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Gender-Erkléarung

Aus Grinden der besseren Lesbarkeit wird in dieser wissenschaftlichen
Hausarbeit auf geschlechtsbezogene Formulierungen verzichtet. Es wird die
Sprachform des generischen Maskulinums angewendet. An dieser Stelle wird
darauf hingewiesen, dass die ausschlieRliche Verwendung der ménnlichen Form

geschlechtsunabhangig verstanden werden soll.

Dies soll keinesfalls eine Geschlechterdiskriminierung oder eine Verletzung des

Gleichheitsgrundsatzes zum Ausdruck bringen.



1. Einleitung

1.1 Motivation

,,Wir kdnnen das, was universell vorhanden ist — jeder Mensch hat eine Identitét
— nur anerkennen, indem wir auch dem, was jedem einzelnen eigentiimlich ist,
unsere Anerkennung zuteil werden lassen. Die aufs Allgemeine gerichtete
Forderung wird zur Triebkraft der Anerkennung des Besonderen.“! Zecha weist
mit diesem Zitat darauf hin, dass die Anerkennung und Wertschéatzung
kultureller Vielfaltigkeit erst dann gelingt, wenn wir beginnen, die Identitaten
anderer teilweise zu unserer eigenen machen. Migration und die damit
einhergehende kulturelle Vielfalt innerhalb einer Gesellschaft ist ein lang
andauerndes Phanomen. Es gibt kaum eine Gesellschaft, die nicht von Diversitat
betroffen ist. Dementsprechend spielt Multikulturalitat auch eine entscheidende

Rolle im Leben aller Kinder.

Ich arbeite seit 2 Jahren als Vertretungslehrerin an einer Grundschule und
begegne haufig einer Vielzahl an Schulern mit unterschiedlichen Kulturen und
Traditionen. Jedes Kind bringt auch seine eigene Geschichte mit. Diese
individuellen Geschichten zu betrachten und den Kindern selbst ndher zu
bringen, ist meiner Meinung nach essentiell. Die Motivation flr die folgende
Thematik erschlieBt sich auch groftenteils hieraus. Ein Bewusstsein fur
Diversitat und deren Hintergriinde ist meines Erachtens von grof3er Bedeutung.
Nur so gelingt es, Schiilern die gesellschaftlichen Strukturen und den damit
einhergehenden Wandel zu veranschaulichen. Mit zu den wichtigsten
Bildungsaufgaben der Schule gehort es, Schilern den Zugang zur Gesellschaft
zu 6ffnen, damit sie auch Teil dieser werden kdnnen. Damit dies gelingen kann,

muss auch die Multikulturalitdt Thema des Unterrichts werden.

1.2 Thematik und Schwerpunktsetzung

In der folgenden Arbeit wird die multikulturelle Gesellschaft anhand der
deutschen Migrationsgeschichte untersucht. Hierbei spielen im Laufe der Arbeit
der Multikulturalitats- und der Migrationsbegriff eine essentielle Rolle. Die

Migrationsgeschichte Deutschlands begrenzt sich in dieser Arbeit auf das

1 G. Zecha, Impliziert der Multikulturalismus einen ethischen Relativismus?, in: C. Giordano (Hg.),
Multikulturalismus und Multilingualismus: ein Symposium, Freiburg, Schweiz : Univ.-Verl., 2002, S. 15.



Anwerben von Gastarbeitern ab 1955 und die Flichtlingswelle im Jahre 2015.
Die Begriindung fiir die Schwerpunktsetzung wird im Laufe der Arbeit genauer

erlautert.

1.3 Forschungsstand

Bislang wurden kaum empirische Studien zur Thematisierung von Multi-
kulturalitat im Geschichtsunterricht der Primarstufe veréffentlicht. Dennoch gibt
es einige Studien, aus welchen Rickschlusse fir die Unterrichtsplanung gezogen
werden konnen. So veroffentlicht die Shell Jugendstudie 2019 empirische
Untersuchungen zu den Wertvorstellungen und Einstellungen deutscher Jugend-
licher. Die in der Studie erwahnten Interessen kdnnen als Ansatz flr den
Unterricht genutzt werden. Obwohl die Studie Jugendliche zwischen zwolf und
15 Jahren untersucht, kénnen die Ergebnisse auch auf die Primarstufe bezogen
werden, da die geplante Unterrichtseinheit am Ende der Primarstufe durchge-
fuhrt werden soll. Dementsprechend weicht das Alter von den untersuchten
Jugendlichen nur minimal ab. Die Studie kam zu dem Ergebnis, dass vier von
fiinf Jugendlichen kulturelle Vielfalt als sehr positiv wahrnehmen.?  Jugendliche
in Deutschland sind weiterhin in ihrer groBen Mehrheit tolerant gegeniber
anderen Lebensformen, Minderheiten und sozialen Gruppen.“® Hinzu kommt,
dass die Familie und die sozialen Beziehungen zu den wichtigsten Werte-
orientierungen der Jugendlichen gehéren.* So kann die Migrationsgeschichte der
eigenen Familie ebenfalls von groRer Bedeutung sein. Anhand den in der Shell
Studie veroffentlichten Interessen deutscher Jugendlicher kénnen bereits die
ersten Ansétze fur die Unterrichtsplanung gebildet werden. Der Aspekt der
Multiperspektivitdt, der in dieser Arbeit ebenfalls eine entscheidende Rolle
spielt, wurde in einer Studie des Geschichtsdidaktikers Bodo von Borries im
Jahre 1992 untersucht. Hier wurde Schilern eine historische Situation mit der
Frage dargestellt, wie sie in dieser Situation handeln wiirden.® Es wurde deutlich,
dass sich die Schiiler nach heutigen MaRstaben orientierten und es ihnen nicht

gelang, sich in die damalige Zeit hineinzuversetzen. Es kann als Gefahr fur die

2 Shell: Shell Jugendstudie Zusammenfassung, in: Shell, 2019, https://www.shell.de/about-us/shell-youth-
study/_jcr_content/par/toptasks.stream/1570708341213/4a002dff58a7a9540ch9e83ee0a37a0ed8a0fd55/s
hell-youth-study-summary-2019-de.pdf [24.08.2021]. S. 16.

3Ebd,, S. 18.

4vgl. ebd., S. 21.

5Vgl. J. Huhn: Geschichtsdidaktik: eine Einfiihrung, K6In, Béhlau. 1994, S. 53.
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https://www.shell.de/about-us/shell-youth-study/_jcr_content/par/toptasks.stream/1570708341213/4a002dff58a7a9540cb9e83ee0a37a0ed8a0fd55/shell-youth-study-summary-2019-de.pdf
https://www.shell.de/about-us/shell-youth-study/_jcr_content/par/toptasks.stream/1570708341213/4a002dff58a7a9540cb9e83ee0a37a0ed8a0fd55/shell-youth-study-summary-2019-de.pdf

Freiheit und den Frieden angesehen werden, wenn es Schilern nicht gelingt,
fremdartiges Handeln mit anderen Traditionen oder Mentalititen zu erklaren.®
Demnach stellt die Multiperspektivitat ebenfalls eine Kompetenz dar, welche im
Unterricht gefordert werden muss. Die Ergebnisse dieser beiden empirischen
Untersuchungen konnen als Ansatz fir die Arbeit und die geplante
Unterrichtseinheit genutzt werden.

1.4 Aufbau und Zielsetzung

Ziel dieser Arbeit ist es, die Schiiler auf die vorhandenen gesellschaftlichen
Strukturen hinzuweisen. Ein wichtiger Punkt hierbei ist auch, dass die Schiler
die kulturelle Vielfalt innerhalb einer Gesellschaft nicht nur kennenlernen, son-
dern eigenstandig die Hintergriinde von Multikulturalitdt genauer analysieren
und deren historischen Kontext miteinbeziehen kdnnen. Kinder begegnen in
ihrer Klasse, in ihrer Nachbarschaft, in ihrem Sportverein oder auch in ihrem
Freundeskreis diversen kulturell unterschiedlichen Menschen. Hierbei kdnnen
Fragen zu deren Einwanderungsgeschichte entstehen. Mit Riickschluss auf die
Einwanderungsgeschichte konnen Kinder bestimmte Lebensumstédnde, Werte
und Normen verstehen. Hierdurch entwickeln sie ein besonderes
Empathiegefihl fir ihre Mitmenschen. Daraus schlieBe ich, dass die
Wertschéatzung anderer Kulturen und Lebensgeschichten fir ein gemeinsames
Zusammenleben innerhalb einer Gesellschaft von Bedeutung ist. Mit Riickgriff
auf die Vergangenheit und deren Auswirkungen auf das heutige Leben lernen
die Schdiler, sich in der Zeit zu orientieren und Riickschlisse fur die Zukunft zu
ziehen. Hierdurch kann ein sehr wichtiges Ziel historischen Lernens verwirklicht

werden: die Entwicklung eines Geschichtsbewusstseins.

Im ersten Schritt soll das notwendige Fachwissen der Lehrperson erléutert wer-
den. Hierbei wird zunéchst der Multikulturalitatsbegriff genauer beschrieben.
Daraufhin wird die deutsche Migrationsgeschichte erlautert. Nach dem
fachwissenschaftlichen Teil folgt eine kurze Verkniipfung des historischen
Lernens mit dem Sachunterricht. Da historisches Lernen in der Primarstufe
durch den Sachunterricht realisiert wird, muss auch in dieser Arbeit der

Sachunterricht thematisiert werden. Auf dieser Grundlage basierend wird dann

6 Vgl. J. Huhn: Geschichtsdidaktik: eine Einfiihrung, K6In, Béhlau. 1994, S. 55.



untersucht, inwiefern sich die Thematik fiir die Primarstufe eignet. Hierbei
werden die didaktischen Konzepte des Geschichtsunterrichts aufgegriffen und
mit der zu planenden Unterrichtseinheit verknipft. Dieses Kapitel stellt den
fachdidaktischen Teil der Arbeit dar. Hier wird auch der Bezug zum
Kerncurriculum und eine didaktische Profilierung vorgenommen. Zudem
werden in diesem Kapitel die ausgewéhlten Methoden vorgestellt und begriindet.
Mithilfe des fachdidaktischen Teils der Arbeit kann dann die geplante

Unterrichtsstunde vorgestellt werden.

2. Die Migrationsgeschichte der Bundesrepublik Deutschland

Die Fachlichkeit einer Lehrperson spielt fir den Unterricht eine entscheidende
Rolle. Sie gehdrt zu den Professionen einer kompetenten Lehrperson und muss
im Vorfeld zu jeder Thematik angeeignet werden. Das folgende Kapitel widmet

sich dem fachwissenschaftlichen Teil der Arbeit.

2.1 Die Disambiguierung der Begriffe Multikulturalitat und Migration /

Multikulturalitét
Heutzutage ist das Thema Multikulturalitat immer noch sehr prasent. Dennoch

ist sie kein neues Phdnomen, sondern sie ist bereits im Altertum zu beobachten
gewesen. Laut Zecha haben multikulturelle Gesellschaften bereits in der
osterreich-ungarischen Monarchie einen erkennbaren Héhepunkt erreicht’. ,, Wir
erleben also heute erneut und in vielen Lebensbereichen ganz unmittelbar das
Zusammentreffen mehrerer Kulturen innerhalb nationaler Grenzen*®. Laut
Schmidtke ist die Handhabung religidser und kultureller Vielfalt essentiell fur
den modernen Liberalismus. ,,Es gehort zu den grundlegenden Fragen des
liberalen politischen Denkens, der Frage nachzugehen, wie mit kulturellen,
religiosen oder ideologischen Differenzen gesellschaftlich und politisch
umzugehen ist, ohne die Integration des politischen Gemeinwesens und seiner

Institutionen zu gefahrden.*®

"Vgl. G. Zecha, Impliziert der Multikulturalismus einen ethischen Relativismus?, in: C. Giordano (Hg.),
Multikulturalismus und Multilingualismus: ein Symposium, Freiburg, Schweiz : Univ.-Verl., 2002, S. 11
8Ebd., S. 11.

9 0. Schmidtke: Multikulturalitat als zivilgesellschaftliche Gestaltungsaufgabe, in: E. Ariéns/ E. Richter/
M. Sicking (Hg.): Multikulturalitit in Europa: Teilhabe in der Einwanderungsgesellschaft, Bielefeld:
transcript, 2002, S. 22.



Bevor die Begriffe Multikulturalitdt und Migration genauer erlautert werden,
gilt es, die Begrifflichkeiten Gesellschaft und Kultur genauer zu erlautern. In der
spateren Begriffsklarung wird deutlich, dass dies erforderlich ist, um das Phano-
men der Multikulturalitat zu verstehen. Eine Gesellschaft kann laut Beyersdorfer
als eine Gesamtheit sozialer Beziehungen verstanden werden. Beyersdorfer
spezifiziert, dass diese Gesamtheit ,,innerhalb einer von anderen abgrenzbaren
Einheit von Menschen, die einen eigenen geographischen Raum bewohnen und
ihr Zusammenleben eigenstindig organisieren“!? entsteht. In einer Gesellschaft
wird der Mensch zum Akteur, der wiederum genau diese gesellschaftlichen
Strukturen hervorbringt. Dieses menschliche Tun erfolgt aber keineswegs aktiv.
Hinzukommt, dass sich innerhalb dieser Gesellschaft auch Kulturen etablieren.
Als Kultur versteht Beyerdorfer all dies, was nicht zur Natur des Menschen
gezahlt werden kann.!! Hier fiigt er hinzu, dass das Essen und die Geburt, die zu
den natiirlichen Vorgangen gehéren, schon Kkulturell ausgestaltet sind.'? Hier
kann erganzt werden, dass Kultur die Gesamtheit der menschlichen Schépfung
ist, aber im Einzelfall die Schwierigkeit darin liegt, eine klare Grenze zwischen

,rein natiirlichen® und , kulturell ausgeprigten* Verhaltensweisen zu ziehen.?

Der Begriff der Multikulturalitdt meint nach Beyersdorfer die gleichzeitige
Anwesenheit verschiedener kultureller Gruppen, wobei aber offen bleibt, ob die
innerhalb dieser Gesellschaft existierenden Kulturen friedlich oder konflikthaft
miteinander interagieren.** Hierdurch wird deutlich, dass der Multikulturalitéts-
begriff ausschlieBlich die Existenz verschiedener Kulturen thematisiert und
weniger die damit aufkommenden Chancen und Risiken. H&ufig wird neben der
Multikulturalitat der Begriff der Interkulturalitat angeftihrt. Hierbei bezieht sich
die Interkulturalitat vielmehr auf den Umgang innerhalb der Gesellschaft. ,,Es
ist das »Inter« das Zwischen, worauf sich dieser Umgang bezieht, gegentber
dem »Multi«, dem bloRen »Mehr«*®, Dies impliziert die Deckungsungleichheit
der beiden Begriffe. Wahrend die Multikulturalitit Bedingung fir

10 F, Beyersdorfer: Multikulturelle Gesellschaft: Begriffe, Phanomene, Verhaltensregeln, Miinster: Lit,
2004, S. 19.

1vgl. F. Beyersdorfer: Multikulturelle Gesellschaft: Begriffe, Phanomene, Verhaltensregeln, Miinster:
Lit, 2004, S. 34 ff..

2vgl. ebd., S. 34 ff..

Bvgl. ebd., S. 35.

¥ vqgl. F. Beyersdorfer: Multikulturelle Gesellschaft: Begriffe, Phanomene, Verhaltensregeln, Miinster:
Lit, 2004, S. 43.

15 Ehd., S. 43.



Interkulturalitat ist, ist dies umgekehrt nicht der Fall. Nach Rethmann betont die
Interkulturalitit Verbindungen zwischen Menschen verschiedenster Kulturen.®
Hierbei ist es essentiell, auch den Unterschied zum Multikulturalismus
herzustellen.  ,Wahrend  die  »Multikulturalitdit«  vielmehr  einen
gesellschaftlichen Zustand beschreibt, stiitzt sich der »Multikulturalismus« auf
eine politische Bewegung und Lebenseinstellung.«’  Ahnlich  zur
Interkulturalitat, wertet der Multikulturalismus den gesellschaftlichen Zustand
vielmehr aus. ,,Es empfiehlt sich, immer dann, wenn kulturelle Vielfalt,
kultureller Pluralismus, cultural diversity als gegebene Wirklichkeit gemeint ist,
den Begriff Multikulturalitast zu verwenden — in Abgrenzung zum
Multikulturalismus mit seinen politischen, padagogischen, ideologischen
Konnotationen, die im Bereich der wertenden und appellierenden Funktionen
der jeweiligen Begriffsprigung liegen.“!8 Eine multikulturelle Gesellschaft kann
somit auf unterschiedliche Weise beschrieben werden.

Ein deskriptiver Begriff

Die bloRe Anerkennung, dass in einer Gesellschaft innerhalb nationaler Grenzen
zwei oder mehrere Kulturen existieren, kann laut Zecha durch die Multikultu-
ralitat oder kulturellen Pluralismus beschrieben werden.’® | Eine deskriptive
Verwendung des Begriffs der multikulturellen Gesellschaft l&sst es
grundsatzlich offen, ob eine multikulturelle Gesellschaft als etwas Gutes oder
als etwas Schlechtes betrachtet wird und ob diese Art von Gesellschaft durch
politische MalRnahmen erhalten, vertieft oder aber verhindert und, sofern
iiberhaupt méglich, abgeschafft werden soll.“?° Eine deskriptive Verwendung
kann ebenfalls mit dem Begriff des Multikulturalismus vorgenommen werden.
Hier wird beschreibend festgestellt, dass die in einer Gesellschaft vorhandenen
Kulturen in ihren Rechten und Pflichten gleichgestellt sind (z. B. in der

osterreichisch-ungarischen Monarchie).?

16 \v/gl. F. Beyersdorfer: Multikulturelle Gesellschaft: Begriffe, Phanomene, Verhaltensregeln, Miinster:
Lit, 2004, S. 43.

17 Ehd., S. 45.

18 Epd., S. 43.r

BVvqgl. G. Zecha, Impliziert der Multikulturalismus einen ethischen Relativismus?, in: C. Giordano (Hg.),
Multikulturalismus und Multilingualismus: ein Symposium, Freiburg, Schweiz : Univ.-Verl., 2002, S. 14.
20 F, Beyersdorfer: Multikulturelle Gesellschaft: Begriffe, Phanomene, Verhaltensregeln, Miinster: Lit,
2004, S. 50.

2 Vgl. G. Zecha Impliziert der Multikulturalismus einen ethischen Relativismus?, in: C. Giordano (Hg.),
Multikulturalismus und Multilingualismus: ein Symposium, Freiburg, Schweiz : Univ.-Verl., 2002, S. 14.



Ein normativer Beqriff

Die normative Verwendung des Begriffs bezieht sich verstarkt auf den Umgang
mit dieser Diversitdt. So meint normativer Multikulturalismus, dass die
Mitglieder aller Kulturen mit Respekt zu behandeln sind.?? Dies zeigt, dass der
normative Begriff ,,dic wechselseitige kulturelle Bereicherung der Gruppen oder

die Vielfalt der Gesellschaft durch Zuwanderung*“? hervorhebt.

Das Aufeinandertreffen diverser Kulturen innerhalb einer Gesellschaft kann
durch den Begriff der Multikulturalitat deskriptiv ausgelegt werden. Dies ist in
den meisten Féllen aber nicht ausreichend, da eine Interkation dieser Kulturen
unausweichlich ist. Hier greift der Multikulturalismus- und der Interkulturali-

tatsbegriff in seiner normativen Form.

Unter dem Begriff der Migration versteht man den Wechsel des Lebensmittel-
punktes von Personen Uber internationale Grenzen.?* Die dauerhafte
Verlagerung des Lebensmittelpunktes ist auf unterschiedliche Ursachen und
Beweggrunde zurtickzufihren. Heckmann nennt als zentrales Motiv der

Migration den Wunsch danach, die eigenen Lebensbedingungen zu verbessern.?

Zudem kann der Migrationsbegriff in seine unterschiedlichen Formen unterteilt
werden. Diese unterscheiden sich vor allem im Integrationsprozess. Folgende

Migrationsformen kdnnen aufgefuhrt werden:

- Internationale Freiziigigkeit

- Arbeitsmigration

- Investorenmigration

- Familienmigration

- Fluchtmigration

- Einwanderung ethnisch Zugehoriger

- Bildungsmigration

22Vgl. G. Zecha, Impliziert der Multikulturalismus einen ethischen Relativismus?, in: C. Giordano (Hg.),
Multikulturalismus und Multilingualismus: ein Symposium, Freiburg, Schweiz : Univ.-Verl., 2002, S. 14
2 F, Beyersdorfer: Multikulturelle Gesellschaft: Begriffe, Phanomene, Verhaltensregeln, Miinster: Lit,
2004, S. 50.

24 \/gl. F. Heckmann: Integration von Migranten: Einwanderung und neue Nationenbildung, Wiesbaden:
Springer VS, 2015, S. 23.

%5 Vgl. F. Heckmann: Integration von Migranten: Einwanderung und neue Nationenbildung, Wieshaden:
Springer VS, 2015, S. 22.



- Irregulare Migration?®

Obwohl Migration vermeintlich aufgrund zwingender Motive geschieht,
entscheiden sich Menschen freiwillig fur diese. ,,Migration ist in diesem
Verstandnis ein soziales Handeln, gekennzeichnet durch Motive, durch eine
Beurteilung der Handlungsméglichkeiten und durch die Einschatzung der
Erfolgswahrscheinlichkeit der mit der Migration angestrebten Ziele.“?" Diese
Arbeit und dahingehend auch die geplante Unterrichtseinheit fokussiert sich vor
allem auf die Arbeits- und Fluchtmigration. Wobei auch hier hinzugeflgt
werden kann, dass die Formen nicht immer scharf voneinander getrennt werden

kdnnen, was im weiteren Verlauf der Arbeit nochmals deutlich wird.

2.2 Ursachen der Migrationsgeschichte in Deutschland nach 1950

Die Zuwanderungsgeschichte Deutschlands lasst sich durch zahlreiche
Ereignisse wiedergeben und analysieren. Jedoch wird fiir die folgende Arbeit der
fachwissenschaftliche Teil eingegrenzt. Da in Deutschland eine Vielzahl an
Personen mit tiirkischem oder syrischem Hintergrund lebt,?® fokussiert sich der
fachwissenschaftliche Teil vor allem auf die Migrationsgeschichte dieser beiden
Lander. So wird das Anwerben von Gastarbeitern nach 1950 und die
Fluchtlingswelle im Jahre 2015 wiedergegeben. Dennoch werden auch andere
Lander naher beleuchtet, die eine grof3e interkulturelle Gruppe in Deutschland

darstellen. Es folgt eine genauere Erlauterung der Schwerpunktsetzung.

2.2.1 Das Anwerben der Gastarbeiter

Nach dem Ende des zweiten Weltkriegs stand der Aufbau Deutschlands zundchst
im Ungewissen. Obwohl viele alliierten Bombenangriffe die innerstadtischen
Wohnviertel etwa zu vier Funfteln zerstort hatten, waren die Produktionsanlagen
in der Industrie weniger gravierend davon betroffen.?® | Wenn also die
Auswirkungen des Bombenkrieges auf die Industrieanlagen geringer waren als

angenommen, kommt die wirtschaftliche Entwicklung wahrend des Krieges

% \/gl. F. Heckmann: Integration von Migranten: Einwanderung und neue Nationenbildung, Wiesbaden:
Springer VS, 2015, S. 25.

27 Ebd., S. 24.

28 \/gl. Statista: Anzahl der Auslander in Deutschland nach Herkunftsland von 2018 bis 2020, in: statista,
2021, https://de.statista.com/statistik/daten/studie/1221/umfrage/anzahl-der-auslaender-in-deutschland-
nach-herkunftsland/ [26.08.2021]

2% vgl. U. Herbert: Geschichte der Auslianderpolitik in Deutschland: Saisonarbeiter, Zwangsarbeiter,
Gastarbeiter, Fliichtlinge, Bonn: Bundeszentrale fiir Politische Bildung, 2003, S. 192.



starker ins Blickfeld.“3® Dies impliziert eine schnelle Ausweitung der
industriellen Produktion wéhrend des Krieges, die nur mithilfe auslandischer
Zivilarbeiter und Kriegsgefangenen moglich war.®! Da die meisten Arbeit-
nehmer nur saisonal beschaftigt wurden, stand die deutsche Wirtschaft bei
Kriegsende einem Arbeitskrdftemangel gegenuber, und das bei einer
ausgeweiteten Produktionskapazitat.®> Dennoch standen zur Nachkriegszeit
zunachst andere Probleme im Vordergrund. ,,.Denn durch die wirtschaftliche
Lahmungskrise der deutschen  Wirtschaft (auBer durch politische
Entscheidungen der Alliierten vor allem hervorgerufen durch die weitgehende
Zerstorung der Transportwege) lagen in der Nachkriegszeit grofie Teile der
Produktionsanlagen in Deutschland still.“3®* Die Ausdehnung der Industrie-
kapazitat vom zweiten Weltkrieg wurde vor allem nach der Wéahrungsreform
1948 deutlich. Diese bewirkte einen Aufschwung in den drei Westzonen
Deutschlands.® Laut Herbert waren zwei Voraussetzungen wichtig fur die
Nutzung dieser Industriekapazitét: das entsprechende Kapital und ausreichende
Arbeitskrafte.® Es wurde deutlich, dass der hohe Bedarf an Arbeitskréften mit
dem nationalen Arbeitskraftepotential nicht gedeckt werden konnte. Anwerbung
und Zuwanderung ausléndischer Arbeitskrafte schienen ein Mittel zu sein, die
Licke am Arbeitsmarkt zu schlieBen.®® Um den Umfang und die
Zusammensetzung der Migration kontrollieren zu kdnnen, wurde das bereits zur
Vorkriegszeit ,.entwickelte System der zwischenstaatlichen
Anwerbevereinbarungen“®’ genutzt und verfeinert. Es galt, den anwerbenden
Landern den Zugang zum Arbeitsmarkt des Abwanderungslandes zu garantieren
und den Abwanderungslédndern einen ,Einfluss auf Zusammensetzung der
Abwanderung sowie auf die Arbeits- und Lebensbedingungen der Migranten im
Zielland zu nehmen.*® Hier greifen die Anwerbevertrige. Die Staaten, mit
welchen die Bundesrepublik Anwerbevertrdge schloss, waren Italien (1955),

30'Vgl. U. Herbert: Geschichte der Auslinderpolitik in Deutschland: Saisonarbeiter, Zwangsarbeiter,
Gastarbeiter, Fliichtlinge, Bonn: Bundeszentrale fiir Politische Bildung, 2003, S. 192.

31vgl. ebd., S. 193.

32Vgl. ebd., S. 193.

33 Ebd., S. 193.

34Vgl. ebd., S. 193.

% Vgl. ebd., S. 193.

36 \/gl. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz Diaz: Das "Gastarbeiter"-System: Arbeitsmigration und ihre
Folgen in der Bundesrepublik Deutschland und Westeuropa, Miinchen: Oldenbourg, 2012, S. 9.

37]. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz Diaz: Das "Gastarbeiter"-System: Arbeitsmigration und ihre Folgen
in der Bundesrepublik Deutschland und Westeuropa, Miinchen: Oldenbourg, 2012, S. 9 ff.

% Ebd., S. 10.
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Spanien und Griechenland (1960), die Turkei (1961), Marokko (1963), Portugal
(1964), Tunesien (1965) und Jugoslawien (1968).%

Italien

Die ersten Gastarbeiter, die nach Deutschland kamen, wurden aus Italien
angeworben. Nach dem zweiten Weltkrieg wurde ein bilaterales
Anwerbeabkommen entwickelt.*® Dariiber hinaus wurde Italien in die
Européische Wirtschaftsgemeinschaft (EWG) aufgenommen, die im Rahmen
der Romischen Vertrdge entwickelt wurde und eine Freiziigigkeit von
Arbeitskraften gewdhrleistete.*! In welcher Form sich diese Freiziigigkeit
ausdruckte, wird im weiteren Verlauf genauer erldutert. Das bilaterale
Abkommen zwischen Deutschland und Italien stellte die erste Phase der
italienischen Abwanderung nach Deutschland dar, ,,in der die Migration von
staatlichen Institutionen reguliert und gesteuert sowie durch Emigrationszentren
verwaltet wurde.“*? Das deutsch-italienische Anwerbeabkommen von 1955
orientierte sich hierbei an alten Verwaltungstraditionen, wie sie bis zum zweiten
Weltkrieg tiblich waren. Laut Sala standen weniger unmittelbare Verhandlungen
im Mittelpunkt, die einen Abschluss des Abkommens gewahrleistet hatten,
sondern es wurde vielmehr auf die Kontinuitat der Anwerbung italienischer
Arbeitskrafte gesetzt.** Die Abwanderung vermehrter Arbeitskrafte stellte fiir
Italien ebenso eine groflRe Entlastung dar. Aufgrund der hohen Arbeitslosigkeit
in Italien wurde die Abwanderung als Lésung des 6konomischen Problems
angesehen.** Die Aufmerksamkeit der italienischen Regierung ,,galt
dementsprechend hauptséchlich dem »quantitativen Faktor« der Emigration, das

heiBt: Die italienische Seite war daran interessiert, dass maoglichst viele

33 Vgl. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz Diaz: Das "Gastarbeiter"-System: Arbeitsmigration und ihre
Folgen in der Bundesrepublik Deutschland und Westeuropa, Miinchen: Oldenbourg, 2012, S. 10 ff..
40'vgl. G. Prontera: Das Emigrationszentrum in Verona. Anwerbung und Vermittlung italienischer
Arbeitskrafte in die Bundesrepublik Deutschland 1955-1975, in. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz Diaz
(Hg.): Das "Gastarbeiter"-System: Arbeitsmigration und ihre Folgen in der Bundesrepublik Deutschland
und Westeuropa. Miinchen: Oldenbourg, 2012, S. 89.

41vgl. ebd., S. 89.

42 Ehd., S. 89.

43 Vgl. R. Sala: Die migrationspolitische Bedeutung der italienischen Arbeitswanderung in die
Bundesrepublik, in. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz Diaz (Hg.): Das "Gastarbeiter"-System:
Arbeitsmigration und ihre Folgen in der Bundesrepublik Deutschland und Westeuropa. Miinchen:
Oldenbourg, 2012, S. 72.

4 \gl. G. Prontera: Das Emigrationszentrum in Verona. Anwerbung und Vermittlung italienischer
Arbeitskrafte in die Bundesrepublik Deutschland 1955-1975, in. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz Diaz
(Hg.): Das "Gastarbeiter”-System: Arbeitsmigration und ihre Folgen in der Bundesrepublik Deutschland
und Westeuropa. Minchen: Oldenbourg, 2012, S. 90.
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Arbeitslose im Ausland eine Beschaftigung finden.“® In beiden Hinsichten
schien die Abwanderung der Arbeitskréfte somit eine Entlastung zu sein. Anfang
der 1960er Jahre konnte sich durch die Anwerbung der italienischen
Arbeitskréfte ein Anwerbesystem etablieren. ,,.Der mittelfristige Erfolg der
Anwerbung in Italien entsprach dem Siegeszug der forcierten Zentralisierung
der Arbeitsmigration, welche die gesamte Zuwanderung aus dem
Mittelmeerraum nach Westdeutschland prigte.“*® Nach 1962 scheiterte aber die
italienische Anwerbung italienischer Arbeitskrafte. ,,Denn die Einfithrung der
Freizligigkeit in der EWG beseitigte die wichtigste Voraussetzung des
Anwerbesystems: die Einschrankung individueller Migrationsfreiheit.“4’ Die in
der EWG benannten Grundfreiheiten beinhalteten die Freiheit von Waren,

Kapital, Dienstleistungen und der Arbeitskrafte.*®

Griechenland und Spanien

Ab 1960 standen die formalisierten Migrationsbeziehungen im Rahmen
bilateraler Wanderungsvertrage mit Griechenland und Spanien im Fokus.*°
Annlich wie bei Italien, erhofften sich auch die Griechen und Spanier, von der
Abwanderung zu profitieren. Die beiden L&nder sahen im gesicherten und
privilegierten Zugang zum deutschen Arbeitsmarkt eine Gelegenheit, ,iiber
Arbeitsmigration sozialen Druck abzuleiten und durch die Rickiberweisung
von Lohnersparnissen gewissermafen in Devisenzufliisse umzuwandeln.**° Das
bilaterale Wanderungsabkommen mit Griechenland und Spanien unterschied
sich vom italienischen Abkommen. Deutschland innovierte ab 1960 die

Anwerbevertrdge mithilfe eines Listenverfahrens. ,,Es erlaubte dem Partnerstaat,

45 ], Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz Diaz: Das "Gastarbeiter"-System: Arbeitsmigration und ihre Folgen
in der Bundesrepublik Deutschland und Westeuropa, Miinchen: Oldenbourg, 2012, S. 10

4 R. Sala: Die migrationspolitische Bedeutung der italienischen Arbeitswanderung in die
Bundesrepublik, in. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz Diaz (Hg.): Das "Gastarbeiter"-System:
Arbeitsmigration und ihre Folgen in der Bundesrepublik Deutschland und Westeuropa. Miinchen:
Oldenbourg, 2012, S. 86.

47 Ebd., S. 86.

48 \/gl. Bundeszentrale fiir politische Bildung: Europaische Wirtschaftsgemeinschaft (EWG), in: bpb,
[online] https://www.bpb.de/nachschlagen/lexika/das-europalexikon/176910/europaeische-
wirtschaftsgemeinschaft-ewg [24.08.2021]

4 Vgl. C. A. Rass, (2012). Die Anwerbeabkommen der Bundesrepublik Deutschland mit Griechenland
und Spanien im Kontext eines europdischen Migrationssystems, in. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz
Diaz (Hg.): Das "Gastarbeiter"-System: Arbeitsmigration und ihre Folgen in der Bundesrepublik
Deutschland und Westeuropa. Miinchen: Oldenbourg, 2012, S. 53.

50 C. A. Rass, (2012). Die Anwerbeabkommen der Bundesrepublik Deutschland mit Griechenland und
Spanien im Kontext eines européischen Migrationssystems, in. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz Diaz
(Hg.): Das "Gastarbeiter”-System: Arbeitsmigration und ihre Folgen in der Bundesrepublik Deutschland
und Westeuropa, Miinchen: Oldenbourg, 2012, 54.


https://www.bpb.de/nachschlagen/lexika/das-europalexikon/176910/europaeische-wirtschaftsgemeinschaft-ewg
https://www.bpb.de/nachschlagen/lexika/das-europalexikon/176910/europaeische-wirtschaftsgemeinschaft-ewg
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unabhéngig von den Anforderungen deutscher Arbeitgeber Bewerberpools zu
bilden, aus denen eingehende Stellenangebote besetzt werden konnten*.%*

Die Tirkei

Die Bundesrepublik hatte 1961 immer noch das Interesse, den hohen Bedarf an
Arbeitskraften mithilfe von Anwerbeabkommen zu decken. Auf der anderen
Seite hatten aber auch die ,,Entsendeldnder” weiterhin groRes Interesse daran,
ihren Arbeitsmarkt zu entlasten.? Das gleiche Interesse verfolgte auch die
tirkische Militirregierung. ,,Die befristete Emigration von »{berschiissigen«
Arbeitskraften sollte nicht nur den Arbeitsmarkt entlasten, sondern auch
dringend benétigte Devisen ins Land holen; spéater sollten die durch den
Auslandsaufenthalt qualifizierten Rulckkehrer die Modernisierung der
einheimischen Wirtschaft fordern.«®® Damit verfolgte die tiirkische Regierung
eine Reform- und Modernisierungspolitik. Am 3. Oktober 1961 wurde dann die
deutsch-tiirkische Anwerbevereinbarung getroffen.> Das tiirkische Abkommen
unterschied sich allerdings in einigen Punkten von den anderen Landern. Mit
Ausnahme von Marokko und Tunesien wurde bei den anderen Landern die
Dauer des Aufenthalts nicht zeitlich beschrankt und auf eine
Verlangerungsmoglichkeit hingewiesen.®® Hinzu kam die Forderung der
gesundheitlichen Eignung der turkischen Arbeitskréfte. Diese Forderung fand
sich ebenfalls nur in den Abkommen mit der Tirkei und Tunesien wieder.%
Bezliglich des Familiennachzugs wurde ebenfalls zwischen den Lé&ndern
differenziert. ,,In den Abkommen mit Italien, Spanien, Griechenland und
Portugal gab es jeweils einen Artikel, der freundlich auf die Mdglichkeit eines
Familiennachzugs hinwies*,%” sollte ausreichend Wohnraum nachgewiesen

werden konnen. Dieser Ausschnitt ist in den Abkommen mit Jugoslawien,

SLvgl. C. A. Rass, (2012). Die Anwerbeabkommen der Bundesrepublik Deutschland mit Griechenland
und Spanien im Kontext eines europdischen Migrationssystems, in. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz
Diaz (Hg.): Das "Gastarbeiter"-System: Arbeitsmigration und ihre Folgen in der Bundesrepublik
Deutschland und Westeuropa, Miinchen: Oldenbourg, 2012, 64.

52 vgl. M. Jamin: Fremde Heimat — Zur Geschichte der Arbeitsmigration, in: J. Motte/ R. Ohliger/ A. von
Oswald: 50 Jahre Bundesrepublik 50 Jahre Einwanderung: Nachkriegsgeschichte als
Migrationsgeschichte, Frankfurt a. Main: Campus-Verl., 1999, S. 146.

53 Ebd., S. 146.

5 Vgl. ebd., S. 147.

%5 Vgl. ebd., S. 149.

%6 \Vgl. ebd., S. 149.

57 M. Jamin: Fremde Heimat — Zur Geschichte der Arbeitsmigration, in: J. Motte/ R. Ohliger/ A. von
Oswald: 50 Jahre Bundesrepublik 50 Jahre Einwanderung: Nachkriegsgeschichte als
Migrationsgeschichte, Frankfurt a. Main: Campus-Verl., 1999, 149.
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Tunesien, Marokko und der Tirkei nicht vorzufinden.®® Nichtsdestotrotz wurde
bereits nach kurzer Zeit deutlich, wie bedeutsam die turkischen Arbeitnehmer
fur die deutsche Wirtschaft waren. Dies fihrte wiederum zu den ersten
Uberlegungen, die  Zwei-Jahres-Frist der turkischen  Arbeitskrafte
abzuschaffen.>® Die Bedeutung der tiirkischen Arbeitnenmer wurde vor allem
bei den deutschen Unternehmen ersichtlich. Es entsprach nicht ihrem Interesse,
»alle zwei Jahre eingearbeitete tiirkische Arbeitskrifte, mit denen sie sehr
zufrieden waren, wieder nach Hause zu schicken, um neue anzulernen, fur die
sich dann die Sprach- und Eingewohnungsprobleme jedesmal neu stellen
wiirden.“®® So wurde bereits im November 1962 in Erwagung gezogen, die

Zwei-Jahres-Frist der tirkischstammigen Gastarbeiter abzuschaffen.

Jugoslawien

Unmittelbar nach dem zweiten Weltkrieg war eine deutsch-jugoslawische
Kooperation unvorstellbar. Dies war vor allem durch die Machtkonsolidierung
der Kommunistischen Partei in Jugoslawien begriindet.®® Doch der Bruch
zwischen Tito und Stalin im Jahre 1948 fiihrte eine Annédherung Jugoslawiens
an die westliche Welt herbei.®? | Der jugoslawisch-sozialistische Alleingang und
die aulRenpolitische Position Jugoslawiens auBRerhalb des Ostblocks wurden von
den westeuropéischen Staaten und den USA mit grof3ziigigen Krediten belohnt,
was auch schrittweise zu einer Verbesserung der deutsch-jugoslawischen
Beziehungen fiihrte.“®® Trotzdem war in den 1950er Jahren an eine
Arbeitsmigration aus Jugoslawien nicht zu denken. Die jugoslawische
Regierung erschwerte eine Abwanderung durch administrative MaRnahmen mit
der Begrundung, dass zundchst die Arbeitspotentiale innerhalb des Landes

ausgeschopft werden miissten.%* Die gesamtwirtschaftliche Lage Jugoslawiens

58 Vvgl. M. Jamin: Fremde Heimat — Zur Geschichte der Arbeitsmigration, in: J. Motte/ R. Ohliger/ A. von
Oswald: 50 Jahre Bundesrepublik 50 Jahre Einwanderung: Nachkriegsgeschichte als
Migrationsgeschichte, Frankfurt a. Main: Campus-Verl., 1999, 149.

59vgl. ebd., S. 150.

60 Ehd., S. 150.

61 K. Novinscak: Auf den Spuren von Brandts Ostpolitik und Titos Sonderweg: deutsch-jugoslawische
Migrationsbeziehungen in den 1960er und 1970er Jahren, in. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz Diaz
(Hg.): Das "Gastarbeiter"-System: Arbeitsmigration und ihre Folgen in der Bundesrepublik Deutschland
und Westeuropa, Miinchen: Oldenbourg, 2012, S. 136.

62\Vgl. ebd., S. 136.

8 Vgl. ebd., S. 136.

64\Vgl. K. Novinscak: Auf den Spuren von Brandts Ostpolitik und Titos Sonderweg: deutsch-
jugoslawische Migrationsbeziehungen in den 1960er und 1970er Jahren, in. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C.
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verschlechterte sich hingegen. Erneut ,wurde die Arbeitsmigration als
Entlastungsventil fur den durch hohe Arbeitslosigkeit belasteten Arbeitsmarkt
erkannt“.% Mithilfe der bilateralen Abkommen wurde der ,.Export von
jugoslawischen Arbeitslosen in westliche Anwerbestaaten staatlich forciert.
Die deutsch-jugoslawischen Anwerbevertrdge im Jahre 1968 bewirkten eine
formliche Massenbewegung.®” Personen mit einem hohen Bildungsniveau
entschieden sich weniger dazu, abzuwandern. Die Abwanderer waren vor allem
junge Menschen, die zuvor im Agrarsektor tatig waren.®® Uberreprasentiert
waren bis zum Anwerbestopp ,,jugoslawische Arbeitnehmer aus Kroatien und
Bosnien-Herzegowina, da sich auf diese Regionen viele Anforderungen

deutscher Betriebe konzentrierten. 6

Fahr- und Wohnsituation

Eine beliebte Transfermdglichkeit stellte der Zug dar. Flugzeuge wurden von der
Bundesanstalt fur Arbeit aus Kostengriinden erst in den 1970er Jahren
eingesetzt.”® Die Zugreisen waren duRerst beschwerlich fiir die ausléndischen
Arbeitnehmer. ,,.Die vollbesetzten Wagen, die nur Sitzpldtze hatten, wurden
aulerst unzureichend gewartet und gesdubert. Probleme mit der
Wasserversorgung, im Winter auch mit der Heizung, waren die Regel.*“"* Hinzu
kam, dass aufgrund der niedrigen Riickenlehnen keine Mdglichkeit bestand, den
Kopf anzulehnen. Dies ist darauf zuriickzufihren, dass die Bundesbahn die
Nahverkehrswagen (B3y-Wagen) als Sonderziige einsetzte.’” Erst ab den 1970er
Jahren wurden die Transferbedingungen verbessert, als das Flugzeug zur
Konkurrenz fiir die Bundesbahn wurde.” Nachdem die Sonderziige in Miinchen

endeten, wurden die Menschen dort von Mitarbeitern der Weiterleitungsstelle

Sanz Diaz (Hg.): Das "Gastarbeiter"-System: Arbeitsmigration und ihre Folgen in der Bundesrepublik
Deutschland und Westeuropa, Minchen: Oldenbourg, 2012, S. 136.

85 K. Novinscak: Auf den Spuren von Brandts Ostpolitik und Titos Sonderweg: deutsch-jugoslawische
Migrationsbeziehungen in den 1960er und 1970er Jahren, in. J. Oltmer/ A. Kreienbrink/ C. Sanz Diaz
(Hg.): Das "Gastarbeiter"-System: Arbeitsmigration und ihre Folgen in der Bundesrepublik Deutschland
und Westeuropa, Miunchen: Oldenbourg, 2012, S. 136.

% Vvgl. ebd., S. 137.

67vgl. ebd., S. 137 ff.

%8 Vvgl. ebd., S. 137.

6 Ebd., S. 138.

0\vgl. J. Motte/ R. Ohliger/ A. von Oswald: 50 Jahre Bundesrepublik 50 Jahre Einwanderung:
Nachkriegsgeschichte als Migrationsgeschichte, Frankfurt a. Main: Campus-Verl., 1999, S. 153

1 Ebd., S. 153.

2Vgl. ebd., S. 153 ff.

3Vgl. ebd., S.153 ff.
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empfangen.” Darauthin wurden sie mit einer Mahlzeit versorgt ,,und dann zu
den Zugen gebracht, mit denen sie zu ihren Arbeitgebern im gesamten

Bundesgebiet fuhren.*"

Die Bedingungen verbesserten sich allerdings mit der Ankunft in den firmen-
eigenen Wohnheimen nicht. Zu den &duBerlichen Bedingungen lasst sich
festhalten, dass sich die meisten Unterkiinfte auf dem Betriebsgelédnde befanden
und zum Teil auch von einem Stacheldrahtzaun umgeben waren.”® Die Lager
waren ein Massenquartier und zudem schnell und billig errichtet worden.”” Die
Behausung im Lager stellten Baracken dar. Das Leben innerhalb der Baracke
war ,,durch rdumliche Enge und niedrigen Komfort charakterisiert.“’8 Um den
Wohnungsmarkt nicht weiter zu belasten, wurde die Unterbringung der
Migranten auf die Arbeitgeber (ibertragen.”® Die Aufwandsminimierung fiir die
Unterkiinfte kam den Ideen der Regierung geradezu entgegen. Der Gedanke
eines temporéren Aufenthalts steuerte dies jedoch entgegen, da ,,durch eine
verbesserte  Unterbringung die  Abwanderung der  angeworbenen
Arbeitsmigranten“® verhindert werden konnte. Ab 1960 wurden die
provisorischen Unterkinfte der auslandischen Arbeitskréafte in Frage gestellt.
Laut Oswald wund Schmidt war ein Grund hierfir, dass die
Auslanderbeschaftigung expandierte und die Migranten weniger als Saison-,
sondern eher als Dauerarbeitskrafte beschéftigt worden sind.®! ,So entstanden
auch nach 1960 zahlreiche neue Baracken und Barackenlager fiir
»Gastarbeiter«“.82 Dennoch wurde auf eine mittlere Ausstattung gesetzt, mit der
Begriindung, dass die ausldndischen Arbeitskréfte keine hohen Anspriiche
hatten.8 | Die Zimmer waren mit (bereinandergestellten Betten mit

Stahlrahmen, mit einem Spind und mit einem Stuhl pro Person und einem Tisch

4 J. Motte/ R. Ohliger/ A. von Oswald: 50 Jahre Bundesrepublik 50 Jahre Einwanderung:
Nachkriegsgeschichte als Migrationsgeschichte, Frankfurt a. Main: Campus-Verl., 1999, S. 154.

S Ebd., S. 154.

6vgl. ebd., S. 158.

7Vgl. B. Schmidt & A. von Oswald A: ,,Nach Schichtende sind sie immer in ihr Lager zuriickgekehrt...«
— Leben in ,,Gastarbeiter"-Unterkiinften in den sechziger und siebziger Jahren, in: J. Motte/ R. Ohliger/ A.
von Oswald: 50 Jahre Bundesrepublik 50 Jahre Einwanderung: Nachkriegsgeschichte als
Migrationsgeschichte, Frankfurt a. Main: Campus-Verl., 1999, S. 184.

8 Ebd., S. 184.

Vgl. ebd., S. 186.

8 Epd., S. 187.

81vqgl. ebd., S. 187.

8vqgl. ebd., S. 188.

8 vgl. ebd., S. 189.
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fur alle Zimmerbewohner, Vorhédngen und einfachen Tapeten ausgestattet.
Kochgelegenheiten gab es in einer zentral gelegenen Kiiche, wo sich je zwei
Personen eine Kochplatte teilten und fir jeden Bewohner ein Kkleines
Wandschrankchen fiir die Aufbewahrung von Geschirr vorhanden war.“3
Dennoch fehlte es deutlich an Platz und den damit einhergehenden
Ruckzugsmdoglichkeiten. Laut Oswald und Schmidt rufen solche
Massenunterkiinfte den vollstindigen Verlust der Privatsphiare hervor.®
,Raumliche Segregation und Isolation nach auflen und ein umfassendes
Reglement nach innen verstarkten den Zustand einer entindividualisierten

Zwangsgemeinschaft.

Privat- und Familienleben

Freizeitaktivitdten oder andere Vergnigungen hielten sich bei vielen
Gastarbeitern in Grenzen. Laut Oswald und Schmidt beschrankte sich die
Freizeitgestaltung auf das Unterkunftsgelande und die sozialen Kontakte auf die
Mitbewohner.®” Zudem fiihrte die anstrengende Arbeit und die darauffolgenden
Haushaltsaufgaben dazu, dass kaum noch Kraft fur weitere Aktivitaten blieb.
,Da blieb bei manchen kaum Raum, die eigene eingekapselte Situation zu
verandern. Seine Freizeit vergehe mit »Schreiben und Schlafen«, berichtete ein
spanischer Bewohner der Opel-Wohnheime 1965.*% Dennoch gab es zum Teil
Freizeitenangebote auf dem Unterkunftsgelande, die auch genutzt wurden. So
wurden beispielsweise Boccia, Tischtennis und FuRball gespielt.®

Viele Familienmitglieder der Gastarbeiter befanden sich noch im Heimatland.
Mit dem am 23. November 1973 verhdangten Anwerbestopp sollte eine weitere
Einreise von Migranten verhindert werden, doch stattdessen wurde das
Gegenteil erreicht.?® Die Gastarbeiter standen nun vor der Entscheidung, in ihr

Heimatland zurtickzukehren oder einen langeren Aufenthalt in Deutschland zu

84 B. Schmidt & A. von Oswald A: ,Nach Schichtende sind sie immer in ihr Lager zuriickgekehrt..." -
Leben in ,,Gastarbeiter"-Unterkiinften in den sechziger und siebziger Jahren, in: J. Motte/ R. Ohliger/ A.
von Oswald: 50 Jahre Bundesrepublik 50 Jahre Einwanderung: Nachkriegsgeschichte als
Migrationsgeschichte, Frankfurt a. Main: Campus-Verl., 1999, S. 198.

8 vqgl. ebd., S. 200.

8 Epd., S. 202.

87\vqgl. ebd., S. 205.

8 Ebd., S. 205.

8 Vql. ebd., S. 206.

0 Vgl. A. Asligill: Vom "Gastarbeiter" zum "Deutschtiirken"?: Studien zum Wandel ttirkischer
Lebenswelten in Duisburg. Wirzburg: Ergon V, 2018, S. 38.
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planen. ,,Aufgrund der Schwierigkeit, in der Turkei den Lebensunterhalt zu
verdienen, erwies sich der temporére Verbleib in Deutschland fir viele Familien
von Vorteil.“** So definiert sich vor allem die Phase von 1973 bis 1979 durch

Familienzusammenfiihrungen und den Nachzug von Familienmitgliedern.®?

2.2.2 Die deutsche Flichtlings- und Asylpolitik nach 2015

Im folgenden Kapitel wird vermehrt der Begriff ,,Fliichtling® verwendet. Die
politische Korrektheit des Begriffs ist umstritten, da das Suffix ,,-ling” den
Begriff versachlicht und personliche Hintergriinde von Personen hierdurch in
den Hintergrund riicken.® Ich mdchte hiermit darauf hinweisen, dass ich mich
von dieser negativen Konnotation distanziere und der Begriff aus Grinden der
Einfachheit genutzt wird.

Die Flichtlingskrise 2015/16

Eine Flichtlingskrise wie sie heutzutage genannt wird, kann auf
unterschiedlichen Ebenen genauer analysiert werden. Laut Luft gilt es, in solch
einer Bewegung zunéchst die Krise der Fliichtlinge genauer zu untersuchen.®*
Dennoch kann erganzt werden, dass die Krisensituation in vielerlei Hinsicht
erlebt wird. Dies meint vor allem die Betroffenheit der Ziellander. Die Krise
zeigt sich in den Ziellandern, wenn die Aufnahmekapazitaten tberfordert und
beispielsweise Uberfremdungsingste geschiirt werden.® Bevor die Situation in
den Ziellandern erlautert wird, sollen aber zunédchst die Motive der Migranten
genauer beleuchtet werden. Hierbei wird dann auch die Unterscheidung
zwischen einer einfachen Migration und einer Asylmigration getroffen.
Menschen, die ,ein Land erreicht haben, das sie vor Verfolgung und
wirtschaftlicher Not schitzen kann, und trotzdem weiterwandern (um zu
Familienangehdrigen zu gelangen [...] oder weil sie sich in einem bestimmten
Land besondere Chancen versprechen), werden sie zu Migranten. Wenn sie in

diesem Land einen Asylantrag stellen, gehort dies — zur Asylmigration.“% In der

% A, Asligll: Vom "Gastarbeiter" zum "Deutschtiirken"?: Studien zum Wandel tiirkischer Lebenswelten
in Duisburg. Wirzburg: Ergon V, 2018, S. 39.
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Migrationsforschung wird zwischen Anziehungs- und AbstoBungsfaktoren
unterschieden. Zu den Abstofl3ungskriterien, auch Push-Faktoren genannt, zéhlen
beispielsweise  politische  militarische  Konflikte, Umweltkrisen, die
Bevolkerungsentwicklung und die Regierung in den Abgabelandern.®’
Anziehungskréfte (Pull-Faktoren) kdnnen dagegen ,,zunechmende internationale
wirtschaftliche Disparitdten und deren weltweite Wahrnehmung durch
Verbreitung von Bildern des westlichen Lebensstils mittels elektronischer
Massenmedien und sozialer Netzwerke* darstellen.® Dennoch muss
hinzugefligt werden, dass Push- und Pull-Faktoren oftmals nicht die einzigen
Griinde darstellen. ,,Es miissen auch Gelegenheitsstrukturen flr Wanderungen
vorhanden sein — bei fehlender Realisierungsmoglichkeit wirken sich auch
starke AbstoBungs- oder Anziehungskrafte nicht entscheidend aus.“®® Dies
impliziert, dass grundlegende Ressourcen gegeben sein missen, damit Push- und
Pull-Faktoren Gberhaupt wirken kénnen.

Syrien

Der Syrienkrieg entstand 2011 im Rahmen des ,,arabischen Friihlings®. Dieser
definierte sich durch die gesellschaftlichen Konfrontationen zwischen dem
Regime der Baath-Partei und dem Assad-Clan ,und heterogenen, teils
prowestlichen, liberalen und potenziell demokratischen oppositionellen Kraften,
die bald darauf wie in anderen arabischen Léndern auch auf die Konkurrenz
islamistischer  Gruppierungen ganz unterschiedlicher geistig-politischer
Orientierung trafen.“!%° Der Biirgerkrieg in Syrien ist gekennzeichnet durch
vermehrte Angriffe auf die Zivilbevolkerung. Teile der Bevolkerung werden
sowohl vom Assad-Regime als auch von regierungsfreundlichen Milizen in
wechselnder Koalition ,,in Geiselhaft genommen und systematisch von der
Versorgung  mit  Nahrungsmitteln  und  medizinischer  Versorgung
abgeschnitten.«!! Die ersten Proteste gegen das Assad-Regime entstanden am

17. Mérz 2011. Diese richteten sich ,,gegen die Verhaftung und Misshandlung

9 Vgl. S. Luft: Die Fliichtlingskrise, Miinchen: C.H.BECK, 2017, S. 15.
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einiger Kinder, die Graffiti mit politischen Parolen gespriiht hatten.«!%? Die
Proteste gegen die staatliche Gewalt breiteten sich im ganzen Land aus. Obwohl
bis Januar 2012 die Massendemonstrationen Uberwiegend unbewaffnet
stattfanden, wandten einige Demonstranten darauffolgend auch Gewalt an.'%3
Aus dieser wechselseitigen Gewaltanwendung entstand der Birgerkrieg. Der
syrische Burgerkrieg l0ste ebenfalls eine politische Debatte im Westen aus. Hier
wurde Uber einen mdoglichen Interventionskrieg gegen das Assad-Regime
diskutiert.1®* Da mit einer Zustimmung seitens Russlands und der VR China
nicht zu rechnen war, wurde Uber eine Legitimation des UN-Sicherheitsrats
hinweggesehen.1% Nachdem dann auch Gaswaffen gegen die Zivilbevélkerung
eingesetzt wurden, stritt der Westen verstéarkter tUber eine mdgliche Militar-
intervention zum Sturz des Assad-Regimes.!®® Aber auch die Selbstmord-
attentate und Bombenanschldge der Terrororganisation ,Islamischer Staat®
drangten den Westen zu einer militarischen Intervention.!?” Als mit der
Herausbildung des ,,Islamischen Staates* der Birgerkrieg in Syrien mit dem im
Irak verschmolz, ist dadurch eine breite Allianz der westlichen Méchte
entstanden. ,,Eine internationale Koalition, die von den USA angefihrt wird,
startete im September 2014 Luftangriffe auf Syrien, die gegen den Vormarsch
des IS gerichtet waren.“'® Das westliche Vorgehen gegen den IS mithilfe
vereinzelter sunnitischer Staaten beschrankte sich auf Luftangriffe und die
Unterstitzung bewaffneter kurdischer Verbédnde im Nordirak und in
Nordsyrien.1%® Seit dem Beginn des Krieges weitete sich die Gewalt im Land
immer weiter aus, was zur Folge hatte, dass aktuell die meisten Fliichtlinge aus
Syrien kommen.*® Viele Menschen fliichteten zunéchst nach Jordanien oder in
den Libanon. Aber auch hier verschlechterte sich der Zustand der Flichtlinge.
Monate mangelnder Erndhrung lieRen die Fliichtlinge vor Ort erkennen, dass sie
sowohl dort als auch in ihrem Herkunftsland keine Perspektive hatten. !t

102 E, Jahn: Politische Streitfragen: Krieg und Kompromiss zwischen Nationen und Staaten. 2. Aufl.,
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,1Hoffnungslosigkeit und Verzweiflung* benennt das UN-Flichtlingshilfswerk,
die UNHCR (United Nations High Commissioner for Refugees), als die

wesentlichen Ausléser der Flucht.«12

Afghanistan

Mehr als 30 Jahre lang war Afghanistan das Land, aus dem die meisten Flicht-
linge kamen. ,,Der Einmarsch sowjetischer Truppen 1980 und der dann folgende
Krieg lieBen mehr als die Halfte der Bevilkerung das Land verlassen.“! Im
Jahre 1996 ergriff die radikalislamistische militarische Bewegung, die Taliban,
die Macht iiber Afghanistan.!** Die Anschlage vom 11. September 2001 wurden
auch auf die Taliban zurtickgefihrt. ,,Als Reaktion griffen im Oktober 2001 die
USA und GroRbritannien das Land an und stlrzten gemeinsam mit der
Nordallianz das Taliban-Regime.“!*> Daraufhin beteiligte sich eine Vielzahl an
Landern am Aufbau Afghanistans. Weiterhin haben humanitéare Hilfsorganisa-
tionen kaum Zugangsmdoglichkeiten zum Land und so haben auch die Angriffe
auf das Hilfspersonal zugenommen.*® Im Jahre 2021 zogen sich die inter-
nationalen Truppen aus Afghanistan zurlick, woraufhin die radikal-islamischen
Taliban wieder die Macht tibernahmen. !’

Der Irak

Der Irak gilt als ein klassischer ,,gescheiterter Staat®, da er und seine Bevolke-
rung seit Giber 35 Jahren keine langer andauernde Friedensphase erlebt hat.!8
Die Situation des Landes definiert sich durch drei Irak-Kriege und Wirtschafts-
sanktionen der Vereinten Nationen, ,,wodurch mehr als 1,5 Millionen Iraker,
davon 500 000 Kinder unter funf Jahren, Opfer von Mangelerndhrung und
unzureichender medizinischer Versorgung geworden sind.“!'® Nachdem sich die
Lage 2011 beruhigte, verschlechterte sie sich wieder ab 2014/15.

12 g, Luft: Die Fliichtlingskrise, Miinchen: C.H. BECK, 2017, S. 28.

13 Epd., S. 32.

114 \v/gl. Bundeszentrale fiir politische Bildung: Europaische Wirtschaftsgemeinschaft (EWG), in: bpb,
https://www.bpb.de/internationales/asien/afghanistan/ [24.08.2021]

115 Ebd.

116 vgl. S. Luft: Die Fliichtlingskrise, Miinchen: C.H. BECK, 2017, S. 33.

17\/gl. ZDF: Afghanistan, in: ZDF, https://www.zdf.de/nachrichten/thema/afghanistan-164.html
[22.08.2021]

118 \/gl. S. Luft: Die Fliichtlingskrise, Miinchen: C.H. BECK, 2017, S. 33.

19 g, Luft: Die Fliichtlingskrise, Miinchen: C.H. BECK, 2017, S. 33.


https://www.bpb.de/internationales/asien/afghanistan/
https://www.zdf.de/nachrichten/thema/afghanistan-164.html

21

Fluchtroute nach Deutschland

Laut Luft wird zwischen drei wesentlichen Fluchtrouten unterschieden: die
ostliche Mittelmeer-, die Westbalkanroute und die westliche Mittelmeerroute.'%°
2015 standen aber vor allem die 6stliche Mittelmeer- und die Westbalkanroute
im Fokus der Offentlichkeit. Die westliche Mittelmeerroute, welche ,,den
Seeweg von Nordafrika zur iberischen Halbinsel sowie den Landweg tber die
spanischen Exklaven Ceuta und Melilla an der nordafrikanischen
Mittelmeerkiiste“?! umfasst, hat aufgrund von verstarkten Grenzkontrollen an
Bedeutung verloren.'?? Die Westbalkanoute weist mehrere Migrationskanile
auf. Beginnend bei den Westbalkanstaaten selbst, nehmen Fliichtlinge den Weg
uber die bulgarisch-turkische oder die griechische Land- oder Seegrenze, um
dann Uber Bulgarien, Serbien, Ungarn und Osterreich nach Deutschland zu
gelangen.'?® Statt iiber Bulgarien und Serbien, kann Osterreich auch (ber
Ruménien und Ungarn erreicht werden. ,,Eine weitere Option besteht iiber
Albanien und Montenegro (oder Mazedonien) nach Serbien und von dort Uber
Ungarn und Osterreich, um nach Deutschland zu gelangen.“!?* Im Jahre 2015
lieR sich erkennen, dass die Aufnahmekapazititen der Transitstaaten
ausgeschopft waren. Dies hatte zur Folge, dass Serbien und Mazedonien Ende
November 2015 Zugangsbeschrankungen eingefiihrt haben, um die
Migrationshewegungen einzudammen.?® Abgesehen von Staatsangehérigen aus
Syrien, Afghanistan und dem Irak wurden alle Flichtlinge abgewiesen.
Unabhingig davon kamen die meisten Migranten in diesem Jahr aus Syrien.*?®
Neben der Westbalkanroute wurde aber auch die Gstliche Mittelmeerroute
verstarkt genutzt. Uber diese kamen 2015 vor allem Fliichtlinge aus Eritrea,
Nigeria, Somalia und dem Sudan. Die rund 129.000 Personen kamen von

Nordafrika tiber das Mittelmeer nach Italien und Malta.*?’
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Der deutsche Herbst 2015

Mit der Ankunft in Europa fuhrte es viele Fliichtlinge auch nach Deutschland.
Hierbei stellte sich die Frage, welche Faktoren entscheidend fir die Wahl des
Ziellandes waren. Vor allem zéhlten politische und wirtschaftliche Stabilitéat,
aber auch der gute Ruf des Landes zu den wichtigsten Kriterien. ,,So gilt die
Bundesrepublik Deutschland als eine der bedeutendsten Wirtschaftsméchte
weltweit, als die dominierende Kraft in der Europaischen Union und als offenes,

liberales Land.«128

Obwohl bis Mitte 2015 rund vier Millionen Syrer ihr Land verlie3en, schenkte
die deutsche Politik dem wachsenden Problem zunédchst keine grofRe
Aufmerksamkeit.'?° Laut Hubert hing dies mit der seit 1997 geltenden ,,Dublin-
Regelung®“ zusammen, welche es vorsah, dass die Fluchtlinge dort ihren
Asylantrag zu stellen hatten, wo sie zuerst EU-Boden betraten.“**° Daher schien
das Problem vor allem zunéchst Italien, Spanien und Griechenland zu betreffen.
Diese betroffenen EU-Partnerlander erhielten nur wenig Unterstiitzung.!3!
Zudem litt auch das UN-Flichtlingshilfswerk UNHCR unter finanziellen
Problemen. Es erhielt ebenfalls wenig Unterstutzung von der Bundesrepublik fur
seine Aufgabe, Fliichtlinge in Lagern der Nachbarstaaten zu versorgen.**? Bis
zum Sommer 2015 hielt sich die Bundeskanzlerin Angela Merkel beziiglich der
Fluchtlingsdebatte zuriick. Der Druck auf die Regierung erhohte sich aber.
Nachdem Angela Merkel eine provisorisch hergerichtete Flichtlingsunterkunft
im séchsischen Heidenau besucht hatte, traf sie auf Demonstranten, die sie als
,,Volksverriterin® betitelten.'® Daraufhin beschloss die Kanzlerin, beziiglich
der Flichtlingsdebatte anders zu verfahren. ,,Sie wollte den wachsenden
politischen Druck durch den Anstieg der Asylbewerberzahlen nicht durch
Einschrankungen des Asylrechts abfangen.“!3* Am 5. September 2015 traf

Angela Merkel dann eine Richtungsentscheidung. Nachdem Osterreich ebenfalls
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in einer Drucksituation im Vorgehen angesichts der Flichtlingsdebatte stand,
holte sich der Regierungschef Werner Faymann Angela Merkel zur Hilfe.
Nachdem Victor Orban von der Situation in Ungarn berichtete, beschlossen
Osterreich und Deutschland, im Widerspruch zur Dublin-Regelung, die
Fliichtlinge untereinander aufzuteilen.3> Nachdem Osterreich und Deutschland
das gemeinsame Vorgehen beschlossen hatten, wurden die Ungarn informiert,
,.die inzwischen lingst Busse in Marsch gesetzt hatten.“**® Die Bundesrepublik
musste sich nun auf die Ankunft der Fliichtlinge einrichten. Am Wochenende
nach dem 5. September 2015 sind etwa 22.000 Fluchtlinge am Munchener
Hauptbahnhof eingetroffen, von denen die meisten aus Syrien, dem Irak und
Afghanistan kamen.'®” Ab dem 5. September 2015 schien das Dublin-
Abkommen zusammengebrochen. Die daraus folgende Konsequenz war eine
,Kultur des Durchwinkens® seitens der osteuropaischen Politik.2%® Im
Zusammenhang mit Grenzoffnungen war der Flichtlingsstrom so weit
gestiegen, dass fur die Behorden ein geordnetes Asylverfahren nicht mehr

moglich war. 1%

Die Wohnsituation

Bereits seit den 2000er Jahren ist der deutsche Wohnungsmarkt tGberbelastet. In
Folge der Fluchtlingswelle von 2015 wurde dieser noch weiter beansprucht.
»Zum Jahresbeginn 2015 lautete die Prognose: Deutschland benétigt pro Jahr
250.000 neue Wohnungen. Wenige Wochen spéter war die Prognose veraltet.
Per Jahresende 2015 durfte eher von einem Bedarf von 400.000 neuen
Wohnungen pro Jahr, vor allem Sozialwohnungen, auszugehen sein.«!#? Die
Problematik lag vor allem in der mangelnden Existenz von Sozialwohnungen.
Laut Eberhard von Einem wurden trotz des Anstiegs der Anzahl von Neubauten
so gut wie keine Sozialwohnungen gebaut.}* Dementsprechend stellte die

Unterbringung der Gefliichteten im Jahre 2015 ebenfalls eine gravierende
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Herausforderung dar. Beziiglich deren Unterbringung wurde zwischen einer
Erstaufnahme (Not- und SofortmalRnahmen) und einer langzeitigen Wohn-
mdoglichkeit fiir diejenigen Fliichtlinge, ,.deren Asylantrag angenommen wurde
oder die als Geduldete eine Bleibeperspektive haben“'#?, unterschieden.
Aufgrund der Notlage wurden alle Mdglichkeiten der Unterbringung genutzt.
Dies bedeutete, eine ,,Erstunterbringung in Containern, in beheizten Zelten, in
Turnhallen, in ehemaligen Kasernen, in leerstehenden Hotels, in Berlin auch im
renovierungsbedirftigen Kongresszentrum, im Flughafen Tempelhof, in der
Citt Foch wund in leeren Birogebduden sind als NotmalRnahmen
unvermeidbar.“*** Aufgrund der schlechten sanitaren Verhiltnisse und der
mangelhaften Einrichtungen wurden die Notaufnahmen nur als voribergehende

Losung betrachtet.44

3. Historisches Lernen in der Primarstufe

Historisches Lernen in der Primarstufe kann und muss durch den Sachunterricht
umgesetzt werden, da der Geschichtsunterricht kein eigenstandiges Fach ist. Im
Zuge dessen gilt es, im folgenden Kapitel das historische Lernen mit den

Prinzipien des Sachunterrichts in Beziehung zu setzen.

3.1. Der Sachunterricht

3.1.1 Aufgaben und Ziele des Sachunterrichts

,.Sachunterricht ist der Bereich in der Grundschule, der die Kinder in ihrer
Weltwahrnehmung unterstitzt und ihrer Weltdeutung Richtung und Methode
gibt.“*> Mit einem Paradigmenwechsel in den 1960er Jahren sollte die
ideologieanfallige Heimatkunde durch ein wissenschaftsorientiertes Fach ersetzt
werden. ¢ Hierdurch entwickelte sich der Sachunterricht. Die neuen Ideen
betreffen ebenfalls die Ausrichtung des Faches. Hierbei orientiert sich das Fach
einerseits am Kind selbst und andererseits an der Wissenschaft.!’ ,.In diesem
Zusammenhang ist z.B. die Konzeptionierung des heimatkundlichen

Gesamtunterrichts (als alles integrierendes Fach) oder die (vollig kontrare)
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Orientierung an den Bezugsfachern des Sachunterrichts (wie z.B. Biologie,
Geschichte oder Physik) und damit die klare Aufsplitterung des Faches in den
1970er- Jahren als Gegensatzpaar zu nennen.*'*® Der Sachunterricht orientiert
sich demnach innerhalb der Wissenschaft an unterschiedlichen Perspektiven.
Die Kindsorientierung wird hierbei allerdings nicht aul3er Acht gelassen. Laut
Hartinger und Lange-Schmidt missen im vielperspektivischen Sachunterricht
die Erfahrungen des Kindes sowie die Fachwissenschaft gleichermalien
beriicksichtigt werden.'*° Die Orientierung am Kind selbst bezieht sich meist auf
dessen Lebenswelt. ,,.Die lebensweltlichen Dimensionen kdnnen dann als Art
Briicke zwischen den individuellen Erfahrungen der einzelnen Kinder und den
fachlichen Inhalten und Methoden gesehen werden.“**° Der Bezug zur Lebens-
welt wird als mit der essentiellsten Aufgabe des Sachunterrichts verbunden
angesehen. Der Perspektivrahmen Sachunterricht fugt aber hinzu, dass nicht nur
die individuellen Erfahrungen eine Rolle spielen, sondern auch
Lernvoraussetzungen,  auBerschulisch  erlangte  Wissensbestande  und
Kompetenzen.®®! Dariiber hinaus ist es laut Hartinger und Lange-Schubert von
Bedeutung, die unterschiedlichen Perspektiven miteinander zu vernetzen, da
sich lebensweltliche Fragestellungen nicht nur einer Perspektive zuordnen
lassen.'® Bei der genaueren Betrachtung des Bildungsanspruches des Faches
Sachunterricht muss zunachst der Bildungsbegriff definiert werden. Es muss
mithilfe der Bildung gelingen, den Menschen zu einem Personlichkeitsprofil zu
verhelfen, sowie eine Lebens- und Handlungsorientierung zu erreichen.!>

Folgende Bildungsdefinition betrifft ebenfalls den Sachunterricht.

Dartiber hinaus dient der Perspektivrahmen als Hilfe fur die Selbstdefinition des
Faches. Der Perspektivrahnmen Sachunterricht wurde im Auftrag der Gesell-

schaft der Didaktik des Sachunterrichts verschriftlicht und gilt daher laut
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Hartinger und Lange-Schubert als ,,am meisten akzeptiertes Papier zur

Selbstdefinition des Faches Sachunterricht.«<>*

,Die Idee der Vielperspektivitat ist auch fur den Perspektivrahmen

Sachunterricht konstitutiv*®°:

-, Sozialwissenschaftliche Perspektive:!®

- ,.Naturwissenschaftliche Perspektive:®’

- ,,Geographische Perspektive«!®®

-, Historische Perspektive:*®

-, Technische Perspektive®
Der Perspektivrahmen beschreibt ebenfalls die grundlegenden Aufgaben des
Sachunterrichts. So betont er aus pédagogischer und didaktischer Sicht, die

Schiiler dabei zu unterstiitzen,

- ,,Phanomene und Zusammenhénge der Lebenswelt wahrzunehmen und
zu verstehen®

- Selbststdndig, methodisch und reflektiert neue Erkenntnisse
aufzubauen®

- Interesse an der Umwelt neu zu entwickeln und zu bewahren‘

- ,Anknupfend an vorschulische Lernvoraussetzungen und Erfahrungen
eine belastbare Grundlage fur weiterfiihrendes Lernen aufzubauen*

- ,In der Auseinandersetzung mit den Sachen ihre Personlichkeit
weiterzuentwickeln sowie*

- ,,Angemessen und verantwortungsvoll in der Umwelt zu handeln und sie
mitzugestalten16?

Grundlegend wird festgestellt, dass Schulern durch den Sachunterricht ein

Zugang zu ihrer eigenen Umwelt er6ffnet wird. Dabei soll laut Hartinger und

154 A, Hartinger & K. Lange-Schubert: Sachunterricht — Didaktik fiir die Grundschule, Berlin: Cornelsen
Scriptor, 2014. S. 12.

155 Epd., S. 15.

156 Epd., S. 15.

157 Epd., S. 15.

158 Epd., S. 15.

19 Epd., S. 15.

160 Epd., S. 15.

161 Gesellschaft fir Didaktik des Sachunterrichts: Perspektivrahmen Sachunterricht, Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, 2013, S. 9.
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Lange-Schubert die Lebenswelt sachbezogen verstanden werden, um sich in

dieser bildungswirksam zu orientieren, mitzuwirken und zu handeln.%2

Ziele des Sachunterrichts

Der Perspektivrahmen Sachunterricht formuliert folgendes zentrales Ziel:

,.Schiilerinnen und Schiiler darin zu unterstiitzen, ihre natiirliche, kulturelle,
soziale und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie sich auf dieser
Grundlage bildungswirksam zu erschlieBen und sich darin zu orientieren,

mitzuwirken und zu handeln.<163

Laut Hartinger und Lange-Schubert ist es von Bedeutung, das Ziel genauer
auszudifferenzieren. Zundchst scheint dessen Wichtigkeit in der Kompetenz des
Verstehens zu liegen. Hierbei liegt der Fokus auf dem inhaltlichen Bereich. Laut
Hartinger und Lange-Schubert sollen die Schuler ein Wissen aufbauen, welches
aber Uber die Begriffsebene hinausgeht und umfassend verstanden werden
muss.%* Ein weiteres Ziel des Sachunterrichts ist, den Kindern Zugangsweisen
zu neuem Wissen zu eroffnen. Dadurch soll es ihnen gelingen, Wissen
selbststandig aufzubauen.!®® Zudem sollen sie ihr Interesse an der Umwelt
ausbauen. Dieses Ziel spricht die intrinsische Motivation des Kindes an. Laut
Hartinger und Lange-Schubert gilt Interesse als sehr bildungswirksam, da die
Motivation hierbei durch Erkenntnisorientierung und Freiwilligkeit gepragt

ist. 16

3.1.2 Historisches Lernen im Sachunterricht
Da der Geschichtsunterricht in der Primarstufe durch den Sachunterricht
realisiert wird, gilt es, auf Basis der grundlegenden Ziele des Sachunterrichts

Uber den Stellenwert der Geschichte nachzudenken.

162 \/gl. Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts: Perspektivrahmen Sachunterricht, Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, 2013, S. 10.

163 Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts: Perspektivrahmen Sachunterricht, Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, 2013, S. 13.

164 \gl. A. Hartinger & K. Lange-Schubert: Sachunterricht — Didaktik fiir die Grundschule, Berlin:
Cornelsen Scriptor, 2014, S. 13.

165 \/gl. ebd., S. 14.

166 \/gl. ebd., S. 14.



28

Bevor der Zusammenhang zum Sachunterricht hergestellt wird, soll die
Definition historischen Lernens wiedergegeben werden. Hierzu schreibt Klaus

Bergmann:

,,Historisches Lernen ist das Erlernen der Fahigkeit, sich zu erinnern und die
Zukunft nicht einfach geschehen zu lassen. In diesen Grundgedanken ist das
frihe historische Lernen eingebettet. Es ist ein erstes Eintben in eine
menschliche Fahigkeit, die sich tber die Erinnerung an Ideen und Erfahrungen,

die vom Vergessen bedroht sind, auf eine menschliche Zukunft richtet. %’

Die Definition von Bergmann macht auf den Faktor aufmerksam, dass die
Auseinandersetzung mit der Geschichte aufgrund ihrer Bedeutung fur die
Gegenwart und Zukunft an Relevanz gewinnt. Menschliches Handeln aus der
Vergangenheit muss demzufolge reflektiert werden, um daraus einen Entschluss
fur zukinftige Handlungsweisen zu gewinnen. Dieses Argument wird auch im
weiteren Verlauf des Textes in Zusammenhang mit dem Sachunterricht

aufgefiihrt.

Die Relevanz des historischen Lernens im Sachunterricht wird mithilfe unter-
schiedlicher Argumente aufgefuhrt. Zum einen wird mit dem Schliisselproblem-
konzept von Wolfgang Klafki argumentiert. In diesem Zusammenhang kann
gesagt werden, ,,dass gegenwirtige und zukiinftige Schliisselprobleme erst durch
eine historische Analyse in ihrer Genese deutlich werden und Alternativen zur
gegenwartigen Welt und ihren Problemen durch den Vergleich mit dem
historisch ganz Anderen, Fremden sicht- und denkbar werden.“!®® Dies
impliziert, dass gegenwartige Fragen mithilfe der Geschichte beantwortet
werden koénnen. Ein weiteres Argument, das fir eine Legitimation des
historischen Lernens im Sachunterricht spricht, ist die ,,wuchernde®
Geschichtskultur, mit welcher wir stets konfrontiert werden. Klaus Bergmann
spricht von der Allgegenwartigkeit von Geschichte und impliziert hiermit, dass

auch Kinder in ihrer Lebenswelt Geschichte begegnen, ohne dies explizit

167 K. Bergmann: ,,Papa erklidr‘ doch mal, wozu dient eigentlich Geschichte? Frithes Hltsorisches Lernen
in Grundschule und Sekundarstufe I, in: K. Bergmann & R. Rohrbach (Hg.): Kinder entdecken
Geschichte. Theorie und Praxis historischen Lernens in der Grundschule und im friihen
Geschichtsunterricht, Schwalbach, 2005, S. 9.

168 D, Von Reeken: Historisches Lernen im Sachunterricht: eine Einfilhrung mit Tipps fir den Unterricht,
Hohengehren: Schneider-Verl., 2011, S. 27.
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wahrzunehmen.'®® VVon Reeken formuliert hierdurch auch die Ziele historischen
Lernens im Sachunterricht. Als grundlegendes Ziel historischen Lernens wird
die Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins aufgefihrt, die
wiederum zum Identitits- und Personlichkeitsbildungsprozess des Kindes
beitragt.1’® Geschichtshewusstsein meint somit vor allem die Kompetenz,
historische Sachverhalte und Deutungsmuster zu verarbeiten, damit sich Kinder
in ihrer Zeit orientieren konnen. Demzufolge geht es keineswegs um das bloRe
Erlernen von abfragbarem Wissen. Die Inhaltswahl ist ebenso relevant.
Mogliche  Themen missen von der fachwissenschaftlichen  und
sachunterrichtsdidaktischen Seite beleuchtet werden und sollten folgende

Bedingungen erfillen:

- Die Weiterentwicklung des Geschichtsbewusstseins der Schiler
- Das Entgegenkommen der Lernvoraussetzungen der Schiiler
- Vereinbarkeit mit den Curricula des Sachunterrichts und deren

Zielsetzungen'™

3.2 Didaktische Konzepte des Geschichtsunterrichts

Im Folgenden werden die didaktischen Konzepte des Geschichtsunterrichts
vorgestellt. Dabei wird der Fokus vor allem auf die Konzepte gelegt, die fir die
geplante Unterrichtseinheit von Relevanz sind. Zudem muss hinzugeflgt
werden, dass sich die didaktischen Konzepte unter den Geschichtsdidaktikern
unterscheiden konnen. Ich stiitze mich auf die Prinzipien von Mayer, Pandel,
Schneider und Adamski (Hg.).

Gegenwartshezug

,Geschichte ist eine Erinnerung an Vergangenes, das im wesentlichen vor
unserer Lebensgeschichte geschehen ist. Die Erinnerung wird ausgeldst durch
Orientierungsbeddirfnisse, die wir in unserer Gegenwart und angesichts einer

erhofften Zukunft haben.“}’? Mit dieser Aussage impliziert Bergmann, dass

169 \/gl. D. Von Reeken: Historisches Lernen im Sachunterricht: eine Einflinrung mit Tipps fiir den
Unterricht, Hohengehren: Schneider-Verl., 2011, S. 27.

170 vgl. ebd., S. 29.

171 vgl. D. Von Reeken: Historisches Lernen im Sachunterricht: eine Einfilhrung mit Tipps fur den
Unterricht, Hohengehren: Schneider-Verl., 2011, S. 34. [Zitat?]hq

172 K, Bergmann: Gegenwarts- und Zukunftsbezug, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski
(Hg): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 91.
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Geschichte aufgrund unserer Orientierung in der Gegenwart rekonstruiert wird.
Hierdurch entsteht ein Zusammenspiel unterschiedlicher Zeitzonen. Laut
Bergmann ist eine Gegenwarts- und Zukunftsbezogenheit ein grundlegendes
Verfahren beziiglich historischen Denkens.” Dies lasst sich mit dem Einfluss
der Vergangenheit auf gegenwartige und zukunftige Geschehen begriinden.
,»Geschichte ist immer Nachdenken tiber Vergangenheit und das, was in einer
Gegenwart stattfindet und von Zukunftserwartungen beeinflusst wird. <!’
Zudem wird Schulern dadurch die Bedeutung der Geschichte flr ihre eigene
Zukunft ersichtlich. ,,Historische Inhalte ohne (!) Gegenwartsbezug sind fur die
Schiilerinnen und Schiiler irrelevant und nicht vermittelbar.“*’®> Des Weiteren ist
die Trennung zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft ohnehin nicht
mdoglich. Geschichte ist in unterschiedlichen Ausdrucksformen reprasentativ.
Relikte kdnnen den Schiilern dabei helfen, Vergangenheit und Gegenwart in
Beziehung zu setzen. Laut Bergmann ist die unmittelbare Gegenwértigkeit von
Relikten ein ersichtlicher Ausgangspunkt, um Schilern die Verbindung
unterschiedlicher ~ Zeitzonen zu  vergegenwértigen.!’®  So  konnen
unterschiedliche historische Sachverhalte, welche heute noch ersichtlich sind,
als Ausgangspunkt fur einen gegenwartsbezogenen Unterricht genutzt werden.
Fur die Didaktik kommt die Erkenntnis der Geschichtlichkeit der Dinge,
Sachverhalte, Institutionen und Normen zum Tragen.'’” Bergmann meint
hiermit, dass historische Kontexte an Wandlungen und Veranderungen
erschlossen  werden. Diese Wandlungen implizieren wiederum die
Geschichtlichkeit der Gegenwart. Somit gilt es, den Schilern andauernde
Prozesse ersichtlich zu machen, damit die Gegenwart nicht als Endzustand
verstanden wird. Klafki betont im Zusammenhang mit dem Gegenwarts- und
Zukunftsbezug die Bedeutung der eigenen Urteils- und Handlungsfahigkeit, um
Entwicklungsmaglichkeiten fiir die eigene Zukunft zu konstruieren. ,,Deshalb

173 vgl. K. Bergmann: Gegenwarts- und Zukunftsbezug, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P.
Adamski (Hg): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag,
2016, S. 91.

174 \v/gl. K. Bergmann: Gegenwarts- und Zukunftshezug, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P.
Adamski (Hg): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag,
2016, S. 91.

175 K. Bergmann: Gegenwarts- und Zukunftsbezug, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski
(Hg.): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 91.
(Karsten 1992)

176 \/gl. ebd., S. 92.

7\gl. ebd., S. 94.
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mussen fir den Unterricht vorgesehene Themen und die sie konstituierenden
Ziele durch ihre Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung fur den jungen Menschen
und zunehmend mit ihnen zusammen begriindet werden.“!’® Hierbei kénnen
zwei Varianten bezuglich des Verfahrens unterschieden werden: der chrono-
logische und der nichtchronologische Geschichtsunterricht. Bergmann nennt
zundchst einen Geschichtsunterricht, der weniger seine ,,Stoffe” von der
Chronologie vorgeben lasst, sondern seine Themen aus der Gegenwartsanalyse
gewinnt.}”® Zum anderen kann auch nach den herkdmmlichen Varianten
verfahren werden. Hier werden die ,,Stoffe* des Geschichtsunterrichts aus
,chronologisch sortierten Vorgaben ministerieller Curricula bezogen.®
Obwohl sich einige Lehrpersonen immer noch vor der ersten Variante scheuen,
scheint diese dennoch die effizientere zu sein. ,,Wenn Schiilerinnen und Schiiler
von einem gegenwartigen Problem so gepackt und beunruhigt sind, dass sie es
auch historisch vertiefen wollen, werden sie das ndtige Vorwissen auch selber
ermitteln. Jedes Wissen, das selber ermittelt wird, ist dauerhafter als ein Wissen,
das vermittelt wird.“!®" Demnach kann es den Lernerfolg der Schiiler nur
bereichern, wenn eine Problemlage vorhanden ist, die gegenwartig ist und ihr
Leben bertihrt. Das didaktische Konzept der Problemorientierung wird im

weiteren Verlauf nochmals genauer erldutert.

SchlieBlich wird ersichtlich, dass Geschichte vor allem dann an Bedeutung
gewinnt, wenn deren Auswirkungen auf Gegenwart und Zukunft manifestiert
werden. Hierdurch wird den Kindern die Bedeutung historischen Denkens

veranschaulicht.

Multiperspektivitét

Ein weiteres didaktisches Konzept, mit welchem die Wahl geschichtlicher
Themen begriindet werden kann, ist das Prinzip der Multiperspektivitat.

»~Multiperspektivitdt ist ein Prinzip historischen Lernens, bei dem historische

178 \/gl. K. Bergmann: Gegenwarts- und Zukunftshezug, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P.
Adamski (Hg): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag,
2016, S. 99.

179 vgl. K. Bergmann: Gegenwarts- und Zukunftsbezug, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P.
Adamski (Hg): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag,
2016, S. 99.

180 Epd., S. 99.

181 K, Bergmann: Gegenwarts- und Zukunftsbezug, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski
(Hg.): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 100



32

Sachverhalte aus den Perspektiven verschiedener beteiligter und betroffener
Menschen dargestellt und betrachtet werden.«!82 Es ist ersichtlich, dass
menschliches Handeln situationsbedingt variieren kann und diese Situationen
oder Bedingungen auf die Historie zurtickzufiihren sind. Laut Bergmann kénnen
Kinder hierdurch mit unterschiedlichen Perspektiven konfrontiert werden, um
sich mit diesen anschlieBend auseinanderzusetzen.'®® Laut Huhn ist es nicht
verwunderlich, dass unsere Wahrnehmung und unsere Sicht auf die Welt von
unseren Lebenssituationen beeinflusst sind.'® | Fiir historisches Lernen ist aber
die Einsicht von Bedeutung, dal unsere Perspektive unsere Sicht der
Vergangenheit beeinflu3t und wie das geschieht. Gemeint ist mit dieser Einsicht
eine Denkbewegung, die sich auf den Denkenden selber richtet, sich
gewissermafen auf sich selber zuriickwendet, also im Wortsinne reflexiv ist.&
Perspektivitat wirkt sich ebenfalls auf das historische Denken der Kinder aus.
Mithilfe der Multiperspektivitat werden unterschiedliche Operationen
historischen Denkens gefordert. Laut Bergmann wird damit die Kompetenz des
Verstehens und die des Empathieempfindens gefordert.!®® Durch die
Perspektiventibernahme konnen unterschiedliche Normvorstellungen besser
nachempfunden werden. Dariiber hinaus koénnen die Schiler mithilfe des
multiperspektivischen Denkens lernen, die ,,Rahmenbedingungen vergangenen

menschlichen Handelns und Leidens* zu erkliren. 18’

Im Zusammenhang mit der Multiperspektivitat spielt die Selbstreflexion der
Schiller ebenfalls eine tragende Rolle. Die Rekonstruktion menschlichen
Handelns flhrt zu unterschiedlichen Ansichten, die sie erkennen lassen, dass es
nicht die eine Geschichte gibt und sich die eigene Perspektive, von denen der
Mitschiiler unterscheiden kann.'®® Diese Form der Selbstreflexion wirft
ebenfalls Fragen auf, die Schiler wiederum mit der Geschichte zu begriinden
vermdgen. ,,Ergiebiges historisches Lernen hingt davon ab, ob es gelingt, aus

unserer Zeit heraus Fragen zu formulieren, die bei Schilerinnen und Schilern

182 K, Bergmann: Multiperspektivitat, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 65.
183\/gl. ebd., S. 65.

184 \/gl. J. Huhn: Geschichtsdidaktik: eine Einfilhrung, Kéln: Bohlau, 1994, S. 48.

185 3, Huhn: Geschichtsdidaktik: eine Einflihrung, KoIn: Bohlau, 1994, S. 49

186 K, Bergmann: Multiperspektivitat, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 65.
187 Ebd., S. 65.

188 \/gl. ebd., S. 65.
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Neugier und die Bereitschaft auslosen konnen.!8® Hier fugt Bergmann hinzu,
dass die Perspektivenerkenntnis und -lbernahme bereits in der Grundschule

thematisiert werden kann.*°

Problemorientierung

Das didaktische Konzept der Problemorientierung ist mit dem der Gegenwarts-
und Zukunftsorientierung eng verknupft. So schlagt Klafki infolge seiner
grundlegenden Uberlegungen zur Bildungstheorie und Didaktik eine
Konzentration auf ,.epochaltypische Schliisselprobleme* vor.!%! Laut Giinther-
Arndt besagt die Problemorientierung als didaktisches Prinzip, dass moglichst
viele Unterrichtsstunden oder -einheiten durch die Bearbeitung eines
historischen Problems bestimmt werden sollen.®2 Mithilfe der Problemorientie-
rung soll das Lernpotential in vielerlei Hinsicht angehoben werden. ,,Die als
Herausforderung empfundene Diskrepanz veranlasst das erkennende Subjekt,
nach Erklarung, Verstehen oder Veranderung zu streben, ohne dass dafir
probate Denk- oder Handlungsroutinen zur Verfiigung stiinden.“!** Die
formulierten ,,Probleme* beziechen sich dabei auch stets auf die eigene
Lebenswelt der Schiler. ,,Uniibersehbar orientieren sich  diese
»Schlisselprobleme« an Gegenwartserfahrungen und ihrer Bedeutsamkeit fiir
die Zukunft.<!°** Es wird ersichtlich, dass der problemorientierte Geschichts-
unterricht die didaktischen Ansétze der Gegenwarts- und Zukunftsorientierung
ebenfalls anspricht. Hierdurch wird deutlich, dass vor allem die intrinsische
Motivation gefdrdert wird und der Schler eine eigenstandig Lernbereitschaft
entwickeln soll. Der Begriff ,,Problem® meint hier das verstehende Verarbeiten
und die Gewinnung von geschichtlichen Einsichten.!® Hierdurch kann
vermieden werden, dass Schiler bloRes Faktenwissen lernen. Der
problemorientierte Geschichtsunterricht zielt darauf ab, dass der Schiler einen

personlichen Bezug zum Geschichtsunterricht gewinnt. Hier liegt auch der

189 \/gl. K. Bergmann: Multiperspektivitat, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 67.
190\/gl. ebd., S. 68.

191 J. Huhn: Geschichtsdidaktik: eine Einfilhrung, Kéln: Béhlau, 1994, S. 138.

192 M. Barricelli: Problemorientierung, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 78.)

198 Ebd., S. 79.

194 H, Gies: Geschichtsunterricht: ein Handbuch zur Unterrichtsplanung, K6In: Béhlau, 2004, S. 140.
195\/gl. M. Barricelli: Problemorientierung, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 80.
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Unterschied zum kenntnisorientierten Unterricht. ,,Wahrend kenntnisorientierter
Unterricht die Gegensténde als gegeben voraussetzt und ihre Vermittlung zum
Ziel hat, stellt problemorientierter Unterricht Fragen an die Geschichte oder
macht die Fragen selbst zum Thema des Unterrichts.“!% Dadurch, dass die
Fragen zum Lerngegenstand werden, tritt ,,der einzelne Schiiler in ein je eigenes
Verhiltnis zur Geschichte.“!®” Es wird deutlich, dass der problemorientierte
Geschichtsunterricht die Schuler auf einer emotionalen Ebene anspricht. Die
Schiiler reflektieren, inwiefern die Lerninhalte sie selbst betreffen und was sie
von diesen lernen konnen. ,,Die existentielle und emotionale »Betroffenheit« der
Schilerinnen und Schiiler durch (die) Geschichte, die von ihnen versplrten
»Bedurfnisse« im Vollzug des historischen Lernens, die »Bedeutsamkeit«, die
die Lernenden daher als der Einsicht fahige Wesen einzelnen historischen
Ph&nomenen zubilligen, erhob er in den Rang geschichtsdidaktischer
Kategorien.“%® Die Bedeutung der eigenen Betroffenheit des Kindes kommt
aber erst zum Tragen, wenn es den Schulern auch gelingt, ihre Verwicklung in
die Geschichte selbststdndig zu erkennen und in eigene Worte zu fassen. Erst
dann gelingt es laut Barricelli, eine weltfremde Veranstaltung wie den
Geschichtsunterricht in eine Haltung zu modifizieren, die den Menschen

ausmacht.1%

Folgende didaktischen Konzepte sind ebenfalls von Relevanz fir den
allgemeinen Geschichtsunterricht und werden aus diesem Grund kurz erléautert.
Dabei muss hinzugefugt werden, dass die folgenden Konzepte auch in der
geplanten Unterrichtseinheit aufgegriffen werden, ohne explizit genannt zu

werden:

196 M. Barricelli: Problemorientierung, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 80..
197 M. Barricelli: Problemorientierung, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 80.
198 M. Barricelli: Problemorientierung, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 80 ff.
19Vvqgl. ebd., S. 88.
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Forschend-entdeckendes Lernen

Laut Henke-Bockschatz definiert sich das entdeckende Lernen durch eine
gewisse Neugier der Schiler?® Sie lernen, eigene Fragen und Probleme
bezuglich einer Thematik aufzustellen, um daraufhin auch die Mittel fur eine

201 Entdeckendes Lernen fordert von den

Problemlésung herauszuarbeiten.
Lehrenden, dass sie daflr sorgen, dass die selbststandig Lernenden auf
anregende und gehaltvolle Materialien und Methoden stofRen und zu
zufriedenstellenden Ergebnissen gelangen [...].“?°2 Ahnlich dem Prinzip der
Problemorientierung legen die Schiler eigenstandig den Ansatz fest, an dem sei

weiterarbeiten.

Wissenschaftsorientierung

Die  Wissenschaftsorientierung  scheint  flir  das  Geschichtslernen
selbstverstandlich zu sein.?®® So schreibt der Strukturplan, dass das Leben in
einer modernen Gesellschaft erst dann gelingen kann, wenn Lehr- und
Lernprozesse wissenschaftsorientiert sind.?®* So muss hinsichtlich des
Geschichtsunterrichts  darauf  geachtet  werden, diesen nicht zu

,allgemeindidaktisch®, sondern ,,fachspezifisch* zu profilieren.?%

Handlungsorientierung

Die Handlungsorientierung gilt als ein Konzept, das nicht nur im Geschichts-
unterricht, sondern auch in der Allgemeindidaktik sinnvoll erscheint.
,Handlungsorientierter Unterricht ist ein Unterricht, der sich durch
Eigenaktivitat und Selbststdndigkeit der Schilerinnen und Schiiler auszeichnet,

indem diese Kopf- und Handarbeit in einem ausgewogenen Verhaltnis

200 \/gl. G. Henke Bockschatz: Forschend-entdeckendes Lernen, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/
P. Adamski (Hg.): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag,
2016, S. 15.

201 \/gl. G. Henke Bockschatz: Forschend-entdeckendes Lernen, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/
P. Adamski (Hg.): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag,
2016, S. 15.

202 G, Henke Bockschatz: Forschend-entdeckendes Lernen, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P.
Adamski (Hg.): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag,
2016, S. 26.

203 \/gl. B. von Borries: Wissenschaftsorientierung, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski
(Hg.): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 30
204\/qgl. ebd., S. 30.

205\/qgl. ebd., S. 41.
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zueinander zum Erreichen eines Zieles einsetzen.“?%® Demnach sollen Denk-
prozesse vor allem auch durch Handlungsaktivitat erreicht werden. Hierdurch
wird der Unterricht schiilernah und abwechslungsreich. Laut VVolkel missen flr
den Geschichtsunterricht aber noch einige weitere Aspekte berlcksichtigt
werden. So missen immer noch die reflektierenden Denkprozesse Uber

Geschichte im Vordergrund stehen.?%’

4. Didaktisch-methodische Grundlagen zur Unterrichtseinheit

Im folgenden Kapitel tritt nun die geplante Unterrichtseinheit in den Fokus und
es folgt der fachdidaktische Teil der Arbeit. Hierbei gilt es, die Relevanz der
Thematik mithilfe fachdidaktischer Ansdtze zu begrinden und diese
anschlieBend mit den passenden Methoden im Unterricht umzusetzen. Im
folgenden Kapitel wird die geplante Unterrichtseinheit mit den Theorien der
Geschichtsdidaktik verknipft.

4.1 Didaktische Uberlegungen

,Die Geschichtsdidaktik ist diejenige wissenschaftliche Disziplin, die sich mit
der fachlichen Planung von Lernprozessen und der theoretischen Begriindungen
fachdidaktischer Entscheidungen befasst.“?®® Demnach beschaftigt sich die
Didaktik mit der Uberlegung, weshalb bestimmte Inhalte im Unterricht
vorzufinden sind und angewandt werden. Im Folgenden werden die didaktischen

Uberlegungen beziiglich der geplanten Unterrichtseinheit genauer erlautert.

4.1.1 Legitimation der Thematik
Kulturelle Heterogenitat im schulischen Kontext und der Beginn der

interkulturellen Padagogik

Der Begriff der Heterogenitat verweist im Rahmen schulpadagogischer Diskurse
auf die Unterschiede zwischen den Schiilern.?%® Seit der Jahrtausendwende hat
der Begriff nicht nur an Bedeutung gewonnen, wenn es um die Beschreibung

unterrichtlicher Realitdt geht, sondern er hat sich auch als ein zentraler
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208 N, Brauch: Geschichtsdidaktik, Berlin/Miinchen/Boston: Walter de Gruyter GmbH, 2015, S. 112.

209 \/gl. T. Sturm: Lehrbuch Heterogenitit in der Schule, Miinchen; Basel: Ernst Reinhardt Verlag, 2016,
S. 94 Mecheril 2010b, S. 9.



37

Bezugspunkt in schulpidagogischen Zusammenhangen etabliert.?!® Hetero-
genitat weist auf unterschiedliche Differenzierungskategorien hin. Mit Blick auf
die erstellte Unterrichtseinheit wird der Fokus in der folgenden Analyse

vermehrt auf die migrations- und kulturell bedingte Heterogenitat gesetzt.

Laut der Definition im fachwissenschaftlichen Teil der Arbeit werden unter
»Migration“ Bewegungen verstanden, ,die zu einer géinzlichen,
voriibergehenden oder teilweisen Verlegung des Arbeits- und/oder
Lebenszusammenhangs von Personen fiihren und Uber bedeutsame Grenzen
hinweg verlaufen.«?*! Die Auswirkungen von Migration spiegeln sich vor allem
in den multikulturellen Gesellschaften wider. Dies wiederum l&sst sich ebenso
auf die Zusammensetzung innerhalb einer Klasse tbertragen. Aufgrund der
(bildungs-)politischen und sozialen Bedeutung setzt sich laut Sturm der
erziehungswissenschaftliche Diskurs vor allem seit den 1970er Jahren
»Systematisch mit der Frage von migrationsbedingter Heterogenitat
auseinander.“?*? Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass die Anzahl der als
»ausldndisch® bezeichneten Kinder und Jugendlichen Ende der 1960er Jahre
stark zunahm.?*® Dies wiederum fiihrte dazu, dass Schulen zu einer Lésung oder
Bearbeitungsform in  Form von Zusatzangeboten griffen (z. B.
Sprachforderkurse). ,,Insgesamt waren die eingeleiteten Mallnahmen damit
assimilativ.  organisiert, da eine  sprachliche  Angleichung  der
»Migrationsanderen« das Ziel war.“?* Den Grund dieses padagogischen
Handelns bilden die Sprachbarrieren und der Glaube an die Ruckkehr der
Migranten in das jeweilige Heimatland. ,In diesem Sinne bediente die
»Auslanderpadagogik« ein Verstandnis, dass Deutschland den Status eines
Einwanderungslandes absprach und eine nur tempordre Migration der

»Gastarbeiter« vorsah.“?* Die damit einhergehende Auslanderpolitik geriet aber
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vermehrt in die Kritik, was wiederum einen Paradigmenwechsel ausloste, ,,der

in der »interkulturellen P4dagogik« seinen neuen begrifflichen Rahmen fand.*?1¢

Die grundlegende Idee der ,.interkulturellen Padagogik* lasst erkennen, dass
kulturelle Heterogenitat durchaus prasent ist im Schulalltag und als positives
Konzept fiir den Unterricht genutzt werden kann. Im Folgenden soll dieses
Potenzial in Zusammenhang mit dem Geschichtsunterricht ausgeschopft und mit
ausgewahlten didaktischen Konzepten begriindet werden.

Gegenwartshezug

,,In der Nachbarschaft wohnen aramaéische, kurdische und muslimische Turken,
wohnen Deutsche aus Russland, manchmal auch Kriegsflichtlinge und
politische Fliichtlinge aus unterschiedlichen Landern.«?*” Ausgangspunkt und
die wichtigste Begriindung flr die Inhaltswahl ist der starke Gegenwartsbezug
des Themas Multikulturalitat. Auf die Wichtigkeit des Gegenwartsbezugs im
Geschichtsunterricht verweist vor allem auch Klaus Bergmann. Laut Bergmann
gelingt es uns erst, Geschichte zu rekonstruieren, wenn die Gegenwart als
Orientierung genutzt wird.?'® Hier greift die Aktualitat der Migrationsthematik
in Deutschland. Mit der Themenwahl wird auf einen aktuellen gesellschaftlichen
Zustand verwiesen, der somit auch im schulischen Kontext eine tragende Rolle
spielt. ,,Die 6ffentlichen Diskurse, die politischen Debatten und Anstrengungen
sowie die Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung der letzten Jahre in
Deutschland verweisen darauf, dass das Thema Migration zu den wichtigsten
gesellschaftlichen Auseinandersetzungen der Gegenwart und Zukunft avanciert
ist.?® Es wird deutlich, dass multikulturelle Gesellschaften in der
Bildungspolitik an Bedeutung gewonnen haben und aufgrund ihrer Entwicklung
auch weiterhin an Bedeutung gewinnen werden. Hierdurch werden nicht nur
Vergangenheit und Gegenwart berlcksichtigt, sondern auch zukiinftige
Strukturen. Durch den Geschichtsunterricht wird die Bedeutung dieser drei

216 T, Sturm: Lehrbuch Heterogenitit in der Schule, Miinchen; Basel: Ernst Reinhardt Verlag, 2016, S.
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Kampshoff & C. Wiepcke: Vielfalt in Schule und Unterricht, Stuttgart : Verlag W. Kohlhammer, 2021, S.
54.
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Zeitzonen betont. ,,Geschichte ist immer Nachdenken iiber Vergangenheit und
das, was in einer Gegenwart stattfindet und von Zukunftserwartungen
beeinflusst wird.“??° Migration ist ein Phanomen, das schon immer existiert hat
und auch zukunftig existieren wird. Ein weiterer wesentlicher Aspekt ist, dass
die Migrationsthematik sich in vielerlei Hinsicht auf das Bildungssystem
auswirkt.??! Dies impliziert, dass nicht nur Lehrpersonen von dieser Situation
betroffen sind, sondern vor allem auch die Schuler selbst. Laut Mikrozensus
hatte 2019 Uber ein Drittel (rund 37 Prozent) der Schiiler an allgemeinbildenden
und beruflichen Schulen in Deutschland einen Migrationshintergrund.???
Demnach begegnen Kinder spétestens nach ihrer Einschulung einer vielfaltigen
und multikulturellen Klassenzusammensetzung vor. Aus diesem Grund ist es
ersichtlich, in der geplanten Unterrichtseinheit Rickgriff auf die Gegenwart zu
nehmen. Die gegenwartige Gesellschaft wird als Ausgangspunkt der Einheit
genutzt, um dann im Laufe der Stunden eine historische Analyse vorzunehmen.
So verweist die erste Stunde auf eine Geschichte aus der heutigen Zeit.
Daraufhin sollen gegenwaértige Phanomene und Fragen mittels der Historie
beantwortet werden. Die eigene Betroffenheit verweist auf den kindlichen
Lebensweltbezug, der ebenfalls eine entscheidende Rolle fir den
Geschichtsunterricht spielt. Durch den Bezug zur eigenen Lebenswelt wird die
Relevanz der Thematik ersichtlich und das Interesse an den Lerninhalten steigt.
Um den Schilern dies in der geplanten Unterrichtsstunde erkennbar zu machen,
soll auch Bezug zu deren individueller Geschichte genommen werden. Sie sollen
in den Stunden die Gelegenheit bekommen, Bilder, Briefe oder andere
Erinnerungsstiicke, die ihre Familie besitzt, mitzubringen, die dann im Zeitstrahl
verewigt werden konnen. Historische Inhalte sind ohne Gegenwartsbezug
irrelevant und nicht vermittelbar.??® Zudem muss erwahnt werden, dass Kinder
auch auRerhalb des Klassenzimmers auf eine multikulturelle Gesellschaft

treffen, wodurch der Lebensweltbezug noch starker greift. Im Jahr 2019 hatten
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21,2 Millionen der insgesamt 81,8 Millionen Einwohner in Deutschland einen
Migrationshintergrund  (Zugewanderte und ihre Nachkommen).??* Das
entspricht einem Anteil von 26,0 Prozent an der Gesamtbevolkerung.??® Somit
kann festgehalten werden, dass Kinder sowohl innerhalb als auch auRerhalb der
Schule stets einer multikulturellen Gesellschaft begegnen. Hieraus resultiert
wiederum, dass multikulturelle Gesellschaften durchaus im Geschichtsunterricht
thematisiert werden konnen. Dieser Gedanke geht auch aus einer Empfehlung
der Kultusministerkonferenz hervor, welche 1996 die Empfehlung formulierte,
interkulturelle Bildung als einen Bestandteil der Allgemeinbildung zu
begreifen.?2® Mithilfe des Gegenwartsbezugs kann auch das Interesse am Thema
fiir den Unterricht gewonnen werden. ,,Wenn Schiilerinnen und Schiller von
einem gegenwartigen Problem so gepackt und beunruhigt sind, dass sie es auch
historisch vertiefen wollen, werden sie das notige Vorwissen auch selber
ermitteln.*?>” Hier kann die Aktualitat der Multikulturalitit einen Anreiz bilden,
dass Kinder Fragen an die Geschichte stellen und die Ursachen fir multi-
kulturelle Gesellschaften ermitteln wollen. In der geplanten Unterrichtseinheit
erhalten die Schiiler auch mehrfach die Gelegenheit, Fragen an ihre Gegenwart
zu stellen. Hier greift das didaktische Prinzip der Problemorientierung, welches

im weiteren Verlauf genauer erlautert wird.

Multiperspektivitét

Multikulturalitat deutet bereits auf eine Gesellschaft hin, die durch unterschied-
liche Lebensformen, Biografien, Kulturen oder Wertvorstellungen gepréagt ist.
In der interkulturellen Pédagogik erlangen Kulturen der Migranten diskursive
Anerkennung, um unterschiedliche Identitaten zu respektieren. Diese Erkenntnis
in der Bildungspolitik kommt dem Gedanken der Multiperspektivitit ebenfalls

zugute. In  der Geschichtsdidaktik wird die Wichtigkeit eines
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Perspektivenwechsels né&mlich ebenso betont. ,Multiperspektivitit ist ein
Prinzip historischen Lernens, bei dem historische Sachverhalte aus den
Perspektiven verschiedener beteiligter und betroffener Menschen dargestellt und
betrachtet werden.“??® Laut Rohrbach geht interkulturelles Lernen mit
historischem Lernen einher, weil Vergangenheit immer eine andere Kultur
aufzeigt und somit Fremdverstehen fordert.?2° Dadurch wird laut Bergmann die
Operation des Verstehens und des Empathiegefuhls gefordert. Der
Perspektivenwechsel kann mithilfe der Thematisierung von Multikulturalitat in
vielerlei Hinsicht geschehen. So kann der Fokus auf das damalige Leben der
Gastarbeiter gelegt werden oder auf das der Flichtlinge im Jahre 2015. Sowohl
die Lebenssituationen im Heimatland als auch hier in Deutschland kénnen n&her
betrachtet werden. Zudem kdnnen Kinder bereits verstehen, dass dieses Thema
eine grolRe Bedeutung fir Erwachsene hat. ,,Kindern ist bekannt, dass Menschen
arbeitslos sein kdnnen und dass Menschen ihre Heimat verlassen, um anderswo
Arbeit zu suchen*.Z° Hier greift die Thematik der Gastarbeiter. Das bereits
vorhandene Verstandnis kann mithilfe der geplanten Unterrichtseinheit weiter
ausgebaut werden. Wichtig ist, dass dieser Perspektivenwechsel anschlieRend
reflektiert wird. ,,Fiir historisches Lernen ist aber die Einsicht von Bedeutung,
dafl unsere Perspektive unsere Sicht der Vergangenheit beeinflut und wie das
geschieht. Gemeint ist mit dieser Einsicht eine Denkbewegung, die sich auf den
Denkenden selber richtet, sich gewissermalien auf sich selber zuriickwendet,
also im Wortsinne reflexiv ist.“3! So kénnen die Kinder in der geplanten
Unterrichtseinheit beispielsweise lernen, dass ein Fliichtlingskind einen anderen
Bezug zu Themen wie Familie oder Bildung hat, wenn dessen Biografie oder
Rahmenbedingungen genauer betrachtet werden. Hierdurch kdnnen auch

unterschiedliche Normvorstellungen besser nachempfunden werden.?3

228 K, Bergmann: Multiperspektivitat, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 65.

229 \/gl. R. Rohrbach: Kinder & Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft: Was Erwachsene wissen wollen,
Velber: Kallmeyer, 2009, S. 120.

230 R, Rohrbach: Kinder & Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft: Was Erwachsene wissen wollen, Velber:
Kallmeyer, 2009, S. 123.

231 ], Huhn: Geschichtsdidaktik: eine Einfiihrung, K&ln: Bohlau, 1994, S. 49.

232 \/gl. K. Bergmann: Multiperspektivitat, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 65.



42

Problemorientierung

Die Problemorientierung als didaktisches Konzept meint, dass die Behandlung
historischer Probleme madglichst viele Unterrichtsstunden und -einheiten
bestimmen sollte.?*® Uniibersehbar orientieren sich diese »Schliisselprobleme«
an Gegenwartserfahrungen und ihrer Bedeutsamkeit fiir die Zukunft.<?3* Daraus
geht hervor, dass der Gegenwartsbezug und die Problemorientierung stark
ineinandergreifen. Diese Kenntnis kann genutzt werden, um das Thema
Multikulturalitat ebenfalls mithilfe der Problemorientierung zu begrinden. Das
Phédnomen der Multikulturalitat ist auf eine lange Geschichte zurlickzufihren,
die nun von Seiten der Kinder genauer untersucht werden kann. ,,Die aktuelle
Fluchtmigration und die lange verdréngte Tatsache der Arbeitsmigration fordern
die Bildungsinstitutionen insbesondere dazu heraus, ihre Organisationsformen
und Selbstbilder zu tiberdenken und zeitgemaR zu gestalten.“?% Kinder werden
sich sehr wahrscheinlich fragen, weshalb Kinder aus unterschiedlichen
Kulturkreisen in der Klasse sitzen. Sollten sie oder ihre Familie selbst betroffen
sein, konnen sich diese Fragen auch auf ihre persénliche Migrationsgeschichte
beziehen. Die stark prasente Multikulturalitit bzw. migrationsbedingte
Heterogenitat kann zunéchst ein Unverstandnis fur diese Verschiedenartigkeit
auslosen, da die Ursachen bisher nicht thematisiert wurden. ,,Die als
Herausforderung empfundene Diskrepanz veranlasst das erkennende Subjekt,
nach Erklarung, Verstehen oder Veranderung zu streben, ohne dass dafir
probate Denk- oder Handlungsroutinen zur Verfugung stinden.“?%® Rita
Rohrbach verweist ebenfalls auf mégliche Fragen von Seiten der Kinder, die
durch historisches Lernen beantwortet werden kdnnen. ,,Historisches Lernen

leistet mehr als den Appell, Verschiedenheit auszuhalten, weil es erkldren kann,
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wie historisch bedingte Verschiedenheit entsteht und Kontinuitét die Grundlage
fiir die differente Kultur bildet. 2%

4.1.2 Zielsetzung und Kompetenzentwicklung mithilfe der Thematik
Angesichts der Ziele historischen Lernens spielen die zu erbwerbenden
Kompetenzen eine entscheidende Rolle. Diese Kompetenzentwicklungen
legitimieren ebenso die Thematik und die geplante Unterrichtseinheit. Aufgrund
der hohen Anzahl an Kompetenzmodellen beschrankt sich meine Auswahl im
Folgenden auf zwei dieser Modelle. Meine Wahl sagt nichts tber deren Qualitat
aus, sondern wurde intuitiv getroffen. Zudem wird im folgenden Kapitel
ebenfalls eine Verknupfung zu meiner geplanten Unterrichtseinheit hergestellt,
die die Themen- und Methodenwahl ebenfalls nachvollziehbarer machen soll.

Wie bereits angedeutet, wird auf mehrere Kompetenzmodelle Bezug genommen.
»Gemeinsam ist allen Modellen, dass sie von den geschichtsdidaktischen
Grundannahmen von Karl-Ernst Jeismann und Jorn Risen ausgehen, also das
Geschichtsbewusstsein  als mentale Struktur, das den Umgang mit
Vergangenheit und Geschichte bestimmt, in den Mittelpunkt stellen. %3
Zundchst wird das Kompetenzmodell der Forschergruppe FUER
Geschichtsbewusstsein vorgestellt (FUER: Forderung und Entwicklung eines
reflektierten und (selbst-)reflexiven Geschichtsbewusstseins)?®°, welches von
vier Kompetenzen ausgeht, die durch einen Zyklus historischen Lernens in
Verbindung gebracht werden.?*® Den Ausgangspunkt dieses Zyklus bildet die
Fragekompetenz. Laut Kérber kann sich innere Irritation auf Seiten der Schiler
ergeben, wenn sich eine Differenz zwischen Bewusstsein und
Wahrgenommenem ergibt. Dies wiederum 16st Interesse an der Klarung und

auch Zuwendung zu Vergangenem aus.?*!

,Derartige Verunsicherung/derartiges
Interesse missen, damit sie einen Denkprozess ausldsen und vor allem tragen

konnen, in historische Fragen transformiert werden.“?*> Beziglich der
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historischen Fragekompetenz werden unterschiedliche Beispiele von Korber
angefuhrt. Die geplante Unterrichtseinheit bezieht sich vor allem auf das eigene
Verhalten oder das in der Familie. Die Schuler stellen Fragen, um das Verhalten
in einer bestimmten Vergangenheit im Nachhinein historisch einzuordnen und
zu verarbeiten.?*® In Bezug auf die von mir geplante Unterrichtseinheit kntipft
dies an die Migrationsgriinde der Schuler und deren Familien an. Die Kinder
fragen nach den unterschiedlichen Ursachen fiir die Migrationsbewegung der
Klassenkameraden oder sogar der eigenen Familie. Diese Fragen bilden den
Ausgangspunkt der Unterrichtsreihe. Nach der Fragekompetenz folgt nach dem
FUER Kompetenzmodell die historische Methodenkompetenz. Hierbei spielen
die Basisoperationen der Re- und De-Konstruktion eine entscheidende Rolle.
Die Re-Konstruktion ist laut Schreiber ein synthetischer Akt, ,,in dem durch die
(methodisch  regulierte) Bezugnahme auf Vergangenes historische
Narrationen/Geschichte(n) geschaffen werden.«?** Die De-Konstruktion
iibernimmt laut Schreiber dann vielmehr den analytischen Teil.2*® Geschichte
wird somit in dieser Kompetenz methodisch hergestellt und dann genauer
untersucht. Die genauen Methoden zur Rekonstruktion der Migrationsgeschichte
Deutschlands und der Ursachen fur Multikulturalitat werden im darauffolgenden
Kapitel genauer vorgestellt. Dennoch kann vorweggenommen werden, dass es
gelingen muss, vor allem durch handlungsaktive Methoden, die Geschichte den
Kindern nahbar zu machen. Da vor allem die eigene Betroffenheit einen hohen
Stellenwert hat, soll das Interesse der Kinder weiter ausgebaut werden, vor allem
durch vielféltige Methoden, die eigene Geschichte und die der Familie zu
rekonstruieren. Die historische Analyse (De-Konstruktion) bezieht sich auf
unterschiedliche Ebenen. So werden vor allem die Migrationsgriinde genauer
beleuchtet, aber auch die Alltagsunterschiede zwischen der damaligen und der
heutigen Zeit werden in der Unterrichtseinheit untersucht. Die Schiler sollen

dadurch Bezug zu ihren Fragen nehmen und diese mithilfe des De-

243 \/gl. A. Korber/ W. Schreiber/ A. Schoner: Kompetenzen historischen Denkens : ein Strukturmodell
als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik, Neuried: ars una Verl.-Ges., 2007, S.
180.

244 \W. Schreiber: Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz, in: A. Korber/ W. Schreiber/ A.
Schéner (Hg.): Kompetenzen historischen Denkens : ein Strukturmodell als Beitrag zur
Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik, Neuried: ars una Verl.-Ges., 2007, S. 196.

245 \/gl. W. Schreiber: Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz, in: A. Korber/ W. Schreiber/
A. Schoner (Hg.): Kompetenzen historischen Denkens : ein Strukturmodell als Beitrag zur
Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik, Neuried: ars una Verl.-Ges., 2007, S. 196.
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Konstruktionsprozesses beantworten konnen. Die letzte Kompetenz, die von
FUER Geschichtsbewusstsein aufgefuhrt wird, ist die Orientierungskompetenz.
,,Historische Orientierung meint dann ein Ausrichten zeitlicher Veranderungen
und Entwicklungen und ein Sich-zurecht-Finden im Wandel, wobei die
Endlichkeit des konkret in der Zeit Existierenden und die Unendlichkeit der Zeit
die besonderen Herausforderungen an zeitliche Orientierung markieren.«246
Diese Kompetenz betont nicht nur eine Zurechtfindung in der Vergangenheit,
sondern auch ein Bewusstsein fir einen stdndigen Wandel. Diese Kompetenz
soll in der von mir aufgefiihrten Unterrichtseinheit vor allem durch den Zeitstrahl
vergegenwartigt werden. Dieser dient als eine Veranschaulichung zeitlicher
Veranderung und bietet den Schilern eine Orientierungshilfe. Auch diese

Methode wird im weiteren Verlauf noch genauer betrachtet.

Neben dem FUER Kompetenzmodell wird nun noch zum Kompetenzmodell von
Peter Gautschi Bezug genommen. Die Bezugnahme auf ein weiteres
Kompetenzmodell soll die Wichtigkeit hervorheben, unterschiedliche
Kompetenzen zu beleuchten und zu fordern. Es wird ndmlich deutlich, dass
unterschiedliche Kompetenzmodelle auch unterschiedliche Kompetenzen
ansprechen. Im Unterschied zum FUER Kompetenzmodell spielt bei den
Uberlegungen von Peter Gautschi der Prozess des historischen Lernens eine
wichtigere Rolle. Zwar unterscheidet auch er verschiedene Teilkompetenzen, er
widmet sich aber vielmehr der Logik und dem Ablauf des historischen
Lernprozesses.?*’ Laut Buamgartner stoBen die Schiiler nach Gautschis Modell
auf etwas Vergangenes, das ihr Interesse weckt, und widmen sich dann dem
Sachverhalt, sollte das Interesse noch vorhanden sein. ,,Die Operationen
»wahrnehmen«, »erschlielfen«, »interpretieren« und »sich orientieren«
umschreiben dabei die jeweiligen Kompetenzen.«?*® Deutlich wird in diesem
Modell ebenfalls die Betonung der Interessenshervorhebung. Wie bereits
mehrfach erwéhnt, soll diese in meiner aufgefiihrten Unterrichtseinheit vor allem

durch die personliche Betroffenheit der Schiler und den starken

246 \/gl. W. Schreiber: Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz, in: A. Korber/ W. Schreiber/
A. Schoner (Hg.): Kompetenzen historischen Denkens : ein Strukturmodell als Beitrag zur
Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik, Neuried: ars una Verl.-Ges., 2007, S. 237.

247 \/gl. U. Baumgartner: Wegweiser Geschichtsdidaktik: Historisches Lernen in der Schule, Stuttgart :
utb GmbH, 2015, S. 83 .

248 \/gl. ebd., S. 84.
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Gegenwartsbezug gelingen. Interesse kann vor allem dann hervorgebracht
werden, wenn die Auswirkungen eines Themas auf die eigene Lebenswelt
ersichtlich werden. Bezlglich der Kompetenzen lassen sich Parallelelen, aber
auch Unterschiede finden. Ahnlich zum FUER Modell fiihrt Gautschi die
Orientierungskompetenz auf, die eine Sinnbildung Uber Zeiterfahrung schaffen
soll.2* In der geplanten Unterrichtseinheit soll es den Schiilern gelingen, sich in
der Zeit orientieren zu kdnnen, damit dann eine Orientierung in der eigenen
Lebenswelt gelingen kann. So hilft der geplante Zeitstrahl den Kindern sich nicht
nur in der Vergangenheit zu orientieren, sondern auch anzuerkennen, dass das
menschliche Leben einem stdndigen Wandel unterliegt. Die Erschlieungs- und
Interpretationskompetenz sind dhnlich zu den Basisoperationen ,,Re- und De-
Konstruktion“ des FUER Kompetenzmodells. Die Erschliefungskompetenz
meint ahnlich zum Re-Konstruktionsprozess die ,,Entwicklung, Uberpriifung
und Darstellung von historischen Sachanalysen anhand von Quellen und
Darstellungen zum korrekten und kompetenten Umgang mit verschiedenen
Gattungen.<?® Hier gilt es wie beim Re-Konstruktionsprozess, historische
Sachverhalte mithilfe beispielsweise von Quellen wiederzugeben. In der
Unterrichtseinheit erfolgt diese Rekonstruktion vor allem durch die
hauptsachliche Arbeitsphase, die Stationsarbeit: Die Schuler erlangen nicht nur
Einblicke in die Geschichte ihrer Mitmenschen, sondern missen diese mithilfe
unterschiedlicher Aufgaben wiedergeben bzw. festigen. Die blof3e Wiedergabe
ist aber nach Gautschis Kompetenzmodell nicht ausreichend. Historische
Ereignisse missen analysiert und gedeutet werden. Die von Gautschi auf-
geflhrte Interpretationskompetenz kommt hier zum Tragen. Diese Kompetenz
spielt in der geplanten Unterrichtseinheit ebenso eine entscheidende Rolle. Die
Schiler werden nicht nur Ursachen einer Migrationsbewegung nachvollziehen
konnen, sondern auch die unterschiedlichen Lebensumsténde zu unterschied-
lichen Zeiten und an unterschiedlichen Orten reflektieren. Hieraus ergibt sich die
erwunschte Multiperspektivitdt. Die Anerkennung verschiedener Lebens-

umsténde lasst die Schiiler besser empfinden, dass Themen wie Bildung,

249 \/gl. U. Baumgartner: Wegweiser Geschichtsdidaktik: Historisches Lernen in der Schule, Stuttgart :
utb GmbH, 2015, S. 83.
250 Epd., S. 83.



47

Kleidung oder Familie fur ihre Mitmenschen eine ganz andere Bedeutung haben
kdnnen. Mithilfe der Interpretationskompetenz soll genau dies gelingen.

4.1.3 Didaktische Profilierung

Im Folgenden wird mein fachwissenschaftlicher Teil mithilfe einer didaktischen
Profilierung aufbereitet. Hierbei wird die didaktische Profilierung in ihren
Grundlagen beschrieben, erldutert und anschlielend mit meinen ausgewéhlten
Inhalten in Verbindung gesetzt. Ergadnzend hierzu orientiere ich mich im

folgenden Kapitel vor allem an den theoretischen Grundlagen von Horst Gies.

In dem Prozess, historische Stoffe fiir den Unterricht aufzubereiten, findet immer
eine Verkurzung, Vereinfachung und somit eine ,,Reduktion* statt, wodurch
komplexe Sachverhalte auf ihre wesentlichen Elemente zurlickgefiihrt werden,
um sie fiir den Lernenden tiberschaubar zu machen.?! Hierzu wird angeftihrt,
dass das ,,unendlich Faktische* der Vergangenheit einer Lauterung unterzogen
werden muss.?®? Dies impliziert, dass aufgrund der geschichtlichen Stoffmenge
eine Reduktion flr den Unterricht unumganglich ist. Gies spricht bei dem
Auswahlprozess auch von einem kreativen und konstruktiven Vorgang.??
Hierzu kann ergénzt werden, dass der Lehrperson viele Freiheiten bezuglich der
Auswahl uberlassen sind. ,,In dem, was fiir wichtig bzw. weniger wichtig oder
gar unwichtig gehalten wird, steckt eine gewisse Beliebigkeit.“?** Dennoch ist
die Begriindung der ausgewéhlten Inhalte dadurch umso wichtiger. Erganzend
ist das Ziel der didaktischen Profilierung ebenso von Bedeutung, so wie es Gies

betont:

»Didaktische Profilierung hat weder schematische Simplifizierung noch
stereotypische Vereinfachung zum Ziel. Sie will im Gegenteil die
Mehrdeutigkeit von Handlungen, die Multikausalitdt von Ereignissen, die
Offenheit von Konflikten, die Interdependenz von Strukturen, die
Gegenléufigkeit und die Unterschiedlichkeit von Motiven und Zielen historisch-

politischer Aktivititen sichtbar machen.*?5®

21 vgl. H. Gies: Geschichtsunterricht: ein Handbuch zur Unterrichtsplanung, K6In: Béhlau, 2004, S. 153.
22 \gl. ebd., S. 154.

23 Vgl. H. Gies: Geschichtsunterricht: ein Handbuch zur Unterrichtsplanung, K6In: Béhlau, 2004, S. 154.
24 H, Gies: Geschichtsunterricht: ein Handbuch zur Unterrichtsplanung, Kéln: Béhlau, 2004, S. 154.

255 Epd., S. 155.



48

Bezlglich der Umwandlung diffuser in affine Stoffe betont Gies, mdgliche
Entscheidungs-, Konflikt- oder Problemsituationen zu berticksichtigen.?*® Dies
bedeutet, ,auch fremde, ungewohnte Situationen, die Kkontrastiv und
vergleichend mit aktuellen Verhéltnissen in Beziehung gesetzt werden, kénnen
es Schulerinnen und Schilern erleichtern, Zugang zu einem schwierigen
historischen Thema zu finden.“?” Im Hinblick auf die didaktische Profilierung
muss der Unterricht stets beachtet werden. Gies betont, dass neben der
Reduzierung vor allem die ,,Akzentuierung und Perspektivierung von Wissen
und Kénnen im Hinblick auf Unterricht* eine entscheidende Rolle spielt.?*® Da
eine didaktische Profilierung hauptséchlich fur den Unterricht durchgefihrt
wird, ist es von Bedeutung, die Beziehung zwischen den aktuellen Interessen der
Schiller oder auch der Lehrperson und der sachlichen Adéquatheit der

inhaltlichen Aufbereitung zu erortern.

Im Rahmen der didaktischen Profilierung stellt Horst Gies gezielte Fragen,
welche auf die Thematik der eigenen Unterrichtsinhalte Ubertragen werden
sollen:

,Warum soll dieses Thema im Unterricht behandelt werden?< 2°

,»Welches Lernpotential befindet sich in dem Unterrichtsthema und welche Ziele

werden warum ausgewah|t?< 260

»Welche inhaltlichen Schwerpunkte werden warum gesetzt, und in welcher
Reihenfolge und warum in dieser Reihenfolge sollen sie im Unterricht behandelt

werden?¢261

Da die ersten beiden Fragen in Bezug auf die geplante Unterrichtseinheit bereits
in den Kapiteln zuvor behandelt wurden, wird nun die dritte Frage genauer
beleuchtet. Der Schwerpunkt der geplanten Unterrichtseinheit bezieht sich auf
die Lebensgeschichte eines ehemaligen Gastarbeiters und eines

Fliichtlingskindes aus Syrien. Da in Deutschland eine grofle Mehrheit mit

256 \/gl. Gies: Geschichtsunterricht: ein Handbuch zur Unterrichtsplanung, K6In: Bohlau, 2004, S. 156.
57 Epd., S. 157.

%8 Epd.,, S. 157.

259 Gies: Geschichtsunterricht: ein Handbuch zur Unterrichtsplanung, Kéln: Béhlau, 2004, S. 157.

260 Gijes: Geschichtsunterricht: ein Handbuch zur Unterrichtsplanung, Kéln: Béhlau, 2004, S. 157.

%1 H, Gies: Geschichtsunterricht: ein Handbuch zur Unterrichtsplanung, Koln: Béhlau, 2004, S. 157.
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tirkischer und  syrischer  Zuwanderungsgeschichte lebt, wird die
Schwerpunktsetzung hierdurch begriindet.?%2 Dabei fokussieren sich die Schiiler
auf die unterschiedlichen Beweggrinde fur Migration und die unterschiedlichen
Lebens- und Gesellschaftsumstande zur damaligen Zeit. Die Auswahl der zu
thematisierenden Inhalte lasst sich mithilfe der Fachwissenschaft sowie auch der
Fachdidaktik begrinden. Die fir die Arbeit relevanten Ereignisse bezuglich der
Migrationsgeschichte Deutschlands wurden bereits im fachwissenschaftlichen
Teil aufgefiinrt.23 Mithilfe der Fachdidaktik konnte festgestellt werden, welche
Inhalte vor allem von Relevanz sind, damit ein effektiver Lernzuwachs gelingen
kann.?%* Dabei wurde festgestellt, dass vor allem Ereignisse wichtig erscheinen,
die die Auswirkungen des Themas auf die Lebenswelt der Kinder verdeutlichen.
Hierauf bezogen, erweisen sich vor allem die Migrationsursachen als von
Relevanz fir die Unterrichtseinheit. Des Weiteren wurde bereits die Wichtigkeit
der Multiperspektivitat angesprochen.?®® Um diese zu gewdhrleisten und das
erwinschte Empathieempfinden auf Seiten der Kinder herzustellen, wird der
Schwerpunkt neben den Migrationsursachen auf die Lebensumstiande zur
damaligen Zeit gesetzt. Zudem stellt der Alltag ebenfalls einen guten
Ansatzpunkt dar, um den Bezug zur Lebenswelt der Kinder herzustellen. Die
Reihenfolge der Unterrichtseinheit und deren Begrindung wird im

darauffolgenden Kapitel mithilfe des Prozessmodells geklart.2%

Zudem muss hinzugefligt werden, dass der Krieg ein sehr sensibles Thema
darstellt. Die traumatischen Erlebnisse von betroffenen Fluchtlingskindern
konnen hierbei schnell wieder aufgerufen werden. Rita Rohrbach fihrt
demzufolge wichtige Aspekte auf, die bei einer Thematisierung beruicksichtigt
werden muissen. So kann die Kriegsthematik als Friedenserziehung in der
Grundschule angesehen werden.?8” Wichtig hierbei ist es, die Kinder durch

schockierende oder moralisierende Inhalte nicht zu tiberfordern.2%8 So muss den

262 \/g|. Statista: Anzahl der Auslander in Deutschland nach Herkunftsland von 2018 bis 2020, in: statista,
2021, https://de.statista.com/statistik/daten/studie/1221/umfrage/anzahl-der-auslaender-in-deutschland-
nach-herkunftsland [30.08.2021]

263 \/gl. Kapitel 2.

264 \/gl. Kapitel 4.

265 \/gl. Kapitel 4.1.1.

266 \/gl. Kapitel 5.1.1.

%67 \/gl. R. Rohrbach: Kinder & Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft: Was Erwachsene wissen wollen,
Velber: Kallmeyer, 2009, S. 125.

268 \/gl. ebd., S. 129.
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Kindern wéhrend der Bearbeitung genug Freiraum gelassen werden. Darlber
hinaus ist der gegenseitige Austausch ebenso bedeutsam. ,,Emotional
bewegende Themen brauchen den freien und spontanen Austausch unter
Gleichaltrigen und Gestaltungsméglichkeit in Sozial- und Arbeitsformen sowie
in den Arbeitsformaten.“?®® Hierauf wird auch in der geplanten
Unterrichtseinheit sehr viel Wert gelegt. Im Plenum, aber auch an den Stationen
selbst bekommen die Kinder mehrfach die Mdglichkeit, sich untereinander
auszutauschen. Rohrbach betont zudem, dass der Einbezug der Eltern ebenfalls
von Belang ist.?”® Aus diesem Grund wird fiir die geplante Unterrichtseinheit ein
Elternbrief konzipiert, der die Eltern Gber die Methoden, Ziele und Inhalte
informieren soll. Aufgrund der Komplexitat der Thematik ist die Unterrichts-

einheit vor allem fir eine vierte Jahrgangsstufe konzipiert.

4.1.4 Bezug zum Kerncurriculum Sachunterricht

Das Kerncurriculum wird an hessischen Primarstufen als verbindliche
curriculare Grundlage genutzt.?’* | Im Mittelpunkt steht das, was alle Kinder und
Jugendlichen am Ende ihrer schulischen Laufbahn (bzw. nach bestimmten
Abschnitten ihres Bildungsweges) konnen und wissen sollen.“?”2 Hieraus
erschlieft sich, dass sich das Kerncurriculum nicht nur am Wissenserwerb
orientiert, sondern auch an den zu erreichenden Kompetenzen. Aufgegriffen
werden somit sowohl fachdidaktisch als auch padagogisch begrindete Bildungs-
und Erziehungsziele. Die Kompetenzen werden in tberfachliche und fachliche
Kompetenzen unterteilt. Den Uberfachlichen Kompetenzen wird eine groRe
Bedeutung beigemessen, da diese das ,,Zusammenwirken von Fahigkeiten und
Fertigkeiten, personalen und sozialen Dispositionen sowie Einstellungen und
Haltungen“?’® betonen. Aus diesem Grund greift auch die geplante
Unterrichtseinheit einige dieser Kompetenzen auf. Die personalen Kompetenzen
zielen darauf ab, die Schiler zu selbstbestimmtem und eigenverantwortlichem

Handeln zu leiten.2’* Die Kompetenz wird in der geplanten Unterrichtseinheit

269 R, Rohrbach: Kinder & Vergangenheit, Gegenwart, Zukunft: Was Erwachsene wissen wollen, Velber:
Kallmeyer, 2009, S. 129.
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vor allem durch die gewahlten Arbeitsformen und Methoden geférdert. Das
Stationenlernen dominiert die Einheit. Mittels dieser Methode werden die
Schiiler dazu angeregt, selbstédndig zu arbeiten. AuRBerdem konnen die Schiiler
hier zwischen den einzelnen Stationen wahlen und ihre Ziele ebenfalls selbst-
bestimmt steuern. Das soziale Miteinander in der Unterrichtseinheit ist ebenfalls
von Belang. Die Kinder erhalten sowohl im Plenum als auch an den Stationen
die Mdglichkeit, sich untereinander auszutauschen. Dabei wird die im
Kerncurriculum aufgefuhrte Sozialkompetenz ebenfalls aufgegriffen. Aufgrund
unterschiedlicher Aufgabenformate innerhalb der Stationen koénnen, die vom
Kerncurriculum aufgezéhlten Lern- und Sprachkompetenzen ebenfalls gefordert
werden.?’”® So kann die Sprache durch authentische Gespréchssituationen oder
durch Schreibaufgaben gefordert werden. Die Kinder werden in der geplanten
Unterrichtseinheit im Sprechen und im Schreiben geférdert. Neben den
uberfachlichen spielen auch die fachlichen Kompetenzen eine tragende Rolle.
Mithilfe dieser sollen die Schiler lernen, ,,ihre natlirliche, soziale und technische
Lebenswelt zu erschlieBen, einen eigenen Standpunkt einzunehmen und die
eigenen Moglichkeiten zu nutzen.“?”® Die Kompetenz erkunden und
untersuchen wird zu Beginn, aber auch im Laufe der gesamten
Unterrichtseinheit gefordert.?’” In der Einfilhrung werden die Kinder dazu
angeregt, Fragen an die Thematik zu formulieren und auch Problemstellungen
zu benennen, die sie im Laufe der gesamten Einheit analysieren und am Ende
auch beantworten. Hierbei spielt die Erkenntnisgewinnung dieser Kompetenz
eine sehr wichtige Rolle.?”® Da die Unterrichtseinheit einem fortdauernden
Austausch unter den Schulern unterliegt, konnen hierdurch kommunikative
Kompetenzen gefordert werden. Sie lernen zu Beginn, die Interessen anderer
wahrzunehmen, diese zu artikulieren und dabei auch die passenden Begriffe zu
verwenden (Kompetenzbereich darstellen und formulieren).?”® Vor allem in der
Abschlussreflexion dieser Unterrichtseinheit werden diese Kompetenzen
besonders gefdrdert. Mithilfe des Zeitstrahls soll es den Schilern gelingen, ihre

Ergebnisse in geeigneter Form festzuhalten (Kompetenzbereich dokumentieren

275 \/gl. Hessisches Kultusministerium: Bildungsstandards und Inhaltsfelder: Das neue Kerncurriculum
Sachunterricht fiir Hessen, 2011, S. 8.
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52

und préasentieren).?8 Informationen, Sachverhalte und Situationen zu beurteilen,
stellt ebenfalls einen, vor allem fir den Geschichtsunterricht, wichtigen
Kompetenzbereich dar. Hier sollen die Schiler lernen, Vergangenes,
Gegenwaértiges und Zukiinftiges einzuordnen und in Bezug zu setzen.?! Fiir die
Entwicklung eines Geschichtsbewusstseins ist diese Fertigkeit essentiell. In den
geplanten Unterrichtsstunden wird diese Kompetenz vor allem dann geférdert,
wenn die unterschiedlichen historischen Ereignisse am Zeitstrahl in Beziehung
zueinander gesetzt werden und hieraus Rickschlisse fir Gegenwart und

Zukunft gezogen werden kdnnen.

Neben den Kompetenzen zieht das Kerncurriculum aber auch relevante Inhalte
fur das Fach Sachunterricht hinzu. Mittels der Unterrichtseinheit gelingt es, vier
von den funf Inhaltsfeldern aufzugreifen. Die Inhaltsfelder Gesellschaft und
Politik, Raum und Geschichte und Zeit werden besonders angesprochen.??
Inhaltlich wird die Geschichte und Zeit am prégnantesten thematisiert. Das
historische Lernen und die Auseinandersetzung mit dem Vergangenen stehen
dabei im Fokus. In der geplanten Unterrichtseinheit setzen sich die Schiiler mit
den individuellen Lebensgeschichten von zwei Schlisselfiguren (Mustafa und
Enis) auseinander, die sie im Laufe der Unterrichtseinheit begleiten. Dabei
stehen vor allem auch deren menschliches Handeln und die Lebensumsténde im
Fokus. Parallel zu den individuellen Lebensgeschichten werden aber auch
historische Ereignisse in Gesellschaft und Politik thematisiert. Das Inhaltsfeld
Gesellschaft und Politik wird aufgegriffen, da menschliches Handeln in der
Geschichte von diesen Faktoren stark abhangig ist.?®® Im Mittelpunkt dieses
Inhaltsfeldes stehen das Verstéandnis von Beziehungen, der Aufbau von sozialen
Kulturen und Einblicke in das Arbeitsleben.?®® Vor allem durch die
Gastarbeiterthematik und deren politische und gesellschaftliche Hintergriinde
kann dieses Inhaltsfeld aufgegriffen werden. Aber auch in der
Fluchtlingsthematik ist die Politik von Belang. Ein wichtiges Inhaltsfeld,

280 \/gl. Hessisches Kultusministerium: Bildungsstandards und Inhaltsfelder: Das neue Kerncurriculum
Sachunterricht fur Hessen, 2011, S. 18.
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welches ebenfalls in der geplanten Unterrichteinheit relevant ist, stellt der Raum
dar. Hier sollen die Schiler ihren unmittelbaren Lebensraum genauer
untersuchen.?® Der unmittelbare Lebensraum definiert sich durch eine
Verschiedenartigkeit, die mithilfe der geplanten Unterrichtseinheit genauer

untersucht wird.

4.2 Methodische Uberlegungen

Die , Methodik ist die Lehre von der Methode, in der Didaktik die Lehre der
Unterrichtsmethode oder der Lehr- und Lernverfahren.«?8 Demnach ist die
Methodenwahl bedeutsam fur den Unterricht und tragt auch zur Lernziel-
erreichung bei. Im Laufe dieser Unterrichtseinheit werden viele fur die
Umsetzung der gesetzten Lernziele forderliche Methoden verwendet, die im

folgenden Kapitel genauer erlautert werden.?®’

4.2.1 Die Grundidee des Stationenlernens

Im Folgenden sollen die theoretischen Grundlagen des Stationenlernens, in
Verbindung mit dessen Chancen und Risiken, aufgefuhrt werden. Hierbei wird
auch der Bezug zu der von mir entwickelten Stationsarbeit genommen, um die

Anwendung dieser Methode zu legitimieren.

Das Stationenlernen ist eine Arbeitsmethode, die durch ein Angebot mehrerer
Lernstationen zu einem bestimmten Thema definiert wird und ,,von den
Schilerinnen und Schilern in unterschiedlichen, héaufig frei gewahlten,
Sozialformen und Reihenfolgen durchlaufen wird.«?® Dies zeigt auf, dass diese
Arbeitsmethode selbststandiges und zielgerichtetes Handeln von Seiten der
Kinder erfordert und fordert. Die geplante Unterrichtseinheit zielt ebenfalls auf
eine Selbststandigkeit der Kinder ab. Nach der Einflihrung begeben sich die
Schuler eigenstandig zu den Stationen. Die Arbeitsauftrage sind so konzipiert,
dass so wenig Unterstiitzung wie moglich benétigt wird. Laut Pfeiffer wird vor
allem auch die Kommunikation der Kinder untereinander angebahnt. Die Kinder

konnen sich ebenfalls an den jeweiligen Stationen untereinander zu der

285 \/gl. Vgl. Hessisches Kultusministerium: Bildungsstandards und Inhaltsfelder: Das neue
Kerncurriculum Sachunterricht fiir Hessen, 2011, S. 20.

286 4, Gunther-Arndt: Geschichts-Didaktik: Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe 1 und 11, Berlin:
Cornelsen, 2003, S. 15.

27 \/gl. ebd., S. 15.

288 g, Pfeiffer: Lernen an Stationen im Sachunterricht, Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren,
2007, S. 2.
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geplanten Unterrichtseinheit austauschen. Da mehrere Kinder an einer Station
arbeiten konnen, erhalten sie hier die Maoglichkeit, sich gegenseitig
auszutauschen und zu unterstiitzen. Auch flr den Sachunterricht scheint diese
handelnde Tatigkeit eine geeignete Form der Unterrichtsgestaltung zu sein. Nach
Pfeiffer konnen vielfaltige Lernanlasse so mit den unterschiedlichen
sozialwissenschaftlichen  Zugangsweisen des Sachunterrichts sinnvoll
verbunden werden.?®® Die Methode des Stationenlernens schafft den Kindern
Freiheit fur individuelles Lernen und Arbeiten und muss dennoch verbindliche
Vorgaben einfordern, die fiir alle Schiler gelten.?® Die individuellen
Fertigkeiten der Kinder stellen eine Bedingung fiir das eigenverantwortliche und
selbstregulative Lernen dar. ,Dabei geht es sowohl um die intellektuellen
Madglichkeiten und die individuellen Interessen und Neigungen der Kinder als
auch um Erwartungen, die sich auf das Arbeitstempo und die
Konzentrationsfahigkeit beziehen.«?! Dies bedeutet, dass eine Differenzierung
ebenfalls stattfinden muss. In der von mir ausgefiihrten Stationsarbeit wird der
Differenzierungspunkt vor allem durch die Wahl der Laufzettel aufgegriffen.
Der Laufzettel, welcher von den Schilern begleitend zur Stationsarbeit genutzt
wird, wird in drei Varianten ausgeteilt. Leistungsschwéchere Schiiler missen
beispielsweise andere Pflichtstationen bearbeiten als leistungsstarkere. So
werden schwierigere  Stationen flr leistungsschwéchere Kinder als
Wahlstationen festgelegt. Da die Kinder diese Aufgaben dennoch bearbeiten
bzw. zwischen den verschiedenen Wahistationen frei wahlen dirfen, wird
hiermit der Gedanke der Selbstdifferenzierung aufgegriffen. Diese
Differenzierungsform fordert die Selbststandigkeit der Kinder, da die
Differenzierung durch das Kind selbst geschieht.?%? Zu Beginn der Stationsarbeit
ist es von Bedeutung, dass durch die Thematik das Interesse der Schuler geweckt
und an ihre Vorkenntnisse angekniipft wird.?®® Ein geeigneter Einstieg ist daher
bedeutend. Der thematische Einstieg erfolgt in der geplanten Unterrichtseinheit

durch die Schlisselgeschichte. Diese bietet nicht nur einen spannenden und

289 \/gl. S. Pfeiffer: Lernen an Stationen im Sachunterricht, Baltmannswesiler: Schneider- Verl.
Hohengehren, 2007, S. 2.

290 \v/gl. ebd., S. 2.
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298 \/gl. S. Pfeiffer: Lernen an Stationen im Sachunterricht, Baltmannsweiler : Schneider- Verl.
Hohengehren, 2007, S. 5.



55

abwechslungsreichen Einstieg, sondern greift auch thematisch relevante
Begriffe auf.

4.2.2 Der Zeitstrahl begleitend zur Unterrichtseinheit und als
Ergebnissicherung

Das folgende Kapitel beschéaftigt sich mit der Methode des Zeitstrahls, welcher

die Schiler im Laufe der gesamten Unterrichtseinheit begleiten wird und im

Anschluss ebenso eine Form der Ergebnissicherung darstellt.

,Gerade in Zeiten kompetenzorientierter Lehrpldne, die von den
Fachkonferenzen bei deren Umsetzung zwangslaufig eine Schwerpunktsetzung
fordern, fehlt Schilerinnen und Schilern haufig ein chronologisches
Uberblickswissen.“?®** Dieses chronologische Uberblickswissen kann den
Kindern eine Hilfestellung dabei sein, sich in der Geschichte zu orientieren und
ein Bewusstsein fur zeitliche Abfolgen zu schaffen. Einige Punkte sprechen fur
die Erstellung eines Zeitstrahls wahrend des Geschichtsunterrichts. Zum einen,
wie bereits angesprochen, ermdglicht der Zeitstrahl eine Orientierung in Raum
und Zeit. Die Grof3chronologie muss den Schiilern als erkennbare Grolie fassbar
gemacht wenden.?® In der geplanten Unterrichtseinheit werden vor allem die
unterschiedlichen  Lebensabschnitte  eines  Gastarbeiters und  eines
Fluchtlingskindes thematisiert. Anhand des Zeitstrahls sollen die Schiler
erlernen, dass die unterschiedlichen Lebensabschnitte miteinander verkniipft
sind und dementsprechend auch deren chronologische Reihenfolge von Belang
ist. Ergénzend hierzu kann gesagt werden, dass der Zeitstrahl den Schilern dabei
helfen kann, Ursachen und Wirkungen genauer zu erforschen und eine Vielzahl
an Perspektiven einzunehmen.?®® Diese Kompetenzen sind vor allem auch fiir
die Thematik der geplanten Unterrichtseinheit erforderlich. Die Kinder nehmen
die Perspektive eines Gastarbeiters und eines Fliichtlingskindes ein und lernen

anhand des Zeitstrahls unterschiedliche Griinde der Migrationsbewegung

294 U. Gutenberg/ T. Iser/ C. Machate: Interaktive Whiteboards im Unterricht: das Praxishandbuch,
Braunschweig: Schroedel, 2010, S. 52.

295 \/gl. C. Schroter: Materialien fiir das Fach Geschichte Jahrgangsstufe 5/6, in: bildungsserver.berlin-
brandenburg,

https://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/grundschule/implementationsmaterial/pdf/Ge-
Zeitstrahl.pdf, [20.08.2021]

29 \/gl. JustNow Projektteam: Die Zeitstrahl-Methode, in: teachjustnow, https://teachjustnow.eu/wp-
content/uploads/documents/de/9_JustNow_Projektteam__ Zeitstrahlmethode.pdf, S. 2.
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kennen. Sie lernen, Zusammenhé&nge zwischen unterschiedlichen Ereignissen zu
kniipfen und diese auch kritisch zu hinterfragen. Auf3erdem stellt der Zeitstrahl
eine besonders visuelle Arbeitsmethode dar. Illustrierte Ereignisse kénnen den
Kindern in ihrem Lernprozess behilflich sein, da sie eventuell einpragsamer
sind.?®" Illustrationen, wie z. B. Fotos, werden ebenfalls in der geplanten
Unterrichtseinheit angewandt. Neben Fotos, die unterschiedliche Ereignisse
darstellen, sollen die Kinder auch eigenstandig Bilder malen, die ihr neu
erworbenes Wissen darstellen. Hierdurch kann zusétzlich die Kreativitat der

Kinder angeregt werden.

Ein weiterer wichtiger Aspekt, der hinzugezogen werden muss, ist, dass der
Zeitstrahl auch einige Parallelen zum Advance Organizer aufweist. Der Advance
Organizer stellt eine Methode fur Kinder dar, die es ihnen ermdglichen soll, die
zu behandelnden Inhalte mit Begriffen und Oberbegriffen in einen fachlogischen
Zusammenhang zu bringen.?®® Dadurch koénnen die wesentlichen Inhalte
strukturiert werden. Prinzipiell zielt auch der Zeitstrahl auf solch eine Struktur
ab. Den Schiilern soll es gelingen, nach jeder vollendeten Station den Zeitstrahl
zu fullen und die einzelnen Ereignisse miteinander zu verknipfen, wodurch ein
Lernzuwachs erfolgt. Der Einstieg in den Advance Organizer sieht so aus, dass
die Lehrperson zunachst einen Uberblick iiber die Inhalte gibt und diesen mit
Symbolen und Bildern illustriert. ,,Nachfolgend werden einzelne Themen
aufgegriffen und detaillierter erlautert bzw. mit den Lernenden zusammen
erarbeitet.“?*® Auch der Zeitstrahl wird den Kindern im Vorfeld illustriert, da
dieser als Gesamtprojekt gedacht ist und sich Uber eine komplette Wand
erstrecken soll. Die einzelnen Themen werden schrittweise an den Stationen
aufgegriffen, erarbeitet und am Zeitstrahl zusammengefuhrt. So I&sst sich sagen,
dass der Zeitstrahl eine geeignete Methode darstellt, um den Schilern eine
Orientierungshilfe zu geben. Symbolisch betrachtet, kann der wachsende
Zeitstrahl auch den Lernzuwachs der Kinder darstellen. Schrittweise erlernen sie

nicht nur die Abfolge verschiedener historischer Ereignisse, sondern auch deren

297 JustNow Projektteam: Die Zeitstrahl-Methode, in : teachjustnow, https://teachjustnow.eu/wp-
content/uploads/documents/de/9_JustNow_Projektteam__ Zeitstrahlmethode.pdf, S. 2.

298 R, Hepting: ZeitgemiRe Methodenkompetenz im Unterricht: eine praxisnahe Einfiihrung in neue
Formen des Lehrens und Lernens, Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2008, S. 522.

299 g, Traub: Lehren und Lernen mit Methode, Baltmannsweiler : Schneider Verlag Hohengehren GmbH,
2016, S. 150.
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Gegenwartigkeit. Hierdurch etabliert sich schrittweise das
Geschichtsbewusstsein.

4.2.3 Die Zeitzeugenbefragung als Abschluss der Unterrichtseinheit
Im folgenden Kapitel wird die Methode der Zeitzeugenbefragung genauer unter-

sucht, welche als Abschluss der Unterrichtseinheit vorgesehen ist.

Gerhard Henke-Bockschatz spricht hinsichtlich dieser Methode von einer
Kommunikationsform, die vor allem in verschiedenen Bereichen der
Geschichtskultur ~ an  Bedeutung  gewonnen  hat3®  Folgende
Kommunikationsform definiert sich durch einen individuellen und subjektiven
Umgang mit der eigenen Geschichte, wodurch die Zeitzeugenbefragung, auch
Oral History genannt, sich zu einer historischen Erfahrungswissenschaft
entwickelt.3°! | Die Aufmerksamkeit richtet nach dem Verhaltnis zwischen den
friheren Erfahrungen und ihrer |Integration in die Identitat eines
Individuums.«32 Deutlich wird also, dass die Person, die Geschichte erfahren
hat, in den Mittelpunkt ruckt. Diese Methode 6ffnet zum einen nicht nur den
Unterricht, sondern erhdlt zudem noch andere didaktisch-methodische
Begriindungen.

Zum einen nennt Henke-Bockschatz den Vorteil, dass Schiiler mithilfe solcher
Gesprachssituationen der Geschichte unmittelbar begegnen konnen.*°® Hierauf
wurde auch in der geplanten Unterrichtseinheit sehr groBer Wert gelegt. Da die
Kinder von der Multikulturalitatsthematik selbst betroffen sind, soll es das Ziel
sein, den Kindern diese Betroffenheit vor Augen zu fiihren. Ein Gesprach mit
einem ehemaligen Gastarbeiter wird den Kindern aufzeigen, wie nah sie der
Geschichte sind und wie diese auch ihre eigene Umwelt beeinflusst hat. Zudem
setzen Zeitzeugenbefragungen im Allgemeinen ,ein erhebliches MaR an
Eigenaktivitat der Lernenden voraus und sind damit pradestiniert fur einen

handlungsorientierten Unterricht.“*** Die Eigenaktivitat der Schiiler wird in der

300 \/gl. G. Henke-Bockschatz: Zeitzeugenbefragung, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P.
Adamski: Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S.
354.
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302 vgl. ebd., S. 355.

303 \gl. G. Henke-Bockschatz: Zeitzeugenbefragung, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P.
Adamski: Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S.
355.

304 Ebd., S. 356.
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geplanten Unterrichtseinheit ebenfalls gefordert. So entwickeln die Kinder
selbstandig die Fragen, die sie dem Zeitzeugen stellen mdchten. Hierzu wurde
auch eine entsprechende Station entwickelt, die es den Kindern ermdglicht, die
Zeitzeugenbefragung ohne groRe Unterstiitzung zu organisieren. Daruiber hinaus
gelingt mit dieser Methode eine Offnung der Schule, bei der das auRerschulische
Leben ebenfalls in den Vordergrund riickt.3%®® So kénnen auch Verwandte und
Bekannte der Kinder in den Geschichtsunterricht miteinbezogen werden. Damit
dies auch in der geplanten Unterrichtseinheit gelingen kann, werden die Kinder
wéhrend der Stunden darauf aufmerksam gemacht, dass sie auch Bilder und
Texte ihrer Familien mitbringen koénnen, die dann ebenfalls am Zeitstrahl
festgehalten werden konnen. ,,So wird direkt erfahrbar, dass historisches Lernen
dazu beitragen kann, Mitmenschen besser zu verstehen.“3%® Prinzipiell bietet die
Zeitzeugenbefragung eine abwechslungsreiche Methode, die es den Schiilern
nicht nur ermdglicht, Geschichte erfahrbar zu machen, sondern generell mit

Personen ihrer Lebenswelt in authentische Gesprachssituationen zu kommen.

Zudem mussen aber auch Aspekte berticksichtigt werden, durch die eine erfolg-
reiche Zeitzeugenbefragung erst gelingen kann. Laut Henke-Bockschatz miissen
die Schiler mit der damaligen Lebenssituation des Zeitzeugen bzw. mit dem
historischen Kontext bekannt gemacht werden.®®” Dies soll mithilfe der
Stationsarbeit im Vorfeld gelingen. Den Kindern wird in der Einfuhrung die
Lebensgeschichte eines Gastarbeiters nahergebracht. An den Stationen erfahren
sie unter anderem die Grlinde fur die Reise oder wie das Leben damals hier in
Deutschland aussah. Die Eigenaktivitat der Schiler wurde im Vorfeld als
Chance der Oral History betont. Henke-Bockschatz verweist aber auch darauf,
dass die ,,gewohnliche Bereitschaft zur Mitarbeit im Unterricht weit [dariiber]
hinausgeht“*® und es deshalo der Begleitung und Betreuung einer
entsprechenden Lehrperson bedurfe. Hierzu l&sst sich sagen, dass die
Lehrperson in der geplanten Unterrichtseinheit stets zur Verfiigung stehen wird,

305 \/gl. G. Henke-Bockschatz: Zeitzeugenbefragung, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P.
Adamski: Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S.
356.
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aber wéhrend der Erarbeitung in den Hintergrund ruickt. Die Fragen werden ohne
Unterstitzung der Lehrperson entwickelt. Die darauffolgende Planung der

Zeitzeugenbefragung wird aber im Plenum mithilfe der Lehrperson organisiert.

4.3 Die Vorstellung der ehemaligen Gastarbeiterin Frau Akyildiz
Im Folgenden wird die ehemalige Gastarbeiterin Frau Akyildiz vorgestellt, die

flr die Zeitzeugenbefragung in der geplanten Unterrichtseinheit befahigt ist. Die
Informationen werden einem Interview entnommen, welches fir die Ausstellung
,,Mainzer Gastarbeiter der ersten Generation* im Rahmen des Stadthistorischen

Museums Mainz entstanden ist.

Frau Akyildiz ist in Sile, Istanbul, aufgewachsen, wo sie tiberwiegend bei ihren
GroReltern lebte, da ihre Eltern geschieden waren. Sie besuchte die Berlitz
Sprachschule, wo sie Englisch und Franzdsisch lernte. Zudem wurde sie im
Schreiben an der Schreibmaschine ausgebildet. Nach Beendigung dieser
Ausbildung hatte Frau Akyildiz Sekretérin werden kénnen. Sie wurde das erste
Mal durch ihren Bruder auf eine Deutschlandreise aufmerksam gemacht. Dieser
schwarmte sehr von Deutschland, konnte aber selbst nicht hinreisen, da er als
Unteroffizier noch seine Pflichtjahre in der Turkei absolvieren musste. So
bewarben sich Frau Akyildiz und ihre Schwagerin bei Siemens in Minchen.
Doch nur die Schwagerin wurde angenommen. Wenig spater erhielt Frau
Akyildiz ein Angebot aus Grof3britannien. Da die ndtigen Papiere aber zu spét
eintrafen, konnte sie auch diese Reise nicht antreten. Als Frau Akyildiz dann ein
Angebot aus Bingen bekam, lehnte sie es zun&chst ab. Dennoch schaute sie sich
Bingen auf einer Landkarte an. Ihr gefiel die Vorstellung, am Rhein zu leben.
AuRerdem befand sich auch hier eine Berlitz Sprachschule, was Frau Akyildiz
sehr ansprach. So entschied sich Frau Akyildiz im Jahre 1968, nach Deutschland
zu reisen. lhre Tochter blieb zun&chst in der Turkei und kam nach ihrem
Schulabschluss, im Jahre 1976, nach Deutschland. In Deutschland angekommen,
musste Frau Akyildiz erfahren, dass ihr Wohnheim nicht in Bingen, sondern in
Wodrrstadt lag. Auch die Berlitz Sprachschule lag nicht in Bingen, sondern in
Mainz. Frau Akyildiz fing bei NSM, einer Spielautomatenfirma, an. Die Arbeit
war anstrengend, wie sie beschrieb. In der Turkei erhielt sie einen Vertrag, der
ihr 2,99 Deutsche Mark pro Stunde zusprach. In Deutschland erhielt sie aber

einen neuen Vertrag. Nun wurde sie mit 1,65 Deutsche Mark pro Stunde
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entlohnt. Die ersten Wochen pendelte Frau Akyildiz zweimal pro Woche nach
Mainz, um an den Englisch- und Deutschkursen teilzunehmen. Das Geld reichte
aber nicht lange fiir das Zugticket. Zudem versprach sie ihrer Tochter, sie in der
Turkei zu besuchen. Die Sekretars-Ausbildung, die Frau Akyildiz in Istanbul an
der Berlitz Schule begonnen hatte, konnte sie in Deutschland nicht beenden, da
die Schule zu weit weg lag und Frau Akyildiz noch ein weiteres Jahr die Schule
hatte besuchen missen. Frau Akyildiz war sehr neutral zu Deutschland
eingestellt, bemihte sich aber, so schnell wie mdglich die deutsche Sprache zu
lernen. Ihr Ziel war es, die englische und die deutsche Sprache zu lernen, um
dann wieder in die Turkei zuriickzukehren, um dort eine gute Arbeitsstelle zu

finden.

5. Planung einer Unterrichtseinheit

Im folgenden Kapitel werden die in der Arbeit angefiihrten theoretischen
Grundlagen auf eine von mir geplante Unterrichtseinheit (bertragen. Die
didaktisch-methodischen Uberlegungen wurden im Hinblick auf die folgende
Unterrichtseinheit differenziert aufgefuhrt.

5.1. Die Unterrichtseinheit

5.1.1 Beschreibung der Unterrichteinheit anhand des Prozessmodells

Im folgenden Abschnitt wird die geplante Unterrichtseinheit anhand des
Prozessmodells des Amts fiur Lehrerbildung schrittweise vorgestellt. Die
geplanten Unterrichtsmethoden, welche bereits im vorherigen Kapitel erlautert

wurden, werden ebenso in dem Modell einbezogen.

Die erste Phase des Prozessmodells ,,Lernen vorbereiten und initiieren* sieht
verschiedene Punkte der Unterrichtsvorbereitung vor. Darunter fallen der
,Bezug zum Kern- und Schulcurriculum*3®,  die Lernausgangslage“3°, . die
Transparenz der Kompetenzerwartungen 3! und ,,die affektive und kognitive

Aktivierung“.®*2 Der Bezug zum Schul- und Kerncurriculum und auch die

309 Amt fiir Lehrebildung: Auf dem Weg zum kompetenzorientierten Unterricht: Lehr und Lernprozesse
gestalten, Frankfurt, 2011, S. 13.
310 Amt fiir Lehrebildung: Auf dem Weg zum kompetenzorientierten Unterricht: Lehr und Lernprozesse
gestalten, Frankfurt, 2011, S. 13.
311 Amt fiir Lehrebildung: Auf dem Weg zum kompetenzorientierten Unterricht: Lehr und Lernprozesse
gestalten, Frankfurt, 2011, S. 13.
812 Amt fir Lehrebildung: Auf dem Weg zum kompetenzorientierten Unterricht: Lehr und Lernprozesse
gestalten, Frankfurt, 2011, S. 13.
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Verknlpfung zwischen den Inhalten und den Kompetenzen wurde bereits in
vorherigen Kapiteln hergestellt.3'® Die erste Phase des Prozessmodells hebt vor
allem aber auch die Bedeutung der Lernausgangslage hervor. , Transparenz
herstellen heif3t in diesem Kontext  auch Klérung der
Lernausgangslage.“***Hierzu  wird der Einstieg vor der eigentlichen
Stationsarbeit genutzt. Die Schiler bekommen in einem Stuhl- oder Sitzkreis
eine Schlusselgeschichte vorgelesen. Die Geschichte enthédlt bestimmte
Schlisselworter, welche fir die weitere Erarbeitung von Relevanz sind. Hierbei
kann die Lehrperson bereits erfragen, welche Begriffe die Kinder bereits kdnnen
und deren Vorwissen tberprifen. Eine weitere Uberpriifung des Vorwissens
bildet das Gesprach im Plenum. Die Lehrperson stellt hierbei Impulsfragen, die
ebenfalls an das VVorwissen der Schuler anknupfen. Hierdurch erfolgt auch eine

kognitive Aktivierung der Schuler.

Die darauffolgende Phase ,,Lernwege eroffnen und gestalten* beschéftigt sich
mit der Situierung, den Lernaufgaben, der Anknipfung und Vernetzung, der
Konstruktion und Instruktion und der Dokumentation der Lernwege.™ Hierbei
wird der Fokus vor allem auf die Erarbeitungsphase gelegt und wie diese
handelnd und ehrfahrend bewiltigt werden kann.3'® | Diese »Situierung« von
Anforderungen mit differenzierten Lernmoglichkeiten bei gemeinsamer
Zielrichtung lasst sich vor allem in Projekten bzw. in Lernfeldern realisieren.«3!’
Anknupfend daran wurde die Stationsarbeit entwickelt, die es den Kindern
ermdglicht, selbststdndig und handlungsleitend zu arbeiten. Die Kinder beginnen
nun damit, die Geschichte von Mustafa und Enis anhand der unterschiedlichen
Stationen zu erforschen. Wichtig hierbei ist, dass die Lehrperson dabei in den
Hintergrund tritt, um den Kindern die Freiarbeit zu ermdglichen, aber dennoch
vor allem leistungsschwécheren Kindern fir Fragen zur Verfligung steht. Zudem
betont die Phase die individuelle ,,Ankniipfung an und Vernetzung von Wissen

und Kénnen* der Kinder.3'® Die Ankniipfung an das individuelle Lernniveau der
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Kinder spiegelt sich vor allem in der Wahl der Pflicht- und Wahlstationen wider.
Hierbei wurden drei unterschiedliche Laufzettel erstellt, die sich in der Auswahl
ihrer Pflichtstationen unterscheiden. Stationen, die im Umfang und Niveau
hoher angesetzt sind, werden fur leistungsschwachere Kinder als Wahlstation
markiert. Die Dokumentation der Lernwege erfolgt in der geplanten
Unterrichtseinheit vor allem durch die Bearbeitung der Arbeitsblatter, aber auch
durch den mitwachsenden Zeitstrahl, der sich schrittweise mit der
L ebensgeschichte von den Symbolfiguren Mustafa und Enis fillt.3*® Anhand des
Zeitstrahls l&sst sich wahrend der Stationsarbeit der Bearbeitungsstand ablesen.
Die Kinder erhalten nach jeder Station die Aufgabe, sich zum Zeitstrahl zu
begeben und diesen zu vervollstandigen. Hierzu sollen die Kinder in einigen
Satzen aufschreiben, was sie an der Station gelernt haben. Auch hier werden die
unterschiedlichen Niveaus berticksichtigt. Die Kinder konnen entweder
freischreiben, sich eine Tippkarte dazu nehmen oder etwas malen. Hierbei
festigen die Kinder ihre bereits erarbeiteten Kenntnisse und erhalten viele

Madglichkeiten, den Zeitstrahl inhaltlich und visuell zu nutzen.

Die anschlieBende Phase ,,Orientierung geben und erhalten* beinhaltet die
Lernstandfeststellung, die Selbst- und Mitschilereinschatzung, das Feedback
und die Starkung und Ermutigung.®? In der geplanten Unterrichtseinheit kommt
die Klasse nochmals im Sitzkreis zusammen und reflektiert die bisherigen
Stunden. Hierbei werden Impulsfragen der Lehrperson herangezogen, welche
ebenfalls den Wissensstand der Schiler Uberprifen. Hierzu wird allgemein
reflektiert, was bisher gelernt wurde, es wird aber auch auf die Anfangsfragen
Bezug genommen. Hier wird dann zusammen in der Klasse geschaut, welche
Fragen  bereits  beantwortet  werden  konnen.  Mithilfe  dieser
Lernstandfeststellung, vor allem in Form von Lerngesprachen, gelingt eine
Orientierung auf dem weiteren Lernweg. AuBerdem wird hier auch ein Ausblick
auf die darauffolgende Stunde gegeben: die Zeitzeugenbefragung. Im Plenum
werden die an der Station herausgearbeiteten Fragen durchgesprochen und

themenweise an Schiler verteilt. Zudem gilt es in dieser Phase, ein effektives

319 vgl. Amt fir Lehrebildung: Auf dem Weg zum kompetenzorientierten Unterricht: Lehr und
Lernprozesse gestalten, Frankfurt, 2011, S. 17.
320 \/gl. Amt fur Lehrebildung: Auf dem Weg zum kompetenzorientierten Unterricht: Lehr und
Lernprozesse gestalten, Frankfurt,2011, S. 22.
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Lernklima zu erreichen. ,,Wichtig ist es, das Zutrauen der Lernenden in die
eigene Leistungsfahigkeit und ihre Féahigkeit zur realistischen Einschéatzung von
Lernergebnissen zu stirken.3?! Dieses positive Lernklima soll vor allem durch
den gegenseitigen Austausch der Schiler gelingen. Hierdurch sollen die Schiiler

auch erreichen, ihre eigenen Leistungen zu reflektieren.

Die vierte Phase des Prozessmodells ,,Kompetenzen stirken und erweitern*
wird ebenfalls wahrend der Stationsarbeit umgesetzt, dies geht auch in die
Zeitzeugenbefragung (iber.®?? Die Selbstverantwortung spielt auch in dieser
Phase eine entscheidende Rolle. ,,Als Akteure im kompetenzorientierten
Unterricht Gbernehmen die Lernenden an dieser Stelle sichtbar Verantwortung
fir ihren Lernfortschritt und beziehen somit personlich Stellung.“*? Die
Stationsarbeit ist darauf ausgelegt, dass die Schiiler selbststéandig arbeiten. Damit
dies gelingen kann, missen die Arbeitsauftrdge dementsprechend differenziert
werden. Die ,,Abstimmung der MaBnahmen auf die Lernvoraussetzungen‘3?4
ermdoglicht eine Offnung des Unterrichts. Mittels der Zeitzeugenbefragung soll
es den Schulern gelingen, anhand ihres bereits erworbenen Wissens
differenzierte und zielgerechte Fragen an den Zeitzeugen zu stellen. Wichtig
hierbei ist, dass eine authentische Gesprachssituation geschaffen wird, in der die
Kinder nicht nur Fragen an den Zeitzeugen stellen, sondern auch ihr Wissen und
ihre Lebenserfahrungen teilen. Hierdurch erfolgt eine geschichtliche
Verknupfung mit der Lebenswelt der Kinder. Es wird nochmals hervorgehoben,
dass die Schuler als Akteure im kompetenzorientierten Unterricht agieren und

dabei ,,sichtbar Verantwortung fiir ihren Lernfortschritt* iibernehmen.3%

Die letzte Phase stellt das ,,Lernen bilanzieren und reflektieren* dar, die eine
»gemeinsame Reflexion des Lernprozesses und der Lernbedingungen
vorsieht.32® Hierzu wird der Zeitstrahl erneut herangezogen werden. Dieser ist
zu diesem Zeitpunkt fertiggestellt und mit selbst erstellten Texten und Bildern

der Kinder versehen. Mithilfe des Zeitstrahls erhalten die Kinder nicht nur einen

321 Amt fir Lehrebildung: Auf dem Weg zum kompetenzorientierten Unterricht: Lehr und Lernprozesse
gestalten, Frankfurt,2011, S. 24.

322 vgl. ebd., S. 26.

3233 Ebd., S. 26.

324 Epd., S. 26.

325 Ehbd., S. 26.

326 Amt fir Lehrebildung: Auf dem Weg zum kompetenzorientierten Unterricht: Lehr und Lernprozesse
gestalten, Frankfurt,2011, S. 29.
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Uberblick tber die Migrationsgeschichte von Mustafa und Enis, sondern iiber
die gesamte Unterrichtseinheit. Abschliefend zur Unterrichtseinheit findet sich
die Klasse erneut im Stuhlkreis wieder, damit die letzten Stunden im Plenum
reflektiert werden kénnen. Die Lehrperson agiert hier erneut mit Impulsfragen.
Diese lauten unter anderem wie folgt: ,,Wie hat euch das Thema gefallen?”,
,,Was hat euch am meisten interessiert?*, ,,Was hat euch an der Stationsarbeit
gefallen, was eher weniger? Die Fragen zur Stationsarbeit dienen dazu, dass die
Kinder ihren Lernerflog reflektieren kénnen. Anschlielend werden nochmals
die Anfangsfragen vom ersten Tag aufgegriffen, damit sich ein roter Faden durch
die ganze Unterrichtseinheit zieht. Die Unterrichtseinheit kann dadurch

abgeschlossen werden.

Die Unterrichtseinheit, welche anhand des Prozessmodells beschrieben wurde,
legt ihren Fokus auf ein selbststandiges und reflektiertes Lernen der Kinder. Im
Laufe der Einheit stellt sich die Lehrperson in den Hintergrund, damit die Kinder

selbst die Hintergruinde ihrer Lebenswelt erforschen kdnnen.

5.2 Beschreibung einer ausgewahlten Unterrichtsstunde

5.2.1 Zielsetzung der Unterrichtsstunde
Uberfachliche Kompetenzen

Die Kinder lernen mithilfe der Stationsarbeit, selbstbestimmt und eigenverant-
wortlich zu lernen. Die Lehrperson nimmt sich zuriick und die Schiler arbeiten
uberwiegend allein oder in Gruppen an den Stationen. Hierdurch wird die
personale Kompetenz aus dem Kerncurriculum gefordert.3?” Die realistische
Selbstwahrnehmung erfolgt durch die Selbsteinschatzung beziglich der
Aufgaben. Die Schiler kdnnen neben den Pflichtstationen die anderen Stationen
anhand ihrer Kompetenzen auswéhlen, die sie flr sich als geeignet sehen. Durch
das Autonomieerleben und die Selbstwirksamkeit entwickeln die Schiler ein
positives  Selbstkonzept.®?® In der folgenden Stunde wird zudem die
Sozialkompetenz stark berticksichtigt. Die Einfihrung der Unterrichtsstunde
findet im Plenum statt und dient zu einem anfanglichen Austausch uber die

Thematik. Hierdurch kann im Bereich der Sozialkompetenz das aufgefuhrte

327 \gl. Hessisches Kultusministerium: Bildungsstandards und Inhaltsfelder: Das neue Kerncurriculum
Sachunterricht fiir Hessen, 2011, S. 8.
328 \/gl. Hessisches Kultusministerium: Bildungsstandards und Inhaltsfelder: Das neue Kerncurriculum
Sachunterricht fur Hessen, 2011, S. 8.
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positive soziale Miteinander gefordert werden.®?® Am Ende dieser
Unterrichtsstunde erflogt erneut ein Gesprdch im Plenum zu einer
abschlieBenden Reflexion. Hier lernen die Kinder die ersten Ansichten und
Absichten ihrer Mitschiiller kennen und setzen sich mit den dabei auftretenden
Spannungen auseinander.3® Die Lernkompetenz in dieser Unterrichtsstunde
wird durch unterschiedliche  Arbeitsmethoden gefordert. Die
Schlisselgeschichte zu Beginn gibt den Schiilern eine erste Einfihrung. Mittels
der Stationenarbeit erhalten die Kinder die Mdglichkeit, die wichtigsten
Lerninhalte eigenstandig zu erlernen. Die Ergebnissicherung am Zeitstrahl gibt
den Kindern die Mdglichkeit, die Inhalte zu visualisieren, in Beziehung zu setzen
und somit auch zu reflektieren. Hierdurch konnen ,Vvariable
Anforderungssituationen und Aufgaben mithilfe geeigneter Strategien und

Arbeitsmethoden* 23! erschlossen und reflektiert werden.

Fachliche Kompetenzen

Mithilfe der folgenden Unterrichtstunde werden zudem auch die fachlichen
Kompetenzen nach den Bildungsstandards gefordert. Die im folgenden aufge-
fihrten Kompetenzen fokussieren sich speziell auf die Bildungsstandards, da
diese spezifischer formuliert sind als die allgemeinen Kompetenzmodelle fur
den Geschichtsunterricht. Die Kompetenzmodelle nach FUER und Gautschi
sind allgemeiner gefasst und beziehen sich vor allem auf die komplette Unter-
richtsreihe.®*2 Der Kompetenzbereich erkunden und untersuchen wird vor allem
zu Beginn der Stunde gefordert.®® Der Einstieg sieht es namlich vor, dass die
Schuler Fragen an die Thematik formulieren kénnen. Die Lehrperson versucht,
in einer authentischen Gespréachssituation das Vorwissen der Schiler zu
aktivieren, und bietet ihnen dann die Mdglichkeit, Fragen zu formulieren.
Hierbei kdnnen auch Problemstellungen benannt werden, wodurch ebenfalls der

Kompetenzbereich abgedeckt wird.3** Hier knlpft bereits ein anderer

329 \/gl. Hessisches Kultusministerium: Bildungsstandards und Inhaltsfelder: Das neue Kerncurriculum
Sachunterricht fur Hessen, 2011, S. 8.

330 \gl. ebd., S. 8.

31 vgl. ebd., S. 8.

332 vgl. Kapitel 4.1.2.

333 \gl. Hessisches Kultusministerium: Bildungsstandards und Inhaltsfelder: Das neue Kerncurriculum
Sachunterricht fir Hessen, 2011, S. 17.

334 \/gl. Hessisches Kultusministerium: Bildungsstandards und Inhaltsfelder: Das neue Kerncurriculum
Sachunterricht fur Hessen, 2011, S. 17.
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Kompetenzbereich an. Durch den Austausch mit anderen Mitschilern im
Plenum koénnen die Kinder lernen, Vermutungen und Erkenntnisse zu
versprachlichen und ihre eigenen Interessen zu artikulieren (Kompetenzbereich
darstellen und formulieren).®*® AuRerdem werden die Kinder nach der
Schlusselgeschichte im anschlieBenden Gespréch dazu angeregt, treffende
Begriffe und Symbole zu verwenden.®*® Die daran anschlieRende Stationsarbeit
fordert ebenfalls mehrere Kompetenzen der Bildungsstandards. An den
Stationen kdnnen sich die Schiiler ebenfalls austauschen. Sie lernen vor allem
aber, Vergangenes, Gegenwaértiges und Zukiinftiges in Beziehung zu setzen
(Kompetenzbereich Informationen, Sachverhalte und Situationen beurteilen).3*’
Hierdurch I&sst sich erschlieBen, dass es auch in dieser Unterrichtsunde vor
allem das Ziel ist, die Schuler auf Veranderung hinzuweisen. Das historische
Lernen definiert sich in dieser Unterrichtsstunde vor allem durch die Erkenntnis,
dass unser heutiges gesellschaftliche Leben durch die Geschichte oder, besser
formuliert, durch die individuelle Geschichte aller einzelnen Personen gepragt
ist. Nicht nur der Gegenwartsbezug wird durch die Thematisierung dieser Inhalte
abgedeckt, sondern auch der Zukunftsbezug. Sollte dieser andauernde Prozess
verstanden werden, wird den Schiillern bewusst, dass die Gegenwart ebenfalls

veranderbar ist.

5.2.2 Didaktische Uberlegungen zur Unterrichtsstunde

Die Kernidee der Unterrichtsstunde ist es, den Schiilern einen ersten Einblick in
das Leben von dem Gastarbeiter Mustafa und dem Flichtlingskind Enis zu
geben, deren Geschichten im Laufe der n&chsten Stunden genauer analysiert
werden sollen. Die Unterrichtsstunde ist Teil der Unterrichtsreihe ,,Unsere neue
Heimat®. Da vor allem eine Stationsarbeit fir die Unterrichtseinheit vorgesehen
ist, werden die Stunden nicht nur methodisch, sondern auch thematisch
aufeinander aufbauen. Da die Stationen thematisch miteinander verknipft sind
und anschlielend die Lebensgeschichte von Mustafa und Enis bilden, ist es
besonders wichtig, dass die einzelnen Themen der Stationen und Stunden in
Verbindung gebracht werden und die Schiiler ein Verstéandnis flr Veranderung

entwickeln. Demnach werden die Kinder in dieser Stunde, welche auch die erste

335 \vgl. ebd., S. 18.
336 \/gl. ebd., S. 18.
337 Vgl. ebd., S. 18.



67

Stunde der Unterrichtseinheit darstellt, thematisch in die komplette Reihe
eingefihrt.

Die Thematik der Unterrichtsstunde l&sst sich optimal in die Bildungsstandards
einordnen, was bereits in den didaktischen Uberlegungen zur gesamten Einheit
aufgegriffen wurde. Die folgende Stunde baut auf diesem Kapitel auf.3%® Wie
bereits erwahnt, werden vor allem die Inhaltsfelder Gesellschaft und Politik,
Raum sowie Geschichte und Zeit mithilfe der Unterrichtsreihe thematisiert.3*®
Die ausgewahlte Stunde fokussiert sich aber vor allem auf die beiden zuletzt
genannten Inhaltsfelder. Das Inhaltsfeld Raum wird vor allem durch den Einstieg
in der folgenden Stunde angesprochen. Die Schlisselgeschichte macht darauf
aufmerksam, dass im direkten Lebensraum der Schiler Menschen verschiedener
Herkunfte leben. Sie bekommen ein Bewusstsein daftir, ihre Umwelt und ihren
Handlungsraum genauer zu untersuchen und damit einhergehend auch dessen
Multikulturalitat. Die folgende Unterrichtsstunde regt die Kinder dazu an, ihre
Gesellschaft und deren kulturelle Vielfalt bewusst wahrzunehmen und sich
zielgerecht zu erschlie3en. Gleich zu Beginn der Stunde werden die Schiiler auf
diese bedeutsame Erkenntnis aufmerksam gemacht. Diese greift vor allem das
Themenfeld Geschichte und Zeit der Bildungsstandards auf. Wie bereits zuvor
erwahnt, fokussiert sich die Unterrichtsreihe und somit auch die Stunde auf den
geschichtlichen Aspekt der Bildungsstandards. Die Schuler erhalten durch die
folgenden Stunden einen ersten Einblick, was Vergangenheit bedeutet und wie
sich diese auf das heutige und zukinftige Leben auswirken kann. Hierdurch
werden sie bereits fir die Entwicklung eines Geschichtsbewusstseins
sensibilisiert, um dieses dann in den folgenden Stunden zu vertiefen und zu
festigen. Die folgende Unterrichtsstunde thematisiert vor allem die
Zeitdimensionen ,,gestern“ und ,,heute. Ziel ist es, hierauf aufzubauen und
mithilfe historischen Lernens ,das Bewusstsein fiir Verdnderung und
Perspektive 340 zu wecken. Hierdurch soll es gelingen, die Kinder auch auf die

Veranderbarkeit des eigenen zukiinftigen Lebens aufmerksam zu machen.

338 \gl. Kapitel 4.

339 Vgl. Hessisches Kultusministerium: Bildungsstandards und Inhaltsfelder: Das neue Kerncurriculum
Sachunterricht fur Hessen, 2011, S. 19 ff.

340 Hessisches Kultusministerium: Bildungsstandards und Inhaltsfelder: Das neue Kerncurriculum
Sachunterricht fuir Hessen, 2011, S. 16.
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Neben den Bildungsstandards orientiert sich sie Unterrichtsstunde vor allem
aber auch an den fachdidaktischen Konzepten. Laut Schwabe bilden diese den
Schlissel fir einen modernen, interaktiven und kompetenzorientierten
Geschichtsunterricht.>** Mit der folgenden Unterrichtsstunde werden vor allem
die Konzepte Gegenwartsorientierung, Multiperspektivitat und
Problemorientierung aufgegriffen. Wobei hinzugefiigt werden muss, dass die
Multiperspektivitat vor allem in den darauffolgenden Stunden an Bedeutung
gewinnt und in der folgenden Stunde vor allem die beiden anderen Konzepte
prasent sind. Die Unterrichtsstunde beginnt mit einer Schllsselgeschichte, die
zur heutigen Zeit stattfindet, um gleich zu Beginn die Schiler auf den
Gegenwartsbezug aufmerksam zu machen. ,Diese Gegenwarts- und
Zukunftsbezogenheit ist eine grundlegende, nicht hintergehbare Voraussetzung
allen historischen Denkens.“®*? Die Schiler verstehen hierdurch bereits den
gesellschaftlichen Zusammenhang zwischen der Geschichte und ihrem eigenen
Leben. Die Zeitleiste in der folgenden Stunde soll den Kindern auch die
Verbindung der drei zeitlichen Ebenen ,gestern®, ,heute und ,,morgen*
visualisieren. Die Problemorientierung spielt auch zu Beginn dieser Stunde eine
tragende Rolle. Dieses didaktische Konzept ist eng verknupft mit der Gegen-
wartsorientierung, da Schlisselprobleme auf Gegenwartserfahrungen beruhen.
Die Schiler stellen zu Beginn der Stunde, vor der Erarbeitungsphase, Fragen an
die Thematik. Mdgliche Problemstellungen kénnen ebenfalls benannt werden.
Diese werden dann im Laufe der Stunde und der Unterrichtseinheit untersucht.

5.2.3 Methodische Uberlegungen zur Unterrichtsstunde
Im Laufe der Unterrichtseinheit werden einige fiir die Umsetzung der gesetzten
Lernziele forderliche Methoden verwendet, die im folgenden Kapitel genauer

erlautert werden sollen.

Die Unterrichtsstunde beginnt mit der Schlisselgeschichte. Durch die realitats-
nahe Geschichte wird der Lebensweltbezug fir die Schiler hergestellt. Laut Gies
wird der komplexe VVorgang der Entwicklung einer individuellen Personlichkeit

aufgrund ihrer Interaktion mit einer spezifischen, sozialen und kulturellen

341 vgl. F. Schwabe: Fachdidaktische Prinzipien, in: geschichte-abitur, 2020, https://www.geschichte-
abitur.de/geschichtsunterricht/fachdidaktische-prinzipien [20.08.2021]

342 K, Bergmann: Gegenwarts- und Zukunftsbezug, in: U. Mayer/ H.-J Pandel/ G. Schneider/ P. Adamski:
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag, 2016, S. 91.
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Lebensumwelt auch Sozialisation genannt.®*® Die Auseinandersetzung mit der
Lebensumwelt vergegenwartigt den Kindern die Bedeutsamkeit der Thematik.
Hierdurch wéchst die Lernbereitschaft. Die Geschichte ist nicht nur an die
Lebenswelt der Kinder angepasst, sondern enthalt auch Schlisselworter, die als
Impulse dienen. Hierdurch werden die Kinder schrittweise an die Thematik
herangefiihrt. Des Weiteren wird mithilfe der Geschichte ein spannender
Einstieg geschaffen, sie bietet den nétigen Input. Das darauffolgende Gespréach
zielt darauf ab, die und Schiler zu aktivieren. Aullerdem gelingt es der
Lehrperson hierdurch, das Vorwissen der Klasse zu Uberpriifen. Nach dem
Gesprach im Plenum verweist die Lehrperson auf den Zeitstrahl, der im Laufe
der nachsten Unterrichtsstunden begleitend zur Stationsarbeit verwendet wird.
Die Schuler bekommen durch die Einfuhrung der Lehrperson eine
Groborientierung Uber den historischen Kontext und das Prinzip der
chronologischen Abfolge. Diese GroRchronologie kann eine Hilfestellung fiir
die Bildung eines Temporalbewusstseins sein und muss den Schiler als
erkennbare GroBRe vermittelt werden.®** Nachdem der Zeitstrahl eingefiihrt
wurde, beginnt die eigentliche Erarbeitungsphase: die Stationsarbeit. Diese
Methode zielt vor allem auf ein selbststdndiges Handeln ab. Da die Schiler selbst
auswahlen konnen, welche Stationen sie bearbeiten mdchten, nachdem die
Pflichtstationen vollendet wurden, wird hier der Gedanke der Selbstdifferen-
zierung aufgegriffen. Diese Differenzierungsform fordert die Selbststandigkeit
der Kinder, da die Differenzierung durch das Kind selbst geschieht.3*> Auf die
Stationsarbeit folgt ein Reflexionsgesprach im Plenum. Die Nachbesprechung
dient dazu, dass es jedem Kind gelingen kann, die ersten geschichtlichen
Erkenntnisse zu verstehen, um darauf aufbauend an den folgenden Tagen an den

Stationen weiterzuarbeiten.

343 Vgl. H. Gies: Geschichtsunterricht : ein Handbuch zur Unterrichtsplanung, Kéln: Bohlau, 2004, S. 43.
344 vgl. C. Schroter: Materialien fiir das Fach Geschichte Jahrgangsstufe 5/6, in: bildungsserver.berlin-
brandenburg, https://bildungsserver.berlin-
brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/grundschule/implementationsmaterial/pdf/Ge-
Zeitstrahl.pdf, [20.08.2021]

35 Vgl. K. Rodler: Mathe inklusiv: Ratgeber fiir die 1./2. Klasse, Hamburg: AOL-Verlag, 2016, S. 10.
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5.2.4 Verlauf der Unterrichtsstunde
Der Einstieg

Die Schiller kommen zu Beginn im Sitzkreis zusammen. Die Lehrperson liest
den Schulern eine Schlusselgeschichte vor. Sie handelt von dem Kind Moritz,
das in seiner Nachbarschaft und Klasse auf diverskulturelle Personen trifft. Die
Lehrperson verwendet in der Geschichte unterschiedliche Schllsselworter,
welche fir den weiteren Verlauf der Unterrichtseinheit von Belang sind.
AnschlieRend gilt es, das Vorwissen der Kinder zu aktivieren. Die Lehrperson
stellt die zwei Schlusselfiguren vor, Mustafa und Enis, ein Gastarbeiter und ein
Fluchtlingskind, die im Laufe der Unterrichtseinheit die Klasse begleiten
werden. Nach der Geschichte stellt die Lehrperson Impulsfragen, die im Vorfeld
erstellt wurden und die Kinder dazu anregen sollen, ihre Erfahrungen und ihr
Wissen beziiglich dieser Thematik zu teilen. Hinzu erhalten die Schiler auch die
Madglichkeit, selbst Fragen an die Thematik und die folgenden Stunden zu
stellen, mit dem Lernziel, diese am Ende der Unterrichtseinheit beantworten zu

kdnnen.

Die Erarbeitung

Zu Beginn der Erarbeitungsphase stellt die Lehrperson den Schiilern den
Zeitstrahl vor. Hierbei verweist sie auf den historischen Kontext, in den sich die
relevanten Ereignisse einordnen lassen. Die Lehrperson verweist auf den 2.
Weltkrieg, welcher im Zeitstrahl markiert wurde, und erldutert, dass mit dem 2.
Weltkrieg die Anfange der Gastarbeit einhergehen. Hierdurch bekommen die
Schuler eine erste zeitliche Orientierung. Nachdem der Zeitstrahl vorgestellt
wurde, stellt die Lehrperson die eigentliche Erarbeitungsphase vor: die
Stationsarbeit. Die Schiiler erhalten hier Laufzettel. Diese gibt es in drei
Varianten. Die Lehrperson legt im Vorfeld fest, welche Schiiler welchen
Laufzettel erhalten. Die Schuler arbeiten selbststandig an den Stationen. Jede
Station wird damit abgeschlossen, dass sich die Schiler zum Zeitstrahl begeben
und diesen mit den neu erlernten Inhalten flllen. Hier werden auch
unterschiedliche  Schwierigkeitsstufen eingebaut. Die Schiler kdnnen
eigenstandig einen Text verfassen, eine Tippkarte hinzuziehen und mithilfe

dieser einen Text verfassen oder ein passendes Bild malen.
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Der Abschluss

Die Klasse kommt nochmals im Sitzkreis zusammen und reflektiert im Plenum,
wie die Stationsarbeit verlaufen ist und was in der néchsten Stunde verbessert
werden kann. Als Hilfestellung fir die Reflexion legt die Lehrperson vier Karten
in die Mitte des Sitzkreises mit der Aufschrift: ,,Ich fand gut, dass ...*, ,,Mir hat
nicht gefallen, dass ..., ,,Ich habe heute gelernt ...“, ,,Fur das ndchste Mal
winsche ich mir ...“. Die Schiiler konnen diese Satzanfinge nutzen, um die
Stunde zu reflektieren. Die Lehrperson weist die Schiler darauf hin, dass sie
auch Zuhause bei ihren Eltern und GroReltern nach Fotos und Briefen

nachfragen kdnnen, welche ebenfalls am Zeitstrahl angebracht werden kénnen.

6. Fazit

Unsere Gesellschaft unterliegt einem stdndigen Wandel und Kinder sind Teil
dessen. ,,Multikulturalitit™ ist ein alltdgliches Phanomen, welchem Schiler
tagtaglich begegnen. Demnach muss deren Thematisierung im Unterricht auch
Prioritat haben. Der Verweis auf diverskulturelle Gesellschaften ist allerdings
nichts ausreichend. Kinder stellen Fragen, und so auch zu dieser Thematik. Diese
Fragen missen aufgegriffen und im Unterricht behandelt werden. So wurde auf
Grundlage fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Erkenntnisse eine
Unterrichtseinheit erstellt, mit welcher die Schiler selbststandig die
Hintergrinde einer multikulturellen Gesellschaft erforschen sollen. Es wird
ersichtlich, dass die Thematik vor allem den Gegenwartsbezug als didaktisches
Konzept aufgreift. Die Thematik spielt eine essentielle Rolle in der Lebenswelt
der Kinder. Zudem wurden aber auch andere didaktischen Konzepte
aufgegriffen. Die Unterrichtseinheit ist darauf ausgelegt, dass sich die Schiler
in ihrer eigenen Gegenwart orientieren und Fragen an diese stellen. Hier greift
das Prinzip der Problemorientierung. Da die Kinder bei den historischen
Analysen verschiedene Perspektiven einnehmen, soll hiermit das Konzept der
Multiperspektivitat aufgegriffen werden. Demnach greift die Thematik einige
didaktische Konzepte des historischen Lernens auf. Die Unterrichtseinheit greift
aber zudem auf Unterrichtsmethoden zurtick, die den Kindern das historische
Lernen erst ermdglichen sollen. Der Fokus in der geplanten Unterrichtseinheit
wurde vor allem auf ein selbststandiges und handlungsaktives Lernen gelegt.

Dies soll vor allem mittels der Stationsarbeit gelingen. Diese wurde dahingehend
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konzipiert und differenziert, dass auch leistungsschwdacheren Schilern ein
eigenstandiges Lernen ermoglicht werden soll. Der Zeitstrahl begleitet die
Schiller im Laufe der gesamten Unterrichtseinheit und soll ihnen den
gesellschaftlichen Wandel visualisieren. Hierdurch kénnen sie ein Gefiihl dafur
entwickeln, welche Auswirkungen Geschichte auf Gegenwart und Zukunft hat,
was essentiell fir die Entwicklung von Geschichtsbewusstsein ist. Die
Zeitzeugenbefragung als Abschluss der Unterrichtseinheit kann den Schilern

nochmals verdeutlichen, wie nahbar Geschichte ist.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, eine Unterrichtseinheit zu entwickeln, die Schiler
nicht nur auf gesellschaftliche Strukturen hinweist, sondern auch auf deren
historischen Kontext. Durch die Verbindung historischer Ereignisse mit der
eigenen Gegenwart soll ein Geschichtsbewusstsein etabliert werden. Die Schiiler
sollen neben den Ursachen einer multikulturellen Gesellschaft auch die
individuellen Geschichten ihrer Mitmenschen kennenlernen. Demzufolge ist es
auch das Ziel, dass die Schuler neben dem Geschichtsbewusstsein ein gewisses
Empathiegefiihl entwickeln. Inwiefern die gesetzten Lernziele erreicht werden,
kann erst nach der Durchfiihrung der Unterrichtseinheit beschrieben werden.
Dennoch kann festgehalten werden, dass die Unterrichtseinheit mittels lebens-
weltorientierter Beispiele und Visualisierungen die Schiller gut an die Thematik
heranfihrt.

Die Fragestellungen, die durch VVollendung der Arbeit und die Unterrichtseinheit
aufkommen, beziehen sich stark auf die historischen Ereignisse, die ebenfalls zu
einer multikulturellen Gesellschaft beitragen, aber nicht in dieser Arbeit
thematisiert werden konnten. Es ist ersichtlich, dass bei der Planung eine
Schwerpunktsetzung erfolgen muss. Dennoch stellt sich die Frage, ob die
Unterrichtseinheit insofern weiterentwickelt werden kann, dass auch andere
historische Ereignisse beleuchtet werden kénnen. AuRerdem kann die Frage
aufgeworfen werden, ob Kinder, die kaum einen Bezug zu der Thematik haben,
ebenso fir diese begeistert werden kdnnen. Eine Sorge, die nach VVollendung der
Arbeit aufgekommen ist, ist die Frage, ob es gelingen kann, die eigene
Betroffenheit der Schuler, die mehrfach angesprochen wurde, fiir jeden
ersichtlich zu machen. Hinzu kommen aber auch die Fragen, die die Schiler

selbst entwickeln werden, nach Vollendung der Unterrichtseinheit. So werden
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vermutlich Spekulationen tber den gesellschaftlichen Wandel aufgestellt: Wie
wird unsere Gesellschaft in Zukunft aussehen? Was kann ich fur ein gutes

Zusammenleben innerhalb dieser Gesellschaft leisten?

Fur meine eigene Person kann ich mitnehmen, wie sehr mich diese Thematik
doch begeistert. Es ist erstaunlich, zu sehen, dass neben der eigenen Familie eine
Vielzahl an Menschen die Entscheidung trifft, in ein anderes Land zu kommen,
das ihnen zuné&chst sehr fremd ist. Wie bereits in der Einleitung angesprochen,
begegne ich tagtaglich Schiilern, die ebenfalls ihre eigene Migrationsgeschichte
mit sich tragen Um ihnen ein gutes Leben hier in Deutschland zu gewéhrleisten,
wird oftmals an deren Sprachbarrieren angeknipft. Dies reicht meines Erachtens
aber allein nicht aus. Unabhédngig von Sprachbarrieren muss es der Lehrperson
gelingen, das soziale Miteinander zu starken. Dies kann vor allem dann gelingen,
wenn die Schiler ihre Mitmenschen und deren Lebensgeschichten
kennenlernen. Durch die Analyse von Multikulturalitit und deren Ursachen kann
Verstandnis und Empathie fur die betroffenen Personen aufgebracht werden. Die
individuelle Geschichte der Kinder zu thematisieren, sehe ich demnach als sehr
bedeutungsvoll an. Ich wei aber auch, dass diese Thematik mit sehr viel
Sensibilitat angegangen werden muss und es sehr wichtig ist, den Kindern ein
sicheres Gefuhl zu geben bzw. ihnen den dafir nétigen Freiraum zu lassen. So
kann schliellich festgehalten werden, dass Multikulturalitdt durchaus im
Geschichtsunterricht aufgegriffen werden muss. Es zeigt sich einfach, dass es
nicht ausreicht, ein gegenwaértiges Phdnomen nur zu benennen oder aufzuzeigen.
Fur das vollstandige Verstandnis dieses Phdnomens (hier Multikulturalitét)
mussen die Hintergriinde ebenfalls thematisiert werden. Hierdurch kann dann
auch die Etablierung eines Geschichtsbewusstseins gelingen. Die
Vergegenwadrtigung, dass Historie sich auf die Gegenwart auswirkt und die
Gegenwart auf die Zukunft, schafft nicht nur ein Bewusstsein fur zeitlichen
Wandel, sondern auch fur gesellschaftliche Strukturen. Sollte dieses
Bewusstsein entwickelt worden sein, konnen sich Schiler in ihrer Personlichkeit
weiterentwickeln. Hinzu kommt, dass ihre Teilhabe an der Gesellschaft

ebenfalls in den Fokus gerlickt wird.
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Phase | Erster Tag Zweiter Tag Dritter Tag
Einflhr- - Die Klasse kommt im - DieKlasse - DieKlasse
ung Sitzkreis zusammen kommt im kommt im
- Die Lehrperson liest Sitzkreis Sitzkreis
den Schilern eine zusammen zusammen
Schliisselgeschichte - Die Lehr- - Die
vor person Lehrperson
- Nach der fragt die leitet die
Schliisselgeschichte Schiler Kinder in den
werden die Schiler was sie heutigen Tag
im Plenum gefragt, bereits ein
welche Begriffe sie gelernt (Zeitzeugen-
aus der haben und interview)
Schlisselgeschichte ob Fragen - DieKlasse
kennen vom bespricht im
- Die Schiler durfen Vortag Plenum die
Fragen an die schon Fragen, die
Thematik stellen beant- aus der
- Die Lehrperson hangt wortet Stationsarbeit
zwei Illustrationen an werden hervorgehen
die Tafel und stellt kdnnen - DieKlasse
die neuen teilt sich
Schlusselfiguren untereinander
Mustafa und Enis vor die Fragen ein
Erar- - Die Lehrperson stellt - Die - Kilasse bleibt
beitung den Kindern den Schiler im Sitzkreis
Zeitstrahl vor, beginnen sitzen
welcher sich uber mit der - Die
eine Wand erstreckt Stations- Zeitzeugin
- Die Lehrperson gibt arbeit betritt die
den Schiulern an, wo - Der Klasse und
sich die Ereignisse Zeitstrahl wird von der
einordnen lassen wird Klasse
(Ende zweiter weiterhin begruft
Weltkrieg) vervoll- - Die Schiler
- Die Lehrperson leitet standigt fuhren das
die Stationsarbeit ein Zeitzeugenin-
- Die Schiler terview durch
bekommen ihre
individuellen
Laufzettel und
beginnen mit der
Stationsarbeit
Schluss- - Die Klasse kommt - Die Klasse - Nach dem
teil erneut im Sitzkreis kommt im Interview
zusammen. Plenum bedankt sich
- Die Stunde wird zusammen die Klasse bei
mittels der - Die Lehr- der Zeitzeugin
Reflexionskarten im person und sie wird
Plenum reflektiert leitet das verabschiedet.
Zeitzeugen - DieKlasse
interview kommt im
am Plenum

Zzusammen
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néchsten - Die Schiler

Tag ein reflektieren
das
Zeitzeugenin-
terview und

die komplette
Unterrichtsein
heit

9.2 Elternbrief

Liebe Eltern,

ich mochte Sie daruber informieren, dass néchste Woche, das neue
Sachunterrichtsthema ,,Unsere neue Heimat“ beginnen wird. Die
Unterrichteinheit erstreckt sich tber drei Schulstunden, verteilt auf drei Tage.
Thema dieser Unterrichtsstunde wird es sein die Hintergriinde von Menschen
mit Zuwanderungsgeschichte zu untersuchen. Dabei wird der Fokus vor allem
auf das Anwerben von Gastarbeitern ab 1950 und die Fluchtlingswelle im Jahre
2015 gelegt. Ziel dieser Unterrichtseinheit ist es, dass die Kinder durch die
historische Analyse ein Geschichtsbewusstsein entwickeln und die Hintergriinde
ihrer Mitmenschen naher kennenlernen. Ich weil3, dass diese Thematik viel
Sensibilitat und Vorsicht abverlangt. Ich méchte lhnen vergewissern, dass ich
mir dessen bewusst bin und die Unterrichtseinheit dementsprechend didaktisch
profiliert habe. Ich stehe gerne dazu bereit Ihnen meine Unterrichtsmaterialien
im Voraus zur Verfugung zu stellen, sollten Sie noch Fragen oder Bedenken

haben.
Mit freundlichen GrifRRen
Ceren Yilmaz

9.3 Schlusselgeschichte
Unsere neue Heimat

Es ist Dienstagmorgen, 7:15 Uhr und Moritz muss gleich los zur
Schule. Jeden Morgen lduft Moritz auf seinem Schulweg an dem
Reisebiiro ,Atalay" vorbei. Dieses Reisebiiro gehort einem alten Mann

namens Mustafa, der hier aber nicht mehr arbeitet, weil er schon
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Rentner ist. Als Moritz mal mit seinen Eltern an dem an dem
Reisebiiro vorbeilief, war Mustafa auch da. Sie unterhielten sich.
Mustafa meinte, dass er damals als Gastarbeiter nach Deutschland
kam und dann dieses Reisebiiro eroffnete. Was ein Gastarbeiter war,
wusste Moritz aber nicht. Moritz mag diese StraBe sehr. Neben dem
Reisebiiro gibt es auch ein persisches Restaurant und ein japanisches
Antiquitdtengeschdft. Moritz' Mutter nennt diese StraBle immer so
lebendig und multikulturell, weil hier so viele Menschen mit
Zuwanderungsgeschichte leben. In der Schule angekommen, geht
Moritz direkt in sein Klassenzimmer. Sein Sitznachbar Enis ist schon
da. Moritz weiB, dass Enis nicht hier geboren ist, sondern vor einiger
Zeit mit seiner Familie aus Syrien kam. Enis sagt aber immer
.Deutschland ist meine neue Heimat. Warum Enis Syrien verlassen
musste, weil Moritz aber nicht. Warum Mustafa nach Deutschland
gekommen ist, weil Moritz genauso wenig. Das interessiert ihn aber.
Moritz wiirde sehr gerne die Geschichte der Menschen kennenlernen,

mit denen er zusammenlebt.
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9.4 Clipart Schlusselfiguren, Mustafa und Enis (Fur den Einstieg)

Abbildung 1: Enis Clipart

https://www.pinterest.de/pin/646336984012990755/
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Abbildung 2: Mustafa Clipart

https://www.pinterest.de/pin/711287334879621362/
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9.5 Materialien fiir die Stationsarbeit

Laufzettel

Variante 1 (Fur leistungsstarke Kinder)

Laufzettel von ...

Pflichtstation

Wabhlstation
Station Erledigt | Das habe ich Wie gefiel mir
gemacht. die Station?

1 - Die ersten

Gastarbeiter @ @

kommen nach Abbildung 3: Smileys _
https:/Awww.google.com/search?g=drei+s

Deutschland
S
AeMgYIABAIEB46BAJAEEMECAQAE
s
QubQIWI_4

2 - Mustafas

Weg nach @ @

Deutschland

3 - Mustafas

Alltag n OO

Deutschland

4 -Enis

berichtet @ @

liber sein

Leben in

Syrien

5 - Enis' Weg

- OO

Deutschland

6 - Enis'

OOLE

Zuhause
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7 - Wie geht
es Mustafa
und Enis
heute?

8 - Das
Gastarbeiter
Interview
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Variante 2 (Fur leistungsschwache Kinder)

Laufzettel von

Pflichtstation

Wahlstation

..........................................

Station

Erledigt

Das habe ich
gemacht.

Wie gefiel mir
die Station?

1 - Die ersten
Gastarbeiter
kommen nach
Deutschland

©

2 - Mustafas
Weg nach
Deutschland

3 - Mustafas
Alltag in
Deutschland

4 -Enis
berichtet iiber
sein Leben in
Syrien

5 - Enis' Weg
nach
Deutschland

6 - Enis' neues
Zuhause

7 - Wie geht
es Mustafa
und Enis
heute?

8 - Das
Gastarbeiter
Interview

O © O O O O O
» O © © O O O O
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Variante 3 (Fir Kinder mit Kriegstraumata oder -erfahrung)

Laufzettel von ..o

Pflichtstation

Wahlstation

Station

Erledigt

Das habe ich
gemacht.

Wie gefiel mir
die Station?

1 - Die ersten
Gastarbeiter
kommen nach
Deutschland

©

2 - Mustafas
Weg nach
Deutschland

3 - Mustafas
Alltag in
Deutschland

4 -Enis
berichtet iiber
sein Leben in
Syrien

5 - Enis' Weg
nach
Deutschland

6 - Enis' neues
Zuhause

7 - Wie geht
es Mustafa
und Enis
heute?

8 - Das
Gastarbeiter
Interview

O © O O O O O
» O © © O O O O
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Arbeitsblatter

Station 1 - Die ersten Gastarbeiter kommen nach

Deutschland

1. Lies den Zeitungsartikel .,Deutschland wirbt fiir neue

2. Wer hat wohl diese Aussage gemacht? Schneide das Memory

Arbeitskrdfte" durch.

aus und spiele es. Ordne die Aussagen den passenden

o %
Personen zu. @

3. Klebe die Losung in die Tabelle ein. Iﬁ
4. Gehe nun zum Zeitstrahl. Vervollstdndige den Zeitstrahl mit

deinem neu erlernten Wissen. Du kannst einen Text schreiben

oder ein Bild malen. / /

Deutschland wirbt fiir neue Arbeitskrdfte

Deutschland - 1955

Die Firma Siemens gibt an zu wenig Arbeitskrdfte im Unternehmen
zu haben. Arbeiter aus dem Ausland sollen hierbei die Losung sein.
.Im Gesprdch ist gerade ein Abkommen mit Italien®, bestdtigt
Siemens Chef Karlheinz Kaske. Laut Kaske hat Italien ebenso grofies
Interesse einige Arbeitskrdfte nach Deutschland abzugeben. In
Ttalien herrscht zurzeit ein grofles Arbeitslosigkeitsproblem. Durch
die Abwanderung vieler Arbeitskrdfte kann die Wirtschaft entlastet
werden. ,Wir erhoffen uns eine gute Zusammenarbeit mit Italien",

gibt Konrad Adenauer an.
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Memory

Ich  wiinsche | Siemens Chef | Ich wiinsche | Italienischer
mir, dass in mir, dass ich in | Gastarbeiter
meinem Deutschland

Unternehmen eine gute Arbeit

mehr Arbeiter

finden werde.

im Land besser

Zusammenarbeit

arbeiten.

Ich  wiinsche | Italienischer Ich wiinsche | Deutscher
mir, dass es | Regierungschef  mir, dass eine | Politiker
der Wirtschaft friedliche

in Deutschland
verdient  und
dann so schnell
es geht,

zurickkommt.

neuen Kollegen

aus Italien
verstehen

werde.

geht, wenn mit Ttalien

einige Arbeiter entsteht.

das Land

verlassen.

Ich  wiinsche | Ehefrau eines | Ich wiinsche | Deutscher
mir, dass mein | italienischen mir, dass ich | Siemens
Mann viel Geld | Gastarbeiters | mich mit den | Mitarbeiter
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Aussage

Person
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Station 2 - Mustafas Weg nach Deutschland

2. Wie konnte die Geschichte weitergehen? Wie wird sich

1. Lies die Geschichte iiber Mustafa.

Mustafa entscheiden? Schreibe auf. /
3. Gehe nun zum Zeitstrahl. Vervollstdndige den Zeitstrahl mit

deinem neu erlernten Wissen. Du kannst einen Text schreiben

oder ein Bild malen. / /

Eine kurze Geschichte iiber Mustafa

Tirkei - 1961

Wieder ein erfolgloser Tag fiir Mustafa. Seit Tagen fragt er in der
Stadt nach einer Arbeit. In Cafés, Supermdrkten und sogar bei
Friseuren. Doch Mustafa kommt jeden Tag mit einer Absage nach
Hause. Der tiirkische Arbeitsmarkt ist belastet. Viele Menschen sind
arbeitslos. Das Geld fiir das Brot wird knapper. Seine Frau Nesrin
macht sich Sorgen, dass sie ihren beiden Séhnen nichts bieten
konnen. Mustafa setzt sich an den Kiichentisch, trinkt seinen Tee und
schldgt die Zeitung auf. Da st6Bt er auf die Schlagzeile ,Deutschland
will nun auch Arbeitskrdfte aus der Tirkei". In diesem Artikel liest
Mustafa, dass nun auch viele tiirkische Arbeitskrdafte nach

Deutschland gehen.
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Da stoBt er auf die Schlagzeile ,Deutschland will nun auch
Arbeitskrdfte aus der Tiirkei". In diesem Artikel liest Mustafa, dass

nun auch viele tiirkische Arbeitskrdfte nach Deutschland gehen.




—
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Station 3 - Mustafas Alltag in Deutschland

L
Stelle ein Standbild aus Mustafas Alltag nach. m

. Schiefle ein Foto mit der Polaroid Kamera und klebe es auf.

clfe

Schreibe auf welche Situation du dargestellt hasT. /

Welche Gedanken hatte Mustafa in diesem Moment? Schreibe

auf. /

. Gehe nun zum Zeitstrahl. Vervollstdndige den Zeitstrahl mit

deinem neu erlernten Wissen. Du kannst einen Text schreiben

oder ein Bild malen. / /
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Mustafas Alltag in Deutschland

Deutschland - 1965

Nachdem ich mit der Arbeit fertig bin, komme ich in mein
Gemeinschaftszimmer und lege mich erstmal eine halbe Stunde hin.
Die Arbeit war wieder sehr erschopfend. Viel Ruhe bekomme ich aber
nicht, da viele Kollegen immer rein und raus gehen. Ich teile mir mein
Zimmer mit fiinf weiteren Mdnnern. Ich setze mich an den einzigen
Tisch in unserem Zimmer und unterhalte mich mit meinen Kollegen.
Danach spielen noch ein wenig Tavla. Ich bekomme Hunger entscheide
ich mich dazu mir etwas zu kochen. Dafiir muss ich in die
Gemeinschaftskiiche von unserer Unterkunft gehen. In der Tirkei
habe ich am liebsten Kuru Fasulye gegessen, Bohneneintopf mit
Fleisch. Das Gericht koche ich auch heute. Nachdem ich gegessen und
den Abwasch gemacht habe, gehe ich wieder in mein Zimmer. Hier
schreibe ich noch einen Brief an meine Frau. Nun ist es auch schon
zehn Uhr abends geworden. Ich bin miide geworden Einige meiner
Kollegen haben drauBen noch Bocca gespielt. Dafiir hatte ich keine
Kraft mehr. Ich lege mich schlafen da ich morgen friih wieder friih

aufstehen muss.
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Ein Ausschnitt aus Mustafas Alltag

Diese Situation habe ich
nachgestellt.

Abbildung 4: Blatt Illustration
https://www.google.com/search?q=rahmen-+clipart+schwarz+wei%C3%9F+k&tbm=isch&ved=2ahUKEwjUxYyst-XyAhXK5rsIHbS-DZwQ2-

cCegQIABAA&og=rahmen+clipart+schwarz+wei%C3%9F+k&gs_lcp=CgNpbWcQAzIHCCMQ7wMQJzIFCAAQJARQURRYoRdg7xhoAHAAeACAAaY
BiAGsA

Was waren Mustafas Gedanken in diesem Moment?
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Station 4 -Enis berichtet iiber sein Leben in Syrien

2. Welcher Griinde fiihren dazu, dass Enis und seine Familie

1. Lies dir den Tagebucheintrag von Enis durch.

Syrien verlassen wollen. Kreise die richtigen Warter ein und

schreibe sie raus. /
3. Gehe nun zum Zeitstrahl. Vervollstdndige den Zeitstrahl mit

deinem neu erlernten Wissen. Du kannst einen Text schreiben

oder ein Bild malen. / /
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Enis' Tagebucheintrag
Syrien - 2015
Liebes Tagebuch,

Heute war es wieder ruhiger. Die Demonstrationen auf der Strafle
haben aufgehort. Die Regierung von Assad ist in den letzten Tagen
stark gegen die Demonstranten vorgegangen. Auch mit Gewalt. Die
syrische Bevalkerung ist sehr ungliicklich mit der Regierung, weil sie
von ihr unterdriickt wird. Deshalb gibt es hier viele Aufstdnde. Die
letzten Tage wurde es deshalb ruhiger. Aber heute haben wir wieder
einen Bombenangriff aus der Ferne gehort. Ich habe mir die Ohren
zugehalten. Der Islamische Staat hat unsere Stadt eingenommen. Sie
ist eine sehr gewaltvolle Organisation. Seit langer Zeit ist in diesem
Land Krieg. Meine Mama hat mich getréstet und ihre Hand auf meine
Schulter gelegt. Sie meinte zu mir, dass wir uns morgen auf den Weg
machen. In ein anderes Land. In ein sicheres Land meinte sie. Deshalb
haben wir heute Nacht noch unsere Taschen gepackt. Unser Wunsch

ist es Deutschland zu erreichen...
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Warum wollen Enis und seine Familie das Land verlassen?

der Wunsch nach Frieden
die Arbeitslosigkeit
die Naturkatastrophe der Krieg
die Unterdriickung die Gewalt
die Politik  die wirtschaftliche Lage
die Geldnot das Wetter
die Bildungschancen

der Wunsch nach Sicherheit




. Lies dir den Text tiber die Fluchtroute von Enis durch.
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Station 5 - Enis' Weg nach Deutschland

. Zeichne den Weg von Enis und Adils in die Karte ein. /
. Die unterschiedlichen Fluchtrouten konnen auch benannt
werden: Die éstliche Mittelmeerroute und die

Westbalkanroute. Uberlege wie wohl Enis' und Adils Weg

heiBt und beschrifte sie. /
. Gehe nun zum Zeitstrahl. Vervollstandige den Zeitstrahl mit

deinem neu erlernten Wissen. Du kannst einen Text schreiben

oder ein Bild malen. / /
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Die Fluchtroute von Enis

Syrien - 2016

Enis' Weg nach Deutschland begann an der tiirkischen Grenze. Hier
blieben er und seine Familie einige Tage in einem Fliichtlingslager.
Danach machten sie sich weiter auf den Weg nach Bulgarien. Enis und
seine Familie missen sich oft zu FuB fortbewegen. Davon werden
seine Schuhe kaputt. AuBerdem konnten sie deshalb nur wenige
Sachen mithehmen, da sie alles selbst tragen miissen. Nach Bulgarien
erreichen sie Serbien. An der serbisch-ungarischen Grenze gab es
erst Probleme, doch dann kamen Enis und seine Familie auch in Ungarn
an. Hier wurden Enis und seine Familie in einen Zug gebracht, der sie
iber Osterreich nach Deutschland brachte. Im Fliichtlingslager in
Deutschland begegnet Enis ganz vielen Kindern aus vielen anderen
Landern. So auch Adil, der mit seiner Familie aus Algerien kam. Er
beschrieb Enis seinen Weg. Seine Familie kam aus Algerien. Mit einem
Schlauchboot sind sie iliber das Mittelmeer zur spanischen Kiiste
gefahren. Von Spanien aus kamen sie iiber Frankreich nach

Deutschland.



WeiBrussland

Litauen

Enis' Weg nach Deutschland

Deutschland

Frankreich

Abbildung 5: Karte

https://crp-infotec.de/wp-content/uploads/europa-wo-endet-europa-farbig.gif

o

Abbildung 6: Kompass

https://svgsilh.com/de/image/160863.html

Syrien

ibanon

Tunesien o Malta

Algerien

rokko
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Station 6 - Enis' neues Zuhause

1. Wie sieht dein Kindezimmer aus? Beschreibe es auf oder male

ein Bild. //

2. Schau dir nun die Fliichtlingsunterkunft von Enis an, welche
Unterschiede fallen dir auf? Schreibe mindestens fiinf
Unterschiede auf.

3. Gehe nun zum Zeitstrahl. Vervollstdndige den Zeitstrahl mit

deinem neu erlernten Wissen. Du kannst einen Text schreiben

oder ein Bild malen. / /
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Mein Kinderzimmer
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Die Unterkunft von Enis
Deutschland - 2016

\

Abbildung 7: Fluchtlingsunterkunft

https://www.swr.de/report/dossiers/asylbewerber-kaempfen-um-wohnungen/-/id=8246696/did=14567312/nid=8246696/1midn8b/index.html

Welche Unterschiede fallen dir auf?
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Station 7 Wie geht es Mustafa und Enis heute?

2. Welche Aussagen konnten von Mustafa und welche von Enis

1. Lies dir die unterschiedlichen Aussagen durch.

sein? Schneide sie aus und klebe sie richtig in die Tabelle ein.

F b

3. Schreibe einen Brief an Mustafa oder Enis. Was wiinschts du

ihnen fir die Zukunft und fir ihr weiteres Leben hier

Deutschland? /

4. Gehe nun zum Zeitstrahl. Vervollstdndige den Zeitstrahl mit

deinem neu erlernten Wissen. Du kannst einen Text schreiben

oder ein Bild malen. / /
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Ich bin froh nun ein
sicheres und friedvolles
Zuhause fir mich und
meine Familie zu haben.

Nachdem Deutschland keine
Gastarbeiter mehr nehmen
wollte, musste ich  mich
entscheiden. Entweder ich gehe
zuriick oder hole meine Familie
hierher. Da meine Kinder hier
bessere Chancen hdtten, ist
meine  Familie auch nach
Deutschland gekommen

Ich hatte nicht geplant
fir immer in Deutschland
zu bleiben. Ich wollte
schnell viel Geld
verdienen und danach

Ich bin nun schon sehr
lange in  Deutschland.
Dennoch bleibt mein Herz
ein Stick weit in der
Tiirkei.

Ich vermisse meine
Freunde in Syrien. Ich
weiB aber, dass es dort zu
gefdhrlich ist, um
zuriickzukehren.

Ich gehe sehr gerne in
die Schule. Auf dem Weg
nach Deutschland habe
ich es vermisst in die
Schule zu gehen. Dennoch
fdllt mir die Sprache
noch ein wenig schwer.
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Mustafa

Enis
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Ein Brief an ..o,
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Station 8 - Das Gastarbeiter Interview

2. Stelle drei Fragen an Frau Akyildiz und schreibe sie auf die

Kdrtchen auf. /

3. Ordne deine Fragen den Kategorien in der Tabelle zu.

1. Lies dir die kurze Vorstellung von Frau Akyildiz durch.

I Wenn deine Frage schon in der Tabelle seht, kannst du sie mit den

Sternen Stickern kennzeichnen.

Erau Akyildiz

Frau Akyildiz wird uns am Ende dieser Woche besuchen. Sie ist in der
Tirkei aufgewachsen. In der Tiirkei lebte sie bei ihren GroBeltern.
Frau Akyildiz hat sich im Jahre 1968 dazu entschieden nach
Deutschland zu kommen. Dadurch begann fiir sie ein grofes

Abenteuer begann...
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Fragen an Frau Akyildiz

Alltag in der Tirkei

6rinde fir die
Auswanderung

Reise
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9.6 Materialien fir den Zeitstrahl

Tippkarten Zeitstrahl

Arbeiter.

Die deutsche Wirtschaft wdachst stark und braucht deshalb viele

1955 kommen die ersten Gastarbeiter aus Italien.

einige Arbeiter nach Deutschland gehen.

Ttalien leidet an einer Arbeitslosigkeit und ist froh dariiber, wenn

In der Tirkei leiden ebenfalls viele Menschen

unter Arbeitslosigkeit.

1960 wirbt Deutschland weiterhin fiir Gastarbeiter aus dem

Ausland, diesmal aus der Tiirkei.

Die Arbeit der Gastarbeiter ist sehr anstrengend.

Nach der Arbeit bleibt den Gastarbeitern kaum Kraft. Sie
beschdftigen sich oft nur noch ums Kochen und um

Haushaltsaufgaben

Das Zimmer teilen sich sich die Gastarbeiter mit mit anderen

Kollegen.

Auf dem Wohngeldnde der Gastarbeiter werden

Freizeitaktivitdten angeboten.

In Syrien herrscht viel Gewalt durch die Regierung und die

Terrororganisation ,Islamsicher Staat™.

ein friedlicheres Land zu fliichten.

Viele Menschen entschieden sich dazu Syrien zu verlassen, um in

Die meisten Menschen aus Syrien sind zu Ful unterwegs.

und Osterreich wird Westbalkanroute genannt.

Die Route aus Syrien liber die Tiirkei, Bulgarien, Serbien, Ungarn
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In Deutschland angekommen werden die meisten Fliichtlinge in

Fliichtlingsunterkiinften untergebracht.

In den Fliichtlingsunterkiinften teilen sich die Fliichtlinge oft ein

Zimmer mit mehreren Familien.

Die meisten Fliichtlinge sind mittlerweile froh ein
sicheres Zuhause zu haben, sind aber auch traurig liber die Lage

ihres Heimatlandes.

Viele Gastarbeiter haben ihre Familien hergeholt und sich fiir ein

Leben hier in Deutschland entschieden.
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Zeitstrahl Jahreszahlen

Ende

zwelter
Weltkrieg



1955
1961




2015

Heute
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9.7 Interview Frau Akyildiz

Das Interview entstand im Rahmen des Projektes ,,Mainzer Gastarbeiter der
ersten Generation®.

Link zum Interview:
https://www.youtube.com/watch?v=T44aVIDFyNk&ab_channel=StimpyThel

Transkription der ersten 28 Minuten

Interviewer: Ich wiirde Sie gerne zum Einstieg fragen, was Ihnen einfallt, wenn

Sie an lhre Kindheit und an lhre Jugendzeit zuriickdenken?

Frau Akyildiz: Was mir einféllt? Och meine Giite, wenn ich jetzt alles erzahlen
wirde, dann wirde das die ganze Nacht dauern. Ich weill nicht, ich bin
zufrieden mit meiner Kindheit. Es war ziemlich abenteuerlich, weil ich in
Istanbul geboren bin. Meine Eltern waren in Sile, ich bin in Sile grof3 geworden.
Dann haben sich meine Eltern geschieden und ich war bei meinen GroReltern.
Dann waren sie wieder zusammen und dann wieder geschieden und ich war bei
meiner Oma und meinem Opa und bin in Sile geblieben. Far
viele Menschen kann das problematisch sein, fiir mich war es das aber nicht,
weil ich schon als Kind ein altdenkender Mensch war. Ich habe immer
feststellen kdnnen, dass die Menschen nichts daftirkonnten. Alle wollen immer
was Gutes machen, es ging aber nicht. Es kommt immer wieder was
anderes. Deshalb konnte ich ihnen keine Schuld daflr geben, dass sie dies oder
jenes nicht gemacht haben. Deshalb hatte ich flr alles Verstandnis und war
glicklich. Das kann man von verschiedenen Seiten erzéhlen. Mal so mal so.
Aber wie gesagt, weil ich Verstdndnis hatte, fir meine Eltern
oder die Umgebung, was sie alles waren. Sie haben alle ihr Bestes getan. Es
musste auch Trénen geben und ich denke das hat mich auch irgendwie reif
gemacht. Ich hatte groRe Freude an Kleinigkeiten. Wenn es an einem einzigen
Baum Obst gab, hat mir das schon grof3e Freude bereitet. Oder die Spielzeuge,
als Kind hatten wir nattirlich kaum Spielzeuge gehabt. Aber dafiir ein farbiges
Glas, das wir gegen die Sonne gehalten haben oder die Puppen, die meine Oma
gendht hat. Das alles ist positiv und schéne Erlebnisse.



128

Interviewer: Das klingt danach, dass Sie eine
sehr gltiickliche und optimistische Person sind. Hatten sie in

ihrer Jugendzeit schon den Gedanken mal nach Deutschland zu gehen?

Frau Akyildiz: In meinem Leben nicht. 68 bin ich hierhergekommen. Anfang
68 war ich noch in der Sprachschule und hatte im Leben nicht gedacht, dass ich
mal nach Deutschland kommen wirde. Aber Ende 68 war ich dann doch in

Deutschland.

Interviewer: Und warum haben sie sich dann dazu entschieden doch hierher zu

kommen?

Frau Akyildiz: Flr meine Entscheidung gab es nicht nur einen Grund. Es gibt
immer mehrere Sachen, die zusammenkommen. Aber grofite Grund war mein
Bruder. Er schwarmte von Deutschland. Weil er aber Unteroffizier war, musste
er noch seine Pflichtjahre absolvieren, die er noch nicht hatte. Er selbst konnte
nicht nach Deutschland gehen, wollte aber unbedingt. Ich wollte nicht, ich war
in der Sprachschule und habe Englisch und Franzdsisch gelernt. Ich  wollte
nirgendwo hin. Ich wollte so mein Brot verdienen. Aber er konnte selbst nicht
gehen. Damals konnten in zwei Wochen dann die Frauen nach Deutschland
kommen. Aus Deutschland kam eine groRe Liste. Die wollten unbedingt Frauen,
die kleinere Arbeit machen konnten, weil sie flinke Hande hatten. Und daher
konnte man sehr schnell nach Deutschland kommen. Und wie gesagt, es kamen
noch die anderen Grunde und ich sagte dann: ,Naja gut, dann gehe ich halt
mal.“ Ich wollte mit meiner Schwaégerin zusammen gehen. Wir haben
uns beworben. Mich haben sie aber nicht angenommen. Das war die
Firma Siemens - nach Miinchen sollten wir hin. Meine Schwagerin wurde schon
angenommen. Weil ich damals 29 Jahre alt war und Siemens hat nur die Frauen
bis 25 Jahre angenommen. Also gut, was machen wir dann? Dann habe ich
gesagt: ,,Es soll wohl nicht sein. Aber wie gesagt der Druck war sehr grof3
damals. Die Behorden wollten damals keinen Menschen gehen lassen.
Und dann haben sie gesagt, dass sie ein anderes Angebot fir mich haben: in
England. Ich konnte auch  nach England. Und ich meinte: ,,Oh gut,

was Besseres hatte mir ja nicht passieren konnen.“ Ich konnte die Sprache
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und hatte keine Schwierigkeiten. Aber der Brief, der mir geschickt wurde, dass
ich dahin gehen soll, ist ein Monat spater angekommen. Dann bin ich mit dem
Brief zum Arbeitsamt und da war die Gruppe gerade dabei die letzten
Vorbereitungen zu machen. Am néchsten Tag sollten sie fliegen. Und sie haben
mir nicht geglaubt, dass die Post so spat gekommen ist, weil
meine Adressnummer neu war und nicht so leicht gefunden wurden. Ach dann
habe ich gesagt, es soll wohl nicht seinund ich gehe nach Hause und
will nirgendwo mehr hin. Dann haben sie gesagt, dass sie ein Angebot aus
Bingen haben. Ich hatte gleich ndachste Woche hingekonnt. Dann meinte
ich aber, dass ich nicht mehr mdchte und genug habe. Dann meinten sie zu mir,
dass ich es mir (Uberlegen soll. Naja, dann habe ich  mir  dort
eine Landkarte geholt, von Deutschland. Ich binnach Hause gekommen
und habe Bingen gesucht und dachte mir, dass das am Rhein liegt, was gar nicht
mal so schlecht ist. Dann habe ich das Lehrbuch angeschaut von Berlitz und da
stand, dass auch in Bingen eine Berlitzschule ist. Ich dachte mir dann, dass das
janicht schlecht ist. Ich kann mein Englisch verbessern, Deutsch lernen und in
zwei Jahren bin ich top und finde in der Turkei eine tolle Arbeit. Naja, gesagt
getan. Dann kamen wir in 2 Wochen nach Bingen. Wir waren 13 Frauen. Von
der Firma kam ein Minibus mit zwei Meistern und sie haben uns abgeholt. Wir
haben geguckt und dachten:,,Oh schon Bingen, schone Lichter, schénes
Kleines Stiadtchen. Ich habe dann auch ein Schild gesehen mit
der Aufschrift ,,Berlitschule®. Jetzt habe ich Gliick dachte ich mir. Aber sie
sind weitergefahren und wir
lieRen Bingen hinter uns. Wir Frauen haben uns gefragt wo  wir  hingehen,
Bingen war ja schon vorbei. Naja, dann sind wir in Worrstadt gelandet. Wir
hielten vor einem alten Haus. Es kamen noch andere Frauen und die tiirkischen
Familien aus der Umgebung, weil sie gehort hatten, dass die Neuen aus der
Turkei kamen. Und sie wollten uns willkommen heil3en. Wir kamen in ein
groRes Zimmer. Es war alles hell und sauber, also war nicht schlecht. Wir haben
uns hingesetzt und gewartet, bis man uns irgendwas sagt. Und da war ein junges
Médchen, das gedolmetscht hat. Wir alle haben 50 DM bekommen und wir
sollten uns am n&chsten Tag ausruhen. Aber am Ubernéchsten Tag wurden wir
abgeholt und in die Firma gebracht, wie gesagtes war ja kurz vor

Weihnachten. Naja, ich hatte im Zug eine Frau und ihre Tochter getroffen. Man
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hatte uns in der Turkei immer davor gewarnt mit den falschen Leuten befreundet
zu sein. Immer aufpassen, dass es anstandige Frauen sind, weil es auch bdse
Menschen dort gibt. Aber ich dachte mir, eine Mutter mit Tochter
waren wahrscheinlich die letzten, die was Boses anstellen wirden. Naja, wir
haben uns irgendwie angefreundet. Dann hat sie nicht wie wir alle gesessen und
ist herumgelaufen und hatte ein Zimmer gefunden, das ein elektrische Heizung
hatte. Alle anderen Zimmer hatten keine. Sie kam zu mir und hat sagte zu mir,

ich solle auch meine Sachen in das Zimmer bringen.

Interviewer: Das klingt nach ersten sehr abenteuerlichen Tagen, die Sie hier
in Deutschland verbracht haben. War dementsprechend ihr

erster Eindruck positiv von Deutschland?

Frau Akyildiz: Weder noch. Ich hatte mich schon im Zug vorbereitet. Ich
wollte, wie sagt man, unbertthrt bleiben. Ich hatte noch  schlimmere
Sachen erwartet. Es kommt darauf an, wie ich mich selbst verhalte. Gegentiber
Gefahren und Frechheiten. Dem gegentber wollte ich felsenfest stehen. Deshalb
hat mich vieles nicht so berthrt. Natlrlich war ich aufgeregt und ein wenig
angstlich. Natdrlich, Sie komme irgendwo hin, die Leute kennen sie
nicht und die Sprache verstehen sie auch nicht. Die Sachen haben eine Kraft in
sich. Spéater kénnen sie gar nicht verstehen, wie das so gelaufen ist. Jetzt kann
ich gar nicht glauben, dass ich nach Deutschland gekommen bin. Ich hatte diesen
Mut heute gar nicht gehabt. Aber damals ging das. Sie sind in einer Welle drin

und es lauft. Es ist gar nicht so schlimm, wie es von aul3en aussieht.

Interviewer: Sie waren also sehr normal eingestellt. Sie hatten nicht zu
hohe Erwartungen. Wann haben sie sich denn dazu entschieden ihre Familie
auch nach Deutschland zu bringen?

Frau Akyildiz: Meine Familie, meine Tochter ist in der Turkei geblieben, weil
sie ja noch zur Schule ging. Sie hat ihr Abitur gemacht und kam spater nach
Deutschland, 76, ich bin 68 gekommen und sie ist 76 gekommen.

Interviewer: Und sie haben in Berlitz gearbeitet?
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Frau Akyildiz: Nicht gearbeitet. Berlitz hat 1967
eine Sekretdrinnenkurs angeboten fir 2 Jahre. Im ersten Jahr sollte man
intensiv Englisch lernen und ein wenig Buchhaltung. Ich war auch die
Schulbeste gewesen. Ich bin jeden Tag hingegangen und hab intensiv
gelernt. Aber ich musste naturlich noch ein Jahr hin. Also 68 war ich da und
69 hatte ich in Deutschland noch
hingemusst. Worrstadt war natirlich auRerhalb gewesen. Nach Bingen sind es
um die 30 km. Und ich hatte keine Mdglichkeit dahin zu gehen. Aber ich habe
im Nachhinein erfahren, dass die Schule sowieso in Mainz ist. Das Plakat war
zwar da aber die Schule nicht.

Interviewer: Wie  ging es  fur  sie beruflich weiter, nachdem  sie

diese Ausbildung abgeschlossen haben?

Frau Akyildiz: Es kam gar nicht dazu. Es war halt nur ein Wunsch etwas in
diese Richtung zu lernen. Wenn ich nach Deutschland nicht gekommen ware,
wie gesagt, ich hatte gut gelernt. Aber fiir den Abschluss hatte ich noch ein Jahr
hingemusst. Daftir war ich aber in Deutschland. Daraus habe ich mir
was Besseres gewinscht. Mein Englisch erweitern und dazu Deutsch

lernen. Dann hatte ich zwei Sprachen. Kam aber nicht dazu.

Interviewer: Und sie haben dann auch

in Worrstadt gewohnt. Alleine oder in einer Gemeinschaft?

Frau AKyildiz: Wir sind erst in ein Wohnheim. Wir waren 13 Frauen und eine
Woche vor uns kamen 12 andere Frauen. Das war ein altes Haus. Die Besitzer
kamen aus Polen und hattenes vermietet. Da passierten natirlich
ganz seltsame Sachen. Erst in der Kiiche, in den Schubladen, haben wir viele
Sachen gesehen, die wir vorher nicht gesehen hatten. Wir haben uns
gewundert und gefragt, wozu die Sachen gut sind. Dann hat man uns aber daflr
verantwortlich gemacht, dass die Sachen verschwunden sind. Dass wir
sie verkauft hatten oder sowas. Das haben wir damals gar

nicht verstanden. Dabei hatten wir gesehen, dass der Mann dieselben Sachen
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rausgeholt und gebracht hat. Wir wussten ja nicht, dass wird dadurch
belastet werden. Es waren nattrlich schon unangenehme Sachen passiert

Interviewer: Hatten sie viel Kontakt zu Deutschen oder waren sie eher unter

sich?

Frau Akyildiz: Also ich bin ja offen gekommen und wollte nicht mit den
tirkischen Frauen da hocken und bedauern, dass ich im Ausland bin. Nein, ich
wollte das alles nutzen. Die Sachen, die ich vorher gelesen hatte, die Stadte. Ich
hatte zum Beispiel die Nibelungen gelesen und wollte unbedingt Worms sehen.
Das alles hat natiirlich gedauert. Das alles kommt nicht wie man es sich es
vorstellt. Natdrlich wollte ich so schnell wie mdglich die Sprache lernen.
Deswegen waére ich auch auf die Berlitzschule gegangen, sie war aber in
Mainz. Ermstal musste ein Jahr vorbeigehen und wir mussten erst Geld
verdienen, weil das Geld, das wir verdienten, hatte fur die Schule nicht gereicht.
Wir hétten mit dem Zug fahren missen. Das war alles gar nicht so einfach
gewesen. Am Anfang bin ich zweimal in der Woche nach Mainz gefahren, um
beim Englischkurs mitzumachen. Dann habe ich es aber sein gelassen, weil ich
keine Kraft hatte. Deutsch ist naturlich auch wichtig, da Sie da leben. Ziemlich
lange bin ich nach der Arbeit dahin und habe Englisch gelernt. Dann
habe einundeinhalb Stunden gewartet, da um 20 Uhr der Deutschkurs begann.
Der Kurs war auch eigentlich fur die Studenten gedacht - nicht fir die Arbeiter.
So ganz billig war es natirlich auch nicht. Erstmal musste man es bezahlen. Als
wir kamen, hatten wir einen Vertrag aus der Tlrkei, wo drin stand, dass wir 2,99
DM Stundenlohn bekommen sollten. Aber am ersten Tag, als wir gekommen
sind, haben wir einen anderen Vertrag bekommen. Nun sollten  wir 1,65
DM bekommen. Also war es noch niedriger. Dazu kommt naturlich, dass wir fur
das Wohnheim bezahlen sollten und fir das Fahrtgeld nach Mainz. Und dann
hatte ich meiner Tochter versprochen in 6 Monaten nochmal in die Turkei zu
gehen, aber das Geld fiir Flugticktes war nicht da. Ich musste dann mit einer
Familie gehen, die nur 100 DM von mir genommen haben und so konnte ich in
die Turkei fahren. Also fir die Schule hatte man etwas Geld sparen missen und

das hat naturlich auch gedauert.
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Interviewer: Wie sah denn lhr Alltag zu der Zeitaus. Ich konnte jetzt
heraushoren, dass Sie viel gearbeitet haben und nach Mainz gependelt sind

Frau Akyildiz: Ja am Anfang hat es gereicht, weil die Arbeit nicht so
einfach war. Ich bin ja auch etwas groR und kraftig. Die groRen Luftschrauben
konnte ich mit einer Hand nicht halten, sondern musste beide Hénde
verwenden. Meine Hande sind so dick geworden. Dann haben sie heil3e Schlage
drauf gemacht und ich musste dann weiterarbeiten. Wir waren total miide nach
der Arbeit. So viel Zeit ist uns nicht geblieben. In der ersten Woche sind viel

sitzend eingeschlafen.

Interviewer: Waren Sie in einem Verein tatig?

Frau AKkyildiz: Spater. Damals gab es dasja nichtso wie jetzt. Auch in
Worrstadt waren viele Menschen von aulRerhalb gekommen. Viele Flichtlinge
aus Polen. Es gab auch viele Frauen, die in Fabriken arbeite mussten, weil
dessen Manner aus dem Krieg verletzt zuriickkamen. Es war damals ganz anders
als heute. Alle waren froh, dass wir gekommen waren. Wie gesagt in Worrstadt
waren viele genau so neu, sie konnten die Sprache, aber kamen von Schlesien
oder was weil3 ich woher. Und deshalb hatten wir mit allen ein ganz anderes
Verhéltnis, viele sich nicht sicher fiihlten. Menschen, die immer an einem Ort
gelebt haben, fuhlen sich dort etwas sicherer. Auch wenn sie das alles
mitmachen, bleibt ein bisschen Fremdheit. Ich hatte auch deutsche Biicher
mitgebracht zum Lernen. Ich hatte auch welche geschickt bekommen, aus der
Tirkei. Es waren auch Bucher, die an den deutschen Gymnasien in der Turkei
gelehrt wurden. AulRerdem wurden beim Arbeitsamt in der Tirkei viele Blicher
angeboten. Die Leute sagen, dass sie ahnungslos gekommen sind. Es wurden
aber Bicher angeboten und die Leute haben das Angebot nicht angenommen.
Ich habe viele Biicher gekauft und mitgebracht zum Lernen und um mich
anzupassen. Ohne sich anzupassen, geht es ja nicht, man muss sich

ja zurechtfinden. Deshalb missen die Leute die Sprache lernen.
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9.9 Erwartungshorizont Stationsarbeit
Erwartungshorizont

Station | Kompetenzen Punkte

1 Das Kind ist motorisch dazu beféhigt das Memory /1
auszuschneiden und sinngemal zu spielen.

Das Kind kann die Aussagen zu den Personen zuordnen. /7

2 Das Kind schreibt grammatikalisch richtige Satze. /1
Das Ende der Geschichte ist inhaltlich passend zum /1
Anfang.

Das Kind hat verstanden, dass die Geschichte auf die /1
Abreise von Mustafa hindeutet.

3 Das Kind kennt alle Worter, die ihm zur Verfligung /12
stehen.

Das Kind schafft es die richtigen Worter /6
herauszuschreiben.

4 Das Kind kann die ausgewdhlte Situation richtig /1
darstellen.

Das Kind kann die ausgewahlte Situation richtig /1
benennen.

5 Das Kind kennt die Lander, die bei der Fluchtroute /9
durchquert werden.

Das Kind kennt die Abfolge der Fluchtroute und kann /10
sie in der Karte einzeichnen.

Das Kind kann die Westbalkanroute und die 0stliche /2
Mittelmeerroute richtig eintragen.

6 Das Kind kann das eigenen Zimmers malen oder /1
beschreiben.

Das Kind erkennt mindestens funf Unterschiede zum /5
eignen Zimmer auf und kann diese benennen.

7 Das Kind kann die Aussagen zu den Personen zuordnen. /6
Das Kind ist motorisch dazu beféhigt die Aussagen /1
auszuschneiden und in die Tabelle zu kleben.

Das Kind schreibt grammatikalisch richtige Sétze. /1
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8 Das Kind schreibt grammatikalisch richtige Satze.
Das Kind stellt inhaltlich passende Fragen an die
Zeitzeugin.

Das Kind ordnet die Fragen inhaltlich passend den

Kategorien zu.

/1
/1

/2

Gesamtpunktzahl (keine Noten, dient der groben Orientierung bezuglich der

Kompetenzen der Kinder): /70




