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Schulverwaltungsgesetz

Das Schulverwaltungsgesetz in der Fassung vom 4.4.1978 fordert dig
Zusammenfassung der Facher Geschichte, Sozialkunde und Erdkunde. Der
fiir Gesellschaftslehre entscheidende Paragraph lautet:

853

(1) In den Unterrichtsfdchern sind die flir jedes Fach
geltenden besonderen Methoden und das Fach kennzeich-
nende Lernziele ynd Fertlgkelten im Unterricht zu be-
ricksichtigen.

" (2) Unterrichtsfacher kénnen zusammengefaBt werden,
ubergreifende wissenschaftliche Erkenntnisse auch in
der Schule zur Geltung zu bringen und die Schiiler zu be-
féhigen, ein Problem vom unterschiedlichen Ansatz ver-
schiedener Fécher zu beurteilen. Unterrichtsfédcher im
Sinne dieser Bestimmung sind auch Lernbereiche.

(3) Im Lernbereich Gesellschaftslehre, der wie Gemein-
schaftskunde der politischen Bildung dient, sollen die
Unterrichtsfacher Geschichte, Erdkunde und Sozialkunde
zusammengefaBt werden; historische, geographische,
rechts-, wirtschafts- und sozialwissenschaftliche Un-
terrichtsschwerpunkte sind ausgewogen zu bericksichti-
gen. Durch entsprechende geschichtliche Themenstellung
sollen die Schiiler beféhigt werden, die Entwicklung
von Staat und Gesellschaft, von Zivilisation und Kultur
zu erkennen und zu wirdigen.

Diese gesetzliche Regelung nimmt Zielsetzungen und Entwick]ungen der
Didaktik in diesem Bereich auf, die seit langem nicht nur in Hessen
- verfolgt und vorangetrieben worden sind, und legt den Rahmen fiir
die weitere curriculare Entwicklung in Gesellschaftslehre fest:

- Politische Bildung als Ziel der Gesellschaftslehre (Abs. 3)

- Zusammenfassung der Facher Geschichte, Sozialkunde und Erdkunde
(Abs. 3)

- Geltung des Lernbereichs Gesellschaftslehre als ein Unterrichts-
fach (Abs. 2) :

- fdcheriibergreifende Problemorientierung (Abs. 2) bei gleichzeiti-
ger Berlicksichtigung von facheigenen besonderen Lernzielen und
Methoden (Abs. 1)

- ausgewdgene BerUcksichtigung historischer, geographischer, rechts-,
wirtschafts- und sozialwissenschaftlicher Unterrichtsschwerpunkte
(Abs. 3)

- besondere Betonung historischer Themenstellungen (Abs. 3).
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Diese'Bestimmung wirkt sich auf den Aufbau der vorliegenden Rahmen-
richtlinien aus, indem neben die facheriibergreifenden und damit
fdcherverbindenden Elemente (Allgemeine Zielsetzungen der Gesell-
schaftslehre; Allgemeine Qualifikationen; schwerpunktiibergreifen-
de Lernziele, Fahigkeiten und Fertigkeiten; Erfahrungsbereiche und
Lernfelder) die fachbezogenen Arbeitsschwerpunk-
te Geschichte, Sozialkunde und Erdkunde treten. Die Beziehung zwi-
schen ihnen wird als didaktische Koordination und praktische Ko-
operation beschrieben (vgl. Kapitel C6, 5.23%, umcl C# S. 301).

Allgemeine Grundlegung der Hessischen Rahmenrichtlinien (AG1)

Die Allgemeine Grundlegung der Hessischen Rahmenrichtlinien ist
mit der Verordnung des Hessischen Kultusministers vom 12.0ktober
1978 fiir verbindlich erkldrt worden.

Im Kapitel "Besondere Bestimmungen in der Hessischen Verfassung",
besonders bei der Kommentierung des Art. 56, Abs. 5, wird ausgefiihrt,
daB die "Abwendung vom Prinzip getrennter Ficher zur fachiibergrei-
fenden Gesellschaftslehre” der Hessischen Verfassung nicht wider-
streitet (AG1, S. 24).

Es wird jedoch betont, daB "die didaktischen und die das Eigenge-
wicht der einzelnenen Fdcher beriihrenden Probleme" "einer gewissen
Flexibilitdt und einer angemessenen Beriicksichtigung der einzelnen

Unterrichtsfdcher in den yerschiedenen Schulstufen und Schulformen
bediirfen (AG1, S. 24).

"Wenn die Rahmenrichtlinien das Fach Geschichte mit den
Fachern Erdkunde und Sozialkunde verbinden, dann dient
dies der Zusammenfibrung von Fachern, deren Gegensté&nde
zusammengehdren und die in einem Netz komplizierter Ab-
hdngigkeit und Bedingungen stehen. Inwieweit die Zusam-
menfihrung in den einzelnen ‘Schulstufen zur Integration,
Koordination oder Differenzierung fiihrt, bestimmen das
Gesetz oder die jeweiligen Rahmenrichtlinien™ (AGl, S.23).
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Das Schulverwaltungsgesetz gibt hierzu einen klaren Auftrag:
die Unterrichtsfacher "sollen" zusammengefaBt werden". 1)

Mit Hilfe der oben erwdhnten ficheriibergreifenden Elemente wird der
Versuch gemacht, ein heute in der Praxis noch iberwiegend beziehungs-
loses Nebeneinander der Unterrichtsfdcher abzubauen.

Die Ficher Geschichte, Sazialkunde und Erdkunde werden in den Rahmen-
richtlinien Gesellschaftslehre als "Arbeitsschwerpunkte” bezeichnet,
um sie von anderen "Unterrichtsschwerpunkten”, z.B. den rechts- und
wirtschaftswissenschaftlichen (vgl. Schulverwaltungsgesetz § 3,
Absatz 3) abzusetzen.

Diese Arbeitsschwerpunkte werden in den Rahmenrichtlinien Gesell-
schaftslehre unter lbergreifenden Zielsetzungen der politischen Bil-
dung, zu der sie spezifische Beitrdge liefern, zusammen behandelt -
eine der Voraussetzungen, aber noch keine Gewdhr flir ihre Koordina-
tion.

Koordination kann nur gelingen, wenn die fachspezifischen Beitrdge
nicht nur unter dem Gesichtspunkt einer - vermeintlichen - fachimman-
ten Systematik oder gar der Ubertragung von fachwissenschaftssystema-
tischen Anspriichen auf curriculare Planung (im Sinne einer "Abbild-
didaktik"), sondern auch unter dem Gesichtspunkt der Befdahigung von

Die Forderung nach Zusammenfassung der betreffenden Fdcher ist
nicht neu. Schon in den Stundentafeln zu den Hessischen Bildungs-
plénen von 1957 wird die Zusammenfassung der Ficher in der Volks-
schule und der Mittelschule ausdriicklich vorgeschrieben. (Bildungs-
pléne fir die allgemeinbildenden Schulen im Lande Hessen, I,
Bildungsplan der Volksschule, ABl. 1956, S. 98; Bildungsplan der
Mittelschule, ABl. 1956, S. 103)

Geschichte, Sozialkunde und Erdkunde werden also seit langem als
eng zusammengehdrig verstanden. Allerdings konnte liber die Versi-
cherung hinaus, daB die Facher verbunden werden sollen, keine curri-
cular ausgewiesene, sich in Zwischengliedern konkretisierende Be-
ziehung zwischen globalen Zielsetzungen und fachbezogenen Stoffen
hergestellt werden, da notwendige Planungsinstrumentarien der
Curriculumentwicklung noch fehlten. Ausfiihrlichere Darlegungen zu
diesem Problem finden sich im Heft "Materialien zum Unterricht,
Gesellschaftslehre 1: Zusammenfassung der Facher", hrsg. vom
Hessischen Institut flr Bildungsplanung und Schulentwicklung,
Wiesbaden 1979, s. 8 ff. i
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Schiilern zu rationaler Analyse gesellschaftlicher Realitdt in Zeit,
Struktur und Raum und zu entsprechéndem politischem Handeln ange-
legt werden. Ohne diese Zielebene vorweg zu beschreiben, lassen
sich keine schliissigen koordinativen Konzepte entwickeln. Die Ar-
beitssschwerpunkte sind weder identisch mit wissenschaftlichen Dis-
ziplinen - besonders deutlich an der Sozialkunde zu zeigen - noch
sind sie der verldngerte Arm dieser Disziplinen; sie lassen sich
aber auch nicht von ihnen losldsen, weder von ihrem Selbstverstdnd-
nis noch von ihrem Erkenntnisstand und ihren Methoden.

Die inhaltlichen Anspriiche von Fdchern missen daher unter diesem di-
daktischen Aspekt verringert werden; das geringe Zeitbudget in der
Schule ist dabei ebenso zu beriicksichtigen.

Das heiBft aber nicht, daB damit den Fachwissenschaften - wie oft ge-
nug befiirchtet und kritisiert - nur noch Hilfsfunktion zukommt. Viel-
mehr ist die ndhere Bestimmung allgemeiner Lernziele und deren Kon-
kretisierung im Unterricht nur mit Hilfe der fiir diesen Lernbereich
relevanten Fachdisziplinen moglich. Der Stellenwert ihrer Inhalte
und Methoden ergibt sich daraus, in welcher Weise und in welchem
MaBe sie zur Bestimmung und Erreichung allgeméiner Zielsetzungen
schulischen Lernens beitragen und damit zur Analyse und Beurteilung
gese]]schaftlicﬁer Realitdt in der jeweiligen historischen Situation
befdhigen. So werden die von ihren Bezugswissenschaften hergelei-
teten Inhalte und Methoden des bisherigen Geschichts- und Erdkunde-
‘unterrichts keineswegs aus der Schule verbannt, sondern in einen
Begriindungszusammenhang gestellt: Ihr eigener Anspruch,-vorrangig
Politische Bildung zu betreiben, wird entwickelt und .damit verwirk-
lichbar.

Isoliert nebeneinander herlaufende, allenfalls formal aufeinander
bezogene Schulfdcher vermdgen nicht, die Gesellschaft in ihrem Gesamt-
zusammenhang und ihrer Vielfalt fiir Schiler erkldrbar und verstehbar
zu machen, vor allem, wenn Schiiler befdahigt werden sollen, "komplexe
gesellschaftliche Zusammenhange" zu beurteilen(SchVG §1,Abs.1). Die
bisherige Einschrankung auf Sozialkunde, Geschichte und Erdkunde
blendet ganze Bereiche von Gesellschaft aus, die z.B. Gegenstand der
Untersuchung folgender Fachwissenschaften sind: Padagogik, Indivi-
dual- und Sozialpsychologie, Rechtswissenschaft, Wirtschaftswissen-
schaft usw. Die Aufnahme von eigenstandigen Schulfdchern in den
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Unterricht, die an diesen Disziplinen orientiert sind, ist ausge-
schlossen und wiirde im librigen das Problem nicht 16sen, wie Schiiler
lernen, Gesellschaft in ihrer Gesamtheit zu verstehen,

Die Bedeutung der Facher ist unbestritten, sogar ausdriicklich da-
durch hervorgehoben, daB sie als eigene Arbeitsschwerpunkte ausge-
wiesen werden. Der Lernbereich Gesellschaftslehre "faRBt didaktisch
strenger zusammen, was die einzelnen Fdcher in "Ubergreifenden Sach-
verhalten und Fragestellupgen® schon immer verband." Gesellschaftsleh-
re ist ein Lernbereich, "in dem die fiir die ... politische Bildung
und Erziehung bedeutsamen Unterrichtsgehalte einander bedingen und
vertiefen. Béi der Losung der Aufgabe handelt es sich nicht in erster
Linie um einen fachwissenschaftlichen, sondern um einen didaktischen
Auftrag". Mit dieser Feststellung wird eine Formulierung aus dem
vorlaufigen Bildungsplan fiir Gemeinschaftskunde in den Klassen 12 und
13 der Gymnasien aus dem Jahre 1963 aufgegriffen; dort gilt das glei-
che fiir das Fach Gemeinschaftskunde 2). Gesellschaftslehre folgt also
in ihrer fachdidaktischen Entwicklung und Begriindung diesem Ansatz
aus dem Jahr 1963. Dieser Ansatz wird auf die Klassen 5-10 aller
Schulformen Ubertkagen, um allen Schiilern eine unserer demokratischen
Gesellschaft entsprechende politische Bildung zu ermdoglichen.

Didaktische Koordination der Arbeitsschwerpunkte

Die didaktische Koordination der Arbeitsschwerpunkte muB einerseits
den beschriebenen Uhterrichtsprozessen entsprechen; sie muB anderer-
seits mit den personellen und unterrichtsorganisatorischen Moglich-
keiten der Schulen zur praktischen Kooperation zu verwirklichen
sein. Es werden daher auch keine Modelle hierfiir festgeschrieben,
sondern verschiedene Koordinationsmdglichkeiten aufgezeigt.

Damit Zielsetzungen politischer Bildung besser als bisher erreicht
werden konnen, wird allerdings erwartet, daB die Unterrichtspraxis
sich auf Mehr an Koordination hin entwickelt; dazu bedarf es bei der

2) Amtsblatt des Hessischen Kultusministers, 1963, s. 377 f.
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Umsetzung dieser Rahmenrichtlinien geeigneter UnterstiitzungsmaBnahmen,
z.B. durch Materialien, die curriculare Zwischenglieder zwischen Rah-
menvorgabe und Unterrichtspraxis darstellen und durch zentrale admi-
nistrative MaBnahmgn, z.B. Moglichkeit zu flexibler Epochalisierung.

Die verschiedenen Moglichkeiten der didaktischen Koordination werden
im Kapitel C 6 Problemstellungen, Erfahrungsbereiche, Lernfelder,
Themenvorschldge und curriculare Gliederung nach Jahrgangsstufen ,
S.43% vorgestellt, :

Fiir die praktische Kooperation an den Schulen werden im Kapitel C ¥
Unterrichtsorganisation,S-30f Vorschldge gemacht.
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Gegenstandsauswahl fir den Arbeitsschwerpunkt Geschichtg

Die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Verhdltnissen der Gegen=
wart schlieBt Fragen nach deren Entstehung, Tradierung und Verdnderung
sowie nach alternativen Mdglichkeiten mit ein. Historisches BewuBtsein
ist Bestandteil der politischen Bildung und Voraussetzung fiir verantwort-
liches Urteilen und Handeln demokratischer Biirger. In diesem Sinne des
Beitrags der Geschichte zur politischen Bildung muB Unterricht gemdB dem
Verfassungsgebot "auf getreUe, unverfalschte Darstellung der Vergangen-

~ heit gerichtet" sein (Art, 56 Abs. 5 HV).

Damit sind die Oberlegungen zur Ermittlung von Inhalten fiir den histori-
schen Arbeitsschwerpunkt auf die Leistungen der Geschichtswissenschaft
verwiesen. In der Geschichtsdidaktik besteht ein breiter Konsens dariiber,
daB die Lerngegenstdande wissenschaftsorientiert auszuwdhlen sind. Je-

doch konnen fiir den Arbeitsschwerpunkt Geschichte die Inhalte der unabhéngig
von Schule und Unterricht existierenden fachwissenschaftlichen Bezugsdis-
ziplin keinesfalls unvermittelt und abbildhaft iibernommen werden. Die Aus-
wahl der Gegensténde kann sich_nibht allein an der fachimmanenten Syste-
matik der Geschichtswissenschaft orientieren.

Aus dem wachsenden fachwissenschaftlichen Interesse an der Bearbeitung im-
mer weiterer Bereiche und neuer Aspekte vergangener gesellschaftlicher
Wirklichkeit ergibt sich ein stdndiges Anwachsen des Angebotes von Stoffen,
die mit Uberzeugenden Griinden Gegenstand historischen Lernens in der Ge-
sellschaftslehre werden konnten. Diese Tatsache macht die didaktische Aus-
wahl erforderlich.

Die geschichtstheoretische und geschichtsdidaktische Diskussion der letzten
Zeit hat erwiesen, daB es didaktisch nicht gerechtfertigt werden kann, fach-
wissenschaftliche Ergebnisse durch Anpassung an Altersstufen und Aufnahme-
fadhigkeit von Schiilern lediglich auf ein niedrigeres Anspruchsniveau zu
transponieren. Die Ermittlung von Lerngegenstdnden des Arbeitsschwerpunktes
Geschichte kann nur iiber die didaktische und curriculare Reflexion der Aus-
wahl und Strukturierung von Problemstellungen und Themen geleistet werden.

Auf einer ersten Arbeitsstufe werden aus der Fiille geschichtswissenschaft-
licher Ergebnisse solche Gegenstdnde ermittelt, die nach den gegenwdrtig
weitgehend iibereinstimmenden fachwissenschaft1ichen Erkenntnisinteressen
und dem derzeitigen Forschungsstand als wesentliche historische Grundla-
gen fir das Verstdndnis unserer Zeit anzusehen sind,
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Derartige wissenschaftspezogene Inhaltskomplexe 3 sind;

Herrschaft, Gesellschaft und Kirche im Mittelalter., Hier konnen moderne
Gesellschaften und alteuropdisch -vorindustrielle Welt in einen wechsel-
seitig erhellenden Kontrast gesetzt werden.

Entstehung des neuzeitlichen Europa. Glaubensspaltung, Errichtung der
alten Kolonialreiche und Ausbildung des friihmodernen Staates kennzeich-
nen die Perspektive des Ubergangs von der vorindustriellen zur industri-
ellen Welt.

Revolutionen und Industrialisierungsprozesse (18. bis 20. Jahrhundert).
Die tiefgreifenden Veranderungen durch sozialtkonomische Prozesse und
politische Bewegungen werden bis zur Zeitgéschichte verfolgt. Hierzu ge-
horen die Entwicklung des Verfassungsstaats der Neuzeit und die Entste-
hung der mafigebenden politischen Stromungen im 19. Jahrhundert.
Nationalstaat und Imperialismus bis 1914. Erkenntnisse iiber die Errich-
tung der Kolonialreiche besonders des 19. Jahrhunderts bilden eine wich-
tige Voraussetzung zum Verstdndnis der Probleme der Entwicklungslander
und ihrer Beziehungen zu den ehemaligen Kolonialmdchten.

Griechische Polis und athenische Demokratie. Unter demokratie-geschicht-
Tichem Akzent kdnnen Beziehungen zu Urspriingen modernen Lebens herausge-
arbeitet werden.

Rom und Imperium Romanum. Romisches Erbe ist flir die Entstehung und Ent-
wicklung der europdischen Volker und Staaten konstitutiv, Wegen der er-
heblichen Komplexitdt der Alten Geschichte und ihrer Bedeutung fiir das
Verstdndnis globaler EntWick]ungen diirfte es sich empfehlen, die Inhalts-
komplexe der Antike erst zu einem spateren Zeitpunkt auf einer hdheren
Reflexionsstufe der Schiiler zu bearbeiten.

Das Zeitalter der Weltkriege 1914 bis 1945, Zentrale Leitbegriffe wie
1iberale Demokratie, Sozialismus, Kommunismus, Faschismus und National-

: sozialismus fuhren in die Strukturen Prozesse und Probleme unseres Zeit-

alters ein.

Neuordnung der Welt nach 1945. Weltmdchte, Blockbildungen und Systemkon-

1) Vgl. hierzu auch die beidenKataloge in:

Joachim Rohlfes (Hrsg.), Geschichtsunterricht, Entwurf eines Curricu-
lums fiir die Sekundarstufe I, Beiheft zur Zeitschrift Geschichte in
Wissenschaft und Unterricht, Stuttgart 1978, S.54, und:

Glinter C. Behrmann/Karl-Ernst Jeismann/Hans Siissmuth,

Geschichte und Politik, Didaktische Grund]egung eines kooperativen
Unterrichts, Paderborn 1978, S.241,ff.



(=453 =

. &
flikte, Deutschland- und Europafrage, Probleme der Entwicklungslénder
kennzeichnen die gegenwdrtige Welt,

Die angefiihrten historischen Inhaltskomplexe sowie die darauf be-
zogenen Problemstellungen (vgl, S.766) und inhaltlichen Problemzu-
sammenhdnge sind noch keine "Themen” im didaktischen Sinne, sie sind
also noch nicht im Sinne pidagpgischer Zielvorstellungen prazisiert wor-
den (zum Begriff des "Themas" vgl. Bl Lern- und entwicklungspsycholo-
gische Bedingungen, S.$6). V

Die vorliegenden Rahmenrichtlinien versuchen deshalb, in einer curri-
cularen Bearbeitung die didaktischen Intentionen des Arbeitsschwerpunk-
tes Geschichte zu beschreiben und daraus Gesichtspunkte zu ermitteln, aus
denen schiilerbezogene Themen fiir den Unterricht entwickelt werden kdnnen.

Dabei wird dem Zusammenhang von AlltagsbewuBtsein, historischem Wissen und
Denken sowie historisch-politischem BewuBtsein nachzugehen sein.

Das weiteren werden Prinzipien historischen Denkens im Begriindungszusam-
menhang formuliert: Gegenwartsbezug, Identifkation, Menschen als Handelnde
in den Zusammenhdngen von Arbeit, Naturbewdltigung und Bediirfnisbefrie-
digung, Macht und Herrschaft, Rechtfertigung sowie Sinngebungen und kul-
turelle Wertschdpfungen.

All1tagsbewuBtsein und historisches BewuBtsein

Geschichtliches Lernen in der Schule geschieht nicht voraussetzungslos:

Es muB berilicksichtigt werden, daB Schiiler geschfcht]iche Einzelkenntnisse
und VYorstellungen vor und neben allem Unterricht im SozialisationsprozeB
erwerben (vgl. Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungeﬁ . Schi-
ler erleben einen Teil des umfassenden Geschichtsprozesses am eigenen Leib
oder als Augen- und Ohrenzeugen, ihnen werden historische Erinnerungen und
Erfahrungen der lebenden Generation jeweils unterschiedlich iibermittelt.

Man kann davon ausgehen, daB esim AlltagsbewuBtsein der Mitglieder unserer
Gesellschaft Formen geschichtlichen BewuBtseins gibt, die meist unwissen-
schaftlich , zuweilen pseudowissenschaftlich, jedoch hdufig wissenschafts-
fern, beildufig, zufdllig und bruchstiickhaft sind. Auch im BewuBtsein von
Menschen, die nicht durch Vorbildung, Interesse oder Beruf etwas mit Ge-
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schichte zu tun haben, sind ungeordnete geschichtliche Inhaltsfetzen, so-
zial vermittelte historische Gemeinpldtze (soziale Topoi) und Vorstellun-
gen vorhanden, die in bestimmten Situationen gleichsam an die Oberflédche
des BewuBtseins gespﬁ]t werden, etwa in Gesprdchen oder politischer Ar-
gumentation.

Beispielsweise ist im allgemeinen BewuBtsein unserer Gesellschaft eine ahi-
storische Form des eindimensignalep Fortschrittsdenkens weit verbreitet,
der auch SchuTer in ihrer unmjttelbaren Alltagserfahrung immer wieder be-
gegnen, und die auch ihr historisches BewuBtsein weitgehend beeinfluBt:

Prinzipien unserer fortgeschrittenen Industriegesellschaft wie technolo-
gische Effizienz und wirtschaftliches Wachstum sind ahistorisch in dem
Sinne, daB ein jeweils fortgeschrittener Stand der Entwicklung den zu-
riickliegenden, aus dem er hervorgegangen ist, iiberholt und zum "Wegwer-

fen" verurteilt, So sind etwa folgende Vorstellungen verbreitet: Der neue
Entwicklungsstand bedarf des vorangegangenen weder zur Rechtfertigung noch
auch nur zur Erk15rung. Eine neue Produktionsmethode macht die alte iber-
flussig; ein neues Produkt ist in jedem Falle - so erfahren es die Kinder
durch Massenmedien seit dem friihesten Alter - besser als das alte. Analog
dazu wird historische Erfahrung durch stdndig neues Wissen als liberholt und
entwertet angesehen. Augenfdllig wird dies dokumentiert durch das Abschie-
ben alter Menschen aus Arbeits- und Kommunikationszusammenh@ngen. Altes wird
oft nur als "Rest" verstanden. Vergangenheit ist die von der Gegenwart ein-
geholte und iliberholte Zeit ohne weitere Bedeutung. Zukunft ist in diesem auf
einlinigen Fortschritt gerichteten Denkenwur die Fortschreibung des heutigen
Zustands im Hinblick auf eine moglichst rasche "Verbesserung", Durch die sich
immer schneller vollziehenden wissenschaftlichen und technischen Fortschritte
erhdlt die historische Entwicklung, die ja immer durch Veré@nderungen gekenn-
zeichnet ist, einen anderen Charakter. Verdnderungen erfolgen jetzt derart
beschleunigt, daB das menschliche BewuBtsein in den seltensten Fillen dieser
Schnellebigkeit entsprechen kann. Historisches BewuBtsein konnte hier in der
Flut der Eindriicke und Anderungen bei der Orientierung helfen,

Das AlltagsbewuBtsein ist derzeit wenig untersucht, so daB man noch nicht
erkennen kann, wie historisches BewuBtsein im Alltag bei Kindern und Jugend-
lichen aufgebaut wird, auf welche Weise es durch Obernahme und durch eigene
Erfahrung vorbereitet, erweitert, vertieft oder auch eingeschrankt wird,
Jédoch lassen sich einige Merkmale des historischen AlltagsbewuBtseins
bereits umriBartig erkennen:

- Die Vorstellungen von Geschichte, die das jeweilige GeschichtsbewuBtsein
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bestimmen, sind in den seltensten Fdllen individuell, eher sozial
gepragt.

- Erfahrene und vermittelte historische Vorstellungen sind konkret,
existentiell und situativ; sie konnen nicht aus der jeweiligen Ent-
stehungssituation herausgeldst werden. Es geh§$1hnen nicht um abstra-
hierbare historische Wahrhejtsfipdung, sondern um das Zurechtfinden
in bestimmten Lebenssituationen,

- Wo Geschichte partikelhaft oder als Gemeinplatz (Tepos) auftaucht,
hat sie fiir den Einzelnen wije fir soziale Gruppen verschiedene Funktionen.
Historisches AlltagsbewuBtsein kann leisten:

Angstabwehr, Kompensation von belastender Vergangenheit und Gegenwart,

' Beschwichtiguhg und trostspendenden Spannungsausgleich; Bestdtigung,
Selbstversicherung und Selbstwertgewinn; Projektion eigener Sicherheits-
und Unterordnungsbediirfnisse; Loyalitdtssicherung und Systemstabili-
sierung; unvermittelte Situationsdeutung; Unterhaltung als Kuriositdten-
sammlung mit den Kennzeichen des Geheimnisvollen, Magischen und Ab-
sonderlichen.

- Da die verschiedenen Funktionen des alltdglich-trivialen Geschichts-
bewuBtseins vielfach in sich widerspriichlich sind, werden sie nicht ohne
Spannungen kombiniert. Bei aller Inkonsistenz ist ihnen gemeinsam, daB
sie den psychischen Haushalt ausgleichen und Orientierungsdaten und Sinn-
auskiinfte liefern.

Auch wenn gegenwdrtig ein wachsendes Interesse flir Geschichte in der Uffent-
lichkeit und bei Schiilern vorhanden zu sein scheint, so ist doch jeweils

zu priifen, ob es sich hierbei nicht um Modeerscheinungen handelt, bei denen
fir das Alte doch nicht mehr als ein exotisch-antiquarisches Interesse be-
steht.

Unterricht im historischen Arbeitsschwerpunkt muB immer mit einem bestimmten
“Vorwissen" rechnen, daB eine Quelle von historischem IdentitdtsbewuBtsein,
aber auch von Vorurteilen und irrationaler Geschichtsdeutung werden kann,
wenn es nicht in rational kontrolliertes "Wissen" ilibergefiihrt wird.

Historische Erfahrung soll nicht nur vom Lehrer vermittelt, sondern auch

vom Schiiler nachvollzogen werden konnen. Historisches Lernen kann gelingen,
wenn Erfahrungen aus der Lebenswelt der Schiiler mit Erfahrungen historischer
Prozesse in Beziehung gesetzt werden. Deshalb sollte auch das gleichsam
naturwiichsige, noch nicht kognitiv angereicherte Geschichtsverstandnis der
Schiiler in den LernprozeBR einbezogen werden. Alltagserfahrungen der Lernen-
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den sind Bedingung und Gegenstand des Unterrichts im Arbeitsschwerpunkt
Geschichte. :

Wenn Geschichtswissen tatsdchlich EinfluB auf Denken, Entscheiden und
Handeln gewinnen soll, muB den Lern enden der Zusammenhang zwischen eige-
nem Leben und der Vergangenheit aych erfahrbar werden. Anders als im
sozialkundlichen und erdkundlichen Arbeitsschwerpunkt gibt es allerdings
beim histor chen Lernen keingn direkten Anwendungsbezug (vgl. B 3
Soziales Lernen $.439).

Der lebensgeschicht{liche Ansatz des historischen Unterrichts ist
nicht so naiv zu verstehen, als solle unter Verzicht auf fachwissen-
schaftliche Standards das A]1tagsbewuBtse1n lediglich bestatigt werden.
Andererseits diirfen die von den Schiilern eingebrachten Vorstellungen,
auch wenn sie diffus sind, nicht als unerheblich abgetan werden.

Die Fruchtbarkeit des Ansatzes bei AlltagsbewuBtsein und Lebensgeschichte
der Schiler liegt darin, deren Vorwissen und Vorverstdndnis aufzugreifen,
ausdriicklich zu artikulieren und zu analysieren, um es zu strukturieren,
im aufkldrerischen Sinne aufzuarbeiten und im Hinblick auf die allgemeine
Gesellschaftsgeschichte in ihrer Komplexitdt zu erweitern.

Es besteht die Hoffnung, daB Schiiler einen engeren Bezug auf Geschichte
erhalten, wenn auch die Sozialgeschichte der eigenen Bézugsgruppen und
Sozialrdume zum legitimen Lerngegenstand im Rahmen der Gesellschafts-
geschichte wird und den Charakter der Propddeutik oder eines lediglich
methodischen Hilfsmittels zur Erleichterung des Zugangs zur "eigentlichen”
Geschichte verliert. Allerdings ist hiermit nur ein Ausgangspunkt des
historischen Unterrichts umschrieben.

Einem sozia]wissenschaft]ichen orientierten Geschichtsverstdndnis in der
Geschichtswissenschaft folgénd, sind auch Lebensformen der Mehrheit der

‘Bevdlkerung in der Vergangenheit unserer Gesellschaft sowie anderer Ge-

sellschaften und Kulturen zum Gegenstand des LernZens zu machen.

Wenn der lebensweltliche und lebensgeschichtliche Zusammenhang ernstgen-
nommen wird, darf sich der historische Unterricht nicht auf die unbefragte
Tradierungveiner eingeengten "Hochgeschichte" der in der Vergangenheit
fiihrenden Schichten beschranken.

In Korrespondenz zu einem in der Geschichtswissenschaft weithin aner-

‘kannten Perspektivenwechsel bedeutet die Beschdftigung mit der deutschen
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Geschichte unter dem Gesichtspunkt des Lernens in einar demokratischen
Gesellschaft nicht die Festlegung auf sogenannte "groBe" Epochen im Rahmen
einer national’en Traditionsbildung (Vgl. AGL, S. 24).

- Vielmehr geht es insbesondere in der Auseinandersetzung mit der neueren
Geschichte unseres Volkes darum, nach solchen sozialen Kraften “zu priifen
und ihnen Gerechtigkeit zu widerfahren lassen, die dafiir gelebt und ge-
kdampft haben, damit das deutsche Volk politisch und moralisch sein Leben
und seine Ordnung selbst gestalten kann." (G. Heinemann)

- Durch Sachwissen, Struktur- und ProzeBverstdndnis sollte eine Einsicht

in den Zusammenhang der "eigénen" Sozialgeschichte mit der Geschichte
der deutschen Gesellschaft im Kontext europdischer und globaler Probleme,
insbesondere auch der Beziehungan zwischen den Industrieldndern und

den Ldndern der 3. und 4. Welt, gewonnen werden.

Zusammenfassend 1dBt sich sagen: Es ist Ziel des Arbeitsschwerpunkts Ge-
schichte, unter Aufnahme der Erfahrungen der Schiiler, aber im bewuBten
Lernen gegen ahistorische Vorstellungen, iiber Wissen als Aufklarung iiber
langfristige Prozesse gesellschaftlicher Verdnderungen und deren jeweilige
Bedingungszusammenhdnge ein reflektiertes historisches BewuBtsein bei den
Schiilern aufzubauen. Einsicht in die Voraussetzungen und Entwicklungspers-
pektiven gegenwdrtiger politisch-gesellschaftlicher Verhdltnisse trdgt zu
einer begriindeten zukunftsorientierten Meinungs- und Willensbildung bei
(vgl. AGL, S, 23).

Bislang gelten neben der lebensweltlichen Erfahrung familiale Erziehung,
massenmediale Beeinflussung und historischer Unterricht als wichtigste
Faktoren zum Aufbau des historischen BewuBtseins. Aufgabe und Wirkungsmog-
lichkeit des Arbeitschwerpunkts Geschichte bestimmen sich im Gesamt dieses
Kraftefeldes. Unterricht in Geschichte darf also nicht von sozialen und
politischen Beziigen isoliert gesehen, die Entwicklung historischen BewuBt-
seins nicht von diesen sozialen und politischen Bedingungen losgelost
angenommen werden. Historisches BewuBtsein entwickelt sich - als Komplementdr
oder als KontrastbewuBtsein - nur im Zusammenhang mit dem auf die Gegenwart &2
gesellschaftlichen BewuBtsein. '

Historisches Wissen

Das jeweils vorhandene oder erreichbare Geschichtswissen, sei es bei
Historikern, bei geschichtlich interessierten Biirgern, bei Lehrern oder
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Schilern, ist im einzelnen abhangig

- von lebensgeschichtlichen Erfahrungen und von'Lérnmﬁglichkeiten;
- von lebensweltlich vermittelten historischen Informationen;:

- von Zeugnissen der Vergangenhéit;

- von den Fragen, die Blirger und/oder Forscher an die Vergangenheit
richten, d.h. von den Interessen eines einzelnen, einer Gruppe, einer
Gesellschaft, eines Staates, sich durch Bildung von "Traditionen" der
eigenen Zielrichtung im Hinblick auf Stabilisierung oder Verdnderung zu
vergewissern;

- von dem methodischen Instrumentarium, mit dessen Hilfe die "Uberreste"
erschlossen und historische Informationen liberpriift werden konnen.

Wissenschaftliches und unterrichtliches Interesse an Geschichte sind nicht
identisch, stehen aber in enger Beziehung zueinander. Hiermit ist das Ver-
héltnis von Fachwissenschaft und Schulfach angesprochen. In Hinsicht auf
historisches Wissen gehen Wissenschafts- und Schulfach in ihrer Frage- und
Denkweise grundsdtzlich in die gleiche Richtdng. Historisches Wissen, das
Schiiler erwerben sollen, kann sich immer nur auf historische Sachverhalte
beziehen, die von der Geschichtswissenschaft aus der verfiigbaren Uberliefe-
rung rekonstruiert werden.

Historisches Wissen ist nicht im Sinne einer Addition von Daten und Fakten-
kenntnissen zu verstehen, die der Lernende als abfragbaren Stoff beherrschen
soll. Eine solche Auffassung fiihrt nicht Giber die Stufe eines naiven Ge-
schichtsbewuBtseins hinaus. Es ist zu vermuten, daB derart inhaltlich be-
ziehungslose geschichtliche Einzelkenntnisse von Schiilern nur insofern
behalten werden, als sie sich dem gleichsam naturwiichsigen Vorwissen und

den angelegten eigenen affektiven Vorurteilen und Vorlieben leicht zuord-
nen lassen. Dadurch behindert es geradezu den Aufbau eines reflektierten
GeschichtsbewuBtseins (vgl. Abschnitt "Relative Chronologie", S.77%).
Historisches Wissen ist als Struktur von Einsichten in Ereignisse, Prozesse
und Zustdnde zu begreifen, an deren Aufbau der Lernende nach MaBgabe seines
Lebensalters und seiner wachsenden Fdhigkeiten selbst immer stirker betei-
ligt wird (vgl. B 1 Lern- und entwicklungspsychologische BedinguH%EﬁSf Ent-
scheidend dabei ist, daB der Schwerpunkt auf Struktur- und ProzeBverstindnis
liegt. Ein solches Verstdndnis anstelle von beziehungslosem enzyklopiddischen
Einzelwissen 1dBt sich auch angesichts der knapp bemessenen Unterrichtszeit
dadurch erzielen, daB sich der Unterricht auf einen didaktisch entscheiden-
den Sachverhalt konzentriert und von ihm aus auf Ursa chen zuriickgreift und
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auf Entwicklungstendenzen verweist. Ein Kanon geschichtlichen Wissens

kann nicht ein fiir allemal festgelegt werden. Didaktische und curriculare
Entscheidungen zur Bestimmung des historischen Unterrichtswissens sind
grundsdtzlich auch auf den Erkenntnisfortschritt der Geschichtswissen-
schaft verwiesen (vgl. Abschnitt "Gegenwartsbezug", S.763). Gleichwohl
wird ein Plan einige relativ konstante historische Inhaltskomplexe als
wesentliche Elemente zur Erkliirung der Grundstrukturen der Gegenwart
sowie der Auseinadersetzung mit dep groBen und langfristigen Problemen
der Menschheit enthalten miissen (vgl. Abschnitte "Gegenstandsauswahl" und
"Problemstellungen und inhaltliche Problemzusammenhdnge", S.45¢und S.76¢).
In jedem Fall erfaBt das verfiighare Geschichtswissen nur einen Ausschnitt
vergangener Wirklichkeit. Damit scheidet zumindest im Hinblick auf Unter-
richt eine Auffassung aus, wonach Geschichte als ereignisgeschichtlicher
Ablauf gilt, dessen Inhalte als Tatsachen einen objektiven Wert an sich,
unabhdngig von jedem erkenntnis]eiténden Interesse, haben.

Im BewuBtsein von Schiilern kann die Vorstellung von Geschichte als einem
relativen Ganzen, wie sie der Historiker hat, noch nicht bestehen (vgl.
Abschnitt "AlltagsbewuBtsein", 5.4513. Ein Ganzes kann jedoch nicht als
solches in das BewuBtsein der Schiiler hineinversetzt, sondern nur iiber die

Vermittlung von Teilen aufgebaut werden, die jeweils eine Bedeutung fir
die Schiiler haben miissen. Diese Funktion haben "Themen". Sie dienen dazu,
daB Geschichte nicht in beziehungslose Partikel auseinandergerissen oder
"atomisiert" wird, sondern daB Geschichte - insbesondere iliber die Biinde-
lung inhaltlich zusammengehdriger Einzelthemen - mit den Schiilern als er-
kennenden Subjekten in Zusammenhang gebracht wird. Historisches Wissen
kann im Unterricht nur thematisch. problemorientiert, struktur- und
prozeBbezogen vermittelt werden, weil es anderweitig funktionslos bliebe
und vergessen wiirde (vgl. B 1 Lern- und entwicklungspsychologische Bedin-
gungen,S.$8).

Reflexives historisches Denken

Die Uberflhrung historischen Wissens in ein reflektiertes Geschichtsbe-
wuBtsein griindet auf der Fahigkeit zu reflexivem historischen Denken. Histo
risches Denken ist reflexiv, weil es sich zwar auf Vergangenes richtet,
aber immer von der konkreten Gegenwart des Denkenden ausgeht und sich in
dieser vollzieht.

Die Geschichte der Geschichtswissenschaft und die Geschichtstheorie als
Disziplin zur systematischen Untersuchung der Prinzipien der historischen
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Erkenntnisarbeit zeigen den unaufhebbaren Zusammenhang zwischen gegen-
wartsbezogenen, lebenswaltlichen Fragestellungen und wissenschaftlicher
ErforSchung der Vergangenheit auf. Das Wesen des historischen Erkenntnis-
fortschritts besteht nicht nur in der standigen Vermehrung von objektiven,
d.h. nach wissenschaftlichen Methoden rational und uberpriifbar festgestellten,
Informationen liber vergangene Wirklichkeit. Er beruht auch darauf, daB sich
mit den verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen jeweils die Gesichts-
punkte wandeln, unter denen die vergangene Wirklichkeit als eine uns un-
mittelbar betreffende rekonstruiert und analysiert wird. Dabei bieten die
Erkenntnisinteressen den Rahmen, innerhalb dessen das historische Material
ausgewahlt, analysiert, interpretiert und bewertet wird. Zu welchen Er-
gebnissen die Erkenntnisarbeit kommt, hangt jedoch von den Aussagen der

zur Verfiligung stehenden historischen Quellen ab.

Die Verflochtenheit zwischen Vergangenheit-und gegenwartiger historisch-
gesellschaftlicher Wirklichkeit wird nicht im Nachhinein und durch Speku-
lationen zusdtzlich in eine vorher rein wissenschaftliche Betrachtung
hineinpraktiziert, sondern ist gleichsam der Lebensnerv historischen
Denkens. :

Damit sich historisches Wissen und Denken bei Schiilern iiberhaupt entwickeln
und tatsdchlich EinfluB auf individuelles Handeln und Gruppenhandeln ge-
winnen kann, ist es giinstig, wenn die Vergangenheit so oft wie méglich ge-
zielt mit ihrer eigenen Erfahrung verbunden wird. Da aber zu den wenigsten
historischen Erscheinungen eine direkte Erfahrungsverbindung besteht, muB
man sich hiiten, den an sich wiinschenswerten Ansatz iliber Erfahrungen, Vor-
einstellungen und Erwartungen der Schiiler zum alleinigen Auswahl- und Zugangs-
kriterium im Arbeitsscherpunkt Geschichte zu machen. In den meisten Fdllen
werden Zugange zu historischen Phdnomenen erst geschaffen werden missen,
Hierbei kommt dem Lehrenden die wichtige Funktion zu, methodische Arrange-
ments zu treffen, um auch fiir Schiiler die Trennung von Vergangenheit und
Gegenwart aufzuheben, um auch sie die haufig indirekten und subtilen Ein-
flisse umfassender Zusammenhdnge und Prozesse auf eigene und soziale Lebens-
chancen erkennen zu lassen und dadurch eine sorgfaltige Einschatzung der
eigenen wie der gesellschaftlichen Handlungsmdglichkeiten vorzubereiten.

Die skizzierte Aufgabe historischer Reflexion konnte mit Aussicht auf Er-
folg gelost werden, wenn es gelingt, Entdeckungs::trfeb, Neugier und Vor-
verstiandnis, wie sie z.B. in Alltagserfahrung der Schiiler durch populdr-
wissenschaftliche Literatur, Zeitschriften, Comics und "Heftchen-Romane",
durch das Angebot von Fernsehen, Rundfunk und Film, durch Ausstellungen
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Museen, Preisausschreiben und Tourismus geweckt werden,‘im Unterricht
aufzugreifen und aufzuarbeiten. Auch neue verbreitete BediUrfnisse der
Identitdtsfindung wie etwa in historisch geprdgter Umwelt, Sehnsucht nach
Naturverbundenheit und "heiler Welt", alternative Formen der Lebensge-
staltung, konnen Ankniipfungspunkte bieten.

Die Zielbestimmung des Aufbaus eines reflektierten und reflektierenden
historischen BewuBtseins beinhaltat nicht die Annahme, es konnten aus der
Geschichte unmittelbar Lehren oder Handlungsanweisungen abgeleitet werden.
"Historische Reflexion ist insofern handlungsanleitend, als sie

- die Gegenwart als Ergebnis eines historischen Prozesses begreifen lehrt,
der durch eigenes Handeln in die Zukunft hinein mitgestaltet wird;

- den durch die historischen Voraussetzungen gegebenen Spielraum fiir
eigenes politisches Handeln in der Gegenwart deutlich macht;

- Uber einen DenkprozeB, in dem das Handeln von Einzelnen/Gruppen und
allgemeine Strukturen miteinander verschrénkt und aufeinander bezogen
sind, die scheinbare Abgeschlossenheit der Vergangenheit sowie die
Faktizitdt der Gegenwart auflost;

- aus dem Aufarbeiten des Erfahrungspotentials der Vergangenheit kreatives
bzw. alternatives Denken fiir zukiinftiges rationales und verantwortliches
Handeln ermdglicht.

Historisches Lernen als Auseinandersetzung mit Geschichte kann die Ziel-

strebigkeit und Rationalitdt politisch-gesellschaftlichen Handelns er-
hohen, indem

- Kontinuitdten, Diskontinuititen und Tendenzen im historichen ProzeB
sowie Ansatzpunkte fiir verdnderndes Handeln aufgezeigt werden kénnen;

- die wechselnden Bedingungen politischen Handelns durch die Analyse kom-

plexer Situationen und Prozesse inihistoriSchen.Zusammenhéngen erkenn- -
bar werden.

Historische Denkformen

Im Arbeitsschwerpunkt Geschichte sollten mit Wissens- und Erkenntniszielen
auch Grundformen historischer Verfahrensweisen vermittelt werden.

Die Schiiler sollen fihig werden, Mehrdeutigkeiten und Vielschichtigkeiten
gesellschaftlicher Verhiltnisse zu begreifen und zu beurteilen. Gerade

die Einsicht in die vielfachen Brechungen vergangener Wirklichkeit durch
den Oberlieferungs-, Forschungs-, Unterrichts- und Lernprozef soll auch
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verdeutlichen; daB Geschichte nicht absolut als Zusammenhang vorge-
geben ist, sondern jeweils neu unter sich verdndernden gesellschaftlichen
Bedingungen und Perspektiven hergestellt wird.

Die beiden zentralen Methoden historischer Erkenntnis sind das her-
meneutische "Verstehen" und das sozialwissenschaftliche "Erklaren". Beide
Methoden ‘sind aufeinander bezogen und nicht voneinander abldsbar. Sie
nehmen Bezug auf das dialektische Ineinander von objektiven Gegebenheiten
~ und unterschiedlichen Sinngebungen als Grundstruktur geschichtlichen
Geschehens.

Verstehen ist sowohl ein heuristisches Mittel als auch selbst Ziel histo-
rischer Erkenntnis, also ein zentrales Erkenntnisinteresse. Verstehen rich-
tet sich auf mensch liches Handeln, dem Motive zugrunde liegen. Diese
Motive grunden in Werten und Normen, die menschliches Zusammenleben regeln.
Indem Schiiler sich in andere Menschen kurzfristig gleichsam hineinver-
setzen, ihre an Wertvorstellungen orientierten Uberlegungen nachvollziehen,
verstehen sie deren Handlungensweise, ohne sie teilen zu miissen. Die Er-
kenntnis, daB andere Menschen ihr Handeln nach anderen Gesichtspunkten or-
ganisieren als man selbst, kann bei Schiilern nicht vorausgesetzt werden.
Wenn sie diese Erfahrung jedoch gewinnen, wird tolerantes Verhalten mdglich
als Bemiihen, vor eigener Stellungnahme oder gar Verurteilung sich in In-
teressen und Wertungen eines anderen hineinzuversetzen.

Jedes an Sinnorientierung ausgerichtete Handeln erfolgt unter benennbaren
Bedingungen. Die Kategorie Erklédren beschreibt das Verhdltnis der jeweiligen
Umstdnde zu dem durch sie herausgeforderten, gefdrderten oder gehemmten
menschlichen Handeln. '

Historische Verfahrensweisen propddeutisch zu vermitteln, ansatzweise auch
Schiilern durchsichtig zu machen, darf nicht bereits als Entscheidung iiber
Unterrichtsmethoden miBverstanden werden. Ihre Beachtung beinhaltet jedoch
schon die Moglichkeit, anstelle des darbietenden Lehrens bzw. rezeptiven .
Lernens induktive Verfahren, Schiilerzentrierung und Schiilerarbeit treten
zu lassen, Frontalunterricht zugunsten arbeitsunterrichtlicher, sozial-
integrativer Formen zuriickzunehmen, unterschiedliche Formen der Kommunika-
tion und sozialen Interaktion anzubieten, kognitives Entscheidungshandeln
zu erlauben. Allerdings gehort zu den Bedingungen dieses‘Unterrichts, daB
auch’'die Vorentscheidungen des Lehrers bei der Auswahl und Strukturierung

der Themen offengelegt und durchschaubar werden’(vgl. C 8 Unterrichtsformen'sﬁog)
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Gegenwartsbezogenheit

Unter diesem Begriff ist nicht das Anfiigen eines aktuellen Anhangsels an
einen sauber "historisch" bearbeiteten Sachverhalt oder die platte |
Aktualisierung in Form ph&nomenologisch beschrdnkter Analogien zu ver- :
stehen. "Gegenwartsbezogenheit" formuliert den didaktischen Anspruch aus
der erkenntnistheoretischen Einsicht, daB Geschichte die gedankliche Auf-
arbeitung von Vergangenem unter uns heute bewegenden Frageste]]ungen 1st, |
daB sie also nicht "an sich" existiert, sondern nur "fir uns". j
I
\

Wie die geschichtstheoretische Diskussion in letzter Zeit zunehmend belegt, -
hebt Gegenwartsbezogenheit die Wissenschaftlichkeit der Geschichte keines-
wegs auf, sondern ist geradezu deren konstitutives Merkmal.

Gegenwdrtige gesellschaftliche Probleme und erkenntnisleitende Interessen
veranlassen den Historiker, Ursprung und Entstehung, Entwicklung und Ver-
dnderung des Ausgangsproblems zu verfolgen oder die Vergangenheit auf @hn-
lich, analoge oder aber entgegengesetzte Erfahrungen hin zu untersuchen.
Historische Erkenntnis ist von ihrem Wesen her gegenwartsbezogen, auch
wenn der Forschende nicht immer die Voraussetzungen seiner Arbeit angibt
oderwenn nicht immer klar zu erkeamnen ist, woher das fachliche Interesse
seinen Impuls bezieht.

Die Kategorie der Gegenwartsbezogenheit stellt die Verbindung von Geschichte
und politischer Bildung her:

Die Disziplin Geschichte ist ebenso wie Geographie und die Bezugswissen-
schaften der Sozialkunde auf das gemeinsame Erkenntnisinteresse verpflichtet,
die gesellschaftliche Wirklichkeit zu erkennen und die Menschen zur Ge-
staltung dieser Wirklichkeit zu befdhigen (vgl. C 1 Zusammenfassung von Ge-
schichte, Sozialkunde und Erdkunde im Lernbereich Gese]]schafts]ehre‘5.741).

Flir Schiiler kann sich die Gegenwartsbezogenheit in Neugier ausdriicken. Bei
der unterrichtlichen Beantwortung von schiilerbezogenen Fragestellungen wird
sich der Lehrer immer auf die Erkenntnisse fachwissenschaftlicher Arbeit
beziehen. Es entspricht dem Ziel "wissenschaftl12ich begriindeter Geshichts-
darstellung" (AG1, S. 23), wenn die Schiiler unter der Perspektive entdecken-

den Lernens vergangene Wirklichkeit auch selbst aus Quellen unterschiedlicher
Art zu rekonstruieren lernen.

Es ist durchaus denkbar, daB Gegenwartsbezogenheit, die auch die Erkennt-
nisinteressen von Schiilern einbezieht, ihre Funktion in der Weise entfaltet,
daB von der Schiilerorientierung her Historiker zu bislang nicht gestellten
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Fragen an die Vergangenheit angeregt werden.

Gegenwartsbezug

Die Kategorie der Gegenwartsbezogenheit schldgt sich beim historischen
Lernen im jeweiligen Gegenwartsbezug nieder. Dieser 1Bt sich in Wirkungs-
zusammenhang sowie Sinn- und Problemzusammenhang aufschliisseln, wobei im
Jeweils konkreten Zusammenhang beide Komponenten in unterschiedlicher
Starke auftreten und verschieden dicht aufeinander bezogen sind. Die Merk-
male der beiden Arten des Gegenwartsbezugs lassen sich idealtypisch trennen
und benennen,

Wirkungszusammenhang ist so zu verstehen, daB zwischen vergangener Wirklich-
keit und heutigen Sachverhalten ein nachweisbares kausales oder genetisches
Verhaltnis existiert.

Mit dem wirkungsgeschichtlichen Gegenwartsbezug ist die Suche nach den Ur-
spriingen der heutigen historisch-politischen Situation gemeint. Die Erar-
beitung der Entstehungsgeschichte gegenwartiger Probleme und Konflikte kann
zu deren Aufkldrung und LOsung beitragen. In diesem Sinne wird man solche
Situationen vergangener Wirklichkeit analysieren, in denen gleichsam die
Weichen fir bestimmte, uns heute betreffende Entwicklungen gestellt wurden.
So werden beispielsweise die spezifischen Bedingungen einzelner Situationen
fir die Durchsetzung bzw. Verhinderung der Entwicklung der Demokratie-Vor-
stellungen in Deutschland interessant..Das Beispiel verdeutlicht, inwieweit
eine Interdependenz zwischen Sinn- und Problemzusammenhang und Wirkungs-
zUsammenhang besteht. Beim Wirkungszusammenhang geht es nicht um den Nachweis
der Genese beliebiger Sachverhalte, sondern natiirlich um die Aufarbeitung
der kausalen und genetischen Beziige heute wichtiger Strukturen und Prozesse.

Bezieht man den Beitrag des dargestellten Gegenwartsbezugs auf seine Leistungs-
fihigkeit fiir den Aufbau historischen hissens, so ergibt die Kenntnis von
Wirkungszusammenhdngen ein "Informationswissen" iliber die Vorgeschichte gegen-
wartiger Verhdltnisse und Probleme. Solches Wissen verringert die Gefahr
irrtimlicher Urteile und Handlungen (vgl. Abschnitt "Historisches Wissen’) 5456).

Der Zusammenhang der gegenwdrtigen Gesellschaft mit Urspriingen im 19. Jahr-
hundert ist auch Schiilern unmittelbar einsichtig. Je grofer jedoch der zeit-
liche Abstand von der Gegenwart ist, desto geringer wird die Mdglichkeit,
wirkungsgeschichtliche Ankniipfung im Sinne eines unmittelbaren kausal-gene-
tischen Verhd@ltnisses zu betreiben. Es muB gelingen, auch &ltere Gesellschaften
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in ihrer Bedeutung fiir den Aufbau historischen Wissens und historischer
Bildung angemessen in den Blick zu bekommen. Der wirkungsgeschichtlich
vermittelte Gegenwartsbezug erweist sich fur zeitlich weit zurlickliegende
Epochen als didaktisch prekdr, weil fur jeden behandelten Sachverhalt

auf den weiteren Verlauf dieses Wirkungsstranges vorgegriffen werden muBte.
Dies wiirde jedesmal glgichsam eine isolierte Schneise durch die Geschichte

ergeben.

DaB auch weit in der Vergangepheit zuriickliegende Ereignisse und Strukturen
legitimerweise mit gegenwdrtigen Problemen konfrontiert werden, 13(t sich
vordringlich aus der Komponente des indirekten, kategorialen, problembezo-
genen Gegenwartsbezugs begriinden. Beispielsweise kdnnte hinsichtlich der

Wirkungsgeschichte der aristotelischen Staatslehre nur sehr gezwungen ein
kausalgenetischer Zusammenhang konstruiert werden. Dagegen ist der Gegenwari
bezug auf der Ebene des Sinn- und Problemzusammenhangs offen erkennbar.

Unter dem Aspekt des Sinn- und Problemzusammenhangs hat die Kenntnis von
Geschichte deshalb eine Bedeutung fiir Schiiler, weil sie dort Menschen kenne
und verstehen lernen, die unter den spezifischen Bedingungen ihrer Zeit mit]
anderen, heute meist nicht anwendbaren Mitteln sich fiir Lebensformen, Wertet
und Normen eingesetzt oder fiir sie gelitten haben, die den heute vertretendd‘
Werten identisch sind, entsprechen oder entgegengesetzt sind. In diesem

Zusammenhang muB durch die Beschaftigung mit wirklich zentralen Problemen
gewdhrleistet werden, daB es nicht zu beliebigen, trivialen und oberfldch-

lichen Parallelisierungen kommt nach dem Muster "Es ist alles schon einmal
dagewesen" oder "Es war ja alles ganz anders".

Gegenwartsbezug unter dem Aspekt des Sinn- und Problemzusammenhangs kann
durch die differenzierte Betrachtung relevanter Werte oder Motive auf der }
Folie vo11ig gegensdtzlich oder zumindest unterschiedlicher Zustinde gerade
zu einer besseren Wahrnehmung der Gegenwart beitragen.

In diesem Verstdndnis von Gegenwartsbezug geht historisches Lernen gedachten,
realisierten, aber auch verhinderten Moglichkeiten individueller und gesell-
schaftlicher Existenz der Menschen nach. Im Sinne der Aufarbeitung der Ge- |
schichte, die unvermeBliches Potential sekunddrer menschlicher Erfahrung
sein kann, werden auch gesellschaftliche Alternativmoglicnkeiten, aboebrochw

und verschiittete TradiZtionen, "versdumte Lektionen" zum legitimen Thema
historischen Unterrichts.

Mit solchen Themenkomplexen soll keineswegs versucht werden, punktuelle Er-
eignisse und isolierte Prozesse herauszunehmen und nachtrdglich heutige Ge-
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sichtspunkte hineinzuinterpretieren. Das skizzijerte Vorgehen soll und kann
jedoch verhindern, daB Schiiler einer unhistorischen deterministischen Sicht.
anheimfallen, wonach in der Geschichte alles gleichsam von Natur aus so
habe kommen miissen, wie es sfch tatsdchlich entwickelt hat.

Historisches Lernen, das auch die Aufarbeitung von unabgegoltenen Moglich-
keiten der Vergangenheit anstrebt, wird den Schiilern vermittein missen, warum
gerade manche Moglichkeiten zu bestimmten Zeiten noch nicht realisiert werden
konnten. Unterrichtspraktisch ist dies zu erreichen, indem den Schiilern histo-
rische Situationen als offene Entscheidungssituationen dargestellt werden. Da-
bei geht es darum, den Handlungsspielraum einzelner Personen und sozialer
Gruppen im Zusammenhang eines breiten Feldes sachlicher Bedingungen zu
betrachten. AnschlieBend miiBten die Umstdnde erdrtert werden, unter denen

eine Entscheidung gerade so und nicht anders gefallen ist.

Auf historisches Wissen bezogen, bedeutet die Kenntnis von Sinn- und Problem-
zusammenhangen eine Horizonterweiterung von einzelnen und sozialen Gruppen

in der Form von "Orientierungswissen" liber historische Sinn-, Wert- und Norm-
vorstellungen sowie iiber die Konsequenzen bei den Versuchen zu ihrer Ver-
wirklichung. Gegenwartsbezug als Beriicksichtigung des Wirkungszusammen-

hangs sowie des Sinn- und Problemzusammenhangs verhindert geradezu, daB

unter einer kurzsichtig aktualistischen Perspektive die Vergangenheit als
Steinbruch zur Heraus1losung historischer Bruchstiicke fiir diese oder jene
zweckgerichtete politisch-normative Argumentation miBbraucht wird. Gegen-
wartsbezug in der Form der beiden aufeinander bezogenen Komponenten er-
moglicht es aber, relativ umfangreiche historische Inhaltskomplexe, deren
Vergleichbarkeit mit gegenwdrtigen Prob1emlagen oder deren Ursachlichkeit

fiir die Gegenwart evident ist, gerade in ihrer jeweiligen Eigenart auf Sinn-
auskiinfte fir Gegenwart und Zukunft hin zu befragen (vgl. Abschnitt "Relative
Chronologie"”, S1##). ?

Wegen der zunehmend undifferenzierten Verwendung des Begriffes ist es not-
wendig, "Gegenwartsbezug” gegen'einige MiBverstandnisse abzusichern. Gegen-
wartsbezug bedeutet nicht, daB das historische Interesse auf die neueste Ge-
schichte oder gar auf die Zeitgeschichte eingeschrankt wird; darin ist viel-
mehr gerade die Vorstellung eingeschlossen, daB die Gegenwart durch vielfdl-
tige Beziehungen auch zu friiheren Zeiten geprédgt ist. Gegenwartsbezug bedeu-
tet nicht, die vergangene Wirklichkeit nach gegenwartigen ideologischen In-
teressen umzubiegen oder Geschichte in den Dienst von vorgefaBten politischen
Doktrinen zu stellen; mit gegenwartsbeiogener Arbeitsweise ist die Féhigkeit
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gemeint, aus der gegenwdrtigen Situation heraus offene Bragen an die Ver-
gangenheit zu richten und auf sie unvoreingenommene Antworten zu suchen,
Das bedeutet auch, daB Unterricht kein "offizielles" Geschichtsbild ver-
mitteln darf. Gegenwartsbezug bedeutet fernerhin nicht, daB jedes histo-
rische Detailproblem unmittelbar aus einem Gegenwartsinteresse hergelei-
tet werden muB: Entscheidend ist vielmehr, daB alle Detailfragen im uber-
geordneten Zusammenhang einer gegenwartsbezogenen Fragestellung stehen.
Bei einer offenen Fragehaltung giht die Untersuchung mdglicherweise ganz
andere Antworten als urspriing)ich erwartet wurden.

Problemstellungen und inhaltliche Problemzusammenhdnge

Eine historische Ortsbestimmung der Gegenwart benennt die gegenwdrtig
dréngenden politisch-gesellschaftlichen Probleme und kennzeichnet die gegen-
wartige Situation als Ausgangspunkt zukunftsorientierten Handelns wie auch
als Bezugspunkt der historischen Reflexion.

Erfahrungen und Bediirfnisse von einzelnen und sozialen Gruppen sind ver-
schieden und werden unterschiedlich beurteilt; ihre Auffassungen iiber Ur-
sachen, SchluBfolgerungen, Handlungsalternativen und Losungsstrategien ge-
sellschaftlicher Probleme kdnnen kontrovers sein. Bei all dieser Unterschied-
lichkeit herrscht jedoch weitgehende Ubereinstimmung in der Feststellung,
Benennung und Kennzeichnung jener wichtigen Probleme unserer Zeit, die zu-
gleich Hauptaufgaben von "langer Dauer" fiir die Zukunft sind.

Dabei sind verschiedene Problemgruppen zu unterscheiden. Einmal gibt es
Gegenwartsprobleme, die gar nicht neu sind, sondern als seit langem und
durchgangig auftretende Strukturprobleme historisches Erkenntnisinteresse
begriinden. Dazu gehoren z.B. Fragen der gese]1schaft11chen'Schichtung, Ver-
teilungsprobleme, sozialgeographische Strukturverdnderungen, das Verhdltnis
von wirtschaftlicher und politischer Macht sowie zwischen religidsen Vor-
stellungen und politischer Macht, Beziehungen zwischen religios/konfessio-
nellen Vorstellungen und kulturellen Leistungen, "Modernisierungsbewegungen",
Verantwortung der Planenden und Handelnden fiir nachfolgende Generationen,
Massenvernichtung und Volkermord im Namen von Religionen und Ideologien.

Zum anderen gibt es neue Probleme, die der Andersartigkeit der technisch-
industriellen Welt gegeniiber den Prozessen und Strukturen vorhergehender
Zeiten entspringen. Auch fiir diese Probleme ist das Riickfragen an Geschichte
als das unerschépfliche Potential sekunddrer Erfahrung der Menschheit sinn-
voll und notwendig. Zu diesen weltweiten Problemen gehdren Wachstum der Welt-
bevélkerung und Sicherung der Ernﬁhfung, die okologische Krise als Zusammen-
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hang zwischen Sicherung und Nutzung der Rohstoffreserven ind der Erhaltung
der Umwelt, Verschdrfung der wirtschaftlichen, sozialen und politischen
Gegensdtze innerhalb einzelner Gesellschaften und weltweit zwischen ver-
schiedenen Gesellschaften, Automation als revolutionire Veranderung von
Arbeitsprozessen, Riistungswettlauf und Gefahr eines Atomkrieges. Aufgrund
der beschriebenen (berlegungen zum Gegenwartsbezug kann nun innerhalb der
Inhaltskomplexe, die vgn der Fachwissenschaft benannt werden, das historisch
Lehrbare in Richtung auf das pffensichtlich historisch Lernnotwendige pra-
zisiert werden. Es geht darum, den Zusammenhang zu solchen historischen Er-
eignissen, Prozessen und Zustdnden zu finden, in denen die Urspriinge heutiger
Probleme oder die. Komplementdr- bzw. Kontrast-Erfahrungen vergleichbarer
Probleme enthalten sind. Wenn auf diese Weise Geschichte als Zusammenhang
interpretiert wird, werden wesentliche Tatsachen der Vergangenheit ins Be-
wuBtsein gehoben.

Die eingangs benannten wissenschaftsbezogenen Inhaltskomplexe (vgl. Abschnitt
"Gegenstandsauswahl fiir den Arbeitsschwerpunkt Geschichte", S.150) ent-
halten Problemstellungen, die nicht nur historische Sachverhalte umschreiben,
sondern insbesorf&re die wissenschaftlich und gesellschaftlich noch offene
Fragestellung skizzieren, unter der die historischen Erscheinungen von Belang
sind. Zudem lassen sich inhaltliche Problemzusammenhdnge benennen, in denen
die Problemstellungen sich besonders deutlich manifestieren. SchlieBlich sind
auf einer weiteren Ebene der Konkretion Aussagen iber mogliche Unterrichts-
gegenstdnde zu treffen, bei deren Auswahl regionale und lokale Besonderheiten,
spezifische soziale, mediale und situative Bedingungen der jeweiligen Lern-
gruppe zu beriicksichtigen sind.

Zu dem Inhaltskomplex, der das Verhdltnis von Herrschaft, Gesellschaft und
Kirche im Mittelalter betrifft, gehdren folgende Problemstellungen:

.1. Feudalismus als langdauernder Zusammenhang von agrarischer Bedarfsdeckungs-

wirtschaft, Grundherrschaft, geburtsstandischer Gesellschaft und lehnsrecht-
licher Herrschaftsordnung.

Diese Problemstellung wird in inhaltlichen Problemzusammenh@ngen besonders
deutlich:

- Agrarische Bedarfsdeckungswirtschaft und Veranderungen in der landwirt-
schaftlichen Produktion des mittelalterlichen Europa

- Grundherrschaft und Lehnswesen
-(mégliche Unterrichtsgegenstdnde: Entwicklung der landwirtschaftlichen
Produktivkrafte, z.B. Dreifelderwirtschaft, Rodung, Verbesserung der
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Gerdte, Diingung, Tier- und Pflanzenzucht und ihre Folggp: En?stehung

des Handwerks, Landesausbau, Ostsiedlung; Grundherrschaft, Leibherrschaft, '
Gerichtsherrschaft; Vasallen und Lehnsherren; Bischofe und Abte als Grund-,
lLLeib- und Gerichtsherren; Kloster als wirtschaftliche Zentren) ‘

Konflikte und Losungsversuche der Verschrankung zwischen gesellschaftlicher
Ordnung, politischer Herrschaft und christlicher Kirche

Dies zeigt sich in fo)genden inhaltlichen Problemzusammenhdngen:

- Geistliche/weltliche Doppelstellung von Kaiser und.Pqpst in der von
Adel und christlicher Kirche gasellschaftlich, politisch und kulturell
bestimmten mittelalterlichen Welt

- Versuche zur Verwirklichung des "Reiches Gottes" auf Erden
(mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Wiederaufnahme der Reichstradition
durch Karl d.Gr.; Reichskirchensystem Ottos I.; Bischofe und Abte als
konigliche Vasallen und als "Diener Gottes", Wahrnehmung weltlicher
Aufgaben durch kirchliche Instanzen, Gottesfriedenbewegung; Kirchen-
reform und Investiturstreit, Folgen' des Investiturstreites; Kreuzziige
gegen Andersgldubige, gegen "Ketzer" und "Irrlehrer", Judenverfolgungen;
Augustinus, Monchtum, Reformorden; Kloster als religiose und kulturelle
Zentren; religios-soziale Protestbewegungen)

Entwicklung von Stadten als Folge und als Triebkraft gesellschaftlichen
Wandels in einer feudal und religios strukturierten Welt

- Herausbildung der mittelalterlichen Markt- und Verkehrswirtschaft

- Handel und Handwerk als Ausdruck der erweiterten gesellschaftlichen
Arbeitsteilung

- Stddte als komplexe soziale Organisationen mit Kdmpfen um die Beteiligung
unterschiedlicher Gruppen an den Herrschaftsrechten

- Bedeutung der stddtisch-biirgerlichen Wirtschaft fiir die Dynamisierung
und Beschleunigung gesellschaftlicher Verdndermg in einer agrarisch
bestimmten Gesellschaft 7

- Krise der Grundherrschaft

(mogliche Unterrichtsgegenstande: Markte; Entstehung und Entwicklupg von
Stddten; Marktrecht, Stadtre cht; von der Tauschwirtschaft zur Geldwirt-
schaft; Fernhandel und Handelswege; Hahse; Monopole und Entstehung groBer
Geldvermdgen (Fugger); Raubritter, Bauernaufstande, Bauernkrieg; Stddtische
Sozialstruktur; Arbeit und Besitz in den Stddten; Handel und Zunfthandwerk;
Kampf um das Stadtregiment; Reprdsentative Gemeinschaftsleistungen; Zunft-
ordnungen; Bedarfsdeckungswirtschaft und Verbote technischer Neuerungen;
Umbruch zum Friihkapitalisums, Handelskapitalismus)

Die Epoche, in der das neuzeitliche Europa entstand, 1dBt sich vor allem
durch folgende Problemstellung kennzeichnen:

- Blrgerliche Aufkldrung und Entwicklung zum parlamentarischen Verfassungs-
staat

Die inhaltlichen Problemzusammenhinge heben hervor:

- "Europﬁisierung" der Erde
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- Entwicklung der abendldndischen Rationalitdt .

- Absolutistische Herrschaft - Rechtfertigung und Machtinteressen

- Beschrénkung absolutistischer Herrschaft durch Verfassung und
Parlament '_ :
(mégliche Unterrichtsgegenstande: Wirtschaftliche Antriebe und Folgen
der Entdeckungsreisen; Errichtung von Ko]onia]reichen,“Dre1eckshande1",
Sklavenhandel; Zerstorung traditioneller wirtschaftlicher, politischer
und kultureller Strukturen; Missionierung und "Zivilisierung durch
die europdischen Machte; Renaissance und Humanismus als europdische
Kulturbewegungen; Entstehung dey modernen Naturwissenschaften als
Voraussetzuny fiir die Entwicklupg der modernen Technik; Aufklarung
als Ausbruch aus gesellschaftlicher, politischer und geistiger UnmUnd1g-
keit; Glaubensspaltung und Religionskriege; Konfessionen und qu?1ku-
larismus; Entstehung geschlossener Wirtschaftsgebiete, Merkantilismus
und Kameralismus; Ristungs- und Militdrpolitik; Hegemonien und Allianzen
der europdischen Michte; Englische Revolution; Amerikanische Unabhangig-
keitsbewegung)

Revolutionen und Industrialisierungsprozesse seit dem 18. Jahrhundert
lassen sich unter folgenden Problemstellungen bearbeiten:

Industrialisierungen: Wirtschaftliche und technische Verdnderungen
als Triebkrdfte und Folgen sozialen Wandels

Man kann mehrere inhaltliche Problemzusammenhinge ermitteln:

- Industrielle Revolution
- Wirtschaftsliberalismus

- Neue Produktionsmethoden und Produktionsorganisation in der
Landwirtschaft . :

- Landflucht und Verstddterung
(mogliche Unterrichtsgegenstande: Technische Erfindungen und ihre
wirtschaftliche Nutzung; Vom Handwerk iiber die Manufaktur zur Fabrik,
Lohnarbeit; Mechanisierung und Industrialisierung; Beschaffung und
produktiver Einsatz des Kapitals; Kapitalistische Produktionsausweitung;
Probleme des Unternehmertums; Lehre des Wirtschaftsliberalismus (Adam Smith
Manchestertum; Freihandel; Bauernbefreiung, Bauernlegen; Veranderungen
der Tandwirtschaftlichen BetriebsgroRen, z.B. Fruchtwechselwirtschaft,
Kunstdiinger, Maschinen; Entstehung von Industrieregionen; Wanderungs-
bewegungen von Arbeitskraften; Trennung von Arbeitsplatz, Wohung und
Versorgung)

Soziale Frage und Losungsversuche

- Pauperisiérung
- Entstehung des Proletariats

- Politische und kirchliche Losungsversuche
(mogliche Unterrichtsgegenstande: Armutsproblematik in der vorindu -
striellen Zeit; Pauperismus; landwirtschaftliche Kinderarbeit; Heimindustrie
soziale Folgen der industriellen Revolution, berufliche Dequalifizierung
und Neuqualifizierung; Kinderarbeit in Fabriken und Bergwerken; Kinder-
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schutzbestimmungen; Frauenarbeit; liberal-hum’anitdre und kirchlich-
karitative LOsungsyersuche der sozialen Frage; Genossenschaften; Gewerk-
schaften; Grundziige der Lehre von Karl Marx; Sozialgesetzgebung; Bildungs~
wesen der biirgerlichen Gesellschaft des 19, Jahrhunderts)

Politische und soziale Revolutionen: Der Kampf um Freiheit und Gleichheit.

Hierzu gehdren die inhaltlichen Problemzusammenhdnge

- Biirgerliche Revolution: Dupchsetzung von politischen und sozialen
Rechten des Biirgertums

- Entwicklung der Biirger- und Menschenrechte

- Parlamentarismus im 19. Jahrhundert

- Arbeiterbewegung

- Sozialistische Revolution
( mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Franzdsische Revolution; PreuBische
Reformbewegung; Amerikanische Unabhang1gke1tserk]arung, Aufhebung der
Sklavereiin den USA; Politischer Liberalismus im Vormirz, Restauration,
Revolution 1848/49; Sozialismus, Sozialdemokratie, Kommunismus; bolsche-
wistische Revolution, Rate- Demokrat1e, Kr1egskommun1smus, Sta]1n1smus,
Kollektivierungen, Sduberungen)

Wenn man den Inhaltskomplex Nationalstaat und Imperialismus bis zum
1. Weltkrieg analysiert, kommt man zu einer Problemstellung wie

Fordernde und hemmende Krafte der demokratischen Entwicklung undder
nationalen Einigung in Deutschland. _
Dabei ist man auf folgende inhaltliche Problemzusammenhdnge verwiesen:

- Widerspriiche zwischen biirgerlichem Liberalismus und kleindeutschem
Nationalismus

- Strukturelle Konflikte im deutschen Kaiserreich
- Nationales GroBmachtstreben und Imperialismus

(mogliche Unterrichtsgegenstande: Politischer Liberalismus im Vormarz;
Der verhinderte biirgerlich-1iberale Nationalstaat; Die kleindeutsche
Losung der deutschen Einigung; Gegensdtze zwischen liberalen und kon-
servativen Stromungen; Kulturkampf; Kampf gegen die Arbeiterbewegung;
deutscher Nationalismus; Wilhelminismus; Deutschland als ' verspatete
GroBmacht" ; Hegemon1estreben auf dem Kontinent, auf den Meeren, in
Kolonien; Aufte11ung der Erde unter den GroBmachten unterschiedliche

Formen der Abhdngigkeit, Kolonie, Protektorat, wirtschaftliche Abhdangig-
keit; wirtschaftliche und politisch-militdrische EinfluBphdren; will-
kiirliche Grenzziehungen in den Kolonien; Ursachen und Anldsse des

1. Weltkriegs)

Fiir die Akzentuierung der Geschichte der griechischen Polis, insbeson-
dere der athenischen Demokratie, bietet sich die Problemstellung an:
Herrschaftsformen im sozialen und politischen Kontext der griechi-

schen Polis.
Diese fiihrt zu folgenden inhaltlichen Problemzusammenhdngen:
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- Freiheit und Mitbestimmung in der athenischen Demokratie
- Autonomie von Einzelstaaten und Hegemonialstreben
- Urspiinge der europdisch-abendlandischen Kultur

(mdgliche Unterrichtsgegenstande: Tyrannis, Aristokratie, Oligarchie,
Demokratie; attischer "Imperialismus"; Kolonisierungen; griechische
Kultur; Philosopie, Mathematik, Medizin, Literatur, Geschichtsschrei-
bung, bildende Kijnste)

Die Untersuchung der EntwickJung Roms und des Imperium Romanum erfolgt un-

ter der Problemstellung:

Bedingungen und Folgen der Entwicklung Roms von einer Bauernrepublik zum
Weltreich

Dabei stoBt man auf die inhaltlichen Problemzusammenhdnge

- Stdndekdmpfe und Entstehung der "k]assischen" Repub1ik

- Republik, "Diktaturund Prinzipat als Organisationsformen von Herrschaft

- Befriedung der Welt und romischer "Imperialismus" - Urbanisierung und
Romanisierung .

- Sklaverei als Institution
- Bedingungen flir die Entstehung der europdischen Vélker und Staaten

(mégliche Unterrichtsgegenstdnde: Patrizier und Plebejer; Kampf um die
Vorherrschaft im Mittelmeerraum; Gracchische Reformen; Biirgerkriege;
Expansion und Untergang der Republik; Sklavenarbeit und Sklavenaufstinde;
Urchristentum und Christenverfolgungen; Romisches Kaisertum und Romi-
sches Reich; Volkerwanderungen; Reichsspaltung; Dreiteilung der Mittel-
meerwelt) :

Wenn 1im Zeitalter der Weltkriege 1914 bis 1945 in die Strukturen und Pro-
Zesse unserer Zeit eingefiilhrt werden sol11, kann dies unter  folgenden Pro-
blemstellungen geschehen:

Weltkriege, Probleme der Friedensschliisse und Friedenssicherung. Dabei
werden die inhaltlichen Problemzusammenhinge wichtig:

- Autonomie bestrebungen und nationalistische Interessenpolitik als Ur-
sache fiir neue Konflikte

- Internationale Organisationen als Wege zur Friedenssicherung

(mogliche Unterrichtsgegenstinde: Gaskrieg, Materialschlachten, Mecha-
nisierungen im 1. Weltkrieg; Obungsplatz Spanien (Guernica); Bomben-
krieg und ideologisch motivierter Vélkermord im 2. Weltkrieg, Versailler
Yertrag und Staatenbildungen in Ostmitteleuropa; Volkerbund, UNO; Kriegs-
dchtungspakte, Vertrage, Friedensnobelpreis)

Gesellschaftliche und politische Bedingungen der Entstehung und Wirksam-
keit der natjonalsozialistischen Herrschaft in Deutschland
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Obergang vom Kaiserreich zur Republik
Ursachen fiir das Scheitern der Weimarer Republik

Bedingungen'und Prozesse der nationalsozialistischen Machtergreifung
und der NS~-Herrschaft

(mogliche Unterrichtsgegenstédnde: Weiterwirken autoritarer Strukturen

des Kaiserreichs; Kontinuitdt von Flihrungsgruppen, Folgen des verlorenen
Krieges; "Revolution" 1918/19; Wirtschaftskonzentration, Inflation, Ab-
stieg des alten Mittelstandes; Bekdmpfung des "Weimarer Systems"; kultu-
relle Bliite und auBenpolitische Erfolge der "goldenen Zwanziger"; Welt-
wirtschaftskrise; Zerstorupg des parlamentarischen Systems 1930-1933; Ur-
sachen fiir den Aufstieg des Nationalsozialismus; Etappen der Machtergrei-
fung und Herrschaftssicherung, Ideologie des Nationalsozialismus; Lega-
litdtssicherung durch sozialpolitische, auBenpolitische und terroristi-

‘sche Ma.Bnahmen; Verfolgung und Widerstand; Stufen des rassistischen An-

tisemitismus und der Judenverfolgung)

Wenn die Neuordnung der Welt nach 1945 gekennzeichnet werden soll, wird
dies unter folgenden Problemstellunge geschehen:

1

. Die Entwicklung Deutschlands seit 1945

Demokratie Neuordnung in den Besatzungszonen

Politische und Gkonomische Eingliederung in den westlichen bzw. st~
lichen Machtbereich

(mdgliche Unterrichtsgegenstdnde: Neuordnung in den Besatzungszonen in-
nerhalb der Rahmenbedingungen der Besatzungsmdchte; Entstehung der Lan-
der und La@nderverfassungen; Entstehung des Grundgesetzes und der Verfas-
sung der DDR, Griindung der Bundesrepublik Deutschland und der DDR;, Ein-
beziehung in die jeweiligen Biindnisse; Marshall-Plan, Wdahrungsreform, so-
ziale Marktwirtschaft; Eingliederung der Fliichtlinge und Vertriebenen;
ZusammenschluB von KPD und SPD zur SED, Selbstverstandnis und Rolle der
SED in Gesellschaft und Staat der DDR; sozialistische Eigentumsordnung;
Wiedervereinigung - Anerkennung zweier deutscher Staaten? Sonderstel-
lung Berlins, Entwicklung der Beziehungen der beiden deutschen Staaten
zueinander) '

. Kalter Krieg und Entspannung

Blockbildungen und Paktsysteme

Politik der gegenseitigen atomaren Abschreckung
Internationale Konfliktzonen
Entspannungsbemiihungen und Vertragspolitik

(mogliche Unterrichtsgegenstéande: Atomkrieg als Vernichtungskrieg; Ost-
West-Konflikt; "Wettkampf der Systeme"; Fliichtlingsprobleme: Zwangsum-
siedlung-Vertreibung-Ausweisung-Aussiedlung-Flucht; Militdrische Pakte;
Sicherheitspolitik durch Riistung und Abschreckung; Verstandigungspolitik
nach Westen, Entspannungspolitik nach Osten; Deutsch-polnisches Verhdlt-
nis; Ostvertridge; Interessenidentitdt der GroBmdchte liber Konflikte hin-
weg, Rustungsbeschrankung, Sicherheitskonferenzen)
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8.3, Westeuropdische Einigung

8.4.

Vom wirtschaftlichen zum politischen Zusammenschluf it
(mogliche Unterrichtsgegenstande: Montan-Union, EWG, EG; europdische
Institutionen, Aufgaben und Mdglichkeiten)

Entkolonialisierung und Abhdngigkeit der 3. und 4. Welt
- Befreiungsbewegungen und Bildung neuer Staaten
- Blockfreie Staaten als neua politische Kraft

- Fortdauer Okonomischer Abhdngigkeiten

(mdgliche Unterrichtsgegenstinde: Befreiungsbewegungen in den Kolonien;
Bildung von Staaten und Nationen, neuer Nationalismus; Rolle der block-
freien Staaten in der Weltpolitik)

Es ist leicht zu erkennen, daB mit der historischen Aufarbeitung der skiz-
zierten Problemstellungen die Verfassungsforderung eingeldst wird, "die
groBen Wohltdter der Menschheit, die Entwicklung von Staat, Wirtschaft,
Zivilisation und Kultur, nicht aber Feldherren, Kriege und Schlachten"

in den Vordergrund zu stellen (Art. 56 Abs. 5 HV). Die "Allgemeine Grund-
Tegung” interpretiert diese Verfassungspassage nicht als "abschliefende

und umfassende Definition der Inhalte historischer Unterweisung”, sondern
als Akzentsetzung "zu einer positiven Traditionsbildung, fiir einen demo-
kratischen Neuanfang und eine Erziehung zum Frieden". Die Schwerpunktbil-
dung in der "Darstellung der friedlichen Entwicklung von Staat, Wirtschaft,
Zivilisation und Kultur" (AGl, S. 24) bedeutet die Angabe der erkenntnis-
Teitenden Interessen, wobei besonderer Wert auf den "Wunsch nach einem
friedlichen Zusammenleben der Menschen und Volker" gelgt wird (AGl, S. 23).

Relative Chronologie

Um im BewuBtsein von Lernenden Geschichte nicht lediglich als Ansammlung
von Einzelinformationen erscheinen zu lassen,darf sich historisches Lernen
nicht auf Einzelaspekte richten, sondern muB umfangreichere. Problemzusam-
menhdnge der Vergangenheit bearbeiten. Der Prozefcharakter von Geschichte
wird deutlich gemacht, wenn man ein Prinzip von Chronologie einhdlt.

Bislang galt flr die Organisation des historischen Lernens gleichsam ein
geschichtsdidaktisches Dogma von der ausschlieBlichen Gliederung nach dem
chronologischen Prinzip, Im Gegensatz zu dieser "absoluten Chronologie",
namlich dem einsinnig von den Anfdngen bis zur Gegenwart fortschreitenden
Nacheinander scheinbar objektiver Ereignisse, ist mit "relativer Chronolo-
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gie" die Beachtung des genetischen Prinzips innerhalb der.Bearbe1tung
historischer -Problemstellungen gemeint.

Bedingungszusammenhdnge und Verdnderungen des sozialen Geschehens finden
in zeitlichen Ablaufen unterschiedlicher Dauer statt. Nur lber die Er-
kenntnis solcher Entwicklungszusammenhdnge in der Zeit kann Schiilern die
prinzipielle Verdnderbarkeit und damit die Mitverantwortlichkeit von Ein-
zelnen, sozialen Gruppen und Bewegungen fiir die Gestaltung sozialen Ge-
schehens einsichtig werden. Relative Chronologie setzt einzelne Vorgdnge
und Zustdnde in zeitliche Beziehyng miteinander, kldrt das zeitliche
Nacheinander von Ursache und Wirkung, versucht aber nicht, g]eiChséﬁgﬁén
Anfingen eine einsinnige Kontinuitdt des historischen Geschehens vorzu-
geben. Damit verfahrt historisches Lernen analog zum Vorgehen des Histori-
kers, der sich ebenfalls in synchronischer wie in diachronischer Hinsicht
um die Bearbeitung eines Ausschnitts aus der Wirklichkeit bemiiht. Er setzt
an einem Punkt des historischen Prozesses ein, verfolgt die Entwicklung
eines Problems, dessen Analyse ihm aus lebensweltlichem Interesse einen
Beitrag zur vergleichenden Erforschung von Gesellschaften gleicher oder
unterschiedlicher sozialer, Okonomischer und politischer Struktur zu lei-
sten verspricht, und endet an einem Punkt dieser Entwicklung.

Bei aller Ahnlichkeit der Vorgehensweise gibt es einen grundsdtzlichen
Unterschied: Wahrend der Historiker und der meist bereits historisch ge-
bildete Leser bei ihrer Arbeit eine zeitliche Einordnung des analysier-
ten Wirklichkeitsausschnittes in schon bekannte Zusammenh@nge vornehmen
kdnnen, muB bei Schiilern in der Vermittlung der zeitlichen Beziehungen
zwischen einzelnen gegenwartsbezogenen Inhaltskomplexen ein historisches
Zeitverstdndnis Uberhaupt erst aufgebaut werden (vg]?gfern— und entwick-
lungspsychologische Bedingungen, S.66und S.81.)

Der Aufbau eines Zeitverstandnisses ist weniger dadurch zu erreichen, daB
durch die chronologische Reihung von Inhalten die Schiiler in die Syste-
matik des naturwissenschaftlich-kalendarischen Zeitschemas eingewdhnt wer-
den, sondern eher dadurch, daB sie im Zusammenhang interessierender und
interessanter Theman lernen, Kriterien wie Zeitpunkt, Dauer, Gewordenheit,
Zukunftsperspektive und Verdnderbarkeit anzuwenden:

- Exakte Zeitpunktangaben lassen die Aufeinanderfolge historischer Ereig-
nisse erst erkennen und erméglichen die Einsicht in die Nicht-Umkehrbar-
keit kausal-genetischer Beziehungen;

- historische Prozesse sind von unterschiedlich langer Dauer. Wer in der
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Gegenwart und Zukunft selbst handeln konnen soll, muB eine Vorstellung
von der unterschiedlichen Dauer historischer Prozesse und von den Zeit-
raumen erwerben, in welchen Verdnderungen erreicht werden kdnnen, Er
muB Kriterien dafiir erwerben unter welchen Bedingungen welche Phdnomene
dauerhafter sind als andere; auch hieraus konnen sich historische Ein-
sichten als politische Einsichten entwickeln;

- unter dem Gesichtspunkt der Gewprdenheit wird von einem gegebenen oder
angenommenen Zeitpunkt her in die Vergangenheit zuriickgefragt und damit
ein Beitrag zur Erhellung der jeweiligen Vorgeschichte geleistet;

- mit der Kategorie der Zukunftspersbektive konnen auch Schiler von der
heutigen Gegenwart aus naéh ungeldsten Problemen, nicht gebannten Ge-
fahren, aber auch hoffnungsvollen Tendenzen fragen und in der Vergangen-
heit Wertvorstellungen und Denkmodelle entdecken, die als gegenwdrtig zu
realisierende Moglichkeit bedacht werden konnen.

Durch ein so gescharftes ZeitbewuBtsein konnen Schiiler auch in die Lage

gesetzt werden,

- das Nebeneinander verschiedener Entwicklungen,

- den strukturellen Zusammenhang der Gleichzeitigkeit ungleichartiger Ge-
sellschaften

- den strukturellen Zusammenhang der Gleichzeitigkeit innergesellschaft-
lichen Ungleichartigkeit

als Probleme zu erkennen, die es in verschiedenen Epochen der Weltgeschicht
gegeben " hat.

Exemplarisches, Typisches, Reprdsentatives

Problemorientiertes und thematisches historisches Lernen ist nicht der
Versuch, das Prinzip des Exemplarischen zu verwirklichen, wenn exemplari-
sches Lehren und Lernen so verstanden werden soll, daB an einem Exemplar
als Einzelstiick oder Exempel als Beispiel zu einer Regel gleichsam der All-
gemeinbegriff einer Vielzahl von Dingen der gleichen (logischen) Gattung-
gelernt werden kann.

Diese Moglichkeiten des Lerntransfers von einem auf den anderen Lernge-
genstand sehen in den Arbeitsschwerpunkten der Gesellschaftslehre unter-
schiedlich aus, Das Verhdltnis des Exempels zum Ganzen stellt sich vor al-
Tem in Sozialkunde flexibler dar als in Geschichte. In synchronischer Hin-
sicht beschdftigt sich Geschichte als Denkform nicht mit "F&dllen", sondern
untersucht konkrete Ereignisse und Situationen in ihrer Komplexitdt, d,h.
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aber auch ihrer durch die je spezifische Konstellation der Bedingungen her-
vorgerufenen Besonderheit. In diachronischer Hinsicht verkniipft geschicht-
liches Denken Einzelereignisse zu einer Kontinuitdt und macht auch Briiche
deutiich. In der reiativen Chronologie verschafft sie sich ein dem gesell-
schaftlichen Traditionszusammenhang entsprechendes chronologisches Bezugs-
system.

Yon daher ist Lernleistung nicht so zu verstehen, als sollten die Schiiler
in der Lage sein, Kenntnisse und Einsichten iiber Ereignisse, Prozesse und
Strukturen einer historischen Epoche auf diejenigen einer anderen Zeit zu
ibertragen. Um Uberhaupt die Komplexitdten strukturieren zu konnen, wird
in diesem Zusammenhang allenfalls die Bildung und Anwendung von Begriffen
unterschiedlichen Allgemeinheitsgrades (von historischen Spezialbezeich-
nungen und Spezialbegriffen wie: Epochenbezeichnungen, Liberalismus, Mer-
kantilismus, Lehnswesen, Feudalstaat, Absolutismus bis zu Systembegriffen
wie Diktatur, Revolution u.a.) moglich sein. Entscheidend ist jedoch gera
de nicht die Austauschbarkeit von parallelisierbaren isolierten "Fdllen"
untereinander, sondern die jeweilige Bezogenheit auf die Gegenwart.

Die Ansdtze des Exemplarischen fiir historisches Lernen bleiben jedoch zu
bedenken, wenn exemplarisches Lehren und Lernen eine Stoffauswah] und Be-
handlungsweise meint, die sich auf eine Uberwindung der Stoffiille richtet
und auf den Anspruch einer vermeintlichen Liickenlosigkeit des Lehrgangs
verzichtet, Ein solcher Begriff des Exemplarischen, durch den an Stellen
besonderer Verdichtung oder Prédgnanz Ereignisse und Strukturen im Sinne

des fiir die jeweilige Epoche Typischen und Reprdsentativen aufgezeigt und
durchdacht werden sollen, entspricht‘dem Hauptanliegen historischen Ler-
nens, an bestimmten Schwerpunkten Verdnderung und Verdnderbarkeit sozialer
Beziehungen erfahrbar zu machen, Menschen als konkret Handelnde, Entschei-
dende und Leidende erleben zu lassen und Einstellungen, Handlungen und Ent-
scheidungen der Menschen unter den Umst@nden ihrer jewei]igen Zeit verstehen
und erkldren zu lehren, |

Erkenntnisleitende Fragestellungen

Problemorientierter Unterricht ist auf die Befdhigung der Schiiler zu selb-
standiger Urteilsbildung angewiesen und dient g]eichzeitig dazu, diese Fa-
higkeit weiterzuentwickeln, In Richtlinien Tassen sich kaum konkrete An-

gabén dariber machen, welche_Fragen'SchUIer jeweils bestimmter sozialer und
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und}raumlicher Herkunft sowie einer bestimmten AltersS8tufe aus jeweils ge- |
~ genwdrtigen Problemlagen an die Vergangenheit richten. Auf der Grundlage
der bisherigen Uberlegungen lassen sich aber didaktische Leitfragen erstel f
len, die auch die Erkenntnisinteressen von Schiilern betreffen kdnnen, in-
dem sie den Erkenntnis- und Fragehorizont von Schiilern in Betracht ziehen
(vgl. Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingun§§ﬁ§§JBei Schiilern
der Sekundarstufe I sind solghe didaktische Leitfragen allenfalls in der
Fragerichtung, nur selten aber als Formulierung zu erwarten. Deshalb soll- |
ten die Fragestellungen in der Art der folgenden Beispiele durch den Leh-

rer in Gang gesetzt werden.

Die einzelnen didaktischen Leitfragen lassen sich unschwer in vier zen-
trale Fragenkomplexe gliedern, die ihrerseits relevante Teilaspekte bzw. |
Inhaltsbereiche des Arbeitsschwerpunkts Geschichte konstituieren.

Der erste Fragenbereich:beschﬁftigt sich mit der Problematik, wie die Men-
schen ihren Lebensunterhalt sicherten und verbesserten, wie sie arbeiteten

und wirtschafteten.

Zur Beantwortung konnen etwa folgende spezifische Fragestellungen verhelfen:

In welcher Weise und in welchem Ausma waren die Menschen von der Natur
abhdngig? Wie machten sie sich die Natur nutzbar? Welches Wissen besaBen
sie von der Natur? Wie bewerteten sie dieses Wissen? Welche Bediirfnisse
hatten die Menschen? Wie bewerteten sie diese Bediirfnisse? Wovon oder von
wem hing es ab, ob die Bedirfnisse befriedigt werden konnten? In welcher
Weise war die Arbeit organisiert?

Ein zweiter Komplex geht den Fragen nach, wie die Verfiigung uber Produk-
tions- und Machtmittel geregelt und wie das Zusammenleben der Menschen ge-
ordnet war:

Wie waren Eigentum und Besitz, Macht und Ansehen verteilt? In welchem
Zusammenhang stand diese Verteilung zur Ordnung des Zusammenlebens der
Menschen? Welche Gruppen/Schichten/sozialen Klassen entwickelten sich?
Wer hatte Verfiligungsrechte iiber die Produktionsmittel und iiber die Or-
ganisation der Arbeit? Welche Gruppen von Benachteiligten und Bevorrech-
tigten gab es? Wie war das Verhdltnis von Mehrheit und Minderheiten?

Wie kamen Entscheidungen zustande, die alle betrafen? Wie wurden sie
begriindet und durchgesetzt? Wer wirkte an solchen Entscheidungen mit?

Eine dritte Fragegruppe untersucht gesellschaftliche Verdnderungen und die
Art, in der inner- und intergesellschaftliche Konflikte ausgetragen wurden;

Inwieweit waren Verdnderungen moglich? Wer trieb sie mit welchen Griin-
den voran? Wer widersetzte sich ihnen aus welchen Griinden? Welche Kon-
flikte gab es? Mit welchen Mitteln und in welchen Formen wurden sie aus=
getragen? Gab es dafir Institutionen und wie funktionierten sie? Welche
Faktorer waren entscheidend fir den Erfolg/MiBerfolg bei Versuchen, ge-
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sellschaftliche Verh§ltnisse zu verdndern bzw. zu stabilisieren? Wo-
durch verdnderte sich der Anteil der Verfiigungsgewalt yon Gruppen/
Schichten/sozialen Klassen an den Herrschafts- und Machtmitteln?

Die v{erte Gruppe fragt nach den Sinnvorstellungen in den Gesellschaf-
ten sowie danach, wie die Heranwachsenden in diese Ordnung eingefiigt
wurden:

Wie wurde die gesellschaftliche Ordnung begriindet und gerechtfertigt?
Mit welchen Argumenten wurden Ordnungen in Frage gestell1t? Welche Ideo-
logien waren vorherrschend? Welchen Interessen entsprachen sie? Welches
Bild hatten die Menschen von der Welt und von ihrer eigenen Aufgabe
oder Rolle in der Welt? Wie beantworteten die Menschen die Frage nach
dem Sinn ihres Daseins, nach Leben und Tod? Welche kulturellen Gestal-
tungsformen und Normen wurden entwickelt? Wie stellten die Menschen
sich selbst dar, ihre Beziehungen zueinander, zur Welt, zu Gott, Got-
tern oder Mdchten? Welche Formen der Darstellung in Bauten, Bildern,
Dichtung, Musik wurden entwickelt und tradiert?

Der vorstehende Fragenkatalog ist kein schematischer, auf alle histori-
schen Epochen unterschiedslos anzuwendender Raster. In den erkenntnislei-
tenden Fragen spiegeln sich die gebrduchlichen fachwissenschaftlichen

und geschichtsdidaktischen Kategorien. Die Fragen konnen mehrere Aufga-
ben erfiillen:

- Eine wichtige Funktion besteht darin, die "Stoffe"/Gegenstande/Inhalte,
die von der Fachwissenschaft bereitgestellt und unter dem Gesichts-
punkt gegenwdrtiger Problemstellungen als relevantes Potential histo-
rischen Lernens ausgewdhlt werden, zu "Unterrichtsthemen" zu machen.
(Vgl. Abschnitt Problemstellungen und inhaltliche Problemzusammen-
hange, S.768 , Bl Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen,
Abschnitt "Didaktische Folgerungen’, S.8%)

- Die Fragen verweisen auf Wechselbeziehungen zwischen oftisoliert wahr-
genommenen Ereignissen und Erscheinungen eines bestimmten untersuchten
Zeitabschnitts, '

- Mit Hilfe der Fragen konnen strukturelle Zusammenhdnge in einer Epoche
sinnfdllig verdeutlicht werden. Sie geben eine Hilfestellung, histori-
sche Zeiten gerade nicht verkiirzt, sondern in ihrer Eigenart zu betrach-
ten.

- Mit ihrer Hilfe konnen Epochen miteinander verglichen, Gemeinsamkei-
ten und jeweilige Besonderheiten herausgearbeitet, Analogien und Ent-
sprechungen zur Gegenwart aufgezeigt und charakteristische Unterschiede
deutlich gemacht werden,

- Die Vielfalt der Fragen soll verhindern, daB Lehrende und Lernende hi-
storische Sachverhalte monoperspektivisch und monokausal betrachten.
Sie soll gerade ermoglichen, die Vergangenheit von unterschiedlichen
Perspektiyen her anzugehen und unterschiedliche Interpretationen zu

“erarbeiten, Dabei wird es Aufgabe des Lehrers sein, dafiir zu sorgen,
daB die Fragen nicht willklirlich gestellt werden, sondern daB, dem da-
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maligen Selbstverstandnis, der damaligen Beurtei1uﬁg durch Zeitgenos=
sen und dem Stand der modernen historischen Forschung entsprechend, je
nach der offensichtlichen Eigenart einzelner Epochen durch Schwerpunkt-
bildung bei den Fragestellungen auch unterschiedliche Akzente gesetzt
werden. _

Die didaktische Leitfragen dienen der Suche nach bestimmten Problem-
komplexen in der Vergangenheit; doch kann Lehrern und Schiilern bei der |
genauen Untersuchung gerade deutlich bewuBt werden, daB es in manchen
Epochen die in den Fragestellungen enthaltenen gegenwdrtigen Probleme
gar nicht gab. Dies gilt beispielsweise fiir eine organisierte Verfii-
gungsmacht liber die Produktivkréfte, fir Distanzen zwischen Produktion,
Verteilung und Konsumption existenznotwendiger Gliter, fir die Tren-
nung von Wohnung und Arbeitsplatz, fir die Trennung von privatem und
offentlichem Bereich. :

Die Fragen sind nicht so zu verstehen, daB sie durchgdngig in allen
Altersstufen erwartet oder den Schiilern zugemutet werden. Einige sind
bereits von Schiilern der Forderstufe zu bearbeiten. Andere betreffen
Probleme, die sich Schiilern erst in der pubertdren AblGsungsphase er-
schlieBen, und werden dann erstmals zum sinnvollen Bezugspunkt fiir ein
Unterrichtsthema (vgl. Bl Lern- 'und entwicklungspsychologische Bedin-
gungen, Abschnitt Jahrgangsstufe 5/6, S.6#).

Die geschichtsdidaktischen Lettfragen kdnnen iiber die Lernfeldgliede-
rung zusdtzlich zur Koordination mit den beiden anderen Arbeitsschwer-
punkten beitragen (vgl. Cl1 Zusammenfassung vorn, schichte, Sozialkunde
und Erdkunde im Lernbereich Gese]]schgfts]ehr,%%gd Abschnitt C 6.2
Strukturierung durch Lernfelder, S.257). '
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C 3 Ziel und Gegenstand politisch-gesellschaftlichen Lernens

Das politisch-gesellschaftliche Lernen der Schiiler geschieht als politische
SozialisationsprozeB in den sozialen Bereichen und Situationen, die ihren
gesellschaftlichen Lebenszusammenhang darstellen.

Politische Bildung, die zum Ziel hat, die jungen Menschen zur Selbst- und
Mitbestimmung in diesen gesellschaftlichen und politischen Bereichen zu
befahigen, muB sich demnach auf die soziale Wirklichkeit beziehen, die
flir das jetzige und spdtere Leben der Schiiler und kiinftigen Erwachsenen
und ihre politischen und sozialen Handlungsmdglichkeiten bestimmend ist.
Das ist im wesentlichen die gesellschaftliche Realitdt in der Bundesre-
pub1ik Deutschland in ihren vielfdltigen internationalen Verflechtungen.
Damit ist der Gegenstand des Arbeitsschwerpunktes Sozialkunde im Lernbe-
reich Gesellschaftslehre umschrieben.

In der Didaktik der Sozialkunde gibt es Ubereinstimmung dariiber, daB ge-
sellschaftliche Problemstellungen und inhaltliche Problemzusammenhdnge,

die im Unterricht bearbeitet werden sollen, aus dem auszuwdhlen sind, was
die Sozialwissenschaften fiir die Gesellschaftslehre benennen. Durch wissen-
schaftsbezogenes Lernen kdnnen sich die Schiiler Kenntnisse und Erkenntnisse
erarbeiten, die sich auf Ergebnisse wissenschaftlicher Arbeit beziehen

und diesen angemessen sind. Zugleich lernen die Schiiler wissenschaftlich
orientierte Verfahren kennen und konnen sie erproben. Die von den Wissen-
schaften, auf die sich die Sozialkunde bezieht, vorgeschlagenen Probem-
stellungen und inhaltlichen Zusammenhdnge sind fiir den Unterricht so auf-
zunehmen, daB die Schiiler in ihnen Antworten auf i hre Fragen und
Losungen fiir Probleme, die sie betreffen, suchen und finden konnen. Die
sozialwissenschaftlich bestimmten politisch-gesellschaftlichen Problem-
stellungen und Zusammenhdnge werden im politischen Unterricht in Beziehung
gesetzt zur gesellschaftlichen Situation der Schiiler, zu ihren sozialen
Wahrnehmungen und Erfahrungen, zu ihren Bediirfnissen, Interessen und
Lernbedingungen (vgl. B 1 Lern- undentwicklungspsychologische Bedingun-

gen und B 2 Erfahrungsbereiche A S.58 smd. $.90).
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" Wissenschaftsbezogene Auswahl von sczialkundlichen Problem-
~ stellungen und inhaltlichen Problemzusammenhingen

Der Arbeitsschwerpunkt Sozialkunde bezieht sich nicht nur auf e i n
wissenschaftliches Fach. Er orientiert sich an Erkenntnisweisen, Inhalten
und Arbeitsverfahren mehrerer Wissenschaften. Diese Bezugswissenschaften
sind insbesondere Politikwissenschaft, Soziologie, Ukonomie, Rechts-
wissenschaft, Sozialpsychologfje und Philosophie einschlieBlich Sozial-
philosophie und Wissenschaftstheorie. AuBerdem steht der sozialkundliche
Arbeitsschwerpunkt im engen Zusammenhang mit den Arbeitsschwerpunkten
Geschichte und Erdkunde und deren Bezugswissenschaften. .

* Der Arbeitsschwerpunkt Sozialkunde kann nicht einfach die wissenschaft-
Tichen Ergebnisse der verschiedenen Fachdisziplinen iibernehmen. Die Fiille
von Inhalten und Untersuchungsgegenstdnden sowie die unterschiedlichen
Systematiken der Wissenschaftsdisziplimnwlirden die Schiiler Uberwdltigen.
Sozialkunde ist keine Abbilddidaktik der Bezugswissenschaften und kann
nicht die Arbeitsteilung der sozialwissenschaftlichen Disziplinen nach-
vollziehen. Didaktische Aufgabe des Lernbereichs Gesellschaftslehre und
der Sozialkunde 1ist es,das wieder zusammenzubrigen, was in der gesell-
schaftlichen Wirklichkeit zusammengehort, aber in den sozialwissen-
schaftlichen Fachern und ihren Teildisziplinen arbeitsteilig aufgeglie-
dert und voneinander getrennt ist. Der politische Unterricht versucht,
die wechselseitigen Bedingungen und Verflechtungen sowie die Wechsel-
wirkungen des politischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Lebens
sichtbar und verstandlich zu machen.

Aus den verschiedenen Bezugswissenschaftten sind Problemstellungen, damit
verbundene inhaltliche Problemzusammenhdange und Gegenstdnde sowie Methoden
vorzuschlagen, die wissenschaftlich bedeutsam erscheinen. Mit Bedeutsamkeit
ist hier gemeint: gesellschaftlich-politische Relevanz, Erkldrungsgehalt
und Moglichkeiten der Problembearbeitung. An die Bezugswissenschaften wer-
den deshalb die didaktischen Fragen gerichtet:

- Welche Problemstellungen und inhaltlichen Problemzusammenhé@nge von be-
sonderer gesellschaftlicher und politischer Relebanz sind wissenschaft-
lich nachgewiesen? : !

= Welche Begriffe, Kategorieh, Theorien sind besonders geeignet, diese
Problemstellungen und inhaltlichen Zusammenhénge in einer rationalen,'
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nachvollziehbaraund iberpriifbaren Weise zu erkldren?

- Welche methodischen Moglichkeiten stellen die Bezugswissenschaften zur
Verfiigung, um die von ihnen vorgeschlagenen Problemstellungen und in-
haltlichen Zusammenhdpge im Sinne praktischer Vernunft zu bearbeiten?

In den ersten Arbeitsschritten wird die Konstitution des sozialkundlichen
Arbeitsschwerpunkts von seinen Bezugswissenschaften her aufgezeigt. Daran
schlieBen sich Oberlegungen fir die curriculare Bearbeitung an. Diese

hat die Problemstellungen und inhaltlichen Zusammenhange zu strukturieren
und zu koordinieren und eine didaktisch begriindete Zielorientierung zu '

leisten.

In einem weiteren Arbeitsschritt sind die inhaltlichen Problemzusammen-
hange didaktisch so aufzuarbeiten, daB sie zu "Themen" werden, die auf
die Schiiler, auf ihre Lernsituation und Lernvoraussetzungen hin orien-
tiert sind. Das Vorgehen bei der Konstituierung des sozialkundlichen
Arbeitsschwerpunkts von den Bezugswissenschaftten her beriicksichtigt
die Schiilersituation in der Hinsicht, daB die Problemstellungen und in-
haltlichen Zusammenhdnge sich vor allem auf die Gesellschaft beziehen,
in der die Schiler leben und ihre Erfahrungen machen: Das ist die kom-
plexe politische, wirtschaftliche und soziale Wirklichkeit der Bundes-
republik Deutschland. Die staatlich verfaBte Gesellschaft der Bundes-
republik ist aber nur zu begreifen im Zusammenhang ihrer geographischen
und geschichtlichen Bedingungen und ihrer internationalen Beziehungen
und zwischengesellschaftlichen-Verflechtungen in Europa,.im westlichen
Blindnis, gegeniiber der DDR und den Staaten Osteuropas sowie den Ldndern
der Dritten und Vierten Welt.

Um zu verhindern, daB durch diese Schwerpunktsetzung bei den Schiilern eine
eingeengte Betrachtungsweise und Deutung gesellschaftlich-politischer
Problemstellungen und Zusammenhdnge gefordert wird, sind die Fragen, ins-
besondere der zwischengesellschaftlichen Beziehungen und Konflikte, immer
auch aus der Sicht der anderen Betroffenen anzugehen.

Die ErschlieBung gesellschaftlicher und politischer Zusammenhdnge wird er- |
leichtert, wenn man "Gesellschaft", wie es in sozialwissenschaftlichen
Analysen geschieht, in wesentliche Teilbereiche (Funktionszusammenhénge)
gliedert. Nach libereinstimm ender sozialwissenschaftlicher Erkenntnis
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ist unsere Gesellschaft (ebenso wie andere fortgeschrittene Industrie-
gesellschaften) wesentlich bestimmt durch ihre tkonomische Organi-
sation, ihre spezifische Sozialstruktur, die durch verschiedene
Formen und Dimensionen sozialer Ungleichheit gekennzeichnet ist,

die Organisation politischer Entscheidungsprozesse und ihre Be-
ziehungen zu anderen Gesellschaften und Staaten und ihre Stellung im
internationalen System undvgﬁuhengesel]schaft]ichen Konflikten.

Teilbereiche, an denen man aus der Sicht der Bezugswissenschaften Ge-
sellschaft als Struktur- und Funktionszusammenhang begreifen kann, sind:

-~ Der Bereich Wirtschaft, die Organisation der Arbeitswelt und die ge-
sellschaftlichen Bedingungen, Formen und Verfahrensweisen von Produk-
tion, Zirkulation, Distribution und Konsumtion;

— der Bereich Sozialstruktur und Sozialisation, also der Bereich der
sozialen Verhdaltnisse, der gesellschaftlichen Struktur und ihrer
Bestimmungskriterien, der sozialen Lage von gesellschaftlichen GrofB-
gruppen (z.B. Schichten, Klassen), Kleingruppen (z.B. Familie) und
Individuen, die Vorgange bei der Eingliederung in Primdrgruppen, in
soziale Institutionen und Organisationen und bei der Ubernahme ge-
sellschaftlicher Verhaltensweisen, Wertorientierungen und Normen;

~ der Bereich Politische Herrschaft und offentliche Aufgabe also der
Bereich der politischen Entscheidungen, der Organisation, Verfassung,
Institutionalisierung und Ausiibung politischer Herrschaft;

- der Bereich der Beziehungen, Verflechtungen, Biindnisse und Konflikte
zwischen der Bundesrepublik und anderen Staaten und Gesellschaften in
Europa und der Welt.

1. Teilbereich Wirtschaft

Fiir den Teilbereich Wirtschaft im Arbeitsschwerpunkt Sozialkunde bieten
die Bezugswissenschaften folgende Problemstellungen an:

Fragen nach

- Bedingungen und Zielen industrieller und landwirtschaftlicher Produktion
- Organisation der Produktion in wirtschaftlicher, geselischaftlicher,
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politischer, rechtlicher und technischer Hinsicht

- Entwicklung der gesellschaftlichen Arbeit und Arbe1tste11ung sowie der
wirtschaftlichen und sozialen Lage der Arbeitenden

- Verteilung und Verwendung der Produktionsergebnisse
- wirtschaftlichen Struktur-, Kon junktur- und Wachstumsproblemen

- wirtschaftlichen und sozialpplitischen Interessenb11dungen und Interessen-
strategien

- Moglichkeiten und Grenzen der Wirtschaftspolitik.

Diese Problemstellungen beziehen sich alle - direkt oder mittelbar - auf
das Verhdltnis von Wirtschaft und Politik, denn es ist nicht méglich, po-
litische und wirtschaftliche Intgressen, Entscheidungs- und Handlungsbe-
reiche exakt voneinander zu trennen. Einige dieser Fragen sind auch fiir das
Fach Polytechnik/Arbeitslehre relgvant, mit dem Gesellschaftslehre, ins-
besondere in diesem Teilbereich, zusammenarbeiten kann (vgl. auch C #
Unterrichtsorganisation, Abstimmung mit Polytechnik/Arbeitslehre, $.30%) ,

Diese Problemstellungen konnen im Sinne eines Spiralcurriculums mehrfach
und an verschiedenen inhaltlichen Zusammenhd@ngen bearbeitet werden.

.1 Wenn man die Fragen nach Bedingungen und Zielen der industriellen und
landwirtsch aftlichen Produktion bearbeiten will, eignen sich dafiir z.B.
die inhaltlichen Problemzusammenhange

- Ubergang von der agrarischen und handwerklichen zur industriellen Produk-
tionsweise (mdgliche Gegenstdnde: Industmalisierung Deutschlands im 19.
Jahrhundert, wirtschaftliche und soziale Probleme von Entwicklungsléandern
bei "nachgeholter" Industrialisierung)

- Zweite industriell-technologische Revolution durch Automation und neue
Energiequellen? (Gegenstdnde z.B. von der mechanisierten zur automati-
sierten Produktion, wirtschaftliche und gesellschaftliche Bedingungen
und Folgen des technischen Fortschritts)

1.2 Zur Problemstellung "Organisation der Produktion in wirtschaftlicher,
gesellschaftlicher ... Hinsicht" gehdren inhaltliche Problemzusammenhénge wi

- Verschiedenartige Wirtschaftsordnungen in Gegenwart und Vergangenheit
(Gegensténde z.B. Marktwirtschaft und Planwirtschaft, wirtschaftliche
Grundgedanken und Programme des Liberalismus, des Marxismus u.a. poli-
tisch-tkonomischer Richtungen)
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.3 Die Fragen nach der Entwicklung und der gesellschaftlichen Arbeit und Ar-
beitsteilung sowie der wirtschaftlichen und sozialen Lage der Arbeitenden
lenken insbesondere auf die inhaltlichen Problemzusammenhdnge

- Arbeitsteilung, Arbeitsorganisation und gesellschaftliche Gliederung
(mogliche Gegenstdnde: handwerkliche Produktion - Zunftwesen, Heimarbeit,
Verlagswesen und Manufaktur, genossenschaftliche Produktionsformen;
Fabrikproduktion, Aufgliederung und Zerlegung des Produktionsprozesses,
Rationalisierungsprobleme, F1lieBbandfertigung; Entstehung und Entwicklung
der Arbeiterschaft, vom Beruf zum Job, Arbeiter-Angestellte-Beamte)

- Wirtschaftliche und gesellschaftliche Situation von Arbeitnehmern (Gegen-
stadnde z.B. Lage der Arbeiterschaft im 19. Jh., Frauen- und Kinderarbeit,
Arbeiterbewegung, Unternehmer-Gewerkschaften-Sozialdemokratie, Betriebs-
organisation, Arbeitsbedingungen und Lohn, Betriebsverfassung, Mitbestim-
mung, Tarifpolitik, rechtliche Regelungen des Arbeits- und des Ausbil-
dungsverhdltnisses)

.4 Bearbeitet man die Fragen nach der Verteilung und Verwendung der Produktions-
ergebnisse, stoBt man auf die Problemzusammenhange:

- Entstehung und Verteilungsformen von Sozialprodukt und Volkseinkommen
(Gegenstdnde z.B. Einkommensformen, Einkommensverteilung, Einkommens-
schichtung; Vermdgensbildung, Sparformen, Vermdgensverteilung, das Pro-
blem der "gerechten" Verteilung von Einkommen und Vermdgen)

- Einzel- und gesamtwirtschaftliche Verwendung des Einkommens (Gegenstdnde
z.B. Konsum und Werbung, Verbraucherverhalten, Haushaltsfihrung, Sparen
und . Investieren, einfache Darstellungen des Wirtschaftskreislaufs, Funk-
tionen von Handel, Banken, Versicherungen)

.5 BefaBt man sich mit wirtschaftlichen Struktur-, Konjunktur- und Wachstums-
problemen, kommt man zu Problemzusammenhdngen wie

- Verdnderungen regionaler, volkswirtschaftlicher und weltwirtschaftlicher
Strukturen (mogliche Gegenstdnde: Unternehmens- und Wirtschaftskonzentra-
tion, regionale und sektorale Strukturprobleme, wirtschaftliche Verdich-
tungs- und Entleerungsprozesse, wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ver-
flechtungen in Europa und der westlichen Welt, wirtschaftliches Struktur-
gefdlle zwischen Industrie- und Entwicklungslandern, Probleme der welt-
wirtschaftlichen Arbeitsteilung)

- Wirtschaftliche Wechsellagen, ihre Ursachen und Bedingungen; Mdoglichkeiten
und Grenzen der Krisenvermeidung und -bekd@mpfung (Gegenstdnde, z.B.
wirtschaftliche Auf- und Abwartsbewegungen, Vollbeschaftigung, Arbeits-
losigkeit, Geldentwertung, Wirtschaftskrise, konjunkturpolitische MaBnahmen)

- Dauerhaftes Wirtschaftswachstum ohne Grenzen? (Gegenstdnde z.B. vorhan-
dene Ressourcen und ihre Nutzung, wirtschaftliches Wachstum und Umwelt-
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belastung, Verhdltnis von technischem, wirtschaftlichem und sozialem
Fortschritt, Bevdlkerungsentwicklung und Wirtschaftswachstum)

Die Fragen nach wirtschaftlichen und sozialpolitischen Interessenbildungen
und Interessenstrategien weisen auf den Problemzusammenhang hin, wie
wirtschaftliche und damit zusammenh@nge soziale Interessen entstehen,
organisiert und vertreten werden (Gegenstdnde z.B. Ziele, Organisation

und Aktionsformen von Wirtschafts~ und Arbeitsgeberverbdnden, Selbstverwal-
tungsorganisationen der Wirtschaft, Gewerkschaften, Verbraucherverbdnde) .

Fragt man nach "Moglichkeiten und Grenzen der Wirtschaftspolitik" stoft
man auf Gegenstdnde wie: Wirtschaftliche Ziele und Zielkonflikte, wirt-
schaftliche Interessen und wirtschaftspolitische Entscheidungen, Ent-
Entscheidungstridger, Aktionsbereiche und Instrumente der Wirtschafts-
politik, Koordinationsprobleme und Konflikte der Wirtschaftspolitik mit
anderen Politikbereichen ,

Teilbereich Sozialstruktur und Sozialisation

Fiir den Teilbereich Sozialstruktur und Sozialisation sind insbesondere
folgende Problemstellungen als relevant anzusehen:

Fragen nach

- Ursachen, Erscheingungsformen und Bestimmungsmoglichkeiten der sozialen,
Gliederung von Gesellschaften

- sozialer Lage gesellschaftlicher Gruppen/Stande/Klassen/Schichten
- Bedingungen und Prozessen sozialen Wandels

- Eingliederung in gesellschaftliche Primdrgruppen, Institutionen und
Organisationen

- Ubernahme gesellschaftlicher Werte, Normen und Verhaltensweisen.

Wenn man die Fragen nach Ursachen, Erscheinungsformen und Bestimmungs-
moglichkeiten der gesellschaftlichen Struktur verfolgt, kommt man auf in-
haltliche Problemzusammenhdnge wie

- Gesellschaftliche Gliederung in Stande, in Klassen, in Schichten,
(mdgliche Gegenstdnde: vorindustriell feudale Stdndegesellschaft,
industriell-biirgerliche Klassengesellschaft im 19. Jahrhundert, Sozial-
strukturen in modernen Industriegesellschaften)

- Moderne Industriegesellschaft gleich Leistungsgesellschaft? (Gegenstande
z.B. Gesellschaftlicher Leistungsbegriff, Sozialstatus und Leistung, .
Sozialstruktur als Leistungspyramide?)
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Zur Problemstellung "soziale Lage gesellschaftlicher Gruppen/Schichten
Klassen"™ gehtren z.B. die inhaltlichen Problemzusammenhénge

- Gesellschaftliche Situation und gesellschaftliches Bewuf3tsein von Ar-
beitern und Angestellten (Gegenstdnde z.B. vom Proletarier zum Arbeit-
nehmer. Gibt es nur noch Mittelschichten? Ausléandische Arbeiter - das
neue Proletariat?)

- Soziale Lage der Frau einst und jetzt (Gegenstdnde z.B. Stellung der
Frau in verschiedenen Gesellschaften und Kulturen. Frauen und Berufs-
tdtigkeit. Frauen und Kriegsdienst)

- Jugend und Gesellschaft (Gegenstlinde z.B. Jugendliche Subkulturen, die
heutige Rechtsstellung des Jugendlichen, Fam111enrecht Z1v11recht
Strafrecht) o

Auf die Problemstellung "Bedingungen und Prozesse sozialen Wandels" be-
ziehen sich inhaltliche Problemzusammenhdnge wie

- Wirtschaftliche und technische Umwdlzungen als Triebkrafte gesellschaft-
lichen Wandels (Gegenstdnde z.B. Industrialisierung, moderne Technolo-
gien und Folgen ihrer Anwendung fiir die Wirtschafts-, Arbeitsplatz- und
Berufsstruktur, sozialstrukturelle Auswirkungen von Wirtschaftskrisen
und Inflation)

- Gesellschaftlicher Wandel und Mobilitdt (mogliche Gegenstdnde: Vertikale
und horizontale soziale Mobilitdt, soziale Wanderungsbewegungen, Ver-
stddterungsprobleme, Wachstum und Schrumpfung der Bevolkerung)

- Politische Verdnderungsprozesse und sozialer landel (Gegenstande z.B.
Gesellschaftliche Umwalzungen. im Gefolge von Revolutionen; soziale
Reformen und gesellschaftlicher Wandel)

- Die Problemstellung "Eingliederung in gesellschaftliche Primdrgruppen,
Institutionen und Organisationen" verweist auf inhaltliche Problemzusam-
menhdnge wie

- Rollenerwartungen und Rollenkonflikte (mogliche Gegenstande: Geschlechts-
rollen (Junge/Mddchen), unterschiedliche Rollen- und Verhaltenserwartun-
gen in Familie, Schule, Gleichaltrigengruppe; Kinder/Jugendliche als
Verkehrsteilnehmer)

- Familienleben und Erziehung (Gegenstdnde z.B. Familienformen, Erziehungs-
stile in Familien verschiedener Kulturen und Gesellschaften, Wohnen und
Lebensumwelt, Sexualitdat in verschiedenen Kulturen, Freizeit in der Fa-
milie)

- Sozialisation in der Schule (Gegenstdnde z.B. Das Bi]dungswesen und seine
geschichtliche Entwicklung, Funktionen der Schule in der Demokratie,
geg11edertes Schulwesen und Gesamtschule, politische Erziehung und Bil-
dung in der Schule, Aufgaben und Rechte der Schiilervertretung)



_/IQO..

- Berufswahl und Berufsausbildung (Gegensténde z.B. Schulabschlisse und
Berufsaussichten, Berufsstruktur und Arbeitspldtze, Berufswahlmoglich-
keiten, Berufseignung, Berufsberatung, Organisation und Inhalte der
Berufsausb11dung)

2.5 Die Fragen nach der Obernahme gesellschaftlicher Werte, Normen und Ver-
haltensweisen in verschiedenen Gesellschaften und gesellschaftlichen Grup-
pen/Klassen/Schichten konnen iber die familiale, schulische und beruf-
liche Sozialisation hinaus zy folgenden inhaltlichen Problemzusammenhdngen
fuhren

- EinfluB der Medien (Gegenstdnde z.B. Kinder/Jugendliche und Fernsehen,
Bedeutung der Massenmedien fiir Information und Unterhaltung, Informa-
tion und Manipulation)

- Gesellschaftliche Vorurteile und Ideologien (Gegenstdnde z.B. Entstehung
und Herkunft von sozialen Vorurteilen und Ideologien, soziale Randgrup-
pen, Antisemitismus) -

- Re11g1on und Kirche (Gegenstdnde z.B. Weltreligionen, christliche Kirchen
in Staat und Gesellschaft, Jugendsekten)

3. Teilbereich politische Herrschaft und offentliche Aufgaben

Fiir diesen Teilbereich benennen die Bezugswissenschaften insbesondere diese
Problemstellungen:

- Fragen nach der Institutionalisierung und Legitimation von Herrschaft
- Organisation politischer Entscheidungsprozesse

- Kontrolle politischer und gesellschaftlicher Macht

- Moglichkeiten des politisch-gesellschaftlichen Interessénausg]eichs

- Fragen nach der politisch-gesellschaftlichen Verwirklichung der s0-
zialen und demokratischen Verfassung

- Probleme der Erhaltung und Sicherung der Demokratie

3.1 Die Fragen nach der Institutionalisierung und Legitimation von Herr-
schaft beziehen sich z.B. auf die inhaltlichen Problemzusammenhdnge

- Verschiedene Herrschaftsformen und Regierungssysteme, ihre politisch-
gesellschaftlichen Grundlagen und Wirkungen im Vergleich (Gegenstédnde
z.B. Feudalherrschaft, politische Herrschaft in der Demokratie, direkte
und reprdsentative Demokratie, von der absoluten zur konst1tut1one11en
und reprdsentativen Monarch1e, Partei- und Militdrdiktaturen)

- Unterschiedliche Begriindungen, Rechtfertigungen und Beurteilungen von
Herrschaft (Gegenstdnde z.B. Herrschaft und Recht, Beispiele fiir tradi-
tionale, charismatische und legale Herrschaft)
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2 Wenn man nach der "Organisation politischer Entscheidungsprozesse" fragt,

kommt man zu inhaltlichen Problemzusammenhdnge wie

Volkssouveranitat und Mitbestimmung der Blirger im Staat (Gegenstdnde z.B.
Idee und Wirklichkeit der Volkssouveranitdt, Informations- und Hand-
Tungsmoglichkeiten der Biirger in Bund, Land, Gemeinde)

Rechte und Macht des Parlaments (Gegenstdnde z.B. Vergleich Reichstag -
Bundestag, Parlament als Gesetzgeber, Stellung des Abgeordneten, Frak-
tionsbildung, Fraktionszwang)

Staatsbiirokratie: Instrument dar Politik oder Herrschaftsapparat (mog-
liche Gegenstdnde: Biirgerfreihait und Verwaltung, Datenschutz, Probleme
der Blrokratisierung offentlicher Aufgabenbereiche, Exekutive als Ge-
setzemacher)

Moglichkeiten, Formen und Grenzen der Selbstverwaltung in der modernen
Industriegesellschaft (Gegenstdnde z.B. Entwicklung der kommunalen
Selbstverwaltung, Selbstverwaltung im sozialen Bereich, Zentralisierung
offentlicher Aufgabenbereiche)

3 Versucht man, die Problemstellung "Kontrolle politischer und gesellschaft-
licher Macht" zu bearbeiten, stoBt man z.B. auf die inhaltlichen Problem-
stellungen

Entwicklung der Gewaltenteilung im Staat (Gegensténde z.B. Verteilung
staatlicher Macht zwischen Legislative, Exekutive und Judikatur in der
Bundesrepublik im Vergleich zur Weimarer Republik oder zu anderen euro-
pdischen Landern)

Zentralistischer oder foderativer Staat? (Gegensténde z.B. Politisches
Gewicht der Bundesléander in Gesetzgebung und Verwaltung, politischer Sy-
stemvergleich Bundesrepublik-Frankreich)

Machtzuweisung und Machtkontrolle durch Wahlen? (Gegenstdnde z.B. Geschich-
te des Wahlrechts, politische Meinungs- und Willensbildung und Wahlen,
Chancen kleiner und neuer Parteien in der Bundesrepublik im Vergleich

zur Weimarer Republik, Verhdltnis von Wahlern und Gewdghlten)

Opposition in der Demokratie (Gegenstande z.B. Funktion und Handlungs-
moglichkeiten der Opposition innerhalb und auBerhalb des Parlaments)

Gesellschaftliche und politische Funktionen des Rechts und der Justiz
(Gegenstédnde z.B. Rechtsstaatlichkeit und Rechtssicherheit, Recht und
Gesetz, Unabhangigkeit der Rechtsprechung und der Justizorgane, offent-
liches Recht und Privatrecht, Recht und Gerichtswesen, Kriminalitdt,
rechtsstaatliche Prinzipien von Strafrecht und StrafprozeB, Ziel und
Zweck von Strafe und Strafvollzug)

Politische Bedeutung der Massenmedien (Gegenstdnde z.B. Kontrollieren
Medien die Politik? Pressefreiheit, Pressekonzentration, politische In-

.formation und Meinungsmanipulation, Medienpolitik)
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3.4 Die Frage nach den Moglichkeiten des politisch-gesellschaftlichen Interes-
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3.6

senausgleichs fiihrt zu Problemzusammenhd@ngenwie

- Politische Funktionen und politische Ziele der Parteien in der Demokra-
tie (Gegenstdnde z.B. Programme und Struktur der Parteien, innerpar-
teiliche Demokratie, von Klassenparteien zu Volksparteien, Konflikte
und Kooperation zwischen Parteien)

- Aufgaben und politischer EinfluB der Verbdnde (Gegenstdnde z.B. Koali-
tionsfreiheit, gemeinniitzige Verbdnde - Interessenverbdnde, Verbandsdemo
kratie, Herrschaft der Verbdnde?)

- Bedeutung von Biirgerinitiativen (Gegensténde z.B. Ziele und Aktionsmog-
lichkeiten von Biirgerinitiativen an Beispielen)

- Sozialstaatliche Moglichkeiten zur Korrektur sozialer Notstdnde und Disp:
ritdten (Gegenstande z.B. Aufgaben und Bereiche der Sozialpolitik, So-
zialstaatsmodelle)

Auf die Problemstellung der politisch-gesellschaftlichen Verwirklichung
der sozialen und demokratischen Verfassung beziehen sich inhaltliche Zusam:
menhdnge wie

- Entwicklung der Bundesrepublik zur rechtsstaatlichen und sozialen Demo-
kratie

- Entwicklung der Menschenrechte/Biirgerrechte/Grundrecht - Wo und wie
werden sie heute verwirklicht?

Die Problemstellung der Erhaltung und Sicherung der Demokratie verweist
z.B. auf die inhaltlichen Problemzusammenhange

- Demokratische BewuBtseinsbildung durch politische Sozialisation und po-
litische Bildung

- Gefdhrdung der Demokratie durch politischen Extremismus und durch Ein-
schrankung demokratischer Rechte und Freiheiten

Teilbereich internationale und zwischengesellschaftliche Beziehungen
und Konflikte ‘

Die Bezugswissenschaften geben fiir diesen Teilbereich vor allem folgende

Problemstellungen an: ; )

- Strukturprobleme der Weltwirtschaft, insbesondere Disparitdten zwischen
armen und reichen Landern, Abhdngigkeit der Lander der Dritten und Vier-
ten Welt von den Industrieldndern

- Probleme der Friedenssicherung

- Abbau und Oberwindung von rassischen, nationalen, kolonialen, religidsen
ideologischen Trennungen und Grenzen durch Kooperation und Integration
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Auf die Strukturprobleme der Weltwirtschaft beziehen sich insbesondere
die inhaltlichen Problemzusammenhdnge

- Strukturelle Ungleichgewichte in der internationalen Arbeitsteilung und
im Welthandel (Gegenstande z.B. Vergleich von Praduktionsstrukturen in
Industrie- und Entwicklungsldndern, Austauschbeziehungen zwischen Indu-
strieldndern, zwischen Industrie~ und Entwicklungsldndern sowie zwischen
Entwicklungsléndern im Vergleich, Entwicklung des internationalen Han-
dels und der terms of trade)

- Unterentwicklung als Folge von Kolonialismus und Imperialismus (Gegen=
stdande z.B. Kolonialpolitik im 18, und 19. Jahrhundert, Entkoloniali-
‘sierung und Nachwirkungen) \

- Hunger und Armut in der Dritten/Vierten Welt (Gegenstdnde z.B. Entwick=
lung der Landwirtschaft und Versorgung der Bevidlkerung, Besitz- und
Verteilungsverhdltnisse, Bevolkerungswachstum; Gibt es einen Teufels-
kreis der Armut?)

- Verteilung und Nutzung von Rohstoffen und Ressourcen (Gegenstinde z.B.
Rohstofflander der Dritten Welt und ihre Bindung an die Industrieldnder,
Ulstaaten und OPEC)

- Ziele und Nutzen der Entwicklungspolitik/Entwicklungshilfe (Gegensténde
z.B. Entwicklung gleich nachgeholte Industrialisierung und Modernisie-
rung? Zwecke und Nutzen von Investitionen in Entwicklungslandern, Ent-
wicklungspolitik und Interessen der Geberlander; Formen, Trager und Er-
gebnisse der Entwicklungshilfe)

Wenn man die Probleme der Friedenssicherung bearbeiten will, kommt man auf
inhaltliche Zusammenhdnge wie

- Spannungsherde und Konfliktzonen der Welt (Gegenstdnde z.B. Ost-West-Kon-
flikt, Nord-Siud-Konflikt, Nahost-Konflikt)

- Kriegsverhinderung durch militdrische Stdrke und Abschreckung (Gegenstdnde
z.B. Rustungspolitik, Rustungsforschung, Riistungsproduktion, Ristungs-
finanzierung, Berufsheer, allgemeine Wehrpflicht, Kriegsdienstverwei-
gerung - Ersatzdienst, militd@rische Potentiale in der Welt, Drohsysteme,
Ristungswettlauf, politischer EinfluB des Militdrs in verschiedenen Lan-
dern, Militdrdiktaturen)

!.Sicherheitspo1itik durch politisch-militarische Biindnisse und Paktsysteme
(Gegenstdnde z.B. NATO, Warschauer Pakt, von der Bipolaritdt zur Multi-
polaritdt) :

"= Friedenssicherung durch Entspannungspolitik, Rustungskontrolle, Abri-
stung und friedliche Zusammenarbeit (Gegenstdnde z.B. Entspannungspoli-
tik in Europa, Verhandlungen und Vertrdge zur Riistungsbegrenzung, Ab-
Riistung und Zusammenarbeit: KSZE, MBFR, SALT)

- Internationale Organisationen und ihr Beitrag zur Erhaltung des Friedens
und zur Entwicklung (Gegenstdnde z.B. Ziele, Handlungsmoglichkeiten und
Ergebnisse der UNQ, FAO, UNESCO, UNCTAD, OECD, offentliche und kirchliche
Entwicklungshilfe und Friedensdienste)



~194 =
2
4.3 Beschaftigt man sich mit der Problemstellung der Uberwindung von Trennunge
und Grenzen zwischen Volkern und Staaten durch Kopperation und Integration
st6Bt man z.B. auf die inhaltlichen Problemzusammenhd@nge
- Teilung Deutschlands (Gegenstinde z.B. Entwicklung der deutschen Teilung

die Berlinfrage, Vergleich Bundesrepublik - DDR, Beziehungen zwischen der
beiden deutschen Staaten)

- Bundesrepublik und Westintegration (Gegenstande z.B. Die Bunqe§repub1ik
im westlichen Verteidigungsbiindnis, bundesdeutsche Europapolitik)

- DDR im Ostblock (Gegenstdnde z.B. Stellung der DDR im RGW und im War-
schauer Pakt) :

- Geteilte Volker - geteilte Staaten

- Entwicklung der europdischen Einigung (Gegenstdnde z.B. von der Montan
Union zur EG)

- Entwicklung internationaler Zusammenarbeit, zwischengesellschaftlicher
Verbindungen und staatlicher Zusammenschliisse
In den Problemstellungen und inhaltlichen Problemzusammenhdngen, die von
den Bezugswissenschaften nachgewiesen werden, sind bereits wesentliche
Begriffe und Kategorien enthalten, die verwendet werden, um die Probleme
wissenschaftlich zu bestimmen und zu formulieren. Dazu gehdren inhaltsbe-
zogene Kategorien (wie Arbeit, Bedlirfnis, Kommunikation, Freiheit, Eigen-
tum, Macht und Herrschaft, Wert und Norm, Ideologie und Vorurteil, Interes-
se, Konflikt, Solidaritdt, Mitbestimmung, Legitimation, Interdependenz,
Organisation u.a.m.) und mehr formale Kategorien (z.B. Struktur, ProzeB,
F unktion, System, Entwicklung, Bedingung, Ursache, Folge, Zusammenhang
u.a.m.). AuBerdem stellen die Bezugswissenschaften methodenbezogene Ka-
tegorien zur Verfligung, wie Beobachtung, Vergleich, Analyse, Verallgemei-
nerung, Synt hese, Hypothese, Falsifikation, Analogie, Widerspruch, Beweis,
Interpretation u.a.m. Kategorien wie diese werden in allen Wissenschaften
verwendet, auf die sich Gesellschaftslehre bezieht.

Auch Schiiler benttigen solche Kategorien, um ihre
gesellschaftlich-politische Wirklichkeit zu erschlieBen, zu begreifen,
sich darin zurechtzufinden und sich darin zu behaupten (Siehe A 5 und
A 6 Schwerpunktiibergreifende Fahigkeiten und Fertigkeiten,$.39 uwd S.46).

Von wissenschaftsbezogenen Problemstellungen und inhaltlichen
Zusammenhdngen zu schiilerbezogenen Themen

Die von den Bezugswissenschaften benanntem Problemstellungen, inhaltli-
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chen Zusammenhdnge, Begriffe, Kategorien und Methoden sind didaktisch und
curricular zu bearbeiten, damit sie in den Gesellschaftslehreunterricht
ubernommen werden konnen. Dabei sind folgende Aufgaben zu Tdsen:

- Aus den sozialwissenschaftlichen Problemzusammenhdngen sind lehr- und lern-
bare Unterrichtsthemen zu entwickeln.

- Die Problemstellungen und jnhaltlichen Problemzusammenhdnge sind so aus-
zuwdhlen, aufeinander zu beziehen, zu koordinieren und zu strukturieren,
daB der leitende Gesichtspunkt der Schiilerorientierung und die Vorgaben
der allgemeinen Zielsetzungen der Gesellschaftslehre (vgl. S.14) zur
Geltung kommen konnen.

Bei diesen didaktischen Arbeitsschritten sind die wissenschaftsorientierten
Kriterien "Erkldrungspotential" und "Angemessenheit der Methoden" einzube-
ziehen.

Die didaktische Bearbeitung versucht zu erreichen, daB die Schiiler sich,
ihre Erfahrungen und Bediirfnisse in den Themen derart erkennen und Probleme
selbst thematisieren konnen, daB das Lernangebot bei ihnen eine Fragehal-
tung, ein Erkenntnisinteresse und Aktivitdt auslost. Die Schiiler erkennen,
daB sie keine hinreichenden Antworten auf ihre Fragen finden, wenn sie
nicht gesellschaftliche Bedingungen und Verursachungen mit befragen.

Aus dem Ansatz des Unterrichts bei den gesellschaftlichen Lebenssituationen
und Sozialerfahrungen der Schiler ergibt sich ein wesentliches Kriterium
flir den Zugriff und Zugang zu den Problemstellungen und inhaltlichen Zusam-
menhangen, die von den Bezugswissenschaften benannt werden. Der Unterricht
geht von der gesellschaftlichen Wirklichkeit der Schiiler aus, von ihrer
realen Existenz als Kinder, Jugendliche, Geschlechtswesen, Konsumenten,
Schiiler, angehende Berufstdtige usw. Auf diese Lebens-, Erfahrungs- und
Handlungsbereiche werden die Problemstellungen bezogen, die fiir das gegen-
wartige und zukiinftige Leben der Schiiler bedeutsam sind und die eine Er-
schlieBung und Bearbeitung ihrer Probleme, Interessen, Einstellungen und
Bediirfnisse ermdglichen.

Wenn die Schiiler so fiir gesellschaftlich~politisches Lernen aufgeschlossen
sind, suchen und frégen sie nach geeigneten, d.h. wissenschaftsorientier-
tén‘Vorgehensweisen und Methoden fiir die Bearbeitung und L&sung der Probleme,
die sich jetzt fir s i e stellen. So erschlieBen sie sich Kenntnisse und
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Erkldrungsmoglichkeiten, mit denen sie gesellschaftli®he und politische
Sachverhalte aufklaren, Zusammenhdnge verstehen und begriindete Antworten
auf ihre Fragen geben kdnnen.

Wenn Schiiler auf diese Weise angeleitet werden, wissenschaftsorientiert
Probleme zu bearbeiten, schlieBt dieses Lernen u.a. ein:

Schiiler lernen Formen systematischer Beobachtung und Prﬁfqng von gesell-
schaftlichen und politischen Vorgdngen, Verhaltensweisen und Tatbestdnden
kennen und wenden sie selbst an,

Sie erkennen, daB es notwendig ist, Begriffe zu bilden, Kategorien anzuwen-
den, zu abstrahieren und zu verallgemeinern, und sie Ternen, gesellschaft-
liche Realitdt in Ausschnitten und Teilbereichen mit diesem Instrumentarium
zu erfassen. '

Sie erfahren, daB es wissenschaftliche Regeln und Modelle fiir die Analyse
und Erkldrung von gesellschaftlichen und politischen Zusammenhdngen gibt,
und sie lernen im eigenen Tun, wie man diese handhabt.

* Sie erkennen, daB iliber gesellschaftliche Problemstellungen politisch ent-
schieden werden kann und muB, und sie begreifen, daB politische Entschei-
dungen wertorientiert, aber immer auch interessenbedingt gefdllt werden.

Diese didaktische Strukturierung der gesellschaftlichen Wirklichkeit er-
laubt an jedem Thema, die spezifi::schen Beitrdge von Sozialkunde, Geschich
te und Erdkunde im Lernbereich Gesellschaftslehre, vermittelt iiber Problem-
stellungen, sinnvoll miteinander zu verkniipfen.

Lernbereichsdidaktische Hinweise zum Arbeitsschwerpunkt Sozialkunde

Die vorangegangenen Oberlegungen filihren zur Erkenntnis: Ein wichtiges di-.
daktisches Prinzip fiir das gesellschaftlich-politische Lernnen ist die
Orientierung an gesellschaftlichen Situationen, die Schiiler im Alltag un-
mittelbar erfahren. Wenn im Gesellschaftslehreunterricht Alltagserfahrun-
gen im Sinne des exemplarischen Lehrens und Lernens bearbeitet werden,
wenn solche Probleme und Schwierigkeiten aufgegriffen werden, von denen
die jeweilige Alters- und Lerngruppe direkt betroffen ist, kann man er-
warten, daB die Schiiler motiviert sind bzw. werden. Das ndchstliegende
Ziel des Unterrichts, der bei Situationen aus dem Lebens- und Erfahrungs-
bereich der Schiiler ansetzt, ist es, daB ihnen die Wahrnehmungsformen
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bewuBt werden, mit denen soziale Wirklichkeit alltdglich erfaBt

und gedeutet wird, und daP sie die Grenzen und das poiitisch-
gesellschaftliche Potential der alltaglichen Interpretationsmuster
erkennen konnen. Dabei konnen die Schiiler zugleich erfahreh, daB

die zumeist kurzschliissigen alltdglichen Scheinerkldrungen wie "Perso-
nalisierung", "Psychologisierung", "Biologisierung" politisch-gesell-
schaftlicher Erscheinungen und individueller Verhaltensweisen selb-
standige gesellschaftlich-politische Reflexion und angemessene Par-
tizipation behindern. Im LernprozeB der "Aufarbeitung" von Alltags-
erfahrungen, Alltagsinterpretationen und AT]tagsbewuBtsein werden die
Schiiler an die Grundlagen der sozialwissenschaftlichen Betrachtungs-
weisen herangefiihrt. Sie werden befdhigt zur angemessenen strukturel-
len und funktionalen Gesellschaftsananlyse mit dem Ziel politischer
Urteilsbildung und Handlungsféhigkeit.

Kompetenzen fiir reflektierte Urteilsbildung und Partizipation entsprechen
in einer demokratisch verfaBten Gesellschaft der Zielvorstellung von
Selbst- und Mitbestimmung in dieser Gesellschaft.

Zentrale Bedeutung kommt im Lernprozef den erkenntnisleitenden Fragestel-
lungen zu, unter denen die Themen und Problemstellungen im Unterricht be-
arbeitet werden.

Fragen nach Bedingungen, Inhalten und Mdglichkeiten von Selbstbestimmung

konnten z.B. sein:

Wieviel Selbstbestimmung/Selbstandigkeit/eigene Initiative/Handlungs-
moglichkeit... hat der Einzelne in der jeweils analysierten gesellschaft-
lichen Situation? Ist diese Freiheit, ist diese Handlungsmdglichkeit
tatsdchlich optimal? Ware ein Mehr denkmoglich? Wdre es auch wiinschens-
wert? Warum ware es wiinschenswert? Fiir wen wdre es wiinschenswert? Fiir

wen moglicherweise nicht? Welche absehbaren Folgen hdtte eine Erwei-
terung der Freiheit und dder Handlungsmoglichkeit in der konkreten
Situation? usw .

Eine in Richtung Freiheit und Chancengleichheit zielende Fragengruppe

konnte so skizziert werden:

Ist das in dieser Situation festgestellte MaB individueller Freiheit
. fiir alle Biirger gleichermaBen vorhanden? Welche Voraussetzungen muB-
ten erst erfiillt sein, bevor diese Freiheit auch von allen wirklich



-498 -

L3

genutzt werden konnte? Wer konnte Interesse daran haben, diese
Freiheit fiir sich zu nutzen? Welche Fahigkeiten miiBten dazu vor-
handen sein? - Ist das in einer konkreten Situation festgestellte

MaB an individueller Freiheit nicht fiir alle Biirger vorhanden, kdnnte
man fragen: Worin liegt die Ungleichheit? Wie ist sie begriindet? Wer
kdnnte an ihrer Beseitigung interessiert sein? Wer nicht? Welche
Folgen wiaren absehbar, wenn die Ungleichheit beseitigt wiirde? Welche
Folgen zei tigt die bestehende Ungleichheit? usw.

Das Problem der Mitbestimmung, der optimalen Teilhabe an Entscheidungen

bei gesellschaftlichen Prozessen, kann man erschlieBen durch Fragestellun-
gen wie:

Welche Moglichkeiten gibt es, auf die Losung von Problemen EinfluB zu
nehmen, die den Schiilern bei der Analyse einer bestimmten Situation
bewuBt werden? Haben alle dieselben Moglichkeiten, bei solchen Ent-
wicklungen mitzuwirken und mitzubestimmen? Wovon hdngen unterschied-
liche Méglicheiten und der geselllschaftlichen Teilhabe und EinfluB-
nahme an solchen Prozessen ab? Wie ist dabei die jeweilige rechtliche
Lage? Konnte eine Erweiterung der Teilhabe politisch durchgesetzt
werden? Wie kdonnte man versuchen, gleiche Teilhabemdoglichkeiten fir
alle Biirger zu erreichen? Wer konnte ein Interesse daran haben? Wer
kbnnte sich aus welchen Griinden und mit welchen Argumenten dagegen
wenden? Welche Konflikte ergeben sich dabei und wie werden sie gelost?
Welche Folgen einer Erweiterung / einer Nichterweiterung der Teilhabe-
rechte und Teilhabemoglichkeiten kann man voraussehen? Welche insti-
tutionellen Regelungen miBten bei einer Erweiterung getroffen werden?
Welche Aufgaben miiBten die Beteiligten bei einer Erweiterung ihrer
Teilhabemdglichkeiten lbernehmen? usw.

Fragen nach der Verwirklichung, Wahrnehmung und Sicherung demokratischer
gesellschaftlicher und politischer Rechte kdnnte man so formulieren:

Welche politischen, sozialen und individuellen Rechte hat der Biirger
in der jeweils untersuchten Situation? Gelten diese Rechte fiir alle

im gleichen MaBe? Schiitzen diese Rechte auch sozial und wirtschaftlich
Benachteiligte, oder dienen sie mehr der Sicherung von Vorrechten und
Teilinteressen? Konnen alle Biirger und gesellschaftlichen Gruppen die
vorhandenen Rechte tatsdchlich wahrnehmen? Welche Begrenzungen und Ver-
pflichtungen erlegt das Recht den Beteiligten in dieser Situation auf?
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Warum und inwieweit sind diese Beschrankungen und Pflichten begriindet?
Sichert die staatliche Verfassungs-, Rechts- und Friedensordnung in
dieser Situation den sozial gerechten Interessenausgleich, oder konnen
scharfe Interessengegensdtze bei sozialer Ungerechtigkeit, formal-"
rechtlich und durch das staatliche Gewaltmonopol abgestiitzt, fortbe-
stehen? Wo sollten in diesem Fall die Grenzen flir die Rechte des
Einzelnen/ der sozialen Gruppe/ der gesellschaftlichen Institutionen
und Organisationen/ des Staates liegen? Welche demokratischen Kon-
trollen fiur die Gewdhrleistung des-Rechts, insbesondere der Menschen-
und Blirgerrechte, sind in diaser Situation/ diesem Fall vorhanden?

Wie werden sie angewendet? Kann man die Grenzen der politischen und
.gesellschaftlichen Rechte erweitern? Wer ist warum daran interessiert?
Wer ist aus welchen Griinden dagegen? Welche Folgen hdtte eine Er-
weiterung oder eine Einschrdnkung der gesellschaftlichen und politischen
Rechte? usw.

Fragen dieser Art sind als Beispiele fiir "Schliisselfragen" zu verstehen
und fiir jede Problemstellung, fiir jede untersuchte Realsitution neu zu
formulieren, damit kein mechanischer Frageschematismus entsteht. Solche
Fragen richten die Aufmerksamkeit der Schiiler auf die vorhandenen Méglich-
keiten flr Selbst- und Mitbestimmung in gegebenen gesellschaftlich-poli-
tischen Verhdltnissen; sie erdffnen zugleich Perspektiven fiir die Ver-
besserung der gesellschaftlichen Handlungsspielrdume fiir Individuen und
Gruppen und fiir die Sicherung von Chancen und Rechten. Durch Fragen nach
Voraussetzungen und Bedingungen fiir mehr Selbst- und Mitbestimmung, nach
sozialer Chancengleichheit und Teilhabemoglichkeiten und durch Problema-
tisierung der Frage nach der Vereinbarkeit von Zielvorstellungen und jener
nach den Folgen, die mit der Verwirklichung von Zielen verbunden sein
kénnen, wird den Schiilern die politische Dimension des gesellschaftlichen
Lernens bewuBt. Auf diese Weise werden nicht nur die zentralen gesell-
schaftlichen Probleme angesprochen, sondern auch die Ldsungsangebote in
den Reflexionshorizont einbezogen, die von Individuen und Gruppen, von
Institutionen (Parteien, Verbdnden usw.) nahegelegt werden; dabei wird
der Blick fiir die Verknlipfung von gesellschaftlich-politischen Zielvor-
.ste11ungen mit sozialen und individuellen Interessenlagen geschdarft. Die
Schiiler kdnnen ein vertieftes Verstdndnis dafir entwickeln, unter welchen
Voraussetzungen : sich
Gruppeninteressen herausbilden und wie sie vertreten werden. Sie kdnnen
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reflektieren, welche verschiedenen institutionellen Moglichkeiten be-
stehen, in einer demokratisch verfaBten Gesellschaft Interessen- und
Meinungskonflikte und darin verborgene objektive oder subjektive Un-
gleichheiten in geregelten Formen auszutragen und durch Verdnderungen
Losungen anzunghern.
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Problemstellungen und inhaltliche Problemzusammenhange

Gesellschaftliche ynd politische Strukturen und Entwicklungen werden
wesentlich beeinfluft durch natur-, soZzial- und wirtschaftsrdaumliche
Bedingungen (rdumliche Patentiale). Andererseits finden -Auseinander-
setzungen der Gesellschaft, gasellschaftlicher Gruppen und Organisation
mit der Natur ebenso wie soziale, wirtschaftliche, technische und kultu
relle Prozesse ihren sichtbaren Ausdruck in den Formen der Verfiigung
Uber das natiirliche Potential und in rdumlichen Strukturen. Zwischen
gesellschaftlichen Strukturen und Prozessen und den rdumlichen Zusammen
hangen, in denen sie wirksam werden, bestehen also Wechselbeziehungen,
deren Verstdndnis fiir gesellschaftlich-politisches Lernen, zu dem der
Arbeitsschwerpunkt Erdkunde hierin seinen Beitrag leistet, unverzichtba
3158,

Beim Verstehenlernen dieser Wechselbeziehungen miissen Interessenunter-
schiede und -gegensdtze bei Anspriichen an Nutzung und Verwertung der
rdumlichen Potentiale (natiirliches Potential und rdumliche Strukturen)
deutlich gemacht werden. Damit verbindet sich die Aufgabe, auch die
okologischen Probleme und Zusammenhange bei der Nutzung und Verwertung
raumlicher Potentiale und die gesellschaftlichen Entscheidungsprozesse
zu untersuchen.

Raum- und UmweltbewuBtsein, das das Wissen iiber die genannten Wechsel-
beziehungen einschlieBt, ist daher Bestandteil politischer Bildung und
notwendige Voraussetzung dafiir, daB der demokratische Biirger sachkundig
und verantwortlich handeln kann.

Wie die curriculare Diskussion Uber die erdkundlichen Unterrichtsgegen-
stdnde gezeigt hat, ist es didaktisch nicht mehr zu vertreten, daB man
die Sachgebiete der wissenschaftlichen Geographie in linearer Folge

in den Schulunterricht ibernimmt. Schon in der Zeit stofforientierter
Lehrpldne war es fiir die Erdkundepléne ein groBes Problem, die
Stoffhiille zu bewd1tigen. Besonders in den beiden letzten Jahrzehnten
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hat sich die Geographie als dynamische Wissenschaft weiterentwickelt

und vielfdltig aufgegliedert. Neue gesellschaftliche Bereiche (z.B.
Umwelt, Regionalplanung) werden wissenschaftlich bearbeitet. Neue Sicht-
weisen (insbesondere die Sozialgeographie) sind in den Vordergrund ge-
treten. Innerhalb der geographischen Teildisziplinen gibt es wiederum
verschiedene methodische Forschungsansdtze.

Die Fiille und Vielfalt wissenschaftlich efarbeiteter geographischer Er-
kenntnisse allein spricht schon gegen eine einfache (unproblematisierte)
UObertragung dieser Ergebnisse auf den erdkundlichen Unterricht im Lern-
bereich Gesellschaftslehre.

Weil geographische Wissenschaft und Schulunterricht nicht von vornherein
auf systematische Zusammenarbeit hin organisiert sind, wiirden die Schiiler
auBerdem iberfordert, wenn sie im LernprozeB die in wissenschaftlicher
Arbeitsteilung herausgebildete Fachstruktur relativ unvermittelt, ohne
das notwendige Verstdndnis ihrer Entstehung und ihres Sinnzusammenhangs,
uibernehmen miiBten.

Diese Einschrankungen sind kein Einwand gegen die libereinstimmende Auf-
fassung in der Geographiedidaktik, daB die Unterrichtsgegenstdnde wissen-
schaftsorientiert auszuwdhlen sind. Die geographiedidaktische Aufgabe

bei der Auswahl besteht darin, wesentliche Problemstellungen und inhalt-
liche Zusammenhdnge sowie damit verbundene Fragestellungen und Methoden
aus der geographischen Fachwissenschaft und ihren Teildisziplinen als
mogliche Unterrichtsgegenstdnde zu ermitteln.

 Die eingangs beschriebenen Wechselbeziehungen lassen sich in den folgen-
den grundlegenden Problemstellungen, die eng miteinander verkniipft sind,
fassen. Es geht im Arbeitsschwerpunkt Erdkunde also wesentlich um
Fragen nach den

(Z) Auswirkungen sozialer, wirtschaftlicher, gesellschaftlich-
politischer Strukturen und Prozesse auf rdumliche Potentiale



- 20% -

und andererseits um Fragen nach der

(:) Bedeutung der raumlichen Potentiale fiir die sozialen, wirtschaft-
lichen und gesellschaft]ich-politischen Strukturen und Prozesse.

Wichtige geographische Kategorien sind hierbei die Inwertsetzung, Um-
bewertung und Umstrukturierung von Regionen sowie die sinnvolle Nutzung
der raumlichen Potentiale.

Der Entwicklung des Raum- und UmweltbewuBtseins sowie der entsprechende
HandTungsfahigkeit dienen Fragen nach den

(:) Planungsaufgaben und -mﬁg]%chkeiten, die die Uffentlichkeit
besonders aufgrund disparater Entwicklungen in natur-, sozial-
“und wirtschaftsriumlicher Hinsicht hat, und nach den bei
Planungen ablaufenden Entscheidungsprozessen.

Da diese Fragen sich nicht beantworten, entstandene und entstehende Pro
me sich nicht 16sen lassen, ohne daB auch die Uberregionalen, weltweite
rdaumlichen Strukturen und zwischengesellschaftlichen Beziehungen beriick
sichtigt werden, sind Fragen nach den

(:) regional und weltweit differenzierten Wirtschaftsstrukturen,
okonomischen und politischen Verflechtungen, Abhdngigkeitsver-
hd@ltnissen und Konfliktpotentialen, jeweils auch in Beziehung zu
den naturrdumlichen Bedingungen, sowie Fragen nach den zwischen-
gesellschaftlichen bzw. liberregionalen Konfliktregelungen

unabdingbar.

Diese Problemstellungen werden verkniipft durch ihren gemeinsamen Bezugs
punkt, namlich durch Fragen danach, wie sich die jewei]iéen Strukturen
und Prozesse in ungleichen Lebensverhdltnissen und deren Verdnderung,
bei der Befriedigung von Lebensbediirfnissen, bei der Sicherung und Ver-
besserung gegenwartiger und zukiinftiger Lebensmoglichkeiten, bei der
Durchsetzung von Interessen gesellschaftlicher Gruppen/Gesellschaften
auspragen.

DaB es sich bei den Beziehungen der Problemstellungen untereinander um
komplexe und wechselseitig verschrénkte Verhdltnisse handelt, daB also
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z.B. durch wirtschaftliche Prozesse verdnderte rdumliche Strukturen

und Lebensverhdltnisse wiederum die wirtschaftliche Entwicklung férdernd
oder hindernd beeipflussen und insofern Voraussetzungen neuer Entwick-
lungen werden, wird bei der Eptfaltung der einzelnen Problemstellungen
in inhaltliche Problemzugammephdnge nicht mehr jedesmal gesagt.

Bei der Bearbeitung dieser Problemstellungen ist der Erwerb von geo-
 graphischem Orientierungsvermdgen und topographischen Kentnissen
notwendig.

Den vier grundlegenden Problemstellungen werden nunmehr inhaltliche
Zusammenhdnge zugeordnet.

1. Auswirkung sozialer, wirtschaftlicher und gesellschaftlich-politischer
Strukturen und Prozesse auf rdaumliche Potentiale.

Bei dieser Problemstellung riicken Fragen nach iiberkommenen rdumlichen
Strukturen und ihrer Ver@nderung, nach den Standortentscheidungen und
-bedingungen fiir Unternehmungen in den verschiedenen Wirtschaftssektoren,
die solche Verdanderungen bewirken, und nach den fiir die industriali-
sierten Gesellschaften wesentlichen Verstddterungsprozessen und infra-
strukturellen MaBnahmen in den Vordergrund.

1ei Verdnderung uberkommener rdumlicher Strukturen

- Verdnderung aufgrund gegenwdrtiger wirtschaftlicher und sozialer
Interessen und Bediirfnisse sowie der technologischen Moglich-
keiten

- Historische Raumstrukturen als Ausdruck friiherer gesellschaftlicher
Nutzung der rdumlichen Potentiale und ihre Bedeutung fiir heutige
Nutzungsanspriiche

- Inwertsetzung und Umwertung von Regionen aufgrund unterschiedlicher
Verfiigungsmoglichkeiten und Verfiligungsmacht

- Auswirkungen historischer, politischer, wirtschaftlicher und so-
genannter natiirlicher Grenzen auf Wirtschaftstdtigkeit und Lebens-
verhdltnisse.:
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(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstande: Wiistungsepoche und
Siedlungsgenese; Be- und Entsiedlungsvorgdnge; Friihneuzeitliche
Stddte als Brennpunkt und Ort regionaler und liberregionaler Wirt-
schaftstdtigkeit; Territorialpolitik, Erbrecht, Bevdlkerungsentwick-
lung in Mitteleuropa; Umstrukturierung von gewerblich geprdgten
Mittelgebirgsregionen in und seit der Industrialisierung; Entstehung
industrieller Zentren im 19. Jh.; Wohnen und Arbeiten vor und nach
der ersten industriellen Revolution; vorindustrielle und industri-
elle Produktions- und Betriebsformen in agrarisch und gewerblich
geprdgten Regionen; Industriereviere und gewerbliche Produktions-
zonen, Verwaltungszentren; Férderung von grenznahen Gebieten in

der Bundesrepublik Deutschland, Neuregelung der Landergrenzen als
Auftrag des Grundgesetzes ...)

1.2 Standortentscheidungen a]s‘Inwertsetzungsprozesse,
Standortbedingungen

- Faktoren fiir Standortentscheidungen in verschiedenen Wirtschafts-
sektoren, z.B. Abhdngigkeit vom jeweiligen sozio-0konomischen
und technisch-wissenschaftlichen Entwicklungsstand; wirtschaftliche
Erwartungen und politische Interessen der Entscheidungstrdger;
Bewertung und Nutzungsmoglichkeiten der Ressourcen wie Boden, Wasser
Rohstoffe, Energie; Lagebeziehungen und Transportbedingungen;
infrastrukturelle Versorgungs- und Entsorgungseinrichtungen;
Arbeitskrdftepotential und -kosten; strukturpolitische Bedingungen,
besonders standortsichernde MaBnahmen; Freizeit- und Bildungs-
angebote; Markte und Wohngebiete

- Folgen von Standortentscheidungen und infrastrukturellen MaB-
nahmen fiir die sozial- und naturrdumliche Lebensumwelt

- Mobilitat als Folge okonomisch-sozialer Prozesse

(Beispiele fiir mdogliche Unterrichtsgegenstande: Entwicklung

und Umstrukturierung landlicher Produktionsgebiete im Verhdltnis
zur stddtischen Entwicklung; Verstdrkung oder Abschwachung raumlich-
struktureller Disparitdten durch Standortverlagerungen (z.B.
Verlagerung von Hiittenwerken an die Kiisten, von Raffinerien in
Verbraucherzentren); internationale Arbeitsteilung und Konzern-
politik bei Standortfragen; Bevolkerungszusammenballung in Gko-
nomisch attraktiven Gebieten; Entleerung strukturschwacher
Gebiete; Umwertung strukturschwacher Gebiete in Freizeitregionen;
Schulstandorte, Bildungs-, Freizeit-, Kulturangebote; Belastungen
der Umwelt auf verschiedenen Gebieten ...)
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.3 Verstddterungsprozesse, Gestaltungsprinzipien und Funktionen
verstddterter Lebensumwelt

- stddtische Funktionsdifferanzierung als Ausdruck hocharbeitsteili-
ger Gesellschaften und sich verdndernder Nutzungsanspriiche und
Verfiigungsmoglichkeitan

- Widersprche zwischen bkonamischen Zwangen/Zielen und Alltags-
bediirfnissen im Stddtebau ("Unwirtlichkeit der Stadte")

- Unterschiedliche raumliche Strukturen, besonders Wohnumwelten in
ihren Auswirkungen auf Sozialisation, Entfaltungsmoglichkeiten
und Kommunikationsmoglichkeiten

- Raum- und Umweltwahrnehmung sowie Bewertungen der Umwelt aufgrund
unterschiedlicher Sozialisation, Information, Normen und Wertvor-
stellungen jeweiliger Gruppen; Ausniitzung raumlicher Versatzstiicke
und affektiv besetzter Symbole z.B. in Angeboten der Freizeitindustrie

- Emotionale Beziehung oder Beziehungslosigkeit zu Orten und Orientie-
rung als Umwandlung von Fremdem in Bekanntes/Vertrautes

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstédnde: strukturelle und funktio-
nale Stadtgliederung; Trennung von Arbeits-, Wohnungs- und Freizeit-
pldatzen; Citybildung, Viertelsbildung; Funktionszusammenhange zwischen
Stadt und Umland, Zersiedlung, Pendelverkehr; Bodenpreise als Indikator
und Medium Ookonomischer Aktivitdten; Mietpreisbildung; Nutzungskon-
kurrenz am Beispiel der Wohnraumverdrangung in den Innenstddten;

Wohnen, Wohnumfeld und Gemeinde als Erlebnisfeld und Sozialisations-
faktor; Grad des Wohlbefindens durch visuelle Wirksamkeit von Stadt-
bildern; Kreativitat bei der Nutzung z.B. eindimensional-funktionalisti-
scher Bauten und Viertel; Bewertung und Nutzung von Freizeitangeboten

im Wohnumfeld und Nahbereich; Naturparks, Freizeitparks; rdumliche Versatz:
stlicke filir vorgegebene rollengebundene Nutzung von Freizeitangeboten, Scha:
fung selbstgestalteter Freizeitbereiche ...)

2. Bedeutung der rdumlichen Potentiale fur soziale, wirtschaftliche und
politisch-gesellschaftliche Strukturen und Prozesse

Bei der Entfaltung dieser Problemstellung wird das oben beschriebene dia-
lektische Verhdltnis besonders deutlich: So konnen Umweltbelastungen als
Folgen Gkonomischer Nutzung des natiirlichen Potentials auch unter der
ersten Problemstellung auftauchen,
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Die Probleme in diesem Zusammenhang werden aber hier entfaltet, da
eher von den Erscheinungsformen in der "Natur" ausgehend nach den

Ursachen fiir die Umweltbalastyngen, die im ProzeB der Gkonomischen
Aneignung der Natur liegan, gafragt wird.

2.1 Bedeutung des natiirlichen Potentials fiir die Lebensbedingungen
gesellschaftlicher Gruppen/von Gesellschaften

- Zusammenhang zwischen natiirlichen Bedingungen und Lebensweise sowie
Sozialisationsformen

- Bedeutung von natiirlichen Ressourcen, Klima- und Vegetations-
zonen, Relief und Bodenbeschaffenheit fiir wirtschaftliche
Aktivitdten '

- Abhdngigkeit der Nutzung der rdumlichen Potentiale vom gesellschaft-
Tich-technologischen Stand

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstidnde: Wirtschaften und Leben
in sog. "Primitivgesellschaften"; Wetter in seiner Bedeutung fiir Ver-
sorgung und Verkehr; MaBnahmen zur Bewdsserung und Bodenverbesserung; V
ge- und ErhaltungsmaBnahmen bei Erosionen ...)

2.2 Ursachen und Folgen von Eingriffen in den Naturhaushalt und der
Ausbeutung des natiirlichen Potentials

- Okonomische Interessen gesellschaftlicher Gruppen/Gesellschaften
bei der Ressourcennutzung oder Nutzungsintensivierung; Konflikt-
situation zwischen offentlichen und privaten Anspriichen

- wirtschaftliche Bedingungen und Zielsetzungen bei infrastrukturellen
Einrichtungen und MaBnahmen, die der Versorgung und der Entsorgung
dienen; okologische Probleme und Folgewirkungen

- unterschiedliche Bewertung von Kontroll- und SchutzmaBnahmen;
Verteilung von Folgekosten

- Aufgaben des Umweltschutzes angesichts der Endlichkeit der natiir-
lichen Ressourcen

(Beispie]e flir mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Pliinderung der Ressourc
auch in kolonialer Zeit; endliche und vermehrbare Rohstoffe und Recycli
Chemisierung durch Unkraut- und Sch@dlingsbekdmpfung; Sicherung der
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Energieversorgung durch Primdrenergie; Kernenergie und Entsorgung;
Naturschutz, Gewdsserschutz, Landschaftspflege, Rekultivierungs-
maBnahmen; Transporteinrichtungen und Transportwege fiir verschiedene
Guter; Nah- und Fernverkehr; Handelsketten; private und offentliche
Versorgungseinrichtungen fiir Wasser, Elektrizitdt, Gas; private und
offentliche Entsorgungseinrichtungen wie K]aranlagen, Miil1beseitigungs-
anlagen; Fldchenvergeudung, Nutzung der Sozialbrache; Wiistenbildungen;
Export industrieller Umwaltproblematik in Entw1ck1ungs1ander v e

2.3 Katastrophale Folgen soganannter besonderer natiirlicher
Ereignisse und Prozesse ("Naturkatastrophen")

- Ursachen solcher Ereignisse und Prozesse sowie Ursachen fiir deren
katastrophale Folgen

- Abhdngigkeit der Vorbeuge-, Schutz- und HilfsmaBnahmen von der
gesellschaftlichen Organisationsform, vom Grad der ©konomischen
und technologischen Entwicklung und Moglichkeiten

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstande: Flutkatastrophen
und Deichbauten; Bauweise in Erdbebengebieten, Erdbeben; Vulkanaus-
briiche, Wirbelstiirme ...)

2.5 Problem der Idealisierung der Natur (vgl. auch 1.3)
- Natur als Idylle und Gegenraum zur Gesellschaft
- Problem der "Natiirlichkeit" sog. Naturraume

- Kommerzialisierungsmdglichkeiten von Naturvorstellungen,
natlirliche Ausstattung von Geb1eten und symbolischen raum-
1ichen Versatzstiicken

(Beispiele fiir mdgliche Unterrichtsgegensténde: Werbung mit "Natiir-
lichkeit"; "Urlaubsparadiese", Naturparks, Freizeit- und Safari-
parks; Natur im Alltag und in der Uffentlichkeit ...)

3. Planungsaufgaben und -méglichkeiten, die die Uffentlichkeit
besonders aufgrund disparater Entwicklungen in rdumlicher,
sozialer und wirtschaftlicher Hinsicht hat, sowie bei Planunungen
ablaufende Entscheidungsprozesse

3.1 RaumordnungsmaBnahmen als gesellschaftswirksame Zukunftsplanung

- Abbau des Wohlstandsgefdlles in der Bundesrepublik Deutschland
(und in der Welt!) als Aufgabe zur Schaffung anndhernd wertgleicher
Lebensverhdltnisse
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- Uffentliche und private InfrastrukturmaBnahmen und beabsichtigte/
unbeabsichtigte Folgewirkungen

- Aufgaben der Raum- und Regionalplanung bei der Bewdltigung von
Strukturproblemen; Anpassungsplanung oder vorausschauende Planung;
Prognoseprobleme

- InfrastrukturmaBnahmen und wirtschaftsstrukturelle MaBnahmen fiir
periphere oder fiir grepznahe Gebiete

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Indikatoren fiir reiche
und "arme" Gebiete in der Bundesrepublik Deutschland; regional- und
uberregional abgestimmte Nutzungskonzepte, besonders beim Eisenbahn-,
Autobahn-, Kraftwerksbau; GroBtechnologie oder "sanfte" Technologie;
Raumordnungsfragen im Stadt- und Umlandbereich; Forderung offentlicher
oder privater Verkehrsmittel; Raumordnungsfragen im Stadt- und Umland-
bereich; Konkurrenz der Kommunen bei der Ansiedlung von Unternehmungen:
Agrarstrukturplanung und Flurbereinigung; Wasserwirtschaftsplanung;
kommunale und regionale Planungsorgane ...)

3.2 Stadtplanung, Fldachensanierung und Objektsanierung im Spannungsfe
sozialer und wirtschaftlicher Aufgaben und als Interessenkonfliki
einzelner gesellschaftlicher Gruppen und Institutionen

- Entscheidungskriterien fiir bestimmte Planungen und MaBnahmen;
"Sachzwange" bei Entscheidungen

- Biirgerinitiativen und Biirgerbeteiligung; das Problem der Entfrem-
dung zwischen Planungsgremien und Biirgern

- Realisitische Einschdatzung der Chancen zur Mitwirkung an Stadt- und
Raumplanung durch Biirger und betroffene Gruppen; politische Ent-
scheidungen und Planungsbiirokratie

(Beispiele flir mogliche Unterrichtsgegenstinde: Untersuchung konkreter
Planungsfdalle: "Social costs" als hdaufig vernachldssigte PlanungsgroBer
in Kosten-Nutzen-Analysen; Aufwertung und Abwertung von Wohn- und
Geschdaftsgegenden bei Sanierungsvorhaben; Wiederherstellung stadti-
schen Lebens als Planungsaufgabe; Verschuldung der Kommunen; ©konomi-
sche Bedingungen bei Wohnungsbauten; Auswirkungen auf Bodenpreise und
Mietpreise; Auswirkungen auf innerstddtische Sozialstrukturen; recht-
liche Moglichkeiten bei Planfeststellungsverfahren; Moglichkeiten
politischer EinfluBnahme ...)
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4. Regional und weltweit differenzierte Wirtschaftsstrukturen,
okonomische und politische Verflechtungen, Abhdngigkeitsverhdltnisse
und ungleiche Entwicklungen, Konfliktpotentiale (jeweils auch in
Beziehung zu den naturrdum]ichen Bedingungen) und Moglichkeiten
zwischengesellschaftlicher bzw. internationaler Konfliktregelungen.

4.1  Zunahme globaler Kommunikation und internationaler Verflechtung
- Bedingungen und Auswirkungen von Distanziiberwindung

- Beziehungs- und Abhéngﬁgkeifsverhé]tnisse und ihre Auswirkungen auf
Verkehrs- und Handelsstrome sowie auf Transportmittel

- Entwicklung des geographischen Orientierungsvermogens hinsichtlich
der Lagebeziehungen in ihren metrischen, sozialen und psychischen
Dimensionen; gruppenspezifisches Verhalten gegeniiber Distanz

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstéande: ErschlieBungsprozesse
und Transportprobleme im Bedingungsverhdltnis zur Reichweite und zur
gesellschaftlich-technischen Entwicklung (z.B. Probleme der Thiinen-
schen Ringe); nationale und internationale Verkehrswege und Handels-
strome (z.B. Fluglinien, Nachrichtenwege, Pipelines, Kandle, Seewege,
StraBe und Schiene); koloniale und territoriale Grenzziehung, gewalt-
same und willkiirliche Landerteilungen; Welthandelsbeziehungen, Waren-
strome zwischen industrialisierten sowie zwischen Industrie- und Ent-
wicklungsldndern; rdaumliche Nahe und psychische Ferne; Folgen des
Tourismus fiir die Beherbergerldnder ...)

4.2 Strukturelle Abhdngigkeit der 3. und 4. Welt von den industriali-
sierten Landern; Entwicklung und Unterentwicklung

- Ursachen der strukturellen Abhdngigkeit in Kolonialismus und Im-
perialismus

- - Regionale und weltweite Folgen der strukturellen Abhingigkeit
- Strategien gegen Unterentwicklung

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstande: Phasen des Kolonialis-
mus und der Ausbeutung der nichteuropdischen Ldnder; Dreieckshandel im
17./18. Jahrhundert; Aufteilung der Erde im 49. Jahrhundert; wirtschaft-
1iche, soziale und kulturelle Umstrukturierung der abh@ngigen Lander;
Entkolonialisierung, Neo-Imperialismus; Dissoziation (eigenstdndige
Entwicklung) oder Assoziation; Zol1- und Handelsbeschréankungen;
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Probleme der Entwicklungshilfe in verschiedener Form (Kapitalhilfe,
Ausbildungshilfe, Projekthilfe verschiedener Institutionen); Preis-
verfall tropischer Rohstoffe und Preissteigerung von Fertigprodukten;
Entwicklung von Rohstoffonds und Handelsabkommen; Kartellisierung
rohstoffproduzierender Lénder; neue Weltwirtschaftsordnung; hyper-
trophes Stadtewachstum und Slumbildung; ausgewogener oder einseitiger
Wirtschafts- und InfrastrukturZausbau; GroBtechnologie oder angepaBte
Technologie ...) '

4.3 Bevolkerungsentwicklung und Nahrungsmittelproduktion

- Abhdngigkeit von der iiberkommenen Struktur, vom Stand der technisch-
wissenschaftlichen Entwicklung, der politisch-gesellschaftlichen
Organisation sowie der Zugehdrigkeit zu globalen EinfluBzonen

- Anbaugebiete in ihrer Abhingigkeit von klimageographischen, natur-
raumlichen und gesellschaftlich-technologischen Bedingungen

- sozialstrukturelle und ckonomische Bedingungen von Bevolkerungs-
planung und Bevidlkerungsentwicklung

(Beispiele: NahrungsiiberschuB und Erndhrungsliicke; Hungergiirtel der
Erde; Lage der Hauptanbaugebiete tropischer Nahrungs- und GenuPmittel;
Bedarfsdeckungswirtschaft; exportorientierte monostrukturelle agrari-
sche Strukturen; unterschiedliche Funktion der Landwirtschaft im
Rahmen von Entwicklungskonzeptionen, Problematik der "griinen Revo-
Tution"; Rolle der Familie und Kinder bei der Lebenssicherung; Trag-
féhigkeit der Erde; Anbaumethoden; Diingung, Bewdasserung ...)

4.4  Wanderungsbewegungen

- Fliichtlingsstrome, die in historisch-politischen Ereignissen ihre
Ursachen haben

- Arbeitskrdaftewanderungen, die in Okonomischem Gefdlle ihre Ursachen
haben

- Probleme der Isolierung oder Integration der Zugewanderten

(Beispiele: Fliichtlinge und Vertreibungen in oder nach Kriegen; Auswan-
derungen im 19. Jahrhundert aus Europa in die "Neue Welt"; Paldastina--
Fluchtline; Gastarbeiter in Westeuropa; soziokulturelle und Gkonomische
Strsktur dir Herkunftsldander; Folgeprobleme in und fiir die Einwanderungs
Lander ...

4.5 Verstdndnis fiir fremde Gesellschaften und Kulturen

- Herkunft und Funktion von Vorurteilen iiber fremde Gesellschaften,
Kulturen, Lebensgewohnheiten
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- Aufarbeitung von Vorurteilen unter Einbeziehung der naturrium-
lichen, historischen, sozialen, Gkonomischen Bedingungen in
fremden Gesellschaften

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegensténde: Touristische Erfahrun-
gen Uber mediterrane Ldnder; Klischeevorstellungen iiber "Urlaubspara-
diese" und "exotische Lehensvarhdltnisse"; Armut als Folklore ...)

4.6  Ursachen zwischengesellschaftlicher Krisen und Konflikte

- Machtstrukturen unter Beriicksichtigung des jeweiligen wirtschafts-
rdaumlichen Potentials, gesellschaftlicher Organisationsformen und
der EinfluBzonen der GroBmdchte

- Historische, politische, ethische, religidse, wirtschaftliche,
soziale und rdumliche Ursachen in ihrem Zusammenhang

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegensténde: Nordirland-Konflikt,
Paldstinakonflikt; arabische Staaten als wichtige Erdolproduzenten;
geteilte Léander mit unterschiedlichen Gesellschaftsordnungen ...)

4.7 Iwischengesellschaftliche Konflikregelungen, Kooperationsformen

und internationale Organisationen
(Beispiele fiir mdgliche Unterrichtsgegenstande: Internationale dkono-
mische, politische und militarische Zusammenschliisse; EinfluBzonen der
GroBmdchte; Blockbildungen; Nord-Siid-Dialog; Handelsabkommen, Rohstoffonds,

Fischereiabkommen, Festlegung von Hoheitszonen, Aufteilung des Festlandssok
kels in ihren unterschiedlichen Auswirkungen auf die Beteiligten ...)

w{ssenschaft11che Konzepte und ihre didaktische Ubertragbarkeit

Die Problemstellungen und inhaltlichen Zusammenhdnge, die im vorangegange-
nen Abschnitt zusammengestellt worden sind, bilden den inhaltlichen Rah-
men fir den erdkundlichen Unterricht im Lernbereich Gesellschaftslehre.
Obwoh1 hier schon ausgewdhlt worden ist, diirfte dabei allerdings deutlich
geworden sein, daB die benannten moglichen Unterrichtsgegenstande, die
sich ja vermehren lieBen, nicht alle im Unterricht bearbeitet werden
konnen.

Aus der Reihenfolge, in der sie zusammengestellt sind, ergeben sich noch
keine Hinweise fiir die Organisation des Lernprozesses in der Abfolge
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der Jahrgangsstufen und fiir die Art der Bearbeitung. Auch‘aus wissen-
schaftlichen Konzepten der Geographie kann die Art der Bearbeitung

im Unterricht nicht unmittelbar abgeleitet werden; sie sind nur bis

zu einem bestimmten Grad auf den Unterricht lbertragbar, da sie

anders konstruiert sind und da sie die Lernsituation der Schiiler nicht

von vornherein beriicksichtigen konnen.

Der traditionelle landerkundliche Durchgahg ist als fachliches und
didaktisches Konzept unter dem Anspruch eines problemorientierten
Unterrichts nicht mehr brauchbar.

Beim traditionellen anthropogeodraphischen Ansatz besteht die Gefahr,
daB zentrale gesellschaftliche Bedingungsgefiige wie Produktionsweisen,
soziale Werte, Normen und Institutionen, politische Herrschaftssysteme,
Gesellschafts- und Wirtschaftsordnungen, Sozialisationsformen und so-
ziale Strukturen vernachldssigt werden. Diese sind notwendig, um zu er-
kldren, wie sich die Wechselwirkung zwischen gesellschaftlichen Gruppen
und Raum tatsdchlich vollzieht und in der Vergangenheit vollzogen hat.

In viele curriculare Vorschldge und Pldne der letzten Zeit wurde das
sozialgeogiphische Konzept der Daseinsgrundfunktionen als inhaltliche
Weiterfiihrung des anthropogeographischen Ansatzes aufgenommen. Dieses
Konzept hat erheblich dazu beigetragen, daB die Erdkunde als fachlicher
Arbeitsschwerpunkt im Lernbereich Gesellschaftslehre verstanden werden
kann.

Es muB aber fiir koordinativen Unterricht im Lernbereich Gesellschafts-
lehre in verschiedener Hinsicht weiterentwickelt werden; z.B. muB die
Sicht iberwiegend subjektiver Funktionserfiillung bei den Daseinsgrund-
funktionen ergdanzt werden durch die Einbeziehung gesamtgesellschaft-
licher raumwirksamer Prozesse und politischer Kategorien wie Herrschaft
Eigentum, Recht, Institutionalisierung.

Wenn ein wissenschaftliches Konzept wie das sozialgeographische unmitte
bar auf den Unterricht iibertragen wiirde, hieBe es, daB die Lebens- und
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Lernsituation der Schiler fir Unterricht nachrangig wdre. Fir die
Schiiler sind aber z.B. die oben aufgelisteten Gegenstande nicht von
vornherein Themen upd die Daseinsgrundfunktionen keine thematischen
Schwerpunkte, die sich unmittelbar auf ihre gesellschaftliche Lage,

ihre Alltagserfahrungen und ihre Lerninteressen beziehen. Gegenstdnde
wecken bei Schiilern erst dann Interesse und Motivation zum Lernen,

wenn sie bei ihnen Fragen ausltsen, Probleme aufwerfen, d.h. fiir sie ,
zu einem Thema werden. Mit Themen sind hier - im Unterschied zu den fach-
1ich gesicherten Stoffen - schiilerorientierte Lerninhalte gemeint, die
didaktisch und curricular zu erarbeiten sind, indem die stofflichen Gegen-
standsbereiche auf die Lebens- und Lernsituation der Schiiler und - in
diesem Lernbereich - auf die Zielsetzungen politischer Bildung bezogen
werden (vgl. zum Begriff "Thema" B 1 Lern- und entwicklungspsycholo-
gische Bedingungen, S.5& ). Die Themen sollen mit Hilfe der erkenntnis-
leitenden Fragestellungen (vgl. den Abschnitt in diesem Kapitel, S.222)
bearbeitet werden. Dabei werden auch die in einer Auflistung notwendiger-
weise analytisch getrennten inhaltlichen Zusammenhdnge aufeinander be-
zogen.

Raum- und Umweltwahrnehmung als eine Lernbedingung und Lernperspektive

Unter den im Kapitel B 1 genannten Lernbedingungen ist vor allem die

Raum- und Umweltwahrnehmung ein wichtiges Problemfeld, das die Schulgeo-
graphie zu neuen Erkenntnissen und Orientierungen fiihren kann (vgl. S.J0
und S. 8% ). Raum- und Umweltwahrnehmung ist dariiberhinaus ein Feld, das
u.a. unter der Kategorie "AlltagsbewuBtsein" zunehmend Gegenstand empi-
rischer Forschung wird (vgl. auch C 2 Arbeitsschwerpunkt Geschichte, S. A9
Auch wenn man Zusammenh@nge zwischen der Lebenssituation und dem Lernver-
halten der Schiiler und ihren Lernmdglichkeiten im erdkundlichen Unter-
richt innerhalb der politischen Bildung didaktisch untersucht, stoBt man
auf die Fragen:

Wo und wie erfahren Kinder und Jugendliche ihre rdumliche Umwelt?

Wie entwickelt sich die Wahrnehmung der rdumlichen Umwelt beim Schiiler?
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Welche Schwierigkeiten in der Raum- und Umweltwahrnehmung konnen
beim Schiler erwartet werden?

Im Kapitel B 1 wird der Versuch gemacht, diese Fragen skizzenhaft zu
beantworten. Die Ergebnisse lassen sich folgendermaBen. zusammenfassen:
Erfahrungsraum als sinnhafter Zusammenhang entsteht dadurch, daB be-
stimmte Strukturen, Motivationen und Dispositionen des Lernverhaltens,
die durch Sozialisation, Erziehung und Bf]dung hervorgerufen werden,
in die wahrgenommenen raumlichen Formen integriert werden. Die Ent-
deckung der rdaumlichen Welt ist fiir die Heranwachsenden letztlich eine
Konstruktion der Welt. Der erfahrene Raum und die darin wahrgenommenen
Erscheinungen, die ihnen unklar sind, die bei ihnen Neugier hervor-
rufen, die sie verstehen wollen, die bei ihnen Fragen auslésen,die

sie als Probleme ansehen, werden zum AnlaB von entdeckender und erkun-
dender Tatigkeit, zum Suchen nach Erk1drungen, zum Herstellen von Be-
ziehungen; sie fiihren zum Verlangen nach Aufkldrung und Erkenntnis.
Hierbei ist immer wieder zu priifen, inwieweit die Lernenden nur solche
natur- und sozialrdumlichen Gegebenheiten wahrnehmen und erkennen, die
ihren Deutungsmustern im wesentlichen entsprechen, und andere beiseite
lassen, also Teile fiir das Ganze nehmen und Umwelt damit interpretiere

Aus der Erkenntnis dieser Zusammenhdnge ergibt sich die Perspektive,
daB erdkundlicher Unterricht zu differenzierterer Wahrnehmung der raum
lichen Umwelt und damit auch zu bewuBterer Nutzung sowie bewuBterer Ei
fluBnahme auf die Gestaltung der Umwelt fiihren soll. Es ist ein Ziel d
gesellschaftlich-politischen Lernens in diesem Unterricht, die Wahrneh
mungs- und Erkenntnisfahigkeit der Schiiler zu erweitern und zu vertief
Sie sollen dazu fdhig werden, die rdumliche Umwelt und ihre Strukturen
bewuBt zu sehen, den Ausdrucksgehalt rdumlicher und baulicher Struk- °
turen gezielt zu erfassen sowie die gesellschaftlich verwendeten Symbo
gehalte von Umwelterscheinungen zu untersuchen und die dahinterstehend
Interessen zu erkennen. Die Entwicklung einer solchen Wahrnehmungs-
fahigkeit wird gerade angesichts der weithin zu beobachtenden Gestalt-
armut unserer funktionalen stddtisch-industriellen Umwelt zu einer
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besonderen schulischen Aufgabe. Wo symbolische Ortsbezogenheit ("Wahr-
zeichen") fehlt, ist haufig verschleiBender Gebrauch der konkreten Um-
welt die Folge (z.B. Vandalismus Jugendlicher in monotoner Umwelt, auch
in der Schule). Bei der Eptwicklung von Orientierungsfahigkeit muf also
mehr geleistet werden als die Kenntnis von Lagebeziehungen. So sollten
Jugendliche befshigt werden, auch mit ihnen strukturlos erscheinender
Umwelt kreativ umzugehen, indem sie z.B. nur auf einen Zweck gerichtete
Nutzungsvorgaben rdumlicher Styrukturen auch zu anderen Zwecken gebrauchen.
So konnen nicht-konsumhafte, aktive Umgangsweisen mit der Umwelt ent-

stehen, die wesentliche Voraussetzungen fiir befriedigende Kommunikation
darstellen.

Strukturlernen - ProzeBlernen

Gesellschaftlich-politisches Lernen der Schiiler im erdkundlichen Arbeits-
schwerpunkt vollzieht sich nach dem bisher entfalteten Versténdnis, in-
dem sie raumliche Strukturen, ihre natiirlichen und gesellschaftlich-
politischen Bestimmungsfaktoren, ihre historischen und gegenwédrtigen
Entstehungs- und Veranderungsprozesse unter den jeweiligen wirtschaft-
lichen und sozialen Verhdltnissen und Wertvorstellungen sowie gesellschaft-
lich-politische Nutzungs- und Verwertungsinteressen und ihre Durchsetzungs-
moglichkeiten wahrnehmen, erkennen, untersuchen und verstehen. Dieses
Lernen beschrédnkt sich nicht nur auf die bewuBte Wahrnehmung und Beschrei-
bung von natur- und sozialrdumlichen Erscheinungen, sondern ist im Ansatz
Struktur-, ProzeB- und Interessenanalyse. Es unterscheidet sich grund-
sdtzlich nicht vom forschenden, wissenschaftlichen Lernen. Je nach Frage-
stellung und Problemperspektive sind dazu naturwissenschaftliche, histo-
rische und/oder sozialwissenschaftliche Untersuchungsverfahren heran-
zuziehen.

Mit Strukturlernen ist insbesondere gemeint, daB die Schiiler in die Lage
versetzt werden, einerseits den rdaumlichen Zusammenhang der Sozialfaktoren
wie auch andererseits die Interdependez der Sozialfaktoren mit den Natur-
faktoren zu erkennen. Unter dem Gesichtspunkt des ProzeBlernens miissen
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Schiiler z.B. die fiir sie als Zusammenhang nicht ohne weiteres wahr-
nehmbare Stadt/Region/Land als Bereiche wirtschaftlichen, sozialen

und politischen Geschehens kennenlernen und ihre Bedeutung fiir sie
selber erkennen und verstehen, Durch Struktur- und ProzeBlernen werden
die rdumlichen Strukturen der Stadt/Region nicht nur als punktuelle
oder ausschnitthafte und persdnliche Erfahrungswelt, sondern dariiber-
hinaus als Ausdruck politischer Herrschaftsformen, als ProzeB von
Entscheidungen, Auseinandersetzungen und Konflikten zwischen Interes-
sengruppen, die liber unterschiedliche Machtbefugnisse und Durchsetzungs-
moglichkeiten verfiigen, von den Schiilern erschlossen (vgl. B 1 Lern-
und entwicklungspsychologische Bedingungen, Abschnitt "Strukturlernen -
ProzeBlernen", S. 8% ).

Exemplarisches Lernen - problembezogenes Lernen

Mit exemplarischem Vorgehen ist gemeint, daB Schiiler lernen, wesentliche
raumbezogene gesellschaftliche Problemfelder mit Hilfe von Erkenntnis-
kategorien aufzuschlieBen. Das Exemplarische ist weniger im Gegenstand
enthalten, der als typisch oder beispielhaft fiir eine Mehrzahl geographi
Gegenstande angesehen wird, sondern in der Art und Weise, wie Gegenstdnd
thematisiert, problematisiert und mit bestimmten Frage- und Zugriffsweis
fiir die Erkenntnis und Einsicht der Schiiler erschlossen werden. Wenn
Schiiler beispielsweise erkennen sollen, daB sich Wandlungen im Sozial-
und Wirtschaftsgefiige rdaumlich auswirken und in welcher Weise und Uber
welche Prozesse sich rdumliche Strukturen an die technischen Moglichkeit
und gesellschaftlichen Bediirfnisse und,Interessen von heute angepaBt
haben, konnen sowohl umstrukturierte stddtische als auch Tandwirtschaft-
Tich stédrker umstrukturierte Regionen gewdhlt werden, um an ihnen diese
Erkenntnisse zu erarbeiten. Exemplarisch lernen heiBt also, zu erkennen,
daB wahrnehmbare rdumliche Strukturverdnderungen Folge eines bestimmten
gesellschaftlichen und wirtschaftlich-technischen Wandels sind. Das je-
weilige Problem ist nach den konkreten Lernzielen und den Erfahrungs-
und Lernmdglichkeiten der Schiiler auszuwdhlen. Fiir gesellschaftlich-
politisches Lernen ist dariiberhinaus zu fragen: Welche Antriebskrdfte
haben den sozialen und rdumlichen Strukturwandel bewirkt? Welche Zwecke
wurden dabei verfolgt? Welche Interessen waren daran beteiligt? Welchen
Nutzen hat dieser Strukturwandel fiir welche Gruppen gebracht? Wem hat
er vielleicht geschadet? - Wenn die Schiiler auf diese Weise grundlegende
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Erkenntniskategorien der Erdkunde im gesellschaftlich-politischen
Lernbereich erarbeiten, gehort dazu nicht nur das Begreifén allgemeiner
Prinzipien, sondern auch das Herausbilden einer Einstellung gegeniiber
Lernen und Forschen, Vermutungen und Ahnungen sowie der Moglichkeit,
Probleme aus eigener Kraft zu 10sen, exemplarisches Lernen, forschen-
des und entdeckendes Lernen und problembezogenes Lernen gehtren zusam-
men. Die Schiiler kdnnen die Moglichkeit der Verallgemeinerung von
Fragestellungen (z.B. welche Bedeutung unterschiedlichen Standort-
bedingungen und ihre Einschdtzung im agraren und industriellen Bereich
haben) und von den Antworten darauf selbst entdecken und priifen.

Die Analyse z.B. einer Standortentscheidung als spezifisches Beispiel
eines allgemeineren Falls zu begreifen - und das ist hier mit dem Ver-
stehen eines grundlegenden Prinzips gemeint - bedeutet, daB man nicht
nur einen speziellen Sachverhalt erlernt hat, sondern auch ein Modell
fur das Verstehen anderer, dhnlicher Sachverhalte.

Wenn Schiiler exemplarische Erkenntnisweisen erlernen und grundlegende
allgemeine Prinzipien anwenden konnen, um neue vergleichbare Probleme
und Sachverhalte zu erschlieBen und zu erkldren, iibertragen sie Frage-
stellungen/Untersuchungsansdatze/Sicht- und Zugriffsweisen/Hypothesen/
Erklarungsmodelle aus bekannten Erfahrungs- und Lernsituationen auf
ahnliche Sach- und Fragezusammenhdnge. Solche Ubertragungen von Lern-
verhalten und Lernerfahrungen, die sich auf geographische Gegenstands-
bereiche beziehen, auf neue erdkundliche Lerngegenst&nde und Lernsitua-
tionen, nennt man Transfer. Exemplarisches Lernen, forschendes und
entdeckendes Lernen sowie problembezogenes Lernen sind auch im erdkund-
lichen Arbeitsschwerpunkt Grundlagen fiir Transferlernen. Lernpsycho-
logisch sind fiir das Transferlernen besonders vier Gesichtspunkte zu
beachten:

1. Die exemplarischen Momente/Kriterien/Zugriffs- und Erkenntnis-
weisen, die auf andere Lernsituationen/Gegenstandsbereiche/
Sachverhalte iibertragbar sind, miissen im LernprozeB erarbeitet
werden,
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2. Es sind Moglichkeiten sinnvoller Verallgemeinerungen zu ent-

wickeln und bei jeder Anwendung neu zu priifen.

. Im Unterricht sind vielfdltige Erfahrungen und Sachzusammen-

hange zu bearbeiten, an denen iibertragungsfdhige grundlegende
und allgemeine Prinzipjen zu gewinnen sind.

. Die Schiiler missen Gelegenheit haben, exemplarische Fragezusam-

menhédnge/Untersuchungsweisen/Erkenntnisprinzipien/Erkldrungsmog-
lichkeiten auf andere Fdlle und Gegenstdnde anzuwenden.

Neben sozialrdaumlichen Erfahrungen und sozial vermittelten Wahrnehmungs-:
und Deutungsmustern bestimmen gégenwdrtige umweltbezogene Probleme und
Bediirfnisse wesentlich das allgemeine Interesse an Faktoren, die raum-

wirksame gesellschaftliche Entwicklungen hervorrufen und beeinflussen.
Erfahrungen und Bediirfnisse einzelner und gesellschaftlicher Gruppen
sind verschieden, werden unterschiedlich wahrgenommen und bewertet.

Die Auffassungen iiber Bedingungen, Handlungsmoglichkeiten und ihre

Folgen, sowie Alternativen sozialraumlicher Umweltplanung sind wider-
spriichlich (vgl. C 2 Arbeitsschwerpunkt Geschichte, S.4%4).

Das zeigen vor allem die Auseinandersetzungen liber Probleme wie

Rohstoffausbeutung, Raubbau, Monokulturen, Chemisierung der
Landwirtschaft bzw. Erhaltung der natiirlichen Ressourcen und des
okonomischen Potentials, Gewahrleistung des Umweltschutzes und
der Umweltplanung (Kampf gegen Ldrm, Boden-, Luft- und Wasserver-
schmutzung), Recycling

Fragen der Energieversorgung (Erdol, Atomkraftwerke, Abbau von
Braunkohle, Verflissigung und Verstromung von Steinkohle);
GroBtechnologie oder angepaBte Technologie

Wohnen und Wohnumwelt, Blirgerpartizipation

Fragen der Regional-, Stadt- und Verkehrsplanung (autogerechte

oder wohnfreundliche Stadte, mehr Autobahnen, Flugplatze, Verkehrs-
fldachen oder Landschaftserhaltung, Freizeiteinrichtungen; Boden-
preisentwicklung, Citybildung)
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- Disparitdten zwischen hochentwickelten und strukturschwachen
Regionen und inngrhalb verstadterter Zonen

- Strukturgefdlle und Konflikte zwischen Industrie- und Entwicklungs-
Téndern (weltwiytschaftliche Arbeitsteilung und ungleiche Austausch-
bedingungen, Armut, Unter- und Mangelernghrung, Oberfremdung und
Ku]turzérstﬁrung, eigener Entwicklungsweg oder nachholende Industria-
lisierung

- Reichtumstourismus in Armutslander

- Bevidlkerungsprobleme (wieviel Menschen trédgt die Erde?).

Bei allen Meinungsverschiedenheiten gibt es in der Geographie und in

der gesellschaftlich-politischen Uffentlichkeit dennoch weitreichende
Ubereinstimmung dariber, was die wichtigen raumbezogenen Probleme unserer
Gegenwart und Zukunft sind, von deren LOsung das "gute Leben" und das
Uberleben der Menschheit entscheidend abhdngt. Diese lebenswichtigen
Probleme unserer Zeit sind auch Fragen, die die Lernenden betreffen,
selbst wenn sie diese noch nicht betroffen machen, weil die Schiler

sie noch nicht geniigend wahrnehmen und als Probleme erkennen und ver-
stehen. Unterricht, der Erfahrung, Wahrnehmung und BewuBtsein der Lernen-
den scharfen und erweitern soll, damit sie lebenstiichtig und gesell-
schaftlich urteils- und hand1ungsf5hig werden, muB auch in dieser Hin-
sicht problembezogenes Lernen ermdoglichen und fordern.

Von den Schiilern her gesehen sind auch Fragen ihrer lebensrdumlichen
Umwelt, die sie aus ihrer Situation heraus stellen oder die didaktisch
unter den Lernzielen politischer Bildung stellvertretend fir sie for-
muliert werden konnen, prinzipiell Problemfragen, die sich auf gegen-
wartige problemartige Situationszusammenhange beziehen.

Lernpsychologische Forschungen haben den Wert problembezogenen Lernens
auch fiir die Obertragung und Anwendung des Gelernten auf neue Probleme
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bestdtigt, Schiiler lernen Probleme einer bestimmten Art besser be-
arbeiten, wenn sie vorher Probleme einer anderen, aber dhnlichen Art
zu bearbeiten gelernt haben.

Erkenntnisleitende Fragen

Ein geographiedidaktischer curricularer Ansatz geht von dem leitenden
Interesse der Geographie, dem gesellschaftlich-raumlichen ProzeB der
Inwertsetzung von Raumen, aus. Dieses leitende Interesse gibt die
Richtung an, in der die Fachwissenschaftler bzw. Fachdidaktiker auf
einen von ihnen zu liefernden Qrundkanon hin zu befragen sind. Das leite
Interesse wird allen vom Fach bzw. von einem zentralen Schwerpunkt des
Faches her, funktional bestimmt. - Hier sind dagegen mit erkenntnis-
leitendem Interesse Fragehaltungen und Bezugssysteme gemeint, die auf
bewuBt wahrnehmbare gesellschaftlich-rdumliche Strukturen und Prozesse
und ihre Zusammenhange gewendet werden, um diese zu erkennen, zu unter-
suchen und zu erkldren. Didaktische Leitfragen, die sich an dem so ver-
standenen erkenntnisleitenden Interesse orientieren, beziehen sich ins-
besondere auf die moglichen Erkenntnisinteressen von Schiilern, indem
sie den Erfahrungs-, Erkenntnis- und Fragehorizont der Lernenden beriick:
sichtigen. Die didaktischen Leitfragen kann man um fiinf grundlegende
Problem- und Interessenschwerpunkte gruppieren. Zentrale Gegenstands-
bereiche der Erdkunde beziehen sich wiederum auf diese Problemschwer-
punkte.

Der erste Fragenkomplex nimmt das Problem der Nutzung und Erhaltung
des natiirlichen Potentials als Teil unserer Umwelt auf:

In welcher Weise und in welchem Umfang haben Menschen/soziale
Gruppen/Gesellschaften das natiirliche Potential zu bewerten

und zu nutzen gesucht? Welche Rolle spielten/spielen in ver-
schiedenen Gesellschaften und verschiedenen gesellschaftlichen
Entwicklungsstadien natlirliche Bedingungen (z.B. Bodenbeschaffen-
heit, Klima, Wetter, Wasservorkommen, Pflanzen- und Tierwelt,
extreme natlirliche Ereignisse) und wie haben Gesellschaften/
gesellschaftliche Gruppen sie beriicksichtigt, sich ihnen ange-
paBt, sie zu verdndern gesucht?
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Welche Rolle spielten oder spielen dabei der jeweilige gesellschaft-
1ich-technologische Entwicklungsstand (z.B. durch Methoden des
Landbaus und der Viehzucht, durch handwerkliche und industrielle
Produktionsformen, durch kiinstliche Bewdsserung, Landgewinnung,
Wetter- und Klimabeeinflussung, durch Entwicklung und Anwendung
von Technologien)? Unter welchen Bedingungen und Interessenlagen
sind Nutzungsverdnderungen/Iptensivierungen/NeuerschlieBungen
vorgenommen worden? Wie habep sich die raumlichen und sozialen
Strukturen dadurch verdnpdert? Wie wurden und werden diese Struktur-
verdanderungen beurteilt? Welche individuellen/gesellschaftlichen
Bediirfnisse konnten/konnen durch die Anpassung an und Nutzung des
natiurlichen Potentials befriedigt werden, - welche nicht?

Welche neuen Bediirfnisse und Probleme sind dadurch entstanden?

usw.

Durch welche rdaumlich-gesellschaftlichen Prozesse wird/wurde

der natiirliche Regelkreis/das "Okonomische Gleichgewicht" gestort?

Wo 1liegen Grenzen der raumlichen Nutzung und Umweltbelastung

(z.B. durch Larm, strahlende Materie, Luft-, Wasser-, Bodenver-
schmutzung) und wer entscheidet dariiber? Von wem und warum werden
bestimmte rdumliche Strukturverdnderungen (z.B. durch Oberindustriali-
sierung, Verkehrsverdichtung, Entleerung, Zersiedlung) als Gefahr

fiir die Lebensbedingungen und als sozial schddlich angesehen, -

von wem nicht? Welche Gesichtspunkte sprechen fiir, welche gegen eine
maximale Ausbeutung und Nutzung der vorhanden Ressourcen (z.B. Abbau
von Rohstoffvorkommen, ertragreiche Monokulturen in Land- und
Forstwirtschaft, Leerfischen und Abernten der Meere)? Wie wirken

sich moderne Kriege und waffentechnische Entwicklungen (z.B. ABC-
Waffen) auf die rdumlich-gesellschaftliche Umwelt und die mensch-
lichen Lebensbedingungen aus? Welche Vorstellungen von Natur bestanden/
bestehen? Welche Wirksamkeit haben sie? usw.

Im zweiten Fragebereich werden die Verfiigung iiber rdaumliche Potentiale
und ihre Nutzung sowie die Entstehungsbedingungen heutiger Raumstrukturen
angesprochen. Mit der Verfligungsmoglichkeit und Verfiigungsmacht hangt

die Inwertsetzung und Nutzung rdumlicher Gegebenheiten zusammen:

Auf welche Weise wurden/werden bestimmte rdumliche Potentiale

und Strukturen von Menschen/sozialen Gruppen und Organisationen/
Gesellschaften genutzt? Von welchen natiirlichen/sozialen/wirtschaft-
1ichen/technischen/politischen Gegebenheiten ist/war diese Nutzung
bedingt? Welche gesellschaftlichen Bediirfnisse/Funktionen werden/
wurden durch die Nutzung erfiil1t, welche nicht? Wie wurden die
raumlichen Strukturen durch die Nutzung umgestaltet? Wer hat mit
welchen Zielsetzungen iiber bestimmte rdumliche Potentiale verfligt?
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Wie werden/wurden diese Verfligungsrdume abgegrenzt und gesichert?
Von wem werden/wurden nach welchen Gesichtspunkten Nutzungs- und
Standortentscheidungen getroffen? Welche Folgen haben/hatten die
Nutzungen fiir die Bewertung der R&aume/Standorte? Welche Wirkungen
haben/hatten sie fiir die davon betroffenen sozialen Gruppen?
Durch welche Prozesse verandern sich Funktionen bestimmter Ver-
fligungsrdume? Welche Angpriiche stellen verschiedene soziale
Gruppen/Organisationen/Gesel]schaften/Staaten an Verfiigungsrdume?
Wie setzen sie diese durch? Nach welchen Planungs- und Entschei-
dungsprozessen wird lber rdumliche Nutzungen/Nutzungsdnderungen
entschieden? Wie laufen diese Prozesse ab, wer ist darin beteiligt -
wer nicht? Unter welchen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen .
Bedingungen sind heutige raumliche Strukturen entstanden?

Welchen Bediirfnissen/Funktionen entsprechen heutige rdumliche
Strukturen, welchen nicht?

Es sollte deutlich werden, daB heutige Raumstrukturen nicht nur Endproduk
einer bestimmten Entwicklung sind, sondern auch Vorformen fiir zukiinftige
rdumliche Strukturen sind und somit Nutzungsvorentscheidungen darstellen,

Das Erkenntnisinteresse richtet sich im dritten Frageschwerpunkt auf
die Produktion der materiellen Lebensgrundlagen (z.B. Nahrungsmittel,
Rohstoffe, Energie):

Durch welche raumbezogenen Bedingungen ist/war in bestimmten R&umen/
Regionen/Landern das Leben/Uberleben von Einzelnen und sozialen Grup-
nen gesichert? Wodurch gefdhrdet? Warum konnen/konnten dort mensch-
Tiche Grundbediirfnisse nicht hinreichend befriedigt werden? Welche
geographischen/wirtschaftlichen/sozialen/politischen/kulturellen
Verhdltnissen bestehen jeweils in diesen Eegionen? Wer verfiigt dort
in welcher Weise iiber die natiirlichen Ressourcen und das produktive
Potential, und wer ist davon ausgeschlossen? Welche Konseguenzen

hat das fir die wirtschaftliche Entwicklung?

Inwieweit sind historisch Uberkommene Nutzungs- und Verfiigungsver-
haltnisse entwicklungshemmend? Welche Anstrenungen werden von wem
unternommen, um die Erfiillung der Daseinsfunktionen in diesen Landern
fir alle sozialen Gruppen zu gewdhrleisten? Welche Folgen hat hohes
BevOolkerungswachstum fiir Regionen der 3. und 4. Welt? Welche Funktio-
nen erfiillt Entwicklungshilfe und wie nutzt sie den Entwicklungsl@ndern
wie den Industrieldndern? Welche verschiedenen Entwicklungsstrategien
gibt es, damit eine Entwicklung eingeleitet wird, die zumindest

die Erndhrungsbasis sicherstellt und Weiterentwicklung ermdglicht?

usw.
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Die vierte Fragengruppe bezieht sich auf Planung, besonders im kom-
munalen und regionalen Bereich, ihre jeweiligen Voraussetzungen und
ihre Moglichkeiten, die Lebensumwelt als sozial-rdumliches Beziehungs-
feld zu erhalten und zu gesta]ten:

Welche Probleme entstehen filr soziale Gruppen/Gesellschaften

aus heutigen disparaten rdumlichen Strukturen und welche Moglich-
keiten sehen Staat und Gese]lschaft vor, diese Probleme zu be-
waltigen? Dies schlieBt auch die Frage ein, welche Nutzungen

und Nutzungskonzepte einzelnen Regionen mit welchen Zielsetzungen
zugewiesen werden, welche Konsequenzen sich daraus fir welche
sozialen Gruppen ergeben und inwieweit die Planungsziele sich
nicht einander widersprechen. Wer ist an den Entscheidungspro-
zessen in welcher Weise beteiligt? Welche Moglichkeiten der
Durchsetzung und Interessenabstimmung existieren jeweils?

Welche Moglichkeiten bestehen vor allem, der zunehmenden Ent-
fremdung zwischen den einzelnenBiirgern und Institutionen ent-
gegenzuwirken (z.B. Biirgerpartizipation)? Zu fragen ist auch,
inwieweit Planung mehr auf Krisenvermeidung bzw. auf langfristige
Zielsetzungen angelegt wird und inwieweit verwirklichte Planung
neue beabsichtigte/unbeabsichtigte Wirkungen bringt/schreibt.

Welche Auswirkungen hat besonders die verstddterte Umwelt auf
Befindlichkeit, Verhalten und Sozialisation? Welche Wahrnehmung
haben unterschiedliche Gruppen von eigener und fremder Umwelt?
Inwieweit werden bestimmte Klischeevorstellungen und Symbole kommer-
ziell genutzt? Welche Moglichkeiten bestehen, vorfindliche raumliche
Strukturen z.B. im Sinne der Wiederbelebung von Kommunikation,
stddtischem Leben nutzbar zu machen oder zu verdndern? usw.

Der fiinfte Fragenbereich beschéffigt sich mit den Beziehungen zwischen
Gesellschaften und Gruppen, die in verschiedenen Regionen leben, und
der Oberwindung rdumlicher und gesellschaftlicher Distanz:

Mit welchen Zielsetzungen, Mitteln und Wegen wurden/werden Be-
ziehungen zwischen rdumlich entfernten Menschen/sozialen Gruppen
und Organisationen/Gesellschaften hergestellt? Inwieweit ist die
Entwicklung des Personen- und Gliterverkehrs sowie des Nachrichten-
austauschs Ausdruck und Folge von wirtschaftlichen Beziehungen

und Abhangigkeiten? Wieweit verdndert sie diese? Wodurch wurden/
werden Wanderungsbewegungen von Einzelnen/sozialen Gruppen ausge-
16st, und welche Folgen haben diese? Warum bestehen Ungleichheiten
in der internationalen Arbeitsteilung und den Handelsbeziehungen?
Wem niitzen und wem schaden diese? Von wem und warum wird die

Welt in drei oder vier Teilwelten aufgeteilt? Wo Tiegen die



=446 -

Krisenherde unserer Welt, und was sind ihre sozialrdumlichen,
wirtschaftlichen und politischen und sonstigen Bedingungen?
Welche Schritte zur Oberwindung von Krisen werden unternommen?
Was spricht fiir q@ine Oberwindung von Grenzen und eine Entwicklung
iber internationale Biindnisse/Zusammenschliisse/Zusammenarbeit

in Richtung auf eine Weltgesellschaft - was dagegen? usw.

Mit diesen Fragezusammenhingen konnen zentrale Problembereiche des
Arbeitsschwerpunkts Erdkunde im Sinne politischer Bildung aufge-
schlossen werden. Sie sind als Beispiele fiir Schliisselfragen zu versteh
und flir jede zu untersuchende Realsituation neu zu formulieren, damit
kein mechanischer Frageschematismus entsteht und das Erkenntnisinteress
immer gezielt auf das jeweilige 'Problem gerichtet wird.

Fiir Handeln orientierendesLernen

Erdkundliches Lernen mit dem Ziel politischer Bildung kann sich nicht
damit begniigen, dazu beizutragen, daB die Schiiler rdumliche und gesell-
schaftlich-politische Wahrnehmungsfahigkeit, Erkenntnisfdhigkeit, Analy
fahigkeit und Urteilsfahigkeit entwickeln; es muB sie dariiberhinaus auf
HandTungsfdhigkeit und Handlungsmdglichkeiten hin orientieren. Das ist,
wie alle Erfahrung zeigt, im Schulunterricht nur begrenzt moglich.
Handeln in der Schule ist vor allem Lernhandeln. Die sozialwissenschaft
lich orientierte Geographiedidaktik bezieht dennoch die Handlungspers-
pektive ein. Handlungsorientierte Qualifikationen werden z.B. in

zwei Bereichen gesehen: 1. Unter den Gesichtspunkten politischer
BeZtdtigung und 2. fur die individuelle Lebensfiihrung des Biirgers.

Im ersten, politischen Bereich geht es z.B. um die im Umfeld von Biirger
initiativen in konkreten Lebenssituationen bendtigten instrumentellen
Fertigkeiten, um die im Bereich der rdumlichen Planung entstehenden
kognitiven Bedlirfnisse (z.B. Durchschauen von Lokations-/Allokations-
vorgangen als einem "eminent politischen ProzeB"). Die Sensibilitdt und
Kreativitat fur Umweltqualitdten soll erhoht werden. Das wird als zu-
gleich kognitives und affektives Lernziel eines an sich iiberfachlichen
Unterrichts hervorgehoben, zu dem die Geographie umweltpsychologische,
sozialwissenschaftliche und planungsbezogene Beitrdge leisten konnte.
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Auch zum Ziel: "erhdhte Rationalitdt individueller Lebensfiihrung”

soll die Erdkunde beitragen. Dabei sind die Grunddaseinsfunktionen
geeignet als Ordnungsraster fir menschliche Qualitdten, die sich
innerhalb individueller Aktionsrdume entfalten. Bereitschaft und
Fadhigkeit zum Handeln im Sinng einer bewuBten Umweltgestaltung zur Ver-
besserung der Lebenschancen schlieBt soziale und rdumliche Orientierungs-
fahigkeit ein, liber die oben schon Ausfiihrungen gemacht wurden.Raum-
“orientierung hinsichtlich der Lagebeziehuhgen konnen Heranwachsende

an Karten als unterschiedlich abstrahierenden Darstellungen rdumlicher
Erscheinungsformen iiben; es sollte ihnen gelingen, sich ein Orientie-
rungsnetz von ihrer Umgebung aufzubauen. Die eigene Anfertigung von
Skizzen des erfahrenen Raumes ist fiir die Schiiler ein wichtiger Ver-
mittlungsschritt, um ihre kopkreten Raumwahrnehmungen mit dem abstrak-
ten Orientierungsmittel Landkarte in Verbindung zu bringen. Rdumliche
Orientierungsfahigkeit, soweit sie ihr ndheres Umfeld betrifft, konnen
die Schiiler am besten érfahrungs- und anwendungsbezogen (z.B. durch ge-
zielte Erkundungsauftrage) und an Problemen der Umwelt orientiert er-
werben (z.B. indem Schiiler anfangen, Klassenwanderungen und Klassen-
fahrten mit vorzubereiten, dafiir Orte und Strecken heraussuchen, Pldne
zeichnen, Kartenausschnitte, Beschreibungen und Prospekte zusammenstellen
usw.) So verbessert z.B. die Beschaftigung mit sozialgeographischen As-
pekten ihrer Schule oder mit der Verteilung von Versorgungseinrichtungen
im kommunalen Bereich die Fdhigkeit zur bewuBten Wahrnehmung der Umwelt,
in der er sich stdandig bewegt. Schon auf der 5./6. Jahrgangsstufe kann
dem Schiiler auch ein erstes globales Orientierungsvermogen vermittelt
werden hinsichtlich des physisch-geographischen Potentials sowie sozialer
und wirtschaftlicher Strukturen, z.B. liber die problemorientierte Be-

| schaftigung mit den Auswirkungen, die die Ausdehnung der Hoheitsgewdsser
bei der Ressourcennutzung hat.

Wenn etwa Probleme auslandischer Arbeitnehmer besprochen werden, lernt
der Schiiler bei der Beschaftigung mit wirtschaftlichen und sozialrdum-
.lichen Unterschieden zwischen dem mittel-/ und westeuropdischen Raum
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und dem Mittelmeerraum, sich auf der Landkarte zu orientieren.
Zugespitzt: Orientierung muB primdr darauf zielen, die west- und siid-
europdischen Landenr als Lander mit hoherem und niedrigerem Lebens-
standard bzw. unterschied]ichem Entwicklungsstand zu unterscheiden,
weniger als "kaltere" und "warmere" Ldnder.

Elementare Fahigkeiten der Oriehtierung und Wahrnehmung werden auf den
hdheren Jahrgangsstufen anhand von Themen, die sowohl groPmaBstébliche
Betrachtungsweisen der Erdoberfldche voraussetzen, weiter entwickelt
und vertieft.

Ein geographisches Orientierungsvermogen, das sich auf diese Weise an
problembezogenen Inhalten und nicht an mehr oder weniger deskriptiven
Ordnungsschemata - etwa an einem l&nderkundlichen Durchgang - entwickel
hat, diirfte zu einer standig verfiigbaren Qualifikation werden.

Handeln kantin der Schule meistens nur im Nachvollzug und als Probe-
handeln geiibt werden. Von der Geographiedidaktik wird vorgeschlagen, da
im Unterricht Laborsituationen zum Simulieren von Entscheidungen herge-
stellt werden, in denen die Schiiler durch'praktischen (Nach-)Vollzug
(z.B. Standortsimulation) lernen. Der Schiiler bewertet in seinem Rollen
verhalten geographische Gegebenheiten, er hat operationablen Umgang mit
ihnen und ordnet sie nach Konzepten, die ihm die Wissenschaft liefert.
Durch Umwelterkundungen und durch Planspiele und insbesondere durch Prc
jekte konnen die Schiiler Chancen kennen- und beurteilenlernen, die
Einzelne oder Gruppen haben, Planungsvorgdnge und Standortentschei-
dungen zu beeinflussen. Sie konnen dabei priifen und nachvollziehen, ir
wieweit solche Handlungsmoglichkeiten geniitzt werden, inwieweit Unter-
schiede bestehen zwischen rechtlich zugesicherten Beteiligungsmdglich-
keiten betroffener Blirger und den wirklich ausfiihrbaren Handlungen
(z.B. Verkehrs-/Stadt-/Bauleitplénen, bei Stadtsanierungen und Ansied-
Tung von umweltbelastenden Betrieben). Sie konnen herausfinden, welche
Erwéguhgen und Interessen in die Planungs- und Entscheidungsprozesse
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eingéhen, und zu wesgsen Gunsten die Ergebnisse ausfallen. Bei diesem
auf Realsituationen und Handlungsmoglichkeiten bezogenen,'an exempla-
rischen Problemen und Fragestellungen orientierten Vorgehen verbindet
sich sozialrdumliches mit gesallschaftlich-politischem Lernen, gleich-
zeitig werden geographische Varfahrensweisen und Fertigkeiten an kon-
kreten Fdllen angewendet und geiibt.
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C 5 Offenes Curricuylum

Die Entscheidung filr ein offenes Curriculum (vgl. AGL, S. 8 f.)

wirkt sich auf die Anlage dieser Rahmenrichtlinien aus. Sie hat ebenso
Folgen fiir die Rolle des |ehrars und die Einbeziehung der Schiiler und
Eltern bei langerfristiger Unterrichtsplanung und tdglicher Unterrichts-
praxis. Ein offenes Curriculum erfordert kontinuierliche Fachkonferenz-
arbeit und die Entwicklung schulinterner Arbeitsplane (vgl. C 7 Unter-
richtsorganisation, S. 304) sowie Elterninformation. Es wirkt sich auch
aus auf die Art der Bearbeitung von Problemstellungen und bei der
Ergebnisfeststellung.

In der AGL wird gefordert, "Fragestellungen, Ldsungswege und Antworten"
nicht “dogmatisch zu kanonisieren und die Voraussetzung dafiir zu schaffen,
daB Erfahrungen und Unterrichtspraxis wdhrend und nach der verbindlichen
Erprobung in die Fortschreibung" der Rahmenrichtlienien eingehen konnen
CAGE LS. 8. ).

Diese fiir das Gesamtkonzept der Erprobung und Fortschreibung von Rahmen-
richtlinien getroffenen Aussagen gelten auch im kleineren MaBstab fiir die
Planung der einzelnen Schulen und Unterrichtssequenzen.

Die Rahmenrichtli nnien stellen einen inhaltlichen Orientierungsrahmen

und einen Organisationsrahmen dar, innerhalb dessen situationsangemessene
Entscheidungen der kollegialen Gremien und des einzelnen Lehrers in Ab-
sprache mit den Schiilern getroffen werden konnen, die sich auf die jewei-
ligen Lerngegenstdnde, die Lernabfolge und die Lernmethoden beziehen.

- Situationsangemessenheit bedeutet die Beriicksichtigung der duBeren und
schulorganisatorischen Rahmenbedingungen (regionale und lokale Besonder-
heiten der Schule, Schulform, Ausstattung der Schule; Schiilerpopulation
allgemein, Lehrerpotential), aber auch der besonderen aktuellen und lang-
fristigen Bediirfnisse der Lerngruppen und der Lehrer.

"Ungeachtet dessen, daB auf ein gemeinsames Fundament nicht zu
verzichten ist, bietet das Curriculum dariiber hinaus dem
Lehrer die Moglichkeit, auf die Lerngruppe und die Lernenden
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unter Beriicksichtigung ihrer individuellen Entfaltungsmoglich-
keiten, konkreten Interessen und spezifischen Neigungen besser
einzugehen, als es nach den bisherigen Lehrpldnen moglich war.

Es muB deshalb dam Lehrer ein groBerer Freiraum gewdahrt werden,

als es in den Lehrpldnen geschehen konnte. Das Curriculum verbindet
somit die Forderung nach einem gemeinsamen Kernbestand an Lehr-
zielen mit dem Angebot einer ausreichenden Differenzierung nach
Lerngeschwindigkeit unq Anspruchshdhe, nach Neigung, Fdhigkeiten
und Interesse." (AGL, S. 8)

Rahmenrichtlinien, die zwar koordinierte, vergleichbare und kontinuier-
liche Unterrichtsprozesse sichern sollen, kdnnen ebensowenig wie die
auf ihnen beruhenden schuleigenen Arbeitsplane (vgl. C ¥ Unterrichts-
organ1sat1éﬁ$‘75rweg oder vermeintlich logisch biindig abgeleitet iiber
inhaltliche Details, Lernschritte, Unterrichts- und Aneignungsformen,
Ergebnisse von Lernprozessen in Form von Kenntnissen, Einsichfen und
Verhaltensweisen entscheiden.

Diese Offenheit bedeutet eine betrdchtliche Erweiterung des Entscheidun
und Handlungsspielraums hinsichtlich der Lernalternativen, der Verdnde-
rung von Inhalten und Organisationsformen, damit auch der Selbst- und
Mitbestimmungsmoglichkeiten sowie der Verantwortlichkeit von Lehrern
und Schiilern im Interesse ihrer Personlichkeitsentfaltung.

Bei einer solchen Offenheit sollten Lehrer aber auch folgende Probleme
bedenken:

- Entscheidungsmdglichkeiten iiber Unterrichtsinhalte, Methoden und
Lernabfolge miissen, orientiert an Rahmenrichtli viien, begriindet
genutzt werden;

- Spontaneitdt und Kreativitdt sind Hauptbestandteile eines leben-
digen Unterrichts; sie bediirfen der verantwortlichen Fdrderung
und Leitung des Lehrers;

- Lernbediirfnisse und -interessen, und zwar sowohl sachbezogene als
auch inhaltliche, die Schiiler duBern, sollen im Unterricht in ge-
eigneter Weise und an geeigneter Stelle aufgegriffen werden; sie
diurfen auch dann, wenn sie zufdllig und individualistisch erscheinen,
vom Lehrer nicht als Storung oder Ablenkungsmandver disqualifiziert
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werden; nur dann fiihlen sich Schiiler ernst genommen, und ihre
Bereitschaft, sich an der Planung und Durchfiihrung von Unterrichts-
prozessen zu beteiligen, waghst.

Offene, bewuBte, 13ngerfristige, kooperativ erarbeitete, durch Richt-
linien als Orientierung apgesicherte Rahmenplanung verhilft auch Lehrern

dazu, den tdglichen Entscheidungs- und Legitimationsdruck zu ver-
ringern.

Das Gebot der Teilhabe und die grdBere Entscheidungsfreiheit verdndert
auch die Rolle des Lehrers. Er versteht
sich eher als Organisator von Lernprozeséen, durch die die Selbsttdtig-
keit von Schiilern, ihre Fahigkeit zum Artikulieren und Einbringen von
Interessen und Bediirfnissen, ihre Fahigkeit zur Kommunikation und Inter-
aktion, ihre Fdhigkeit zum selbstdndigen Lernen gefordert werden.

Seine Erziehungsaufgabe verlangt allerdings, daB er diese Organisatoren-
Rolle mit der des Beraters und der des Vermittlers von Informationen ver-
bindet: So-berdt er z.B. bei der Wahl der Arbeitsmethoden, vermittelt
direkt zusdtzliche Informationen, hilft bei der Unterscheidung von
Wichtigem und Nebensdchlichem; so bewertet er SchiilerduBerungen und
Arbeitsergebnisse z.B. hinsichtlich ihrer Argumentationsgenauigkeit
oder ihrerPrdsentationsform, oder er bringt seine eigene Auffassung

bei der Beurteilung eines Problems in einen DiskussionsprozeB ein.

Solche Unterrichtsformen verdndern auch die iiberwiegend kognitive Struktur
des Lernens, indem sie die Gleichberechtigung von kognitiven, affektiven
und sozialen Lernprozessen ermdglichen. Dadurch lassen sich sowohl beim

~ Lehrer wie beim Schiiler Entfremdungserscheinungen im schulischen Lernen

verringern (vgl. des weiteren B 3 Soziales Lernen und C 8 Unterrichts-
formen, S.424 and £, 308),

Offenes Curriculum und Neutralitdt des Staates

Das Neutralitdtsgebot der Verfassung verlangt ein Curriculum, das
- "weltanschaulich und parteipolitisch neutral" ist (AGL, S.9).
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Das hat zur Folge, daB in Rahmenrichtlinien Gesellschaftslehre als
einem offenen Curriculum die Ergebnisse von unterrichtlichen Problem-
10seprozessen nicht vorgeschrieben werden diirfen; solche Problemldse-
prozesse sollen diskursive und nicht indoktrinierende Kommunikations-
prozesse mit - tendenziell - gleichberechtigten Beteiligten sein.
Anstelle von Identitdatsfixierung sollen Angebote von Identifikations-
moglichkeiten gemacht werden; Multiperspektivitdt soll in dem Sinne
moglich sein, daB ein Problem aus den verschiedenen sozialen Perspek-
tiven sowie "vom unterschiedlichen Ansatz verschiedener Féacher "
(SchVG § 3, Abs. 2) betrachtet wird.

Aus dem Grundsatz der Neutralitat des Staates und der "Duldsamkeit"
als Grundsatz eines jeden Unterrichts (HV, Art. 56, Abs. 2 und 3,
vgl. AGL, S. 9)

"kann sich die Schule auch nicht auf bestimmte Wissenschafts-
theorien festlegen. Der Unterricht wird vielmehr zu verdeut-
lichen haben, daB sich in verschiedenen Wissenschaftsschulen
auch weltanschauliche Differenzen ausdriicken, verschiedene
Ansdtze auch verschiedenen Aspekten eines Problems entsprechen
konnen und von verschiedenen Erkenntnisinteressen geleitet sind.
Dadurch konnen Schiiler zur Urteilsfindung befdhigt werden, welchen
Beitrag, welche Theorien sie zur Erhebung einer Fragestellung
leisten konnen. Hierzu gehort auch, die Einsicht zu vermitteln,
daB Begriffsbildungen im Zusammenhang der jeweiligen Theorieansdtze
zu sehen sind und somit dieselben Begriffe in verschiedenen Zusam-
menhdngen eine durchaus verschiedene Bedeutung erhalten konnen.
Begriffe sind nicht abstrakt, sondern im konkreten Kontext zu
erschlieBen, sie nicht zu dogmatisieren, sondern als heuristische
Instrumente gebrauchen zu lernen, ist Voraussetzung einer offenen
Urteilsbildung." (AGL, S. 9/10 )

Gesellschaftslehre kann nicht darauf verzichten, Erkldrungsmuster fiir
gesellschaftliche Prozesse/Gesellschaftstheorien in den Unterricht ein-
zubeziehen, zumal wenn nachweisbar ist, daB eben diese Theorien un-
mittelbare Auswirkungen auf gesellschaftliche Prozesse und Entwicklunge
haben/gehabt haben. Es wdre dem Bemiihen, Schiiler zur Urteilsfahigkeit :
erziehen, zweifellos abtrdglich, etikettierte der Lehrer apodiktisch
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Erkldrungsmuster mit "richtig" oder "falsch", mit "zutreffend" oder
"irrig". Vielmehr ist dazustellen, wie sie entstanden sihd, in welchem
Interessenzusammenhang sie standen/stehen und welche ihrer Erkldrungen
gesellschaftliches und politisches Verhalten und Handeln beeinfluBt bzw.
bestimmt oder gerechtfertigt haben (z.B. die Uberlegenheit einer Rasse
als ideologische Rechtfertigupg fiir Kolonisationsvorgange). Besonders
wenn ihr Anspruch sich unmittelbar auf die Gegenwart bezieht oder in

sie hineinreicht, ist zu priifen, inwieweit bestimmte Theorien geeignet
sind, gesellschaftliche Wirklichkeit und Zusammenhdnge zu erkldren und
praktikable Losungen anzubieten. Vor allem ist zu fragen, welches Gewicht
sie Forderungen beimessen, die auf Erhaltung/Erweiterung demokratischer
Teilhaberechte und auf Erfiillung sozialstaatlicher Postulate gerichtet
sind, aber auch, welche Perspektiven sie fiir die Losung dréangender
innergesellschaftlicher oder Internationaler Probleme (Riistung, Energie,
Umwelt) anbieten.

Offenes Curriculum und Elterninformation

Ein offenes Curriculum macht es notwendig, Eltern iiber die konkrete
Ausfiillung des Orientierungsrahmens zu informieren, im Lernbereich Ge-
sellschaftslehre vor allem lber Zielsetzungen, Verbindung der Arbeits-
schwerpunkte Geschichte, Sozialkunde und Erdkunde, Erwerb von Kenntnissen
und Fertigkeiten, Umgang mit Schulbilichern und Materialien, uber Lern-
kontrollen und Notengebung.

Geeignete Kommunikationsformen kdnnen dazu verhelfen, mdglicherweise
bestehende Unsicherheiten oder Vorurteile gegeniiber Gesellschaftslehre
und gegeniiber einem Unterricht abzubauen, der hinsichtlich seiner In-
halte und Ergebnisse nicht gleichermaBen transparent und iiberpriifbar
erscheint wie z.B. mathematischer Unterricht.

Solche Kommunikationsformen konnten sein:

- Information lber einen Jahresarbeitsplan im Rahmen eines allge-
metnen Informationsabends fiir die Jahrgangsstufe, auf dem sich
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zu Beginn eines neuen Schuljahres alle Facher "vorstellen";

- Informationsschre1ben zu eipzelnen Unterrichtsvorhaben, z,B. an-
1dB1ich einer Exkursion, zy der Eltern ihre Zustimmung geben
miissen;

- Elternabend oder Elternseminar zum Lernbereich Gesellschafts-
lehre;

- Tag der offenen Tiir, an dem ilber Produkte aus dem Lernbereich
Gesellschaftslehre (Wandzeitungen, Ausstellungen, Schiiler-Arbeits-
mappen, Unterrichtsmaterialien) informiert wird und Fragen gestellt

werden konnen;

- Einbeziehung von Eltern als Berater bei bestimmten Unterrichtsvor-
haben (Berufswahlunterricht); '

- Vorfiihrung von Spielen, die Schiiler eingelibt oder durchgefiihrt
haben; Unterrichtsmitschau (Videoband) oder Vorfiihrung von Filmen,
die im Unterricht eingesetzt werden sollen;

- besondere Unternehmungen (Podiumsveranstaltung, Museums- und Theater
besuche, Erkundungen und Befragungen, Betriebspraktika) konnen durch
Artikel oder Leserbriefe in der ortlichen Presse bekanntgemacht

werden.

Die Beteiligung von Schiilern an der Vorbereitung und zum Teil an der
Durchfiihrung von solchen Informationsveranstaltungen kann selbst ein
wichtiger Teil politischer Bildung sein.
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C 6.1 Koordination iiber Problemstellungen

+rv den Arbeitsschwerpunkten werden Problemstellungen und darauf bezogene
inhaltliche Problemzusammenhdnge nachgewiesen, die von den Bezugswissen-
schaften angegeben werden. Die Prohlemstellungen sind groBenteils gesell-
schaftliche Grundfragen, mit denen sich alle Bezugswissenschaften der Ge-
sellschaftslehre auseinandersqtzen, wenn auch zum Teil mit unterschiedli-
chen Sicht- und Zugriffsweisen, besonderen Schwerpunktsetzungen und spezi-
fischen Kategorien und Methodep.

In einem ersten didaktischen Arbeitsschritt werden die Problemstellungen
daraufhin gesichtet, wie weit sie in mehr als einem Arbeitsschwerpunkt

- in gleicher oder dhnlicher Weise - genannt werden. Wenn man solche mehr-
fach aufgefiihrten Problemstellungen zusammenfassen kann, lassen sich einer-
seits Doppelungen und Uberschneidungén vermeiden, andererseits werden die
Erkenntnisweisen und Bearbeitungsmoglichkeiten fiir die zusammengefaBten
Problemstellungen erweitert, weil Aspekte aus zwei oder drei Arbeitsschwer-
punkten beriicksichtigt werden.

Vor allem im Bereich "Internationale und zwischengesellschaftliche Bezie-
hungen und Konflikte" weisen die drei Arbeitsschwerpunkte weitgehend iber-
eilnstimmende Problemstellungen und inhaltliche Problemzusammenhange auf,
die sich wechselseitig Gberschneiden und stellenweise erginzen. Die folgen-
der Beispiele zeigen, daP-es didaktisch sinnvoll ist, diese Problemstel-
lungen und inhaltlichen Probiemzusammenhénge zusammenzufassen (vgl. die
Koordination fiir das Lernfeld IV, S.253).

6.1.1 Problemstellungen aus drei Arbeitsschwerpunkten

a) Zum Problemkomplex von Kolonialismus, Imperialismus, Unterentwicklung
und struktureller Abhdangigkeit von Landern der Dritten und Vierten Welt ent-
halten die drei Arbeitsschwerpunkte folgende Problemstellungen und inhalt--
lichen Problemzusammenhdnge:

Arbeitsschwerpunkt Geschichte

- Nationales GroBmachtstreben und Imperialismus
(mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Deutschland als "verspitete GroBmacht";
Hegemoniestreben auf dem Kontinent, auf den Meeren, in Kolonien; Auftei-
Tung der Erde unter den GroPmdchtem, unterschiedliche Formen der Abhdngig-
keit (Kolonie, Protektorat, wirtschaftliche Abhangigkeit bei formaler
Unabhangigkeit, wirtschaftliche und politische EinfluBsphdaren); willkiir-

liche Grenzziehungen in den Kolonien; Ursachen und Anldsse des 1. Weltkriegs
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Entkolonialisierung und Abhangigkeiten der Dritten und Vierten Welt
Befreiungsbewegungen und Bildung neuer Staaten

Fortdauer okonomischer Abhangigkeiten

Arbeitsschwerpunkt Sozialkupde

Unterentwicklung als Folge yon Kplonialismus und Imperialismus (mdgliche
Gegenstdnde: Kolonialpolitik im ¥8. und 19. Jahrhundert, Entkoloniali-
sierung und Nachwirkungen)

Strukturelle Ungleichgewichte in der internationalen Arbeitsteilung und
im Welthandel

Arbeitsschwerpunkt Erdkunde

Strukturelle Abhdngigkeit der Dritten und Vierten Welt von den industria-
lisierten Landern; Entwicklung und Unterentwicklung

Ursachen der strukturellen Abh#&ngigkeit in Kolonialismus und Imperaialis-
Mus

Regionale und weltweite Folgen der strukturellen Abhdngigkeit

(Beispiele fiir mégliche Unterrichtsgegenstdnde: Phasen des Kolonialismus
und der Ausbeutung der nichteuropdischen Ldnder; Dreieckshandel im 17./18.
Jahrhundert; wirtschaftliche, soziale und kulturelle Umstrukturierung
der abhdngigen Lander; Entkolonialisierung; Neoimperialismus)

Zu den Problemstellungen "Internationale Konflikte und Friedenssicherung"

werden in den drei Arbeitsschwerpunkten die inhaltlichen Problemzusammen-

hdnge genannt:

Asp. Sozialkunde

Spannungsherde und Konfliktzonen der Welt (Gegenstande z.B. Ost-West-
Konflikt, Nord-Sid-Konflikt, Nahost-Konflikt)

Asp. Geschichte

Politik der gegenseitigen atomaren Abschreckung
Internationale Konfliktzonen

Entspannungsbemiihungen und Vertragspolitik

(mogliche Unterrichtsgegenstande: Atomkrieg als Vernichtungskrieg;
Ost-West-Konflikt; "Wettkampf der Systeme"; Militarische Pakte; Sicher-
heitspolitik durch Riistung und Abschreckung; Verstandigungspolitik nach
Westen, Entspannungspolitik nach Osten; Deutsch-polnisches Verhdltnis;
Ostvertrdge; Interessenidentitdt der GrofBmdchte iiber Konflikte hinweg,
Riistungsbeschrankungen, Sicherheitskonferenzen)



- 240 -
Asp. Erdkunde -
- Ursachen zwischengesellschaftlicher Krisen und Konflikte

- Machtstrukturen unter Beriicksichtigung des jeweiligen wirtschaftsrdum-
lichen Potentials, gesellschaftlicher Organisationsformen und der Ein-
fluBzonen der GroPmachte

Uber die Problemstellung "Blockbildung, Paktsysteme und Sicherheitspolitik" |
steht in den Arbeitsschwerpunkten:
Asp. Sozialkunde

- Sicherheitspolitik durch politisch-militédrische Blindnisse und Paktsysteme |

(Gegenstande z.B. NATO, Warschauer-Pakt; von der Bipolaritdt zur Multi- |
polaritat) . |

Asp. Geschichte |

- Blockbildungen und Paktsysteme
(mogliche Unterrichtsgegenstande siehe oben unter b)
Asp. Erdkunde

- Zwischengesellschaftliche Konfliktregelungen und Kooperationsformen
(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstande: Internationale Gkonomische
politische und militdrische Zusammenschlisse; EinfluBzonen der GroBmichte;
Blockbildungen)

Uber die europdische Einigung wird in den Arbeitsschwerpunkten gesagt:

Asp. Sozialkunde

- Entwicklung der europdaischen Einigung (Gegenstdnde z.B. Von der Montan-
Union zur EG)

Asp. Geschichte

Westeuropdische Einigung
- Vom wirtschaftlichen zum politischen ZusammenschluB

(mogliche Unterrichtsgegenstande: Montan-Union, EWG, EG; Europdische
Institutionen, Aufgaben und Moglichkeiten)

Asp. Erdkunde

- Zwischengesellschaftliche Konfliktregelungen, Kooperationsformen und
internationale Organisationen (Beispiele fiir mdgliche Unterrichtsgegen-
stande: Internationale Gkonomische, politische und militdrische Zusammen-
schlisse; Handelsabkommen)

Zur Teilung Deutschlands und zur Entwicklung der beiden deutschen Staaten
weisen die Arbeitsschwerpunkte die Problemzusammenhdnge auf:
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Asp. Geschichte

Die EntWicklung Deutschlands/ der beiden deutschen Staaten seit 1945
Die Entwicklung Deutschlands seit 1945

- Demokratische Neuordnung in den Besatzungszonen
- Politische und ckonomische Eingljederung in den westlichen bzw. Ost-
lichen Machtbereichen

(mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Neuordnung in den Besatzungszonen
innerhalb der Rahmenbedingungen der Besatzungsmichte; Entstehung der
Lander und Landerverfassungen; Entstehung des Grundgesetzes und der
Verfassung der DDR, Grindung der Bundesrepublik Deutschland und der DDR;
Einbeziehung in die jeweiligen politisch-militdarischen und wiertschaft-
lichen Machtbereiche und Biindnisse; Fliichtlingsprobleme: Zwangsumsied-
lung - Verteibung - Ausweisung - Flucht - Aussiedlung; Marschall-Plan,
Wahrungsreform, soziale Marktwirtschaft; ZusammenschluB von KPD und SPD
zur SED; Selbstverstandnis und Rolle der SED in Gesellschaft und Staat
der DDR; sozialistische Eigentumsordnung; Wiedervereinigung - Anerkennung
zweier deutscher Staaten? Sonderstellung Berlins; Entwicklung der Bezie-
hungen der beiden deutschen Staaten zueinander)

Asp. Sozialkunde
- Teilung Deutschlands (Gegenstdande z.B. Entwicklung der deutschen Teilung,

Berlinfrage, Vergleich Bundesrepublik - DDR, Beziehungen zwischen den
beiden deutschen Staaten)

- Bundesrepublik und Westintegration

- DDR im Ostblock

Asp. Erdkunde

Ursachen zwischengesellschaftlicher Krisen und Konflikte

(Beispiele flir mogliche Unterrichtsgegenstande: Geteilte Lander mit unter-
schiedlichen Gesellschaftsordnungen)

Eine gemeinsame Problemstellung im Lernfeld Wirtschaft ist fur die drei
Arbeitsschwerpunkte die Frage nach gesellschaftlichen, sozialraumlichen,
okonomischen und technischen Verdnderungen im Prozef der industriellen
Revolution:

Asp. Geschichte

Industrialisierungen: Wirtschaftliche und technische Veranderungen als
Triebkrafte und als Folgen sozialen Wandels

- Industrielle Revolution
- Wiftschaftsliberalismus

- Neue Produktionsmethoden und Produktionsorgahisation in der Landwirtschaft
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- landflucht und Verstddterung

(mogliche Unterrichtsgegenstdande: Technische Erfindungen und ihre wirt-
.chaftliche Nutzung; Yom Handwerk uber die Manufaktur zur Fabrik; Lohn-
arbeit; Mechanisierung und Industrialisierung; Beschaffung und produk-
tiver Einsatz des Kapitals; Kapitalistische Produktionsauswertung; Pro-
bleme des Unternehmertums; Lehre des Wirtschaftsliberalismus {Adam Smith);
Manchesterum; FreihanddBauernbefreiung, Bauernlegen; Verdanderung der
landwirtschaftlichen Betr1ebsgroBen, Fruchtwechselwirtschaft, Kunstdiinger,
Maschinen; Entstehung von Industrieregionen; Wanderungsbewegungen von Ar-
beitskrdften; Trennung von Arbpeitsplatz, Wohnung und Versorgung)

Asp. Erdkunde

- Historische Raumstrukturen als Ausdruckfruherer gesellschaftlicher Nut-
zung der rdaumlichen Potentiale und ihre Bedeutung fiir heutige Nutzungs-
anspriche

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstande: Umstrukturierung von ge-
werblich geprdgten Regionen in und seit der Industrialisierung, Entstehung
industrieller Zentren im 19. Jahrhundert, vorindustrielle und industrielle
Produktions- und Betriebsformen in agrarisch und gewerbliche geprdgten
Regionen; Wohnen und Arbeiten vor und nach der ersten industriellen Revo-
lution)

Asp. Sozialkunde

- Ubergang von der agrarischen und handwerklichen zur industrillen Pro-
duktionsweise (mogliche Gegenstdnde: Industrialisierung Deutschlands
im 19. Jahrhundert)

- Wirtschaftliche und technische Umwdlzungen als Triebkrdfte gesellschaft-
Tichen Wandels {Gegenstande z.B. Industrialisierung)

Die didaktische Zusammenfassung dieser ilibergreifenden Problemstellungen und

der darauf bezogenen inhaltlichen Zusammenhdnge aus den drei Arbeitsschwer-

punkten hat zum Ziel, daB die Probleme mit historischen, gesellschaftlich-

politischen, wirtschaftlichen und sozialrdumlichen Fragestellungen und

Sichtweisen bearbeitet werden.

£.1.2 Problemstellungen aus den Arbeitsschwerpunkten Geschichte u.Erdkunde

Gemeinsame Prob]emste11ungén zwischen den beiden Arbeitsschwerpunkten
weschichte und Erkunde, die eine Zusammenfassung inhaltlicher Problemzusam-
menhdnge nahelegen, sind:

Asp Geschichte
Entwicklung von Stadten als Triebkraft und Folge gesellschaftlichen Wand-
dels in einer feudal und religids strukturierten Welt

- Herausbildung der mittelalterlichen Markt- und Verkehrswirtschaft

- Handel und Handwerk als Ausdruck der erweiterten gese]lschaftl1chen
Arbeitsteilung
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- Stddte als komplexe soziale Orga:isationen mit Kdmpfen um die Beteili-
gung unterschiedlicher Gruppen an den Herrschaftsrechten

- Bedeutung der stddtisch-biirgerlichen Wirtschaft fiir die Dynamjsierung
und Beschleunigung gesellschaftlicher Verdnderung einer agrarisch be- |
steimmten Geseilschaft - , 1

- Krise der Grundherrschaft

(mdgliche Unterrichtsgegenstdnde: Markte; Entstehung und Entwicklung von
Stadten; Marktrecht, Stadtrecht; Von der Tauschwirtschaft zur Geldwirt-
schaft; Fernhandel und Handelswege; Hanse; Monopole und Entstehung grofe
Geldvermdgen (Fugger); Raubritter, Bauernaufstdnde, Bauernkrieg; Stad-
tische Sozialstruktur; Arbeit und Besitz in den Stddten; Handel und Zunf]
handwerk; Kampf um das Stadtregiment; Reprdsentative Gemeinschaftslei-
stungen; Zunftordnungen; Bedarfsdeckungswirtschaft und Verbote techni-
scher Neuerungen; Umbruch zum Friihkapitalismus, Handelskapitalismus;)

- Friihkapitalismus

(mdgliche Unterrichtsgegenstdnde: Entstehung geschlossener Wirtschafts-
gebiete; Merhantilismus und Kameralismus)

Asp. Erdkunde

Veranderung lberkommener rdumlicher Strukturen

- Inwertsetzung und Umwertung von Regionen aufgrund unterschiedlicher Ver- |
fligungsméglichkeiten und Verfiigungsmacht

(Beispiele flir mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Be- und Entsiedlungsvor- ’
gange, frihneuzeitliche Stadte als Brennpunkt und Ort regionaler und uber-
regionaler Wirtschaftstdtigkeit; Territorialpolitik) ;

6.1.3 Problemstellungen aus den Arbeitsschwerpunkten Geschichte u.Sozialkun
Gemeinsame Probleme von Geschichte und Sozialkunde sind z.B.

die wirtschaftliche und gesellschaftliche Situation der Arbeitnehmer-

schaft und Moglichkeitwzu ihrer Verbesserunge

Asp. Geschichte

Soziale Frage und Losungsversuche

- Pauperisierung

- Entstehung des Proletariats

- Politische und kirchliche Ldsungsversuche

(mogliche Unterrichtsgegenstande: Armutsproblematik in der vorindustriellen
Zeit; Pauperismus; Landwirtschaftliche Kinderarbeit, Heimindustrie; soziale
Folgen der industriellen Revolution; berufliche Qualifizierung und Neuquali
fizierung; Kinderarbeit in Fabriken und Bergwerken; Kinderschutzbestimmunge
Frauenarbeit; liberal-humanitare und kirchlich-karitative Lésungsversuche .
der sozialen Frage; Genossenschaften; Gewerkschaften; Grundziige der Lehre
von Karl Marx; Sozialgesetzgebung; Bildungswesen der blirgerlichen Gesell-
schaft des 19. Jahrhunderts)
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Asp. Sozialkunde

Wirtschaftliche und gesellschaftliche Situation von Arbeitnehmern (Ge-
genstdande z.B, Lage der Arbeiterschaft im 19. Jahrhundert, Frauen- und

Kinderarbeit, Arbeiterbewegung, Unternehmer - Gewerkschaften - Sozial-
demokratie)

Asp. Sozialkunde

Organisation der Produktion ip wirtschaftlicher, gesellschaftlicher, po-
iitischer und rechtlicher Hinsicht (Gegenstdnde z.B. sozialokonomische
Grundgedanken und Programme des Liperalismus, des Marxismus u.a. poli-
tisch-okonomischer Richtungen)

Asp. Geschichte

Politische und soziale Revolutionen: Der Kampf um Freiheit und Gleichheit

- Blrgerliche Revolution: Durchsetzung von politischen und sozialen Rechten
des Burgertums

- Entwicklung der Biirger- und Menschenrechte

- Parlamentarismus im 19. Jahrhundert

- Arbeiterbewegung

- Sozialistische Revolution

(mogliche Unterrichtsgegenstande: Franzosische Revolution; PreuRische Re-
formbewegung; Amerikanische Unabhangigkeitserklarung; Aufhebung der Skla-
verei in der USA; Politischer Liberalismus im Vormdarz; Restauration, Re-
volution 1848/49; Sozialismus, Sozialdemokratie Kommunismus; bolschewi-
stische Revolution, Rdte-Demokratie; Kriegskommunismus, Stalinismus, Kol-
lektivierungen, "Sauberungen")

6.1.4 Problemstellungen aus den Arbeitsschwerpunkten Erdkunde u.Sozialkunde

Erdkunde und Sozialkunde konnen insbesondere.fo1gende Problemstel-
lungen und inhaltliche Problemzusammenhé@nge gemeinsam angehen:

Asp. Erdkunde

Standortentscheidungen als Inwertsetzungsprozesse, Standortbedingungen

- Faktoren fiir Standortentscheidungen in verschiedenen Wirtschaftssektoren,
z.B, Abhdngigkeit vom jeweiligen sozio-okonomischen und technisch-wissen-
schaftlichen Entwicklungsstand; wirtschaftliche Erwartungen und politi-
sche Interessen der Entscheidungstrager; Bewertung und Nutzungsmoglichkei-

- ten der Transportbedingungen; infrastrukturelle Versorgungs- und Entsor-
gungseinrichtungen; Arbeitskrdftepotential und Kosten; strukturpolitische
Bedingungen, besonders standortsichernde MaBnahmen; Freizeit- und Bil-
dungsangebote; Markte und Wohngebiete

- Mobilitat als Folge dkonomisch-sozialer Prozesse

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstande: Internationale Arbeitstei-
lung und Konzernpolitik bei Standortfragen; Bevdlkerungszusammenballung
in Gkonomisch attraktiven Gebieten; Entleerung strukturschwacher Gebiete;
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Umwertung strukturschwacher Gebiete in Freizeitregionen% Schulstandorte,
Bildungs-, Freizeit-, Kulturangebote; Belastungen der Umwelt auf verschie-
denen Gebieten...)

Asp. Sozialkunde

Wirtschaftliche Struktur-, Konjunktur- und Wachstumsprobleme

- Versnderungen regionaler, vplkswirtschaftlicher und weltwirtschaftlicher
Strukturen (mogliche Gegenstande: Unternehmungs- und Wirtschaftskonzen-
tration, regionale und sekterale Strukturprobleme, wirtschaftliche Ver-
dichtungs- und Entleerungsprozesse, wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Verflechtungen in Europa und der westlichen Welt, wirtschaftliches
Strukturgefdlle zwischen Industrie und Entwicklungsldndern)

- Dauerhaftes Wirtschaftswachstum ohne Grenzen? (Gegenstdnde z.B. vorhande-
ne Ressourcen und ihre Nutzung, wirtschaftliches Wachstum und Umweltbe-
lastung, Verhdltnis von technischem, wirtschaftlichem und sozialem Fort-
schritt, Bevolkerungsentwicklung und Wirtschaftswachstum)

Asp. Erdkunde

Verstddterungsprozesse, Gestaltungsprinzipien und Funktionen verstddter-
ter Lebensumwelt

- Widerspriiche zwischen dkonomischen Zwangen/Zielen und Alltagsbediirfnissen
in Stddten
- Unterschiedliche raumliche Strukturen, besonders Wohnumwelten, in ihren

Auswirkungen auf Sozialisation, Entfaltungsmdglichkeiten und Kommunikatior
moglichkeiten

Asp. Sozialkunde
- Gesellschaftlicher Wandel und Mobilitdt (mdgliche Gegenstdnde: Vertikale

und horizontale soziale Mobilitdt, soziale Wanderungsbewegungen, Ver-
stddterungsprobleme, Wachstum und Schrumpfung der Bevdlkerung)

Asp. Erdkunde
- Ukonomische Interessen gesellschaftlicher Gruppen/Gesellschaften bei der

Ressourcennutzung oder Nutzungsintensivierung; Konfliktsituationen zwi-
schen offentlichen und privaten Anspriichen '

Asp, Sozialkunde

Wirtschaftliche und sozialpolitische Interessenbildungen und Interessen-
strategien

Asp Erdkunde

Stadtplanung, Fldchensanierung und Objektsanierung im Spannungsfeld so-
zialer und wirtschaftlicher Aufgaben und als Interessenkonflikte einzel-
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ner gesel]séhaft]icher Gruppen und Institutionen

- Entscheidungskriterien flir bestimmte Planungen und MaBnahmen; "Sach-
zwange" bei Entscheidungen

- = Blrgerinitiativen und Biirgerbeteiligung; das Problem der Entfremdung zwi-

schen Planungsgremien und Biirgern

- realistische Einschdtzung der Chancen zur Mitwirkung an Stadt- und Raum-
planung durch Blirger und betroffene Gruppen; politische Entscheidungen
und Planungsblirokratie

Asp. Sozia]kuﬁde

- Staatsbiirokratie: Instrument der Politik oder Herrschaftsapparat (mog-
liche Gegenstdnde: Blirgerfreiheit und Verwaltung, Probleme der Biirokra-
tisierung offentlicher Aufgabenbereiche)

- Bedeutung von Biirgerinitiativen (Gegenstdnde z.B. Ziele und Aktionsmog-
Tichkeiten von Birgerinitiativen an Beispielen)

Asp. Erdkunde

Regional und weltweit differenzierte Wirtschaftsstrukturen, Gkonomi-
sche und politische Verflechtungen, Abhdngigkeitsverhdltnisse und un-
gleiche Entwicklungen

- Beziehungs- und Abhdngigkeitsverhdltnisse und ihre Auswirkungen auf Ver-
kehrs- und Handelsstrome sowie auf Transportmittel

(Beispiele fir mogliche Unterrichtsgegenstande: Nationale und internationa-
le Verkehrswege und Handelsstrome; Welthandelsbeziehungen, Warenstrome zwi-
schen industrialisierten sowie zwischen Industrie- und Entwicklungslandern)

Asp. Sozialkunde

- Strukturelle Ungleichgewichte in der internationalen Arbeitsteilung und
im Welthandel (Gegenstande z.B. Verlgeich von Produktionsstrukturen 1in
Industrie- und Entwicklungslandern, Austauschbeziehungen zwischen Indu-
strielandern, zwischen Industrie- und Entwicklungslandern sowie zwischen
Entwicklungslandern im Vergleich, Entwicklung des internationalen Handels
und der terms of trade)

6.1.5 Weitere Beziehungen zwischen Problemstellungen
Es gibt noch eine Anzahl weiterer Problemstellungen und inhaltlichen

Problemzusammenhange, die in zwei oder sogar drei Arbeitsschwerpunkten in
dhnlicher Art zu finden sind. Es ist jedoch nicht ohne weiteres moglich, alle
miteinander verwandten Problemstellungen und inhaltlichen Zusammenhange di-
daktisch zusammenzufassen, weil dann die zum Teil unterschiedlichen Bezugs-
systeme (Paradigmen), Kategorien und Methoden der Arbeitsschwerpunkte ver-
nachldssigt wiirden. Im Sinne einer curricular ausgebauten Planung fiir
Gesellschaftslehre-Unterricht, die Struktur- und ProzeBlernen im spiralfor-
mig aufsteigenden Zusammenhang ermdglichen soll, ist es aber notwendig,
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nange beziehen:
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gleichartige und @hnliche Proplemstellungen verschiedgper Arbeitsschwerpunk
te aufeinander zu beziehen.

Hier werden diese Beziehungen fiir eine Reihe von Problemstellungen und in- |

Im Asp. Geschichte werden die Proplemstellungen genannt
- Ursachen fiir das Scheitern der Weimarer Republik

- Bedingungen und Prozesse der nationalsozialistischen Machtergreifung
und der NS-Herrschaft in Deutschland

Didaktisch sinnvoll lassen sich darauf die sozialkundlichen Problemzusammen

- Gefdhrdung der Demokratie durch politische Extremismus und durch Ein-
schrankung demokratischer Rechte und Freiheiten

- Rechte und Macht des Parlaments

- Macntzuweisung und Maéhtkontro]]e durch Wahlen?
- Opposition in der Demokratie

- gesellschaftliche Vorurteile und Ideologien; Entstehung, Herkunft und Wir4

kungen von sozialen Vorurteilen und Ideologien am Beispiel der national-
sozialistischen Ideologie und des Antisemitismus

Auf die Problemstellung aus dem Asp. Sozialkunde "Gesellschaftliche Vorur- \

teile und Ideologien" kann man aber auch den inhaltlichen Problemzusammen- l

hang aus dem Asp. Erdkunde

- Herkunft und Funktion von Vorurteilen liber fremde Gesellschaften, Kulturen
Lebensgewohnheiten ]

beziehen.

Weitere Beispiele fir Beziehungen zwischen Problemstellungen und inhaltli-
chen Problemzusammenhangen der Arbeitsschwerpunkte Geschichte und Sozial-

kunde:

Asp. Geschichte:Feudalismus als langdauernder Zusammenhang von agraischer
Bedarfsdeckungswirtschaft, Grundherrschaft, geburtsstandischer Gesellschaft
und lehnsrechtlicher Herrschaftsordnung

Asp. Sozialkunde: Gesellschaftliche Gliederung nach Standen... (moglicher
Gegenstand: Vorindustrielle Standegesellschaft

Asp. Geschichte: Politische und soziale Revolutionen: Der Kampf um Freiheit
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und G]eichheit

Asp. Geschichte: Politische Verdnderungsprozesse und sozialer Wandel
(gesellschaftliche Umwdlzungen im Gefolge von Revolutionen);

Gesellschaftliche Gliederung nach Klassen (Gegenstand z.B. Blirgerliche Klas-
sengesellschaft im 19. Jahrhyndert)

Asp. Geschichte: Konflikte und Ldsungsversuche der Verschréankungen zwischen
gesellschaftlicher Ordnung, politischer Herrschaft und christlicher Kirche

Asp. Sozialkunde: Religion und Kirche (Gegenstand z.B. Christliche Kirche
in Staat und Gesellschaft)

Asp. Geschichte: Herrschaftsformen im sozialen und politischen Kontext der
griechischen Polis

Republik, "Diktatur" und Prinzipat als Organisationsformen von Herrschaft

Asp. Sozialkunde: Institutionalisierung und Legitimation von Herrschaft

- Verschiedene Herrschaftsformen und Regierungsformen und Regierungssysteme,
ihre politisch-gesellschaftlichen Grundlagen und Wirkungen im Vergleich

(Gegenstande z.B. Feudalherrschaft, von der absoluten zur konstitutionelle:
Monarchie)

Asp. Geschichte:

Geistlich/weltliche Doppelstellung von Kaiser und Papst in der von Adel
und christlicher Kirche gesellschaftlich, politisch und kulturell bestimm-
ten mittelalterlichen Welt

(mogliche Unterrichtsgegenstdande: Reichskirchensystem Ottos I., Bischofe
und Abte als konigliche Vasallen und als "Diener Gottes"; Kirchenreform
und Investiturstreit; Folgen des Investiturstreits; Kreuzziige gegen
Andersglaubige ...)

Asp. Sozialkunde: Unterschiedliche Begriindungen, Rechtfertigungen und Beur-
teilungen von Herrschaft (Gegenstande z.B. Herrschaft und Recht, Beispiele
fiir traditionale, charismatische und legale Herrschaft)

Asp. Geschichte: Politische und soziale Revolutionen: Der Kampf um Frei-
heit und Gleichheit °



= 2 5‘} =
: »

- Blrgerliche Revolution: Durchset/ ing von politischen und sozialen
Rechten des Birgertums

- Entwicklung der Biirger und_Menschéprechte
- Parlamentarismus im 19. Jahrhunder:

- Fordernde und hemmende Krafte der demokratischen Entw1ck1ug und der
nationalen Einigung in Deutschland

Asp. Sozialkunde: Volkssouverdnitit und Mitbestimmung der Biirger im Staat
(Gegenstand z.B. Idee und Wirklichkeit der Volkssouverdnitdt)

'

Entwicklung der Menschenrechte/Blirgerrechte/Grundrechte - Wo und wie wer
sie heute verwirklichi?

Entwicklung der Gewa]tentei]uhg im Staat

Rechte und Macht des Parlaments

Opposition in der Demokratie

Die Koordination iliber Problemstellungen und inhaltliche Problemzusammen-
hange ist didaktisch ohne Schwierigkeiten 1dsbar, wenn der Unterricht in
allen Arbeitsschwerpunkten problembezogen strukturiert ist.

Problemstellungen und inhaltliche Problemzusammenhdange, die auf Koordina-
tion mit historischen und geographischen Perspektiven angelegt sind, sind
Strukturierungsprinzip fir den ASp. Sozialkunde.

Im Arbeitsschwerpunkt Geschichte dieser Rahmenrichtlinien werden problem-
bezogene Koordinationsmoglichkeiten didaktisch begriindet und entwickelt

- durch "kategorialen problembezogenen Gegenwartsbezug" (vgl. Asp. Geschicl
te S.163)

- durch Problemorientierung des geschichtlichen Unterrichts (Asp. Geschich
S.166)

Die Moglichkeiten der Koordination fiir die Problemstellungen und inhaltlic
Prob]emz&sammenhénge des Arbeitsschwerpunkte Erdkunde sind oft schon aus d
ren Formulierung und aus den beispielhaft genannten Unterrichtsgegenstande
ablesbar. Didaktisch erkldrt werden sie im Abschnitt "Exemplarisches Lerne

- problembezogenes Ler nen" (vgl. Asp. Erdkunde S.248).

Diese didaktischen Ausfiihrungen in den Arbeitsschwerpunkten belegen, daB
Koordination iiber Problemstellungen und inhaltliche Problemzusammenhdnge
die Chance bietet, die komplementaren Zugriffsmoglichkeiten und Betrach-
tungsweisen der Arbeitsschwerpunkte problembezogen zur Geltung zu bringen.
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Im Zusammenwirken und in der wechselseitigen Durchbringung von historischer
Genese, gesellschaftlich-politischer Strukturuntersuchung und geographisch-
okonomischer Beziehunggsanalyse werden viele gesellschaftliche Problemzu-
sammenhdnge erst hinreichend erkldrbar und fiir Schiiler so verstandlich, daB
sie diese angemessen beurtejlen kdnnen (vg]?qzusammenfassung von Geschichte,
Sozialkunde und Erdkunde, S,742, und(Eérn- und entwicklungspsychologische
Bedingungen, S. 58).

C 6.2 Strukturierung durch Lernfelder
6.2.1 Funktion der Lernfelder

Lernfelder dienen in diesen Rahmenrichtlinien als Instrumente zur Struktu-
rierung und Koordinierung im komplexen Lernbereich Gesellschaftslehre. Sie
sind im Verhdltnis zu den Arbeitsschwerpunkten als komplementdre - nicht
als konkurrierende - Gliederungsmomente zu verstehen. |

Die gewdhlte Gliederung in die Lernfelder

I Sozialisation und Sozialstruktur

IT  Wirtschaft

IIT Politische Herrschaft und offentliche Aufgaben

IV Internationale und zwischengesellschaftliche Beziehungen, Konflikte
und Friedenssicherung

srientiert sich an tradionellen historischen und einschldgigen sozialwis-
senschaftlichen Gliederungsvorschldgen (z.B. Gesellschaft, Wirtschaft, Staat
und Herrschaft).

Die Lernfelder sind, kategorial gesehen, gesellschaftliche Funktionszusam-
menhange.

Das Lernfeld I "Sozialisation und Sozialstruktur" bezieht sich auf den
Prozef3 des Hineinwachsens und der Eingliederung der Menschen in die auf
verschiedene Weise gegliederte Gesellschaft und auf die Abhdangigkeit indi-
vidueller und sozialer Verhaltensweisen, Norm- und Wertorientierungen und
‘Handlungspotentiale von der Zugehorigkeit zu einer bestimmten Gesellschaft
und Sozialgruppe.

Das Lernfeld II "Wirtschaft" erfaBt Gesellschaft schwerpunktmdf3ig als oko-
nomischen Funktionszusammenhang. Die wirtschaftlichen Verhdltnisse, die
Bedingungen und Formen der Produktion, Zirkulation, Distribution und Kon-
sumtion von Giitern und Einkommen stehen im Mittelpunkt der Betrachtung.
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im Lernfeld III "Politische Herrschaft und offentliche Aufgaben" werden
die gesellschaftlichen Zusammenhdnge unter dem Aspekt organisierter und
institutionalisierter Machtausiibung gesehen. Bedingungen, Funktionen und
Legitimation politischer Heryschaft, die Organisation politischer Entschei-
cungsprozesse, politisch-gesellschaftliche Einrichtungen zur Planung, Or-
ganisation und Ausfiihrung offentlicher Aufgaben und Teilhabemdglichkeiten
an politischen Entscheidungen sind die Schwerpunkte dieses-Lernfelds.

Im Lernfeld IV "Internationale und zwischengesellschaftliche Beziehungen,
Konflikte und Friedenssicherung" geht es darum, gesellschaftliche Zusam-
menhdnge zu erfassen, indem die Beziehungen zwischen verschiedenen Gesell-
schaften/Staaten/Volkern/ Nationen... schwerpunkt maRig betrachtet werden.
Das geschieht unter dem Gesichtspunkt, Ursachen fiir den unterschiedlichen
Eatwicklungsstand verschiedener Gesellschaften, Bedingungen fiir Konflikte
und kriegerische Auseinéndersetzungen und Méglichkeiten fiir internationale
verstandigung und Friedenssicherung zu begreifen.

Aus der Beschreibung der Lernfelder ist ablesbar, daB diese,als didaktische
Instruimente gesehen, systematisierende Inhaltskategorien sind, die dabei
helfen, gesellschaftliche Totalitdt, die von Schiilern insgesamt nicht zu
erfassen ist, Uber Teilbereiche/Funktionszusammenhdnge begreifbar zu
riachen. Lernfelder sind daher zu verstehen als dominante Betrachtungspers-
nektiven, die das Verstdndnis des gesellschaftlichen Gesamtzusammenhangs
Uber Teilbereiche erschlieBen sollen. Diese gesellschaftlichen Teilbereichi
Funktionszusammenhdange sind wechselseitig miteinander verschrankt und wede
in der sozialen Wirklichkeit noch im Gesellschaftslehre-Unterricht genau
’gegeneinander abzugrenzen.

Durch die Zuordnung von Problemstellungen / inhaltlichen Problemzusammen-
hangen / Unterrichtsgegenstanden / Themen zu einem Lernfeld wird also nuf
~in Schwerpunkt flir die erkenntnismdBige ErschlieBung gesetzt; Perspektive:
und Fragestellungen der anderen Lernfelder werden damit aber nicht abge-
schnitten. Lernfelder sind fdcheriibergreifend und wechselseitig aufeinan-
der bezogen.

Mit Hilfe der Lernfelder kionnen die Erfahrungen und die Erfahrungsbereiche
der Schiiler mit groBeren gesellschaftlichen Zusammenhdngen (gesellschaft-

lTichen Teilbereichen/Funktionszusammenhdngen) in Beziehung gebracht werden.
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Die Lerntelder erfiillen so eine didiktische Vermitt]ungsfuhktion und bieten
Strukturierungshilfen filir gesellschaftliche Erfahrungen.

Bei der Unterrichtsplanung sind die Lernfelder anwendbar als Such- und
Orientierungsinstrumente fiir die Auswahl und die gegenseitige Zuorgdnung
von Problemstellungen ynd inhalt]ichen Problemzusammenhdngen.

Lehrern geben die Lernfelder die Moglichkeit, fachbezogenes Arbeiten zu er-
weitern, fdcherlibergreifendes Fragen und Problemstellungen vermehrt in den
Unterricht einzubeziehen und dadurch das BewuBtsein von Interdependenzen
gesellschaftlicher Teilbereiche/Funktionszusammenhdnge und auf sie gerich-
teter fachspezifischer Frageweisen aufzubauen.

6.2.2 Koordination von Problemstellungen am Beispiel des Lernfeldes IV
Im Unterschied zur inhaltlich sinnfdlligen Koordination von Problemstel-

jungen untereinander wird im folgenden am Beispiel des Lernfelds IV
“Internationale und zwischengesellschaftliche Beziehungen, Konflikte und
rriedenssicherung" gezeigt, wie Lernfelder angewendet werden kdnnen, um

Problemstellungen und inhaltliche Problemzusammehdnge, die in den Arbeits-
schwerpunkten angegeben sind, zu koordinieren.

1. Problemkomplex

o

Fntstehung und Entwicklung der Probleme von Unterentwicklung in der
Dritten Welt

Asp. Geschichte: "Europdisierung” der Erde

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstdnde: wirtschaftliche Antriebe
und Folgen der Entdeckungsreisen; Errichtung von Kolonialreichen; "Drei-

« .kshandel", Sklavenhandel; Zerstorung tradioneller wirtschaftlicher, poli-
tischer und kultureller Strukturen in den Kolonialldndern; Missonierung

und "Zivilisierung" durch die europdischen Machte)

A~p. Erdkunde: Ursachen der strukturellen Abhdngigkeit in Kolonialismus
und Imperialismus (Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegenstande: Phasen
40s Kolonialismus und der Ausbeutung der nichteuropdischen Lander; Drei-
eckshande] im 17./18. Jahrhundert; Aufteilung der Erde im 19. Jahrhundert;
wirtschaftliche, soziale und kulturelle Umstrukturierung der abhdngigen
Lander)

Asp. Sozialkunde: Unterentwicklung als Folge von Kolonialismus und Impe-
rialismus (Gegenstinde z.B. Kolonialpolitik im 18. und 19. Jahrhundert,
Entkolonialisierung und Nachwirkungen)

Entkolonialisierung und Abhdngigkeiten der 3. und 4. Welt

- Befreiungsbewegungen und Bildung neuer Staaten
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Blockfreie Staaten a’s neue politische Kraft

- Fortdauer Okonomischer Abhdngigkeiten

(mogliche Unterrichtsgegenstinde: Befreiungsbewegungen in den,Ko]onien;
Bildung von Staaten und Nationen; Rolle der blockfreien Staaten in der
Weltpolitik)

Asp. Erdkunde: Regionale und weltweite Folgen der strukturellen Abhdangig-
keit (Beispiele fiur mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Entkolonialisierung, ||}
ieoimperialismus; Dissoziatian (ejgensté@ndige Entwicklung) oder Assoziatiorj}
Zo11- und Handelsbeschrankungen )

Asp. Suzialkunde: Strukturelle Ungleichgewichte in der internationalen
Arbeitsteilung und im Welthandel (Gegenstdnde z.B. Vergleich von Produk-
tionsstrukturen in Industrie- und Entwicklungsldndern, Austauschbeziehun- §
gen zwischen Industrieldndern, zwischen Industrie- und Entwicklungslandern §
sowie zwischen Industrielandern im Vergleich, Entwicklung des interna-
tionalen Handels und der terms of trade)

der Landwirtschaft und Versorgung der Bevidlkerung, Besitz- und Verteilungs-*
verhdltnisse, Bevolkerungswachstum. Gibt es einen Teufelskreis der Armut?)

Verteilung und Nutzung von Rohstoffen und Ressourcen (Gegenstdnde z.B.
Kohstoffldander der Dritten Welt und ihre Bindung an die Industrielander,
Olstaaten und OPEC) :

Asp. Ertkunde: Strategien gegen Unterentwicklung (Beispiele fur mogliche
Unterrichtsgegenstdnde: Probleme der Entwicklungshilfe in verschiedener
Form (Kapitalhilfe, Ausbildungshilfe, Projekthilfe verschiedener Insti-
tutionen; Preisverfall tropischer Rohstoffe und Preissteigerung von Fertig- |
produkten; Entwicklung von Rohstoffonds und Handelsabkommen; Kartellisie-
rung rohstoffproduzierender Lander; neue Weltwirtschaftsordnung; hyper-
trophes Stddtewachstum und Slumbildung; ausgewogener oder einseitiger
Wirtschafts- und Infrastrukturausbau; GroBtechnologie oder angepaBte Tech-
nologie...)

8eziehungs- und Abhdngigkeitsverhdltnisse und ihre Auswirkungen auf Ver-
kehrs- und Handelsstrome sowie auf Transportmittel (Beispiele fiir mdgliche
Unterrichtsgegenstdnde: Koloniale und territoriale Grenzziehung, gewalt-
same und willkiirliche Landerverteilungen; Welthandelsbeziehungen, Warenstron
zwischen industrialisierten sowie zwischen Industrie- und Entwicklungs-
ldandern;) -

Abhdangigkeit von der Uberkommenen Struktur, vom Stand der technisch-wis-
senschaftlichen Entwicklung, der politisch-gesellschaftlichen Organisation
suwie Dazugehorigkeit zu globalen EinfluBzonen

Sozialstrukturelle und Gkonomische Bedingungen und Bevolkerungsplanung und
Bevolkerungsentwicklung (Beispiele: NahrungsiiberschuB und Ernghrungsliicke; -
Hungergiirtel der Erde; Lage der Hauptanbaugebiete tropischer Nahrungs-

und GenuPmittel; Bedarfsdeckungswirtschaft; exportorientierte monostruktu-
relle agrarische Strukturen; unterschiedliche Funktion der Landwirtschaft

im Rahmen von Entwicklungskonzeption; Problematik der "griinen Revolution";

Rolle der Familien und Kinder bei der Lebenssicherung; Tragfihigkeit der.
Erde; Anvaumethoden, Diingung, Bewds crung...)
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Tfe ?ueggngtanae z.B. Entwicklun, gleich nachgeholte Industrialisierung

und Moderrisierung? Zwecke und Nutzer von Investition in Entwicklungsian-

dern; eqchk]ungspolitik und Interessen der Geberlinder; Formen, Trager
«nd Ergebnisse der Entwickiungshilfe)

2. Prouierikomplex: Probleme cer Friedenssicherung

Fsp Geschichte: Weltkriege, Probleme der Friedensschliusse und Friedens-
s°cherung

- Autor:iomiebestrebungen und nationalstaatliche Interessenpolitik als
Jrsache fir neue Konflikte

- Internationale Organisationen als Wege zur Friedenssicherung
{(mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Gaskrieg, Materialschlachten,
Mechanisierungen im 1. W.1ltkrieg; Ubungsplatz Spanicn (Guernica);
Bombenkrieg und 1deologisch motivierter Volkermord im 2. Weltkrieg;
Versailler Vertrag und Staatenbildungen in Ostmitteleuropa; Volker-
bund, UNO; Kriegsachtungspakte, Vertrdge, Friedensnobelpreis)

Blockbiidung und Paktsysteme

(+Zglicre Unterrichtsgegens*dnde: Militdrische Pakte; Sicherheitspolitik
aurch Ristung und Abschreckung; Verstdndigungs- und Integrationspolitik
nach We:cten, Entspannungspolitik nach Osten; Ostvertrdge, Sicherheitskon-
f -renzen, Ristungskontrollverhandlungen)

Asp Soziaikunde: Sicherhe:tspolitik durch politisch-militdrische Biina-
~isse und Paktsysteme (Geganstande z.B. NATO, Warschauer Pakt; von der
Bipolaritdt zur Multipolaritdt)

K~iegsverhinderung durch militdrische Starke und Abschreckung Cegen-
stande z.B, Rustungspolitik, Rustungsforschung, Riistungsproduktion,

R ‘stung. finanzierung; militarische Potentiale in der Welt; Dronsysteme,
i.istungswettlauf; politischer EinfluB des Militdrs ir verschiedenen
“snderr., Militardiktaturen)

A_p. Geschichte: Kalter Krieg und Entspannung

yilogliche Unterrichtsgegenstande: Cst-West-Kei.flikt; Atomkrieg als Ver-
nichturgskrieg; "Wettkampf der Systeme"...)

Asp. Sozialkunde: Spannungsherde und Konfliktzonen der Welt (Gegenstdnde
2. B. Ost-West-Konflikt, Nord-Stid-Konflikt, Nahost-Konflikt)

: riedenssicherung durch Entspannungspolitik, Ristungskontrolle, Abristung

und friedliche Zusammenarbeit (Gegenstdande z.B. Entspannungspolitik in
Europa; Verhandlungen und Vertrdge zur Riistungsbegrenzung, Abriistung und
Zusammenarbeit; KSZE, MBFR, SALT)

Asp. Erdkunde: Ursachen zwischengesellschaftlicher Krisen und Konflikte

Machtstrukturen unter Beriicksichtigung des jeweiligen wirtschaftsraum-
lichen Potentials, gesellschaftlicher Organisationsformen und der Ein-
fluBzonen der GroPmachte



o

Historische, politische, ethnische, religidse, wirtsehaftliche, soziale

und rdumliche Ursachen in jhrem Zusammenhang (Beispiele filir mogliche Un-
terrichtsgegenstédnde: Nordirland-Konflikt, Paldstina-Konflikt; arabische
Staaten als wichtige Erddlproduzenten; geteilte Lander mit unterschied-

Tichen Gesellschaftsordnungen.,.)

Asp. Sozialkunde: Internationale @Organisationen und ihr Beitrag zur Erhal-|
tung des Friedens und zur Entwicklung (Gegenstande z.B. Ziele, Handlungs-
moglichkeiten und Ergepnisse der BNO, FAO, UNESCO, UNCTAD, OECD u.a.m.)

Asp Erdkunde: Zwischengesellschaftliche Konfliktregelungen, Koopera-
tionsformen und unternationale Organisationen

(Beispiele fiir mogliche Unterrichtsgegensténde: Internationale tkonomi-
sche, politische und militdrische Zusammenschliisse; EinfluBzonen der GroB-
mdchte; Blockbildungen; Nord-Siid-Dialog; Handelsabkommen, Rohstoffonds, |
Fischereiabkommen, Festlegung von Hoheitszonen, Aufteilung des Festlands-
sockels in ihren unterschiedlichen Auswirkungen auf die Beteiligten...) ‘

3. Problemkomplex: Oberwindung von Tkennungen zwischen Volkern und Staaten
. durch Zusammenarbeit und Zusammenschlisse

Asp. Sozialkunde: Teilung Deutschlands (Gegenstdnde z.B. Entwicklung der
deutschen Teilung, die Berlinfrage, Vergleich: Bundesrepublik - DDR, Be-
ziehungen zwischen den beiden deutschen Staaten)

Asp. Geschichte: Die Entwicklung Deutschlands seit 1945

~ Demokratische Neuordnung in den Besatzungszonen \

- Politische und Gkonomische Eingliederung in den westlichen bzw. 6stlichen
Machtbereich : |
(mdgliche Unterrichtsgegenstdnde: Neuordnung in den Besatzungszonen
innerhalb der Rahmenbedingungen der Besatzungsmachte; Entstehung der
Lander und Ldnderverfassungen; Entstehung des Grundgesetzes und der Ver-
fassung der DDR..,)

Asp. Sozialkunde: Bundesrepublik und Westintegraticn (Gegenstdnde z.B.
die Bundesrepublik im westlichen Verteidigungsbiindnis; bundesdeutsche
Europapolitik) '

DDR im Ostblock (Gegensténde z,B. Stellung der DDR im RGW und im War-
schauer Pakt)

Entwicklung der europdischen Einigung (Gegenstdnde z.B. Von der Montan-
Union zur Europdischen Gemeinschaft)

Asp. Geschichte: Westeuropdische Einigung

- Vom wirtschaftlichen zum politischen ZusammenschluB (mdgliche Unter-
richtsgegenstdnde: Montan-Union, EWG, EG; Europdische Institutionen,
Aufgaben und Moglichkeiten...)

Asp. Sozialkunde: Entwicklung internationaler Zusammenarbgit, zwischenge-
sellschaftliche Verbindungen und staatlicher Zusammenschliisse
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C 6.3. Beziehungen zwischen Erfahrungsbereichen und Lernfeldern

Erfahrungen von Kindern und Jugendlichen bilden sich in unserer Gesell~
schaft in bestimmten grund]egendegqgozialen Bereichen, “Erfahrungsberei-
chen" (vgl. B.2 Erfahrungsbereichéff’Der Begriff Erfahrung wird hier
zundchst sehr weit gefaBt: Er meint bei Schiilern auch affektive Erlebnisse,
vorbewuBte Stereotypen, teilbewuBte Wahrnehmungen von Wirklichkeit, die
erst durch Bearbeitung zu Erfahrungen im engeren Sinne werden. Solche Bear-
beitung von Erfahrungen geschieht hei einzelnen Schiilern und verschiedenen
Schiilergruppen in unterschiedlicher Weise; dies ist auch in organisier-

ten Lernprozessen im Unterricht der Fall. Fiir den Unterricht ergibt sich
zuweilen die Schwierigkeit, daB Erlebnisse verdringt werden oder der
Bearbeitung in schulischen Lernprozessen abwehrend entzogen werden. So ge-
lingt es im Unterricht oft nicht, Erlebnisse und Wahrnehmungen zu Erfah-
rungen zu verarbeiten, die dann der Reflexion zugdnglich werden (vgl. auch
B 1 Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen, S. 58 yund B.2 Ers
fahrungsbereiche, $.90),

Grundlegende gesellschaftliche Erfahrungsbereiche im obigen Sinne sind
fur Schiiler Familie, Schule, Medien und Massenkommunikationsmittel, Frei-
zeit, Gleichaltrigengruppe, Berufswahlvorbereitung und Berufsentscheidung,
bestimmte Bereiche der Uffentlichkeit.

Geschichtliche, politische, rdumliche Vorstellungen sowie Erfahrungen und
Deutungen der sozialen Wirklichkeit entstehen in diesen Bereichen, werden

in ihnen auf unterschiedliche Art und Weise geprdgt und 3ntw}§5$1ts£¥ LB s
B 2 und B 4 Entwicklung des Gese]1schaftsversténdnissé%}fééFfﬁﬁ?ﬁ%§§€§#eiche
reprasentieren insofern die "subjektive" Komponente, die in das Lernen in Ge-
sellschaftslehre eingebracht wirds Lernfelder, denen Erfahrungen zugeordnet

und auf die Erfahrungen bezogen werden kdnnen, reprdsentieren die "objek-
tive", systematisierende Seite, den gesellschaftlichen Zusammenhang.

Der Begriff Erfahrungsbereich wird auch deshalb beniitzt, weil nicht alle
Heranwachsenden gleichermaBen mit mdglichen Erfahrungsobjekten in Beriih-
rung kommen bzw. die gleichen Erfahrungen machen. Dies hangt ab von der

jeweiligen "Lebenssituation", in die der einzelne sich gestellt sieht und
die er bewdltigen muB.
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Der Heranwachsende durch]ﬁuftjéolche Lebenssituationen, «die seine persdn-
liche, soziale, politische, hfﬁtorische, berufliche Existenz ausmahhen, in
seiner Lebenszeit auch in jewéi]s unterschiedlicher BewuBtheit und Hand-
lungsfahigkeit, So entziehen §§ch dem Kind/Jugendlichen meist bestimmte
Bedingungen, durch die seine jéwei]ige Lebenssituation objektiv konstitu-
jert wird (z.B. die soziale Lage seiner Familie und deren Bestimmtheit
durch die gesellschaftliche Gesamtstruktur), so entstehen im BewuBtsein
moglicherweise Zerrbilder dieser Lepenssituation (z.B. bei der Berufswahl:
“Mannerberufe" - "Frauenberufe').

In diesen Lebenssituationen kann der Heranwachsende sich"einrichten" oder
auch, je nach den Lebensumstdnden, auf sie einwirken. Er hat die Mdglich-
keit oder erwirbt sie in vielfdltigen, keineswegs nur schulischen Lern-
prozessen, diese Situation zu verarbeiten, kritische Distanz zu ihnen zu
entwickeln, sie in Grenzen relativ zu verdndern. Insofern ist der Begriff
“Lebenssituation” nicht statisch, sind solche Situationen nicht als vom
Individium passiv hinzunehmende Realvorginge oder Dauerzustédnde zu verste-
hen.

Die jeweilige Wahrnehmung, Deutung und Verarbeitung mdglicher Erfahrungs-
objekte ist also sicherlich verschieden, je nach Alter, Region, Gruppenzu-
gehtrigkeit u.a.m.. Diese Faktoren beeinflussen auch die Art, wie Schii-
ler Probleme und Gegenstdnde im Unterricht bearbeiten.

In Rahmenrichtlinien konnen daher auch nur mogliche Erfahrungsobjekte,
nicht aber die besondere Art der Erfahrungen, deren Deutung und Verarbei-
tung in den Subjekten, vorweg beschrieben werden. Allerdings kdnnen ei-
nige Erfahrungsmomente und Verarbeitungsmuster aufgezeigt werden, die als
All1tagsbewuBtsein (das immer mehr "vergesellschaftet" wird) generalisier-
bar sind (vgl. B 1 Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen,
S.58, und B 2 Erfahrungsbereiche, S.90).

In jedem Fall muB 1nst1tut1ona11s1ertes Lernen in Gesellschaftslehre Qua-
lifikationen vermitteln (vgl. A 3 Allgemeine Qua11f1kat1onea§"a1e der
Bewd1tigung von Lebenssituationen im beschriebenen Sinne dienen; er muB
zugleich vorgreifend Méglichkeiten bereitstellen, die die Schiiler befihi--

gen, ihre Erfahrungen zu erweitern und Bereiche aufzuschlieBen, die ihnen
nicht unmittelbar zugdnglich sind.
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Indem Heranwachsende in grundlegenden sozialen Erfahrungsbereichen sich
selbst und ihre gesellschaftliche Umwelt wahrnehmen und erleben, erfahren
sie sich selbst in ihrer individuellen und sozialen Existenz, erfahren sie
somit etwas Uber sich und iliber die Gesellschaft, in der sie leben; Gesell-
schaft in ihrer Gesamtheit oder ip ihren wesentlichen historfschen, raum-
lichen, politisch-sozialen Strukturen kinnen sie aus solchem Erleben

und Erfahren aber nicht verstehen, Sie gewinnen daraus auch keine Katego-
rien flr deren Einordnung und Interpretation.

Zwischen einzelnen sozialen Erfahrungen und Ubergreifenden gesellschaft-
lichen Teilbereichen bzw. Funktionszusammenhangen, aus denen sie zu erkla-
ren waren, stellen Heranwachsende von sich aus selten Beziehungen her, die
fir die Erhellung oder Verdnderung von Situationen geeignet wdren. Dies
1dBt sich auch aus der Entwicklung Heranwachsender im Alter von 10 bis

16 Jahren erkliren. Sie stehen Uberwiegend.éuf einer Stufe des konkret-
operationalen Denkens (vgl. B'1 Lern- und entwicklungspsychologische Bedin-
gungen, S.65 nd das heiBt fiir das beschriebene Problem: eine begriffliche
Strukturierung von Gesellschaft ist ihnen nicht moglich; sie kann erst im
Verlaufe besonders der schulischen Lernprozesse allmahlich entwickelt wer-
den.

Kinder und Jugendliche erleben und erfahren also in ihren sozialen Erfah-
rungsbereichen nur Ausschnitte von Realitdt. Ihre gesellschaftlichen Er-
fahrungen sind folglich einerseits fragmentarisch; sie werden additiv auf-
genommen, und zwischen ihnen vorhandene Gegensdtze und Widerspriiche wer-
den selten als solche benannt oder erkannt; Wahrnehmungen und Erfahrungen
werden mit Realitdt gleichgesetzt ("Das ist so!" und nicht "Ich sehe das
so/wir sehen das so/diese Gruppé sieht das so0".) Andererseits sind die ge-
sel1lschaftlichen Erfahrungen der Heranwachsenden komplex; sie lassen sich
mit einzelwissenschaftlichen Begriffen, Abgrenzungen und Ordnungsschemata
nicht hinreichend erfassen.

Gesellschaftliche Erfahrungen, die Kinder und Jugendliche machen, decken
nicht die Gesamtheit der sozialen Wirklichkeit ab, wenn man z.B. an die
Erfahrungsbéreiche "Familie" und "Freizeit" denkt. Diese Erfahrungsberei-
che decken sich auch nicht mit denen, die ihnen als Erwachsene bevorste-
hen. Dies gilt besonders fiir die .Bereiche "Arbeitswelt und Beruf" und
"politisch-gesellschaftliche Uffentlichkeit". Das hat didaktische Fo1geh,
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weil solche zykiinftigen Erfahrungsbereiche im Denken oder im Probehandeln
in den Unterricht einbezogen und damit fiir Schiiler erfahrbar gemacht wer-
den miissen.

Wenn Lernfelder angewendet werden, um mogliche Schiilererfahrungen zu struk-
turieren und sie schwerpunktmiBig auf gesellschaftliche Teilbereiche/Funk-
tionszusammenhénge zu beziehen, kdnnen vereinzelte, unzusammenhdangende
Erfahrungen/Erfahrungsobjekte, die Schiiler in ihren Lebenszusammenhéngen/
Erfahrungsbereichen gewinnen, geordnet werden; widerspriichliche oder frag-
mentarische Erfahrungen konnen einander 2ugeordnet werden. Dies ist eine }
|
|
|

wichtige Voraussetzung fiir die geplante systematische Erweiterung von
Schiilererfahrungen im LernprozeB und fiir die Prifung und Ausdifferenzierung
vorhandener in Verbindung mit neuen Erfahrungen (vgl. die Matrix in B 2

Erfahrungsbereiche, S.1%8).

C 6.4. Curriculare Gliederung von Problemstellungen, inhaltlichen
ProbTemzusammenhdngen und Themenvorschldgen nach Jahrgangsstufen

Das diesen Rahmenrichtlinien zugrunde liegende Curriculumkonzept geht von
der Fofderung eines offenen Curriculums aus (vgl. C 5 Offenes CurriculumS.43
Dies bedeutet, die Problemstellungen und die darauf bezogenen inhaltlichen
Problemzusammenhdnge bilden den Bezugsrahmen und das gemeinsame Fundament
(vgl. AG1, S. 8) fiir den problemorientierten Gesellschaftslehre-Unterricht
in allen Schulen der Sekundarstufe I. Die angegebenen Unterrichtsgegen-
stdnde und die vorgeschlagenen schiilerbezogenen Themen weisen dagegen nur
auf inhaltliche Moglichkeiten hin, wie die Problemstellungen und inhaltli-
chen Problemzusammenhdnge im Unterricht konkretisiert werden kinnen. Das
Curriculum bietet auf diese Weise dem Lehrer die Moglichkeit, auf die Lern-
gruppe und die Lernenden unter Berlicksichtigung ihrer individuellen Ent-
faltungsmdglichkeiten, konkreten Interessen und spezifischen Neigungen
besser einzugehen (AG1, S. 8).

Ein problemorientiertes Curriculum mit wissenschaftsbezogenen Problemstel-
Tungen und inhaltlichen Problemzusammenhdngen wurde auch deshalb gewdhlt,
um "bei den Schiilern je nach ihrer Reife die Fahigkeit {(zu) entwickeln,
Grundprinzipien des Gelernten auf @hnliche und neue Aufgaben zu ibertra-
gen, ProblembewuBtsein, problemldsendes Denken und Kreativitdt zu pflegen
und zu fordern" (AG1, S. 8). °
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Ein didaktischer Gesichtspunkt flir die Strukturierung der Problemstellungen

und inhaltlichen Problemzusammenhdnge ist damit schan genannt: Die Entwick-

Tung (und Reife) der Schiiler (vgl. hierzu B 1 Lern- und entwicklungspsycho-

'1ogische Bedingungéﬁf?dinsbesondere

- Orientierungsbediirfnis der Schiiler in rdumlicher und zeitlicher Hinsicht;
Aufbau rdumlichen und zeitlichen Verstdndnisses;

- 1ernp$ychologische Moglichkeiten der Schiiler: Entwicklung vom konkret-
operationalen Lernen zum formal-pperationalen Lernen, von der Beobach-
tung und Beschreibung zur begrifflichen Erfassung und Erkldrung der
Lerngegenstdnde; e,

- Identitdtsfindung, Rollen- und Wertorientierung der Schiiler;
-. geschlechtsspezifische Sozialisation;

- soziale Integration und Kooperation: Abbau von Vorurteilen; soziales
Lernen.

Ein anderes wichtiges Kriterium fiir die curriculare Gliederung nach
Jahrgangsstufen ist die Beziehung der Problemstellungen/inhaltlichen Pro-
blemzusammenhdnge zu den sozialen Erfahrungsbereichen und Erfahrungsobjek-
ten der Schiiler. In Gesellschaftslehre soll Lernen mit Bezug zur politisch-
gesellschaftlichen Wirklichkeit und zur Lebenssituation der Schiiler statt-
finden, das nachhaltige politische und soziale Bildungswirkung hat, indem
es die Schiiler "zu eigenstdndiger Urteilsbildung, reflektierter Hand-
Tungsfdhigkeit und zu SozialbewuBtsein und Sozialverhalten bef@higt"

(AG1, S. 11). Der Unterricht muB deshalb vorhandene . Erfahrungen und die
grundlegenden sozialen Erfahrungsbereiche der Schiiler beriicksichtigen.
Politisches und "soziales Lernen baut darauf auf, daB der Lehrer metho-
disch an den Lebenserfahrungen, Bediirfnissen und Interessen der Schiiler
ankniipft, diese als Subjekte, nicht als Objekte des Erziehungsprozesses
begreift” (AGl, S. 11). Dies geschieht vor allen in der praktischen Unter-
richtsarbeit mit den jeweiligen Lerngruppen und wird durch entsprechende
Unterrichtsplanung und Lernorganisation gewdhrleistet. In diesen Rah-
menrichtlinien werden Vorbereitungen dafiir getroffen, indem

- Hinweise gegeben werden; auf welche Erfahrungsbereiche und Erfahrungs-
objekte von Schiilern sich die ausgewdhlten Problemstellungen und in-
haltlichen Problemzusammenhdnge beziehen,



- 363 -

- Themenvorschldge gemacht werden, die sich an Fragen/E¥wartungen/Erfah-
rungen/Aussagen von Schiilern orientieren (vgl. B 1 Lern- und entwick-
lungspsychologische Bedingungen, Abschnitt "Thema", S.%6).

tUm die Prob]emsfe]1ungen/inha1t1ichen Problemzusammenhange zu strukturie-
ren und den Jahrgangsstufen zuzuordnen, werden auBerdem die folgenden di-
daktischen Uberlegungen beriicksichtigt:

- Die unterschiedliche Komplexitdt der inhaltlichen Prob]emiusammenhange
und die entsprechende Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten zur
Problembearbeitung bei den Schiilern. Anwendung unterschiedlicher Unter-
richtsformen (Arbeitsformen, Sozialformen, Unterrichts verfakren ,vgl.S.

- Koordinierung libereinstimmender und @hnlicher Problemstellungen/inhal-
licher Problemzusammenhdnge zu einem sinnvollen Miteinander, Nebenein-
ander und Nacheinander

- Systematik innerhalb der Arbeitsschwerpunkte (historische Epochen;
Biindelung von inhaltlichen Komplexen; Strukturen und Prozesse; grund-
legende gesellschaftliche Probleme)

- Abwechslung zwischen Themen (inhaltliche Abwechselung; Wechsel zwischen
Themen, die die Schiiler unmittelbar betreffen und solchen, die psycho-
logisch ferner sind)

- Bezug zu Lernfeldern und anderen Unterrichtsschwerpunkten (Sexualerzie-
hung, Verkehrserziehung, Rechtsunterricht als Teil der politischen
Bildung).
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Erfahrungsbereiche der Schiiler und Problemstellungen/inhaltliche Pro-
blemzusammenhadnge fiir die Jahrgangsstufen 5 und 6

Fiir die Schiiler der 5. und 6. Jahrgangsstufe sind Familie, Schule und
Medien (insbesondere das Fernsehen) die zentralen gesellschaftlichen Er-
fahrungsbereiche. Die Freizeit verhringen sie noch groRenteils im Zusam-
menhang der Familie und mit Massenmedien. Die Gleichaltrigengruppe ge-
winnt erst gegen Ende dieser Phase herausragende Bedeutung. Die Erfahrun-
gen der Schiiler-im Bereich der Famjlie beziehen sich vor allem auf das
familidre Zusammenleben und die soziale und geschlechtsspezifische Rollen-
und Funktionsverteilung darin, auf Normen und Formen der Familienerzieh-
ung, auf die Wohnsituation der eigenen Familie, der Nachbarn, Verwandten

und Bekannten und auf das Tokale (rdumliche) Umfeld des Wohnbereichs
(vgl. B 2 Erfahrungsbereich Familie 5.93).

Wirtschaftliche Erfahrungen der Kinder entstehen im Zusammenhang mit ihrem
eigenen Konsum, mit Einkdufen, die sie selbstandig oder mit Eltern/Ge-
schwistern fir den Familienbedarf gemacht haben. Als Konsument, Kaufer
und Sparer sowie in den Medien haben sie Werbung kennengelernt. Von der
auBerhduslichen Arbeitstdtigkeit des Vaters, vielleicht auch der Mutter,
der Geschwister und Verwandten érfahren sie meist nur etwas aus deren Er-
zdhlungen (vgl. B 2 Erfahrungsbereich Familie, Medien, Berufswahl/Beruf ..
S. 9% u. 10% . 420), | o ‘
Wenn gesamtwirtschaftliche Entwicklungen in ihren Erfahrungsbereich ge-
raten, handelt es sich meist um negative und aufsehenerregende Wirt-
schaftsbewegungen, z.B. Arbeitslosigkeit, Preissteigerungen, Ulkrise u.d.

Mit dem politischen Geschehen haben die meisten Schiiler dieser Altersgrup-
pe wenig Beriihrung. Sie hdren davon, daB Wahlen stattfinden und bekommen
mehr oder weniger davon mit, daB von Parteien Wahlkdmpfe gefiihrt werden.
Politische Fragen kommen in den Familiengesprdchen selten vor. Viele
Schiiler kennen dennoch in etwa die politischen Einstellungen und Meinun-
gen ihrer Familie. Durch Identifikation mit den Eltern und anderen

ihnen nahestehenden Bezugspersonen iibernehmen Kinder Voreinstellungen und
Vorurteile gegeniiber politischen und sozialen Gruppierungen (z.B. Par-
teien, Gewerkschaften), Personen und Institutionen, gegeniiber anderen
Ldndern und Vdlkern ebenso wie heimatliche Bindungen und gesellschaftli-
che Zugehdrigkeitsgefiihnle (vgl. B 2 Erfahrungsbereich Familie, Uffent-
lichkeit, 5,92 a.123) A | :
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Im Erfahrungsbereich Schyle machen die Kinder ihre naghha]tigsten Erfah-
rungen mit einer gesellschaftlichen Organisation. In der Familie erleben
die Kinder, daB die sozialen Beziehungen hauptsdchlich durch emotionale
Nahe, affektive Unmittelbarkeit und Intimitdt nach innen und durch zusam-
menhalt und Solidaritdt gegeniiber AuBenstehenden geprdgt sind. Die Schule
wird dagegen als ein System erlebt, das weithin nach sachlichen Regeln
und Zweckéetzungen orgahisiert ist, Schulablauf und Unterricht richten
sich nach vorgegebenen Pldnen; das Verhalten der Schiiler muB sich nach
Ordnungen und Regeln richten, wie sie das auch bei den Lehrern erfahren.
Die Schiiler lbernehmen eine van ihnen erwartete Leistungsorientierung

und damit auch ein Konkurrenzverhalten (vgl. B 2 Erfahrungsbereich
Schu]e,S.QB)-

Mit dem 5. Schuljahr beginnt fiir die Schiiler, wenn sie in die Forderstufe
bzw. in eine weiterfUhrénde Schule eintreten, ein neuer Abschnitt ihres
Schullebens. Die meisten Schiiler verlassen ihre bisherige Grundschule und
kommen in eine fiir sie neue Schule der Sekundarstufe I. In der neuen
Schulstufe hdren die Schiiler davon, daB es eine Schiilervertretung gibt,
die sich fiir die Interessen der Schiiler einsetzen soll (vgl. B 2 Erfah-

rungsbereich Schule, $.48).

Auf diese Erfahrungsbereiche und Erfahrungsobjekte der Schiiler beziehen
sich die anschlieBend zusammengestellten Problemstellungen und inhaltli-
chen Problemzusammenhdnge. Die aufgefiihrten moglichen Unterrichtsgegenstéan-
de kohkretisieren die wissenschaftsbezogenen Problemstellungen. AuRerdem
werden Vorschldge gemacht, wie diese Prob]emste]1ungen/Prbb]emzusammen4
hinge in schiilerbezogene Themen gefaBt werden kdnnen (vgl. B 1 Lern- und
entwicklungspsychologische Bedingungen, Abschnitt “Thema“, s.gg ). Diese
Themenvorschldge kdnnen selbstverstandlich nicht in jedem Fall in dieser
‘Formulierung tibernommen werden, sondern miissen mit der 5ewei1igen Lerngrup-
pe je nach der Lernsituation gefunden und formuliert werden.
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Asp. Sozialkunde - Lernfeld I Sozialisation und Sozialstruktur

Prob]emstel]ung: Eingliederung in gesellschaftliche Primargruppen,
Institutionen und Organisationen

Inhaltlicher Zusammenhang: Sozialisation in der Schule(mdgliche Un-
terrichtsgegenstande:Gegliedertes Schulwesen, Férderstufe und Gesamt-
schule; Funktionen der Schule in der Demokratie;das Bildungswesen und
seine geschichtliche Entwicklung;politische Erziehung und Bildung in
der Schule; Aufgaben und Rechte der Schiilervertretung)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Unsere neue Schule. Ich kann zu FuB
in die Schule gehen. Ich fahre jetzt mit dem Schulbus. Gleiche Bildung
fir alle ? Eltern und Schiiler bestimmen mit. "Dauernd diese Schulreform!®
Konkurrenzkampf in der Schule ? Was macht eigentlich die SV ?

Inhaltlicher Problemzusammenhang:Rollenerwartungen und Rollenkonflikte
(mogliche Unterrichtsgegenstande: Geschlechtsrollen (Junge/Msdchen),
unterschiedliche Rollen-und Verhaltserwartungen in Familie, Schule,
Gleicha]trigengruppgKinder/Jugend]1che als Verkehrsteilnehmer)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Mddchen sind doch ganz anders als
Jungen! Dazu bist Du schon zu groB. Dazu bist Du noch zu jung. Sag davon
bloB den Eltern/dem Lehrer nichts !

Inhaltlicher Problemzusammenhang: Familienleben und Erziehung (mgliche
Unterrichtsgegenstande: Familienformen, Erziehungsstile in Familien ver-
schiedener Kulturen und Gesellschaften, Wohnen und Lebensumwelt,Sexuali-
tdt in verschiedenen Kulturen, Freizeit in der Familie)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Familie: Vater, Mutter, Kind? Am
Stock wachsen gute Sthne (Chinesisches Sprichwort), Das gehtrt sich nicht
- das ist ungezogen! Was machen wir am Wochenende ?

Asp. Erdkunde - Lernfeld I

Problemstellung: Standortentscheidungen als Inwertsetzungsprozesse, Stand-

ortbedingungen

Inhaltlicher Problemzusammenhang : Folge von Standortentscheidungen und
infrastrukturelle MaBnahmen fiir die sozial-und naturrdumliche Umwg]t
(mogliche Unterrichtsgegenstande: Bevﬁ]kerungszusammenballung in okono-
misch attraktiven Gebieten; Entleerung strukturschwacher Gebiete; Um-
wertung strukturschwacher Gebiete in Freizeitregionen; Schulstandorte,
Bildungs-, Freizeit-, Kulturangebote)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Hier ziehen immer mehr Leute her/
weg. Unsere Gemeinde plant ein Feriendorf. Aus dem Baggersge wird ein
Freizeitzentrum. Ich fahre jetzt mit dem Bus zur Schule (siehe Sozial-

kunde)

Problemstellung:Verstddterungsprozesse, Gestaltungsprinzipien und

-

Funktionen

Inhaltliche Problemzusammenhdnge:
- Widerspriiche zwischen Gkonomischen Zwdangen/Zielen und Alltagsbediirfnissen
in Stadten ("Unwirtlichkeit der Stadte")
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- Unterschiedliche rdumliche Strukturen, besonders Wohnumwelten in ihren
Auswirkungen auf Sozialisation, Entfaltungsmoglichkeiten und Kommuni-
kationsmoglichkeiten

- Raum-und Umweltwahrnehmung sowie Bewertungen der Umwelt aufgrund unter|
schiedlicher Sozialisation, Information, Normen und Wertvorstellungen |
jeweiliger Gruppen; Ausniitzung raumlicher Versatzstiicke und affektiv
besetzter Symbole, z.B. in Angeboten der Freizeitindustrie

|

- Emotionale Beziehung oder Beziehungslosigkeit zur Orten und Orientierulg
als Umwandlung von Fremdem in Bekanntes/Vertrautes

' \

|

I

(mdgliche Unterrichtsgegenstdnde: Strukturelle und funktionale Stadt- |
gliederung; Trennung von Arbeits-, Wohnungs-und Freizeitpldtzen; City-|
bildung, Viertelsbildung; Funktionszusammenhdnge zwischen Stadt und
Umland, Zersiedlung, Pendelverkehr;Mietpreisbildung; Nutzungskonkurreni
am Beispiel der Wohnraumverdr@ngung in den Innenstddten; Wohnen, Wohn-
umfeld und Gemeinde als Erlebnisfeld und Sozialisationsfaktor; Be- ‘
wertung und Nutzung von Freizeitangeboten im Wohnumfeld und Nahbereich
Naturparks, Freizeitparks; rdumliche Versatzstiicke filir vorgegebene
rollengebundene Nutzung von Freizeitangeboten, Schaffung selbstgestal-
teter Freizeitbereiche...) : |

Beispiele fir schiilerbezogene Themen: In unserem Viertel kann man gar
nicht spielen. Ich soll hier nicht mehr radfahren. In unserem Wohngebiet
gibts hauptsdchlich Hochhduser. Wir wohnen jetzt im Reihenhaus am Stadt-
rand. Zum Einkauf fahren wir in die Stadt. Abends wird die Stadt (City)
leer. Mein Vater muBt mit dem Auto zur Arbeit fahren. Da mochte ich
Urlaub machen! Ob da wirklich immer die Sonne scheint? Bei uns gibts

flir Schiiler Stadtranderholung.

Asp. Sozialkunde: - Lernfeld II Wirtschaft

Problemstellung: Verteilung und Verwendung der Produktionsergebnisse

Inhaltlicher Problemzusammenhang: Einzel-und gesamtwirtschaftliche Ver- |
wendung des Einkommens (mdgliche Unterrichtsgegenstdnde: Konsum und Werbul
Verbraucherverhalten, Haushaltsfiihrung, Sparen und Anschaffen von lang-
lebigen Giiterns Funktionen des Handels, der Werbung, der Geldinstitute)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Mit dem Einkommen auskommen ? Das
kaufe ich nicht, das ist zu teuer. Wo kauft man am besten ein? Einkauf
flir die ganze Woche. Wir konnen uns das leisten!

Asp. Erdkunde - Lernfeld II

Problemstellung: Bedeutung des natiirlichen Potentials fiir die Lebensbe-

dingungen gesellschaftlicher Gruppen
Inhaltliche Problemzusammenhdnge:

- Lusammenhang zwischen natiirlichen Bedingungen und Lebensweise sowie
Sozialisationsformen

- Bedgutung von natiirlichen Ressourcen, Klima-und Vegetationszonen, .
Relief und Bodenbeschaffenheit fiir wirtschaftliche Aktivititen

- Abhdngigkeit der Nutzung der rdumlichen Petentiale vom gesellschaft-
Tich-technologischen Stand (mégliche Unterrichtsgegenstande: Wirt-
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schaften und leben in sogenannten "Primitivgesellschaften”; Wetter
in seiner Bedeutung fiir Versorgung und Verkehr; MaBnahmen zur Be-
wasserung und Bodenverbesserung;Vorbeuge-und ErhaltungsmaBnahmen bei
Erosionen...)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Wo kommt denn dieses Wetter her?

Ohne Bewdsserung wdachst hier nichts. Warum muB man den Boden diingen?
Hier schiitzt der Wald vor Lawinen.

Problemstellung: Katastrophale Folgen sogenannter besonderer natiirlicher

Ereignisse und Prozesse (“Naturkatastrophen")
Inhaltliche Problemzusammenhidnge:

- Ursachen solcher Ereignisse und Prozesse sowie Ursachen fiir deren
katastrophale Folgen

- Abh@ngigkeit der Vorbeuge-, Schutz-und HilfsmaBnahmen von der gesell-
schaftlichen Organisationsform, vom Grad der Gkonomischen und techno-
logischen Entwicklung und Moglichkeiten
(mdgliche Unterrichtsgegenstdnde: Flutkatastrophen und Deichbauten;

Bauweise in Erdbebengebieten, Erdbeben, Vulkanausbriiche, Wirbelstiirme. .

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Was ist, wenn die Erde bebt?
Bei dem Sturm kann der Deich brechen.

Problemstellung: Ursachen und Folgen von Eingriffen in den Naturhaushalt
und der Ausbeutung des natiirlichen Potentials

- wirtschaftliche Bedingungen und Zielsetzungen bei infrastrukturellen

-)

Einrichtungen und MaBnahmen, die der Versorgung und der Entsorgung dienen;

okologische Probleme und Folgewirkungen

(mogliche Unterrichtsgegenstédnde: Transporteinrichtungen und Transport-
wege flir verschiedene Gliter;

Nah-und Fernverkehr, Handelsketten; private und 6ffentliche Versorgungs-
einrichtungen fiir Wasser, Elektrizitdat, Gas; private und offentliche
Entsorgungseinrichtungen wie Kldranlagen, Millbeseitigungsanlagen)

Beispiele fiir schU]erbezogeneAThemen :

Friichte aus der ganzen Welt! Giiter und Menschen miissen transportiert
werden. Wie kommt das Wasser ins Haus? Ersticken wir am Mill ?

Problemstellung: Idealisierung der Natur

Inhaltliche Zusammenhange:
- Natur als Idylle und Gegenraum zur Gesellschaft
-.Problem der"Natlirlichkeit" spgenannter Naturrdume

- Kommerzialisierungsmdglichkeiten von Naturvorste]]ungen, natirlicher
Ausstattung von Gebieten und symbolischen rdumlichen Versatzstiicken
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(mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Werbung mit "Natiirlichkeit";
"UrTaubsparadiese™; Naturparks,Freizeit-und Safariparks, Natur im
Al1tag und in der Uffentlichkeit...) :

Beispiele flir schiilerbezogene Themen: Im Wald/am Meer ist noch echte

Natur. Naturrein ist immer am besten."Im Safaripark sieht man Lowen in
freier Wildbahn".

Asp. Sozialkunde- Lernfeld III Poljtische Herrschaft und offentliche
Aufgaben i

Problemstellung: Kontrolle politischer und gesellschaftlicher Macht

Inhaltlicher Problemzusammenhang: Machtzuweisung und Machtkontrolle
durch Wahlen?

Problemstellung: Moglichkeiten des po]itisch—gese]]schaftjichen
Interessenausgleichs

Inhaltlicher Problemzusammenhang: Politische Funktionen und politische
Ziele der Parteien in der Demokratie

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Politische Meinungs-und Willensbildung
durch Wahlen, Geschichte des Wahlrechts, Wahlkampf, Wahlziele und Wahl-
programme der Parteien, Chancen kleiner Parteien, Konflikte und Koope-
ration zwischen Parteien, Verhdltnis von Wihlern und Gewdhlten)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Warum wird gewdhlt ? Was ist die
Wahlerstimme wert? Ist der Wahlkampf eine Reklameschlacht? Was wollen
die Parteien? Welche Partei soll man wdhlen ?

Asp. Sozialkunde - Lernfeld I

Problemstellung : Fragen nach der Obernahme gesellschaftlicher Werte,

Normen und Verhaltensweisen in verschiedenen Gesellschaften und gesell-
schaftlichen Gruppen/Klassen/Schichten

Inhaltlicher Problemzusammenhang : Gesellschaftliche Vorurtei]e(mﬁg1icheA

Unterrichtsgegenstande: Entstehung und Herkunft von sozialen Vorurteilen,
soziale Randgruppen)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen:"Spiel nicht mit den Schmuddelkin-
dern...!" " Das sind tolle Typen!™X . daB wir nicht sind wie die!"

Asp. Erdkunde «LernfeldIV Internationale und zwischengesellschaftliche
Beziehungen...

Problemstellung: Wanderungsbewegungen

Inhaltliche Problemzusammenhdnge:

- Arbeitskraftewanderungen, die im Gkonomischen Gefalle ihre Ursachen
haben
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- Probleme der Isolierung oder Integration der Zugewanderten

(mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Gastarbeiter in Westeuropa; sozia-
kulturelle und okonomische Struktur der Herkunftslander; Fo]geprobleme
in und fir die Einwanderungslander...)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Warum wollen die bloB alle hier ar-
beiten? Da wohnen nuy noch Ausldnder...

Problemstellung: Verstﬁndnis flir fremde Gesellschaften und Kulturen

Inhaltliche Problemzusammenhdnge:

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Indianer: Blutdiirstige Wilde -

Herkunft und Funktion von Vorurteilen uber fremde Gesel]schaften, Kul-
turen, Lebensgewohnheiten

Aufarbeitung von Vorurteilen unter Einbeziehung der naturrdumlichen,
historischen, sozialen, Gkonomischen Bed1ngungen in fremden Gesell-
schaften

(mogliche Unterrichtsgegenstande: Touristische Erfahrungen iliber medi-
terane Ldnder, Klischeevorstellungen iiber "Urlaubsparadiese” und
"exotische Lebensverhdltnisse"; Armut als Folklore...)

tapfere Krieger? Sonniger Siuiden und blaues Meer - Urlaubsparadiese in:
Europa. " Die haben noch viel Zeit...!" "Die kommen mit 'ner handvoll
Reis aus."
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Problemstellungen und inhaltliche Problemzusammenhdnge fir die
Jahrgangsstufen 7 bis 10 und Lernbedingungen
der Schiiler

Im Laufe der-zahrgahj%d@fbaT4bverandern sich die Lernbedingungen
und das Lernverhalten mehr und mehr gegeniiber der Forderstufe. Die Heran
wachsenden werden mit anderen Erfahrungsbereichen bekannt, kommen in
neue Phasen ihrer physischen und kognitiven Entwicklung und stehen vor
der Entscheidung, ihren schulischen Bildungsweg fortzusetzen oder in

eine Berufsausbildung bzw. eine Arbeitstatigkeit liberzugehen.

Die G]eicha]trigengruppe wird fiir viele Jugendliche zu einem wichtigen

Erfahrungsbereich, in dem sie emotionalen Halt finden und besondere |
Gruppennormen, jugendspezifische Formen sozialen Verhaltens sowie anderg

Autoritdtsmerkmale und Machtstrukturen erleben als in der Familie und |

der Schule. Zusammen mit Gleichaltrigen probieren die Jugendlichen Ver-
kehrs- und Freizeitformen aus, mit denen sie sich von der Welt der Er- |

wachsenen abgrenzen. Die Verhaltensweisen von jugendlichen Gruppen nehme

zum Teil subkulturelle Ziige an. Dies wird verstarkt durch solche Werbung
Konsumgiiterproduktion und Dienstleistungsbereiche, die besonders auf Ju-
gendliche als spezifische Kdufer- und Verbrauchergruppe ausgerichtet sim

Die Jugendlichen verbringen einen groBeren Teil ihrer Freizeit nicht
mehr gemeinsam mit der Familie; das ist ein Merkmal fiir die allmahliche |
Lockerung der friiher ausschlieBlich familienbezogenen Bindungen.

Viele Heranwachsende zeigen eine Vorliebe fir Fahrzeuge und rdumliche
Mobilitdt. Sie fahren mit offentlichen Verkehrsmitteln und eigenen Fahr--
zeugen (Fahrréader/Mofas/Mopeds) und vergréBern so ihren Aktionsradius
und ihre rdumlichen Erfahrungen. Zugleich erweitert sich ihre WahrnehmunJ
der Umnwelt. Sie erfassen diese nicht nur intuitiv, sondern beginnen sie
zu strukturieren und.in lokalen und regionalen Zusammenhangen zu

sehen.
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Viele Jugendliche schlieBen sich organisierten Gruppen wie Vereinen
(z.B. Sportvereine) und Jugendverbénden (z.B. kirchliche, freie, poli-
tische Jugendverbdnde) an und machen dort neue Sozialerfahrungen, die
ihrg schrittweise Losung yom Elternhaus begiinstigen. In den erweiterten
sozialen und rdumlichen Epfahrungsbereichen bilden sich hdufig Neigungen
und Interessen der Schiilep aus (z.B. Hobbies), und individuelle Wiinsche
treten stédrker hervor. Sie beschdftigen sich neben dem Fernsehen auch
ofter mit anderen Medien, insbesondere mit Musikkassetten und Schall-
platten, aber auch mit Jugendzeitschriften und Biichern.

Ihr Zeitverstdandnis, das gegenwartsiibergreifende BewuBtsein von Ver-
gangenheit und Zukunft, entwickelt sich."

In der Pubertdt werden die Jugendlichen sich deutlicher ihrer Geschlecht-
lichkeit und geschlechtsspezifischer Verhaltensweisen bewuBt. Sie haben
manchmal Entwicklungsschwierigkeiten, ihr Interesse wendet sich mehr der
eigenen Person zu, sie sind starker auf ihren Korper fixiert.

In ihrem Bediirfnis, sich selbst zu finden, sich selbst bewuBt zu ent-
decken und zu erproben, kann das Streben nach Selbsterfahrung stdarker sein
als das Intefesse, sich mit Lerninhalten zu beschdftigen, zu denen die
Schiiler keine subjektiven Beziehungen haben. Emotionales und Personliches
ist hdufig auch fiir das Lernverhalten so bestimmend, daB dadurch sachliches,
unvoreingenommenes Denken und logisch-diskursives Erfassen schwierig wird,
obwoh1 viele Schiiler zunehmend féhig werden, abstMiierend und reflektie-
rend zu denken.

In dengahrgangsftufcﬂ?"lo bekommen die Schiiler neue Unterrichtsfdcher dazu;
die kognitiven Leistungsanforderungen steigen. Ein Teil der Schiler ist
dadurch Uberfordert, z.B. weil sie durch ihre Sozialisation und ihre
intellektuelle Entwicklung sich in dieser Phase noch nicht vom an-
schauungs- und gegenstandsgebundenen Lernen 10sen konnen und zum formal-
operationalen, logischen und abstrakten Denken nicht hinreichend fahig
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sind. In dieser Zeit fdllt die Entscheidung Uber den weiteren Bildungsws
und damit lber Berufs- und Lebgnschancen der Jugendlichen. Die Heran-
wachsenden nehmen die Schule jetzt bewuBter wahr als Ort, an dem sie
Erfolge oder Versagen erlgben und wo Bildungschancen und Zugangsmoglich-
keiten zu weiterfiihrenden Bildungswegen und auch zu Berufen aufgrund
von Schulleistungen vertejlt werden.

In unserer hochindustrialisierten auf Leistung eingestellten Gesellschan
haben Okonomisch bewertbare und bewertete Leistungen hohen Ste]]enwert.;
Das Selbstdndigkeitsstreben der Jugendlichen zielt deshalb auch auf |
wirtschaftliche Unabhangigkeit von der Familie und finanzielle Selb- h
standigkeit. Von der achten Jahrgangsstufe an werden Berufsorientierung |

und Berufswahl zu einem wichtigen Erfahrungsbereich fiir viele Schiiler.
Sie werden zu Berufswiinschen angeregt und missen lernen, diese auf die |
flir sie vorhandenen Berufsmdglichkeiten zu beziehen. Betriebserkundungen
ein Betriebspraktikum, berufskundlicher Unterricht, etwa in Polytechnik/i
Arbeitslehre, sowie Berufsberatung durch das Arbeitsamt sollen den Juger
lichen dabei helfen, erste Erfahrungen mit der Arbeitswelt zu machen
und sich iiber Angebote von Ausbildungsmoglichkeiten und Arbeitsplatzen
in der Region zu informieren.

Die Schiiler sollen daruberhinaus Kenntnisse iiber die weiterfiihrenden
Bildungswege erhalten. Auf diese Weise kann durch erfahrungsbezogenes
Lernen die mangeinde Realitdtsndhe gegeniiber Berufstatigkeit und Arbeitsi
welt abgebaut werden, die bei den meisten Jugendlichen zu beobachten ist:

Untersuchungen und Erfahrungen mit Jugendlichen zeigen immer wieder,

daB sie Antworten auf Fragen suchen, die sie als wichtig flir ihr indi-
viduelles und soziales Leben ansehen. Im Gesellschaftslehreunterricht
mussen die Schiiler die Moglichkeit haben, diese Fragen z.B. nach ihren
Lebensperspektiven in der heutigen Welt und in unserer Gesellschaft, zu
thematisieren und zu bearbeiten. Fad alle empirischen Untersuchungen |
sind bisher zum Ergebnis gekommen, daB die Mehr-heit -
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der Jugend]ichen als politisch indifferent, skeptisch und resignativ
einzustufen seien. Interessen- und erfahrungsbezogenes Lernen kann
stdrker dazu beitragen, daB salche Ergebnisse vermieden werden.

Nicht alle Problemstellungen der Gesellschaftslehre konnen direkt auf
Erfahrungen der Heranwachsenden bezogen werden. Vor allem Problemzusam-
menhdnge, die sich auf andere Zeiten und ferne Rdume beziehen, kommen

“1in den Erfahrungsbereichen der Jugendlichen nicht vor oder begegnen den
Schiilern allenfalls in Medien, wo sie diese Probleme als Erfahrungsobjekte
meistens nicht bewuBt wahrnehmen. Um den Schiilern dauerhafte Lernerfolge
zu ermoglichen, sollen diese zundchst fremden Problemstellungen im Gesell-
schaftslehreunterricht so bearbeitet werden, daB die Schiiler Uber Arbeits-
und Unterrichtsformen Beziehungen zwischen den Problemen und ihren Lern-
und Sozialerfahrungen herstellen konnen. (Vgl. B 1 Lern- und entwicklungs-
psychologische Bedingungen und B 2 Erfahrungsbereiche , $.58 amd $.90),

Jahrgangsstufen 7/8

In den Jahrgangsstufen 7/8 erhalten geschichtliche Problemstellungen und
inhaltliche Problemzusammenhdnge besonderes Gewicht. Sie konnen in mehre-
ren Fdllen mit dhnlichen Problemstellungen der beiden anderen Arbeits-
schwerpunkte in Beziehung gebracht werden. Die Vermittlung zu Schiler-
erfahrungen ist vor allem liber problemorientiertes und gegenwartsbezogenes
z.T. wirkungsgeschichtliches, z.T. kontrastierendes historisches Lernen
zu erreichen.

Asp. Geschichte

Problemstellung - Lernfeld II und III

Feudalismus als langdauernder Zusammenhang von agrarischer Bedarfsdeckungs-
wirtschaft, Grundherrschaft, geburtssténdischer Gesellschaft und lebens-
rechtlicher Herrschaftsordnung

Inhaltliche Problemzusammenhdnge

- agrarische Bedarfsdeckungswirtschaft und Verdnderungen in der
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landwirtschaftlichen Produktion im mittelalterlichen Europa
- Grundherrschaft und Lehenswesen

(Mogliche Unterrichtsgegenstande: Entwicklung der landwirtschaftlichen
Produktivkrafte (Dreifelderwirtschaft, Rodung, Verbesserung der Arbeits
gerdte, Diingung, Tier- und Pflanzenzucht) und ihre Folgen: Entstehung
des Handwerks, Landesausbau; Vasallen und Lehnsherren; Bischofe und Abt:
als Grund-, Leib- und Gerichtsherren; Kloster als wirtschaftliche
Zentren)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Alle leben vom Acker. Wer Land
besitzt, ist Herr. )

Problemstellung - Lernfelder I und III

Konflikte und Losungsversuche der Verschrdnkung zwischen gesellschaft-
licher Ordnung, poIitischer Herrschaft und christlicher Kirche

Inhaltliche Problemzusammenh@nge

- Geistlich/weltliche Doppelstellung von Kaiser und Papst in der von
Adel und christlicher Kirche gesellschaftlich, politisch und kulturel
bestimmten mittelalterlichen Welt

- Versuche zur Verwirklichung des "Reiches Gottes" auf Erden

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Wiederaufnahme der Reichstradition
durch Karl den GroBen; Reichskirchensystem Ottos I.; Bischofe und Abte
als konigliche Vasallen und als "Diener Gottes"; Wahrnehmung weltlicher
Aufgaben durch kirchliche Instanzen (Gottesfriedenbewegung); Kirchen-
reform und Investiturstreit; Folgen des Investiturstreites; Kreuzziige
gegen Andersglaubige, gegen "Ketzer" und "Irrlehrer"; Judenverfolgungen
Augustinus; Monchtum; Kloster als religidose und kulturelle Zentren;
Reformorden; religios-soziale Protestbewegungen)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Wer soll herrschen - Kaiser oder

Papst? Krieg im Namen Gottes? Kann das Gottesreich auf Erden verwirk-
licht werden? Ins Kloster gehen, um zu lernen.

Problemstellung - Lernfeld II

Entwicklung von Stddten als Folge und als Triebkraft gesellschaftlichen
Wandels in einer feudal und religids strukturierten Welt
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Inhaltliche Zusammenhénge
- Herausbildung der mittelalterlichen Markt- und Verkehrswirtschaft

- Handel und Handwerk als Ausdruck der erweiterten gesellschaftlichen
Arbeitsteilung

- Stddte als komplexe soziale Organisationen mit Kampfen um die Be-
teiligung unterschiedlicher Gruppen an den Herrschaftsrechten

- Bedeutung der stddtisch-biirgerlichen Wirtschaft fiir die Dynamisierung
und Beschleunigung gesellschaftlicher Verdnderung einer agrarisch
bestimmten Gesellschaft

- Krise der Grundherrschaft

(M6gliche Unterrichtsgegenstdnde: Markte; Entstehung und Entwicklung
von Stddten; Marktrecht; Stadiecht; von der Tauschwirtschaft zur Geld-
wirtschaft; Fernhandel und Handelswege; Hanse; Monopole und Entstehung
groBer Geldvermogen (Fugger); Raubritter, Bauernaufstinde, Bauernkrieg;
stddtische Sozialstruktur; Arbeit und Besitz in den Stddten; Handel und
Zunfthandwerk; Kampf um das Stadtregiment; Reprdsentative Gemeinschafts-
leistungen; Zunftordnungen; Bedarfsdeckungswirtschaft und Verbote tech-
nischer Neuerungen; Umbruch zum Frithkapitalismus, Handelskapitalismus)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Den OberschuB bring ich zum Markt
und kauf mir dafiir anderes ein. Behalte deine Sachen, hier zahlt man
mit Geld! Ohne gleiche Rechte gemeinsam in der Stadt leben und arbeiten.
Macht Stadtluft frei? Ist Wachstum immer notig - MuB Konkurrenz sein?

Auf diese Problemstellungen kanﬁ man aus dem ArbeitssChweernkf Efdkuhde

den inhaltlichen Problemzusammenhang beziehen

- Verdnderung liberkommener raumlicher Strukturen

- historische Raumstrukturen als Ausdruck friiherer gesellschaftlicher
Nutzung der rdumlichen Potentiale und ihre Bedeutung fiir heutige
Nutzungsanspriiche

- Inwertsetzung und Umwertung von Regionen aufgrund unterschiedlicher
Verfiigungsmoglichkeiten und Verfiigungsmacht;

(Mogliche Unterrichtsgegenstédnde: Wiistungsepoche und Siedlungsgenese;
Be- und Entsiedlungsvorgange; Friihneuzeitliche Stddte als Brennpunkt
und Ort regionaler und iberregionaler Wirtschaftstdtigkeit;)
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Asp. Geschichte : Entstehung des neuzeitlichen Europa

Problemstellung - Lernfelder II und III

Blirgerliche Aufkldrung ynd Eptwicklung zum parlamentarischen
Verfassungsstaat

Inhaltliche Problemzusammenhﬁnge

"Europdisierung" der Erde

Entwicklung der abendldndischen Rationalitdt

Absolutistische Herrschaft -*Rechtfertigung und Machtinteressen

Beschrdankung absoluter Herrschaft durch Verfassung und Parlament

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Wirtschaftliche Antriebe und Folgen
der Entdeckungsreisen; Errichtung von Kolonialreichen; "Dreieckshandel" |
Skvenhandel; Zerstorung traditioneller wirtschaftlicher, politischer
und kultureller Strukturen; Missionierung und "Zivilisierung" durch
die europdischen Machte; Renaissance und Humanismus als europdische
Kulturbewegungen; Entstehung der modernen Naturwissenschaften als
Voraussetzung fir die Entwicklung der modernen Technik; Aufklé&rung

als Ausbruch aus gesellschaftlicher, politischer und geistiger Unmiin-
digkeit; Glaubensspaltung und Religionskriege; Konfessionen und Parti-
kuTarismus; Entstehung. geschlossener Wirtschaftsgebiete, Merkantilismus
und Kameralismus; Ristungs- und Militdrpolitik; Hegemonien und Allianzen
der europdischen Mdchte; englische Revolution; amerikanische Unabh@ngig-:
keitsbewegung)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Der Filirst bestimmt die Konfession
seiner Untertanen. Reichtum aus den Kolonien. Die "Wilden" zivili-
sieren?

Hier bestehen Zusammenhdnge mit sozialkundlichen und erdkundlichen
Problemstellungen.

Asp. Sozialkunde

Problemstellung :Fragen nach der Institutionalisierung und Legiti-
mation von Herrschaft
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Inhaltliche Problemzusammenhénge

- Verschiedene Herrschaftsformen und Regierungssysteme, ihre politisch-
gesellschaftlichen Grumdlagen und Wirkungen im Vergleich

- unterschiedliche Begriindupgen, Rechtfertigungen und Beurteilungen von
Herrschaft

(Mogliche Unterrichtsgegenstinde: Feudalherrschaft; von der absoluten
zur konstitutionellen und reprdsentativen Monarchie; Herrschaft und
Recht; Beispiele fiir traditionale, charismatische und legale Herrschaft;
politische Herrschaft in der Demokratie)

Asp. Erdkunde

Inhaltlicher Problemzusammenhang - Strukturelle Abhangigkeit der Dritten
und Vierten Welt von den industrialisierten Landern; Entwicklung und
Unterentwicklung

- Ursachen der strukturellen Abhdngigkeit in Kolonialismus und
Imperialismus

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Phasen des Kolonialismus und der Aus-
beutung der nichteuropdischen Lander; Dreieckshandel im 17./18. Jahr-
hundert) ;

Asp. Geschichte : Revolutionen und Industrialisierungsprozesse

Problemstellung - Lernfeld II

Industrialisierungen: Wirtschaftliche und technische Verdnderungen
als Triebkraft und als Folgen sozialen Wandels

Inhaltliche Problemzusammenhange
- Industrielle Revolution

- Wirtschaftsliberalismus
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- neue Produktionsmethoden und Produktionsorganisation in der Land-
wirtschaft

- Landflucht und Verstddterung

(Mogliche Unterrichtsgegepstande: Technische Erfindungen und ihre wirt]
schaftliche Nutzung; vom Handwerk uber die Manufaktur zur Fabrik;
Lohnarbeit; Mechanisierung und Industrialisierung; Beschaffung und prof
duktiver Einsatz des Kapitals; kapitalistische Produktionsausweitung;
Probleme des Unternehmertumsi Lehre des Wirtschaftsliberalismus (Adam |
Smith); Manchestertum; Freihandel; Bauernbefreiung, Bauernlegen; Ver- ||
dnderungen der landwirtschaftlichen BetriebsgroBen, Fruchtwechsel-
wirtschaft, Kunstdiinger, Maschinen; Entstehung von Industrieregionen;
Wanderungsbewegungen von Arbeitskraften; Trennung von Arbeitsplatz, |
Wohnung und Versorgung)

Beispiele filir schiilerbezogene Themen: Das macht die Maschine jetzt viel
schneTTer! Ist der groBte Eigennutz der hochste Gemeinnutz? Der Bauer
muB in die Fabrik.

Hier bietet sich eine Koordination mit analogen Problemstellungen/inha
Tichen Problemzusammenhdngen der beiden anderen Arbeitsschwerpunkte
an:

Asp. Erdkunde

Problemstellung : Auswirkungen sozialer, wirtschaftlicher und gesellsci

lich-politischer Strukturen und Prozesse auf rdaumliche Potentiale 1

Inhaltlicher Problemzusammenhang

- Verdnderung uberkommener raumlicher Strukturen

(Mogliche Unterrichtsgegenstdande: Beviolkerungsentwicklung in Mitteleur
Umstrukturierung von gewerblich geprdgten Mittelgebirgsregionen in und
seit der Industrialisierung; Entstehung industrieller Zentren im 19.
Jahrhundert; Wohnen und Arbeiten vor und nach der ersten industriellen
Revolution; vorindustrielle und industrielle Produktions- und Betriebs
formen in agrarisch und gewerblich geprdgten Regionen)
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Asp. Sozialkunde

Problemstellung : Bedingungen und Ziele der industriellen und land-
wirtschaftlichen Produktion

Inhaltlicher Problemzusammenhang
- Ubergang von der agrarischen und handwerklichen zur industriellen

Produktionsweise

(M6glicher Unterrichtsgegenstand: Industrialisierung Deutschlands im
19. Jahrhundert)

Problemstellung : Organisation der Produktion in wirtschaftlicher, gesell-
schaftlicher, politischer, rechtlicher und technischer Hinsicht

Inhaltlicher Problemzusammenhang

- Verschiedenartige Wirtschaftsordnungen in Gegenwart und Vergangenheit

(Moglicher Unterrichtsgegenstand: Wirtschaftliche Grundgedanken und
Programme des Liberalismus)

Problemstellung : Fragen nach der Entwicklung der gesellschaftlichen

Arbeit und Arbeitsteilung

Inhaltlicher Problemzusammenhang

- Arbeitsteilung, Arbeitsorganisation und gesellschaftliche
Gliederung

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Handwerkliche Produktion, Zunftwesen;
Heimarbeit, Verlagswesen und Manufaktur; Genossenschaftliche Produktions-
formen; Fabrikproduktion; Aufgliederung und Zerlegung des Produktions-
prozesses)

Problemstellung : Bedingungen und Prozesse sozialen Wandels

Inhaltliche Problemzusammenhénge

- Wirtschaftliche und technische Umwdlzungen als Triebkrdfte gesell-
schaftlichen Wandels
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- gesellschaftlicher Wandel und Mobilitdt

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Industrialisierung; neue Techno-
logien und Folgen ihrer Anwendung auf die Wirtschafts-, Arbeitsplatz-
und Berufsstruktur; soziale Wanderungsbewegungen; Verstddterungs-
probleme) 4

Asp. Geschichte - Lernfelder I und II

Problemstellung 2 Soziale Frage und Ldsungsversuche

Inhaltliche Problemzusammenhange
- Pauperisierung
- Entstehung des Proletariats

- politische und kirchliche LOosungsversuche

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Armutsproblematik in der vorindustri-ﬂ
ellen Zeit; Pauperismus; landwirtschaftliche Kinderarbeit; Heimindustria
soziale Folgen der industriellen Revolution; berufliche Dequalifizierund
und Neuqualifizierung; Kinderarbeit in Fabriken und Bergwerken; Kinder-
schutzbestimmungen; Frauenarbeit; 1iberal-humanitdre und kirchlich-
karitative LOsungsversuche der sozialen Frage; Genossenschaften; Gewerk—
schaften; Grundziige der Lehre von Karl Marx; Sozialgesetzgebung; Bildung
wesen der birgerlichen Gesellschaft des 19. Jahrhunderts)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Sollen Kinder schon arbeiten?
Gleiche Bildung fir alle?

Im engen Zusammenhang hiermit stehen die sozialkundlichen Problem-

stellungen:

Entwicklung der gesellschaftlichen Arbeit und Arbeitsteilung sowie
der wirtschaftlichen und sozialen Lage der Arbeitenden

Inhaltliche Problemzusammenhdange

- Arbeitsteilung, Arbeitsorganisation und gesellschaftliche
Gliederung
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- Wirtschaftliche und gesellschaftliche Situation von Arbeitnehmern

(Mogliche Unterrichtsgegenstande: Entstehung und Entwicklung der Ar-
beiterschaft; Lage der Arbeiterschaft im 19. Jahrhundert; Frauen- und
Kinderarbeit; Arbeiterbewegung; Unternehmer-Gewerkschaften-Sozial-
demokratie; Betriebsorganisation; Arbeitsbedingungen und Lohn; Be-
triebsverfassung, Mitbestimmung; Tarifpolitik; rechtliche Regelungen
des Arbeits- und des Ausbildungsverhdltnisses)

Problemstellung: Ursachen, Erscheinungsformen und Bestimmungsmoglich-
keiten der gesellschaftlichen Struktur

Inhaltliche Problemstellung

- Gesellschaftliche Gliederung nach Stdanden, nach Klassen, nach
Schichten

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Vorindustrielle Sténdegesellschaft,
biirgerliche Klassengesellschaft im 19. Jahrhundert, Sozialschichten in
modernen Industriegesellschaften)

— ev— e—
P

Asp. Geschichte - Lernfeld III

Problemstellung: Politische und soziale Revolutionen: Der Kampf
um Freiheit und Gleichheit

Inhaltliche Problemzusammenhdnge

Biirgerliche Revolution: Durchsetzung von politischen und sozialen
Rechten des Biirgertums

Entwicklung der Biirger- und Menschenrechte

Parlamentarismus im 19. Jahrhundert

Arbeiterbewegung

sozialistische Revolution



"';3523 &

(M6gliche Unterrichtsgegenstdnde: Franzosische Revolution; preuBische
Reformbewegung; amerikanische Unabhangigkeitserkldarung; Aufhebung der
Sklaverei in den USA; politischer Liberalismus im Vormdrz, Restauration
Revolution 1848/49; Sozialismus, Sozialdemokratie, Kommunismus; Bolsche
wistische Revolution, Rate-Demokratie, Kriegskommunismus, Stalinismus,
Kollektivierungen, "Sduberungen")

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Freiheit, Gleichheit, Briiderlich-
keit - fur wen? "... weil alle frei und gleich geboren sind."

"Auf in die Paulskirche!" Arbeiter erkdmpfen Blirgerrechte. Demokratie
der Rdte - Diktatur der Einheitspartei.

Im Asp. Sozialkunde gibt es Problemstellungen, die zu dieser engen

Bezug haben.

Problemstellung : Ursachen, Erscheinungsformen und Bestimmungsmoglich-
keiten der gesellschaftlichen Struktur

Inhaltlicher Problemzusammenhang

- Gesellschaftliche Gliederung nach Stinden/Klassen/Schichten

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Biirgerliche Klassengesellschaft
im 19. Jahrhundert; Sozialschichten in modernen Industriegesell-
schaften)

Problemstellung : Bedingungen und Prozesse sozialen Wandels
Inhaltlicher Problemzusammenhang

- Politische Verdnderungsprozesse und sozialer Wandel

(M6gliche Unterrichtsgegenstande: Gesellschaftliche Umwdlzungen im Ge-
folge von Revolutionen; soziale Reformen und gesellschaftlicher Wandel)

Asp. Geschichte

Problemstellung - Lernfelder II und IV

Fordernde und hemmende Krdfte der demokratischen Entwicklung und der
nationalen Einigung in Deutschland
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Inhaltliche Problemzusammenhénge

- Widerspriiche von biirgerlichem Liberalismus und kleindeutschem
Nationalismus

-létrukture11e Konflikte im deutschen Kaiserreich

- nationales GroBmachtstreben und Imperialismus

(Mogliche Unterrichtsgegenstinde: Politischer Liberalismus im Vormdrz;
der verhinderte biirgerlich-Tiberale Nationalstaat; die kleindeutsche
Losung der deutschen Einigung; Gegensdatze zwischen liberalen und kon-
servativen Stromungen; Kulturkampf; Kampf gegen die Arbeiterbewegung;
deutscher Nationalismus, Wilhelminismus; Deutschland als "verspitete
GroBmacht"; Hegemoniestreben auf dem Kontinent, auf den Meerem, in
Kolonien; Aufteilung der Erde unter den GroBmidchten; unterschiedliche
Formen der Abhdngigkeit (Kolonie, Protektorat, wirtschaftliche Abhdngig-
keit bei formaler Unabhdngigkeit; wirtschaftliche und politisch-mili-
tarische EinfluBsphdren; willkiirliche Grenzziehungen in den Kolonien;
Ursachen und Anldsse des Ersten Weltkries)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Wettkampf um Ldnder und
Kontinente. Deutschland, Deutschland, iiber alles?

Mit dieser geschichtlichen Problemstellung hdangen die folgenden erdkund-
lichen und sozialkundlichen zusammen.

Asp. Erdkunde

Inhaltlicher Problemzusammenhang
- Verdnderung iliberkommener rdumlicher Strukturen

- Auswirkungen historischer, politischer, wirtschaft1icher und sogenann-
ter natiirlicher Grenzen auf Wirtschaftstdtigkeit und Lebensverhdltnisse

Problemstellung : Regional und weltweit differenzierte Wirtschaftsstruk-

turen, okonomische und politische Verflechtungen, Abhdngigkeitverhdlt-
nisse und ungleiche Entwicklungen, Konfliktpotentiale

Inhaltliche Problemzusammenhénge

- Strukturelle Abhdngigkeit der Dritten und Vierten Welt von den industri-
alisierten Lindern; Entwicklung und Unterentwicklung
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Problemstellung : Wirtschaftliche Struktur-, Konjunktur- und
Wachstumsprobleme '

Inhaltliche Problemzusammenhédnge

- Verdnderungen regionaler, volkswirtschaftlicher und weltwirtschaft-
licher Strukturen

- wirtschaftliche Wechsellagen und Mdglichkeiten der Krisenvermeidung
und -bekdmpfung

- dauerhaftes Wirtschaftswachstum ohne Grenzen?

(MGgliche Unterrichtsgegenstdnde: Unternehmens- und Wirtschaftskonzentrﬁ
tion; regionale und sektorale Strukturprobleme; wirtschaftliche Verdichi
tungs- und Ent]eerungsprozesse wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ver-
flechtungen in Europa und der westlichen Welt; wirtschaftliche Auf- undH
Abwartsbewegungen; Vollbeschdaftigung; Arbe1ts]os1gke1t Geldentwertung; |
Wirtschaftskrise; konjunkturpolitische MaBnahmen; vorhandene Ressourcen|
und ihre Nutzung; wirtschaftliches Wachstum und Umwe]tbe1astung, Ver- !
haltnis von technischem, wirtschaftlichem und sozialem Fortschritt; |
Bevolkerungsentwicklung und Wirtschaftswachstum)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Werden Arbeitsplédtze Mangelware?
Das machen heute Automaten! Sollen alle weniger arbeiten? Wie lange ist|
die richtige Arbeitszeit? Wer hat denn hier das Sagen: Unternehmer

oder Gewerkschaften? Da hat der Betriebsrat ein Wortchen mitzureden! ‘
Lohnt sich ein Streik fiir die paar Prozent? Hat ein Lehrling auch schon|
Rechte? Wer verdient am Sparen? Viele Firmen - ein Konzern. Ich finde
hier keine Arbeit (mehr). Das Geld wird immer weniger wert! "... nur
keine neue Wirtschaftskrise!" Immer mehr schaffen - immer besser leben?

Asp. Erdkunde - Lernfeld II

Inhaltlicher Problemzusammenhang

- Faktoren der Standortentscheidungen in verschiedenen Wirtschaftssekto
z.B. Abhdngigkeit vom jeweiligen sozio-okonomischen und technisch-

wissenschaftlichen Entwicklungsstand; wirtschaftliche Erwartungen

und politische Interessen der Entscheidungstrdger; Bewertung und
Nutzungsmoglichkeiten der Ressourcen wie Boden, Wasser, Rohstoffe,
Energie; Lagebezeichnungen und Transportbedingungen, infrastrukturel]
Versorgungs- und Entsorgungseinrichtungen; Arbeitskrﬁftepotentia] und
Arbeitskosten; strukturpolitische Bedingungen, besonders standortsiche
MaBnahmen
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- Folge von Standortentscheidungen und infrastrukturellen MaBnahmen
fur die sozial- und naturrdumliche Lebensumwelt

- Mobilitdt als Folge Okonomisch-sozialer Prozesse

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Entwicklung und Umstrukturierung 13nd-
licher Produktionsgebiete im Verhd@altnis zur stddtischen Entwicklung;
Verstdrkung oder Abschwachung rdumlich-struktureller Disparitdten durch
Standortverlagerungen (z,B. Verlagerung von Hiittenwerken an die Kiisten,
von Raffinerien in Verbraucherzentren); internationale Arbeitsteilung
und Konzernpolitik bei Standortfragen; Bevolkerungszusammenballung in
Okonomisch attraktiven Gebieten; Entleerung strukturschwacher Gebiete)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Auf diese Wiese kommt eine neue
Fabrik. Der Weg zur Arbeit ist zu weit. Wo die Schlote rauchen.

Problemstellung : Regional und weltweit differenzierte Wirtschafts-
strukturen, Okonomische und politische Verflechtungen, Abhdngigkeits-

verhdltnisse und ungleiche Entwicklungen, Konfliktpotentiale

Inhaltliche Problemzusammenhéange
- Zunahme globaler Kommunikation und internationaler Verflechtung
- Bedingungen und Auswirkungen von Distanziiberwindung

- Beziehungs- und Abhdngigkeitsverhdltnisse und ihre Auswirkungen
auf Verkehrs- und Handelsstrome sowie auf Transportmittel

- Entwicklung des geographischen Orientierungsvermdgens hinsichtlich
der Lagebeziehungen in ihren metrischen, sozialen und psychischen
Dimensionen

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: ErschlieBungsprozesse und Trans-
portprobleme im Bedingungsverhdltnis zur Reichweite und zur gesell-
schaftlich-technischen Entwicklung (z.B. Probleme der Thiinenschen
Ringe); nationale und internationale Verkehrswege und Handelsstrome
(z.B. Fluglinien, Nachrichtenwege, Pipelines, Kandle, Seewege, StraBe
und Schiene); Warenstrome zwischen verschiedenen Landern und Regionen;
Folgen des Tourismus fiir die Beherbergerldnder)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Giiter miissen transportiert werden.
Handel und Verkehr liberwinden Grenzen.
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Asp. Sozialkunde - Lernfeld I

Problemstellung : Eingliederung in gesellschaftliche Primdrgruppen,
Institutionen und Organisationen

Inhaltlicher Problemzusammenhang

- Berufswahl und Berufséusbi]dung

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Schulabschliisse und Berufsabsichten; |
Berufsstruktur und Arbeitspldtze; BerufswahIimoglichkeiten, Berufseignung
Berufsberatung; Organisation und Inhalte der Berufsausbildung)

Beispiele fiir schiilerbezogene Unterrichtsthemen: "Die Schule bringt ja
nichts fur den Beruf!" Ich suche mir meinen Beruf selbst! - Kann ich
werden, was ich will?

pa B Y

Jahrgangsstufen 9 und 10

Il
Nicht alle Schiiler besuchen die allgemeinbildenden Schulen bis zum Abscmi
der Sekundarstufe I. Manche Schiiler wechseln nach dem 8. Schuljahr auf

eine Berufsfachschule lber und setzen dort ihren Bildungsweg fort; anden

verlassen die Schule nach dem 9. Schuljahr, um eine Berufsausbildung
oder eine Berufstatigkeit zu beginnen. |

Das Curriculum der Gesellschaftslehre muB die Schulabgdnger und ihren
BildungsabschluB beriicksichtigen. Bis zum Ende der 9. Jahrgangsstufe sol
deshalb die zentralen Problemstellungen der drei Arbeitsschwerpunkte

im Gesellschaftslehreunterricht bearbeitet werden. Im Jahrgang 10 konneri
speziellere Problemstellungen/inhaltliche Prob]émzusammenhénge themati-
siert werden, die fiir das Alltags- und Arbeitsleben nicht so groBe
Bedeutung haben.

Die Problemstellungen/inhaltlichen Problemzusammenhénge, die in den drei
Arbeitsschwerpunkten fiir diese beiden Jahrgangsstufen enthalten sind,
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stimmen zum Teil liberein oder sind so weitgehend miteinander ver-
schrdankt, daB sie groBenteils zusammengefaBt werden kdnnen.

Asp. Geschichte/ Erdkunde/ Sogzialkunde - Lernfeld IV

Problemstellung : Weltkriege, Probleme der Friedensschliisse und
Friedenssicherung

Inhaltliche Problemzusammenhange

- Autonomiebestrebungen und nationalstaatliche Interessenpolitik als
Ursache fiir neue Konflikte

- Machtstrukturen unter Beriicksichtigung des jeweiligen wirtschafts-
rdumlichen Potentials, gesellschaftlicher Organisationsformen und
der EinfluBzonen der GroBmdchte

- historische, politische, ethische, religiose, wirtschaftliche,
soziale und rdaumliche Konfliktursachen in ihrem Zusammenhang

- zwischengesellschaftliche Konfliktregelungen, internationale
Organisationen und ihr Beitrag zur Erhaltung des Friedens

(Mogliche Unterrichtsgegenstande: Gaskrieg, Materialschlachten, Mecha-
nisierung im Ersten Weltkrieg; -Ubungsplatz Spanien (Guernica);
Bombenkrieg und ideologisch motivierter Volkermord im Zweiten Weltkrieg;
Versailler Vertrag und Staatenbildung in Ostmitteleuropa; Volkerbund;
UNO; Kriegsdchtungspakte, Vertrdge, Friedensnobelpreis; - internationale,
okonomische, politische und militdrische Zusammenschlisse; EinfluB-

zonen der GroPmdchte; Ziele, Handlungsmoglichkeiten und Ergebnisse der
Organisationen der Vereinten Nationen) :

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Moderner Krieg - totaler Krieg!

Nie wieder Krieg! Wer sorgt fiir den Weltfrieden? Gibt der Weltsicher-
heitsrat der Welt Sicherheit?

Asp. Geschichte uhd Sozialkunde - Lernfelder I und III

Problemstellung : Gesellschaftliche und politische Bedingungen der Ent-
stehung und Wirksamkeit der nationalsozialistischen Herrschaft in
Deutschland
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Inhaltliche Problemzusammenhdnge

- Ubergang vom Kaiserreich zur Republik
- Ursachen flir das Scheitern der Weimarer Republik

- Bedingungen und Prozesse der nationalsozialistischen Machtergreifung
und der NS-Herrschaft

(Mogliche Unterrichtsgegenstande: Weiterwirken autoritédrer Strukturen
des Kaiserreichs; Kontinuitdt von Fiihrungsgruppen; Folgen des verlorenen
Krieges; "Revolution" 1918/19; Wirtschaftskonzentration, Inflation, Ab-
stieg des alten Mittelstandes; Bekdmpfung des "Weimarer Systems";
kulturelle Bliite und auBenpolitische Erfolge der "goldenen 20er";
Weltwirtschaftskrise; Zerstorung des parlamentarischen Systems 1930 -
1933; Ursachen fiir den Aufstieg des Nationalsozialismus; Etappen der
Machtergreifung und Herrschaftssicherung, Ideologie des Nationalsozia-
Tismus; Loyalitdtssicherung durch sozialpolitische, auBenpolitische
und terroristische MaBnahmen; Verfolgung und Widerstand; Stufen des
rassistischen Antisemitismus und der Judenverfolgung)

Problemstellung : Bedingungen und Prozesse éozia]en Wandels

Inhaltlicher Problemzusammenhang

- Politische Verdnderungsprozesse und sozialer Wandel

Problemstellung : Obernahme gesellschaftlicher Werte, Normen und
Verhaltensweisen

Inhaltlicher Problemzusammenhang

- Gesellschaftliche Vorurteile und Ideologien

Problemstellung : Erhaltung und Sicherung der Demokratie

Inhaltliche Problemzusammenhange

- Demokratische BewuBtseinsbildung durch politische Sozialisation und
politische Bildung
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- Géfﬁhrdung der Demokratie durch Einschrdankung demokratischer Rechte
und Freiheiten |

(M6gliche Unterrichtsgegenstinde: Politisch-gesellschaftliche Umwil-
zungen in Deutschland im Gefolge der "Revolution" von 1918/19, der
groBen Inflation und der Weltwirtschaftskrise; antidemokratisches
BewuBtsein-und staatsbiirgerliche Erziehung in der Weimarer Republik;
Schutz der Demokratie durch Einschrankung verfassungsmdBiger Rechte

und Freiheiten? Beispiele: Artikel 48 Weimarer Verfassung, Verordnung

~ des Reichsprdsidenten zum Schutz von Volk und Staat vom 28.2.33,
Ermachtigungsgesetz vom 24.3.33, ProzeB der NS-Machtergreifung; dagegen:
Schutz der demokratischen Verfassung in der Bundesrepublik, Grundgesetz,
Verfassungswidrigkeit von Parteien, Artikel 21, Abs. 2 GG und von
Gesetzen Art. 100 GG, Widerstandsrecht Art. 20, Abs. 4 GG, Bedeutung des
Bundesverfassungsgerichts, Verfassungsschutz, RadikalenbeschluB der
Ministerprdsidenten und seine Folgen; - die Ideologie des National-
sozia1;smus: NS-Weltanschauung, Fiihrerprinzip, Rassenlehre, Antisemi-
tismus

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Der ersten deutschen Republik
fehTen Demokraten. "Ein Volk, ein Reich, ein Fiihrer!" "Der Jugend gehdrt
die Zukunft!" RassenhaB bis zum Holocaust. Wie schiitzt man die Demo-
kratie?

Asp. Geschichte/ Sozialkunde/ Erdkunde - Lernfeld IV

Ubergreifende Problemstellung: Bedingungen und Moglichkeiten fiir die

Oberwindung von Trennungen und Grenzen zwischen Volkern und Staaten durch
Kooperation und Integration

Inhaltliche Problemzusammenhdnge
Entwicklung Deutschlands seit 1945:

- Demokratische Neuordnung in den Besatzungszonen
- Bundesrepublik und Westintegration
- DDR im Ostblock

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Neuordnung in den Besatzungszonen in-
nerhalb der Rahmenbedingungen: der Besatzungsmdchte; Entstehung der
_Lander und Linderverfassungen, Entwicklung der deutschen Teilung, die
Berlin-Frage, Entstehung des Grundgesetzes und der Verfassung der DDR,
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Selbstverstandnis und Rolle der SED in Gesellschat und Staat der DDR;
sozialistische Eigentumsordnung; soziale Marktwirtschaft; Vergleich der
politischen, sozialen und dkonomischen Verhd@ltnisse in der Bundesrepublik
und der DDR; Entwicklung der Beziehungen zwischen den beiden deutschen
Staaten; Stellung der Bundesrepublik im westlichen Verte1d1gungsbdndn1s;
die Europa -Politik der Bundesrepublik; Stellung der DDR im RGW und im
Warschauer Pakt)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Ein Deutschland, zwei Staaten?

“Die Partei der Arbeiterklassa kdampft fiir die Diktatur des Proletariats.”
Das Wirtschaft-Wunder-Land.

L Lt —_— e

Asp. Sozialkunde/ Geschichte/ Erdkunde - Lernfeld IV

Ubergreifende Problemstellung : Probleme der Friedenssicherung

Inhaltliche Problemzusammenhdnge
- Spannungsherde und Konfliktzonen der Welt
- Kriegsverhinderung durch militdrische Starke und Abschreckung

- Sicherheitspolitik durch politisch-militdrische Biindnisse und
Paktsysteme i

- Friedenssicherung durch Entspannungspolitik

- zwischengesellschaftliche Konfliktregelungen und Kooberations-
formen

- internationale Organisationen und ihr Beitrag zur Erhaltung des
Friedens und zur Entwicklung

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde:0st-West-Konf1ikt und Kalter Krieg; =
Fluchtlingsprobleme im Nachkriegseuropa und in der Welt; NATO und
Warschauer Pakt; automare Abschreckung und Rustungswettlauf; Entspan-
nungspolitik in Europa; deutsch-polnisches Verhdaltnis, Ostvertrdge,
Berlin-Abkommen; Verhandlungen und Vertrage zur Riistungsbegrenzung,
Abristung und Zusammenarbeit: KSZE, MBFR, SALT; internationale Oko- ‘
nomische und militdrische Zusammenschliisse; EinfluBzonen der GroB- |
machte; Nord-Siid-Konflikt; Handelsabkommen, Rohstoffonds, Fischerei- i
|
!
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abkommen, Festlegung von Hoheitszonen, Aufteilung des Festlandssockels;
Nahost-Konflikt, arabische Staaten als wichtige Erddlproduzenten;
Handlungsmoglichkeiten und Ergebnisse der UNO, FAO, UNESCO, UNCTAD,
OECD u.a. internationaler Organisationen)

BeisEiele flir schiilerbezagene Themen: Der Weltkrieg geht zu Ende -
eltkonflikte gehen weiter. Riisten fiir den Frieden? Auch Volker
sollen gute Nachbarn sein. Wo verlaufen die Grenzen im Meer?

Auf dem Weg zureinen Welt?

Asp. Sozialkunde/ Geschichte/ Erdkunde - Lernfelder II und IV

Obergreifende Problemstellung : Entwicklung der europdischen Einigung

Inhaltliche Problemzusammenhdnge

- Von der Wirtschaftsunion der Sechs zur Europdischen Gemeinschaft

- Entwicklung zum politischen ZusammenschluB Europas?

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Scheitern der europdischen Verteidigungs-
gemeinschaft; Montan-Union, EWG, EG; Europa der Staaten, der Regierungen,

der Birokratien oder der Biirger? Probleme der EG beim Eintritt stidwest-
und silidosteuropdischer L&nder)

Asp. Geschichte/ Erdkunde/ Sozialkunde - Lernfelder II und IV

~ Ubergreifende Problemstellung : Entkolonialisierung, Abhdngigkeiten und

Strukturprobleme der Dritten und Vierten Welt

Inhaltliche Problemzusammenhdnge
- Befreiungsbewegungen und Bildung neuer Staaten

- strukturelle Ungleichgewichte in der internationalen Arbeits-
stellung und im Welthandel

- - regionale und weltweite Folgen der strukturellen Abhangigkeit
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- Verteilung und Nutzung von Rohstoffen und Ressourcen
- Strategien gegen Unterentwicklung

- blockfreie Staaten als neue politische Kraft

(Mogliche Unterrichtsgegenstiande: Befreiungsbewegungen in den Kolonien;
Bildung von Staaten und Nationen; Vergleich von Produktionsstrukturen
in Industrie- und Entwicklungsldandern; Austauschbeziehungen zwischen
Industrie- und Entwicklungsldndern; Entwicklung des internationalen
Handels und der terms of trade; Entwicklung der Landwirtschaft und Ver-
sorgung der BevOlkerung; Besitz- und Verteilungsverhaltnisse; Nahrungs-
iberschuB und Erndhrungsliicke; Hungergiirtel der Erde; Lage der Hauptanbwﬁ
gebiete tropischer Nahrungs- und GenuBmittel; Bedarfdeckungswirtschaft;
exportorientierte monostrukturelle agrarische Strukturen;Nachwirkungen
kolonialer Grenzziehungen; unterschiedliche Funktion der Landwirtschaft
im Rahmen von Entwicklungskonzeptionen; Problematik der "griinen Revolu-
tion"; Rolle der Familie bei der Lebenssicherung; Tragfdhigkeit der Erde;
Anbaumethoden, Diingung, Bewdsserung; Neo-Imperialismus; Dissoziation
(eigenstdndige Entwicklung) oder Assoziation; Zol1l- und Handelsbe-
schréankungen; Probleme der Entwicklungshilfe (Kapitalhilfe, Ausbildungs=
hilfe, Projekthilfe verschiedener Institutionen, technische Hilfe);
Kartellisierung rohstoffproduzierender Lander; neue Weltwirtschafts-
ordnung; hypertrophes Stddtewachstum und Slumbildung in der Dritten Welt;
ausgewogener oder einseitiger Wirtschafts- und Infrastrukturausbau;
GroBtechnologie oder angepaBte Technologie; Entwicklungspolitik und
Interessen der Geberldnder; Rolle der blockfreien Staaten in der
Weltpolitik)

Beispiele flr schiilerbezogene Themen: "Geh fort, weifer Mann!"
EntwickTungshilfe - ein Tropfen auf den heiBen Stein?

. — — e

Asp. Sozialkunde - Lernfelder I, II und III i

Problemstellungen : Organisation politischer Entscheidungsprozesse; .
Kontrolle politischer und gesellschaftlicher Macht; Moglichkeiten des
politisch-gesellschaftlichen Interessenausgleichs

Inhaltliche Problemzusammenhange

- Rechte und Macht des Parlaments

- Staatsbiirokratie: Instrument der Politik oder Herrschaftsapparat
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- Moglichkeiten, Formen und Grenzen der Selbstverwaltung in der
modernen Industriegesellschaft

- Opposition in der Demokratie

- gése]]schaft]iche und politische Funktionen des Rechts und der
Justiz

- Aufgaben und politischer Einfluf der Verbande
- Bedeutung von Biirgerinitiativen

- sozialstaatliche Moglichkeiten zur Korrektur sozialer Notstdnde
und Disparitdten

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde:Parlament als Gesetzgeber; Stellung
der Abgeordneten; Fraktionsbildung, Fraktionszwang; Ministerialblirokratie
und Parlamentarier; Exekutive als Gesetzemacher; Probleme der Biiro-
kratisierung offentlicher Aufgabenbereiche; Biirgerfreiheit und Ver-
waltung; Datenschutz; Entwicklung der kommunalen Selbstverwaltung;
Zentralisierung offentlicher Aufgabenbereiche; Selbstverwaltung im
sozialen Bereich; politisches Gewicht der Bundeslander in Gesetzgebung
und Verwaltung; Funktion und Handlungsmoglichkeiten der Opposition
innerhalb und auBerhalb des Parlaments; Rechtsstaatlichkeit und
Rechtssicherheit; Recht und Gesetz; Unabhangigkeit der Rechtsprechung
und der Justizorgane; offentliches Recht und Privatrecht; Recht und
Gerichtswesen; Kriminalitdt; rechtsstaatliche Prinzipien von Straf-
recht und StrafprozeB;Ziel und Zweck von Strafe und Strafvollzug;
Koalitionsfreiheit; gemeinniitzige Verbande - Interessenverbénde;
Verbandsdemokratie, Herrschaft der Verbande? Ziele und Aktionsmoglich-
keiten von Bilirgerinitiativen; Aufgaben und Bereiche der Sozialpolitik;
Sozialstaatsmodelle)

Problemstellung : Wirtschaftliche und sozialpolitische Interessen-

bildungen und Interessenstrategien

Inhaltlicher Problemzusammenhang

- Entstehung, Ofganisation und Vertretung wirtschaftlicher und
sozialer Interessen

(Mogliche Unterrichtsgegenstande: Ziele, Organisation und Aktions-
formen von Wirtschafts- und Arbeitgeberverbdnden; Selbstverwaltungs-
organisationen der Wirtschaft; Gewerkschaften; Verbraucher- und Mieter-
~ verbénde)
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Problemstellung : Politisch-gesellschaftliche Funktion und Bedeutung
der Massenmedien

Inhaltliche Problemzusammenhange

- EinfluB der Medien bei der Obernahme gesellschaftlicher Werte, Normen
und Verhaltensweisen

- politische Bedeutung der Massenmedien

(Mogliche Unterrichtsgegenstdnde: Kinder/Jugendliche und Fernsehen;
Bedeutung der Massenmedien fiir Information und Unterhaltung; Moglich-
keiten der Information und Manipulation durch Medien; kontrollieren
Medien die Politik? Pressefreiheit, Pressekonzentration; politische
Information und Meinungsmanipulation; Medienpolitik)

Problemstellung : Fragen nach Ursachen, Erscheinungsformen und
Bestimmungsmoglichkeiten der gesellschaftlichen Struktur

Inhaltlicher Problemzusammenhang

- Industriegesellschaft gleich Leistungsgesellschaft?

(Mogliche Unterrichtsgegenstédnde: Gesellschaftlicher Leistungsbegriff;
Qualifikation und Leistung; Einkommen, Sozialstatus und Leistung;
Sozialstruktur als Leistungspyramide?)

Beispiele flir schiilerbezogene Themen: Wer kontrolliert eigentlich die
Regierung? Diirfen Politiker Interessen vertreten? Gibt™s bei uns zuviel
Blirokratie? Strafe muB sein! - MuB Strafe sein? Auch den Staat kann man
verklagen. Wie konnen sich Birger fir ihre Anliegen einsetzen?
Herrschen bei uns die Verbande? Werden wir richtig informiert?

P ]

Asp. Erdkunde - Lernfelder II und III

Problemstellungen :

- Ursachen und Folgen von Eingriffen in den Naturhaushalt und
der Ausbeutung des natiirlichen Potentials

- RaumordnungsmaBnahmen als gesellschaftswirksame Zukunftsplanung
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- Stadtplanung, Flédchensanierung und Objektsanierung im Spannungs-
feld sozialer und wirtschaftlicher Aufgaben und als Interessen-
konflikte einzelner gesellschaftlicher Gruppen und Institutionen

Inhaltliche Problemzusammenhdnge

- Okonomische Interessen gesellschaftlicher Gruppen/Gesellschaften
bei der Ressourcennutzung oder Nutzungsintensivierung; Konflikt-
situationen zwischen &ffentlichen und privaten Anspriichen

- unterschiedliche Bewertung von Kontroll- und SchutzmaBnahmen;
Verteilung der Folgekosten

- Aufgaben des Umweltschutzes angesichts der Endlichkeit der
natlirlichen Ressourcen

- Abbau des Wohlstandsgefdlles in der Bundesrepublik Deutschland
(und in der Welt!) als Aufgabe zur Schaffung anndhernd wertgleicher
Lebensverhdltnisse

- O0ffentliche und private InfrastrukturmaBnahmen und beabsichtigte/
unbeabsichtigte Folgewirkungen '

~ - Aufgaben der Raum- und Regionalplanung bei der Bewé]tigung
von Strukturproblemen; Anpassungsplanung oder vorausschauende
Planung; Prognoseprobleme

- InfrastrukturmaBnahmen und wirtschaftsstrukturelle MaBnahmen fiir
periphere oder fiir grenznahe Gebiete

- Entscheidungskriterien fiir bestimmte Planungen und MaBnahmen;
"Sachzwange" bei Entscheidungen

- Biirgerinitiativen und Biirgerbeteiligung; das Problem der Entfrem-
dung zwischen Planungsgremien und Blirgern

- realistische Einschdtzung der Chancen zur Mitwirkung an Stadt- und
Raumplanung durch Biirger und betroffene Gruppen; politische Entschei-
dungen und Planungsbiirokratie
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(Mogliche Unterrichtsgegenstande: Pliinderung der Ressourcen; endliche
und vermehrbare Rohstoffe und Recycling; Chemisierung durch Unkraut-
und Schddlingsbekampfung; Sicherung der Energieversorgung durch Primdr-
energie; Kernenergje und Entsorgung; Naturschutz, Gewasserschutz,
Landschaftspflege, RekultivierungsmaBnahmen; Fldchenvergeudung, Nutzung
der Sozialbrache; Wiistenbildungen; Export industrieller Umweltproblema-
tik in Entwicklungslander; Indikatoren filir reiche und "arme" Gebiete

in der Bundesrepublik; ragional und iiberregional abgestimmte Nutzungs-
konzepte, besonders beim Eisenbahn-, Autobahn-, Kraftwerksbau;
GroBtechnologie oder "sanfte" Technologie; Raumordnungsfragen im Stadt-
und Umlandbereich; Forderung Gffentlicher oder privater Verkehrsmittel;
Raumordnungsfragen im Stadt- und Umlandbereich; Konkurrenz der. Kommunen
bei der Ansiedlung von Unternehmungen; Agrarstrukturplanung und Flur-
bereinigung; Wasserwirtschaftsplanung; kommunale und regionale Planungsor
gane; Untersuchung konkreter Planungsfdlle: "Social costs" als hdaufig
vernachldssigte PlanungsgroBen in Kosten-Nutzen-Analysen; Aufwertung und
Abwertung von Wohn- und Geschaftsgegenden bei Sanierungsvorhaben;
Wiederherstellung stddtischen Lebens als Planungsaufgabe; Verschuldung
der Kommunen; ©konomische Bedingungen bei Wohnungsbauten; Auswirkungen
auf Bodenpreise und Mietpreise; Auswirkungen auf innerstddtische Sozial-
strukturen; rechtliche Moglichkeiten bei Planfeststellungsverfahren;
Moglichkeiten politischer EinfluBnahme)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Wir unser Land zuasphaltiert? "Nimm
ieber die Bahn, sie ist schneller und billiger!" Die Stddte fressen das
Land auf. Bei uns gibt™s zu wenig Betriebe und Arbeitspldtze. Brauchen
wir wirklich Atomenergie? "Was konnen Biirger schon gegen Pldne und Amter
machen?"

—— Cm— cnme— o— em——

Asp. Geschichte

Problemstellung : Herrschaftsformen im sozialen und politischen Kontext
der griechischen Polis - Lernfelder I und III

Inhaltliche Problemzusammenhdnge
- Freiheit und Mitbestimmung in der attischen Demokratie
- Autonomie von Einzelstaaten und Hegemonialstreben

- Urspringe der europdisch-abendlandischen Kultur

(Mﬁgiichg Unterrichtsgegenstdnde: Tyrannis, Aristokratie, Oligarchie,
Demokratie; attischer "Imperialismus"; Kolonisierungen; griechische .
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Kultur: Philosophie, Mathematik, Medizin, Literatur, Geschichts-
schreibung, bildende Kiinste)

Béiséieié fiir schiilerbezogene Themen: Wer soll in der Polis bestimmen -
einer, viele, alle? "Schon die alten Griechen wuBten ..."

- Institutionalisierung und Legitimation von Herrschaft

- Organisation politischer Entscheidungsprozesse

Inhaltliche Problemzusammenhdnge

- Verschiedene Herrschaftsformen und Regierungssysteme, ihre politisch-
gesellschaftlichen Grundlagen und Wirkungen im Vergleich

- unterschiedliche Begriindungen, Rechtfertigungen und Beurteilungen
von Herrschaft

- Volkssouverdnitdt und Mitbestimmung der Biirger im Gemeinwesen

Asp. Geschichte

Problemstellung - Lernfelder III und IV

Bedingungen und Folgen der Entwicklung Roms von der Bauernrepublik
zum Weltreich

Inhaltliche Problemzusammenhdnge
- Standekampfe und Entstehung der "klassischen" Republik

- Republik, "Diktatur" und Prinzipat als Organisationsformen
von Herrschaft

- Befriedigung der Welt und romischer "Imperialismus" - Urbanisierung
und Romanisierung
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- Sklaverei als Institution

- Bedingungen fiir die Entstehung der europdischen Volker und Staaten

(Mogliche Unterrichtsgegensténde: Patrizier und Plebejer; Kampf um die
Vorherrschaft im Mittelmeerraum; Gracchische Reformen; Biirgerkriege; Ex-
pansion und Untergang der Republik; Sklavenarbeit und Sklavenaufstande;
Urchristentum und Christenverfolgungen; romisches Kaisertum und Romisches
Reich; Volkerwanderungen; Reichsspaltung; Dreiteilung der Mittelmeer-

welt)

Beispiele fiir schiilerbezogene Themen: Die Romer verlieren eine
RepubTik und gewinnen ein Weltreich. "Die Barbaren kommen!"
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Allgemeine Uberlegungen zur Unterrichtsorganisation

Unter dem Begriff Unterrichtsorganisation werden - im Unterschied zu
den Unterrichtsformen - all diejenigen Bedingungen gezdhlt, die den
duPBeren Rahmen fiir den Ablauf von Unterrichtsprozessen setzen. Dazu

gehoren

a) die Stundentafe]l) (formelle Verteilung der Unterrichtsstunden pro
: Woche sowie die Stundenanteile der zum Lernbereich Gesellschafts-
lehre gehdrenden Arbeitsschwerpunkte auf die Jahrgangsstufe),

b) die Epochalisierung (Verteilung der Stundenanteile innerhalb der
Jahrgansstufen),

c) der Lehrereinsatz,
d) der Stundenplan.

Unterrichtsorganisation betrifft zundchst die Schulleitungen, die von
a) bis d) zunehmende Entscheidungsmdglichkeiten haben. In Rahmenricht-
linien konnen keine Vorentscheidungen iiber solche schulorganisatorische
MaBnahmen getroffen werden, z.B. liber die Art des Lehrereinsatzes; die
schulinternen Bedingungen (Schulform, Art und Anzahl der Lehrbefdhi-
gungen, usw.) sind zu unterschiedlich.

Schulleitungen werden versuchen, schulpddagogische Oberlegungen, die
vornehmlich Eltern und Schiler angehen, und fach- bzw. lernbereichsdi-
daktische Uberlegungen, die in das Aufgabengebiet der Fachkonferenzen
gehoren, in schulorganisatorische Entscheidungen umsetzen. Hier kdnnen
Rahmenrichtlinien Empfehlungen geben.

Ein Beispiel:

Die Stundentafel Tiefe es zu, in den Jahrgdngen 5 oder 6 die Arbeits-
schwerpunkte Sozialkunde oder Erdkunde durchgangig einstiindig zu unter-
richten. Eine solche schulinterne Regelung ware aber .  fiir die Schii-
ler und Lehrer unzutrdglich und kaum im Sinne der Eltern:

1) Stundentafel flir die Mittelstufe, Abl. 1976, S. 301 ff.
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- Eine "Unterrichtseinheit" muB in der Regel in einer Stunde ab-
geschlossen sein, oder der Lehrer muB in der einen Stunde der
folgenden Woche vieles wieder aufgreifen, um den AnschluB herzu-
stellen. Die Lerpspannung gerade jiingerer Schiiler iiberbriickt
kaum eine Woche. Langerfristige und kontinuierliche Lernprozesse
kdnnen also kaum angebahnt oder aufrechterhalten werden, und
Schiiler gewdhnen sich nicht an einen dementsprechenden Arbeitsstil.

- Motivation und Betroffenheit entwickeln sich nicht aus der Be-
schaftigung mit dem Lerngegenstand, sondern miissen vom Lehrer immer
wieder hergestellt werden; eine solche Padagogik der kurzfristigen
Reize verliert jedoch schnell an Wirksamkeit und erschwert den
Erwerb von Konzentrationsfdahigkeit.

- Bestimmte Arbeits- und Unterrichtsformen (Wechsel des Lernorts fiir
Erkundungen, Besichtigungen, Interviews; Arbeit in Gruppen)
konnen kaum in den Unterricht einbezogen werden; "Buchunterricht",
“"Arbeitsblattunterricht" wird zum Ublichen Unterrichtsbetrieb.

- Lernzuwachs wird sich auf die Kenntnis relativ unverbundener
Einzelfakten beschrdnken; auch der Lehrer sieht sich auf den Teil
seiner Rolleals Wissensvermittler reduziert, und er neigt dazu,
alles, was nicht "zur Sache" gehort, aus dem Unterricht zu ver-
drangen,

- Die Féhigkeit, an der Planung und Gestaltung von Unterrichtspro-
zessen mitzuwirken, wird aus eben diesen Griinden bei den Schiilern
nicht angebahnt und entwickelt.

- Die Stabilisierung einer Lerngruppe - gerade filir die Jahrgdnge 5
und 6 dringlich - wird durch die Aufteilung des Unterrichts auf
mehrere Lehrer erschwert; es bleibt kein Raum fiir soziales Lernen
und padagogische Arbeit.

Diese Argumente gegen einstiindigen Unterricht TieBen sich noch vermehren.
Sie sollen deutlich machen, daB schulinterne Entscheidungen iiber die
Unterrichtsorganisation letztlich padagogische Entscheidungen sind, die
sorgfdltig getroffen werden miissen. Sie wirken sich auf den Ablauf von
Lernprozessen, die Einschétzung schulischen Lernens durch die Schiiler,
die Moglichkeiten sozialen Lernens, auf die Art der Koordination der
Arbeitsschwerpunkte sowie die Abfolge der Themen/Unterrichtseinheiten,
auf die Arbeitsformen aus. Sie sind mitverantwortlich fiir den Erfolg
schulischer Bemiihungen um politische Bildung.
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Stundentafel, Epochalisierung, Lehrereinsatz

Der ErlaB lber die Stundentafel fiir die Mittelstufe gibt an, wie die
Wochenstundenzahl fiir die Jahrgangsstufen und die Epocha]isﬁerung, also
die Verteilung der Wochenstunden in den einzelnen Arbeitsschwerpunkten
auf die Halbjahre, in der Regel anzusetzen ist.

$. 37 !

Anhand des Obersichtsplans in Kapitel C 6f£§;:/ein sinnvolles Nebenein-
ander oder Nacheinander von Problemstellungen und Themen, die die beson-
deren Arbeitsweisen der Arbeitsschwerpunkte aufgreifen, erreicht werden.
Ein wesentlicher Gesichtspunkt soll sein, unterrichtliche Kontinuitdt
der Arbeitsschwerpunkte und des Lehrereinsatzes moglichst zu erhalten.
Didaktisch sinnvolle Epochalisieryngen sind nach der Stundentafel mog-
lich. Es ist darauf zu achten, daB die Stundenanteile der Arbeitsschwer-
punkte insgesamt gesehen beibehalten werden.

Bei der Anlage schulinterner Arbeitspldne ist der Zusammenhang von
Stundentafel, Epochalisierung, Lehrereinsatz und den Moglichkeiten
der Facherkoordination zu berUcksichtigen.z)bBei der Unterrichtsver-
teilung ist anzustreben, den Unterricht im Lernbereich Gesellschafts-
lehre auf moglichst wenige Lehrer zu verteilen, wenn der Unterricht
nicht in eine Hand gegeben werden kann.

Glnstigste Voraussetzung wdre die Lehrbefdhigung eines Lehrers in al-
len drei Fdcherns Bewdhrt hat sich die Bildung von Jahrgangsstufen-
teams, in denen die drei Lehr- bzw. Unterrichtsbefdhigungen vertreten
sind: Die Lehrer kooperieren bei der Jahresplanung und koordinieren

vor allem die inhaltliche und thematische Ausgestaltung arbeitsschwer-
punktlibergreifender bzw. arbeitsschwerpunktbezogener Problemstellungen.
Die Lehrer unterrichten moglichst alle Klassen eines Jahrgangs.

Bei diesem Konzept muB kooperative Arbeit und fachliche Kompetenz durch’
die Zusammensetzung des Jahrgangsstufenteams, durch geeignete Unter-
richtsmaterialien und Lehrerfortbildung sichergestellt werden.3)

2) Vgl. hierzu das Heft Materialien zum Unterricht,
Gesellschaftslehre 1: Zusammenfassung der Fdcher, a.a.0.,
S. 30-44

3) Die Vorteile des Unterrichts in einer Hand werden ebenda S. 32, aus~
fiihrlich dargestellt; die didaktischen Probleme von koordinativem
Unterricht in zwei oder drei Hdnden werden ebenda, S, 17 ff., disku-
tiert.
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Zeitplanung
ErfahrungsgemaB kann man mit 30 real zur Verfiigung stehenden Arbeits-

wochen im Jahr rechnen. Somit stehen dem Lernbereich Gesellschafts-
Tehre nach der Stundentafel

- in den Jahrgdngen 5 und 6 180 Stunden
- in den Jahrgdngen 7 bis 10 480 Stunden
insgesamt also 660 Stunden

zur Verfligung.

[Lehrev in Zusammen avbeit mit/
ISchiilermsollten in schulinternen Arbeitsplinen so planen, daB nicht

die gesamte Unterrichtszeit durch verpflichtende Themen festgelegt

wird. Gerade unter Beriicksichtigung der Offenheit des Curriculum,

des sozialen Lernens, der Mitwirkungsmoglichkeiten und des selb-
standigen Lernens der Schiiler sollen Freirdume offengehalten werden.
Solche Freirdume sind die besten Mittel gegen den vielzitierten StreB
in der Schu]e.4)

Grundsdtze fiir die Unterrichtsorganisation

Es sollen nun einige Grundsatze fiir die Unterrichtsorganisation zu-
sammengefaBt werden:

1. Einstiindiger Unterricht in einem Arbeitsschwerpunkte darf nicht
erteilt werden.

2. Die Epochalisierung laut Stundentafel soll flexibel gehandhabt

werden und sich nach einer didaktisch sinnvollen Schwerpunkt- und
Themenabfolge richten. Es ist dadurch z.B. moglich, zeitweise

(auch halbjdhrlich) alle fiir den Lernbereich zur Verfiigung stehen-
den Stunden fiir einen Arbeitsschwerpunkt zu verwenden.

4) Zur Diskussion um "Minimalplan” oder "Maximalplan"”
vgl. ebd. S.' 35 F.



- 306 -

L

3. Lehrer sollen Jahrgangsstufenteams bilden, in denen die drei
Lehrbefahigungen vertreten sind. Bei giinstiger Kombination der
Lehrbefdhigung oder guten Kooperationsmﬁg]ichkeitén empfieh]t
es sich, den Unterricht in eine Hand zu geben.

4. Hdufiger Lehrerwechsel durch Epochalisierung soll moglichst
vermieden werden. Auch der Lehrer gehdort zu einer stabilen

Lerngruppe.

5. Beim Einsatz von mehreren Lehrern in der Jahrgangsstufe sind
inhaltlich und zeitlich zwar flexible, aber grob aufeinander
abgestimmte schulinterne Arbeitspldne (fdcheriibergreifende Pro-
blemstellungen, Lernfeldakzentuierungen, Lernziele, Themen) unab-
dingbar. Didaktische Koordination ist notwendig, soll allerdings
nicht um jeden Preis und in jedem Falle gleich intensiv versucht
werden. Schwerpunktkonturen miissen sichtbar bleiben.

6. Die Regelverteilung der Stundenanteile, die in der Stundentafel
fur die Arbeitsschwerpunkte festgelegt sind, ist in der Jahres-
summe einzuhalten.

7. Die Gestaltung des Stundenplans soll es erleichtern, gegebenen-
falls den Lernort Schule filir besondere Unterrichtsvorhaben zu
verlassen.

8. Bei der Planung der Abfolge und Anzahl der Themen soll im schul-
internen Arbeitsplan von vornherein nicht die gesamte zur Ver-
fligung stehende Zeit beansprucht werden. Allerdings sind Problem-
stellungen und inhaltliche Zusammenhinge verpflichtend zu bear-
beiten.

9. Unterrichtseinheiten sollen nicht allzu lang werden. Schiiler
und Lehrer wollen auch von Zeit zu Zeit die Arbeit an einem
Thema abschlieBen und etwas Neues beginnen.
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Abstimmung mit Polytechnik/Arbeitslehre

Polytechnik/Arbeitslehre ist nur im Jg. 5/6 im Pflichtbereich; nur dort
kann eine Abstimmung auf der Ebene der Rahmenrichtlinien erfolgen.
A11erd1ngs ist auf absehbare Zeit nicht zu erwarten, daB Polytechnik/
Arbeitslehre auch in allen Schulformen gleichermaBen eingefiihrt ist.

In den Jgg..7 - 10 ist Polytechnik/Arbeitslehre im Wahlpflichtbereich,
und zwar meistens alternativ zur 2. Fremdsprache. Man kann also nicht
davon ausgehen, daB alle Schiiler einer Jahrgangsstufe sich mit den
gleichen Unterrichtsgegenstidnden befassen. Daher kann eine Abstimmung
mit Gesellschaftslehre nur schulintern und lerngruppenbezogen erfolgen.

Betriebserkundungen und Betriebspraktika 'sind Bestandteile
des Unterrichts in Polytechnik/Arbeitslehre (vgl. Rahmenrichtlinien
Polytechnik/Arbeitsiehre, S. 16).

Schiilern, die aufgrund der Stundentafel nicht am Unterricht in Poly-
technik/Arbeitslehre teilnehmen konnen, sollten Betriebserkundungen

und Betriebspraktika in Gesellschaftslehre ermdglicht werden; diese
Veranstaltungen sollen in Absprache mit Lehrern, die Polytechnik/Arbeitslehr:
unterrichten, bzw. mit Institutionen, die bei der Organisation

von Betriebserkundungen und Betriebspraktika Hilfe Teisten, durch-

gefihrt werden.

Gemeinsame Projekte in Gesellschaftslehre und Pp]ytechnik/
Arbeitslehre sind, wo immer moglich, anzustreben.

Flir Lerngruppen, die nach 9 Schuljahren die allgemeinbildende Schule
“verlassen, muB der Jahresarbeitsplan in Klasse 9 verdndert werden.
Empfehlungen hierfiir werden im Laufe der Erprobung der Rahmenricht-
1inien Gesellschaftslehre entwickelt. Die Vorbereitung der Berufswahl
muB, besonders in Abstimmung mit Polytechnik/Arbeitslehre, einen breiten

Raum einnehmen.
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C 8.1 Der Zusammenhang von Inhalt und Methode

Unterrichtsformen und Konzepte der Lernorganisation stehen in engem Zu-
sammeﬁhang mit den allgemeinen Lernzielen der politischen Bildung. Wenn
der Unterricht in Gesellschaftslehre auch zu "selbstandigem und kriti-
schem Denken, zu intellektueller Beweglichkeit, kultureller Aufgeschlos-
senheit, Ausdauer, Leistungsfreude, Sachlichkeit, Kooperationsfahigkeit,
sozialer Sensibilitdt, VerantwortungsbewuBtsein und zur Fahigkeit zur
Selbstverantwortung" (AGl1, S. 8) erziehen soll, so sind Unterrichtsge-
staltung und Unterrichtsstil ebenso wichtige Dimensionen des Lernpro-
zesses wie Einsichten, Kenntnisse und Fahigkeiten, die erworben werden
sollen. Deshalb "verbindet das Curriculum Erziehungsziele, allgemeine
Lernziele, fachliche Ziele, aber auch Lernformen und Lernmethoden mit-
einander" (AGl, S. 11 f.).

Geht man davon aus, daB der Gesellschaftslehreunterricht letztlich die
politisch-soziale Handlungsfdhigkeit der Schiiler vergroBern soll, so muB
die Schule, in der sich Handeln sonst nur als Lernhandeln abspielt, Mog-
lTichkeiten fir Handeln bewuBt herstellen und in den Unterricht einbe-
ziehen.

Die vorliegenden Rahmenrichtlinien gehen hinsichtlich der methodischen
Gestaltung des Unterrichts davon aus, daB der Lehrer die Schiiler "als
Cubjekte, nicht als Objekte des Erziehungsprozesses begreift. Selbst-
tatigkeit, Gruppenunterricht, Beteiligung der Schiiler an der Festlegung
von Lernschritten ... sind konstituierende Bestandteile solchen Unter-
richts” (AGl, S. 11 f.). '

Schiiler als Subjekte des Unterrichts zu begreifen, bedeutet, "methodisch
an den Lebenserfahrungen, Bediirfnissen und Interessen” der Kinder und
Jugendlichen anzukniipfen (AGl, S. 11). Dabei geht es darum, die durch
physisch-psychische Entwicklung, Erfahrungsmdglichkeiten, AlltagsbewuBt-
sein und soziale Herkunft geprdgten Vorstellungen als Lernbedingungen zu
erkennen, aufzugreifen, mitzubedenken und auch als mogliche Lerngegen-
-stdnde zu berilicksichtigen (vgl. Bl Lern- und entwicklungspsychologische
Bedingun&%ﬁ%LBZ Erfahrungsbereiche $90)

Nach einem solchen Verstandnis von Unterrichtsmethodik werden Verfahren,
Sozialformen und Arbeitsweisen nicht ausschlieBlich als Mittel des Leh-
rers zur moglichst effizienten Steuerung des Unterrichts verstanden, son-
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dern als Arrangements, die den Schiilern tendentiell selbsttdtiges Lernen

ermoglichen.

Dies bedeutet Offenheit in Hinsicht auf unterschiedliche Unterrichtsfor-
men und die Fdrderung nach konzeptionellen und methodischen Variationen,
Das methodische Instrumentarium der Gesellschaftslehre kann gerade nicht
auf bestimmte Methoden und Medien beschrénkt werden. Methodische Abwechs-
Jung trdgt dazu bei, daB die Schiiler unterschiedliche Arten der Interak-
tion sowie fach- und problemspezifischer Zugangsweisen und Formen der Aus-
einandersetzung erlernen.

Ein methodisch abwechslungsreicher, anregender, nicht langweiliger Unter-
richt begiinstigt sinnvolles Lernen.

Prinzipiell sind alle Verfahrensweisen geeignet, die den jeweiligen In-
halten angemessen sind und die Realisierung der Absichten des Gesellschaft
lehreunterrichts fdordern. Es ist glinstig, umfangreichere Unterrichtsein-
heiten, die Problemstellungen mehrerer Arbeitsschwerpunkte umfassen, so
zu konzipieren, daB die unterschiedlichen Aspekte der einzelnen Arbeits-
schwerpunkte im Unterricht als Bearbeitung von jeweils Neuem mit Hilfe
unterschiedlicher und spezifischer Verfahren und Arbeitsweisen erfahren

werden konnen.

Mit "Unterrichtseinheit" ist hier allgemein eine meist mehrere Einzelstun-
den umfassende Unterrichtséequenz gemeint, die unter einem leitenden Ge-
sichtspunkt nach rational Uberpriifbaren Prinzipien geplant und realisiert

wird.

Aus pragmatischen Griinden sollen Unterrichtsverfahren als verhaltnisma-

3ig deutlich voneinander abgrenzbare Methodenkonzeptionen, Sozialformen
als Organisationsweisen der Interaktions- und Kommunikationsprozesse so-
wie Arbeitsformen als Aktionsweisen von Lehrern und Schiilern bei der Be-

arbeitung von Sachverhalten und Problemen getrennt dargestellt werden.

8.2 Unterrichtsverfahren

Unterrichtsverfahren sind nicht methodische EinzelmaBnahmen, sondern
langerfristige prinzipielle Methodenkonzeptionen, die im Hinblick auf
Sozial- und Arbeitsformen in sich relativ komplex sein kdnnen, sich aber
wegen der fiir sie charakteristischen Merkmale und Schwerpunkte gut von-
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einander unterscheiden lassen. Oft ist eine ganze Unterrichtseinheit
durch ein besonderes Unterrichtsverfahren gekennzeichnet. Ebenso kdnnen
je nach Zielsetzung und Problemstellung verschiedene Unterrichtsverfah-
ren zur Bearbeitung eines Themas herangezogen werden. Es ist auch nicht
zu ilibersehen, daB die verschiedenen Unterrichtsverfahren bei‘Themen der
einzelnen Arbeitsschwerpunkte unterschiedlich zutreffend und angemessen
angewandt werden konnen.

Fallanalyse

Im Rahmen einer Unterrichtseinheit kann ein Fall die Funktion des Ein-
stiegs oder Aufhdangers haben, der dazu dient, das im Mittelpunkt des Un-
terrichts stehende Problem aufiuzeigen und fiir dessen Bearbeitung zu mo-
tivieren. Bei der Fallanalyse hingegen ist der ausgewdhlte Fall durchgehend
Gegenstand des Unterrichts. Fdlle sind meist problemhaltige Situationen

des Alltags. '

Das Fallprinzip darf nicht zum Zufallprinzip werden. Ob ein Einzelbeispiel
als aussagekraftiges Fallbeispiel ausgewahlt werden kann, hangt davon ab,
wieweit die Schiler an ihm Erkenntnisse gesellschaftlicher Strukturen ge-
winnen konnen, die Ubertragbar sind, sowie Fragestellungen und Arbeitswei-
sen Uben konnen, die den Zielsetzungen des Gesellschaftslehreunterrichts
entsprechen.

Der methodische Vorzug der Fallanalyse liegt in der leichten Uberschaubar-
keit und Organisierbarkeit des Lernprozesses,da die lernrelevanten Einsich-
ten in der Untersuchung eines begrehzten Geschehens erarbeitet werden kon-
nen. AusschlieBliches Vorgehen nach der Fallmethode konnte dazu fiihren, daB
sich den Schiilern die Gesellschaft nur als Ansammliung von Einzelfdllen und
damit zusammenhanglos dargestellt und daB dadurch die Problematisierung von
Konflikten in politisch-gesellschaftlichen Zusammenhdngen verhindert wird.

Deshalb stellt sich vor allem in den hoheren Jahrgangsstufen zunehmend
die Aufgabe, Fallanalysen in umfassendere, komplexere und systematischer
-konzipierte Unterrichtseinheiten liberzuleiten, wenn die Ausweitung der Er-
fahrungsbereiche der Schiler und die Befahigung zu differenzierten Lern-

prozessen solche Erweiterungen moglich und notwendig machen.

Projektorientierter Unterricht

Der Projektansatz stellt keine "Methode" im Sinne einer technisch rela-
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tiv beliebig einsetzbaren Verfahrensweise dar, sonderh steht in besonders
engem Zusammenhang mit den Anforderungen, d1e unter dem Leitbegriff des
"sozialen Lernens" vg1543021a1es Lernehﬁ“ﬁﬂ den Unterricht gestellt wer-
den, mit den Zielsetzungen und Inhalten der Gesellschaftslehre sowie mit
dem besonderen Unterrichtsstil und Rollenverstdndnis von Lehrenden und
Lernenden in einer demokratischen Schule. Projektunterricht bezeichnet
eine grundsdtzliche Unterrichtsart, die zur Bewaltigung von Aufgaben der
Lebenspraxis die Isolierung von auBerschulischem und schulischem Lernen

sowie unterrichtliche Fachertrennung prinzipiell aufhebt und die tradi-
tionelle Dominanz des Lehrers abbaut zugunsten der Selbstorganisation

des Lernprozesses durch die Lerngruppe. Projekte sind schiilerzentriert.

~

Unter den gegenwdrtigen und zukiinftig absehbaren institutionellen und

organisatorischen Bedingungen (u.a. Schulorganisation, Stundenplan, Schul-

a

usstattung, Arbeitsbedingungen, Leistungsmessung durch Noten, tradi-

tionelle Vorstellungen der Uffentlichkeit lber schulisches Lernen, Lei-

S

tung und Unterrichtsorganisation), wird man in der Schule nur selten

"echte Projekte" verwirklichen konnen.

J
d

eshalb sollte eher von "projektorientiertem Unterricht" gesprochen wer-
en. In diesem Verfahren werden tendenziell die Ziele des Projekts ver-

folgt, d1ese aber im Anspruchsniveau den schulischen Bedingungen entspre-

C

hend reduz1ert

" Das Arbeiten in projektorientierten Unterrichtseinheiten sollte

den Schiilern Moglichkeiten erdffnen, bei der Auswahl von Inhalten und
Unterrichtsthemen, bei der Festlegung der Unterrichtsziele, bei der
Problemfindung und Erarbeitung der Probleme und Ergebnisse, bei der
Wahl der Methoden und Arbeitsformen und bei der Beurteilung der ge-
leisteten Arbeit mitzubestimmen;

die Schiler Uber die Schule hinaus in die Erfahrungsbereiche der aufer-
schulischen Wirklichkeit fihren(vsl. BZ Erfahrungsbereiche,$.10);

uber problemorientierte Auswahl von Unterrichtsinhalten die Interessen,
Probleme und Bediirfnisse der Schiiler, die Erfahrungen und Konflikte der
Lerngruppe in die Unterrichtsarbeit mit einbeziehen;

den Schiilern Methoden vermitteln, die zur Analyse gesellschaftlich-poli-
tischer Realitdt notwendig sind; :

den Schiilern die Einiibung von Techniken und Methoden geistiger Arbeit ir
engem Anwendungsbezug ermoglichen und damit aktives und bewuBtes Lernen
statt rezeptiver und reproduzierender Aneignungsformen fordern;

tacheriibergreifende Fragestellungen ermdglichen, da sich die historisch-
soziale Wirklichkeit nicht in die ausschlieBlich fachimmanente Systema-
tik des traditionellen Facherkanons aufgliedern 1@Bt.



Hierbei verdndert sich die Rolle des Lehrers: Es tritt zurlick, verhdlt
sich eher informierend, anregend, beratend und koordinierend, wahrend
bei der Lerngruppe Selbsttdtigkeit und Selbstdndigkeit gefdrdert werden.

Elementare Aspekte des Projektunterrichts wie insbesondere Produktorien-
tierung und Produktprdsentation lassen sich grundsdatzlich auch in Unter-
richtseinheiten einbauen, die nach anderen Verfahren organisiert sind.
Wenn Ergebnisse nicht nur lehrerzentriert erstellt werden, sondern als
Mitteilung an andere Schiiler prasentiert werden diirfen, kann man die
Dominanz des hur rezeptiven Lernens einddmmen. Der Aspekt des Handlungs-
lernens wird stdrker betont. Ein gewisses MaB an Kreativitat wird ermog-
licht; das Bediirfnis nach Kommunikation wird erfiillt und gefordert.

Strukturanalyse

Aufgrund der Konzeptionen der Fallanalyse und des projektorientierten
Unterrichts wird die komplexe Wirklichkeit in der Weise elementarisiert,
dap als wichtig erkannte Situationen oder Probleme aus dem Gesamtge-
flecht gegenseitiger Beziehungen herausgelost und derart ausgewdhlte
uberschaubare Einzelkomplexe intensiver bearbeitet werden. Bei diesem
unterrichtsmethodischen Vorgehen kann es ungewollt dazu kommen, daB
Schiiler die zugrundegelegten Situationen/Probleme verselbstdndigt und
abgehoben von ihrer Einbindung in umfassendere gesellschaftliche Zu-
sammenhdnge betrachten.

Elementarisierung besteht aber nicht nur darin, die komplexe Wirklich-
keit in Grundelemente zu zerlegen, sondern darin, auch den Zusammenhang
der Elemente aufzuzeigen. Deshalb wird die Frage nach den Zusammenhan-
gen selbst Gegenstand von Unterricht in der Form von Strukturanalysen.

Hierbei geht es um die Einbindung der Einzelfdlle und Wirklichkeitsaus-
schnitte in die ihnen zugrundeliegenden historisch-politischen, Gkono-
misch-gesellschaftlichen und rdumlichen Bedingungen sowie deren wechsel-
seitige Beziehungen. Dabei konnen Begriffe, Kategorien oder leitende
‘Gesichtspunkte entwickelt werden, die als Erkenntnisinstrumente auf neue
Problemzusammenhdnge angewandt werden und dadurch die Auffassung, das Ein-
ordnen und das Behalten neuer Einzelkenntnisse erleichtern (vgl. Bl Lern-
und entwicklungspsychologische Bedingungen, Abschnitt "Strukturlernen -
ProzeBlernen”, S.S?).
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Lehrgang

Der Lehrer sieht sich gelegentlich dem Problem gegeniiber, daf die Kla-
rung bestimmter Fragen bzw. der Erwerb spezieller Fertigkeiten den thema-
tischen Rahmen einer Unterrichtseinheit zu sprengen droht. So kann es
sich im Zusammenhang einer problemorientierten Unterrichtseinheit als not-
wendig erweisen, iiber bestimmte Informationen oder Kenntnisse zu verfiigen
oder bestimme methodische Fahigkeiten und instrumentelle Fertigkeiten an-
zuwenden. Sollte sich wahrend der Planung oder der Bearbeitung der Unter-
richtseinheit herausstellen, daB die Schiiler dazu nicht in der Lage sind,
ist es sinnvoll, die festgestellten Defizite in Form eines Lehrgangs auf-
zuarbeiten. Allerdings muf immer erkennbar bleiben, wozu die im Lehrgang
erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten dienen. Es sollte vermieden wer-
den, daB sich derartige Lehrgdnge verselbstdndigen und der Zusammenhang
mit der urspriinglichen Problemstellung aus dem Auge verloren wird.

Simulationsspiele

Rollenspiel, Planspiel und Verhandlungen gehdren zu den komplexen Lern-
spielen. Dadurch, daB sie die Bearbeitung eines Problems nicht voraus-
setzen, sondern selbst betreiben, heben sie sich von den einfachen Lern-
und Ubungsspielen ab (Lotto, Puzzle, Reisepiele, Modellbauspiele, szeni-
sches Nachspielen in Kostiimen, Schreibspiele, Formen des Wettkampfs usf.).
Rollenspiel, Planspiel und'Verhandlung konnen als Simulationsspiele be-
zeichnet werden. Dadurch, daB sie die Wirklichkeit in spielerischer Form
simulieren, unterscheiden sie sich von den realistischen Vorhaben des pro-
Jektorientierten Unterrichts. In der skizzenhaften Darstellung lassen

sich die charakteristischen Merkmale der drei Spielformen auseinander-
halten, in der Praxis sind sie nicht immer so klar voneinander zu trennen.

Rollenspiel

‘Im Rollenspiel werden Situationen dargestellt. Die Mitspieler iiben in rol-
lengebundenen Verhaltensweisen, situative Ausschnitte der Wirklichkeit zu
bewdaltigen. Das Rollenspiel ist gleichsam ein Modell der Realitdt, in dem
soziale Beziehungen nachgespielt, erprobt und bewuBt gemacht werden konnen.
Im Vergleich zur Behandlung eines realen, eventuell die Schiiler betref-



fenden Vorfalls oder Konflikts hat das Rollenspiel den Vorteil, daR durch
die Spielsituation eine Distanz gegeniiber einer vermeintlich unbegreif-

baren,‘unverénderbaren, aber auch belastenden Realitdt hergestellt werden
kann.

In der Darstellung von Interaktionen kénnen die Schiiler Situationen und
Normen reproduzieren, vorwegnehmen, verfremden, verdndern oder umkehren,
die ihre soziale Umwelt entscheidend bestimmen. Die besondere Spielsitua-

tion erlaubt es dabei, alle Handlungsweisen ohne Angst vor realen Fol-
gen durchzuspielen.

Die verschiedenen Formen des situativen Rollenspiels haben im Rahmen des
Gesellschaftslehreunterrichts unterschiedliche Funktionen. Zuweilen wird
die zu behandelnde Thematik in einer improvisierten Szene von den Schii-
Tern angespielt, ohne daB eine Losung vorgestellt wird. Dies ermiglicht
die Veranschaulichung eines Problems und kann Interesse und Fragebereit-
schaft sowie die Bereitschaft wecken, eine Problemldsung im Gesprach oder
einer eingehenderen Bearbeitung zu versuchen.

Im Nachgestalten vollstdndiger Situationen vermitteln die Mitspieler ihre

Erfahrungen. Das Nachspielen alltdglicher Handlungsmuster kann das BewuBt-
werden eigenen und fremden Verhaltens ermdglichen. Beim Rollentausch bzw.

Rollenwechsel wird die Fdhigkeit zur Empathie zugleich als Bedingung vor-

ausgesetzt und weitergebildet.

Insbesondere wenn es darum geht, Situationen nicht nachzuspielen, sondern
Erwartetes und Zukiinftiges im Spiel vorwegzunehmen, trainiert man soziale
Verhaltensweisen, die sowohl dem schulischen Lernen wie der Bewdltigung
gegenwdrtiger und zukiinftiger Lebenspraxis auBerhalb der Schule zugute-
kommen. Die Spieler sind aufgefordert, unterschiedliche Erwartungen und
Bediirfnisse zu tolerieren und in Losungsversuchen zu beriicksichtigen. Da-
bei erlernen sie mit der Fdhigkeit zum Hineinversetzen in die Lage des
anderen (Empathie) und der Vermittlung zwischen eigenen und fremden Zielen
wichtige Qualitaten des flexiblen Rollenhandelns.

Bei der Form des Entscheidungsspiels kommt es darauf an, in einer Situa-
tion, deren Vorgeschichte und Bedingungsrahmen schriftlich oder miindlich
mitgeteilt werden, die Auseinandersetzung bis zu einer Entscheidung im
Spiel fortzusetzen. Die Spielweise iibt die Fdhigkeit ein, zu begriindeten
efgenen Entscheidungen zu gelangen.
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Planspiel

Im Planspiel werden historisch-politisune, soziale und raumrelevante Ent-
scheidungsprozesse durchgesbie]t. Beim Planspiel sind die Teilnehmer in

das Modell eines Vorgangs, einer Entwicklung oder eines Planungsproblems

einbezogen. Dabei werden die Bedingungen der Wirklichkeit bis in Einzel-
heiten moglichst genau nachgebildet, um fir die Mitspieler ein hohes MaB
an Realitdt zu simulieren. :

Im Planspiel kann es um gegenwdrtige, historische oder fiktive Prozesse
gehen, innerhalb derer die Mitspieler Rollen als lebende, friher exi-
stierende oder gedachte Personen einnehmen, die als Reprdsentanten be-
stimmter Gruppen, Schichten, sozialer Klassen, Organisationen, Institu-
tionen, Planungs- und Entscheidungsgremien handeln.

Im Unterschied zum Rollenspiel, bei dem Spontaneitdt und Improvisation
bei der Ausfiillung der Rollen einen hohen Stellenwert haben, sind im Plan
spiel die Handlungsmoglichkeiten der Teilnehmer begrenzt.

Es werden sehr prazise Merkmalsbeschreibungen bestimmter Rollen, genaue
Regeln filir das Handeln und exakte Angaben zur Genese und zu den sachli-
chen Bedingungen der Entscheidungsprozesse vorgegeben.

Nachdem die Entscheidungssituation innerhalb eines Entwicklungsprozesses
(historisch-politische Krisen, soziale Konflikte, sozialgeographische
Planungsentscheidungen) hinsichtlich ihres Umfeldes vergegenwdrtigt und
gewissermaBen "lokalisiert" worden ist, konnen die Schiiler in Kenntnis
der Ausgangslage und der wichtigen Bedingungsfaktoren auf dem Wege syste-
matischer Entscheidungsfindung bzw. Problemlosung problembezogenes, sach-
addquates Denken, Kritikfahigkeit und soziale Kompetenz entwickeln.

Dabei mussen die Definition der Rollen und die Kennzeichnung der Lage
einerseits eng genug sein, um im Hinblick auf die Problematik unsinnige-
Entwicklungen auszuschalten, andererseits sollen sie geniigend Spielraum
_offenhalten, um den Schijlern in bestimmten Rahmen die Entscheidung zwi-
schen alternativen Moglichkeiten zu Uberlassen. Die Spieler missen be-
rechnen konnen, welche Reaktionen ihr Verhalten wahrscheinlich hervor-
rufen wird und wo den Handlungsmdglichkeiten der Beteiligten vermutlich
Grenzen gesetzt sind.
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Empirischen Befunden zufolge kann durch die Simulation historisch-po-
litischer, sozialer und raumbezogener Entscheidungsprozesse Motivation
und Engagement der Schiiler sowie ihre Bereitschaft zur Stellungnahme
gegeniiber Problemen in komplexen Situationen erhght werden. Die Urteils-
fahigkeit wird geschult, wenn Spielergebnisse etwa mit den in der Reali-
tdt getroffenen Entscheidungen (politische Fdlle, historische Entwick-
Tungen, Raumnutzung und Raumplanung) verglichen werden.

Erfahrungsgemd sind Planspiele mit Beriicksichtigung aller Phasen der
Planung, Durchfiihrung, Analyse und Uberpriifung an realen Entwicklungen
sehr zeitaufwendig. Es ist deshalb durchaus moglich, auch Elemente von
Simulationsspielen in die Gestaltung eher konventioneller Unterrichtsein-
heiten aufzunehmen.

Verhandlung

Die Verhandlung in der Art von Tribunal, Hearing oder Kommissionssitzung
ist als Unterrichtsverfahreﬁeﬁém Gerichtsprozef nachgebildet. Im Unter-
schied zum Planspiel etwa sollen in der Verhandlung nicht Handlungen simu-
liert oder nachgespielt, sondern vollzogene reale Ereignisse und Prozesse
beurteilt und bewertet werden. Bei den Variationsformen der Verhandlung
geht es nicht darum, personliche Betroffenheit und Identifikationen zu
erreichen, sondern eher darum, eine rational-distanzierte Haltung gegen-
iiber dem verhandelten Inhalt zu vermitteln. Verhandlungen kdnnen insbe-
sondere zur rationalen Beurteilung auch komplexer Probleme wie etwa histo-
rischer Entwicklungen, politisch-sozialer Zusténde und Streitfragen sowie
raumrelevanter Entscheidungen beitragen.

Eine Voraussetzung fir dieses Unterrichtsverfahren besteht darin, das
Thema im Unterricht zundchst so weit zu bearbeiten, da das Pro und Contra,
die Konturen der unterschiedlichen Standpunkte zum verhandelten Streit-
punkt klar zu erkennen sind. Danach kommt es darauf an, in den Rollen von
Beflirwortern und Gegnern Voten abzugeben und diese durch Zeugenaussagen
bzw. Expertenbefragungen zu unterstiitzen. Dabei werden die notwendigen In-
formationen und Argumentationen als Aktionswissen mobilisiert. Ziel einer
Verhandlung kann im Unterschied zum Gerichtsverfahren nicht das spieleri-
sche und darum folgenlose Fdllen eines Urteils sein.
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L]
Diese Methode soll vielmehr bezwecken, daB die Schiiler ein BewuBtsein
der Problematik erwerben. Durch Verhandlungen konnen die Schiiler die
Fihigkeit erlangen und bewdhren, in Konfliktsituationen unterschiedliche
Interessen herauszuarbeiten und Partei zu ergreifen. Interessenanalysen
begiinstigen insbesondere die Ausbildung der Fdhigkeit zu ideologiekriti-
schem und kontroversem Denken. Rollentausch im Verlauf von Verhandlungen
bringt einen Perspektivenwechsel und ermdglicht es, Parteinahme auch zu
korrigieren und dadurch zu relativieren. Durch Formen der Verhandlung kann
die Fahigkeit erworben werden, ip Konflikten aufgrund abgewogener Urteils-
bildung begriindet zu entscheiden und zu handeln.

Das Unterrichtsverfahren hat den Vorteil, daBR es je nach Komplexitat

des Themas nicht sehr zeitaufwendig sein muB. Im AnschluB an unterricht-
liche oder hdusliche Vorarbeiten 1dBt sich eine Verhandlung durchaus

in einer Einzel- oder Doppelstunde abwickeln.

Exkursion und Erkundung

Mit Exkursion und Erkundung werden unterrichtliche Verfahren gekenn-
zeichnet, die ein bestimmtes Thema durch reale Begegnungen und direkte
Konfrontation am unmittelbaren Ort erschlieBen. Sie verlegen das Lernen
aus der Schule heraus an andere Lernorte (kommunale Einrichtungen, Stadt-
viertel, Ortsteile, Fabriken, Gerichte, Museen, Archive, "Geldnde", histo-
rische Bauwerke usf.). Durch die Beriicksichtigung der Pluralitdt von Lern-
orten konnen Alltagswelt und Lebensgeschichte der Schiiler stirker in den
Unterricht einbezogen werden. Exkursion und Erkundung sind auf die Fahig-
keit zum genauen Beobachten angewiesen. Gleichzeitig bieten sie Gelegen-
heiten, in denen die Wahrnehmung zur planvollen Beobachtung ausgebildet
werden kann. Mit der zeitweiligen Verlegung des Lernorts aus der Schule
konnen bislang weniger gebrduchliche Aktivitaten von Schiilern in Gang ge-
setzt werden (bewuBte Rezeption der Erfahrungen von Verwandten und Nach-
barn, Zeugen- und Expertenbefragungen, Erfragungen in Form von Inter-
‘views; Untersuchungen von Boden, Gewdssern; Kartierungen, Zahlungen usf.)

Je mehr sich die Erfahrungsbereiche der Kinder und Heranwachsenden mit
zunehmendem Alter ausweiten, desto eher wird es moglich und auch not-
wendig, daB der Unterricht den Schiilern zur Horizonterweiterung und
Vermehrung ihrer Erfahrungen verhilft. Damit ist jedoch nicht der Aus-
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bau der unmittelbaren Anschauung zu einem gegen Selbsttatigkeit und
Rationalitdt gerichteten Instrument im Sinne von Betulichkeit und Ent-
lastung gemeint. Die Leistung dieser Art von Unterricht diirfte sich
auch nicht darauf beschranken, durch ungezielte und unverbindliche Un-

terrichtsgegenstande lediglich illustrierendes Anschauungsmaterial zu
vermitteln.

Der Sinn von Exkursion, Erkundung und verwandten Vorfahren liegt vielmehr
darin, am "urspriinglichen Ort" erfaBbare Bereiche der Wirklichkeit selbst
zum Gegenstand planvollen und kontrollierten Lernens zu machen. Dazu ge-
hort die methodische Ausdifferenzierung wie beispielsweise das Fortschrei-
ten von gelegentlicher Wahrnehmung ortlicher Wirtschaftsbetriebe iber ge-
zielte Betriebsbesichtigungen bis zu analysierenden Erkundungen unter syste-
matischer Fragestellung. '
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C 8.3 Sozialformen

Unter Sozialformen werden hier verschiedene Formen der Interaktions-
und Kommunikationsprozesse verstanden, die sich nach GruppehgrdBe und
Gruppenstruktur unterscheiden.

Die Sozialformen strukturieren die Lernsituation vor. Die Entscheidung
fir bestimmte Sozialformen 1dBt die Moglichkeit, unterschiedliche Arbeits-
formen und Medien zu verwenden, offen. Insofern sind grundsdtzlich alle
unterrichtsiiblichen Sozialformen auch in Gesellschaftslehre verwendbar.
Jedoch sind Sozialformen keineswegs rein technisch als inhalts- und ziel-

neutrale Instrumente zu verstehen.

Die den Sozialformen immanenten Eigenwirkungen wie Forderung von Wettbe-
werb, Konkurrenz oder Kooperations— und Teamfahigkeit, Isolierung oder
Solidaritdt u.a. konnen die Zielsetzungen der Gesellschaftslehre verwirk-
lichen helfen oder ihre Verwirklichung behindern. Deshalb sollte bei der
Wahl der Sozialformen beriicksichtigt werden, inwieweit die Gemeinsamkeit
des Handelns aller an der Unterrichtssituation Beteiligten, die Gleich-
heit der Beteiligungschancen, der Abbau von Barrieren und Hemmungen und
die wechselseitig akzeptierte Gleichgewichtigkeit der Mitwirkung aller Be-
teiligten gewdhrleistet werden konnen.

Einzelarbeit

Einze]arbeif ist die Sozialform, in der jeder Schiiler sich allein mit ei-
nem Lerngegenstand auseinandersetzen muB. Wenn der Lernende sich selbst '
die Aufgabe stellt, sie Uberpriift und BeurteilungsmaBstdbe auferlegt, han-
delt es sich um selbsttatigen und selbstbestimmten Einzelunterricht. Bei.
Schiilern tritt diese Form der Selbstbildung in der Schule nicht auf, sie
_kommt allenfalls in hduslicher Spezialisierung im Rahmen von Hobbies vor,
etwa in der Vertiefung in bestimmte Teilgebiete auch aus dem Bereich der ;
Gesellschaftslehre. !

Man kann zwischen unterrichtlicher und hauslicher Einzelarbeit unterschei-
den. Beidemal handelt es sich wesentlich um fremdbestimmtes, namlich vom |
Lehrer im Gang gesetztes und auf seine Beurteilung gerichtetes Lernen. |
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Meist arbeiten die einzelnen dabei an einer fiir alle Schiiler der

Gruppe gleichen Aufgabe. Einzelarbeit als isolierte Bearbeitung ein-
heitlicher Fragestellungen unter gleichen duBeren Bedingungen ist

bisher die hdufigste Form der Lernkontrolle. Einzelarbeit erscheint

in Unterrichtseinheiten besonders sinnvoll, wenn dadurch den unterschied-
lichen individuellen Bedingungen, Interessen, Fahigkeiten oder Zugangs-

moglichkeiten bei der Bearbeitupng einer gemeinsamen Aufgabe Rechnung ge-
tragen werden kann. Um unterrichtliche Einzelarbeit aus der Bindung an
die Aufgabenstellung und Bewertung durch den Lehrer zu 10sen, sollten

| in verstdrktem MaBe Medien einggsetzt werden, die durch ihren Aufforde-

rungscharakter selbstinstruierende Wirkung besitzen.

Partnerarbeit

Partnerarbeit findet statt, wenn zwei Schiiler miteinander eine Aufgaben-
stellung bearbeiten. Diese Sozialform kann Rollenfixierungen innerhalb
des gesamten Klassenverbandes bzw. der Lerngruppe abbauen helfen. Vorzug
dieser Art der Beziehungen beim Lernen ist die Intensitdt und die symme-
trische Kommunikationssituation, in der Schiler hier zum Lernnen ange-
regt werden konnen.

Partnerarbeit ist durch den prinzipiell gleichen Status beider Teilnehmer
und einer von formellen Kontrollen weitgehend freie Kommunikationssituation
gekennzeichnet. Diese Sozialform kann sich fiir den Einzelnen stabilisierend
auswirken, da die Schiiler vertraute Arbeitspartner wdhlen, um sich wechsel-
seitig zu helfen. Lernfortschritte und Mangel konnen relativ unbelastet
aufgezeigt werden.

Nur in seltenen Fallen wird der Lehrer die Zusammensetzung der Partner-
gruppen bestimmen, etwa um in besonderen Situationen Liicken einzelner
Schiiler im Bereich von Kenntnissen, Fahigkeiten oder Fertigkeiten aufar-
beiten zu lassen. In diesen Fdllen erhdlt die Partnerbeziehung den Charak-
ter des Einzelunterrichts, in dem ein Schiiler die Lehrerrolle ilbernimmt.

* Dadurch, daB Partnerarbeit im Grundsatz kooperativ ausgefiihrt wird, ist
diese Sozialform eine notwendige Voriibung fur Gruppenarbeit. Partnerarbeit
kann zur Routine'erstafren, wenn man sich an Argumente und Handlungen des
 anderen gewdhnt und darauf einstellt. Wenn sich eindeutig Dominanzen ent-
wickeln, kann es zu asymmetrischen Kommunikationsstrukturen kommen. Hier
haben Klassenunterricht oder Gruppenunterricht ausgleichende Wirkung.
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Partnerarbeit ist nicht auf den Unterricht in der Schule beschrankt.
Diese Sozialform sollte beispielsweise auch fiir Hausaufgaben und an
anderen Lerporten bei Besichtigungen und Erkundungen angeregt und ange-

wandt werden.

Gruppenarbeit

Bei Gruppenarbeit wird eine groBere Lerngruppe in Kleingruppen aufgeteilt,
die unter einer gemeinsamen Zielsetzung ein Thema zusammen bearbeiten. Des-
halb ist in diesem Abschnitt mit "Gruppe" immer die K]éingruppe von drei
bis sechs Mitgliedern gemeint. Unter Gruppenarbeit ist eine selbstandige
Sozialform zu verstehen, die mehrere Unterrichtsstunden ubergreift und
innerhalb einer gesamten Unterrichtseinheit den methodischen Vorrang hat.

Bei der Gruppenarbeit Tassen sich zwei Arten der Arbeitsaufgaben unter-
scheiden: Beim arbeitsgleichen Gruppenunterricht bemiihen sich mehrere
Kleingruppen um die gleiche Aufgabenstellung bzw. die Bearbeitung des Themas
mit dem gleichen Material. In der anspruchsvolleren und zeitaufwendigeren
Form des arbeitsteiligen Gruppenunterrichts werden Kleingruppen gebildet,
die lber unterschiedliche Aspekte oder verschiedene Teilbereiche eines
Problems oder an unterschiedlichen Materialien arbeiten.

3ei jeder Art von Gruppenarbeit ist es notwendig, in einer abschlieBenden
Phase durch Berichte der Kleingruppen und die gemeinsame Forderung ihrer
Ergebnisse, Methoden und Arbeitsprozesse den Ertrag der Arbeit in einem
Gesamtergebnis zusammenzufassen.

Gruppenarbeit, die nur zur Bewdaltigung groBer Stoffmassen durch Arbeits-
teilung herhalten soll oder die einzelnen Gruppen derart inhaltlich voneina
der trennt, daB sie spdter die verschiedenen Gruppenberichte nicht mehr auf
einander beziehen konnen, verfehlt ihre eigenen Moglichkeiten und Ziel-

setzungen.

. Durch diese Sozialform lassen sich in einem ldngerfristigen Lernprozef
komplexere, auf die Absichten politischer Bildung bezogene Zielsetzung
anbahnen und ausbilden:

Gruppenarbeit kann die Selbstandigkeit und individuelle Lernfdhigkeit

des einzelnen Schiilers fordern. In der gemeinsamen Formulierung der Gruppen:
ziele und Verteilung der Aufgaben kann der einzelne seine Fahigkeiten, In-

teressen, Einsichten und Absichten einbringen. Er wird sie allerdings sinnw
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nur in Abstimmung mit anderen durchsetzen kdnnen. Selbstbestimmung kann
so in ihrer sozialen Dimension erfahren werden, denn der einzelne lernt
als Mitglied einer Gruppe zu planen, mitzubestimmen und mitzuentscheiden.

Gruppenarbeit kann zur Kooperation in Gruppen befghigen. Durch die Mdglich-
keit- zur Interaktion und Kommunikation aller Gruppenmitglieder untereinander
kann Chancengleichheit als Gleichheit der Beteiligung erprobt werden.
Schiiler erhalten die Moglichkeit, sich selbst einzubringen und Verantwor-
tung zu ilbernehmen. Sie kdnnen Unterstiitzung durch die Mitschiiler, aber
auch die Bedeutung der eigenen Person erleben.

Gruppenarbeit kann hinsichtlich des sozialen und selbstbestimmten Lernens
ertragreicher als andere Sozialformen sein, weil sich Wissen und die An-
wendung sachgemdBer Arbeitsverfahren aus dem Zusammenwirken aller Beteilig-
ten an einem gemeinsam zu 1osenden Problem ergeben.

Gruppenarbeit kann gegeniiber der dominanten Lehrerperson entlasten und

zur Reduzierung von Unsicherheit und besseren Verarbeitung von Angsten
beitragen. Der Lehrer kann zum Berater, Helfer und Koordinator werden und
in dieser veranderten Rolle dazu beitragen, symmetrische Kommunikation

und Interaktion zu fordern.

Allerdings darf von Gruppenunterricht allein nicht bereits die Verwirk-
lichung der Ziele sozialen Lernens erwartet werden. Fiir den Einsatz im
Unterricht muB man auch die Ambivalenz von Prozessen des sozialen Lernens
in Kleingruppen beriicksichtigen.

Die Arbeit in der Gruppe verbiirgt aus sich heraus noch keine sozialinte-
grative Funktion. Oft werden dominierende Schiiler nachgeahmt oder in ihrer
hervorgehobenen Position bestdrkt. Zuweilen kommt es eher zu rivalisierenden
als zu koopewtivem Verhalten. Im Gegensatz zur angenommenen grundsatzlichen
Gleichheit der Gruppenmitglieder kann in Gruppenarbeit ein ProzeB der Aus-
differenzierung verschiedener Rolien, der des Anfiihrers, des Mitldufers,

des AuBenseiters, ablaufen.

Wenn diese Bedingungen in der Unterrichtsplanung bedacht werden, kann
Gruppenarbeit die Sozialform sein, in der sich methodische Gestaltung und
Zielsetzung des Gesellschaftslehreunterrichts am ehesten entsprechen.
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Klassenunterricht

Klassenunterricht ist die bislang noch am meisten verbreitete Sozial-
form des Unterrichts. In dieser Sozialform lassen sich unter dem Gesichfs-
punkt der Kommunikations- und Interaktionsstruktur der lehrerzentrierte
Frontalunterricht und eher sozialintegrative Gesprdchsformen unterscheiden.
Im Frontalunterricht sind die Schiiler ausschlieBlich auf den Lehrer orien-
tiert. Dieser bestimmt Inhalte, Verlauf und Ereignisse des Unterrichts. Dia
Schiiler sollen im Lernprozel keine Beziehungen zu ihren Mitschilern aufnehn
Lernen wird ausschlieBlich als Einzelleistung des individuellen Schiilers
verstanden. Die Lernprozesse bestehen darin; daB die Schiiler die vom Lehret
vermittelten Informationen aufnehmen und die von ihm vorgegebenen Erkenntnil

schritte nachvollziehen.

Eine dauerhaft asymmetrische Kommunikationssituation behindert die Ent-
wicklung der Fahigkeit, eigene Interessen, Kenntnisse und auch Defizite

zu artikulieren.

Die zeitweilige Wahl des frontalunterrichtlichen Verfahrens, etwa fiir be-

grenzte Teilphasen innerhalb einer Unterrichtseinheit, kann sinnvoll sein.
Insbesondere in Einflhrungsphasen kann Frontalunterricht eine dkonmische '
Informationsvermittlung gewahrleisten, die Aufmerksamkeit der Klassen auf
einen Gegenstand konzentrieren und die gemeinsame Grundlage fiir selbstdndi
differenzierte Weiterarbeit herstellen.

Im Klassenunterricht konnen verschiedene der unten beschriebenen Arbeits-

formen angewandt werden (vgl. S.326).

GroBgruppenunterricht

Im GroBgruppenunterricht werden mehrere Lerngruppen (Klassen) zusammen-
gefaBt, um technisch, finanziell oder organisatorisch aufwendige oder
schwer wiederholbare Unterrichtsangebote (Filme, aktuelle Fernsehsendungen;
Vortrdge, Podiumsdiskussionen usf.) mdglichst vielen Schiilern zugdanglich
zu machen. Diese Art der Lernorganisation diirfte sich vor allem als kurz-
fristige Phase einer Unterrichtseinheit in Kombination mit Einzel-, Klein-

gruppen- und Klassenunterricht eignen.

Eine besondere Variante des Unterrichts mit groBen Gruppen ist das Team-
Teaching. Damit ist die Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Unterrich¥
prozessen durch mehrere Lehrer in klassenibergreifenden Lerngruppen gemeint
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Bei kontrovers beurteilten Themen z.B. kann Team-Teaching die der Ziel-

~ setzung und Struktur des Themas angemessenste Form sein, um Lernmotivation
zu erzeugen und einen fruchtbaren LernprozeB zu ermdglichen. In dieser
Form des Unterrichts konnten beispielsweise die Lehrer eines Jahrgangs-
stufenteams ihre unterschiedlichen Komperenzen und Interpretationen
einbringen.

Vom Team-Teaching aus kann man im Verlauf einer Unterrichtseinheit phasen-
weise zu anderen Formen wie Partnerarbeit, Kleingruppenarbeit, Klassen-
unterricht iibergehen. Es sind Gruppenbi]duhgen nach unterschiedlichen
Gesichtspunkten moglich (thematische, methodische, mediale Schwerpunkte,
Zugangsmoglichkeiten, intendierte Ergebnisdarstellung, freie Lehrerwahl).

Im Unterschied zu Sozialformen, die bei den Schiilern kooperative Lernformen
voraussetzen und fordern, wird beim Team Teaching auch die Bereitschaft

der Lehrer vorausgesetzt und angezielt zusammenzuarbeiten. Dadurch kann

die Isolierung der Lehrer voneinander abgebaut und ein verandertes Rollen-
verstandnis von Lehrern und Schiilern angebahnt werden. Wenn Schiiler erleben,
wie sich die Mitglieder des Lehrerteams gegenseitig erganzen, korrigieren
oder auch kritisieren, bleiben sie nicht auf einen Lehrer fixiert. Auch

die Beziehung der Lehrer zu den Schiilern kann sich dndern. Fir die Unter-
richtseinheit, in der Team-Teaching praktiziert wird, ist das Lehrerteam
flir den einzelnen Schiiler verantwortlich und zustandig. Aus diesem Team
kann sich der Schiiler moglicherweise in Phasen von Kleingruppenunterricht
und zur Beratung von Einzelarbeit seine Bezugsperson und seinen Gesprdchs-
partner auswdhlen.
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C 8.4 Arbeitsformen

Von den grundlegenden methodischen Konzeptionen und den Sozialformen
lassen sich Arbeitsformen des Lehrers und der Schiiler unterscheiden.

Eine trennscharfe Abgrenzung zwischen Aktionsformen des Lehrers und Lern-
akten der Schiiler ist nicht moglich.

Flir die folgende Darstellung werden die Arbeitsformen analytisch getrennt.i

Darbietende Tatigkeiten des Lehrers

Diese Arbeitsform kann in verschiedenen Unterrichtssituationen und -phasen
der Vermittlung von Informationen dienen oder die Sicht fir Zusammen-
hdange offnen, die die Schiler auf anderem Wege nicht oder nur mit unange-
messen hohem Arbeits- und Zeitaufwénd selbst erwerben konnten. Solche
Tatigkeiten sind: Zeigen, Vorzeigen, Demonstrieren, Vormachen, Vorfiihren,
Experiméntieren, Anzeichnen, Anschreiben, Erzahlen, Schildern, Beschreiben,
Berichten, Vortragen, Vorlesen, Erkldren, Erganzen, Erldutern, Verdeut-
lichen, Zusammenfassen. Wenn der Lehrer solche Aktionsformen anwendet, kann
er dadurch die Eigentdtigkeit der Schiiler in Gang setzen.

Hauptpunkte der Kritik an den darbietenden Aktionsformen sind vor allem
die Gefahren, die diese Abeitsformen wegen ihrer haufigen Verkniipfung mit
dem lehrerzentrierten Unterricht in sich trdgt:

Mitteilungsform des allein Wissenden, Reflektierenden und Deutenden; Uber-
lieferung fester Meinungen, Vorstellungen und Traditionen; Forderung
eines personalisierenden Geschichts- und Gesellschaftsverstandnisses; Ab- ‘
sicht der Indoktrination. In jingster Zeit ist vor allem die Form der er-
zahlenden Vermittlung bis zur vollstandigen Ablehnung kritisiert worden.

Im Wechsel zwischen entdeckenden, selbstdndigen Vorgehen und mehr rezep-
tivem Lernen kann die Lehrererzdahlung jedoch weiterhin sinnvoll verwen-
det werden. Sie trdgt mit den ihr eigenen Moglichkeiten der Vergegenwérti-
gung, Veranschaulichung, Vereinfachung und Konkretisierung zur Erweckung
von Interesse, zum Hineinwachsen in Denken, Fiihlen und Handeln anderer
Menschen (Empathie) sowie zu zeitweiligen Identifikationen mit einzelnen
Personen und unterschiedlichen sozialen Gruppen bei.

Lehrerfragen und Impulse

In Fragen drickt sich Wissenwollen und Sinnsuche in einer Situation

R
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von Nichtwissen aus. Indem Fragen die Liicken in bearbeiteten Beziehungs-
und Bedeutungszusammenhdngen kennzeichnen, formulieren sie zugleich das
erreichte ProblembewuBtsein. Die Entwicklung von Fragehaltung und Problem-
bewuBtsein der Schiiler ist gleichzeitig Voraussetzung und Ziel des Ge-
sellschaftslehreunterrichts.

In unterschiedlichen Situationen und Phasen des Unterrichts kdnnen auch
Fragen und Impulse des Lehrers die Lernprozesse der Schiiler in Richtung
auf groPere Selbstdandigkeit und Selbsttatigkeit sowie eigene Fragehaltung
der Schiiler anregen. :

Dabei muB zwischen echten und unechten Lehrerfragen unterschieden werden.
Unecht sind solche Fragen, bei denen der Lehrer vortduscht, etwas nicht
zu wissen, was er weiB und bei denen er die Schiiler zu Auskiinften auffor-
dert iber etwas, was ihm bekannt ist. Echt sind Erkundungsfragen des
Lehrers nach Einzelheiten, die er selbst nicht weiB, insbesondere aber
Problemfragen, die fir ihn selbst noch offen und ungelost sind. Indem

der Lehrer durch die Formulierung seiner Fragen die Schiiler in Denken

und Reflexion derart lohnender Problemstellungen einbezieht, die sich
auch mit Problemen der Schiiler in Verbindung bringen lassen, kann das
Fragen des Lehrers die eigene Fragetatigkeit der Schiiler in Gang setzen.
Oft wird die eigne Fragefahigkeit der Schiiler durch die Komplexitat

und Vielschichtigkeit der Problemstellungen liberfordert. In solchen Fdllen,
in denen Schiiler noch keine Fragen stellen kdnnen, stellen Lehrerfragen
oder -impulse gleichsam stellvertretend eine Beziehung zwischen den
Schiilern und den Lerngegenstand her. Da der Lehrer weiB, auf welche

Weise der Schiiler Erkenntnisse liber bestimmte Gegenstande selbst er-
werben kann, teilt er den Schiilern nicht fertige Ergebnisse mit, sondern
leitet sie Uber seine Fragestellungen zu Beobachtungen und Denktdtigkeiten
an,

Echte Fragen nach Ursachen und Griinden, nach Vergleich und Folgerungen
von Entscheidungen und Handlungen fixieren die Schiiler nicht auf einsin-
nige und kurzschlissige Antworten, sondern zeigen die allgemeine Richtung
der Denkarbeit auf und ermdglichen den Schiilern, Probleme zu erkennen

und ihre Bearbeitung mitzuentwickeln.

Unterrichtsgesprdch

Bei dieser Arbeitsform ist die Selbsttdtigkeit der Schiiler der leitende
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Gesichtspunkt. Die Lernenden solicn ein Gesprach so wéft wie moglich
ohne Hilfe des Lehrers fiihren. Die Schiiler sollen dabei lernen, auf-
einander zu horen, auf Beitrdge anderer zu achten und einzugehen,
Liuckenhaftes gegenseitig zu erganzen, Gedanken anderer weiter zu ver-
folgen, ohne Fragen und Aufforderungen des Lehrers auszukommen und
Probleme selbstandig zu bearbeiten. Ob Schiiler gegenseitige Korrek-
turen aushalten konnen, hdngt weijtgehend von den Gruppenbeziehungen ab.

Der ProzeB wechselseitiger gleichbere chtigter Anfragen, Anregungen und
Kritik im Unterrichtsgesprdach benctigt Zeit. Unter den Zielsetzungen von |
Selbsttdtigkeit, Selbstandigkeit, Kritikfahigkeit, Gesprdchsbereitschaft,
Empathie und Toleranz ist das .Unterrichtsgesprdach eine der Gesellschafts-
lehre angemessene Arbeitsform.

Gesprachsfilhrung und Beteiligung am Gesprdach werden erleichtert, wenn

man von relativ einfachen, Ubersch&ubaren Problemen zu komplexeren von ‘
und schwierigen Aufgabenstellungen fortschreitet. Unterrichtsgesprache biete
sich fir solche Unterrichtsphasen an, in denen die Schiiler eigene Beobach-
tugnen, Erfahrungen, Interessen und Probleme einbringen und untereinander
austauschen konnen. Glinstige Situationen dirften auch solche Unterrichts-
phasen sein, in denen die Probleme und Ergebnisse arbeitsgleich oder arbeimi
teilig organisierter Kleingruppenarbeit zusammengetragen und verglichen

werden.

Schiilerreferat

Bei einem Referat @uBern sich ein einzelner oder eine kleine Gruppe inner-
halb eines vereinbarten thematischen Rahmens zusammenhéngend zu einem Pro-
blem. Aufgabenstellung bzw. Thematik eines Referats sollte prdzise einge-
grenzt sein; das Material sollte es dem Schiiler/der Kleingruppe ermog-
lichen, mit zumutbaren Arbeits- und Zeitaufwand die Aufgabe zu bewé]tigen.{
Durch Themenstellung und Materialangebot kann gewdhrleistet werden, daB 7
die Schiiler nicht nur Fakten zusammenstellen, sondern sich mit Problemen.
auseinandersetzen. Auch fiir Referate gilt der Grundsatz, daB man sie
schrittweise erlernen und langfristig im Fortschreiten von einfachen zu
komplexen Themen Uben muB.

Referate sollten als Lernakte der Schiiler im Verlauf einer Unterrichts-
stunde und innerhalb einer Unterrichtseinheit deutlich in den gesamten
LernprozeB eingefiigt sein. Wenn Referate den iibrigen thematischen, medialen
und methodischen Elementen des Unterrichts zugeordnet werden, konnen sie
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produktivé Bezugspunkte der Arbeit der gesamten Lerngruppe sein.

Diskussion und Debatte

Im umgangssprachlichen Gebrauch wird nahezu jede sprachliche Kommunika-
tion als Diskussion bezeichnet. Hier soll der Begriff in eineni speziellen
Sinn verwendet werden. Bei der Diskussion geht es darum, in der Auseinander-
setzung mit Diskussionspartpern iiber alternative Entscheidungs- oder
Streitfrageh sich uber die eigene Position klarzuwerden, diese darzu-
stellen und sie im Sinne eiper Beweisfiihrung zu belegen, zu begriinden,

zu erldutern und erkldrend zu entfalten. Die Fahigkeit zu argumentativem
Denken wird dabei vorausgesetzt und gefordert.

Da man in der Diskussion die anderen Teilnehmer fiir die eigene Sichtweise
zu einem Problem gewinnen mochte, flieRt die Beriicksichtigung der Meinun-
gen, Vorstellungen und Auffassungen der anderen bereits vorwegnehmend in
die Art der eigenen Darstellung ein. Deswegen kann die Diskussion in be-
sonderem MaBe der Befahigung zur Empathie dienen. Zudem wird durch diese
Arbeitsform die Ambiguitdtstoleranz (vgl. B 2 Erfahrungsbereich Familie,
S.9% ) besonders herausgefordert und aktiviert: An einer Diskussion teil-
zunehmen bedeutet, dazu bereit zu sein und damit fertigzuwerden, die ei-
gene Position kritisch lberpriifen und sich selbst in Frage stellen zu
lassen. Somit kann die Diskussion in besonderer Weise die Bereitschaft zu
kontrcversem Denken fordern.

Auf der affektiv-emotionalen Grundlage von Konfliktbereitschaft setzen
in der Diskussion auch kognitive Lernprozesse ein. Im Verlauf der Aus-
einandersetzung kann man durch Bestdtigung oder auch Widerspruch der
anderen Diskussionsteilnehmer in der eigenen Auffassung und Interpreta-
tion verstarkt werden. In der Diskussion bilden sich zuweilen Argumente
heraus, die man selbst bislang noch gar nicht entwickelt hatte. Ebenso
‘kann es vorkommen, daB man aufgrund neuer Argumente die eigene Meinung
revidiert und sich derjenigen anderer Gruppen oder Einzelner anschliefBt.

. Aus alledem ist ersichtlich, daB es in der Diskussion um der Uberzeugungs-
kraft der Argumentation willen notwendig ist, nicht nur lber Geschick

in der Gesprachsfiihrung und im Umgang mit Diskussionspartnern zu verfiigen,
sondern vor allem auch gute Kenntnisse; fundierte Begriindungen und ein-
Teuchtende Erklarungen bereit zu haben. In der Diskussion selbst geht es
nicht vordringlich darum, neue Informationen zu erwerben, sondern auf der
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Grundlage von Wissen Zusammenhange und Beziehungen zu interpretieren

und Perspektiven argumentativ zu vertreten.

Deshalb diirfte es sinnvoll sein, Diskussionen nicht an den Anfang von
Unterrichtseinheiten zu 1egén, sondern sie eher am Schluf3 als zusammen-
fassende Erdrterungen zu verwenden. Wahrend einer Diskussion kann sich
das neue Bediirfnis bilden, noch mehr zu wissen, um besser argumentieren
zu konnen. So wird die Bereitschaft aktiviert, weiter zu lernen.

Eine besondere Variante dieser Kommunikationsform ist die Podiumsdiskussion
in der nicht nur Experten, sondern auch Schiiler vor dem Plenum der Lern-
gruppe in die Auseinandersetzung uber einen kontroversen Problemzusammen-
hang treten. ;

Von der Diskussion unterscheidet sich die Debatte insbesondere dadurch,
da es hier um das Vorbereiten von formellen Entscheidungen geht. Dabei
kann es sich um reale Entscheidungen iiber Vorhaben der Lerngruppe handeln
(z.B. Uber Ziele und Gestaltung von Klassenfahrten), aber auch um fiktive
Entscheidungen in Spielsituationen.

Wahrend die Diskussion ein hohes MaB an Spontan tdat und an Moglichkeiten
flir individuelles und assoziaties Denken eroffent, ist die Debatte star-
ker durch planende Vorbereitung, thematische Vorstrukturierung, forma-
lisierende Ziige und Vorgabe des Bezugsrahmens gekennzeichnet. In Hinsicht
auf politische Handlungsfdahigkeit ist zu bedenken, daB es bei der Debatte
nicht so sehr auf das Agieren von Einzelnen ankommt, sondern darauf, daB
die Debattenredner sich als Vertreter bestimmter Positionen der von ihnen
reprasentierten Gruppenﬁ%tehen.

Auch Debatten bieten sich eher als Arbeitsform flr die Endphase einer
Unterrichtseinheit an. Sie kdnnen insbesondere gut als Nachweis zur Er-
mittlung des Lernerfolgs dienen, da der Inhaltsaspekt und der Aspekt

der sozialen Beziehungen gleichermaBen beachtet werden.
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Befragung und Interview

Diese Arbeitsformen nehmen Elemente von Befragungstechniken der emprischen
_und historischen Sozialwissenschaft auf (z.B. oral history).

Bei der Befragung stellen die Schiiler gezielte, vorbereitete Fragen, die
Befragten geben statements ab. Hierbei lassen sich vor allem Mei ungs-
befragungen und Expertenbefragungen unterscheiden. Meinungsbefragungen kon-
nen vor allem zur Problembestimmung beitragen. :
Expertenbefragungen, die auch in der Form eines hearings oder einer Po-
diumsdiskussion durchgefiihrt werden konnen, haben eine besondere Funktion
fir den Gesellschaftslehreunterricht. Indem die Experten (Vertreter von
Verwaltungen, Institutionen, Verbdnden, Organisationen, Parteien, Kirchen,
Vereinen usf.; Angehorige der é]feren Generationen als Augenzeugen histo-
rischer Vorgdnge) aus ihrer Sicht und von ihrem Informationsstand aus In-
formationen, Erfahrungen, Meinungen, Stellungnahmen vermitteln, ersetzen
sie weitgehend den Lehrer und die iiblichen Uhterrichtsmedien.
Lernpsychologisch gesehen bedeutet diese reale Begegnung eine Méglichkeit,
den Erfahrungsansatz zu verwirklichen. Befragungen vermehren nicht nur In-
formationen und soziale Erfahrungen, sondern erschlieBen auch weitere Erfah-
rungsbereiche und vergroBern dadurch das Lernpotential.

Vor allem Meinungsbefragungen konnen in der Anfangsphase einer Unterricnts-
einheit flr weitere Unterrichtsprozesse motivieren. Aufgabe von Erarbei-
tungsphasen diirfte hauptsachlich die Entwicklung der gezielten Fragen und
die Auswertung der Befragungsergebnisse sein. Am AbschluB einer Unterrichts-
einheit angewandt, konnen Befragungen auch zur Ergebnissicherung und zur
Uberpriifung des Gelernten beitragen. Dabei konnen sich aus der Befragung
wieder Ansdtze fiir weitere Unterrichtsarbeit ergeben.

Beim Interview gibt sich im Unterschied zur Befragung der Fragende nicht mit
der direkten Beantwortung mehr oder weniger ausformulierter Fragen zufrieden,
sondern entwickelt ein Gesprach. Das Interview ist eine anspruchsvolle Form
der Gesprachsfiihrung, die Uber die Leistungsféahigkeit insbesondere von

- Jungeren Schiilern hinausgeht. Hier tritt man in eine kommunikationsinten-

sive Situation, die eine starke empathische Reaktionsfdhigkeit voraussetzt.

Interviews werden wohl nur gelingen, wenn der Fragesteller den Befragten
moglichst genau kennt und sich eine Vorstellung davon verschafft, welche
Anworten von dem Befragten angesichts seiner Kenntnisse, Lebensgeschichte,
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Position und Personlichkeitsmerkmale iiberhaupt zu erwartgh sind. Aufgrund
von Vorinformationen erstellt der Befrager einen flexiblen Interviewbogen,
der nebem einem Gerist vorstrukturierter Fragen die Moglichkeiten improvi-
sierter Zusatzfragen fir offene Gesprachsphasen enthalten sollte.

Da der Interviewte - anders als bei der einfachen Befragung - in der Regel
auf die Fragestellungen nicht vorbereitet ist, kann von ihm mehr
Spontaneitdt erwartet werden. So zijelt das Interview auch weniger auf In-
formation als darauf, mehr lber die Meinungen, Einstellungen, Urteile und
‘Wertungen des Befragten zu erfahren.

Das Interview hat dabei vor allem unter dem Aspekt individuellen sozialen
Lernens einen besonderen Stellenwert filir Gesellschaftslehreunterricht, in-
dem es Empathie, Kontaktaufnahme, Rollenhandeln und soziale Reaktionsfdhig-
keit im Umgang mit einem oder wenigen Gesprdchspartnern ermoglicht.

Da die Fragesteller bei dieser Arbeitsform selbst sehr gut vorbereitet
sein miissen, ist das Interview nicht flir Anfangsphasen von_Unterrichtsein-
heiten geeignet.
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Hausaufgaben

Hausaufgaben konnen die Arbeit des Gesellschaftslehreunterrichts fordern,
wenn sie zur Verarbeitung und Vertiefung von Einsichten und zur Anwen-
dung von Kenntnissen und Fahigkeiten dienen. Hausaufgaben diirfen nicht
als Unterrichtsersatz oder, wie oft liblich, zuerst und vor allem als
Lernerfolgskontrolle benutzt werden. Sie sollen als ein auf Selbstandigkeit
und Eigenverantwortlichkeit der Schiiler zielendes Element des gesamten
Lernprozesses angesehen und eingesetzt werden.

Unstrukturierte allgemeine Auffarderungen zur "Wiederholung des Durchge-
nommenen" oder zum "Durchlesen" sind ziellos und ineffektiv. Hausaufgaben
sind sinnvoll, wenn sie von vornherein in der Planung von Unterrichts-
einheiten und Einzelstunden bedacht werden, d.h. wenn sie dazu beitragen,
das im Unterricht Gelernte anzuwenden oder zu vertiefen. Dieser Transfer
kann geiibt werden, indem beispielsweise Ergebnisse in die Aussageweise
anderer Medien iibertragen werden (Texte und Tabellen in Diagramme usf.).
Wenn die bearbeiteten Aufgaben in den folgenden Unterricht einbezogen
werden, erfolgt eine sinnvolle Uberpriifung.

Umfang und Schwierigkeitsgrad der Hausaufgaben sollte sich nach dem je-
weiligen Leistungsstand der Schiiler, nach ihrem Alter und nach den inner-
halb der Lerngruppen oft sehr unterschiedlichen hauslichen Bedingungen
richten. Die Aufgaben sollen so gestellt werden, daB die Schiler sie

nach entsprechender methodischer Anleitung innerhalb einer der Altersstufe
angemessenen Zeit ohne fremde Hilfe bewdltigen kdnnen. Es sollten Auf-
trége gegeben werden, die unterschiedliche Leistungsfahigkeit, Inte-
ressen, Zugangsmdglichkeiten und individuelle Neigungen in Hinsicht auf
den weiteren Unterrichtsproze3 beriicksichtigen.

Bestimmte Arbeitsphasen an auBerschulischen Lernorten sind sinnvolle Haus-
aufgaben flir einzelne Schiiler oder fur Kleingruppen: Material sammeln,
Beobachtungen treffen, Sendungen horen und sehen; Befragungen durchfiihren,
Referate anfertigen. )
Je nach thematischen, medialen und situativen Bedingungen und dem Grad
der Befdhigung zu selbstdndiger Arbeit konnen die Schiiler mit zunehmenden
Alter Hausaufgaben mit dem Ziel erhalten, neue Unterrichtsarbeit vorzu-
bereiten.
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Ubung und Wiederholung

Uben und Wiederholen dienen der Sicherung des Gelernten. Beim Uben geht
es besonders um Festigung von Kenntnissen und Fertigkeiten, z.B. um
Lesen und Interpretieren topographischer und thematischer Karten und
Pldne, Darstellen und Auswerten von Klimadaten, Auswerten von statisti-
schen Angaben und deren Umsetzung in Karten und Diagramme.

Der Ubungsgegenstand sollte klar abgegrenzt sein. Die Ubung soll ein-

sichtiger und sinnvoller Bestandteil des gesamten Unterrichtsprozesses
sein. Insbesondere die produktive Anwendung des Gelernten in neuen Bei-
spielen oder Situationen tragt eher zum Lernerfolg bei als die blofe
Repetition bereits gemachter Aussagen oder erworbener Fahigkeiten.

Von Wiederholung spricht man, wenn Zusammenhange eingeprdgt werden. Wieder-:
holung als Festigung dient der Auspj]dung eines gesicherten und verfiigbaren
Wissens. Bei immanenter Wiederholung werden in neuen Zusammenhdngen solche
Kenntnisse und Fdhigkeiten reaktiviert, die die Schiiler vorher in anderen \
Zusammenhangen erworben haben.

Im einzelnen Unterrichtsstunden sollten die Schiiler je nach Situation ‘
Gelegenheit erhalten, zu lben und zu wiederholen. Bei langerfristiger
Unterrichtsplanung muB bedacht werden, in welchen Phasen Ubung und Wieder-
holung sinnvoll sind und wieviel Zeit dafiir angesetzt werden soll. Ins-
besondere die Analge eines Curriculums als Spiralcurriculum beriicksich-
tigt die Tatsache, daB dauernder Lernerfolg sich nicht aufgrund einmaliger
Beschaftigung mit einem Lerngegenstand einstellt, sondern durch Ubung,
Anwendung und Transfer gesichert wird.
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C9 Ermittlung von Lernfortschritten und Feststellung des
Unterrichtserfolgs

Dieses Kapitel enthdlt die Uberlegungen zur Frage, wie sich Lern-
fortschritte und Lernergebnisse beobachten und ermitteln lassen und wie

sich der Unterrichtserfolg bei Verlassen der Sekundarstufe I feststellen
1dBt.

Ermittlung und Feststellung von Lernerfolgen sind in einem Unterricht, wie
er in diesen Rahmenrichtlinien beschrieben wird, wichtig und notwendig:
Fur Schiiler sind Erfolgserlebnisse ein wichtiges Moment ihrer personalen
Stabilitdt, ihrer Lernfreude, ihrer Bereitschaft, sich mit anderen

und schwierigeren Problemen und Gegensténden auseinanderzusetzen. Ermitt-
lung des Lernerfolgs muB daher fiir Schiiler so angelegt werden, daB sie
mit den.Verfahren , die sie gelibt haben, den Kenntnissen und Erkennt-
nissen, die sie gewonnen haben, den "Produkten", die sie hergestellt
haben, den Aktionen, die sie durchgefiihrt haben, in enger Beziehung
steht, daB also politisches Lernen in seiner Gesamtheit fiir die Schiiler
bedeutsam bleibt.

Wesentliche Aspekte politischer Bildung, die auf den Erwerb von
‘bestimmten Qualifikationen und die Entwicklung von Verhaltens- und
Handlungsdispositionen ausgerichtet ist, konnen nicht systematisch
operationalisiert und uberpriift werden. Lernprozesse, die zum Erwerb
der allgemeinen Qualifikationen (vgl. A 3 Allgemeine Qualifikationen, S. 4!
beitragen, finden zum groBen Teil nicht in der Schule statt. Solche
Lernprozesse schlieBen den kognitiven, emotionalen, affektiv-evaluativen
und pragmatischen Aspekt des Lernens ein (vgl. A 3 S.45 ). Von diesen
Aspekten ist allenfalls der erstere operationalisierbar und iiberprifbar.
Dagegen ist z.B. der Erwerb der "Fdhigkeit, interessegeleitet und

sozial verantwortlich zu handeln", oder der "Féhigkeit, ein demokra-
tisches WertebewuBtsein aufzubauen und zu vertreten" ( A 2, Erziehungs-
ziele und allgemeine Zielsetzungen der Gesellschaftslehre, S.41 ) -
beides wichtige Zielsetzungen politischer Bildung - schwerlich so
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in Unterrichtsprozesse umzusetzen, daB die jeweilige Fahigkeit
valide gepriift werden kann.

Die Schwierigkeiten tierbei sind nicht nur methodologisch-technischer,
sondern auch prinzipieller Art: "Richtiges politisches Handeln" oder
"demokratisches Verhalten" sind nicht eindeutig vorweg festzulegen,
sondern richten sich nach der jeweiligen politisch-gesellschaftlichen
Situation, in die hinein gehandelt werden soll. Ein Verhalten, das

heute in einer bestimmcen Situation "richtig" im Sinne der eigenen
Intentionen und Interessen ist, kann morgen in einer &hnlichen Situa-
tion falsch sein. AuBerdem darf in einer gewollten offenen Gesellschaft
(vgl. AG1 S. 20 und 22) nicht vorweg fiir alle entschieden werden, was |
"richtiges Handeln und Verhalten" sein soll. ’

Uberpriifbar sind also bis zu einem gewissen Grade nur methodische Fertig-
keiten, auch Kenntnisse, Erkenntnisse und - schon weniger - Einsichten.
Der Kenntnisstand ist in der Regel nicht deckungsgleich mit der Verar-
beitung zu Einsichten und Umsetzung in Verhalten und Handeln.

Weiter sind Uberprifbar: das Erfassen von Zusammenhdngen, Abstraktions-
leistungen, Handhabung und Anwendung von Begriffen und Kategorien, sprach-
liche Leistungen. Schwerer iiberpriifbar sind Fahigkeiten wie Empathie,
Distanzierung, das Einnehmen verschiedener Perspektiven.

Der Uberpriifung und Bewertung entziehen sich letztlich so wesentliche 4
Fahigkeiten, die im ProzeB politischer Bildung erworben werden sollen,
wie soziale Verantwortlichkeit, Einbeziehung der eigenen Interessen,
Hilfsbereitschaft, Solidaritdt, Riicksichtnahme, Toleranz, Abbau von Vor-
urteilen, Engagement fiir die Beseitigung politischer oder sozialer
MiBstdnde, Selbstverantwortlichkeit und Selbstbestimmung des Handelns. - ‘
Trotzdem wird niemand deswegen den Erwerb solcher Fahigkeiten nicht fir E
eine Aufgabe der politischen Bildung in der Schule bezeichnen und nicht -

mitbewerten wollen.

Man denke dariiberhinaus an ausdriicklich auch der Schule aufgegebene
Erziehungsaufgaben wie Gesundheitserziehung, Rechtserziehung, Sexual-
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erziehung, Umwelterziehung, Verkehrserziehung, die auch in den Lern-
bereich Gesellschaftslehre einbezogen sind: Wer z.B. ist politisch
"gebildeter" - derjenige, der im Wald keine Zigarettenschachte]n weg-
wirft oder derjenige, der die Probleme des Verursacherprinzips bei der
Umwelt-Gesetzgebung aufzeigen kann? Wem wiirde z.B. anstehen, soziales
Engangement in einer Konkreten Situation hoher oder niedriger zu be-
werten als die Fahigkeit, anhand eines Textes die Machtverhdltnisse

in einer bestimmten historischen Phase exakt zu analysieren? (Natiir-
Tich schlieBt sich beides nicht aus.)

Bei der Frage der Uberpriifbarkeit und Bewertung ist weiterhin zu beriick-
sichtigen, daB letztlich eine Abrenzung von dem, was in der Schule
gelernt wird und Uberpriift bzw. gewertet werden soll und dem, was auBer-
halb der Schule oder was Ergebnis von Entwicklungs- und Reifungsvor-
gangen .ist, nicht moglich ist.

Bei der Bewertung wiirden also immer die sozialen und die entwicklungs-
maBigen Komponenten und Bedingungen des Lernprozesses mitbewertet
(vgl. B 1 Lern- und entwicklungspsychologische Bedingungen, S.58 ,
und B 2 Erfahrungsbereiche, S. 90 ).

Wenn man nur die Bereiche der Kenntnisse und Fertigkeiten lberpriift
‘und zur Bewertung heranzieht, 16st man im Grunde nur einen, fiir
politische Bildung im Verstindis dieser Rahmenrichtlinien kleinen Aus-
schnitt aus dem komplexen LernprozeB herays, der eine relativ niedrige
Ebene politischen Gebildetseins reprdsentiert.

Wenn man z.B. Kenntnisse allein als MaBstab nimmt, Noten gibt und sogar
noch Schullaufbahn-Berechtigungen damit verteilt, wiirde Lernerfolgs-
ermittlung fiir Schiiler nicht die erstrebte positive Bedeutung bekommen:
Die Schiiler miiBten den Eindruck gewinnen, daR gerade das, was den Kern
politischer Bildung ausmacht, entwertet wird und letzlich gar nicht zahlt.
Ihre Bereitschaft, sich auf die im Kapitel Unterrichtsformen (vgl. C 8,8.3
beschriebene Weise am UnterrichtsprozeB zu beteiligen, wiirde betrdchtlich
sinken; Schiiler miiBten sich getduscht fiihlen.
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Dem Lehrer, der Lernfortschritte ermitteln, sie liberpriifen und bewerten
soll, muB jeweils bewuBt sein, was er liberpriifen und bewerten will und
kann, und er muB dies den Schiilern auch offenlegen.

In jedem Fall darf die Bewertung nicht auf punktueller Leistungsbeurteilun
beruhen; es ergeben sich im Unterricht laufend Moglichkeiten, Lernfort-
schritte zu beobachten, die sich aus dem Lernprozef und nicht unbedingt
zu abgesprochenen Zeitpunkten ergeben. Lernerfolge von Schiilern zeigen
sich oft gerade in solchen Situationen, die sich der Leistungsbeurteilung
entziehen, z.B. bei der Durchfiihrung einer Befragung, der Vorbereitung
einer Ausstellung, der Argumentation in einer auBerschulischen politischen
Veranstaltung usf.. Lernfortschritte politischer Bildung werden in der
Schule seltener praxisbedeutsam. '

Ermittlung von Lernfortschritten soll also sténdige Aufgabe der am
UnterrichtsprozeB Beteiligten sein. In einem Gesellschaftslehre-Unterricht
der im Sinne der dargestellten Unterrichtsformen (vgl. C 8, S.308)
angelegt ist, sind die Lernfortschritte hdufig mit den gewdhiten Unter-
richtsverfahren, Sozialformen und Aktionsformen, die auf weitgehend von
Schiilern selbst erarbeiteten Lernergebnisse hin angelegt sind, identisch.
Mit der Beteiligung von Schiilern an der Ermittlung von Lernfortschritten
ist nicht gemeint, daB sich Schiiler selbst benoten sollen. Damit wiirde
von ihnen eine Identifikation mit einem gerade in diesem Bereich untaug-
Tichen Notengebungssystem verlangt und ihnen die Moglichkeit genommen, {
nicht nur unter dem Gesichtspunkt der Verwertbarkeit des Gelernten fiir

den Tausch gegen gute Noten zu lernen.

Die Feststellung von Lernfortschritten und Lernergebnissen muB fiir Schi-
ler wesentlich die Funktion der Bestatigung, Ermutigung, Korrektur, Hilfe
und des Aufzeigens weiterer Lernwege erhalten, fiir den Lehrer Hinweise
auf vorhandene Defizite und fiir die weitere Unterrichtsplanung. Fir diese
Feststellung sind alle Formen geeignet, die auch als Unterrichtsformen

g)
(vgl. C 87fublich sind,
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Unterricht im Lernbereich Gesellschaftslehre, der der politischen
Bildung dient, muB in einer demokratischen Gesellschaft prinzipiell die
Vermittlung der gleichen Qualifikationen anstreben. (Diese Qualifika-
tionen sind im Kap. A 3, S. 45 beschrieben .) Sie konnen aus diesem
Grunde nicht auf verschiadene Schulformen aufgeteilt werden, sondern

bei ihrem Erwerb konnen nur Stadien eines komplexen und nur in einzel-
nen Aspekten iberpriifbaren Lernprozesses, der auch mit dem Verlassen der
Schule nicht abgeschlossen ist, bis zu einem gewissen Grad beobachtet
werden. Politische Bildung im Verstandnis dieser Rahmenrichtlinien ist
daher unteilbar.

Es kann also lediglich eine angestrebte lernbereichsbezogene GrundbiTdung
umrissen werden, zu der erweiterte Anfordérungen im Sinne einer Differen-
zierung und zunehmenden Spezialisierung treten konnen. Diese angestrebte
lernbereichsbezogene Grundb1]dung ist mit den schwerpunktiibergreifenden
Lernzielen (Kapitel A 4 ow1e den schwerpunktubergre1fenden Fahigkeiten
und Fertigkeiten (Kapitel A 5{Uﬁﬁ A 6, (E‘ﬁerse1ts und den schwerpunktbe-
zogenen Problemstellungen und inhaltlichen Prob]emzusammenhangen anderer-
seits (in den Kapiteln C 2 und Cid (é&ykhr1eben worden.,

In diesen Kapiteln ist ausdriicklich betont worden, es werde nicht erwartet
(und kdnne prinzipiell nicht erwartet werden), daB alle angegebenen Ziele
und Inhalte im Verlauf des schulischen Lernens der Sekundarstufe I auch
erreicht werden konnten. :

Differenzierung und erweiterte Anforderungen werden einmal durch die un-
terschiedliche Art und Weise, wie Schiiler dieselben Zielsetzungen anstre-
ben und mit denselben Inhalten umgehen, sie bearbeiten und sich aneignen,
erreicht. Diese je unterschiedliche Art kann in Rahmenrichtlienien nicht
vorweg beschrieben werden, da sie sich nach den Moglichkeiten und Be-
dirfnissen der jeweiligen Lerngruppe richten.

So gibt es zwar grundsdtzlich keinen Gegenstand, kein Thema, keinen
inhaltlichen Problemzusammenhang, keine Problemstellung, keine Lernziele,
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die fir bestimmte Schiilergruppen ausgeschlossen wdaren. Damit ist

aber nicht gesagt, daB bestimmte Schiilergruppen nicht auch zusdtzliche
Inhalte mit erweiterten und differenzierten Methoden bearbeiten kdnnten;
damit ist auch nicht gesagt, daB derselbe Inhalt von allen Schiilern z.B.
mit der gleichen Aufgabenstellung oder in der gleichen Aneignungsform

bearbeitet werden muB.















