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Markus Bernhardt, Peter Gautschi, Ulrich Mayer

Historisches Lernen angesichts neuer Kerncurricula

Von Bildungsstandards und Inhaltsfeldern zur Themenbestimmung
und Unterrichtsplanung im Geschichtsunterricht

Einleitung

Dass die Erwartungen an Geschichtsunterricht gro3 sind, kommt im neuen Kerncurriculum
Geschichte Sekundarstufe | fir Hessen exemplarisch zum Ausdruck: Hier wird in Bildungsstandards
formuliert, was Lernende zu verschiedenen Zeitpunkten im Umgang mit Vergangenem kénnen und
in welchen unverzichtbaren Inhaltsfeldern sie sich geschichtliches Wissen aneignen sollen. Trotz
dieser umfangreichen Festlegungen ist aber weder das Thema von konkretem Geschichtsunterricht
noch die Prozessstruktur der Vermittlung bestimmt. Vielmehr legt das Kerncurriculum Ankerpunkte
fur schuleigene Curricula fest, die wiederum zur konkreten Unterrichtsgestaltung dienen.

Der durch die Kerncurricula angestoBene Prozess der Unterrichtsplanung und -gestaltung spitzt
sich fir viele zu in der Frage nach dem Verhaltnis von relativ neuen Forderungen nach Kompetenz-
orientierung zur altbekannten Orientierung an historischen Inhalten. Es wird gefragt, ob sich
Kompetenzen und Inhalte gegenseitig ausschlieBen oder ob es Beziehungen der Uber- bzw.
Unterordnung zwischen den beiden Bereichen gibt. Werden zuerst die Inhalte und Themen fest-
gelegt und dann geschaut, welche Kompetenzen damit ausgebildet werden konnen oder bestim-
men vorrangige Kompetenzen mdgliche Inhalte des Unterrichts? Dienen am Ende Inhalte nur noch
zur Schulung von Kompetenzen, die mdéglicherweise noch von aul3en an das Fach herangetragen
werden? Ziel des Beitrags ist, zur praktischen Klarung der angesprochenen schwierigen Problematik
beizutragen und zu zeigen, wie die konkrete Unterrichtsplanung angesichts der neuen Bildungs-
standards und Inhaltsfelder zu realisieren ist.

Der vorliegende Beitrag legt zuerst an einem Beispiel dar, wie historisches Lernen konkret erfolgen
kann (Kap. 1). Darauf aufbauend wird erlautert, was ,historisches Lernen” ist (Kap. 2). Anhand eines
Kompetenzmodells soll anschlieBend deutlich werden, mit welchen Problemen und Anforderungen
Jugendliche und Erwachsene konfrontiert werden, wenn sie historisch lernen sollen, und welche
Kompetenzen sie daflir benétigen (Kap. 3). Danach zeigt ein Modell zur Logik der historischen
Bildung, welche Rolle die Kompetenzen neben anderen Aspekten spielen und welche Elemente
das inhaltliche Angebot im historischen Lernen kennzeichnen (Kap. 4). Kap. 5 enthalt eine Skizze,
wie man von Themen durch Entscheidungen in sieben Bereichen zur Planung konkreter Unterrichts-
einheiten gelangen kann. Zum Schluss verdeutlicht Kap. 6 das in der gegenwartigen Debatte
besonders kontrovers diskutierte Verhaltnis von Kompetenzen und Inhalten.




1 Wie kann ,Historisches Lernen” ablaufen?

1.1 Ein historisches Zeugnis wahrnehmen

Evelyn, 1995 geboren, hatim Sommer 2010 das 9. Schuljahr beendet. In den Sommerferien besucht
sie mitihrer Mutter, geb. 1966, die GroBeltern. An einem regnerischen Tag findet sie im Blcherkeller
eine Schachtel mit offenbar alten Fotografien. Beim schnellen Durchsehen wird sie auf ein Bild
aufmerksam, das fast schemenhaft vier Manner mit einem Pferdeschlitten vor einem Blockhaus in
unendlich scheinender Winterlandschaft zeigt. Evelyn interessiert diese Fotografie, weil sie gewellt
ist und alt zu sein scheint. Das Bild ist schwarz-weif3 und hat im Vergleich zu heute blichen Bild-
groBen ein kleines Format (6,5 x 9,5 cm).
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Abbildung 1: Altere Fotografie, von Evelyn zuféllig gefunden

Das Bild scheint auf eine vergangene Zeit hinzuweisen. Zwei der Manner tragen eine Art weil3en
Schneeanzug, einer tragt eine weiBBe Jacke zu einer langen dunklen Hose. Der vierte scheint einen
dunklen Mantel mit hochgeschlagenem Kragen anzuhaben. Alle vier Manner tragen dunkle Schild-
mutzen. Samtliche Kleidungsstlicke sehen aus heutiger Sicht nicht modern aus. Das Bild interessiert
Evelyn auch, weil das Pferd vor dem Schlitten offensichtlich firsorglich mit einer Decke tiber dem
Rucken geschutzt ist. Aber es handelt sich wohl nicht um die Vorbereitung einer frohlichen Schlit-
tenfahrt. Zwei der Manner tragen ein Gewehr an einem Lederriemen schrag tber den Ricken.

Evelyn stellt ihrer Mutter Fragen: Sind es Soldaten? Wer ist auf der Fotografie abgebildet? Wann
und wo wurde das Bild aufgenommen? Hat das Bild etwas mit der Familie zu tun? SchlieBlich liegt
das Foto ja in der Wohnung der GrofB3eltern. Die Mutter vermutet, es kénne etwas mit ihrem eigenen
GroBvater Fritz (dem Vater ihres Vaters Richard) zu tun haben, der sei ihres Wissens im 2. Weltkrieg
Soldat auch in Russland gewesen. Auf der Riickseite des Bildes steht sauber mit Bleistift geschrieben
.3.1.1944 in Rowi". Da Evelyns UrgroBvater Fritz 1902 geboren wurde, kdnnte er einer der Manner
auf der Fotografie sein. Evelyn und ihre Mutter Gberlegen, dass man den GroBvater Richard, geb.
1941, danach fragen kénne.




Evelyn verflgt offensichtlich Gber eine Wahrnehmungskompetenz fir Veranderungen in der Zeit.
Deshalb bemerkt sie, dass die gefundene Fotografie ein Uberrest aus der Vergangenheit ist. Das
Bild interessiert sie jetzt, und sie hat Fragen und Vermutungen gestellt, die in die Vergangenheit
zurlckfihren.

1.2 Ein historisches Zeugnis erschlieBen

Evelyn zeigt das Bild ihrem GroBvater. Der kennt es und weif3, dass der kleine Mann im Vordergrund
UrgroBvater Fritz als Soldat ist. Er erinnert sich, dass dieser gelegentlich von seiner Zeit als Besat-
zungssoldat wahrend des 2. Weltkriegs in der Sowjetunion in der Néhe der weilrussischen Haupt-
stadt Minsk erzahlte. Die Schrift auf der Rickseite erkennt er als die des UrgroBvaters. Also wollte
dieser Zeit und Ort der Aufnahme festhalten. Der Ort Rowi - so glaubt sich der GroBvater erinnern
zu kénnen - war offenbar eine kleine Ortschaft in der Ndhe von Borissow, wo der UrgroBvater im
Winter 1943/44 als Besatzungssoldat stationiert war.

Dank ihrer ErschlieBungskompetenz fiir historische Quellen und Darstellungen ist es Evelyn ge-
lungen, eine abgebildete Person, den fotografierten Ort und die festgehaltene Situation zu identi-
fizieren. Sie hat Vermutungen durch Nachfragen beim GroBvater Gberprift und die Beschriftung
der Fotografie ausgewertet.

1.3 Geschichten entwickeln

Jetzt ist Evelyn motiviert, das Familienalbum genauer zu betrachten. Das erste Foto, auf dem Fritz
in Uniform zu sehen ist, wurde laut Angaben auf der Riickseite am 14. April 1943 aufgenommen.
Es zeigt ihn mit seiner Frau Fanny und dem zweijéhrigen Sohn Richard vor dem Bahnhof einer klei-
nen Stadt in Hessen. Es folgen zahlreiche Fotos, die wahrend eines Heimaturlaubs aufgenommen
wurden. SchlieBlich gibt es drei Seiten mit Bildern aus Russland. Die Serie beginnt mit der Ankunft
des UrgroBvaters inmitten einer bepackten Soldatentruppe in einer sommerlichen Stadt. Es folgen
Bilder von Reihen einspénniger Pferdewagen vor Blockh&dusern und solche von zerschossenen
Wagen und Panzern. Nach Winterbildern, zu denen noch einmal das Foto aus der Schachtel gehort,
sind beschriftete Fotografien einer Kirche in ,Borissow an der Beresina”, eine lange Briicke am glei-
chen Ort und der Fluss ,Die Beresina bei Borissow” eingeklebt, alle datiert ,Frihjahr 1944". Die
Serie von Kriegsbildern in dem Album endet mit dem Foto des UrgroBvaters und sechs weiterer
Soldaten vor einer Kapelle in einem Zypressenhain. Mit Tinte ist auf der Rickseite vermerkt: ,Auf
dem Camposanto in Genua, Okt. 1944". Genua, das weil3 Evelyn, liegt in Italien.

Evelyn kann Lebensetappen des UrgroBvaters Fritz im 2. Weltkrieg rekonstruieren: Mit 41 Jahren
zog man ihn im Frihjahr 1943 zum Militér ein. Er wurde im besetzten Frankreich zum Soldaten aus-
gebildet und war vom Herbst 1943 bis Frihjahr 1944 Besatzungssoldat an der so genannten Ost-
frontin der Ndhe der weiBrussischen Stadt Borissow. Nach einem Heimaturlaub kam er nicht zurlick
nach Weil3russland, sondern wurde an die im Sommer 1944 neu entstandene Front gegen die Ame-
rikaner in Italien geschickt. Bei Kriegsende im Frihjahr 1945, so erganzt der GroBvater, geriet er
dort in amerikanische Kriegsgefangenschaft und kehrte im Sommer des gleichen Jahres zu seiner
Familie zuriick.

Evelyn ist irritiert Uber die ganz weit auseinander liegenden Einsatzgegenden und lber das hohe
Alter des UrgroBvaters als Soldat. Bundeswehrsoldaten im Stadtbild und Soldaten im Fernsehen
kennt sie nur als junge Manner. Zusammen mit dem GroBvater recherchiert sie im Internet, in Schul-
geschichtsbiichern und in einem Geschichtsatlas und findet Informationen tUber Beginn, Verlauf




und geografische Ausdehnung des 2. Weltkriegs in Europa heraus. Sie erfahrt, dass im Sommer
1944 Gber 4 Millionen, d. h. zwei Drittel aller deutschen Soldaten an der Ostfront in der Sowjetunion
und in Stdost-Europa eingesetzt war, dass allein in der Sowjetunion wahrend des Krieges seit 1941
Uber 13 Millionen Soldaten getdtet und 7 Millionen Zivilisten ums Leben kamen oder ermordet
wurden, dass die meisten der Uber 3 Millionen deutschen Gefallenen ihr Leben an der Ostfront ver-
loren.

Auf die Frage nach dem Einsatz des UrgroBvaters in so hohem Alter weist der GroBvater auf die
gewaltigen Verluste der deutschen Truppen seit der Niederlage von Stalingrad im Februar 1943
und der Rickeroberung weiter Teile der Sowjetunion durch die russischen Armeen hin. Da wurden
als Ersatz fur die Gefallenen und Verwundeten auch altere Ménner als Soldaten eingezogen. Da-
gegen konnte man sich kaum widersetzen, denn bei einer Weigerung drohten schlimme Strafen.
An Hand einer Geschichtskarte erkennt Evelyn, dass seit Sommer 1944 gerade beim Vormarsch
der russischen Truppen in WeiBrussland auch Hunderttausende deutscher Soldaten getdtet wur-
den. Sie Uberlegt, dass UrgroBvater Fritz den Krieg moglicherweise Gberleben konnte, weil er noch
rechtzeitig von der besonders morderischen Ostfront nach Italien versetzt worden war. Und plé&tzlich
versteht sie auch den Hintergrund der Erzahlungen ihrer anderen GroBmutter llse, geb. 1942, die
nie ihren eigenen Vater kennen lernen konnte, weil er schon vor ihrer Geburt gefallen war. So wird
ihr deutlich, dass die Schicksale ihrer eigenen Familie in direktem Zusammenhang mit der Ge-
schichte des 2. Weltkriegs standen und so die Geschichte mit ihren néachsten Angehdrigen und
auch zugleich etwas mit ihr zu tun hat.

Durch ihre Interpretationskompetenz fiir Geschichte kann Evelyn eine Verbindung zwischen dem
Leben der UrgroBeltern und den allgemeinen Verhéltnissen der damaligen Zeit herstellen. Sie kann
in der so genannten ,groBBen” Geschichte die Familiengeschichte wiedererkennen und sieht, dass
beide zusammenhangen.

1.4 Ein Werturteil aufbauen

Evelyn gehen nun einige Fragen durch den Kopf. Wenn, wie der GroBvater berichtet, der Krieg
gegen die Sowjetunion heutzutage von den Historikern als Vernichtungskrieg bezeichnet wird, war
dann der UrgroBvater Fritz ein Mittater an den Verbrechen, war er selbst ein Verbrecher? Das passt
gar nicht so in das Bild, das sie aus Erzéhlungen von Mutter und GrofB3eltern kennt, das Bild eines
gerechten und gltigen Lehrers, engagierten Kirchenmitglieds und eines anerkannten Lokalhisto-
rikers. Sie denkt pl&tzlich an ihren eigenen Vater, der heute genauso alt ist, wie ihr UrgroBvater bei
der Einberufung damals war. Kénnte er denn auch heute so einfach ,eingezogen”, ihr weggenom-
men werden? Was wirde sie von einem Staat halten, der so etwas konnte? lhr GroBvater erklart,
auch heute wirden Soldatinnen und Soldaten der Bundeswehr von der Regierung in kriegerische
Konflikte geschickt. Bei diesen Einsdtzen kdnnten sie auch getdtet werden. Aber die heutige
Regierung kdnne nicht einfach jeden beliebigen Vater und jede beliebige Mutter dazu verpflichten.
Das beruhigt Evelyn wenig. Sie fragt sich, ob es richtig oder falsch, gerecht oder ungerechtist, dass
Regierungen oder Parlamente, wie der Opa erklart hat, Mitter oder Véter in Kriege schicken durfen,
wo sie getotet werden kdnnen.

Dank ihrer Orientierungskompetenz fiir Zeiterfahrung kann Evelyn erkennen, dass es unterschied-
liche Meinungen und Beurteilungsmdoglichkeiten gibt, politische Entscheidungen zu bewerten. Sie
splrt, dass auch sie sich bald eine Meinung dartiber bilden muss. Sie méchte aber noch mehr
dartber wissen. Dank ihrer Orientierungskompetenz, so meint der GroBvater, ist sie nicht in ihrer
Gegenwart gefangen, weil sie sich mit ihrem Wissen Uber die Vergangenheit eigene Gedanken
Uber ihre Gegenwart machen kann.




2 Was ist ,, Historisches Lernen”?

Beim ,Historischen Lernen” setzen sich Individuen - wie Evelyn - mit Ausschnitten aus dem Uni-
versum des Historischen - wie beispielsweise mit dem deutschen Krieg gegen die Sowjetunion
1941-1945 - auseinander.
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Abbildung 2: ,Historisches Lernen” in der Auseinandersetzung des Individuums mit Ausschnitten
aus dem Universum des Historischen

,Historisches Lernen”, das in Abbildung 2 grafisch dargestellt ist, kann beginnen', wenn das ,ler-
nende Individuum” (rechter Kreis) seine Aufmerksamkeit (zum Beispiel wegen einer zuféllig gefun-
denen Fotografie oder auf der Grundlage einer an sie heran getragenen Frage, eines Interesses,
einer Aufforderung) gezielt auf einen Ausschnitt des Universums des Historischen (linker Kreis) rich-
tet und geeignete Sachverhalte aus der Geschichte mittels Quellen oder Darstellungen (mittlerer
Kreis) wahrnimmt oder wenn es Menschen begegnet, die Geschichte reprasentieren oder erzéhlen.
Die Lernenden erschlieBen danach das Wahrgenommene, identifizieren ein aus historischen Zeug-
nissen rekonstruiertes Faktum, und klaren so den historischen Sachverhalt. Sie erarbeiten sich eine
,Sachanalyse” (Jeismann 2000, S 63). Im nachsten Schritt interpretieren sie ihre Erkenntnisse aus
der Sachanalyse, stellen Bezlige zu anderen historischen Sachverhalten her und ordnen ihre
Erkenntnisse auf diese Weise in einen groBeren Zusammenhang von Ursachen und Wirkungen ein,
ins Universum des Historischen. Sie gelangen dadurch (Jeismann 2000, S. 64) zu einem ,historisches
Sachurteil”. AnschlieBend stellen die Lernenden eine Beziehung zwischen dem historischen Faktum
und seiner geschichtlichen Bedeutung einerseits und einer persénlichen oder sozialen Betroffen-
heit andererseits her. Sie beurteilen das Eingeordnete entlang individueller Fragestellungen und
entwickeln so ein ,historisches Werturteil” (Jeismann 2000) im Hinblick auf gegenwértige oder kinf-
tige, individuelle oder gesellschaftliche Situationen und Problemlagen.

”

" Nicht nur eine Frage an Vergangenes oder eine Begegnung damit kann Ausgangspunkt fiir ,Historisches Lernen
sein. Es kann auch beginnen, wenn ein Werturteil an ein Sachurteil oder wenn ein Sachurteil an eine Sachanalyse
zuriickgebunden wird. ,Historisches Lernen” ist also ein Prozess, der in verschiedene ,Richtungen”, bzw. in verschie-
denen Abfolgen der einzelnen Prozess-Schritte méglich ist. ,Historisches Lernen” bedeutet auch, dass Sachanalysen,
Sachurteile und Werturteile an Quellen und Darstellungen beziehungsweise an gegenwartig geltenden gesell-
schaftlichen Normen Uberprift werden. Vgl. dazu Gautschi 2009, S. 42-48.




Die Reflexion, das Nachdenken Uber Sinn und Zweck der Geschichte und die Mittel, zu historischer
Erkenntnis zu gelangen, haben eine besondere Bedeutung. Die Reflexion ist gleichsam der ,Motor”
des ganzen Lernprozesses. Wenn Lernende nicht bereit sind, sich in der Zeit zu orientieren, ihr
Geschichtsbewusstsein auszudifferenzieren oder neues geschichtliches Wissen zu erwerben, oder
wenn sie den Nutzen der Begegnung mit dem Universum des Historischen nicht einsehen, ist
Jhistorisches Lernen” nicht méglich. Es kommt h&ufig vor, dass Lernende Vermutungen zu Sach-
analysen anstellen, ohne ihre Vermutungen an Quellen oder Darstellungen zuriickzubinden bzw.
zu belegen. Lernende adaptieren Darstellungen unreflektiert und bauen Werturteile auf, ohne den
Weg Uber die Sachanalyse und das Sachurteil zu nehmen. Dieses Vorgehen kann legitim sein: Sehr
oft Gibernehmen wir/Jugendliche Deutungen von Geschichte, ohne diese ausfiihrlich zu Gberprifen
oder zu reflektieren. Dies kann jedoch auch problematisch sein - da das Risiko besteht, dass ,Kurz-
schlisse” zu ,Fehlschlissen” werden.

3 Welche Kompetenzen sind fiir ,,Historisches Lernen”
erforderlich?

3.1 Narrative Kompetenz als Kern des Geschichtsunterrichts

,Historisches Lernen” fihrt dazu, dass Individuen wissen, welche Bedeutung einem ausgewahlten
Inhalt im historischen Universum beizumessen ist, wie dieser mit anderen Inhalten zusammenhangt,
wie der ausgewahlte Inhalt eingebunden ist ins Universum des Historischen und welche Folgen
der Inhalt fir die individuelle oder gesellschaftliche Gegenwart und Zukunft hatte, hat oder haben
kénnte (nach Wineburg 1997, S. 255). Um dieses ,Historische Lernen” erfolgreich zu praktizieren,
bendtigen die Individuen Kompetenzen.

Dabei soll fir den Begriff ,Kompetenz” die inzwischen klassische Definition gelten: Kompetenzen
sind ,die bei Individuen verfigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und
Fertigkeiten um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, voli-
tionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert 2001, S. 27-28). Folgt man
danach Risens Einschatzung, entscheidend fir erfolgreiches ,Historisches Lernen” sei die
Fahigkeit, durch historisches Erzdhlen auf eine bestimmte Weise Sinn Uber ,Zeiterfahrung” zu bilden
(Risen 2008, S. 61 ff.), dann missen die Lernenden Uber ,narrative Kompetenz” (Barricelli 2005,
S.7)verfigen, um ,Historisches Lernen” zu beherrschen. Diese ,narrative Kompetenz” auszubilden,
ist das zentrale Lernziel des Geschichtsunterrichts?. Sie setzt sich aus unterschiedlichen Operationen
zusammen, die in verschiedene Teilkompetenzen aufgegliedert sind.

3.2 Vier Kompetenzbereiche fiir ,Historisches Lernen”

Das in Abbildung 2 dargestellte Lernmodell erlaubt, die ,narrative Kompetenz” auszudifferenzieren
und vier Probleme zu identifizieren, mit denen Individuen konfrontiert sind, wenn sie historisch
lernen:

B Wie finde und erkenne ich historische Zeugnisse und Menschen, die mir Gber Vergangenes
berichten kdnnen? Wie komme ich von Vermutungen und Fragen zu Annahmen und Fragestel-

2 Vgl. dazu insbesondere Barricelli 2005, S. 8, sowie Pandel 2010, S. 8.




lungen, mit denen ich zielgerichtet ins Universum des Historischen nach geeigneten Quellen
und Darstellungen suchen kann?

B Wie erschlieBe ich Quellen und Darstellungen, um ausgewahlte Sachverhalte aus dem Univer-
sum des Historischen in Erfahrung zu bringen? Wie komme ich zu einer Sachanalyse, und wie
kann ich sie Uberprifen?

B In welchem Zusammenhang stehen die meine Sachanalysen zu anderen Sachanalysen, wo sind
sie im Universum des Historischen verortet, wie hdngen sie im Bezug auf Ursache und Wirkung
zusammen? Wie komme ich zu einem Sachurteil, und wie kann ich es tberprifen?

B Was ist der Sinn, den ich aus der Beschaftigung mit dem Universum des Historischen gewinne?
Wieso soll ich mich mit Geschichte beschaftigen? Wie hangt das Vergangene mit dem Gegen-
wartigen zusammen, und was bedeutet dies fir mich und die Zukunft?

Zur Bewaltigung dieser vier Anforderungen ,Historischen Lernens” sind vier Teilbereiche der ,nar-
rativen Kompetenz” erforderlich3:

B Kompetenzbereich zur Wahrnehmung von Veranderungen in der Zeit, zur Begegnung mit Zeug-
nissen aus dem Universum des Historischen und Prasentationen aus der Geschichtskultur; dieser
Kompetenzbereich fihrt zu eigenen Fragen und Vermutungen an Quellen und Darstellungen;
die Kurzbezeichnung fir den Kompetenzbereich lautet Wahrnehmungskompetenz fir Veran-
derungen in der Zeit.

B Ein weiterer Kompetenzbereich umfasst Entwicklung, Uberpriifung und Darstellung von histori-
schen Sachanalysen anhand von Quellen und Darstellungen, und den korrekten und kompeten-
ten Umgang mit verschiedenen Gattungen (z.B. Gedenkrede, Tagebuch, Jugendbuch,
historischer Roman, Historienbild, Fotografie usw.4). Er wird als ErschlieBungskompetenz fir
historische Quellen und Darstellungen; Kompetentes Handeln in diesem Bereich fihrt zu einer
eigenstéandigen Sachanalyse.

M In einem dritten Bereich wird die Kompetenz zur Analyse und Deutung, zur Interpretation, zur
Herleitung und zum Aufbau sowie zur Darstellung von historischen Sachurteilen im Universum
des Historischen gefasst. Dieser Kompetenzbereich fihrt zu eigenem Sachurteil. Die Kurzbe-
zeichnung lautet Interpretationskompetenz flir Geschichte.

B Kompetenzbereich zur Sinnbildung tber Zeiterfahrung, zur Werturteilsprifung an Zeiterfahrung,
zur Reflexion des historischen Lernens, zum Aufbau von Einstellungen und Haltungen, zur
eigenen Orientierung in der gegenwartigen Lebenspraxis; kurz: Orientierungskompetenz fiir
Zeiterfahrung. Dieser Kompetenzbereich flihrt zu eigenem Werturteil.

3 Die Kompetenzbereiche in den ,Bildungsstandards und Inhaltsfeldern - Das neue Kerncurriculum fiir Hessen” im
Fach Geschichte sind zum Teil mit anderen Bezeichnungen versehen. Hier lauten diese: Wahrnehmungskompetenz
fir Kontinuitdt und Verdnderung in der Zeit, Analysekompetenz fiir Kontinuitdt und Verdnderung in der Zeit, Urteils-
kompetenz fir Kontinuitét und Verdnderung in der Zeit sowie Orientierungskompetenz flir Zeiterfahrung.

4Vgl. dazu insbesondere Pandel 2005, S. 27-31).




Orientierungskompetenz fiir Zeiterfahrung
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Abbildung 3: Vier Kompetenzbereiche fir ,Historisches Lernen”

Al Elemente der historischen Bildung

Kompetenzorientierung ist kein von auBen an den Geschichtsunterricht herangetragenes schema-
tisches Dogma, kein aufgezwungenes Postulat, das die bisherigen ernsthaften Bemihungen von
Lehrkréften um einen guten, schiller- und problemorientierten Geschichtsunterricht in Frage stellt.
Alle Lehrenden, die sich um einen fachlich fundierten, didaktisch begriindeten und methodenori-
entierten Geschichtsunterricht bemihen, arbeiten schon immer kompetenzorientiert, sie tun dies
aber implizit. Neu an der Kompetenzorientierung ist, dass die Kompetenzen der Lernenden explizit
ausgewiesen, benannt und als Ergebnis des Unterrichts sichtbar gemacht werden. Diese Sichtbar-
machung von Kompetenzen hat zwei scheinbar kontroverse Folgen: Einerseits verkompliziert dieser
zusatzliche Anspruch an den Geschichtsunterricht dessen Planung und Durchfiihrung, insbeson-
dere auch die Themenbestimmung. Andererseits fihrt die Benennung und Verortung der Einfluss-
faktoren zu einer Klarung der Vorgénge. Denn erst wenn die Stellschrauben der Prozesssteuerung
sichtbar sind, kann der (Lern-)Prozess auch gesteuert werden.

Bildungsstandards und Inhaltsfelder legen das Unterrichtsthema noch nicht fest, sondern liefern
erst den Rahmen fir eine der wichtigsten Aufgaben der Unterrichtsplanung, die Themenbestim-
mung. Eine Grundfrage jeder Unterrichtsvorbereitung heil3t nach wie vor: ,Wie mache ich aus dem
Stoff ein Thema?” (Zwélfer 2003, S. 199). Den prézisen Begriff ,Thema” verdanken wir der erzie-
hungswissenschaftlichen Grundsatzdiskussion zum Verhéltnis von Didaktik und Methodik um 1970.
Wolfgang Klafki unterschied ,Thematik” und ,Inhaltlichkeit”. Die klassische Formulierung lautet:
,Der didaktisch noch gar nicht qualifizierte, vieldeutige Inhalt ... wird erst im Licht bestimmter, auf
den Lernenden bezogener Zielsetzungen zum Unterrichtsthema” (Klafki 1976, S. 52 f.).

Demnach ist die Themenbestimmung im Kern die Herstellung einer Beziehung zwischen Inhalt und
lernendem Individuum, wobei beiden gleicher Rang zugewiesen wird. Die Problematik der The-
menbestimmung entspricht damit ungefahr dem, was Heinrich Roth vor Gber 60 Jahren in der Spra-
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che der bildungstheoretischen Didaktik mit dem griffigen, aber oft missdeuteten Begriff ,originale
Begegnung” bezeichnet hat. Viele Autorinnen und Autoren haben ,originale Begegnung” als
.Realbegegnung” oder Begegnung an einem realen Ort fehlinterpretiert, als Konfrontation der Ler-
nenden mit realen, visuell und haptisch wahrnehmbaren Gegenstanden und mit Originalschauplat-
zen historischen Geschehens. Genau das Gegenteil des derart behaupteten konkret-operationalen
Umgangs meint jedoch Roth: die Konfrontation mit dem abstrakt-geistigen Kerngehalt eines Sach-
verhalts.

Die ,Auseinandersetzung zwischen Kind und Gegenstand” beruht fir Roth gerade nicht in dem
Versuch, die Anschauung des blof3 Realen zu betreiben, sondern in der ,gedanklichen Inbezie-
hungsetzung zwischen bestimmten mir bekannten Kindern und einem bestimmten, mir ganz
aufgeschlossenen Gegenstand”, dessen ,eigentliches Wesen”, ,Ethik”, ,Werdensnéhe”, ,Ursprungs-
situation” angesprochen wird (Roth 1965, S. 111 f.). Es ist nicht zu Ubersehen, dass heutzutage mit
neuen Begriffen wie ,Kernideen” des Faches, ,grundlegenden Vorstellungen, Denkoperationen
und Grundlagenwissen” (Klieme u. a. 2003, S. 26), letztlich bereits bekannte Argumente aufgegriffen
werden.

Die folgende Grafik demonstriert die zentrale Aufgabe der Themenbestimmung als Passungspro-
zess zwischen kulturellen und individuellen Anspriichen. Das Thema ermdglicht und initiiert den
Prozess der ,originalen Begegnung"” zwischen dem Universum des Historischen und den lernenden
Individuen. Diese Begegnung kann von jeder der beiden Seiten ausgehend geplant werden. Die
Grafik dient der Sichtbarmachung der Einflussfaktoren von Themenbestimmung. Das hier visuali-
sierte Konzept der Themenbestimmung orientiert sich an einem in letzter Zeit haufig gebrauchten
Angebot-Nutzungs-Modell (Helmke 2006), das besonders gut geeignet ist, historische Bildung als
das Ziel und ,Historisches Lernen” als den Prozess der Begegnung zwischen Ausschnitten aus dem
Universum des Historischen und den lernenden Subjekten darzustellen.

UNIVERSUM DES HISTORISCHEN \ / LERNENDES INDIVIDUUM

ORIGINALE
BEGEGNUNG

Geschichtswissenschaftliche T
Dimensionen

(Sinnbildungsbereiche) erméglicht

Schliisselprobleme
(«grosse» Fragen
der Gegenwart)

Kompetenzen
(Fahigkeiten und Fertigkeiten)

Uberzeugungen
(Einstellungen und
Haltungen)

ASPEKTE
DER NUTZUNG

GESCHICHTSKULTUR
NIZSLSSSNM3IFSLHIIHISIOD

PERSPEKTIVEN
DES ANGEBOTS

Abbildung 4: Logik der Themenbestimmung

Die Grafik zur Themenbestimmung dokumentiert auch die curriculare Verortung von Geschichts-
kultur und Geschichtsbewusstsein. Jérn Risen hat die beiden Kernbegriffe der gegenwértigen ge-
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schichtsdidaktischen Reflexion in ein logisches Verhaltnis gebracht, indem er sie als duBere und
innere Seite des historischen Lernens bezeichnet. ,Die duBere betrifft seine Institution und Organi-
sation, die Form der das Lernen vollziehenden Handlungen und die mannigfaltigen Bedingungen,
die auf es einwirken. Zu diesen duBBeren Gegebenheiten gehdren Schule, Kultusbirokratie, Richtli-
nien, Schulblcher, Museen, Ausstellungen, der ganze Kulturbetrieb, in dem es um Geschichte geht,
staatlich organisierte Gedenkfeiern, die Massenmedien und Ahnliches. All dies kann mit der Kate-
gorie ,Geschichtskultur’ zusammengefasst werden” (Risen 2008, S. 123). Mit der duBeren ist aufs
Engste die innere Seite des ,Historischen Lernens” verbunden: ,Die subjektive Seite des histori-
schen Lernens betrifft die mentalen Vorgénge, in denen und durch die sich menschliche Subjekti-
vitat konstituiert, indem spezifisch historische Zeiterfahrungen verarbeitet werden... Alle diese
Vorgénge, all dieses Leben der Vergangenheit in den mentalen Prozeduren der Erinnerung, lassen
sich mit der Kategorie ,Geschichtsbewusstsein’ zusammenfassen” (Riisen 2008, S. 124 f1.).

Die Logik der Themenbestimmung setzt die beiden Grundbegriffe in ein curriculares und unter-
richtspraktisches Verhaltnis. In der Bestimmung des Themas werden die sechs Elemente gebiindelt:
Die drei Perspektiven des Angebots, die unter der Uberschrift des Universums des Historischen
die Komplexitat von geschichtlicher Kontinuitat und historischem Wandel und somit gleichsam das
Ganze der Geschichte reprasentieren, sind zugleich drei ausgewahlte Perspektiven der Geschichts-
kultur: geschichtswissenschaftliche Dimensionen, Schlisselprobleme und Basisnarrative. Sie lassen
sich nur analytisch trennen. In der Praxis gehen sie ineinander Gber oder Uberlagern sich partiell.
Die drei Aspekte der Nutzung sind zugleich Elemente des individuellen Geschichtsbewusstseins.
Auch Wissen, Kompetenzen und Uberzeugungen bedingen und beeinflussen sich gegenseitig.
Geschichtskultur und Geschichtsbewusstsein treffen sich im Thema. Die Grafik weist Lernen und
Bildung nicht getrennt aus. ,Historisches Lernen” ist der Prozess in allen Bereichen von Geschichts-
kultur und Geschichtsbewusstsein, historische Bildung deren Ergebnis.

Im Folgenden sollen mit Blick auf die Nutzung Wissen (4.1) und Uberzeugungen (4.2) sowie mit
Blick auf das Angebot die fachwissenschaftlichen Dimensionen (4.3), die Schlisselprobleme (4.4)
sowie die Basisnarrative (4.5) ndher beleuchtet werden®.

4.1 Wissen

Es gibt unterschiedliche Vorstellungen darlber, was historisches Wissen ist. Und es ist wichtig, sich
diese Unterschiede zunachst deutlich vor Augen zu fihren. Auf der einen Seite gibt es das histori-
sche Wissen eines Kollektivs, einer Gesellschaft, einer Kultur, das gewissermaBen in archivierter,
jedenfalls statischer Form vorliegt. Andererseits gibt es den an der Wissenspsychologie orientierten
Wissensbegriff, der die individuelle Wissensreprasentation in den Vordergrund stellt. Kurz gesagt,
wir kennen eine archivierte Form historischen Wissens, die uns im Rahmen der Geschichtskultur als
fertiges Produkt gegenlbertritt. Und es besteht eine dynamische Form historischen Wissens, die
sich im historischen Denken einer Person bildet und in einer historischen Erzédhlung ihren Ausdruck
findet. Beide Formen sind nicht identisch, sie finden sich in der Curriculum-Debatte in der Diskus-
sion um Inhalte und Kompetenzen wieder. Bei dieser Auseinandersetzung hat die eine Seite den
Produktcharakter von historischem Wissen im Auge, wéhrend auf der Gegenseite der Erwerbspro-
zess und die individuelle Reprasentation von historischem Wissen im Vordergrund stehen. Beide
Wissensformen sind funktional miteinander verknipft und eher analytisch zu trennen. Zunachst soll
es um diese individuelle Seite gehen.

> Wegen ihrer Aktualitdt in der gegenwértigen geschichtsdidaktischen Diskussion und den curricularen Entschei-
dungsprozessen sind die Kompetenzen bereits in Kap. 3 ausfihrlich erldutert worden.
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Die Wissenspsychologie versteht unter Wissen ,kognitive Strukturen oder mentale Modelle, die
durch Kognitionen Uber die Wirklichkeit erworben werden” (nach Edelmann 2000, S. 114). Solche
kognitiven Strukturen oder mentale Modelle sind nicht einfach Abbildungen der Wirklichkeit,
sondern individuelle gedankliche Reprasentationen, deren Elemente auf vielfaltige Weise mitein-
ander verknipft und oft hierarchisch geordnet sind (Escher/Messner 2009, S. 152). Fur erfolgreiche
Problemlésungen sind unterschiedliche Wissensformen nétig. Eine dafir grundlegende Unter-
scheidung stammt urspriinglich von Gilbert Ryle. Er hat 1948 das "Knowing that" vom "Knowing
how" und vom "Knowing why" unterschieden. Im Anschluss daran hat die Kognitionspsychologie
die Differenzierung weiterentwickelt und spricht heute vom deklarativen, prozeduralen und meta-
kognitiven Wissen (zusammenfassend Ginther-Arndt 2003, S. 37-42). Das deklarative Wissen um-
fasst ,Denkinhalte, die in der Form von Bedeutungsnetzen (semantic networks) représentiert sind”
(Escher/Messner 2009, S. 153). Das prozedurale Wissen meint Fertigkeiten, ,die in der Form von
Handlungsprogrammen (Operatoren) reprasentiert sind” (Escher/Messner 2009, S. 153). Metako-
gnitives Wissen schliesslich ist das Wissen von jemandem Uber das eigene Wissen. Es dient dazu,
das eigene Wissen zu bewerten und selbstreflexiv zu spiegeln.

Im Gegensatz dazu ist beim archivierten historischen Wissen die Problemlésung bereits erfolgt.
Das Zusammenwirken von deklarativem, prozeduralem und metakognitivem Wissen ist in einem
fertigen Produkt objektiviert. Diese fertige Information kann nicht einfach weitergereicht werden,
sondern muss mit Hilfe von deklarativem Vorwissen, strategischen, prozeduralen Operationen und
metakognitiven Uberlegungen neu in individuelles historisches Wissen verwandelt werden (Breid-
bach 2008, S. 11-19). Nach Hilke Gunther-Arndt konnte man diese umfassende Form des histori-
schen Wissens auch Geschichtsbewusstsein nennen (Glnther-Arndt 2003, S. 24-27).

Wissenselemente sind in Form von ,Begriffen” angeeignet und zu ,Konzepten” verknipft. Die
Begriffe sind also sowohl Bausteine des Wissens als auch Instrumente des Lernens und Denkens.
,Begriffe” sind demnach definierte kognitive Strukturen, die mit einem Wort oder Symbol bezeich-
net werden und sich als Bedeutungsnetz darstellen lassen. Solche definierten kognitiven Strukturen,
grundlegende ,Begriffe” und differenzierte Konzepte, sind auch Voraussetzungen fir ,Historisches
Lernen”, wie sich am Kompetenzerwerb zeigen lasst.

Damit Schilerinnen und Schiler Veréanderungen in der Zeit wahrnehmen (Wahrnehmungskompe-
tenz) kdnnen, missen sie Altes von Neuem unterscheiden kdnnen und eine Vorstellung haben von
Vergangenheit”, ,Gegenwart” und ,Zukunft”.¢ Sie missen wissen, was Jahreszahlen bedeuten und
dass gleichzeitig Phdnomene mit unterschiedlich langer Vorgeschichte auftreten kénnen (Gleich-
zeitigkeit des Ungleichzeitigen). Sie missen sich in Umgebungen zu bewegen wissen, die Zeug-
nisse aus der Vergangenheit aufbewahren, etwa in Archiven und Bibliotheken, im Internet und im
Schulgeschichtsbuch. Wer Gber dieses Wissen nicht verfigt und auch nicht Uber Interesse sowie
Motivation zur Begegnung mit Geschichte, wird selbsténdig weder eine alte Fotografie wahrneh-
men noch andere historische Quellen und geschichtliche Darstellungen finden.

Auch fur die Erschliessungskompetenz sind unterschiedliche Wissensformen notwendig: Jugend-
liche missen verschiedene Textsorten und Gattungen kennen und unterscheiden sowie ihren Er-
kenntniswert einschétzen koénnen. Sie missen wissen, wie eine Verldsslichkeitsprifung
durchzufihren ist. Sie haben ein Konzept, wie sie mit Quellen, Darstellungen, Karikaturen, Karten,
Bildern und andern méglichen Informationstragern zu Geschichte umgehen sollen.

¢ Die kompetente Leistung bei dieser Wahrnehmung besteht nicht darin, ,Altes” von ,Jungem” zu unterscheiden,
sondern die kulturelle Zuschreibung zu erkennen, die einen Gegenstand, ein Phdnomen als ,historisch” ausweist
(Bernhardt 2011).
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Deklaratives Wissen ist vor allem fur die Interpretationskompetenz wichtig. Je mehr Begriffe und
Konzepte vorhanden sind, und je reicher diese ausdifferenziert sind, umso mehr Verknipfungen
und Vergleiche sind moglich, umso eher lassen sich Ursachen und Wirkungen bestimmen, umso
besser sind Ereignisse, Sachverhalte und Personen zeitlich zu ordnen und zueinander in Beziehung
Zu setzen.

Die Orientierungskompetenz schliesslich erfordert neben anderem vor allem auch metakognitives
Wissen: Was ist der Sinn, den ich der Beschaftigung mit dem Universum des Historischen ent-
nehme? Wieso soll ich mich mit Geschichte beschéftigen? Wie hangt das Vergangene mit dem Ge-
genwartigen zusammen, und was bedeutet das fiir mich und die Zukunft? Wer bereits Begriffe und
Konzepte zu diesen grossen Fragen hat, dem féllt die erneute Begegnung mit noch unbekanntem
Vergangenem leichter.

4.2 Uberzeugungen

Neben Wissen und Verstandnis sowie Kompetenzen baut das Individuum Uberzeugungen auf, die
in der angelsichsischen Literatur ,beliefs” genannt werden. Mit dem Zielbereich Uberzeugungen
ist keinesfalls die Festlegung auf bestimmte politische, religidse oder philosophische Meinungen,
kein Ruckfall in moralisierende Belehrung oder in einen Gesinnungsunterricht beabsichtigt. Ein-
stellungen und Haltungen anzustreben, zielt gerade nicht auf Emotionalisierung, Moralisierung und
Ideologisierung. Vielmehr sind mit den grundlegenden Uberzeugungen des historischen Lernens
unaufgebbare Prinzipien des historischen Denkens (Hasberg 2005, S. 691) gemeint. Wie sie genau
aussehen und wie sie plausibel zu gruppieren sind, ist empirisch noch nicht erforscht. In der Kom-
bination von Praxiserfahrungen, Unterrichtsanalysen und theoretischen Uberlegungen ist jedoch
eine Anzahl von ,geschichtsdidaktischen Kategorien” zur Kennzeichnung und Gewichtung des spe-
zifisch Historischen ermittelt worden (Mayer/Pandel 1976; Mayer 2005). Ebenfalls hierzu hat der ka-
nadische Geschichtsdidaktiker Peter Seixas ein Set von so genannten ,historical thinking concepts”
entwickelt (Seixas 2006). Wenn man beide Listen kombiniert, ergeben sich folgende Uberzeugun-
gen, die jeder, der sich mit Geschichte befasst, bendtigt, um historische Aussagen zu treffen und
elementar historisch erzahlen zu kénnen:

1. Die erkenntnistheoretische Grundproblematik Gegenwartsbezogenheit aller historischen
Erkenntnis betrifft Entscheidungen Uber die historische Bedeutsamkeit bzw. die Relevanz von
Wissen Uber die Vergangenheit fir unser eigenes Leben. Hierzu gehoért die Fundamentalkate-
gorie Gegenwartsbezug. Diese bietet sich dar als Ursachenzusammenhang (Vorgeschichte der
Gegenwart, Ursachen von gegenwértigen Problemen) oder als Sinnzusammenhang (Betrachtun-
gen von Strukturen oder Erfahrungen der Vergangenheit gerade im Kontrast oder als Alternati-
verfahrung zur Gegenwart). Zu diesem Komplex gehéren auch Identitét als Form von individueller
oder sozialer Verortung und die unterschiedlichen Auspréagungen von Perspektivitat (Multiper-
spektivitat des historischen Sachverhalts, Kontroversitat der Deutungen, Pluralitdt der Werturteile).
Uberzeugungen in dieser Dimension helfen, folgende Fragen zu beantworten:

B Wie bin ich zu dem geworden, was ich bin?

B Wie sind wir zu dem geworden, was wir sind?

2. Das Prinzip der historischen Epistemologie (Erkenntnislehre) betrifft die Méglichkeiten und wich-
tigsten Methoden historischer Erkenntnis, namlich die beiden aufeinander bezogenen Katego-
rien Verstehen und Erklaren. Es geht darum, wie wir Gberhaupt zu historischem Wissen kommen
und es gewichten kénnen. Uberzeugungen in dieser Dimension helfen, folgende Fragen zu be-
antworten:
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B Wie kann ich herausfinden und wissen, was friher war?

B Welche Zeugnisse zur Vergangenheit existieren noch, welche sind bedeutsam, und was ist be-
wahrenswert?

B Zu welchen Phanomenen und Ereignisse der Vergangenheit gibt es sich widersprechende Zeug-
nisse? Was ist wahr?

3. Die Dimension Entwicklungszusammenhang aller Zustande und Veréanderungen in der Zeit meint
die einzelnen Aspekte von Zeitpunkten, Dauer in den Erscheinungen von Kontinuitat und Ver-
anderung sowie die Veranderlichkeit als das Phdnomen prinzipiellen historischen Wandels. Unter
den Aspekten von Ursache und Wirkung wird betrachtet, wie historische Veranderungen durch
das jeweils besondere Verhéltnis von individuellen und kollektiven Handlungsféhigkeiten zu ur-
sachlichen oder bewirkten Strukturen bestimmt werden. Uberzeugungen in dieser Dimension
helfen, folgende Fragen zu beantworten:

Was hat sich wie und wieso verandert?
Was ist wieso gleich geblieben?
Auf welche Weise wird Geschichte erzahlt?

Wie komme ich zu meinem Urteil Uber Geschichte?

Konnen wir aus der Geschichte lernen?

N

.In dem grundlegenden Problemfeld Menschliches Handeln im fortschreitenden Prozess gesell-
schaftlicher Praxis geht es um die Frage, wer oder was aus welchen Griinden und auf welche
Weise den Verlauf der Geschichte beeinflusst und geprégt hat. Hierzu gehért auch die das eigene
Werturteil vorbereitende Erérterung, wer wieso und auf welche Art von dem historischen Wandel
profitiert hat und wer durch ihn verloren hat. So kann der moralische Bezugsrahmen der Lernen-
den vorbereitet bzw. beriicksichtigt werden. Uberzeugungen in dieser Dimension helfen, fol-
gende Fragen zu beantworten:

B Wer oder was hat den Verlauf der Geschichte beeinflusst und gepragt? Wieso und wie?

B Wer hat durch den zeitlichen Wandel profitiert, wer hat verloren? Wieso und wie?

4.3 Geschichtswissenschaftliche Dimensionen

Schon immer ist es die Aufgabe der Geschichtsforschung gewesen, das Vieldeutige, Verflochtene
des vergangenen Geschehens zu ordnen. Auch wenn die Brennpunkte des historisch-politischen
Interesses standig wechseln, so gibt es dennoch bestimmte Problemlagen, die liber eine langere
Dauer stabil bleiben und mit denen sich die Geschichtsforschung intensiv auseinandersetzt.
Wéhrend einer gewissen Zeit beschaftigte sie sich vor allem mit Politikgeschichte, beschrankt auf
das Nationale und gegliedert nach dem Grundmuster der herkdmmlichen europazentrierten
Epochenfolge. Dies ist aufgegeben worden. Es besteht heute ein weitgehender Konsens, den
politikgeschichtlichen Blick durch sozial-, gesellschafts-, alltags-, mentalitats-, gender- und kultur-
geschichtliche Betrachtungsweisen mit ihren je verschiedenen Zugriffsarten und Erkenntnispoten-
tialen auszuweiten. Die Untersuchungen folgen Fragen und Ansatzen, die die Vielfalt von Kulturen,
Religionen und Lebensformen sowie deren frihere und heutige Begegnungen betonen. Wirt-
schafts- und Herrschaftsformen, Ereignisse und Strukturen werden nicht mehr ausschlieBlich natio-
nal, sondern von der regionalen bis zur globalen Dimension betrachtet.
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In geschichtsdidaktischer und curricularer Hinsicht ergibt sich daraus ein Set von geschichtlichen
Problembereichen, die ,geschichtswissenschaftliche Dimensionen” genannt werden kénnen. Lehr-
pléne und Curriculumsentwirfe sprechen auch von ,Inhaltsfeldern” oder ,strukturierenden Aspek-
ten”. Man konnte die geschichtswissenschaftlichen Dimensionen auch ,Sinnbildungsbereiche”
nennen, innerhalb derer nach bestimmten systematischen Zusammenhangen Geschichte erzahlt
wird. Die hier vorgeschlagenen Sinnbildungsbereiche berlicksichtigen die traditionellen Dimen-
sionen Politik, Wirtschaft und Gesellschaft und erweitern die historische Perspektive durch eine um-
fassende kulturgeschichtliche Sichtweise, die den unterschiedlichen Sinngebungen und
Wahrnehmungen, den kulturellen, sozialen und geschlechtsspezifischen Identitdten und Alteritaten,
den Mikro- und Makrostrukturen in alltags- und mentalitdtsgeschichtlicher Sicht genligend Bedeu-
tung einrdumt. Kulturgeschichte wird hier nicht als ein sektorales Additum verstanden, sondern als
ein grundlegender und integrativer Zugriff auf die Vergangenheit. Die geschichtswissenschaftlichen
Dimensionen entsprechen also historisch-sozialen Prozessen und Zusténden und treffen damit eine
inhaltliche Strukturierung des Universums des Historischen. Sie sind gleichsam Achsen, die durch
die Fachtradition ausgebildet werden. Sie weisen folglich die unverzichtbaren inhaltlichen Aspekte
der Gesamtheit der Disziplin aus und kénnen fir heute und fir absehbare Zeit als verlassliche In-
strumente zur Auswahl und Akzentuierung von konkreten Unterrichtsinhalten in der Sekundarstufe
| beitragen. Die geschichtswissenschaftlichen Dimensionen sind in Tabelle 1 zusammengefasst’.

(A. Condicio Humana (kulturgeschichtliche Dimensionen)
>

N

1. Zeitvorstellungen und Weltbilder

2 Lebensphasen und Lebensformen

3.  Eigenes und Fremdes

4 Bewaltigung und Nutzung von Rdumen

\
( B. Societas Humana (sozial- oder gesellschaftsgeschichtliche Dimensionen)

7

AN VAN

.

5. Herrschaft

6.  Wirtschaft

7. Kultur

8 Formen sozialer Ungleichheit

Tabelle 1: Geschichtswissenschaftliche Dimensionen

Eine Gefahr der Auswahl entlang von geschichtswissenschaftlichen Dimensionen liegt darin, dass
,die” Geschichte als Summe des vergangenen Geschehens missverstanden wird und es auf diese
Weise zu einer so genannten ,Abbilddidaktik” kommt. Es versteht sich, dass diese Vorgehensweise
allein keine begriindete Auswahlentscheidung erbringen kann. Demgegeniber ist davon auszu-
gehen, dass im Sinne der geschichtstheoretischen Erkenntnisse Droysens (1808-1884) ,Geschichte”
aus den jeweiligen Fragen der Forscherinnen und Forscher an die Uberlieferung des vergangenen
Geschehens entsteht und somit als Konstrukt zu verstehen ist. Dahinter steht die erkenntnistheore-
tische Vorstellung, dass sich ein Fach nicht durch die Forschungsgegenstande konstituiert, sondern
durch die bestimmten Denk- und Erkenntnisweisen, mit denen eine Disziplin an sie herangeht. Das
gilt auch fur die Facher in der Schule.

7 Die Konstruktion von ,geschichtswissenschaftlichen Dimensionen” kann unterschiedliche Schwerpunkte setzen. In
den ,Bildungsstandards und Inhaltsfeldern - Das neue Kerncurriculum fir Hessen” fir das Fach Geschichte sind
folgende ,geschichtswissenschaftliche Dimensionen” festgelegt: Alltagskulturen, Eigenes und Fremdes, Bewalti-
gung und Nutzung von Rdumen, Herrschaft, Wirtschaft.
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4.4 Schliisselprobleme

Die Inhalte des Universums des Historischen kénnen also entlang der geschichtswissenschaftlichen
Dimensionen ausgewéahlt und betrachtet werden. Es liegt jedoch auf der Hand, dass jeweils neue
gesellschaftliche Probleme mit ihren neuen Fragestellungen und die Produktion standig neuen
historischen Wissens eng miteinander verkniipft sind und voneinander abhangen. Die Fahigkeit zu
relevanten ,Fragen an die Geschichte” setzt ihrerseits eine wache historisch-politische Aufmerk-
samkeit voraus. Klaus Bergmann sprach von der ,Vertrautheit mit GroBen Fragen der Gegenwart”
(Bergmann 2002, S. 134).

Gelegentlich werden diese Probleme als gesellschaftliche ,Leitprobleme” bezeichnet. In den
1980er-Jahren hat der Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klafki ein Tableau von Problemlagen
entwickelt, fir die er den Begriff ,Epochaltypische Schlisselprobleme unserer Gegenwart und der
vermutlichen Zukunft” verwendet (Klafki 1992, S. 18). Es sollen in der Schule zentrale Inhalte ver-
mittelt werden, die gleichzeitig wesentliche allgemeine Probleme erschlieBen. Er betrachtet seine
Vorschlége nicht als endgiiltig festgelegt und abgeschlossen; die Titel variieren denn auch in ver-
schiedenen Publikationen.

Somit dokumentiert Klafki selbst die Historizitat seiner Problemliste. Zudem hat er darauf hinge-
wiesen, dass die Inhaltsauswahl fir den Unterricht nicht ausschlieBlich aus dem didaktischen Prinzip
der Schlisselprobleme erfolgen kann (Klafki 1992, S. 24). Er schlégt ergdnzend dazu vor, die ,viel-
seitige Interessen- und Fahigkeitsférderung” als ,Orientierungsdimension” fiir die Festlegung fir
Unterrichtsinhalte zu gewinnen (Klaftki 1992, S. 24-25). Dieses bipolare Vorgehen - einmal aus Sicht
der Gesellschaft, einmal aus Sicht des Lerners, der Lernerin - entspricht der hier vertretenen Logik
der Themenfindung. Eine Fassung der von Klafki in verschiedenen Publikationen aufgezahlten ,epo-
chaltypischen Schlisselprobleme unserer Gegenwart und der vermutlichen Zukunft” ist in Tabelle 2
aufgefihrt.

( Krieg und Frieden, Vélkerverstandigung und Friedenssicherung

Umweltfrage

Maoglichkeiten und Gefahren, des naturwissenschaftlichen, technischen und 6konomischen Fortschritts

"Entwickelte Lander" und "Entwicklungsléander"; Nord-Sid-Gefalle

Gesellschaftlich produzierte Ungleichheit und dkonomisch-gesellschaftliche Machtpositionen

Herrschaft und Demokratisierung
Arbeit und Arbeitslosigkeit; Arbeit und Freizeit

Freiheitsspielraum und Mitbestimmungsanspruch des Einzelnen und das System der groBen
Organisationen und Burokratien

Generationenverhaltnis

Subjektivitat des Einzelnen und Ich-Du-Beziehungen, Sexualitat, Geschlechterverhaltnis

traditionelle und alternative Lebensformen

individueller Glicksanspruch und zwischenmenschliche Verantwortlichkeit

Recht und Grenzen nationaler Identitdtsbestimmung

Verwirklichung von Menschenrechten
Behinderte und Nichtbehinderte

Massenmedien und Alltagskultur
Mensch und Wirklichkeit

. J/

Tabelle 2: Schlisselprobleme (Klafki 1985, S. 21)
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Gemal der skizzierten geschichtsdidaktischen Konzeption sind die Schlisselprobleme Ausgangs-
punkte fir immer wieder neue ,Schlisselfragen” an die Vergangenheit. So kdnnen die Schlissel-
probleme in ihrer Gesamtheit als gesellschaftliches Gewissen der historischen Erforschung der
Vergangenheit betrachtet werden.

Diese ,Schlisselfragen” haben in der Vergangenheit oft zu Irritationen hinsichtlich der Wissenschaft-
lichkeit der Geschichtsdidaktik als historischer Disziplin gefiihrt. In einer Auseinandersetzung zwi-
schen Klaus Bergmann und Thomas Nipperdey lUber den ,Gegenwartsbezug” der Geschichte
wurde der von Bergmann vertretenen Richtung der Geschichtsdidaktik vorgehalten, sie wiirde,
indem sie solche ,Schlisselfragen” aus der Gegenwart an die Vergangenheit stelle, die Geschichte
auf eine ,Pappelallee” reduzieren, die auf die Gegenwart zufiihre, und damit ihren Wissenschafts-
begriff und ihren Erkenntniswert verkirzen, so, als habe es nicht immer auch Sackgassen, Hand-
lungsalternativen und Entwicklungen gegeben, die eben nicht in direktem Zusammenhang mit der
Gegenwart standen (Nipperdey 1972).

Das ist jedoch mit ,Schlisselfragen” nicht gemeint. Diese Fragen dienen nicht dazu, die Relevanz
eines Themas oder einer Forschungsfrage fur die gegenwartige Geschichtswissenschaft festzustel-
len oder zu bestreiten, sondern sie helfen dabei, die Bedeutung eines Themas fir die gegenwartige
und zukinftige Lebenswelt von Schiilerinnen und Schilern zu erkennen. Bei dessen Materialisie-
rung als Gegenstand des Geschichtsunterrichts geht es gerade nicht darum, seinen Wert lediglich
in seiner Bedeutung fir die Gewordenheit der Gegenwart zu erkennen, sondern vielmehr soll durch
die Behandlung seiner ,Alteritat”, also der Darstellung des ,Fremden”, des ,Sperrigen” oder ,Un-
konventionellen”, der Horizont zur Lésung von Problemen der Gegenwart erweitert werden (Wehler
1988).

4.5 Basisnarrative

Nun folgen aber die Lehrplanarbeit und damit die Themenauswahl im Geschichtsunterricht weder
ausschlieBlich einer fachwissenschaftlichen Logik entlang von geschichtswissenschaftlichen Dimen-
sionen noch einer pddagogisch-didaktischen Logik entlang von Schlisselproblemen. Spatestens
seit Erich Wenigers Forschungen (1926) ist bekannt, dass in diesem Auswahlprozess auch politische
und praktische Argumente sowie kulturelle Traditionen eine Rolle spielen.

Gesellschaften betrachten das Universum des Historischen unter spezifischen und eigenen Per-
spektiven, die sich im Diskurs ausbilden, verandern oder verfestigen. Jahrelang stand deshalb die
Vermittlung von fest vorgegebenen Inhalten (,Kanon”), die sich an Chronologie und Nationalge-
schichte orientierten, im Zentrum. Klaus Bergmann hat zwar zu Recht festgestellt, dass bei einer sol-
chen kanonisierten Erzdhlung eine ,fable convenue” vorliege (Bergmann 2001), deren Ziel die
nationale Selbstversicherung sei, ohne dass die chronologische Abfolge der Themen diskutierbar
erscheine, aber nur wenigen schien die Vermittlung einer solchen ,Meistererzdhlung” problema-
tisch.

Dieser ,Kanon” geriet im wissenschaftlichen Diskurs in die Krise, als Giber die Ziele historischen Ler-
nens neu nachgedacht wurde. Statt einer nationalen Geschichtserzdhlung, die aus einer fest ge-
fugten Folge von mehr oder weniger sinnvoll aneinander gereihten Einzelthemen bestand, dessen
Besitz aber unbedingt als Ausweis von ,Allgemeinbildung” galt, sollte fortan das gegenwartige und
zukinftige Leben des Lernenden im Vordergrund stehen, zu dessen Bewaltigung die im Unterricht
erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten dienen sollten. Daran hat sich bis heute nichts geandert.
Es ist daher verstéandlich, dass unter solchen veranderten Bildungszielen der chronologisch-natio-
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nale Geschichtsunterricht der 1960er-Jahre in Erklarungsnéte geriet, denn es lief3 sich nicht mehr
Uberzeugend begriinden, was etwa die unreflektierte Kenntnis der Kriege Friedrichs des GroBen
mit dem gegenwartigen und zukinftigen Leben eines Schiilers, einer Schiilerin zu tun haben sollte.
Der Sinn des chronologisch-nationalen Geschichtsunterrichts ist inzwischen vielfach und plausibel
ad absurdum gefiihrt worden (z. B. Pandel 2001; Borries 2008, 219-240). Alle Argumente, die von
seinen Beflirwortern in der Regel ins Feld gefiihrt wurden, sind als wissenschaftlich nicht haltbar
entlarvt worden, sowohl lern- als auch geschichtstheoretisch. Gleichwohl hat es dieses Gewicht der
besseren Argumente in groBen Teilen der Gesellschaft bis heute nicht vermocht, den chronolo-
gisch-nationalen Geschichtsunterricht grundsétzlich zu verwerfen. Selbst neueren Lehrplanen liegt
er noch, wenn auch in abgespeckter Form, zugrunde.

Ahnliches gilt auch fur den neuesten Versuch, die ,Meistererzdhlung” als ,Orientierungswissen” zu
retten (Stupperich 2009). Hier werden zwar einzelne Inhalte nicht explizit genannt, aber als Ziel des
Unterrichts gilt, ,ein tragfahiges GerUst eines differenzierten Geschichtsbildes und eine jederzeit
abrufbare Vorstellung vom Ablauf der Geschichte in ihren Hauptziigen” herzustellen (ebd., S. 619).
Was soll das anderes sein als die Kenntnis einer ,Meistererzahlung”? Dieses Beispiel zeigt aber
auch ein offenbar verbreitetes Unbehagen in weiten Teilen der Gesellschaft, dass mit Aufgabe der
nationalen Chronologie ein historischer Identitatsverlust einhergehe, zu dessen Vermeidung ja
gerade der Geschichtsunterricht dienen soll. Es hat den Anschein, dass auch die Bildungsstandards,
die der Geschichtslehrerverband im September 2010 vorgelegt hat, mit der Formulierung einer
,Sachkompetenz” diesem Unbehagen entgegenwirken wollen, ohne den Anschluss an die Kom-
petenzdiskussion zu verlieren (Verband der Geschichtslehrer Deutschlands 2010). Die gesellschaft-
liche Aufgabe des Geschichtsunterrichts wird demnach von vielen darin gesehen, den Schiilerinnen
und Schilern zu vermitteln, auf welchem historischen Grund sie stehen, ohne indessen néher aus-
zufihren, was damit genau gemeint ist. Oder man ist der Ansicht, gegentiber Kindern aus Migrati-
onsfamilien die Verpflichtung zu haben, diesen historischen Grund zur Orientierung durch eine
Beschreibung der Essentials der jeweiligen Geschichtskultur, der historischen kollektiven Identitét,
zu vermitteln. In GroB3britannien, wo die Einfihrung des ,national curriculum” auch lerntheoretisch
begrindet wurde und zur Aufgabe oder wenigstens Aufweichung des chronologischen Geschichts-
unterrichts fihrte, formiert sich eine Gegenbewegung, welche den ,Verlust” der Orientierungsfa-
higkeit junger Studierender beklagt. Diese wird auf den ,neuen” Geschichtsunterricht
zurlickgefiihrt. Das ist empirisch zwar nicht erwiesen, zeigt aber, wie wichtig die Vermittlung kultu-
reller Traditionen in der Schule in der 6ffentlichen Wahrnehmung ist (Higgins 2010).

Im Zuge der curricularen Verarbeitung der Auswirkungen der Globalisierung wird seit einiger Zeit
nun zusétzlich und neu der Aufbau einer ,Mehrebenen-Identitat” (Erdmann 1998) gefordert, da
auch die lokalen Herausforderungen der Globalisierung durch das Konzept der ,Nation” nicht mehr
zu |&sen seien (Beck 1998). Die Schiler sollen demgemal auch globale und lokale Identitaten
erwerben. ,Fir solche ,glokalen' Kompetenzen” ist zweifellos eine erweiterte , Mehrebenen’-Identitat
der Burgerinnen, Birger erforderlich, worin die Ebene einer Weltgesellschaft’ als imaginierter glo-
baler ,Menschheits’-Gemeinschaft eine weitaus bedeutendere Rolle als bisher einnehmen misste”
(Popp 2002) . Das ist sicher eine berechtigte Forderung, doch bestehen gegentiber solchen For-
mulierungen Befiirchtungen, der Geschichtsunterricht kdnnte von dem kulturellen Grund, auf dem
er stattfindet, entkoppelt werden. Auch das ist nachvollziehbar. Denn es lassen sich gewiss gute
Argumente dafir finden, dass das kulturelle Umfeld von Schilerinnen und Schiilern nicht nur durch
globale, sondern besonders auch durch lokale, regionale und nationale Aspekte gepréagt wird, mit-
hin deren Identitatsentwicklung auch auf diese Gesichtspunkte angewiesen ist.
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Das alles spricht dafur, die gesellschaftlichen Erwartungen bei der Inhaltsauswahl im Geschichts-
unterricht mit zu berlcksichtigen, denn das, was im Geschichtsunterricht gelernt werden soll, ist
auch auf die Zustimmung der Gesellschaft angewiesen. Das heift, es gibt historische Themen, die
im gesellschaftlichen Diskurs oder im ,kollektiven Gedachtnis” (Halbwachs 1991) so prasent sind,
das man auf ihre Behandlung im Geschichtsunterricht nicht verzichten mochte. Dazu gehéren mit
Sicherheit die Geschichte des Nationalsozialismus und der Shoa, fiir Deutschland die Geschichte
der deutschen Teilung und fur die Schweiz die Entstehung der Eidgenossenschaft und des Bun-
desstaates. Man kann solche Themen auch als ,Basisnarrative” einer jeweiligen Geschichtskultur
bezeichnen.

Die Kenntnis solcher gesellschaftlichen Basisnarrative kann ,Basiswissen”, die individuellen Repra-
sentationen der Basisnarrative konnen ,Basiskonzepte” genannt werden. Basiswissen und Basis-
konzepte sind prinzipiell stets revisionsbedirftig, also nur fir die Dauer des zugrunde liegenden
gesellschaftlichen Diskurses ,gultig”. Es wére nun aber ganzlich verfehlt, diese Basisnarrative zur
alleinigen Grundlage eines Curriculums zu machen. Man wiirde damit nur wieder eine neue vor-
gedeutete ,Meistererzéhlung” formen und einen Bereich der Angebotsseite ibermaBig gewichten.
Beispielsweise wird bei der Thematisierung des Zweiten Weltkriegs ein gesellschaftlich relevantes
Basisnarrativ aufgegriffen. Man wird dabei zum Beispiel die unterschiedlichen Narrative von der
,sauberen Wehrmacht” und von der ,verbrecherischen Wehrmacht” konkretisieren. Fir das histo-
rische Wissen wére es aber nicht weniger wertvoll, zum Beispiel Gber den Einsatz von Soldaten aus
den Kolonien und vom Zweiten Weltkrieg in den Kolonien zu sprechen, um ritualisierte Raumvor-
stellungen aufzubrechen. Die Geschichtswissenschaft tut dies ebenfalls (Osterhammel 1998).
Ebenso wéare es moglich, den Zweiten Weltkrieg als bedeutenden Teil einer globalen Volkerver-
schiebung und Zwangsmigration infolge der Ubersteigerung des nationalen Prinzips zu untersu-
chen, um damit auf bestimmte Schlisselprobleme der Gegenwart eingehen zu kénnen.

Basisnarrative beschreiben eine historische Grundstromung innerhalb eines kulturellen Kollektivs
und dienen seiner identifikatorischen Selbstvergewisserung. Diese bedirfen aber immer auch einer
thematischen Erweiterung, um veraltete wissenschaftliche Konzepte zu revidieren, um Geschichts-
mythen zu entlarven und um relevante Gegenwartsfragen im Spiegel der Vergangenheit beleuch-
ten zu kdnnen.

4.6 Pragmatik der Themenbestimmung

Die oben aufgefiihrten Elemente von gesellschaftlich erwiinschter historischer Bildung sind in
Inhaltsfeldern festgelegt. Um zu den Themen zu kommen, braucht es weitere didaktische Festle-
gungen. Ein lange Zeit Gblicher und heute zuweilen noch praktizierter Versuch zur Themenbestim-
mung ist die Reduktion. Danach sollen die Ergebnisse der geschichtswissenschaftlichen Forschung
auf eine Menge reduziert werden, die in der knappen Unterrichtszeit des Faches und auf dem Ver-
standnisniveau bzw. im Auffassungsrahmen der Lernenden zu bewiéltigen ist. Das Reduktionsmodell
ist theoretisch unzulanglich und praktisch undurchfihrbar. Erstens blendet es die Tatsache der zu-
nehmenden geschichtswissenschaftlichen Spezialisierung und Differenzierung aus und &ffnet somit
Tur und Tor fur Beliebigkeit und Willkir. Zudem beruht dieses Auswahlverfahren auf einem naiven
Versténdnis von Fach und Fachlichkeit in der schulischen Bildung. Selbstverstéandlich basiert das
Schulfach Geschichte auf der akademischen Referenzdisziplin, aber genau wie in anderen Fachern
kénnen die Lerninhalte nicht unmittelbar aus der Fachwissenschaft abgeleitet werden. Vielmehr
erfolgt die Auswahl aus der Fiille und Komplexitat geschichtswissenschaftlicher Erkenntnisse unter
geschichtsdidaktischen Gesichtspunkten, durch didaktische Konstruktion (statt lediglich durch
Reduktion) im Hinblick auf historische Bildung.




Fir den konkreten Unterricht ist das besondere Verhaltnis der drei Perspektiven des Angebots
untereinander und zu dem daraus resultierenden Bereich der schiilerbezogenen Unterrichtsthemen
zu beachten. Die Fachwissenschaft mit ihrem Potenzial an historischer Sinnbildung ist am deutlich-
sten reprasentiert in den geschichtswissenschaftlichen Dimensionen. Die Orientierung an Schlis-
selproblemen gewahrleistet die prinzipielle Gegenwartsbezogenheit historischer Untersuchung
und historischen Lernens. Das kollektive Gedéachtnis unserer Kultur schlagt sich besonders in den
Basisnarrativen nieder. Je nach Ziel der Ausbildung und Férderung des historischen Bewusstseins
der Lernenden sind bei der Formulierung schilerorientierter Unterrichtsthemen die drei Perspek-
tiven unterschiedlich zu berticksichtigen. Das Lern- und Bildungspotenzial scheint umso hoher, je
gleichgewichtiger man diese bedenkt. Innerhalb eines Schulcurriculums ist zu gewéahrleisten, dass
bei allen Einzelthemen die Rickbindung an alle Perspektiven reflektiert und offengelegt wird. Ein
ausgewahltes Einzelthema ist dann besonders Giberzeugend begriindet, wenn es aus allen drei Per-
spektiven heraus plausibel bestimmt ist. In der Praxis kann es Themen mit Schwerpunktsetzung in
einer der Perspektiven geben. Dann ist zu diskutieren, ob im Unterricht auch Elemente aus den an-
deren Perspektiven einbezogen werden.

Themenbestimmung ist nicht nur der anspruchsvolle Versuch, eine balancierte Beriicksichtigung
der drei Perspektiven des Angebots zu erreichen, sondern dariber hinaus die gesellschaftlichen
Anspriiche nach kollektiver Sinndeutung mit den berechtigten individuellen Bedirfnissen nach
Identitat in Einklang zu bringen. Diese notwendige Passung ist theoretisch dargelegt, kann aber
nicht operationalisiert werden. Die Aspekte der Nutzung kénnen nicht allgemein verbindlich be-
schrieben werden, weil sie je nach Lernenden, Region, Schule und Schulklasse zu verschieden sind.

5 Vom Thema zur Unterrichtseinheit

Mit der Themenbestimmung sind weder Entscheidungen zur Curriculum-Struktur noch zur Unter-
richtsorganisation vorgegeben. Thematische Lehrplangliederungen sind ebenso moglich wie
chronologische Anordnungen der Themen. Fir die Themenplanung ist eine besondere Raumdi-
mensionalitdt zu bericksichtigen. Je nach spezifischen schulischen Bedingungen ist zu entscheiden,
ob Themen an einem lokalen Beispiel oder im Kontext unterschiedlicher nationaler, europaischer
oder auBereuropaischer Regionen verhandelt werden. So ist es beispielsweise plausibel, das
Basisnarrativ Neolithikum an der Geschichte der nordamerikanischen ,Indianer” zu erarbeiten.

Lehrpersonen planen Unterricht in der Regel in einem dreischrittigen Vorgehen: Bei der Jahres-
planung werden die Themen wie oben dargestellt aus dem Kerncurriculum unter Berticksichtigung
der Bildungsstandards und Inhaltsfelder hergeleitet. Bei der Quartalsplanung werden Unterrichts-
einheiten entlang von 7 Entscheidungsbereichen entwickelt. Bei der Lektionsplanung wird der Un-
terricht konkret skizziert und organisatorisch vorbereitet, zum Beispiel durch das Bereitstellen der
Lehrmittel oder das Entwickeln der Tafelskizze.
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Vom Thema zur Unterrichtseinheit sind Entscheidungen in sieben interdependenten Bereichen zu
treffen, wie folgende Abbildung zeigt:

4 )

Individuelle und institutionelle Bedingungen:

B |nteresse, Motivation, Wissen, Kompetenzen, Uberzeugungen,
Arbeitsgewohnheiten der einzelnen Schiler/innen

® Aussere Rahmenbedingungen: Lehrplan, Zeit, Raum, Finanzen

Gestufte u. differenzierte Kompetenzziele fiir Schiiler/innen:

B |n welchen Kompetenzbereichen sollen die einzelnen Schiile-
rinnen und Schiler nach Bearbeitung der Unterrichtseinheit
welche Kompetenzstufen erreicht haben?

Gegenwarts- und Schiilerbeziige (Zugénglichkeit):
® Ursachenzusammenhang

/ ® Sinnzusammenhang
B |ebensweltzusammenhang

Thematische Strukturierungskonzepte:

® Chrono.-genetisches Verfahren m Fallanalyse .
<>| m Langsschnitt m Vergleich Untf-:rrlc.hts
® Querschnitt o einheit

Medien und Materialien:

\ m Textquellen und Darstellungen B Film und Video
m Bilder, Karikaturen, Comics m Karten

® Gegenstande "o

Organisationsformen:

® Darbietender Geschichtsunterricht

B Fragend-entwickelnder GU

m Aufgaben basierter Geschichtsunterricht
B Forschend-entwickelnder GU

Uberpriifungen und Beurteilungen:

B Formative Beurteilung u Selbstbeurteilung

B Summative Beurteilung B Fremdbeurteilung

B Prognostische Beurteilung B schrift. oder mdl. Daten
\. J/

Abbildung 5: Vom Thema zur Unterrichtseinheit: Sieben Entscheidungsbereiche

Im Folgenden sollen drei der sieben Entscheidungsbereiche noch kurz erldutert werden. Nicht the-
matisiert werden die Prozessstrukturen und die Strukturierungsprinzipien. Selbstverstandlich hat
es groBen Einfluss auf den Unterrichtsverlauf, wenn das Thema im Unterrichtsgesprach und nicht
in einer Lernwerkstatt oder als Langsschnitt und nicht als Fallanalyse inszeniert wird. Auch die Ver-
fugbarkeit von Medien und Materialien pragt den Unterrichtsalltag. Wer einen Spielfilm auf DVD
zur Verfligung hat, kann ein ausgewahltes Thema anders veranschaulichen als diejenigen, die nicht
auf den Film zuriickgreifen kénnen. SchlieBlich werden auch Uberpriifungen und Beurteilungen
hier nicht ausfiihrlich dargelegt, obwohl dieses Feld den Einstieg in die konkrete Planung einer Un-
terrichtseinheit erleichtern kann. Wer zu Beginn weil3, wie er den Lernprozess Uberpriifen will, be-
kommt ebenso Klarheit im Planungsprozess wie diejenigen, die mit der Zuganglichkeit oder mit
der Berticksichtigung der Bedingungen beginnen.

5.1 Individuelle und institutionelle Bedingungen

Das Feld der Bedingungen lasst sich unterscheiden in anthropologisch-psychologische Faktoren
und soziokulturelle Voraussetzungen. Anthropologisch-psychologische Faktoren sind solche, die
von den am Unterricht beteiligten Personen, Lehrern wie Schilern, eingebracht werden, zum Bei-




spiel der Lernstatus, der Reifestand, die Sprachfahigkeit, die physische Konstitution der Schilerin-
nen und Schiiler. Soziokulturelle Faktoren sind die aus Gesellschaft im weiteren Sinn und kulturellen
Zeitstromungen in den Unterricht hinein wirkende Faktoren, zum Beispiel ein bestimmtes Men-
schenbild oder verfligbare finanzielle Mittel. Als Lehrperson ist man in der Lage, einzelne Faktoren
dieser unterrichtsrelevanten Bedingungen kurzfristig zu &ndern und seinem Unterricht anzupassen.
Andere sind kaum veranderbar.

Der Umgang mit der zur Verfigung stehenden Unterrichtszeit scheint eines der Hauptprobleme
von Geschichtslehrerinnen und -lehrern zu sein. Man kénnte als Lehrperson immer mehr Zeit brau-
chen, als tatsachlich zur Verfiigung steht, und in der Regel fallen noch unerwartet Veranstaltungen
aufgrund von Krankheit oder Sporttagen aus. Um also am Schluss des Geschichtsunterrichts nicht
erst mitten im Programm angelangt zu sein, braucht es ein gutes Zeitmanagement. Schilerinnen
und Schiler erleben Schule haufig von Ferien zu Ferien. Aus diesem Grund ist es empfehlenswert,
auch als Lehrperson von Ferien zu Ferien zu planen, die zur Verfligung stehende Zeit zu kalkulieren
und darauf aufbauend eine Unterrichtseinheit zu entwickeln. Diese Unterrichtsplanung kann be-
kanntlich nie mehr als ein offenere Entwurf sein, der flexibles Unterrichtshandeln ermdéglichen soll.

5.2 Gestufte und differenzierte Kompetenzziele fiir Schiilerinnen und Schiiler

Das Festlegen von Kompetenzzielen ist eine Schlisselstelle bei der Planung von Unterricht. Erst
wer weiss, auf welchen Kompetenzstufen die einzelnen Schiilerinnen und Schiler nach Bearbeitung
der Unterrichtseinheit angelangt sein sollen, bekommt Klarheit, wie der Unterricht verlaufen konnte.
Diese Festlegung der Kompetenzbereiche und -stufen hilft erstens die Gesichtspunkte zu finden,
unter denen die festgelegten Themen behandelt werden sollen. Sie macht zweitens deutlich, an-
hand welcher Begriffe und Konzepte die Kompetenzziele erarbeitet werden sollen und was weg-
gelassen werden kann. Kompetenzziele bieten drittens eine Verstandigungsplattform zwischen
Lehrenden und Lernenden, aber auch vis-a-vis Eltern, Schulaufsichtspersonen und andern Interes-
sierten. Kompetenzziele verkniipfen viertens die abschlieBende Erfolgskontrollen mit dem tatsach-
lich beabsichtigten Unterricht: Es soll nur das gepruft werden, was auch angestrebt und realisiert
wurde. Angesichts der herausgehobenen Bedeutung dieser Festlegung gestufter und differenzier-
ter Kompetenzziele fir jeden einzelnen Schiler, fir jede einzelne Schilerin kann man durchaus be-
haupten, dass dieser Bereich der Unterrichtsplanung der zentrale ist.

Aus diesem Grunde beginnen viele Lehrpersonen ihre Unterrichtsplanung damit, dass sie Kompe-
tenzziele formulieren. Wer allerdings so vorgeht, muss die getroffenen Entscheidungen anhand der
Ubrigen Bereiche prifen. Nur wenn diese Festlegung gut reflektiert und abgestimmt ist, besteht
die Chance, dass der intendierte Unterricht gelingt. Hier wie anderswo zeigt sich deutlich, dass
eben alle Bereiche der Planung mit allen andern eng zusammenhangen.

5.3 Gegenwarts- und Schiilerbeziige

Das Prinzip der ,Bezogenheit des Themas auf die Situation der Lernenden” wird in der geschichts-
didaktischen Literatur unterschiedlich bezeichnet. Dehne (2006) spricht von ,Schilerorientierung”
und definiert wie folgt: ,Schilerorientierung ist der Sammelbegriff fir alle unmittelbar auf den Un-
terricht bezogenen methodischen MaBnahmen, die die Voraussetzungen, Interessen und Bedirf-
nisse der Schiler und Schilerinnen in besonderer Weise berlicksichtigen und sogar in den
Mittelpunkt des Unterrichts stellen” (Dehne 2006, S. 159).

Eine andere Chiffre ist ,Gegenwarts- und Zukunftsbezug”. Bergmann schreibt dazu: ,Geschichts-
lehrerinnen und Geschichtslehrer (...) muten ihren Schiilerinnen und Schiilern zu, sich mit Vergan-
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genem zu beschéftigen. Da macht es nicht nur Sinn, sondern es ist geboten, das Nachdenken Gber
Vergangenes so anzulegen, dass den Schilerinnen und Schilern erkennbar und nachvollziehbar
ist, was dieses Nachdenken Uber Vergangenes mit ihrer Gegenwart und Zukunft zu tun hat” (Berg-
mann 2007, S. 91-92). Geschichtsunterricht erfordert also zwingend einen Bezug zu den Lebens-
perspektiven der Schilerinnen und Schiiler.

Dieser Bezug kann in unterschiedlichsten Unterrichtsphasen und auf ganz verschiedene Weisen
vollzogen werden. Bergmann (2007, S. 93) weist einmal auf die ,Gegenwartigkeit von Vergangen-
heit und Geschichte” hin, zum Beispiel in der Geschichtskultur, als materielle Uberbleibsel, als Sach-
verhalte und Begriffe des Alltags, als Errungenschaften oder Hypotheken der Vergangenheit. Er
unterscheidet ebenfalls verschiedene Zusammenhénge zwischen Vergangenheit und Gegenwart
(Bergmann 2007, S. 104-105). Erstens kénnen vergangene Ereignisse die Vorgeschichte der Ge-
genwart darstellen und zum Beispiel Ursache von gegenwartigen Problemen sein. Bergmann be-
zeichnet dies als Ursachenzusammenhang (Bergmann 2007, S. 104). In diesem Fall lassen sich
zwischen den vergangenen Ereignissen und der Gegenwart Veranderungen oder Kontinuitaten
aufzeigen. Zweitens kdnnen vergangene Strukturen als Modell zur Erklarung von aktuellen Situa-
tionen dienen. Bergmann bezeichnet dies als Sinnzusammenhang (Bergmann 2007, S. 105). Wer
das vergangene Modell studiert, kann die Gegenwart besser deuten. Strukturen oder Ereignisfol-
gen kénnen beispielsweise als Kontrast zur Gegenwart betrachtet werden. Dann scharfen sie den
Blick fiir die Besonderheiten des Aktuellen.

Das Thema sorgféltig bestimmen, die zur Verfligung stehende Zeit gut nutzen, gestufte und diffe-
renzierte Kompetenzziele festlegen sowie Gegenwarts- und Schilerbeziige anbieten: wem dies
bei der Entwicklung einer Unterrichtseinheit gelingt, hat groBBe Chancen, dass Geschichtsunterricht
Erfolg hat.

6 Das Verhiltnis von Kompetenzen und Inhalten

Nachdem die Themenbestimmung sowie die Entwicklung einer Unterrichtseinheit beschrieben
und dabei die systematischen Orte von Kompetenzen und Inhalten innerhalb der Logik der histo-
rischen Bildung festgelegt worden sind, soll es nun abschlieBend darum gehen, das in den gegen-
wartigen geschichtsdidaktischen und curricularen Debatten besonders kontrovers diskutierte
Verhéltnis von Kompetenzen und Inhalten zu beleuchten.

Mehrere der derzeit diskutierten geschichtsdidaktischen Kompetenzmodelle nehmen keine klare
kategoriale Trennung von Kompetenzen und Inhaltswissen vor. Der Uberaus missverstandliche Be-
griff ,Sachkompetenz” erscheintin dem Kompetenzmodell des Geschichtslehrerverbandes neben
Deutungs- und Reflexions-Kompetenz sowie Medien-Methoden-Kompetenz, und im Kompetenz-
modell des FUER-Projektteams neben Frage-, Methoden- und Orientierungskompetenz. Gegen
diese Positionen ist jedoch auf den prinzipiellen Charakter von Kompetenzen hinzuweisen. Allge-
mein ausgedrickt sind Kompetenzen formale Bildungsziele. Es sind Gbertragbare Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten und Bereitschaften, die es den Lernenden ermdglichen, immer neue Anforderungen und
Situationen zu bewaltigen. Dem liegt eine besondere kulturelle Vorstellung zugrunde, dass es Pro-
bleme gibt, die sich von Menschen |6sen lassen. Diese Orientierung an Lésungsmaglichkeiten fir
Probleme wird nicht in allen Kulturen der Welt so gesehen und geschétzt, sie ist ein von uns so ge-
sehener positiver Wert der westlich-demokratischen Welt. In unserem speziellen Fall dienen Kom-
petenzen den Lernenden, diejenigen Probleme zu bewaltigen, die sich aus der Begegnung mit
Ausschnitten aus dem Universum des Historischen ergeben.
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Aus dem vorgestellten Modell zur Logik historischer Bildung geht hervor, dass nebeneinander Kom-
petenzen und Inhalte, ja sogar verbindliche Inhalte, méglich und notwendig sind. Inhalte ersetzen
Kompetenzen nicht und sollten auch nicht so formuliert werden. Andererseits kann keine verbind-
liche Liste von Inhalten, auch kein so genannter Kanon die Funktion von Kompetenzen libernehmen.
Hier sollten folglich keine Vermischungen vorgenommen werden. Aber beide Elemente gehdren
nicht nur zusammen, sondern miissen sich gegenseitig erganzen. In Ubereinstimmung mit dieser
Grundauffassung legt der Geschichtsdidaktiker Wolfgang Hasberg Wert auf die strikte analytische
Trennung zwischen Kompetenzen und Inhalten. Er betont, ,dass Wissen nicht als Kompetenz aus-
gewiesen werden kann. Die Performanz der Kompetenzen historischen Denkens wendet zwar Wis-
sen an und generiert im besten Fall sogar historisches Wissen. Wissen zu besitzen ist aber keine
Kompetenz, sondern Voraussetzung historischen Denkens. Dennoch besitzt (historisches) Wissen,
... eine eigene Dignitat, die zu vernachlassigen straflich ware. Es kann allein darum gehen, im Rah-
men eines Kerncurriculums Kompetenzen und Wissen zugleich sauber zu trennen und organisch
miteinander in Verbindung zu bringen” (Hasberg 2010, S. 169).

Wie aber kénnen die theoretisch-analytisch klar getrennten Bereiche in praktisch-curricularer Ziel-
setzung aufeinander bezogen oder untereinander verbunden werden? Systematisch betrachtet ist
es klar, dass historisches Lernen weder auf Sachwissen noch auf Kompetenzen verzichten kann.
Wie es keine inhaltsleere Entwicklung von Kompetenzen fur sich geben kann, so ist andererseits
fur jeden Wissenserwerb der Rickgriff auf und die Anwendung von Kompetenzen unerlésslich. Me-
taphorisch gesprochen, kénnen sich beide Bereiche aufeinander beziehen, ineinander tbergehen
oder sich nacheinander abldsen. Im Prozess historischen Lernens drfte folgendes Verhéltnis eine
praktikable Losung sein: Demnach sind Kompetenzen Voraussetzungen fiir historisches Lernen und
gleichzeitig dessen Resultat. Alle Kompetenzbereiche missen an historischen Inhalten ausgebildet,
angewandt und differenziert werden. In konkreten Situationen von Planung und Realisierung des
Geschichtsunterrichts werden Lehrerinnen und Lehrer dabei durchaus Schwerpunkte je nach per-
sonlicher Zugangsweise, Situation der Lerngruppe und anstehender Thematik setzen. So bilden ei-
nerseits historische Inhalte nach Andreas Kérber durchaus ,das Substrat, an dem sich Kompetenzen
erwerben und entwickeln lassen und an welchen sie zum Tragen kommen” (Kérber 2007, S. 142).
In etwas anderer Perspektive konnen Kompetenzen wiederum im Sinne von Katalysatoren gesehen
werden, durch deren Gebrauch das inhaltliche Lernen besser in Gang gesetzt, prazisiert und zu kla-
ren Ergebnissen geflhrt werden kann. Fur historisches Lernen insgesamt ist es Erfolg versprechend,
wenn beide Zugriffsarten im Laufe des schulischen Geschichtslernens ausgewogen berlcksichtigt
werden.

Bedeutet die Orientierung des Geschichtsunterrichts an Kompetenzen also eine Revolution? Wird
der Geschichtsunterricht kiinftig nur noch entlang persénlicher Fragestellungen von Schilerinnen
und Schilern ablaufen? Fiihrt kompetenzorientierter Geschichtsunterricht nicht zum Verschwinden
eines gemeinsamen Grundwissens Uber Vergangenheit? Unterrichtsbeobachtungen und Erfah-
rungsberichte von Lehrpersonen zeigen, dass viele von ihnen im Geschichtsunterricht immer schon
Kompetenzen geschult haben, ohne das so zu sagen. Es wird sich fiir einige Lehrpersonen also
nicht viel andern. Trotzdem erachten wir die Diskussionen Uber die Kompetenzen im Geschichts-
unterricht als wichtig. Diese tragen dazu bei, dass mehr Klarheit geschaffen wird, was ,Historisches
Lernen” ist, wie es ermdglicht und Uberprift werden kann. Das Kompetenzmodell dient als Orien-
tierungshilfe. Lehrerinnen und Lehrer konnen im Gespréach mit den Schulbehérden, mit Eltern und
Schilern, Schilerinnen klarer darstellen, was Geschichtsunterricht ist und soll - nicht ein beliebiges
Tun im chronologischen Durchgang durch die Zeit, sondern ein Erarbeiten und Schulen von Kom-
petenzen, um aus der Vergangenheit fur die Gegenwart und Zukunft zu lernen.
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