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Die didaktische Analyse

L]

Die didaktische Analyse ist ein Kernstiick der Professionalisierung von Lehrkriften. Sie
ist zugleich eine komplexe Herausforderung — eine zudem selten beliebte — fiir alle mit
ihr Befassten: die Studierenden, die am Beginn ihrer Professionalisierungsbiografie stehen
und lieber methodische Fragen behandeln wollen; die Lehrkrifte im Vorbereitungsdienst,
die permanent mit ihren Tticken konfrontiert sind; die Hochschullehrerinnen und -lehrer
und Ausbilder an den Studienseminaren, die ihre Spezifik unter sich verindernden fach-
didaktischen wie allgemeindidaktischen und lerntheoretischen Aspekten zu reflektieren
und zu vermitteln haben; und nicht zuletzt die Lehrkrifte vor Ort, die Jletzten Universal-
historiker* (Michael Sauer), die sie stindig zu leisten haben, sofern sie nicht den geltenden
Lehrplinen und/oder den eingefithrten Geschichtsbiichern die Verantwortung fiir einen
,guten Geschichtsunterricht® iiberlassen wollen.

1. Grundlegendes

Kurz gesagtbefasstsich eine didaktische Analyse mit der Frage, aus welchen Zielperspektiven

historischen Lernens (Warum) heraus welche Kompetenzen an welchen geschichtlichen

Inhalten (Was) unter welchen Bedingungen (Lerngruppe und zur Verfiigung stehende

Zeit) im Geschichtsunterricht entwickelt werden sollen.

Der allgemein- wie fachdidaktische Diskurs der beiden letzten Jahrzehnte hat diesbe-
ziiglich neue Fragen aufgeworfen, z.B. die folgenden:

* Wenn das Ziel des Geschichtsunterrichts die Teilhabe an der Geschichtskultur auf der
Basis eines reflektierten und selbstreflexiven Geschichtsbewusstseins sein soll, welche
Auswirkungen hat das fiir die didaktische Analyse und den alltiglichen Unterriche?

* WelcheKriterien bestimmen die Inhaltsauswahl? Sind epochaltypische Schliisselprobleme
(Wolfgang Klafki) der entscheidende Bezugspunkt oder bedarf es einer dominenspezi-
fischen ,zweiten Achse’ (Dietmar von Reeken)? [> Gautschi/Bernhardt/Mayer: Guter
Geschichtsunterricht, Bd. 1]

* Wie aussagekriftig sind noch Annahmen iiber entwicklungspsychologisch angelegte
Niveaustufen des Lernens (Piaget, Kohlberg) fiir die Analyse der Lerngruppe oder
miissen sie modifiziert und fachspezifisch konkretisiert werden?

* Welche Auswirkungen hat die Kompetenzorientierung des historischen Lernens fiir
eine didaktische Analyse?
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1 1 Zielperspektiven des Geschichtsunterrichts

»Erstens ist es notwendig, dass Kinder im Geschichtsunterricht vor allem anderen ,his-
torisches Denken’ lernen und dass das Erlernen des historischen Denkens’ einen unbe-
strittenen Vorrang vor anderen Maglichkeiten, im Geschichtsunterricht etwas zu lernen,
erhilt“ (Bergmann 2008, 24 f.). Dadurch ist mit einiger Berechtigung die Besonderheit
geschichtlicher Denkmodi als Referenzpunkt fiir die Auswahl der Inhalte hervorgehoben, an
denen sie jeweils besser oder schlechter entfaltet werden kénnen. Historisches Denken ist
die Grundvoraussetzung dafiir — und hier besteht in der Geschichtsdidaktik seit lingerem
weitgehender Konsens —, dass die Schiilerinnen und Schiiler ein reflektiertes Geschichts-
bewusstsein (in den sieben Dimensionen nach Hans-Jiirgen Pandel) entwickeln kénnen,
um am offentlichen Diskurs iiber Geschichte als Anwesenheit von Vergangenheit in der
Gegenwart teilzunehmen (Borries 2008, 225). Die Mittel hierzu sind Kompetenzen, defi-
niert als dominenspezifische Problemldsungsstrategien, als Fihigkeiten, Fertigkeiten und
Bereitschaften, Fragen an die Geschichte zu stellen, mit Mitteln der historischen Methode
Antworten zu finden und diese in einer triftigen Erzihlung zu vermitteln. Kompetenzen
konnen folglich als Denkinstrumente oder kognitive Werkzeuge bezeichnet werden, mit
denen Geschichtsbewusstsein entwickelt wird (Pandel 2005, 49). Geschichtsunterricht
kann somit dazu beitragen, dass Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen ausbilden, die
sie zu eigenstindigem, kritisch reflektierendem Nachdenken iiber Vergangenes befihigen.
Wissen allein reicht nicht aus, um ein elaboriertes Geschichtsbewusstsein zu entwickeln.
Ein solches entsteht erst, wenn Schiilerinnen und Schiiler unterschiedliche historische
Problemstellungen kompetent bewiltigen kdnnen — was freilich an historische Inhalte
gebunden ist.

Eine didaktische Analyse wird diesen Bezugsrahmen als zentral betrachten miissen,
weil allein aus dieser Perspektive alle anderen didaktischen Uberlegungen und Entschei-
dungen Relevanz erhalten. Es ist allerdings wenig erfreulich — vor allem aus unterrichts-
pragmatischer Sicht —, dass fiir historisches Lernen unterschiedliche Kompetenzmodelle
konkurrieren (Gautschi 2009, 54 ff.), sodass es aus pragmatischen Griinden sinnvoll
erscheint, auf dasjenige zuriickzugreifen, das im jeweiligen Bundesland fiir die entspre-
chende Schulstufe existiert.

Dass kein einheitliches Kompetenzmodell historischen Lernens vorliegt, ist allerdings
weniger dramatisch, als es klingt, weil alle Kompetenzmodelle trotz ihrer Eigenlogiken
oder ihres begrifflichen Eigensinns bewahrten Standards fachlicher wie fachmethodischer
Kategorien, Prinzipien und Verfahrensweisen folgen, indem sie Schiilerinnen und Schiiler
u.a. zu folgenden Handlungen anhalten:

* auf Zeugnisse aus der Vergangenheit in der Gegenwart aufmerksam werden;
* Fragen an die Geschichte stellen;

* Informationen beschaffen;

* Hypothesen bilden;

*  Gartungsverstindnis entwickeln;

* Materialien fachgerecht analysieren;
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Perspektiven iibernehmen, um Fremdes zu verstehen;
Vergangenheits-, Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung erarbeiten;
Methodenkompetenz entwickeln; :
den Konstruktcharakter von Geschichte erkennen;
Sach- und Werturteile fillen;
letztlich: Historisches Denken lernen und an j i
: Histor . : an immer wieder neuen Inhalten zu iibe
: u: sc?ihethh .lhre eigene Geschichte erzihlen zu kénnen, die plausibel und trifti: is:1 ;
NSotern Ist narrative Kompetenz die dominenspezifische fiir das Fach Geschichte. Die nar
Zlnve If(;lmpe.t;nzs bﬁnfielt in gewisser Weise die Fahigkeiten und Fertigkeiten dmhichte
u verstehen, ihr Sinn zu entnehmen und selbst erzihlen zu ké icelli
Sie dur'chziel_xt historisches Lernen quasi als Mev:akompn‘:tzcunz.o N L
Uni:::;; dfd;kflschen Analyse sind solche Kompetenzen allerdings cher fiir eine gesamce
Ichtseinheit auszuweisen. B i i i
P s vorde:\;lus;z : ezogen auf eine oder zwei Unterrichtsstunden stehen
Indikatoren sind zu verstehen als Zzilkom
i . 1petenzen, besser als Bestandteil,

::ime Kompetenz ausweist. Konkretisiert werden soll dieser Zusammenha:gch‘:::s::},la“:’:
es Kompetenzmodells von Peter Gautschi (,Guter Geschichtsunterricht). Dort werd
folgende Kompetenzen unterschieden: : e

. Wahrr.:ehmungskompetenz fiir Veréinderungen in der Zeit;
* ErschlieBungskompetenz fiir historische Quellen und Darstellungen;
* Interpretationskompetenz fiir Geschichte; oh-4
; (;)ir.lenflerux'lgskompetenz fiir Zeiterfahrung (Gautschi 2009, 51).
betir . Cl;;: didaktische A.nalyse einer oder zweier Unterrichtsstunden sind diese Kompetenz-
wel:ixg bc. zwar al‘s;h One;eneilungk unbedi?ﬁ:e notwendig, wiirden aber fiir die einzelne Stunde
Is gar nichts tiber ihre konkrete Ubersetzung bzw. Profili
nicht aussagen kénnen, weil sie zu all i i s ool
he : g . gemein gehalten sind. Hier greifen die /ndikat.
welé dlne]s: aIus;ti;sen, we:che Fahigkeiten und Fertigkeiten konkret engtwickelt wer’:ien soll)l'::
olche Indikatoren lauten — um bei dem Kompet del S
unterricht® zu bleiben — z.B. fiir die WahmehmunZsk::rzlgle(;e;zl: e at)
écrncnde f-:rlfenn.en indereigenen Gegenwart und Umgebung Phinomene, Sachverhalte
LEun‘:n:idu: 11:1 die Vergangenheit weisen (z.B. den Namen einer Schule); :
* Lernende erkennen Verinderungen in der Zeit und Zeitdiffere e i
f Altes von Neuem (z.B. Entwicklung von Werkzeugen, V(’ohnunnzg‘:::)§le Pt
\L,crnende suc'hen und finden selber gezielt Materialien oder Menschen, die iiber die
' Lcergangenhent Auskunft geben konnen (z.B. Sachbiicher, Archive, Zeitzeugen);
Irsnendc stellen Fragen an die Vergangenheit und diskutieren Wege der antw;)rtun
X (z.B. Wie stand Luthfer zu den Bauern? Suchen von Quellen und Darstellungen); .
t:r'n;nde beg_egnfzx'l historischen Zeugnissen und Menschen, die iiber die Vergange;lheit
richten, mit kn.uscher Offenheit, Respekt und Neugier (z.B. Lebensmittelkarten aus
;izr Na((:ihl:.negsmlt, Erzihlungen eines »Alt-68ers*);
* Lernendeformulieren Vermutungen, die historisches Le
land den 1. Weltkrieg bewusst provoziert?); A A
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¢+ Lernendeidentifizieren und benennen Elemente der Geschichtskultur (z.B. Gedenktage
wie den 27 Januar oder ein Mittelalterspektakel) (Gautschi 2009, 64).
Solche Indikatoren sind wiederum nicht bei jedem Thema und wohl auch nicht bezogen auf
cine Unterrichtseinheit in Giinze abzuarbeiten’, sondern gelten — bezogen aufein Curriculum
und/oder Jahrgangsstufen —als kumulativ zu entwickelnde, die im Abschlussprofil, alsoden
jeweiligen Standards, ihre Ausformulierung und jahrgangsbezogene Ausprigung finden.
Eine didaktische Analyse hat folglich begriindet und iiberpriifbar auszuweisen, wie im
Einzelnen historisches Denken im Sinne einer Grammatik historischen Lernens gelingt
oder im Sinne der Erwartung eines Kompetenzerwerbs gelingen konnte.

1.2 Inhaltsauswahl

Neben einer Grammatik historischen Lernens ist nach einer ,,, Lexik der Historie® also eines

Bestandes an Themen — gleichsam dem gemeinsamen Wortschatz — fiir die Kommunikation

iiber Historie in der Gesellschaft (zu) fragen® (Borries 2008, 226).

Im Prinzip lisst die Kompetenzorientierung der didaktischen Analyse einen weiten

inhaldlichen Spielraum, weil Bildungsstandards nicht auf ,Listen von Lehrstoffen und

Lerninhalten zuriick greifen, um Bildungsziele zu konkretisieren“ (BMBF 2003, 21). Die

chronische Krankheit des Geschichtsunterrichts — die Stofforientierung — kénnte somit

iiberwunden werden. Die bisher vorliegenden Kerncurricula gehen unterschiedliche Wege:

Folgen der Berliner Rahmenplan Geschichte fiir die Sekundarstufe I und das Niedersichsische
Kerncurriculum Geschichte fiir das Gymnasium (Niedersichsisches Kultusministerium
2008; Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Sport 2006) eher einem traditionellen
Zuschnitt von Lehrplanthemen, scheint Hessen eine deutlich offenere Variante zu bevor-
zugen, die den einzelnen Schulen Spielriume in der Festlegung verbindlicher Themen lasst
(Hessisches Kultusministerium 2010). Es sind lediglich Inhaltsfelder und Basisnarrative
vorgegeben, die einen Orientierungsrahmen fiir die Findung von Themen fiir den Ge-
schichtsunterricht geben. , Die Inhaltsfelder stellen den gesellschaftlichen ,Ort’ dar, wo und
unter welchen Bedingungen sich die Verinderung vollzieht. Uber die Inhaltsfelder lernt
der Schiiler die Zugangsformen zur Geschichte, mit denen er ,seine Geschichte’ entwickeln
kann. [...] Der Nutzen einer iiberschaubaren Anzahl von Inhaltsfeldern besteht fiir den
Schiiler darin, dass er sich ein Abbild von Verinderungsprozessen in konzentrierter Form
erarbeiten kann: Wann immerersich mit Geschichte beschiftigt, wird erin den Inhaltsfeldern
Antworten auf seine Fragen finden kénnen“ (Hessisches Kultusministerium 2009, 10).

Solche Inhaltsfelder sind: Alltagskulturen, Eigenes und Fremdes, Bewiltigung und
Nutzung von Riumen, Wirtschaft, Zeitvorstellungen, Herrschaft (Hessisches Kultusmi-
nisterium 2009, 11).

Einen hnlichen Zugriff verfolgt Hans-Jiirgen Pandel, der von folgenden Dimensionen
historischer Wahrnehmung spricht: Herrschaft, Wirtschaft, Kultur, Geschlecht, Alltag,
Umwelt (Pandel 2005, 84).

Basisnarrative sind im gesellschaftlichen Diskurs besonders prisente Narrative, ein
Bestand an Inhalten und Themen, der fiir das kollektive Gedichtnis einer Gesellschaft



228
Peter Adamski

von 'zcntral.cr Bedeutung ist. Er sollte als die verbindliche Lexik fiir historisches Lernen
im Sm-ne hl.storischer Orientierungskompetenz gelten und damit den Referenzrahmen fiir
eine du.:laknsche Analyse bilden. Fiir den Epochenbezug Antike bspw. sind dies: Freiheit
urfd Mxtbestimmung in der griechischen Polis; Entwicklung zum Imperium R(;manuxr:-
gr;::nchzxzclhoe ;;;i xgsn;sl:i)h; ;Jlr(spr‘(ii.nge d:lser ;:dropﬁischen Kultur (Hessisches Kultusministe-’
, 28). enkundi in wei i i
konkreter Unterrichtsthemen gegg,ben isst. e e oy e

1.3 Schliisselprobleme

Nach ‘wievor prigt die,Didaktische Analyseals Kern der Unterrichtsvorbereitung (Wolfgan,
I.(lfzﬂu) mitdeninden folgenden Jahrzehntenvorgenommenen Modifizierungen und Konkreg
tisierungen einc' Vielzahl von Unterrichtsentwiirfen — auch fiir das Fach Geschichte Dies&;
II_(;ﬂfnch;l der On.enuerung an epoch'altypisChen Schliisselproblemen gibt u.E. gleiche:maﬁen
estellung bei Auswah‘l‘ und Bestimmung des historisch-politischen Bildungsgehaltes des
Untemchl‘asgeger‘lstandes (Conrad/Ott 2007, 562). Sie sind affin zu zentralen Kategorien
dfr Gesch'lchtsdldaktik, im Besonderen zum Gegenwarts- und Zukunfisbezug Infofcm
kénnten sie als heuristische Sonde genutzt werden, um aus der Unendlichkeit hi'stori ch
Inh]ia)l.te diejenigen herauszufiltern, die von entscheidender Relevanz sind. o
K:;::;: :Zzhplfll;ﬂ;, ;vemetzten Schliisselprobleme resultieren aus den Fragen nach:
der Umwelt (Zerstérung und Erhaltung);
dem Wachstum der Weltbevilkerung;
éaef:Lscha&lich produzierter Ungleichheit;
K;mmreur:l iuk:gohf:ﬂiﬁnten der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und
. Ic%x—Du-Beziehungen, dem Verhiltnis zwischen den Geschlechtern (Klafki 1994, 56)
Damit werden — um Missverstindnissen vorzubeugen — keine fest kanonisierten In’haltcj
vorgegeben, da solche Schliisselprobleme ,epochaltypische’ sind, neue gesellschaftliche
Entwicklungen folglich neue Schliisselprobleme generieren kénnen. Wohl aber werden
zentrale Fragen an die Vergangenheit gestellt, die Inhalte als exemplarisch ausweisen kénn,
Insofern beeinflussen sie auch den Verlauf einer didaktischen Analyse. o

1.4 Die Bedeutung der Lerngruppe

{;de didaktische Analys.e wird die Voraussetzungen zu beachten haben, welche die je kon-
3 ete Perngruppc fiir l{lstorisches Lernen mitbringt. Es geht um die konkrete Lerngruppe,
denn ;?de Lehrkraft wird die Feststellung gemacht haben, dass der Geschichtsunterrich;
in zwei l;af:}lllle)lldass;n z.B. zum Thema ,Mittelalterliche Lebenswelten zwar im Groben
von vergleichbaren Voraussetzungen ausgehen kann, im Ei

P oo g gehen kann, im Einzelnen aber durchaus unter-

Eine weitere Erfahrung zeigt sich schon im Anfangsunterricht Geschichte, z.B. zum
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Thema ,Altes Agypten': Eine hohe geschichtskulturelle Prisenz fithre bei Teilen der Lern-
gruppe dazu, dass bereits erhebliche bereichsspezifische Kenntnisse vorhanden sind (etwa
7u Theorien des Pyramidenbaus oder zur Mumifizierung), wihrend andere nur iiber
rudimentires oder stereotypes Vorwissen verfiigen.

Altere entwicklungs- und lernpsychologische Studien (Kohlberg, Piaget, Wygotski u.a.)
lassen bedingt auch Riickschliisse auf historisches Lernen zu, wenn sie auf Zunahme von
abstraktem und mehrdimensionalem Denken sowie auf die Fihigkeit zur Perspektiven-
iibernahme und Entwicklung differenzierterer Urteile im Ubergang vom Kindes- zum
Jugendalter verweisen. Dennoch kénnen sie nur als allgemeiner Orientierungsrahmen
fiir eine Lerngruppenanalyse gelten — dhnlich wie empirische fachdidaktische Studien
oder theoretische Modelle. Die konkreten Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler miissen mit fachspezifischen Diagnoseverfahren ermittelt werden, die auch fiir
den Geschichtsunterricht mittlerweile die Entwicklungsphase hinter sich gelassen haben
[+ Adamski/Bernhardt: Diagnostizieren, Bd. 2]. Durchsie lisst sich feststellen, von welchem
Geschichtsbewusstsein ausgegangen werden kann, welche Teilkompetenzen historischen
Denkens auf welchen Niveaus vorhanden sind und welche Zugriffsweisen auf Geschichte
sich als besonders sinnvoll erweisen kénnen.

1.5 Die zeitlichen und institutionellen Rahmenbedingungen

Wiebreit und tiefein Thema behandeltwird, hingtschlieRlich davon ab, wie viele Unterrichts-
stunden die Lehrkraft ihm widmen méchte. Existieren Lehrpline fiir das Fach Geschichte,
sind dort im Regelfall auch die Stundenkontingente vermerkt. Dies bedeutet freilich nicht,
dass nicht innerhalb einer Unterrichtseinheit besondere Schwerpunkte gesetze werden kdnnen
oder aus besonderen didaktischen Griinden gréfere zeitliche Spielriume einzuplanen sind.

Auch die institutionellen Bedingungen spielen keine unwesentliche Rolle: Welchen
Stellenwert hat das Fach Geschichte im Schulprofil — nehmen Klassen beispielsweise
regelmiRig an Geschichtswettbewerben teil oder gibt es Geschichts-AGs, die zuweilen
historische Spurensuche im lokalen Umfeld betreiben? Solche Rahmenbedingungen
kénnten die didaktische Analyse beeinflussen.

2. Grundfragen und Ablauf der didaktischen Analyse

Aus all dem lassen sich Grundfragen und eine Verlaufsskizze fiir eine didaktische Analyse
ableiten, die in Anlehnung an das Modell von Klafki (Conrad/Ott 2007 562; Gies 2004,
152) nunmehr domdnenspezifische Kompetenzen und Kategorien fokussiert.

2.1 Verlaufsskizze

1. Welche exemplarische Bedeutung haben Inhalte, damit sie zu Themen des Geschichts-
unterrichts werden: Inwieweit reprisentieren sie zentrale menschliche Erfahrungen in
der Vergangenheit, die sowohl fachwissenschaftlich als auch lebensweltlich Relevanz
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besitzen (z.B. Basisnarrative und Schliisselprobleme)? Inwiefern regensiein besonderem
Mafe zu Fragen an die Geschichte an (Wahrnehmungskompetenz)?

2. Welche Gegenwartsbedeutung haben die Inhalte fiir die Schiilerinnen und Schiiler: In-
wiefern sind sie geschichtskulturell prisent und anschlussfihig fiir Fragen, die Lernende
an die Geschichte stellen? Wie knnen die Inhalte in den Fragehorizont der Lernenden
geriickt werden, um Fremdes verstehen und unterschiedliche Identifikationsangebote

annehmen zu kénnen (Alterititserfahrung, Perspektiveniibernahme, Fremdverstehen,

reflektierte Identifikation)?
3. Worin liegt die Zukunfisbedeutung des Inhalts fiir die Lernenden: Welche Inhalte repri-

sentieren Themen, die fiir die weitere Entwicklung der Gesellschaft von entscheidender 4
Bedeutung undin der Vergangenheitentstanden sind bzw. Menschen in der Vergangenheit
vor vergleichbare Probleme gestellt haben (der bergmannsche Ursachen- und Sinnzusam-
menhang) (Bergmann 2002, 30 ff)? Wie konnen Schiilerinnen und Schiiler zu einem

eigenen Sach- und Werturteil gelangen (Interpretations- und Orientierungskompetenz)?

4. Wie ist der Gegenstand strukturiert und inwiefern gibt es Ankniipfungspunkte an
vorhandene Wissensbestinde — und in welcher Ausprigung? Wie kénnen bestimmte
Indikatoren fiir Kompetenzen gefestigt und weiterentwickelt werden?

5. Worin kann der besondere unterrichtliche Zugangbestehen: Gibtes geschichtskulturelle
Anlisse, die in besonderem Mafe dazu geeignet sind, den Inhalt zum Thema zu ma-
chen; welche sinnvollen Einstiege kinnen eine erfolgreiche Bearbeitung unterstiitzen/
evozieren; mit welchen Methoden und Materialien (Schwierigkeitsgrad, Vertrautheit,
Provokation) kann das Thema ,aufgeschlossen werden?

Die beiden letztgenannten Fragen verweisen darauf, dass didaktische und methodische

Entscheidungen eng miteinander verkniipft sind; allerdings gilt der Primat der Didaktik,

weil ansonsten Wege, nicht Ziele und Kompetenzen im Vordergrund stiinden.

2.2 Didaktische Profilierung

Die Entscheidung, welche aus der Vielfalt der fiir historisches Denken und Lernen rele-
vanten Aspekte eines Themas gewihlt werden, ist abhiingig vom sinnvollen Adressatenbe-
zug. Dieser Vorgang der Wahl wird klassisch als ,didaktische Reduktion‘ bezeichnet (mit
problematischen Konnotationen), weshalb auch von ,didaktischer Profilierung’ (Gies)
oder ,didaktische(r) Rekonstruktion* (Conrad/Ort) gesprochen wird. Es geht um die
Riickfiihrung komplexer Sachverhalte auf ihre Wesensbestandteile, damit sie in den Ver-
stehenshorizont der Lernenden gelangen kénnen, iiberschaubar und erklirbar werden. Die
Entwicklung historischen Denkens kann nicht den MaBstab des Wissenschaftlers im Blick
haben, sondern muss die Grade von Elaboriertheit an vermuteten Niveaus von lernenden
Novizen ausrichten. Das betrifft den Umfang von Kenntnissen und Kompetenzen, den
Schwierigkeitsgrad der Materialien und die Differenziertheit der historischen Erschliefung
(Conrad/Ortt 2007, 568). Eine didaktische Profilierung oder Rekonstruktion wird immer
drei Prinzipien folgen miissen:

1. Durch Verringerung der Aspekte des Themas wird es iiberschaubarer.
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2. Durch Vereinfachung der Problemstellung besteht eher die Méglichkeit, das Exempla-
ische herauszuarbeiten. ' ¢ :

) gs:r:h V:rdichtung des Stoffes soll der Blick auf das Wesentliche ge(.)ffnet vw‘/.crden. ,,S}c:

3 zielt besonders auf die zu entwickelnde Fahigkeit der Lernenden, Emzelphanomfene in

ihren geschichtlichen Kontext einzuordnen. Diese stellteine sehr komplexe Denkl;llfcn;ng

dar, die stark vom Alter und dem Reflexionsvermégen der Kinder und Jugendlichen

abhingt* (Conrad/Ott 2007, 569).

3. Didaktische Analyse exemplarisch

e B e e N B T
diel,\'lfil:];::g:ll&ueii::s j::t;egsigf::lg:ll:cr;en Themas soll n;d:it atés]gedrﬁcéi :vﬁe:::l: ;cans: r::
. e e g
g sd”uft;iuidﬁxﬁmﬁmﬁﬂéﬁlhTfmmumd Epoctes
Eewbl/;rtlglllzllz:fn ::rz?cizlzgfii‘;;‘i};;iligtii?:i:}:l’fc‘;ltrlrzl‘en aus der Alten Geschichte
oder der Geschichte des Mittelalters in den Fragehorizont der Lernenden geriickt werden
. gepzl:glf:lx:n :&L;ZZIES;::ZI):’);‘ werden Umweltpfoblemc in mittelalterlichen Stidten
. %e:::l:s(;:lrinda/l\(:::tt re;m;r;j: rsi}:‘!r;mb:,iiiit:lrs:fise ‘Fran'ziisisc.he und industrielle
Revolution zentrale gegenwartsbezogene Themen fiir eine didaktische Analyse.

3.1 Welche exemplarische Bedeutung hat das Tl:n‘e'f)na aus
fachwissenschaftlicher Sicht (,Sachanalyse®)?

ig ei i ion in der Geschichte der
igerjahren kommt offenkundig eine Scha.rmerﬁmkt.lon in d

BD::dSc::ch;:iel?k Dr::tschland zu, wobei diese nicht auf den klassischen Feldern v:}? ?ol:jt;sk,
i ki 2010, 3 f.). Es ist zwar richtig, dass

Wirtschaft und Gesellschaft zu sehen ist (Adams| ' . .
nai:rl:s dem Ende der Ara Adenauer (1963) und des Beginns des enormen w-u:ts‘chafthch;n
Wachstums bis zum Ende des Booms und dem Abschluss der ,Neuen Ostpol{uk (1.973) . 15
olitische, wirtschaftliche und gesellschaftliche Rekonstruktion der Nachkrlfgsmlt aushe.i
fiarin ist a’ber nicht die besondere Signatur des Jahrzehnts zu sehex.l. Entscheidender — wc;l
die Geschichte der Bundesrepublik nachhaltig prigend —waren die Wandluflgsrzjrf)%csse !
den Mentalititen der Gesellschaft, sodass in der Tat von einer ,Fugr}fdal:;)entalll;b:h meru;g
i ion’ f Siegfried) gesprochen werden

i Habermas) bzw. von einer Kulturrevolution (Dc'tle d) g y
l(cla.(:lrfegin:n ::i:hen Modernisierungsschub, wenngleich in unterschiedlicher Ausprigung,

durchliefen nahezu alle Industrielinder.
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Wesentliche Kennzeichen dieses Umbruchs waren: wachsende individuelle Freiheiten,
Wohlstand fiir einen groen Teil der Bevolkerung, Ausdifferenzierung von Lebensstilen,
zunehmendes politisches Interesse und wachsende politische Partizipation, umfassender
Wertewandel und Wandel der alltagskulturellen Umgangsformen.

So betrachtet, findet ,1968" seinen besonderen Platz in einer umfassenderen Geschichte
der 60er Jahre — als Beschleunigung, Zuspitzung, vor allem aber als Veréffentlichung eines
Konfliktpotenzials, das sich in den Jahren zuvor aufgestaut bzw. auf einigen Feldern (z.B.
Sexualitit) bereits Durchbruch verschafft hatte.

Axel Schildt sieht die Protestbewegung als ,treibenden und iibertreibenden Teil einer
dynamischen Modernisierung der westdeutschen Gesellschaft und ihrer politischen
Kultur® (Schildt 2001, 13; Schildt/Siegfried 2009, 249-276), Nobert Frei konstatiert:
»Im Zeichen der Revolution trug die Revolte zum Fortschritt der Reformen bei (Frei
2008, 138).

Ein Zuriick zu normierten Lebensstilen und tradierten Konsummustern war nicht
mehr gewollt und angesichts der Dynamik des industriellen Verwertungsinteresses auch
kaum mehr méglich — trotz aller immer wieder aufflackernden Diskussionen iiber den
Werteverfall, trotzsich stindig reproduzierender Konflikte zwischen den Generationen iiber
sich differenzierende Lebensstile, sei es die Adaption der angloamerikanischen Popmusik
als entscheidender Katalysator des Mentalitdtswandels, die Linge der Haare, die Kleidung,
das Verhiltnis zu den Autorititen und zwischen den Geschlechtern.

Das Bleibende dieses Wertewandels resultierte entscheidend aus der Verschmelzung
gesellschaftlich neuer Wertemuster mit kommerziellen und gegenkulturellen Strémungen.
Erst dadurch, dass Werbung, Zeitschriften, Film- und Modeindustrie die Zeichen der Zeit
als Vermarktungsstrategie erkannten, sicherten sie den Erscheinungsformen des kulturellen
Umbruchs eine weite Verbreitung und zunehmende ffentliche Akzeptan.

3.2 Welches didaktische Potenzial macht den Inhalt zu einem Thema
fiir Lernende?

Durch die Beschiftigung mit den langen Sechzigerjahren‘ vermégen viele Schiilerinnen
und Schiiler zu erkennen, dass die von ihnen und ihren Eltern praktizierten Lebensstile
(Individualisierung, Toleranz, Offenheit etc.) bis vor 60 Jahren keineswegs zur Normal-
biografie von Erwachsenen und Jugendlichen gehsrten: Gegenwirtige Strukturen und
Prozesse sind historisch erklirbar.

Sie kénnen zugleich erfahren, dass sie nicht ,vom Himmel fielen, sondern sich langsam,
dann wieder sprunghaft herausbildeten, umstritten waren und konflikthaft durchgesetzt
werden mussten. Zugleich kann bewusst gemacht werden, dass iiber ihre Bedeutung
(Befreiung versus Werteverfall) bis in die Gegenwart hinein kontrovers geurteilt wird.

Auflerdem kann die Ambivalenz der Entwicklung dadurch verdeutlicht werden, dass
diese Kulturrevolution auch durch kommerzielle Interessen geprigt wurde (skonomisches
Bewusstsein) und damals wie heute neben neuen Freiheiten neue Uniibersichtlichkeiten,
Unsicherheiten und Risiken hervorbrachte (Schliisselprobleme).
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3.3 Welche Gegenwartsbedeutung haben die Inhalte im Sinne der
Anschlussfihigkeit fiir Lernende?

Phéinomene der Alltags- und (populiren) Kulturgeschichte i.n das chter der didak-
tischen Uberlegungen zu riicken, hat den Vorteil, auf sehr vielen 'themanschen E‘benen
Ankniipfungspunkte an lebensweltdliche Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler zu
finden. Hierdurch kann — besser als bei anderen Zugingen —.dcr Zusammenhang von
Vergangenheit — Gegenwart und Zukunft fiir Prozesse histquschen Lemex-\s. fokussiert
werden. Dies setzt freilich voraus, dass solche Phinomene historisch kontextualisiert, d.h.an
zentrale politische sowie sozial- und wirtschaftsgeschichtliche Prozesse :'mgebundcn werden.
Wihrend die klassische Historische Sozialwissenschaft eine Geschlchfe von Strukturen
und iiberindividuellen Formationen ist, wird sie in ihrer Verkniipfung mit der Alltags- u.nc}
Kulturgeschichte zu einer Geschichte von Menschen, zu de.n Lebenswelten der ,Vorfahk:n
der heutigen Generation von Schiilerinnen und Schiilern. Ein so.lcher Zusamr':'lex.lhang n
sehrviel differenziertere kritische Identifikationen oder Distanzierungen ermoglichen, alses
die traditionelle Gesellschaftsgeschichte mit ihren herkémmlichen Schwerpunktsetzungen
fiir einen Geschichtsunterricht zu den 1960er Jahren vermag (Bcrgn:nann 2008, 181).
Die Verinderungen in der Zeit vollzogen sich in den Inhaltsberalchen Allta}gskul.turcn
und Wirtschaft oder — um mit Hans-Jiirgen Pandel zu sprechen — in den [21m?n51oncn
der Wahrnehmung von Geschichte in Alltag, Kultur und Geschlecht(erverhiltnissen).

3.4 Worin liegt die Zukunftsbedeutung des historischen Inhalts?

Réumt man didaktisch dem Gegenwartsbezug Prioritit ein, sind die 1960er ]'ahre ein
sentrales Themenfeld, um sich mit Ursachen- und Sinnzusammenhingen auseinander-
zusetzen — den zentralen Aspekten des Gegenwartsbezugs: ) ‘

1. Ursachenzusammenhang: Liberalere Lebensweisen, die heutzutage die Normalbnogn:aﬁen
(nicht nur von Jugendlichen) prigen, haben ihren Ursprung (g'ejlau'er: f:indcn 1hrfen
Durchbruch) in den Sechzigerjahren: Das Verhiltnis zur Sexualitit, sncl} ubfr Musik,
Kleidung, Freizeitverhalten definierende und differenzierende Lebensstile kénnen als
Beispiele fiir diesen Zusammenhang gelten. Da der Ursachenzusammenh'ang als Form
der Naherinnerung' sich hier auf die Zeitgeschichte begrenzt, k{mn ernutfelt we-rder.x,
wie, wann und warum ein solcher Werteumbruch entstande'n ist. Zugleich, wie dfe
Schiilergeneration von heute diese Entwi(;:klung;)eurteilt und inwiefern heute bzw. fiir

i ft neue Problemlagen entstanden sind; .

e g:zfzuul::tnnmenhmg Akme?lgtteridsche und gesellschaftliche Probl‘eme tauchen nicht
zum ersten Mal in der Geschichte auf, Inwiefern sind sie sich hnlich oder doch ver-
gleichbar? Unter welchen Bedingungen sind die Probleme damals e‘ntsta.r‘ndex}, welcfu:
Losungsmoglichkeiten wurden diskutiert, in welcher Form wurden sie tatsa.chlxch' gelo§t
oder warum nicht? Paradigmatisch fiir diesen Sinnzusamn'lenhang k‘ann s1chefhch die
sogenannte Bildungskatastrophe der 1960er Jahre und diesich anschliefende Bildungs-

reform/Bildungsexpansion stehen.
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3.5 Wie ist der Gegenstand strukturiert und welche Indikatoren fiir
welche Kompetenzen lassen sich entwickeln?

Das Thema nimmt, wie schon erwihnt, diejenigen Facetten zeitgenssischer jugendlicher
Lebenswelten in ihrer alltagskulturellen Ausprigung in den Blick, die ihnen auch heute
vertraut sind. '
Die Begegnung mit Ausschnitten aus der Vergangenheit vollzieht sich zunichst einmal
mithilfe von Medien und Materialien, die Abschlussklassen der Sekundarstufe I durchaus
geliufig sein diirften: Quellen (schriftlicher und bildlicher Art), Darstellungen vor allem
auf populirwissenschaftlicher bzw. der Ebene von journalistischen Berichten; auch die

Arbeit mit Augenzeugen- und Zeitzeugenberichten — die sich fiir diese nahe Vergangenheit

anbieten — diirfte ihnen nicht zum ersten Male begegnen. Die eher neuen und fiir das The-

ma besonders aufschlussreichen Gattungen zur ErschlieBung historischer Prozesse kénnen

Filme (resp. Ausschnitte), Werbeanzeigen, Popsongs und Jugendzeitschriften (Bravo) sein.
Als Indikatoren fiir Kompetenzen historischen Denkens und Lernens sind folgende

vorstellbar:

1. Wahrnehmungskompetenz: Lernende erkennen Gegenstinde ihrer eigenen Lebenswelt
(z.B. Kleidung wie Jeans und Minirock, Musikstile) als Sachverhalte, die auf eine nahe
Vergangenheit verweisen; sie erkennen zugleich, dass sie damals nicht nur einen ande-
ren symbolischen Stellenwert hatten als heute, sondern auch, dass sie heute erheblich
vielfiltiger daherkommen. Sie kénnen Hypothesen entwickeln, warum das so ist. Sie
kénnen Expertinnen und Experten und/oder Zeitzeuginnen und Zeitzeugen befragen
oder in Zeitungsarchiven recherchieren, um ihre Hypothesen zu tiberpriifen.

2. ErschlieRungskompetenz: Lernende unterscheiden verschiedene Gattungen von In-
formationen aus den bzw. iiber die 1960er Jahre, z.B. einen Augenzeugenbericht, der
iiber die Konflikte mit den Eltern iiber die Haarlinge berichtet, von der Analyse eines
Historikers, der die Bedeutung der Generationenkonflikte um neue Lebensstile unter-
sucht, oder von einem dokumentarischen Ausschnitt aus einer Beat-Club-Sendung.

3. Interpretationskompetenz: Lernende konnen die Perspektiven der am historischen Ge-
schehen Beteiligten unterscheiden und ggf. feststellen — um bei dem gewihlten Beispiel
zu bleiben —, dass mindestens eine authentische Perspektive, nimlich die der Eltern bzw.
derjenigen Teile der Gesellschaft, die den Umbruch als Werteverfall kritisierten, fehlt. Sie
konnen dieverschiedenen Perspektiven im Sinne von Fremdverstehen nachvollziehen und
erkliren: Den Augenzeugen oder die Augenzeugin als Verteidiger oder Verteidigerin des
Wandels (odervielleicht, riickblickend, als Skeptiker), den Historiker oder die Historikerin
als abwiigenden, sich dennoch aber positionierenden Vertreter der zeitlich distanzierten
Betrachtung. Uber das Verstehen hinaus kénnen sie sich — unter Hinzuziehung weiterer
Perspektiven — ihr eigenes Sachurteil zur Bedeutung der ,wilden G0er Jahre* bilden, indem
sie Ursachen, Zusammenhiinge und Folgen erkLiren kisnnen.

4. Orientierungskompetenz: Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen den Einfluss ver-
gangener Phinomene auf die Gegenwart erliutern: die Ursachen fiir den Werteumbruch
in den 1960er Jahren und seine konflikthafte Durchsetzung, die treibende Kraft ju-
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3.

gendkulturellen Eigensinns und die entscheidende Funk'tion der nllcdifxlen Verbreitung
vor allem iiber die Popmusik und den dazugehérigen Lifestyle. Sie konnen erkg?nnen,
dass fiir sie heute selbstverstindliche individuelle bzw. von d.er Peergrmfp best:mmte
Lebensstile (erst) in der nahen Vergangenheit entstanden sind bzw. eine prigende
Kraft gewonnen haben — zugleich aber auch heute noch Sp.aannungen .zwwchen den
Lebenswelten verschiedener Generationen bei zuweilen dhnlichen 1.(onﬂ.1k'ten verursa-
chen, wenngleich in abgeschwichter Form. Auf dieser Grundlage sind sie in der I‘.aighe,
beurteilen zu kénnen, welche Bedeutung der fundamentale Wandungsprozess fiir ihr
i »Wertverstindnis“ hat (Werturteil). .
glgc:lrileefsﬂix: Sie konnen ihre eigene(n) Geschichte(n) iiber fiie 196(?'er Jahre z.B..m
Rollenspielen, Collagen oder iiber perspektivisches Schreiben erzihlen (narrative

Kompetenz).

6 Unterrichtlicher Zugang/geschichtskulturelle
Ankniipfungspunkte

Konkrete Einstiege konnten sein:

Statements von Eltern oder Verwandten, die aus einer vorbereitenden Befragung iiber

die ,wilden Zeiten‘ stammen; vl v

Text-/Bild-Collagen, die die Signatur der Zeit spiegeln; .

Titel von wissenschaftlichen Beitrigen, die versuchen, schlagwortartig den Chara%ctel:

der 1960er Jahre zu formulieren (Gesellschaft im Umbruch; Reform und Rebellion;
amische Zeiten; Kulturrevolution); ‘

gt)lmﬂerungen von Eltern iiber ihre Erinnerungen an den ,Beat-Club

Die Einstiege kénnen jeweils Neugier wecken, Konflikte aufzeigen, die Besonderheiten
des Jahrzehnts hervorheben.

Geschichtskulturelle Anlisse fiir das Thema ,,1960er Jahre* bieten sich immer dann

an, wenn im Dezenniumsrhythmus an ,68° erinnert wird oder aber akrtuelle gesellschaﬁt-
liche Konflikte auf den Werteverfall in dieser Zeit zurﬁckgef?ihrt weirden (z.B. manu%eln e
Disziplin an Schulen). Fiir die meisten Jugendlichen ist diese Zeit abel.' auch a gznz
anderen Ebenen prisent, z.B. iiber Popikonen wie die Beatles oder Rolling Stones oder

iiber Retrolooks in Kleidung und Styling.

3.7 Didaktische Profilierung

1.

ingerung zu besserer Uberschaubarkeit: Die Kulturrevolution lasst sich in
3:1:: g‘c/:rchsfhaftl‘igchen Bereichen untersuchen. Inde‘m sich die Thematlsnerung" a:f
wenige, allerdings die Massen damals besonders beemfilussende Aspekte beschranBt
(Musik, Kleidung, Film, Werbung, Geschlechterverhiltnisse) und andere ausspart (z.B.
Literatut, Theater, Kunst), wird die Uberschaubarkeit gewahrleistet.

2. Vereinfachung, um das Exemplarische zu verdeutlichen: Der exemplarische Charakter

der Fundamentalliberalisierung wird u.a. darin deutlich, dass sich postmaterielle



236 Peter Adamski

individualistische oder hedonistische Lebensstile wahrscheinlich unumkehrbar gegen
autoritire Strukturen durchgesetzt haben. Das exemplarische Feld ist aber komplex,
weil die Prozesse sowohl internationale politische Konnotationen hatten (z.B. 1968 in
Europa und der Vietnamkrieg) als auch national spezifisch ausgeprigt waren (z.B. Biir-
gerrechtsbewegung in den USA vs. Anti-Notstandsbewegung und Auseinandersetzung
mit der zum Nationalsozialismus schweigenden Elterngeneration in der BRD). Diese
Ebene bleibt - jedenfalls fiir die Sek. I — ausgespart.

3. Verdichtung als Offnung fiir das Wesentliche: Verringerung und Vereinfachung der thema-
tischen Aspekte erméglichen den Schiilerinnen und Schiilern, den Zusammenhang der
Einzelphinomene — ob Musik, Kleidung, Lebensstile — als Signaturen des Jahrzehnts
zu erkennen, indem all diese Facetten demselben Grundtenor zugeordnet werden: der
grundsitzlichen Neuorientierung von Werten und Einstellungen.

3.8 Variante der didaktischen Analyse fiir eine Lerngruppe
der Sekundarstufe Il

Der Werteumbruch der 1960er Jahre kénnte im Geschichtsunterricht der gymnasialen

Oberstufe Teil eines Langsschnittes zu ,Modernisierungsprozessen in der Neuzeit mit den

vorausgehenden Einschnitten ,Aufklirung‘ und ,Durchbruch der Moderne 1888-1930" sein;

wie in der Sekundarstufe I wiren die zu akzentuierenden Inhaltsbereiche Alltags- und Kul-
turgeschichte, nunmehraber stirker mitanderen Dimensionen historischer Wahrnehmung
verkniipft (Herrschaft, Raum und Zeit). Folgende Aspekte wiren stirker zu profilieren:

* Die Liberalisierung und der Werteumbruch der 1960er Jahre dringt die klassischen
biirgerlichen Leitbilder der Industriegesellschaft zuriick: Disziplin, Zuverlissigkeit und
Gehorsam. Auf eine kurze Formel gebracht: Man lebt nicht mehr, um zu arbeiten,
sondern man arbeitet, um zu leben. Postmaterielle Werte wie Selbstentfaltung, Ungebun-
denheit und Lebensqualitit als individuelle Lebensziele werden stirker hervorgehoben:
Das Leben, so urteilten manche Zeitgenossen, sei nicht in erster Linie als Aufgabe zu
verstehen, sondern solle hauptsichlich genossen werden.

* Anders als fiir die Sek. I sollten die Komplexitit des Umbruchs und die Motive der
handelnden Akteure sowie die gesellschaftlichen Widerstinde stirker untersucht wer-
den. Es sollte ein Verstindnis dafiir entwickelt werden, dass ,1968" als Beschleunigung,
Zuspitzung und Veréffentlichung des gesellschaftlich breit angelegten Verinderungs-
willens verstanden werden kann, nicht aber als dessen Ausléser (Dimension politisches
Geschichtsbewusstsein).

* Der Modernisierungsschub der 1960er Jahre war wie auch schon seine historischen
Vorlaufer keine nationale Entwicklung, sondern eine internationale, welche sogar die

damaligen sozialistischen Staaten mit jeweils systembedingten Modifizierungen erfasste

(Dimension von Raum und Zeit). Sie kann besonders durch die Rolle der Popmusik,
die internationalen Jugendkulturen (Hippies) sowie die verbindenden jugendopposi-
tionellen politischen Aktionsformen (Sit-ins, Teach-ins) verdeutlicht werden.

* Die Bedeutung der Kulturrevolution ist bis heute in der Offentlichkeit umstritten:
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Liberalisierung versus Werteverfall. Die didaktische Kategorie der Ko'ntroversx:iit
kann durch die Verkniipfung von zeitgendssischen mi.t heutigen Per‘spekm.ren aufal e
Lebensqualitit und deren Ambivalenzen in einer ,Risn!cogeseﬁscha'f't', damit als reales
Problem der Gegenwart und Zukunft unserer Jugendlichen aktl..u.xhsnert werden.
Hinzu kommt, dass im diachronen Vergleich mit anderen Modeml.sner.ungs'prozessen der
Neuzeit nach Sinnzusammenhingen gefragt werden kann, welche die Einheit von Vc.arg:_mc;
genheit, Gegenwart und Zukunft herstellen: Gabes ihnliche oderandere Proble_me; wie ;m \
Menschen/soziale Gruppen mit ihnen umgegangen, welche Lbsungt'an haben.sm gefun ufen.
Bezogen auf die Entwicklung narrativer Kompetenz wiren .dafur verscthlec.icne A ga‘;
benformate denkbar: Ein Essay zu den Risiken von Modernisierungen fur'Emmlne un
die Gesellschaft; ein Kommentar zu den epocherll‘ﬂbergreéf;nden Chancen; eine Rezension
iner zeitgendssischen und/oder aktuellen Kritik an ,1968". . 2% o
7 Die ht'ir exemplarisch vollzogene didaktische Analyse sovyohl f:(ir die Sek.'I wie fiir dcl;
Sek. IT hat eine eher traditionelle unterrichtliche Vermittlung im Blick. l.\lattlrhc_h istesauct
moglich, ein solches Thema projektorientiert oder als hiftorlsche Projektarbeit zu konzi-
pieren, was u.a. zur Folge hiitte, fiir dieses Thema eine b.rclte .Palette von zuvor crwor'bcnen
Kompetenzgraden anzuwenden und im Projektergebnis (= in we!cher Form auciih }Crrlxlmer
vorliegenden eigenen Geschichten) zu iberpriifen — aber das ist eine andere Geschichte.



