Geschichte facherverbindend unterrichten

Die «Zeitreise» ermoglicht es den Lehrerinnen und Lehrern (LP), Geschichte fachspezifisch zu unterrichten.
Sie unterstiitzt aber auch alle LP, die Geschichte facherverbindend unterrichten wollen oder sollen. Ob
fachspezifischer oder facherverbindender Unterricht im 3. Zyklus auf der Sekundarstufe | kliiger und besser
sei, wird sowohl in Fachkreisen als auch in einer breiten Offentlichkeit seit Langem und bei jeder Lehrplan-
revision immer wieder neu diskutiert.” Der Lehrplan 21 hat fiir die Sekundarstufe | bei den Gesellschafts-
wissenschaften einen Kompromiss gefunden: Auf der einen Seite wurde der Fachbereich «Raume, Zeiten,
Gesellschaften» (RZG) gebildet, der die Facher Geschichte, Geografie und Politische Bildung umfasst und also
facherverbindenden Unterricht ermaglicht. Auf der anderen Seite verlangen die Beschreibungen der
Kompetenzbereiche und insbesondere der Kompetenzen und Kompetenzstufen einen fachspezifischen
Unterricht. Beides kann mit der «Zeitreise» realisiert werden.

Der vorliegende Text prasentiert im ersten Teil
begriffliche Kldrungen und theoretische Uberlegungen
zur Fachspezifitdt und zur Facherverbindung im
Bereich des historischen, geografischen und politi-
schen Lernens. Eingegangen wird einerseits auf
fachspezifische Basiskonzepte, die vor allem in der
Politischen Bildung eine grosse Rolle spielen. Akzen-
tuiert wird andererseits das facherverbindende
Modell des Lehrplans 21 (LP21) mit den kompetenz-
orientierten Handlungsaspekten, das auch die
«Zeitreise» pragt.

Im zweiten Teil wird daran ankniipfend der fécher-
verbindende Unterrichtsvorschlag «Was gehen mich
die Menschenrechte an?» vorgestellt. Dabei geht es
um die Vermittlung des LP21-Kompetenzbereichs
«Demokratie und Menschenrechte verstehen und
sich dafiir engagieren», der in Band 3 der «Zeitreise»
thematisiert wird. Mit dem hier vorgestellten Vor-
schlag wird aufgezeigt, dass sich das Thema «Was
gehen mich die Menschenrechte an?» gut eignet, um
die Fachperspektiven Geschichte, Geografie, Politi-
sche Bildung und Deutsch zu integrieren, wie das
auch der Lehrplan 21 anregt.

Zum Schluss dieses Beitrags pladieren wir dafiir, im
Unterricht der Sekundarstufe | von gesellschafts-,
gegenwarts- und schiilerrelevanten Fragen, Phdno-
menen und Problemen auszugehen und auf deren
Thematisierung hinzusteuern. Der Weg erfolgt
allerdings iiber den Fachunterricht, der fallweise und
themenbezogen facherverbindende Kooperationen
mit anderen Fachern - in erster Linie mit denjenigen
der Gesellschaftswissenschaften bzw. der Kultur-
wissenschaften - eingeht. So ist die «Zeitreise»
konzipiert, und einen solchen Unterricht unterstiitzt
sie am besten.

Wer sich mit Fachspezifitat und Facherverbindung
beschaftigt, kommt nicht umhin, sich mit den
Begrifflichkeiten auseinanderzusetzen.? Es ist
namlich gar nicht so klar, wie es auf den ersten Blick
erscheinen mag, wann genau ein bestimmter
Unterricht facherverbindend und wann er fach-
spezifisch ist.

Was macht alltéglichen Unterricht zu Geschichts-
unterricht? Was ist eigentlich das Typische und
Charakteristische von historischer Bildung und von
historischem Lernen? Dies ist eine Frage, mit der sich
die Geschichtsdidaktik schon lange beschaftigt.
Spontan sind wir geneigt zu sagen: Geschichtsunter-
richt beschaftigt sich mit Vergangenheit. Aber auch
Deutschunterricht thematisiert Vergangenheit, wenn
ein Text - eine Geschichte - eines Jugendlichen im
Zweiten Weltkrieg gelesen wird. Und auch in anderen
Fachern wird in die Vergangenheit geblickt: Wie
wurden frither Maschinen angetrieben, Lebensmittel
kiihl gelagert, kranke Menschen geheilt, Abfélle
entsorgt?

Schon 1976 haben sich Ulrich Mayer und Hans-iirgen
Pandel gefragt, was genau das Unverwechselbare
von Geschichtsunterricht sei, und sie haben daraufhin
die sogenannten «Kategorien der Geschichtsdidaktik»
formuliert. Sie wollten mit ihrem Kategoriensystem
die Strukturelemente von Geschichtsunterricht
moglichst prazise zum Ausdruck bringen. Ihre Katego-
rien ordneten Mayer und Pandel in vier Dimensionen:
Die erste Dimension «Bezogenheit der Geschichte auf
die eigene Situation» umfasst die drei Kategorien
«Gegenwartsbezug», «ldentifikation» und «Perspekti-
vitat». Die zweite Dimension «Methoden historischer
Erkenntnis» umfasst zum einen das hermeneutische
«Verstehen» und zum andern das sozialwissenschaft-
liche «Erklaren». Die dritte Dimension «Entwicklungs-
zusammenhang aller Zustande und Verdnderungen in
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der Zeit» enthalt die Kategorien «Zeitpunkt», «<Dauer»
sowie «Gewordenheit», «Verdanderbarkeit» und
«Zukunftsperspektive» und damit diejenigen Aspekte,
die in aller Regel Definitionen von Geschichte bestim-
men. Die vierte Dimension «Menschliches Handeln im
fortschreitenden Prozess gesellschaftlicher Praxis»
macht deutlich, dass «die handelnden Menschen in
den strukturellen Beziigen ihrer jeweiligen Zeit der
zentrale Gegenstand der Geschichte sind». In ihr
spiegeln sich ebenfalls die sozialgeschichtlichen
Perspektiven «Herrschaft», «Wirtschaft» und «Kultur»
von Hans-Ulrich Wehler.*

Neben Kategorien dienen vor allem Konzepte bzw.
Basiskonzepte dazu, den Kern eines Faches heraus-
zuarbeiten. Hier werden Begriffe, Theorien oder
Modelle gesucht, die typisch fiir ein Fach sind.
Idealerweise erkennen auch Schiilerinnen und
Schiiler (S), zu welchem Fach ein bestimmter Begriff
wahrscheinlich gehort. So etwa werden «Zweiter
Weltkrieg», «<Revolution» oder «Fliehen» oft dem
Geschichtsunterricht zugeschrieben.

Fiir Geschichtsvermittlung international bekannt sind

die «Historical Thinking Concepts» vom «Centre for

the Study of Historical Consciousness» um Peter

Seixas, die als «big six» bezeichnet werden. Dort

findet sich auf der Website folgende Kurziibersicht

Uiber die sechs Konzepte:

«To think historically, students need to be able to:

. Establish historical significance

. Use primary source evidence

. Identify continuity and change

. Analyze cause and consequence

. Take historical perspectives, and

. Understand the ethical dimension of historical
interpretations.»®

AUV P~wWN~

Basierend auf diesen Theorien wurden fiir die Studie
«Guter Geschichtsunterricht» (Gautschi 2011, 97) fiinf
Konzepte festgelegt, die sich auch in der Empirie als
praktikabel erwiesen:

e Gesellschaftliche Bedeutsamkeit: Geschichtswis-
senschaftliche Grunddimensionen, relevante
Schliisselprobleme, bekannte Basisnarrative (GS1)

« Individuelle und soziale Identitat: Menschliches
Handeln im fortschreitenden Prozess gesellschaft-
licher Praxis, Bezogenheit des Themas auf die
eigene Situation (GS2)

» Entwicklungszusammenhange: Ursachen und
Wirkungen, Kontinuitat und Wandel im Laufe der
Zeit (GS3)

« Perspektivitat: Multiperspektivitat der Quellen,
Kontroversitat der Darstellungen, Pluralitat der
Urteile (GS4)

e Methoden historischer Erkenntnis: Geschichte und
Erinnerung, Gattungen, Plausibilitaten, Narrative
(GS5)

Etwas einfacher und abgekiirzt formuliert heisst
dies: Unterricht ist dann Geschichtsunterricht, wenn
sich S mit Menschen in Gesellschaften beschaftigen,
wenn sie dabei Entwicklungszusammenhénge in den
Blick nehmen und anhand von Quellen und Darstel-
lungen lernen, sich methodisch bewusst mit der
Vergangenheit zu beschaftigen.

Solche Fragen zum Typischen, Charakteristischen und
Unverwechselbaren des Fachunterrichts stellen sich
natrlich auch fiir die Politische Bildung. Hier wird
beispielsweise dariiber diskutiert, ob und wie der
fachliche Kern des Wissens in einer kompetenzorien-
tierten Politischen Bildung in Form von Basiskonzep-
ten definiert werden kénnte.6

Zum einen identifizieren Weisseno u.a. (2009) drei

Basiskonzepte der Politik, denen sie Fachkonzepte

zuordnen:’

» Ordnung: Demokratie, Europaische Integration,
Gewaltenteilung, Grundrechte, Internationale
Beziehungen, Markt, Rechtsstaat, Reprasentation,
Sozialstaat, Staat

 Entscheidung: Europadische Akteure, Interessen-
gruppen, Konflikt, Legitimation, Macht, Massen-
medien, Offentlichkeit, Opposition, Parlament,
Parteien, Regierung, Wahlen

» Gemeinwohl: Freiheit, Frieden, Gerechtigkeit,
Gleichheit, Menschenwiirde, Nachhaltigkeit,
Offentliche Giiter, Sicherheit

Etwas andere Akzente setzt die «Autorengruppe

Fachdidaktik»: Sie betont zum Beispiel den Zusam-

menhang von Bildung und Kompetenz und pladiert

deshalb fiir ein komplexeres Kompetenz- und Unter-
richtsverstandnis. Besand u.a. (2011) prasentieren
sechs Basiskonzepte als Leitideen der Politischen

Bildung und schlagen dazu ausgewabhlte Teilkonzepte

bzw. Teilkategorien vor:®

 System: Herrschafts- und ordnungsbildende
gesellschaftliche Teilsysteme (PB1)

« Akteure: Individuen und Gruppen mit unterschied-
lichen Partizipationschancen (PB2)

« Bediirfnisse: Knappheit als gesellschaftliche Grund-
bedingung und Ausldser von Kooperations- und
Verteilungsproblemen (PB3)

» Grundorientierungen: Gemeinsame und unter-
schiedliche Deutungsmuster und Deutungskon-
texte (PB4)

e Macht: Kontextspezifische Mittel und Verfahren
zur Durchsetzung allgemeiner Verbindlichkeit (PB5)

» Wandel: Gesellschaftliche Veranderungen als
Ausdruck kontingenter Wert- und Machtstrukturen
(PB6)
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Fiir den schulischen Vermittlungsprozess von
Politik sollen ausgewdhlte Fachkonzepte im Zent-
rum stehen, wobei zu beachten ist, dass diese
vielfdltige Beziehungen zu anderen Fachkonzepten
aufweisen.

Basiskonzepte werden auch in der Geografie disku-
tiert. Sie sollen als fachlicher roter Faden und als
wiederkehrende Regelhaftigkeiten iiber die einzel-
nen Probleme und Themen hinweg den kumulativen
Aufbau und den Erwerb geografischen Denkens
unterstiitzen.’ Bekannt ist das sogenannte «Nach-
haltigkeitsviereck», das «vor dem Hintergrund der
Bedeutsamkeit des Globalen Lernens und der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fiir das Lernen
im Geografieunterricht» als Modell fiir Basiskonzepte
herangezogen wird."® Das Modell umfasst zwischen
den beiden Polen «Zeitliche Perspektive (Intergene-
rationale Gerechtigkeit)» und «Rdumliche Perspektive
(Weltweite Gerechtigkeit)» folgende vier Aspekte:
« Soziales: Soziale Gerechtigkeit, Werte und Normen,
Gesellschaft (GG1)
« Okologie: Umweltvertréglichkeit, Okosystem (GG2)
« Politik: Good Governance, Rechtsstaat (GG3)
« Okonomie: Wirtschaftliche Leistungsfihigkeit,
Markt (GG4)

Neben den Kategorien und Konzepten, die aus der
Systematik der jeweiligen Fachwissenschaften
gewonnen werden und gewissermassen den Kern
der «Sache» spiegeln, dienen auch die durch die Fach-
didaktiken entwickelten fachspezifischen Lern-,
Denk- und Kompetenzmodelle dazu, das Eigentliche
eines Unterrichtsfaches naher zu bestimmen, um
darauf aufbauend Bildungsstandards zu formulieren.
«Bildungsstandards sollen die Kernideen der Facher
bzw. Fachergruppen besonders klar herausarbeiten,
um Lehren und Lernen zu fokussieren. Zu diesen
Kernideen gehoren: die grundlegenden Begriffs-
vorstellungen, (...) die damit verbundenen Denk-
operationen und Verfahren und das ihnen zuzuord-
nende Grundlagenwissen.»™ Wie schon das Zitat
deutlich macht, dienen allerdings solche Kompetenz-
modelle auch gerade dazu, Fachergruppen und damit
Facherverbindungen zu ermoglichen, wie dies
beispielsweise im Lehrplan 21 erfolgt ist.

Von Fdcherverbindung wird dann gesprochen, wenn
ein mehrperspektivisches und interdisziplinares
Lernangebot aufgrund eines gemeinsamen Lehr-
plans mithilfe von gemeinsamen Lehrmitteln und
Lernmaterialien in einem gemeinsamen Zeitgefass
unterrichtet wird. Beim facherverbindenden Unter-
richt sind also die beteiligten Facher gleichberech-
tigt. Beim fachiibergreifenden Unterricht ist das
anders: Hier wird von einem bestimmten, spezifi-

schen Fach aus Bezug genommen auf Beitrage
anderer Facher.™

Fachspezifisch ist der Unterricht dann, wenn
ausschliesslich in einer Disziplin mindestens ein
Basiskonzept voll umgesetzt ist und wenn in den
anderen Disziplinen die Basiskonzepte nur wenig
oder gar nicht umgesetzt sind.

Fachiibergreifend ist der Unterricht dann, wenn
ausschliesslich in einer Disziplin mindestens ein
Basiskonzept voll umgesetzt ist und wenn in
mindestens einer anderen Disziplin Basiskonzepte
teilweise beriicksichtigt sind. Auf diese Weise wird
von einem spezifischen Fach aus Bezug auf andere
Facher genommen.

Facherverbindend ist der Unterricht dann, wenn in
mehreren Disziplinen mindestens ein Basiskon-
zept voll umgesetzt ist. Dies ergibt ein mehrpers-
pektivisches und interdisziplindres Lernangebot,
welches idealerweise aufgrund eines gemeinsa-
men Lehrplans mithilfe von gemeinsamen Lehr-
mitteln und Lernmaterialien in einem gemein-
samen Zeitgefdss unterrichtet wird.

Transdisziplindr ist der Unterricht dann, wenn in
mehreren der gesellschafts- und kulturwissen-
schaftlichen Disziplinen mindestens ein Basis-
konzept voll umgesetzt ist und wenn dariiber
hinaus auch in naturwissenschaftlichen Disziplinen
mindestens ein Basiskonzept voll umgesetzt ist.

Fiir fachiibergreifenden oder facherverbindenden

Unterricht gibt es viele Griinde:

« Die Welt ist «ungefachert» und kommt den Kindern
und Jugendlichen ganzheitlich entgegen - also
muss der Unterricht diese integrierte Sicht abbil-
den und den Lernenden eine vernetzte Begegnung
und Auseinandersetzung mit der Welt in all ihren
Perspektiven ermdglichen.

» Die Wirtschaft fordert von Schule und Unterricht,
dass Problemlésekompetenz und vernetztes
Denken ausgebildet und ausdifferenziert werden.

« Die Wissenschaft fordert von Schule und Unter-
richt, dass in interdisziplinares und projektartiges
Arbeiten eingefiihrt wird. Nicht zerstiickeltes
deklaratives, sondern intelligentes und flexibel
nutzbares Wissen sei das Ziel von Bildung. Dies sei
das wesentliche Kennzeichen von Hochschulreife.

« Die Politik ruft nach Anwendbarkeit und Gesell-
schaftsnahe von Schule und Unterricht.

Zwar existieren zur Wirksamkeit von fachiibergreifen-
dem Geschichtsunterricht oder facherverbindendem
gesellschaftswissenschaftlichem Unterricht kaum
empirische Studien. Angesichts des Umstandes, dass
es sich hier doch um fundamentale Fragen der
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Unterrichtsgestaltung handelt, ist dies erstaunlich.
Die wenigen grosseren Untersuchungen heben eher
die Vorziige des fachspezifischen Unterrichts hervor.
Die britische Untersuchung «Concepts of History and
Teaching Approaches» hat ergeben, «dass die Lern-
gewinne bei komplexeren Anforderungen dort
deutlich hoher ausfallen, wo Geschichte als «eigener
und abgrenzbarer Gegenstand unterrichtet wird»»."
Bodo von Borries folgert zu dieser Studie: «Die
Integration in ein Fach «Politik> oder «Gemeinschafts-
kunde> erweist sich - jedenfalls in England - fiir das
historische Lernen als erheblicher Nachteil.»™

Ungeachtet dieser Befunde und trotz des geringen
empirischen Wissens in diesen Fragen wird fach-
Ubergreifender und facherverbindender Unterricht in
der Schweiz heute gerade auch von den politischen
Verantwortlichen und den Entscheidungstragern
stark propagiert.” So wurde bereits im Grundlagen-
bericht zum Lehrplan 21 ein gemeinsames Kompe-
tenzstufenmodell fiir alle Fachbereiche vorgegeben,
und fiir den Fachbereich «Natur, Mensch, Gesellschaft
(NMG)» wurde ein gemeinsames Modell fiir die
Kompetenzentwicklung festgelegt, das fiir Biologie,
Chemie und Physik genauso gelten soll wie fiir Ethik
und Religionen, fiir Hauswirtschaft und Wirtschaft
oder fiir Politische Bildung, Geografie und Geschichte.
In all diesen Perspektiven geht es um Weltbegeg-
nung: «Wenn Kinder und Jugendliche der Welt
begegnen und sich mit ihr auseinandersetzen,
nehmen sie neue Phanomene, Sachen und Situa-
tionen wabhr, erschliessen sich diese und ordnen sie in
ihre Vorstellungen zur Welt ein. Dabei gewinnen sie
zunehmend Orientierung in der Welt und erlangen
Handlungsfahigkeit. Dies alles erfordert Wissen und
Konnen, Erfahrungen und Interessen und geschieht
in einem Prozess, in dem die vier Handlungsaspekte
verkniipft sind und sich permanent abwechseln.»"®
Die vier Handlungsaspekte lauten:

» Die Welt wahrnehmen

« Sich die Welt erschliessen

« Sich in der Welt orientieren

* In der Welt handeln.

Diese Handlungsaspekte sollen also einen orientie-
renden Rahmen fiir den Umgang mit Fragen, Proble-
men und Phdanomenen bieten, die aus verschiedenen
inhaltlichen Perspektiven sowie mit verschiedenen
Zugangsweisen und Methoden studiert und bearbei-
tet werden kénnen.

Besondere Beachtung verdienen die relevanten
Fragen. Sie werden oft als Dreh- und Angelpunkt
eines facherverbindenden gesellschaftswissenschaft-
lichen Unterrichts bezeichnet. Eine gute Frage sichert
den roten Faden durch die Unterrichtssequenz und
hélt die unterschiedlichsten Perspektiven zusammen.
«Relevante Fragen» sind Grundfragen der Welter-

kenntnis. Sie haben einen Ratselcharakter und sie
faszinieren. An solche Fragen sollen Kinder und
Jugendliche herangefiihrt werden - oder noch viel
besser: Kinder und Jugendliche sollen diese Fragen
selber stellen. Sie wundern sich und werden neu-
gierig auf die Sache, wollen sie verstehen. Im franzo-
sischen Sprachraum ist dazu eine eigentliche didak-
tische Schule rund um die «questions socialement
vives» (QSV) entstanden.” In dreierlei Hinsicht sollen
solche Fragen relevant sein: Erstens werden sie in
der Offentlichkeit diskutiert, sodass Lehrende und
Lernende den Fragen auch in ausserschulischen
Kontexten begegnen, und die Fragen betreffen
wichtige gesellschaftliche Werte. Zweitens sind die
Fragen bedeutsam fiir die Wissenschaft. Es gibt dazu
unterschiedliche Standpunkte, die kontrovers disku-
tiert werden. Drittens betreffen die Fragen die
Lebenswelt der Jugendlichen.

Eine solche gesellschafts-, gegenwarts- und schiiler-
relevante Frage lautet zum Beispiel: «Was gehen
mich die Menschenrechte an?» Dazu wird im Folgen-
den eine facherverbindende Themeneinheit vor-
gestellt.

Die Themeneinheit «Was gehen mich die Menschen-
rechte an?» basiert auf der «Zeitreise 3», richtet sich
an S im 9. Schuljahr und eignet sich als Abschluss
fir den RZG-Unterricht. Sie dauert 10 Wochen a 3
Lektionen, umfasst also 30 Lektionen (pro Woche
z.B. eine Doppel- und eine Einzellektion) und kann
zwischen den Frihlings- und den Sommerferien
angeboten werden.

Die Themeneinheit ist in der folgenden Tabelle 1
ausfiihrlicher dargestellt. In der ersten Spalte der
Tabelle sind die Wochenthemen (durchschnittlich je

3 Lektionen) genannt, und es ist aufgefiihrt, wo diese
Themen in der «Zeitreise» zu finden sind. Der Bezug
zur «Zeitreise» und insbesondere zu den dort abge-
druckten Materialien wird in der zweiten Spalte noch
detaillierter angegeben.

Um zu erldutern, wie nun dieses konkrete Unter-
richtsbeispiel «Was gehen mich die Menschenrechte
an?» charakterisiert und im Spektrum von Fachspezi-
fitdt und Facherverbindung profiliert werden kann,
sind in Tabelle 1 in der dritten Spalte die Basiskon-
zepte der Geschichtsvermittlung (GS1-5, siehe oben),
Geografievermittlung (GG1-4), der Politischen
Bildung (PB1-6) sowie des Fachs Deutsch aufge-
fiihrt." Fiir dieses Fach lauten die Basiskonzepte
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Wochenthemen

Inhaltliche und methodische Akzentuierungen;
Bezug zur «Zeitreise»
(VT: Verfassertext, Q: Quelle, D: Darstellung, TE: Themeneinheit)

Basiskonzepte
(GS: Geschichte,
PB: Polit. Bildung,
GG: Geografie,
De: Deutsch)

1. Recht auf
Leben
(Zeitreise 3,
S. 106f.)

- Die Entwicklung eines Rechts auf Leben in der Geschichte (Aufkla-
rung, Menschenrechtserklarung) (VT1, Q2)

- Definition des Lebens zu Beginn: Schwangerschaftsabbruch (VT2)

- Definition des Lebens am Ende: Palliativmedizin, Sterbehilfe,
Organentnahme (VT2)

- Entwicklung der Todesstrafe (D1, Q3)

- Brief eines unschuldig Inhaftierten, zum Tode verurteilten US-
Gefangenen

- Verfassen eines fiktiven Briefes an einen US-Gefangenen

GS2, GS3, PB4, GG1

GS2, PB2, GG1
GS2, PB3, GG1

GS3, PB5, GG1
GS3, GS4, PB5, De1

GS2, GG1, De3

2. Erklarung der
Menschenrechte
(Zeitreise 3,

S. 108f.)

- System und Verbindlichkeit von internationalen Abkommen:
Erklarungen/Deklarationen, Pakte/Vertrage (VT1, VT2)

- Lesen und Verstehen der Prdambel eines Abkommens

- Analyse einer Weltkarte mit den Beitrittsjahren (oft Entstehungs-
jahren) der Unterzeichnerstaaten

- Abfolge der anerkannten Menschenrechte erster, zweiter und
dritter Generation (VT2, Q3)

- Aushandeln und Formulieren einer Menschenrechtscharta speziell
fiir S Sek |

GS1, PB1, PB5, GG3

De1
GS3, GS5, GG1

GS3, PB6, GG1

GS2, PB2, De3, De4

3. Verletzung
von Menschen-
rechten
(Zeitreise 3,

S. 114f1.)

- Berechtigung der Folter anhand eines konkreten Beispiels -
verhafteter Terrorist als Geheimnistrager - diskutieren (VT2)

- Politische Situation im Iran erkunden (Q2)

- Statement eines Funktiondrs von Amnesty International zur Lage
im Iran (Ton)

- Lesen eines Aufrufs zur Unterstiitzung politischer Gefangener

- Formulieren von Fragen dazu an Amnesty International

- Schreiben eines Protestbriefes an die iranische Regierung

GS$1, PB5, GG1, De4

PB1, GG3, De1
PB2, GG3, De2

PB2, PB5, De1
PB5, GG3, De3
GS4, PB5, De3

4. Versklavt fiir
Schokolade
(Zeitreise 2,
S.16f., 221., 75;
Zeitreise 3,

S. 116f.)

- Aus den Filmbildern «Schmutzige Schokolade» eine Reportage
formulieren (Q1-Q5)

- Die Ursachen fiir Kindersklaverei und -ausbeutung bei den ver-
schiedenen Akteuren ermitteln (Kap. 6)

- Erzahlung eines ausgebeuteten Kindes lesen und in den Zusam-
menhang einordnen

- Eine Besprechung zu dieser Erzéhlung schreiben

- Entwicklung der Schokoladeproduktion seit dem Kolonialismus und
Imperialismus verfolgen (Zeitreise Bd. 2, TE 5, Kap. 7, TE 6, Kap. 17)

- Kinderausbeutung bei der Produktion weiterer von S verwendeter
Produkte (Kleider, Schuhe, Handy) recherchieren und diskutieren
(Zeitreise Bd. 2, TE 5, Kap. 4)

- Die Rolle der Politik in Produktionslandern des globalen Siidens
und in der Schweiz diskutieren: Welche Forderungen kénnen an
die Politik gestellt werden, welche Massnahmen sind zu ergreifen?

- Umweltbelastung der Kakaoproduktion in den verschiedenen
Stadien und Stationen recherchieren

- Als mogliche Alternative zur gangigen Praxis das Projekt von Yayra
Glover mit der umwelt- und sozialvertraglichen Schokoladeproduk-
tion kennen lernen, befragen und beurteilen (Film «Zartbitter.
Schokolade und Gerechtigkeit» - Ausschnitte)

GS3, GG1, GG4, De3
GS2, GS3, GG1
GS2, PB2, GG1, De1

De3
GS3, PB6, GG4

PB2, GG4, De4

PB1, GG3, De4

GS5, GG2, De1

PB2, GG2, GG4

5. Wasser - ein

- Wasser als Grundbediirfnis

PB3, GG2, De4

Menschenrecht - Wasserversorgung in Lateinamerika, Buenos Aires (Q1) GS5, PB3, GG2
(Zeitreise 3, - Bericht einer Favela-Bewohnerin (iber die Versorgung mit Wasser PB3, GG2, GG3, De1
S. 118f1.) (C. Maria de Jesus: Tagebuch der Armut. Bornheim-Merten,
7. Auflage 1993)
- Fragen an Maria de Jesus formulieren GS2, PB2, De4
- Bedrohung der Wasservorkommen auf der Welt PB3, GG2, De3
- Interessen im Zusammenhang mit der Privatisierung von Wasser- PB2, PB5, GG4
versorgung (Q2-Q6)
- Formulieren einer Stellungnahme zur Privatisierung von Wasser- PB5, GG4, De3
versorgung
- Vergleich von Leitungs- und Flaschenwasser beziiglich Gesundheit, = PB3, GG4, De4
Okologie
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6. Recht auf
bestmogliche
Gesundheit
(Zeitreise 3,
S. 120f.)

- Unterschiedlich angereichertes bzw. verschmutztes Wasser
sammeln und prasentieren: Abwasser, Giille, Regen und Pfiitzen-
wasser, chloriertes Wasser, desinfiziertes Wasser, stark mit chemi-
schen Zusatzen versehenes Getrank

- Aussagekraftige «Etiketten» (Kurzbeschriebe) fiir die gesammelten
Wasserproben erstellen

- Begriff und Ausmass der wasserbezogenen Krankheiten
erschliessen (Kap. 8)

- Bericht eines cholerakranken Menschen aus dem globalen Siiden
lesen und mit dem eigenen Lebenslauf vergleichen

- Ermessen, bis zu welchem Mass Gesundheit als Menschenrecht
verwirklicht werden kann (Aufgabe 2)

- Formulieren eines Menschenrechtes auf Gesundheit und Diskus-
sion verschiedener Entwiirfe

- Gesundheit und Lebensalter in verschiedenen Weltregionen
ermitteln und vergleichen

GG2, GG4

De3

GS3, PB3, De1
GS2, GG3, De1
PB3, GG1, GG4
PB4, De3, De4

PB2, GG3, De1

7. Wer schiitzt
die Menschen-
rechte?
(Zeitreise 3,

S. 122f., 129)

- Den Fall von Thomas Lubanga, ggf. mit zusatzlichen Recherchen,
als Vortrag darstellen: Herkunft, Taten, Verhaftung, Prozess (Q1, D1,
Q2)

- Strafgerichtsprozess gegen Thomas Lubanga als Rollenspiel
inszenieren

- Organisation und Wirkung von Menschenrechtsrat, Internationa-
lem Strafgerichtshof und Europdischem Gerichtshof fiir Menschen-
rechte vergleichen (VT1-VT3, D2)

- Prozess des Nusret Hasanbasic gegen die Schweiz vor dem Europa-
ischen Gerichtshof fiir Menschenrechte erschliessen und Ergebnis
beurteilen (Zeitreise Bd. 3, TE 12, Kap. 12, D2, Q1)

GS1, GS2, GS5, De3

GS2, PB5, GG3, De4

PB5, GG1, De1

PB2, PB5, De1

8. Wachsame
Augen, helfende
Hénde

(Zeitreise 1,

S. 111; Zeitreise 2,
S. 65, 154;
Zeitreise 3,

S. 124f1.)

- In Arbeitsteilung vier Nichtregierungsorganisationen erforschen
und beurteilen (VT3, Q1-Q4)

- Fiktive Bewerbung der recherchierten Organisation fiir den
Friedensnobelpreis verfassen

- Geschichte des Roten Kreuzes rekapitulieren und mit der recher-
chierten Organisation vergleichen (Zeitreise Bd. 1, TE 3, Kap. 20,
VT3, Q3, TE 6, Kap. 12, Q3, Bd. 2, Glossar S. 154)

- Recherchierte Organisation mit dem Roten Kreuz vergleichen
beziiglich Zielsetzung und Geschichte

- 4000 NGOs sind von der UNO anerkannt; gibt es noch etwas, fiir
das eine NGO fehlt? Konzipieren und Skizzieren einer Idee fiir eine
neue NGO; Argumentation fiir ihre Notwendigkeit mit Bezug auf
die Menschenrechte

GS5, PB1, De1
PB1, GG1, De3

GS3, GS5, De4

PB1, GG1, De3

PB2, GG4, De3

9. Hat die
Mehrheit immer
Recht?
(Zeitreise 3,

- Lektiire, Horspiel oder Paraphrase von Diirrenmatts «Der Besuch
der alten Damen»: Diskussion tiber die Ermordung des Alfred Il nach
einer Abstimmung der Birger: Wird der Mord strafrechtlich
verfolgt und bestraft werden? Kann die Mehrheit einen Mord

De1, De2, De4

S.126f1.) rechtfertigen?
- Erklaren des Symbolbildes (D1) GS5, GG3, De4
- Erschliessen der Vorgeschichte und der Wirkung der Verwahrungs- = GS3, PB5, GG4
initiative (D2, Q1, Q2)
- Diskussion der Argumente fiir und gegen die Verwahrungsinitiative =~ PB5, De4
- Recherchieren einer andern Initiative, d. h. der Ausschaffungs- GS5, PB5, De1
initiative, Argumente fiir bzw. gegen ihre Vereinbarkeit mit den
Menschenrechten
- Streitgesprach tiber die Vereinbarkeit mit den Menschenrechten PB1, PB2, De2
im fiktiven National- oder Stdanderat anlasslich einer Debatte liber
die Zulassigkeit der Initiative
10. Internet: - Diskussion iiber die Handy-Uberwachung: Sollen die Eltern den PB2, GG1, De4
Chance oder Handygebrauch tracken kdnnen? Eine Behorde? (Q3, Q4)
Bedrohung? - Handeln und Schicksal des Edward Snowden erschliessen (VT2, Q5)  GS2, GS3, PB6
(Zeitreise 3, - Facebook-Seite «Wir sind alle Khaled Said» aufrufen und Eintrage PB2, GG1, De1
S. 130f.) verfolgen

- Konzipierung einer fiktiven Facebook-Seite zu einem die Klasse
interessierenden Mobilisationsthema: Formulieren des Aufrufs
- Sammeln von Schiilererfahrungen mit Werbung im Internet

PB5, GG3, De3

PB2, PB6, De4

Tabelle 1: Themeneinheit «Was gehen mich die Menschenrechte an?»: Wochenthemen, Lehrmittelbezug,
Akzentuierungen und fachspezifische Basiskonzepte
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«Lesen und Verstehen» (De1), «<H6ren und Verstehen»
(De2), «Schreiben, Konzipieren und Argumentieren»
(De3) sowie «Sprechen und Verstandlich-Machen,
Argumentieren» (De4). Eine Zusammenstellung all
dieser Aspekte wird in Tabelle 2 auf Seite 33 gebracht,
siehe erste Spalte der Tabelle.

Die dritte Spalte von Tabelle 2 zeigt, dass facher-
verbindender gesellschaftswissenschaftlicher
Unterricht realisiert wird, weil mehrere Basiskon-
zepte der verschiedenen Disziplinen voll umgesetzt
werden. In Geschichte sind dies «ldentitat» (GS2) und
«Entwicklungszusammenhange» (GS3), in Politischer
Bildung «Akteure» und «Macht». Bei Geografie und
Deutsch werden je drei Basiskonzepte voll umge-
setzt: «Soziales», «Politik» und «Okonomie» sowie
«Lesen und Verstehen, «Schreiben, Konzipieren und
Argumentieren» und schliesslich «Sprechen und
Verstandlich-Machen, Argumentieren». Die detail-
lierte Auswertung und Ubersicht findet sich in
Tabelle 2 auf Seite 33, siehe zweite bis fiinfte Spalte
der Tabelle.

Dariiber hinaus wird auch die enge Kooperation
zwischen Geschichte und Politik deutlich sichtbar.
Dass diese Facherverbindung gut funktionieren kann,
ist schon lange bekannt. Wolfgang Hug bezeichnet
Geschichte und Politik als zwei Briider: «Inhalt der
Geschichte (objektiv wie subjektiv) sind die res
gestae. Inhalt der Politik sind die res gerendae»™:
Geschichte behandle also die Vergangenheit, Politik
die Gegenwart. Um die Frage «Was gehen mich die
Menschenrechte an?» zu verstehen und zu beantwor-
ten, braucht es jedenfalls diesen doppelten Blick.

Ist also solch facherverbindender Unterricht der
Konigsweg in der Schule? «Ist es also angemessen,
der Welt unmittelbar zu begegnen und danach
Wissen beizuziehen, disziplindres, aber auch inter-
disziplindres Wissen, um auf diese Weise die Prob-
leme zu I6sen, denen man in der Welt begegnet?
Oder ist es umgekehrt angemessen, sich zuerst in
die verschiedenen Disziplinen einzuarbeiten, um so
vorbereitet der Welt zu begegnen und sie zu ver-
stehen?»?0

Uber diese Fragen streiten sich nun seit Jahren
Praktiker/-innen, Fachwissenschaftler/-innen,
Fachdidaktiker/-innen, Padagoginnen und Padago-
gen, Politiker/-innen. Der Ausweg aus diesem Streit
gelingt nicht, wenn die Anhdnger/-innen von fach-
spezifischem und die Anhanger/-innen von facher-

verbindendem (Geschichts- oder Politik-)Unterricht
im Entweder-oder verharren. Losungen ergeben sich
erst, wenn ein angemessenes zeitliches Nachein-
ander und ein themenbezogenes Miteinander des
Fachspezifischen und Facherverbindenden diskutiert
werden.

Es spricht zweifellos viel dafiir, dass Kindern in den
ersten zwei Schuljahren transdisziplindrer und in den
nachsten zwei Schuljahren facherverbindender
Unterricht angeboten wird. Bewusste Weltbegeg-
nung und reflektierte Interdisziplinaritat scheinen
allerdings nur moglich, wenn die Jugendlichen einmal
in ihrer Schullaufbahn Disziplinaritat bewusst und
diszipliniert gelernt haben. Dies sollte - und hier
missen wir in Ermangelung von empirischen Studien
auf unsere eigenen Erfahrungen zuriickgreifen - auf
der Sekundarstufe | und ebenfalls auf der Sekundar-
stufe Il der Fall sein. Solch fachspezifisches Lernen
verlangt der Lehrplan 21 fiir Geschichte und Geo-
grafie mit den vorgegebenen Kompetenzen und
Kompetenzstufen im 3. Zyklus auf der Sekundar-
stufe I.

Bekanntlich lassen sich aber die Herausforderungen
unserer Zeit ausschliesslich durch die verschiedenen
Disziplinen gemeinsam I6sen. Deshalb sollte ab dem
zweiten Teil der Sekundarstufe Il und auf der Tertiar-
stufe der Interdisziplinaritat erneut geniigend Raum
gegeben werden.

Ein grosser Vorteil des Lehrplans 21 ist, dass gesell-
schaftswissenschaftliches Lernen von Jugendlichen
Uber alle Zyklen in den Blick gekommen ist. Dies
ermoglicht ein zeitliches Nacheinander und ein
themenbezogenes Miteinander des Fachspezifischen
und Facherverbindenden. Der Fachbereich «Rdume,
Zeiten, Gesellschaften» und die «Zeitreise» verlangen
Fachunterricht und unterstiitzen fallweise und
themenbezogen facherverbindende Unterrichts-
beispiele. Am wichtigsten aber ist wohl, im Unterricht
der Sekundarstufe | von gesellschafts-, gegenwarts-
und schiilerrelevanten Fragen, Phdnomenen und
Problemen auszugehen und auf deren Thematisie-
rung hinzusteuern. Dies verspricht Erfolg.
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Facherverbindender gesellschaftswissenschaftlicher Unterricht
Diese tabellarische Ubersicht (Gautschi/Fink 2016, S. 147-148) bezieht sich auf den gesellschaftswissen-
schaftlichen Unterricht (Geschichte, Geografie, Politische Bildung und Muttersprache Deutsch) mit Profil
des Unterrichtsvorschlags «Menschenrechte und Demokratie»
Aspekte Vorkommen voll teilweise kaum/nicht
in Tabelle 1 | umgesetzt beriick- beriick-
(10 und sichtigt sichtigt
mehr) (5-9) (bis 4)
Basiskonzepte Geschichtsvermittlung
1. | Bedeutsamkeit: Geschichtswissenschaftliche
Grunddimensionen, relevante Schliisselprobleme, 3 X
bekannte Basisnarrative
2. | ldentitat: Menschliches Handeln im fortschreitenden
. . 12 X
Prozess gesellschaftlicher Praxis
3. | Entwicklungszusammenhange: Ursachen und " %
Wirkungen, Kontinuitat und Wandel im Laufe der Zeit
4. | Perspektivitat: Multiperspektivitat der Quellen, 2 %
Kontroversitat der Darstellungen, Pluralitat der Urteile
5. | Methoden historischer Erkenntnis: Geschichte und
. L 3 8 X
Erinnerung, Gattungen, Plausibilitdten, Narrative
Basiskonzepte Politische Bildung
1. | System: Herrschafts- und ordnungsbildende
. . 7 X
gesellschaftliche Teilsysteme
2. | Akteure: Individuen und Gruppen mit % x
unterschiedlichen Partizipationschancen
3. | Bediirfnisse: Knappheit als gesellschaftliche 8 x
Grundbedingung und Ausldser von Problemen
4. | Grundorientierungen: Gemeinsame und unter-
. 2 X
schiedliche Deutungsmuster und Deutungskontexte
5. | Macht: Kontextspezifische Mittel und Verfahren zur % x
Durchsetzung allgemeiner Verbindlichkeit
6. | Wandel: Gesellschaftliche Veranderungen als 4 x
Ausdruck kontingenter Wert- und Machtstrukturen
Basiskonzepte Geografievermittiung
1. | Soziales: Soziale Gerechtigkeit, Werte und Normen,
17 X
Gesellschaft
2. | Okologie: Umweltvertraglichkeit, Okosystem 7 X
3. | Politik: Good Governance, Rechtsstaat 1 X
4. | Okonomie: Wirtschaftliche Leistungsfahigkeit, Markt " X
Basiskonzepte Muttersprache Deutsch
1. | Lesen und Verstehen 16 X
2. | Horen und Verstehen 3 X
3. | Schreiben, Konzipieren und Argumentieren 15 X
4. | Sprechen und Verstandlich-Machen, Argumentieren 15 X

Tabelle 2: Charakterisierung und Profilierung der Themeneinheit «Was gehen mich die Menschenrechte an?»
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