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Vorwort

Die vorliegenden Richtlinien sind in einem schulpraxisnahen, pragmatischen Entwick-
lungsverfahren erarbeitet worden. Wie die gymnasiale Oberstufe nach einem mehrjah-
rigen Erprobungszeitraum mit der Ausbildungs- und Prifungsordnung vom 28. Marz
1979 ihre rechtliche Gestalt erhalten hat, so fassen die Richtlinien die bisherigen viel-
faltigen Unterrichtserfahrungen im Kurssystem und in der Abiturprifung zusammen
und schaffen den inhaltlichen Rahmen fir die Unterrichts- und Erziehungsarbeit in der
gymnasialen Oberstufe.

Die gymnasiale Oberstufe ermdéglicht die individuelle Schwerpunktbildung; sie sichert
aber gleichzeitig die gemeinsame Grundbildung der Schler.

Die vorliegenden Richtlinien stellen die inhaltliche Antwort auf diese Bedingungen des
Kurssystems dar. Sie gewahrleisten damit die allgemeine Studierfahigkeit. Die Richtli-
nien weisen darliber hinaus die Gleichwertigkeit der Facher aus und sichern so auch
inhaltlich die Vergleichbarkeit der individuellen Bildungsgénge.

Die Richtlinien bilden fir alle Lehrer eines Faches die gemeinsame Ausgangsposition
fur die Unterrichtsplanung. Die Richtlinien sind so konzipiert, daB sie dem Lehrer die
Moglichkeit zu eigener Curriculumarbeit fir seinen Unterricht geben. Dadurch unter-
streichen sie nicht nur die Prioritat, die dem Lehrer im UnterrichtsprozeB zukommt,
sondern tragen auch der Professionalitat des Lehrerberufes im Bereich von Erziehung
und Unterricht Rechnung.

Die jetzt einzuleitende theoretische Uberpriifung, praktische Umsetzung und Fort-
schreibung der Richtlinien wird unter der Leitfrage stehen, inwiefern es gelungen ist,
sie in ihren inhaltlichen Aussagen, ihrem formalen Aufbau und ihrer sprachlichen Ge-
staltung so abzufassen, daB sie — handhabbar und handlungsorientierend zugleich —
insbesondere diese Funktionen in der Praxis auch tatsachlich erflllen konnen. Antwor-
ten auf diese Frage werden in erster Linie diejenigen geben kénnen und mussen, die
bei ihrer praktischen Arbeit auf die vorliegenden Richtlinien verwiesen sind: insbeson-
dere also die Fachlehrer und die Fachkonferenzen bei der Planung von Kursangebo-
ten und der Durchfiihrung von Einzelkursen; die Fachleiter im Rahmen der 2. Phase
der Lehrerausbildung; die Fachdezernenten bei der Erflllung ihrer schulaufsichtlichen
Aufgaben.

Aber auch Eltern und Schiler werden erproben, ob die Richtlinien glinstige Vorausset-
zungen fur die Wahrnehmung ihrer Mitwirkungsmaglichkeiten bieten. Die eingeleitete
fachwissenschaftliche und fachdidaktische Diskussion unter Einbeziehung von Curri-
culumexperten wird fortgesetzt.

Die Fachlehrer und Fachkonferenzen haben jetzt die Aufgabe, die Richtlinien und
Lehrpléane zu erproben. Ich wiirde es begriiBen, wenn die Richtlinien zum Gegenstand
eines intensiven Erfahrungsaustausches wirden.

Richtung und Vielfalt der mit den Richtlinien gemachten Erfahrungen werden nach
dem erforderlichen Erprobungszeitraum die néchsten Phasen der schulpraxisnahen,
pragmatischen Curriculumentwicklung fir die gymnasiale Oberstufe in Nordrhein-
Westfalen entscheidend mitbestimmen.

Allen Mitarbeitern, die an der Entwicklung der Richtlinien und Lehrpldne mitgewirkt ha-

ben, spreche ich hiermit meinen Dank aus.
h L]
;gu{ QO

(Jurgen Girgensohn)
Kultusminister
des Landes Nordrhein-Westfalen



Auszug aus dem Gemeinsamen Amisblatt des Kultusministeriums
und des Ministeriums fiir Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen 7/1981, S. 199

Richtlinien fiir die gymnasiale Oberstufe

RdErl. d. Kultusministers v. 16. 6. 1981
Il A 2.36-20/0-507/81

Bezug: 1) Richtlinien fiir den Unterricht in der hdheren Schule — RdErl. d. Kultusmini-
sters v. 22. 3. 1963 — Il E 36-20/0 — 1166/63 (n. v.)

2) Empfehlungen fir den Kursunterricht — Schulreform NW — Sekundarstufe
Il — Arbeitsmaterialien und Berichte
Regelungen fiir die Aufgabenstellung in der schriftlichen Abiturprifung far
die Facher der gymnasialen Oberstufe, Anlagenreihe A1, 1975/76
4) Regelungen fir die Aufgabenstellung in der mindlichen Abiturprifung far
die Facher der gymnasialen Oberstufe — Anlagenreihe A2, 1976/77
Empfehlungen zum Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit" fir die Facher
der gymnasialen Oberstufe — Anlagenreihe A3, 1977/78
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Die Richtlinien fur den Unterricht in den Fachern der gymnasialen Oberstufe sind in ei-
nem schulpraxisnahen, pragmatischen Entwicklungsverfahren erarbeitet worden. Sie
werden in der Schriftenreine des Kultusministers .Die Schule in Nordrhein-Westfalen®
verdffentlicht und gehen den Schulen unmittelbar nach Erscheinen mit jeweils 5 Exem-
plaren zu. Die Hefte sind in die Schulbibliothek aufzunehmen und u. a. zur Information
der Mitwirkungsberechtigten verfligbar zu halten.

Sie werden geméaB § 1 SchVG und § 7 Abs. 2 APO-OStG in Kraft gesetzt und zur Er-
probung freigegeben.

Die Richtlinien treten zum 1. 2. 1982, beginnend mit der Jahrgangsstufe 11/Il, in Kraft.
Zur Vorbereitung kann bereits vor diesem Zeitpunkt mit ihnen gearbeitet werden.

Fachlehrer und Fachkonferenzen stimmen ihre Unterrichtsplanung zum 1. 2. 1982 auf
die Richtlinien ab.

Das Kapitel 4 (Lernerfolgsiberpriifung) tritt zum 1. 2. 1982 fiir die Jahrgangsstufen 11
und 12 in Kraft. Flr die Jahrgangsstufe 13 des Schuljahres 1981/82 gelten auslaufend
die im Bezug unter Nr. 3 bis 5 genannten Regelungen und Empfehlungen.

Die o.a. Richtlinien, Empfehlungen und Regelungen treten zu den genannten Zeit-
punkten auBer Kraft.

Die Erprobung und Weiterentwicklung der Richtlinien erfolgt im Rahmen eines Modell-
versuchs, an dem die Schulen, die Schulaufsicht, die Gesamtseminare und das Lan-
desinstitut flr Curriculumentwicklung, Lehrerfortbildung und Weiterbildung beteiligt
werden. Die Schulen werden (ber Fragestellungen und Verfahrensweisen gesondert
informiert.



Auszug aus dem Gemeinsamen Amtsblatt des Kultusministeriums
und des Ministeriums fiir Wissenschaft und Forschung
des Landes Nordrhein-Westfalen 7/1981, S. 199 und 12/1982*

Richtlinien fiir die gymnasiale Oberstufe
hier: Deutsch und Geschichte

RdErl. d. Kultusministers v. 27. 10. 1982
Il A 2.36-20/0 — 983/82

Bezug: RdErl. v. 16. 6. 1981 - Il A 2.36-20/0 — 507/81

Mit dem BezugseriaB vom 16. 6. 1981 sind die Richtlinien fiir die gymnasiale Oberstufe
in Kraft gesetzt und zur Erprobung freigegeben worden.

Die Richtlinien fir die Facher Deutsch und Geschichte treten zum 1. 2. 1983 - begin-
nend mit der Jahrgangsstufe 11/Il - in Kraft. Fachlehrer und Fachkonferenzen stimmen
ihre Unterrichtsplanungen zum 1. 2. 1983 auf die Richtlinien ab.

Das Kapitel 4 (Lernerfolgsiberprifung tritt zum 1. 2. 1983 flr die Jahrgangsstufen 11
und 12 in Kraft. Flr die Jahrgangsstufe 13 des Schuljahres 1982/83 gelten auslaufend
die im BezugserlaB unter Nr. 3 bis 5 genannten Regelungen und Empfehlungen.

Die in den Richtlinien fir Geschichte enthaltenen Grundkurse in Geschichte, die ge-
méB § 12 Abs. 3 Nr. 3 der Verordnung tber den Bildungsgang und die Abiturprifung in
der gymnasialen Oberstufe zu belegen sind, gelten vom Schuljahr 1983/84 an.

Die im BezugserlaB genannten Richtlinien, Empfehlungen und Regelungen treten fur
die Facher Deutsch und Geschichte zu den hier genannten Zeitpunkten auBer Kraft.

Dieser RunderlaB wird im Gemeinsamen Amtsblatt des Kultusministeriums und des
Ministeriums fur Wissenschaft und Forschung verdffentlicht.

* Die Seitenzahl stand bel RedaktionsschiuB noch nicht fest
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0. Aligemeine Einfliihrung

0.1 Zu Voraussetzungen und Vorstufen der Richtlinienentwickiung

Als die standige Konferenz der Kultusminister am 7. Juli 1972 die ,Vereinbarung zur
Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe II* verabschiedete
und damit eine tiefgreifende innere und duBere Reform der gymnasialen Oberstufe in
allen Landern der Bundesrepublik Deutschland einleitete, konnte das Land Nordrhein-
Westfalen bereits auf eine siebenjahrige Phase von Schulversuchen zuriickblicken, in
der grundlegende Erfahrungen mit wichtigen Elementen der von der KMK beschlosse-
nen Neugestaltung gesammelt worden waren: in diesem Zeitraum hatten — aus Initia-
tiven der Schulen hervorgegangen und durch Einzelerlasse des Kultusministers ge-
nehmigt — insgesamt 130 Schulversuche unter Beteiligung von ca. 3000 Lehrern statt-
gefunden.

Die organisatorische Umstellung und Neugestaltung der Oberstufen an den (iber 600
Gymnasien in Nordrhein-Westfalen wurde eingeleitet durch die systematische Vorer-
probung des Entwurfs zu der genannten KMK-Vereinbarung an drei Testschulen seit
dem Schuljahr 1971/72 und erfolgte dann phasenweise in vier Versuchsreihen, begin-
nend mit 62 Gymnasien im Schuljahr 1972/73 und endend mit dem ersten Abitur der 4.
Versuchsreihe im Schuljahr 1977/78. Dieser schulpraxisnahe und pragmatische Pro-
zeB, der Mitwirkungsmaglichkeiten fir alle Beteiligten bot, wurde unterstitzt durch
Beratungen, die auf Veranstaltungen des Kultusministers fiir Lehrer, Schiler, Eltern
und Schultrager erfolgten und zu ErlaBregelungen fiihrten, sowie durch vielfaltige In-
formationsschriften und Organisationsmaterialien.

Parallel zur organisatorischen Neugestaltung der Oberstufen verlief die im engeren
Sinne curriculare Entwicklungsarbeit. Auch sie erfolgte phasenweise, schulpraxisnah
und pragmatisch und — bezogen auf den Grad der Differenziertheit, der Systematisie-
rung und der Verbindlichkeit — in unterschiedlichen Verfahrensabldufen und Gestal-
tungsformen.

In der ersten Phase sollten alle Lehrer, die im Laufe der vier Versuchsreihen in den Re-
formprozeB eintraten, den Unterricht in den Grund- und Leistungskursen in erster Li-
nie aus eigenen Unterrichtserfahrungen heraus entwickeln. Dem entsprach als Unter-
stitzungsmaBnahme des Kultusministers

— die Erarbeitung von Lehrplanhilfen fir das Kurssystem in den Jahren 1972/73 und
— deren Verbesserung und Ergénzung zu Unterrichtsempfehlungen fir alle Unter-
richtsfacher des Gymnasiums in den Jahren 1973/74.

Beides erfolgte durch Fachkommissionen, deren Mitglieder — in der Regel bereits
versuchserfahrene Lehrer — auf Vorschlag der oberen Schulaufsichtsbehérden vom
Kultusminister berufen worden waren.

Die zweite Phase der curricularen Neugestaltung begann im Schuljahr 1974/75 mit der
Einrichtung des Modellversuchs ,Erfahrungsaustausch® der Gymnasien, der die
Durchfiihrung von ca. 150 Tagungen mit ca. 5000 Teilnehmern pro Schuljahr erlaubt.
Damit gewann die Curriculumentwicklung fir die gymnasiale Oberstufe hinsichtlich der
Breite der Beteiligung der Fachlehrer eine neue Dimension und hinsichtlich der schul-
praktischen, fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Fundierung ihrer Er-
gebnisse eine neue Qualitat.

Auf der Grundlage einer Analyse konkreter Reformbedingungen konzipiert, ist der ,Er-
fahrungsaustausch® den Leitvorstellungen einer schulpraxisnahen, pragmatischen
Curriculumentwicklung verpflichtet. Dabei bedeutet schulpraxisnah: die Curriculum-
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entwicklung darf ihren institutionellen Schwerpunkt weder praxisfern am sog. grinen
Tisch noch allzu praxisverhaftet im Alltag der Einzelschule haben, und sie muB Betei-
ligungsmaéglichkeiten fir alle Fachlehrer bieten. Und pragmatisch bedeutet dabei: die
Curriculumentwicklung hat sich ausdriicklich und in realistischer Einschatzung der ge-
gebenen Mdoglichkeiten an der Veranderbarkeit der bestehenden Institutionen und an
der Verarbeitungskraft der beteiligten Personen zu orientieren.

Unter dem Gesichtspunkt der curricularen Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe
waren die bedeutsamsten Ergebnisse des ,Erfahrungsaustauschs® die fir alle Unter-
richtsfacher erarbeiteten

— Regelungen fir die Aufgabenstellung in der schriftlichen Abiturprifung (sie er-
schienen in den Jahren 1975/76);

— Regelungen flr die Aufgabenstellung in der mindlichen Abiturprifung (1976/77);

— Empfehlungen zum Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit" (1977/78).

Vor dem Hintergrund der zwischenzeitlich abgeschlossenen organisatorischen Neu-
gestaltung der Oberstufe stellten diese Regelungen und Empfehiungen zusammen mit
den Unterrichtsempfehlungen von 1973/74 die entscheidenden Voraussetzungen fir
die dritte Phase der curricularen Neugestaltung dar: sie waren die notwendigen Vor-
stufen fur die Entwicklung der vorliegenden Richtlinien.

0.2 Zur Begriindung und zu allgemeinen Funktionen der Richtlinien

Im Verlauf des mehrjahrigen Prozesses der organisatorischen und curricularen Neuge-
staltung der gymnasialen Oberstufe in Nordrhein-Westfalen wurde zunehmend deut-
lich, daB eine Uberpriifung und Zusammenfassung der Reformerfahrungen ebenso
notwendig wie wiinschenswert war. Sie muBte erfolgen einerseits unter dem Gesichts-
punkt der Vereinheitlichung, der Ruckbindung der Gesamtentwicklung an inhaltliche
und formale Rahmenvorgaben, der fachspezifischen wie ficherlbergreifenden Koordi-
nation und Kooperation; und andererseits unter dem Gesichtspunkt der Sicherung
von Freiraumen, Entscheidungsfeldern und Fortentwicklungsmaoglichkeiten fiir die ein-
zelne Schule, die einzelne Fachkonferenz, den einzelnen Fachlehrer. Ihr Ziel muBte ein
theoretisch abgesichertes und praktisch realisierbares Konzept fiir die neugestaltete
gymnasiale Oberstufe insgesamt wie fir alle dort vertretenen Unterrichtsfacher im ein-
zelnen sein. Ein geeigneter Ort zur Darstellung und Entfaltung eines solchen Konzepts
sind Richtlinien fiir den Unterricht. Ihre wichtigsten allgemeinen Funktionen werden im
folgenden zusammengefaBt.

(1) Eine erste entscheidende Funktion von Richtlinien ist die der Orientierung. Richtli-
nien missen demnach so angelegt und abgefaBt sein, daB sie einen hinreichend diffe-
renzierten wie hinreichend eindeutigen Bezugsrahmen bilden kénnen flr curriculare
Entscheidungen, fir die Durchfihrung schulaufsichtlicher Aufgaben, fir die Planung
des Unterrichtsangebots einer Einzelschule, fir die Unterrichtsplanung des einzelnen
Fachlehrers, fir die Information von Schulern, Eltern und der interessierten Offentlich-
keit, fir die Arbeit von auBerschulischen Curriculumentwicklungsgruppen und Lehr-
mittelproduzenten. In diesem Sinne sind Richtlinien ein wichtiges Element zur Siche-
rung von Kontinuitat und Stabilitat im Bildungswesen, bezogen auf die Schulform, fir

die sie gelten.

(2) Eng verknupft mit der allgemeinen Orientierungsfunktion von Richtlinien ist ihre
zweite Funktion: die der spezifischen Steuerung von Lernvorgangen in der Schule.
Richtlinien missen, sollen sie die damit gestellten Anforderungen erfillen, so angelegt
sein, daB sie einen ausreichenden Bestand an gemeinsamen Lernerfahrungen fir alle
Schiler sichern helfen, daB sie darliber hinaus auch die Vergleichbarkeit schulisch ver-
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mittelter Qualifikationen ermdglichen (u. a. durch die Formulierung von Mindestanfor-
derungen, durch die Sicherung ansteigender Leistungsanforderungen und durch die
Beschreibung von anzustrebenden AbschluBniveaus) und daB sie mit alledem der For-
derung der Chancengleichheit dienen. In diesem Sinne sind Richtlinien ein wichtiges
Element zur Sicherung von Einheitlichkeit und Vergleichbarkeit der Schullaufbahnen
innerhalb der Schulform, fur die sie gelten.

(3) Der Stellenwert und die Bedeutung von Richtlinien fir das Bildungswesen einer de-
mokratisch verfaBten Gesellschaft sind aber erst dann richtig begriffen, wenn diese
Richtlinien noch eine dritte Funktion angemessen erfiillen: die der Schaffung von curri-
cularen Freirdumen mit Entscheidungs- und Gestaltungsmdoglichkeiten. Demnach
missen Richtlinien auch so abgefaBt sein, daB sie Raum lassen flr einen Unterricht,
der — sehr allgemein gesprochen — auch begriindete Entscheidungen aus der jewei-
ligen Situation der unmittelbar Beteiligten heraus zulaBt, der sich auch auf die Bedin-
gungen des schulischen Umfeldes und auf regionale Besonderheiten einlast, der auch
nach unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Lernwegen der Schiler differen-
ziert, der auch die individuelle Férderung der Schiler durch das Offenhalten alternati-
ver Angebote bis hin zur Konzentration der Schiiler auf selbstgewahlite Rollen und
Kompetenzen zum Ziel hat, der auch didaktische Experimente nicht scheut und nach
Wegen sucht, wissenschaftliche Erkenntnisfortschritte aufzugreifen und die Auseinan-
dersetzung damit zum Thema zu machen. In diesem Sinne sind Richtlinien ein wichti-
ges Element zur Sicherung von Aktualitat und Fortentwickiung im UnterrichtsprozeB.

Aus dem genannten, teilweise in Spannung zueinander stehenden komplexen Funktio-
nen von Richtlinien ergibt sich die allgemeine Forderung, daB sie sich durch ein hohes
MaB an Ausgewogenheit auszeichnen miissen: durch die Ausgewogenheit von ver-
bindlichen Vorgaben und erganzenden Vorschiagen, von Rahmenentscheidungen und
Detailfestiegungen, von allgemeinen Grundsatzen und prazise beschriebenen Min-
destanforderungen. Die vorliegenden Richtlinien sind in ihren Entwicklungsverfahren
wie in ihrer inhaltlichen Gestaltung entscheidend mitgepragt durch den Versuch, diese
allgemeine Forderung einzulésen.

0.3 Zu Verfahrensweisen und Arbeitsschritten bei der Richtlinienentwicklung

Fir die oben bereits erwéhnte und hier néher zu beschreibende dritte Phase der curri-
cularen Neugestaltung — die Entwicklung von Richtlinien fir die insgesamt 29 Unter-
richtsfacher der gymnasialen Oberstufe — muBten Verfahrensweisen gefunden wer-
den, die die Einhaltung der folgenden Prinzipien gewahrleisten sollten:

— Die Richtiinien sollten in einem praxisnahen und Kontinuitat sichernden Entwick-
lungsprozeB erarbeitet werden, der durch das differenzierte Zusammenwirken von
Fachaufsicht, Schulpraxis und Wissenschaft bestimmt sein sollte.

— Der Ist-Zustand an den Schulen und in den einzelnen Unterrichtsfachern solite zum
Ausgangspunkt fir curriculare Entscheidungen gemacht werden, bei denen auch
Reformziele gesetzt werden sollten, die von Lehrern und Schilern als Herausfor-
derung begriffen werden und engagierte Mitarbeit ausiésen kénnen.

— Die inhaltlichen und formalen Bestimmungen der Richtlinien sollten aufgrund ak-
zeptabler Standards in méglichst nachvollziehbaren Entscheidungsprozessen legi-
timiert werden und gleichzeitig offen sein fir Korrekturen und Fortschreibungen.

Der Einlésung dieser Forderungen dienten drei Entwicklungsschritte.

(1) In einem ersten Schritt, der zeitlich parallel zur Entwicklung der Abiturprifungsre-
gelungen und unter Aufnahme der Erfahrungen aus den Fachtagungen im Rahmen
des ,Erfahrungsaustauschs” erfolgte, bereitete eine Arbeitsgruppe aus Vertretern der
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Schulpraxis, der Wissenschaft und der Fachgruppe Gymnasium im Kultusministerium
ein Konzept fiir die Richtlinienentwicklung vor. Dieses Konzept sollte dazu beitragen,
daB die Erarbeitung der vorliegenden Richtlinien unter eindeutigen Zielvorstellungen,
facherlbergreifend koordiniert und dem Konzept einer schulpraxisnahen, pragmati-
schen Curriculumentwickiung geméB erfolgen konnte.

Das Konzept wurde in einem umfassenden und intensiven Uberprifungsverfahren von
der Fachaufsicht und ihren Fachgruppen auf der einen Seite und von Curriculumexper-
ten aus den Bereichen der Erziehungswissenschaft und der Fachdidaktik auf der an-
deren Seite begutachtet. Dabei wurde es in seinem curriculumtheoretischen Ansatz
bestatigt und im Hinblick auf das Beteiligungs- und Durchfihrungskonzept als dem
derzeitigen Stand der Curriculumentwicklung voll entsprechend bezeichnet. Nach sei-
ner Revision auf der Grundlage der Ergebnisse des Uberpriifungsverfahrens wurde es
in der Gestalt einer Rahmenvorgabe zur verbindlichen konzeptuellen Basis der Richt-

linienarbeit.

(2) Der zweite Schritt diente der Erhebung des Ist-Zustandes an den Schulen und in
den einzelnen Unterrichtsfachern. Er solite die Richtlinienentwicklung auf eine még-
lichst breite Erfahrungsgrundiage und Fachkompetenz stellen. Dazu wurde bei den
Fachkonferenzen der Gymnasien im Lande Nordrhein-Westfalen im Herbst 1977 eine
Befragung durchgefiihrt. Sie sollte einen Uberblick ermdglichen (ber die aufgrund von
Unterrichtserfahrungen und curricularen Zielvorstellungen gebildeten Auffassungen
der Fachkonferenzen (ber fachdidaktisch sinnvolle Kursabfolgen in den Grund- und
Leistungskursen, d. h. sie sollte in curricularer Hinsicht das zu klaren suchen, was die
Fachkonferenzen aller Gymnasien fur notwendig, winschenswert und realisierbar hiel-
ten.

An der Umfrage beteiligten sich ca. 30 000 Lehrer in ca. 5900 Fachkonferenzen und ca.
1400 Gberschulischen Fachgruppen. Die Auswertung erfolgte in den 9 Koordinierungs-
stellen flr den ,Erfahrungsaustausch®. Sie sollte insbesondere die von den Fachkon-
ferenzen vorgeschlagene Entfaltung der Facher im Unterricht der gymnasialen Ober-
stufe offenlegen und die Haufigkeit der Themen sowie ihre Verteilung auf die einzelnen
Jahrgangsstufen erkennen lassen. Die Ergebnisse wurden zu fachspezifischen Aus-
wertungsberichten zusammengefaBt und den Schulen zugestellt.

(3) Der dritte Entwicklungsschritt galt der Erarbeitung der vorliegenden Richtlinien,
die im Rahmen des ,Erfahrungsaustauschs* diskutiert und danach in den Schulen um-
gesetzt werden sollen. Haupttrager dieser Entwicklung waren die sog. Fachgruppen
fir die einzelnen Unterrichtsfacher, die von den Fachdezernenten der oberen Schul-
aufsicht geleitet wurden und deren Mitglieder vom Kultusminister berufene Fachlehrer
und Fachleiter waren. Die Fachgruppen wurden in ihrer Tatigkeit ergénzt durch die Ar-
beit der Koordinierungsstellen fiir den ,Erfahrungsaustausch®, durch Gutachten von
Schulpraktikern und Fachwissenschaftlern, die schriftlich oder auf Expertentagungen
eingeholt werden konnten, sowie durch Arbeiten einer Arbeitsgruppe aus Vertretern
der Schulpraxis, der Wissenschaft und der Fachgruppe Gymnasium im Kultusministe-
rium.

Unter Beachtung der in der allgemeinen Rahmenvorgabe getroffenen Festiegungen
sowie in wechselseitiger Abstimmung untereinander und mit der obersten Schulauf-
sicht haben die Fachgruppen die vorliegenden Richtlinien erarbeitet. Sie haben dabei
insbesondere

— die als notwendige Vorstufen der Richtlinienentwicklung verstandenen Regelungen
und Empfehlungen fir die neugestaltete gymnasiale Oberstufe in Nordrhein-West-
falen zu Bezugspunkten bzw. auch zu Bestandteilen der Richtlinien gemacht;
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— die Ergebnisse der Umfrage bei den Fachkonferenzen als Basismaterial fir curricu-
lare Vorschlage und Entscheidungen sowie als Informationsquelle fir die Einschét-
zung der Realisierungsbedingungen fir die voriiegenden Richtlinien genutzt;

— die von ihnen eingeholten wissenschaftlichen Gutachten, die Ergebnisse der Ex-
pertenbefragungen und wesentliche Beitrdge der fachdidaktischen und erzie-
hungswissenschaftlichen Diskussion fir die Entwicklung der Richtlinien ausge-
wertet,;

— einschlagige Materialien, Handreichungen, Empfehlungen etc. aus anderen Bun-
deslandern in die eigenen Uberlegungen einbezogen.

0.4 Zur Gliederung und zum Inhalt der Richtlinien

In Ubereinstimmung mit weiten Teilen der curriculumtheoretischen Literatur ist im Ver-
standnis der vorliegenden Richtlinien konstitutiv fiir ein Curriculum die begriindete
Verknupfung von Entscheidungen Uber bestimmte Lernziele, Lerninhalte, Lernorgani-
sationsformen und Lernerfolgstberprifungen. Diese vier Grundelemente jedes Curri-
culums bestimmen auch die Gliederung der Richtlinien (vgl. die Uberschriften zu den
Kapiteln 1—4). lhre Abfolge spiegelt gleichzeitig die einzelnen Schritte jeder Unter-
richtsplanung — beispielsweise der Planung eines Halbjahreskurses — modellhaft wi-
der: auf die Auswahlentscheidungen Uber die grundlegenden Lernziele des geplanten
Kurses folgt zunachst die Auswahl der zu ihrer Vermittlung geeigneten Lerninhalte (die
Auswahl also des Kursthemas und der diesem Thema zuzuordnenden Unterthemen
und Gegenstande, u. U. verbunden mit der Festlegung weiterer, jetzt gegenstands-
spezifischer Lernziele); danach mussen Ziele und Inhalte mit lernorganisatorischen
Bedingungen abgestimmt werden (diese Bedingungen reichen von fachspezifischen
Arbeitsweisen (ber Einsatzméglichkeiten bestimmter Unterrichtsmedien bis hin zu
den Daten, die durch die Organisationsform ,Grundkurs® bzw. ,Leistungskurs® und
die jeweilige Jahrgangsstufe gesetzt sind); der abschlieBende Schritt gilt dann — un-
ter Bericksichtigung der bis dahin getroffenen Entscheidungen — der Bestimmung
von Verfahren und Instrumenten fur mindliche bzw. schriftliche Lernerfolgsiberpri-
fungen.

Dieses Modell einer Kursplanung ist freilich nur als idealtypisch zu verstehen. Prak-
tisch wird der erste Schritt sehr oft in der Entscheidung fir ein bestimmtes Thema, ei-
nen interessanten Gegenstand, ein aktuelles Problem bestehen, und bisweilen kénnen
auch bestimmte raumliche oder apparative Arbeitsmoglichkeiten den Ausgangspunkt
fir die Planung bilden. Diese verschiedenen, in der Praxis tatsdchlich vorkommenden
Zugangsmaoglichkeiten lassen sich jedoch zum einen in allgemeinen Richtlinien nicht
angemessen berlicksichtigen. Und zum anderen missen auch diese unterschiedli-
chen Zugénge, in welcher Schrittfolge auch immer, am Ende zu begriindeten Zuord-
nungen aller vier Grundelemente eines Curriculums flihren: nur dann namlich kann von
einer inhaltlich vollstandigen und methodisch vertretbaren Kursplanung gesprochen
werden.

Die Richtlinien zller Unterrichtsfacher der gymnasialen Oberstufe haben die gleiche
Gliederung; sie stimmen auch in der Verwendung der wichtigsten Grundbegriffe Gber-
ein. Dafiir spricht zundchst ein einfaches pragmatisches Argument: auf diese Weise
kénnen Verstandigungsschwierigkeiten zwischen den einzelnen Fachern abgebaut
bzw. vermieden werden. Das ist u. a. auch deswegen erforderlich, weil jeder Lehrer in
der Regel in zwei verschiedenen Féachern unterrichtet und deshalb nicht mit zwei un-
terschiedlichen curriculumtheoretischen Konstruktionsmodellen und Begriffssyste-
men konfrontiert werden sollte. Fir eine weitgehende strukturelle und terminologische
Einheitlichkeit spricht aber auch noch ein weiteres Argument: sie bietet die Chance,
facheribergreifende Gemeinsamkeiten ebenso wie fachspezifische Besonderheiten
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nachdriicklicher hervorzuheben, als dies bei von Fach zu Fach unterschiedlichen Glie-
derungen und Terminologien méglich wére. Beide Argumente zusammengenommen
lassen es als sinnvoll erscheinen, in den einzelnen Unterrichtsfachern jeweils einige
Modellvorstellungen und Begriffe neu einzufiihren, andere neu zu definieren und auf

wieder andere zu verzichten.

Die vorliegenden Richtlinien sollen Grundlage und Bezugsrahmen sein flr die Planung
und Abstimmung des gesamten fachspezifischen Kursangebots durch die jeweilige
Fachkonferenz jeder Schule, fur die Planung des einzelnen Kurses im Rahmen dieses
Gesamtangebots durch den Fachlehrer und fir die Beteiligungsméglichkeiten nach
dem Schulmitwirkungsgesetz.

Welche Hinweise, Informationen und allgemeinen Regelungen lassen sich dafiir allen
Richtlinien entnehmen? Das soll im folgenden uberblickartig fir die Kapitel 1—4 dar-

gestelit werden.

(1) Kapitel 1 der Richtlinien beschreibt und begrindet die fir das jeweilige Fach rele-
vanten und verbindlichen Lernziele. Es stellt diese Lernziele in drei Gruppen, gestuft
nach abnehmender facheriibergreifender Aligemeinverbindlichkeit und zunehmender
fachspezifischer Konkretheit, zusammen.

— Im Abschnitt 1.1 werden die allgemeinen Lernziele aufgeflhrt, die flr alle Kurse al-
ler Facher der gymnasialen Oberstufe verbindlich sind. (Entsprechend erscheint
der Text dieses Abschnitts auch in den Richtlinien aller Einzelfacher.)

— Im Abschnitt 1.2 werden die aufgabenfeldbezogenen Lernziele aufgefihrt, die je-
weils fr alle Facher in jedem der drei Aufgabenfelder verbindlich und zugleich mit
den unter 1.1 genannten Lernzielen vereinbar sind. In diesem Zusammenhang wer-
den auch die allgemeinen Zielsetzungen der Pflichtfacher auBerhalb der drei Auf-
gabenfelder — d.h. also der Facher Religionslehre und Sport — dargestelit. (Der
Text dieses Abschnitts erscheint ebenfalls in den Richtlinien aller Einzelfacher, da
er zusammen mit dem Abschnitt 1.1 die wesentlichen Elemente zur Begrindung
und Beschreibung des Gesamtkonzepts der neugestalteten gymnasialen Ober-
stufe enthalt.)

— Im Abschnitt 1.3 werden die fachspezifischen Lernziele aufgefihrt, die flr das je-
weilige Einzelfach verbindlich und mit den unter 1.1 und 1.2 genannten Lernzielen
vereinbar sind. Diese fachspezifischen Lernziele sind den sog. Lernbereichen des
betreffenden Faches zugeordnet, aus deren Begrindung und Beschreibung im
Kontext des Abschnitts 1.3 das didaktische Selbstverstandnis des betreffenden
Faches besonders deutlich hervorgeht. ')

(2) Im Kapitel 2 der Richtlinien sind die fir das jeweilige Fach bedeutsamen und z. T.
verbindlich zu vermittelnden Lerninhalte zusammengestellt. Diese Inhalte erscheinen
auf drei verschiedenen Beschreibungsebenen, gruppiert nach abnehmender Verbind-
lichkeit und zunehmender Konkretheit und Detailliertheit.

— Auf der oberen Ebene erscheinen noch einmal die im Kapitel 1, Abschnitt 1.3, ent-
wickelten Lernbereiche des jeweiligen Faches. Die Lernbereiche stellen somit, for-
mal und inhaltlich, das wichtigste Bindeglied zwischen den Kapiteln 1 (Lernziele)
und 2 (Lerninhaite) der Richtlinien dar.

— Auf der mittleren Ebene erscheint eine Auswahl von Themen (u. U. auch von Unter-
themen). Sie sind jeweils demjenigen Lernbereich (u. U. auch mehreren Lernberei-
chen) zugeordnet, dessen Lernziele zu vermitteln sie besonders geeignet sind. Die

1) Im Fach Geschichte werden die Lernbereiche erst im Kapitel 2 (Abschnitt 2.1) begriindet und beschrieben.
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Themen sind nach Moglichkeit so formuliert, daB sie bereits die mit ihnen verkniipf-
ten und fir ihre Auswahl entscheidenden fachdidaktischen Intentionen erkennen
lassen.

— Auf der unteren Ebene wird eine Auswahl von Gegenstanden benannt, die jeweils
demjenigen Thema (bzw. Unterthema) zugeordnet sind, fiir dessen Vermittlung sie
besonders geeignet erscheinen. Diese Gegenstande weiter zu entfalten und zu
konkretisieren sowie ihnen kursspezifische Lernziele zuzuordnen ist nicht mehr
Aufgabe von Richtlinien: dies bleibt der Verantwortung der Fachkonferenz bzw.
dem einzelnen Fachlehrer nach MaBgabe der jeweiligen Richtlinien iberlassen.

(3) Kapitel 3 der Richtlinien greift Grundfragen der Lernorganisation im jeweiligen
Fach auf. Sie sind wiederum in drei Gruppen, gestuft nach ihrer jeweiligen Bedeutung
far alle oder einige oder bestimmte Kurse des betreffenden Faches, zusammengefaBt.
Die Argumentationsebene ist in der Regel die der Themen, die im Kapitel 2 entwickelt
worden sind und somit ein wichtiges Bindeglied zwischen den Kapiteln 2 (Lerninhalte)
und 3 (Lernorganisation) der Richtlinien darstellen.

— Im Abschnitt 3.1 werden Grundfragen der Unterrichtsmethodik im jeweiligen Fach
erortert. Die Uberlegungen dazu sind im Prinzip fiir alle Kurse dieses Faches auf al-
len Jahrgangsstufen der Oberstufe glltig.

— Im Abschnitt 3.2 werden lernorganisatorische Probleme der Unterscheidung von
Grund- und Leistungskursen des betreffenden Faches behandelt. Die dabei eror-
terten Prinzipien sind zum Teil fir alle Facher der gymnasialen Oberstufe giltig,
zum Teil beziehen sie sich auch nur auf fachspezifische Probleme im betreffenden
Fach.

— Im Abschnitt 3.3 werden Grundséatze fir die Entwicklung von Kurssequenzen
(Grund- und Leistungskurse) im jeweiligen Fach aufgestellt, begrindet und in der
Regel durch Kursbeispiele veranschaulicht. Dabei geht es um die Klarung der
Frage, welche Kursthemen in welcher Abfolge einen sinnvoll gestuften Durchgang
durch das betreffende Fach im Rahmen der Oberstufenausbildung méglich ma-
chen kénnten.

(4) Kapitel 4 der Richtlinien behandelt die Frage nach sinnvollen Lemnerfolgsiiberprii-
fungen im jeweiligen Fach. Zum angemessenen Verstandnis dieses Kapitels ist die
Kenntnis der drei voraufgegangenen Kapitel erforderlich: insofern ist das 4. Kapitel mit
den drei (brigen Kapiteln der Richtlinien unlésbar verknipft.

— Abschnitt 4.1 enthélt aligemeine Uberlegungen zu Funktionen und Prinzipien von
Lernerfolgsuberprifungen auf der gymnasialen Oberstufe. (Dementsprechend er-
scheint der Text dieses Abschnitts auch in den Richtlinien aller Einzelfacher.)

— Die Abschnitte 4.2 und 4.3 umfassen die Bestimmungen flr kontinuierliche Lerner-
folgstberprifungen im jeweiligen Fach: Regelungen, Empfehlungen und Beispiele
also fir die Beurteilungsbereiche _Klausuren® (Abschnitt 4.2) und ,Sonstige Mitar-
beit® (Abschnitt 4.3).

— Abschnitt 4.4 umfaBt die Bestimmungen fur die Abiturprifung im jeweiligen Fach:
Regelungen, Empfehlungen und Beispiele also fiir die schriftliche Abiturpriifung
und fir die mindliche Abiturprifung.
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1. Lernziele
1.1 Aligemeine Lernziele der gymnasialen Oberstufe
1.1.1 Unterricht und Erziehung

Auch fiir die gymnasiale Oberstufe gilt grundsatzlich der Doppelauftrag von Schule,
sowohl Unterrichts- als auch Erziehungsaufgaben zu erflllen. Dabei verweist der Be-
griff Unterricht primér auf die Vermittiung von Kenntnissen, Einsichten, Fertigkeiten,
Fahigkeiten: in der Auseinandersetzung mit ausgewahlten Themen und Gegensténden
der einzelnen Schulfdcher sollen Schiler lernen, bestimmte Sachverhalte, Probleme,
Losungsmoglichkeiten, Erkenntnisse zu erfassen, darzustellen, zu deuten, zu bewer-
ten und anzuwenden. Der Begriff der Erziehung verweist demgegeniber primar auf die
Vermittlung sozialer Handlungsdispositionen und Verhaitensweisen: in der Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Person wie mit ihrer ndheren und weiteren Umwelt — mit
deren historischen Bedingungen, gegenwértigen Problemen, zuklnftigen Aufgaben —
sollen Schuler lernen, ihre eigene Identitat zu entwickeln und sozial verantwortlich zu
handeln.

In der schulischen Praxis sind Unterricht und Erziehung nicht voneinander zu trennen.
Beide Aufgabenbereiche durchdringen sich standig, beeinflussen sich wechselseitig,
haben in Wissen, Kénnen und Verhalten des Schiilers ihre gemeinsamen Bezugs-
punkte. Sie werden hier gleichwohl — und das gilt fir zahireiche Begriffe insbeson-
dere im Lernzielabschnitt dieser Richtlinien — aus analytischen Grinden und zur ak-
zentuierten Problemklarung getrennt behandelt. (Deshalb dirfen jedoch die in den
beiden folgenden Abschnitten getrennt aufgefihrten Lernzielgruppen nicht so ver-
standen werden, als lieBen sie sich auch getrennt voneinander erreichen. Sie missen
vielmehr bei ihrer Umsetzung in konkrete schulische Lernsituationen zu vieldimensio-
nalen Beziehungsgefiigen verbunden werden innerhalb eines ganzheitlichen Lernpro-
zesses, der der Vermittiung der allgemeinen Studierfahigkeit dient.)

In der gymnasialen Oberstufe bilden, bezogen auf ihre Unterrichts- und Erziehungs-
aufgaben, zwei Zielfelder das Zentrum aller schulischen Arbeit. Sie sind definiert durch
den Doppelauftrag,

— dem Schiiler eine wissenschaftspropadeutische Ausbildung zu vermitteln;
— dem Schiiler Hilfen zur Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung zu geben.

In diesen beiden Zielfeldern realisiert sich die allgemeine Studierfahigkeit. Sie be-
stimmt zugleich auch das Anspruchsniveau dieser Felder. Mit der allgemeinen Studier-
fahigkeit hat der Schiiler zugleich Kenntnisse und Fahigkeiten erworben, die er auch in
beruflichen Bereichen und Situationen anwenden oder in diese Bereiche Ubertragen
kann. Die allgemeine Hochschulreife eréffnet deshalb nicht nur den Zugang zum Stu-
dium, sondern auch den Weg in eine berufliche Ausbildung auBerhalb der Hochschule.

1.1.2 Wissenschaftspropédeutische Ausbildung

Was ist unter der Zielsetzung einer wissenschaftspropadeutischen Ausbildung zu ver-
stehen? Dazu lassen sich hier die folgenden Aussagen treffen.

(1) Eine wissenschaftspropadeutische Ausbildung verlangt zum einen eine weitge-
hende Beherrschung von Prinzipien und Formen selbstédndigen Arbeitens. Dazu ge-
horen insbesondere:

— die Fahigkeit, ein Thema/eine Aufgabe méglichst vorurteilsfrei, geistig beweglich
und mit Engagement und Phantasie aufzugreifen (z. B. bei der Problemfindung, bei
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der Suche nach Ldsungsansatzen, beim Formulieren von Fragen und Arbeitsauf-
tragen);

— die Fahigkeit, Methoden und Techniken der Informationsbeschaffung gegen-
stands- und problemangemessen anzuwenden (z. B. bei der Zusammensteliung
von Ausgangsdaten, bei der Uberprifung unterschiediicher Lésungsméglichkei-
ten, bei der Begrindung und Anwendung/Vermittlung von Arbeitsergebnissen);

— die Fahigkeit zu planvollem und zielstrebigem Arbeiten auch (ber lingere Zeit
(z. B. beim Planen von Arbeitsvorhaben und -schritten, beim Durchfiihren von Ar-
beitsvorgéngen, beim Darstellen von Losungen);

— Reflexions- und Urteilsfahigkeit auf der Grundlage eines soliden Wissens (z. B.
beim Einordnen neu erworbener Erkenntnisse in zugehérige Sachzusammen-
hange, beim Ubertragen von Lernresultaten auf neue Situationen, beim Diskutieren
und Beurteilen von Zielen, Gegensténden und Verfahren der eigenen Arbeit).

(2) Eine wissenschaftspropadeutische Ausbildung verlangt zum anderen die Einlibung
in grundlegende wissenschaftliche Verfahrens- und Erkenntnisweisen. Sie soll im
Rahmen schulischer Méglichkeiten insbesondere hinfiihren

— zur Kenntnis wesentlicher Strukturen und Methoden von Wissenschaften sowie
zum Verstandnis ihrer komplexen Denkformen;

— zur Erkenntnis von Grenzen wissenschaftlicher Aussagen und zur Einsicht in Zu-
sammenhang und Zusammenwirken von Wissenschaften;

— zum Verstehen grundlegender wissenschaftstheoretischer Fragestellungen;

— zur Fahigkeit, wissenschaftliche Erkenntnisse sprachlich zu verdeutlichen und an-
zuwenden.

(3) Eine wissenschaftspropadeutische Ausbildung verlangt auBerdem die Einfihrung
auch in speziellere wissenschaftliche Verfahrens- und Erkenntnisweisen. Dies kann
im Rahmen der gymnasialen Oberstufe nur exemplarisch, und zwar vor allem in den
beiden Leistungsfachern erfolgen, die der Schiiler wahlen muB. Dabei geht es in den
einzelnen Leistungskursen im Prinzip ebenfalls um die unter Ziffer (2) genannten Lern-
ziele, d. h. auch bei ihnen geht es zunachst um die Einlibung in grundlegende Verfah-
rens- und Erkenntnisweisen des jeweiligen Faches. Dartber hinaus gilt fir sie aber die
zusatzliche Forderung, im Rahmen schulischer Moglichkeiten

— sachliche Notwendigkeiten, theoretische und praktische Bedingungen und sich
daraus ergebende Erkenntnismoglichkeiten,
— zugleich aber auch Grenzen und Gefdhrdungen

der Spezialisierung in den modernen Wissenschaftsdisziplinen sichtbar zu machen.

(4) Die unter Ziffer (1) bis (3) genannten Lernziele akzentuieren den formalen Aspekt
einer wissenschaftspropadeutischen Ausbildung. Diese Ausbildung verlangt aber an-
gesichts der Forderung, daB auf der gymnasialen Oberstufe die allgemeine Hochschul-
reife zu vermitteln sei, auch die inhaltliche Auseinandersetzung mit Themen und Ge-
genstédnden ganz bestimmter Facher bzw. Fachergruppen. Denn die fir die Ab-
schluBqualifikation der aligemeinen Hochschulreife notwendige Breite und Einheitlich-
keit der Ausbildung machen es erforderlich, bestimmte formale Lernziele auch an
bestimmten Inhalten einzuiben und den Transfer formaler Fahigkeiten von der einen
Lernsituation auf andere Lernsituationen auch durch ein inhaltlich definiertes Spek-
trum von Fachern bzw. Fachergruppen mit affinen Strukturen zu sichern.

Fir die Vermittlung einer wissenschaftspropadeutischen Ausbildung auf der gymna-
sialen Oberstufe gilt deshalb als allgemeine inhaltliche Festlegung, daB sie anhand
fachspezifisch geeigneter Lernziele, Lerninhalte, Lernorganisationsformen und Lerner-
folgsiberprifungen in bestimmten Fachern bzw. Fachergruppen innerhalb und auBer-
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halb von drei Aufgabenfeldern erfolgen muB. Innerhalb der Aufgabenfelder sind da-
nach verbindlich:

— Deutsch,

— Fremdsprache,

— Kunst/Musik,

— Gesellschaftswissenschaft,
— Mathematik,

— Naturwissenschaft.

AuBerhalb der Aufgabenfelder sind verbindlich:

— Religionslehre,
— Sport.

Im Rahmen dieser Festlegung gilt ferner fir die Vermittlung der unter Ziffer (3) ge-
nannten spezielleren wissenschaftlichen Verfahrens- und Erkenntnisweisen, daB flr
den Schiler eines der beiden Leistungsfacher

— eine aus der Sekundarstufe | fortgefuhrte Fremdsprache
— oder Mathematik
— oder eine Naturwissenschaft

sein muB.

1.1.3 Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung

Dem Unterrichtsauftrag, dem Schiler auf der gymnasialen Oberstufe eine wissen-
schaftspropadeutische Ausbildung zu vermitteln, korrespondiert der Erziehungsauf-
trag, ihm die Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung zu ermdglichen: ihm Hil-
fen zu geben fUr seine persénliche Entfaltung und die Gestaltung seines eigenen Le-
bens wie fir die verantwortliche Teilhabe an der Gestaltung des 6ffentlichen Lebens.

Diese Erziehung geschieht zundchst und vor allem im Rahmen des Unterrichts, und
schon diese Feststellung verweist auf den engen Zusammenhang von Unterrichts-
und Erziehungsprozessen, die erst in ihrer Verbindung und wechselseitigen Durch-
dringung in der Lage sind, den komplexen Zielvorstellungen der gymnasialen Ober-
stufe zu entsprechen und damit dem Schiler den Erwerb der allgemeinen Hochschul-
reife zu ermdéglichen.

Erziehend wirken im Unterricht zum einen fachspezifische Faktoren: die gemeinsame
wie die individuell akzentuierte Auseinandersetzung mit Themen und Grundproblemen
des jeweiligen Faches, der sachangemessene Umgang mit seinen einzelnen Gegen-
standen, das methodisch reflektierte Losen bestimmter Aufgaben stellen fir den
Schiler Moglichkeiten zur Selbst- und Welterfahrung sowie pragende Beitrdge zur
Herausbildung seines Selbst- und Weltverstandnisses und damit auch eine Beeinflus-
sung seines Wollens und Handelns dar.

Erziehend wirken im Unterricht aber ebenso die nicht unmittelbar fachspezifischen
Rahmenfaktoren, die sich insbesondere ergeben aus der Organisationsstruktur der
neugestalteten Oberstufe, den vielféltigen Mitwirkungsmaoglichkeiten, der Zusammen-
setzung der Kursgruppe, der Person des Lehrers und den Einflissen der Gesellschaft
auf die Schule. Je nachdem, wie sie aufgegriffen und konkret ausgestaltet werden
kénnen, bieten sie Chancen fir die Verwirklichung auch des Erziehungsauftrags der
gymnasialen Oberstufe.

Die erwahnten Rahmenfaktoren erinnern daran, daB der Schiler Hilfen zur Selbstver-
wirklichung in sozialer Verantwortung auch auBerhalb des Unterrichts i. e. S. finden
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kann und soll. Ansatzpunkte dafir liegen in dem vielfaltigen Geflecht organisatorischer
Bedingungen, sachlicher Gegebenheiten und sozialer Beziehungen, die das Leben ei-
ner Schule auch jenseits der einzelnen Unterrichtsstunde bestimmen.

Auch in diesen auBerunterrichtlichen Bereichen gehort auch fiir den Lehrer in der
Oberstufe das Bemuihen um die Vermittiung von Erziehungszielen zu den entschei-
denden Voraussetzungen flr den Erfolg seiner Arbeit.

Wie ist der innerhalb wie auBerhalb des Unterrichts zu erfiillende Erziehungsauftrag
der gymnasialen Oberstufe naher zu bestimmen?

Grundsatzlich und vorrangig gilt, daB Unterricht und Erziehung an die grundlegenden
Wertvorstellungen demokratischen Zusammenlebens gebunden sind, wie sie durch
das Grundgesetz fiir die Bundesrepublik Deutschland und die Verfassung des Landes
Nordrhein-Westfalen vorgegeben sind. In diesen Bindungen und im Kontext der oben
aufgeflihrten Unterrichtsziele sind die folgenden Erziehungsziele zu sehen. Mit ihnen
werden auf dem Anspruchsniveau der gymnasialen Oberstufe (das gesetzt ist durch
die angestrebte AbschluBqualifikation: die allgemeine Hochschulreife) die schulischen
Erziehungsbemihungen der Sekundarstufe | fortgesetzt. An dieser Stelle lassen sich
dazu im einzelnen die folgenden Aussagen treffen.

(1) Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung ist nicht erreichbar ohne die Bereit-
schaft und Fahigkeit, sich mit anderen zu verstandigen. Dazu gehéren insbesondere
die Bereitschaft und die Fahigkeit,

— auch in komplexen und u. U. konflikthaften Situationen zu einer Verstéandigung zu
kommen;

— hinzuhéren und mitzudenken und dabei auch sprachliche ebenso wie nichtsprach-
liche Zeichen und situative ebenso wie soziale Elemente des Kommunikationsvor-
gangs zu ber(cksichtigen;

— sich dem Anspruch einer gemeinsamen Vorgabe (z. B. eines Textes, einer Pro-
blemstellung, eines Gedankengangs, einer bestimmten Position, einer verbindli-
chen Spielregel) zu stellen und dabei auch offen zu sein fir neue, auch unbe-
queme Wahrnehmungen, fUr neue Argumente;

— bei Argumentationen zu unterscheiden z. B. zwischen Darstellung, Behauptung,
SchiuBfolgerung und Werturteil und sachlich begriindet darauf einzugehen;

— sich in einer dem jeweiligen Gegenstand angemessenen Form verstéandlich zu ma-
chen und dabei Verstandigungshindernisse (z. B. alters-, gruppenspezifische) zu
Gberwinden.

(2) Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung ist nicht erreichbar ohne die Bereit-
schaft und Féhigkeit, mit anderen zusammenzuarbeiten. Dazu gehéren insbesondere
die Bereitschaft und die Fahigkeit,

— die Maglichkeiten und Grenzen des eigenen Handelns zu erkennen und sich je-
weils begriindet zu engagieren oder zu distanzieren;

— Aufgaben, Probleme, Konflikte rational zu analysieren und nach Lésungen zu su-
chen unter den Leitvorstellungen der Toleranz, der Verstandigung, der Partner-
schaft;

— eigene Bedirfnisse und Interessen ebenso wie die anderer Personen und Gruppen
zu erkennen, angemessen zu vertreten, Konflikte durchzustehen und, wo nétig
und mdglich, Kompromisse einzugehen;

— die Spannung zwischen Anspruch und Wirklichkeit auszuhalten.

(3) Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung ist nicht erreichbar ohne die Bereit-
schaft und Fahigkeit, sich mit Werten und Wertsystemen auseinanderzusetzen, zu
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urteilen und sich zu entscheiden. Dazu gehdren insbesondere die Bereitschaft und

die Fahigkeit,

— Werte und Normen auch im Kontext von Wert- und Normensystemen zu erkennen
und zu verstehen;

— Begrindungszusammenhénge fiir Werturteile zu erfassen und darzulegen und sich
dabei der Besonderheit solcher Urteile bewuBt zu sein;

— zu eigenen Wertvorstellungen in der Auseinandersetzung mit konkurrierenden Mei-
nungen, Uberzeugungen, Ideclogien etc. zu gelangen;

— sich insbesondere auch im Spannungsfeld der Rechte und der Pflichten des ein-
zelnen bzw. der Gesellschaft auf der Grundlage eigener Wertvorstellungen zu ent-
scheiden und die Entscheidungen rational zu begrinden;

— in Wert- und Normenkonflikten Stellung zu nehmen und Partei zu ergreifen;

— Wertvorstellungen und auf ihnen beruhende Entscheidungen anderer Personen
und Gruppen zu respektieren.

1.1.4 Voraussetzungen fiir die Vermittlung der Unterrichts- und Erziehungsziele

Voraussetzungen fiir die Verwirklichung des Unterrichts- und Erziehungsauftrags lie-
gen in dem Ensemble unterrichtsorganisatorischer und didaktischer Regelungen und
Konzepte, die der gymnasialen Oberstufe ihre spezifische Pragung geben und die teils
als Vorgabe, teils als Auftrag zu verstehen sind. Dazu lassen sich hier die folgenden
Hinweise geben.

(1) Voraussetzungen fiir die Verwirklichung der oben dargestellten Unterrichts- und
Erziehungsziele liegen zunéchst in der Organisationsstruktur der gymnasialen Ober-
stufe. Deren Merkmale sind insbesondere

— die prinzipielle Gleichwertigkeit (nicht: Gleichartigkeit) aller Unterrichtsfacher, die
darin begriindet ist, daB sie Gleiches oder Ahnliches sowohl zur wissenschaftspro-
padeutischen Ausbildung der Schiiler als auch zu deren Selbstverwirklichung in
sozialer Verantwortung beitragen kénnen;

— die — auBer fir die Facher Religionslehre, Sport und Psychologie geltende — Biin-
delung des Facherangebots in drei Aufgabenfelder, die sich aus der wissen-
schaftstheoretisch wie wissenschaftsgeschichtlich belegbaren Affinitat bestimmter
Einzelfacher und Fachergruppen zueinander begrinden |&a8t;

— die Gliederung des Unterrichtsangebots in Grund- unu Leistungskurse, die die
Vermittlung grundlegender bzw. speziellerer wissenschaftlicher Verfahrens- und
Erkenntnisweisen erlaubt;

— die Festlegung von Pflicht- und Wahlbereichen, die differenzierte und vielschich-
tige Realisierungen der inhaltlichen Rahmenanforderungen einer wissenschafts-
propadeutischen Ausbildung ermoglicht.

(2) Voraussetzungen fiir die Verwirklichung der Unterrichts- und Erziehungsziele lie-
gen ferner in der spezifischen Gestaltung der sozialen Beziehungen auf der gymna-
sialen Oberstufe. Dazu gehdren insbesondere

— ihre Ausgestaltung als eine Stufe des Ubergangs fiir den Schiiler aus dem sozialen
Lernfeld der Schule in die komplexen Sozialordnungen der Hochschule und der
Berufswelt ebenso wie des Ubergangs aus dem Sozialstatus des Jugendlichen in
den des Erwachsenen;

— die Erméglichung sozialen Lernens sowohl unter dem Prinzip der Kontinuitat (von
Fachern, Kursen, Lehrern) als auch dem der Mobilitat (bezogen z. B. auf Fach- und
Kurswahlen und die sich aus ihnen ergebenden Mitgliedschaften in unterschiedli-
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chen Gruppen) bei gleichzeitiger standiger Erweiterung des Sozialhorizonts der
Schiler;

— die Sicherung von Mitwirkungsmaglichkeiten der Schiiler innerhalb und auBerhalb
des Unterrichts;

— die Durchfiihrung und konkrete Erprobung individueller Wahlentscheidungen des
Schilers und deren Stitzung durch ein System gestufter Informationen und Bera-
tungen.

(3) Voraussetzungen fir die Verwirklichung der Unterrichts- und Erziehungsziele lie-
gen schlieBlich in vielfaltigen didaktischen Kldrungs- und Abstimmungsprozessen auf
der Basis der Erkenntnisse der einschlagigen Fachdisziplinen (vor allem der Fachwis-
senschaft/Fachdidaktik und der Erziehungswissenschaft). Die dazu erforderlichen
Konsensfindungen bzw. Entscheidungen betreffen vor allem

— die Entwicklung stimmiger Lernzielzusammenhange, d. h. die gestufte Entfaltung
der oben aufgefihrten allgemeinen Lernziele der gymnasialen Oberstufe auf den
Ebenen der drei Aufgabenfelder (vgl. Abschnitt 1.2) und der einzelnen Unterrichts-
facher (vgl. Abschnitt 1.3): Zu fragen ist dabei insbesondere danach, welche spezi-
fischen Beitrage das Aufgabenfeld | (oder Il oder Ill) und das ihm zugeordnete
Fach x (oder y oder z) bzw. die Facher Religionslehre oder Sport oder Psychologie
(als Facher auBerhalb der drei Aufgabenfelder) zur Vermittlung der allgemeinen
Lernziele in den Bereichen von Unterricht und Erziehung leisten kénnen und sol-
len;

— die Vermittlung dieser Lernziele in fachspezifischen Kursen: zu fragen ist dabei ins-
besondere nach den Lerninhalten (vgl. Kapitel 2), den Lernorganisationsformen
(vgl. Kapitel 3) und den Lernerfolgsiberprifungen (vgl. Kapitel 4), die geeignet
sind, die fachspezifischen Lernziele in den Bereichen von Unterricht und Erziehung
(vgl. Abschnitt 1.3) angemessen zu vermitteln.

1.2 Aufgabenfeldspezifische Lernziele und Lernziele der Pflichtfacher auBerhalb
der Aufgabenfelder

1.2.1 Zur allgemeinen Funktion der drei Aufgabenfelder

Von jedem Unterrichtsfach der gymnasialen Oberstufe wird gefordert, daB es in spezi-
fischer Weise zur Vermittlung der im Abschnitt 1.1 aufgeflhrten allgemeinen Lernziele
beitragt. Bezogen auf die AbschluBqualifikation, die allgemeine Studierfahigkeit des
Schiilers, missen diese Beitrdge vom Niveau her gleichwertig sein. Sie kénnen aber,
da sie an unterschiedlichen Themen und Gegenstanden erfolgen, nicht gleichartig
sein. Diese fachspezifisch gepragte Verschiedenartigkeit macht eine didaktisch be-
grindete Ordnung des Facherangebots erforderlich, wenn zum einen flr den Bil-
dungsgang des einzelnen Schiilers Sinn und Struktur und zum anderen fiir die allge-
meine Studierfahigkeit Breite und Systematik gesichert werden sollen.

Damit lassen sich die am SchiuB des voraufgegangenen Abschnitts geforderten didak-
tischen Klarungs- und Abstimmungsprozesse auf ihrer obersten Ebene formulieren als
Probleme der sinnvollen Auswahl und Zusammensteliung einzelner Unterrichtsfacher
zu stimmigen Bildungsgangen.

Diese Probleme sind nicht neu. Sie haben unter dem Stichwort ,Fécherkanon® die Ge-
schichte des Gymnasiums von Anfang an mitbestimmt. Sie haben sich aber verscharft
durch einige allgemeine Tendenzen der modernen Wissenschaftsentwicklung, die u. a.
ablesbar sind am sprunghaft zunehmenden Erkenntnisstand der einzelnen Wissen-
schaften, der immer starker auch aus ihrer interdisziplindren Zusammenarbeit er-
wichst, sowie am Aufkommen neuer bzw. am Zurlicktreten Uberkommener Disziplinen
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und den sich darin auch widerspiegelnden Veranderungen ihrer kulturellen und gesell-
schaftlichen Bedeutung. Bezogen auf das Gymnasium und hier insbesondere auf
seine wissenschaftspropadeutisch ausgerichtete Oberstufe, fiihrte diese Entwicklung
zunehmend zu der Einsicht, daB die herkdmmliche Typengliederung immer weniger
eine angemessene Antwort darauf darstellen konnte — selbst dann nicht, wenn man
die schon gleichsam klassische Dreigliederung in altsprachliche, neusprachliche und
mathematisch-naturwissenschaftliche Gymnasien erweiterte durch die Einrichtung von
musischen und sozialwissenschaftlichen Gymnasien, von Wirtschaftsgymnasien,
Sportgymnasien etc.

Aus dieser Einsicht hat die Vereinbarung der Kultusministerkonferenz vom Juli 1972
einen fur die Reform der gymnasialen Oberstufe entscheidenden SchiuB gezogen: da
die didaktischen Auswahlprobleme, die sich als Folge von Stoffille und Fachervielfalt
ergaben, nicht mehr durch die Bildung von Gymnasialtypen mit jeweils typenspezifi-
schem Facherkanon zu I6sen waren, wurden die Aufhebung der Typengliederung und
die Ermdglichung individuell gewahlter Schullaufbahnen zur Grundlage der angestreb-
ten Neugestaltung gemacht.

Soll nun aber aus den eingangs angedeuteten Griinden die Freigabe der Facherwah-
len nicht zu vollig beliebigen, also auch unvertretbar einseitigen und unstrukturierbar
willkirlichen Bildungsgédngen filihren, dann missen die Facherwahlen in einem be-
stimmten Umfang gesteuert werden mit Hilfe einer Zusammenfassung verschiedener
Unterrichtsfacher zu Fachergruppen und mit Hilfe darauf bezogener Wahiregelungen.

Diese im folgenden dargesteliten Regelungen sind ebenfalls in der KMK-Vereinbarung
zur Neugestaltung der gymnasialen Oberstufe verbindlich festgelegt worden. Sie kén-
nen, da es sich bei ihnen letztlich um bildungstheoretisch und bildungspolitisch be-
grindete didaktische Entscheidungen handelt, diskutiert und problematisiert werden.
Sie missen aber ebenso verstanden und akzeptiert werden als Ausdruck dessen, was
in dieser Frage derzeit konsensfihig ist unter dem Aspekt der notwendigen Einheit-
lichkeit des Bildungswesens der Bundesrepublik im Bereich der gymnasialen Ober-
stufe.

1.2.2 Zur Konstruktion der drei Aufgabenfelder

Der erwahnte Konsens drickt sich auf einer ersten Stufe darin aus, daB alle Unter-
richtsfacher des Gymnasiums (mit Ausnahme der Einzelfacher Religionslehre, Sport
und Psychologie) zu drei (iberschaubaren und untereinander etwa gleich gewichtigen
Aufgabenfeldern gebiindelt werden, auf die sich dann die Facherwahiregelungen (die
auf zwei weiteren Stufen noch konkretisiert werden: vgl. Abschnitt 1.2.5) beziehen. Die
Aufgabenfelder sind:

— das sprachlich-literarisch-kiinstlerische Aufgabenfeld (),
— das gesellschaftswissenschaftliche Aufgabenfeld (II),
— das mathematisch-naturwissenschaftlich-technische Aufgabenfeld (lll).

Die entsprechenden Regelungen besagen, daB jedes der drei Aufgabenfelder in allen
Schullaufbahnen durchgéngig bis zum AbschluB der gymnasialen Oberstufe ein-
schlieBlich der Abiturpriifung reprasentiert sein muB, daB mithin kein Aufgabenfeid
vom Schiller abgewéhlt oder zugunsten eines anderen ausgetauscht werden kann.

Mit diesen Regelungen — und den lbrigen Pflichtbedingungen — ist der allgemeine
Rahmen zur Sicherung von Breite und Einheitlichkeit der individuellen Bildungsgénge
abgesteckt. Dabei 128t sich die Konstruktion von drei Aufgabenfeldern von verschiede-
nen Seiten her argumentativ stitzen. Die wichtigsten Begriindungsansatze dazu, die
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alle auf einer relativ hohen Abstraktionsebene liegen, sollen im folgenden kurz ange-
deutet werden:

— Die drei Aufgabenfelder lassen sich verstehen als Bezugsrahmen fir die schwer-
punktartige Thematisierung von gesellschaftlich zentralen und daher auch bil-
dungstheoretisch relevanten Sach- und Problembereichen: stichwortartig benenn-
bar etwa als |: Sprache, li: Gesellschaft, lll: Natur; oder als |: Kommunikation, II:
Politik, Ill: Technik; oder als |: Sprache, Literatur, Kunst, ll: Geschichte, Politik, Ge-
sellschaft, lll: Natur, Technik, Umwelt.

— Erganzt durch das Fach Religionslehre, lassen sich die drei Aufgabenfelder verste-
hen als Fortflihrung bildungsgeschichtlicher Traditionen: etwa als ein Anknipfen
an Wilhelm Flitners Begrindung eines Kernbestandes geistiger Grunderfahrungen,
die ihren Ausdruck finden sollten in ,I: einem philosophisch-wissenschaftlich-lite-
rarischen ProblembewuBtsein, Il: einem Begreifen der Problemlage, die in der poli-
tischen Ordnung entstanden ist, und wie die politische Aufgabe und die gesell-
schaftliche Zustandlichkeit einander beeinflussen, Ill: einem Verstandnis fir das
Verfahren und die Grenzen der exaktnaturwissenschaftlichen Forschung und ihrer
Bedeutung fir die Technik und (IV:) einem elementaren Verstehen der christlichen
Glaubenswelt®.

— Die drei Aufgabenfelder lassen sich verstehen als wissenschaftstheoretisch orien-
tierte Schwerpunktsetzungen: etwa in der jeweils dreigliedrigen Stufung von Be-
ziehungen zwischen erkennendem Subjekt und Erkenntnisobjekt; von Modifikatio-
nen des Verhaltnisses von Theorie und Praxis; von unterschiedlichen Bedeutungen
hermeneutisch-historischer und empirisch-analytischer Verfahren fir die Erkennt-
nisgewinnung.

— Die drei Aufgabenfelder lassen sich schlieBlich verstehen als schulpraktisch modifi-
zierte Widerspiegelungen traditioneller, wissenschaftsgeschichtlich wirksam ge-
wordener Einteilungen: etwa der verbreiteten angloamerikanischen Gliederung in |:
humanities, Il: social sciences, lll: natural sciences; oder der gelaufigen deutschen
Unterscheidung von |: Geisteswissenschaften, IlI: Sozialwissenschaften, Ill: Natur-
und Technikwissenschaften.

1.2.3 Zur Bedeutung der drei Aufgabenfelder

Die drei Aufgabenfelder der gymnasialen Oberstufe sind das durch einen breiten Kon-
sens getragene Ergebnis theoretischer und praktisch-pragmatischer Uberlegungen
sowie bildungstheoretisch und bildungspolitisch begriindeter didaktischer Entschei-
dungen. Sie bilden, in einer Formulierung Heinrich Roths, drei weite Horizonte, unter
denen Mensch und Welt gesehen, erforscht und interpretiert werden kénnen. Sie bil-
den keine gegeneinander abgeschotteten, (iberschneidungsfreien Bereiche, sondern
ein aspektreiches Kontinuum. DaB sie in ihren Einteilungen und Zuordnungen mit gu-
ten Griinden verteidigt, aber auch problematisiert werden konnen, sollte nicht als ihre
Schwiache gesehen, sondern als Chance begriffen werden: als Moment fruchtbarer
Irritation gegenuber schematisierenden Systembildungen ebenso wie als AnlaB, immer
wieder neu nach Einheit und Zusammenhang der Lernprozesse auf der gymnasialen
Oberstufe zu fragen — bezogen auf die personale Identitét des Schilers wie auf die
institutionelle Identitat des Gymnasiums.

Wenn es auch unter diesen Gesichtspunkten gelingt, die drei Aufgabenfelder im weite-
ren Verlauf der curricularen Entwicklungsarbeit zu strukturierten Lernfeldern zu gestal-
ten, die ebenso differenziert wie flexibel und fiir kiinftige Entwicklungen offen sind,
dann werden sie nicht nur allgemein Legitimationsbasis und Organisationsvorgabe fur
individuell akzentuierte Schullaufbahnen zum Erwerb der allgemeinen Hochschulreife
sein; sie kénnen dann vielmehr auch
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— fur die Fachkonferenzen einer Schule ein Verstandigungs- und Bezugssystem dar-
stellen bei der gemeinsamen Planung und Abstimmung des Kursangebots der be-
treffenden Oberstufe, bei der Klérung von Prinzipien, Verfahren und Inhalten eines
wissenschaftspropadeutischen Unterrichts und bei der auch interdisziplinar ange-
legten weiteren Curriculumentwicklung;

— fir den Schiler ein Orientierungssystem bieten, das ihm die Einsicht in fachspezifi-
sche Besonderheiten wie facheribergreifende Gemeinsamkeiten der verschiede-
nen Wissenschaftsdisziplinen erleichtert; diese Einsichten erweitern sein Selbst-
und Weltversténdnis und tragen wesentlich bei zur Erhéhung seiner allgemeinen
Studierfahigkeit.

1.2.4 Aufgabenfeldspezifische Lernziele der drei Aufgabenfelder

Die drei Aufgabenfelder konnen die ihnen zugesprochenen Funktionen bei der Steue-
rung der Facherwahlen nur dann sinnvoll erfiillen, wenn es gelingt, fir jedes von ihnen
eine Reihe von aufgabenfeldspezifischen Lernzielen aufzustellen, deren Vermittiung im
Prinzip — wenn auch mit fachspezifisch unterschiedlichen Akzentuierungen — von je-
dem Fach des betreffenden Aufgabenfeldes geleistet werden kann. Diese Lernziele
missen mithin einerseits horizontale Verknlpfungen zwischen allen Fachern eines
Aufgabenfeldes herstellen; sie missen andererseits vertikale Verbindungen ermogli-
chen als Mittler zwischen den allgemeinen (vgl. Abschnitt 1.1) und den fachspezifi-
schen (vgl. Abschnitt 1.3) Lernzielen.

Bei der Orientierung der aufgabenfeldspezifischen Lernziele an den aligemeinen Lern-
zielen der gymnasialen Oberstufe kénnen zwei der vier Lernzielgruppen des Zielfeldes
.wissenschaftspropadeutische Ausbildung® ausgeblendet bleiben: die Lernzielgruppe
der ,Prinzipien und Formen selbstandigen Arbeitens®, denn sie muB in der Regel erst
auf der Ebene der Einzelkursplanung weiter konkretisiert werden; und die Lernziel-
gruppe der ,Eindbung auch in speziellere wissenschaftliche Verfahrens- und Erkennt-
nisweisen”, denn sie muB in der Regel erst auf der Ebene der fachspezifischen Be-
stimmung von Leistungskursen weiter konkretisiert werden. Die (brigen im Abschnitt
1.1 entfalteten Unterrichts- und Erziehungsziele sind dagegen — unter aufgabenfeld-
spezifischen Aspekten integriert — in den folgenden Lernzielen der Aufgabenfelder |,
Il und Il aufgehoben. Dabei handelt es sich um eine erste und beim derzeitigen Stand
der allgemeinen Curriculumentwicklung notwendig vorlaufige Formulierung.

(1) Gegenstand der Facher im sprachlich-literarisch-kiinstierischen Aufgabenfeld (I)
sind durch sprachliche, akustische und visuelle Zeichen und Zeichensysteme be-
stimmte Gestaltungen (als Darstellung, Deutung, Kritik, Entwurf etc.), in denen Wirk-
lichkeit als vermitteite Wirklichkeit erscheint, sowie die Verfahrens- und Erkenntniswei-
sen, die der Auseinandersetzung mit diesen Gestaltungen dienen. Fir diese Facher
geiten die folgenden aufgabenfeldspezifischen Lernziele:

— Der Schiler soll Sinn und Bedeutung dieser Gestaltungen und der Gestaltungsmit-
tel methodisch analysieren, verstehen und sein Verstandnis artikulieren kénnen.

— Der Schiler soll in der Lage sein, eigene und fremde Wirklichkeitserfahrungen in
eigenen Gestaltungen zu verarbeiten.

— Der Schiller soll Tragweite und Giltigkeitsgrenzen spezifischer Erkenntnismetho-
den einschéatzen lernen sowie gemeinsame Strukturen und gegenseitige Bezlige
der Facher des sprachlich-literarisch-kinstlerischen Aufgabenfeldes erkennen.

— Der Schiller soll sich, auch gemeinsam mit anderen, mit sprachlich, akustisch und
visuell vermittelten Gestaltungen von Wirklichkeit im Hinblick auf seine persénliche
Existenz und auf gesellschaftliche Bezlige wertend auseinandersetzen.
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(2) Den Fachern im gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeld (Il) kommt in be-
sonderer Weise die Aufgabe der politischen Bildung zu, die in Artikel 11 der Landes-
verfassung von Nordrhein-Westfalen festgelegt ist. Diese Facher befassen sich mit
Fragen nach den Mdglichkeiten und Grenzen menschlichen Denkens und Handelns
insbesondere im Blick auf ihre jeweiligen individuellen, gesellschaftlichen, zeit- und
raumbezogenen Voraussetzungen, Bedingungen und Auswirkungen sowie mit den
Verfahrens- und Erkenntnisweisen, die der Kidrung dieser Fragen dienen. Fir sie gel-
ten die folgenden aufgabenfeldspezifischen Lernziele:

— Der Schiler soll methodisch gesicherte Kenntnisse und Einsichten gewinnen in die
individuellen und gesellschaftlichen, zeitlichen und raumlichen Bedingungen, Még-
lichkeiten und Grenzen menschlichen Denkens und Handelns.

— Der Schiler soll zunehmend fahig werden, auch in rationaler Auseinandersetzung
mit individuellen und gesellschaftlichen Phénomenen seine personale und soziale
Identitat zu finden.

— Der Schiler soll Tragweite und Gultigkeitsgrenzen spezifischer Erkenntnismetho-
den einschatzen lernen sowie gemeinsame Strukturen und gegenseitige Bezlige
der Facher des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes erkennen.

— Der Schiler soll befahigt werden, auch gemeinsam mit anderen an der Gestaltung
gegenwartiger und zukilnftiger gesellschaftlicher Wirklichkeit in individueller und
sozialer Verantwortung mitzuwirken.

(3) Gegenstand der Facher im mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen
Aufgabenfeld (lll) sind die empirisch erfaBbare und die in formalen Strukturen be-
schreibbare Wirklichkeit sowie die Verfahrens- und Erkenntnisweisen, die ihrer Er-
schlieBung und Gestaltung dienen. Fir diese Facher gelten die folgenden aufgaben-
feldspezifischen Lernziele:

— Der Schuler soll in Teilbereichen des Aufgabenfeldes Kenntnisse wesentlicher
Sachverhalte und der zu ihrer Beschreibung und Erklarung dienenden Begriffssy-
steme, Hypothesen, Modelle und Theorien gewinnen.

— Der Schiller soll facherspezifische Methoden als Mittel der Wirklichkeitserfassung
und Umweltgestaltung kennen und exemplarisch anwenden kénnen.

— Der Schiler soll Tragweite und Glltigkeitsgrenzen spezifischer Erkenntnismetho-
den einschatzen lernen sowie gemeinsame Strukturen und gegenseitige Bezlge
der Facher des mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Aufgabenfeldes
erkennen.

— Der Schiler soll befahigt werden, sich auch gemeinsam mit anderen auf der
Grundlage der im mathematisch-naturwissenschaftlich-technischen Aufgabenfeld
gewonnenen Kenntnisse und Einsichten mit individuellen und gesellschaftlichen
Problemen sachbezogen, rational und verantwortungsbewuBt auseinanderzuset-
zen.

1.25 Fécherbezogene Mindestfestlegungen
1.2.5.:1 Regelungen fiir die Pflichtfacher innerhalb der drei Aufgabenfelder

Der im Abschnitt 1.2.1 erwahnte Konsens bei den allgemeinen Regelungen fir die
Fécherwahlen auf der gymnasialen Oberstufe ist auch noch auf einer zweiten, den
Rahmen fir die individuellen Bildungsgange noch konkreter festiegenden Stufe vor-
handen. Er fihrt dazu, daB die eben aufgefilhrten aufgabenfeldspezifischen Lernziele
unter besonderer Berlcksichtigung bestimmter Facher vermittelt werden, und erlaubt
somit eine weitere, aufgabenfeldbezogene Konkretisierung der inhaltlichen Aspekte
einer wissenschaftspropadeutischen Ausbildung (vgl. Abschnitt 1.1.2, Ziffer 4).
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Ausgangspunkt der entsprechenden Regelungen ist die Tatsache, daB zwischen den
verschiedenen Fachern desselben Aufgabenfeldes unterschiedliche inhaltliche und
methodische Affinitaten bestehen. Demnach kénnten, wollte man die Facherwahlen al-
lein auf der obersten Ebene der Aufgabenfelder regulieren, noch immer relativ einsei-
tige Schullaufbahnen entstehen. Das AbschluBziel einer allgemeinen Studierfahigkeit
und das mit ihm verknipfte Ziel gymnasialer Ausbildung, umfassende Versténdigungs-
maéglichkeiten fur gemeinsames Erkennen und Handein in Wissenschaft, &ffentlichem
Leben und beruflichem Alltag bei einem bestimmten Komplexitatsgrad zu sichern, ma-
chen deshalb weitere Facherwahlregelungen auch noch innerhalb der drei Aufgaben-
felder erforderlich.

Hierbei geht es also, allgemein gesagt, um die Konkretisierung der These, daB die all-
gemeine Studierfahigkeit nur dann erworben werden kann, wenn im Bildungsgang des
Oberstufenschilers ganz bestimmte fachspezifische Aspekte der drei Aufgabenfelder,
in jeweils bestimmter Gewichtung und jeweils vermittelt durch bestimmte Einzelfacher
bzw. Fachergruppen, vertreten sind. Dazu sind fir die Gymnasien des Landes Nord-
rhein-Westfalen auf das Stundenvolumen bezogene quantitative und auf Facher bezo-
gene inhaltliche Mindestfestlegungen getroffen worden. Das quantitative Minimum um-
faBt dabei eine bestimmte Anzahl von Grundkursen pro Aufgabenfeld, das inhaltliche
die folgenden Facher bzw. Fachergruppen:

— Deutsch und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungsméglichkeiten
eroffnen sollen auf der Basis differenzierter sprachlicher Deutungs- und Darstel-
lungsfahigkeiten, reflektierter Einsichten in Geschichte und Struktur der (deut-
schen) Sprache sowie exemplarisch vertiefter Kenntnisse bedeutsamer Werke der
(deutschen) Literatur und ihrer Geschichte. (Vgl. dazu im einzelnen die Richtlinien
flr das Fach Deutsch.)

— Fremdsprachen und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungsmaog-
lichkeiten erdffnen sollen auf der Basis kommunikativer Kompetenzen im Medium
einer fremden Sprache, die u. a. die Differenzierung und Relativierung der durch
das Deutsche gepragten eigenen Spracherfahrungen erméglichen, sowie der auf
Verstandnis und Verstandigung abzielenden Auseinandersetzung mit fremdsprach-
lich vermittelten Wirklichkeitserfahrungen aus den kulturellen und historischen Um-
feldern anderer Volker. (Vgl. dazu im einzelnen auch die Richtlinien flr die Facher
Englisch, Franzdsisch, Italienisch, Niederlandisch, Russisch, Spanisch, Griechisch,
Latein und Hebraisch.)

— Kunst oder Musik und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungsmaog-
lichkeiten erdffnen sollen auf der Basis eines in Analyse, Nachvollzug und eigener
Gestaltung (auch in instrumental- und vokalpraktischen Kursen und in Literaturkur-
sen mit dramaturgisch-praktischem Anteil) erworbenen Verstandnisses fir kinst-
lerische Werke/Produktionen einschlieBlich der individuellen und gesellschaftli-
chen Voraussetzungen, Bedingungen und Folgen ihrer Produktion und Rezeption.
(Vgl. dazu im einzelnen auch die Richtlinien fir die Facher Kunst und Musik sowie
die Richtlinien fir Literaturkurse.)

— Geschichte und Sozialwissenschaften und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis-
und Handlungsmadglichkeiten eréffnen sollen auf der Basis von Kenntnissen und
Einsichten in Motive und Bedingungen gesellschaftlicher Strukturen und gesell-
schaftlichen Wandels, in historische Voraussetzungen gegenwartiger gesellschaft-
licher Strukturen und internationaler Beziehungen sowie der dadurch vermittelten
Befahigung zu politischem und historischem Denken als einem wesentlichen Ele-
ment verantwortlichen individuellen und gesellschaftlichen Handeins. (Vgl. dazu im
einzelnen auch die Richtlinien fir das Fach Sozialwissenschaften.)

— Mathematik und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungsméglich-
keiten eroffnen sollen auf der Basis eines durch Fachkenntnis und Ubung gestitz-
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ten Verstandnisses der Mathematik als einer deduktiven Wissenschaft, die sich
Objekte ihrer Arbeit durch abstrahierende Begriffsbildung und logische Schiiisse
unter standiger Verallgemeinerung selbst erzeugt, als System eines Instrumenta-
riums aus Algorithmen und Kalkilen, deren formale Notation operatives Arbeiten
begunstigt, sowie als anwendungsorientierte Wissenschaft, die zum Erkenntnisge-
winn in mathematisierbaren Bereichen von Wissenschaft, Technik, Kunst und Ge-
sellschaft beitragt. (Vgl. dazu im einzelnen die Richtlinien fiir das Fach Mathema-
tik.)

— Naturwissenschaften und damit Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungs-
mdéglichkeiten erdffnen sollen auf der Basis von — durch Experiment und Theorie
erworbenen — Kenntnissen (ber Phanomene der gesetzmaBig erfaBbaren belebten
und unbelebten Natur, von Fahigkeiten in der Beurteilung naturwissenschaftlicher
Erkenntnisverfahren auch in ihrer Angewiesenheit auf technische Instrumente und
mathematische Kenntnisse und Methoden sowie von Einsichten in die Bedeutung
naturwissenschaftlicher Forschungstatigkeit im Zusammenhang mit ihren techno-
logischen, ékonomischen, sozialen und politischen Voraussetzungen und mégli-
chen Auswirkungen. (Vgl. dazu im einzelnen auch die Richtlinien fir die Facher
Biologie, Chemie und Physik.)

1.2.5.2 Lernziele und Regelungen fiir die Pflichtfécher auBerhalb der drei Aufgaben-
felder

Der in Abschnitt 1.2.1 erwahnte Konsens schlieBt auch die Regelung ein, daB die Fa-
cher Religionslehre und Sport Pflichtfacher auBerhalb der Aufgabenfelder darstellen.’)
Religionslehre kann als Fach der Abiturpriifung das Aufgabenfeld Il vertreten.?)

(1) In Religionslehre geht es um Lernerfahrungen, die Erkenntnis- und Handlungs-
moglichkeiten erdffnen sollen auf der Basis des christlichen Glaubens bei der Vermitt-
lung von Einsichten in Sinn und Wertfragen des Lebens in Dialog und Auseinanderset-
zung mit anderen Religionen und Weltanschauungen. Daher sind allgemeine Lernziele
des Religionsunterrichts (vgl. dazu im einzelnen auch die Richtlinien fir die Facher
Evangelische Religionslehre und Katholische Religionsiehre):

— Der Schuler soll ein Verstandnis des christlichen Glaubens gewinnen, indem er
lernt, die Aussagen der Uberlieferung aus Bibel und Kirche auch in ihrem ge-
schichtlichen Zusammenhang zu sehen und auf die Fragestellungen der Gegen-
wart hin auszulegen.

— Der Schiler soll lernen, Andersdenkende zu verstehen und den eigenen Stand-
punkt zu klaren und zu Uberprifen; dazu muB er sich auch mit Weltanschauungen
und nichtchristlichen Religionen auseinandersetzen.

— Der Schiiler soll den Anspruchscharakter von Religionen und Weltanschauungen
erkennen und in kritischer Auseinandersetzung mit diesen vom christlichen Glau-
ben aus die Voraussetzungen zur Lebensgestaltung im individuellen und gesell-
schaftlichen Bereich gewinnen.

(2) Im Fach Sport geht es um Lernerfahrungen, die sportbezogene Handlungs- und
Erkenntnisméglichkeiten erdffnen und so einen Zugang schaffen sollen zum Sport als
einem bedeutsamen Bereich der gesellschaftlichen und kulturellen Wirklichkeit. Es
wird davon ausgegangen, dafl der Schulsport auch dann schon einen wertvollen — und
fur viele Schiler notwendigen — padagogischen Beitrag leistet, wenn er hilft, in einigen

1) Zu den Unterrichtsfachern auBerhalb der drel Aufgabenfelder gehort noch das Fach Psychologie. Es ist — im Unter-
schied zu Religionsiehre und Sport — kein Pflichtfach, kann aber in Grund- und Leistungskursen belegt werden und
ist auf die Gesamtqualifikation anrechenbar.

2) Vgl. § 13 Abs_8 APO-OStG.
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Bereichen des Sports so zu handeln, daB dadurch das Leben bereichert werden kann.
Fiir diese allgemeine Zielvorstellung kann der Begriff ,Handlungsfahigkeit im Sport®
stehen. (Vgl. dazu im einzelnen die Richtlinien fur das Fach Sport.)

1.2.5.3 Facherbezogene Mindestfestlegungen fiir die Abiturpriifung

Die Darstellung der Facherwahiregelungen abschlieBend, ist noch festzuhalten, da8
der Konsens dariber sich auch noch auf einer dritten Stufe auswirkt: bei der weiteren
inhaltlichen Konkretisierung der Abiturpriifungsbestimmungen. Dazu gelten die beiden
folgenden Regelungen fiir die gymnasiale Oberstufe in Nordrhein-Westfalen:

— Das erste der beiden Leistungsfacher muB sein: eine aus der Sekundarstufe | fort-
gefiihrte Fremdsprache oder Mathematik oder eine Naturwissenschaft.

— Unter den vier Fachern der Abiturpriifung missen in jedem Fall sein: Deutsch oder
eine Fremdsprache oder Mathematik.

1.3 Fachspezifische Lernziele

Grundsatzlich und vorrangig gilt auch fiir das Fach Geschichte, da8 Unterricht und Er-
ziehung an die grundlegenden Wertvorstellungen demokratischen Zusammenlebens
gebunden sind, wie sie durch das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland und
die Verfassung des Landes Nordrhein-Westfalen vorgegeben sind. Deshalb muB sich
historisch-politische Bildung im demokratischen Staat nach Struktur, Inhalten und Zie-
len an den freiheitlich-demokratischen Prinzipien des Grundgesetzes und der Landes-
verfassung orientieren.")

Eine demokratische Gesellschaft kann nur bestehen, wenn sie von ihren Birgern be-
jaht und weiterentwickelt wird. Das setzt historisch-politische Bildung als Aufkiarung
Uber die Geschichte und gegenwartige Verfassung der Gesellschaft voraus. Die Aus-
einandersetzung Uber Kontinuitat und Wandel dieser historisch gewordenen Ordnung
ist an den Grundsatz des gewaltlosen Austrags von Konflikten gebunden. Sie muB der
Forderung nach demokratischen Verfahrensweisen in allen gesellschaftlichen Berei-
chen geniigen. Historisch-politische Bildung muB zur offenen, freien, diskursiven
Selbstbestimmung erziehen und fiir die Anerkennung der Notwendigkeit unterschiedii-
cher Standpunkte sowie fir die rationale Bewaltigung von Konflikten eintreten.

Dem Geschichtsunterricht muB eine Einsicht in den Vermittlungszusammenhang von
Gesellschaft und Geschichte, d. h. in Entstehung, Beschaffenheit und Wirkung von
GeschichtsbewuBtsein in einem gegebenen historisch-gesellschaftlichen Zusammen-
hang zugrunde liegen. Das Interesse des Geschichtsunterrichts soll immer auch dar-
auf gerichtet sein, ein GeschichtsbewuBtsein zu stitzen und weiterzuentwickeln, das
die Bildung einer tragfahigen Identitat von Individuen, Gruppen und Gesellschaften er-
laubt und eine demokratische gesellschaftliche Praxis férdert. Ein solches Geschichts-
bewuBtsein muB bestimmt sein formal durch die methodische Rationalitit der Ge-
schichtswissenschaft und inhaltlich durch eine historische Erfahrung, mit der perso-
nale und soziale Identitat in ein Verhaltnis gebracht werden kénnen, das der Lebens-
form einer Demokratie entspricht.

Vor dem Hintergrund des bisher Gesagten milssen die im folgenden aufgefiihrten Be-
grindungen und Formulierungen fachspezifischer Lernziele gesehen werden. Deren
Rahmen ist durch die aufgabenfeldspezifischen Lernziele des Aufgabenfeldes Il (vgl.
Abschnitt 1.2.4, Ziffer 2) abgesteckt. Danach ist zum einen eine wissenschaftspropa-

1) vgl. zum Verhdltnis des Unterrichts zu Verfassung und Rechtsordnung die ausflhriiche Darstellung in den Richtiinien
tur den Politikunterricht, Hg. vom Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen, Disseldorf und Stuttgart? 1974 S
1 ff,
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deutische Ausbildung zu vermitteln, die dem Schiler sowohl (1a) methodisch gesi-
cherte Kenntnisse und Einsichten in die historische Dimension individuellen und ge-
sellschaftlichen Denkens und Handeins ermdglichen als ihm auch (1b) die Tragweite
und Glltigkeitsgrenzen historischer Erkenntnismethoden aufzeigen soll. Danach soll
zum anderen (2) der Schuler zunehmend beféhigt werden, in rationaler Auseinander-
setzung mit historischen Gegensténden seine personale und soziale Identitat zu fin-
den sowie unter Berlcksichtigung seiner historischen Kenntnisse und Einsichten ge-
genwartige und zukiinftige Wirklichkeit verantwortlich mitzugestalten.

Zu (1a): Diese Ziele schiieBen ein, daB nicht beliebiges historisches Wissen angehauft
werden kann. Die Inhalte des Geschichtsunterrichts haben die historische Dimension
der Wirklichkeit zu beriicksichtigen, die den Schiler umgibt. Entsprechend dem Er-
kenntnisbedurfnis in der gegenwartigen Gesellschaft sind also Voraussetzungen, Be-
dingungen und Entwicklung gegenwartiger Wirklichkeit und ihrer Probleme ein not-
wendiger Inhalt des Geschichtsunterrichts. Die historischen Grundlagen unserer Ge-
sellschaft Ubergreifen die nationale Geschichte. Darliber hinaus muB der Geschichts-
unterricht auch gelebte und gedachte Méglichkeiten menschlicher Existenz einbezie-
hen, deren Verknlpfung mit der Gegenwart nicht unmittelbar offenkundig ist, da die
Entwicklungsstufen, die zur gegenwartigen Wirklichkeit gefihrt haben, nicht im Sinne
eines einlinigen monokausalen Prozesses aufgefaBt werden kénnen.

Zu (1b): Geschichtsunterricht ist der historischen Fachwissenschaft und ihrer Struktur
verpflichtet. Es entstehen jedoch Schwierigkeiten, wenn Geschichtsunterricht und Ge-
schichtswissenschaft unvermittelt aufeinander bezogen werden. Das Schulfach stellt
weder in seinen Inhalten noch in seinen Methoden ein Abbild der Wissenschaftsdiszi-
plin dar. Die Bedeutung der Fachwissenschaft fir den Unterricht laBt sich in folgender
Weise beschreiben:

— Die im Unterricht vermittelten Inhalte durfen trotz des unvermeidbaren Verzichts auf
Vollstandigkeit den Ergebnissen der Geschichtswissenschaft nicht widersprechen.
Die Untersuchungsergebnisse missen so formuliert werden, daB ihre Begrenztheit
und Vorlaufigkeit deutlich sind und Wege zu ihrer Erweiterung und Vertiefung sicht-
bar werden.

- Vor allem aber miissen die Verfahren und Methoden des historischen Denkens und
Arbeitens sich an der Struktur des wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses orien-
tieren, da sonst weder eine angemessene Vorbereitung auf wissenschaftliche Arbeit
noch eine kritische Rezeption der Ergebnisse der Geschichtswissenscahft oder gar
Beteiligung an der &ffentlichen Diskussion vornehmlich solcher Feststellungen, die
Relevanz fiir Gegenwart und Zukunft haben, méglich sind.

Unter dem Gesichtspunkt der Entwicklung fachspezifischer Lernziele ist vor allem der
historische ErkenntnisprozeB zu berlcksichtigen. Dieser ProzeB der Rekonstruktion
der Vergangenheit ist ein DenkprozeB, in den das erkennende Subjekt mit seinem Wis-
sen, seinen Interessen und seinen Wertungen eingeht. In ihm lassen sich verschie-
dene Ebenen unterscheiden, die einander wechselseitig bedingen und beeinflussen.

Jede historische Erkenntnis geht von Fragen an die Vergangenheit aus. Bei der Beant-
wortung dieser Fragen wendet die Geschichtswissenschaft die Regeln historischer
Methoden an, um die Rationalitat der Aussagen zu gewahrleisten.

Historische Interpretationen kommen, weil sie von verschiedenen Fragen, Theorien
und Denkansatzen (z. B. dem hermeneutischen, analytischen, marxistischen, struktu-
ralistischen Ansatz, der kritischen Theorie etc.) ausgehen, zu konkurrierenden Aussa-
gen (ber geschichtliche Zusammenhange und lber Geschichte Gberhaupt.

Wie fur die Geschichtswissenschaft, so gilt auch fir den Geschichtsunterricht, daB am
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Ende seiner Bemihungen — auf der Grundlage von Kenntnissen — Einsichten und Ur-
teile stehen sollen, die im héheren MaBe historisch-rational kontrolliert sein miissen
als die Vormeinungen und Vorwertungen des AlitagsbewuBtseins. Geschichtsunter-
richt soll den Schuler befahigen, bei der Rezeption und Interpretation der geschichtli-
chen Erfahrung wissenschaftlich rational zu verfahren.

Dabei solite der Geschichtsunterricht den unterschiedlichen Forschungskonzeptionen
Raum geben, da zu den Grundlagen freier und kritischer Wissenschaft die diskursive
Pluralitat von Fragen, Denkansétzen, Theorien und Methoden gehdrt. Theorien und
Methoden dirfen jedoch nicht isoliert und einseitig angewendet werden.

Zu (2): Die Selbstverwirklichung, die Entfaltung der Anlagen des einzelnen, der in die-
sem ProzeB seine |dentitat erlangt und festigt, vollzieht sich in Kommunikation und In-
teraktion mit Bezugspersonen und Bezugsgruppen, die eine eigene Geschichte haben
und in den zeitlichen Wandel eingebunden sind. Sie umschlieBt auch die Auseinander-
setzung mit historischen Personen und Gruppen. In diesem ProzeB der Identitatsbil-
dung ist also die Entwicklung historischen BewuBtseins ein unbedingt zu bericksichti-
gender Bestandteil.

Die Aufgabe des Geschichtsunterrichts bei der Ausbildung und Férderung der lebens-
notwendigen Kommunikations- und Handlungsfahigkeit liegt darin, die Schiler zu be-
fahigen, historisch und politisch zu denken. Gesellschaftliche Zusammenhange etwa
konnen erst angemessen erfaBt werden, wenn die an ihnen beteiligten historischen
und politischen Faktoren aufgefunden, benannt und erklért sind. Das geschieht vor al-
lem mit Hilfe von Begriffen und Kategorien, deren Inhalte und Bedeutungen sich in be-
stimmten historisch erfaBbaren Prozessen herausgebildet haben, die Vergangenheit
und Gegenwart Ubersichtlich und begreifbar machen.

Der Geschichtsunterricht kann durch geschichtliche Orientierung das Verfigungs-
und Hintergrundwissen des einzelnen erweitern, so da8 sein Handlungshorizont auf-
gehellt und die vom jeweils geschichtlich gewordenen Umfeld abhangige Deutung ei-
gener und fremder Bedurfnisse, Interessen und Erwartungen erleichtert wird. Dariber
hinaus kénnen die Schiler ihr eigenes, ihnen oft unbewuBtes GeschichtsbewuBtsein
methodisch reflektieren und dadurch verstehen lernen, warum verschiedene Inhalte
und Formen von GeschichtsbewuBtsein zur .gleichen® Vergangenheit auftreten. Ne-
ben die historische Dimension der eigenen Lebensgeschichte tritt das historische
Selbstverstandnis der Bezugsgruppen, zu denen sie gehoren oder denen sie sich zu-
rechnen. Hier féllt dem Geschichtsunterricht die Aufgabe zu, die in den Interaktionen
des Alltags entstandene Identitat kritisch aufzuarbeiten und ihre Entstehung sichtbar
zu machen im Zusammenhang von eigener Lebensgeschichte und Geschichte der je-
weiligen Bezugsgruppen.

So férdert der Geschichtsunterricht Gber die angemessene Interpretation der Realitét
die Kommunikations- und Handlungsfahigkeit der Schiler.

FaBt man die vorstehenden Uberlegungen zusammen, so ergeben sich fir den Ge-
schichtsunterricht folgende Lernziele:

Zu Ziffer (1a)
Der Schiler soll

1. Einsicht gewinnen in die historische Entwicklung von Gesellschaften und Staaten
und sich dabei mit Fragen von Kontinuitat und Wandel, mit unmittelbaren und langerfri-
stig wirksamen Grundlagen und Bedingungen gegenwartiger politischer und gesell-
schaftlicher Ordnungen auseinandersetzen;
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2. fahig sein, die Erfahrungswirklichkeit, in der er lebt, vor dem Hintergrund anderer
gedachter und gelebter, antizipierter und gelungener oder gescheiterter Moglichkei-

ten in der Geschichte in kritischer Distanz zu erfassen und daraus Handlungsperspek-
tiven zu gewinnen;

3. fahig sein, die in der historischen Dimension der Gegenwart transparent werdenden
positiven Traditionen und geschichtlichen Belastungen, aber auch die Wandiungsfa-
higkeit staatlicher und gesellschaftlicher Ordnungen zu erfassen und auf dieser
Grundlage Vorstellungen und Handlungsperspektiven fur die Fortbildung unseres de-
mokratischen Staatswesens zu entwickeln.

Zu Ziffer (1b)
Der Schiler soll

4. fahig sein, fachspezifische Methoden und instrumentale Fertigkeiten im Umgang
mit geschichtlichen Zeugnissen oder gegenwartigen Aussagen und historischen Urtei-
len Uber Vergangenes anzuwenden;

5. fahig sein, sich selbstandig und wissenschaftsbezogen mit historischen Erfahrun-
gen mindlich wie schriftlich auseinanderzusetzen,

6. Einsicht gewinnen in Leistungsfahigkeit und Grenzen von historischen Erkenntnis-
prozessen sowie in das Spannungsverhaltnis von Objektivitat und Parteilichkeit bei je-
der Beschaftigung mit der Geschichte.

Zu Ziffer (2)
Der Schler soll

7. fahig sein, wissenschaftsbezogene historische Erkenntnisse in Beziehung zu set-
zen zu seinen subjektiven Interessen, Anspriichen und Pflichten sowie durch die Be-
gegnung und Auseinandersetzung mit fremdem, vergangenem Leben eine eigene per-
sonale und soziale ldentitat zu finden und zu begriinden, aber auch (ber die Grenzen
der eigenen Identitdat hinauszudenken;

8. fahig sein, die historisch entstandenen Existenzbedingungen, Interessenlagen und
Wertorientierungen unterschiedlicher sozialer Bezugsgruppen zu analysieren und un-
ter Wahrung der Toleranz gegeniiber der Identitat anderer die eigene Identitat zu fin-
den, zu begriinden und zu behaupten;

9. fahig sein, die in die eigene Lebenssituation eingegangenen geschichtlichen Bedin-
gungen und Wirkungsfaktoren aufzuarbeiten, die sich daraus ergebenden Handlungs-
chancen zu erkennen und sie engagiert im Sinne einer Selbstverwirklichung in sozialer
und politischer Verantwortung zu nutzen.
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2. Lerninhalte

Die im vorigen Kapitel aufgefihrten, flir das Fach Geschichte verbindlichen Lernziele
missen im Unterricht anhand fachspezifischer Lerninhalte vermittelt werden. Diese
Lerninhalte erscheinen auf den drei folgenden Beschreibungsebenen, gruppiert nach
den Aspekten abnehmender Verbindlichkeit und zunehmender Konkretheit bzw. De-
tailliertheit. Die drei Beschreibungsebenen sind:

- die fir das Fach verbindlichen Lernbereiche, die in ihrer Summe die Vermittlung der
fachspezifischen Lernziele sichern sollen:

- mdogliche Themen, die (ber die didaktische Verknlpfung der Lernbereiche gewon-
nen werden;

- mégliche Gegensténde, die zur Realisierung eines Themas besonders geeignet er-

scheinen.

21 Lernbereiche
2.1.1 Lernbereich |: Dimensionen historischer Erfahrung

Lernen kann als Verarbeitung von Erfahrung in Erkenntnis- und Handlungsméglichkei-
ten hinein verstanden werden. Historisches Lernen ist daher grundlegend von der Art
der historischen Erfahrung und der Art ihrer Verarbeitung bedingt. Im Lernbereich |
werden deshalb die Lerninhalte des Geschichtsunterrichts nach Dimensionen histori-
scher Erfahrung erfaBt.

Solche Erfahrungsdimensionen lassen sich wie folgt unterscheiden: Politik, Wirtschaft,
Gesellschaft und Kultur. Diese Unterscheidung entspricht sowohl heutiger vor- und
auBerwissenschaftlicher lebensweltlicher Erfahrung als auch einer Ublichen Differen-
zierung von Betrachtungsweisen in der Geschichtswissenschaft.

Die Unterscheidung von Politik, Wirtschaft, Gesellschaft und Kultur deckt den Gesamt-
bereich historischer Erfahrung hinreichend ab und schllsselt ihn zugleich so auf, daB
unter der zentralen Kategorie der Zeit die wichtigsten Kategorien geschichtlichen
Wandels identifiziert und ihre Interdependenzen erkannt werden kénnen. Daraus erge-
ben sich fiir den Geschichtsunterricht die folgenden vier Dimensionen historischer Er-

fahrung:

1. Die politikgeschichtliche Dimension historischer Erfahrung. Als Erfahrungs-
aspekte dominieren hier Formen und Wandlungen von Herrschaft, Staaten als politi-
sche Systeme, Verfassungsentwickiungen, Parteibildungen, Innenpolitik, AuBenpolitik
etc.

2. Die wirtschaftsgeschichtliche Dimension historischer Erfahrung. Als Erfahrungs-
aspekte dominieren hier Formen und Wandlungen der menschlichen Arbeit, materiel-
ler Produktion, von Produktivkraften, des Wirtschaftens, von Bedarf und Versorgung
etc.

3. Die sozialgeschichtliche Dimension historischer Erfahrung. Als Erfahrungs-
aspekte dominieren hier soziale Strukturen und ihre Veranderung, wie z. B. demogra-
phische Entwicklungen, Gruppen-, Schichten- und Klassenbildungen und -beziehun-
gen, Formen und Wandlungen der Familie und der Beziehungen zwischen den Ge-
schlechtern etc.

4. Die kulturgeschichtliche (geistes- und mentalitdtsgeschichtliche) Dimension hi-
storischer Erfahrung. Kultur wird hier im weitesten Sinne als Inbegriff der Welt- und

Selbstdeutung der Menschen verstanden, die ihnen zur Orientierung ihres Handelns
und Lebens dient. Deshalb dominieren hier als Erfahrungsaspekte Weltbilder und
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Ideologien, kollektive Einstellungen (Mentalitaten), Formen und Wandlungen menschli-
cher Rationalitat, Entstehung und Entwicklung der Wissenschaften etc.

Diese vier Dimensionen historischer Erfahrung missen im Verlauf des Oberstufenun-
terrichts im Fach Geschichte beriicksichtigt werden, und zwar so, daB die Interdepen-
denz der verschiedenen Dimensionen dem Schiiler exemplarisch deutlich wird.

2.1.2 Lernbereich ll: Grundformen historischer Untersuchung

Die im Lernbereich | zusammengefaBten vier Dimensionen historischer Erfahrung wer-
den im Unterricht mit Hilfe fachspezifischer Verfahrensweisen') erschlossen. Diese
Verfahrensweisen akzentuieren jeweils eine spezifische Untersuchungsrichtung
ebenso wie eine spezifische Form der Darstellung der gewonnenen Ergebnisse. Sie
werden im Lernbereich |l zu Grundformen historischer Untersuchung zusammenge-
faBt:

1. Die gegenwartsgenetische Untersuchung bedient sich des genetisch-chronologi-
schen und retrospektiven Verfahrens. Das erkenntnisleitende Interesse ist darauf ge-
richtet,

- wichtige politische, wirtschaftliche, soziale, kulturelle Erscheinungen unseres Da-
seins durch Untersuchung ihrer Entstehungsprozesse und der jeweiligen Bedin-
gungsgeflige Zu begreifen,

- aktuelle politische, wirtschaftliche, soziale, kulturelle Probleme von allgemeinem In-
teresse bis in ihre Entstehungsbedingungen und -ursachen hinein zu verfolgen.

Damit ermdglicht die gegenwartsgenetische Untersuchung, nicht nur die Geworden-
heit dieser Erscheinungen zu verstehen, sondern auch ihre Verénderbarkeit zu begrei-
fen und zu reflektieren.

2. Die diachrone Untersuchung bedient sich des chronologischen, des strukturieren-
den und des vergleichenden Verfahrens. Das erkenntnisleitende Interesse ist darauf
gerichtet, den ProzeBcharakter thematisch bestimmter historischer Verldufe durch
verschiedene Epochen hindurch zu erfassen. Sie ermoglicht dabei, zu begreifen, wie
Problemkontinuitaten (politische, wirtschaftliche, soziale, kulturelle) in verschiedenen
Zeiten und in verschiedenen Raumen unterschiedliche Lésungen finden. Die dia-
chrone Untersuchung erarbeitet thematische Langsschnitte, die den Blick (ber die un-
mittelbare Schwelle unserer Zeit hinaus 6ffnen und in epochenibergreifender Weise
einen Problemkomplex in seinem historischen Wandel verfolgen.

3. Die synchrone Untersuchung bedient sich des Querschnitt-, des strukturierenden
und des vergleichenden Verfahrens. Das erkenntnisleitende Interesse richtet sich dar-
auf, das polititische, wirtschaftliche, soziale und kulturelle Interdependenzgefiige einer
vergangenen Epoche in Analogie und Kontrast zur Gegenwart zu begreifen. Sie er-
méglicht dabei, die historische Bedingtheit menschlichen Fihlens, Denkens und
Handelns einzusehen und die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen zu erfassen.

4. Die Untersuchung eines historischen Falls bedient sich des chronologischen und
des vergleichenden Verfahrens im engen raumlichen und zeitlichen Ausschnitt. Das
erkenntnisleitende Interesse ist darauf gerichtet, die am exemplarischen Fall gewon-
nenen Einsichten in bestimmte politische, wirtschaftliche, soziale, kulturelle Sachver-
halte zu verallgemeinern. Die Untersuchung ermdglicht dabei, die Individualitat des je-

1) Siehe H. D. Schmid und K. E. Jeismann in: Beiheft zu GWU 1974.



weiligen Falles zu erkennen, seine Komplexitat aufzuschlieBen und Einsichten zu ge-
winnen in Moglichkeiten und Grenzen, die an ihm gewonnenen Erkenntnisse zu verall-

gemeinern.

5. Die perspektivisch-ideologiekritische Untersuchung bedient sich — in Verbindung
mit anderen Verfahrensweisen — des perspektivisch-ideologiekritischen Verfahrens,
das fir historisches Lernen (und mithin fiir alle Lernbereiche) mitbestimmend ist, ohne
daB dies im Unterricht immer explizit thematisiert wird. Die zentrale Bedeutung dieses
Verfahrens flr den rationalen Diskurs, der der zu fordernden Multiperspektivitat des
Geschichtsunterrichts angemessen ist, macht es notwendig, dieses Verfahren in ei-
nem eigenen Lernbereich zu thematisieren. Das erkenntnisleitende Interesse ist dar-
auf gerichtet, die Pramissen flr eigene und fremde Sympathie- und Zugehdrigkeitsge-
fihle und Wertzuweisungen sowie fir die Perspektivitat auBerwissenschaftlicher und
wissenschaftlicher historischer Darstellungen und Traditionsbildungen aufzudecken.
Sie ermoglicht damit, die Unterschiedlichkeit ihrer Erklarungsanspriche kritisch zu re-
flektieren und als ein Wesensmerkmal der Geschichte zu erkennen, daB der einzelne
zugleich Subjekt und Objekt im ForschungsprozeB ist. Die perspektivisch-ideologiekri-
tische Untersuchung behandelt die Wirkung historischer Darstellungen und von ihnen
geschaffener Geschichtsbilder; sie 1a8t Geschichte als Deutungs- und Handlungsent-
wurf erkennen, untersucht die Auswahl-, Urteils- und Wertungsproblematik und
zwingt, die jeweiligen erkenntnisleitenden Interessen aufzudecken.

Diese funf Grundformen historischer Untersuchung-missen im Verlauf des Oberstu-
fenunterrichts im Fach Geschichte berlicksichtigt werden, und zwar so, daB die in ih-
nen enthaltenen Potentiale historischer Erkenntnisgewinnung dem Schiler jeweils
exemplarisch deutlich werden.

2.1.3 Lernbereich lil: Verbindliche Gegenstandsbereiche

Die im Lernbereich Il zusammengefaBten fachspezifischen Verfahrensweisen, mit de-
ren Hilfe die im Lernbereich | aufgefihrten Dimensionen historischer Erfahrung er-
schlossen werden, kénnen im Prinzip zur Untersuchung beliebiger historischer Ge-
genstande bzw. Gegenstandsbereiche herangezogen werden. Da eine pluralistische
Gesellschaft nicht Uber einen einheitlichen Geschichtsentwurf verfigt, der dem Ge-
schichtsunterricht zugrunde gelegt werden kénnte, ist es auch weder méglich noch
winschenswert, den gesamten Fachunterricht durch die Festlegung verbindlicher Ge-
genstandsbereiche zu bestimmen. Andererseits bendtigen jeder Staat und jede Ge-
sellschaft ein bestimmtes MaB an kollektiver Erinnerung.

Die MaBstébe, nach denen bestimmte Gegenstandsbereiche vor anderen verbindlich
gemacht werden, richten sich an folgenden Uberlegungen aus:

1. Die im Abschnitt 1.3 ausgewiesenen und begriindeten Lernziele machen es erfor-
derlich, einen Schwerpunkt in der Vorgeschichte der Gegenwart zu setzen. Dieser Er-
kenntnis tragen u. a. auch die folgenden Erlasse zur politischen Bildung Rechnung, die
in den verpflichtenden Gegenstandsbereichen beriicksichtigt werden:

— Erziehung zu internationaler Verstandigung (15. 11. 1977),
— Behandlung des Nationalsozialismus (6. 7. 1978),

— Europa im Unterricht (17. 8. 1978),

— Menschenrechte (24. 10. 1978),

— Demokratische Tradition und Nationalhymne (2. 1. 1979),
— Die deutsche Frage im Unterricht (30. 1. 1981),

— Widerstand in der NS-Zeit (21. 5. 1981).
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Die Berucksichtigung aller verbindlichen Gegenstandsbereiche in einer Sequenz er-
maglicht eine sinnvolle, diktaktisch begriindete Einordnung der in den Erlassen ge-
nannten Inhalte in den Oberstufenunterricht unter — gegeniiber dem Geschichtsunter-
richt in der Sekundarstufe | — vertiefenden und erweiternden Fragestellungen.

2. Gegenwartige Probleme und Konflikte kénnen jedoch nur dann historisch begriffen
werden, wenn ihre Genese im Rahmen adaquater langfristiger zeitlicher Dimensionen
behandelt und erfaBt wird. Desgleichen hat der Raumbezug historischer Gegen-
standsbereiche davon auszugehen, daB gegenwartige Probleme und Konflikte unse-
res Staates und unserer Gesellschaft nur in ihren Beziehungen und Verflechtungen mit
anderen européischen Staaten und Vélkern sowie solchen in anderen Kontinenten ver-
standen werden kénnen.

3. Die Summe der verbindlichen Gegenstandsbereiche hat ferner der Tatsache Rech-
nung zu tragen, daB Geschichtsunterricht die Begegnung mit Fremdem vermit-
teln soll: die aus der Beschiftigung mit Geschichte erwachsende Motivation des
Schilers schlieBt nicht nur Interesse am Untersuchen und Begreifen des historischen
Beziehungsgefliges der eigenen Generation und — darauf griindend - sein politisches
Engagement ein, sondern auch die Freude an der Beschaftigung mit dem ganz ande-
ren, die den Schiller eine Erweiterung seines historisch-politischen Horizonts erfahren
1aBt.

4. Die verbindlichen Gegenstandsbereiche entsprechen weitgehend einem pragma-
tisch faBbaren Konsens unter den Fachlehrern dariiber, welche Inhalte im Geschichts-
unterricht in der gymnasialen Oberstufe fir notwendig, wiinschenswert und realisier-
bar gehalten werden'). Sie stimmen ferner (berein mit den Angaben zu den Inhalten
des Geschichtsunterrichts in den Richtlinien und Lehrplanen anderer Bundeslénder;
sie sichern somit die Vergleichbarkeit des Geschichtsunterrichts im Lande Nordrhein-
Westfalen mit dem anderer Bundeslander und leisten im Sinne der Ziele des Ge-
schichtsunterrichts im demokratischen Staat einen unerlaBlichen Beitrag zur histo-
risch-politischen Bildung der Gesamtheit der Gesellschaft der Bundesrepublik
Deutschland.

Die verbindlichen Gegenstandsbereiche sind:

A Ausgewahlte Inhalte aus Altertum, Mittelalter und friher Neuzeit;

B Politische Partizipation in der deutschen Geschichte;

C Revolutionen und Emanzipationsbewegungen im 18., 19. und 20. Jahrhundert;

D Die industrielle Revolution. Staat, Wirtschaft, Gesellschaft im Zeitalter der Industria-
lisierung;

E Imperialismus;

F Weimarer Republik;

G Faschismus und Nationalsozialismus;

H Deutschland und die Welt nach 1945.

Die Benennung der verbindlichen Gegenstandsbereiche stiitzt sich auf die genannte
Umfrage: sie wurde gréBtenteils aus der Bindelung der von den Fachkonferenzen an-
gegebenen Unterrichtsinhalte ermittelt.

Die verbindlichen Gegenstandsbereiche sind nicht mit Kursthemen identisch.

Die verbindlichen Gegenstandsbereiche miissen im Verlauf des Oberstufenunterrichts
im Fach Geschichte beriicksichtigt werden. Bis zu einem Drittel der Unterrichtszeit

1) Vgl. Abschnitt 0.3, S. 12, und die Ergebnisse der ,Umfrage bei den Fachkonferenzen der Gymnasien im Lande Nord-
rhein-Westfalen zur Richtlinienentwickiung fir die Unterrichtsfacher der Oberstufe des Gymnasiums®.
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kann auf nichtverbindliche Gegenstandsbereiche verwandt werden. In diesem Frei-
raum konnen spezifische Interessen der Lerngruppe in besonderer Weise beriick-
sichtigt werden.

2.2 Themen

Kursthemen missen an den Lernzielen des Faches ausgewiesen sein, weil den Lern-
zielen leitende Gesichtspunkte zur Geschichtsbetrachtung entnommen werden, die
den Bereich maglicher Themen und Gegenstande des Geschichtsunterrichts eingren-
zen. Allerdings lassen sich Kursthemen aus Lernzielen nicht direkt ableiten; sie mis-
sen vielmehr Gber einen Zwischenschritt gewonnen werden. Dieser Zwischenschritt
besteht in der — durch Lernziele des Faches und Lerninteressen der Schiler gesteuer-
ten — problemorientierten didaktischen Verknlpfung der drei Lernbereiche, die in ihrer
Summe die Vermittiung der fachspezifischen Lernziele sichern sollen.

Die in diesem Verknipfungsvorgang implizierten didaktischen Auswahlentscheidun-
gen konnen bei jedem der drei Lernbereiche einsetzen und missen von dort aus zu
Entscheidungen in den beiden jeweils anderen Lernbereichen fihren. Ausgangspunkt,
Verlauf und Ergebnisse dieser Entscheidungsprozesse werden durch die Ausgangs-
bedingungen in der jeweiligen Lerngruppe (insbesondere Lernvoraussetzungen, Lern-
motivationen, Lernziele, Berilicksichtigung der obligatorischen Lernbereiche, Stellen-
wert des Kurses in der Kurssequenz etc.) bestimmt. Um ein Beispiel zu nennen: Aus-
gangspunkt der Themenfindung kann etwa das durch Lernzieliberlegungen préazi-
sierte Schillerinteresse an wirtschafts- und gesellschaftspolitischen Problemstellun-
gen sein (Lernbereich [; hier: die wirtschaftsgeschichtliche Dimension und die sozial-
geschichtliche Dimension historischer Erfahrung); dieses Interesse kann sich — eben-
falls an Lernzielliberlegungen ausgerichtet — an konkreten Fragen zu Voraussetzun-
gen und Grundlagen unserer heutigen Industriegesellschaft festmachen (Lernbereich
lll; hier: Gegenstandsbereiche D und H); dies wiederum kann zu der — ebenfalls lern-
zZielorientiert getroffenen — Entscheidung fiir eine auf die Entstehung gegenwartiger
Grundform historischer Untersuchung fihren (Lernbereich II; hier: gegenwartsgeneti-
sche Untersuchung); diese schrittweise Verknlpfung der drei Lernbereiche legt dann
eine abschlieBende Themenformulierung nahe (hier etwa: ,Okonomische und soziale
Ursachen und Folgen der Industrialisierung in Deutschland*).

In einem Kurs sollen mehrere Dimensionen historischer Erfahrung (Lernbereich ) the-
matisiert werden, damit den Schilern die Interdependenz der Dimension deutlich wird.

In einem Kurs kénnen auch mehrere Grundformen historischer Untersuchung (Lern-
bereich Il) angewandt werden. Dies wird insbesondere bei der Untersuchung eines hi-
storischen Falls und bei der perspektivisch-ideologiekritischen Untersuchung erfol-
gen.

In einem Kurs konnen schlieBlich auch mehrere verbindliche Gegenstandsbereiche
(Lernbereich Ill) beriicksichtigt werden. Dabei ist darauf zu achten, daB sie in einem
Umfang behandelt werden, der ihre Eigenart klar hervortreten 1a8t; dies gilt sinngemaB
auch flr die GroBepochen Altertum, Mittelalter und friihe Neuzeit, die in einem Gegen-
standsbereich zusammengefaBt sind; sie mussen in ihren Grundzigen deutlich und
sachgerecht mit anderen Teilbereichen des Kurses verbunden werden.

Bei der Planung von Kursthemen sollten im Hinblick auf die Gesamtsequenz Uberle-
gungen dariber angestellt werden, mit welchem zeitlichen Aufwand bestimmte Teil-
bereiche eines Themas untersucht werden. Dabei lassen sich Schwerpunkt- und Ori-
entierungsbereiche unterscheiden. Schwerpunktbereiche werden auf der Grundlage
verschiedener Formen historischen Materials bearbeitet; sie dienen auch der Ein-

36



ibung in wissenschaftsadaquate Verfahren. Die Verknipfung mit anderen Teilen der
Gesamtsequenz sollte méglich sein. Orientierungsbereiche ergénzen die Schwer-
punktbereiche und kénnen auf Teile der Gesamtsequenz zuriickgreifend oder vorbe-
reitend verweisen.

Auch bei der Gestaltung des Freiraums fir nicht-obligatorische Gegenstandsbereiche
ist zu bedenken, in welcher Weise den Thematisierungen durch die Lernbereiche, den
fachspezifischen Lernzielen und dem Gesichtspunkt der Sequenzialitit Rechnung ge-
tragen wird.

2.3 Gegenstédnde

Mit einem konkreten Kursthema wird der Umkreis der einzelnen Gegenstande festge-
legt, die im Unterricht behandelt werden kénnen. Schon die im Kursthema dominie-
rende Problemstellung bedeutet eine Auswahl unter all den Gegenstédnden, die zu
dem gewahlten Gegenstandsbereich (bzw. zu den gewahlten Gegenstandsbereichen)
gehoren; denn nicht alle diese Gegenstande sind gleich gewichtig flr eine Antwort auf
die Problemstellung.

Im einzelnen muB sich die Auswahl von Gegenstédnden an den Ergebnissen der Fach-
wissenschaft zum Sachverhalt orientieren. Sie muB auch die Méglichkeiten der Mate-
rialbeschaffung sowie die konkrete Interessenlage der Lerngruppe bericksichtigen.

Lernziele auf der Ebene der Gegensténde sind konkreter als diejenigen auf der Ebene
der Themen. Sie erlauben daher, je nach Auswahl von Gegenstanden und Materialien,
verstarkt instrumentale Fertigkeiten und Féhigkeiten zu beriicksichtigen. Die Zunahme
der Schwierigkeitsgrade dieser Fertigkeiten und Fahigkeiten kann sich auf die Wahl
der Materialien, soweit dies nicht der Sachlogik widerspricht, auswirken, bezogen z. B.
auf die Komplexitat von Kartensymbolen oder die Mehrdimensionalitat von Statistiken
und graphischen Darstellungen.

2.4 Beispiele fiir die didaktische Zuordnung von Lernbereichen, Themen und Ge-
genstédnden

In der folgenden Tabelle werden maégliche didaktische Verkniipfungen der drei Lernbe-
reiche aufgezeigt (Spalte 1-3) und mit Hilfe dieser Verknlpfung gewonnene Themen-
beispiele formuliert (Spalte 4). Fir etwa die Halfte dieser Themen werden diejenigen
Gegenstande benannt, die zu ihrer Realisierung besonders geeignet erscheinen
(Spalte 5).

Die Abfolge der Beispiele richtet sich nach einer groben chronologischen Ordnung.
Sie soll aber keinesfalls Abfolgen im Sinne einer Kurssequenz in den Jahrgangsstufen
11/l bis 13/1l darstellen oder auch nur nahelegen, da zu deren Konstruktion zusétzliche
Kriterien beachtet werden missen (vgl. Abschnitt 3.3.1). Unter den Beispielen fir
mogliche Kurssequenzen im Abschnitt 3.3 findet sich auch eine Sequenz, deren samt-
liche Einzelkurse der folgenden Tabelle entnommen sind (vgl. Abschnitt 3.3.4).
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gungen im 18., 19.
und 20. Jahrhundert

D Die industrielle Re-
volution. Staat, Wirt-
schaft, Gesellschaft
im Zeitalter der Indu-
strialisierung

Verlaufsformen sakula-
rer Krisen ~ Erschitte-
rungen gesellschaftli-
cher, 6konomischer,
kultureller und politi-
scher Strukturen in
Spétantike, Spét-
mittelalter und im 18,
und 19. Jahrhundert

ey

. politikgeschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. kulturgeschichtliche
Dimension

3. synchrone Unter-
suchung

A Ausgewihlte Inhalte
aus dem Mittelalter

Das karolingische
Europa als versuchte
Synthese zwischen
Gemeinsamkeit und
Sonderung, staatlicher
Ordnung und gesell-
schaftlicher Struktur,
christlichem Glauben
und antiker Kultur, ver-
pflichtender Uberliefe-
rung und neuer Frei-
heit
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Lernziele

}

}

Lernbereich |

Lernbereich II

Lernbereich Il

Themenbeispiele

maogliche Gegenstande

1. politikgeschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. Untersuchung eines
historischen Falls

A Ausgewibhite Inhalte
aus dem Mittelalter

Die Auseinanderset-
zung zwischen Hein-
rich IV. und Gregor VIl.
- Die Erschitterung
der frihmittelalterli-
chen Weltordnung
durch entschiedene
Konfrontation von
sacerdotium und
imperium

2. wirtschafts-

geschichtliche

Dimension

sozialgeschichtliche

Dimension

. kulturgeschichtliche
Dimension

)

1. Gegenwartsgeneti-
sche Untersuchung

A Ausgewdhite Inhalte
aus Mittelalter und
friher Neuzeit

D Die industrielle Re-
volution. Staat, Wirt-
schaft, Gesellschaft
im Zeitalter der Indu-
strialisierung

H Deutschland und die
Welt nach 1945

Der urbane Charakter
unserer Zivilisation -
mittelalterliche Stadt-
bildung, die Entwick-
lung von Stadt und
Stadtgesellschaft so-
wie Erscheinungsfor-
men stidtischen Da-
seins in der modernen
Industriegesellschaft

-

. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. kulturgeschichtliche

Dimension

3. synchrone Unter-
suchung

A Ausgewdhite Inhalte
aus der frihen
Neuzeit

Die Welt um 1500 - die
Gleichzeitigkeit des
Ungleichzeitigen im
Aufeinanderprallen eu-
ropéischer Eroberer
und autochthoner
Herrschaftssysteme,
Religionen und Kultu-
ren In Asien und Ame-
rika
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Lernbereich Il

Themenbeispiele

mdgliche Gegenstiande

—

. politikgeschichtliche

Dimension

. wirtschafts-

geschichtliche
Dimension

. sozialgeschichtliche

Dimension
kulturgeschichtliche
Dimension

3. synchrone Unter-
suchung

A Ausgewihite Inhalte
aus der frihen
Neuzeit

Europa in Politik, Ge-
sellschaft, Wirtschaft
und Kultur um 1500, -
Das Interdependenz-
gefiige der verschiede-
nen Lebensbereiche in
Analogie und Kontrast
zur Gegenwart

1. Wirtschaftliche Struktur (z. B. die Entstehung
des Geldwesens)

2. Struktur der Gesellschaft (z. B. die Verande-
rung der Leibeigenschaft)

3. der frihmoderne Staat (z. B. das Verhaltnis
Kaiser — Reichssténde)

4. Herausbildung des européischen Staaten-
systems (z. B. das Verhaltnis von Frankreich
zum Heiligen Rémischen Reich, Entstehung
der Schweiz)

5. Die européische Stadt um 1500

6. Kunst der Renaissance

7. Geistig-kulturelle Bewegungen

8. Reformation

P

. politikgeschichtliche

Dimension

. sozialgeschichtliche

Dimension
kulturgeschichtliche
Dimension

4. Untersuchung eines
historischen Falls

A Ausgewdhite Inhalte
aus der frihen
Neuzeit

Luther auf dem
Reichstag zu Worms
1521 - Die Entschei-
dung eines einzelnen
vor dem Hintergrund
ihrer historischen Vor-
aussetzungen und ihre
Auswirkungen
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Lernbereich Il

Themenbeispiele

maogliche Gegensténde

1. politikgeschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

2. diachrone Unter-
suchung

B Politische Partizipa-
tion in der deut-
schen Geschichte

Zentralismus und F&-
deration - unter-
schiedliche Lésungen
eines Problems in der
deutschen Geschichte

-

SEN LR ol e o

. Die Spannung von Kénigsherrschaft und terri-

torialen Kraften im Mittelalter

. Die Funktion der Représentanz in der mittel-

alterlichen und der neuzeitlichen Geschichte
Der Dualismus von Konig/Kaiser und Reich
Die Entwicklung des deutschen Partikularis-
mus

Das Problem deutscher Staatsbildung von
1848 — 1871

Reich und Lander beim Wechsel von der
Monarchie zur Republik

NS-Herrschaft — Einheitsstaat

Das Prinzip des Féderalismus und seine Ent-
wicklung in der Bundesrepublik Deutschland
und in der DDR

1. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. kulturgeschichtliche
Dimension

5. perspektivisch-
Ideologiekritische
Untersuchung

C Revolutionen und
Emanzipationsbewe-
gungen im 18., 19.
und 20. Jahrhundert

Unterschiedliche An-
sétze zur Interpreta-
tion der Franzésischen
Revolution - Die Per-
spektivitiat von Darstel-
lungen und Wertungen
der Franzdsischen
Revolution

. Die konservative Interpretation (z. B. Burke,

Taine, Gentz)

Die birgerlich-liberale Interpretation

(z. B. Michelet, Aulard, Répke)

Die (franziisische) sozialistische Interpretation
(z. B. Jaurés, Mathiez, Lefebvre, Soboul)

Die marxistisch-leninistische Interpretation (z.
B. Lenin, Markov)

Die strukturanalytische Interpretation in der
Tradition der ,Annales” (z. B. Furet, Richet,
Palmer)
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Themenbeispiele

mégliche Gegensténde

1. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. kulturgeschichtliche
Dimension

3. synchrone Unter-
suchung

4. Untersuchung eines
historischen Falls

B Politische Partizipa-
tion in der deut-
schen Geschichte

C Revolutionen und
Emanzipationsbewe-
gungen im 18., 19.
und 20. Jahrhundert

Die Franzésische Re-
volution - Struktur und
Funktion einer neuzeit-
lichen Revolution

A 1. Die wirtschaftliche und soziale Entwicklung

Frankreichs im 17. und 18. Jh.

2. Die Krise ,absolutistischer® Herrschaft

3. Struktur und Verhalten revolutionérer
Massen

4. Organisieren revolutionérer Politik: Wahlen,
Aktionen, Krieg

5. Die Franzdsische Revolution als birgerliche
Revolution?

6. Revolution: Radikaler Bruch oder allméh-
liches Verschieben innerhalb eines
Kontinuums

1. Der Gegensatz feudalabhangiger Bauern
und Grundherren (Lokalmodell)

. Soziale Mobilitét im vorrevolutionaren

Frankreich

Sozialpolitik des Konvents

Gesellschaftsideal; adeliger Blrger?

Kritikfreudige Untertanen infolge der Auf-

klérung?

n

ok w

1. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

1. gegenwartsgeneti-
sche Untersuchung

C Revolutionen und
Emanzipationsbewe-
gungen im 18., 19.
und 20. Jahrhundert

F Weimarer Republik

G Faschismus und Na-
tionalsozialismus

H Deutschiand und die
Welt nach 1945

Der liberaldemokrati-
sche Verfassungsstaat
- EntstehungsprozeB
und unterschiedliche
Ausformungen in ver-
schiedenen Epochen
und Raumen
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Themenbeispiele

mégliche Gegensténde

-
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. politikgeschichtliche

Dimension

. wirtschafts-

geschichtliche
Dimension
sozialgeschichtliche
Dimension
kulturgeschichtliche
Dimension

1. gegenwartsgeneti-
sche Untersuchung

A Ausgewihite Inhalte
aus der frihen
Neuzeit

C Revolutionen und
Emanzipationsbewe-
gungen im 18., 19,
und 20. Jahrhundert

D Die industrielle Re-
volution. Staat, Wirt-
schaft, Gesellschaft
im Zeitalter der Indu-
strialisierung

E Imperialismus

Industrielle Revolution
und soziale Frage -
Voraussetzungen, Be-
dingungen und Ent-
wicklung der Industria-
lisierung in England
und Kontinentaleuropa
sowie ihre dkonomi-
schen, sozialen, politi-
schen und kulturellen
Auswirkungen

1. Struktur der traditionalen Gesellschaft/Vorin-
dustrielle Wirtschaftsformen

2. Aufbruch zur Industrialisierung und ,landwirt-
schaftliche Revolution® in England und
Deutschland

3. Die soziale Frage

4. theoretische und praktische Ansétze zur indi-
viduellen, kollektiven und staatlichen Lésung
der sozialen Frage

5. Entwicklung und Unterentwicklung — Globale
Zusammenhénge der industriellen Revolution

6. technisch-wissenschaftliche Bestimmtheit der
Gegenwart als Folge der untersuchten
Prozesse

N -

PO

. politikgeschichtliche

Dimension

. wirtschafts-

geschichtliche
Dimension

. sozialgeschichtliche

Dimension
kulturgeschichtliche
Dimension

3. synchrone Unter-
suchung

D Die industrielle Re-
volution. Staat, Wirt-
schaft, Gesellschaft
im Zeitalter der In-
dustrialisierung

E Imperialismus

Deutschland im Span-
nungsfeld von dkono-
mischem Fortschritt
und politischer Rick-
stindigkeit — Wirt-
schaft, Gesellschaft
und Staat im Zeitalter
der Industrialisierung

-

A 1. Massenarmut und Hungerkrisen im
vorindustriellen Deutschland

. Kapitalbildung, Banken und Industrie in

Deutschland vor 1914

Industrielle und landwirtschaftliche

Interessenverbénde und der Aufstieg des

Interventionsstaates

Bismarcks Sozialpolitik und die Sozial-

demokratie

Kindererziehung im Wilhelminischen Reich

Bildungsbirgertum und Bildungsideale im

Wilhelminischen Reich

Zeitungswesen und politische Meinungs-

bildung

w ™

om »

N
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Themenbeispiele

mogliche Gegenstinde

B 1. Technischer Fortschritt: Von der Erfindung
zur industriellen Auswertung am Beispiel
der Dampfmaschine

Freihandels- und Schutzzollpolitik
Okologische Folgen des dkonomischen
Wachstums im 19. Jahrhundert und heute
Industrielle Arbeitswelt und Arbeitskonflikte
.Calvinistische Ethik und Kapitalistischer
Geist*

Mittelstdndische Kritik am Kapitalismus:
Kultur und Ideologie im Kleinbiirgertum

s wm

o

-

2.

5w

. politikgeschichtliche

Dimension
wirtschatts-
geschichtliche
Dimension

. sozialgeschichtliche

Dimension

. kulturgeschichtliche

Dimension

3. synchrone Unter-
suchung

E Imperialismus

Deutschland und die
Welt um 1900 - Natio-
nale Abgrenzung und
weltweite Interdepen-
denz der verschiede-
nen Bereiche kulturel-
len, sozialen, politi-
schen und wirtschaftli-
chen Lebens

-

. politikgeschichtliche

Dimension

. wirtschafts-

geschichtliche
Dimension

. sozialgeschichtliche

Dimension

4. Untersuchung eines
historischen Falls

F Weimarer Republik

Der RatekongreB am
16. 12, 1918: der
Kampf und die Ent-
scheidung um die poli-
tische Gewalt der

1. deutschen Republik
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Themenbeispiele

mégliche Gegenstinde

1. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. Untersuchung eines
historischen Falls

F Weimarer Republik

Der Bruch der GroBen
Koalition 1930 - ein
Symptom fir struktu-
relle Schwichen der
Weimarer Republik

o

]

. Die kontroverse Diskussion innerhalb der

Regierung und der sie tragenden Parteien
dber die Finanzierung der Arbeitslosenversi-
cherung

. Der Entscheidungscharakter der Situation

1930

Die wirtschaftliche und die soziale Situation
1930, das Verhdltnis der sozialen Gruppen
zueinander und die Haltung der Parteien in
der Weimarer Republik

Das politische Selbstverstédndnis der Parteien
in der Weimarer Republik

Die Abhéngigkeit der Regierung von Frak-
tionen und Parteien

Die Regierungskrise als Folge der Ablehnung
eines Kompromisses durch die Parteien

Die Folgen: die ,Erbitterungswahlen® vom
September 1930, Présidialkabinette an Stelle
parlamentarischer Mehrheitsregierung

1. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. kulturgeschichtliche
Dimension

2. diachrone Unter-
suchung

F Weimarer Republik
G Faschismus und Na-
tionalsozialismus

Die Weimarer Republik
und der Aufstieg des
Nationalsozialismus

1. Die Weimarer Reichsverfassung und ihr po-
litischer und sozialer KompromiBcharakter

2. Politische Kultur in der Weimarer Republik

3. Weltwirtschaftskrise und Radikalisierung
der Politik 1919 — 1929

4. Schleichende Verfassungsaushohlungen
und Machtergreifung

5. Sozialismus und Nationalsozialismus
1929 — 1939

6. ,Deutsche Arbeitsfront® und die Ideoclogie
der _klassenlosen Volksgemeinschaft®
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Themenbeispiele

mogliche Gegenstidnde

B 1. Ratebewegung und parlamentarische

Demokratie 1918/19

2. Das Fihrerprinzip im nationalsozialisti-
schen Herrschaftssystem

3. Hitler und die GroBindustrie

4. Wirtschaftspolitik: Kriegsplanung und
Kriegswirtschaft

5. Die ,goldenen Zwanziger* in darstellender
Kunst, Muslk und Theater

6. Jugendkultur und Jugendbewegung in
Weimar und im Dritten Reich
7. Der Mittelstand im Nationalsozialismus

-t

. politikgeschichtliche

5, perspektivisch-

G Faschismus und Na-

Nationalsozialismus

Dimension

Dimension ideologiekritische tionalsozialismus und Faschismus - un-
2. wirtschafts- Untersuchung tarschiedliche Per-
geschichtliche spektiven von Erklé-
Dimension rungsmodellen
3. sozialgeschichtliche
Dimension
4. kulturgeschichtliche
Dimension
1. politikgeschichtliche | 1. gegenwartsgeneti- H Deutschland und die | Die Entwicklung im 1. Politischer Neubeginn unter dem Einflug
Dimension sche Untersuchung Welt nach 1945 Nachkriegsdeutsch- der Besatzungsméchte
2. wirtschafts- land — kalter Krieg, 2. Der Kalte Krieg und die Teilung Deutsch-
geschichtliche Wirtschaftswunder lands
Dimension und Vergangenheits- 3. Militérische Blockbildung
3. B?zialgaschlchtllcha bewaltigung 4. Entnazifizierung und ,Reedukation®
mension 5. Deutsche Kulturtradition und Einfli
4. kulturgeschichtliche e

westlicher Lander seit 1945

6. Wirtschaftspolitische Grundentscheidungen
zwischen 1945 und 1949

7. Mitbestimmung und Unternehmensverfas-
sung in den Westzonen und in der Bundes-
republik

B. Soziale Interessen und staatliche Leistun-
gen in der Bundesrepublik Deutschland

und In der Deutschen Demokratischen Re-
publik
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Themenbeispiele

maogliche Gegenstande

B 1. Die Mitbestimmung: Unternehmens-
verfassung der Bundesrepublik im
internationalen Vergleich

2. Nationale Sonderinteressen gegen
europdische Integration am Beispiel des
Gemeinsamen Marktes

3. Kirche als geselischaftliche Macht (ber die
nationalen Grenzen hinaus

4. Demokratisierung und Liberalisierung im
Bildungs- und Erziehungswesen

5. Arbeit und Freizeit in westlichen und

ostlichen Gesellschaften

. Stellung der Frau im ArbeitsprozeB und in

der Familie in unterschiedlichen Wirt-
schafts- und Gesellschaftssystemen

o2}

1. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4, kulturgeschichtliche
Dimension

1. gegenwartsgeneti-
sche Untersuchung

G Faschismus und Na-
tionalsozialismus

H Deutschland und die
Welt nach 1945

Das geteilte Deutsch-

land und das Problem

der Wiedervereinigung
- Problematik und Be-
wiihrung eines Verfas-
sungsauftrags

1. Die Ostpolitik der sozial-liberalen Regierung

2. Deutschlandpolitische Denkmodelle in den
60er und 50er Jahren

3. Der Weg der Bundesrepublik Deutschland
vom Besatzungsstatut zur Souverénitat in der
Spannung zwischen Westintegration und
Wiedervereinigungspostulat

4. Verfassungskonstruktionen und -realitaten im
Rahmen der Entstehung der beiden deut-
schen Staaten

5. Die Funktion der Teilung Deutschlands in der
Phase des offenen kalten Krieges

6. Der Ansatz zur Spaltung Deutschlands im
2. Weltkrieg und das Auseinanderbrechen der
Kriegskoalition

7. Gegenwirtige Aufgaben und Perspektiven
einer deutschen Politik
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Themenbeispiele

mdgliche Gegenstinde

-

. politikgeschichtliche
Dimension
2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension
3. sozialgeschichtliche
Dimension

1. gegenwartsgeneti-
sche Untersuchung

5. perspektivisch-
ideologlekritische
Untersuchung

Revolutionen und
Emanzipationsbewe-
gungen im 18., 19.
und 20. Jahrhundert
Die industrielle Re-
volution. Staat, Wirt-
schaft, Geselischaft
Iim Zeitalter der In-
dustrialisierung
Weimarer Republik
Deutschland und die
Welt nach 1945

Soziale Sicherung zwi-
schen Flrsorge- und
Solidaritatsprinzip -
Untersuchung der Ent-
stehungsbedingungen
und der Formen sozia-
ler Sicherung in der
Bundesrepublik
Deutschiand und in
der DDR

=y

. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-

geschichtliche

Dimension

5. perspektivisch-
ideologiekritische
Untersuchung

Deutschland und die
Welt nach 1945

Die Stalinnote zur
deutschen Einheit vom
10. 3. 1952 - Untersu-
chung kontroverser
Beurteilungen

-

. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. kulturgeschichtliche

Dimension

1. gegenwartsgeneti-
sche Untersuchung

Imperialismus
Weimarer Republik
Faschismus und Na-
tionalsozialismus
Deutschland und die
Welt nach 1945

Die deutsch-polnische
Versténdigung - Un-
tersuchung der Ent-
stehung der Konflikte
zwischen Deutschen
und Polen und der Be-
dingungen fir eine
Versténdigung mit
Polen
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1. politikgeschichtliche | 1. gegenwartsgeneti- H Deutschland und die | Israelisch-dgyptische

Dimension sche Untersuchung Welt nach 1945 Verstandigungsversu-
2. wirtschafts- che - Untersuchung

geschichtliche der bisherigen L&-

Dimension sungsvorschidge so-
3. sozialgeschichtliche wie der Entstehungs-

Dimension bedingungen und -ur-
4. kulturgeschichtliche sachen dieses Nahost-

konfliktes

Dimension

1. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. kulturgeschichtliche
Dimension

1. gegenwartsgeneti-
sche Untersuchung

E Imperialismus
H Deutschiand und die
Weit nach 1945

Das Nord-Siid-Geflle
- Entstehung der ver-
schiedenen Welten',
ihre gegenwértigen
Beziehungen zueinan-
der sowie deren so-
zial- und machtpoliti-
sche Auswirkungen
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Themenbeispiele

mégliche Gegenstinde

1. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. kulturgeschichtliche
Dimension

2. diachrone Unter-
suchung

A Ausgewihite Inhalte
aus Altertum,
Mittelaiter und
friher Neuzeit

E Imperialismus

F Weimarer Republik

G Faschismus und Na-
tionalsozialismus

H Deutschland und die
Welt nach 1945

Kriegsursachen und
Friedensregelungen -
Untersuchung von
Kriegsursachen und
von Versuchen, in ver-
schiedenen Epochen
und in unterschiedli-
chen Rdumen zu dau-
erhaften Friedensrege-
lungen zu gelangen

[y

. politikgeschichtliche
Dimension
2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension
3. sozialgeschichtliche
Dimension
. kulturgeschichtliche
Dimension

P

5. perspektivisch-
ideologiekritische
Untersuchung

E Imperialismus

Imperialismustheorien
- Perspektiven und
Ideologien
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Themenbeispiele

mdégliche Gegenstidnde

1. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. kulturgeschichtliche
Dimension

2. diachrone Unter-
suchung

A Ausgewdhlte Inhalte
aus Altertum, Mittel-
alter und frilher Neu-
zeit

C Revolutionen und
Emanzipationsbewe-
gungen im 18., 19.
und 20. Jahrhundert

D Die industrielle Re-
volution. Staat, Wirt-
schaft, Gesellschaft
im Zeitalter der Indu-
strialisierung

H Deutschland und die
Welt nach 1945

Persénliche Unfreiheit
in der Geschichte und
Ansétze zu ihrer Uber-
windung - Untersu-
chung der Formen von
Unfreiheit und der
Bedingungen fir die
Verwirklichung von
Ansétzen flr eine
Uberwindung

b T el e

6.

4

Der rémische Sklave als mancipium

Formen der Unfreiheit im Mittelalter

Von der Freiheit eines Christenmenschen”:
Die Bauernkriege

Unfreiheit und Freiheit in der Verfigungs-
gewalt des absolutistischen Herrschers

Die Entwicklung der |dee der Menschenrechte
in der Aufklrung und ihr politisches Wirksam-
werden in der Amerikanischen und der Fran-
zbsischen Revolution

Menschen als Ware — die Rolle der Sklaverel in
Amerika im 18. und 19. Jahrhundert
Persénliche Unfreiheit heute
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mégliche Gegenstande

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. kulturgeschichtliche
Dimension

2. diachrone Unter-
suchung

5. perspektivisch-
ideologiekritische
Untersuchung

A Ausgewihite Inhalte
aus Altertum, Mittel-
alter und friiher Neu-
zeit

D Die industrielle Re-
volution. Staat, Wirt-
schaft, Gesellschaft
im Zeitalter der Indu-
strialisierung

Grundformen mensch-
licher Existenz im hi-
storischen Wandel -
Familie, Arbeit, Herr-
schaft

A1l

L

-

N

Von der stammeskonstituierenden Sippen-
gemeinschaft zur Vater-Sohn-Familie:
Autarke Oikoswirtschaft und gesellschaft-
liche Arbeitsteilung als Gegenséatze bei der
Polisentstehung

Pater familias und Klientelpatron: Das Fami-
lienoberhaupt als Sachwalter des rémi-
schen Besitz- und Sozialgefiiges

. Brlidergemeinschaft, Realteilung, Erstge-

burtsrecht: Zum Verhéltnis von Erbrecht
und sozialem Wandel im frihen Mittelalter

. Die ,Zweite Leibeigenschaft®: Zum Verhdlt-

nis von Politik, Okonomie und Gesellschaft
im Spétmittelalter und in der frilhen Neuzeit

. Vom ,ganzen Haus" zur Haushaltsfamilie:

Der wirtschaftliche und soziale Funktions-
wandel der Familie im Zeitalter der
Industrialisierung

. Grundlagen der Protoindustrialisierung:

Familiale ,Selbstausbeutung® als Motor des
wirtschaftlichen und demographischen
Wachstums

Vom Patriarchat zur Partnerschaft:

Ehe und Erziehung im Wandel der Zeit
Keimzelle des Staates?: Zum Verhaltnis
von Staat und Familie in der Philosophie
und Politik der Neuzeit

1. politikgeschichtliche
Dimension

2. wirtschafts-
geschichtliche
Dimension

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4, kulturgeschichtliche
Dimension

5. perspektivisch-
ideologiekritische
Untersuchung

A Ausgewihlte Inhalte
aus Altertum, Mittel-
alter und friiher Neu-
Zeit

E Imperialismus

H Deutschland und die
Welt nach 1945

Die geschichtliche
Wahrheitsfrage — Un-
tersuchung der Per-
spektivitédt geschichtli-
cher Uberlieferung,
wissenschaftlicher
Forschungsansétze
und Urteilskriterien an
ausgewihlten Beispie-
len

alternativ:

1. Thukydides — Pseudo-Xenophon

2. Egmont 2echlin - Fritz Fischer

3. Lehrbuchanalyse, Analyse von Zeitungen
sowie Funk- und Fernsehsendungen




Lernziele

!

!

Lernbereich | Lernbereich Il Lernbereich lil Themenbeispiele mogliche Gegenstande
1. politikgeschichtliche | 5. perspektivisch-ideo- A Ausgewiihite Inhalte | Geschichte als Fort- 1. Der Riickschritt im Fortschrittsglauben von
Dimension logiekritische Unter- aus Altertum, Mittel- | schritt? der Aufklarung zur Okokrise der Gegenwart

2. wirtschaftsge-
schichtliche Dimen-
sion

3. sozialgeschichtliche
Dimension

4. kulturgeschichtliche
Dimension

suchung

alter und friher Neu-
zeit

B Politische Partizipa-
tion in der deut-
schen Geschichte

C Revolutionen und
Emanzipationsbewe-
gungen im 18., 19.
und 20. Jahrhundert

D Die industrielle Re-
volution, Staat, Wirt-
schaft, Gesellschaft
im Zeitalter der Indu-
strialisierung

E Imperialismus

F Weimarer Republik

G Faschismus und Na-
tionalsozialismus

H Deutschland und die
Welt nach 1945

Was leistet die histori-
sche Erkenntnis zur
Orientierung in der
gegenwirtigen
Lebenspraxis?

(Fortschritt als moralische Verbesserung des
Menschengeschlechtes, Fortschritt als politi-
sche und soziale Emanzipation, Fortschritt als
technische und dkonomische Entwickiung,
[Fortschritt' als Weg in die Katastrophe)

2. Emanzipation' als Leitbegriff des historischen
Denkens: Vergangenheitsdeutung, Praxisbe-
zug, Zukunftsentwurf

3. Die historische Erfahrung als Dementi utopi-
scher Hoffnungen?

Die Erneuerung von Herrschaft im ProzeB Ih-
rer Abschaffung

4. Die Bedeutung der Geschichte flr die Legiti-
mation und fr die Kritik von Herrschaft (Tra-
dition und Traditionskritik in der Rechtferti-
gung von Demokratie)

5, Wissenschaftliche Objektivitiat und Praxisbe-
zug des historischen Denkens (an Beispielen
unterschiedlicher historischer Interpretatio-
nen im thematischen Umkreis des vorherge-
henden Kurses)




3. Lernorganisation

Neben den Lernziel- und den Inhaltsentscheidungen (Kapitel 1 und 2) sind bei der Pla-
nung und Durchfihrung des Geschichtsunterrichts in der gymnasialen Oberstufe wei-
tere Entscheidungsfelder zu beriicksichtigen. Es handelt sich dabei vor allem um Fra-
gen der Unterrichtsmethodik, um Kriterien der Unterscheidung und Konstituierung von
Grund- und Leistungskursen und um Entscheidungshilfen fir die Konstruktion von
Kurssequenzen.

3.1  Zur Unterrichtsmethodik
3.1.1 Grundlagen der Unterrichtsmethodik

Der LernprozeB im Geschichtsunterricht vollzieht sich in Lernsituationen, die von den
Lernvoraussetzungen der Lerngruppen bestimmt sind und in denen sich fachspezifi-
sche Interaktions- und historische Rezeptions- und Konstruktionsformen auspragen.
Im Hinblick auf den Unterricht miissen Lernziele und Lerninhalte so konkretisiert wer-
den, daB die jeweiligen Lerngruppen zu einem methodisch abgesicherten Umgang mit
Geschichte und zu einer produktiven Auseinandersetzung mit der Vergangenheit ge-
fuhrt werden. Erst ein derart methodenbewuBter Unterricht ist in der Lage, das Lern-
potential des Faches Geschichte aufzuschlieBen. Im folgenden sollen unterrichtsme-
thodische Prinzipien angegeben werden, die flr jeden Kurs Giiltigkeit beanspruchen
kénnen.

Neben den allgemeinen Voraussetzungen gehért das bei den Schiilern schon entwik-
kelte GeschichtsbewuBtsein zu den Lernvoraussetzungen des Geschichtsunterrichts.
Dieses GeschichtsbewuBtsein enthélt folgende wichtige Komponenten:

— ein (fragmentarisches) historisches Wissen,

— allgemeine Wertvorstellungen, mit denen die historische Erfahrung beurteilt wird,

- allgemeine Deutungsmuster, mit denen die wichtigsten sozialen Tatbestinde und
damit auch die geschichtliche Erfahrung rezipiert wird,

- eigene, generationsspezifische Zeiterfahrungen, die die Geschichtsauffassung in
hohem MaBe pragen,

— Bedlrfnisse, sich in zeitlichen Veranderungen der eigenen Gegenwart zu orientie-
ren, und daraus folgendes Interesse an Aufklarung Gber die Vergangenheit,

- Interesse an der Vergangenheit als Kontrast zur Gegenwart,

- das Bedirfnis, die eigene Lebensgeschichte in einen sinnvollen Zusammenhang mit
der aligemeinen Geschichte bringen zu kénnen.

Die fachspezifischen Interaktionsformen regein die Kommunikation des Geschichts-
unterrichts so, daB in ihr und durch sie die Grund- und Elementarfomen des histori-
schen Argumentierens gelernt werden. Zu diesem Argumentieren gehéren vor allem:

— Stellen von historischen Fragen,

Bildung und Priifung von Hypothesen,

- Begrlndung von Hypothesen Uber den gleichen Sachverhalt,

Entwicklung von Argumenten, die Behauptungen begriinden oder widerlegen oder
modifizieren kénnen,

Veranderungen von Hypothesen aufgrund einer Argumentation,

- schlissige Verbindung von Hypothesen zu komplexen historischen Aussagen und
Urteilen,

sachadéaquate Darstellung solcher Aussagen und Urteile,

Kennzeichnung offen gebliebener Probleme,

Reflexion von MaBstaben des historischen Urteils und dessen Zusammenhang mit
der gesellschaftlichen Praxis,
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- Reflexion der Funktion historischer Erkenntnisse in der gesellschaftlichen Praxis.

Die historischen Rezeptionstormen regeln die Kommunikation des Geschichtsunter-
richts so, daB in ihr und durch sie neue historische Erfahrungen in das Geschichtsbe-
wuBtsein der Schiler eingeht. Zu diesen Rezeptionsformen gehéren vor allem:

- Thematisierung emotionaler Einstellungen gegeniiber historischen Sachverhalten,

Erdrterung und Aufhebung von Lernwiderstanden,

Artikulation von Lernbedirfnissen,

Reflexion von Vorwissen und dessen Grenzen,

Beschaffung historischer Informationen,

Erarbeitung und Aneignung historischen Wissens,

- Uberprifung des historischen Wissens auf seine innere Konsistenz und Erweite-
rungs- und Vertiefungsbedurftigkeit hin.

Die historischen Konstruktionsformen regein die Kommunikation des Geschichtsun-
terrichts so, daB in ihr und durch sie die Interpretation der historischen Erfahrung und
die Darstellung der Interpretationsergebnisse gelernt werden. Zu diesen Konstruk-
tionsformen gehdren vor allem:

— die methodisch geregelte Arbeit mit Quellen unterschiedlichster Art,

- die methodisch geregelte Verknipfung von Quelleninformationen zu historischen
Zusammenhangen,

- die korrekte und prézise sprachliche Darstellung dieser Zusammenhénge,

- die Erweiterung der historischen Perspektive durch Reflexion des eigenen Stand-
punktes und kritische Auseinandersetzung mit anderen Perspektiven aufgrund an-
derer Standpunkte,

— Reflexion der Konsequenzen der historischen Erkenntnis flr die eigene Lebenspra-
xis.

3.1.2 Denkoperationen im Geschichtsunterricht

Um die Ausdifferenzierung der Lernziele des Geschichtsunterrichts zu erreichen, mis-
sen die jeweils gegebenen Lernvoraussetzungen der Lerngruppe beriicksichtigt wer-
den. Der Unterricht muB daher so erfolgen, daB das GeschichtsbewuBtsein der Schi-
ler sich weiterentwickelt und ausdifferenziert. Leitender Gesichtspunkt dieser Entwick-
lung und Ausdifferenzierung soll die Befahigung der Schiler zur diskursiven Argumen-
tation in der Erarbeitung und Interpretation der historischen Erfahrung (zum ,selbstén-
digen Gebrauch des Verstandes’) sein. Daher muB der Unterricht nicht nur histori-
sches Wissen vermitteln, sondern grundsatzlich immer auch die Denkféhigkeit der
einzelnen Schiiler schulen. Diese Denkfahigkeit muB in allen oben genannten Kommu-
nikationsformen gelibt werden. Dort bildet sie sich in dreifacher Weise aus: in ,Ana-
lyse, Sachurteil und Wertung® (Jeismann).

Zwar wirken diese Denkweisen in vielfaltiger Weise aufeinander ein, doch lassen sie
sich den Lernsituationen so zuordnen, daB jeweils ein Feld eindeutig die Unterrichtsar-
beit bestimmt. Eine Unterrichtseinheit solite so geplant und durchgefiihrt werden, daB
sie am konkreten historischen Gegenstand Analyse, Sachurteil und Wertung erarbei-
ten lehrt und so das vorwissenschaftliche Verstandnis des einzelnen von Geschichte
in ein methodisch erarbeitetes kritisch reflektiertes Geschichtsverstandnis GberfUhren
kann.

Die Analyse setzt Faktenwissen, Begriffswissen und Strukturwissen voraus, sie fihrt
zum Erwerb neuen Wissens. Sie findet ihren Schwerpunkt allerdings im methodisch-
instrumentellen Bereich. Hier sind die Arbeitstechniken und Denkoperationen zu nen-
nen, z. B. die Fahigkeit zur Analyse von historischem Material (Quellen, Sekundartexte,
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Statistiken, Tabellen etc.) und die Fahigkeit zur Analyse von historischen Ereignissen
und Prozessen, von Strukturen, Ordnungen, Konflikten usw.

Sicherlich wird es am Beginn der gymnasialen Oberstufe notwendig sein, die Lern-
gruppen zur historischen Analyse anzuleiten. Es ist aber wesentlich, sie schon sehr
frGh zum Entwurf von analysebezogenen Problemidseverfahren anzuleiten und mdég-
lichst rasch zur Selbstandigkeit zu fihren.

Das historische Sachurteil stellt die Deutung und Kritik eines historischen Phanomens
in einem Ubergreifenden Zusammenhang dar. Diese Zusammenhange werden durch
jeweilige Frage- und Erkenntnisinteressen und durch Theorien unterschiedlicher Pro-
venienz bestimmt. Das Sachurteil bringt konkrete Phanomene in einen Erklarungszu-
sammenhang ein. Bei der Bildung von Sachurteilen geht es um Verfahren der Begriffs-
und Urteilsbildung, um Operationen, die bewuBt und kontrolliert und mit zunehmender
Selbstandigkeit der Lerngruppen zu vollziehen sind. Die Gltigkeit und die Reichweite
des Urteils sind dabei jeweils zu reflektieren und bei der Formulierung des Sachurteils
zu berticksichtigen.

Die Wertung oder Stellungnahme stellt die Vergangenheitsdeutung in eine Beziehung
zum Selbstverstandnis der Gegenwart und zur Zukunftserwartung. Sie vermittelt
Kenntnisse und Fahigkeiten zur Unterscheidung von Wertvorstellungen, Wertungsmu-
stern, Ordnungsmodellen, kritischen Stellungnahmen und ihrer Pramissen. Sie flhrt
zur Fahigkeit, Wertkonfiikte zu erkennen, Spannungen zwischen historischem Verste-
hen und allgemeinen Wertnormen zu bemerken und die Zeit- und Standortbezogen-
heit von Wertungen zu erkennen. Sie beféhigt ferner dazu, eine eigene Stellungnahme
zu begriinden, soziale und politische Optionen bewuBt und begriindet vorzunehmen,
den historisch vermittelten gegenwartigen Handlungsspielraum auszumessen und die
Méoglichkeiten politischen Handelns in historischen Perspektiven zu reflektieren. Wenn
die Lerngruppen zur selbsténdigen Stellungnahme und Wertung gelangen sollen, be-
notigen sie Kriterien des Wertens, beispielsweise bei der Aufdeckung der Pramissen:

Persénliche Pramissen der Wertung

(Kenntnisstand: Meinung, Vermutung, Behauptung, Einsicht, Begrindung . . .; volunta-
tive, emotionale, rationale Elemente der Wertung; Identifikationsmechanismen; Distan-
zierungsfahigkeit)

Gesellschaftlich-politische Pramissen der Wertung

(Gruppenbindung: gesellschaftlich-politische Position und Geschichtsdeutung; gesell-
schaftlich-politische Funktion von Geschichtsdeutungen: Legitimation, Integration —
Destruktion, Emanzipation; ,erkenntnisleitende Interessen®)

Erkenntnistheoretische Pramissen der Wertung

(Bedingungen und Grenzen historischer Aussagen; Disparitdt von Wertsystemen;
Subjektivitat — Objektivitat; ,Parteilichkeit* — ,Wertfreiheit®; ,GewiBheit* — ,UngewiB-
heit" von Erkenntnissen)

Normative Pramissen der Wertung

(Variabilitat des Ranges und Antinomien im Wertgefiige: z. B.: Freiheit — Gleichheit —
Sicherheit — Ordnung — Gerechtigkeit — Recht; Friede — Fortschritt; Glick — Wirde —
Solidaritat . . .)

Bei der Einlbung dieser Denkoperationen ist es aus wissenschaftspropadeutischen
Griinden geboten, sie exemplarisch an unterschiedlichen wissenschaftstheoretischen
und methodischen Ansatzen des historischen Denkens vorzustellen. Die Schiiler sol-
len dadurch lernen, daB es unterschiedliche Denkwege in der Geschichtswissenschaft
gibt. Einige dieser Denkwege sollen an Themen und Gegenstanden hinsichtlich ihrer
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Maglichkeiten und Grenzen praktisch erprobt werden. Insbesondere sollten die her-
meneutischen und analytischen Verfahren der historischen Interpretation in ihren
Grundzigen deutlich werden.

3.1.3 Anforderungsbereiche

Die Lernsituationen im Geschichtsunterricht werden ferner bestimmt von der Art und
dem Anspruch der Arbeits- und Denkleistungen, die zu vollziehen sind. Lernziele, In-
haltsentscheidungen und methodische Operationen kénnen auf drei Anforderungsbe-
reiche hin konkretisiert und ihnen zugeordnet werden. Diese Anforderungsbereiche
sind auf der Grundlage eines gesicherten Kenntniserwerbs:

| Wiedergabe von Kenntnissen
Il Anwenden von Kenntnissen
Il Problemlésen und Werten.

Sie werden in Abschnitt 4.4.2 erlautert.

3.1.4 Unterrichtsformen
Bei den Unterrichtsformen kdnnen drei Gruppen voneinander unterschieden werden:

- Gesprachsformen in der gesamten Lerngruppe,
- Formen der Differenzierung der Lerngruppe,
- Vortragsformen.

Es lassen sich keine verbindlichen Regeln angeben, die die Verwendung der verschie-
denen Unterrichtsformen im einzelnen festlegen. Wohl aber muB in der Planung und
Durchfiihrung des Unterrichts sichergestellt werden, daB stets verschiedene Unter-
richtsformen miteinander verbunden werden, damit den oben (3.1.1) dargelegten Lern-
voraussetzungen, fachspezifischen Interaktionsformen und historischen Rezeptions-
und Konstruktionsformen Rechnung getragen werden kann, denen unterschiedliche
Arten der Kommunikation zwischen Lehrer und Schillern und der Schiller miteinander
entsprechen. AuBerdem soliten die Unterrichtsformen so gewahit werden, daB durch
sie die Beteiligungs- und Redechancen der Schiier erhéht und Sprech- und Artikula-
tionshemmungen abgebaut werden kénnen.

3.1.4.1 Gespréachsformen in der gesamten Lerngruppe

Das lehrerzentrierte Lehrgespréich (fragend-entwickelnde Unterrichtsgespriich) ist
diejenige Gesprachsform zwischen Lehrer und Schilern, in der die Ziele des Ge-
sprachs (in der Regel vom Lehrer) vorgegeben sind und der Lehrer die Gesprachsfih-
rung in der Hand behélt. Diese Unterrichtsform sollte verwendet werden, wenn ein
neuer Unterrichtsgegenstand, ein neuer Aspekt des Themas, ein neues Problem in en-
ger Anlehnung an schon vorhandenes Wissen der Lerngruppe oder an die Alltagser-
fahrung der Schuler erarbeitet und die dazu erforderlichen methodischen Verfahren
entwickelt werden.

Das (nicht lehrerzentrierte) Unterrichtsgespriéch ist diejenige Form des Gesprachs
zwischen Lehrer und Schulern, die durch das Ziel bestimmt ist, die Schiler (im Unter-
schied zum Lehrgespréch) méglichst unabhangig vom Lehrer oder auf gleicher Ebene
mit ihm arbeiten zu lassen. Diese Gesprachsform sollite verwendet werden, wenn das
fachspezifische Argumentieren eingelbt wird. Es setzt elementare Fahigkeiten der
Schiler zum methodischen Arbeiten mit den Unterrichtsmaterialien voraus und ist un-
erlaBlich, wenn diese Fahigkeiten zum selbstéandigen Arbeiten gesteigert werden sol-
len. Obwonhl diese Gesprachsform zeitaufwendig ist, kann auf sie nicht verzichtet wer-
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den, da in ihr die oben genannte (3.1.2) Zielbestimmung des Unterrichts: die Befahi-
gung der Schiiler zur diskursiven Argumentation in der Erarbeitung und Interpretation
der historischen Erfahrung (zum ,selbstandigen Gebrauch des Verstandes') erfolgt.

Das Planungsgespréch ist eine Sonderform des Unterrichtsgesprachs, in der die Vor-
gehensweise in einer Unterrichtseinheit thematisiert wird (zumeist am Anfang dieser
Einheit). Es sollte Bestandteil jedes Kurses sein, da ohne die Erdrterung der Griinde
fur die Wahl des Kursthemas und der einzeinen Gegenstande und auch ohne die Erér-
terung der mit dem Kurs verfolgten Lernziele die vom Geschichtsunterricht grundsatz-
lich angestrebte Befahigung der Schiler nicht erreicht werden kann, ihre eigenen le-
bensweltlichen Erfahrungen und Orientierungsbedirfnisse in die methodisch gere-
gelte Arbeit mit den Unterrichtsmaterialien einzubringen.

Eine dem Planungsgesprach als Sonderform des Unterrichtsgespréachs entspre-
chende Gespréachsform muB auch am Ende der Unterrichtseinheit gewahit werden,
wenn die erzielten Ergebnisse erdrtert und die verwendeten Methoden reflektiert wer-

den.

Die Diskussion ist eine Gesprachsform, in der die Schiler dominieren. Sie sollte dann
verwendet werden, wenn sich die fachspezifische Argumentation auf die Reflexion un-
terschiedlicher Standpunkte und der damit verbundenen Multiperspektivitat der histo-
rischen Interpretation richtet. AuBderdem kann sie der Erweiterung und Vertiefung der
jeweils fir die Unterrichtseinheit maBgebenden Problemstellung dienen.

Durch die Wahl der Gesprachsform des Unterrichtsgesprachs und der Diskussion
solite dem methodischen Prinzip der Multiperspektivitdt besonders Rechnung getra-
gen werden. In diesen Gesprachsformen sollen kontroverse Materialien, Methoden
und Standpunkie diskursiv erortert und dadurch die Fahigkeit der Schiler zur Argu-
mentation in der Auseinandersetzung mit anderen geférdert werden. Der Lehrer hat
darauf zu achten, daB alternative Positionen, die in einer solchen Auseinandersetzung
unklar geblieben sind, auf einen mit den anderen Positionen vergleichbaren Stand ge-
bracht werden.

3.1.4.2 Formen der Differenzierung der Lerngruppe

Gruppenarbeit solite als Unterrichtsform gewahit werden, wenn die Schiiler lernen
sollen, im Austausch mit anderen selbsténdig zu arbeiten. Dabei kénnen sie lernen,
daB und wie Geschichte eine von Erkenntnisinteressen abhéngige narrative Rekon-
struktion der Vergangenheit ist. Wenn verschiedene Gruppen an den gleichen Quellen,
die historische Sachverhalte in unterschiedlichen Perspektiven erscheinen lassen, ar-
beiten, dann erzielen die Schiler auch im arbeitsgleichen Gruppenunterricht in der Re-
gel keine véllig gleichen Ergebnisse. Die Abweichungen in den Ergebnissen bieten flr
den Unterricht die Méglichkeit, Konstruktionsgesichtspunkte der historischen Inter-
pretation und der Darstellung und das Problem von Objektivitat und Parteilichkeit zu
reflektieren. Ein arbeitsteiliger Gruppenunterricht sollte dann erfolgen, wenn die Schi-
ler beféhigt werden sollen, die Perspektiven ihrer eigenen historischen Orientierung
dadurch zu erweitern, daB sie ihren Standpunkt reflektieren und sich dabei kritisch
und argumentativ mit anderen Perspektiven aufgrund anderer Standpunkte auseinan-
dersetzen.

Zu Beginn der Gruppenarbeit missen in einem Planungsgespréch jeweils die Arbeits-
auftrage an die einzelnen Gruppen entwickelt werden. Dabei ist darauf zu achten, daB
Uber diese Arbeitsauftrage verschiedene fachspezifische Interaktionsformen und hi-
storische Rezeptions- und Konstruktionsformen erschlossen werden. Die Gruppenar-
beit selbst kann in drei Phasen erfolgen: Als Arbeit mit den Materialien, als Diskussion
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Uber die Arbeit und als Darstellung der Arbeitsergebnisse. Im AnschuB daran sollte in
der gesamten Lerngruppe (ber unterschiedliche Perspektiven und verschiedene
Standpunkte bei der Arbeit mit den Materialien diskutiert werden, und je nach den er-
zielten Ergebnissen sollte dabei auch das Problem der Objektivitdt und Parteilichkeit
der historischen Erkenntnis angesprochen werden.

Der Unterricht sollte nur dann in der Form der Gruppenarbeit erfolgen, wenn die Schi-
ler Uber ein Minimum an arbeitstechnischen Kompetenzen verfligen. Zu diesen Lern-
voraussetzungen gehdren z. B.:

- Stichwortaufzeichnung,

- Verfassen eines Sachkommentars,

- Verfassen von Kurzprotokollen oder Gruppenberichten,
- Darstellung der Ergebnisse in der gesamten Lerngruppe,
— Zitieren von Quellen,

- Zusammenfassen und Strukturieren von Informationen,
- Féhigkeit zur Diskussion mit anderen.

Partnerarbeit, die leichter als die Gruppenarbeit im Unterricht eingesetzt werden
kann, sollte dort nur als Phase vorgesehen werden und stets im Zusammenhang mit
einem Unterrichtsgesprach oder einer Diskussion stehen. In der Partnerarbeit haben
alle Schiler im Gegensatz zur Einzelarbeit die Moglichkeit, gleichzeitig Teilaspekte der
historischen Denkoperation zu Uben. Im Gegensatz zur Hausarbeit verfligen die Schi-
ler unmittelbar Uber die Vorgabe fir das anschlieBende Unterrichtsgesprach. Im Ge-
gensatz zum Gespréch in der gesamten Lerngruppe haben alle Schiler die Méglich-
keit, gleichzeitig aktiv zu sein. Die Partnerarbeit eignet sich vor allem fir die Erarbei-
tung von Fragestellungen mit geringerem Komplexitatsgrad. Sie sollte als Unterrichts-
form nicht dauernd verwendet werden, da dann in ihr die Interaktion zur Routine
erstarrt, weil zumeist dann jeder Partner die Argumente seines Partners schon im vor-
aus weiB, also eine wirkliche argumentative Auseinandersetzung zwischen verschiede-
nen Perspektiven der historischen Interpretation vernachlassigt wird.

Einzelarbeit (Stillarbeit) sollte immer dann gefordert werden, wenn das selbstandige
Denken des einzelnen auf besondere Weise geférdert werden soll. Sie kann insbeson-
dere als Vorbereitung auf den ersten Teil der mindlichen Abiturprifung im Unterricht
durchgefiihrt werden.

3.1.4.3 Vortragsformen

Beim Lehrervortrag kénnen zwei Formen unterschieden werden: Die kurzgehaltene
LehrerauBerung oder Lehrererklérung in der Phase des Einstiegs, der Uberleitung und
der Untersuchung und eine langere zusammenhéangende AuBerung. Die zuletzt ge-
nannte Form des Lehrervortrags sollte dann im Unterricht verwendet werden, wenn

- die der Lerngruppe zu Ubermitteinden Informationen genau auf die Lerngruppe hin
zugeschnitten werden sollen,

— die fiir den LernprozeB notwendigen Informationen sonst {iberhaupt nicht oder nur
mit unangemessen hohem Arbeits- und Zeitaufwand ermittelt werden kénnen,

- die Perspektivitat in der Interpretation und Darstellung von Geschichte vom Lehrer
verdeutlicht werden soll.

Die Unterrichtsform des langeren Lehrervortrags sollte nur im Zusammenhang mit an-
deren Gesprachsformen gewahit werden.

Das Schiilerreferat ist eine durch Hausarbeit vorbereitete zusammenhéngende l&n-
gere (miindliche oder schriftliche) Darlegung von Schilern, die sich vom Diskussions-
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beitrag und vom Bericht in der Partner- und Gruppenarbeit dadurch unterscheidet,
daB mit ihr andere Lernziele erreicht werden sollen. Das Schilerreferat wird, bezogen
auf Feinziele des Unterrichts, in den Gang des Unterrichts eingefiigt; es kann als Aus-
gangspunkt einer gemeinsamen Arbeit in der Lerngruppe dienen.

3.1.5 Arbeit mit Unterrichtsmaterialien: Heuristik, Kritik, Interpretation

Unterrichtsmaterialien sind verbale (Texte), ikonische (Bilder) und haptische (histori-
sche Gegenstéande) Quellen sowie historische Darstellungen, Karten, Bild- und Tontra-
ger usw., die im Geschichtsunterricht Verwendung finden, um Kenntnisse dber histori-
sche Sachverhalte zu gewinnen, Fahigkeiten und Fertigkeiten im rationalen Umgang
mit den Zeugnissen der Vergangenheit zu erwerben oder zu Uben und Einsichten in hi-
storische Erfahrungen und ihre lebenspraktische Relevanz fiir die Gegenwart und Zu-
kunft der Schiler zu ermdglichen.

Die Arbeit mit Unterrichtsmaterialien muB immer bezogen werden auf die Problemstel-
lungen, die der Themenfindung und Gegenstandsauswah| bestimmend zugrunde lie-
gen (vgl. Abschnitt 2.2). Auswahl, Priasentation und Bearbeitungsweise der Unter-
richtsmaterialien missen unter Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen der Schi-
ler so erfolgen, daB sich in ihrer unterrichtlichen Bearbeitung die oben unter 3.1.1 dar-
gelegten fachspezifischen Interaktionsformen sowie die historischen Rezeptions- und
Konstruktionsformen auspréagen kénnen und die Schiiler Gelegenheit erhalten, die fir
die Entwicklung und Differenzierung ihres GeschichtsbewuBtseins maBgeblichen
Denkoperationen bewuBt und reflektiert zu erlernen und einzuliben. Damit verbieten
sich sowohl der indoktrinierende, das Unterrichtsergebnis vorwegnehmende und eine
einsinnige Problemldsung vorspiegelnde Materialeinsatz als auch eine bloB illustrie-
rende Verwendung der Unterrichtsmaterialien.

Die verschiedenen Materialien, die im Geschichtsunterricht verwendet werden, erfor-
dern eine auf die Lernziele dieses Unterrichts bezogene, fachspezifische Weise der

Bearbeitung.

Diese richtet sich nach den Regeln der historischen Methode mit ihren Erkenntnisope-
rationen der Heuristik, der (Quellen-)Kritik und der Interpretation, die hier nach MaB-
gabe der konkretisierten Lernziele des Kursunterrichts Anwendung finden.

Der erste Schritt der Arbeit mit Unterrichtsmaterialien besteht in der systematischen
Sammlung der fiir die gewahlite Fragestellung relevanten Materialien und ihrer Gewich-
tung unter Einschatzung des Informationsgehaltes (Heuristik). Diese systematische
Sammlung steht unter dem Kriterium der empirischen Kontrollierbarkeit und Konkreti-
sierbarkeit der mit der Fragestellung erarbeiteten Ausgangshypothesen der Untersu-
chung.

Die Auswahl der im Unterricht vorzulegenden Materialien muB neben den Lernzielen
und Lernbereichen die folgenden Gesichtspunkte beriicksichtigen:

— Multiperspektivitat:
Die Materialien missen so ausgewéhlt werden, daB sie die Interpretation des histori-
schen Sachverhalts aus mehreren, mindestens aber zwei unterschiedlichen Per-
spektiven zulassen und ihre unterrichtliche Bearbeitung die Schiler zur diskursiven
Reflexion der in die unterschiedlichen Interpretationen eingegangenen Norm- und
Wertentscheidungen und ihres eigenen Standpunktes veranlaBt.

- Sequenzialitat:
Die Materialien missen so ausgewahit werden, daB sie je flr sich oder in Kombina-
tion untereinander im Fortgang der Kursfolge an Umfang und/oder Komplexitat des
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Informationsgehaltes zunehmen und ihre unterrichtliche Bearbeitung jeweils auf
vorangegangenen methodischen Lernleistungen aufbaut.

— Variabilitat:
Die Materialien mussen so ausgewahlt werden, daB sie die verschiedenen fir die je-
weilige historische Fragestellung relevanten Materialgattungen reprasentieren und
ihre unterrichtliche Bearbeitung die verschiedenen Funktionen der Arbeit mit fach-
spezifischem Material flr die Ausbildung des GeschichtsbewuBtseins der Schiler
auf den Ebenen der Analyse, des Sachurteils und der Wertung erfiillen kann.

Die Sammilung und Auswahl relevanter Unterrichtsmaterialien wird in der Regel Sache
des Lehrers sein. Die Schiler sollten jedoch zumindest im Rahmen der Planungsge-
sprache (s. 3.1.7: Phasen des Lernprozesses) an dem heuristischen Arbeitsschritt be-
teiligt werden; das kann vor allem dann geschehen, wenn im Zuge der Bearbeitung ei-
nes Themas neue oder zusatzliche Fragen aufgeworfen werden, deren Beantwortung
die Beschaffung zusatzlicher Informationen und Materialien notig machen.

Der zweite Schritt der Arbeit mit Unterrichtsmaterialien besteht in der Uberprifbaren
Erhebung der fir die jeweilige Fragestellung relevanten historischen Daten (Informa-
tionen) aus den Materialien (Kritik). Diese Erhebung unterliegt dem Kriterium der Plau-
sibilitat des Informationsgehaltes, d. h. der Informationsgehalt wird dberprift am All-
tagswissen, an der bisherigen historischen Erkenntnis und ggf. den in anderen Fa-
chern gewonnenen Erkenntnissen.

Dabei sind unabhéngig von der Materialgattung die folgenden Einzelschritte in jedem
Fall zu vollziehen:

- Aufnahme des Materials (lesen, anschauen, horen)

- Zusammenhangbezogene Erlauterung aller im Material vorkommenden Unbekann-
ten (ggf. mit Hilfe von Nachschlagwerken und Handblchern)

— Uberpriifung der Glaubwiirdigkeit der Information anhand &uBerer und innerer Merk-
male des Materials (Urheberschaft, Umsténde der Entstehung, Uberhefarung, Zu-
stand: Widerspruchsfreiheit, Interesse des Urhebers, Produzenten oder Uberliefe-
rers usw.)

- Unterscheidung von Tatsachenbehauptungen und Erkenntnisprémissen im jeweili-
gen Material durch Aufdeckung ihrer Verquickung in der (sprachlichen, ikonischen,
kartografischen usw.) Perspektivitat der Aussage; Feststellung von Ubereinstim-
mung und Widerspriichen zu Tatsachenbehauptungen zum gleichen Sachverhalt in
anderen Materialien

- Feststellung der im gegebenen Material explizit oder implizit enthaltenen Urteils-
kategorien und Interpretationsmuster (Ideologiekritik)

— Feststellung, ob die aus dem Material ermittelten Informationen die vorhandenen
Annahmen, Hypothesen, Kenntnisse und Erkenntnisse zum Sachverhalt bestatigen,
falsifizieren, korrigieren oder ergénzen.

Der dritte Schritt der Arbeit mit Unterrichtsmaterialien besteht in der Verknlpfung der
aus den Materialien erhobenen Informationen und des Vorwissens zu einer inhaltlich
geflliten Vorstellung iber die zeitlichen Zusammenhange, in denen die untersuchten
Sachverhalte stehen (Interpretation). Diese Verknipfung erfolgt unter dem Kriterium
der Verstandlichkeit, d. h. die untersuchten Vorgénge missen nach ihren Vorausset-
zungen, Bedingungen und Folgen erklart und dadurch versténdlich werden.

Die Interpretation ist der fUr den Lernerfolg wichtigste Schritt der Arbeit mit Unter-
richtsmaterialien. Denn hier wird der aus der Arbeit mit historischem Material zu ge-
winnende Lernzuwachs gesichert, indem die Schiler die gewonnenen Einsichten und
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Erkenntnisse formulieren und in ihre Vorstellungswelt integrieren (ProzeBcharakter hi-

storischen Lernens). Dabei ist die begrenzte Geltung der jeweiligen Interpretation

durch die Reflexion der Interpretationsmethode und des Standortes des Interpretie-
renden deutlich zu machen. In der Interpretation missen deshalb die folgenden Ar-
beitsschritte vollzogen werden:

- Riickbezug auf die Ausgangshypothese(n) der Untersuchung (Problemorientierung
des Unterrichts); Kennzeichnung des Lernzuwachses und Reflexion des Erkennt-
nisweges

— BewuBte Unterscheidung von Interpretationsmethoden (hermeneutisches Verfah-
ren: richtet sich auf Intentionalitat von Handlungen und verknipft Handlungen zu Er-
eignisfolgen mit gegenwartiger Bedeutsamkeit; analytisches Verfahren: richtet sich
auf strukturelle Handlungsbedingungen und verknipft diese zu Vorstellungen ber
den Wandel geselischaftlicher Systeme in der Zeit)

- Methodisch geregelte Verknlpfung von Informationen unter Zuhilfenahme theoreti-
scher Modelle mit (zeitlich und systematisch begrenztem) Erkldrungsanspruch (Ra-
tionalitéat des historischen Denkens)

- Ausweis und Reflexion der der Interpretation zugrundeliegenden Wertpraferenzen;
Erkenntnis des Wertwandels und seiner Bedeutung fir die Interpretation (Reflexivi-
tat der historischen Erkenntnis)

— Identifizierung und Reflexion der verschiedenen Interpretationsperspektiven (Multi-
perspektivitat)

Die genannten Arbeitsschritte der historischen Interpretation sind fir die Behandlung

aller Arten von Unterrichtsmaterialien die gleichen. Die Arbeitsschritte der Heuristik

und Kritik kénnen dagegen im Hinblick auf einzelne Arten der Unterrichtsmaterialien
weiter differenziert und spezialisiert werden:

Arbeitsschritte, die die Schiiler bei der Verwendung schriftlicher Quellen erlernen so-
len:

- Auffinden von Quellen, die fir die Fragestellung relevant sind

— Systematische Klassifikation der Quelle(n) unter Einschatzung des aligemeinen In-
formationswertes der Quellenart sowie der Entstehungs- und Uberlieferungsbedin-
gungen der Quelle ]

- Problembezogene Erhebung von Informationen und Uberpriifung ihrer Glaubwiir-
digkeit (s. oben); Feststellung der Perspektivitat der Aussage

— mindliche und/oder schriftliche Wiedergabe der gewonnenen Informationen in der
Form einer regestartigen Inhaltsangabe, einer thematisch-systematischen Inhaltsan-
gabe (Schliisselworter, Thesen), einer tabellarischen Ubersicht oder grafischen Dar-
stellung

- Erbrterung des Stellenwertes der gewonnenen Information fiir die Lésung der ge-
stellten Aufgabe mit Darlegung der begrenzten Geltung der Quellenaussage unter
Bezug auf die im Text enthaltenen Urteilskategorien und Interpretationsmuster

Arbeitsschritte, die die Schiller bei der Verwendung historischer Darstellungen erler-
nen sollen:
- Auffinden von Arbeiten, die flr die Untersuchung von Interesse sind, mit bibliogra-

phischen Mitteln
- Festlegung der Teilfragen, die durch die Lektiire der Arbeit(en) beantwortet werden

sollen
- Einschatzung des Informationswertes der Arbeit(en) unter Ber(icksichtigung der

Textgattung (wissenschaftliche Darstellung, populdre Darstellung, Trivialliteratur, ro-
manhafte Darstellungen usw.); Lektiire von Inhaltsverzeichnis, Einleitung und Nach-

wort; Benutzung eines Registers
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— Entscheidung Uber das weitere Vorgehen: punktuelles Nachschlagen (mit Hilfe des
Registers und des Inhaltsverzeichnisses), Lektiire einzelner Kapitel oder der ganzen
Arbeit

— Erhebung der relevanten Informationen; Herausarbeiten der These(n) des Verfas-
sers und des Interpretationszusammenhangs, unter dem die Informationen argu-
mentativ verknlpft sind (Standort des Verfassers); Untersuchung der Quellenbasis

- systematische Aufzeichnung der gewonnenen Informationen (Exzerpieren, Verzet-
teln)

Arbeitsschritte, die die Schiler bei der Verwendung statistischen Materials erlernen
sollen:

— Einschatzung des Informationswertes:
Was wird dokumentiert? In welcher Beziehung steht das Dokumentierte zum Unter-
suchungsgegenstand? Welche Teilantworten auf die Untersuchungsfrage sind zu
erwarten?
BeeinfluBt die Darstellungsform (Zahlenkolonnen; grafische Darstellungsformen)
den Informationswert?

— Beschreibung des statistischen Materials:
Wie sind die statistischen Daten gewonnen (Totalerhebung, Stichprobenerhebung,
Befragung, Sekundéranalyse)?
Wie sind sie miteinander in Beziehung gesetzt (Mittelwert, Unterscheidung von Ba-
sis- und Berichtsjahr bei Indexzahlen, Prozentwerte usw.)?
Wer hat die Daten erhoben, bearbeitet, publiziert?

— Erhebung relevanter Informationen:
Auf welchen Grundannahmen beruhen Datenerhebung und -zusammenstellung
(Grundgesamtheit, Merkmalklassen, Korrelationen)?
Feststellung der fiir die jeweilige Fragestellung relevanten Tendenzen oder Trends
unter Bertcksichtigung von Zahlenspringen und Extremwerten
Uberprifung der Verallgemeinerungsfahigkeit von Einzelangaben
Verbalisierung der statistischen Aussage

— Erdrterung der Moglichkeiten und Grenzen quantitativer Dokumentation und Ana-
lyse

Arbeitsschritte, die die Schiler bei der Verwendung (historischer) Karten erlernen
sollen:

— Einschatzung des Informationswertes
Was stellt die Karte dar? (Kartentitel, Beschriftung, Erlauterung der Legende)
Welche Informationen im Hinbick auf Fragestellung und Untersuchungsgegenstand
kénnen erwartet werden?

— Kartenbeschreibung
Kartengrundlagen: geographisch konkrete Karte (topographische Karte) oder geo-
graphisch abstrakte Karte (angewandte Karte, politische, soziogeographische Karte
usw.)
Kartenausschnitt: statische oder dynamische Karte
formale Gestaltung: grafische Mittel, Farben, Beschriftung; Ortsbezeichnungen,
Grenzkennzeichnung usw.
Verbalisierung des optischen Eindrucks: Was wird mit welchen Mitteln hervorgeho-
ben?

— Erhebung relevanter Informationen:
Verbalisierung der Kartenaussage in bezug auf Untersuchungsgegenstand und Fra-
gestellung; Unterscheidung von Tatsachenfeststellung und Deutungsversuch des
Autors der Karte
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Kombination der Kartenaussage mit der Aussage anderer Karten bzw. anderer Ma-
terialien

Feststellung von Informationsdefiziten, notwendigen erganzenden Informationen
und Fragestellungen

Arbeitsschritte, die die Schuler bei der Verwendung von Sachquellen (z. B. Kunst-
werke, Denkmaler, Bauten, Minzen, usw.) erlernen sollen:

— Einschatzung des Informationswertes:
Um welchen Gegenstand handelt es sich? Welche Funktionen erfillt er zu seiner
Zeit?
Welche Teilfragen der Untersuchung kénnen durch die Interpretation der Quelle be-
antwortet werden?
Handelt es sich um den Gegenstand selbst oder um Bild, Rekonstruktion oder Mo-
dell als Vertreter des Gegenstandes?
Erlaubt der Standort des Betrachters einen Blick auf den ganzen Gegenstand oder
nur auf Ausschnitte?

— Quellenbeschreibung
Art der Quelle: Entstehungszeit; ggf. Entstehungsort und Fundort, Material, Auf-
traggeber und Hersteller
Charakteristische Gestaltungsmittel und -formen

~ Erhebung relevanter Informationen
Welcher Zusammenhang besteht ggf. zwischen den nichtverbalen und den verbalen
Bestandteilen (Inschrift, Legende) der Quelle?
Verfolgt der Autor (die Autoren) mit der formalen Gestaltung bestimmte Absichten?
Worin driicken sich diese aus?
Klarung weiterer, fur das Verstandnis der Quelle notwendiger Faktoren, insbeson-
dere Rekonstruktion der urspriinglichen Standort- bzw. Gebrauchsbedingungen
Verbalisierung der Bedeutung der verschiedenen Gestaltungselemente
ggf. Dokumentation der Quelle im Hinblick auf ihre weitere Verwendung im unter-
richtlichen Untersuchungsgang (z. B. Skizze, GrundriB, Foto, Dia, Film)

Technische Medien

Fur die Verwendung technischer Medien (Dias, Tonaufnahmen, Film- und Videoaufnah-
men) im Unterricht kann man zwei Grundfunktionen unterscheiden: Sie kénnen als
Quellen- oder Darstellungsmaterial in den Aktivations- und Erarbeitungsphasen des
Unterrichts dienen; sie kénnen aber auch fir die Schiler zum Mittel der Darstellung ih-
rer eigenen Vergangenheitsvorstellungen werden, indem sie Geschichte visuell und/
oder akustisch dokumentieren oder deutend zur Anschauung bringen.

Beide unterrichtlichen Verwendungsarten erfordern die Erarbeitung spezifischer Ana-
lyseinstrumente, die die Strukturbedingungen des Mediums und die Rezeptionsge-
wohnheiten des einzelnen durchschaubar machen, so daB die Suggestionswirkung
des Mediums aufgehoben und Rationalitat moglich wird. Dies gilt vor allem fir den
Film. Audiovisuelle Medien sollten deshalb nicht ohne grindliche Vorbereitung und
Auswertung im Unterricht Verwendung finden.

Bei der Analyse des audiovisuellen Mediums (insbesondere von Filmen) sollen die fol-
genden Fragen geklart werden:

- Autoren
Wer hat den Film hergestellt? Wer ist der Auftrag-, wer der Geldgeber?
Welchen expliziten oder impliziten Standort des Autors kann man erkennen?
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—~ Sprache
Welcher Art sind die sprachlichen Formulierungen (unverbindlich, analytisch, iro-
nisch, ernsthaft usw.)?
Wo und wann werden welche Fakten/Vorgénge wie beschrieben?
Warum werden sie so beschrieben?
Welche anderen Méglichkeiten der Formulierungen gébe es?

- Bild
Wie intensiv werden einzelne Fakten bzw. Vorgénge gezeigt? (GroBaufnahme, Fahr-

aufnahme und Schwenk erzeugen eher intensive, totale und feste Kamera eher
distanzierende Eindricke.)

Wo und wann werden die beschriebenen Mittel eingesetzt?
Warum werden sie so eingesetzt?
Welche anderen Moglichkeiten der Darstellung gébe es?

— Bild und Sprache
Wie sind Bild und Sprache kombiniert? (sich verstarkend, sich neutralisierend, kon-
trastierend?) ,
Wo und wann werden welche Fakten/Vorgange wie kombiniert?
Warum werden sie so kombiniert?
Welche Méglichkeiten der Kombination gibt es?

— Proportionen
Wie lange werden einzelne Fakten/Vorgange gezeigt und beschrieben?
Wo und wann werden welche Fakten/Vorgange wie lange dargestelit?
Warum werden sie so dargestelit?
Welche anderen Méglichkeiten der Proportionen gébe es?

— Gerausche/ Musik
Wie werden Gerausche und Musik verwendet? (Als zusatzliche Information, ab-
schwachend, ablehnend, verschleiernd, steigernd?)
Wo und wann werden Gerausche und Musik wie verwendet?
Warum werden sie so verwendet?
Welche anderen Méglichkeiten der Vertonung géabe es?

— Verzahnung der verschiedenen Aspekte (Synthese)
Gibt es Konvergenzen zwischen den untersuchten Aspekten?
In welche Richtung?
Kann man Griinde hierflr angeben?
Gibt es Divergenzen?
Wie ist das Verhéltnis von Konvergenzen und Divergenzen?

- Einordnung in den Untersuchungszusammenhang
Wieweit sind die Aussagen des Mediums und die Ergebnisse der Analyse fiir den ei-
genen Untersuchungszusammenhang zu beriicksichtigen?
Inwieweit werden durch den Film die an anderen Quellen und Darstellungen gewon-
nen Ergebnisse falsifiziert, bestatigt, erganzt oder korrigiert?
Welche weiteren Fragestellungen ergeben sich?

3.1.6 Arbeit mit Unterrichtsmaterialien: Darstellung

Die historische Darstellung formuliert die im unterrichtlichen Untersuchungssgang ge-
wonnenen Vergangenheitsvorstellungen, die nach explizierten Leitfaden konstruiert
werden. Als Kriterien gelten flr sie:

— die verninftige Begriindbarkeit der Sinnkriterien, die die Konstruktion der jeweiligen
Darstellung bestimmen, und
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- die prinzipielle Offenheit flir eine Neuformulierung der jeweiligen Geschichte unter
der Bedingung, daB sie aufgrund neuer Erfahrungs- und Bedeutungsgehalte verén-
dert bzw. erweitert wird.

In einem weiten Sinn verstanden, vollzieht sich die Darstellung von Geschichte im Un-
terrichtsgeschehen selbst. Die Art dieser unterrichtlichen Geschichtsdarstellung ist
dabei insbesondere abhangig von den Entscheidungen Uber Lernwege (vgl. Abschnitt
3.1.7), Unterrichtsformen (vgl. Abschnitt 3.1.4) und den Umgang mit den Materialien
(vgl. Abschnitt 3.1.5). Sie sollten so getroffen werden, daB die im Abschnitt 3.1.1 dar-
gestellten, aus den Lernzielen gewonnenen Gesichtspunkte des historischen Lernens
- die Beriicksichtigung der Lernvoraussetzungen der Schiler sowie der fachspezifi-
schen Interaktions-, Rezeptions- und Konstruktionsformen - im Unterrichtsgeschehen
zur Geltung kommen.

In einem engeren Sinn verstanden, ist die Darstellung von Geschichte ein gesonderter
Schritt bei der Arbeit mit den Unterrichtsmaterialien. Sie hat dann die Funktion einer
zusammenfassenden Formulierung der Interpretationsergebnisse und kann — etwa im
Fall einer bewuBt perspektivischen Erzahlung — zum Ausgangspunkt flir eine unter-
richtliche Vertiefung des Themas oder fiir weitere Teilsequenzen der jeweiligen Kurs-
folge werden. Diese historische Darstellung i.e.S. sollte — in mindlicher oder schriftli-
cher Form - moglichst oft von den Schilern verlangt werden.

Im Unterricht missen verschiedene Darstellungsformen eingelbt werden. In jedem
Fall muB die gewahlte Darstellungsform den Schilern die Chance geben, die Unter-
schiedlichkeit der Interpretationen unter je verschiedenen Perspektiven im Unterricht
zur Geltung zu bringen und zur Diskussion zu stellen.

Von der Vielzahl moglicher Darstellungsformen sind die in Abschnitt 4.3.2 dargestell-
ten Arbeitsformen der 'Sonstigen Mitarbeit’ und die in Abschnitt 4.4.3.1 dargesteliten
Aufgabenarten der schriftlichen Abiturpriifung verbindlich.

3.1.7 Phasen des Lernprozesses

Entsprechend den Vorgaben in den Abschnitten 1.3 und im Abschnitt 3.1.1 bis 3.1.5
I&Bt sich ein phasengegliedertes Unterrichtsmodell (Gagel) vorstellen, das den Anfor-
derungen an den Geschichtsunterricht gerecht wird.

Einstieg und Motivation: Entsprechend der Themenformulierung entwickeln die Schi-
ler ein Problem, oder die Lehrer bringen ein Problem in den Fragehorizont der Schiiler.
Die Problemfrage oder aber die Hypothese werden auf das gemeinsame Unterrichts-
vorhaben hin formuliert. In dieser ersten Phase ist es von entscheidender Wichtigkeit,
daB die Schuler die Méglichkeit haben, ihr unterschiedliches Vorversténdnis zu artiku-
lieren und in die Themen- und Problementwicklung einzubringen. Nur wenn die Schi-
ler ihre Vorstellungen und Wertungen (GeschichtsbewuBtsein) in den Unterricht einbe-
ziehen kénnen, haben sie die Chance, sich ein reflektiertes GeschichtsbewuBtsein zu
erarbeiten.

Planungsgespréch: Das Planungsgespréch differenziert die Fragen, faBt das Ziel ge-
nauer ins Auge und entwirft den Untersuchungsgang in seiner inhaltlichen und metho-
dischen Gestaltung.

Untersuchung: Die geplanten Arbeitsgénge sollten mdglichst selbstandig ausgefuhrt
werden. Dabei erfolgt unter der vorgegebenen Problemfrage bzw. der Hypothese und
insbesondere unter den erarbeiteten Differenzierungen der Problemfrage eine Mate-
rialanalyse oder eine Analyse von historischen Prozessen und Ereignissen, von Struk-
turen, Ordnungen, Konflikten usw.
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In dieser Phase werden die historischen Vorstellungen der Schiler unter dem Blick-
winkel der ausdifferenzierten Fragestellung des neuen Materials und der neuen Daten
erweitert und vertieft.

Die Untersuchung der historischen Materialtberlieferung und der historischen Darstel-
lungen sollte sich an den Kategorien der Analyse, des Sach- und des Werturteils orien-
tieren (vgl. Abschnitt 3.1.1), die als Denkoperation zugleich eine Stufung des Lernpro-
zesses (Mikrostruktur des Unterrichts) beschreiben.

Riickbezug auf die Ausgangsfrage: Die Ergebnisse der bisherigen Untersuchung
werden zusammengefaBt, und es wird geprlft, ob sie die Problemfrage hinlanglich be-
antworten oder ob eine Neuformulierung der Problemfrage bzw. der zentralen Hypo-
these erforderlich wird. Die Diskussion der gesammelten Ergebnisse unter diesem
Ruckbezug kann zu weiteren Fragen bzw. Hypothesen AnlaB bieten und damit erneute
Motivation und Untersuchung bedeuten. In dieser Phase ist auch eine methodische
Besinnung Uber den bisherigen Arbeitsgang vorzunehmen.

Bildung des historischen Sachurteils: Die historischen Aussagen, die in den vorher-
gehenden Phasen gewonnen worden sind, werden in historische Zusammenhange ge-
stellt. DarGber hinaus kénnen durch kriteriengeleitete Generalisierungen historische
Begriffe und Kategorien erarbeitet oder bereits bekannte Begriffe und Kategorien
differenziert werden. Diese Begrifflichkeit kann in neuen Lernzusammenhéngen An-
wendung finden.

Rickbezug auf die Ausgangsfrage und Bildung des historischen Sachurteils kénnen
innerhalb einer einzigen Phase erfolgen.

Wertung: In dieser Phase sollen die Wertungen, welche die vorangegangenen Arbeits-
gange mitbestimmt haben, explizit gemacht werden. Weiterhin missen Begriindungs-
zusammenhénge flr diese Wertungen formuliert werden. Rationale Kriterien fir die Bil-
dung von Werturteilen sind zu erarbeiten. Unter Einbezug der eigenen historischen
Standortbestimmung sollen die Schiler befahigt werden, selbstandig reflektierte Wert-
urteile zu bilden, sich mit anderen Werturteilen und historischen Perspektiven rational
auseinanderzusetzen und kontroverse Urteile auszuhalten sowie bei der Ubertragung
oder Anwendung auf gesellschaftlich-politische Situationen die erarbeitete Wertorien-
tierung als MaBstab der Beurteilung des eigenen Engagements zu verwenden.

Die genannten Phasen kdnnen nicht immer genau voneinander getrennt werden. In je-
der Phase tauchen neue Fragen auf und beginnen damit neue Denk- und Lernpro-
zesse. Das Schema ist vor allem fir die Organisation von Unterrichtseinheiten ge-
dacht; es kann jedoch in modifizierter und vereinfachter Form auf Einzelstunden tber-
tragen werden.

Dieses Unterrichtsmodell zeigt eine gewisse Affinitdt zu Gruppenarbeit und Projekt-
methode; es bedeutet jedoch nicht eine Bindung an eine bestimmte Methode.

3.2 Grund- und Leistungskurse
3.2.1 Aligemeine Begriindung des Systems der Grund- und Leistungskurse

Die Vereinbarung der Kultusministerkonferenz vom Juli 1972 zur Neugestaltung der
gymnasialen Oberstufe halt am traditionellen AbschiuBziel des Gymnasiums — der all-
gemeinen Hochschulreife — fest und gibt zugleich neue Antworten auf zwei Grundpro-
bleme, die mit diesem AbschluBziel seit jeher unmittelbar verknipft sind:
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— wie die notwendige Breite und Einheitlichkeit der Ausbildung zu sichern sei ange-
sichts der zunehmenden Zahl von Schulfachern und der sprunghaft zunehmenden
Wissensfllle innerhalb dieser Facher;

— wie die notwendige Qualitdt der Ausbildung zu sichern sei angesichts der Span-
nung, die zwischen der Forderung nach einer aligemeinen Studierfahigkeit und den
Anforderungen unterschiedlicher Studiengéange im Hochschulbereich besteht.

Ein L&sungsversuch fir das erste Problem liegt im Konzept der drei Aufgabenfelder
und der Facher auBerhalb der Aufgabenfelder, die das Lernangebot der gymnasialen
Oberstufe dem Fécherspektrum nach strukturieren (vgl. Abschnitt 1.2). Dieses neue
Ordnungsprinzip soll, verknipft mit bestimmten Pflichtbindungen, individuelle Lern-
wiinsche der Schiler auf der Ebene der Fachwahlen steuern und damit die notwen-
dige Breite und Einheitlichkeit ihrer Ausbildung sichern.

Ein Lésungsansatz fir das zweite Problem liegt im Konzept der Grund- und Leistungs-
kurse, die das Lernangebot der gymnasialen Oberstufe dem Niveau nach strukturie-
ren. Diese neue Unterrichtstypologie soll, verkniipft mit bestimmten Pflichtbindungen,
individuelle Lernwinsche der Schiler auf der Ebene der Leistungsanforderungen
steuern und damit die notwendige Qualitat ihrer Ausbildung sichern.

Beide Losungsansatze zusammen ermoglichen einen dritten L&sungsansatz fur die
beiden genannten Grundprobleme: den der Individualisierung der Schullaufbahn.
Diese Individualisierung erfolgt zum einen gleichsam horizontal: durch die Wahl einan-
der erganzender oder produktiv kontrastierender Facher im Bereich der Grund- und
Leistungskurse. Sie erfolgt zum anderen gleichsam vertikal: durch die Wahl der beiden
Leistungsfacher und das mit ihnen gewdhlte Leistungsniveau. Entscheidend fir das
Versténdnis des sich daraus ergebenden komplexen und flexiblen Gesamtsystems ist,
daf es sich dabei nicht um ein System handelt, bei dem der Schiler aufgrund fachspe-
zifischer Leistungen bestimmten leistungsdifferenzierten (A-, B-, C-)Kursen zugewie-
sen wird. Ausschlaggebend ist hier vielmehr die zwar durch bestimmte Pflichtbindun-
gen eingegrenzte, im Ubrigen aber freie Wahl des Schiilers, die er aufgrund seiner In-
teressen und Neigungen auch im Blick auf eine spatere Berufstatigkeit treffen kann
und die seinem Bildungsgang eine spezifische Auspragung gibt. Die dadurch gefor-
derte und geférderte Selbstandigkeit und Eigenverantwortung des Schilers stellt ei-
nen wichtigen Beitrag zur Ausbildung seiner allgemeinen Studierfahigkeit dar.

Von Ausnahmen in der Jahrgangsstufe 11/1 abgesehen, gibt es auf der gymnasialen
Oberstufe nur noch dreistiindige Grund- und sechsstindige Leistungskurse. Das be-
deutet: wahrend der Oberstufenschiiler friher in 10~14 Fachern im Rahmen eines Stu-
dienvolumens von 1-6 Wochenstunden unterrichtet wurde, muB er heute in der Regel
nur noch 8 Facher auf 2 Niveaustufen wahlen. Die dadurch geforderte und geférderte
Konzentration seiner Leistungen stellt ebenfalls einen wichtigen Beitrag zur Ausbil-
dung seiner allgemeinen Studierfahigkeit dar.

3.2.2 Zentrale Gemeinsamkeiten der beiden Kursarten

Grund- und Leistungskurse lassen sich zunéchst durch ihre zentralen Gemeinsamkei-
ten und ihre darauf bezogenen unterschiedlichen Funktionen charakterisieren.

(1) Im Bildungsgang eines Schlers liefern die Grundkurse ebenso wie die Leistungs-
kurse jeweils unabdingbare, untereinander nicht austauschbare und gegenseitig nicht
aufrechenbare Beitrége zur Vermittiung der aligemeinen Lernziele der gymnasialen
Oberstufe (vgl. Abschnitt 1.1). Dieser Aufgabe dienen Grund- und Leistungskurse ge-
meinsam und — jeweils in ihrer Gesamtheit — mit gleicher Gewichtigkeit.
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Gemeinsamkeit und gleiche Gewichtigkeit schlieBen andererseits Unterschiede in den
Funktionen nicht aus. Bezogen auf die allgemeinen Lernziele, heiBt das:

— Grundkurse reprasentieren das Niveau der gymnasialen Oberstufe unter dem
Aspekt einer gemeinsamen wissenschaftspropadeutischen Ausbildung fir alle
Schiller. Sie stehen unter dem Anspruch der im Abschnitt 1.1 festgelegten Unter-
richts- und Erziehungsziele — mit Ausnahme des unter Ziffer (3) im Abschnitt 1.1.2
genannten Lernziels der Einlbung in ,speziellere wissenschaftliche Verfahrens-
und Erkenntnisweisen®.

— Leistungskurse reprasentieren das Niveau der gymnasialen Oberstufe unter dem
Aspekt einer exemplarisch vertieften wissenschaftspropadeutischen Ausbildung.
Auch sie stehen unter dem Anspruch der im Abschnitt 1.1 festgelegten Unter-
richts- und Erziehungsziele — bei besonderer Akzentuierung des Lernzieles, auch
.speziellere wissenschaftliche Verfahrens- und Erkenntnisweisen” zu vermitteln.

(2) Grundkurse ebenso wie Leistungskurse liefern Beitridge zur Vermittlung der auf-
gabenfeldspezifischen Lernziele (vgl. Abschnitt 1.2). Sie missen sich daher gemein-
sam und gleichermaBen den Fragen nach einer facheribergreifenden Strukturierung
wissenschaftlicher Erkenntnisméglichkeiten und Erkenntnisse sowie nach deren Aus-
wahl und Anordnung im Rahmen der gymnasialen Oberstufe stellen; sie miissen damit
auch den Forderungen nach einer starkeren Zusammenarbeit der Schulfacher bei der
Verwirklichung gemeinsamer Lernziele nachkommen. Der Erfilllung dieser Aufgaben
und der Vermittlung entsprechender aufgabenfeldspezifischer Lernziele dienen
Grund- und Leistungskurse gemeinsam und — jeweils in ihrer Gesamtheit — mit glei-
cher Gewichtigkeit: ein Indiz dafir sind bereits die Pflichtbindungen, die es aufgaben-
feldbezogen sowohl im Bereich der Grundkurse als auch in dem der Leistungskurse
gibt.

Gemeinsamkeit und gleiche Gewichtigkeit schlieBen aber auch hier Unterschiede in
den Funktionen der beiden Kursarten nicht aus. Der wichtigste Unterschied liegt in der
unterrichtlichen Behandlung des Theoriebezugs, der zwischen einem Fach und sei-
nem Aufgabenfeld besteht (und damit auch — wenn man diesen Aufgabenfeldbezug
breiter entfaltet — in der unterrichtlichen Behandlung der weiteren Theoriebezlge, die
zwischen einem Fach und den anderen Fachern des gleichen Aufgabenfeldes bzw. zu
den beiden anderen Aufgabenfeldern und deren Féchern bestehen). Dazu kann akzen-
tuierend gesagt werden:

— Die Grundkurse eines Faches sind unter dem Aspekt ihrer wissenschaftstheoreti-
schen Standortbestimmung auch auf das Aufgabenfeld bezogen, dem das betref-
fende Fach zugeordnet ist. Dieser die Identitat des Faches und sein Wissen-
schaftsverstandnis mitbestimmende Aufgabenfeldbezug wird in den Grundkursen
je nach Kursthema in der Regel nicht im Unterricht selbst ausdricklich themati-
siert, sondern eher nur immanent hergestellt (durch die Gesamtanlage des betref-
fenden Kurses und die Kursabfolge, deren Teil er ist).

— Auch die Leistungskurse eines Faches sind in diesem Sinne auf ein Aufgabenfeld
bezogen. Dieser Aufgabenfeldbezug wird hier aber in der Regel nicht nur imma-
nent hergestellt, sondern auch ausdriicklich thematisiert (z. B. durch die Erdrte-
rung wissenschaftstheoretischer Grundpositionen, die in dem betreffenden Aufga-
benfeld eine Rolle spielen, oder durch den Vergleich von Fragestellungen und Me-
thoden des betreffenden Faches mit denen anderer Facher).

(3) Trotz ihrer Ausrichtung auch auf ein Aufgabenfeld und trotz ihres damit verbunde-
nen facheribergreifenden didaktischen Ansatzes bleiben Grundkurse ebenso wie Lei-
stungskurse primér einzelnen Fachern zugeordnet (und das bedeutet umgekehrt, da
sich ein Fach dem Schiler entweder in einer Abfolge von Grundkursen oder in einer
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Abfolge von Leistungskursen darstellt). Beide Kursarten liefern somit Beitrdge zur
Vermittlung fachspezifischer Lernziele (vgl. Abschnitt 1.3). Dabei gilt fir Grund- und
Leistungskurse gemeinsam, daB sie grundlegende Sachverhalte und Strukturen des
jeweiligen Faches vermitteln, Zusammenhange innerhalb des Faches und (iber dessen
Grenzen hinaus aufzeigen und den Stellenwert des Faches bei der Ausbildung einer
allgemeinen Studierfahigkeit bewuBtmachen missen. Ebenso gilt fir Grund- und Lei-
stungskurse gemeinsam, daB die Fachdarstellung insgesamt didaktisch reflektiert und
wissenschaftlich legitimiert und im einzelnen differenziert und ausgewogen, problem-
angemessen und intensiv erfolgen muB.

Unterschiede in den Funktionen der beiden Kursarten werden durch das Gesagte
nicht ausgeschlossen. In allgemeiner Form lassen sie sich unter dem Aspekt des
Fachbezugs wie folgt kennzeichnen:

— Grundkurse reprasentieren das jeweilige Fach, dem sie zugeordnet sind. Dabei ist
die Fachdarstellung in besonders nachhaltiger Weise auf ein exemplarisches Vor-
gehen, auf didaktische Reduktionen und Elementarisierungen angewiesen und ver-
wiesen.

— Auch Leistungskurse reprasentieren das jeweilige Fach, dem sie zugeordnet sind.
Dabei sind sie abef, verglichen mit den Grundkursen, auf eine systematischere,
umfassendere und komplexere Darstellung des betreffenden Faches ausgerichtet.

3.2.3 Graduelle Unterschiede zwischen beiden Kursarten

Die bei dieser Zusammenstellung der zentralen Gemeinsamkeiten zugleich sichtbar
gewordenen Unterschiede in den Funktionen von Grund- und Leistungskursen erlau-
ben es, auch in allgemeiner Form einige graduelle Unterscheidungen zwischen beiden
Kursarten vorzunehmen. Dabei ist freilich vorab vor bestimmten Fehlentwicklungen zu
warnen, die sich aus der Uberspitzung einzelner Unterscheidungsmerkmale ergeben
koénnen. So waren Fehlentwicklungen im Bereich der Grundkurse u. a.:

— ein unangemessen niedriges Anspruchsniveau z. B. durch die Beschrankung auf
ein reines Uberblickswesen im Sinne bloBer stofflicher Orientierung, durch den
Verzicht auf exemplarische Grindlichkeit, durch ungeniigende Anforderungen an
die selbstandige Arbeit der Kursteilnehmer;

— ein unangemessen hohes Anspruchsniveau z. B. durch die verschleierte Anpas-
sung an Leistungskursanforderungen etwa mit Hilfe des Versuchs, das geringere
Stundenvolumen des Grundkurses durch eine Ausweitung der verlangten hausli-
chen Arbeit wettzumachen;

— eine dem Grundkurskonzept nicht entsprechende Niveaudifferenzierung z. B. da-
durch, daB man Grundkurse, die zum Abitur fihren, von Grundkursen unterschei-
det, deren Teilnehmer das betreffende Fach nicht als Abiturfach gewahit haben.

Im Bereich der Leistungskurse wéren als Fehlentwicklungen u. a. anzusehen:

— eine extreme Spezialisierung, die fachspezifische Einseitigkeit fordert anstelle der
geforderten Vertiefung durch Komplexitat und Aspektreichtum;

— eine stoffliche Uberfrachtung des Kurses, die sich durch den Versuch ergeben
kann, das betreffende Leistungsfach gewissermaBen ,flichendeckend" zu erarbei-
ten;

— eine dem Oberstufenkonzept nicht entsprechende Vorwegnahme von Teilen des
Hochschulstudiums.

Die Differenzierungen zwischen den beiden Kursarten basieren auf deren unterschied-
lichem Stundenvolumen. Daraus und unter Berlcksichtigung der oben erwédhnten Un-
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terschiede in den Funktionen von Grund- und Leistungskursen ergeben sich die fol-
genden graduellen Unterscheidungen.

Diese Unterscheidungen lassen sich zunéchst dahingehend zusammenfassen, daB
Leistungskurse im Vergleich mit Grundkursen abzielen auf die Ausbildung

— eines groBeren Differenzierungsvermégens,

— einer erweiterten Fahigkeit im Umgang mit Theorien und

— einer auf umfassendere Einsichten und Erfahrungen gegriindeten kritischen Di-
stanz zur Wissenschaft selbst und zu den Folgen, die aus ihrer Verabsolutierung
erwachsen kénnen.

Diese Zielsetzungen fiihren zu Unterschieden zwischen Grund- und Leistungskursen,
die sich allgemein ablesen lassen

— am Komplexitatsgrad und
— am Abstraktionsniveau der Arbeit im Kurs und als Folge davon auch
— am Umfang und am Spezialisierungsgrad des vermittelten Fachwissens.

Diese zusammenfassenden Unterscheidungen werden im folgenden unter vier Aspek-
ten weiter entfaltet und konkretisiert.

(1) Bezogen insbesondere auf die Auswahl von Themen und Gegenstanden und die
erwarteten Lernresultate, ist zur graduellen Unterscheidung der beiden Kursarten all-
gemein festzustellen:

— Im Bereich der Grundkurse werden in der Regel die besonders komplexen Pro-
bleme und Aufgaben zurlickgestellt werden missen. Das schlieBt allerdings die
Forderung ein, punktuell vertiefend und problematisierend an fachlich besonders
relevanten Themen zu arbeiten. Dabei bildet im Rahmen alternativer Moglichkeiten
das Interesse der Kursteilnehmer ein entscheidendes Auswahlkriterium.

— Im Bereich der Leistungskurse wird man im Vergleich zu den Grundkursen zusatz-
liche Problematisierungen fundamentaler Sachverhalte vornehmen, weitere Wis-
sensbereiche des Faches erschlieBen und weitere Sekundarliteratur heranziehen
konnen. Die Schiler sollen dabei die Breite des Faches, seine Systematik und
Komplexitat kennenlernen, gleichzeitig aber auch erfahren, welche Chancen und
welche (auch individuellen und gesellschaftlichen) Folgeprobleme mit der Speziali-
sierung innerhalb des Faches verbunden sind: dies zusammengenommen macht
die intellektuelle Herausforderung, die in den Leistungskursen liegt, im wesentli-
chen aus.

(2) Bezogen insbesondere auf die Auswahl fachspezifischer Methoden und den Um-
gang mit ihnen, kann zur graduellen Unterscheidung der beiden Kursarten allgemein
gesagt werden:

— Im Bereich der Grundkurse wird es in der Regel um die Einflihrung und Einlibung
in fundamentale Arbeitstechniken und Methoden gehen. Dabei wird man haufig bei
Arbeitstechniken und nicht selten auch bei Methoden anknipfen kénnen, die die
Kursteilnehmer bereits in anderen (Grund- und Leistungs-)Kursen kennengelernt
haben. Besonders in diesen Fallen wird auch die kontrastiv vermittelte Auseinan-
dersetzung mit konkurrierenden Methodenanséatzen moglich sein. In diesem Zu-
sammenhang sollten auch Transferméglichkeiten so weit thematisiert werden, daB
den Schilern ein selbsténdiges Weiterfragen in anderen Bereichen des Faches
und in anderen Fachern moglich wird.

— Im Bereich der Leistungskurse soll der Schiiler gréBere Sicherheit und Selbstan-
digkeit in der Anwendung fundamentaler Arbeitstechniken und Methoden erwer-
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ben und darGber hinaus mit spezielleren Methoden des Faches vertraut gemacht
werden. Das soll auch anhand komplexerer Gegensténde und Aufgaben gesche-
hen. Dabei werden Methodenreflexion und Methodenvergleich (d. h. die Uberprii-
fung der Moglichkeiten und Grenzen der einzelnen Methoden) eine ebenso aus-
schlaggebende Rolle spielen miissen wie die Thematisierung und Erprobung von
Transferbedingungen und -mdglichkeiten.

(3) Bezogen insbesondere auf fachspezifische Theorien und wissenschaftstheo-
retische Ansétze, die dem jeweiligen Kurs zugrunde liegen, lassen sich zur gradu-
ellen Unterscheidung der beiden Kursarten die folgenden allgemeinen Hinweise
geben:

— Im Bereich der Grundkurse werden das Fach und das Aufgabenfeld, dem es zuge-
ordnet ist, in der Regel zwar nicht Gegenstand intensiver und ausfihrlicher Refle-
xionen sein kdnnen, doch sollen Auseinandersetzungen damit zumindest punktuell
gefuhrt und insbesondere bei der Gesamtplanung des jeweiligen Kurses und der
inn einschlieBenden Kurssequenz ausdriicklich beriicksichtigt werden. Die Erorte-
rungen innerhalb des Kurses werden um so gewinnbringender sein, je mehr es
maoglich ist, an aufgabenfeldorientierte wissenschaftstheoretische Uberlegungen
und Positionen anzuknipfen, die von den Kursteilnehmern bereits in anderen Kur-
sen - und das heift insbesondere in Leistungskursen — behandelt wurden.

— Im Bereich der Leistungskurse werden das Fach und das Aufgabenfeld, dem es
zugeordnet ist, Gegenstand auch intensiver und ausfiihrlicher Reflexionen sein
konnen und missen. Als Anldsse dazu sollten insbesondere auch fachdidaktische
Fragen und Probleme - und das heiBt Auseinandersetzungen vor allem mit Lern-
zielen, Inhalten, Methoden und Anwendungs- und Verwertungsmdglichkeiten fach-
spezifischer Erkenntnisse dienen.

(4) Bezogen insbesondere auf die Arbeitsformen und das mit ihnen vorrangig ange-
strebte Ziel, die Selbstandigkeit und Eigenverantwortlichkeit der Schuler zu fordern,
ist zur graduellen Unterscheidung der beiden Kursarten allgemein anzumerken:

— Im Bereich der Grundkurse stellt die Férderung von Selbsténdigkeit und Eigenver-
antwortung des Schilers (z. B. durch eigene Untersuchungen, Kurzreferate, Part-
ner- und Gruppenarbeit) ein wesentliches Lernziel dar. Um die diesem Ziel beson-
ders gut entsprechenden unterrichtlichen Arbeitsformen auch angesichts der da-
neben bestehenden inhaltlichen Anforderungen der Facher sicherstellen zu kén-
nen, wird der Lehrer hier allerdings haufiger als im Leistungskurs Hilfestellungen
z. B. durch bestimmte Vorgaben leisten missen.

— Im Bereich der Leistungskurse stellen Selbstandigkeit und Eigenverantwortung
des Schiilers im Umgang mit Gegenstanden und Methoden des Faches noch aus-
dricklicher ein direkt intendiertes Lernziel dar, das im Vergleich zu den Grundkur-
sen noch deutlichere Steuerungsfunktionen fir den Kursverlauf hat. Deshalb wird
hier auch die Thematisierung der verschiedenen Sozialformen des Lernens — ihrer
Bedeutung, ihrer Moglichkeiten und Grenzen, der von ihnen zu erwartenden Lern-
gewinne fur den einzelnen wie fir die Kursgruppe — eine besonders groBe Rolle
spielen missen. Entsprechend wird hier der Lehrer eher beratend, koordinierend
und in relativ offenen Lernsituationen kooperierend tatig sein.

3.3 Kurssequenzen
3.3.1 Zur Anlage von Sequenzen

Zur inhaltlichen Koordination der Schullaufbahn der Schiiler trifft die Fachkonferenz
Beschliisse im Rahmen der Bestimmungen dieser Richtlinien. Diese Beschlisse sind
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notwendig zur Sicherung gleicher Lernvoraussetzungen fiir die Kurswahl zu Beginn
der Jahrgangsstufe 11/1l und fiir eventuelle spatere Kurszusammenlegungen.

Es ist die Aufgabe des Fachlehrers, den Unterricht in der Jahrgangsstufe 13 so zu ge-
stalten, daB wiederholende Schiiler die Kurse in die Gesamtqualifikation einbringen
konnen; d. h. daB sich fir sie — bezogen auf die Jahrgangsstufe 12 — keine inhaltsglei-
chen Kurse ergeben.

Der Freiraum, innerhalb dessen die Fachkonferenzen bzw. der Fachlehrer entscheiden
kdnnen, ist durch die in den Kapiteln 1 bis 4 der Richtlinien ausgesprochenen Ver-
pflichtungen begrenzt. Die Bindungen betreffen im einzelnen:

(a) die fachubergreifenden und die fachspezifischen Lernziele,

(b) die drei Lernbereiche: ,Dimensionen historischer Erfahrung® (Lernbereich |),
.Grundformen historischer Untersuchung® (Lernbereich Il), ,Verbindliche Gegen-
standsbereiche* (Lernbereich Ill),

(c) die Einlbung in fachspezifische Methoden,
(d) die Berlicksichtigung verschiedener Formen historischen Materials,
(e) die Spezifika des Grund- bzw. Leistungskurses im Fach Geschichte

(f) die innere Verknupfung der Kursthemen und ihre Anordnung nach einem Prinzip
des Anstiegs der Leistungsanforderungen,

(g) die Berucksichtigung der Leistungsanforderungen, die fur die Abiturprifung im
Fach Geschichte gelten.

Zu den Rahmenbedingungen der Sequenzen gehort auch die Sonderstellung, die die
Jahrgangsstufe 11/l im Gesamtkonzept der gymnasialen Oberstufe innehat. Bei der
Wabhl eines Themas fur diesen Kurs missen verschiedene Fehlentscheidungen vermie-
den werden. Zu solchen Fehlentscheidungen gehort der MiBbrauch des Kurses als
EinfUhrung in das ,Handwerk" der historischen Arbeit. Bestimmte Verfahren der Quel-
leninterpretation oder der Darstellung kénnen nicht zusammenhanglos gelehrt wer-
den, sondern nur an jenen Stellen, an denen sie der Sache nach gebraucht werden. Es
kann aber ein Thema gewahlt werden, das im instrumentalen Bereich besonders viel-
faltige Zugriffsweisen ermoglicht. Systematische Vollstandigkeit sollte dabei allerdings
nicht angestrebt werden. Der Kurs 11/I kann auch nicht dazu dienen, ein Uberblicks-
wissen Uber .die“ Geschichte zu verschaffen. Verhindert werden solite schlieBlich
auch der Eindruck, die im ,Vorkurs® 11/1 behandelten Gegenstande seien lediglich Teil
einer ,Vorgeschichte®, der dann ab 11/l die Beschaftigung mit der .eigentlichen® Ge-
schichte folge. Vielmehr gehort es zu den Aufgaben dieses Teils der Sequenzen,
Schiler mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen zu integrieren und die Arbeits-
weise des Faches in der Oberstufe des Gymnasiums vorzustellen. Bei der Planung
und Durchfiihrung von Sequenzen muB beachtet werden, daB parallele Kurse in der
Jahrgangsstufe 11/1 eine angemessene Mitarbeit der Schiler in Grund- und Leistungs-
kursen ab Jgst. 11/1l erm&glichen.

SchlieBlich gehért zu den Rahmenbedingungen der Sequenzen die Sonderstellung der
Jahrgangsstufe 13/I1. Sie hat nicht nur eine Wiederholungsfunktion, sondern auch die
Aufgabe, das bisher Erarbeitete fortzufiihren und zu vertiefen. Der Fachlehrer ent-
scheidet (ber die Akzentsetzung und ggf. (ber die Einfiilhrung neuer Sachverhalte je
nach der zur Verfligung stehenden Unterrichtszeit.

Ein zwingendes Prinzip der Aufeinanderfolge von Lernbereichen und Themen gibt es
nicht. Méglichkeiten der inneren Verknipfung von Kursthemen werden in den folgen-
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den Beispielen fir Kurssequenzen vorgestellt. Elemente fir die Bestimmung anderer —
hier aber nicht in Beispielen aufgefiihrter — Moglichkeiten der inneren Verknipfung der
Kursthemen konnen sich z. B. ergeben aus der Einteilung nach den Epochen der
historischen Chronologie, nach Bezugsraumen oder nach Problemfeldern einer histo-
rischen Situationsanalyse der Gegenwart.

Die im folgenden beschriebenen Sequenzen sind nicht als verbindlich, sondern als
Beispiele zu verstehen. Wenn sie z. T. einem Grundkurs, z. T. ab 11/Il einem Lei-
stungskurs zugeordnet werden, so bedeutet das nicht, daB hier ein grundséatzlicher
Unterschied gesehen wird. Sowohl das die Kursfolge bestimmende Prinzip als auch
die gewahiten Themen kdnnen bei entsprechender Erweiterung und Vertiefung bzw.
Verkirzung und Verringerung des Komplexitatsgrades auch fir den jeweils anderen
Kurstyp verwendet werden. Die Sequenzen sind jeweils in ihrer Gesamtheit als Bei-
spiel dafur zu sehen, wie sich die Entscheidung fur ein bestimmtes Abfolgeprinzip in
den Kursthemen niederschiagt.

Nicht allen Gegenstéanden kann der gleiche zeitliche Rahmen und der gleiche Inten-
sitatsgrad der Bearbeitung eingeraumt werden. Dieser Tatsache wird durch eine
Strukturierung der Kurse in Orientierungs- und Schwerpunktbereiche Rechnung ge-
tragen (vgl. 2.2). Orientierungs- und Schwerpunktbereiche sind, was ihre Lange und
ihre zeitliche Relation zueinander betrifft, nicht genau definiert. Es ist durchaus denk-
bar, daB wesentliche Teile eines Orientierungsbereiches durch einen Lehrervortrag
oder ein Einzel- oder Gruppenreferat abgedeckt werden, zumal solche Formen das
Verstéandnis fiir die historische narratio férdern.

Die in den Sequenzen vorgeschlagenen Unterrichtsgegenstande geben nur eine mog-
liche stoffliche Fillung der im Thema angesprochenen Untersuchungsrichtung an. Sie
sind als ein Maximalangebot zu verstehen, innerhalb dessen in der konkreten Unter-
richtssituation Umakzentuierungen vorgenommen werden mussen. Auch konnen die
vorgeschlagenen Beispielssequenzen, obwohl in groBen Teilen im Unterricht erprobt,
notgedrungen nur von einem angenommenen Schilerinteresse ausgehen. Da aber ge-
maB 3.1.4 die Schiiler selbst die Moglichkeit haben sollen, ihr Vorverstandnis zu artiku-
lieren und in die Themen- und Problementwicklung einzubringen und an der Kurspla-
nung mitzuwirken, missen die Sequenzen - gleichgliltig, ob es sich um die hier vorge-
schlagenen oder die in den Fachkonferenzen entwickelten handelt — immer unter Be-
ricksichtigung der vorgeschriebenen Obligatorik den Gegebenheiten der tatséchli-
chen Schulergruppe angepaBt werden. Dies gilt auch fur den Einsatz vielfaltiger Unter-
richtsmethoden bis hin zum projektorientierten Unterricht.

3.3.2 Beispiel einer Kurssequenz fiir Grundkurse

Die vorgestellte Kurssequenz gewinnt ihre innere Verknlpfung aus dem Lernbereich
der ,Grundformen historischer Untersuchung®. Sie geht davon aus, daB es im Inter-
esse der Schiler liegt, mdglichst vielfdltige Denkweisen zu erwerben, die durch die
Beschaftigung mit der Vergangenheit gewonnen werden, und damit zu einem Handeln
fahig zu werden, das die Erfahrung der Vergangenheit — und sei es in bewuBter Abkehr
von ihr — beriicksichtigt. Ein Weg zur Entwickiung eines solchen reflektierten Ge-
schichtsbewuBtseins kann modellhaft wie folgt beschrieben werden.

Voraussetzung fur die Ausbildung eines reflektierten GeschichtsbewuBtseins ist die
Erkenntnis, daB die Welt, in der wir leben, eine Vergangenheit hat, die einen Beitrag
zur Erklarung der Gegenwart liefert (gegenwartsgenetisch). Davon ausgehend sollte
der Schiler erkennen, daB die Welt veranderbar ist, und sich der Kategorien des Wan-
dels und der Bewahrung bewuBt werden (diachron). Damit ist der Boden bereitet fir
eine Analyse der eigenen Partizipationsméglichkeit innerhalb unserer pluralistischen
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Demokratie. Indem diese Partizipationsméglichkeiten ihrerseits wieder in ihren histori-
schen Zusammenhang gestellt werden (gegenwartsgenetisch), wird der Schiiler dar-
auf aufmerksam, daB ein BewuBtsein von Geschichte ein Kriterium in Entscheidungs-
situationen ergeben kann. Wie sich dies konkret volizieht, wird an aktuellen Problemen
deutlich, deren Losung eine Besinnung auf die historischen Wurzeln nétig macht (ge-
genwartsgenetisch). Wenn so die Bedeutung des GeschichtsbewuBtseins fir die Lo-
sung bzw. Beurteilung aktueller Probleme evident geworden ist, kann der Geschichts-
unterricht zeigen, daB Geschichtsbetrachtung auch losgelést vom unmittelbaren Ge-
genwartsbezug gerade durch die Fremdheit des Beispiels zur Prazisierung von Orien-
tierungs- und Handlungskategorien beitrégt. Dies geschieht in dieser Sequenz durch
die synchrone Untersuchung einer dem Schiiler entfernt liegenden Epoche.

Zum AbschluB der Sequenz sollen die Perspektivitat historischen Sehens und die un-
terschiedlichen Begrindungen des Werts der Beschéftigung mit der Geschichte zu-
sammenfassend thematisiert (perspektivisch—ideologiekritisch) und damit das reflek-
tierte GeschichtsbewuBtsein weiter vertieft werden.

Dem Lernbereich | tragt die Beispielsequenz dadurch Rechnung, daB in jedem Kurs-
halbjahr mehrere Dimensionen historischer Erfahrung berticksichtigt und in ihrer Inter-
pendenz aufgedeckt werden. Im Lernbereich Il liegt der Schwerpunkt der Sequenz in
den ersten beiden Jahren, da bei den Teilnehmern eines Grundkurses im allgemeinen
ein entsprechendes Interesse vorausgesetzt werden kann, in der neueren Geschichte,
jedoch wird der Ubergang zu einer alteren Epoche schon durch die Retrospektive in
12/11 vorbereitet.

Die Folge der Themen
A Das Kurshalbjahr 11/1

1. Thema

Industrielle Revolution und soziale Frage. Voraussetzungen, Bedingungen und Ent-
wicklung der Industrialisierung in England und Kontinentaleuropa und ihre 6konomi-
schen, sozialen, kulturellen und politischen Auswirkungen.

2. Lernbereiche
Lernbereich I: Der Kurs berlcksichtigt vor allem die sozial- und die wirtschafts-
geschichtliche Dimension.
Lernbereich Il: Gegenwartsgenetische Untersuchung
Lernbereich Ill: C: Revolutionen und Emanzipationsbewegungen im 18., 19. und 20.
Jahrhundert
D: Die industrielle Revolution. Staat, Wirtschaft, Gesellschaft im Zeit-
alter der Industrialisierung
E: Imperialismus

3. Didaktische Intentionen

In diesem Kurs sollen die Schiiler erfahren, daB der ProzeB der Industrialisierung im
19. und 20. Jahrhundert mit seinen 6konomischen, sozialen, politischen und kulturel-
len Folgen bis in die Gegenwart hineinwirkt und daB eine Untersuchung dieses Pro-
zesses hilft, die technisch-wissenschaftliche Bestimmtheit der heutigen Welt und viele
soziale Probleme der Industriegesellschaften besser zu erfassen. Da auf der Basis die-
ses Kurses die Entscheidung des Schiilers fur den Grund- oder Leistungskurs erfolgt,
soll der Kurs dariiber hinaus durch die Einbeziehung maéglichst vielfaitiger Materialien
die Arbeitsweise des Geschichtsunterrichts in der Oberstufe reprasentativ vorstellen.
Im instrumentalen Bereich geht es um die
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- BewuBtmachung der Vielféltigkeit historischen Materials
(Arten von Quellen und Darstellung)

- EinfUhrung in schriftliche und mindliche Formen der Auseinandersetzung mit Ge-
genstanden des Faches (Quellenwiedergabe und -interpretation, Protokoll etc.)

- Einfiihrung in grundlegende Verfahrensweisen bei der Interpretation statistischen
Materials.

4. Gegenstédnde

(1) Die Erfahrung der Gegenwart in ihrer technisch-wissenschaftlichen Bestimmtheit
(Gegenwartsbezug)

(2) Klarung des Begriffs der ,industriellen Revolution® (ggf. im Vergleich mit den Be-
griffen der ,neolithischen Revolution® und/oder der ,zweiten industriellen Revolution®)
(3) Orientierungsbereich: Die Struktur der traditionalen Gesellschaft/vorindustrielle
Wirtschaftsformen

(4) Schwerpunktbereich: Der Aufbruch zur Industrialisierung und die ,landwirtschaft-
liche Revolution® in

- England

— Deutschland

(5) Orientierungsbereich: Die soziale Frage

(6) Schwerpunktbereich: Theoretische und praktische Ansatze zur individuellen, kol-
lektiven und staatlichen Lésung der sozialen Fragen (mit Ansatzen zu einer perspekti-
visch-ideologiekritischen Analyse und unter Beriicksichtigung des Gegenstandsberei-
ches C, Revolutionen und Emanzipationsbewegungen)

(7) Orientierungsbereich: Globale Zusammenhénge der industriellen Revolution (Be-
ricksichtigung des Gegenstandsbereichs E (Imperialismus)

(8) Die technisch-wissenschaftliche Bestimmtheit der Gegenwart als Folge der unter-
suchten Prozesse und Auseinandersetzung mit in der offentlichen Diskussion vorge-
brachten Argumenten und Orientierungsmustern zur Frage der Zukunft der Industrie-
gesellschaften.

B Das Kurshalbjahr 11/

1. Thema
Revolutionare und evolutiondre Ablaufe in ihrem Bedingungsgefiige am Beispiel der
Revolutionen von 1789, 1848 und 1917

2. Lernbereiche
Lernbereich I: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung.
Lernbereich Il: Diachrone Untersuchung
Lernbereich lll: B: Politische Partizipation in der deutschen Geschichte
C: Revolutionen und Emanzipationsbewegungen im 18., 19. und
20. Jahrhundert

3. Didaktische Intentionen

Aufbauend auf der Erkenntnis von der historischen Dimension seiner Gegenwart soll
der Schiler in diesem Kurshalbjahr Méglichkeiten reflektieren, wie gesellschaftliche
und politische Verhéltnisse verandert werden konnen. Dabei soll deutlich werden, daB
jede Veranderung revolutionérer oder evolutiondrer Art abhangig ist von unterschiedli-
chen Zeiten, RAumen und Konstellationen. Der Schiiler soll auch die Notwendigkeit er-
kennen, Gewalt als Mittel zur Durchsetzung gesellschaftlicher und politischer Zielvor-
stellungen zu problematisieren. Im instrumentalen Bereich wird angestrebt:

- Vertiefung und Systematisierung der fur 11/l unter (3) beschriebenen Fahigkeiten
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- Einfihrung in die Interpretation der graphischen Darstellung von Verfassungs-
schemata

— Anfertigung von Referaten

4. Gegensténde
(1) Definitionsanséatze ,Revolution® (mit Rickgriff auf 11/1)

(2) Schwerpunktbereich: Die Franzésische Revolution

- Geistige Grundliagen

— Wirtschaftliche und soziale Ursachen

- Phasen der Revolution

— Uberpriifung des unter (1) entwickelten Revolutionsbegriffs

(3) Orientierungsbereich: Revolutionare und evolutionére Aspekte im politischen und
geistigen Umfeld der Paulskirche

(4) Schwerpunktbereich: Die russischen Revolutionen von 1917
- Der marxistisch-leninistische Revolutionsbegriff

- Die Verhéltnisse unter dem alten Regime

- Februarrevolution

— Oktoberrevolution

— Herrschaftssicherung

- Vergleich mit den unter (2) und (3) besprochenen Revolutionen

(5) Reflexion iiber gewaltsame und friedliche Méglichkeiten, geschichtliche Prozesse
zu beeinflussen (Revolution/Evolution)

C Das Kurshalbjahr 12/1

1. Thema
Die Parteien, ihre Geschichte, Struktur und ihre Rolle in Deutschland seit 1871

2. Lernbereiche

Lernbereich |: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
Lernbereich |l: Gegenwartsgenetische Untersuchung

Lernbereich Ili: B: Politische Partizipation in der deutschen Geschichte

Revolutionen und . Emanzipationsbewegungen im 18, 19. und
20. Jahrhundert

: Die industrielle Revolution. Staat, Wirtschaft, Gesellschaft im Zeit-
alter der Industrialisierung

Weimarer Republik

: Faschismus und Nationalsozialismus

: Deutschland und die Welt nach 1945

3. Didaktische Intentionen

Ausgehend von der Uberlegung, daB viele Schiler im Laufe der Jahrgangsstufe 12
volljahrig werden und damit das aktive und passive Wahirecht erlangen, sollen sie sich
in diesem Kurs mit den politischen Parteien in der Bundesrepublik Deutschland als
wichtige Institutionen zur gewaltlosen Realisierung kollektiver Interessen auseinander-
setzen. Dabei sollen die Schiler zum einen lernen, ihre eigenen Partizipationsmaglich-
keiten einzuschatzen. Sie sollen die historische Entwicklung dieser Partizipationsmég-
lichkeiten in ihren Fortschritten und Gegenbewegungen kennenlernen und das Wissen
hiervon als ein magliches Kriterium in Entscheidungssituationen erkennen. Im instru-
mentellen Bereich sind beabsichtigt:

- Systematisierung der schriftlichen und mindlichen Formen der Auseinandersetzung

mit Gegensténden des Faches in Analyse, Sachurteil und Wertung

IeM O OW
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- Erarbeitung eines Kriterienkataloges fir die Interpretation von Wahiplakaten, pro-

grammatischen AuBerungen und Parteiprogrammen
— Anleitung zum Auffinden historischen Materials in Archiven und Bibliotheken

4. Gegenstidnde

(1) Klarung méglicher historischer und aktueller Grundpositionen fir den Zusam-

menschluB in Parteien

(2) Orientierungsbereich: Die Herausbildung politischer Parteien in Deutschiand seit

1848 und ihre Entwicklung im deutschen Kaiserreich

(3) Orientierungsbereich: Die Parteien in der Verfassungstheorie und -wirklichkeit der

Weimarer Republik

(4) Schwerpunktbereich:

1. Ursachen des Nationalsozialismus:

- Soziale Vorurteile, Antisemitismus, volkisch-rassistisches Gedankengut;

- Reaktion der traditionellen Eliten des Kaiserreichs auf die Ablésung der Monarchie
durch die parlamentarische Demokratie von Weimar;

- Auswirkungen des wirtschaftlichen Strukturwandels auf selbstandige Gewerbetrei-
bende;

- Reaktion auf die erstarkte Arbeiterbewegung;

- wirtschaftliche und soziale Auswirkungen von Inflation und Weltwirtschaftskrise;

- Strukturprobleme der Weimarer Verfassung und Belastungen durch den Versailler
Vertrag.

2. Das politische System des Nationalsozialismus:
Die Struktur des Einparteienstaates.

(5) Orientierungsbereich: Der Weg zum Dreiparteiensystem in der Bundesrepublik

Deutschland

(6) Schwerpunktbereich: Die Rolle der Parteien in der staatlichen Ordnung der Bun-

desrepublik

— Grundgesetz

- Parteiengesetz

— BVG-Urteile zum Verbot der SRP (1952) und der KPD (1956)

— Spannung zwischen Parteien und Bdrgerinitiativen

(7) Orientierungsbereich: Die SED als Staatspartei

(8) Ergebnissicherung: Méglichkeiten und Grenzen der Mitwirkungsrechte des einzel-

nen innerhalb des bestehenden Parteiensystems unter Einbeziehung der aus der Ge-

schichtsbetrachtung gewonnenen Erfahrung

D Das Kurshalbjahr 12/11

1. Thema
Die Bundesrepublik Deutschland im internationalen Beziehungsgeflecht. Historisches

BewuBtsein als Orientierungsfaktor fiir aktuelle Entscheidungen

2. Lernbereiche

Lernbereich |: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
mit besonderem Schwerpunkt in der politikgeschichtlichen Dimen-
sion.

Lernbereich Il: Gegenwartsgenetische Untersuchung

Lernbereich lll: A: Ausgewihlte Inhalte aus Altertum, Mittelalter und friiher Neuzeit
E: Imperialismus
F: Weimarer Republik
G: Faschismus und Nationalsozialismus
H: Deutschland und die Welt nach 1945
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3. Didaktische Intentionen

Der Gedanke, daB aus der Beschaftigung mit der Geschichte gewonnene Argumente
flr den einzelnen zu einem Entscheidungskriterium in konkreten Situationen werden
konnen, gilt in komplexerer Weise auch fur den Bereich der internationalen Beziehun-
gen. Deshalb ist es sinnvoll, in diesem Kurs zu untersuchen, inwieweit die Stellung der
Bundesrepublik Deutschland im internationalen Beziehungsgeflecht durch spezifische
historische Verhéltnisse bestimmt ist. Dazu sollen ausgehend von konkreten politi-
schen Fragen im retrospektiven Verfahren die jeweiligen historischen Wurzeln des
Problems aufgedeckt werden. Die Schiller sollen darlber reflektieren, inwieweit der
Staat in seiner Politik und der einzelne in seinem Verhalten auf geschichtliche Entwick-
lungen Ricksicht nehmen muB. Im instrumentellen Bereich wird angestrebt:

— Vertiefung bisher erworbener instrumentaler Fahigkeiten
— Erarbeitung von Kriterien zur Interpretation von Film- und Tondokumenten als histo-
rischen Quellen

4. Gegenstidnde

(Vorbemerkung: Die Auswahl der die Retrospektive auslésenden Problemstellungen
ist in erheblichem MaBe von der jeweils aktuellen politischen Situation abhéangig. Die
unter 2a-f genannten Ausgangspunkte sind daher nur als Beispiele gedacht, unter de-
nen Uberdies je nach Interessenlage der Kursgruppe ausgewahlt werden miBte.)

(1) Analyse des internationalen Beziehungsgeflechts, in dem sich die Bundesrepublik
Deutschland befindet (Ost-West-Konflikt; Konflikt zwischen Industriestaaten und Ent-
wicklungslandern; Europa; besondere Beziehungen zu bestimmten Staaten)

(2) Alternativworschlage flir gegenwartsgenetische Untersuchungen im retrospektiven
Verfahren. Hierbei kommt in Anknipfung an den Schwerpunktbereich (4) des Kurs-
halbjahres 12/1 und in Vorbereitung auf das Kursthema von 13/Il der Behandlung des
Nationalsozialismus (vgl. Vorschlage 2b und 2e) besondere Bedeutung zu.

(2a) Das geteilte Deutschland: Das Problem der Wiedervereinigung in der Nachkriegs-

zeit

(2b) Die Normalisierung der Beziehungen der Bundesrepublik Deutschland zu Polen

— Der ,Kalte Krieg“ in Europa als Hindernis zur Verstandigung

— Das Schicksal der deutschen Fliichtlinge und Heimatvertriebenen als Graben zwi-
schen den beiden Volkern

- Die ,Liquidierung® Polens im September 1939 und der nationalsozialistische Terror
in Polen

- Deutsch-polnische Konfiikte infolge des Versailler Vertrages
(in Oberschlesien, Danzig, Ost- und WestpreuBen)

- Polen und Deutsche im 19. Jh.: Hoffnungen und Enttauschungen (Die Polenfrage
und die Revolution von 1848 in Deutschiand; Polen im Ruhrgebiet — Deutsche in
Lodz; Bismarcks Polenpolitik)

- Polen als Spielball auswértiger Machte: Die polnischen Teilungen

— Die Wurzeln des deutsch-polnischen Konflikts im Mittelalter

— Perspektiven fir einen weiteren Abbau der aus der Geschichte erwachsenen Ge-
gensatze

(2c) Die deutsch-franzdsische Aussdhnung nach dem 2. Weltkrieg

(Ursprung und Uberwindung einer ,Erbfeindschaft®)

(2d) Die neue Qualitét internationaler Beziehungen auf der Ebene supranationaler Ge-

meinschaften in Europa (Die Geschichte der europaischen Einigung)

(2e) Die besonderen Beziehungen der Bundesrepublik Deutschland zu Israel

(Judenverfolgungen in Deutschland)
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(2f) Entwicklungshilfe: BloBes konomisches Eigeninteresse oder historische Verant-
wortlichkeit?

(Die Wurzeln des Konflikts zwischen Industriestaaten und Entwicklungslandern im
Imperialismus des 19. und 20. Jahrhunderts)

(3) Ergebnissicherung: Reflexion Gber historische Erfahrung als Orientierungskatego-
rie fur politisches Handeln

E Das Kurshalbjahr 13/1

1. Thema

Das Imperium der frihen Staufer. Das Interdependenzgefige der verschiedenen Le-
bensbereiche in Analogie und Kontrast zur Gegenwart unter Berlcksichtigung des
Problems von Zentral- und Partikulargewalt in Deutschland

2. Lernbereiche

Lernbereich I: Der Kurs berlicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung.

Lernbereich Il: Synchrone Untersuchung und Untersuchung eines historischen Falles

Lernbereich Ill: A: Ausgewahlte Inhalte aus Altertum, Mittelalter und friher Neuzeit
B: Politische Partizipation in der deutschen Geschichte

3. Didaktische Intentionen

In diesem Kurs soll der Schiiler lernen, daB Geschichte nicht nur als Vorgeschichte
der Gegenwart zu verstehen ist, sondern daB auch die Begegnung und Auseinander-
setzung mit weiter vergangenem fremdem Leben die eigenen Denkmoglichkeiten er-
weitert. Durch eine synchrone Untersuchung der verschiedenen Lebensbereiche einer
Epoche, hier des frithstaufischen Imperiums, soll er Einsicht in das politische, 6kono-
mische, soziale und kulturelle Interdependenzgefiige dieser Zeit gewinnen. Dabei soll
er einerseits die Unzulanglichkeit der aus seiner Gegenwart gewonnenen Kategorien
fur die Erklérung friheren Denkens und Verhaltens erkennen und somit die Méaglich-
keit erhalten, diese Kategorien zu relativieren. Andererseits soll er untersuchen, inwie-
weit sich in der vergangenen Epoche Strukturen entdecken lassen, die mit seiner Ge-
genwart vergleichbar sind. Dariiber hinaus soll er an der Untersuchung eines histori-
schen Falles, des Lehnsprozesses gegen Heinrich den Lowen, erkennen, daB sich in
dieser Epoche Ansatze flr das in der deutschen Geschichte wichtige Problem der
Auseinandersetzung zwischen Zentralgewalt und Partikulargewalten finden.

(Anmerkung: Die Abfolge der Sequenz lieBe an dieser Stelle auch eine synchrone
Untersuchung/Untersuchung eines historischen Falles an einem anderen Stoff zu.
Denkbar waren z. B: res publica amissa (1. vorchr. Jahrhundert)/Ermordung Caesars
bzw. Europa um 1500/Luther auf dem Reichstag zu Worms. Im ersteren Fall miBte
dem mittelalterlichen Schwerpunkt in 12/1l (2b—2e) stirker Rechnung getragen wer-
den.)

Die Arbeit im instrumentalen Bereich konzentriert sich auf:

— Vertiefung bisher erworbener Fahigkeiten
— Einfiihrung in die besonderen Charakteristika mittelalterlichen Quellenmaterials
— Erarbeitung von Kriterien fur die Interpretation von Realien als historischen Quellen

4. Gegenstéande
(1) Festlegung der zu untersuchenden Aspekte unter besonderer Berlcksichtigung

der spezifischen Verfahrensweisen der synchronen Untersuchung und der Untersu-

chung eines historischen Falles
(2) Schwerpunktbereich: Historische, raumliche und geistige Verknlpfung des frih-
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staufischen Imperiums mit den antiken und christlichen Wurzeln des mittelalterlichen

Reichsgedankens in der Translatio Imperii Romani

(3) Orientierungsbereich: Die wirtschaftlichen Grundlagen des friihstaufischen Impe-

riums

(4) Schwerpunktbereich: Das Problem von Zentral- und Partikulargewalt, untersucht

am ProzeB gegen Heinrich den Léwen

(5) Orientierungsbereich: Die Rechtszersplitterung als Kennzeichen mittelalterlicher

Rechtsordnung

(6) Schwerpunktbereich: Die soziale Gliederung der Bevélkerung und ihre Abhangig-

keit von wirtschaftlichen Faktoren

— Geburtsstande (Unfreie, Minderfreie, Freie, Adel, Reichsfirstenstand)

- Berufsspezifische Differenzierung der Bevolkerung mit ihren rechtlichen, wirtschaft-
lichen und sozialen Konsequenzen mit besonderer Berlicksichtigung eines Ministe-
rialenprozesses, z. B. im Reichskloster Corvey um 1150

- Individuelle Méglichkeiten und Grenzen sozialen Aufstiegs
(vertikale und horizontale Mobilitdt im Vergleich)

(7) Orientierungsbereich: Der Kreuzzugsgedanke als Umformung individueller seeli-

scher Not in eine Massenbewegung und die Erweiterung der rdumlichen, wirtschaftli-

chen und geistigen Perspektiven durch die Kreuzziige

(8) Orientierungsbereich: Kunst und Kultur als Spiegel der herrschenden Lebensauf-

fassung und der staufischen Herrschaftsideologie

(9) Sicherung der Ergebnisse: Maglichkeiten und Grenzen der Transferierbarkeit von

Erkenntnissen, die an einer deutlich entfernt liegenden Epoche gewonnen worden

sind (Analogie und Kontrast)

F Das Kurshalbjahr 13/l

1. Thema

Nationalsozialismus und Faschismus — Untersuchung unterschiedlicher Perspektiven
von Erklarungsmodellen sowie Reflexion (iber die Grenzen ihres Anspruchs und ihrer
Leistung

2. Lernbereiche
Lernbereich I: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
Lernbereich Il: Perspektivisch-ideologiekritische Untersuchung
Lernbereich Ill: F: Weimarer Republik
G: Faschismus und Nationalsozialismus

3. Didaktische Intentionen

Zum Ende der Sequenz erscheint es sinnvoll, die Perspektivitét historischer Darstel-
lungen und Traditionsbildungen noch einmal explizit zum Thema zu machen. Am Bei-
spiel des Nationalsozialismus soll deutlich werden, welche Auswahl-, Urteils- und Wer-
tungskriterien verschiedenen Erklarungsmodellen zugrunde liegen und welche Folge-
rungen fir eigenes Denken und Handein sich aus den verschiedenen Modellen erge-
ben. Der Schiiler soll auf diese Weise erkennen, daB die Sympathie- und Zugehdarig-
keitsgefithle und Wertzuweisungen des die Geschichte darstellenden Subjekts not-
wendigerweise in die jeweiligen Erklarungsmodelle mit einflieBen.

Im instrumentalen Bereich wird der Akzent gelegt auf:

— Vertiefung der Fahigkeit, die Perspektivitét in historischen Darstellungen aufzudek-
ken
- Rezeption wissenschaftlicher Aufsatze und Anfertigung von Rezensionen
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4. Gegenstédnde
(1) Reflexion Uber die Ergebnisse der bisherigen Kursabfolge und Begriindung der
Entscheidung fir eine perspektivisch-ideologiekritische Untersuchung als AbschiuB
des Geschichtsunterrichts
(2) Die Leistungen und Grenzen verschiedener Interpretationsansétze (zwei der Inter-
pretationsansétze soliten aus der wissenschaftlichen Literatur erarbeitet werden, die
anderen kénnen zusammenfassend behandelt werden
- Marxistische Faschismustheorien (z. B. DDR-Geschichtsbuch; R. Kiihnl)
- Liberal-demokratische Totalitarismusthearien (z. B. H. Arendt; C. J. Friedrich)
— Phanomenologische Faschismusinterpretation (z. B. E. Nolte)
- Der psycho-historische (z. B. R. Binion) und der sozialpsychologische Interpreta-
tionsansatz (z. B. M. u. A. Mitscherlich, Reich)
— Der sogenannte revisionistische Interpretationsansatz
(z. B. H. Mommsen; W. Schieder)
(3) Reflexion Uber die Relevanz der aus den Interpretationsansétzen gewonnenen Er-
kenntnisse fir eigenes Denken und Handeln

3.3.3 Beispiel einer Kurssequenz fiir Leistungskurse
Vorentscheidungen auf der Basis der Voraussetzungen

(a) Da Leistungskurse sich von Grundkursen durch den Aspekt einer vertieften wis-
senschaftspropadeutischen Ausbildung, durch deutlicheren Theoriebezug, groBere
Komplexitét von Lernprozessen und Lernresuitaten und gréBere Nihe zur Fachsyste-
matik insgesamt auszeichnen, wird fiir die Planung einer Sequenz fiir Leistungskurse
ein dementsprechender MaBstab zu suchen sein.

(b) Nun ist der ,Gegenstand der Geschichte . .. genaugenommen kein Gegenstand,
sondern die geschichtliche Zeit, deren Qualitat sich von der mathematisch-physikali-
schen und biologischen grundsitzlich unterscheidet.“') ,Insofern dient die Frage
nach den Zeitstrukturen der theoretischen ErschlieBung unseres genuinen For-
schungsbereichs.” ?) Damit liegt es nahe, der Sequenz die Frage nach der historischen
Zeit zugrunde zu legen.

(c) Die Forderung des Anstiegs der Leistungsanforderungen in aufeinanderfolgenden
Kursen wird in mehreren Bereichen eingelést:

Im instrumentalen Bereich wird, vom Einfachen zum Komplizierten fortschreitend, eine
allimahliche Beherrschung formalisierter Verfahren zur Auswertung verschiedener
Quellenarten erstrebt. Entsprechendes gilt fir die Lektire und die miindliche und
schriftliche Darstellung historischer Sachverhalte.

Im methodischen Bereich wird durch Wechsel und Kritik von Hypothesen, Modellen
und Theorien sowie von wissenschaftstheoretischen Denkansétzen das BewuBtsein
far die Vorlaufigkeit wissenschaftlicher Aussagen geschult.

Die fortlaufende Speicherung von Kenntnissen, von Urteilen und von Wertungen sowie
der prifende Umgang mit ihnen ergeben schiieBlich die Fahigkeit und die Bereitschatt,
sowohl im Hinblick auf die jeweilige eigene Lebensgeschichte als auch im Hinblick auf
fremde — individuelle wie kollektive — Geschichten historisch und politisch zu denken.
Eine diesem ProzeB zur Mindigkeit angepaBte, den einzelnen Halbjahren zugeordnete

1) Kiuxen, Kurt: Vorlesungen zur Geschichtstheorie 1, Paderborn 1974, S. 42

2) Koselleck, Reinhardt: Geschichte, Geschichten und formale Zeitstrukturen, in: Wozu noch Geschichte? Hg. v. Willi
QOelmdiller, Minchen 1977, 5. 255
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Stufung I&Bt sich freilich nicht formulieren, da die Suche nach personaler Identitit ein
individueller Vorgang ist.

(d) Die einzelnen Teile der Sequenz soliten auch inhaltlich aufeinander beziehbar sein.
Dafir bieten sich mehrere Maoglichkeiten an.

Die nachstliegende und in sich schlissigste scheint die zu sein, alle Einzelheiten der
Sequenz im Sinne einer einzelnen globalhistorischen Theorie zu formulieren und anzu-
ordnen. Ein solcher Entwurf wére jedoch mit der Gefahr verbunden, den Geschichts-
verlauf auf eine ,Einlinigkeit® zu reduzieren und dem Unbefangenen Geschichte als
Ganzes abschlieBend erklarbar erscheinen zu lassen.

Um ein solches, nicht wiinschenswertes Ergebnis zu vermeiden, empfiehlt sich — zu-
gleich im Sinne der Erziehung in Methodik — offene Fragen am Ende des jeweiligen
Untersuchungsganges und insbesondere am Ende eines jeden Halbjahresthemas zu
formulieren, die im jeweils folgenden Untersuchungszusammenhang eine Antwort fin-
den konnten.

Die folgende Sequenz baut sich von den Grundformen historischer Untersuchung
(Lernbereich Il) her auf und erfa3t dabei die Lernbereiche | (Dimensionen historischer
Erfahrung) und Il (verbindliche Gegenstandsbereiche). Dieser Zugang beriicksichtigt
in besonderer Weise die Funktion, die ein Leistungskurs erfiillen soll. Wegen dieser
Akzentuierung sind die Kursthemen im Blick auf den Lernbereich Il formuliert, nach
dieser Leitlinie ordnen sich innerhalb der Themen die Gegenstéande, die alle verbindli-
chen Gegenstandsbereiche des Lernbereichs lll beriicksichtigen, und in aufeinander
bezogener Erganzung werden auch alle Dimensionen historischer Erfahrung ausge-
schritten. Dabei ergibt sich, daB bestimmte Gegenstandsbereiche, die fir den Ge-
schichtsunterricht und die politische Bildung eine besondere Bedeutung besitzen (wie
etwa ,Faschismus und Nationalsozialismus"), in verschiedenen Kursen von unter-
schiedlichen Seiten her angegangen werden.

Die Folge der Themen
A Das Kurshalbjahr 11/1

1. Thema
Die Revolutionen von 1789, 1848 und 1905/17. — Revolutionare Ablaufe als eine Form
eruptiver Veranderung vor dem Hintergrund struktureller Krisen.

2. Lernbereiche

Lernbereich |I: Der Kurs berlicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung

Lernbereich Il: Diachrone Untersuchung

Lernbereich lll: Revolutionen und Emanzipationsbewegungen im 18., 19. und 20. Jahr-
hundert.

3. Didaktische Intentionen

a) Voriiberlegungen:

Der Begriff der Revolution, urspringlich im 19. Jahrhundert vor allem fir eruptive Ver-
anderungen im politischen und sozialen Bereich gebraucht, hat in der Gegenwart nicht
nur in der politischen Auseinandersetzung an Aktualitdt gewonnen, sondern ist auch
durch seine Anwendung auf urspriinglich nicht von ihm gedeckte Bereiche — Kultur,
Kunst, Wissenschaft, Mode usw. — Ubertragen worden. Doch der immer weiteren
Streuung des Begriffs entspricht inzwischen seine mangelnde Scharfe; und sie ist wie-
der Voraussetzung zu einer immer weiteren beliebigen Verwendung. Daher ergibt sich
die Notwendigkeit, diesen politischen Elementarbegriff durch historische Uberpriifung
Zu prazisieren.
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Zugleich 188t sich dem Bedirfnis der Schiiler nach Kldrung, Ubersicht, Einordnung
und Systematik insofern Rechnung tragen, als die Entwicklung eines historisch uber-
priften Revolutionsmodelis zu den notwendigen Zielen des Kurses gehort. Wegen der
moglichen unterschiedlichen unterrichtlichen Voraussetzungen der Schiiler, die sich in
einem Grundkurs 11/l zusammenfinden, und wegen der Forderung, den Schwierig-
keitsgrad der Leistungen allméhlich zu steigern, empfiehit es sich, von einem einfa-
chen Ablaufmodell auszugehen, mit dessen Hilfe die ,kurze Zeit" der Ereignisge-
schichte gliederbar ist. Um das Phanomen der Revolution sowohl in seinem ProzeB-
charakter wie in seiner historisch unterschiedlichen Auspragung zu erfassen, scheint
die diachrone Untersuchung (Lernbereich Il) besonders geeignet zu sein.

b) Ziele:

Die Schiiler sollen die Einsicht gewinnen, daB unser heutiges politisches Wertsystem,
unsere Gesellschaft und unser Staat deutlich von Vorstellungen mitgepragt sind, die
auf die Revolutionen von 1776 bis 1848 rickflhrbar sind. Zugleich sollen sie befahigt
werden, methodisch-instrumentale Fertigkeiten im Umgang mit geschichtlichen Zeug-
nissen zu gewinnen, indem sie in die elementaren Prinzipien der Quellenerlauterung
und der Quellenbeschreibung eingefuhrt werden:

Einflhrung in elementare Prinzipien der

- Quelleneriduterung als Erlauterung aller in der Quelle vorkommenden Unbekannten
mit Hiife von Nachschlagewerken/Register des Lehrbuches

— Quellenbeschreibung als Information (ber Autor, Entstehung der Quelle, Quellen-
gattung, Adressat.

Zu den instrumentalen Zielen gehort die Beherrschung elementarer Darstellungsfor-
men: Protokoll, Quellenwiedergabe als systematische Inhaltsangabe, als graphische
Darstellung von Sachverhalten, als Verbalisierung von Tabellen usw., evtl. als Skizze
von Sachquellen.

Um die Tragweite und Grenzen des historischen Erkenntnisprozesses ermessen ler-
nen zu kénnen, wére es moglich, ein (zunichst) einstrédngiges Ablaufmodell zu entwik-
keln, das im Fortgang der Untersuchung einer kritischen Betrachtung zu unterwerfen
ware.

Ziel im Hinblick auf den Lernbereich ist die Erkenntnis des ProzeBcharakters revolutio-
nérer Ablaufe sowie der Ahnlichkeiten und Unterschiede dieser Ablaufe, der sie auslé-
senden Konstellationen und der sie abschlieBenden Lésungen.

4. Gegenstande
(1) Entwickiung eines (deskriptiven) Revolutionsbegriffs als heuristisches Modell: Die

Revolution als beschleunigter ProzeB
(2) Schwerpunktbereich: Die Franzésische Revolution

Revolutionére Utopien und ihre allmahliche Verbreitung im 18. Jh.

Die sich allmahlich verstarkende wirtschaftliche und soziale Krise Frankreichs im
18. Jh.

Die seit der Mitte des 18. Jh. deutlich werdende Staatskrise in Frankreich

— Riickwirkung der amerikanischen Unabhangigkeitsbewegung auf die frz. Aufklarung
und die frz. Diplomatie

Verlauf und Stationen der Franzsischen Revolution (Phasenbildung)

+ Erstellung eines hypothetischen Verlaufsmodells (etwa nach D. C. Schwartz): Politi-
sche Entfremdung, Schaffung revolutionarer Organisationen, revolutionare Appelle,
revolutiondre Koalitionen, gewaltlose revolutionare Politik, Ausbruch der revolutio-
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néren Gewalt, Herrschaft der GemaBigten, Machtergreifung der Extremisten,
Schreckensherrschaft, Thermidor, (Militar)-Diktatur. Versuch der Strukturierung
Lkurzfristiger® historischer Verlaufe und Bestimmung des revolutionéren Ablaufs als
eines ,gerichteten” Prozesses.

(3) Orientierungsbereich: Die europaischen Revolutionen von 1848 (Verwendung des
gewonnenen Modells)

(4) Orientierungsbereich: Die russ. Revolution 1905/17 (Verwendung des gewonne-
nen Modells)

(5) Ergebnisse; Vergleich der Ergebnisse; Uberpriifung des methodischen Ansatzes;
Erdrterung anderer Anséatze (etwa: Davies); auf dieser Basis Formulierung der weiter-
fuhrenden Frage: Sind Revolutionen Teil eines komplexeren, langlaufigen Modernisie-
rungsprozesses?

5. Verkniipfung mit den Themen der Kurshalbjahre 11/l und 12/1:

Die Revolutionsproblematik im Rahmen der technologischen, ékonomischen und so-
zialen Verdnderungen seit der zweiten Halfte des 18. Jahrhunderts in Europa, Nord-
amerika und Japan; die Anwendbarkeit des Revolutionsbegriffs auf die politischen,
kulturellen und sozialen Bewegungen um 1500.

6. Offene Frage:
Frage nach dem Zusammenhang von Revolution und tiefgreifenden Strukturverénde-
rungen in der Gesellschaft.

B Das Kurshalbjahr 11/11

1. Thema

Industrielle Revolution und soziale Frage. Voraussetzungen, Bedingungen und Ent-
wicklung einer ,langlaufigen® Revolution in England und Kontinentaleuropa sowie ihre
dkonomischen, sozialen, politischen und kulturellen Auswirkungen.

2. Lernbereiche
Lernbereich |: Der Kurs beriicksichtigt die politikgeschichtiiche, die wirtschaftsge-
schichtliche und die sozialgeschichtliche Dimension historischer Er-
fahrung.
Lernbereich Il: Gegenwartsgenetische Untersuchung
Lernbereich Ill: D: Die industrielle Revolution. Staat, Wirtschaft, Gesellschaft im Zeit-
alter der Industrialisierung

3. Didaktische Intentionen

a) Voriiberlegungen:

Die Fortfihrung der Sequenz als Leistungskurs unterscheidet sich hinsichtlich des
diese Sequenz strukturierenden Prinzips, der Frage nach der historischen Zeit, nicht
grundsatzlich von der Abfolge in einem Grundkurs. Sie versucht jedoch, bei Themen,
Gegenstinden und Resultaten einen hdheren Grad an Komplexitat durch ErschlieBung
zusitzlicher Bereiche und durch weitergehende Problematisierung zu erreichen. Fach-
spezifische Methoden und Theorien werden eher systematisch als punktuell zu Gber-
prufen sein.

Die Verkniipfung mit 11/1 zeigt sich in dreifacher Weise:

— stofflich: AufriB des weiteren strukturellen Hintergrunds der im Rahmen des
Themas 11/1 analysierten Gegenstande,

- methodisch: weitere historische Sattigung des Revolutionsbegriffs,

- im Hinblick auf die Kategorie der Zeit: Entfaltung des Begriffs der historischen Zeit
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in Richtung auf mittel- und langerphasige Ablaufe, Entwicklung historischer Erkla-
rungsmodelle; Erkenntnis der gleichzeitigen Existenz von Ungleichzeitigem.

b) Ziele:

Die Schiller sollten Einsicht gewinnen in den seit dem 18. Jahrhundert wéhrenden, be-
dingt autonomen ProzeB der Entfaltung des technischen und 6konomischen Poten-
tials sowie der damit verbundenen bevélkerungsgeschichtlichen Entwicklung, und sie
sollten die Auswirkung dieses Prozesses in andere Lebensbereiche erkennen. Zu-
gleich sollte ihnen deutlich werden, daB die gesellschaftlichen, 6konomischen, politi-
schen und kulturellen Erscheinungen unseres Daseins auf den durch die industrielle
Revolution geschaffenen Voraussetzungen beruhen.

Im instrumentalen Bereich wird ein dreifaches Ziel angestrebt:

(1) Darstellungsformen: Interpretation statistischer und verbaler Quellen unter einer

mehrgliedrigen Aufgabenstellung; graphische Darstellung einer Statistik und eines lan-

gerphasigen Verlaufs

(2) Einfuhrung in grundlegende Verfahrensweisen bei der Interpretation statistischen

Materials

g) IIEInt\;vickiung eines formalisierten Verfahrens zur Quelleninterpretation (verbale
uellen

SchlieBlich soll im methodischen Bereich die Fahigkeit ausgebildet werden, die Még-

lichkeiten und Schwachen dichotomischer (Modernisierungs-)Theorien ermessen zu

kénnen, ein Modell fir historische Wandlungsprozesse langfristiger Art zu entwickeln

und zugleich kritisch zu befragen.

Als offene Frage verbleibt die nach dem Zusammenhang von Skonomischen, sozialen,

politischen und kulturellen Faktoren in ihrer gegenseitigen zeit-rdumlichen Bedingt-

heit.

4. Gegenstédnde

(1) Problemdefinition: Der Gegensatz zwischen traditionaler und moderner Geseli-
schaft; Formulierung von Untersuchungsfragen im Rahmen dieses Problems durch die
Schiler, insbesonders hinsichtlich des sich immer mehr beschleunigenden Ablaufs
und Wandlungsprozesses.

(2) Orientierungsbereich: Die Struktur der traditionalen Gesellschaft vor 1750

(3) Schwerpunktbereich: Der Aufbruch zur Industrialisierung in Europa

(4) Orientierungsbereich: Technische und wirtschaftliche Entwicklung bis zur Ausbil-
dung der Industriegesellschaft

(5) Orientierungsbereich: Auswirkung der Industrialisierung im sozialen Bereich

(6) Schwerpunktbereich: Die Auseinandersetzung mit den Folgeproblemen in Theo-
rie, Organisation und staatlichen Entscheidungen

(7) Orientierungsbereich: Stufen industrieller Entwicklung, z. B. in China, Indien, Ja-
pan, Mexiko, Brasilien

(8) Ergebnisse: Vergleich der Ergebnisse; Entwicklung eines Modells, das sich am
wirtschaftlichen ,Wachstum® bei jeweiliger Weiterentwickiung des Gkonomischen Po-
tentials und sich verstarkender Bevélkerungszunahme orientiert. Anlehnung an ver-
schiedene wirtschaftsgeschichtliche Theoretiker. Strukturierung der historischen
Zeit" nach den jeweiligen Phasenmodellen. Ein mégliches Ergebnis etwa fiir Europa/
Deutschland: Ubergangsphase mit polit. Reformen (GB 1750-1790; Dtl. 1795-1835) —
Stockungsphase (1822-42) - Aufschwungphase (1843-73) - Stockungsphase
(1873-1894) — Aufschwungphase (1894-1914). Im Hinblick auf den unter Ziffer 7 ge-
wihlten Bereich: Erkenntnis der Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen.

Die ungleichmaBige Entwicklung der .Industriellen Revolution® im WeltmaBstab hangt
mit den regionalen, natlrlichen, sozio-6konomischen, kulturellen und politischen Vor-



bedingungen zusammen; daher sind die européischen Erfahrungen auf Lander ande-
rer Regionen nur sehr bedingt Ubertragbar. ,Planung® der ,Modernisierung" in Anleh-
nung an européische Entwicklungen hat deshalb enge Grenzen.

C Das Kurshalbjahr 12/1

1. Thema

Europa in Politik, Gesellschaft, Wirtschaft und Kultur um 1500. - Das Interdependenz-
gefige der verschiedenen Lebensbereiche in Analogie und Kontrast zur Gegenwart
sowie Uberprifung wissenschaftlicher Erklarungsanspriiche

2. Lernbereiche

Lernbereich I:  Der Kurs berlicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung.

Lernbereich Il: Synchrone Untersuchung und perspektivisch-ideologiekritische Un-
tersuchung

Lernbereich Ill: A. Ausgewdhlte Inhalte aus Mittelalter und friiher Neuzeit

3. Didaktische Intentionen

a) Voriiberlegungen:

Wahrend sich die historische Untersuchung in den Jahrgangsstufen 11/l und 11/11 den
Gegenstanden in ihrer kurzen Aufeinanderfolge als Ereignisgeschichte bzw. in der
Folge von langer Phasen und Wellen zuwandte, werden in 12/ die Gegenstande im
Rahmen der ,naturalen Zeit" einer Generation zu analysieren sein. Es muB sich zeigen,
wie die gesammelte Lebenserfahrung einer Altersgruppe verfiigbar bleibt und so Ge-
schehen mitbestimmt oder deutet. Flir ein solches Untersuchungsvorhaben eignet
sich die Synchrone Untersuchung (Lernbereich Il).

Die Verknlpfung mit den vorherlaufenden Kurshalbjahren ergibt sich in dreifacher

Weise:

- stofflich: Struktur der ,alten* Gesellschaft

- methodisch: weitere historische Sattigung bisher verwendeter Modelle (Revolution,
Schicht, Klasse, Stand)

— Entfaltung temporaler Erfahrungsmodi: Unumkehrbarkeit von Ereignissen in ihrem
Ablaufzusammenhang; Wiederholbarkeit von Ereignissen in typologischer Zuord-
nung; das Nebeneinander verschiedener Zeitschichten; das Nebeneinander ver-
schiedener Zeitbewegungen.

b) Ziele:

Ein Ziel ist, daB die Schiler Einsicht in die Wechselbeziehung von Ausformung neuer
Markt- und Preisstrukturen, sozialer Erschitterung, Bevdlkerungsentwickiung, politi-
scher Formation, kulturellem Selbstverstandnis und Willen zu religiéser Neubesinnung
um 1500 gewinnen; ein anderes, daB sie das KrisenbewuBtsein des beginnenden
16. Jahrhunderts als eine denkbare Analogie, die hierarchisch und religiés bedingte
Eingebundenheit des Menschen des 16. Jahrhunderts als einen mdglichen Kontrast
zur Gegenwart erkennen. Da die Zeit um 1500 durch Friedrich Engels eine bis heute
nachwirkende Interpretation als Phase der frihbirgerlichen Revolution erhalten hat,
soll den Schulern schieBlich die Perspektivitat der auf Engels’ Erklarung beruhenden
historischen Darsteilungen und der auf sie zuriickgehenden Traditionsbildungen deut-
lich werden, zugleich aber auch die Perspektivitat anderer wissenschaftlicher Erkla-
rungsanspruche erkannt werden.

Methodischer Bereich: Im Unterschied zu den Themen der Kurshalbjahre 11/l und
11/11 steht nicht die Untersuchung historischer Abldufe verschiedener Geschwindig-
keit und Dauer im Vordergrund, sondern das Geflige der verschiedenen Komponen-
ten, die innerhalb eines bestimmten Zeitraums ein System ausmachen. Es miBte ge-
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zeigt werden, daB die Tendenz zur Selbsterhaltung, die einem System eigentimlich ist
und im Konzept des Gleichgewichts seinen Ausdruck findet, nicht Wandellosigkeit be-
deutet, sondern den immer erneuten Versuch eines Ausgleichs. Solange diese im inte-
grativen Sinne wirkende Systemkraft unverbraucht ist, ergibt sich Evolution oder all-
mahlicher Wandel; reicht die Selbsterhaltungskraft des Systems nicht mehr aus, erge-
ben sich eruptiv verlaufende Prozesse.

Im Hinblick auf die Frage, ob es sich bei den bekannten Vorgéngen um 1500 um eine
Reform, eine Reformation oder eine (frihblrgerliche) Revolution gehandelt habe, 148t
sich im Rahmen des Themas eine perspektivisch-ideclogiekritische Untersuchung
durchfiihren; sie greift zugleich reorganisierend und problematisierend auf Erkennt-
nisse aus den Kurshalbjahren 11/1 und 11/Il zurick.

Im instrumentalen Bereich wird ein dreifaches Ziel angestrebt:

— Darstellungsformen: Interpretation von Quellen verschiedener Art unter mehrglied-
riger Aufgabenstellung

— Einfuhrung in die Interpretation nichtsprachlicher Quellen
(Bauwerke, Karten, Stadtplane)

-~ EinfUhrung in die Lektlre historischer Darstellungen.

4. Gegenstande

(1) Problemdefinition: Versuch der Einordnung der Zeit um 1500 als frihbirgerliche
Revolution (Engels)

(2) Orientierungsbereich: Die wirtschaftliche Struktur

(3) Schwerpunktbereich: Die Struktur der Gesellschaft

(4) Orientierungsbereich: Der friihmoderne Staat

(5) Orientierungsbereich: Die Herausbildung des modernen europaischen Staaten-
systems

(8) Orientierungsbereich: Die européische Stadt um 1500

(7) Orientierungsbereich: Geistig-kulturelle Bewegungen um 1500 und epochales
Selbstverstandnis der Zeit in der Auseinandersetzung mit Antike und Mittelalter

(8) Schwerpunktbereich: Reformation und Revolution

(9) Ergebnis 1: Der die Zeit kennzeichnende krisenhafte Wandel erfaBt alle Lebens-
bereiche, die darin zugleich ihre wechselseitige Verflechtung erweisen. -~ Versuche,
dieses Ergebnis im Sinne eines Systems zu beschreiben.

Ergebnis 2: Erkenntnis der Monokausalitat des gewahiten Ansatzes, der die Situation
.mit Notwendigkeit aus den historisch vorliegenden gesellschaftlichen Lebensbedin-
gungen [der] Klassen" (Engels) zu erklaren sucht.

D Das Kurshalbjahr 12/11

1. Thema
Die Verfassung als Ausformung des Herrschaftsproblems in verschiedenen Zeiten der

deutschen Geschichte.

2. Lernbereiche
Lernbereich |I: Der Kurs beriicksichtigt die politikgeschichtliche, die wirtschaftsge-
schichtliche und die sozialgeschichtliche Dimension historischer Er-
fahrung.
Lernbereich I1: Diachrgne Untersuchung und Untersuchung eines historischen Falls
Lernbereich lll: A: Ausgewahite Inhalte aus Altertum, Mittelalter und friiher Neuzeit
B: Politische Partizipation in der deutschen Geschichte
F: Weimarer Republik
G: Faschismus und Nationalsozialismus
H: Deutschland und die Welt nach 1945



3. Didaktische Intentionen

a) Voriiberlegungen:

Das Kurshalbjahr 12/l setzt Uber die bisher untersuchten Gegenstiande und gewonne-

nen Erkenntnisse hinaus die Arbeit auf drei Ebenen fort:

— stofflich unter Rlckgriff auf die Themen der Kurshalbjahre 11/1
(Gegenstand 3), 11/l (Gegenstande 3-6) und 12/1 (Gegensténde 3 und 4),

- methodisch mit dem inzwischen gewonnenen Wissen, da Hypothesen und Modelle
begrenzten Wert haben und daB Konzepte von ,Staat® nicht ohne Bezug zu Gesell-
schaft, Wirtschaft und Kultur denkbar sind,

- hinsichtlich der Kategorie der Zeit: durch Einbeziehung der Zeitkategorie ,lange
Dauer® und der ihr zugehdrigen strukturellen Elemente einerseits, der Relation die-
ser Elemente zu den Ereignissen auf der Ebene der .kurzen Zeit* andererseits.

Daher mUBten im Rahmen des Themas betont werden:

Erprobung und Kritik eines Staatsbegriffs; Herausstellen der langfristigen Struktur-
merkmale von Foderation und Reprasentation; Zunahme der Bedeutung des Staates
als historischer ProzeB; Betonung der intersubjektiv zu erklarenden Verfassungskon-
flikte als eines Dauerelements; Herausstellen des Verhéltnisses von Kontingenz und
ProzeB (etwa bei Gegenstand b) sowie beider Verhaltnis zur Struktur.

b) Ziele:

Erkenntnis des langfristig verlaufenden Prozesses zu mehr Staat, der damit verbunde-
nen Chancen und Problemkontinuitdten und der zu ihnen jeweils gefundenen unter-
schiedlichen Lésungen;

Erkenntnis der Individualitat des Ereignisses, die im Rucktritt der letzten parlamentari-
schen Regierung der Weimarer Republik liegt, und Erkenntnis der komplexen Struk-
turbedingungen, die der Fall enthdilit.

Im instrumentalen Bereich stehen im Mittelpunkt:

- Darstellungsformen: Interpretation von Quellen verschiedener Art unter einer zen-
tralen Aufgabenstellung

— Graphische Darstellung von Verfassungsschemata

— Einflihrung in die Interpretation von Symbolen
(Krone, Fahnen, Architektur)

4. Gegenstande

(1) Entwicklung eines Staatsbegriffs (Weber, Eschenburg 0. a.)

(2) Schwerpunktbereich: Der mittelalterliche Herrschaftsverband als Ordnungsrah-
men von Haus, Gefolgschaften, Bruderschaften, Stammesverbénden, Konigtum und
imperialem Kaisertum

(3) Orientierungsbereich: Der Gedanke der ,translatio imperii* und der rémische Prin-
zipat bzw. Dominat

(4) Orientierungsbereich: absoluter Staat und korporative Libertéat

(5) Orientierungsbereich: Vom monarchischen Konstitutionalismus zum parlamentari-
schen System

(6) Schwerpunktbereich: Der Bruch der groBen Koalition 1930, das Scheitern der Wei-
marer Republik

(7) Schwerpunktbereich: Das System der nationalsozialistischen Diktatur und der po-
litische Widerstand

(8) Schwerpunktbereich: Das Verfassungssystem der Bundesrepublik Deutschland
und der DDR - Anspruch und Wirklichkeit

(9) Ergebnis: Uberprifung und Kritik des verwendeten Staatsbegriffs; historische Mo-
difikation des Modells
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E Das Kurshalbjahr 13/1

1. Thema
Internationale Beziehungen. Untersuchung und Reflexion der Entwicklung zwischen-
staatlicher Beziehungen seit 1815 sowie die kritische Prifung von Deutungsmodellen

2. Lernbereiche

Lernbereich I: Der Kurs berilicksichtigt die politikgeschichtliche, die wirtschaftsge-
schichtliche und die sozialgeschichtliche Dimension historischer Er-
fahrung.

Lernbereich Il: Gegenwartsgenetische Untersuchung und perspektivisch-ideologie-
kritische Untersuchung

Lernbereich lil: E: Imperialismus
F: Weimarer Republik
G: Faschismus und Nationalsozialismus
H: Deutschland und die Welt nach 1945

3. Didaktische Intentionen

Der Vorschlag, ein Thema flr 13/ aus dem Bereich der internationalen Beziehungen

zu wiahlen, wird unterbreitet, um den eher innenpolitisch akzentuierten Themen der

Jahrgangsstufen 11/1 — 12/Il die notwendige Erganzung zu geben. Eine Verknipfung

mit den vorausgehenden Kurshalbjahren ergibt sich in dreifacher Weise:

- stofflich: Halbjahr 11/l (komplementéar zum Thema), Halbjahr 12/1 (Gegenstand 5),
Halbjahr 12/1l (Gegenstédnde 5-9 z. T. komplementar zum Thema);

- methodisch: das Geflige der internationalen Beziehungen mit seinen Variablen und
Konstanten einerseits, das Geflige einer Epoche (Europa um 1500) andererseits:
partielle und umfassende Systemvorstellungen;

— im Hinblick auf die Kategorie der Zeit:

Zwischen Elementen langer Dauer und kurzldufigen Ereignissen ist zu unterschei-
den. Zusétzlich wird in diesem Feld jedoch die Beziehung zwischen Zeit und Raum
bewuBt, und zwar dadurch, daB (urspringlich) fir verschiedene Raume auch ver-
schiedene Zeiten galten. Zur Gegenwart hin zeigen sich folgende Verschiebungen:
Veranderungen der Zeit-Raum-Relationen durch die Verkehrs- und Kommunika-
tionsmaoglichkeiten des 20. Jahrhunderts in immer rascherem Tempo; globale Di-
mension vieler kurzfristiger Verlaufe; allmahliches Schrumpfen des politischen
Handlungsspielraums mit Rucksicht auf die Erhaltung des Systems und seiner Kon-
stanten.

Daraus ergeben sich als Ziele:

- Fahigkeit und Bereitschaft, Entstehungszusammenhang und fortwirkende Struktur-
elemente des internationalen Systems seit 1815 zu erkennen;

- Fahigkeit und Bereitschaft, historische und gegenwartige Deutungen und Erklarun-
gen des Systems der internationalen Beziehungen zu priifen. Mégliche Deutungs-
modelle kénnten sein: AuBenpolitik als Politik der Systemerhaltung (Krippendorff);
Autonomie des internationalen Systems (Hillgruber); Imperialismustheorie (Lenin);
Zentrum-Peripherie-Modell; klassisches Gleichgewichtsmodell (Ranke).

Im instrumentalen Bereich wird die Darstellung eines Sachverhalts unter gegliederter
Aufgabenstellung (ohne Material) gelbt.

4. Gegenstédnde
(1) Die bestimmenden Merkmale des internationalen Systems heute; Entwicklung ei-

nes (deskriptiven) Modells
(2) Schwerpunktbereich: Vom européischen Gleichgewichtssystem nach dem Wiener
KongreB zur Erschiitterung dieses Systems im Zeitalter des Imperialismus
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(3) Schwerpunktbereich: Zusammenbruch des internationalen Systems, nationalso-
zialistische AuBenpolitik und Entfesselung des 2. Weltkriegs

(4) Schwerpunktbereich: Ost-West-Konflikt und bipolares Gleichgewicht nach dem
2. Weltkrieg

(5) Schwerpunktbereich: Internationale Politik im Zeichen von Entspannung, Multipo-
laritat und Nord-Std-Konflikt.

(6) Orientierungsbereich: Friedenssicherung im 20. Jahrhundert — Entwirfe und An-
satze

(7) Ergebniserorterung: Die globale Ausweitung des internationalen Systems seit
1815; politische Katastrophen in ihrer ,Schubwirkung* auf das System; das internatio-
nale System: ein Verbund autonomer Elemente mit gewachsenen Beziehungen oder
lediglich ein Teilbereich der (Welt-)Innenpolitik?

F Kurshalbjahr 13/1i

1. Thema
Das geteilte Deutschland und das Problem der Wiedervereinigung — Problematik und
Bewailtigung eines Verfassungsaufirags

2. Lernbereiche

Lernbereich |: Der Kurs beriicksichtigt die politikgeschichtliche, die wirtschaftsge-
schichtliche und die sozialgeschichtliche Dimension historischer Er-
fahrung.

Lernbereich Il: Gegenwartsgenetische Untersuchung

Lernbereich lll: G: Faschismus und Nationalsozialismus
H: Deutschland und die Welt nach 1945

3. Didaktische Intentionen
Wahrend im Rahmen des Themas 13/l die politische Situation des Deutschlands der
Nachkriegszeit in einen Ubernationalen Rahmen eingebracht und die deutsche Frage
als eine Funktion der bipolar strukturierten internationalen Beziehungen der Nach-
kriegszeit aufgefaBt war, soll im abschlieBenden Kurshalbjahr die deutsche Situation
vom umgekehrten Aspekt aus untersucht werden. Basis und Ausgangspunkt ist nicht
die Geschichte des internationalen Staatensystems, sondern die gegenwértige deut-
sche Situation. Die Kategorie der geschichtlichen Zeit erscheint damit in einer mehrfa-
chen Brechung:

— in der Bindung an einen spezifischen Raum, fir den eigene Zeitzasuren sich ausge-
bildet haben,

— in den sich (berschneidenden Lebenserfahrungen dreier Generationen,

— in den wirksamen Elementen langer Dauer,

— in der kurzen Zeit der schnell aufeinander folgenden Aktionen und Gegenzuge,

— in der relativen Eigendynamik trendartiger Entwicklungen,

— in der Problematik der von ,riickwarts* interpretierten Zeit und der damit verbunde-
nen Bestimmung von Geschichte als einer Form der retrospektiven Synthesis. Da-
her ist es sinnvoll, sich im Rahmen der gegenwartsgenetischen Untersuchung in
diesem Fall des retrospektiven Verfahrens zu bedienen.

Methodischer Bereich: Im AnschluB an den Vorschlag von E. Kosthorst Prifung der

deutschen Geschichte nach 1945 unter dem Gesichtspunkt und dem Modell der Na-

tion. dem Verhéltnis von StaatsbewuBtsein und NationalbewuBtsein, dem Spektrum
der méglichen Voreinstellungen und der transnationalen Dimension der deutschen

Frage.

Betonung des firr die Geschichtswissenschaft typischen theoretischen Problems: Re-

trospektive Determinierung der Auswahl der Gegenstande und der Deutung.
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Aus diesen Uberlegungen ergeben sich als Ziele:

— Fahigkeit und Bereitschaft, Aussagen lebender Zeugen zu sammeln und zu interpre-
tieren,

- Fahigkeit und Bereitschaft, Einsicht zu gewinnen in die Entstehungsbedingungen
und Ursachen der Unsicherheiten im Selbstversténdnis der Bevélkerung der Bun-
desrepublik Deutschland Gber den vorgegebenen, durch nationale Teilung bestimm-
ten politischen Zustand,

— Fahigkeit und Bereitschaft, dieses Problem in seiner jeweiligen historischen Dimen-
sion zu formulieren und sich dabei nach erarbeiteten historischen Beurteilungskrite-
rien zu orientieren.

4. Gegensténde

(1) Der Begriff der Nation

(2) Orientierungsbereich: Die Ostpolitik der sozial-liberalen Regierung (1969-82):
Festschreibung des status quo?

(3) Orientierungsbereich: Deutschlandpolitische Denkmodelle in den 50er und 60er
Jahren

(4) Schwerpunktbereich: Der Weg der Bundesrepublik Deutschland vom Besatzungs-
statut zur Souveranitat in der Spannung zwischen Westintegration und Wiedervereini-
gungspostulat und ihre Bedeutung fur die Wirtschafts- und Sozialpolitik

(5) Orientierungsbereich: Verfassungskonstruktionen und Realitaten im Rahmen der
Entstehung der beiden deutschen Staaten vor dem Hintergrund ihrer Wirtschafts- und
Sozialstruktur

(6) Orientierungsbereich: Die Funktion der Teilung Deutschlands in der Phase des of-
fenen kalten Krieges

(7) Orientierungsbereich: Der Ansatz zur Spaltung Deutschlands im 2. Weltkrieg und
das Auseinanderbrechen der Kriegskoalition

(8) Ergebnis: Gegenwartige Aufgaben und Perspektiven einer deutschen Politik

3.3.4 Beisplel einer Kurssequenz fiir Grund- und Leistungskurse

Die folgende Kurssequenz verknipft sechs Kursthemen aus der Beispieltabelle im Ab-
schnitt 2.4 zu einer Kursfolge. Dabei bezeichnen die jeweils unter Ziffer 3 genannten
.Gegensténde" die fir einen Grundkurs geeigneten Lerninhalte, wahrend die jeweils
unter Ziffer 4 aufgefihrten ,zusétzlichen Gegenstande® als Hinweise darauf zu verste-
hen sind, wie das Grundkursangebot differenziert und erweitert werden kann, um Lei-
stungskursanforderungen - gemessen am Komplexitatsgrad und am Abstraktions-
niveau der fachmethodischen Arbeit sowie am Umfang und am Spezialisierungsgrad
des vermittelten Fachwissens (vgl. Abschnitt 3.2.3) — zu entsprechen.

Die einzelnen Kursthemen dieser Sequenz sind so entfaltet, daB sie die verschiedenen
Dimensionen historischer Erfahrung (Lernbereich I) maglichst gleichgewichtig beriick-
sichtigen.

Bezogen auf die verbindlichen Stoffbereiche (Lernbereich Ill) geht die Konstruktion
der Sequenz von Problemstellungen der neuesten Geschichte aus (Kurshalbjahr 11/1),
fihrt dann schrittweise zur Erhellung der jeweils wichtigen Voraussetzungen in die
zeitliche Tiefendimension hinein (11/1l — 12/11) schiagt danach unter einer Ubergreifen-
den Fragestellung den Bogen zur Gegenwart zuriick (13/1) und stellt abschlieBend ge-
schichtstheoretische Probleme in den Vordergrund (13/11).

Indem in dieser Sequenz die geschichtliche Zeit gleichsam in der Form einer Spirale
durchmessen wird, werden gleichzeitig die finf Grundformen historischer Untersu-
chung (Lernbereich Il) in enger Anlehnung an die im Abschnitt 2.1.2 gewahite Abfolge
zur ErschlieBung der einzelnen Kursthemen herangezogen.
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Die Folge der Themen

A Das Kurshalbjahr 11/1

1. Thema
Die Entwicklung im Nachkriegsdeutschland — kalter Krieg, Wirtschaftswunder und Ver-
gangenheitsbewiltigung: Zwischen Neuorientierung und Flucht vor der Vergangenheit

2. Lernbereiche

Lernbereich |: Der Kurs berlcksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
Lernbereich Il: Gegenwartsgenetische Untersuchung

Lernbereich lll: H: Deutschland und die Welt nach 1945

3. Gegensténde

— Politischer Neubeginn unter dem EinfluB der Besatzungsméchte

Der kalte Krieg und die Teilung Deutschlands

Militarische Blockbildung

Entnazifizierung und ,Reedukation”

Deutsche Kulturtradition und Einflisse westlicher Lénder seit 1945

Wirtschaftspolitische Grundentscheidungen zwischen 1945 und 1949

— Mitbestimmung und Unternehmensverfassung in den Westzonen und in der Bun-
desrepublik

— Soziale Interessen und staatliche Leistungen in der Bundesrepublik Deutschland
und in der Deutschen Demokratischen Republik

. Zusétzliche Gegensténde
Die Mitbestimmung: Unternehmensverfassung der Bundesrepublik im internationa-
len Vergleich
Nationale Sonderinteressen gegen europdische Integration am Beispiel des Ge-
meinsamen Marktes
Kirche als gesellschaftliche Macht iber die nationalen Grenzen hinaus
Demokratisierung und Liberalisierung im Bildungs- und Erziehungswesen
Arbeit und Freizeit in westlichen und &stlichen Gesellschaften
— Stellung der Frau im ArbeitsprozeB und in der Familie in unterschiedlichen Wirt-
schafts- und Gesellschaftssystemen

I
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B Das Kurshalbjahr 11/11

1. Thema
Die Weimarer Republik und der Aufstieg des Nationalsozialismus: von der ~Republik
ohne Republikaner* zur Ideologie der ,Klassenlosen Volksgemeinschaft®

2. Lernbereiche
Lernbereich |I: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
Lernbereich Il: Diachrone Untersuchung
Lernbereich lll: F: Weimarer Republik
G: Faschismus und Nationalsozialismus

3. Gegensténde

— Die Weimarer Reichsverfassung und ihr politischer und sozialer KompromiBcharak-
ter

— Politische Kultur in der Weimarer Republik

Weltwirtschaftskrise und Radikalisierung der Politik 1919-1929

schleichende Verfassungsaushéhlungen und Machtergreifung

Sozialismus und Nationalismus 1929-1939

.Deutsche Arbeitsfront* und die Ideologie der .Klassenlosen Volksgemeinschaft
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— Zwischen Anpassung und Protest: Unterschiede im politischen Verhalten der Bevol-
kerung zwischen 1933 und 1945

- Der Widerstand gegen den Nationalsozialismus: Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten in der politischen Opposition zwischen 1933 und 1945

4. Zusitzliche Gegenstande

— Ratebewegung und parlamentarische Demokratie 1918/19

— Das Fuhrerprinzip im nationalsozialistischen Herrschaftssystem

— Hitler und die GroBindustrie

— Wirtschaftspolitik: Kriegsplanung und Kriegswirtschaft

- Die ,goldenen Zwanziger" in darstellender Kunst, Musik und Theater
- Jugendkultur und Jugendbewegung in Weimar und im Dritten Reich
— Der Mittelstand im Nationalsozialismus

C Das Kurshalbjahr 12/1

1. Thema
Deutschland im Spannungsfeld von ékonomischem Fortschritt und politischer Rick-
sténdigkeit — Wirtschaft, Gesellschaft und Staat im Zeitalter der Industrialisierung

2. Lernbereiche
Lernbereich I: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
Lernbereich Il: Synchrone Untersuchung
Lernbereich lll: D: Die industrielle Revolution. Staat, Wirtschaft, Gesellschaft im Zeit-
alter der Industrialisierung
E: Imperialismus

3. Gegenstédnde
— Massenarmut und Hungerkrisen im vorindustriellen Deutschland

— Kapitalbildung, Banken und Industrie in Deutschland vor 1914

- Industrielle und landwirtschaftliche Interessenverbidnde und der Aufstieg des Inter-
ventionsstaates

— Bismarcks Sozialpolitik und die Sozialdemokratie

- Kindererziehung im Wilhelminischen Reich

- Bildungsbirgertum und Bildungsideale im Wilhelminischen Reich

- Zeitungswesen und politische Meinungsbildung

4. Zusatzliche Gegenstédnde

— Technischer Fortschritt: Von der Erfindung zur industriellen Auswertung am Beispiel
der Dampfmaschine

— Freihandels- und Schutzzollpolitik

— Okologische Folgen des 6konomischen Wachstums im 19. Jh. und heute

— Industrielle Arbeitswelt und Arbeitskonflikte

— ,Calvinistische Ethik und Kapitalistischer Geist®

— Mittelstandische Kritik am Kapitalismus: Kultur und Ideclogie im Kleinblrgertum

D Das Kurshalbjahr 12/11

1. Thema
Die Franzésische Revolution — Struktur und Funktion einer neuzeitlichen Revolution

2. Lernbereiche
Lernbereich I: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
Lernbereich Il: Synchrone Untersuchung und Untersuchung eines historischen Falls
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Lernbereich lll: B: Politische Partizipation in der deutschen Geschichte

C: Revolutionen und Emanzipationsbewegungen im 18, 19. und
20. Jahrhundert

©

Gegensténde

Die wirtschaftliche und soziale Entwicklung Frankreichs im 17. und 18. Jh.

Die Krise ,absolutistischer® Herrschaft

Struktur und Verhalten revolutiondrer Massen

Organisieren revolutionarer Politik: Wahlen, Aktionen, Krieg

Die Franzosische Revolution als blrgerliche Revolution?

Revolution: Radikaler Bruch oder allmahliches Verschieben innerhalb eines Kontinu-
ums

FY

. Zusétzliche Gegensténde
Der Gegensatz feudalabhangiger Bauern und Grundherrn (Lokalmodell)
~ Soziale Mobilitét im vorrevolutionaren Frankreich
— Sozialpolitik des Konvents
~ Gesellschaftsideal: adeliger Blrger?
~ Kritikfreudige Untertanen infolge der Aufklarung?

E Das Kurshalbjahr 13/1

1. Thema
Grundformen menschlicher Existenz im historischen Wandel — Familie, Arbeit, Herr-
schaft

2. Lernbereiche
Lernbereich I: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
Lernbereich Il: Diachrone Untersuchung und perspektivisch-ideologiekritische Unter-
suchung
Lernbereich lll: A: Ausgewahlite Inhalte aus Altertum, Mittelalter und friiher Neuzeit
D: Die industrielle Revolution. Staat, Wirtschaft, Gesellschaft im Zeit-
alter der Industrialisierung

3. Gegenstédnde

— Von der stammeskonstituierenden Sippengemeinschaft zur Vater-Sohn-Familie:
Autarke Oikoswirtschaft und geselischaftliche Arbeitsteilung als Gegensétze bei der
Polisentstehung

— Pater familias und Klientelpatron: Das Familienoberhaupt als Sachwalter des romi-
schen Besitz- und Sozialgeflges

— Briidergemeinschaft, Realteilung, Erstgeburtsrecht: Zum Verhéltnis von Erbrecht
und sozialem Wandel im friihen Mittelalter

- Die ,Zweite Leibeigenschaft*: Zum Verhiltnis von Politik, Okonomie und Gesell-
schaft im Spéatmittelalter und in der frihen Neuzeit

- Vomn ,ganzen Haus" zur Haushaltsfamilie: Der wirtschaftliche und soziale Funktions-
wandel der Familie im Zeitalter der Industrialisierung

4. Zusétzliche Gegensténde

- Grundlagen der Protoindustrialisierung: Familiale ,Selbstausbeutung® als Motor des
wirtschaftlichen und demographischen Wachstums

— Vom Patriarchat zur Partnerschaft: Ehe und Erziehung im Wandel der Zeit

— Keimzelle des Staates?: Zum Verhaltnis von Staat und Familie in der Philosophie
und Politik der Neuzeit
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F Das Kurshalbjahr 13/11

Das abschlieBende Kurshalbjahr 13/l sollte dazu dienen, die bisher erreichten Fahig-
keiten und Kenntnisse der Geschichte zusammenzufassen und auf zentrale Gbergrei-
fende Fragestellungen hin zu reflektieren, unter denen Leistung und Grenzen des
historischen Denkens er&rtert werden kdnnen. Es ist daher ein Kursthema zu finden,
das an die inhaltlichen Fragestellungen des letzten Kurses anknipft (also auch zur
Wiederholung geeignet ist), das die dort vorherrschende weite Perspektive aufgreift
und von ihr her zu grundsétzlichen Prinzipien der historischen Deutung der mensch-
lichen Vergangenheit und der damit verbundenen Aussichten in die Zukunft Gberleitet.
Ein solches Thema sollte dann unter der leitenden Frage danach behandelt werden,
was die historische Erkenntnis zur Bewaltigung von Orientierungsproblemen der
Schiler leistet.

Dazu wire folgendes Thema geeignet:

1. Thema
Geschichte als Fortschritt? Was leistet die historische Erkenntnis zur Orientierung der

gegenwartigen Lebenspraxis?

2. Lernbereiche

Lernbereich I: Der Kurs bericksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung

Lernbereich II: Perspektivisch-ideologiekritische Untersuchung

Lernbereich lll: A: Ausgewdhlte Inhalte aus Altertum, Mittelalter und friiher Neuzeit

: Politische Partizipation in der deutschen Geschichte

: Revolutionen und Emanzipationsbewegungen im 18., 19. und
20. Jahrhundert

: Die industrielle Revolution. Staat, Wirtschaft, Gesellschaft im Zeit-
alter der Industrialisierung

: Imperialismus

: Weimarer Republik

: Faschismus und Nationalsozialismus

: Deutschland und die Welt nach 1945

Iomm O Om

3. Gegensténde
Gegenstande, an denen dieses Thema konkret und differenziert behandelt werden

kann, konnen sein:

— Der Riickschritt im Fortschrittsglauben von der Aufklarung zur Okokrise der Gegen-
wart (Fortschritt als moralische Verbesserung des Menschengeschlechtes, Fort-
schritt als politische und soziale Emanzipation, Fortschritt als technische und 6ko-
nomische Entwicklung, ,Fortschritt’ als Weg in die Katastrophe);

- ,Emanzipation' als Leitbegriff des historischen Denkens: Vergangenheitsdeutung,
Praxisbezug, Zukunftsentwurf;

- Die historische Erfahrung als Dementi utopischer Hoffnungen?

Die Erneuerung von Herrschaft im ProzeB ihrer Abschaffung;

~ Die Bedeutung der Geschichte fir die Legitimation und fir die Kritik von Herrschaft
(Tradition und Traditionskritik in der Rechtfertigung von Demokratie);

— Wissenschaftiiche Objektivitat und Praxisbezug des historischen Denkens (an Bei-
spielen unterschiedlicher historischer Interpretationen im thematischen Umkreis

des vorhergehenden Kurses)

4. Zusétzliche Gegensténde
Auch in einem Leistungskurs wird man nicht alle 0. g. Gegenstande behandeln kon-

nen, sondern auswahlen mussen.
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4. Lernerfolgsiiberpriifungen
4.1 Allgemeine Hinweise

Lernerfolgsiiberprifungen in der gymnasialen Oberstufe konnen sehr verschiedene
Funktionen erfillen. Sie dienen insbesondere

- als eine Grundlage flr die Planung und Steuerung konkreter Unterrichtsverlaufe, da
sie u. a. Daten und Erkenntnisse liefern Uber Lernvoraussetzungen, Lernfortschritte,
Lernschwierigkeiten, Lerninteressen etc. der einzelnen Mitglieder einer Kursgruppe;

- als eine Grundlage fur die individuelle Beratung des Schilers anlaBlich seiner
Facherwahlentscheidungen und bei der Wahl einzelner Grund- und Leistungskurse
ebenso wie anlaBlich konkreter Probleme, die im Zusammenhang mit seinem Lern-
verhalten, seinen Arbeitsweisen, seinen Leistungsmotivationen, seiner Selbstwert-
einschatzung etc. stehen;

- als eine Grundlage fir Beurteilungen, die rechtliche Konsequenzen vor allem bei der
Versetzung in die Jahrgangsstufe 12, bei der Zulassung zum Abitur und bei der
Zuerkennung der allgemeinen Hochschulreife haben und die damit auch Informatio-
nen und Entscheidungshilfen fiir AuBenstehende in anderen Schulen (im Falle eines
Schulwechsels) bzw. in Hochschule und Berufswelt darstellen.

Dariiber hinaus kénnen Lernerfolgsiiberprifungen auch Daten und Argumente liefern
fur die Beurteilung und Revision bzw. Fortentwickiung didaktischer und unterrichtsor-
ganisatorischer Prinzipien und Elemente in allgemeineren (fachspezifischen und fa-
cherlbergreifenden) Richtlinienbestimmungen und einzelnen Curriculummaterialien.

Im Kontext dieser verschiedenen Funktionen sind die folgenden allgemeinen Grund-
sétze fur Lernerfolgstberprifungen in der gymnasialen Oberstufe zu sehen. Sie wer-
den in den Abschnitten 4.2 bis 4.4 fachspezifisch konkretisiert und entfaltet.

(1) Ein erster entscheidender Grundsatz betrifft die Stimmigkeit von Lernerfolgsiber-
prifungen im Gesamtzusammenhang der vorliegenden Richtlinien. Danach missen
Auswahlentscheidungen und unterrichtliche Konkretisierungen, die auf der Basis der
voraufgegangenen Richtlinienabschnitte vorgenommen werden, schliissige Konse-
quenzen auch fur Formen und Inhalte der entsprechenden Lernerfolgsiiberpriifungen
haben. Das bedeutet beispielsweise, daB diese Formen und Inhalte den allgemeinen
Unterrichts- und Erziehungszielen nicht nur nicht entgegenstehen dirfen, sondern
nach Méglichkeit deren Verwirklichung fordern sollen; daB sie, bezogen auf fachspezi-
fische Lernziele und Lerninhalte, nicht nur dem Grundsatz ,geprift wird nur, was auch
unterrichtet wurde® entsprechen missen, sondern daB die Schwerpunkte des Fachun-
terrichts auch in ihnen akzentuiert erscheinen sollen; daB sie mit den gewahliten Unter-
richtsverfahren nicht nur vereinbar sein missen, sondern diese auch so weit wie mog-
lich stitzen und befoérdern sollen.

(2) Die geforderte Stimmigkeit erscheint, bezogen auf den einzelnen Grund- und Lei-
stungskurs, insbesondere dadurch realisierbar, daB neben den nach Anzahl, Umfang
und fachspezifischer Ausrichtung festgelegten Klausuren ein breit gefachertes Spek-
trum weiterer Uberpriifungsformen nicht nur zugelassen, sondern in diesen Richtlinien
ausdriicklich bejaht wird, so daB fir die unterschiedlichsten Arbeitsvorhaben und
Lernprozesse die fachspezifisch jeweils angemessenen Lernerfolgsiberprifungen ge-
wiahlt und in den betreffenden Kurs eingepaBt werden kénnen. Dadurch werden auch
Uberprifungsformen erméglicht, die nicht nur Gelerntes (iberprifen, sondern gleich-
zeitig wichtige Funktionen fiir den weiteren Fortgang der Arbeit im Kurs erfillen und
dabei Erkenntnisfortschritte fur den einzelnen Schiler wie fiir die gesamte Kursgruppe
einschlieBen.
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(3) Das zuletzt Gesagte verweist auf die — ebenfalls aus dem Prinzip der Stimmigkeit
ableitbare ~ Forderung nach einer moglichst bruchlosen Integration der Lernerfolgs-
Uberprifungen in den gesamten Kursverlauf. Nicht zuletzt diesem Ziel dient, daB — be-
zogen auf die Bildung der KursabschluBnote — die Gleichwertigkeit der Klausuren ei-
nerseits und der unter dem Begriff der .sonstigen Mitarbeit* zusammengefaBten bri-
gen Lernerfolgsiberprifungen andererseits festgelegt ist: durch diese Regelung er-
scheint die im Kurszusammenhang nicht endgdltig aufhebbare Gewichtigkeit und Son-
derstellung der Klausuren wenigstens deutlich relativiert.

(4) Der Grundsatz der Stimmigkeit gilt auch fir das Verhéltnis der kontinuierlichen
Lernerfolgsiberprifungen in den Jahrgangsstufen 11 bis 13 (vgl. Abschnitt 4.2 und
4.3) zu den punktuellen in der Abiturprifung (vgl. Abschnitt 4.4). Stimmigkeit meint
hier die unverzichtbare Kongruenz von Bildungsgang und AbschluBpriifung. Mit ande-
ren Worten: die einzelnen Kurse der Oberstufe einschlieBlich der in ihnen praktizierten
Formen der Lernerfolgsiiberpriifung stellen auch eine systematische Vorbereitung auf
die Abiturpriifung dar, deren Anforderungen dadurch fir den Schiler transparent und
einschétzbar werden. Dabei ist allerdings nachdriicklich zu betonen, daB diese Vorbe-
reitungsfunktion wohl eine notwendige, nicht aber eine hinreichende Bestimmung der
kontinuierlichen Lernerfolgstiberprifungen in den einzelnen Kursen ist, da im Ver-
gleich zu ihnen im Abitur nur ein begrenzter Ausschnitt der fachrelevanten Lernziele
Uberprift werden kann.

(5) Der Informationscharakter, den Lernerfolgsiberprifungen fir Lehrer und Schiler
jeweils haben, gewinnt in der gymnasialen Oberstufe deswegen eine besondere Be-
deutung, weil hier Schullaufbahnentscheidungen getroffen werden, die neben der Be-
ricksichtigung struktureller Vorgaben auch eine Bericksichtigung individueller Még-
lichkeiten und Interessen erlauben. Diese Entscheidungen werden nicht einfach zu
Beginn der Oberstufe fir deren gesamten Verlauf in einem einzigen Akt der Schullauf-
bahnwahl gesetzt, sondern erfolgen sukzessiv und sind in bestimmtem Umfang korri-
gierbar. Zu den wesentlichen Grundlagen dieser Entscheidungen gehdren die Ergeb-
nisse, die der Schiller bei Lernerfolgstberprifungen in den Jahren der vorangehenden
Sekundarstufe | ebenso wie in den Kursen der Oberstufe erzielt hat. Im Rahmen der
Oberstufe lassen sie Folgerungen zu, denen bei aller individuellen Unterschiedlichkeit
folgende allgemeine Handlungsmdglichkeiten gemeinsam sind:

- die Umwahl von Fachern;

- die zusétzliche Belegung von Kursen;

- die Wiederholung von Kursen;

- die Nutzung der Ausgleichsméglichkeiten, die im Rahmen der Gesamtqualifikation

bestehen.

In diesen fir die gymnasiale Oberstufe konstitutiven Entscheidungsmaéglichkeiten er-
offnen sich fur den Schiiler Umsetzungsmoglichkeiten fur seine individuellen Lerner-
fahrungen, wie es sie auBerhalb eines flexiblen Kurssystems nicht gibt. Sie erdffnen
damit Chancen fiir eine Verbesserung individueller Lernleistungen, die in vielen Fallen
Uber das hinausgehen wird, was durch bloBe Verhaltensanderung erreichbar wére.

(6) Die komplexe Frage nach dem Niveau der Leistungsanforderungen bei der Beur-
teilung/Benotung von Lernerfolgsiberprifungen |aBt sich in allgemeiner Form kaum
beantworten. Grundsatzlich wichtig ist hier, daB die Uberpriifung kriterien- bzw. lern-
zielorientiert (und damit gebunden an die vorliegenden Richtlinien mit ihren Niveauvor-
gaben) angelegt sein muB, ohne daB dabei freilich der Bezug zur konkreten Situation
der jeweiligen Kursgruppe verlorengehen darf. Der Bezug zu den Richtlinien wird am
Ende in der Benotung erkennbar, wéhrend die schriftliche Begriindung der Note — die
bei Klausuren bereits mit Beginn der Jahrgangsstufe 11 gegeben werden muB — ein
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geeigneter Ort fur die Hervorhebung und Kommentierung individueller Lernfortschritte
bzw. noch vorhandener Lerndefizite ist. Der Richtlinienbezug und damit die Lernziel-
orientierung der Lernerfolgsiberprifungen kann im (brigen zur Folge haben, daB an-
gesichts der spezifischen Kurszusammensetzungen in der gymnasialen Oberstufe die
Streuungsbreite der Noten geringer ist als im Klassenverband — die bei Lernerfolgs-
Uberprifungen gewdhnlich an der jeweiligen Klasse orientierte sog. Normalverteilung
der Noten 1 bis 6 braucht hier also keinesfalls den Regelfall darzustellen.

(7) Die KursabschiuBnote gibt Auskunft dariiber, mit welchem Erfolg der Schiler die
Lernziele des Kurses erreicht hat.

In Kursen, in denen Klausuren geschrieben werden, werden zur Vorbereitung der Bil-
dung der KursabschluBnote in jedem Kursabschnitt die in den Klausuren erzielte Note
und die Note flr die ,sonstige Mitarbeit" gesondert ausgewiesen. Diese Zwischen-
noten sollen dem Schuler AufschluB Gber seinen Stand im LernprozeB in den beiden
Beurteilungsbereichen geben. Somit liegen fiir jeden Beurteilungsbereich (Klausuren/
Sonstige Mitarbeit) Noten aus dem 1. und 2. Kursabschnitt vor.

Fir jeden Beurteilungsbereich (Klausuren/Sonstige Mitarbeit) wird zunachst eine End-
note — ggf. mit Angabe der Notentendenz — gebildet. Hierbei ist die Gesamtentwick-
lung des Schillers wahrend des Kurshalbjahres in dem jeweiligen Beurteilungsbereich
zu beriicksichtigen. Insbesondere fiir den Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit* ist
zu beachten, daB die Notenfindung im Kurs ein kontinuierlicher ProzeB ist. Dadurch
kommt der Zwischennote nach dem 1. Kursabschnitt ein relativer Stellenwert zu.

Die KursabschluBnote wird gleichwertig aus den Endnoten der beiden Beurteilungsbe-
reiche (Klausuren/Sonstige Mitarbeit) — ggf. mit Angabe der Notentendenz — gebildet.
Eine rechnerische Bildung der KursabschluBnote ist unzulassig.

Durch diese Form der Notenbildung wird fir den Lehrer der zur schulischen Lei-
stungsbewertung notwendige Ermessensspielraum offengehalten; zugleich wird
durch die vorgegebene Beurteilungsstruktur sein Ermessen umschrieben. Sie erlaubt
ihm, sowohl bei der Bildung der Endnoten fir die beiden Beurteilungsbereiche als
auch bei der Bildung der KursabschluBnote eine an den Lernzielen des Kurses orien-
tierte angemessene Beurteilung der Gesamtleistung des Schilers. Bei Kursen ohne
Klausuren ist die Endnote im Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit® die Kursab-
schluBnote.
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3 4.2 Kontinuierliche Lernerfolgsiiberpriifungen: Beurteilungsbereich Klausuren
 4.2.1 Obersicht iber die Klausurenregelung im Fach Geschichte

Funktion des Faches

: Anzahl der Klausuren Dauer der Klausuren
in der Schullaufbahn (Unterrichtsstunden)
des Schiilers

11/1 11/1 12/1 12/1 13/1 13/11 11/1 11/1 12/1 12/1 13/1 13/
nach Wahl des Schiilers 1-2 2 2 2 2-3 2-3 2-3 2-3
2. Abiturfach (1-2) 2 2 2 2 1 2-3 2-4 3-5 3-5 4-6 &5*
3. Abiturfach (1-2) 2 2 2 2 1 2-3 2-3 2-3 2-3 2-4 3*
4. Abiturfach (1-2) 2 2 2 2 2-3 2-3 2-3 2-3 2-4

* Zeitstunden
Die Klausur in der Jahrgangsstufe 13/Il wird von der Zeitdauer her unter Abiturbedingungen geschrieben.



Aus der Ubersicht Gber die Klausurenregelung geht hervor, daB das Fach Geschichte
nicht zu den Fachern gehért, in denen der Schiller in 11/1 Klausuren schreiben muB,
sondern zu denjenigen, die der Schiller als Fach mit Klausuren benennen kann.

Wahlt der Schiiler das Fach Geschichte als 2. Abiturfach (Leistungsfach), so ist es von
11/1l an ein Fach mit Klausuren.

Beabsichtigt der Schiiler, das Fach Geschichte als 3. oder 4. Abiturfach zu Beginn von
13/l zu wahlen, so ist dies nur moglich, wenn er ab 11/Il, spatestens ab 12/| Klausuren
in diesem Fach geschrieben hat. Voraussetzung fir den verspateten Beginn der
Schriftlichkeit in 12/ ist die Teilnahme am Unterricht im Fach Geschichte ab 11/II.

In einer Woche dirfen fir den Schiler nicht mehr als drei Klausuren angesetzt wer-
den.

Die Klausuren sind so auf das Kurshalbjahr zu verteilen, daB in jedem Kursabschnitt
eine Klausur geschrieben wird. An einem Schultag darf ein Schiler nur eine Klausur
schreiben. Die Termine fir die Klausuren sind dem Schiler friihzeitig bekanntzugeben.

Schiler, die das Fach Geschichte nicht als Klausurfach benannt haben, sind nicht be-
rechtigt, an Klausuren teilzunehmen, die fur die anderen Schiller des Kurses verbind-
lich sind.

Fir sie darf zur gle:chen Zeit auch keine ,schriftliche Ubung®, die benotet wird, im
Fach Geschichte angesetzt werden, da die Ubung fiir alle Kursteilnehmer verbindlich
ist, wenn der Fachlehrer sie zu Beginn des Kurshalbjahres als Form der ,Sonstigen
Mitarbeit® angekindigt hat.

4.2.2 Aligemeine Hinweise zur Aufgabenstellung bei Klausuren

Klausuren dienen der schriftlichen Uberpriifung der Lernergebnisse in einem Kursab-
schnitt. Klausuren sollen dariiber AufschluB geben, inwieweit im laufenden Kursab-
schnitt gesetzte Lernziele erreicht werden.

Klausuren missen so angelegt sein, daB die Schiler inhalts- und methodenbezogene
Kenntnisse nachweisen kénnen, die sie in dem Kursabschnitt erworben oder vertieft
haben.

Im Sinne einer kontinuierlichen Hinfilhrung zu den Anforderungen des schriftlichen
Abiturs gelten fiir Aufgabenstellung und Bewertung die in Abschnitt 4.4.2 beschriebe-
nen Kriterien; die Aufgabenstellung muB sich zudem an den moglichen Aufgabenarten
der schriftlichen Abiturprifung orientieren (vgl. Abschnitt 4.4.3). Nur so kénnen die
Schiler schrittweise auf die Endanforderungen vorbereitet werden. Lediglich in der
Einflhrungsphase kénnen Abweichungen sinnvoll sein.

4.2.3 Korrektur und Bewertung der Klausuren

In formaler Hinsicht besteht die Klausur aus der Aufgabenstellung, der Schiilerarbeit,
der Korrektur (in rot), der Begriindung der Note, der Note, der Paraphe des Lehrers
und dem Datum der abschlieBenden Bearbeitung. Die Begrindung der Note, die Note,
die Paraphe und das Datum sind unmittelbar unter die Schulerarbeit zu schreiben.

Die Korrektur von Klausuren hat folgende Aufgaben zu erfillen:

- Sie soll Fehler und Méangel kenntlich machen und damit eine Entscheidungsgrund-
lage fir das Urteil des Lehrers bilden.

103



— Sie soll dem Schiler Hilfen bieten. Fehler und Mangel, die nicht im Unterricht be-
sprochen werden, sollten dem Schiler — gegebenenfalls unter Hinweis auf Méglich-
keiten der Verbesserung — einsichtig gemacht werden.

Die Korrektur mindet in die Begrindung der Note.

Sowohl fir die Korrektur der Kursarbeiten als auch die Korrektur der Abiturarbeiten ist
ein einheitlicher Katalog von Korrekturzeichen zu verwenden. Ein Fehler solite durch
knappes Unterstreichen im Text lokalisiert und am Rande mit dem entsprechenden
Korrekturzeichen versehen werden. Eine nihere Erlauterung des Fehlers hinter dem
Korrekturzeichen dient der sachbezogenen deskriptiven Prézisierung des Fehlers. Au-
Ber bei Prifungsarbeiten kann der Lehrer hinter eine solche Prazisierung des Fehlers
nach padagogischem Ermessen auch Verbesserungsvorschlige setzen.

Aus Transparenzgriinden sollte ein Fehlerzeichen nur dann gesetzt werden, wenn der
Korrektor eine Aussage oder eine Formulierung als Fehler bewerten will. Randbemer-
kungen, die nicht mit einem Fehlerzeichen versehen werden, sind mdglich; sie stellen
Hinweise und Anregungen des Korrektors dar.

Bei der Korrektur der schriftlichen Arbeiten ist zu unterscheiden zwischen Fehlern, die
fachliche Méngel erkennen lassen, und Fehlern in der sprachlichen Darstellung. Die
Schwere des Fehlers kann neben dem Korrekturzeichen gekennzeichnet werden (Vor-
schlag: leichter Fehler —, schwerer Fehler /, besonders schwerer Fehler +).

Schwerwiegende und gehaufte VerstéBe gegen die sprachliche Richtigkeit werden bei
der Benotung bericksichtigt.

1. Fachbezogene Fehler: Korrekturzeichen
Sachlicher Fehler SF unzutreffende bzw. verzerrte Darstel-
lung,

unrichtige Verwendung von Fachter-
mini, falsches Zitieren o. &.

Sachlicher Mangel SM Auslassung wesentlicher Aspekte,
methodische Schwéchen o. a.
Denkfehler D VerstéBe gegen die Logik

2. Fehler in der sprachlichen Darstellung: Korrekturzeichen

Tempusfehler T
Modusfehler M
Beziehungsfehler Bz
Satzbaufehler Sb
Grammatikfehler Gr

(sofern nicht durch
T, M, Bz, Sb erfaBbar)

Streichung von Uber- =1

flissigem

Einschub von Fehlendem s

Ausdruck A ungenauer, unklarer, nicht zutreffen-
der oder unangemessener Ausdruck,
Stilbruch

Rechtschreibfehler R

Interpunktionsfehler Z
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4.2.4 Riickgabe der Klausuren

Die Klausuren sind sobald wie moglich zu korrigieren und zu benoten, den Schiilern
zuriickzugeben und zu besprechen. Vor der Rickgabe und Besprechung der Klausur
oder am Tage der Rickgabe darf im gleichen Kurs keine neue Klausur geschrieben
werden.

Erreicht bei einer Klausur ein Drittel der Schiiler kein ausreichendes Ergebnis, ent-
scheidet der Schulleiter nach Anhdrung des Fachlehrers, ob die Arbeit gewertet wird
oder ob eine neue Arbeit zu schreiben ist. Bei der Entscheidung sind die Zahl der an
der Klausur beteiligten Schiler und die Zusammensetzung der Kursgruppe zu beriick-
sichtigen.

Die Klausuren werden nach Benotung und Besprechung mit den Schilern diesen mit
nach Hause gegeben, damit ggf. die Erziehungsberechtigten Kenntnis nehmen ké&n-
nen; sie sind auf Verlangen spatestens nach einer Woche an die Schule zurtickzuge-
ben.

43 Kontinuierliche Lernerfolgsiiberpriifungen: Beurteilungsbereich ,Sonstige
Mitarbeit”

4.3.1 Aligemeine Hinweise

Im Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit® lassen sich fur das Fach Geschichte fol-
gende Teilformen unterscheiden:

(1) Mdndliche Mitarbeit
(2) Protokoll

(3) Referat

(4) Hausarbeit

(5) Schriftliche Ubung

Beitrage zum Unterrichtsgespréch sind fir jeden Schiler verpflichtend. Insofern kann
die mindliche Mitarbeit alleinige Benotungsgrundlage fir den Beurteilungsbereich
.Sonstige Mitarbeit® sein.

Sie sollte jedoch durch Formen ergénzt werden, die in besonderer Weise zur Ein-
Ubung fachspezifischer und studienbezogener Arbeitstechniken dienen.

Diese Arbeitsformen konnen kontinuierlich oder auch nur in bestimmten Unterrichts-
phasen eingesetzt werden. Sie sind individualisierende Elemente fiir die Unterrichts-
planung und -durchfiihrung, die dem Schiler Gelegenheit geben, einen zusammen-
hangenden, langeren, selbstandigen Unterrichtsbeitrag zu leisten.

Der Fachlehrer bestimmt Gber den Einsatz dieser weiteren Arbeitsformen im Rahmen
der Kursplanung. Er kindigt zu Beginn des Kurses die vorgesehenen Formen der
.Sonstigen Mitarbeit* an und erléutert ihren Stellenwert im Kurszusammenhang.

Aufgrund des unterrichtlichen Zusammenhangs entscheidet der Fachlehrer, ob er Ein-
zelleistungen dieser Art unmittelbar nach dem Vortrag oder zu einem spateren Zeit-
punkt — spatestens jedoch am Ende des jeweiligen Sinnschritts der Unterrichtseinheit
- beurteilt.

Die Beurteilung ist zu begriinden.

4.3.2 Hinweise zu den einzelnen Arbeitsformen der ,Sonstigen Mitarbeit*
(1) Mindliche Mitarbeit
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— Ziele bzw. Funktionen:
.Mindliche Mitarbeit® ist flr den Unterricht konstitutiv. Sie dient

N oo A

. dem EinUben der Fahigkeit, Gesprachsverlaufe angemessen zu verfolgen,
. dem Einlben der Fahigkeit, eigene Beitrage sinnvoll einzuordnen,
. dem Einlben der Fahigkeit, Einzel- und Gesamtergebnisse zu Uberblicken und zu-

sammenzufassen,

. dem Ausbilden der Bereitschaft, auf die Aussagen anderer Teilnehmer am Ge-

sprach zu achten,

. dem Ausbilden der Bereitschaft und Fahigkeit zur Zusammenarbeit,

dem Vermitteln der Fahigkeit, geschichtliche Aussagen begrifflich richtig und ver-
standlich vorzutragen,

. dem Vermitteln der Fahigkeiten, geschichtliche Probleme zu sehen und nach MaB-

gabe des Méglichen zu lésen.

Im einzelnen |48t sich zwischen folgenden Teilformen der ,Mindlichen Mitarbeit® un-
terscheiden:

ke

&
3.

Beitrage zum gelenkten Unterrichtsgesprach (Antworten auf sog. Wissens- oder
Denkfragen, auf DenkanstoBe usw.)

Beitrage zur Partnerarbeit (Angaben Uber die Aussagen von Quellen, Bildern usw.)
Beitrdge zur Gruppenarbeit (Beitrage zur Aussprache zwischen den Einzelschii-
lern: Uberlegungen, Feststellungen, Verbesserungen, Erganzungen usw.

Beitrage zum Austausch zwischen den Teilgruppen: Feststellungen, Erlduterungen,
Zwischenzusammenfassungen usw.

Beitrage zur Arbeit der Gesamtgruppe: Zuordnungen, Erorterungen, Gesamtzu-
sammenfassungen usw.).

. Beitrage zum freien Unterrichtsgespréch (Thematisierungen, Problematisierungen,

Akzentuierungen usw.)

. Aussagen zum Zweck der Bereitstellung von Ansétzen, Verlaufen und Ergebnissen

des Unterrichts.

~ Gesichtspunkte der Beurteilung:

Die Beurteilung der ,Mindlichen Mitarbeit® muB den Lernzielen des Faches Ge-
schichte entsprechen. Zur genaueren Feststellung und Erfassung der verschiedenen
Beitrage sollte der Lehrer etwa folgende Gesichtspunkte beachten:

i
2.

RegelmaBigkeit der Beteiligung
Qualitat der AuBerungen

a) in bezug auf die Bereitschaft

auf andere hinzuhéren
mit anderen zusammenzuarbeiten

b) in bezug auf die Kenntnis von geschichtlichen

Ereignissen
Prozessen
Strukturen
Normen
Begriffen
Kategorien
Theorien

c) in bezug auf die Fahigkeit
- historisch zu argumentieren
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— Ergebnisse zusammenzufassen und einzuordnen

— Zusammenhange herzustellen

- selbstandig weiterzudenken

— Kritik zu tben

— Methoden zu reflektieren

— historische Probleme zu sehen, zu formulieren und nach MaBgabe des Méglichen
zu losen.

Die Beurteilung der Schilerleistungen in der ,Mindlichen Mitarbeit* sollte nicht punk-
tuell erfolgen. Der Lehrer sollte Uber einen langeren Zeitraum die Schilerleistungen
beobachten und sich entwickeln lassen. Aus der Beteiligung des Schiilers in den ver-
schiedenen Phasen des Unterrichts, z. B. Vortrag von Hausaufgaben und Zusammen-
fassungen, Transfer von Ergebnissen und Methoden, Beteiligung am Erfassen von
Problemen, Finden und Begriinden von L&sungsvorschidgen, ergibt sich das Lei-
stungsbild des Schilers in der ,Mindlichen Mitarbeit®.

(2) Protokoll
- Ziele und Funktionen:

Das Anfertigen von Stundenprotokollen gehért zum Erlernen studienvorbereitender
Arbeitstechniken. Sie dienen

1. dem Einliben in konzentriertes Zuhdren,

2. dem Einlben der Fachsprache,

3. dem Nachzeichnen von Gedankengéngen, die die Ausbildung facheigener Fahigkei-
ten und Fertigkeiten fordern,

4. dem Erfassen von Diskussionsablaufen

5. dem Ordnen von Diskussionsbeitragen und deren Umsetzung in angemessene zu-
sammenfassende Formulierungen

6. dem Zusammenfassen und Bereitstellen von Ergebnissen.

Folgende Protokoliformen kommen fiur den Geschichtsunterricht in Betracht:

1. Verlaufsprotokoll

2. Ergebnisprotokoll

3. Protokoll des Diskussionsprofils

4. Kombination von Verlaufs- und Ergebnisprotokoll.

Zu 1. Das Verlaufsprotokoll soll den Gang der Unterrichtsstunde in den wesentlichen
inhaltlichen und methodischen Schritten wiedergeben.

Zu 2. Das Ergebnisprotokoll verzichtet auf die Wiedergabe des Unterrichtsverlaufs
und auf die Darstellung des Diskussionsprofils. Es hélt stattdessen die Unterrichtser-
gebnisse, mogliche offengebliebene Fragen und die angewandte Methode fest.

Zu 3. Das Protokoll des Diskussionsprofils nimmt aus dem Gang der Unterrichts-
stunde diejenigen Beitrage heraus, die die Diskussion entscheidend bestimmt haben.
Es macht die unterschiedlichen Standpunkte und ihre Begrindung deutlich.

Zu 4. Die Kombination von Verlaufs- und Ergebnisprotokoll bietet die Moglichkeit, ei-
nen sachlich geklarten Auffassungs- und Bedeutungszusammenhang fachgerecht in
seiner unterrichtlichen Genese wiederzugeben. Diese Mischform erlaubt, den Weg,
auf dem die Unterrichtsergebnisse gewonnen worden sind, in knapper, dichter Dar-
stellung festzuhalten.

— Einsatz im Unterricht:
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Ist der Einsatz des Protokolls vorgesehen, so werden der Protokollant und die Art des
Protokolls zu Beginn der Unterrichtsstunde bestimmt. Das angefertigte Protokoll
solite in der folgenden Unterrichtsstunde vorgelesen und besprochen werden. Vom
Unterrichtszusammenhang und von der Unterrichtsorganisation héngt es ab, ob ein
Protokoll kontinuierlich, d. h. in jeder Unterrichtsstunde, oder nur schwerpunktmasBig,
d. h. nur in bestimmten Unterrichtseinheiten, eingesetzt wird.

Fir den kontinuierlichen Einsatz sprechen:

1. die Erleichterung der Nachbereitung der Einzelstunden
2. die Sicherung des gesamten Kursergebnisses
3. die Entlastung der Schiler von der standigen Unterrichtsmitschrift.

Gegen den kontinuierlichen Einsatz des Protokolls — nicht jedoch gegen den schwer-
punktmaBigen — sprechen:

1. der hohe Zeitaufwand fir die Besprechung des Protokolls

2. die Gefahr einer Methodenmonotonie

3. die moglicherweise nachlassende Bereitschaft der Schiler zur kontinuierlichen
Nachbereitung des Unterrichts.

Der schwerpunktméBige Einsatz des Protokolls muB eine sinnvolle Funktion im Unter-
richt erfillen und im Rahmen der Unterrichtsorganisation methodisch gerechtfertigt

sein.

Es ist sinnvoll, die besprochenen und korrigierten Protokolle in einer fir alle Schiler
zugénglichen Kursmappe zu sammeln bzw. sie allen Schilern verfigbar zu machen.

Die verschiedenen Formen des Protokolls sollten in der Jahrgangsstufe 11 eingefiihrt
werden. Es sollte sichergestellt werden, daB in den Jahrgangsstufen 12 und 13 jeder
Schiler Gelegenheit zur Anfertigung eines Protokolls erhalt. Bei groBen Kursgruppen
kénnen auch mehrere Protokollanten fir eine Unterrichtsstunde bestimmt werden.

— Gesichtspunkte der Beurteilung:

Die vom Protokollanten erbrachte Leistung ist vom Lehrer mindlich zu beurteilen; die
Beurteilung ist zu begriinden. Das Protokoll sollte nach folgenden Kriterien beurteilt
werden:

1. Beachtung der fiir die jeweilige Protokollform wesentlichen Merkmale
2. formale Anlage des Protokolls

3. sachliche Richtigkeit und Vollstéandigkeit

4. fachsprachliche Angemessenheit

5. allgemeine sprachliche Verstéandlichkeit.

(3) Referat

— Ziele bzw. Funktionen:

Das Referat ist besonders geeignet zum Erlernen studienvorbereitender Arbeitstech-
niken und planender Arbeitsverfahren sowie zur Vorbereitung auf die in der mindli-
chen Abiturpriifung geforderte Qualifikation des zusammenhéngenden Vortrags einer
selbstandig gelosten, begrenzten Aufgabe. Das Referat kann u. a. folgende Denkmdg-
lichkeiten sowie Arbeitsfahigkeiten und -fertigkeiten einiiben, Uiber die der Schiller bei
Anlage und Vortrag zunehmend selbstandig verfligen sollte:

1. Informationsmaterial themenbezogen auswahlen und zusammenstellen
2. Exzerpte anfertigen und auswerten
3. Material unter einer Zielvorstellungen ordnen, Gliederung anfertigen
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. Fachmethoden angemessen wahlen

. Inhalte aufbereiten und adressatenbezogen konzipieren

. Zeit fir Anlage und Vortrag des Referats richtig planen

. Stichwortzettel, Thesenpapier, Tafelanschrieb usw. anfertigen bzw. vorbereiten

. sachlich, begrifflich, sprachlich angemessen und verstandlich vortragen

. die Aussagen des Referats in der Diskussion gegebenenfalls ausweiten, erértern
und vertiefen.

Wo~NO O

Das Referat kann u. a. folgende Funktionen wahrnehmen:

1. notwendige und zusatzliche Einzelkenntnisse und/oder Wissenszusammenhénge
vermitteln

2. anschauliche Vorstellungen aufbauen

3. verschiedene Sach- und Werturteile vorfihren

4. einzelne Sachverhalte befragen, bestimmen, deuten, bewerten.

Aus den oben genannten Funktionen des Referats folgt, daB es im Geschichtsunter-
richt verschiedene Formen von Referaten geben kann.

Nach Absicht und Inhalt sind zu unterscheiden: das Sachreferat, das notwendige und
zusétzliche Einzelkenntnisse sowie Wissenszusammenhénge einbringt, und das Pro-
blemreferat, das den angesprochenen Sachverhalt nicht nur vorstellt, sondern auch
deutet und bewertet. Darlber hinaus kann nach Anlage und Vortrag unterschieden
werden zwischen Einzel- und Gruppenreferaten.

Die Mdoglichkeit der Gruppenreferate erscheint insofern als wichtig, als die histori-
schen Phanomene, welche der Geschichtsunterricht zu thematisieren und zu proble-
matisieren hat, haufig so komplex sind, daB sie in 10 bis 15 Minuten nur in Ansatzen zu
behandeln sind. Deshalb empfiehlt es sich aus fachdidaktischen Grinden im besonde-
ren wie padagogischen Grinden im allgemeinen, hin und wieder eine Arbeitsweise ein-
zubeziehen, die nicht nur die mitunter notwendige Ausweitung und Vertiefung der Be-
trachtungsweise zulaBt, sondern auch zu einer winschenswerten Form der Zusam-
menarbeit anleitet. Daflir konnten z. B. bei drei Schiilern 30 bis 45 Minuten angesetzt
werden.

Der Schiler soll ein Einzelreferat, einen Teil eines Gruppenreferats oder das Ergebnis
einer Gruppenarbeit, in der Regel an Hand eines Stichwortzettels, frei vortragen. Da-
mit erhalt er Gelegenheit, eine der Fahigkeiten besonders einzulben, die fir die mind-
liche Abiturprifung von wesentlicher Bedeutung sind.

Im Hinblick sowohl auf den Ertrag flir den Schiiler als auch fur den Aufbau des Unter-
richts empfiehlt sich, je nach Funktion beide Moglichkeiten, Einzelreferat und Grup-
penreferat, zu sehen und zu nutzen.

— Einsatz im Unterricht:
Bei dem Einsatz des Referats ist im einzelnen zu beachten:

1. Das Thema muB sich aus dem Kursunterricht ergeben und fur den Kursverlauf ge-
braucht werden.

2. Das Thema muB nach einer Vorbereitung von zwei bis drei Wochen sinnvoll be-
handelt werden kénnen.

3. Das Thema muB eindeutig gefaBt und so begrenzt sein, daB in der Regel eine Vor-
tragszeit von 10 bis 15 Minuten ausreicht.

4. Das Referat darf, abgesehen von Zitaten, Zahlenangaben usw., nicht abgelesen
werden. Der Schiler kann den Vortrag anhand eines Stichwortzettels entwickeln.

5. Im AnschluB an das Referat missen die Mitschiler Gelegenheit zur Rlckfrage und
zur Diskussion erhalten.
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— Gesichtspunkte der Beurteilung:

Die Beurteilung im einzelnen ergibt sich aus den oben angefiihrten Gesichtspunkten.
Die Beurteilung im ganzen ergibt sich aus der Tatsache, daB das Referat als eine in
sich geschlossene Leistung im Sinne der Vorgaben sowohl der Funktion in dem Kurs-
abschnitt bzw. der Kurseinheit als auch der Struktur und Methode des Geschichts-
unterrichts zu genligen hat.

Das Referat wird vom Fachlehrer mindlich beurteilt; die Beurteilung wird begriindet.
(4) Hausaufgaben

Hausaufgaben ergénzen die Arbeit im Unterricht. Sie dienen zur Festigung und Siche-
rung des im Unterricht Erarbeiteten sowie zur Vorbereitung des Unterrichts.

— Stellenwert im Gesamtbereich der ,Sonstigen Mitarbeit®

Die Hausaufgabe flieBt in der Regel in das Unterrichtsgespréach ein und wird in diesem
Rahmen als Unterrichtsbeitrag einbezogen. Der geschlossene Einzelvortrag von Haus-
aufgaben gibt den Schilern Gelegenheit und halt sie an, sich im Zusammenhang zu
auBern. Solche Beitrage lassen Denkvermogen, MethodenbewuBtsein und Darstel-
lungsféhigkeit erkennen, ausbilden und einiben (s. u.). Dabei kénnen vor allem auch
diejenigen Schiler Leistungen erbringen, die in ihren sonstigen Unterrichtsbeitragen
zurtckhaltend oder gehemmt sind.

— Die Hausaufgaben lassen sich nach ihrer inhaltlichen und ihrer methodischen Ziel-
setzung unterteilen:

1. Hausaufgaben mit mehr inhaltlicher Zielsetzung
a) Hausaufgaben, die das Unterrichtsergebnis sichern

Zusammenfassen von Unterrichtsergebnissen in freiem Vortrag,
Zusammenfassen von Unterrichtsergebnissen in schriftlicher Form, -
Umsetzen und Ubertragen von Unterrichisergebnissen in Schaubildern, Ubersichten

Uusw.,
Anwenden des im Unterricht Erarbeiteten auf neue Materialien oder unter neuen Fra-

gestellungen

b) Hausaufgaben, die den Unterrichtsfortgang vorbereiten (Problematisieren von Un-
terrichtsgegensténden und Problemlésungen)

Sammeln von Informationen,
Bearbeiten von Informationen,

Bearbeiten unter gegliederter Aufgabenstellung (ermdglicht vollstandiges, teilweises
und punktuelles Bearbeiten),

Bearbeiten unter Anwendung von formalisierten Interpretationsverfahren,
Verbalisieren von nicht verbalen Materialien (Tabelien, Karten usw.),

Umsetzen von Materialien in visuelle Darstellung (Schaubild, Faustskizze usw.)

2. Hausaufgaben mit mehr methodischer Zielsetzung

a) Uben und anwenden der im Unterricht erlernten fachspezifischen Arbeitsverfahren

b) Einiiben der ,schriftlichen Ubung® (s. u. Ziff. (5)) sowie der Klausuren; sie kénnen
dabei auch der Einlibung von Aufgabenarten der schriftichen und der mindlichen
Abiturprifung dienen.
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Zu welchem Zweck, in welchem Umfang und in welcher Weise Hausaufgaben gestellt
werden, hangt von der Planung des Kurses ab.

- Gesichtspunkte der Beurteilung

a) Erfassen der Aufgabenstellung

b) sachliche Richtigkeit

c) Vollstandigkeit

d) Gliederung und Aufbau

e) Folgerichtigkeit im Gedankengang

f) Bedeutung der Argumentationsreihen

g) Klarheit der Begriffe

h) Verwendung der Fachsprache

i) Darbietungsform (Adressatenbezug, Verstandlichkeit, sprachliche Richtigkeit)

(5) Schriftliche Ubung

Eine Form der schriftlichen Ubung im Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit* ist die
schriftliche Ubung, die benotet wird. Sie kann in allen Kursen der Jahrgangsstufe 11
bis 13 in den Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit* wie eine zusatzliche miindliche
Leistung einbezogen werden. In den Jahrgangsstufen 11/1 bis 13/1 sind je Kurs ein bis
zwei derartige Ubungen zuldssig, in der Jahrgangsstufe 13/1l eine schriftliche Ubung.

Die Aufgabenstellung muB sich unmittelbar aus dem Unterricht ergeben, sie muB so
begrenzt sein, daB fir ihre Bearbeitung in der Regel nicht mehr als dreiBig Minuten,
bei Vorlage von Arbeitsmaterial (z. B. Texten) hochstens flnfundvierzig Minuten er-
forderlich sind.

Eine schriftliche Ubung, die benotet werden soll, darf nur an einem Tag angesetzt wer-
den, an dem fir die betreffenden Schiller keine Klausuren geschrieben werden. Sie ist
den Schiilern rechtzeitig anzukindigen.

Mehr als zwei schriftliche Ubungen diirfen fir den Schiiler an einem Tag nicht ange-
setzt werden.

Sind an einer Schule generell bestimmte Zeitabschnitte fir Klausuren vorgesehen, so
sind schriftliche Ubungen dieser Art innerhalb dieser Zeitabschnitte nicht zulassig.

Wahrend die Klausuren den Lernerfolg eines Kursabschnittes Uberpriifen, bezieht sich
die Riickgriffsméglichkeit der ,schriftlichen Ubungen* auf den unmittelbar vorausge-
gangenen Unterricht. Der Rickgriff sollte in der Regel sechs Unterrichtsstunden nicht
Uberschreiten. Die Fragestellung bezieht sich auf einen dem Schiiler bekannten
Aspekt. Unzusammenhangende Einzelfragen dirfen nicht gestellt werden.

Schriftliche Ubungen, die benotet werden, sind sobald wie méglich nachzusehen und
zurlickzugeben, damit ihre Ergebnisse in den Unterrichtsverlauf einbezogen werden
kénnen.

- Ziele bzw Funktionen

Das mit den ,Schriftlichen Ubungen* angestrebte Ziel ist das Erlernen kurzer, begriin-
deter Stellungnahmen oder Auskiinfte bzw. das Finden und die Angabe begriindeter
Lésungswege und/oder Losungen zu einem begrenzten Thema. Der Schiler soll ler-
nen, eine begrenzte, aus dem Unterrichtszusammenhang sich ergebende und daher
vorbereitete Fragestellung zu beantworten. Das schlieBt nicht aus, daB das vorgelegte
Material unbekannt ist. Die hier verlangte Arbeitstechnik zielt auf das genaue Erfassen
der Frage und auf die Beantwortung mit den fUr die Problemstellung wesentlichen Ge-
sichtspunkten unter Anwendung der angemessenen methodischen Verfahrens-
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weise(n). Die ,Schriftiche Ubung* dient daher sowohl der Verstindniskontrolle als
auch insbesondere der Methodensicherung.

Sie férdert daher besonders die in der Vorbereitung der miindlichen Abiturpriifung
notwendige Fahigkeit, innerhalb von 30 Minuten Prifungsaufgaben zu erfassen und
die fir sie wesentlichen Gesichtspunkte oder Lésungswege festzuhalten. Der Lehrer
ist verpflichtet, im Unterricht auf diese Prifungsvoraussetzung vorzubereiten.

-~ Stellenwert im Gesamtbereich der ,Sonstigen Mitarbeit"

Da sich die ,Schriftlichen Ubungen* an alle Schiiler eines Kurses richten, bieten sie
die Maglichkeit, im Bereich der ,Sonstigen Mitarbeit* dieselbe Anforderung an alle zu
stellen und die Antworten zu beurteilen. Das ist im normalen Unterrichtsgesprach
sonst nicht méglich.

Die Aufgabensteliung fiir die ,Schriftliche Ubung® ist vergleichbar mit einer Fragestel-
lung im mundlichen Unterricht.

Die Aufgaben kénnen an Hausaufgaben anschlieBen. Mégliche Arten sind:
1. Darstellung historischer Themen auch im AnschluB an Materialien

a) Darstellung eines Unterrichtsaspektes (Darstellung und/oder Entfaltung einer
These oder Problemstellung; Formulierung eines zentralen Unterrichtsergebnis-
ses)

b) Zusammenfassung und/oder Umsetzung von im Unterricht gewonnenen Erkennt-
nissen zu:
historischen Ereignissen
Strukturen
Konflikten
politischen Positionen

c) Stellungnahme zu einer im Unterricht behandelten oder aus dem Unterricht ableit-
baren These oder Problemstellung.

2. Text- bzw. Materialauswertung unter Berlcksichtigung begrenzter Unterrichts-
aspekte

a) methodische ErschlieBung und/oder Einordnung in den Zusammenhang der Unter-
richtsreihe (s. 4.3.4)

b) inhaltliche Klarung und/oder Einordnung.

-~ Einsatz im Unterricht

Die ,Schriftliche Ubung* sollte in der Regel ausformuliert, d. h. in vollstdndigen Séatzen
abgefafBt sein; Stichworte sind méglich, wenn der Gedankengang zweifelsfrei erkenn-
bar ist. Dies ist jedoch nur sinnvoll, wenn das entsprechende Verfahren im Unterricht
eingelibt worden ist. Uber die Formulierungsart entscheidet der Fachlehrer; sie ist
dem Schiler vorher bekanntzugeben.

—~ Gesichtspunkte der Beurteilung
Eine umfassende Korrektur wie bei der Klausur ist nicht erforderlich.

Der Lehrer bewertet die ,Schriftichen Ubungen* mit den Noten 1-6. Die Bewertung
soll sich beziehen auf:

1. das Erfassen der Fragestellung
2. die Qualitat der Beantwortung (z. B.: Sind die wesentlichen Gesichtspunkte erfaBt?
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Sind die Begriindungen richtig? Sind die angewandten bzw. angefiihrten L&sungs-
wege sinnvoll und angemessen — Selektion der geeigneten Methode(n)? Sind die
angegebenen Ldosungen aus der Darstellung erkennbar abgeleitet?).

4.3.3 Bildung der Kursabschnittsnote fiir den Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitar-
beit*

Die Grundlage fiir die Beurteilung eines Schiilers im Beurteilungsbereich ,Sonstige
Mitarbeit* bilden die Qualitat und die Kontinuitat seiner mindlichen Mitarbeit im Unter-
richt.

Eine generelle Festlegung der Bedeutung der (brigen Formen der ,Sonstigen Mitar-
beit* fUr die Bildung der KursabschluBnote ist nicht mdglich. Diese Formen ermdgli-
chen dem Schiller in der Regel einen langeren, zusammenhéngenden Unterrichtsbei-
trag, dessen unterschiedlicher Schwierigkeitsgrad nur vom Lehrer bestimmt werden
kann.

Die schriftiche Ubung hat gegeniiber den anderen Formen der ,Sonstigen Mitarbeit*
zwar den Vorteil, daB die geforderte Leistung von allen Schillern des Kurses zu erbrin-
gen ist; dies darf aber nicht dazu fiihren, daB die schriftliche Ubung in ihrer Bedeutung
fur die Notenfindung wie eine Klausur verstanden wird. Die in ihr erzielte Note hat nur
den Stellenwert eines zusammenhédngenden Unterrichtsbeitrags von vergleichbarem
Schwierigkeitsgrad.

4.3.4 Darstellung eines Kursabschnitts unter besonderer Beriicksichtigung einiger
schriftlicher Arbeitsformen im Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit® in
Beispielen von Grundkursen der Jahrgangsstufe 12/I1

Die in den folgenden Beispielen beschriebenen Grundkurs-Abschnitte sind den Ge-
genstandsbereichen E: Imperialismus; F: Weimarer Republik; und G: Faschismus und
Nationalsozialismus sowie der Jahrgangsstufe 12/ll zugeordnet. Die Arbeitsformen
Protokoll und Referat sollten bis dahin hinreichend eingelbt worden sein. Der Schwer-
punkt des Erlernens dieser Arbeitstechniken sollte in der Jahrgangsstufe 11 liegen.
Dies setzt voraus, daB die Fachkonferenz den verschiedenen Kurshalbjahren der
Oberstufe methodische Schwerpunkte zugewiesen hat. Da die genannten Formen der
.Sonstigen Mitarbeit® facheriibergreifend verwandt werden, ist es sinnvoll, daB die
Fachkonferenzen in Kooperation sicherstellen, da in methodischer Hinsicht eine
wechselseitige Stltzung der Facher erfolgt.

Planung und Durchfiihrung des Unterrichts werden zu beriicksichtigen haben, daB die
Arbeitsformen der ,Sonstigen Mitarbeit* in der Oberstufe des Gymnasiums durch den
an Arbeitszielen orientierten Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe | vorbereitet
sind'). Zu den mdglichen Unterrichtsformen insgesamt gelten die in Kapitel 3.1.4 ge-
machten Ausfihrungen.

Beispiel 1

Voriiberlegungen

Am Kurs nehmen auch Schiler teil, die im Fach Geschichte Klausuren schreiben. Die
Planung muB dies ber(cksichtigen und sinnvolle Vorlbungen zur Bewaltigung der

Klausur vorsehen. Als Aufgabenart wird die Materialinterpretation mit gegliederter Auf-
gabensteliung gewahit.

1) Vorlaufige Richtlinien und Lehrpline fir das Gymnasium - Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen, ~ Geschichte,
K&lin 1978, S. 14 und 25.
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Der Fachlehrer entscheidet, daB die Gruppe im Kursabschnitt eine ,Schriftliche
Ubung* anfertigt. Es soll eine Kartenauswertung mit gegliederter Aufgabenstellung ge-
leistet werden. Die Terminplanung hat zu berlcksichtigen, daB die Schiler diese
Arbeitsform hinreichend haben Gben kénnen und daB zum Termin der .Schriftlichen
Ubung® neues Material aus einem Zeitraum von nicht mehr als sechs Unterrichtsstun-
den zur Verfiigung steht.

Dies bedingt, daB der erste Teil des Kursabschnittes (7.-15. Std.) die zwei Aufgaben
hat, methodisch die ,Schriftliche Ubung® anhand verschiedener Inhalte vorzubereiten
und kognitiv die Stoffbasis fir wenigstens ein Klausurthema bereitzustellen. Die
«Schriftliche Ubung* zielt in diesem Kursabschnitt auf den Transfer einer Methode auf
ein neues Sachgebiet; daher muB die Stoffplanung dieses neue Sachgebiet ans Ende
des 1. Teils dieses Kursabschnitts plazieren (16. Std.). Im 2. Teil (17.-21. Std.) wird die
Klausur methodisch und stofflich vorbereitet. Der SchiuBteil (26.-28. Std.) hat die
Funktion einer Uberleitung vom ersten zum zweiten Kursabschnitt: in ihm werden The-
men der Klausur aufgenommen. In diesen Plan, der von der unerlaBlichen Einlibung
der Schiler in die beiden Formen schriftlich zu erbringender Leistungen her struktu-
riert ist, sind die ersten sechs Unterrichtsstunden nicht integriert. Sie dienen der Ein-
fuhrung in das Kursthema und nehmen methodisch zuvor Gelbtes — Auswertung von
Statistiken — wieder auf.

In der folgenden Planskizze wird der Stellenwert der einzelnen Arbeitsformen inner-
halb eines Kursabschnittes besonders gekennzeichnet.

Thema: zum obligatorischen Gegenstandsbereich E: Imperialismus (Lernbereich Ill)

1. Kursabschnitt: Der Hochimperialismus von 1880-1919
2. Kursabschnitt: Imperialismustheorien - Erklarungsmodelle und Ideclogien

Benutzte Materialien (Fir die vorliegenden und alle folgenden konkreten Beispiele
wurde das jeweils genannte Material zugrunde gelegt. Mit gleicher Berechtigung kann
anderes geeignetes Material benutzt werden.)

a) dtv-Weltatlas, Bd. Il, Minchen, 8. Aufl. 1973

b) Zimmermann, Ludwig: Der Imperialismus, Stuttgart, Klett-Quellenheft Nr. 4219

c) Weltgeschichte im AufriB, Neubearbeitung, Bd. 2, Frankfurt, Diesterweg 1974

d) Mommsen, Wolfgang J.: Das Zeitalter des Imperialismus, Frankfurt/M., Fischer
Weltgeschichte, Bd. 28, 1969

1. Kursabschnitt: Der Hochimperialismus zwischen 1880 und 1919 Planskizze

Einfilhrungsphase

1.5td.: Das System der européischen Machte nach 1871, Konstanten und Varia-
ble der AuBenpolitik

2./3.8td.: a) Auswertung der vorbereitenden Hausaufgabe im Unterrichtsge-
spréch: Entwickiung und Funktionen des Bundnissystems Bismarcks
(dtv I, S. 82 | und 83). Diese von allen Schilern zu leistende Hausaufgabe
soll das Minimum einer Kenntnisgrundlage schaffen, auf welche sich die
Inhalte der weiteren Stunden des Kurshalbjahres zuriickbeziehen kén-

nen.

b) Referat: Der EinfluB ,politischer Ideclogien® auf imperialistische Poli-
tik (Mommsen: FWG, S. 1041). (Das Referat wird am Ende des Kurs-

halbjahres 12/I vergeben).
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4, 5td.;

5./6. Std.:

Erster Teil
7.5td.:

8./9. Std.:

Das Referat soll politische Krafte darstellen, die Bismarck zwar ins Kalkil
seiner Politik mit einbezog, die aber, weitgehend auBerhalb seines Ein-
flusses, eine Eigendynamik mit Tendenzen entwickelten, die Bismarcks
Bundnissystem zuwiderliefen. Der Referent sollte die Fahigkeit haben,
die Datenflille und das Abstraktionsniveau des Mommsen-Textes zu be-
waltigen und diesen so zu reorganisieren, daB die Mitschiiler eine infor-
mative und problematisierte Ubersicht erhalten.

Auswertung der vorbereitenden Hausaufgabe im Unterrichtsgespréch:
Die Kursteilnehmer bereiten in vier Gruppen die Quellen 1, 3, 4 und 5 bei
Zimmermann (Klett) vor, indem sie die aus der jeweiligen Statistik ables-
baren Tendenzen in Stichworten festhalten und sich aus dem Befund er-
gebende Probleme schriftlich formulieren.

Aussprache Uber die Gruppenergebnisse im Kursplenum. Das Protokoll
dieser Stunde soll fur Kursteilnehmer die Resultate sichern; auf sie sollte
man zurlckgreifen kénnen bei der Behandlung der ,GroBen Depres-
sion“, des Expansionsdranges einzelner Staaten und der Imperialismus-
theorien (2. Kursabschnitt).

Die ,GroBe Depression®

Auswertung der vorbereitenden Hausaufgabe im Unterrichtsgespréch
Alle Schiler bereiten vor: Das Phanomen der ,GroBen Depression®
(Weltgeschichte im Aufri, Neubearbeitung, Bd. 2, S. 336 ff.).

Ferner bereiten sie in drei Gruppen die Anwendung der im 1. Text ge-
nannten Kennzeichen auf drei Staaten vor:

a) das Deutsche Reich (WG i. Aufr. 2, S. 339 ff))

b) GroBbritannien (WG i. Aufr. 2, S. 350 ff.)

c) die USA (WG i. Aufr. 2, S. 362 ff.)

Zur Vorbereitung der Schiiler gehért die Notierung von Stichwértern.
Aussprache mit Vergleich der Befunde im Plenum. Das Protokoll der
Doppelstunde (zwei P.-Fiihrer) soll die Voraussetzung fir die Beurteilung
der Ideologien der einzelnen Staaten sein (Std. 7-9, 11-12, 14-15, 17-18,
20-21).

a) Referat: Die Ausdehnung des britischen Weltreichs, Bedeutung der
Seewege (dtv I, S. 102 u. 103). Das Referat soll die Kartenauswertung,
die in der ,Schriftlichen Ubung gefordert werden soll, vorbereiten, im
kognitiven Bereich einen Uberblick geben und die sachliche Vorausset-
zung fir die folgende Quellenbehandiung bieten.

b) Auswertung der vorbereitenden Hausaufgabe im Unterrichtsge-
spréch: Seeley: Expansion of England (Zimmermann, Qu. 7).

a) Auswertung der vorbereitenden Hausaufgabe im Unterrichtsge-
sprich: Alle Schiler fertigen eine schriftliche Quelleninterpretation —
auch als Vorlbung fir die Klausur — anhand eines Textes von Disraeli
(Zimmermann, Qu. 8) unter einer gegliederten Aufgabenstellung an:

1) Welche Vorwirfe erhebt Disraeli gegen die Kolonialpolitik der Libera-
len? 2) Versuchen Sie zu erschlieBen, worauf die Sympathien gegrindet
sein kénnten, die nach Disraeli das Britische Empire zusammenhalten.

b) AnschlieBend an die Aussprache: Quelleninterpretation in Gruppenar-
beit: Spielarten des britischen Imperialismus (Zimmermann, Qu. 10-14).
Das Protokoll der Doppelstunde (zwei P.-Fihrer) dient der Zusammen-
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10. Std.:

11./12. Std.:

13. Std.:

14./15. Std.:

16. Std.;

Zweiter Teil
17./18. Std.:

116

fassung sowie der Sicherung der Ergebnisse und liefert den Hintergrund
fur das Referat der 10. Std.

Vorbereitende Hausaufgabe: Entwickiung des Brit. Empire (dtv Il, S. 170
und 190).

Referat: Die Entwicklung des Brit. Empire zum Brit. Commonwealth of
Nations (Hopfl: Geschichte Englands und des Commonwealth, Frankfurt
1965). Das Vorlesen des Protokolls der vorangegangenen Stunden gibt
Kriterien zur historischen Beurteilung der Entwicklung, die anhand des
Textes von Hopfl mehr vom Ablauf der Ereignisse her vorgetragen wird.
Das Referat hat die Aufgabe, das Unterthema ,britischer Imperialismus*
in gewisser Weise abzurunden.

a) Referat: L'Empire francais (dtv II, S. 106 u. 107).

b) Auswertung der vorbereitenden Hausaufgabe im Unterrichtsge-
spréch, Alle Schiler haben eine schriftliche Quelleninterpretation anhand
eines Textes von Ferry unter gegliederter Aufgabenstellung angefertigt:
1) Wie verteidigt Ferry die franzdsische Kolonialpolitik? 2) Ordnen Sie
diese Rede in Frankreichs Europa-Politik ein! 3) Problematisieren Sie
Ferrys Verweis auf die deutsche und die amerikanische wirtschaftliche
Konkurrenz! (Zimmermann, Qu. 34)

Die Hausaufgabe dient auch als Vorbereitung der Klausur. Die Verwen-
dung der dtv-Karte S. 106 und die Besprechung des 3. Gliedes der Auf-
gabenstellung der schriftlichen Hausaufgabe sind ebenfalls im Hinblick
auf das geplante Thema der ,Schriftlichen Ubung*® zu sehen.

Das Referat ,RuBlands innen- und auBenpolitische Entwicklung von 1861
bis 1905 (Mommsen: FWG, S. 60 ff., 74 ff., 143 ff. sowie dtv I, 111-113)
flhrt auf die nachste Doppelstunde hin, indem es den dazu notwendigen
historischen Hintergrund schafft, und liefert Aspekte fir die Bearbeitung
der ,Schriftlichen Ubung'. Das Kursplenum formuliert im Unterricht an-
hand der dtv-Karte S. 112 Problemfragen in bezug auf die russische Ex-
pansion.

Auswertung der vorbereitenden Hausaufgabe im Unterrichtsgespréch:
Imperialismusrechtfertigung von Danilewski und Dostojewski (Zimmer-
mann, Qu. 20 u. 21).

.Schriftliche Ubung“: Kartenauswertung unter einer gegliederten Aufga-
benstellung (dtv Il, 116):

1) Nennen Sie die StoBrichtungen des US-Amerika-Imperialismus!

2) Begriinden Sie diese StoBrichtungen unter wirtschaftlichen und mili-
tarpolitischen Aspekten!

3) Formulieren Sie anhand der Karte wenigstens ein Problem, das sich
aus den genannten StoBrichtungen hinsichtlich der machtpolitischen
Lage im Pazifik um 1900 ergibt!

Die .Schriftliche Ubung® wendet methodisch Geibtes auf ein neues
Sachgebiet an und gibt zugleich eine allgemeine Grundlage fir die fol-
gende Doppelstunde.

a) Sicherung der Ergebnisse der Aufgaben der ,Schriftlichen Ubung*
b) Auswertung der vorbereitenden Hausaufgabe im Unterrichtsge-
spréch zum Thema: Ideologie des US-Imperialismus (Zimmermann, Qu.



19. Std.:

20./21. Std.:

22./24. Std.:

58 — Manifest Destiny — Qu. 62 — Beveridge —, Qu. 59 — Schurz —, Qu. 85
und 67 — Th. Roosevelt). Zur Hausaufgabe gehort die Formulierung von
Problemen aufgrund der zu bearbeitenden Texte. Das Protokoll faBt die
Ergebnisse zusammen.

Rickgabe der ,Schriftlichen Ubung®.

Referat: Deutsche Kolonialpolitik (dtv Il 108f., Mommsen FWG
S. 152 ff.). Vom Referenten wird eine geschickte Reorganisation verlangt.
Dieses Thema dient als Sachgrundlage fir die ndchste Doppelstunde.

Auswertung der vorbereitenden Hausaufgabe im Unterrichtsgespréch:
Der Begriff ,Weltpolitik® im Verstandnis Wilhelms Il. und Bllows (Zimmer-
mann, Qu. 42 u. 43). Von da aus wird das Unterrichtsgesprach auf die
Rolle des Flottenbaus in der deutschen AuBenpolitik gelenkt (Statistik:
Grundlage der Geschichte, Bd. 4, S. 28, Frankfurt, Diesterweg 1968).

Klausur: Themen zur Wahl:

1) Memorandum von Sir E. Crowe vom 1. 1. 1907

(Zeiten und Menschen, Bd. G2, S.279f., Paderborn, Schéningh

1970)

a) Unter welchen Bedingungen und mit welchen Aussichten kdnnte
das Deutsche Reich nach Crowe AuBenpolitik treiben?

b) Wie |aBt sich Crowes Auffassung in die deutsch/britische Flottenri-
valitat einordnen?

c¢) Welche Konsequenzen ergaben sich aus diesem Text fir die deut-
sche Politik?

Texte von Jaurés und Kautsky (Zimmermann, Qu. 38 u. 45):

a) Wie begrinden die beiden Autoren ihre Kritik am Imperialismus?

b) Worin sehen Sie Gemeinsamkeiten der Argumentation?

c) Problematisieren Sie die Haltung beider Autoren flr den Fall natio-
nalstaatlicher Auseinandersetzungen!

2

—

Uberleitungsphase

26./27. Std.:

28. Std.:

Referat: Juli-Krise und Kriegsausbruch (Mommsen FWG S. 272-286).
Das Thema knipft an die 21. Std. an und ist Voraussetzung fir die fol-
gende Quellenauswertung: Das September-Programm (Weltgeschichte
im AufriB, Neubearbeitung, Bd. Ill/1, S. 551.)

Besprechung der Klausur

Ausblick auf den 2. Kursabschnitt:
Themen: 1919: Neuordnung Europas — Verschiebung der Machtgewichte im globalen

MaBstab;

Imperialismustheorien: Hobson, Luxemburg, Lenin, Schumpeter, Hilferding,
Mao Tse-tung;

Sozialimperialismus: Wehler

Arbeitstexte: Weltgeschichte im AufriB, Neubearbeitung, Bd. ll, Frankfurt,
Diesterweg 1974

Beispiel 2

A Kursankiindigung fiir die Schiiler

1. Thema: zu den verpflichtenden Gegenstandsbereichen F: ,Weimarer Republik®
und G: ,Faschismus und Nationalsozialismus* (Lernbereich Ill)
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2. Literaturangaben:

a) verpflichtende Lektire fir alle Kursteilnehmer
Abschnitt ,Faschismus und Nationalsozialismus® im eingefihrten Lehrbuch
.Politik und Gesellschaft® Bd. 2 (Hirschgraben-Verlag). Ausgewahlte Ausziige
aus der Sekundarliteratur (werden jeweils im Unterricht ausgegeben)

b) empfohlene Lektiire
Broszat, M.: Der Staat Hitlers, div. Weltgeschichte Bd. 9
Hofer, W.: Der Nationalsozialismus, Fischer-Tb. 172
Nolte, E.: Die faschistischen Bewegungen, dtv-Weltgeschichte Bd. 4

3. Art der Leistungsbeurteilung:

a) Beurteilungsbereich ,Sonstige Mitarbeit*
— Beitrage zum Unterrichtsgesprach (nach Qualitat und RegelmaBigkeit)
- standiges Protokoll (auf Anregung der Lerngruppe)
— vorbehaltlich geplant: je Kursabschnitt eine ,Schriftliche Ubung*

b) Klausuren
— fir Schiler mit Geschichte als schriftichem Fach je Kursabschnitt eine Klau-

sur

B Darstellung des Kursabschnitts (bezogen auf die o. a. Arbeitsformen)

Vorbemerkung zur Hausaufgabe:

Am Ende jeder Stunde/Doppelstunde werden die zu behandelnden Texte bzw. Mate-
rialien an die Schiler zur Vorbereitung in der Hausaufgabe ausgeteilt. (Arbeitsauftrag:
inhaltliche Strukturierung. Da die Findung und Formulierung des/der erschlieBenden
Aspekte(s) jeweils von den Schillern selbst vorgenommen werden soll, wird auf die
Angabe eines speziellen Arbeitsauftrages in der Regel verzichtet.) Die Uberpriifung
erfolgt durch die Auswertung im Unterricht (methodisches Planungsgesprach, Pro-
blemdefinierung).

Zur Arbeitsform ,Protokoll“:

In Abweichung von den ,reinen® Protokoliformen soll im Kurs ein standiges Protokoli
in Form einer Verbindung von Verlaufs- und Ergebnisprotokoll gefiihrt werden. Die
Flhrung des Protokolls ist verpflichtend; sie bezieht sich in der Regel auf eine Unter-
richtsstunde.

Die Protokollanten werden in alphabetischer Reihenfolge benannt.

Die Flhrung eines sténdigen Protokolls ergibt das Problem des Zeitverlustes durch
Verlesen und/bzw. Besprechen des Protokolltextes in der folgenden Unterrichts-
stunde. Hier soll nur in solchen Fallen ein Verlesen sowie eine Besprechung durchge-
fuhrt werden, in denen ein Rekapitulieren des Untersuchungsstandes, ein Aufzeigen
kontrovers gebliebener Punkte o. . erforderlich ist. In den (brigen Fallen wird das
Protokoll als handschriftliches Manuskript nach Méglichkeit noch vor der folgenden
Unterrichtsstunde eingereicht, ggf. korrigiert (bei der Riickgabe erfolgt eine personli-
che Besprechung mit dem Protokollanten; dies erscheint insbesondere dann sinnvoll,
wenn weniger fachspezifische als allgemein sprachliche Méangel zu beheben sind), in
der nachsten Stunde zuriickgegeben, auf Matrize bertragen und fir alle Kursteilneh-
mer vervielfaltigt. Die Vervielfiltigung des standigen Protokolls erlaubt dem Schiler
eine der Unterrichtsarbeit férderliche Einschrénkung des eigenen Mitschreibens. Falls
eine Vervielfaltigung nicht méglich ist, soll die Anlage einer Kursmappe erfolgen, die
fur alle Kursteilnehmer zugéanglich ist und neben der Dokumentation des Unterrichts-
standes zu eventuellen Rickfragen herangezogen werden kann.

Zur Arbeitsform ,Schriftliche Ubung®:
Im folgenden werden aus einem Unterrichtsverlauf von zehn Stunden zwei Moglichkei-
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ten des Einbaus einer ,schriftlichen Ubung* dargestellt. (Die Zahlen in den Klammern
geben die jeweils geplante Stundenzahl an.)

(1) Rede Hitlers vor Hamburger Industriellen am 1. 12. 1930 (2)
(2) 4-Punkte-Programm der DAP/NSDAP vom 24. 2. 1920 (1)
(8) Erlauterung der ,sozialistischen® Programmpunkte durch Gottfried Feder/Pro-
grammschrift der NSDAP von 1930, 5. Auflage (1)
(4) Leitartikelstreit Rosenberg/Strasser (Begriff ,Nationaler Sozialismus*®), Februar
1927 (FiGgelbildung in der NSDAP) 2)

1. Moglichkeit einer ,schriftlichen Ubung*:
-Erlautern Sie knapp die programmatisch-ideologische Position Gregor Strassers
und sich daraus ergebende mogliche Konsequenzen fir die praktische Politik der
NSDAPI®

(5) Schulungsanweisung flr die NSBO (ca. 1927) (1)
(6) Entwicklung des Mitgliederstandes und der Aktivitaten der NSDAP von der Grin-
dung der DAP bis zu den ,Erbitterungswahlen* 1930 (2)

2. Maglichkeit einer ,schriftlichen Ubung* (Rickgriff bis zum Unterrichtsgegenstand
(4)):

Texte:
I.  Joseph Goebbels. Der Nazi-Sozi.- Fragen und Antworten fiir den Nationalsoziali-
sten.
Elberfeld 0. J. (ca. 1927), S. 11 1.
.- - - als Klasse hat das Birgertum seine geschichtliche Rolle ausgespielt und wird vor
dem Schopfergeist einer jungeren geslnderen Klasse zurlickweichen missen. An
seine Stelle tritt die junge Klasse — wir sagen nicht des Proletariats, weil das eine Be-
schimpfung deutscher Arbeiter durch judische Rabulistik ist — das Arbeitertum. Die-
ses Arbeitertum schlieBt in sich alles, was flur Deutschland arbeitet im Sinne der Zu-
kunft, Faust und Stirn.*

Il. Joseph Goebbels. .Warum sind wir Sozialisten?* Leitartikel im ,Vélkischen Beob-
achter® vom 16. 7. 1928 )
(Auszug)

.Das politische Birgertum ist eben im Begriff, von der Bihne der historischen Gestal-
tung abzutreten. An seine Stelle riickt der bis heute unterdriickte Stand des schaffen-
den Volkes der Faust und Stirn, das Arbeitertum, um seine geschichtliche Mission zu
beginnen. Es geht nicht nur um mehr Lohn, nicht nur um die Festlegung der Arbeits-
zeit . . ., es geht vielmehr darum, einen kraftgeladenen, verantwortungswilligen Stand
in den Staat mit einzugliedern, ja vielleicht ihn zur Dominante der kinftigen Politik des
Vaterlandes zu machen."
Arbeitsauftrag: 1. Geben Sie eine knappe Beschreibung der Quellenart und daraus
ggf. abzuleitender Konsequenzen flr die Untersuchung.
2. Geben Sie eine begriindete funktionale Einordnung der beiden
Quellentexte in den Unterrichtszusammenhang.

Leistungsanforderungen: (dargestellt an den vom Schiler zu vollziehenden Arbeits-
schritten)

Zu 1. — formale Beschreibung; daraus abzuleitende SchiuBfolgerungen fir die Einord-
nung der Texte
Text I: Priméarquelle, geklrzt. Auszug aus einer gréBeren Schrift, dem Titel
nach ist auf eine Schulungsanleitung flir den internen Parteigebrauch
zu schlieBen.
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Text ll: Primérquelle, gekiirzt. Auszug aus einem Leitartikel (herausgehobene
Stelle) im offiziellen Parteiorgan.

Zu 2. Diese Aufgabenstellung ist sinnvoll nur dann méglich, wenn es die Schiler vom
Unterricht her gewohnt sind, die erschlieBenden Aspekte und Problemstellun-
gen fir die jeweilige Untersuchung selbst zu finden und anzugeben. Zur Lésung
wird keine zusammenhéngende (= ausformulierte Darstellung), sondern eine
kurze, z. T, stichwortartige, Stellungnahme erwartet.

1. Arbeitsschritt: Angabe des/der erschlieBenden Aspekte/s durch Bezug der Quel-
lentexte auf den bisherigen Unterrichtsstand

moglich: programmatisch-ideoclogisches Selbstverstandnis der NSDAP
unterschiedliche Positionen der durch Rosenberg und Strasser markierten
Parteiflligel
ideologische Unschérfe des Sozialismus-Begriffs der NSDAP
(Ggf. als Problemfrage/n zu formulieren).

2. Arbeitsschritt: Finden und begriindete Angabe der geeigneten Untersuchungsme-
thode (damit zugleich Selektion der gefundenen Problemaspekte)

erwartet: identisches Thema - derselbe Verfasser

z. T. abweichende Begrifflichkeit (Klasse vs. Stand) mit daran geknipften un-
terschiedlichen Assoziations- und Bestimmungsfeldern

Angabe und Vergleich der jeweiligen zentralen Begriffe unter Berlicksichti-
gung ihrer Funktion in der historischen Situation (Klasse, Stand: ,Arbeiter-
tum*® — _geschichtliche Mission®, (politisches) Birgertum - geschichtliche
Rolle)

3. Arbeitsschritt: SchluBfolgerungen fiir die Einordnung der beiden Texte in den Zu-
sammenhang der Untersuchung

erwartet: Thesenbildung — der durch die abweichende Begrifflichkeit zunachst nahelie-
gende Bezug auf die unterschiedliche Provenienz beider Texte (Adressaten-
bezug/,Doppelziingigkeit*) scheidet durch den genauen Vergleich der zen-
tralen Begriffe aus; beide Texte sind signifikant fiir die ideclogische Betrach-
tung des Sozialismus-Begriffs der NSDAP; eine Zuordnung zu den Parteiflli-
geln ist méglich (Strasser). Stellenwert in der Gesamtuntersuchung.

Die beiden Quellentexte werden zum Gegenstand der folgenden Unterrichts-
stunde. (1)

4.4 Die Abiturpriifung
4.41 Aligemeine Hinweise

Entscheidend fir die Vergleichbarkeit der Anforderungen ist die Konstruktion der Pri-
fungsaufgaben, die durch BeschluB der Kultusministerkonferenz ') in allen Bundeslan-
dern nach vereinbarten Grundsatzen erfolgen soll. Diese Grundséatze helfen zugleich
die Beurteilung der Prifungsbedingungen transparent zu machen.

Zu diesen vereinbarten Grundsétzen gehdrt die Feststellung, daB den Bedingungen ei-
ner schulischen Prifung zur allgemeinen Hochschulreife die bloBe Wiedergabe gelern-

1) Vereinbarung (ber die ,Einheitlichen Prifungsanforderungen in der Abiturprifung®, BeschiuB der KMK vom 1. Juni
1979
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ten Wissens ebenso wenig entspricht wie eine Ubsrl'orderung durch Problemfragen,
die vom Schiiler in der Prifungssituation nicht angemessen bearbeitet werden kén-
nen. Die Schwerpunkte der Anforderungen liegen in der Abiturprifung in einem Be-
reich, der mit selbstandigem Aussagen, Verarbeiten und Darstellen bekannter Sach-
verhalte sowie Ubertragen des Gelernten auf vergleichbare neue Situationen beschrie-
ben werden kann.

Die Abiturpriifungsanforderungen sollen deshalb in allen Fachern durch drei Anforde-
rungsbereiche strukturiert werden:

Anforderungsbereich | (z. B. Wiedergabe von Kenntnissen)

Anforderungsbereich I (z. B. Anwenden von Kenntnissen)

Anforderungsbereich Ill (z. B. Problemiésen und Werten)

Die Anforderungsbereiche sind fir den Lehrer als Hilfsmittel fir die Aufgabenkon-

struktion gedacht.

Sie sollen

- dem Lehrer unter Bericksichtigung der Unterrichtsinhalte und ihrer Vermittiung
eine ausgewogene Aufgabenstellung erleichtern

- dem Schiiler das Verstandnis fir die Aufgabenstellungen im mindlichen und schrift-
lichen Bereich erleichtern und ihm Bewertungen durchschaubar machen

— die Herstellung eines Konsenses zwischen den Fachlehrern und damit eine gréBere
Vergleichbarkeit der Anforderungen erméglichen.
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7> 4.4.2 Beschreibung der Anforderungsbereiche
n
Anforderungsbereich |

Der Anforderungsbereich | umfaBt die Wiedergabe von Sachverhalten aus einem abgegrenzten Gebiet im gelernten Zusammen-

hang und die Beschreibung und Darstellung gelernter und gelibter Arbeitstechniken in einem begrenzten Gebiet und einem wie-
derholenden Zusammenhang.

A Inhaltsbezogene Kenntnisse und Fahigkeiten B Methodenbezogene Kenntnisse und Fahigkeiten
Wiedergabe von Sachverhalten Kennen von
1. Grundtatsachen (z. B. Ende der Monarchie in Deutschland 1. Quellenarten und Darstellungsformen (z. B. Akten, Briefe,
1918) Memoiren, Filme, Sekundarliteratur, wissenschaftliche Ge-
schichtsschreibung)
2. Fachwissenschaftliche Begriffe 2. Arbeitstechniken und methodischen Schritten bei der Bear-
(z. B. Militarismus) beitung von Aufgaben (z. B. korrektes Zitieren; Stichwort-

verzeichnis; Quellenkritik)
3. Ereignisse (z. B. Kapp-Putsch 1920)
4. Prozesse (z. B. Entwicklung zur parlamentarischen Verant-

wortung der Regierung im Deutschen Reich, viktorianische
Ethik)

5. Ordnungen und Strukturen (z. B. Verfassung und Herrschaft
im Wilhelminischen Reich)

6. Normen und Konventionen (z. B. Grundrechte, Reputation
des Militars im Wilhelminischen Reich)

7. Kategorien (z. B. Determination und Freiheit, Kontinuitat
und Wandel, Traditionen und Belastungen)

8. Theorien, Klassifikationen, Modelle
(z. B. Imperialismustheorien, Liberalismus, Lehenspyramide)



€21

Anforderungsbereich Il

Der Anforderungsbereich Il umfaBt das selbsténdige Erklaren, Bearbeiten und Ordnen bekannter Sachverhalte und das selbstéan-
dige Anwenden und Ubertragen des Gelernten auf vergleichbare Sachverhalte.

B Methodenbezogene Kenntnisse und Fahigkeiten

A Inhaltsbezogene Kenntnisse und Fahigkeiten

Selbstandiges Erklaren und Anwenden des Gelernten und Ver-
standenen

T

Erklaren von Sachverhalten (z. B. Ausbruch des Ersten
Weltkrieges unter dem Gesichtspunkt Ursachen — AnlaB)

. Verarbeiten und Ordnen unter bestimmten Fragestellungen

(z. B. die Endphase der Weimarer Republik unter dem Ge-
sichtspunkt des Funktionsverlustes des Parlaments)

. Anwendung des Gelernten und Verstandenen in Zusam-

menhé&ngen und auf Sachverhalte, die so im Unterricht nicht
behandelt worden sind

3.1 Untersuchen bekannter Sachverhalte mit Hilfe neuer
Fragestellungen (z. B. die spéte réomische Republik un-
ter einem neuzeitlichen Revolutionsbegriff)

3.2 Verknipfen erworbener Kenntnisse und gewonnener
Einsichten mit neuen Sachverhalten und deren Verar-
beitung in neuen Zusammenhangen, Analysieren neuer
Sachverhalte (z. B. aufgrund der am britischen Beispiel
gewonnenen Kriterien die Voraussetzungen fur die In-
dustrialisierung in Deutschland im 19. Jahrhundert un-
tersuchen; dem Schiiler nicht bekannte — etwa marxisti-

sche — Deutungen der Revolution von 1848 analysieren)

Anwenden von fach- und sachaddquaten Methoden und Ar-
beitstechniken

1

&,

bei der Darstellung von Sachverhalten (z. B. gliedern, ord-
nen, abstrahieren, konkretisieren, generalisieren)

bei der Ubertragung in andere Darstellungsformen (z.B.
Texte in Thesen zusammenfassen, statistische Angaben gra-
phisch darstellen)

- bei der ErschlieBung von Arbeitsmaterial und bei der Ausein-

andersetzung mit neuen Fragestellungen (z. B. Quelleninter-
pretation; Analyse von historischen Prozessen unter allge-
meinen Gesichtspunkten wie Ursache — AnlaB — Verlauf — Er-
gebnis - Folgen)



-
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Anforderungsbereich Ill

Der Anforderungsbereich Ill umfaBt das planméBige Verarbeiten komplexer Gegebenheiten mit dem Ziel, zu selbstandigen Be-

grundungen, Folgerungen, Deutungen und Wertungen zu gelangen.

A Inhaltsbezogene Kenntnisse und Fahigkeiten
Problembezogenes Denken, Urteilen, Begrinden

1.

Einbeziehen erworbener Kenntnisse und erlangter Einsich-
ten bei der Begriindung eines selbstandigen Urteils (z. B.
Uber einen dem Schiler nicht bekannten L&sungsvorschlag
zur sozialen Frage aus dem 19. Jahrhundert)

. Erkennen der Bedeutung und der Grenzen des Aussage-

wertes von Informationen (z. B. im Zusammenhang mit dem
.Bienenkorb-Brief* Harkorts von 1848 die interessenbe-
dingte Auswahl von Informationen Gber das Proletariat und
die Standortgebundenheit des Verfassers nachweisen)

. Reflektieren von Normen, Konventionen, Zielsetzungen und

Theorien und deren Befragung auf ihre Pramissen (z. B. die

Vorstellung vom ,Gerechten Krieg" bei verschiedenen Auto-
ren)

. Problematisieren von Sachverhalten durch selbstandig ent-

wickelte Fragestellungen (z. B. den unterschiedlichen Inhalt
und Stellenwert des Begriffes Gleichheit in Texten von Mon-
tesquieu und Rousseau erkennen und seine Bedeutung far
die daraus abgeleiteten politischen Folgerungen beurteilen)

. Entwickeln von Vorschlagen, Erortern von Hypothesen, Auf-

zeigen von Alternativen und deren Uberpriifen auf inre Rea-
lisierbarkeit im jeweiligen Bedingungsfeld (z. B. die auBen-
politischen Vorstellungen Konrad Adenauers, Jakob Kaisers
und Kurt Schumachers vor 1949 unter dem Aspekt ihrer
Realisierungsbedingungen untersuchen)

B Methodenbezogene Kenntnisse und Fahigkeiten
Beurteilen von Methoden

1. Erdrtern moglicher methodischer Schritte zur Losung von

Aufgaben (z. B. Uberprifen, wie eine in einer Quelle enthal-
tene Hypothese mit Hilfe historischen Materials verifizierbar
bzw. falsifizierbar ist)

. Begriinden des eingeschlagenen Lésungsweges (z. B. der

Arbeitsschritte bei der Interpretation einer bestimmten
Quelle)

. Uberpriifen von Methoden

3.1 auf infe Leistung fur die AufschlieBung von Sachverhal-
ten (z. B. von Generalisierungen an historischen Details)

3.2 im Hinblick auf immanente Wertungen und Auswahlkrite-
rien (z. B. inwieweit eine bestimmte Geschichtsbetrach-
tung historischen Sachverhalten gerecht wird)

. Uberpriifen von Darstellungsformen auf ihre Aussagekraft

(z. B. einer Kurve zur Darstellung eines historischen Ablaufs)



44.3 Schriftliche Abiturpriifung
4.43.1 Aufgabenarten der schriftlichen Abiturpriifung

Zulassig sind folgende Aufgabenarten:
| Materialinterpretationen
1) mit gegliederter Aufgabenstellung
2) ohne gegliederte Aufgabenstellung
Il Darstellung mit gegliederter Aufgabenstellung ohne Material

Zu l:

Die Interpretation historischen Materials kann sich auf verschiedene Formen histori-
scher Uberlieferung beziehen, auf

a) sprachliche Quellen:

— Urkunden, Akten,

— Briefe, Tageblcher, Memoiren,

— Formen der Geschichtsschreibung (z. B. Chroniken, Viten, Sekundarquelien
und wissenschaftliche Darstellungen),

— Formen der Publizistik (z. B. Reden, Streitschriften, Flugblatter, Plakate, Zei-
tungsberichte und -kommentare),

— literarische Zeugnisse,

nichtsprachliche Quellen (z. B. Kunstwerke, Denkmaler, Symbole, Minzen, Karten,

Stadtplane, Tabellen und Statistiken).

Die Interpretation historischen Materials kann auch bestimmte historisch vermittelte

Sach- und Problemzusammenhénge zum Gegenstand haben wie

— grundlegende politische und soziale Struktur- und Ordnungszusammenhange,

— Entwicklungs- und Wandlungsprozesse,

— politische Thesen und Programme,

— Kontrast von Programm und Wirklichkeit,

— Gegenwartsphanomene auf historischem Hintergrund,

— Auswirkungen historischer Phanomene auf Gegenwartsprobleme.

Zu ll:

Darstellungen ohne Materialvorlagen kénnen sein:

— Untersuchung von historischen Prozessen, Strukturen, Ordnungen und Konflikten,
Auseinandersetzung mit historischen Thesen,

— Durchflihrung von historischen Vergleichen,

— Untersuchung geschichtlicher Hintergriinde eines gegenwartigen Problems,

— Untersuchung der Auswirkungen historischer Phanomene auf die Gegenwart.

b

—

Erlduterungen
Materialinterpretation mit gegliederter Aufgabenstellung

Diese Aufgabenart halt den Schiiler dazu an, Material unter mehreren vorgegebenen
Gesichtspunkten zu erschiieBen. Die Mehrgliedrigkeit erméglicht es zu Uberprifen,
wieweit der Schiiler imstande ist, qualitativ unterschiedliche Arbeitsanweisungen zu
erfassen und ihnen nachzukdmmen. Mit ihr kann ferner Gberprift werden, wie weit der
Schiler vorgegebene Materialien in fachspezifische Zusammenhéange einordnen und
dabei Gber einen Grundbestand an Sachwissen verfigen kann.

Die Untergliederung der Aufgabenstellung erleichtert es, die Bewéltigung der Arbeits-
anweisungen gegeneinander abzuwégen und die Benotung zu begriinden. Die Ar-
beitsanweisungen sollen den im Unterricht gelernten Denkformen und Arbeitstechni-
ken (s. 3.1.1) Rechnung tragen. Aus den Schritten Analyse — Sachurteil = Wertung ist
zwar nicht zwingend die Zahl der Arbeitsauftrage abzuleiten, jedoch kann es zweck-
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maBig sein, die Arbeitsauftrdge an diesen Schritten oder an den Anforderungsberei-
chen zu orientieren.

Materialinterpretation ohne gegliederte Aufgabenstellung

Diese Aufgabenart zielt auf die selbstandige ErschlieBung und die Erérterung der zen-
tralen Aussagen des Materials. Sie ist daher in besonderem MaBe geeignet, die Fahig-
keiten des Schiilers hinsichtlich Organisation von Material und Gedankengang, sein
Geschick im Auffinden von historischen Problemen und seine instrumentalen Fertig-
keiten zu ermitteln. Diesem Umstand ist bei Umfang und Schwierigkeitsgrad des Mate-
rials Rechnung zu tragen.

Es muB bei dieser Aufgabenart sichergestelit sein, daB die Beschaffenheit des Mate-
rials und die Aufgabenstellung von den Priflingen auch die Wiedergabe von Kenntnis-
sen fordern.

Wenn den Schulern formalisierte Verfahren der historischen Interpretation von Mate-
rial vertraut sind, kann die Aufgabenstellung sich auch auf die allgemein gehaltene
Aufforderung zur Interpretation beschranken.

Darstellung mit gegliederter Aufgabenstellung ohne Material

Diese Aufgabenart ergibt sich aus einem Grundzug der Geschichte, die nicht nur zu
erforschendes Objekt, sondern zugleich eben auch Darstellung ist. Sie erfordert
Kenntnisse von Fakten, ferner sicheren Umgang mit Fachbegriffen und Kategorien,
Ubung in fachgeméBer Verkniipfung der Daten zu Ereignissen, BewuBtsein von der
Komplexitat historischer Sachverhalte und die Fahigkeit, Zusammenhénge zu erken-
nen und angemessen darzustellen.

Es muB dabei den Gefahren begegnet werden, daB die Schiler sich auf die Wieder-
gabe von Kenntnissen oder von Unterrichtsablaufen beschranken oder daf sie die
Teilaufgaben nur problematisierend, ohne Nachweis ihres Grundwissens bearbeiten.
Der Fachlehrer macht dazu im Prifungsvorschlag im Erwartungshorizont der jeweili-
gen Aufgabe klarstellende Angaben.

4.4.3.2 Einreichen von Priifungsvorschldgen

(1) Im Fach Geschichte besteht der Prifungsvorschiag aus drei Aufgaben, von denen
zwei von der oberen Schulaufsichtsbehdrde ausgewéhit und dem Schiler zur Wahl
vorgelegt werden. Es sind nur die im Abschnitt 4.4.3.1 beschriebenen Aufgabenarten
zugelassen. Mindestens eine Aufgabe des Vorschlags muB materialgebunden sein.

(2) Den Prafungsvorschlag macht der Fachlehrer der Jahrgangsstufe 13/Ii, gegebe-
nenfalls unter Beteiligung des Kurslehrers, von dem der Schiiler in den Jahrgangsstu-
fen 12 und 13 im Fach Geschichte unterrichtet worden ist. Fachlehrer, die Aufgaben-
vorschlage fur Schilergruppen mit unterschiedlichen Kursvoraussetzungen stellen, le-
gen die Vorschlage fiir jede Schilergruppe gesondert vor.

(3) Die Prufungsanforderung in jeder Prifungsaufgabe muB den Bedingungen des
§ 22 Abs. 1 APO - OStG entsprechen; ,In der Abiturprifung soll der Prifling nachwei-
sen, daB er grundlegende Kenntnisse und Einsichten in seinen Prifungsfachern er-
worben hat und fachspezifische Denkweisen und Methoden selbstandig anwenden
kann.*

Die Aufgaben missen aus dem Unterricht in der Qualifikationsphase erwachsen sein.
Sie durfen sich nicht auf die Sachgebiete eines Kurshalbjahres beschrénken. Die vom
Prifling zu bearbeitende Aufgabe muB in ihren Anforderungen die Sachgebiete eines
Kurshalbjahres (berschreiten.

Alle drei Aufgaben eines Vorschlags missen so gestellt sein, daB sie gleichwertige
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Wahiméglichkeiten bieten. Dies bedeutet auch, daB die Aufgaben sich nicht auf den-
selben Gegenstand beziehen und die Lerninhalte in breiter zeitlicher Streuung beriick-
sichtigt werden.

(4) Die Aufgaben missen eindeutig formuliert, klar umgrenzt und in der vorgesehenen
Zeit zu bearbeiten sein.

Hinsichtlich des Umfangs des vorgelegten Materials ist der Bedingung Rechnung zu
tragen, daB dem Prufling zur Kenntnisnahme der Materialien und der Arbeitsauftrage
sowie zur Wahl zwischen zwei Aufgaben ein Zeitraum von 30 Minuten zur Verfliigung
steht (VV 32.21 zu APO-0StG). Der Schwierigkeitsgrad der Materialien ist hierbei an-
gemessen zu berlcksichtigen.

Die Aufgaben diirfen einer bereits bearbeiteten Aufgabe nicht so nahestehen oder im
Unterricht so vorbereitet sein, daB ihre Bearbeitung keine selbsténdige Leistung er-
fordert.

Das Material darf in der vorgelegten Zusammenstellung nicht im Unterricht behandelt
worden sein.

(5) Das Anspruchsniveau der Aufgaben im Prifungsvorschlag muB gleichwertig sein.

(6) Dem Prifungsvorschlag sind auf einem besonderen Blatt beizufligen:

— eine Angabe Uber die Zahl der Schiiler, fiir die der Vorschlag gilt, gegebenentfalls
mit einer Angabe, ob der Vorschlag fur mehrere Kurse vorgesehen ist;

— die Erklarung des Fachlehrers, daB er das Notwendige fur die Geheimhaltung ver-
anlaBt hat;

— die Angabe, welche inhaltlichen und methodischen Voraussetzungen die Priflinge

aus dem Unterricht fir die Lésung der Aufgaben mitbringen; aus diesen Darlegun-
gen muB auch erkennbar sein, daB jede Aufgabe die Sachgebiete eines Kurshalb-
jahrs Gberschreitet.
Die Anmerkungen Uber den Unterrichtszusammenhang sind hinreichend konkret
anzugeben. Insbesondere bei der Vorlage von Material, das in anderer Zusammen-
setzung im Unterricht verwendet worden ist, stellt der Fachlehrer dar, unter wel-
cher Fragestellung und in welchem Kontext dieses Material behandelt worden ist.

— eine kurzgefaBte konkrete Beschreibung der erwarteten Schilerleistungen (Er-
wartungshorizont des Lehrers). Die Angaben sollen inhaltlich ausfiihren, auf Grund
welcher Voraussetzungen welche Arbeitsschritte zur Bewaltigung der Aufgabe
notwendig sind und zu welchen Ergebnissen sie flhren sollen.

(7) Die vorgesehenen Hilfen und Erléuterungen flr den Priifling sowie die Materialien,
die dem Schiuler vorgelegt werden, sind der jeweiligen Aufgabe beizufigen. Die Mate-
rialien sind mit den bibliographischen Angaben und gegebenenfalls mit Hinweis auf die
Fundstelle zu versehen.

(8) Grundsétzlich zugelassene Hilfsmittel sind:

— der Rechtschreibduden

— Erdkunde- und/oder Geschichtsatlas (nur Kartenteil)

— unkommentierte Ausgaben von Gesetzes-, Verfassungs- und Vertragstexten, so-
weit fiir die Bearbeitung der Aufgaben erforderlich.

Eine beabsichtigte Erweiterung der Hilfsmittel ist zu begrinden.

4.4.3.3 Verfahren bei der schriftlichen Priifung

(1) Die Zeit fur die schriftliche Prifungsarbeit betrdgt im zweiten Abiturfach Ge-
schichte finf Zeitstunden, im dritten Abiturfach Geschichte drei Zeitstunden.

(2) Der Umschlag mit den jeweiligen Vorschldgen darf erst im Prifungsraum in Ge-
genwart der Priflinge unmittelbar vor Beginn der betreffenden Arbeit gedffnet werden.
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Die nichtgewéhite Aufgabe wird vom Schulleiter in Verwahrung genommen; sie unter-
liegt weiterhin der Geheimhaltung.

(3) Die Arbeitszeit beginnt unmittelbar, nachdem die Aufgaben vorgelegt und nieder-
geschrieben worden sind. Hat der Schiiler eine Auswahl unter vorgelegten Aufgaben
zu treffen, so stehen ihm hierflr dreiBig Minuten zur Verfigung.

Die Arbeitszeit darf nicht durch eine Pause unterbrochen werden.

Fir die Arbeiten und Entwiirfe darf nur Papier verwendet werden, das den Stempel der
Schule tragt.

Sollten sich Hilfen, die nicht in den Aufgaben des Vorschlags angegeben sind, als not-
wendig erweisen, so sind sie nur vom Fachlehrer zu geben und nachtraglich am Rand
des Vorschlags und in der Niederschrift zu vermerken.

Die Priflinge konnen ihren Arbeiten Erlauterungen beifiigen, die Uber den Arbeitsgang
oder die Schwierigkeit, welche eine Losung verhinderte, Auskunft geben. Der Prifling
ist nicht verpflichtet, einen Entwurf anzufertigen.

Wer seine Arbeit beendet hat, gibt sie dem aufsichtfiihrenden Lehrer ab und verlaBt
das Schulgebaude.

Sobald die Arbeitszeit abgelaufen ist, missen alle Arbeiten abgeliefert werden.

Den Arbeiten sind samtliche Entwiirfe und Aufzeichnungen beizufiigen.

4.4.3.4 Korrektur und Bewertung der schriftlichen Arbeiten

Bei der Korrektur und Bewertung der schriftlichen Arbeiten ist folgendes Verfahren
anzuwenden:

(1) Der zustandige Fachlehrer kennzeichnet (in rot) die Fehler jeder schriftlichen Pri-
fungsarbeit nach Art und Schwere, stellt in seinem Gutachten die Vorziige und die
Mangel der Arbeit fest und bewertet die Arbeit abschlieBend mit einer Note, der ge-
gebenenfalls eine Tendenz beizufiigen ist.

Die Korrektur der Prifungsarbeit unterscheidet sich von der Korrektur der Klausur da-
durch, daB padagogische Hinweise fiir den Schiler entfallen. In Prifungsarbeiten dir-
fen durch Korrekturen keine Textveranderungen vorgenommen werden.

(2) Ist die Reinschrift nicht vollstandig, so sind Entwlirfe nur heranzuziehen, wenn sie
zusammenhangend konzipiert und lesbar ausgefiihrt sind und die Reinschrift etwa drei
Viertel der Arbeit umfat. Haufige VerstoBe gegen die sprachliche Richtigkeit in der
Muttersprache flihren zu einer Reduzierung der Note im Umfang einer Notentendenz
(ein Punkt).

(3) Jede Arbeit wird von einem zweiten, vom Schulleiter beauftragten Fachlehrer
durchgesehen. Dieser schlieBt sich entweder der Bewertung an oder fligt eine eigene
Beurteilung mit Bewertung hinzu.

In den Fallen, in denen die beiden Fachlehrer sich nicht auf eine Bewertungsnote eini-
gen kénnen, ziehen der Vorsitzende des Zentralen Abiturausschusses oder die obere
Schulaufsichtsbehérde einen weiteren Fachlehrer zur Bewertung hinzu. Die Bewer-
tung wird sodann im Rahmen der vorgeschlagenen Noten durch Mehrheitsbeschluf

festgesetzt.
(4) Die Prufungsanforderungen gemaB Abschnitt 4.4.3.2 (3) sind der Bewertung zu-
grunde zu legen.

(5) Die Bewertung der Prifungsleistung richtet sich nach den gestellten Anforderun-
gen (vgl. Abschnitt 4.4.2) und nach der Art der Bearbeitung durch den Schiler.

Die Art der Bearbeitung a8t sich nach

— Qualitat
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— Quantitat und
— Darstellungsvermogen
beschreiben.

Merkmale der Qualitét sind:

Erfassen der Aufgabe und ihre zeitékonomische Bewaltigung, Genauigkeit der Kennt-
nisse und Einsichten, Sicherheit in der Beherrschung der Methoden und der Fach-
sprache, Stimmigkeit und Differenziertheit der Aussage, Herausarbeitung des Wesent-
lichen, Anspruchsniveau der Problemerfassung.

Merkmale der Quantitat sind:

Umfang der Kenntnisse und Einsichten, Breite der Argumentationsbasis, Vielfalt der
Aspekte und Beziige.

Das Darstellungsvermdgen des Schilers erweist sich in der Fahigkeit, sich in einer
angemessenen Weise verstandlich zu machen. Bei der Bewertung der Leistungen sind
daher zu beriicksichtigen: Klarheit und Eindeutigkeit der Aussage, Angemessenheit
der Darstellung, Ubersichtlichkeit der Gliederung und die inhaltliche Ordnung.

(6) Die Note ,ausreichend® soll erteilt werden, wenn die Leistung zwar Méangel auf-

weist, aber im Ganzen den Anforderungen noch entspricht.

Nach der Vereinbarung der Lénder (ber die Einheitlichen Prifungsanforderungen in

der Abiturprifung ist dies im Fach Geschichte der Fall, wenn

— zentrale Aussagen und bestimmte Merkmale eines Textes (Materials) in Grundzi-
gen erfaBt sind,

— die Aussagen auf die Aufgabe bezogen sind,

— dabei grundlegende fachspezifische Verfahren und Begriffe angewendet werden,

— die Darstellung im wesentlichen versténdlich ausgefihrt und erkennbar geordnet
ist.

Ein mit ,sehr gut* beurteiltes Prifungsergebnis setzt Leistungen im Anforderungsbe-

reich Ill voraus. Auch ein mit ,gut® beurteiltes Priifungsergebnis verlangt mindestens

ansatzweise Leistungen im Anforderungsbereich III.

4.4.3.5 Aufgabenbeispiele
Vorbemerkungen

Im folgenden werden zu den drei Aufgabenarten Beispiele vorgestelit. Sie dienen der
inhaltlichen Verdeutlichung der formalen Vorgaben fir die Abiturprifung. Die jeweili-
gen Aufgabenstellungen/Arbeitsanweisungen beziehen sich auf angenommenen Un-
terricht und bertcksichtigen die zur Verfligung stehende Arbeitszeit; an Stelle der hier
mitgeteilten Aufgabenstellungen/Arbeitsanweisungen sind andere denkbar. Diese Bei-
spiele wollen zeigen, welche erlauternden Hinweise flr die Aufgabenstellung in der
Abiturprifung notwendig sind. Die Angaben werden folgendermaBen gegliedert:

o) Kursart

a) Material

b) Aufgabenstellung/Arbeitsanweisungen

¢) Zusatzinformationen/Hilfsmittel

d) Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang

e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont)

Erlauterungen zu d)

Weil in den folgenden Aufgabenbeispielen nicht von konkreten Lerngruppen ausge-
gangen werden kann, werden die Angaben Uber den Leistungsstand der Prifungs-
gruppe nicht so deutlich ausgefiihrt, wie dies der Prifer beim Einreichen seines Vor-
schiags gemaB Abschnitt 4.4.3.2 tun muB.
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Erlauterungen zu e)

In den folgenden Aufgabenbeispielen werden die Leistungserwartungen absichtlich
nicht in einem einheitlichen Schema, sondern in unterschiedlicher Ausfihrlichkeit dar-
gestellt. Eine groBere Detailliertheit kann es dem Priifer erleichtern, die Angemessen-
heit seiner Aufgabenstellung zu Gberdenken, Vorziige und Nachteile der Priifungslei-
stung festzustellen und seine Benotung zu begriinden; dies gilt in besonderem MaBe
fir die an der Benotung Beteiligten, die den der Aufgabe zugrunde liegenden Unter-
riwnt nicht erteilt haben.

In diesen Beispielen dienen Hinweise auf die in Abschnitt 4.4.2 genannten Anforde-
rungsbereiche lediglich der Verdeutlichung. Sie sind nicht mit dem Priifungsvorschlag
vorzulegen.

Ubersicht iiber Aufgabenbeispiele zur schriftlichen Abiturpriifung

Materialinterpretation mit gegliederter Aufgabenstellung

(1) Stadtrecht StraBburg

(2) Cusanus: Aus: De concordantia catholica

(3) Wilson: Am Vorabend des Eintritts der USA in den Ersten Weltkrieg
(4) Bethmann Hollweg: Zur deutschen Kriegsschuld

Materialinterpretation ohne gegliederte Aufgabenstellung

(5) Statistik zur Einkommens- und Steuerpolitik des Ill. Reiches
(6) Caprivi: Nichterneuerung des Rickversicherungsvertrages
(7) Bruch der GroBen Koalition 1930

Darstellung mit gegliederter Aufgabenstellung ohne Material
(8) Das Prinzip des ,Gleichgewichts der Macht* im Ersten Weltkrieg

(1) Materialinterpretation mit gegliederter Aufgabenstellung
o) 2. Abiturfach

a) Materialien:
1. Die Verfassung StraBburgs nach dem ersten Stadtrecht von ca. 1200

2. Aus dem Schworbrief von StraBburg vom 17. Oktober 1334; Fundstelle: Geschichte
in Quellen, Band II: Mittelalter, Bayerischer Schulbuchverlag, Miinchen 1970, Quelle
Nr. 649, S. 728 ff.

In Gottes Namen Amen!

All denen, die diesen Brief sehen oder lesen horen, sei kund, daB wir, Berthold Swar-
ber, Ridolf Judenbreter, die zwei Meister zu StraBburg’, und Burkhard Twinger, der
Ammanmeister?, und der Rat zu StraBburg, Ritter und Knechte, die Burger, die Hand-
werke und die Gesinde, arm und reich, zu StraBburg, Ubereingekommen sind und auf-
gesetzt haben ein gemeinsames Gericht flir den Reichen wie fur den Armen. . ., wie
hernach geschrieben steht. Und dies ist das Gericht:

Erstens sollen die oben genannten zwei Meister Meister bleiben, solang sie leben, und
der erwdhnte Ammanmeister soll auch Ammanmeister bleiben, solange er lebt. . .

Die vorgenannten drei Meister. . . sollen auch schwdéren, die Handwerke, die Blrger,
Ritter und Knechte und Arme und Reiche getreulich zu behlten und zu bewahren, so-
weit sie kénnen und vermégen, mit Leib und mit Gut, und gleich zu richten den Armen

wie den Reichen.
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Die Verfassung StraBburgs nach dem ersten Stadtrecht von ca. 1200

Und dies ist der Rat: Erstens sollen die vorgenannten drei Meister . . . immer im Rat
sein. Und es sollen auch alle Jahre von den Handwerkern fiinfundzwanzig in den Rat
gesetzt werden und vierzehn von den Birgern und acht von den Rittern und den
Knechten.

Und der Rat soll gewahlt werden, wie hiernach geschrieben steht. Der Ammanmeister
und die zwei Meister sollen sechs wiahlen vom abgehenden Rat zu den funfundzwan-
zig, die'in diesem Jahre von den Handwerkern im Rat gewesen sind und die sie auf ih-
ren Eid fir die allernGtzlichsten dazu halten. Und es sollen die vorgenannten drei Mei-
ster und die sechs, die sich von den Handwerkern zugezahlt haben, vier von den vier-
zehn Burgern wahlen, die in diesem Jahr mit ihnen im abgehenden Rat gesessen ha-
ben und von denen sie auf ihren Eid glauben, daB sie der Stadt StraBburg am allerniitz-
lichsten und vorteilhaftesten seien. Und es sollen dann die vorgenannten drei Meister
und die sechs von den Handwerkern und die vier von den Birgern, die sie zu ihnen ge-
wiahit haben, einen Rat wéhlen, wie vorgeschrieben steht, auf ihren Eid, so wie sie es
flr die Blrger der Stadt, arm und reich, am nitzlichsten halten.
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Und wen man in den Rat wahlt, der soll ein eingesessener Birger sein zu StraBburg,
ohne Gefahrde?.

Wir haben auch eidlich verzichtet auf die Kuren*, die wir fir den Rat hatten ... Wenn
auch ein Knabe zwanzig Jahre alt wird, er sei von Rittern oder von Knechten oder von
Blrgern oder von Handwerkern, der soll schworen, diesen Brief stet zu halten, und
Meister und Rat sind eidlich verpflichtet, den zu strafen, von dem man wei oder er-
fahrt, daB er nicht geschworen habe.

Und man soll alle Jahre schwdren, diesen Brief stet zu halten, und zwar, wenn ein Rat
abgeht, hernach innerhalb von acht Tagen, wenn der neue Rat geschworen hat.

Es soll niemand irgendwelche Miete® nehmen wegen der Wahl der drei Meister oder
des Rates, noch seinetwegen; und wer sie ndhme oder sie gabe, der soll meineidig
sein und soll sein Burgrecht verloren haben und soll nie mehr nach StraBburg noch in
den Burgbann kommen noch Birger werden.

b) Arbeitsanweisungen:

1. Stellen Sie die Verfassung StraBburgs von ca. 1200 verbal und die von 1334 gra-
phisch dar! Vergleichen Sie die beiden Verfassungen, und erldutern Sie den Unter-
schiede!

2. Zeigen Sie, inwieweit die Entwicklung in StraBburg flr mittelalterliche Stadte ,ty-
pisch* ist!

3. Beurteilen Sie die Entwicklung unter den Aspekten ,Demokratisierung® einerseits
und ,Herrschaftssicherung® andererseits!

c) Hilfsmittel:

Westermanns GroBer Atlas zur Weltgeschichte, 8. Aufl., Braunschweig 1972, S. 78/79
und 120.

d) Unterrichtszusammenhang:

Die Aufgabe setzt voraus, daB im Rahmen des Themas ,Der urbane Charakter unserer
Zivilisation® ausgewahite Inhalte aus dem Mittelalter behandelt worden sind, u. a. am
Beispiel Koins die Verfassungsentwicklung der Stadte vom Stadtherren- zum Zunftre-
giment. In einem anderen Kurs mit dem Thema ,Die Revolutionen von 1789, 1848 und
1905/17 - revolutiondre Ablaufe als eine Form eruptiver Veranderung vor dem Hinter-
grund struktureller Krisen® sind die Bedingungen untersucht worden, unter denen sich
Herrschaftssysteme verandern. — Im instrumentalen Bereich ist die Analyse und Her-
stellung graphischer Darstellungen von Verfassungsschemata gelibt worden.

e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont):

Arbeitsanweisung 1. Bei der Interpretation der ersten Verfassung sollte die einseitig
von oben nach unten gerichtete Herrschaftsstruktur herausgestelit werden. Die ber-
ragende Stellung des Bischofs, der als Stadtherr durch seine Beauftragten die Stadt
regiert, erstreckt sich auf alle EinfluBsphéren, insbesondere aber auf die Rechtspre-
chung. Daneben erscheint als unabhangige Instanz der Kaiser, der formal das Recht
hat, den Bischof mit den Temporalia zu investieren, und der dem vom Bischof einge-
setzten Vogt den Bann verleiht. Die Rechte der Blrger beschranken sich auf ein Wahl-

1 Stadtmeister (Vorsitz im Rat) — 2 Bdrgermeister (Haupt aller Handwerker) — 3 ohne Arglist — 4 Ratswahien, die bisher
einzelnen Geschlechtern oder Personen ausschlielich zustanden - 5 Bestechungsgeld
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recht bei der Besetzung der Vogtei. Die Vorsteher der einzelnen Korperschaften inner-
halb der Birgerschaft (Bauern, Handwerker, Kaufleute) werden ebenfalls von oben
eingesetzt. Uberlegungen iber die Verteilung der drei Gewalten bieten sich an. 1334
erscheint dagegen der Bischof nicht mehr. Vielmehr haben sich die Machtverhiltnisse
in der Stadt eindeutig zugunsten der Handwerker verlagert, die mehr als die Halfte der
Ratsherren stellen. Ein kompliziertes Wahiverfahren sorgt dafiir, daB diese Mehrheits-
verhéltnisse im Rat festgeschrieben werden. Die Ubrigen Birger, in denen die Bauern-
schaften und Kaufleute der friiheren Verfassung aufgegangen sein dirften, sind dage-
gen politisch minderberechtigt, haben aber immerhin bei der Wahl des Rates ein be-
grenztes Stimmrecht. Die ,Ritter und Knechte“ sind deutlich unterprivilegiert.

Graphisch lassen sich die Verfassung von 1334 und das Wahlverfahren zum Rat etwa
in der folgenden Form darstellen:

Amman- ’
meister | 2 Meister _ Ammanmeister
8 Rﬁéer e I und zwei Meister
un andwerker urger
o R o e =
0 AT 6 Handwerker

aus dem alten Rat
i i 4 Burger

aus dem alten Rat
Gesamtheit der Birger von StraBburg

Die Schiler Ubertragen in eine andere Darstellungsform. ]
Sie Uberpriifen eine Darstellungsform auf die Grenze ihre Aussagekraft. i
Sie vergleichen zwei Verfassungen Il
und untersuchen einen Sachverhalt unter einer neuen Fragesteliung. i

Arbeitsanweisung 2. Der Schiiler soll zeigen, daB er die Lésung vom urspringlichen
Stadtherren und die Ubernahme der Macht durch die Handwerker als einen in mittelal-
terlichen Stadten haufig zu beobachtenden ProzeB erkennt. So konnen Parallelen zur
Kolner Geschichte gezogen und im Vergleich mit dieser Vermutungen dariber ange-
stellt werden, ob auch in StraBburg zwischen Stadtherren- und Handwerkerregiment
ein anderes Verfassungsstadium, etwa eine Patrizier- oder Kaufmannsherrschaft, an-
zusetzen ist. Diese |&Bt sich aus der Erwahnung der ,Kuren® erschlieBen. Allgemein
koénnen Uberlegungen angestellt werden Uber die politischen und wirtschaftlichen Be-
dingungen des Ubergangs.

AFB
Die Schiler geben Kenntnisse Uber Kélner Geschichte wieder. |
Sie ordnen das Erarbeitete in Zusammenhénge ein. i

Arbeitsanweisung 3. Es soll herausgearbeitet werden, daB die Entwicklung, die sich in
den 134 Jahren zwischen den beiden Urkunden, der in eine Graphik umgesetzten von
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ca. 1200 und derjenigen von 1334, vollzogen hat, durchaus als ein Demokratisierungs-
prozeB angesehen werden kann, da zum einen durch den Ubergang der Macht vom
Stadtherrn (lber die Patrizier) auf die Handwerker mehr Birger an der Herrschaft be-
teiligt werden, zum anderen die Gleicheit vor Gericht fir arm und reich erklart wird.
Eine weitere Demokratisierung wird durch die Verfassung von 1334 aber verhindert.
Der komplizierte Wahlvorgang erweist sich bei ndherem Hinsehen als ein Instrument,
die Herrschaft fir die Gruppe der Handwerker zu sichern und die anderen Gruppen
von der Herrschaft auszuschlieBen; dies um so mehr, als der jahrlich zu wiederho-
lende Schwur auf den Brief die Voraussetzung fir das StraBburger Blrgerrecht ist.

Wenn die Schiler diese Tatsache beurteilen, sollten sie aber zu erkennen geben, daB
ihnen bewuBt ist, daB unser heutiger Demokratiebegriff sich erst in Folge der ,Aufkla-
rung” entwickelt hat und flr das Mittelalter anachronistisch ist. Sie sollten sich daher
vor einseitigen Wertungen hiten (Urteilsaufschub).

AFB

Sie Schuler beziehen ihre erlangten Einsichten bei der Begriindung ihres
historischen Urteils mit ein. ]

(2) Materialinterpretation mit gegliederter Aufgabenstellung
0) 2. Abiturfach
a) Material:

Aus: Nicolaus von Kues: ,De concordantia catholica“, 1433, (ibersetzt von Dentzer;
Fundstelle: Grundzige der Geschichte, Oberstufe, Ausgabe B, Quellenband |, Verlag
Diesterweg, Frankfurt 1966, S. 194 f.

,Und lberdies gibt es noch ein anderes Verderbnis des Reiches: Wahrend der Kaiser
namlich nur Verwalter zum Nutzen des Staates ist, tritt er oft durch Vertrage mit den
Kurflrsten, die ihren eigenen Vorteil suchen, die Regierung an. Und die widerrechtlich
angeeigneten Reichsrechte wagt er wegen seines Eides nicht zuriickzuverlangen,
nicht die das Gemeinwesen beschwerenden Zdlle abzuschaffen und andere nitzliche
Anordnungen zu treffen; ebenso ist er verhindert, die durch seine Vorgédnger zum
Nachteil des Reichs vorgenommenen Schenkungen oder Verpfandungen zu widerru-
fen ... Nachdem so die Glieder alle Gewalt des Hauptes und des Reiches zerrissen
und zerfleischt haben, wird alle hierarchische Ordnung aufhéren; denn es ist kein Er-
ster da, zu dem man seine Zuflucht nehmen kann. Und wo keine Ordnung ist, da ist
Verwirrung, da ist keiner sicher. Und wenn die Adeligen so untereinander streiten,
werden sich solche erheben, die alles Recht in der eigenen Waffe suchen; denn wenn
die Firsten das Reich verzehren, so werden die Volksflhrer die Flrsten verzehren.

Uberdies sehen wir heute im Richterstande entweder die groBte Unordnung oder
Uberhaupt keine Gerechtigkeit. Die Adligen erkldren, sie kénnten sogar die groBten
Herrschaften mit Recht in Besitz nehmen, sobald man zugebe, daB der Besitzer kei-
nen Rechtstitel gehabt habe noch habe. ..

Die Ordnung verlangt, daB jenen Entartungen und Gefahren, in denen sich der Staat
befindet, sorgfaltig und eiligst abgeholfen wird, weil eine todliche Krankheit das Deut-
sche Reich befallen hat; wenn man dieser nicht schleunigst durch ein heilsames Ge-
gengift begegnet, so wird unzweifelhaft der Tod erfolgen, und man wird das Reich in
Deutschland suchen, aber nicht dort finden; in der Folge werden Fremde unser Land
einnehmen und sich in uns teilen. Nicht besser aber lassen sich Vorkehrungen treffen
als auf den erprobten und alten Wegen, die wir durch eine Reformation beschreiten
miissen. Daher ist das allererste die Einrichtung alljghrlicher allgemeiner Versammlun-
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gen; auf diesem heiligen Baseler Konzil ') ist der Anfang zu machen und eine Regel fiir
die Zukunft zu geben.* 2

b) Aufgabenstellung:

Reichsreformen im ausgehenden Mittelalter — Kontroversen um Kompetenzen und
Wirksamkeit des Reiches

1) Aus welcher Perspektive beschreibt Cusanus den politischen Zustand des Deut-
schen Reichs?

2) Wie beurteilen Sie das Bild, das Cusanus von deutschen Landesfiirsten entwirft?
3) Was miiBte das ,Gegengift* gegen die ,Verderbnisse" leisten?

4) Untersuchen Sie die Bedingungen, unter denen die ,allgemeine Versammlung® die
Aufgaben der ,Reformation” leisten kdnnte!

5) Ordnen Sie den Text in das Spannungsverhéltnis von Zentralismus und Fdderation
in der deutschen Geschichte ein!

c) Hilfsmittel: keine
d) Unterrichtszusammenhang:

Die Aufgabe kndpft an folgende Kursthemen an: ,Zentralismus und Féderation - un-
terschiedliche Ldsungen eines Problems in der deutschen Geschichte® und ,Europa
in Politik, Gesellschaft, Wirtschaft und Kultur um 1500 - das Interdependenzgeflige
der verschiedenen Lebensbereiche in Analogie und Kontrast zur Gegenwart®. Die
Stellung der Kurfirsten ist bekannt, ebenso die Spannung zwischen Kaiser und Reich
sowie die Bemihungen um Landfrieden, einheitliches Recht im Reich und die Reichs-
reformplane von 1500.

In der methodischen Arbeit wurde besonderes Gewicht auf die unterschiedliche Per-
spektivitat der Darstellung von Sachverhalten gelegt und auf die daraus resultierenden
Aussagemdglichkeiten des Historikers. Die unterschiedliche Perspektivitat, z. B. des
Konigs/Kaisers und der Kurflrsten, wurde als Frageansatz in den genannten Themen
wieder aufgenommen.

e) Leistungserwartungen (Erwartungshorizont):

Zu 1): Der Prifling erbringt eine Leistung des Ordnens unter einer bestimmten Frage-
stellung, wenn er die von der Einheit des Reichs und seiner Dignitat her bestimmte
Perspektive des Cusanus herausarbeitet. Cusanus mit die Position des Kaisers an
dem Kriterium, ,Verwalter zum Nutzen des Staates® zu sein. Daher sieht er in der An-
eignung von Reichsrechten durch die Flrsten, in landesfiirstlichen Zollerhebungen,
Empfang von Schenkungen und Verpfindungen seitens des Kaisers, in landesherrli-
cher Justiz ,Verderbnisse®, die fir ihn auf Grund des Eigennutzes der Firsten ent-
standen sind, die dem ,bonum commune” des Staates schaden. (AFB II)

Zu 2): Es wird erwartet, daB der Prifling die pauschale, wenig differenzierte Sichtweise
des Cusanus herausstelit. Der Prifling miBte an das SelbstbewuBtsein deutscher Lan-
desherren (u. a. Heinrich der Lowe) ankniipfen und an ihr Versténdnis von den Aufga-
ben territorialer Politik (etwa mit Verweis auf 1220 und 1231). Was Cusanus als Verlust
an Autoritat und Macht des Kaisers bewertet, ist aus dem Blickwinkel vieler Firsten

1) Erlauterung: Das Baseler Konzll (1431-49) erstrebte eine Kirchenreform und beanspruchte ein Ubergewicht des
Konzils Gber den Papst. Nicolaus von Kues (= Cusanus) nahm einige Jahre am Konzil teil.
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die Legitimierung ihrer Territorialpolitik mit der ihr eigenen ,Staatsvernunft® und
Machtkonsolidierung, dient freilich auch der Rechtfertigung eigenniitziger Politik.

Sofern der Prifling aufzeigt, daB der Kaiser auch Hausmachtpolitik treibender Landes-
furst ist, und somit die Trennung von Eigennutz und ,bonum commune® problemati-
siert, bekundet er eine selbstandig gewonnene Einsicht im Sinn einer Reflexion (iber
die Pramissen eines Leit-Begriffs. (AFB Il

Zu 3): Der Priifling erschlieBt aus den ,Verderbnissen® die Aufgaben einer ,Reforma-
tion*:

— Machtbildung zum Schutz gegen Feinde von auBen

— Aufrechterhaltung einer einheitlichen Schutz- und Rechtsordnung

~ Wiederherstellung verletzten Rechts und verauBerten Reichsbesitzes

- Orientierung der Politik am Nutzen fiir die Aligemeinheit.

(AFB Il). Diese Teilaufgabe soll dem Priffling die Bewaltigung der folgenden Arbeitsan-
weisungen erleichtern.

Zu 4): Die alljahrlich zusammentretende .allgemeine Versammiung" kénnte ihre in 3)
erschlossenen Funktionen nur unter den Bedingungen ausiiben, daB sie von den Fiir-
sten, die diese Versammlung bilden, nicht zugunsten ihrer Einzelinteressen miB-
braucht und daher in ihrer Wirksamkeit lahmgelegt wird, daB ihre Beschliisse aner-
kannt wiirden, daB sie Autoritat und Macht zur Durchsetzung dieser Beschliisse hatte
oder sich aneignete bzw. den Kaiser als Exekutive damit ausstattete. Ferner bedarf die
Allgemeinheit der Versammlung der Problematisierung hinsichtlich der Zusammenset-
zung der Kompetenzen, der Verbindlichkeit der Beschlisse, der Abbildung der hierar-
chischen Ordnung in ihr, des Vorsitzes, der Geschéaftsordnung, der Finanzierung.
(AFB Il

Zu 5): Der Prufling soll seine Fahigkeit nachweisen, den neuen Stoff in ihm bekannte
Zusammenhange einzuordnen. Der Text ist ein Dokument der Kritik am Prinzip der
Monarchie, die auf der héchsten Ebene, der des Reichs, ihren Aufgaben nicht gerecht
werde und auf den Ebenen der Territorien zu Eigennutz und Willkir (zumal im Bereich
des Rechts) entarte. Der Begriff ,allgemeine Versammlung“ wendet sich auch gegen
Privilegien bestimmter Gruppen, z. B. der Kurflrsten. Damit wird die Frage auch da-
nach gestellt, ob diese ,allgemeine Versammlung® eine neue Form des féderativen
Prinzips darstellen kénnte.

Der Prifling problematisiert den Sachverhait durch selbsténdig gestelite Fragen.
(AFB Il

(3) Materialinterpretation mit gegliederter Aufgabenstellung
0) 2. Abiturfach
a) Material:

Unterredung Président Wilsons mit dem Korrespondenten der .,New York World® am
Vorabend seiner Kriegsbotschaft

(Geschichte in Quellen, Bd. V, Weltgeschichte und Revolutionen 1919-1945, bearbei-
tet von G. Schénbrunn, Minchen, Bayr. Schulbuchveriag, 1961, S. 56 f.)

.Was kann ich anderes tun?* fragte er. ,Kann ich irgend etwas anderes tun?" Ich erwi-
derte ihm, daB Deutschland ihn zum Handeln gezwungen habe, daB wir, soweit ich se-
hen kénne, nicht aus dem Krieg herausbleiben kénnten. ,Ja®, sagte er, ,aber wissen
Sie auch, was das bedeutet?* Er sagte, der Krieg wirde die Welt, so wie wir sie ge-
kannt hatten, véllig auf den Kopf stellen, da, solange wir aus dem Krieg herausblieben,
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die Neutralen das Ubergewicht hitten, daB aber, wenn wir uns den Alliierten anschiés-
sen, die Welt von der Friedensgrundlage heruntergleiten und auf eine Kriegsgrundlage
gelange wirde. ,Das wirde bedeuten, daB wir, genauso wie die anderen, den Kopf
verlieren und uns nicht mehr um Recht und Unrecht kimmern wirden. Es wiirde be-
deuten, daB eine Mehrheit des Volks in dieser Hemisphére, vom Kriegstaumel gepackt,
das Denken aufgeben und ihre ganze Energie nur noch auf Zerstérung richten wiirde.”
Der Prasident fligte hinzu, eine Kriegserklarung bedeute, daB Deutschland geschlagen
werde, und zwar so schwer geschlagen, daB ein Diktatfrieden, ein Frieden der Sieger,
die Folge sein werde. ,Das bedeutet®, sagte er, ,daB ein Versuch gemacht werden
wird, eine Friedenszivilisation mit KriegsmaBstaben wieder aufzubauen, und am Ende
des Krieges wird es keine Zuschauer mehr geben, die noch (ber gentgend Friedens-
maBstabe verfigen, mit denen man arbeiten kénnte. Es wird dann nur noch Kriegs-
maBstabe geben®...

Er sagte weiter, daB, wenn ein Krieg richtig in Schwung kame, es eben nichts weiter
als Krieg gabe, und daB es keine zwei verschiedenen Arten von Krieg gébe. Man
kénne zu Hause nicht liberal sein, wenn man den Mannern an der Front Verstérkung
zufihren solle. Wir kénnen nicht gegen Deutschland kampfen und gleichzeitig die
Ideale dieses Regierungssystems aufrecht erhalten, an die alle denkenden Menschen
glauben. Er sagte, wir wiirden es versuchen, aber es wirde Uber unsere Kraft gehen.
«Wenn wir erst einmal unser Volk in den Krieg gefiihrt haben®, sagte er, ,dann wird es
vergessen, daB es jemals so etwas wie Toleranz gegeben hat. Zum Kampf muB man
brutal und ricksichtslos sein, und so wird der Geist riicksichtsloser Brutalitat jede Fa-
ser unseres nationalen Lebens durchdringen, er wird den KongreB anstecken, sich in
den Gerichten verbreiten, den Polizisten auf seinem Rundgang und den Mann auf der
StraBe mitreiBen.” Das Sichanpassen wirde zur einzigen Tugend werden, sagte der
Prasident, und jeder, der sich weigerte, sich anzupassen, wirde dafiir bestraft wer-
den. Er glaube, die Verfassung wiirde all dies nicht Uberleben, Redefreiheit und Ver-
sammlungsrecht wirden verschwinden. Er sagte, eine Nation kénne nicht einfach ihre
Starke dem Krieg widmen und dabei einen kiihlen Kopf behalten. Das sei noch niemals
geschehen.

b) Aufgabenstellung:

Interpretieren Sie Wilsons Auffassung Uber die Folgen des Eintritts der USA in den
1. Weltkrieg, indem Sie folgende Teilaufgaben bearbeiten:

1) Wie begrindet Wilson den Kriegseintritt der USA; welche Konsequenzen ergeben
sich nach seiner Meinung daraus fir seine Politik?

2) Vergleichen Sie seine Beurteilung mit seinem Plan, einen Vélkerbund zu schaffen!

3) Welche Probleme sehen Sie fir den Aufbau einer friedlich organisierten Staaten-
welt nach dem Versailler Vertrag?

c) Hilfsmittel: keine
d) Unterrichtszusammenhang:

Die Aufgabe knipft an folgende zwei Kursthemen an: ,Macht- und Wirtschaftspolitik
des Imperialismus als eine Grundlage fir das die ganze Welt umspannende Interde-
pendenzgefiige der Gegenwart® und ,Internationale Beziehungen — Untersuchung und
Reflexion der Entwicklung zwischenstaatlicher Beziehungen seit 1815". Dabei sind
Probleme des amerikanischen Imperialismus und der Isolationspolitik nach dem
1. Weltkrieg behandelt worden. Die Friedensschliisse von 1819 und die Funktionen,
Aufgaben und Wirkungsweise des Vélkerbunds sind untersucht worden.
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e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont):

Vom Prifling werden Kenntnisse Uber das Interesse der am Ersten Weltkrieg beteilig-
ten Staaten sowie Uber das Kriegsgeschehen bis zur Erklarung des uneingeschrank-
ten U-Boot-Kriegs erwartet, ferner Kenntnisse Gber den Vélkerbund. (AFB 1)

Zu 1): Teilaufgabe 1) stellt Anspriche an das Verstandnis des Textinhalts; der Priifling
soll Sachverhalte erklaren. Besonders anerkennenswert ist es, wenn der Prifling her-
ausstellt, daB Wilson die handelspolitischen Interessen der USA nicht erwahnt.

(AFB II)

Von der Pramisse ausgehend, daB das Deutsche Reich die USA zum Kriegsantritt ge-
zwungen habe, schilieBt Wilson, daB der Krieg die .Ideale” des amerikanischen Regie-
rungssystems sowie das Geflige der politischen Werte in den USA verandere und
KriegsmaBstéabe schaffe, die auch nach dem Sieg (iber die Deutschen noch Geltung
haben wiirden.

Zu 2): An 1) anknipfend, soll der Prifling die Auswirkungen der innenpolitischen Ent-
wicklung in den kriegfilhrenden Staaten auf die Vélkerbundidee herausarbeiten.
Der Prifling ordnet das Verstandene in einen Zusammenhang ein. (AFB I1)

Zu 3): Als Ansatze der Problematisierung kénnen etwa erwartet werden:

- Wie werden die USA mit dem Widerspruch zwischen ihren Grundwerten und deren
kriegsbedingten Verletzungen fertig? Welche Auswirkungen hat der Krieg fur die
Identitat der US-Amerikaner?

- Welche Auswirkungen hat die psychologische Kriegsfiihrung des Hasses fir die in-
ternationalen Beziehungen nach dem Krieg?

— Wie kann der Vélkerbund angesichts der Zweiteilung Europas in Sieger und Be-
siegte seine friedenwahrende Aufgabe durchfihren?

— Welche Auswirkungen hat die Alternative der amerikanischen AuBenpolitik ,Isolie-
rung oder internationaler Einsatz des Weltmachtpotentials?* auf die Gestaltung ei-
ner friedlichen Ordnung in Europa? (AFB Ill)

Es wird erwartet, daB der Prufling wenigstens eine der von ihm formulierten Problem-
fragen entfaltet.

Eine besonders anerkennenswerte Leistung liegt vor, wenn er die Aussichten erértert,
unter denen die Bedingungen fir das dargestellte Dilemma verandert werden kénnen.

(4) Materialinterpretation mit gegliederter Aufgabenstellung
o) 3. Abiturfach

a) Material:

Gesprach zwischen Reichskanzler von Bethmann Hollweg mit dem Chefredakteur des
.Berliner Tageblattes® Theodor Wolff am 5. 2. 1915

(Wolff, Theodor: Der Marsch durch zwei Jahrzehnte, Amsterdam, Verlag Albert de
Lange 1936, S. 442 ff.)

Bethmann: ,Wenn man von der Schuld an diesem Krieg redet, — wir haben auch unser
Teil der Schuld, das missen wir ehrlich bekennen. Wenn ich sagen wollte, dieser Ge-
danke bedriickt mich, so wére das zu wenig — der Gedanke veriaBt mich nicht, ich lebe
darin. Ich spreche nicht von dieser oder jener diplomatischen Aktion, die vielleicht an-
ders hatte gemacht werden koénnen.*

Wolff: ,lch sage ganz offen — und Sie wissen es ja auch —, daB ich die Politik, die zu un-
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serer Unterstltzung der osterreichischen Ultimationsnote geflihrt hat, nicht zu begrei-
fen vermag.”

Bethmann: ,Wir haben die Note nicht gekannt. Ich habe sie absichtlich nicht kennen
wollen. Ich wollte nicht darin korrigieren, — wenn man korrigiert, ist man nachher immer
der, der es falsch gemacht hat, und das wollte ich nicht. Wir haben eben geglaubt, daB
man Osterreich starken miisse, daB man es in dem Moment, wo es sich endlich zu ei-
ner tatkraftigen Politik entschioB, nicht im Stich lassen dirfe. . . Ich habe Sasanow
dann wahrend der Krise — dies ganz unter uns — sagen lassen, er moége doch die
Osterreicher ihre Strafexpedition machen lassen, der Moment wiirde kommen, wo wir
uns arrangieren wirden. Natirlich nicht auf dem Riicken der Osterreicher, aber gewis-
sermaBen auf ihren Schultern. Dann gewann die russische Kriegspartei die Oberhand.
Ich bin noch heute Uberzeugt, daB Grey den Krieg hatte verhindern kénnen, wenn er
von Anfang an erklért hatte, England mache nicht mit. Ich will damit nicht sagen, er
habe den Krieg gewollt. Er hat ihn ganz ehrlich zu verhindern gewiinscht und ist hin-
eingerutscht . . . — Aber der Krieg ist doch nicht aus diesen einzelnen diplomatischen
Aktionen entstanden, er ist das Ergebnis von Volksstimmungen - und da haben wir
unser Teil der Schuld, haben die Alldeutschen ihre Schuld. Wir haben ja in unserer in-
neren und auBeren Politik in der Lige gelebt. Ein schreierischer, Uberforscher, renom-
mistischer, schwatzhafter Geist war in unser Volk gebracht worden. Es ist ja eine Auf-
geblasenheit, ein volliges Verkennen bei diesen Leuten, alle anderen Vélker taugen
nichts, nur wir. Und diese Schlagworte — es ist ja sehr hilbsch: ,Am deutschen Wesen
soll die Welt genesen’. . . Es ist vielleicht mein Fehler, daB ich diese Art Rhetorik nie
angewendet habe. Man hat mich deshalb schlapp genannt, einen Schwachling. . .

Und dieser irrsinnige HaB! Und diese ekelhaften Karikaturen auf den Postkarten! Ich
versichere Sie, unsere Soldaten an der Front sind auBer sich dariiber, sind empért,
wenn sie das sehen — sie sind ernst, aber sie hassen nicht. Der HaB ist nur hier. — Es
ware furchtbar, wenn nach dem Frieden diese Renommiererei, diese Uberforschheit,
diese Uberhebung bei uns herrschen bleiben sollte. Ein furchtbarer Gedanke. — Nach
dem Krieg werden neue Menschen kommen. Aber wenn mich nach dem Krieg etwas
wirde aufrechterhalten kdnnen, wiirde es diese Aufgabe sein, die innere Politik
Deutschlands auf eine neue Basis zu stellen. . . Wir missen aus der Liige heraus, da-
von bin ich durchdrungen.”

b) Aufgabenstellung:

Die Verantwortung des Reichskanzlers v. Bethmann Hollweg am Ausbruch des
1. Weltkrieges

1) Wie beurteilt v. Bethmann Hollweg in seinem Gesprach mit Th. Wolff die Frage nach
seiner Schuld am Ausbruch des 1. Weltkrieges?

2

Konfrontieren Sie die Kriegsschuldthese von Fritz Fischer mit der Auffassung
v. Bethmann Hollwegs!

3

v. Bethmann Hollweg zieht Konsequenzen fiir die deutsche Politik der Nachkriegs-
zeit. Beurteilen Sie diese Konsequenzen und die Moglichkeiten ihrer Verwirkli-
chung!

c) Hilfsmittel: keine
d) Unterrichtszusammenhang:

Die Bearbeitung der Aufgabe setzt voraus, da der Prifling am Kurs mit dem Thema
.Der Hochimperialismus am Beispiel der Struktur des Wilhelminischen Reiches” teilge-
nommen hat. In der Qualifikationsphase ist ferner das Thema ,Die Parteien, ihre Ge-
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schichte, Struktur und ihre Rolle in Deutschland seit 1871" behandelt worden. Dabei
sind die Thesen von Fritz Fischer und die Interpretation der Julikrise 1914 ais einer
Flihrungskrise im Deutschen Reich Unterrichtsgegenstéande gewesen.

e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont):

Zu 1) und 2): Die ersten beiden Teilaufgaben setzen Kenntnis der Thesen von Fritz Fi-
scher voraus (AFB ). Die Verwendung der Interpretation von Wolfgang J. Mommsen
kann die Bewiltigung der 1. Teilaufgabe zu der Darstellung bringen, daB v. Bethmann
Hollweg in der Juli-Krise den Krieg als kalkuliertes Risiko unterhalb héher eingeschétz-
ter Ziele gewichtet hatte, wahrend er ein halbes Jahr nach Kriegsbeginn (ohne greif-
bare Aussicht auf Sieg) génzlich unter der Last der Verantwortung fiir die Ereignisse
Juli/August 1914 steht. Wahrend Teilaufgabe 1) Textverstandnis und Sinn fir kom-
plexe Antworten (Hinweise auf mehrere Verantwortliche, Gewichtung des Schuldan-
teils der fihrenden Politiker) erfordert, soll Teilaufgabe 2) die Fahigkeit zur Anwen-
dung von Bekanntem auf einen bisher unbekannten Text erweisen (AFB II).

Zu 3): Diese Teilaufgabe zielt auf die Fahigkeit des Schilers ab, aus den kritischen Be-
merkungen v. Bethmann Hollwegs unter Beriicksichtigung seiner innenpolitischen Ab-
sichten Schllisse zu ziehen (AFB ll).

Zu denken ist etwa an folgende politische Ziele:

— Kampf gegen nationalistische Hybris

- EinfluB auf Volksstimmungen im Sinne der MaBigung
— Anerkennung des Eigenwertes anderer Volker

— Abbau des Hasses gegen Kriegsgegner

— mehr Ehrlichkeit in politischen AuBerungen.

Der Priifling soll - in Kenntnis der gesellschaftlichen und der Verfassungs-Wirklichkeit
des spatwilhelminischen Reiches — die Chancen der Verwirklichung der angegebenen
Nachkriegsaufgaben deutscher Politik prifen. An folgende Probleme kann etwa ge-
dacht werden:

= Welche Méglichkeiten waren bei einem deutschen Sieg oder einer Niederlage denk-
bar, den EinfluB der traditionellen Eliten im Deutschen Reich zu brechen? Wieweit
wirde ein erfolgreicher Kriegsausgang die Chancen dazu mindern?

- Welche Aussichten bestanden, daB v. Bethmann Hollweg ein stérkeres Durchset-
zungsvermdégen gegenilber den genannten Eliten entwickeln kénnte?

- Wieweit erlaubte die verfassungsrechtliche Position dem Reichskanzler, eine Ande-
rung seiner Politik auf eine breitere gesellschaftliche Basis zu stellen (parlamentari-
sche Verantwortlichkeit der Reichsregierung)?

— Wieweit konnte v. Bethmann Hollweg daran denken, diese Reform durchzufiihren,
obwohl er personlich keinen Rickhalt an politisch wirksamen Gruppen der Gesell-
schaft besaB?

— Wie weit ist die Selbsteinschatzung v. Bethmann Hollwegs, er kénne eine politische
Moral der Ehrlichkeit und der Duldsamkeit initiileren, gemessen an den Kriegsver-
héltnissen, realistisch?

Der Typ dieser Teilaufgabe verlangt verfligbare Kenntnisse, die Fahigkeit zur Bedin-

gungsanalyse und zum Urteil, das auf Grund von Sachkenntnissen die Bedingungen

aufiihre Verwirklichungsméglichkeiten priift (AFB Il).
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(5) Materialinterpretation ohne gegliederte Aufgabenstellung
o) 3. Abiturfach

a) Material: Einkommen und Verteilung der Einkommensteuer 1934 und 1938

1934
Einkommensgruppe Steuerpflichtige Einkommen in RM Lohnsteuer in RM
in 1000 % 1 000 000 % 1 000 000 %
unter RM 1500 595 28 662 T 20 2
1500— 3000 748 a8 1582 17 78 7
3000— 5000 351 16 1347 15 97 9
5000— 8000 201 9 1261 14 115 10
8000— 12000 121 6 1162 13 125 11
12000— 16000 47 2 650 T 82 8
16000— 25000 39 1.4 760 8 119 11
25000— 50000 22 1.0 731 8 161 15
50000 — 100000 6,3 03 423 5 124 1
Uber 100000 22 0,1 447 5 167 15
Summe 21325 9025 1088
1938
unter RM 1500 608 17 694 3 23 07
1500— 3000 1156 32 2522 11 131 4
3000— 5000 777 22 3005 13 216 6
5000— 8000 456 12 2846 13 260 i
8000— 12000 275 8 2652 12 289 8
12000— 16000 114 3 1564 7 200 6
16000— 25000 105 3 2060 9 323 9
25000— 50000 70 2 2383 11 532 18
50000 — 100000 25 0,7 1713 8 512 14
uber 100000 12 0,3 2944 13 1128 31
Summe 3598 22383 3614

(Schoenbaum, David: Die Braune Revolution, Kéin 1968, s. auch dtv Bd. 1590, Min-
chen 1980, S. 371)

b) Aufgabenstellung:

Vergleichen Sie die beiden Statistiken hinsichtlich der Einkommens- und der Steuer-
politik des Ill. Reiches!

c) Hilfsmittel: keine
d) Unterrichtszusammenhang:

Die Bewaltigung der Aufgabe setzt Sicherheit im Umgang mit Statistiken voraus; dies
ist im Rahmen des Kursthemas ,Industrielle Revolution und soziale Frage. Vorausset-
zung, Bedingungen und Entwicklung der Industrialisierung in England und Kontinental-
europa und ihre dkonomischen, sozialen und politischen Auswirkungen® eingeiibt
worden. Die Aufgabe knipft ferner an das Kursthema an: ,Die Parteien und ihre Rolle
in Deutschland seit 1871. Mdglichkeiten und Grenzen fir den einzelnen Staatsbiirger,
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seine Interessen im Staat durchzusetzen®. — Den Schiilern ist bekannt, welche Wahler-
gruppen sich in besonderer Weise von der NSDAP angesprochen fuhlten und von der
Regierungsiibernahme Hitlers die Befriedigung ihrer politischen Erwartungen erhoff-
ten.

e) Leistungserwartungen (Erwartungshorizont):

Der Prifling stelit die unterschiedliche Zunahme der Zahl der Steuerpflichtiger, der
Hoéhe der Einkommen und der Lohnsteuer zwischen 1934 und 1938 fest. Weiterhin IaBt
sich der Statistik entnehmen, daB der Anteil der Gruppe mit dem geringsten Einkom-
men am Gesamteinkommen und am gesamten Steueraufkommen sinkt, wahrend er
bei den hoheren Einkommen, z. T. erheblich, steigt. Der Prifling hat zu entscheiden,
wie weit er diese Aussage differenziert, z. B. daB der Anteil von Gruppen mit héherem
Einkommen unter den Steuerzahlern zwar abnimmt, am Gesamteinkommen 1938 je-
doch ein deutliches 2. Maximum aufweist.

Der Prifling ordnet in diesem Arbeitsschritt die der Statistik zu entnehmenden Infor-
mationen. (AFB 1)

Die Erklarung der statistischen Befunde wendet die Untersuchungsergebnisse bisher
unbekannten Materials auf bekannte Sachverhalte an: Abbau der Arbeitslosigkeit,
Steigerung des Lohnes, progressive Steuer. Die Steuerprogression ist jedoch, vergli-
chen mit der starken Einkommensvermehrung in Gruppen hohen Einkommens (ber
50 000 RM, niedrig, d. h. die entsprechenden Nettoeinkommen steigen lberproportio-
nal. (AFB It)

Methodisch bietet sich eine Reflexion Uber die Unterschiedlichkeit der Spannen der
Statistik der Einkommensgruppen an und Uber ihre Auswirkungen auf die Aussage-
kraft der Statistik. (AFB Il

Aus dem Ergebnis des Vergleichs der Statistik lassen sich Beziehungen zur NS-Wirt-
schaftspolitik anknipfen. Zu denken ist etwa an den Nutzen, den Bezieher hoherer
Einkommen aus dieser Politik ziehen (u. a. Aufriistung). Anerkennenswert ist, wenn
der Prifling Uber Konsequenzen der damit verbundenen Wahrungspolitik auf die Kauf-
kraft der Reichsmark Gedanken auBert und dazu die Devisenpolitik des lll. Reiches
heranzieht. (AFB Il

Sofern im Unterricht die Frage behandelt wurde, ob bzw. inwieweit ,das* Kapital Hitler
zur Macht verholfen hat (Czichon, Turner, Hentschel), kann erwartet werden, daB der
Prifling diesen Aspekt aufnimmt und prift, wieweit diese Statistik Erkenntnisse Uber
den EinfluB von Beziehern héherer Einkommen (u. a. Wirtschaftsflhrer) auf Hitlers Po-
litik zulaBt. Die Begriindung der Grenzen der Aussagekraft des Materials ist eine hoch
zu beurteilende Leistung im AFB Iil.

(6) Materialinterpretation ohne gegliederte Aufgabensteliung
0) 2. Abiturfach

a) Material:

Reichskanzler von Caprivi begriindet die Nichterneuerung des Ruickversicherungsver-
trags mit RuBland; Fundstelle: Grundzige der Geschichte, Sekundarstufe Il, Histo-
risch-politisches Arbeitsbuch, Quellenband II, 7. Auflage 1975, Verlag Diesterweg,
Frankfurt, S. 84.

Reichskanzler von Caprivi begriindet die Nichterneuerung des Rlckversicherungsver-
trages mit RuBland:
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Eine Annaherung Deutschlands an RuBland wiirde unsere Verblindeten nur entfrem-
den, England schadigen und unserer eigenen Bevélkerung, die sich in den Gedanken
des Dreibundes immer mehr eingelebt hat, unverstandlich und unsympathisch sein.
Was gewdnnen wir fir diese Nachteile? Welchen Wert hatte es, wenn RuBland sich
mindestens die ersten Wochen nach einem Angriff der Franzosen auf uns ruhig ver-
hielte? Diese Ruhe wirde nicht so vollstandig sein, daB wir nicht einen Teil unserer Ar-
mee an der russischen Grenze stehen lassen miBten. Wir wirden gegen Frankreich
doch nicht mit unserer ganzen Kraft auftreten kdnnen, wahrend auf der anderen Seite
fur Osterreich der casus foederis nicht vorlage.

Was aber die Méglichkeit angeht, daB RuBland die Anlehnung, die es bei uns nicht fin-
det, anderswo suchen kénnte, so kommen hierfir nur Frankreich und England in Be-
tracht. FUr den Schritt, den RuBland jetzt vorzuhaben scheint, ist die franzdsische Al-
lianz ihm wertlos, solange die englische Mittelmeerfiotte dazwischentreten kann.
Durch eine englische Allianz wiirde RuBland das, was es von uns kostenfrei zu erhal-
ten winscht, nur durch Opfer an anderen Stellen (Asien) gewinnen kénnen und seine
Beziehungen zu Frankreich voraussichtlich lockern. Eine Allianz aber, die England und
Frankreich umschldsse, ist der englischen Interessen im Mittelmeer wegen durchaus
unwahrscheinlich.

b) Aufgabenstellung:

Interpretieren Sie die vorliegende Quelle!
c) Hilfsmittel:

Geschichtsatlas (Kartenteil)

d) Unterrichtszusammenhang:

Die Aufgabe greift auf folgende Kursthemen zurick: ,Der Hochimperialismus in seiner
Epoche am Beispiel der Struktur des Wilhelminischen Reiches" und ,Internationale
Beziehungen - Untersuchung und Reflexion zwischenstaatlicher Beziehungen seit
1815". Die Kenntnisse des Dreibundes mit den Zusatzklauseln, der britisch-deutschen
Blndnissondierungen um die Jahrhundertwende, der russisch-franzdsischen Militar-
konvention und der beiden Ententes werden vorausgesetzt. — Ein Quelleninterpreta-
tionsverfahren ist eingetbt worden.

e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont):

Die zwei Abschnitte der Quelle markieren zwei Schwerpunkte; diese sind herauszuar-
beiten:

1) Der zweite Reichskanzler thematisiert in der vorliegenden Quelle vorwiegend milita-
rische Aspekte, die — als Grundlage der AuBenpolitik — die Gefahr in sich bergen,
zum Blocksystem und zur Konfrontation zu flhren. Diese Politik kann nur vor dem
Hintergrund der Bismarckschen AuBenpolitik voll begriffen werden, die ein ,schwe-
bendes® Gleichgewichtssystem (keine einseitigen Bindungen) und eine relative Si-
cherheit aller Beteiligten (insbesondere natlrlich des Reiches) intendierte.

Der Schiiler stellt das Verstandene in einen Zusammenhang. Er solite darauf ver-
weisen, daB es auch fir Bismarck in den letzten Jahren seiner Politik schwieriger
geworden war, russische Verbindlichkeiten gegeniber dem Deutschen Reich zu
erhalten. (AFB II)

Der zweite Reichskanzler halt die von Bismarck befiirchteten Allianzen fir ,durch-
aus unwahrscheinlich®. Seine AuBenpolitik stitzt sich auf den Dreibund und be-
ricksichtigt zu wenig, daB dessen Wirksamkeit von der Krafteentwicklung auf dem
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Balkan (RuBland) und im Mittelmeer (RuBland, Frankreich, GroBbritannien) abhing.
Die Verstandigung mit GroBbritannien, die um so dringender war, als RuBland an
die Seite Frankreichs trat, wurde nicht ernsthaft genug angestrebt (Furcht vor
einem Krieg mit RuBland, spéter: Rivalitat im Flottenbau mit GroBbritannien). Durch
die ,Entente cordiale” und das englisch-russische Einvernehmen wurde das Reich
isoliert und von einem Mehrfrontenkrieg bedroht. Diese auBenpolitische Entwick-
lung wurde innenpolitisch vorbereitet und verstarkt.

Der Schiiler bezieht die auf Grund seiner Textinterpretation erlangten Einsichten in
die Begriindung seines Urteils mit ein: Die Fehleinschéatzung in der Deutung der
russischen und der britischen Politik, die Inflexibilitat in der AuBenpolitik und ihre
Auswirkungen auf die zunehmende Isoliertheit der deutschen Diplomatie sowie auf
die Binnenstruktur des Kaiserreiches. (AFB 1i1)

(7) Materialinterpretation ohne gegliederte Aufgabenstellung
0) 2. Abiturfach
a) Material:

Aus den Erinnerungen Friedrich Stampfers, zitiert nach Johannes Menke: Strukturpro-
bleme der Weimarer Republik, Politische Bildung, Heft 2/1967

Der Bruch der GroBen Koalition 1930
Aus den Erinnerungen Friedrich Stampfers: ')

Im Mérz 1930 hatte die Regierung Hermann Mdller eine Vorlage eingebracht, die den
Vorstand der Reichsanstalt erméachtigte, die Beitrage von 3% auf 4 Prozent des Loh-
nes zu erhéhen. Eine Anderung der gesetzlich festgelegten Leistungen solite nur im
Wege der Gesetzgebung moglich sein. Die sozialdemokratische Reichtagsfraktion
stimmte dieser Vorlage zu, obwohl die Erhéhung der Beitrdge auf zwei Prozent - die
anderen zwei Prozent zahlten die Arbeitgeber — auch fur die Arbeiter kein geringes
Opfer bedeutete. Die Volkspartei?) lehnte ab. Es gab also neue Verhandlungen, die in
groBer Erregung gefiihrt wurden, und schlieBlich kam unter entscheidender Mitwir-
kung des Vorsitzenden der Zentrumsfraktion, Brining, ein KompromiB8vorschlag zu-
stande. Danach solite der Beitrag zur Arbeitslosenversicherung wie bisher 3% Prozent
betragen, und das Reich sollte 150 Millionen zuschieBen. Reichte dieser ZuschuB
nicht, so solite die Regierung auch dariiber hinaus Darlehen gewéhren, ,jedoch mit
der MaBgabe, daB die Reichsregierung nach Priifung weiterer Ersparnismaoglichkeiten
auf dem Wege der Gesetzgebung ein Gesetz vorzulegen hat, das entweder durch Bei-
tragserhéhung die Rickzahlung der Darlehen ermdglicht, oder durch eine Reform des
Gesetzes Uber die Arbeitsvermittlung und Arbeitslosenversicherung den Ausgleich
zwischen Einnahmen und Ausgaben herstelit oder zur Deckung der fir die Darlehen
aufzuwendenden Betrdge dem Reich die notwendigen Mittel zuflhrt." Materiell bedeu-
ten 3% oder 4 Prozent Beitrag einen Unterschied von je 70 Millionen Mark fir Arbeit-
geber und Arbeitnehmer. Dieser Betrag sollte nun nicht von den Parteien, sondern
vom Reich getragen werden. Es war jedoch auch unter gewissen Umsténden ein Re-
formgesetz zum Ausgleich zwischen Einnahmen und Ausgaben in Aussicht genom-
men, und wenn die Krise weiterging, konnte dieser Ausgleich kaum anders als durch
Abbau der Leistungen herbeigefiihrt werden. Dann waren also die Unternehmer an

1) Begonnen 1934 in der Emigration (seit 1920 Mitglied der SPD-Fraktion des Reichstags, Chefredakteur des
Vorwérts®). Friedrich Stampfer, Die vierzehn Jahre der ersten deutschen Republik, 3. Aufl., Hamburg 1953, 5. 560 ff

2) DVP
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ihrem Ziel. Das KompromiB selbst brachte sie aber noch lange nicht dahin, es war nur
ein Wechsel auf die Zukunft, und daB solche Wechsel nicht immer eingelést werden,
hatte die Erfahrung wahrlich oft genug gelehrt. Hatte man damals die Dinge kaltbliiti-
ger beurteilt, so hatte es aus diesem AnlaB zu einer politischen Krise mit so ungeheu-
ren Konsequenzen nicht kommen dirfen.

Im Kabinett saBen vier Sozialdemokraten: neben dem Reichskanzler Hermann Mller
der Innenminister Severing, der Wirtschaftsminister Robert Schmidt und der Arbeits-
minister Wissell. Die ersten drei waren der Meinung, daB das KompromiB nicht tra-
gisch zu nehmen sei. Der Arbeitsminister Wissell widersetzte sich auf das leiden-
schaftlichste. Er tat das aus sehr anerkennenswerten Motiven. Er sah als Ressortmini-
ster die groBe Bedeutung der Probleme, er wollte dem Teufel auch nicht den kieinen
Finger reichen. Wissell fand die volle Unterstiitzung der Gewerkschaften. Auch sie sa-
hen in der Arbeitslosenversicherung nicht bloB eine mihsam erkampfte wichtige Posi-
tion, sondern auch den Schutzwall fir das ganze Lohntarifsystem. Sie waren darum
entschlossen, jeden FuBbreit Boden zu halten. Aber in der Feuerlinie standen nicht
sie, sondern die Partei. Da es nicht um eine sozialpolitische Einzelfrage ging, sondern
um eine politische Entscheidung von héchster Bedeutung, hatte die Partei die Fih-
rung haben mussen. Es ware ihre Aufgabe gewesen, zwischen den nur gewerkschaft-
lichen und den allgemein politischen Gesichtspunkten den notwendigen Ausgleich zu
schaffen und daraus die entsprechenden Konsequenzen flr die Taktik zu ziehen. Die
Partei war aber dazu nicht imstande, denn eine Minderheit bekéampfte die Koalitions-
politik Hermann Mdllers heftig und winschte ihr ein baldiges Ende. Die Parteifihrung
sah sich, zwischen dem linken Parteifiiigel und den Gewerkschaften eingeklemmt, je-
der Bewegungsfreiheit beraubt. Ein Eingehen auf das KompromiB hatte den Ausbruch
eines offenen Konflikts zur Folge gehabt, in dem Wissel gegen seine drei Ministerkol-
legen, Gewerkschaften und Parteilinke vereint gegen die Parteirechte gestanden hét-
ten. Ein solcher Konflikt konnte in einer Zeit schwerster wirtschaftlicher und politi-
scher Krise um so weniger riskiert werden, als die Partei von Feinden rings umgeben
war, denn die birgerliche Mitte ging immer weiter nach rechts, im Rlcken der Partei
aber standen die Kommunisten. In dieser Zwangslage, die durch die intransigente Hal-
tung der Gewerkschaften entstanden war, blieb nichts anderes lbrig, als das Kompro-
miB ohne Ricksicht auf die sich daraus ergebenden Konsequenzen abzulehnen.

Die entscheidenden Verhandlungen in der sozialdemokratischen Fraktion verliefen in
nervéser Stimmung. . . Die Entscheidung war eigentlich schon gefallen, als einige der
Fraktion angehérende Gewerkschaftsfiihrer den Saal betraten und aus ihrer Mitte her-
aus Hermann Mdller-Lichtenberg das Wort verlangte. Dieser zweite Hermann Mdller
der Fraktion war Mitglied des Bundesvorstandes des Allgemeinen Deutschen Gewerk-
schaftsbundes und ein ausgezeichneter Sozialpolitiker. .. Der Redner der Gewerk-
schaften erklérte in diktatorischem Ton, daB das KompromiB tber die Arbeitslosenver-
sicherung vollig unannehmbar sei. Solite die Fraktion zu einer anderen Auffassung
kommen, so wirden die Gewerkschaften es sich nicht nehmen lassen, ihren ab-
weichenden Standpunkt im Reichstag, in der Presse und in der Partei nachdricklichst
geltend zu machen. .. Man beschloB fast einstimmig, das Kompromi8 abzulehnen.
Gleich darauf trat das Kabinett zusammen. Der Reichskanzler vertrat den Standpunkt,
daB das Kabinett nun, nachdem die Einigung der Parteien gescheitert war, mit seiner
urspringlichen Vorlage vor den Reichstag treten misse. Der Vorschlag stieB auf
Widerspruch, die Sitzung wurde unterbrochen. Dann erklarte der volksparteiliche
Reichsfinanzminister Dr. Moldenhauer, daB er nicht mehr in der Lage sei, die Regie-
rungsvorlage zu vertreten. Sollte das Kabinett beschlieBen, sie dennoch in den
Reichstag einzubringen, misse das seinen Rucktritt zur Folge haben. Danach hielten
auch die Zentrumsminister die Voraussetzungen fir ihr Bleiben nicht mehr fir gege-
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ben, man beschloB die Gesamtdemission des Kabinetts . . . Die sozialdemokratische
Reichstagsfraktion und die Gewerkschaften hatten damals sicher nicht vorausgese-
hen, welcher Entwicklung ihr BeschluB die Bahn &ffnete . . .

Der Kampf um die Arbeitslosenversicherung und den Tariflohn war notwendig. Richtig
konnte er aber nur gefiihrt werden, wenn sich die Verteidiger, Partei und Gewerk-
schaften der groBen Zusammenhénge bewuBt blieben . . .

b) Arbeitsanweisung:

Interpretieren Sie den vorliegenden Text! (Der Bruch der GroBen Koalition)
c) Hilfsmittel: keine

d) Unterrichtszusammenhang:

Die Aufgabe knlpft an das Kursthema _Der liberal-demokratische Verfassungsstaat —
EntstehungsprozeB und unterschiedliche Ausformung in verschiedenen Epochen und
Raumen* an. Hierbei wurde die Weimarer Republik nicht nach dem Modell von Menke
behandelt, sondern nach G. Wagner: Die Weimarer Republik, Politische Weltkunde I,
Klett-Verlag. Der Stampfer-Text kann nur angemessen interpretiert werden, wenn die
Schiiler iber folgende methodische Kenntnisse frei verfligen: Sie missen mit dem
Verfahren der Fallstudie vertraut sein; sie miissen die Kategorien des Politischen nach
Giesecke kennen und wissen, unter welchen Voraussetzungen sie auf den histori-
schen, d. h. abgeschlossenen, Fall angewendet werden kénnen. Der Ausbildung die-
ser Fahigkeiten diente in einem anderen Kurs die Untersuchung eines historischen
Falls mit dem Thema: ,Der Kriegsrat’ vom 8. 12. 1912 - eine Vorentscheidung fir eine
Politik, die zum Zweck der Stabilisierung von Deutschlands GroBmachtstellung und
seiner Herrschaftsstruktur zum Krieg trieb?“ — Die Mdglichkeit, die aus dem Stamp-
fer-Text erkennbaren Strukturbedingungen der Weimarer Republik als Strukturschwa-
chen zu deuten, bietet die Kenntnis des Grundgesetzes, erworben bei der Behandiung
des Kursthemas ,Der liberal-demokratische Verfassungsstaat”.

e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont):

Die Form der Materialinterpretation ohne gegliederte Aufgabenstellung gibt dem
Schiler groBe Freiheit in der Materialbehandiung. Das zwingt den Lehrer, in der Be-
schreibung der Leistungsanforderungen den Text nach Méglichkeit auszuschdpfen.
Die Struktur des Textes und das inhaltliche wie methodische Vorgehen der Schiler
lassen folgende Arbeitsschritte und Resultate zu:

Resultate

- Auswertung der Daten der auBeren Beschreibung:
Autor ist Akteur und Berichterstatter zugleich;
Memoirenliteratur; Vorgange von 1930, beschrieben in Kenntnis der Folgen 1934.
Deshalb Sachaussagen, Sachurteile, Werturteile.

— Rekonstruktion der Ereignisse vom Marz 1930 aus der Darstellung Stampfers.

-~ Prifung der Sachurteile durch Analyse der Vorgange mit den folgenden Kategorien
des Politischen, die als strukturierende Leitbegriffe dienen kénnen: z. B. Konfiikt:
Wie lautet die Streitfrage? Konkretheit: Welche Gruppierungen stehen sich gegen-
Uber? Interesse: Weiche Interessen verfolgen die politischen Parteien und die ihnen
zugehorigen sozialen Gruppen? Macht: Inwiefern sind die Positionen angesichts
der wirtschaftlichen Gesamtentwicklung und Mehrheitsverhaltnisse durchsetzbar?
Recht: Welche Bedeutung kommt der Arbeitsiosenversicherung und dem Tarifrecht
zu? Solidaritat: Wie verhalten sich die einzelnen Fraktionen? Menschenwiirde: Wel-
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chen EinfluB haben die Entscheidungen auf die konkreten Lebensbedingungen der
Betroffenen?

— Einige Ergebnisse:

— Kanzler und Minister sind offenbar von den Fraktionen véllig abhéngig

— Die Parteien vertreten im Marz 1930 kompromiBlos die Interessen bestimmter
Gruppen

— Die sozialen Gruppen hinter den Parteien sind 1930 nicht kompromiBbereit

- Mdglichkeiten zur Verifizierung der am Einzelfall gewonnenen Einsichten
— Untersuchung der Stellung der Regierung nach der Verfassung,
besonders: unechte Doppelkonstruktion, die doppelte Abhéangigkeit des Reichs-
kanzlers, Moglichkeit des Kanzlersturzes ohne Alternative, Bezug auf Art. 67 der
Verfassung

Die nachstehenden Punkte kénnen ggf. aus dem Vorwissen verifiziert werden. Die An-
gabe folgender Untersuchungsrichtungen und Lésungswege ist denkbar:

— Das Selbstverstandnis der damals in der Regierungsverantwortung stehenden Par-
teien Uber ihre Funktion im parlamentarischen System. Evtl. Studium von Parteibe-
schllissen )

— Das Verhaltnis der sozialen Gruppen zueinander.

Eventuell Analyse von Tarifkonflikten oder Studium programmatischer AuBerungen
von ADGB und RDI

Diese Leistungsanforderung wird nur bei besonders glnstigen Unterrichtsvorausset-
zungen erfullt werden kénnen.

(8) Darstellung mit gegliederter Aufgabenstellung ohne Material
o) 3. Abiturfach

b) Aufgabenstellung:

Nach Fritz Wagner und anderen Historikern ist GroBbritannien in den 1. Weltkrieg ein-

getreten, um das ,Gleichgewicht der Macht* gegen einen deutschen Hegemoniean-

spruch zu wahren. Prifen Sie, inwieweit diese Absicht erreicht wurde, indem Sie

1) das Prinzip der *balance of power* flir die englische AuBenpolitik seit dem 16. Jahr-
hundert im Langsschnitt darlegen und erlautern;

2) untersuchen, ob bzw. inwieweit 1914 und 1918 ahnliche Bedingungen flr dieses
Prinzip bestanden wie zuvor;

3) die Geltung des Prinzips nach dem 1. Weltkrieg flr Europa und fiir die Welt analy-
sieren sowie den Wandel begriinden!

c) Hilfsmittel: Geschichtsatlas
d) Unterrichtszusammenhang:

Die Aufgabe greift auf folgende Kursthemen zuriick: ,Internationale Beziehungen. Un-
tersuchung und Reflexion der zwischenstaatlichen Beziehungen seit 1815* und
.Macht- und Wirtschaftspolitik des Imperialismus als eine Grundlage fir das die ganze
Welt umspannende Interdependenzgefiige der Gegenwart®.

Hierbei sind auch die Spannung von Gleichgewicht und Hegemonie (L. Dehio) in der
Politik européischer GroBméchte behandelt worden sowie das Aufkommen der FlG-
gelmachte®. Auch neuere wissenschaftliche Darstellungen von A. Hillgruber und
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Kl. Hildebrand sind herangezogen worden. Territoriale Veranderungen aus dem 19.
und dem Anfang des 20. Jahrhunderts sind aus dem Unterricht als bekannt vorauszu-

- setzen.

Langsschnittartige Darstellungen wurden gelibt, ebenso machtpolitische Querschnitte
zu verschiedenen Zeitpunkten der européischen Geschichte.

e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont):

Zu 1): Die Darlegung und die Erlauterung des Prinzips der “balance of power* verlan-
gen Wiedergabe von Kenntnissen und die Erklarung eines Sachverhalts. (AFB I/I1)
Diese Teilaufgabe soll die Grundlage fir die Bewaltigung der beiden folgenden Ar-
beitsauftrage sein.

Zu 2): Der Priifling soll darstellen, daB GroBbritannien 1914 die Freiheit der Wahl zu-
gunsten einer bestimmten Macht nicht hatte, sondern — auch ohne vertragliche Ver-
pflichtung - in einen gewissen Sachzwang mit Frankreich und RuBland ging, u. a. auch
weil es sich von diesen beiden Staaten nicht mehr zur See bedroht flhite.

Der Prifling wendet seine Darlegungen unter 1) auf Zusammenhéange an, die so im Un-
terricht nicht behandelt worden sind. (AFB II)

Eine Begriindung dafir, daB 1918 nach Beendigung des 1. Weltkriegs ein Gleichge-
wicht in Europa nicht herstellbar war, ist eine besonders selbstandige Leistung.
(AFB Ill)

Zu 3): In Teilaufgabe 3) soll der Prifling die Frage untersuchen, welche Probleme die
deutsche Niederlage und die Politik des Deutschen Reiches fir die Stabilitat in Europa
aufwarfen. Der Prifling soll herausarbeiten, daB GroBbritannien seine Gleichgewichts-
politik, die sich von nun an auf die ganze Welt beziehen muBte, aus strukturellen, dko-
nomischen und sozialen Griinden nicht mehr treiben kann. Es muB seine Weltmacht-
position zunehmend an die USA abtreten. Zu berlcksichtigen ist auch, daB Frankreich
erneut eine kontinentale Hegemonie beansprucht. Ebenso bedeutsam ist die Einbezie-
hung der zeitweiligen Fligelmacht Japan und der Aufstieg der Sowjetunion.

Der Prifling reflektiert tiber die Gultigkeit eines politischen Prinzips auf Grund seiner
Kenntnisse der veranderten Bedingungen. (AFB IlI)

4.44 Miindliche Abiturpriifung
4.4.41 FachpriifungsausschuB und Fachpriifer
(1) Die mindliche Prifung findet vor einem FachprifungsausschuB statt.

Dieser besteht gem. § 26 (2) APO-OStG in der Regel aus vier Mitgliedern,
— dem Vorsitzenden

— dem Fachprifer

— dem Schriftfiihrer

— dem Fachbeisitzer.

(2) Fachpriifer ist in der Regel jeweils der Fachlehrer, der den Prifling in der Jahr-
gangsstufe 13/1l unterrichtet hat.

(8) Fir die Durchfilhrung der mindiichen Prifung bestimmt § 37 (6) APO-OStG:
.Die miindliche Prifung wird grundsétziich vom Fachprifer durchgeflhrt. Der Vorsit-
zende des Fachpriifungsausschusses hat das Recht, Fragen an den Priifling zu rich-
ten und eine Priifung zeitweise selbst zu ibernehmen. Er kann dieses Recht, sofern er
von ihm keinen Gebrauch macht, dem Fachbeisitzer (bertragen.”
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4.44.2 Gliederung und Dauer der miindlichen Abiturpriifung
(1) Die mindliche Prifung gliedert sich in zwei Teile:

Der Prifling soll in der Prifung in einem ersten Teil selbstandig die vorbereitete Auf-
gabe in zusammenhangendem Vortrag zu lésen versuchen. In einem zweiten Teil soll
das Priifungsgespréach vor allem gréBere fachliche Zusammenhénge Uberprifen, die
sich aus der jeweiligen Aufgabe ergeben sollen. Ist der Prifling hierzu nicht imstande,
so geht der Prifer auf ein anderes Gebiet (ber. Es ist nicht zulassig, zusammenhang-
lose Einzelfragen aneinanderzureihen.

(2) Die Dauer der Prifung betragt in der Regel mindestens zwanzig, hochstens drei-
Big Minuten.

Die Gestaltung der Prifungsteile ist im Abschnitt 4.4.4.5 dieser Richtlinien naher be-
schrieben.

4443 Aufgabenstellung
4.4.4.3.1 Aligemeine Hinweise

(1) Fir die mindliche Abiturprifung gilt — wie flr die schriftiche Prifung -
§ 22 (1) APO-OStG:

.In der Abiturpriifung soll der Prifling nachweisen, daB er grundlegende Kenntnisse
und Einsichten in seinen Prifungsfachern erworben hat und fachspezifische Denkwei-
sen und Methoden selbstéandig anwenden kann.*

(2) Die mindliche Prufung bezieht sich — wie die schriftliche — auf den Unterricht der
Qualifikationsphase. Sie darf sich gem. § 38 (3) APO-OStG nicht auf das Sachgebiet
eines Kurshalbjahres beschranken. Sie muf also die Sachgebiete eines Kurshalbjah-
res Uberschreiten. Diese Forderung muB - falls ihr nicht bereits durch die fir den
1. Prifungsteil gestelite Aufgabe geniigt wird — durch die Ausweitung des Prifungsge-
sprachs auf gréBere fachliche Zusammenhénge im 2. Prifungsteil erfillt werden.

(3) Die Prifungsaufgaben missen so angelegt sein, daB es dem Prifling grundsétz-
lich méglich ist, jede Notenstufe zu erreichen.

(4) Fir die gesamte Prifung gilt

- die zu priiffenden Sachbereiche diirfen nicht zwischen Priifer und Prifling abgespro-
chen sein; Absprachen Uber Spezialgebiete sind unzulassig

- eine Prifung in Sachbereichen, die sich der Prifling auBerhalb des Unterrichts pri-
vat erarbeitet hat, ist nicht zuldssig

— die mundliche Prifung darf keine inhaltliche Wiederholung der schriftlichen Prifung
sein.

4.4.4.3.2 Aufgabenstellung fiir den ersten Teil der miindlichen Priifung
(1) Fur jede Prifung ist dem Prifling eine fiir ihn neue, begrenzte Aufgabe zu stellen.

(2) Die Aufgabenarten stimmen mit den in 4.4.3.1 fir die schriftliche Prifung genann-
ten Uberein. Doch ist bei der Aufgabenstellung die zeitliche Begrenzung durch die
Dauer der Vorbereitungszeit zu beachten. Sie betragt im Fach Geschichte in der Regel
dreiBig Minuten. Der erste Prifungsteil sollte zehn bis fiinfzehn Minuten nicht (ber-
schreiten.
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Die Aufgabe fiir den ersten Teil der Prifung wird daher Material von geringem Umfang
und ggf. weniger komplexe Arbeitsanweisungen enthalten als die Aufgaben fir die
schriftliche Prifung.

(3) Die Aufgabe (einschlieBlich des Materials) wird dem Schiler schriftlich vorgelegt.
Es ist nicht zuldssig, ihm gleichzeitig zwei oder mehrere voneinander abweichende
Aufgaben zu stellen oder ihn zwischen mehreren Aufgaben wahlen zu lassen. Erklart
der Schiiler bei der Aufgabenstellung oder innerhalb der Vorbereitungszeit, da8 er die
ihm gestellte Aufgabe nicht bearbeiten kann, und hat er die Griinde dafiir nicht zu ver-
treten, so stellt der Prifer im Einvernehmen mit dem Vorsitzenden des Fachpriifungs-
ausschusses eine neue Aufgabe.

Ein nicht zu vertretender Grund ist z. B. eine fiir den Prifling nicht passende Aufga-
benstellung, weil auf Sachgebiete Bezug genommen wird, die fr ihn nicht Kursgegen-
stand waren (Kurswechsel).

Wird in einem solchen Fall eine neue Aufgabe gestellt, so ist in die Niederschrift Gber
die mindliche Prifung diese Entscheidung mit Begriindung aufzunehmen; die Bewer-
tung der Prifung darf von der Aufgabenanderung nicht beeintrachtigt werden.

(4) Ist der Prifling auf Grund mangelnder Kenntnisse nicht imstande, die gestellte
Aufgabe zu I6sen, so kann der Priifer ihm im Prifungsraum eine Hilfe geben, die in der
Niederschrift Uber die mUndliche Prifung zu vermerken ist. Diese ist bei der Festset-
zung der Bewertung der Prifungsleistung zu berlcksichtigen.

(5) Die Prufungsaufgabe wird dem Prifling vom Fachprifer in Anwesenheit minde-
stens eines weiteren Mitgliedes des Fachprifungsausschusses in der Regel im Pri-
fungsraum gegeben.

Der Fachpriifer sollte sich bei der Aushandigung der Aufgabe noch einmal davon
Uberzeugen, daB der Prifling nicht durch duBere Mangel, z. B. schlechte Lesbarkeit
von Kopien, an der zligigen Bearbeitung der Aufgabe gehindert wird.

Eine inhaltliche Diskussion der Aufgabe findet bei der Aushandigung nicht statt. Der
Priifling sollte nur gefragt werden, ob er die Formulierung der Arbeitsanweisung(en)
verstanden hat.

(6) Bis zu drei Priflingen kann — insbesondere im vierten Abiturfach — dieselbe Auf-
gabe gestellt werden, wenn fur die Priflinge die gleichen unterrichtlichen Vorausset-
zungen gegeben sind.

4.4.4.3.3 Aufgabenstellung fiir den zweiten Teil der miindlichen Priifung

(1) Der zweite Teil der Priifung besteht aus einem Prifungsgespréch, das vor allem
groBere fachliche Zusammenhénge Uberprifen soll, die sich aus der Aufgabe fir den
ersten Teil ergeben.

(2) Der zweite Teil der Prifung 1Bt sich nur in sehr begrenztem Umfang planen, da
der Ablauf stark von den Leistungen bestimmt ist, die der Priifling im ersten Teil er-
bracht hat.

Wenn der Prifling eine Vertiefung und Erweiterung der Fragestellung aus dem ersten
Teil nicht leisten kann, muB ein anderes Sachgebiet liberprift werden. Es wirde dem
Sinn des zweiten Priifungsteils widersprechen, wenn der Prifende den Prifling unter
starker Filhrung die Lésung der Aufgabe fiir den ersten Prifungsteil noch einmal ver-
suchen lieBe.

Es ist nicht zuldssig, zusammenhanglose Einzelfragen aneinanderzureihen.
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(3) Wenn mehreren Priflingen fir den ersten Teil der Prifung dieselbe Aufgabe ge-
stellt worden ist, hat der Fachprifer die Maglichkeit, auch im zweiten Teil der Prifung
fir alle Ubereinstimmende Fragen zu stellen, sofern das Ergebnis des ersten Teiles
dies gestattet.

(4) Der zweite Teil der Prifung solite etwa die Halfte der Gesamtpriifungszeit in An-
spruch nehmen.

4444 Vorbereitung der miindlichen Priifung
4.4.44.1 Vorbereitung des Fachpriifungsausschusses (FPA)

(1) Zur Vorbereitung der miindlichen Prifung in den Abiturfachern treten die Fachpri-
fungsausschusse zu vorbereitenden Sitzungen zusammen. Der Vorsitzende des Fach-
prufungsausschusses Uberprift die Aufgabenstellung des Fachlehrers im Hinblick auf
die in § 38 APO-OStG Abs. 1 und Abs. 3 gestellten Anforderungen. Er entscheidet
ggf. Uber erforderliche Anderungen nach Beratung mit den Mitgliedern des Fachpri-
fungsausschusses.

Die Sitzungen der Fachprifungsausschisse finden innerhalb von zwei Tagen vor der
mindlichen Prufung statt. Ubernimmt ein Dezernent den Vorsitz im Fachprifungsaus-
schuB, kann diese Sitzung am Prifungstag vor Eintritt in das Prifungsverfahren statt-
finden.

Der Vorsitzende des Fachprifungsausschusses erhalt die nach Nr. 37.42 der VWV zur
APO-0StG erforderlichen Unterlagen. Er informiert die Mitglieder des Fachprifungs-
ausschusses Uber die Leistungssituation der Priflinge gem. Nr. 37.44 der W zur
APO-OStG.

(2) In dieser Sitzung handigt der Fachprifer jedem Mitglied des Fachprifungsaus-
schusses alle Prifungsaufgaben einschlieBlich der Materialien aus. Er erlautert, wel-
che inhaltlichen und methodischen Voraussetzungen die Priflinge fir die Losung der
Aufgaben aus dem Unterricht mitbringen.

Diese Erlauterung hat das Ziel, dem FPA die Leistungsanforderungen der Aufgaben-
stellung auf dem Hintergrund des durch den Unterricht in den Jahrgangsstufen 12/13
bestimmten Erwartungshorizontes zu verdeutlichen, damit die Mitglieder in den Stand
gesetzt werden, die der jeweiligen Prifungsaufgabe angemessenen Beurteilungskrite-
rien anzuwenden.

AuBerdem sollte der FPA (ber evtl. Stundenausfall und Lehrerwechsel informiert wer-
den.

Da der zweite Teil der Prifung aus dem ersten Teil sich ergeben soll, sind auch die
Themenbereiche bzw. Inhalte, die der Prifer fir den zweiten Teil vorgesehen hat, und
der Erwartungshorizont des Lehrers dem FPA darzulegen.

Der Fachpriifer begriindet gegebenenfalls die Notwendigkeit einer Verlangerung der
Vorbereitungszeit. Diese Begriindung ist in die Niederschrift Uber die betreffende Prii-
fung aufzunehmen.

4.4.4.4.2 Vorbereitung des Priiflings

(1) Der Fachlehrer muB dafir Sorge tragen, daB eine langfristige Vorbereitung aller
Schiler auf die mindliche Prifung in den Jahrgangsstufen 12 und 13 erfolgt.

Dem Schiiler muB wahrend des Unterrichts Gelegenheit gegeben worden sein, selb-
standig in einer vorgegebenen Zeit eine begrenzte Aufgabenstellung zu bearbeiten,
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sein Ergebnis gegliedert und in angemessener Sprache darzustellen und ggf. im Ge-
sprach mit den Kursteilnehmern und dem Fachlehrer gréBere fachliche Zusammen-
~ hénge zu diskutieren. So wird er auf die entspechenden Anforderungen in der Pri-
fungssituation vorbereitet (s. dazu im Kapitel Gber ,Sonstige Mitarbeit® den Abschnitt
43.2).

Die Schiler soliten auBer der Struktur der mindlichen Prifung auch die Beurteilungs-
kriterien im Unterricht kennenlernen.

(2) Zur Vorbereitung der fir die mindliche Prifung gestellten Aufgaben begibt sich
der Priifling bis zum Beginn seiner Priifung in den Vorbereitungsraum.

4.4.4.5 Durchfiihrung der miindlichen Priifung

(1) In der Prifung soll der Prifling zundachst selbsténdig die vorbereitete Aufgabe in
zusammenhangendem Vortrag zu lésen versuchen.

Das bedeutet, daB die Priifungsleistung nicht durch wiederholte Fragen des Priifers
unterbrochen oder verfalscht werden darf, daB fehlerhafte Darstellungsteile nicht so-
fort zu korrigieren sind, es sei denn, daB der vom Priifling gewahite Ansatz zu keinem
sinnvollen Ergebnis fliihren kann.

Ein bloBes Ablesen der im Vorbereitungsraum gemachten Aufzeichnungen ist unzulés-
sig.

Der freie Vortrag, der sich an den Aufzeichnungen orientiert, ist eine fir die mindliche
Prifung geforderte Qualifikation.

Eine nicht auf das Thema bezogene Wiedergabe gelernten Wissensstoffes wird nicht
als Prifungsleistung anerkannt.

(2) Der 2. Teil wird als Prifungsgespréch bezeichnet.

Der Prifer soll den ersten Prifungsteil als Ausgangsposition fir dieses Gespréch nut-
zen, also durch AnschiuB- und Uberleitungsfragen die begrenzte Aufgabenstellung
des ersten Teiles erweitern.

Eine so in sich geschlossene fachliche Prifung soll dem FachprifungsausschuB eine
mdglichst breite Basis flr die Beurteilung der Prifungsleistung geben.

Kann der Prifling im 2. Prifungsteil das Prifungsgespréach (ber gréBere fachliche Zu-
sammenhénge in Fortflihrung des ersten Teils nicht fllhren, so muB ein anderer Sach-
bereich Uberprift werden. Bei diesem Ubergang ist es in der Regel sinnvoll, wenn der
Priifer eine kurze Einfihrung gibt.

Fallt bei einem Prifling auch dieser Bereich aus, so sind im Rahmen der zur Verfligung
stehenden Prifungszeit andere Sachbereiche in gleicher Weise anzusprechen.

4446 Bewertung der Priifungsleistungen
4.4.4.6.1 Bewertungskriterien

Fir die Bewertung der Prifungsleistungen gelten in der mindiichen Prifung die glei-
chen Grundsatze wie flr die schriftliche Priifung (s. dazu 4.4.3.4(5)).

Die der Struktur der Prifungsaufgabe zugrunde liegenden Anforderungsbereiche sind
dabei zu beachten (s. dazu 4.4.2).
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AuBerdem ergeben sich fir das Prifungsgespréch im zweiten Teil ergénzende Be-
wertungskriterien wie z. B.

richtiges Erfassen von Fachfragen

sach- und adressatengerechtes Antworten

Erkennen und Erlautern von Schwierigkeiten, die im Gesprach auftreten

Einbringen und Verarbeiten weiterfihrender Fragestellungen im Verlauf des Pri-
fungsgesprachs.

4.4.46.2 Beratungsverfahren, Notenfindung

(1) Nach AbschluB jeder miindlichen Prifung — bei Prifung mehrerer Priiflinge mit
derselben Aufgabe in der Regel nach AbschiuB der letzten Prifung — berat und be-
schlieBt der FachprifungsausschuB Uber die Bewertung der Prifungsleistungen.

Die endgiiltige Bewertung der Prifungsleistung wird durch eine allgemeine Ausspra-
che des FPA Uber die vom Prifling gezeigten Leistungen eingeleitet.

Sodann geben alle Mitglieder des Fachprifungsausschusses in der Regel in der Rei-
henfolge: Fachbeisitzer — Prifer — Schriftfihrer — Vorsitzender ihre Beurteilung (Note
ggf. mit Tendenz) der Priifung ab. Auf der Grundlage dieser Beurteilung schilagt der
Prifer die endgiitige Benotung vor. Die Mitglieder des Fachpriifungsausschussas
stimmen Uber diesen Vorschlag ab. Der Vorsitzende gibt seine Stimme als letzter ab.
Wird fir die vom Prifer vorgeschlagene Note keine Mehrheit erreicht, geht das Vor-
schlagsrecht an den Vorsitzenden Uber. Besteht bet der Abstimmung Uber dessen
Vorschlag Stimmengleichheit, gibt seine Stimme den Ausschlag.

Der FachprufungsausschuB ist nur beschluBféhig, wenn alle Mitglieder anwesend sind.

(2) Die Mitteilung des Prifungsergebnisses erfolgt nur durch den Vorsitzenden des
Zentralen Abiturausschusses. Die Mitglieder des Fachprifungsausschusses und die
Teilnehmer an der Beratung sind nicht befugt, dem Priifling das Ergebnis mitzuteilen.

(3) Die Prufung im vierten Fach hat insofern besonderes Gewicht, als hier die mund-
liche Prifungsleistung in vierfacher Wertung in die Gesamtqualifikation eingeht, wah-
rend bei Prifungen im ersten bis dritten Fach die mindliche Leistung gegeniber der
schriftlichen nur im Verhaltnis 1:2 gewichtet wird. Auf die besondere Bedeutung der
Prifung im vierten Fach sollten die Schiler rechtzeitig, spatestens zum Zeitpunkt der
Wahl des vierten Faches, hingewiesen werden.

4.4.4.7 Niederschrift iiber die miindliche Priifung

(1) Uber die einzelne Priifung ist eine Niederschrift anzufertigen, aus der das Prii-
fungsfach und die Prifungszeit, die Aufgabenstellung sowie die Namen des Priflings,
des Prifers und des Schriftflihrers ersichtlich sind. Der Prifungsverlauf ist in seinen
wesentlichen Ziigen und Ergebnissen moglichst genau wiederzugeben.

Die Niederschrift schlieBt mit der erteilten Note, der ggf. die Tendenz hinzugefiigt wird,
einer Begriindung der erteilten Note und der Angabe des Stimmenverhaltnisses bei
der Abstimmung.

(2) Die Begrundung der erteilten Note muB sich aus den Darlegungen der Nieder-
schrift ableiten lassen. Die Formulierung der Begriindung muB erkennbar machen, wie
die Losungsschritte zu qualifizieren sind und welches Gewicht den einzelnen Pri-
fungsteilen zukommt. Es ist zu empfehlen, daB die Mitglieder des FPA nach AbschiuB
jeder mindlichen Prifung ber die Formulierung der Begriindung fir die erteilte Note
beraten.

153



(3) Der Schriftfuhrer des Fachprifungsausschusses hat dafir Sorge zu tragen, daB
die Aussagen des Protokolls eindeutig und versténdlich sind. Die Niederschrift ist vom
Prifer, vom Schriftfiihrer und vom Vorsitzenden des Fachpriifungsausschusses zu un-
terschreiben.

(4) Erhalten mehrere Priflinge die gleiche Aufgabe, so kann der FPA nach jeder Ein-
zelprifung die Vorziige und Mangel in der Niederschrift festhalten, die Noten aber erst
nach AbschluB der letzten Einzelprifung festsetzen.

4.4.4.8 Aufgabenbeispiele fiir die miindliche Abiturpriifung
Ubersicht Gber die Aufgabenbeispiele

(1) Robespierre: Uber die Prinzipien der politischen Moral
Hannah Vogt: Der Jude als Antisymbol

(2) v. Seeckt: Uber das deutsche Interesse an der Vernichtung Polens
(3) Statistiken Uber wirtschaftliche Grunddaten in Frankreich vor 1789
(4) Zur Sklavenhaltung im kaiserlichen Rom

(5) Der deutsch-englische Gegensatz vor dem Ersten Weltkrieg in Presse und Karika-
tur

Vorbemerkungen:

In den folgenden Aufgabenbeispielen werden nur knappe Hinweise zum Unterrichtszu-
sammenhang gegeben, da an dieser Stelle ein Bezug auf konkrete Kursgruppen nicht
mdglich ist.

(1) Materialinterpretation mit gegliederter Aufgabenstellung
o) 4./3. Abiturfach

a) Material:

1. Robespierre, Rede im Konvent lber die Prinzipien der politischen Moral (5. Februar
1794)

Was ist das Ziel, dem wir zustreben? Der friedliche GenuB der Freiheit und der Gleich-
heit, das Reich jener ewigen Gerechtigkeit, deren Gesetze eingegraben sind nicht in
Marmor und Stein, sondern in den Herzen aller Menschen . . .

Wir wollen eine Ordnung der Dinge, . . . in der sich die Unterscheidungen nur ergeben
aus der Gleichheit selber, wo der Biirger der Behérde, die Behdrde dem Volk und das
Volk der Gerechtigkeit unterworfen ist, wo das Vaterland das Wohlergehen jedes Indi-
viduums sichert und wo jedes Individuum mit Begeisterung sich des Wohl-
ergehens und des Ruhmes des Vaterlandes erfreut, wo jede Seele sich weitet durch
die standige Gemeinschaft der republikanischen Gefiihle . . .

Wir wollen in unserem Land an die Stelle des Egoismus die Moral setzen, . . . an Stelle
der Gewohnheit die Grundsétze, an Stelle der Willkir die Pflichten, . . . ein groBmiti-
ges, machtiges, gliickliches Volk an Stelle eines liebenswiirdigen, frivolen und erbarm-
lichen, d. h. alle Tugenden und Wunder der Republik an Stelle der Laster und Lacher-
lichkeiten der Monarchie . . .

(Mickel — Kampmann — Wiegand: Politik und Geselischaft, Bd. 1; Frankfurt a. M.
Hirschgraben-Verlag, 1981 [10. Aufi.], S. 32)
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2. Hannah Vogt, Der Jude als Antisymbol

Es ist eine Erfahrung, die jeder auch in seinem alltaglichen Umkreis bestétigen kann,
daB das Zusammengehorigkeitsgeflhl einer Gruppe zunimmt, wenn sie sich einem
Konkurrenten oder Gegner gegeniibersieht. Die eigene Gruppe und ihr Wert wird stér-
ker empfunden, wenn man sich in der gemeinsamen Ablehnung der anderen findet . . .
Die andere Gruppe, héufig eine Minderheit, wird zum ,Antisymbol® . . .

Jedes Antisymbol leistet aber nicht nur den Dienst, die eigene Gruppe im Kampf ge-
gen den ,gemeinsamen Feind* enger zusammenzuschlieBen, es liefert auBerdem den
Siindenbock flr alles, den Generalschuldigen, auf den alle Ressentiments, alle Neid-
und HaBinstinkte abgeleitet werden konnen. Niemand braucht mehr nach den kompli-
zierten Ursachen der Mangel zu suchen, die ihn bedriicken.

(Hannah Vogt: Der Jude als Antisymbol; in: Wochenschau, Oberstufe, Schwalbach
(Ts.), 11. Jg. Nr. 2, Mai 1960)

b) Aufgabenstellung:

1) Interpretieren Sie die Rede Robespierres! Ordnen Sie die Rede kurz und knapp in
den Zusammenhang der Verfassung von 1791 und 1793 ein!

2) Prifen Sie die Moglichkeit, den Text von Hannah Vogt auf die revolutionére Situa-
tion in Frankreich anzuwenden! Welche Hinweise liefert die Rede von Robes-
pierre?

c) Hilfsmittel: entfallt

d) Unterrichtszusammenhang:

Die Prifungsaufgabe bezieht sich auf das Kursthema ,Der liberal-demokratische Ver-
fassungsstaat — EntstehungsprozeB und unterschiedliche Ausformungen in verschie-
denen Epochen und Raumen®. Die Schuiler kennen die politischen Ideen der franzési-
schen Aufklarung (Rousseaus ,Contrat social®, ,volonté générale”, Montesquieu und
die Idee der Gewaltenteilung u. a.), die einzelnen Phasen der Franzdsischen Revolu-
tion und die Verfassungen von 1791 und 1793. Verschiedene Verfahren der Quellenin-
terpretation sind den Schilern bekannt; Quellenvergleiche haben sie an Beispielen
aus dem 20. Jahrhundert gelbt.

e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont):

Aufgabe 1 hebt auf die politisch-sachlichen Forderungen und Vorstellungen der Rede
ab: Robespierre pladiert gegen ein sich auf Montesquieu berufendes Verfassungsver-
standnis, das sich in einem Spielregelformalismus der Gewaltenteilung verwirklicht
sieht. Diese Staatsauffassung besteht in der regel- und gesetzestreuen Auseinander-
setzung. Andererseits verficht Robespierre das Rousseausche Demokratiemodell. De-
mokratie erweist sich in der Verwirklichung der volonté générale, im gemeinsamen Wil-
len, der in den ,Herzen aller Menschen® verankert ist. Demokratie verwirklicht sich in
der auf ,Gleichheit* und ,Gerechtigkeit* angelegten Gemeinschaft.

Ihren rechtlichen Ausdruck finden die beiden Staatsauffassungen in den Verfassungen
von 1791 (Reprasentativsystem, konstitutionelle Monarchie, Zensuswahlirecht) und
1793 (Aufhebung der Gewaltenteilung zugunsten der uneingeschrankten Volkssouve-
ranitat; allgemeines und gleiches Wahilrecht; nicht nur Gleichheit vor dem Gesetz, son-
dern soziale Gleichheit; Offentlichkeit der Beratungen und politischen Entscheidungen
der gesetzgebenden Korperschaft; Volkstribunale).
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Der Schiiler soll den gelernten Wissensstoff hier unter Steuerung der zitierten Begriffe
wie ,Marmor und Stein®, ,Gleichheit®, ,Gerechtigkeit” usw. umorganisieren (AFB I/11).

In Aufgabe 2 soll herausgearbeitet werden, daB Robespierre lber die Stellung poli-
tisch-sachlicher Forderungen hinaus demagogisch-psychologische Mittel zur Durch-
setzung seiner Politik beim Volk anwendet. Dies soll an der Stindenbocktaktik Robes-
pierres gezeigt werden, die den politischen Gegner zum Antisymbol (,schwarzes
Schaf*) stempelt: Das Antisymbol schlieBt die eigene Gruppe im Kampf gegen den
.gemeinsamen Feind" zusammen, es liefert auBerdem den Sindenbock, den General-
schuldigen, fir die Mangel und Ubel dieser Welt.

In Aufgabe 2 wird vom Schiiler verlangt, daB er das politische Taktieren mit Antisymbo-
len auf die Rede Robespierres anlegt und ihre rhetorischen Mittel kritisch Uberprift

(AFB 11/111).

Sofern der Schiller die Problematik der angewandten Methode kennzeichnet (je ande-
rer Raum, andere Zeit, anderes Gesellschaftssystem), werden Leistungen des Anfor-
derungsbereiches lll erbracht.

f) Hinweise zum Priifungsgespréch:
Mégliche thematische Schwerpunkte des Prifungsgesprachs:

Uberpriifung der Anwendbarkeit der ,Siindenbockkomponente” auf Nationalsozialis-
mus und Kommunismus.

Wird der Schiler aufgefordert, das politische Operieren mit dem Antisymbolmechanis-
mus an vergleichbaren Erscheinungen anderer Epochen und innerhalb moderner Ge-
sellschaften nachzuweisen, ist ihm die Mdglichkeit geschaffen, Leistungen im Anfor-
derungsbereich lll zu erbringen.

(2) Materialinterpretation mit gegliederter Aufgabenstellung
o) 4./3. Abiturfach
a) Material:

Stellungnahme des Generals von Seeckt zu einer Denkschrift des Grafen Brockdorff-
Rantzau an den Reichskanzler (11. September 1922)

(Nach: ,Der Seeckt-Plan. Aus unveréffentlichten Dokumenten®, in: ,Der Monat®, No-
vember 1948)

... Mit Polen kommen wir nun zum Kern des Ostproblems. Polens Existenz ist uner-
traglich, unvereinbar mit den Lebensbedingungen Deutschlands. Es muB verschwin-
den und wird verschwinden durch eigene innere Schwache und durch RuBland — mit
unserer Hilfe. Polen ist fir RuBland noch unertréaglicher als fir uns; kein RuBland findet
sich mit Polen ab. Mit Polen fallt eine der starksten Saulen des Versailler Friedens, die
Vormachtstellung Frankreichs, Dieses Ziel zu erreichen muB einer der festesten Rich-
tungspunkte der deutschen Politik sein, weil er ein erreichbarer ist. Erreichbar nur mit
RuBland oder mit seiner Hilfe.

Polen kann niemals Deutschiland irgend welchen Vorteil bieten, nicht wirtschaftlich,
denn es ist entwicklungsunfahig, nicht politisch, denn es ist ein Vasall Frankreichs. Die
Wiederherstellung der Grenze zwischen RuBland und Deutschland ist die Vorausset-
zung beiderseitiger Erstarkung. RuBland und Deutschland in den Grenzen von 1914
sollte die Grundiage einer Verstandigung zwischen beiden sein.
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b) Aufgabenstellung:

1) Kennzeichnen Sie die Sprache des Verfassers! Nennen Sie die Hauptaussagen!
2) Ordnen Sie die Quelle in ihren historischen Zusammenhang ein!

3) Setzen Sie sich kritisch mit v. Seeckts Zielvorstellungen auseinander!

c) Hilfsmittel: keine

d) Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang:

Die Prifungsaufgabe knipft an die Untersuchung der Folgen der Pariser Friedens-
schlisse 1919/20 fur Deutschland und Europa an. Der Rahmen fir diese Untersu-
chung war das Kursthema: ,Internationale Beziehungen. Untersuchung und Reflexion
zwischenstaatlicher Beziehungen seit 1815". Die Schiler kennen Grundprobleme zwi-
schenstaatlicher Beziehungen. Bei der Analyse historisch bedeutsamer Entscheidun-
gen und Unterlassungen wurde jeweils Wert auf die Prifung gelegt, inwieweit die
Handelnden mdégliche Konsequenzen und ggf. Alternativen bericksichtigt haben.

Im einzelnen sind die relevanten Vorkenntnisse der Schiller den Bemerkungen zu den
Leistungserwartungen zu entnehmen.

e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont):

Zu 1): Der Prifling kommt auf die Bedeutung der Nichtverdffentlichung zu sprechen
und kann von da aus zu den sprachlichen Merkmalen tberleiten. (Der Text ist nicht fir
eine kritische Offentlichkeit bestimmt und kann daher in den Formulierungen weniger
vorsichtig sein.)- Ein anderer Ubergang zur Sprachkennzeichnung bietet sich Uber
die Person des Verfassers an. — Die Sprache ist durch knappe Satze gekennzeichnet.
Das Wortmaterial ist emotional (,unertraglich*, ,muB verschwinden®), der Grundton ist
agitatorisch (sprachliche Steigerungen und Wiederholungen: ,unertraglich ... uner-
traglicher®, .muB verschwinden ... wird verschwinden®). Der Verfasser macht nicht
den Versuch einer abwagenden Lageanalyse, sondern verficht mit absolutem Gel-
tungsanspruch hegemoniale Machtinteressen. Das Anliegen v. Seeckis gipfelt in sei-
ner Forderung nach Beseitigung der Vormachtstellung Frankreichs. Die Vernichtung
Polens dient als Mittel zum Zweck und zur Wiedererstarkung Deutschiands und RuB-
lands; sie ist von ihm als Grundiage einer Verstandigung zwischen beiden Staaten ge-
dacht.

Der Schiiler erschlieBt Arbeitsmaterial und erklart Sachverhalte. (AFB 1)
Zu 2):

Der Schiler kennt

— die Wiedererrichtung eines polnischen Nationalstaates als ein Ergebnis des Ersten
Weltkrieges

— die von Frankreich betriebenen Biindnissysteme zum Schutze Polens

— die auBen- und innenpolitische Lage RuBlands und Deutschlands nach dem Ersten
Weltkrieg

— die deutsch-russische Annaherung seit Rapallo

— die Person des Generals v. Seeckt.

Der Prifling ordnet dieses Faktenwissen den Aussagen der Quelle zu und kann so die
kritische Lage Polens zwischen Deutschland und RuBland darstellen und die Bedeu-
tung der Quelle (retrospektiv bzw. prospektiv, gesehen vom Zeitpunkt der Abfassung
der Stellungnahme) benennen.
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Diese Aufgabenstellung legt den Akzent auf die Darstellung, Erlauterung und histori-
sche Einordnung der inhaltlichen Aussagen der Quelle. (AFB 1)

Zu 3):

Der Priifling kénnte auf Grund des Unterrichts folgende mégliche Problemaspekte fin-
den:

— mdgliche Konsequenzen fiir die franzdsische Deutschlandpolitik

— Interesse des Deutschen Reiches an einer Wiedererstarkung RuBlands

— maégliche innenpolitische Konsequenzen

— magliche wirtschaftliche Konsequenzen.

Vom Prifling wird erwartet, daB er mindestens eines der gefundenen und benannten
Probleme entfaltet.

So kénnte der zuerst benannte Problemaspekt etwa in folgender Weise entfaltet wer-
den:
Der Priifling erkennt die Bedeutung Polens im franzésischen Blndnissystem. Er sieht,
daB in diesem Textauszug eine franzésische Reaktion, z. B. ein militarisches Eingrei-
fen, nicht berlicksichtigt wird. Der Prifling kann auch auf die offentliche Meinung in
Frankreich gegeniiber Deutschland eingehen. (Die Politik der ,produktiven Pfander*
vier Monate nach v. Seeckts Niederschrift ist ihm bekannt.) Erwartet wird, daB der
Schiler das machtpolitische Kalkul des Militars im Grundsatz problematisiert.

(AFB II711)

f) Hinweise zum Priifungsgespréch:

Im Gesprach kénnten angesprochen werden:

— der Wandel in der Entwicklung des deutsch-polnischen Verhéitnisses nach 1945

— die Auseinandersetzung um den deutsch-polnischen Vertrag (Pro- und Contra-Ar-
gumente) von 1970.

Erwartet wird:

Kenntnis und Charakterisierung der wichtigsten Etappen der Ostpolitik der Bundesre-
publik Deutschland (CDU - GroBe Koalition — SPD/FDP-Koalition). Der Schiler gibt
Kenntnisse wieder. (AFB 1)

Kenntnis der wichtigsten Argumente und Nachweis des Vermdgens, sich mit ihnen kri-
tisch auseinanderzusetzen, um so zu begriindeter Stellungnahme zu gelangen.
(AFB 1I/111)

(3) Materialinterpretation mit gegliederter Aufgabenstellung:
o) 2. Abiturfach

a) Materialien:

Drei Diagramme Uber wirtschaftliche Grunddaten in Frankreich vor 1789 (Nach C. E.
Labrousse. In: Zeiten und Menschen, G Il, Paderborn/Hannover Schéningh/Schroedel,
1970 S. 204)
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Statistik: Belastung der Bauvern, Preise und Léhne

a) Profitminderung
fir Getreide und Wein
(1770 - 1787)
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Aus: C.B.hhmw-:,hCuud:l.‘EoommnFm:hFind:l'mmklgtuanubcbntde
hR:r- i de France, Paris 1944

b) Aufgabenstellung:

1) Welche Erkenntnisse (ber die wirtschaftliche Lage Frankreichs vor der Revolution
von 1789 vermitteln die vorstehenden Diagramme?

2) Welche Bedeutung messen Sie Ihrem Arbeitsergebnis bei, wenn Sie die Vorausset-
zungen der Franzdsischen Revolution insgesamt darstellen?

Es ist eine Vorbereitungszeit von 45 Minuten erforderlich.
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c) Hilfsmittel: keine

d) Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang:

Die Prifungsaufgabe bezieht sich auf das Kursthema: ,Verlaufsformen sékularer Kri-
sen - Erschitterungen gesellschaftlicher, 6konomischer, kultureller und politischer
Strukturen in Spéatantike, Spatmittelalter und im 18. und 19. Jahrhundert.® Sie nimmt
insbesondere Bezug auf die Behandlung der Franzdsischen Revolution. Die Schiiler
haben in diesem Zusammenhang die Sozial- und Wirtschaftsstruktur als Vorlaufer der
Revolution von 1789 sowie die soziale Herkunft und die Aktivitat wichtiger Gruppen
und Akteure in der Anfangsphase der Revolution kennengelernt. Sie beherrschen die
Auswertung von statistischem Material und kennen mehrere Verfahren der graphi-
schen Umsetzung von Zahlenmaterial.

Im einzelnen sind die relevanten Vorkenntnisse der Schiiler den Bemerkungen zu den
Leistungserwartungen zu entnehmen.

e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont):

Zu 2.1): Die erste Graphik zeigt die Profitentwicklung der Péchter (vornehmlich Getrei-
deanbau) und Weinbauern flr den Zeitraum von 1770-1787. Gewihlt ist das Indexver-
fahren. Ermittelt wurden die durchschnittlichen Profite fiir die einzelnen Jahre in abso-
luten Zahlen, fur den Mittelwert der Jahre 1770-1787 wurden 100 Indexpunkte gesetzt.
Leider vermiBt man Angaben dariiber, wie eventuelle Preissteigerungen in den Index
eingearbeitet wurden. Es fehlt eine Angabe der Art ,in Preisen von 17. .“

Wenn der Profit in jeweiligen Preisen, d. h. nicht bereinigt, ermittelt sein sollte, waren
Kaufkraftschwankungen nicht berlcksichtigt. Die kleine Graphik (oben rechts) stellt in
Form eines Stabdiagramms fir die Zeitraume 1770-1776 und 1777-1787 das Verhaltnis
von Profit und Steuern sowie Profit und herrschaftlichen Abgaben dar, und zwar nur

flr die Pachter.

Evtl. hier, auch spater noch moglich:
Folgende Art der Darstellung ware aussagekréftiger gewesen:

S

jeweiliger Roherlds (Preis)
A Roherlés minus Abgaben und Steuern
P gleich Profit

Das zweite Diagramm setzt Ernteergebnisse und Erlése vor Abzug von Steuern und
Abgaben in Beziehung, und zwar fiir die Jahre von 1778-1790. Gewahlt ist wieder das

Indexverfahren, und zwar fir ganz Frankreich.

Das dritte Diagramm zeigt den Weizenpreis fiir zwei Nachbarorte der Region Lothrin-
gen. Der Preis ist in absoluten Zahlen angegeben, offenbar in jeweiligen Preisen. Der
dargestellte Zeitraum umfaBt die Jahre 1784-1789; die Unterteilung des einzelnen Jah-
res erlaubt es, saisonale Schwankungen zu erfassen.

Die Interpretation miindet in Thesen, die zum Teil mit dem gegebenen Material geprift
werden kénnen, zum Teil zur Bestimmung weitergehender Fragen flhren.
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Es ist eine langfristige Profitminderung fiir beide Gruppen und beide Produkte zu be-
obachten, langsamer und stetiger fir die Weinbauern, in heftigen Pendelbewegungen,
aber insgesamt nach unten, fir die Pachter.

Die kontinuierliche Abwértsbewegung beider Kurven kénnte Kaufkraftverlust durch In-
flation ausdriicken, wenn der Index bereinigt ist. Die starkere Profitminderung der
Pachter ist durch wachsende Abgabenlast nach 1777 (Stabdiagramm, evtl. Vorwissen)
verstarkt worden.

In den heftigen Pendelschlagen der Profitentwicklung flr Pachter (Getreide) kénnen
sich unterschiedliche Ernteertragnisse widerspiegeln, die u. U. witterungsbedingt sein
mogen.

Das zweite Diagramm bestétigt den vermuteten Zusammenhang von Ernteergebnis
und Preisentwicklung. Rekordernten fihren zu Preisverfall und umgekehrt (Angebot
und Nachfrage). Damit waren die Pendelschlage erklart.

Die Preisentwicklung verlauft allerdings nicht direkt umgekehrt proportional zu den
Ernteergebnissen, wie man vermuten kénnte, wenn man den Marktmechanismus ide-
altypisch sieht. Der Grund liegt in der starren Nachfrage flr das Grundnahrungsmittel
Brot. Die Nachfrage ist nur durch Bevolkerungszunahme oder -abnahme wirksam be-
einfluBbar, denn Getreideausfuhr ist im damaligen Frankreich verboten. Die Darstel-
lung zeigt aber auch, daB trotz eines im Vergleich zu 1788 besseren Ergebnisses flir
1789 die Preise weiter steigen, eine Bestatigung fir die Annahme einer im ganzen in-
flationistischen Entwicklung, wohl aber auch Folge der politischen Ereignisse des Jah-
res.

Den Eindruck einer sich steigernden Not der Massen durch die Brotpreise (Anteil am
Haushalt einer Durchschnittsfamilie 50-80 %) bei gleichzeitiger Profitminderung der Er-
zeuger vermittelt auch das dritte Diagramm. Es zeigt auBerdem, welch groBe regionale
Unterschiede es gab. Offensichtlich gibt es viele voneinander unabhéngige Markte.
Frankreich ist weit davon entfernt, ein einheitlicher Wirtschaftsraum zu sein. (AFB [I/11l)
Zu 2.2): Die wirtschaftliche Not erklart die Bereitschaft der Massen zu direkten, spon-
tanen Aktionen (Brotaufstande, Bauernunruhen), die allerdings nicht die Richtung der
Ereignisse bestimmten, wohl aber beschleunigend wirkten. Sie ist die Voraussetzung
fir das Bundnis der verschiedenen sozialen Klassen, die den Dritten Stand ausmach-
ten. AFB II/1I)

f) Hinweise zum Priifungsgespréch:

Ausgangspunkt fir das Gesprach soll die folgende These Heberles sein: ,Die eigentli-
chen revolutiondren Krafte kommen aus denjenigen Klassen, die, gerade weil sie nicht
mehr arm sind, sich in der Ausnutzung wirtschaftlicher Chancen gehemmt sehen und
politische Gleichberechtigung verlangen.” Die Giltigkeit dieser These soll am Beispiel
der Franzésischen Revolution untersucht werden. Ausgehend davon soll diskutiert
werden, inwieweit sich die These Heberles auf die Proletarische Revolution nach dem
Verstandnis von Marx anwenden |aBt.

(Mbgliche Schwerpunkte:

Die Rolle der ,Birger* bei der Formulierung der Beschwerdehefte — ihre Uberrepra-
sentation unter den Vertretern des Dritten Standes als Folge des mehrstufigen, indi-
rekten Wahlverfahrens und des starkeren politischen BewuBtseins — die Beseitigung
des Feudalismus als Voraussetzung fir die industrielle Produktionsweise — die Verfas-
sung von 1791 als Verfassung der ,Birger”.

Auseinandersetzung mit der Revolutionstheorie von Marx.) (AFB i/l
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(4) Materialinterpretation mit gegllederter Aufgabenstellung:
0) 2. Abiturfach

a) Materialien:

Aus einem Werk des rémischen Schriftstellers Columella iber die Landwirtschaft

(ca. 60 n. Chr.). Nach Geschichte in Quellen, Band 1: Altertum. Miinchen 1965,

S.660f.
Besondere Firsorge des Gutsherrn ist gefordert vor allem fur sein Personal; das be-
steht entweder aus Kolonen oder — nicht gefesselten oder gefesselten Sklaven . ..
(Columella fahrt fort, daB man die Kolonen freundlich behandeln solle, um ihrer Abwan-
derung und einem haufigen Pachterwechsel entgegenzuwirken). Im Ubrigen holt man,
wenn nur einigermaBen das Klima ginstig und der Boden gut ist, bei eigener Beauf-
sichtigung stets mehr aus dem Lande heraus als die Kolonen, selbst ein Vilicus (Skla-
venaufseher) holt mehr heraus, wenn nicht allzu groBe Nachldssigkeit oder Raffgier
des Sklaven dem im Wege steht . . . Auf weit entfernten Landgitern dagegen, die der
Eigentimer nur schwer aufsuchen kann, ist es bei jeder Bodenart besser, wenn sie
unter freien Kolonen als unter Sklavenaufsehern stehen, ganz besonders bei Getreide-
boden, den ein Kolone im Unterschied zu Weingéarten und Obstbaumplantagen am we-
nigsten schadigen kann, wahrend die Sklaven ihn schrecklich herunterwirtschaften:
sie verheuern die Ochsen an andere, halten diese Ochsen wie das Gbrige Vieh
schlecht im Futter, pfligen das Land ohne alle Sorgfalt und stellen weitaus mehr Saat-
getreide in Rechnung als sie tatsachlich ausgesat haben; dem, was sie der Erde an-
vertraut haben, lassen sie nicht solche Sorgfalt angedeihen, daB es ordentlich gedeiht;
und haben sie die Ernte in die Tenne gebracht, so vermindern sie sie taglich beim Dre-
schen durch Betrlgereien und Nachlassigkeit.

Aus einem Brief des romischen Philosophen und Staatsmannes Seneca an seinen
Freund Lucilius (ca. 60 n. Chr.); Seneca, Epistulae Morales ad Lucilium, Nr. 47.

Gern hore ich, daB du freundschaftlich mit deinen Sklaven umgehst. Dies ist deiner
Klugheit und deiner Bildung angemessen. ,Es sind Sklaven.” So sind es doch Men-
schen. ,Es sind Sklaven.” So sind es doch Bewohner des gleichen Hauses. ,Es sind
Sklaven.“ So sind es doch Freunde, wenn auch niederen Standes. ,Es sind Sklaven.”
So sind es doch nur Mitsklaven, wenn man bedenkt, daB sich das Schicksal gegen alle
das gleiche herausnimmt. Daher verlache ich die, die es fir schéandlich halten, mit ei-
nem Sklaven gemeinsam zu essen ... Um es kurz zusammenzufassen: Lebe so mit
deinen Untergebenen, wie du selbst willst, daB dein Vorgesetzter mit dir lebt. So oft es
dir in den Sinn kommt, wieviel du dir gegeniber deinen Sklaven herausnehmen kannst,
so oft denke daran, daB dein Herr sich dir gegenliber das gleiche erlauben kann. ..
Geh freundlich mit deinen Sklaven um und ziehe sie zu deinen Gesprachen, Beratun-
gen und Mahlzeiten zu . . .

(Ubersetzung: Freya Stephan-Kihn)

b) Aufgabenstellung:

1. Vergleichen Sie die Auffassungen zur Sklavenfrage in den beiden Texten und be-
ricksichtigen Sie die historischen Zusammenhénge!

2. In einem Geschichtsbuch aus der DDR fur die flinfte Klasse wird der letzte Satz der
Columella-Stelle unter der Uberschrift ,Vom Kampf der Sklaven um ein besseres
Leben. Ursachen und Formen des Widerstandes der Sklaven® als Quelle zitiert.
Zeigen Sie auf, in welchem theoretischen Zusammenhang die Wiedergabe dieser
Stelle mit der Theorie des Marxismus steht!
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c) Hilfsmittel: keine

d) Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang:

Die Aufgabe und das Prifungsgespréach knipfen an Kurse mit den folgenden Themen
an: ,Personliche Unfreiheit in der Geschichte und Ansétze ihrer Uberwindung® und
.Die Revolutionen von 1789, 1848 und 1917 und die Birgerrechtsbewegung in den
USA. Revolutiondre und evolutionare Ablaufe in ihrem Bedingungsgefiige®. In dem
letztgenannten Kurs wurden der historische Materialismus und der marxistische und
leninistische Revolutionsbegriff schwerpunktméBig behandeit.

e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont):

Zu 1.): Die beiden Quellen sollen in den historischen Zusammenhang eingeordnet wer-
den. Dabei soll der Priifling herausstellen, da Sklaven im rémischen Recht, wie (iber-
haupt in der Antike, unter Sachrecht fallen und in ihrer Rechtsstellung mit anderem le-
benden und toten Inventar des Hauses verglichen werden. Zumindest bis zur frihen
Kaiserzeit haben sie keine persdnlichen Rechte. Wirtschaftlich waren sie — oft in Ka-
sernen gehalten — unerl&@Blich zur Bearbeitung der Latifundien, fir den Bergbau, in den
Manufakturen und als Ruderer. Darliber hinaus fanden sie als Gladiatoren und als
Haussklaven Verwendung. Es sollte deutlich werden, daB fir Columella der Sklave ein
reines Wirtschaftsgut ist, dessen personliche Eigenart allenfalls als Stérung des rei-
bungslosen Wirtschaftsablaufes empfunden wird. Die moralische Verurteilung des Ver-
haltens der Sklaven erfolgt ausschlieBlich vom Standpunkt des Herrschenden aus. Die
Behandlung der Sklaven richtet sich wie die der damals noch freien Kolonen, obwohl
dies in der Quelle nicht eigens erwahnt wird, ausschlieBlich nach wirtschaftlichen Er-
wiagungen. An Senecas Brief sollte der Priifling zeigen, wie aus der stoischen Uberle-
gung, daB jeder Mensch potentiell ein Sklave und jeder Sklave potentiell frei ist, die
Forderung nach einer menschlichen Behandlung der Sklaven abgeleitet wird, eine For-
derung, die nicht ohne EinfluB auf die Liberalisierung des Sklavenrechts im Verlauf der
Kaiserzeit blieb. (AFB 1 und Il)

Zu 2.): Der Priifling sollte darlegen, daB man in dem von Columella beschriebenen Ver-
halten der Sklaven eine Form der Sabotage und des Widerstandes gegen die Unter-
driickung sehen kann. Davon ausgehend kann er auch auf die Sklavenaufstande als of-
fene Form des Widerstandes eingehen. Er sollte dariiber hinaus die Verbindung zur
Theorie des Marxismus herstellen und die Ubertragung des Klassenkampfbegriffes auf
Erscheinungen wie die Sklavenaufstande problematisieren.

Unabhangig davon sollte der Begriff der Sklavenhaltergesellschaft kritisch beleuchtet
werden. Es sollte deutlich werden, daB dieser Begriff als Erkenntnisinstrument dazu
dient, viele Phéanomene der antiken Geschichte in den Blick zu bekommen und in ei-
nen Kausalzusammenhang zu stellen, daB der Begriff aber, wenn ausschlieBlich ver-
wendet, zu einer monokausalen Erklarung verfihrt, die den Blick fir andere Aspekte
verstellt. (AFB Il und Ill)

f) Hinweise zum Priifungsgespréch:

Das Priifungsgespréch kénnte, ankniipfend an die Uberlegungen zur Sklavenhalterge-

sellschaft, folgende alternative Gegensténde berihren:

— mittelalterliche und neuzeitliche Formen der Unfreiheit in Abhangigkeit von wirt-
schaftlichen, gesellschaftlichen und politischen Bedingungen

— verwirklichte und nichtverwirklichte Ansatze zur Uberwindung der persénlichen
Unfreiheit
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— moderne Formen der Abhéngigkeit (evtl. anknlpfend an die Auffassung Senecas,
daB jeder Mensch potentiell frei und potentiell Sklave sei).

(5) Materialinterpretation mit gegliederter Aufgabenstellung:
0) 2. Abiturfach
a) Materialien:

1. Aus einem Artikel der Saturday Review vom 11. September 1837 (zitiert bei William
g. 4L§_I,1?fe)r The Diplomacy of Imperialism, 1890-1902; 2. Ausg., New York; 1956,
Fundstelle: Grundziige der Geschichte, Sekundarstufe i, Historisch-politisches Ar-
beitsbuch, Quellenband Il, 7. Aufl., Diesterweg-Verlag Frankfurt 1975, S. 88 f.
... Auf die Lange beginnen auch in England die Leute einzusehen, daB es in Europa
zwei groBe, unversdhnliche, entgegengesetzte Méachte gibt, zwei groBe Nationen, wel-
che die ganze Welt zu ihrer Doméane machen und von ihr den Handelstribut erheben
mochten. England, mit seiner langen Geschichte erfolgreicher Aggression und der
wunderbaren Uberzeugung, daB es beim Verfolg seiner eigenen Interessen Licht unter
den im Dunkeln wohnenden Vélkern verbreite, und Deutschiand, Fleisch vom selben
Fleisch und Blut vom selben Blut, mit geringerer Willenskraft, aber vielleicht lebhafte-
rer Intelligenz, wetteifern in jedem Winkel des Erdballs. . . . Uberall, wo die Flagge der
Bibel und der Handel der Flagge gefolgt ist, liegt ein deutscher Handlungsreisender
mit dem englischen Hausierer im Streit. Gibt es irgendwo eine Mine auszubeuten, eine
Eisenbahn zu bauen, einen Eingeborenen von der Brotfrucht zum Bichsenfleisch, von
der Enthaltsamkeit zum Schnapshandel zu bekehren — ein Deutscher und ein Englén-
der streiten um den ersten Platz.
Eine Million geringfligiger Streitigkeiten schlieBen sich zum gréBten Kriegsgrund zu-
sammen, welchen die Welt je gesehen hat. Wenn morgen Deutschland ausgeldscht
wirde, gabe es Ubermorgen keinen Engléander in der Welt, der nicht um so reicher
geworden ware. Vélker haben jahrelang um eine Stadt oder ein Erbfolgerecht ge-
kampft; missen sie nicht um einen jahrlichen Handel von 250 Millionen Pfund Krieg
flhren?
(Der Verfasser fahrt dann fort, daB England einen solchen Krieg, flr den Deutschland
die Verantwortung trage, nicht zu fiirchten habe, und schlieBt mit den Worten: ,Ger-
maniam delendam esse”.)

2. Eine Simplicissimus-Karikatur vom 29. Juni 1908 (13. Jg., Nr. 13, S. 219)

Karikatur von O. Gulbransson im Simplicissimus vom 29. Juni 1908

Anmerkung: Der Hase tragt die Zige Wilhelms Il., der Igel die des englischen Kénigs
Eduard VII.

b) Aufgabenstellung:
1) Geben Sie an, welches historische Hintergrundwissen erforderlich ist, um den Zei-
tungsartikel von 1897 und die Karikatur von 1908 zu verstehen!

2) Interpretieren und vergleichen Sie die beiden Quellen!
3) Nehmen Sie Stellung zur Aussagekraft der vorgelegten Materialien als historische
Quelle!

c) Hilfsmittel: Geschichtsatlas
d) Anmerkungen zum Unterrichtszusammenhang:

Die Aufgabe bezieht sich auf das Kursthema: ,Der Hochimperialismus in seiner Epo-
che am Beispiel des Wilhelminischen Reiches®. Im Unterricht wurden der deutsche
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(Jeibaungen von O. Gulbranfion)
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und der englische Imperialismus sowie die Ursachen des Ersten Weltkrieges behan-
delt. Die Problemkreise ,Konfliktursachen - Friedenssicherung® und ,politische Wirk-
samkeit der Presse” wurden an verschiedenen Stellen diskutiert. Im instrumentalen
Bereich ist die Interpretation politischer Karikaturen gelibt worden.

e) Leistungsanforderungen (Erwartungshorizont):

Zu 1.): Der Prifling soll nachweisen, daB er wichtige Aspekte des Imperialismus (Auf-
bau des englischen und deutschen Kolonialreiches, SendungsbewuBtsein) und wich-
tige Stadien (z. B. Kriiger-Depesche, Flottenpolitik, Entente Cordiale, Konferenz von
Algeciras, englisch-russische Annaherung) in der Entwicklung des deutsch-engli-
schen Gegensatzes und der Isolierung Deutschlands kennt. (AFB 1)

Zu 2.): Der Priifling soll nachweisen, daB er in der Lage ist, verschiedenartige histori-
sche Materialien sachgerecht zu interpretieren und zu vergleichen, wobei die Aspekte
des Vergleichs von ihm selbst gefunden werden missen (AFB Il und Ill).

Solche Aspekte sind Inhalt, Form, Intention, Zielpublikum und Wirkung der Quellen. In-
haltlich erhellen die beiden Quellen den deutsch-englischen Gegensatz auf verschie-
denen Gebieten (6konomisch, bindnispolitisch). Zur Form ist herauszustellen, daB die
ihrem Wesen nach lberzeichnende Karikatur, indem sie sich eines bekannten Mar-
chens bedient, mehr nahelegt, als sie zeigt. Jeder Betrachter weiB, welches Schicksal
den durch Pickelhaube und Bart eindeutig charakterisierten Hasen erwartet. Der Aus-
druck ,glanzend isoliert® als Ableitung von ,splendid isolation® riickt dabei die Umkeh-
rung der Ausgangssituation besonders scharf vor Augen. Auch der Zeitungsartikel be-
dient sich des Mittels der Uberzeichnung. Ausdriicke wie ,erfolgreiche Aggression®,
.wunderbare Uberzeugung®, ,deutscher Handlungsreisende®, .englischer Hausierer*
usw., die nur ironisch zu verstehen sind, decken die egoistischen Motive einer Gesin-
nung auf, die sich hinter Ausdriicken wie .bekehren® oder ,Licht unter die im Dunkel
wohnenden Vélker verbreiten® verstecken. In dieser Haltung stehen fir den Verfasser
die Englander den Deutschen nicht nach. Die Konsequenz aus dem Zusammentreffen
zweier so ricksichtslos verfolgter Interessen kann fir den Verfasser nur ein Krieg
sein. Darum will er die 6ffentliche Meinung gegen Deutschland sensibilisieren, wobei
er sich selbst in der Rolle Catos d. A. sieht. Die Gefahr eines Krieges ist auch in der
Karikatur impliziert. Sie zielt ab auf Kritik an der Schwéche der Politik des eigenen Lan-

des.

Zu 3.): Aus diesen Beobachtungen soll der Priifling den SchiuB ziehen, daB die Mate-
rialien, obwohl sie ohne die Kenntnis der Fakten, auf die sie Bezug nehmen, nicht ver-
standlich sind, von groBem Wert als historische Quellen sind, weil sie zum einen die
Atmosphare ihrer Entstehungszeit splren lassen und zum anderen zeigen, daB es
moglich war, die Gefahr der Entwicklung zu erkennen, und daB man aus dieser Er-
kenntnis hatte Konsequenzen ziehen konnen. Sie deuten damit auf nicht verwirklichte
Alternativen der Geschichte hin und lenken den Blick auf die Presse als ein Feld, auf
dem auch heute solche Alternativen zu finden sind. Andererseits muB deutlich werden,
daB der begrenzte Leserkreis einer Zeitschrift wie des Simplicissimus ihre Wirkung
einengte. (AFB Ill)

f) Hinweise zum Priifungsgespréch:

Da den beiden Quellen prognostische Bedeutung fir den Ausbruch des Ersten Welt-
krieges zukommt, liegt es nahe, im Prifungsgesprach auf die unterschiedlichen Auf-
fassungen Uber die Ursachen dieses Krieges (z. B. Fischer/Geiss/Zechlin/Schieder/
Lenin) einzugehen und dann von diesem konkreten Beispiel aus den Problemkreis
.Kriegsursachen - Friedenssicherung" anzuschneiden.
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5. Grundkurse in Geschichte gemaB § 12 Absatz (3) Nr. 3 APO-OStG
5.1 Zur Zielsetzung dieser Kurse

§ 12 (3), 3 APO-OStG stellt im Zusammenhang mit der Beschreibung der Pflichtfacher
in den Jahrgangsstufen 12 und 13 fest: ,Schiler, die das Fach Sozialwissenschaften
gewahlt haben, belegen in den Jahrgangsstufen 12 bis 13 zusétzlich zwei aufeinander-
folgende Grundkurse in Geschichte®.

Diese Bestimmung wird durch die Erlauterungen der Verwaltungsvorschrift zu § 12 (3)
weiter erganzt: ,Die Zusatzkurse in Geschichte werden nach den Richtlinien und Lehr-
planen fur den Unterricht in der Oberstufe des Gymnasiums als neueinsetzende Kurse
unterrichtet. Sie werden in der Regel in der Jahrgangsstufe 13 angeboten”.

Grundsatzlich unterliegt also der Unterricht in diesen Geschichtskursen den Vorgaben
dieser Richtlinien; dies gilt sowohl fur die Lernziele (vgl. Kap. 1) als auch fur die Aus-
fuhrungen zu den Lerninhalten (Kap.2), zur Lernorganisation (Kap.3) und zu den
Lernerfolgsiberprufungen (Kap. 4), soweit diese nicht ausschlieBlich den Unterricht
im Fach Geschichte als Abiturfach betreffen. Andererseits erfordert der zeitliche Rah-
men dieser Kurse eine an Lerninteressen und Lernvoraussetzungen der Schiller orien-
tierte und didaktisch begriindete Auswahl, die zur Entwicklung eines reflektierten
GeschichtsbewuBtseins beitragen soll. Sie muB zu Schwerpunktsetzungen insbeson-
dere innerhalb der im Abschnitt 2.1 dargestellten drei Lernbereiche flhren.

(1) Zum Lernbereich | (Dimensionen historischer Erfahrung; vgl. Abschnitt 2.1.1): Da
die Teilnehmer der beiden Folgekurse durchgéangig von der Jahrgangsstufe 11 an das
Fach Sozialwissenschaften belegt haben, kann vorausgesetzt werden, daB sie mit poli-
tischen, wirtschaftlichen und sozialen Gegenwartsproblemen und mit den methodi-
schen Instrumentarien zu deren Analyse vertraut sind. Daraus ergibt sich fir die bei-
den Folgekurse die Chance, unter Beriicksichtigung der Schillerinteressen einige die-
ser Probleme noch einmal aufzugreifen und nunmehr auch in ihrer Geschichtlichkeit
zu vermitteln, indem sie unter dem Aspekt der jeweils betroffenen Dimension histori-
scher Erfahrung sowie der Interdependenz dieser Dimension mit den (brigen Dimen-
sionen (einschlieBlich der kulturgeschichtlichen) untersucht werden.

(2) Zum Lernbereich Il (Grundformen historischer Untersuchung; vgl. Abschnitt
2.1.2): Wahrend in der Thematisierung der vier Dimensionen historischer Erfahrung
insbesondere die Mdglichkeiten einer wechselseitigen Erganzung der Facher Ge-
schichte und Sozialwissenschaften deutlich werden kénnen, erlauben es die Grundfor-
men historischer Untersuchung, gleichzeitig das eigene Profil des Faches Geschichte
- seine Andersartigkeit, seine spezifische Leistung gegeniiber dem Fach Sozialwis-
senschaften — besonders hervorzuheben. Das legt es — angesichts der flr das Fach
Geschichte zentralen Kategorie der Zeit — nahe, der gegenwartsgenetischen und der
diachronen Untersuchung einen gewissen Vorrang einzuraumen bzw. bei den Ubrigen
drei Untersuchungsformen in jedem Fall den Aspekt des Geschehens in der Zeit be-
sonders zu akzentuieren.

(3) Zum Lernbereich Il (Verbindliche Gegenstandsbereiche; vgl. Abschnitt 2.1.3):
Wie das bisher Gesagte belegt, ist das Konzept der beiden Folgekurse wesentlich da-
durch bestimmt, daB hier das Fach Geschichte in eine explizite — sowohl erganzende
als auch kontrastierende — Beziehung zum Fach Sozialwissenschaften gesetzt wird.
Daraus ergibt sich fir die notwendige Auswahl der dabei zu behandelnden Gegen-
standsbereiche eine Schwerpunktsetzung im Bereich der neueren Geschichte —
selbstverstandlich mit der Méglichkeit, fallweise (etwa zum Zweck eines kontrastieren-
den Vergleichs) auch auf friihere Epochen zuriickzugreifen. Im Gbrigen stellen die fir
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die Begrindung der obligatorischen Gegenstandsbereiche mit herangezogenen
Grundsatzerlasse zur politischen Bildung:

— Behandlung des Nationalsozialismus

— Widerstand in der NS-Zeit

— demokratische Tradition und Nationalhymne
- die deutsche Frage im Unterricht

- Erziehung zu internationaler Verstandigung
— Europa im Unterricht

- Menschenrechte

weitere konkrete Hilfen bei den hier zu treffenden Auswahlentscheidungen dar. Des-
halb bildet in jedem der folgenden Kursbeispiele (vgl. Abschnitt 5.2) jeweils ein Be-
reich dieser Erlasse den Mittelpunkt des Unterrichts, wahrend andere Bereiche stéarker
aspekthaft berilicksichtigt werden.

5.2 Kursbeispiele

Die folgenden Beispiele fiir Grundkurse in Geschichte gemaB § 12 Abs. (3) Nr. 3
APO-0OStG sind zu Kursfolgen zusammengestellt, d. h., sie gehen konzeptionell davon
aus, daB jeweils 2 Kurse als eine thematisch verknipfte didaktische Einheit geplant
werden. Trotz der dabei vorgenommenen Unterteilung in die beiden Kurshalbjahre 13/I
und 13/1l wird der Fachlehrer — insbesondere angesichts der wechselnden Lange des
Kurshalbjahrs 13/Il — in der Praxis flexibel disponieren missen, um zu jeweils ange-
messenen inhaltlichen Schwerpunktsetzungen zu kommen. Dazu sollen ihn auch die
hier nur beispielhaft ausgewiesenen - Vollstandigkeit also nicht anstrebenden — Ge-

genstande anregen.

5.2.1 Kursfolge (1): Deutsche Geschichte seit 1918 — Wendepunkte und Alternativen

Die Kursfolge ist fiir Schiler gedacht, die seit der Jahrgangsstufe 11/l am sozialwis-
senschaftlichen Unterricht teilnehmen. Es kann vorausgesetzt werden, daB in diesem
Unterricht bis zum Ende der Jahrgangsstufe 12/l im Rahmen der Lernbereiche, die als
obligatorischer Kern des Faches Sozialwissenschaften beriicksichtigt werden miis-
sen, das politische System der Bundesrepublik Deutschland sowie ihre gesellschaftli-
chen und wirtschaftlichen Strukturen behandelt worden sind. Indem nunmehr auch de-
ren historische Dimension untersucht wird, erlaubt die Kursfolge u. a., das von den So-
zialwissenschaften unterschiedene eigene Profil des Faches Geschichte herauszuar-

beiten.

Die Kursfolge zielt insgesamt darauf ab, die gegenwaértige politische, wirtschaftliche
und soziale Ordnung und das Demokratieverstandnis in den beiden deutschen Staa-
ten auch als Ergebnis historischer Prozesse, die in die Gegenwart hineinreichen, dar-
zustellen und damit auch ihre Veranderbarkeit erkennbar werden zu lassen. Dazu soll-
ten insbesondere auch Problemidsungsalternativen thematisiert werden, die sich an
den entscheidenden Wendepunkten dieser historischen Prozesse nicht haben durch-

setzen kdnnen.

A Das Kurshalbjahr 13/1

1. Thema
Das Deutsche Reich zwischen Demokratie und Diktatur — Seine innere Entwickiung
von 1918 bis 1945
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2. Lernbereiche

Lernbereich I: Der Kurs berticksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
Lernbereich Il: Gegenwartsgenetische Untersuchung

Lernbereich Ill: F: Weimarer Republik
G: Faschismus und Nationalsozialismus

3. Gegenstédnde

(1) Der demokratische Neuansatz in der Weimarer Republik bei weitgehender gesell-
schaftlicher Kontinuitat (Anknipfung an die demokratische Tradition von 1848 und an
die demokratischen Ansétze im Kaiserreich)

— Die Revolution von 1918: Die Entscheidung zwischen Raterepublik und parlamenta-
rischer Demokratie

— Prisidiale, représentative und plebiszitire Elemente der Weimarer Verfassung sowie
ihr politischer und sozialer KompromiBcharakter

— Folgen des verlorenen Krieges (Reparationen, Inflation etc.) und ihre wirtschaftli-
chen, sozialen, innen- und auBenpolitischen Auswirkungen (Kapp-Putsch, Ruhr-
krieg)

- Ruckwirkungen der Revisions- und Verséhnungspolitik auf die Innenpolitik der Wei-
marer Republik

— Die soziale Schichtung der Bevélkerung und ihre Einstellung zur parlamentarischen
Demokratie

(2) Die Krise der Weimarer Republik und der Nationalsozialismus

- Die politische Radikalisierung in der Weltwirtschaftskrise, Entwicklung der Sozial-
politik

— Die Aushohlung des demokratischen Verfassungsstaates, Rolle der Prasidialkabi-
nette

- Die Sozialstruktur der NSDAP und der nationalsozialistischen Wihlerschaft

- Grundziige und Wurzeln der NS-Ideologie

- Errichtung und Ausbau der nationalsozialistischen Diktatur

— Der Fuhrerkult; nationalsozialistische Propaganda und Erziehung

- Rassen- und Lebensraumpolitik

— Der Widerstand im Dritten Reich und seine Vorstellungen von der politischen Neu-
ordnung

— Der Nationalsozialismus: Deutungs-, Erklarungs- und Einordnungsversuche

B Das Kurshalbjahr 13/11
1. Thema

Das Deutschlandproblem als Folge des 2. Weltkriegs und die Entstehung der Bundes-
republik Deutschland und der DDR

2. Lernbereiche
Lernbereich |I: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
Lernbereich Il: Gegenwartsgenetische Untersuchung
Lernbereich lll: H: Deutschland und die Welt nach 1945
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3. Gegenstédnde

— Der Zusammenhang von Kriegsschuld und Kriegsfolgen

- Das ,Potsdamer Abkommen*®

— Die Besatzungspolitik nach ,Potsdam*

— Die Neuorientierung der amerikanischen Deutschlandpolitik im Zuge der Ost-West-
Spannungen

— Die unterschiedliche Entwickiung in den Besatzungszonen

— Das Grundgesetz fir die Bundesrepublik Deutschiand und die Verfassungen der
DDR im Verhéltnis zur deutschen Gesellschafts- und Verfassungstradition

- soziale und politische Ordnungsvorstellungen zwischen 1945 und 1952

5.2.2 Kursfolge (2): Deutsche Geschichte als Faktor deutscher Politik — Historische
Belastungen in den AuBenbeziehungen der Bundesrepublik Deutschland

Die Kursfolge ist fir Schiler gedacht, die sich im gesellschaftswissenschaftlichen Auf-
gabenfeld hauptsachlich mit gegenwartsorientierten Fragestellungen des Faches So-
zialwissenschaften beschaftigt haben. Sie soll bei den Schilern das Verstandnis fur
die historischen Belastungen unserer politischen und gesellschaftlichen Ordnung
wecken. Dabei sollen in einem ersten Schwerpunkt die Ursachen, die zur Konstituie-
rung des Dritten Reichs gefiihrt haben, analysiert (dies auch unter der Frage, in-
wieweit flr das Aufkommen des Nationalsozialismus einzelne Personen, Gruppen
oder das deutsche Volk in seiner Gesamtheit verantwortlich zu machen sind) und die
Barbarei des Hitler-Regimes thematisiert werden (dies insbesondere am Beispiel der
nationalsozialistischen Rassen- und Expansionspolitik, deren Folgen auch in der Ge-
genwart noch greifbar sind).

Den zweiten Schwerpunkt der Kursfolge bilden die Uber Jahrhunderte hinweg span-
nungsreichen deutsch-polnischen Beziehungen. Hier sollen die Schiler in die Lage
versetzt werden, den politischen Handiungsspielraum der Bundesrepublik Deutsch-
land gegenlber bestimmten Staaten (hier z. B. Polen) an den Verlauf der deutschen
und europidischen Geschichte — vornehmlich an die Zeit wahrend und nach dem
2. Weltkrieg — zuriickzubinden. Die Kursfolge geht damit auf den ErlaB ein, der die Be-
achtung der deutsch-polnischen Schulbuchempfehlungen im Unterricht nahelegt.
Gleichzeitig ergeben sich Parallelen zum Lernbereich ,Internationale Beziehungen® in
den sozialwissenschaftlichen Richtlinien.

Das Ziel des zweiten Schwerpunkts — die Berlicksichtigung der Geschichte als not-
wendigen Faktors der gegenseitigen Verstdndigung aufzudecken - ist aber auch
durch eine Untersuchung der deutsch-franzésischen Ausséhnung nach dem 2. Welt-
krieg oder der besonderen Beziehung der Bundesrepublik Deutschland zu Israel zu
erreichen, wenn dies den Voraussetzungen der Kursteilnehmer eher entspricht.

Die Kursfolge insgesamt will die Schiler befahigen, die in der historischen Dimension
der Gegenwart transparent werdende Wandlungsfahigkeit staatlicher, Uberstaatlicher
und gesellschaftlicher Ordnungen zu erfassen und Méglichkeiten zur Uberwindung
spezifischer, aus der Geschichte erwachsener, Gegensétze zu reflektieren.

A Das Kurshalbjahr 13/1

1. Thema

Der Nationalsozialismus als Hypothek der deutschen Geschichte

2. Lernbereiche

Lernbereich I: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
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Lernbereich Il: Gegenwartsgenetische Untersuchung

Lernbereich lll: F: Weimarer Republik
G: Faschismus und Nationalsozialismus

3. Gegenstédnde

(1) Eingrenzung des Untersuchungsgegenstandes
— Bereiche in der Politik der Bundesrepublik Deutschland, in denen die deutsche Ge-
schichte besonders berlcksichtigt werden muB (z. B. Israel, Polen)

— Das Selbstverstandnis der Bundesrepublik Deutschland als Rechtsnachfolgerin des
Deutschen Reiches

(2) Aufkommen des Nationalsozialismus; nationalsozialistische Rassen- und Expan-

sionspolitik

— Die ,Machtergreifung”: unabwendbares Schicksal oder Versagen einzelner/einzel-
ner Gruppen/vieler/aller?

— Urspringe und Grundziige der nationalsozialistischen Ideoclogie (unter besonderer
Berlcksichtigung der Rassen- und Lebensraumideologie)

— Militanter Antisemitismus: Von den BoykottmaBnahmen am 1. 4. 1933 zur Endl&-
sung“ der Judenfrage

— Die verbrecherischen Willkiirakte (z. B. Sterilisation, Euthanasie) gegeniber be-
stimmten Gruppen (z. B. Zigeuner, ,Rheinlandbastarde”, ,lebensunwertes Leben®;
Oppositionelle) - (hier ergeben sich eventuell lokalgeschichtliche Anknipfungs-
punkte)

— Der Nationalsozialismus und die ,Volksgenossen": Zwischen Unterstitzung, Anpas-
sung und Widerstand (auch hier ergeben sich evtl. lokalgeschichtliche Anknip-
fungspunkte)

- Die Aggression des nationalsozialistischen Deutschland gegen seine Nachbarn

— Die nationalsozialistische Politik in den besetzten Landern, insbesaondere in Polen

B Das Kurshalbjahr 13/l
1. Thema

Die Bundesrepublik Deutschland und die Volksrepublik Polen — Versuche zum Abbau
aus der Geschichte erwachsener Gegenséatze

2. Lernbereiche

Lernbereich |: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
Lernbereich Il: Gegenwartsgenetische Untersuchung

Lernbereich lll: H: Deutschland und die Welt nach 1945

3. Gegensténde

(1) Deutsch-polnische Beziehungen

-~ Grenz- und Bevdlkerungsprobleme nach dem 2. Weltkrieg aus deutscher und polni-
scher Sicht

- Die Verschéarfung der Gegensatze durch die Herausbildung von Blécken mit unter-
schiedlichen Staats- und Gesellschaftssystemen in Europa

- Vom ,Kalten Krieg® zu den Ostvertragen
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— Ostvertrage und KSZE: Abbau von Spannungen? Sicherung von Grundrechten?
Aufgabe von Rechtspositionen?

- Méglichkeiten und Grenzen einer Uberwindung von Gegensétzen durch genauere
Kenntnis der wechselseitigen Geschichte und Geschichtsauffassung: Die deutsch-
polnischen Schulbuchempfehlungen

(2) Reflexion Uber die Verantwortung der Deutschen fir ihre Geschichte

5.2.3 Kursfolge (3): Europa und die européische Einheit — Vorstellungen und Reali-
taten

In Ankniipfung an die Forderungen des Erlasses vom 17. 8. 1978 (,Europa im Unter-
richt®) soll diese Kursfolge dazu beitragen, das BewuBtsein européaischer Zusammen-
gehdrigkeit zu férdern, und die Schiler in historisch reflektierter Weise darauf vorbe-
reiten, ihre Aufgabe als Blrger der europaischen Gemeinschaft wahrnehmen zu kon-
nen.

Der Stoff dieser Kursfolge gestattet dariber hinaus Verbindungen zum Lernbereich
.Internationale Beziehungen® des Faches Sozialwissenschaften, der sowohl innerhalb
der Leistungskurse als auch der Grundkurse der Jahrgangsstufe 13 zugewiesen ist.
Insbesondere das Thema ,Probleme der Friedenssicherung® des Faches Sozialwis-
senschaften zeigt in Teilen eine inhaltliche Nahe zur hier gewahiten Kursfolge.

Das Problem des Verhéltnisses der Glieder Europas zueinander ist seit dem Spatmit-
telalter immer wieder aufgeworfen und nach den verschiedensten Seiten erértert wor-
den; das Ensemble der verschiedenen Struktur- und L&sungsvorschidge liefert ein
Zeugnis daflr, wie das BewuBtsein europaischer Gemeinsamkeit und Verschiedenheit
gewachsen ist. Unter dem Eindruck der Ergebnisse des 2. Weltkrieges gewann das
Europadenken auch politische Bedeutung. Die Versuche europaischer Integration, in
mehreren Anlaufen bis heute immer wieder unternommen, lassen sich in verschieden
akzentuierbaren Schiben fassen.

Das fir die Jahrgangsstufe 13/l vorgeschlagene Thema ist stark geistesgeschichtlich
ausgerichtet. Diese Entscheidung ist — bis zu einem bestimmten Grade — zundchst aus
der Sache zu begriinden: Es gab gemeinsame bestimmende Grundelemente der euro-
péischen Geschichte und dementsprechend ein Gefiihl einer geistig-kulturellen Zu-
sammengehdrigkeit. Eine realpolitische Auspréagung von ,Europa“ gab es jedoch
nicht.

Der Gedanke der europaischen Einheit hat Dichter, Philosophen, Historiker gleichwohl
zu allen Zeiten der europiischen Geschichte beschéftigt; ihre AuBerungen sind des-
halb Zeugnisse fir die Lebendigkeit und die Kontinuitat dieses Gedankens. — Die Ent-
scheidung wird aber auch durch die Uberlegung mitbestimmt, die stirker geistesge-
schichtliche Ausrichtung als einen von den Schwerpunkten des Faches Sozialwissen-
schaften unterschiedenen, sich zu dessen Fragen und Gegenstanden komplementar
verhaltenden Zugang zur gegenwartigen Wirklichkeit und ihren Hintergriinden zu wéh-
len.

A Das Kurshalbjahr 13/1

1. Thema

Europagedanke und europaische Gemeinschaft in verschiedenen Zeiten der europai-
schen Geschichte — Vorstellungen von Europa und Versuche zu ihrer Verwirklichung
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2. Lernbereiche

Lernbereich |: Der Kurs beriicksichtigt priméar die kulturgeschichtliche Dimension
historischer Erfahrung, greift aber immer wieder auch auf die drei an-
deren Dimensionen zurlick.

Lernbereich ll: Diachrone Untersuchung

Lernbereich lll: A: Ausgewahle Inhalte aus dem Mittelalter und der frilhen Neuzeit

C: Revolutionen und Emanzipationsbewegungen im 18., 19. und
20. Jahrhundert

D: Die industrielle Revolution. Staat, Wirtschaft, Gesellschaft im Zeit-
alter der Industrialisierung

E: Imperialismus

G: Faschismus und Nationalsozialismus

H: Deutschland und die Welt nach 1945

3. Gegensténde
(1) Europa-Definition in Absetzung vom Abendlandbegriff
(2) Das karolingische Imperium als Bezugspunkt des Europagedankens

(3) Gemeinsamkeiten, zeitbedingte Unterschiede und Interessenlagen in den Europa-

vorstellungen zwischen dem 14. und 19. Jahrhundert

— Die spatmittelalterlichen Europavorstellungen zwischen (sékularem) kaiserlichem
Universalismus und nationaler Funktionsteilung (Dante, Alexander von Roes)

— Europa als Gemeinschaft ,christlicher Staaten® (Enea Silvio, Erasmus, Sully)

- .Verniinftige Ordnung® des europdischen Systems und céasaristische européische
Universalmonarchie (Gentz, Napoleon I.)

- Europavorstellungen konservativ-kontemplativer, restaurativer, nationaler Art in der
1. Halfte des 19. Jahrhunderts (Ranke, Novalis, HI. Allianz, Mazzini)

— Das Verhiltnis des Europagedankens zum Internationalismuskonzept (Marx, En-
gels)

— Nationaler Imperialismus statt Europabezug als vorherrschende Konzeption von den
80er und 90er Jahren des 19. Jahrhunderts bis zum 1. Weltkrieg; die européischen
Staaten als Trager des Imperialismus

(4) Die pervertierte Europavorstellung des Nationalsozialismus

— GroBdeutschland als européische Hegemonialmacht in zeitweise taktisch bedingter
Partnerschaft mit England und Italien

— Frankreich als ,Erbfeind” und als Hindernis fir die deutsche Lebensraumpolitik im
Osten und die deutsche Besatzungspolitik in Frankreich

- Die nationalsozialistische Polenpolitik als ,germanische* Lebensraumpolitik

— Die Interpretation der SS als eines angeblich européischen Vielvolkerheeres

- Die Bewahrung des Europagedankens in den Planen der verschiedenen nationalen
Widerstandsgruppen

(5) Die Europavorstellungen der praktischen Politiker insbesondere nach 1945 (Cou-
denhove-Kalergi, Churchill, de Gasperi, Schuman, Adenauer)

B Das Kurshalbjahr 13/1

1. Thema

Die européische Integration seit 1945 zwischen supranationaler Lésung und einem
.Europa der Vaterlander* — Bedingungen und Phasen des Einigungsprozesses
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2. Lernbereiche

Lernbereich |: Der Kurs beriicksichtigt alle vier Dimensionen historischer Erfahrung
Lernbereich Il: Gegenwartsgenetische Untersuchung

Lernbereich lll: H: Deutschland und die Welt nach 1945

3. Gegenstédnde

— Die politische, wirtschaftliche und militarische Teilung Europas als Folge des
2. Weltkriegs

— Der unter dem Eindruck des kalten Kriegs begonnene, zunichst aber gescheiterte
Versuch einer politischen Integration (Europarat, Europaische Politische Gemein-
schaft, Européische Verteidigungsgemeinschaft, Fouchet-Plan, Elysée-Vertrag)

- Versuch der europaischen Einigung auf dem Weg Uber wirtschaftliche Zusammen-
schltisse (Montanunion, Euratom, EWG, EG): Von der Gemeinschaft der Sechs zur
Gemeinschaft der Zehn

- Das Verhéitnis politischer, wirtschaftlicher und militarischer Motive fir die Eini-
gungsbestrebungen

- Blockubergreifende Europakonzeptionen und Ursachen ihres Scheiterns (z. B. Ra-
packiplan)

— Europaische Perspektiven in der Phase der Entspannungspolitik (z. B. Verhaltnis
zum kommunistischen Europa, Einigung Europas und die deutsche Frage, Europa
und das atlantische Bundnis)

- Die Problematik eines auf Westeuropa reduzierten Europabegriffs
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6. Grundkurse ,Geschichte und Sozialwissenschaften“
gemaB § 12 Absatz 3 Nr. 4 APO — OStG

6.1 Zur Zielsetzung

§ 12 (3) Nr. 4 APO— OStG stellt im Zusammenhang mit der Beschreibung der Pflicht-
kurse im gesellschaftswissenschaftiichen Aufgabenfeld in den Jahrgangsstufen 12
und 13 fest: Schiiler, die ein anderes Fach des gesellschaftswissenschaftlichen Aufga-
benfeldes gewahlt haben, belegen in den Jahrgangsstufen 12 und 13 zusétzlich zwei
aufeinanderfolgende Grundkurse in ,Geschichte und Sozialwissenschaften®.

Die Bestimmung wird durch die VWzAPO — OStG zu § 12 folgendermaBen ergénzt:

.Die Zusatzkurse in... ,Geschichte und Sozialwissenschaften' werden nach den
Richtlinien und Lehrplanen fir den Unterricht in der Oberstufe des Gymnasiums als
neueinsetzende Kurse unterrichtet. Sie werden in der Regel in der Jahrgangsstufe 13
angeboten.”

Die Kurse sollen in beiden Halbjahren in der Hand eines Lehrers liegen. Die Anteile der
Facher sind ungefahr gleich.

Der Unterricht in_diesen aufeinanderfolgenden Grundkursen ,Geschichte und Sozial-
wissenschaften® ist didaktisch und methodisch weitgehend Neuland. Es werden daher
im folgenden erste Vorschlage fiir die Konstruktion dieser Kurse gemacht. Es wird
Aufgabe der schulpraktischen Erprobung sein, Hinweise zur weiteren Entwicklung die-
ser Kurse zu geben.

Die Facher Geschichte und Sozialwissenschaften haben in den beiden Kursen eine
komplementare Funktion. Sie sind in ihren Beitragen dem Ziel der politischen Bildung
in besonderer Weise verpflichtet. Der Schiiler, der im gesellschaftswissenschaftlichen
Aufgabenfeld ein anderes Fach belegt hat, soll durch diese Kurse ,Geschichte und
Sozialwissenschaften® sowohl die historische Dimension aktueller Fragen, Probleme
und Strukturen der Bundesrepublik Deutschland erfahren als auch auf dieser Grund-
lage gesellschafts- und innenpolitische Strukturen und die internationaler Beziehun-
gen, insbesondere auch in ihrer Zukunftsbedeutsamkeit, erfassen.

Die Besonderheit dieser Kurse liegt darin, daB die Kursteilnehmer den unterschiedli-
chen und zugleich erganzenden Zugriff der beiden Facher auf einen politisch bedeut-
samen gemeinsamen Inhaltsbereich kennenlernen.

Aus der Lebenssituation der Schiler heraus ergibt sich als Inhaltsbereich die Bundes-
republik Deutschland. Die Inhaltsfelder ,Verfassung und Gesellschaft der Bundesrepu-
blik Deutschiand® und ,Internationale Beziehungen der Bundesrepublik Deutschland®
konkretisieren diesen Inhaltsbereich. Inhalte dieser Kurse sind solche Gegenstande,
die von unbestreitbarer politischer Relevanz sind und die die Komplementaritat der Fa-
cher Geschichte und Sozialwissenschaften bei ihrer Erarbeitung sinnvoll erscheinen
lassen.

Die Beziehung zwischen den Fachern Geschichte und Sozialwissenschaften ist fol-
gendermaBen zu sehen: Der Unterricht geht von einem Problemfeld der Gegenwart im
Rahmen der beiden Inhaltsfelder aus, um es unter historischen und sozialwissen-
schaftlichen Fragestellungen zu untersuchen. Hierbei muB die Gefahr vermieden wer-
den, daB historischer und sozialwissenschaftlicher Unterricht unverbunden nebenein-
ander stehen und den Schiilern der komplementare Zugriff nicht deutlich wird. Das
Ziel politischer Bildung erfordert stets auch die Auseinandersetzung mit Konflikten so-
wie Kontroversen Uber unterschiedlich beurteilte Tatsachen und Werte.
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Da sich der Beitrag der beiden Facher auf die in ihren Richtlinien dargelegten Grund-
sdtze stitzt, sind sowohl die aligemeinen als auch aufgabenfeldbezogenen Lernziele
verbindlich.

Der Fachlehrer knupft mit den Kursen ,Geschichte und Sozialwissenschaften® an den
Unterricht in den Fachern Geschichte und Politik in der Sekundarstufe | an sowie an
die Lernergebnisse, die die Kursteilnehmer aus ihren bisherigen Kursen in anderen Fa-
chern des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes einbringen.

Im instrumentalen Bereich ist davon auszugehen, daB die Schiiler in ihren anderen
Kursen die Analyse von Texten — wenngleich mit unterschiedlichen Zielsetzungen der
Fachdisziplinen — kennengelernt haben. Sie sollten ferner die Bildung und Verwen-
dung fachspezifischer Begriffe gelibt und deren Notwendigkeit erkannt haben. Sie
sollten Unterrichtsergebnisse zusammenfassen sowie Sachverhalte, Fragestellungen
und Losungsansiatze angemessen darstellen konnen. Je nach dem kontinuierlich ge-
wihiten Fach des Aufgabenfeldes ist ihnen auch der Umgang mit Karten, Statistiken,
graphischen Darstellungen u. 8. gelaufig.

Die Kurse orientieren sich ferner an den Unterrichtsformen, Leistungsanforderungen
und Lernerfolgsiberprifungen, wie sie in den Abschnitten 3.1, 4.1 und 4.3 der Richtli-
nien der beiden Facher ausgefihrt sind.

Die Kriterien daflr sind den Kursteilnehmern von ihren anderen Fachern her vertraut.

Zur weiteren inhaltlichen Ausgestaltung geben folgende Runderlasse zur politischen
Bildung Hinweise:

— Erziehung zu internationaler Verstandigung (RdErl. 15. 11. 1977)

Behandlung des Nationalsozialismus im Unterricht (RdErl. 6. 7. 1978)

Behandlung des Widerstandes in der NS-Zeit im Unterricht (RdErl. 21. 5. 1981)
Europa im Unterricht (RdErl. 17. 8. 1978)

Behandlung der Menschenrechte im Unterricht (RdErl. 24, 10. 1978)

Die deutsche Frage im Unterricht (RdErl. 30. 1. 1981).

demokratische Tradition und Nationalhymne (RdErl. 2. 1. 1979)

6.2 Der Beitrag des Faches Geschichte

Im 1. Inhaltsfeld sind die ,Verfassung und Gesellschaft der Bundesrepublik Deutsch-
land* aus historischer Perspektive darzustellen, denn nur im Zusammenhang mit vor-
hergehenden Epochen kann die Geschichte der Bundesrepublik Deutschiand ver-
standlich gemacht werden. Hier kann sich z. B. mit der Frage nach Entstehung und
Aussage des Grundgesetzes die Frage nach Kontinuitaten und Diskontinuitaten in der
jungeren deutschen Geschichte verbinden.

Im 2. Inhaltsfeld sind die ,Internationalen Beziehungen der Bundesrepublik Deutsch-
land® aus historischer Perspektive aufzuzeigen, denn auch diese sind nur im Zusam-
menhang mit vorhergehenden Epochen und dem jeweiligen Verhaltnis des Deutschen
Reiches zu europdischen und auBereuropéischen Staaten verstandlich. So missen
z.B. bei der Behandlung der gegenwiartigen Beziehungen der Bundesrepublik
Deutschland zu osteuropdischen Staaten die wechselseitigen Erfahrungen der Ver-
gangenheit berlcksichtigt werden, webei etwa die These problematisiert werden
kann, daB aus den Erfahrungen der Geschichte zu lernen ist.

6.3 Der Beitrag des Faches Sozialwissenschaften

Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive kann das 1. Inhaltsfeld ,Verfassung und Ge-
sellschaft der Bundesrepublik Deutschland® analytisch in ein politisches, ein wirt-
schaftliches und ein gesellschaftliches System unterteilt werden. In jedem dieser Sy-
steme finden sich Problemfelder der Gegenwart mit Zukunftsbedeutsamkeit, die sich
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aus der Spannung zwischen normativem Anspruch und gesellschaftlicher Wirklichkeit
ergeben. Daraus lassen sich u. a. als Themen ableiten:

Politik:

— Partizipation und Demokratisierung

— Streitbare Demokratie

— Garantie und Einschrankung von Grundrechten
— Parteien und Verbande

Wirtschaft:
— Wirtschaftsordnung und Wirtschaftspolitik
— Wirtschaftliche Mitbestimmung

Gesellschaft:

— Sozialstruktur und Sozialstaat
— Soziale Sicherung

— Chancengleichheit und Mobilitat

Aus sozialwissenschaftlicher Perspektive bietet sich flr das 2. Inhaltsfeld ,Internatio-
nale Beziehungen der Bundesrepublik Deutschland” eine Einteilung nach folgenden
Zusammenhangen an:

Nord/Sid-Probleme, Ost/West-Probleme und westeuropéische Beziehungen. Unter-

richt auf dem Gebiete der ,Internationalen Beziehungen der Bundesrepublik Deutsch-

land* muB dem Ziel internationaler Verstandigung verpflichtet sein. Stérungen in den

Prozessen der Friedenssicherung sind Probleme der Gegenwart mit besonderer Zu-

kunftsbedeutsamkeit. Sie lassen sich als Themen formulieren wie z. B.:

— Probleme der westeuropaischen Einigung

— Das Nord/Sud-Gefélle: Konflikte und Kooperation zwischen Industrie- und Ent-
wicklungslandern

— Konfrontation und Kooperation in den Ost/West-Beziehungen.

6.4 Beispiele fiir Kursfolgen

Im folgenden werden Beispiele fir Kursfolgen Uber Themen aus den beiden Inhaltsfel-
dern ,Verfassung und Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland® und ,Internatio-
nale Beziehungen der Bundesrepublik Deutschland® vorgestelit.

Bei der Behandlung der beiden Inhaltsfelder sind andere Schwerpunkte als die hier an-
gegebenen méglich. Der Einstieg sollte problemorientiert sein. Es empfiehlt sich, von
der Analyse einer Situation auszugehen, in der sich der Schiler als Betroffener erfahrt.

In der Gestaltung der Kursfolge missen die stoffliche Zuordnung zum Komplementar-
fach und die Zugangsweisen der beiden Facher deutlich werden.

Die Formulierung der Gbergeordneten Lernziele kniipft aus der Sicht des Faches Ge-
schichte an die fachspezifischen Lernziele an (Richtlinien fir das Fach Geschichte,
Abschnitt 1.3), aus der Sicht des Faches Sozialwissenschaften an dessen Qualifikatio-
nen (Richtlinien fiir das Fach Sozialwissenschaften, Abschnitt 1.3.4). Die Lernziele ver-
deutlichen den komplementaren Ansatz, unter dem die beiden Facher die Inhalte der
Kursfolge wahlen und behandeln.

Die genannten Gegenstiande kénnen einerseits nicht als eine vollstandige inhaltliche
Erfassung der Kursfolge betrachtet werden, andererseits sind die Auflistungen so um-
fangreich, daB nicht alle Gegenstande gleichgewichtig behandelt werden kénnen. Sie
ermoglichen eine Schwerpunktbildung von seiten des Fachlehrers mit der Kurs-

gruppe.
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Inhaltsfeld
Verfassung und Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland

Kursfolge: Partizipation und Reprasentation

Ubergeordnete Lernziele

aus historischer Perspektive: aus sozialwissenschaftlicher Perspektive:
Fahigkeit und Bereitschaft, Fahigkeit und Bereitschaft, die Chancen
das Grundgesetz der Bun- einer verstarkten Partizipation im Hinblick
desrepublik Deutschland aus auf personliche Entfaltung, mittragende
seinen Entstehungsbedin- Solidaritat sowie Kontrolle und Gestal-
gungen heraus zu erklaren, tung politischer Entwicklung zu nutzen;
seine tragenden Prinzipien zu der Gefahr zu begegnen, daB unter dem
(er)kennen und seine Umset- Anspruch des Gemeinwohls unter Um-
zung in der Geschichte der standen nur partikulare Interessen vertre-
Bundesrepublik zu reflektie- ten und institutionell ausgebaut werden.
ren.

Lernziele

Kenntnis der Prinzipien des Grundgesetzes und seiner Verfassungstradition
Kenntnis der Entstehungsbedingungen des Grundgesetzes und Fahigkeit und Be-
reitschaft, deren Bedeutung fir das Grundgesetz zu reflektieren

Kenntnis wichtiger Veranderungen des Grundgesetzes im Verlauf der bundesdeut-
schen Geschichte; Fahigkeit und Bereitschaft, die jeweiligen historischen Ursa-
chen zu analysieren und zu reflektieren

Kenntnis verschiedener demokratietheoretischer Ansatze und Fahigkeit und Be-
reitschaft, diese kritisch zu reflektieren

Kenntnis ber die historische Entwickiung und die unterschiedlichen Formen der
Mitbestimmung in den verschiedenen Institutionen und Parteien, Betrieben, Schu-
len, Familien

Kenntnisse (ber die Bedeutung und Entwickiung des Rechts fir gesellschaftliches
Handeln

Fahigkeit und Bereitschaft, das Verhéltnis von Verfassungsanspruch und -wirklich-
keit zu reflektieren und begriindet Stellung zu nehmen

Fahigkeit, die Chancen und Probleme zu erkennen, die im Zusammenhang mit der
Forderung nach verstérkter Demokratisierung und Partizipation entstehen kdnnen
Fahigkeit und Bereitschaft zu offener Kommunikation und solidarischer Koopera-
tion

Fahigkeit und Bereitschaft, an Entscheidungsprozessen kompetent teilzunehmen
und sich verantwortlich zu engagieren

Fahigkeit und Bereitschaft, Entscheidungen auf ihre Rationalitat hin zu prifen und
am MaBstab der Optionen (Menschenwiirde, Chancengleichheit, Toleranz) zu mes-
sen.

Mdagliche Gegensténde
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Die Krise des demokratischen Verfassungsstaates und die Ausbildung der natio-
nalsozialistischen Diktatur

Das rechtsstaatliche, sozialstaatliche, parlamentarische und foderative Prinzip des
Grundgesetzes in der Situation von 1948/49 bis in die Gegenwart

Aufriistung und Notstandsgesetzgebung



Grundkonzeptionen der Demokratie: Identitatstheorie, Konkurrenztheorie, Demo-
kratieverstandnis des GG

Wahirecht: Mehrheits-/Verhaltniswahlrecht, personalisiertes Verhiltniswahirecht,
5 %-Sperrklausel

Parteien: Verfassungsrechtliche Stellung, Struktur und innere Legitimation
Plebiszite, Birgerinitiativen und Protestbewegungen; Volksbegehren und Volks-
entscheid; Blrgerinitiativen als Herausforderung des Parteienstaates

Verbénde: Typen, EinfluB auf Parteien, Verwaltung und Beteiligung in Beiraten und
Anhorungsverfahren

Mdglichkeiten der Partizipation in sozialen Organisationen und Institutionen (z. B.
Schulmitwirkungsgesetz)

Tendenzen in der Rechtsprechung und deren gesellschaftliche Funktion.

Inhaltsfeld
Verfassung und Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland

Kursfolge: Wirtschaftsordnung und Wirtschaftspolitik

Ubergeordnete Lernziele

aus historischer Perspektive: aus sozialwissenschaftlicher Perspektive:
Fahigkeit und Bereitschaft, Fahigkeit und Bereitschaft, die Funk-

die Entwicklung der sozialen tionsweise der bestehenden Wirtschafts-
Marktwirtschaft bis zur Ge- ordnung sowie die mit ihr verbundenen
genwart zu untersuchen und Gkonomisch-sozialen Probleme zu ver-
deren Mdglichkeiten zu re- stehen und Verbesserungsmdglichkeiten
flektieren. zu prifen.

Lernziele

Einsicht in die historische Bedingtheit der Entstehung und des Wandels von Wirt-
schaftsordnungen

Fahigkeit und Bereitschaft, die verschiedenen Wirtschaftsordnungen in ihrer Ei-
gensténdigkeit wie in ihrer Abhangigkeit vom jeweiligen historischen Bedingungs-
geflige zu untersuchen

Einsicht in historische Alternativen und die Ursachen ihres Scheiterns

Kenntnis der geschichtlichen Grundlagen der marktwirtschaftlichen Ordnung
Kenntnis der Grundelemente der Marktwirtschaft und ihrer verschiedenen Auspré-
gungen

Kenntnis der Ziele, Trager und Instrumente der Wirtschaftspolitik (ProzeB-, Struk-
tur-, Ordnungspolitik)

Kenntnis des offentlichen Anteils an der Gesamtwirtschaft sowie der staatlichen
EinfluBnahme auf das Marktgeschehen in bestimmten Sektoren der Wirtschaft
Kenntnis der nicht marktwirtschaftlich organisierten Sektoren der Wirtschaft
Einsicht in wettbewerbsbeschrankende Konzentrationsprozesse und andere For-
men von Marktmacht

Einsicht, daB die Interessengruppen einer pluralistischen Gesellschaft die gesamt-
wirtschaftlichen Ziele ihren partikularen Interessen entsprechend bestimmen, inter-
pretieren und durchsetzen wollen

Kenntnis der konjunkturellen Schwankungen, einiger Erklarungsansitze sowie
alternativer Losungskonzeptionen

Einsicht, daB bei Zielkonflikten Prioritdten durch politische Entscheidungen gesetzt
werden mussen
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— Kenntnis von Realisierungsformen des Sozialstaatsprinzips im Bereich der sozia-
len Sicherung und der sozialen Teilhabe

— Einsicht in die Zusammenhénge, die zwischen wirtschaftlicher und sozialer Sicher-
heit einerseits und individueller Selbstverwirklichung andererseits bestehen.

Mogliche Gegensténde:

— Das System der freien Konkurrenz als Kern der klassisch liberalen Wirtschaftsord-
nung in der ersten Phase der Industrialisierung; Liberalismus

— Veranderungen in der Struktur der Wirtschaft und der Wirtschaftsordnung seit den
1870er Jahren: StaatseinfluB, Weltwirtschaftskrise, Globalsteuerung, Kriegswirt-
schaft, Neoliberalismus

— Die soziale Marktwirtschaft in der Bundesrepublik Deutschland: Entwickiung des
Konzepts; Verfassungsrechtliche Grundlagen; Rechtsprechung; Sozialstaatsklau-
sel; Sozialbindung des Eigentums

— Das Marktmodell des freien Wettbewerbs und die Realitat der Einzelmarkte

— Wirtschaftspolitik in einer Marktwirtschaft: Konjunktur- und Strukturpolitik, Wettbe-
werbspolitik (Kartellgesetz; Kartellpolitik), Einkommens- und Vermdgenspolitik

— Sozialpolitik als Gesellschaftspolitik: Soziale Schutzgesetzgebung, soziale Siche-
rung, soziale Teilhabe, Mitbestimmung

— Die Rolle der Verbande, Tarifautonomie; Nicht-Markt-Okonomik

— Die Erdrterung lber die Leistungsfahigkeit und die Grenzen der sozialen Marktwirt-
schaft seit dem Ende der 60er Jahre; die Diskussion Gber Alternativen zur Markt-
wirtschaft.

Inhaltsfeld
Verfassung und Gesellschaft der Bundesrepublik Deutschland

Kursfolge: Sozialstruktur und Sozialstaat
Ubergeordnete Lernziele

aus historischer Perspektive: aus sozialwissenschaftlicher Perspektive:
Fahigkeit und Bereitschaft, Fahigkeit und Bereitschaft, die im ProzeB
die gegenwartige Gesell- des sozialen Wandels liegenden Chan-
schaftsstruktur und das Sy- cen, wie z. B. quantitativ und qualitativ
stem der sozialpolitischen bessere Daseinsvorsorge und -bewalti-
Regelungen in der Bundesre- gung, Abbau sozialer Ungleichheit, zu se-
publik Deutschland vor dem hen und zu nutzen, aber auch Gefahren
Hintergrund der Entstehung der Auflésung von Strukturen und der
und Entfaltung der Industrie- Verlagerung von Verantwortlichkeiten,
gesellschaft in Deutschland wie z. B. Desintegration, AuBenlenkung,
und ihrer historischen Bedin- Identitatskrisen, zu erkennen und ihnen
gungen zu untersuchen und zu begegnen.

zu beurteilen.

Lernziele

— Einsicht in den Entstehungszusammenhang der modernen Industriegesellschaft,
ihre sozialen Konflikte und deren Konsequenzen fiir Gesellschaft, Staat, Wirtschaft

— Einsicht in den Wandel der Sozialstruktur und Kenntnis der unterschiedlichen L6-
sungsversuche der sozialen Frage in ihrer Abhéngigkeit vom jeweiligen histori-
schen Bedingungsgefiige und Priifung des jeweiligen zeitgendssischen Selbstver-
stéandnisses von Gesellschaft und Staat
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Fahigkeit, verschiedene Losungsversuche der sozialen Frage und sozialer Kon-
flikte zu prifen und sich mit den hinter ihnen stehenden Wertvorsteliungen ausein-
anderzusetzen

Kenntnisse Uber Ursachen, Ablauf, Reichweite und Formen gesellschaftliichen
Wandels (sozio-kultureller, wirtschaftlicher und technischer Wandel; Evolution, Re-
volution und Veranderung durch Reformen)

Einsicht in die wachsende Bedeutung staatlicher Regelungen fiir den wirtschaftli-
chen und gesellschaftlichen Bereich und deren Rickwirkung auf die Beziehung
zwischen Staat und Gesellschaft

Einsicht in die mdglichen Konsequenzen ungleicher Verteilung von Herrschaft, Pri-
fung von Demokratisierungsstrategien und den hinter ihnen stehenden Interessen,
Normen und Wertvorstellungen

Kenntnis der Ungleichheit der Einkommens- und Vermdgensverteilung und Beur-
teilung von Méglichkeiten ihrer Veranderung

Analyse der Bedeutung des Bildungs- und Ausbildungsbereichs fir Prozesse so-
zialer Ungleichheit, Priifung der Chancengerechtigkeit und Auseinandersetzung
mit aktuellen bildungspolitischen MaBnahmen

Analyse und Beurteilung gesetzlicher Regelungen, von Institutionen und konkreten
MaBnahmen

Einblick in die Chancen und Gefahren, die sich aus dem Zusammenhang zwischen
sozialer Sicherheit durch sozialstaatliche MaBnahmen und individueller Eigenstan-
digkeit ergeben.

Mogliche Gegensténde

Die Auflésung der altstandischen Gesellschaftsordnung (u. a. demographische Da-
ten, sozialstrukturelle Konsequenzen)

Die Entstehung der sozialen Frage, ihre Konfliktstruktur und Lésungsansatze

Die Sozialstruktur des Kaiserreichs (Unterschichten, Kleinbirger, Bildungs- und
Besitzbirgertum, Beamtenschaft und Armee, Oberschicht) und das Verhaltnis von
Staat und Gesellschaft

Geschichte der staatlichen Sozialpolitik in Deutschland:

Versuche der Losung der sozialen Frage durch den Staat vor 1914 und Gestaltung
der Sozialpolitik wahrend des ersten Weltkrieges, sozialpolitische Bestimmungen
in der Weimarer Reichsverfassung und die Sozialgesetzgebung in der Weimarer
Republik,

die Erschitterung des sozialen Gefliges in der Weimarer Republik und ihre politi-
schen Auswirkungen,

die Auswirkungen der nationalsozialistischen Politik auf die Sozialordnung in
Deutschland,

die Diskussion des sozialstaatlichen Prinzips im Parlamentarischen Rat, seine For-
mulierung im Grundgesetz und das System der sozialen Sicherung in der Bundes-
republik Deutschland

Die Entstehung der Bundesrepublik Deutschland in ihrer Auswirkung auf die So-
zialstruktur der Bundesrepublik

Die Sozialstruktur der Bundesrepublik Deutschland: Indikatoren fir soziale Un-
gleichheit (Einkommen und Vermdgen, Beruf, Bildung und Ausbildung, Macht und
EinfluB, Prestige), empirische Ermittlung von sozialer Differenzierung

Modelle der Beschreibung von Sozialstruktur, z. B. geschichtete Gesellschaft,
Klassengesellschaft, nivellierte Mittelstandsgeselischaft

Erklarungsansatze fir soziale Ungleichheit

Sozialstaat: Begriff, Entwicklung, gesellschaftliche und politische Bedingungen der
Entstehung und Konkretisierung sozialstaatlicher Ziele und MaBnahmen
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Sozialpolitik: Soziale Gestaltung der Arbeitswelt; soziale Sicherung (Versicherung,
Versorgung, Sozialhilfe); soziale Teilhabe (Tarifautonomie, Mitbestimmung); Abbau
sozialer Ungleichheit (Einkommens- und Vermégenspolitik, Bildungspolitik).

Inhaltsfeld
Internationale Beziehungen der Bundesrepublik Deutschland

Kursfolge: Probleme der westeuropéischen Einigung

Ubergeordnete Lernziele

aus historischer Perspektive: aus sozialwissenschaftlicher Perspektive:
Féahigkeit und Bereitschaft, Fahigkeit und Bereitschaft, die in politi-
die Annaherung europaischer schen, wirtschaftlichen und militarischen
Staaten aneinander in ihrer Zusammenschlissen liegenden Chancen
Entstehung und Entwicklung und Gefahren zu erkennen und dieses

zu untersuchen sowie in ihren Wissen im Sinne internationaler Verstan-
Folgen zu prifen und zu be- digung und Friedenssicherung einzuset-
urteilen. zen.

Lernziele

Kenntnisse Uber europdische Vereinigungen und Organisationen, ihre Entste-
hungsbedingungen und ihre historische Entwicklung

Kenntnisse Uber politische und wirtschaftliche Verflechtungen und Abhéngigkei-
ten, ihre Entstehungsbedingungen und ihre historische Entwicklung

Einsicht in die historischen Ursachen/Grundlagen der westeuropaischen Eini-
gungsbestrebungen, insbesondere der Westintegration der Bundesrepublik
Kenntnisse Uber Entwicklungen und Formen der internationalen Wirtschaftsbezie-
hungen

Fahigkeit und Bereitschaft, die Folgen der Blockbildung in Europa fiir das Verhalt-
nis zwischen West- und Osteuropa zu beurteilen

Kenntnisse Uber Theorien und Instrumente internationaler Kooperation und Kon-
fliktregelung sowie Bereitschaft, diese zu beurteilen

Fahigkeit, internationale Probleme nicht nur unter dem Gesichtspunkt nationaler
oder européischer Interessen zu betrachten

Bereitschaft, tradierte Vorurteile, die internationaler Verstandigung, Kooperation
und Friedenssicherung entgegenstehen, abzubauen.

Mdgliche Gegensténde

Nationalismus in Europa

Blockbildung in Europa — Voraussetzungen, Entstehung, Entwicklung

Formen der Integration, Anséatze und Ziele der OEEC, der EVG, der NATO, des Eu-
ropa-Rates, der Montan-Union, der EG, der EFTA, der Europdischen Wirtschafts-
und Wahrungsunion

Ansétze zur Uberwindung der Blockbildung, z. B. die Bedeutung der KSZE und
ihrer Nachfolgekonferenzen

Probleme der européischen Integration: Agrarmarkt, Wahrungsunion, Verhaltnis zu
den USA, Politische Einigung, Erweiterung der EG durch neue Mitglieder
Politische, wirtschaftliche und militarische Beziehungen zwischen der EG und Lan-
dern der 3. Welt.
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Inhaltsfeld

Internationale Beziehungen der Bundesrepublik Deutschland

Kursfolge: Konfrontation und Kooperation in den Ost-West-Beziehungen

Ubergeordnete Lernziele

aus historischer Perspektive: aus sozialwissenschaftlicher Perspektive:
Fahigkeit und Bereitschaft, Fahigkeit und Bereitschaft, die im ProzeB
den Ost-West-Gegensatz bis der Internationalisierung liegenden Chan-
in seine Entstehungsbedin- cen zur Erhaltung des Friedens, zur Re-
gungen und -ursachen hin zu- gelung von Spannungen und zum Abbau
ruckzuverfolgen und dabei von Vorurteilen und gegenseitigem HaB
Orientierungs- bzw. Hand- zu nutzen sowie den Gefahren neuer
lungskategorien fir die Ge- Konfliktursachen zu begegnen.

genwart zu erarbeiten.

Lernziele

Einsicht in die dem Ost-West-Gegensatz zugrunde liegenden Gesellschaftssy-
steme ¢

Einsicht in die historischen Grundlagen des Ost-West-Gegensatzes

Kenntnisse Uber militarische Paktysteme und supra- sowie internationale Vereini-
gungen und Organisationen

Einsicht in die innenpolitischen Auswirkungen von Konfrontation und Kooperation
in den Ost-West-Beziehungen, und zwar in Staaten West- wie in Staaten Osteuro-
pas

Kenntnisse Uber Theorien und Instrumente von Konfliktregelungen

Fahigkeit, internationale Probleme nicht nur unter dem Gesichtspunkt nationaler
Interessen zu betrachten

Bereitschaft, tradierte Vorurteile, die internationaler Kooperation und Friedens-
sicherung entgegenstehen, abzubauen, und Bereitschaft, einen individuellen Bei-
trag dazu zu leisten

Bereitschaft, sich ohne Beeintrachtigung der Sicherheit der Bundesrepublik
Deutschland fir die Verminderung der Spannungen einzusetzen.

Mogliche Gegensténde:

Gegenwartige Auspragungen des Ost-West-Gegensatzes: Blécke, Verteidigungs-
pakte, Riistungspotentiale, Nichteinmischung, ideologische Abgrenzung, Hegemo-
nialmachte, Beziehungen der Blocke auf verschiedenen Ebenen, divergierende und
gleichlaufende Interessen

Voraussetzungen, Ziele und Methoden der neuen Ostpolitik der Bundesrepublik
Deutschland

Friede durch Entspannungspolitik: Ostpolitik, Koexistenz, ékonomische Koopera-
tion, Vertrage, Konferenzen: SALT, MBFR, KSZE

Die AuBenpolitik der UdSSR seit 1917

Die Anwendung der Lehre vom ,gerechten Krieg" auf ,nationale Befreiungskriege’,
die globale Dimension des Ost-West-Konflikts

Wirtschaftliche und militarische Blockbildungen in West-und Osteuropa nach dem
2. Weltkrieg

Sozialwissenschaftliche Erklarungsansatze der Ristungsdynamik, Aktions- und
Reaktionshypothese, militdrisch-industrieller Komplex, sozialpsychologische An-
satze, Eigendynamik der Ristung
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— Verschiedene Auspragungen des Friedensbegriffs: negativer und positiver Begriff
des Friedens, direkte und indirekte Gewalt

— Friede durch militarische Sicherheitspolitik: atomares Patt, glaubwirdige Ab-
schreckung, Rustungsdynamik, kooperative Rlstungssteuerung (arms-control),
Verteidigungskonzeptionen.

Inhaltsfeld

Internationale Beziehungen der Bundesrepublik Deutschland

Kursfolge: Nord-Std-Probleme
Ubergeordnete Lernziele

aus historischer Perspektive: aus sozialwissenschaftlicher Perspektive:
Fahigkeit und Bereitschaft, Fahigkeit und Bereitschaft, die im ProzeB
den Nord-Sid-Konflikt in sei- der Internationalisierung liegende

nem EntstehungsprozeB und Chance zur Erhaltung des Friedens, zur
Bedingungsgeflige zu unter- Regelung von Spannungen, zur Lésung
suchen und auf dieser Grund- weltweiter Probleme und zum Abbau von
lage Maoglichkeiten von Kon- Vorurteilen und HaB zu nutzen sowie den
fliktldsungen zu suchen. Gefahren neuer Konfliktursachen zu be-

gegnen und neu entstehende Koordina-
tionsprobleme aufzugreifen.

Lernziele

— Kenntnis der historischen Bedingungen der Nord-Siid-Problematik

— Kenntnis der Bedingungen unterschiedlicher demographischer, wirtschaftlicher,
sozialer und politischer Entwicklung in industrialisierten Staaten und Entwicklungs-
landern

— Kenntnisse Uber verschiedene Formen eines weltweiten Austausches aufgrund der
technischen Entwicklung

— Kenntnisse iber die unterschiedlichen und ungleichen Lebensbedingungen der
Vélker und die dadurch entstehenden Konflikte

— Kenntnisse Uber die weltweiten politischen und wirtschaftlichen Verflechtungen
und Abhangigkeiten sowie Uber militérische Paktsysteme und supra- sowie inter-
nationale Vereinigungen und Organisationen

— Einsicht in die Spannung zwischen einzelstaatlichen Interessen und internationaler
Verflechtung

— Kenntnisse Gber Theorien und Instrumente von Konfliktregelungen

— Kenntnisse lUber Ziele, Modelle und Instrumente der Entwicklungspolitik

— Fabhigkeit, internationale Probleme nicht nur unter dem Gesichtspunkt nationaler
Interessen zu betrachten

— Bereitschaft, tradierte Vorurteile, die internationaler Kooperation und Friedens-
sicherung entgegenstehen, abzubauen und einen individuellen Beitrag dazu zu lei-
sten

— Fahigkeit und Bereitschaft, aufgrund der Einsichten in die historischen Grundlagen
des Nord-Sid-Konflikts die eigene Betroffenheit zu reflektieren und sich dem An-
spruch des Siidens auf Umverteilung des Wohlstandes in der Welt zu stellen.

Maégliche Gegensténde:

— Exemplarische Behandlung der Folgen des Kolonialismus fir die Lander der
3. Welt
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Motive, Bedingungen und Formen der Entkolonialisierung

Die Genesis der Forderung nach einer ,neuen internationalen Wirtschaftsordnung*®
Direkte und indirekte Herrschaft als Formen des Imperialismus

Die Entstehung der Weltwirtschaft und des Welthandels sowie die Funktionen der
Industrieldnder und der nicht-industrialisierten Lander im System der Weltwirt-
schaft

Welthandel und Weltwirtschaftsordnung: Internationale Arbeitsteilung und ihre Ent-
wicklung, Freihandelspostulat und das Theorem der komparativen Kostenvorteile
Ressourcen und Exportprobleme hochentwickelter Industrielander, 6konomische
Monostrukturen und Exportabhangigkeit der Entwicklungslander, terms of trade,
.alte* und ,neue* Weltwirtschaftsordnung

Konflikte in der Dritten und Vierten Welt

Erscheinungsformen des Nord-Sid-Gefélles, Begriff der ,Entwicklung®, Indikato-
ren der Entwicklung fortgeschrittener Industrielander, Merkmale der Situation von
Entwicklungslandern

Formen und Motive der ,Entwicklungshilfe* von Industrieléndern an Entwicklungs-
lander: ,Hungerhilfe*, technische Hilfe, (staatliche) Kapitalhilfe, private Investitio-
nen.
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7. Freiwillige Unterrichtsveranstaltungen
(Arbeitsgemeinschaften)

Im Fach Geschichte konnen zweistiindige Unterrichtsveranstaltungen (Arbeitsgemein-
schaften) fir Schiler einer Jahrgangsstufe oder jahrgangsstufeniibergreifend einge-
richtet werden.

Die Einrichtung von Grund- und/oder Leistungskursen im Fach Geschichte in der
Oberstufe hat Vorrang vor der Einrichtung von Arbeitsgemeinschaften in diesem Fach.

Schiler gleicher Interessenrichtung sollen in den Arbeitsgemeinschaften an méglichst
selbstgewahlten Aufgaben oder Projekten arbeiten, die auch Uber die Fachgrenzen
hinausgehen kénnen.

Die Zielsetzungen und Verfahrensweisen des Faches Geschichte im Sinne dieser
Richtlinien bleiben auch fir die Arbeitsgemeinschaften verbindlich. Der Lehrer muB
Uber eine hinreichende Qualifikation verfigen.

Der Schiler kann eine Arbeitsgemeinschaft in Geschichte wéhlen, unabhangig davon,
ob er das Fach schon im Rahmen seiner Schullaufbahn gewéhit hat. Eine Zugangsbe-
schréankung aufgrund von bisher in diesem Fach erbrachten Leistungen ist nicht zulas-
sig.

Hat sich ein Schiler zur Teilnahme angemeldet, so ist er grundsatzlich zur Teilnahme
fur ein Schulhalbjahr verpflichtet. Die Abmeldung wahrend des Schulhalbjahres ist nur
aus wichtigem Grund méglich.

In den Arbeitsgemeinschaften werden keine Klausuren geschrieben.

Der Lehrer bescheinigt am Ende des Schulhalbjahres die Teilnahme und die Leistun-
gen des Schillers. Bei sehr guten, guten, befriedigenden und ausreichenden Ergebnis-
sen wird bescheinigt, daB der Schiler ,mit sehr gutem Erfolg®, ,mit gutem Erfolg®,
-mit befriedigendem Erfolg®, ,mit Erfolg* teilgenommen hat. In allen anderen Fallen
wird die Teilnahme bescheinigt.

Die Leistungen aus den Arbeitsgemeinschaften werden weder in die Entscheidung
Uber die Versetzung noch in die Berechnung der Gesamtqualifikation einbezogen.

Themen der Arbeitsgemeinschaften kénnen aus dem gesamten Bereich der Ge-
schichte genommen werden, so daB sowohl Fragen aus den obligatorischen Gegen-
standsbereichen vertieft behandelt als auch im Unterricht sonst vernachlassigte Berei-
che thematisiert werden kénnen.

Da der Schililer durch seine Entscheidung fiir eine freiwillige Arbeitsgemeinschaft in
Geschichte ein gesteigertes Interesse zu erkennen gibt, kann man davon ausgehen,
daB er bereit ist, sich in besonderer Weise an der Planung und Gestaltung des Unter-
richts zu beteiligen. Damit sind glinstige Voraussetzungen fiir einen projektorientier-
ten Geschichtsunterricht gegeben. Je nach gewahltem Schwerpunkt sind sowohl rein
historische Projekte denkbar als auch solche, die sich im Thema und/oder der Me-
thode mit anderen Schulfachern (z. B. Erdkunde, Sozialwissenschaften, Philosophie,
Rechtskunde, Kunst, Deutsch, Fremdsprachen), aber auch mit auBerschulischen Dis-
ziplinen (z. B. Archéologie, Numismatik, Ethnologie, Theaterwissenschaft) beriihren.
Die Kooperation der Facher sollte dabei nicht auf der Stufe eines additiven Nebenein-
anders stehenbleiben.

Es liegt im Charakter solcher Projekte, daB sie wesentlich von lokalen und aktuellen
Gegebenheiten und vom konkreten Interesse der Schiler ausgeldst werden. Diese
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Faktoren kann man nur schwer vorherbestimmen. Die folgenden Anregungen kénnen
daher nur Situationen beschreiben, aus denen sich solche Projekte ergeben kénnen:

Teilnahme an einem Schulerwettbewerb zur Geschichte (z. B. Schilerwettbewerb
Deutsche Geschichte um den Preis des Bundespréasidenten)

Vorbereitung von Studienfahrten oder historischen Exkursionen

Vorbereitung von internationalen Jugendaustauschprogrammen (Untersuchung
der sich aus der Geschichte ergebenden Chancen und Schwierigkeiten)

Erstellung einer Dokumentation zu Themen aus der Lokal- und Regionalgeschichte
(unter Einbeziehung von Archivmaterialien, empirischen Erhebungen und Inter-
views mit Augenzeugen)

Erarbeitung von historisch begriindeten Stellungnahmen zu aktuellen politischen
Fragen und Untersuchungen der Durchsetzbarkeit (in Zusammenarbeit mit Sozial-
wissenschaften)

Erarbeitung historischer Kriterien fiir die Stadtsanierung

Vorbereitung von Aktionen zugunsten von Entwicklungsprojekten in der Dritten
Welt, wobei es die Aufgabe des Faches Geschichte ist, die historische Verantwort-
lichkeit aufzudecken

Untersuchung zur Prasentation und Wirkung geschichtlicher Themen in den Me-
dien

Aufbau und Katalogisierung eines Schularchivs, Vorbereitung von Ausstellungen
zur Schulgeschichte

Beitrage zum Aufbau und zur besseren Auswertung einer Mediothek im Fach Ge-
schichte (z. B. Archivierung von Interviews mit Augenzeugen und von Materialien
zu lokalgeschichtlichen Themen mit allgemeingeschichtlicher Relevanz)
Vorbereitung des Besuchs einer Ausstellung zu historischen Themen und ggf. Er-
stellung bzw. Rezension eines Katalogs

Fragen der Denkmalerfassung und des Denkmalschutzes (in Zusammenarbeit mit
Kunst und ggf. mit naturwissenschaftlichen Fachern). Vgl. dazu RdErl. d. KM v.
4.8.1977 (GABI. 9/1977, S. 446 1.).

Vorbereitung von und ggf. Teilnahme an archéologischen Grabungen (in Zusam-
menarbeit mit Landesmuseum/Landeskonservator)

Geschichte, Geschichtsschreibung und historische Fiktion (in Zusammenarbeit mit
Deutsch, Fremdsprachen, Literatur, Philosophie), ggf. aus AnlaB der Auffihrung hi-
storischer Dramen
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8. Stichwortverzeichnis

Abitur
— allgemeine Hinweise 3, 5, 15, 19, 22,
27,28,99, 120 1.
— Anforderungsbereiche
129 ff., 152, 154 ff.
— Pflichtfacher im Abitur 18
— Prifung 125 ff.
mindliche Abiturprifung
148 ff.
Aufgabenbeispiele 154 ff.
Aufgabenstellung 149 ff.
Bewertung der Prifungs-
leistung 152 f.
Durchfihrung der Priifung 152 ff.
FachprifungsausschuB 148, 151
Gliederung und Dauer 149
Vorbereitung der Prifung 151 f.
schriftliche Abiturprifung 4, 10, 15,
125 ff.
Aufgabenarten 125 ff.
Aufgabenbeispiele 129 ff.
Einreichen von Prifungsvor-
schlagen 126f.
Korrektur und Bewertung
128 1.
Verfahren 127f.
allgemeine Lernziele der gymnasialen
Oberstufe 3, 10, 11, 12, 14, 16 .,
24f, 261, 28
— Erziehungsziele 16, 18 ff., 24 ff., 99
— Unterrichtsziele 16 ff., 24 ff., 99
aligemeine Studierfahigkeit 3, 16 ff., 21,
23f., 26, 70, 72, 120 f.
Analyse 57f., 123
Anforderungsbereiche 59, 121 ff.,, 129,
152
Arbeitsgemeinschaften 186 f.
Aufgabenarten 103
— Abiturprifung 120 ff.
mindliche 149f., 154 ff.
schriftliche 125 ff., 129 ff.
— Klausuren 103
Aufgabenbeispiele
— miundliche Abiturprifung
— schriftliche Abiturprifung
— Klausur 117
— schriftiche Ubung 116, 1191.
Aufgabenfelder 14, 17 f., 20 ff.
— Bedeutung 21f., 23f.
— Begrindungen 21 ff.
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120 ff.,

10, 15,

1031,

154 ff.
129 ff.

— Funktionen 21 ff.

— Lernziele Aufgabenfeld | 24, 26
Il 25,26
I 25,26f.
— Pflichtfacher auBerhalb der Aufgaben-
felder 14, 18,20, 27 f.
— Pflichtfacher innerhalb des Aufgaben-
feldes | 18,26
I 18,26
I 18,26f.

aufgabenfeldspezifische Lernziele 14,
241, 28ff., 176

Benotung 101, 186
— Abiturprifung 120 ff.
mundliche Abiturpriifung 152 ff.
schriftliche Abiturprifung 103, 128 f.
— Klausuren 99, 103 ff.
— KursabschluBnote 101
— Kursabschnittsnote 101, 113

Denkoperationen 57 f., 122f.

Dimensionen historischer
Erfahrung 32ff., 36, 167

Diskussion 60, 106

Einzelarbeit 61

Erkenntnis, historische 26, 28 ff., 57

Erlasse zur politischen Bildung 34, 168,
176

Erwartungshorizont 127, 129 ff., 155 ff.

Erziehung 3,26, 18ff., 21, 16, 28 ff.

Fachkonferenz, Aufgaben 3, 4, 5, 10,
12, 14, 15, 24, 74 1.

FachprifungsausschuB 148, 151

fachspezifische Lernziele 14, 24, 26,
28 ff., 36, 56 1., 72, 167, 177

Freiraum 10, 11, 36f1., 75, 186 f.
Gegenstand 13, 15, 17, 21, 29, 37, 73,
169 ff., 178 ff.

Gegenstandsbereich 34 ff., 167 f.

GeschichtsbewuBtsein 28, 56, 76 ff.

Gesprachsformen 59f.

Grundformen historischer Unter-
suchung 33f., 36, 76 f., 167

Grundkurse/Leistungskurse 9, 13, 15,
69 ff.

— allgemeine Begrindung 20, 69 ff.

— graduelle Unterschiede 17,72ff., 84

— zentrale Gemeinsamkeiten 70 ff.

Grundkurse im Fach Geschichte 5, 26



— allgemeine Beschreibung 71

— Kursbeispiele/Kurssequenz 76 ff.,
94 ff.

— Pflichtkurse gemaB APO § 12 (3)
Nr.3 5, 167 ff.

Grundkurse ,Geschichte und Sozial-

wissenschaften® 175 ff.
Gruppenarbeit 60f., 69, 106

Hausaufgaben

Heuristik 62 ff.

Historische Darstellung 64, 67 f., 126,
147

105, 110 f., 113 ff.

Inhaltsfeld 175 fi.

Interaktionsformen, fachspezifische 29,
56 f.

Interpretation 29, 30, 63 f., 128 ff.,
154 ff.

Jahrgangsstufe 11/1
Jahrgangsstufe 13/11

4,5,70,75
75, 169 ff.

Kenntnisse und Fahigkeiten 16f., 24 f.,
26 ff., 122 ff., 178 ff.

— inhaltsbezogene 17,24 f., 26 ff.,
122 ff., 178 ff.

— methodenbezogene 16f., 24 f.,
26 ff., 56 ff., 74, 122 ff.

Klausuren 99 ff., 102 ff.

— allgemeine Regelungen 15, 99 ff.

— Aufgabenarten 103, 125 ff.

— Aufgabenstellung 103

— Korrektur und Benotung 103 f.

— Regelungen Uber Anzahl und
Dauer 102f.

— Rickgabe 105

Konstruktionsformen, historische 57

Korrekturzeichen 104

Kritik 63f.

Kursabschnitt 36f., 101, 113 ff.

— Darstellung von Kursabschnitten
113 ff.

— Note 101, 113

Kurssequenzen 15, 37, 74, 167 ff.,
175 ff.

— Konstruktionsprinzipien 15, 75,
167 f., 175 ff.

— Regelungen, verbindliche 75, 167 f.,
175 ff.

— Sequenzbeispiele 15,76 ff., 84 ff.,
94 ff., 168 ff., 177 ff.

Kursthema 13, 36 ff., 168 ff.
Lehrervortrag 61
Lehrgesprach 59
Leistungsfachregelung 28
Leistungskurse im Fach Geschichte 13,
15, 17, 20
— allgemeine Beschreibung
84
— Kursbeispiele/Kurssequenzen 84 ff.,
94 ff.
Lernbereiche 13, 14, 32ff., 36, 167 ff.
Lernerfolgsiberprifungen 4, 5, 13, 15,
17, 21, 99 ff., 167, 176
— allgemeine Funktionen 15, 99 ff.
— allgemeine Prinzipien 15, 99 ff.
Lerngruppe 18, 36, 56, 60 f., 129
Lerninhalte 13, 14, 17, 21, 32, 35, 167
— Gegenstande 15, 17, 32, 37
— Lernbereiche 14, 32ff.
— Themen 13, 14, 17, 32
Lernorganisation 13, 15, 17, 20 1., 56 ff.,
167
LernprozeB 16, 56, 68 f.
Lernvoraussetzungen 11, 20f., 56, 61,
75, 113 ff., 167, 186 f.
Lernziele 13, 14, 21, 167
— allgemeine Lernziele der gymnasialen
Oberstufe 3, 10, 11, 12, 14, 16 ff,,
241,261, 28,70, 176
— aufgabenfeldspezifische Lernziele
14,211, 24 ff, 71,176
— fachspezifische Lernziele 14, 17, 21,
28 ff., 36, 56, 72, 167, 177
— kursbezogene Lernziele 15, 37, 56,
178 ff.

11,201,

Medieneinsatz 13, 62 ff.

Methoden, fachspezifische 13, 15, 17,
25, 29ff., 56 1., 73f., 75, 122 ff.

mindliche Mitarbeit 4, 105f., 113 ff.

obligatorische Regelungen

— zur Bildung von Kurssequenzen 75

— zu den Kursen gemaB § 12 (3) Nr. 3
APO 5, 167 ff.

— zu den Kursen gemaB § 12 (3) Nr. 4
APO 175ff.

— zu den Lernbereichen
167 f.

— zuden Lernzielen
176

14, 33 ff.,

14, 25, 28, 167,
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Organisationsstruktur der gymnasialen
Oberstufe 9f., 13, 17 ., 20 ff.
Orientierungsbereich 36f., 76

Partnerarbeit 61

Pflichtfacher(gruppen) der gymnasialen
Oberstufe 17 f., 21 ff. 25 ff., 167

Pflichtkurse gemaB § 12 (3) Nr. 3
APO 5, 167 ff.

Pflichtkurse gemaB § 12 (3) Nr. 4
APO 175ff.

Planungsgesprach 60, 68

Politische Bildung 25, 28, 35, 1681,
175 1.

Projektunterricht 186 ff.

Protokoll 107 f., 113 ff., 118

Quellen 31, 125f.

— Film und Ton 66f.

— Karten 65f.

— Sachquellen 66

— statistische Quellen 65
— verbale Quellen 64f.

Referat 61f., 105, 108 ff., 113 ff.
Rezeptionsformen, historische 57

Sachurteil
Schriftliche Ubungen
113 ff.
Schiilervortrag 61f., 106
Schwerpunktbereich 36 f., 76
Selbstverwirklichung in sozialer Verant-
wortung 16, 18 ff., 25f.,, 29 ff.
Sequenzbildungen 15, 74 ff., 84 f.
sonstige Mitarbeit 101, 105 ff.

31, 57 1., 69, 124 ff.
103, 105, 111 1f.,

190

— allgemeine Hinweise 4, 10, 15, 101,
105
— Beispiele 113 ff.
— Hausaufgabe 105, 110f., 113 ff.
— mindliche Mitarbeit 105 ff., 113 ff.
— Protokoll 107 f., 113 ff., 118
— Referat 61f., 105, 108 ff., 113 ff.
— schriftiche Ubung 103, 105, 111 ff,
113 ff.
Sozialwissenschaften 23, 26, 167 f.,
175 ff.
Studierfahigkeit 3, 16 ff., 21f., 231, 26,
70,72, 1201.

Thema, s. auch Kursthema 35, 36, 73,
168 ff., 186
— Formulierung eines Themas
36 ff.
— Themenbeispiele 38 ff., 168 ff.

13, 14,

Unterrichtsformen 59f., 74, 176
Unterrichtsgesprach 59, 1051.
Unterrichtsmaterialien 37, 62f., 125f.
— historische Darstellung 64f., 67 f.
— Karten 65f.
— Sachquellen 66
— schriftliche Quellen 64 f.
— statistisches Material 65

— technische Medien 66f.
Unternchtsmethomk 15, 6511

Verfahren 33f.
Vortragsformen 61

Wertung 31, 57f., 69, 124 ff.
Wissenschaftspropadeutik 16 ff., 24 ff.,
28 ff., 57 ff., 71
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