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Waltraud Schreiber, Béatrice Ziegler und Christoph Kiihberger
Einleitung

Die vorliegende Publikation dokumentiert die Eichstitter Tagung «Kompetent ma-
chen fiir ein Leben in, mit und durch Geschichte» vom November 2017. Deshalb soll
hier das dem Treffen zugrunde liegende Konzept, aus dem vier Teile hervorgingen,
kurz vorgestellt werden.

1. Tagungskonzept

Die Eichstitter Tagung hatte a) einen Anlass und b) einen tieferen Grund. Der Anlass
war, dass sich das Erscheinen des Bandes zum Kompetenzstrukturmodell der FUER-
Gruppe zum 10. Mal jahrte.! Seitdem sind unter Bezug auf diese Modellierung zahl-
reiche Arbeiten entstanden, theoretische, empirische und praktische. Die Konzeption
hat sich dabei als tragfihig und zugleich als erweiterbar fiir neue Fragestellungen er-
wiesen. — Das hitte man durchaus feiern konnen.

Die Initiatorinnen und der Initiator der Tagung wollten aber mehr und ande-
res. Angestrebt war eine Tagung, die sich um Metaebenen kiimmert. In diesem Sin-
ne iitbernahm es Béatrice Ziegler zu fragen, was sich in 10 Jahren in der Disziplin
verdndert hat, und dabei zu kldren, inwieweit die FUER-Gruppe in den Verdnde-
rungsprozess beteiligt war — als aktiv und passiv Beteiligte, als Teil der disziplinaren
Community.

1.1 Die wissenschaftliche Konferenz

Angestrebt war zudem eine Tagung, die auf einer abstrakt-theoretischen Ebene zum
Nachdenken anregt {iber das, was ist und erreicht ist, und iiber das, was angestrebt
werden konnte und sollte. Dieses Ziel, das hinter der Tagungsarchitektur stand, soll
durch den Titel dieser Publikation zum Ausdruck kommen: «Zwischenhalt». Der tie-
fere Grund also war, renommierten Vertreterinnen und Vertretern der Geschichtsdi-
daktik ein Forum zu geben, um zu zeigen, wo sie mit ihrer Arbeit stehen und was sie
als die zukiinftig zu bearbeitenden Fragestellungen ansehen. Dabei sollten sie auch
reflektieren, inwiefern das, was aktuell die gemeinsame Basis fiir die allermeisten der
Forschungsarbeiten darstellt, weiterhin als tragtahig erachtet wird, ndmlich ein narra-
tivistisch-konstruktivistisches Geschichtsverstdndnis, und innerhalb desselben das Pa-
radigma der Kompetenzorientierung.

Dazu wurden vier Sektionen gebildet; jeweils zwei Keynote-Speakerinnen bzw.
-Speaker schufen den Rahmen. Deren Auswahl erfolgte so, dass eine bzw. einer da-

1 Korber/ Schreiber/ Schoner 2007.
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von auf der Grundlage des FUER-Modells arbeitet, der oder die andere auf der Ba-
sis einer anderen Modellierung. Die Sektionstitel gliederten die Tagung in 1. Kon-
zeptionen Historischen Denken/ Kompetenzorientierung; 2. Historisch denken
lernen durch Geschichtsunterricht. Zwischenhalte und Felder der Weiterentwicklung;
3. Lehrerbildung: Historisch denken lernen — Historisch denken lehren. Zwischenhal-
te und Felder der Weiterentwicklung; 4. Kompetenzauspragungen empirisch erfassen.

Uber die Keynotes hinaus war der Aufbau der Sektionen jeweils unterschiedlich,
als parallele Vortragssektion, als Sektion zu Entwicklungsprojekten, als Workshop-
Sektion und als Sektion mit Methodenvortrigen. Gemeinsam war ihnen wiederum
die Besetzung jeweils durch Vertretungen aus der FUER-Gruppe wie aus anderen An-
satzen.

Mit einer einzigen Ausnahme werden die Beitrdge im vorliegenden Band publi-
ziert. Weiter unten erfolgt ihre zusammenfassende Vorstellung. Am Ende des Bandes
wird das Restimee stehen: Was war es, das die Zwischenhalte offenlegten?

1.2 Die Postersession fiir den Nachwuchs

Die Entscheidung, um Vortrage fiir die wissenschaftliche Tagung ausschliefllich re-

nommierte Kolleginnen und Kollegen zu bitten, die bereits auf in der Community

anerkannte Ergebnisse ihrer Forschungsteams zuriickblicken kénnen, zog die Not-
wendigkeit nach sich, ein eigenes Format fiir den Nachwuchs vorzusehen. Wir ent-
schieden uns fiir eine Postersession (vgl. auch den Beitrag des dafiir verantwortlichen

Organisators Matthias Hirsch). Um die Nachwuchsarbeiten, die fiir einen Zwischen-

halt, vor allem fiir die zukiinftige Ausrichtung der Disziplin, von grofSer Aussagekraft

sind, gebiithrend zu wiirdigen, trafen wir vier Entscheidungen:

1. Die Prisentation der Poster durch die Nachwuchsleute bildete einen eigenen Ta-
gungsschwerpunkt. Sie fand vor dem Offentlichen Abendanlass an représentativem
Ort, der ehemaligen Residenz der Eichstatter Bischofe, statt.

2. Durch eine thematische Hangung der Poster sollten Gespriche sowohl unter den
Nachwuchsleuten, die an vergleichbaren Themen arbeiten, als auch Gruppenge-
sprache mit den Peers und mit den weiteren Gésten der Tagung initiiert werden.

3. Die Poster wurden an den Folgetagen noch einmal prasentiert, am Ort der wissen-
schaftlichen Tagung, so dass sie in den Pausen als Diskussionsanlass dienen konn-
ten.

4. In der online-Tagungs-Dokumentation sind die Poster einsehbar.” Dies manifes-
tiert nicht nur den Zwischenhalt beim Nachwuchs. Es macht es zugleich leicht, das
Wie-weiter der Arbeiten zu verfolgen.

2 https://www.gdt-eichstaett.de/poster/.
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1.3 Der Offentliche Abendanlass

Auch wenn beim Abendanlass das Jubildum der 10 Jahre Kompetenzstrukturmo-
dell der FUER-Gruppe von den Vortragenden immer wieder aufgegriffen wurde —
die zentrale Absicht war eine andere: Innerhalb und auflerhalb der Community sollte
ins Bewusstsein gerufen werden, wieviel Anerkennung der Geschichtsdidaktik gera-
de in Bezug auf die Leitthemen der Tagung aus benachbarten Feldern inzwischen zu-
kommt. Um Festvortrige gebeten worden waren neben Standes-Vertreterinnen und
-Vertretern der nationalen und internationalen Geschichtsdidaktik renommierte Ver-
treter der Geschichtswissenschaft, der Geschichtskultur, der Lehrerbildung und der
Bildungspolitik. Sie alle sollten sich zur Leitfrage «Welche Bedeutung hat historisches
Denken/ Kompetenzorientierung in Threm Arbeitsfeld» duflern. Die Festrednerinnen
und Festredner und ihre Vortragstitel sind nachfolgend aufgelistet:

Die Perspektive der Geschichtsdidaktik
Prof. Dr. Thomas Sandkiihler, Vorsitzender der Konferenz fiir Geschichtsdidaktik

Die Perspektive der Bildungspolitik

Ministerialdirektor Herbert Piils, Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus
und Wissenschaft, KMK, Vorsitzender der Amtschefs-Kommission «Qualitétssicherung
in Schulen»

Welche Bedeutung hat historisches Denken? Die Perspektive der Geschichtswissen-
schaft.

Prof. Dr. Friedrich KiefSling, Kath. Universitdt Eichstdtt-Ingolstadt

Die Schulperspektive: Kompetenzorientierung und Geschichtsunterricht - Bilanz und
Perspektiven

Prof. Dr. Roland Wolf, Mitglied des Bundesvorstands des Verbands der Geschichtslehrer
Deutschlands und Vorsitzender des Landesverbands Baden-Wiirttemberg

Die Perspektive der internationalen geschichtsdidaktischen Community
Prof. Dr. Carla van Boxtel, Universitit Amsterdam

Vom Nutzen und Sinn der Geschichte fiir das Leben». Gedenkstitten als aufSerschuli-
sche Lernorte der Demokratie
Prof. Dr. Axel Klausmeier, Direktor der Stiftung Berliner Mauer

Innenblicke: Die geschichtsdidaktische Community unter dem Paradigma der Kom-
petenzorientierung. Einige Bemerkungen aus wissenssoziologischer Perspektive.

Prof. Dr. Béatrice Ziegler, ehem. Pidagogische Hochschule FHNW, Zentrum Politische
Bildung und Geschichtsdidaktik Aarau (ZDA)

3 Die videographierten Vortrage sind in der Tagungsdokumentation online zugéanglich unter
https://www.gdt-eichstaett.de/vortraege-2/.

1"
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1.4 Perspektiven der Tagungsteilnehmenden

Das Tagungsformat der Zwischenhalte mit Blick auf die Weiterentwicklung der Diszi-

plin ist ein Novum. Deshalb war von Anfang an geplant, das Feedback der Tagungs-

teilnehmenden zu diesem Konzept einzuholen. In der Website zur Tagungs-Doku-

mentation werden drei Zugriffe angeboten:*

o Der Trailer, «KKompetent machen fiir ein Leben in, mit und durch Geschichte» lie-
fert einen Einblick in die Vielfalt der Perspektiven und Fragestellungen.

o Die Interviews von Tagungsteilnehmenden markieren Zwischenhalte und verwei-
sen auf Zukunftsperspektiven.

« Die Schlaglichter aus der Abschlussdiskussion biindeln die Resiimees der Tagungs-
teilnehmenden.

Das Feedback zeigt insgesamt: Die gut 100 Teilnehmenden haben die Moglichkeit
zum Austausch angenommen und zeigten sich den gewihlten Formaten gegentiber
aufgeschlossen. Wie es scheint, ist der Aufbruch innerhalb der Disziplin gelungen.
Wie nachhaltig erfolgreich Paradigmenwechsel in der Art und Weise des Forschens
sein werden, deren Beginn Béatrice Ziegler Revue passieren lassen hat, werden die
néchsten 10 Jahre zeigen. Die nachfolgend kurz skizzierten Ansitze des in der ge-
schichtsdidaktischen Forschung Erreichten und Anzustrebenden lassen optimistisch
sein.

2. Die Beitrige dieses Bandes®

Béatrice Ziegler beleuchtet auf einer wissenssoziologischen Folie die Herausforderun-
gen, denen sich mit der Kompetenzorientierung seit der Jahrtausendwende die ge-
schichtsdidaktische Community stellen muss, ordnet diese in den Prozess hin zu einer
postakademischen Wissenschaft ein, und skizziert, zu welchen verdnderten Hand-
lungskonstellationen die Mitglieder der Community und ihr Verband sich positionie-
ren mussen.

Matthias Hirsch stellt in seinem Beitrag die Postersession der Tagung vor, indem
er einerseits Funktionen von Posters und deren Prdsentation an Tagungen diskutiert
und andererseits die Uberlegungen vorstellt, die die zeitlich-raumliche Platzierung
der Posterausstellung im Rahmen der Tagung bestimmten.

4 https://www.gdt-eichstaett.de/tagungsdokumentation/.

5 Die Reihenfolge, in der die Beitrdge in diesem Tagungsband angeordnet werden, entspricht
weitgehend - mit Ausnahme des Beitrags von Carla van Boxtel in «Konzeptionen Histori-
schen Denkens/ der Kompetenzorientierung» — der Zugehorigkeit zur jeweiligen Sektion.
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2.1 Konzeptionen Historischen Denkens/ der Kompetenzorientierung

Michele Barricelli bekraftigt die Bedeutung von Narrativitat fiir die Geschichtsdidak-
tik. Erzéhlen als eigentliche Identititsvergewisserung und Sinnstiftung stellt er ins
Zentrum geschichtsdidaktischer Beschiftigung und schulischen historischen Lernens.
Dabei betont er, dass es weniger die erzdhlende Form sei als vielmehr die historisch
konkretisierte Erzahlung, die das Historische ausmache. Insofern sei die Narrativitit
und damit narrative Kompetenz hoch zu halten.

Carla van Boxtel unterzieht sowohl das «FUER»-Modell in seiner Gesamtkonst-
ruktion als auch die Modellierung der einzelnen Kompetenzbereiche einer Diskus-
sion auf dem Hintergrund der angelsidchsischen (Kompetenz-)Diskussion. Sie stellt
dabei fest, dass sowohl das Modell wie auch die Kompetenzbereiche gut in die Dis-
kussion {iber Kompetenzen in der angelsichsischen Literatur passen als auch, dass sie
teilweise préziser sind und Ausgangspunkt fiir die weitere Theorie- und Empirie-Ar-
beit auch im angelsachsischen Raum darstellen konnen.

Andreas Korber setzt sich mit den Diskussionslinien auseinander, entlang derer
sich die Auseinandersetzung mit dem «FUER» Kompetenzmodell in der Geschichts-
didaktik entziindeten. Dabei zeigt er, dass es um zentrale Fragen der Positionierung
der Disziplin in Relation zu den epistemologischen und bildungspolitischen Grundla-
gen gegangen ist. Anschlieflend entwickelt er Perspektiven der geschichtsdidaktischen
Weiterarbeit unter dem Paradigma der Kompetenzorientierung.

Biirbel Volkel entwickelt in jhrem Beitrag Grundlagen einer inklusiven Geschichts-
didaktik auf der Basis der Leibphdnomenologie mit der Absicht, damit eine Konzep-
tion entwerfen zu kénnen, die auch Menschen mit komplexen Behinderungen in die
geschichtsdidaktischen Forderungsmoglichkeiten einschliefit. Den Anspruch, die Di-
versitdt der Lernenden zu beachten, hilt sie dabei als fiir die Geschichtsdidaktik ein-
losbar, wenn diese nicht von der Kognition, sondern vom jeweiligen Erleben her ent-
wickelt wird.

Bodo von Borries kniipft an die wiederholt geforderte Aufmerksamkeit an, die er
fiir die emotionalen und &sthetischen Dimensionen des historischen Denkens und
Lernens fiir unerldsslich erachtet. Er zeigt an zwei Beispielen lernforderliche bzw.
-hinderliche Momente der Beschaftigung mit Historischem und verlangt im Hinblick
auf die Kompetenzférderung die Integration der emotionalen und &sthetischen Di-
mension in die geschichtsdidaktische Theorie und Praxis.

Jorn Riisen und Waltraud Schreiber stellen eine Systematisierung historischer Be-
grifflichkeit vor, die insbesondere auf die «Historik» Jorn Riisens abgestiitzt ist. Da-
bei differenzieren sie die Inhalts- und Sachverhaltsbeziige von Begrifflichkeiten und
damit gefasste Zeitlichkeiten, sowie reflexive Begriffe zum Prozess des Historischen
Denkens und diskutieren schliellich Thematisierungsnotwendigkeit und -moglichkeit
im Geschichtsunterricht.

Wolfgang Hasberg setzt sich in seinem Beitrag mit dem Sinn von Geschichte aus-
einander. Er diskutiert dabei unterschiedliche Auffassungen von Autoren seit Otto
von Freising und entwickelt daraus die Position, dass der Sinn einer erzdhlten Ge-

13
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schichte aus den geschichtskulturell vorhandenen, mdglichen Sinngebungen entnom-
men und damit bekriftigt wird.

Saskia Handro diskutiert die Chancen eines ,Sprachsensiblen Geschichtsunter-
richts® fir die integrierende Forderung von sprachlichen und fachlichen Kompeten-
zen. Sie entwickelt daraus die Anforderungen an die Professionalisierung der Lehrer-
bildung und berichtet, wie diese Herausforderung im Projekt «ProLeGu» bearbeitet
wird.

Manuel Koster stellt die Konzeption des Projekts «Histograph» vor, das sich auf
einer systemtheoretischen Grundlage mit Geschichtsunterricht befasst. Der Histo-
graph wird dabei als ein Kommunikationssystem mit dem Ziel verstanden, Lernen
von Schiilerinnen und Schiilern zu ermoéglichen. Dabei bemisst das Projekt der
Sprache ein besonderes Gewicht zu. In der Verschrinkung des systemtheoretischen
Zugangs und der sprachlichen Verfasstheit des Geschehens werden Forschungs-
perspektiven entwickelt.

2.2 Historisch denken lernen durch Geschichtsunterricht

Roland Bernhard und Christoph Kiihberger berichten aus ihrem Projekt «CAOHT»
tiber Einstellungen von osterreichischen Lehrerinnen und Lehrern zur Kompetenz-
orientierung, nachdem vor zehn Jahren der kompetenzorientierte Lehrplan flichen-
deckend eingefithrt wurde und von kompetenzorientierten Lehrmitteln unterstiitzt
wird. Sie stellen dabei fest, dass zwar eine Mehrheit der Lehrpersonen der Kompe-
tenzorientierung positiv gegeniibersteht. Dennoch aber ist bei einer betrachtlichen
Zahl eine fachliche Vorstellung zu historischen Kompetenzen kaum vorhanden; und
Alltagsvorstellungen von Geschichtsunterricht und Geschichtelernen ziehen auch be-
trachtliche Ablehnungen der Kompetenzorientierung nach sich.

Waltraud Schreiber, Ulrich Trautwein, Wolfgang Wagner und Ulf Brefeld stellen die
«Reformstudie Belgien» vor, eine Lingsschnittuntersuchung zur Einfiihrung eines
kompetenzorientierten Rahmenplans und des digitalen Lehrmittels mBook Belgien.
Im Rahmen eines Mixed-Methods-Ansatzes wurden u.a. ein kontinuierlicher Kom-
petenzerwerb durch die Schiilerinnen und Schiiler nachgewiesen, logfile-Daten ge-
schichtsdidaktisch nutzbar gemacht und aus Lehrkrifte-Interviews eine Nutzertypo-
logie fiir digitale Lehr- und Lernmaterialien entwickelt, die anhand videographierter
Unterrichtsstunden bestatigt werden konnte.

Meik Ziilsdorf-Kersting stellt das Projekt «MeDuQua» vor, in welchem auf system-
theoretischer Basis zur metakognitiv-diskursiven Unterrichtsqualitdt geforscht wird.
Beobachtet werden dabei die Kommunikationsverlaufe darauthin, inwiefern diskursiv,
im Unterrichtsgesprach, Metakognition zum Gegenstand wird. Dabei zielt die Beob-
achtung auf die Entwicklung eines Rasters, mithilfe desselben die Qualitit von Unter-
richtsgesprachen beziiglich der Metakognition bestimmt werden kann, wie am Bei-
spiel einer transkribierten Unterrichtsstunde illustriert wird.

Nicola Brauch stellt ihr Entwicklungsprojekt vor, in welchem sie mit dem The-
ma «Anne Franks Tagebuch» Kontextualisierungsfihigkeiten und Zeitverlaufsvor-
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stellungen von Schiilerinnen und Schiilern durch geeignete Aufgabenstellungen
fordern will. Sie zeigt anhand von Chronik(-erstellung), Zasur und Periodisierung,
die Erzahlungen strukturieren, wie Aufgabenstellungen die Aufmerksamkeit auf die-
se Mittel der Narrativierung lenken kénnen, um Kontext und Zeitverlauf in den Blick
nehmen zu lassen.

Heinrich Ammerer stellt seine Entwicklungsarbeiten zur Bearbeitung von Spiel-
filmen im Unterricht vor. Es geht ihm dabei insbesondere darum, historische Ori-
entierung iiber die De-Konstruktion der Filme in normativer, empirischer und &s-
thetischer Hinsicht zu ermdglichen. Eine Sammlung von Aufgaben ermdéglicht an
Filmbeispielen stufengerecht Kompetenzen zu férdern.

Alfons Kenkmann befasst sich mit der Gedenkstattenpadagogik in Deutschland. Er
beklagt, dass sich diese bislang kaum auf die Kompetenzorientierung eingelassen hat.
Nicht zuletzt deshalb sieht er sie schlecht geriistet fiir zukiinftige Herausforderun-
gen, die einerseits in der zunehmenden heterogenen Adressatenschaft einer Migrati-
onsgesellschaft und andererseits darin liegen, dass die Transnationalitat bzw. Globali-
sierung des Gedenkens die Orientierungsleistungen in neue Zusammenhéange stellen.

Sven Alexander Neeb und Rebecca Quick plddieren fiir mehr Akzeptanzforschung
bei der Entwicklung von Unterrichtsmaterialien. Sie berichten, ausgelost von ver-
mehrt zur Verfiigung zu stellenden digitalen Unterrichtsmedien, von einem Projekt,
in welchem sie mithilfe von Akzeptanzforschung untersuchen, wie diese Medien fiir
den Unterricht angenommen werden. Zukiinftige Nutzende werden im Zuge der Ent-
wicklung eines «E-books» befragt und deren Aussagen werden bei der Ausgestaltung
des Lehrmittels einbezogen, um die inhaltliche und digitale Akzeptanz zu erhdhen.

2.3 Lehrerbildung: Historisch denken lernen - Historisch denken lehren

Monika Waldis betont die Notwendigkeit der Verstindigung iiber die professionel-
le Kompetenz von Geschichtslehrpersonen. Sie verdeutlicht in diesem Kontext die
Grundlagen zu ihrem Projekt «VisuHist» und berichtet iiber das geschichtsdidak-
tische Wissen und die geschichtsdidaktischen Kompetenzen, die in dessen Rahmen
bei Studierenden der Geschichtslehrerausbildung an deutschschweizerischen Hoch-
schulen erhoben wurden und deren Entwicklung im Verlaufe der Ausbildung verfolgt
wurde.

Mario Resch, Christian Heuer und Manfred SeidenfufS berichten von ihrem Projekt
«EkoL» zur Professionalisierung von Lehrpersonen, in welchem sie die Entwicklung
der Kompetenzen von Geschichtslehrpersonen bis zum Ende des Referendariats
und dabei das Zusammenspiel von deren Wissen und Konnen verfolgen. Im Beitrag
berichten sie vom ersten Messzeitpunkt, fiir den sie feststellen, dass die angehenden
Lehrpersonen zwar iiber Wissen verfiigen, dieses aber nicht handlungswirksam
werden lassen.

Christine Pfliiger stellt ihre Lehrveranstaltung vor, in der sie in die Geschichts-
kultur als Grundlage fiir historisches Denken einfiihrt. Sie berichtet von ihren Er-
fahrungen damit, die Vorlesung mit einer Aufgabenstellung zu begleiten, die die
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Studierenden dazu veranlasst, in der Auseinandersetzung mit einer konkreten ge-
schichtskulturellen Manifestation die Ausfithrungen in der Vorlesung iiber das Se-
mester hinweg anzuwenden. In den dabei entstehenden analytischen Studierendenar-
beiten sieht sie zudem einen Korpus fiir zukiinftige Forschungen.

Monika Fenn, Isabelle Stebener und Stefanie Urban erfassen im Projekt «PSI»
Fachwissen von angehenden Geschichtslehrkriften am Beispiel des Themas der
mittelalterlichen Stadt im Rahmen einer mehrstufigen Delphi-Studie, die Fach-
wissenschaftler und Geschichtsdidaktiker bzw. Personen aus dem Fachseminarbereich
einbezieht. Fiir die Erfassung des Fachwissens der Studierenden wird ein Instrument
eingesetzt, bei dem auch Concept Maps Verwendung finden. Im Beitrag werden Auf-
gabenstellung mithilfe von, Diskussion iiber und Auswertung von Concept Maps dis-
kutiert.

Peter Gautschi empfiehlt in seinem Beitrag den Einsatz von Praxiszirkeln in der
Lehrerbildung, in welchen das fiir den Lehrerberuf notwendige Wissen erworben
werden konne. Dies illustriert er nach der allgemeinen Darlegung am Beispiel des
Themas «Fliehen vor dem Holocaust». In Bezug darauf pladiert er fiir eine zirkuli-
re Lehrerbildung, die den Bezug zwischen Forschung, Theorie und Praxis sicherstel-
len soll.

Sebastian Barsch thematisiert ausgehend von der schulischen Durchsetzung inklu-
siven Unterrichts die Notwendigkeit, die geschichtsdidaktische Theorie daraufthin zu
befragen, inwiefern Graduierungsvorstellungen und geschichtsdidaktische Diagnostik
der Inklusion angemessen sind. Dabei fragt er insbesondere danach, inwiefern Spra-
che Voraussetzung fiir historisches Denken und mithin Narrativieren sei, und stellt
zur Kldarung dieser Frage Forschungsbedarf fest.

2.4 Kompetenzausprigungen empirisch erfassen

Johannes Meyer-Hamme, Ulrich Trautwein und Wolfgang Wagner beschreiben vor
dem Hintergrund der Debatte um die Kompetenzorientierung im Geschichtsunter-
richt die Entwicklung und Validierung eines standardisierten Tests («HiTCH») zur
Erfassung von Kompetenzen historischen Denkens, gehen auf den Einsatz des Tests
in unterschiedlichen Kontexten ein und diskutieren Moglichkeiten, Grenzen und
Weiterentwicklungsbedarfe.

Stefanie Zabold stellt das deduktiv-induktive Vorgehen bei der Erfassung von His-
torischem Denken «junger Lerner» vor, das in ihrer Dissertation iiber die kategorisie-
rende Codierung von Interviews zum Ergebnis fiihrte, dass die jungen Lerner tiber
teilweise sehr differenzierte Konzeptnetze zu historischem Wissen verfiigen. Dies
zeigt erneut, dass historisches Denken bereits in jungen Jahren moéglich ist und weiter
gefordert werden kann und soll. Im Beitrag diskutiert sie die Leistungsfihigkeit der
angewandten Methode.

Claus Oberhauser berichtet tiber Interviews im Rahmen des Projekts «Kompetenz-
orientierung in Action». Er interessierte sich dafiir, wie Osterreichische Lehrpersonen
verschiedener Fachrichtungen die Realisierung der miindlichen Reifepriifung angin-



Einleitung |

gen, nachdem 2009 Vorschldge fiir die Gestaltung der kompetenzorientierten Reife-
priifung verédffentlicht worden waren und eine erste Evaluation 2011 ungiinstig aus-
fiel. Es erwies sich in sechs Interviews mit Lehrpersonen des Faches «Geschichte,
Sozialkunde/ Politische Bildung», dass die Kompetenzorientierung nach wie vor eine
geringe Rolle spielt.

Christiane Bertram, Wolfgang Wagner und Ulrich Trautwein berichten von der
Zeitzeugenstudie, die neben der HiTCH-Studie (FUER-Gruppe und Tiibingen) eine
weitere abgeschlossene Studie darstellt, die in der Zusammenarbeit zwischen empiri-
scher Bildungsforschung und Geschichtsdidaktik entstanden ist, um danach zu skiz-
zieren, welche Richtungen in der Zusammenarbeit zwischen dem Hector-Institut fiir
empirische Bildungsforschung, Tiibingen und der Juniorprofessur fiir Geschichtsdi-
daktik in Konstanz mit weiteren Projekten eingeschlagen werden.

3. Resiimee zum Zwischenhalt und Ausblick

Die Herausgebenden charakterisieren den Zwischenhalt und benennen Perspektiven
fiir die weitere Arbeit der Community, die an der Tagung und in den hier vorgelegten
Beitrdgen angesprochen worden sind.

Zum Schluss der Einleitung zum Tagungsband bleibt es den Herausgebenden zu dan-
ken.

Der Dank gilt zuerst den Geldgebern, allen voran der Thyssen-Stiftung, die nicht
nur die Tagung gefordert, sondern auch den Tagungsband moglich gemacht hat, dann
der Tagungsforderung der Katholischen Universitdt Eichstétt-Ingolstadt, der Stiftung
Cassianeum und schlieflich dem Zentrum Politische Bildung und Geschichtsdidaktik
der Padagogischen Hochschule Nordwestschweiz. Diese letztgenannte Forderung un-
terstreicht zugleich die Bedeutung der Diskussionen in der deutschsprachigen Com-
munity fir die (deutsch-)schweizerische Geschichtsdidaktik.

Einen grofien Dank gebithrt dem Team der Professur der Theorie und Didaktik
der Geschichte der Katholischen Universitit Eichstétt-Ingolstadt, ohne dessen grofien
Einsatz die Tagung tiberhaupt nicht méglich gewesen wire. Es sind dies Waltraud
Schreiber mit ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern Stephanie Zabold, Matthias
Hirsch und Sabine Amann sowie den studentischen Hilfskriften, allen voran Anne
Kramer.

Der Dank geht schliefSlich an all jene, die mit ihren Vortragen, ihren Diskussions-
beitrdgen, insbesondere auch der Niederschrift ihres Beitrags zum wissenschaftlichen
Gesprich iiber die letzten zehn Jahre unter dem Paradigma der Kompetenzorientie-
rung beigetragen haben und damit ein kommunikatives Fundament fiir die néchsten
zehn Jahre geschichtsdidaktischer Arbeit mit gelegt haben.
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Innenblicke: Eine wissenssoziologische Perspektive
auf die geschichtsdidaktische Community unter dem
Paradigma der Kompetenzorientierung

Wissenschaftliche Forschung, Theoretisierung ihrer Gegenstinde und kriteriengeleite-
te Uberpriifung von Wissensinhalten erfolgen in einem sozialen Kontext. Forschung
ist ein kultureller Akt.! Wissenschaft ist dementsprechend abhidngig von den Hand-
lungsrdumen und den Handlungsmoglichkeiten, die das soziale und kulturelle Gefiige
fir sie bereithélt und die sie fiir sich entwickelt.? In diesem Beitrag wird thematisiert,
welche sozialen Konsequenzen zehn Jahre Geschichtsdidaktik unter dem Fokus der
Kompetenzorientierung fiir die individuellen und strukturellen Entfaltungsméglich-
keiten in der Community gehabt haben.’ Dabei wird beriicksichtigt, welche umfas-
senderen Verdnderungen die Wissenssoziologie fiir die akademische Wissenschaft fiir
den Zeitraum beschreibt, woraus Anforderungen an die Mitglieder und die Commu-
nity der Geschichtsdidaktik als Ganzes (auch weiterhin) gestellt sind.

Das Paradigma der Kompetenzorientierung hat eine massive Weiterentwicklung
der akademischen Fachdidaktik herbeigefiihrt, die gleichzeitig fiir die jeweiligen
Communities eine groffe Herausforderung ist. Diese Weiterentwicklung kann dabei auch
als Ausdruck und Konkretisierung von Verdnderungen in der gesellschaftlichen Positio-
nierung von Wissenschaft im Allgemeinen bzw. der Herstellung von Wissen in der Ge-
sellschaft verstanden werden.

Der competency-turn, wie wir die Vorgange in den mit Vermittlung befassten Dis-
ziplinen bezeichnen konnten, fordert die theoretische Konzeption fachlicher Kom-
petenz und deren empirische Uberpriifung. Damit sollen Diagnose, Férderung und
letztlich Messung der Kompetenzstinde und ihrer Entwicklung bei Individuen wie
bei gesellschaftlichen Grofigruppen méglich werden und damit auf die Professionali-
sierung des Vermittlungsgeschifts bzw. ihrer Akteure (insbes. Lehrpersonen aller Stu-
fen) Einfluss nehmen. Er beinhaltet also eine gesellschaftlich-politische Erwartung
an die jeweiligen fachdidaktischen Forschungs-Communities: Sie sollen fachdidakti-
sches Wissen bereitstellen, das seine Niitzlichkeit mit seiner professionellen Nutzung
im Vermittlungskontext tiber die Bestimmung (bzw. Messung) der Kompetenzstinde
er- und beweise. Geschichtsdidaktisches «Wissen» soll also ermdglichen, «niitzliche»
Bildung hervorzubringen. Nicht zuletzt sollen dadurch offentliche Gelder moglichst

1 Berger/ Luckmann 2016; Stichweh 2013, Teil II; Ziegler 2005.

2 Stichweh (wie Anm. 1) untersucht Universititen als Institution zwischen Herrschaft und
Selbstorganisation. Speziell Kap. 3.

3 Unter der geschichtsdidaktischen Community wird hier die Personengruppe verstanden, die
sich mit der Theorie, Empirie und Pragmatik der Vermittlung von Geschichte im Hochschul-
kontext (Universititen und Padagogische Hochschulen) befassen. Vgl. dazu Bammé 2015,
Kap. 2.
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effektvoll, also die gewiinschten Kompetenzen hervorbringend, eingesetzt werden
konnen. Es manifestiert sich darin zugleich ein Wandel, der in der Wissenssoziologie
als genereller Wechsel von der «akademischen zur postakademischen Wissenschaft»*
umrissen wird.

Vorerst wird damit die «Entlarvung» eines «Mythos» verbunden, der innerakademi-
schen Vorstellung namlich, dass Wissenschaft interessefrei durch die innerwissen-
schaftlichen Regeln wissenschaftlicher Communities vorwiértsgebracht werde.> Ge-
méfd dieses Mythos’ erfolgt Forschungsfortschritt mit der permanenten Diskussion in
der Community iiber die Qualitdt der Forschung, tiber deren Bedeutung fiir die Wis-
sensgenerierung und allenfalls tiber deren gesellschaftliche Bedeutsamkeit. Diese als
Mythos attackierte idealistische Konzeption des akademischen Selbst wurde in nach-
haltiger Weise von Robert Merton (1942) entworfen und hat sich bis zumindest in
das letzte Viertel des 20. Jahrhunderts,® in der deutschsprachigen akademischen Ge-
schichtswissenschaft und in der Fachdidaktik bis zur Jahrtausendwende gehalten.

Ziman griff (nicht nur 1994) die vier Prinzipien des innerakademischen Wissen-
schaftsbetriebs von Merton wieder auf: Das Prinzip des Universalismus fordere, dass
Bewertung wissenschaftlicher Forschung unbesehen der Person zu erfolgen hat. Der
Kommunalismus verlange als Prinzip die Transparenz im Wissenschaftsbetrieb. Das
dritte Prinzip bezeichnet die Uneigenniitzigkeit echter Wissenschaft und das vier-
te stipuliert den organisierten Skeptizismus als Schmiermittel kritischer akademi-
scher Diskussion.” Ziman ergdnzt diese vier Mertonschen Prinizpien um dasjenige
der Originalitit, wonach als wissenschaftliche Ergebnisse nur neue Erkenntnisse gel-
ten diirfen.®

Die auf diesen Prinzipien beruhende Struktur wissenschaftlicher Arbeit ldsst jun-
ge Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler auf die — wenigen — Lehrstiihle in einer
besonderen Form des Sesseltanzes aspirieren; sie versuchen sich zu profilieren und
ihre Forschung forschungsintern relevant zu platzieren. Vergleichbar profilieren sich
Inhaberinnen und Inhaber von Lehrstithlen als Urheber von als weitherum exzellent
anerkannter Forschung. Das macht sie fiir die Forschungscommunity, fiir die Offent-
lichkeit und fiir die Studierenden gleichermassen attraktiv. In der Forschungscommu-
nity werden sowohl die Forschungsprojekte und ihre -ergebnisse als auch der Rang
der einzelnen Forscherinnen und Forscher verhandelt und letztlich deren Gewicht
bestimmt. Die so gedachte und gelebte Institutionalisierung der Forschungsordnung
gab den sozialen Rahmen ab, in welchem auch die Geschichtsdidaktik bislang gear-

Vgl. den Untertitel von Bammé (wie Anm. 3).

Vgl. Stichweh (wie Anm. 1), S. 47-84.

Vgl. Bammé (wie Anm. 3), Kap. 4. Vgl. auch Stichweh (wie Anm. 1), Kap. 11.
Merton (1942) 1985.

Ziman stellt die Prinzipien als selbstlegitimatorisches System vor. Vgl. Ziman 2012.
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beitet hat und aus welchem auch die Geschichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdi-
daktiker ihr wissenschaftliches Selbst definiert haben.

Diese Vorstellungen tiber den prinzipiengeleiteten Wettstreit um akademische Wei-
hen sind wohlbekannt. Dieser ist nach wie vor eine orientierende Denkfigur, auch
wenn wissenssoziologische, literarische und disziplinspezifische Literatur seit Jahr-
zehnten deutlich macht, dass zwar der Wettstreit funktioniert, dass dieser aber in ge-
wichtiger Weise durch andere Vorginge als die Merton'schen Prinzipien zumindest
mit gesteuert wird. Dass damit die innerakademische Kontrolle der wissenschaftli-
chen Erkenntnis nur bedingt geleistet werden kann, wird dabei im Ungefihren be-
lassen.’

Die Einfithrung des neuen Paradigmas der erziehungswissenschaftlich-fachdidak-
tischen Forschung, der Kompetenzorientierung, als Anforderung der Wissenschafts-
politik, kann in diesem Zusammenhang verstanden werden als der dezidierte gesell-
schaftliche Zweifel an der innerakademischen Kraft der Erziehungswissenschaft wie
der Fachdidaktiken, in unabhingiger Position das notwendige Wissen bereit zu stel-
len, das das Bildungssystem bendétige, um besser auf das Leben in der Gesellschaft
vorzubereiten und Ungleichheit vermindernd auszubilden. Gleichzeitig kann es als
die Verkorperung der gesellschaftlichen Erwartung begriffen werden, dass die Auf-
sicht und der lenkende Zugriff der Gesellschaft auf das wissenschaftliche Tun die als
notwendig erachteten wissenschaftlichen Erkenntnisse befordern werden. Es handelt
sich um die fachliche Wendung des Angriffs auf den «Mythos» des wissenschaftlichen
Fortschritts durch eine interessefreie Selbstkontrolle der Wissenschaft zugunsten ei-
ner neuen Stellung der akademischen Wissenschaft in der Gesellschaft. Mit ihm reali-
siert sich in den Bildungswissenschaften die postakademische Wissenschaft. Sie setzt
seit einigen Jahrzehnten verstirkt die akademische Forschung mit Forschung aus au-
Beruniversitiren Institutionen in Konkurrenz und Verbindung und etabliert explizite
politisch-gesellschaftliche Anforderungen an die Wissensproduktion, verlangt von ihr
die empirische Nachweisbarkeit der Erreichung von Zielsetzungen und konfrontiert
sie mit der offentlichen Bewertung des erzeugten Wissens.!

Man konnte an dieser Stelle die Probleme inhaltlich aufgreifen, die mit dem Turn
von einer bildungstheoretischen Konzeption von Fachdidaktik hin zur kompetenz-
theoretischen verbunden sind. Sie sind zu Beginn der hier kommentierten Dekade
nicht nur in der geschichtsdidaktischen Community durchaus thematisiert worden.
Zum einen referierte eine Gegnerschaft auf die eben festgestellte Verinderung im
Verhiltnis zwischen akademischer Wissenschaft und politisch-gesellschaftlicher Of-
fentlichkeit. Des Weiteren ist es interessant, allfillige, im Prozess thematisierte Ver-
schiebungen im Verhiltnis zwischen Erziehungswissenschaft und Fachdidaktiken
bzw. den dahinter liegenden Fachwissenschaften einer Untersuchung zu unterzie-

9 Bammé widmet zwei Kapitel seines Buches den verzerrenden Mechanismen des inneraka-
demischen Wissenschaftsbetriebes, die nahe legen, dass Selbstregulation kein taugliches In-
strument zur Gewinnung besserer Wissenschaft und zum Fortschritt der Erkenntnis darstellt.
(wie Anm. 3, Kap. 3 und 4).

10 Vgl. dazu Bammé (wie Anm. 3), Kap. 1; Stichweh (wie Anm. 1), Kap. 12.
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hen." Lucien Criblez hatte - allerdings im Rahmen der Beschreibung der schweize-
rischen Entwicklung von Fachdidaktiken — 2007 das Desiderat formuliert, es gelte ei-
nen Verselbstandigungsprozess derselben in Gang zu setzen.' Es ldsst sich feststellen,
dass nicht nur in der Schweiz, in der es Anfang der 2000er Jahre noch kaum fachdi-
daktische Lehrstithle gab und das Selbstverstandnis der Fachdidaktiken als Wissen-
schaftsdisziplinen noch kaum existent war®, sondern auch in Deutschland mit seinen
seit Jahrzehnten etablierten fachdidaktischen Professuren dieser Verselbstindigungs-
prozess in der geschichtsdidaktischen Community inhaltlich iiberhaupt nicht geleis-
tet war." Die gesteigerte Bedeutung der Empirie, die sich mit der Kompetenzorientie-
rung absehen lief3, hat die Verstdndigung tiber den Ort der Geschichtsdidaktik erneut
zum Zankapfel werden lassen."”

Und schliefilich sind die erbitterten Kontroversen um das Verhiltnis von Kom-
petenz und Wissen gerade fiir das Lernen und Lehren von Geschichte nach wie vor
akut, wobei diesen Diskussionen eine theoretische und eine politische Dimension in-
newohnt. Es ist vorerst die politische Dimension, die diesen Disput so heftig werden
lie},'* indem darin die Bedeutung und das Ziel schulischen Geschichtslernens und
damit die Legitimation der Position des Schulfachs Geschichte im Féacherkanon ver-
handelt wurden'” - und dies in der postakademischen Zeit mit einer Geschichtswis-
senschaft, die selbst aus einer schwachen Position agiert. Denn auch die (eine) Refe-
renzwissenschaft Geschichtswissenschaft steht unter verstarktem Legitimationsdruck.
Geschichtswissenschaftliche Forschung sucht ihre gesellschaftliche Position neben ei-
ner in der Gesellschaft wuchernden und teilweise durchaus ebenbiirtigen Deutungs-
hoheit reklamierenden Geschichtskultur.'®

Der Kampf um die Klirung der Bedeutung von historischem Wissen bzw. his-
torischer Kompetenz referiert zudem auf die Frage, inwiefern sich Geschichtsdidak-
tik mit einer fachlichen Wendung des allgemeinen Lehrens und Lernens befasse bzw.

11 Diesbeztiglich gibt es leidenschaftliche Positionen, aber die Stichhaltigkeit derselben ist bis-
lang nicht systematisch untersucht worden.

12 Criblez 2009, S. 33.

13 Criblez (wie Anm. 12).

14 Dies, obwohl die Geschichtsdidaktik mit der KGD eine Institution besitzt, in deren Rahmen
eine solche Selbstdefinition hitte erfolgen kénnen und miissen, heisst doch der Verbands-
zweck: «Der Zweck unseres Fachverbandes ist die Férderung der wissenschaftlichen Entwick-
lung der Didaktik der Geschichte». https://www.historicum.net/kgd/[besucht 06.08.2018].

15 Vgl. den Beitrag von Andreas Korber in diesem Band, S. 69.

16 Auch die theoriebezogene und theoretische Diskussion enthalt Ziindstoff. Aber es gibt inzwi-
schen geschichtsdidaktische Forschungen und Diskussionen, die sich um theoretische Kla-
rung und Konzeption des Verhiltnisses von Wissen und Kompetenz und die Differenzierung
von konzeptionellem und kanonischem oder Faktenwissen und um die sachbezogene Ausein-
andersetzung in der Community bemithen. Vgl. dazu etwa Kiithberger 2012; beziiglich insbe-
sondere des FUER-Modells Ziegler 2012.

17 Es gelingt der Geschichtsdidaktik im Kontext der Outcome-Orientierung nur schlecht, die
Leistungen des Historischen Denkens und damit eines so orientierten Geschichtsunterrichts
Offentlichkeitswirksam zu benennen. Der Riickgriff auf einen festen Bestand gesellschaftlich
geteilten faktischen Wissens insbesondere von Nationalgeschichte verstromt dabei einen trii-
gerischen Hoffnungsschimmer im Kampf um die (bildungs-)politische Anerkennung des
Fachs.

18 Vgl. Ziegler 2017.
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mit den Mechanismen und Bedingtheiten des Historischen Denkens von Individuen
und dem gesellschaftlichen Umgang mit Historischen und sich nicht mehr die Auf-
gabe zuweisen lasse, fachwissenschaftliches Wissen durch entsprechende Vermittlung
in der Schule und in anderen gesellschaftlichen Vermittlungsbereichen in die Gesell-
schaft diffundieren zu lassen. — Mit anderen Worten: es geht dabei auch um den an-
gesprochenen Verselbstandigungsprozess, hier gegeniiber der Geschichtswissenschaft.

Die Position der geschichtsdidaktischen Community und die Positionierung ihrer
Domine stehen vielfach in der Tradition der Dominanz der Geschichtswissenschaft.
Dies wird sichtbar in der Ausrichtung der Geschichtsdidaktik und der geschichtsdi-
daktischen Lehrstiihle als der Geschichte nachgelagert. Der competency-turn mit der
theoretisch grundlegenden Bedeutung von konstruktivistischen Theorien des Den-
kens, Lernens und darauthin konzipierten Lehrens in den Fachdidaktiken legitimiert
demgegeniiber den Emanzipationsprozess der Geschichtsdidaktik und ihrer Com-
munity von der Geschichtswissenschaft. Neben die Néhe zur Geschichtswissenschaft
wird damit zugleich auch die (theoretische) Nédhe zur Erziehungswissenschaft gestellt,
was sowohl inhaltlich wie standespolitisch gegen ein Verstandnis der Geschichts-
didaktik als Teil der Geschichtswissenschaft spricht und den von Criblez geforder-
ten Verselbstandigungsprozess begriinden hilft - und gleichzeitig erneut gefdhrdet.
Wissen und Kompetenz sind damit auch Stichworte fiir disziplinare Herkiinfte und
Verankerungen von einzelnen Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktikern, fiir ihre
hochschulpolitischen Positionierungen und fiir ihre Perspektiven auf das, was Ge-
schichtsunterricht leisten sollte.

Die Heftigkeit, mit der die Diskussionen um diese Themen stattgefunden haben,
war zwar fiir viele verletzend und Krifte raubend. Eigentlich aber war die Intensitat
der Bedeutung der Situation durchaus angemessen. — Leider haben die Diskussionen
in der Zwischenzeit mit der Scharfe auch das Ziel aus den Augen verloren, zweifellos
wichtige Fragen im Kontext der spiirbar vorhandenen Handlungszwinge einer Kla-
rung zuzufithren. Dies ist aber nicht das Thema, das im Folgenden im Fokus steht.

IL.

Forschung erarbeitet Wissen. Dessen gesellschaftliche Funktion entfaltet sich, wenn
es liber die Forschenden hinaus zirkuliert und erschliefbar wird. Dafiir entwickelte
sich die akademische Lehre. Entsprechend der zunehmenden gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Orientierung der Moderne und Postmoderne am Wettbewerb orga-
nisierte sich die akademische Forschung und Lehre zunehmend in Wettbewerbsfor-
mation: Lehrstithle konkurrieren als Institutionen untereinander. Lehrstuhlinhaberin-
nen und -inhaber haben bislang ihre Rolle erfiillt, wenn sie Wissen generiert, dieses
an kommende Generationen vermittelt sowie auch untereinander in der steten fachli-
chen Diskussion konkurrierten.'” Der akademische Erfolg der Inhaberinnen und In-

19 Vgl. Stichweh (wie Anm. 1), Kap. 13.
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haber von Lehrstithlen wirkt auf ihr eigenes Renommee und dasjenige der Lehrstiih-
le zuriick.

Dass in postakademischen Zeiten, in denen sich die Geschichtsdidaktik mit der
Kompetenzorientierung zu befassen begann, hinzu kommt, dass Lehrstuhlinhabe-
rinnen und -inhaber ihr Renommee mit dem Aufbau der bestindigen Kommuni-
kation mit der gesellschaftlich-politischen Offentlichkeit steigern, dies insbesondere,
wenn es ihnen gelingt, ihr erarbeitetes Wissen, ihr Verstindnis von Wissenschaft, ihre
Deutungen wissenschaftlicher Ergebnisse und die Bedeutung dieser Erkenntnisse fiir
die Gesellschaft gut zu kommunizieren - sie also gehort werden, kniipft im Fall von
Fachdidaktiken grundsétzlich zwar an Vertrautem an: Sie waren immer darauf ange-
wiesen, dass Bildungsbehorden und die Lehrerschaft bereit waren, die Impulse der
Forschung aufzunehmen und umzusetzen. Neu ist allerdings, dass die gesellschaftli-
che Offentlichkeit, Bildungsinstitutionen, zudem die Elternschaft sich in eine 6ffent-
liche Diskussion einbringen, in der die didaktische Fachwelt bestehen muss - in die-
sem Fall muss sie z.B. fiir das erarbeitete Kompetenzmodell Akzeptanz finden. Neu
ist auch, dass in der Tendenz die akademische Diskussion z.B. um die Ausgestaltung
eines Kompetenzmodells mehr oder weniger unter den beurteilenden Augen der Of-
fentlichkeit stattfindet.?

Die sich verindernde Organisation von Wissensproduktion in postakademischer
Zeit verschirfte die Auswirkungen des Wandels der Fachdidaktiken unter dem Ein-
fluss der Kompetenzorientierung, die auch innerakademisch eine starke Herausforde-
rung darstellte.

Der in den Fachdidaktiken durchaus umstrittene competency-turn, so argumentie-
re ich im Folgenden, hatte in seiner Realisierung Konsequenzen auf das soziale Kons-
trukt «geschichtsdidaktische Community» und die sich daraus ergebenden Rollen fiir
deren Mitglieder. — Vorerst erforderte die Kompetenzorientierung die Entwicklung
eines Kompetenzmodells, das in der Community cum grano salis’' einigermafien ge-
tragen wird. Es muss nicht nur moglichst viele von seiner theoretischen Entwicklung
her tiberzeugen, es muss zudem auch so ausgelegt sein, dass es spater empirisch {iber-
priift werden kann - entsprechend dem von allem Anfang an formulierten gesell-
schaftlichen Anspruch.

Im Falle der theoretischen Diskussion um ein Kompetenzmodell konnte die dis-
kursive Auseinandersetzung in der Community als einem konkurrenten Feld ihre
tibliche Funktion erfiillen. Allerdings, nicht die gleichzeitige Anerkennung von ver-
schiedenen gelungenen Entwiirfen konnte diesmal das Ziel sein. — Vielmehr war die
Zielsetzung der fachlichen Diskussion letztlich die mehr oder weniger vollstindige
Einigung auf ein Kompetenzmodell, zum einen zwar, weil die bildungspolitische For-
derung dies so erwartete, zum andern aber auch, weil diese begiinstigt, die weitere,
dann vor allem empirische Arbeit innerhalb der Community aufeinander zu beziehen.
Eine zukiinftige Arbeit vollig fernab eines gewichtigen Kompetenzmodelles war hier

20 Bammé (wie Anm. 3), Kap. 6.
21 Dazu war wohl ein wichtiger Schritt Barricelli/ Gautschi/ Kérber 2012.
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systemisch nicht denkbar. Denn davon abzusehen bedeutete, in eigenen Arbeiten Ge-
fahr zu laufen, die Aufmerksamkeit der Community zu verlieren.

Auswirkungen hatte die Haltung gegeniiber der Kompetenzorientierung und ge-
geniiber dem in der Community letztlich iiber Theoriearbeit und Diskussion heraus-
gearbeiteten Kompetenzmodell fiir die einzelnen Mitglieder nicht nur fiir die eigene
Forschung, sondern letztlich auch fiir die Lehre - gerade ein auf Forschung orientier-
ter Nachwuchs wird sich wichtiger fachlicher Diskussionen beraubt fithlen, wenn ge-
wichtige Kompetenzmodelle nicht zum Gegenstand der Lehre werden. Insofern ist
der competency-turn der fritheren Debatte um «Geschichtsbewusstsein» als zentra-
ler Kategorie vergleichbar, indem sich auch damals die einzelnen universitiren Ge-
schichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktiker nicht mehr leisten konnten, diesel-
be zu negieren.

In den vergangenen zehn Jahren hat in der Community eine Auseinandersetzung um
verschiedene Ideen von Kompetenzmodellkonstruktionen - vorerst in der gewohn-
ten Konkurrenz - stattgefunden. Schon diese Diskussion zeigte aber in ihrer hefti-
gen Auspriagung, dass es hier um mehr gegangen ist, als um die Lancierung von the-
oretischen Ideen, die danach zu einer Profilierung von einzelnen Lehrstithlen und
die Beeinflussung der lokalen bzw. regionalen Lehrerbildung gefiihrt hatte. Ein Stiick
weit war die Diskussion befeuert von der Einsicht darin, dass die schlieSliche diskur-
sive Akzeptanz eines Kompetenzmodells dazu fithren werde, dass kiinftige (empiri-
sche) Forschung sich sehr stark an dasselbe anlehnen bzw. von ihm ausgehen wiirde.
Uber das forschungsverstirkte Gewicht eines Kompetenzmodells bzw. einer Gruppe
sich dhnelnder Kompetenzmodelle wiirde zudem auch die Bildungspolitik verstérkt
aufmerksam. Da lohnte und lohnt es sich, sowohl iiber die Kompetenzorientierung
als solche als auch um das sich schliellich durchsetzende Kompetenzmodell*? zu rin-
gen.

III.

Die Forschungsanstrengungen zur Ausrichtung der Fachdidaktiken auf die Kompetenz-
orientierung bewirkte tiber die Grundsatzdiskussion konkurrierender Lehrstiihle hinaus
die Bildung von langfristig kooperierenden Forschendengruppen und damit eine Verdin-
derung der Struktur und der Dynamik von fachdidaktischen Communities.

Die Entwicklung eines theoriebasierten, auf eine Adaption in der Praxis gerichte-
ten Kompetenzmodells und seine anschliefende empirische Uberpriifung, so wurde
schnell klar, war nicht durch Einzelleistung eines Lehrstuhl-Teams zu bewerkstelligen
— es brauchte die intensive und letztlich langjdhrig angelegte, institutionell gesicherte
Zusammenarbeit und Auseinandersetzung von mehreren Forschungspartnern. Die-

22 Im Konkreten handelte es sich um das Kompetenzmodell der Gruppe «FUER Geschichtsbe-
wusstsein», um das letztlich gestritten wurde. Die Auseinandersetzung war dabei gepragt von
durchaus intensiver Auseinandersetzung um konzeptionelle Fragen, aber eben auch von den
wissenssoziologischen Konfliktlinien, um die es in diesem Text geht.
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se Unausweichlichkeit einer Konsolidierung von Zusammenarbeit wurde noch deutli-
cher, als der theoretischen Arbeit die empirische folgen sollte. Die Notwendigkeit der
kontinuierlichen Zusammenarbeit hat sich tiber die Jahre hinweg immer neu besti-
tigt. Gerade dies hat aber Riickwirkungen auf die Arbeitsweise und die Selbstpositio-
nierung der beteiligten Lehrstuhlinhaberinnen und -inhaber zum einen und auf das
Gefiige der Fachdidaktik als Community zum andern.

Wie konnen die Riickwirkungen der Arbeit im Kontext einer langjahrig funkti-
onierenden Forschungsgruppe hinsichtlich der Rolle von Lehrstuhlinhaberinnen
und -inhaber verstanden werden? Obwohl mehrere Forschendengruppen in der ge-
schichtsdidaktischen Community sichtbar sind, besteht kein Zweifel, dass die meis-
ten dieser Gruppen lose strukturiert und nur periodisch durch ein Projekt miteinan-
der verbunden sind. Dies entspricht - noch - den wechselnden Allianzen im Kontext
einer kompetitiven Forschungslandschaft. Ebenso wenig besteht Zweifel, dass die
FUER-Gruppe die am stirksten institutionalisierte, auch durch spezifische Projektver-
trage gebundene Gruppe ist - zumindest was diejenigen Lehrstuhlinhaberinnen und
-inhaber angeht, die als Kern bezeichnet werden konnten. Dies ist eine direkte Folge
des Entscheids der sich an der Gruppe Beteiligenden, dass sie sich auf diesen Compe-
tency-turn mit theoretischer und empirischer Arbeit einlassen wollten.”® In Bezug auf
die Kompetenzforschung konnen die Mitglieder der Gruppe nun gar nicht anders, als
nun immer auch als Mitglieder der Gruppe aufzutreten. Selbst wenn sie Einzelprojek-
te verfolgen, beriicksichtigen sie in der Regel geistiges Eigentum der ganzen Gruppe
bei ihrer Weiterarbeit. Und das Eigene und das Gruppen-Entwickelte ist je linger je
weniger auseinanderzuhalten. Diese — ob gewdiinscht oder nicht — weiter andauernde
Einbindung steht aber der nach wie vor wirksamen Notwendigkeit, die eigene For-
scherpersonlichkeit und den eigenen Lehrstuhl sichtbar zu machen, vorerst entgegen.
Die Profilierung und Situierung zwischen permanenter Gruppe und eigenem Lehr-
stuhl wirkt in alle Bereiche hinein.

Vorerst bietet die Arbeit in der Gruppe den Teams der einzelnen Lehrstiihle enor-
me Gewinne: Die stets erweiterte Diskussion belebt und fordert die Erkenntnis. Die
hierarchische Struktur von Lehrstuhlteams wird erganzt und zum Teil auch konter-
kariert durch die Diskussionen zwischen mehreren Lehrstuhlinhaberinnen und -in-
haber. Dies eroffnet dem beteiligten Nachwuchs Raume fiir eigene Positionierungen.
Vorhandene Fihigkeiten multiplizieren sich, abgesehen davon, dass nur mit einer so
groflen Gruppe genitigend Manpower vorhanden ist, um Projekte auch wirklich zu re-
alisieren.

Gleichzeitig birgt die institutionalisierte Gruppe tiber mehrere Lehrstithle hinweg
auch gewisse Gefahren, mit denen umzugehen gelernt werden muss. Aufgrund der
Wahrnehmung von Loyalititen und Riicksichtnahmen auf die sozialen Beziehungen
innerhalb der Gruppe besteht die Gefahr, Schwichen und Defizite von Forschungs-
arbeiten von Gruppenmitgliedern zu wenig deutlich zu benennen, Dadurch kénn-

23 Vgl. dazu die Website des FUER-Projekts, die vor der Erneuerung steht: http://www.ku-eich-
staett.de/ GGF/Didaktik/Projekt/FUER.html, sowie diejenige des empirischen Projekts HiITCH:
http://hitch-projekt.de/ [besucht am 17.08.2018].


http://www1.ku-eichstaett.de/GGF/Didaktik/Projekt/FUER.html
http://www1.ku-eichstaett.de/GGF/Didaktik/Projekt/FUER.html
http://hitch-projekt.de/
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ten also sowohl der Universalismus wie der kritische Skeptizismus (nach Merton) ge-
schwicht werden. Das Wissen, dass ein Urheber, eine Urheberin eines Textes oder
eines Projektes sich teilweise auf Arbeiten der Gruppe abstiitzt, konnte dazu fithren,
diese Arbeiten weniger kritisch zu betrachten als andere. Zumindest die fehlende Be-
reitschaft, Bedenken bei einer als problematisch eingeschitzten Arbeit zu duflern,
konnte den kritischen Skeptizismus ein Stiick weit lahmen.

Gleichzeitig wére gerade das eine Gefahr, die der individuellen Profilierung nicht
zutrdglich wére. Die Qualitdt der individuellen Beitrdge auf der diskursiven Ebene
der Forschungscommunity konnte darunter leiden. Andererseits: Offene Zweifel an
der Arbeit eines Mitglieds der Forschendengruppe konnte als Schwichung der Posi-
tion der gesamten Gruppe verstanden werden. Die notwendige Organisation in einer
langjéhrigen Forschungsgruppe beinhaltet also ein gewisses Risiko von double bind-
Situationen, die nicht nur fiir die einzelne Person, sondern auch fiir die Community
als Ganzes Disfunktionalititen entwickeln konnten.*

Es sind nicht zuletzt die offene Diskussion und die freundschaftliche, aber un-
barmherzige Klarheit hinsichtlich dieser Risiken, die die Qualitat der Forschung einer
solchen Gruppe ausmachen. Dazu sind Qualititen gefragt, die insbesondere fiir Inha-
berinnen und Inhaber von Lehrstiihlen fiir das Bestehen in traditionelleren Struktu-
ren der Community nicht zwingend waren. - Dementsprechend wenig selbstverstind-
lich sind sie und dementsprechend bewusst muss an ihnen gearbeitet werden.

Wie konnen Rickwirkungen der Bildung von langfristig kooperierenden Forschen-
dengruppen auf die Funktionalitit der Community beschrieben werden? Wie bereits
erldutert, erforderte die Befassung der geschichtsdidaktischen Community mit Kom-
petenzdiagnose, -férderung und -messung und der damit verbundenen theoretischen
und empirischen Arbeit einen eigentlichen turn in fast allen Belangen: Das bildungs-
theoretische Selbstverstindnis der Disziplin, die Usanzen normativ abgeleiteter und
erfahrungsgesittigter Arbeit, das Selbstverstindnis von Lehrstuhlinhaberinnen und
-inhaber als akademische Lehrer, die Vertrautheit von akademischer Diskussion und
davon abgesehen grofler Unabhdngigkeit in der eigenen Lehre und Forschung, die
Unvertrautheit mit empirisch valider Arbeit, fiir die in der Disziplin wenig Kompe-
tenzen vorhanden gewesen sind, usf., dies alles mag dafiir verantwortlich sein, dass
nicht wenige Lehrstithle vorerst nicht bereit waren, sich auf den turn einzulassen.
Gleichzeitig bildete sich mit der FUER-Gruppe eine Gruppe heraus, deren Grofle und
Dynamik im Gefiige der Community allein schon bedrohlich erschienen, die aber
auch deutlich werden lief3, dass die Strategie, die Kompetenzorientierung zu ignorie-
ren, nicht in den Diskurs einzutreten und ihr bloflen Widerstand entgegenzusetzen,
nicht erfolgreich sein wiirde.

24 Diese Argumentation greift nun auf die Mechanismen akademischer Selbstkontrolle zuriick,
die ja durchaus, und nicht nur korrumpiert, weiter vorhanden sind - auch wenn sie von den
Beobachtungen einer Veranderung zur postakademischen Wissenschaft als «<Mythos» abgetan
werden. Mythen, so Barthes (1964), haben die Eigenschaft, dass auch ihre Propagatoren ein
Stiick weit an sie glauben und sich danach verhalten.
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Die Entwicklung von Konzeptionen, die mehr oder weniger stark von derjeni-
gen von der Gruppe FUER abwichen, belebte zwar die innerdisziplindre Debatte. Da-
durch aber, dass die Struktur der Diskussion nicht wie frither durch eine mehr oder
weniger lose Beteiligung aller Interessierter gekennzeichnet war, sondern auf der ei-
nen Seite einige Einzelne, locker verbunden mit weiteren Gleichgesinnten, und auf
der anderen Seite eine durch die intensive gemeinsame Arbeit verbundene Gruppe
aufwies, stellte sich auch eine veranderte Diskussionskultur ein. Es bildete sich eine
Dichotomie heraus — auf der einen Seite die Gruppe, auf der anderen Seite eine aka-
demische Diskussionsrunde von Einzelnen, die im Feld mit unterschiedlichen Argu-
menten und Gegenvorschlagen agierten. Die dadurch entstehende Polarisierung zeig-
te deutliche Kennzeichen: Die Diskussion verlieff nicht selten den Gegenstand, die
Konkretisierung der Kompetenzorientierung. Sie wurde ideologisch, indem hier eine
durch die schiere Masse befiirchtete Definitionsmacht kritisiert wurde und dort diese
Ebene der Diskussion als irrelevant unbeachtet blieb, indem man sich - nicht einmal
unbegriindet — auf die Rede vom besseren Argument festlegte.

Viele der durchaus schwierigen bildungspolitischen, bildungstheoretischen, aber
auch professionspolitischen Fragen blieben in dieser Phase weitestgehend unausdis-
kutiert auf der Strecke.

Dabei akzentuierten sich diese im Kontext der Kompetenzorientierung, indem die
einzelnen Lehrstiihle Arbeitszeit und Drittmittel benétigten, um sinnvoll mithalten
zu konnen. Dies hitte auch eine Neuorganisation und Neudefinition an vielen Lehr-
stithlen gebraucht, um in dieser Form in die Forschung einzusteigen. Statt einer kla-
renden allgemeinen Diskussion tiber die strukturellen, finanziellen und personellen
Voraussetzungen und die gemeinsame Suche nach guten Prozessen verhirtete sich
das Klima: Die Gruppe konzentrierte sich, aus nachvollziehbaren Griinden, auf die
theoretische und spatere empirische Arbeit. Die restlichen Teile der Disziplin formu-
lierten vorerst personliche Anklagen und nédherten sich in ihrer Mehrheit schlief3lich
allmahlich doch vor allem tiber Nachwuchsarbeiten der Kompetenzorientierung an.

Im und fiir den Verband wurde kein Rezept gefunden, wie dieser als instituti-
oneller Rahmen der Community die notwendigen Kldrungen, Aussprachen und Be-
reinigungen hitte befordern konnen. Eine solche Entwicklung der sozialen Verhilt-
nisse in der Institution Geschichtsdidaktik ist fiir sich allein schon sehr bedauerlich.
Was aber bedeutet sie fur die Qualitiat der wissenschaftlichen Arbeit der Communi-
ty? Kniipft man wiederum an die Merton’schen Prinzipien an, zeigt sich m. E. deut-
lich, dass der Universalismus gefiahrdet worden ist, indem sich eine Ideologie des Wir
und die Anderen eingebrannt hat. Der Kommunalismus innerhalb einander verbun-
dener Forschenden funktioniert sehr gut, nicht aber in idealer Weise in der gesamten
Community. Der organisierte Skeptizismus ist partiell ladiert, weil er sich zu wenig an
Forschungserzeugnissen orientiert und zu viel an ihrer Herkunft. Damit kann festge-
halten werden, dass sich in der Verarbeitung der Kompetenzorientierung in der Com-
munity auf der Ebene der akademischen Selbstkontrolle von Wissenschaft krisenhafte
Erscheinungen verstirkt haben.
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Bezieht man mit ein, dass gerade im Prozess der Orientierung an Kompetenzen im
Bildungsbereich sich die gesellschaftliche Offentlichkeit zunehmend als ernstzuneh-
mendes Diskussionsforum hinsichtlich der Akzeptanz der Umorientierung vom Input
zum Outcome etablierte und die Kontroversen innerhalb der Disziplin ein Stiick weit
ins Brennglas der Offentlichkeit geraten sind, dann kann die Kompetenzorientierung
- wie eingangs behauptet - m. E. als disziplinspezifisches grofles Ereignis auf dem
Weg in eine postakademische Wissenschaft gekennzeichnet werden.

Die Tagung, die diesem Buch zugrunde liegt, ist damit aber zugleich ein beeindru-
ckender Willensakt der Community. Die grofle Mehrheit der Lehrstuhlinhaberin-
nen und -inhaber in der Community sowie eine grofle Zahl der Nachwuchsleute wa-
ren anwesend, womit sie deutlich machten, dass sie liber die Kompetenzorientierung
sprechen und nachdenken wollen. Es zeigte sich, dass die Arbeiten von FUER so-
wie Arbeiten, die sich auflerhalb von FUER oder nur lose angelehnt mit kompetenz-
basierten Forschungsfragen befasst haben, untereinander zur Kenntnis genommen
wurden. Dabei war das Ergebnis nicht nur die wissenschaftliche Auseinandersetzung
mit FUER und anderen Entwiirfen. Vielmehr haben sich auch die Grenzziehungen
zwischen einer (urspriinglichen) FUER-Gruppe und anderen Forschenden im Feld
stark aufgeweicht bzw. fiir Forschende ihre Bedeutung eingebiif3t. Gleichzeitig veran-
dert sich die gegenwirtige soziale Struktur innerhalb der bisherigen FUER-Gruppe in
Richtung einer Offnung auf Forschung und Personen auflerhalb der urspriinglichen
Gruppierung. Damit konnte moglicherweise die These formuliert werden, dass sich
die Kompetenzorientierung mit allen offenen Fragen als Grundlage der geschichts-
didaktischen Arbeit durchgesetzt hat, deshalb alte Abgrenzungen Gewicht verlieren
und die Zusammenarbeit wieder vielfiltiger und wechselnder gestaltet werden kann,
entsprechend den Bediirfnissen entlang der Forschungsfragen und nicht entlang ei-
ner ideologisierten Wir-die Anderen-Logik. Mit der Prasenz und Diskussionsfreude
zeigte sich trotz aller Verdnderungen in den Rahmenbedingungen des Wissenschafts-
betriebs, dass ein grofer Teil der Community die disziplindre Diskussion und Zusam-
menarbeit wertschitzt. Das manifestierte Bewusstsein, eine Community zu sein und
sein zu wollen, macht fiir die Verselbstdndigung bzw. selbstbewusste Positionierung
der Geschichtsdidaktik Hoffnung.

IV.

Welches sind soziale Herausforderungen fiir die Community fiir heute und morgen?
Zum einen scheint es fiir die qualitdtvolle Weiterarbeit unabdingbar, die diskutier-
ten Risiken und Schéden der bisherigen Entwicklung in der Community nicht einfach
als méglichst nicht zu beachtende Nebenwirkungen zu behandeln. Es wire vielmehr
der Qualitdt der gesamten Forschungsarbeit und aller Forschungsprodukte dienlich,
das disziplindre Feld aufgrund der organisatorischen und strukturellen Herausforde-
rungen einer niichternen Sichtung zu unterziehen, auf die Effektivitét seiner Struktu-
ren und Instrumente zu befragen und so zu gestalten, dass die Community als akade-
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mische Institution ihre Fihigkeit zur allseitigen diskursiven Auseinandersetzung iiber
die Qualitdt von Forschung, iiber die erwiinschte Ausrichtung von Nachwuchsforde-
rung und tber die bildungspolitischen Positionierungen noch umfassender zurtick-
gewinnen und weiterentwickeln wiirde. Sie wiirde damit nicht nur die Rolle der oder
des Forschenden in diesem Feld zwischen Zusammenarbeit und Profilierung bewusst
wahrnehmen und damit auch sowohl Lehrstuhlinhaberinnen und -inhaber als auch
insbesondere den Nachwuchs unterstiitzen. Sie konnte zudem als Verband die Stim-
me erheben, um in einer postakademischen Wissenschaft giinstige Grundlagen fiir
die Weiterentwicklung des Wissens an der Hochschule zu formulieren und einzufor-
dern.

Zum andern ist eine der ganz grofien aktuellen Herausforderungen, die in der Wis-
senssoziologie fiir die Akademie formuliert wird, das Einfinden im Prozess der Her-
stellung «sozial robusten Wissens».”® Die Historikerschaft kennt diese Herausfor-
derung konkretisiert in der schwierigen Diskussion in der Geschichtskultur, in der
mythische Deutungen von Geschichte wider besseres Wissen und wider die Einspra-
che der Geschichtswissenschaft hohere Akzeptanz, wenn nicht Glaubwiirdigkeit be-
sitzen.”

Fachdidaktiken kennen die Problematik der Herstellung «sozial robusten Wis-
sens» schon linger: In dem Teilbereich der Offentlichkeit, in dem sich schulver-
bundene Institutionen, Gruppen und Personen treffen, haben sie bis anhin kraft der
Autoritit akademischer Wissensproduktion «diese Robustheit» mittels eines hierar-
chischen Verhiltnisses herzustellen versucht. Es waren und sind insbesondere die
Lehrkrifte, zu denen das Verhdltnis in Bezug auf deren Aneignung von geschichts-
didaktischen Erarbeitungen in Theorie und Praxis, konfliktiv ist. Das Konzept des
«sozial robusten Wissens» ist moglicherweise eine Hilfe dabei, das Verhiltnis zwi-
schen «Profession und Disziplin» ¥ neu und ertragreicher zu definieren. Es fithrt in
die Transdisziplinaritdt und weist dem «Erfahrungswissen» einen Eigenwert zu.?® Die-
se Entwicklung fordert die Mitglieder der Disziplin Geschichtsdidaktik noch einmal
neu. Erneut liegt diese Herausforderung nicht allein in der inhaltlichen Dimension,
sondern auch in der sozialen. Erneut ist sie dazu aufgefordert, iiber die Erweiterung
und Verstetigung von Forschungsgruppen nachzudenken, aber auch iiber den Stellen-
wert, der den Praktikerinnen und Praktikern mit ihrem anders gearteten Zugang zu
den inhaltlichen Fragen beigemessen wird. Wissensproduktion muss dabei in neuen
Bahnen gedacht werden, hat aber dafiir womdglich die Chance, bessere Akzeptanz zu
finden, zu «sozial robustem Wissen» zu werden.

25 Bammé (wie Anm. 3), Kapitel 6.

26 Insgesamt ist ihr eine gute Strategie in diesem Feld nur punktuell gelungen. Eine gelungene
Ausnahme stellt fiir den schweizerischen Kontext Maissen (2010) dar.

27 Vgl. dazu Stichweh (wie 1), Kap. 12.

28 Bammé (wie Anm. 3), S. 195-204.
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Geschichtsdidaktik visuell
Inhalte und Struktur der Postersession auf der GDT

1. Das Poster in der Geschichtsdidaktik

Die Kommunikation der eigenen Forschung und der kritische Austausch mit ande-
ren dariiber ist elementare Komponente wissenschaftlichen Arbeitens. Dabei hat sich
die Présentation von Forschungsprojekten und -ergebnissen in Postersessions iiber
die letzten Jahre auf Tagungen zahlreicher Fach- und Wissenschaftszweige etabliert.
Exemplarisch fiir diesen Trend konnen innerhalb der Geschichtsdidaktik die wis-
senschaftlichen Poster-Ausstellungen der Zweijahrestagungen der Konferenz fiir Ge-
schichtsdidaktik (KGD) angefithrt werden, die sich seit einigen Jahren als fester Be-
standteil der Konferenzen bewéhren.!

Begriinden ldsst sich diese Entwicklung wohl durch die Ergebnisse zweierlei Dis-
kussionen: Zum einen begiinstigte die grofiere Bedeutung erziehungswissenschaft-
lich-empirischer Forschungsdesigns und -methoden sowie Publikationsformen fiir
die Geschichtsdidaktik auch die Entlehnung entsprechender Kommunikations- und
Prisentationsformen in Gestalt von Postern. Dies, nachdem einer traditionell ge-
schichtsphilosophisch-hermeneutischen Geschichtsdidaktik vorgeworfen wurde, es
ermangele ihr an addquater empirischer Kontrolle der entwickelten Theorien und
Konzepte.? Gleichzeitig wurde aber auch konstatiert, dass «dieser ,weifle Fleck® der
Geschichtsdidaktik schon merklich kleiner geworden», eine erste, intensivere Hin-
wendung zur Empirie also bereits erfolgt sei.’ Zum anderen erfuhr um die Jahrtau-
sendwende im Nachhall von PISA und TIMSS die Erziehungs- bzw. die Bildungswis-
senschaft — zentrale Bezugsdisziplinen der Geschichtsdidaktik* - eine (noch) starkere
empirische Ausrichtung®, die sich zunehmend auch auf die geschichtsdidaktische For-
schung niederschlug und dem Feld der Empirie innerhalb der Disziplin zusitzlichen
Auftrieb gab. Infolgedessen verbreitete sich vermehrt — neben der traditionell-indi-
viduellen, auf die Publikation einer umfassenden Monographie ausgerichteten For-
schung - eine kollaborative projektformige Arbeitsweise in (interdisziplindren) Grup-
pen, deren Ergebnisse hiufig in verschiedenen kiirzeren Artikeln unter mehrkopfiger
Autorenschaft veroffentlicht werden.® Dadurch, dass in diesen Publikationen Tabel-
len und Grafiken immer haufiger zur Ergebnisprisentation nutzbar sind, hat folglich
das wissenschaftliche Poster als Kommunikationsmedium auch in der Geschichtsdi-

1 Poster-Ubersicht einzusehen unter https://www.historicum.net/kgd/wiss-nachwuchs/poster-
praesentationen [21.03.2018].

Rohlfes 1996, S. 99-100.

Rohlfes (wie Anm. 2), S. 100.

Schonemann 2006, S. 72.

Ladenthin 2010, S. 85.

Metten/ Schaffers 2011, S. 40f.
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daktik rasch Anklang gefunden. Auch die Tatsache, dass nicht mehr ausschliefllich
empirische, sondern ebenso theoretische sowie pragmatische geschichtsdidaktische
Forschung in Poster-Form dargestellt wird, wie an mehreren der spiter genann-
ten Beitrdgen zur Tagung «Kompetent machen fiir ein Leben in, mit und durch Ge-
schichte» (kurz GDT) zu sehen sein wird, ist ein weiterer Beleg fiir die Etablierung
des Posters als Vermittlungsmedium.

2. Spezifika und Vorziige von Postern und Postersessions auf Tagungen

Neben diesen strukturellen Ursachen lassen sich auch in der Spezifik des Mediums
an sich sowie in der Rezeptionssituation, die durch eine Poster-Ausstellung hergestellt
werden kann, gute Griinde fiir die Wahl des Mediums ,Poster® zur Forschungsprisen-
tation finden.

Die Starken des Posters als grafisch-visuelles Medium liegen darin, Forschungs-
fragen und -inhalte und ebenso deren innere Zusammenhénge sowie Verbindungen
zu anderen Befunden und Ansdtzen kompakt, strukturiert und tbersichtlich abzu-
bilden. Der dabei relativ stark begrenzte Raum verlangt es, essentielle Hypothesen,
Methoden und Erkenntnisse der Forschung sowie deren Interpretationen zielgrup-
penaddquat auszuwidhlen und aufzubereiten. Dabei bietet die Notwendigkeit der Ge-
neralisierung oder exemplarischen Heraushebung einzelner Elemente des Projekts die
Chance, die eigene Arbeit hinsichtlich bestimmter Kriterien zu reflektieren und zu
strukturieren.” Zudem kann es durch die visuelle Aufbereitung gelingen, komplexe
Zusammenhdnge zwischen einzelnen Hypothesen, Konstrukten und Erkenntnissen
verstandlicher und zugénglicher zu prisentieren, als dies durch eine schriftliche oder
miindliche Vortragsart moglich wire.®

Zur Spezifik des Mediums Poster gehdren auch die spezifischen Formen seiner
Rezeption. Denn im Gegensatz zum Horen eines Vortrages, bei dem die referieren-
de Person die Kommunikationsmodalititen bestimmt, ist das Betrachten und Durch-
denken eines Posters deutlich individueller und durch den Rezipienten steuerbar. So
besteht die Moglichkeit, Dauer und Haufigkeit der Rezeption des Posters als Gan-
zes sowie einzelner Elemente selbst zu bestimmen.® Bekanntes kann tibersprungen,
Unbekanntes durchdacht und Interesse Weckendes tiefergreifend analysiert werden.

Uber die erwihnten Kreations- und Rezeptionscharakteristika wissenschaftlicher
Poster hinaus soll nun die spezifische Einbindung von Postern in den Gesamtrahmen
einer Tagung adressiert werden. Diese erfolgt standardméflig tiber die Durchfiihrung
einer Poster-Ausstellung. Grundsitzlich lasst sich dabei anmerken, dass Poster eine
relativ starke Kontakt- und Kommunikationsfunktion besitzen. Diese «kommunika-
tiv-kooperative Funktion»'® wird durch das Format der Ausstellung verstérkt, indem
der Dialog zwischen prisentierenden Personen und Besucherinnen und Besuchern in

Ruhl 2011, S. 9.
Verhoff et al. 2010, S. 428.
Verhoft et al. (wie Anm. 8), S. 428.
0 Metten/ Schaffers (wie Anm. 6), S. 41.
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den Fokus geriickt wird. Hierbei sind besonders Art, Tiefe und Lange der Diskussio-
nen hervorzuheben. Durch die individuelle Begehungssituation einer Ausstellung er-
geben sich haufig Individual- bzw. Kleingruppendiskussionen. Dabei kann so gezielt
auf spezifische Erkenntnisse, aber auch Herausforderungen eingegangen werden, wie
dies durch Nachfragen im Nachklang eines Vortrags kaum moglich wire. Die locke-
re zeitliche Regulierung von Diskussionen am Poster unterstiitzt diesen Aspekt zu-
satzlich. Gleichzeitig ermdglicht ein Gespréch in kleinerer Runde denjenigen Perso-
nen, die im Plenum eher zuriickhaltend agieren, ihre Gedanken zu kommunizieren."

Diese besondere Kommunikations- und Présentationssituation bringt vor allem
fiur Mitglieder des wissenschaftlichen Nachwuchses spezielle Chancen mit sich. Sie
erhalten in einem relativ geschiitzten Rahmen individuelles und intensives Feedback
von Expertinnen und Experten der jeweiligen Disziplin, ohne sich dem Druck ei-
nes Plenumsvortrags aussetzen zu miissen.'> Da Vortriage auf Tagungen ohnehin ten-
denziell der (Teil-)Ergebnisprasentation dienen, die Nachwuchswissenschaftlerinnen
und Nachwuchswissenschaftler sich jedoch in der Regel inmitten einer Qualifikati-
onsphase befinden, wird die kooperative Grundausrichtung einer Posterprisentation
auch dafiir genutzt, noch nicht beendete Projekte bzw. Projektideen zu présentieren,
um Anregungen fiir die Weiterfithrung der Arbeit zu diskutieren. Gleichzeitig wer-
den dadurch Kontakte gekniipft und bereits bestehende Bekanntschaften vertieft.'?

Trotz des gemeinhin anerkannten Nutzens einer Posterausstellung wird an mehre-
ren Stellen diskutiert, ob wissenschaftliche Poster auf Tagungen nicht Beitrdge zwei-
ter Klasse seien.!* Innerhalb dieser Diskussionen wird deutlich, dass die raumliche,
zeitliche und strukturelle Einbindung der Posterbeitrdge in den Tagungsablauf ent-
scheidende Faktoren sind, aus denen sich Wert- bzw. Geringschétzung fiir Posterbei-
trage ableiten lassen.”” Somit kommt den verantwortlichen Tagungsorganisatorinnen
und -organisatoren diesbeziiglich eine zentrale Rolle zu. Im folgenden Abschnitt soll
skizziert werden, wie die Wertschitzung den einzelnen Postern und den dahinter-
stehenden Verantwortlichen im Rahmen der in Eichstitt stattfindenden GDT ausge-
driickt werden sollte und welche Forschungsarbeiten prasentiert wurden.

3. Die Posterausstellung der GDT - Zeit(en) und Ort(e)

Die dreitigige Konferenz hatte sich zum Ziel gesetzt, die zuriickliegende Dekade
kompetenzorientierter Geschichtsdidaktik zu resiimieren und gleichzeitig einen Aus-
blick auf zukiinftige Entwicklungen und Herausforderungen zu geben. Da ein umfas-

11 Pretsch/ Ludwig 2011, S. 47.

12 Pretsch/ Ludwig (wie Anm. 11), S. 47.

13 So sind laut Salzl die drei zentralen Beweggriinde von Nachwuchswissenschaftlerinnen und
-wissenschaftlern zur Teilnahme an Posterausstellungen — im Fall ihrer Studie im Fachbereich
Medizin - die Erlangung wissenschaftlicher Reputation, das Erhalten von Anregungen fiir die
eigene Forschung und das Kniipfen von Kontakten. Salzl 2005, S. 67.

14 Pretsch/ Ludwig (wie Anm. 11), S. 52. Verhoff et al. (wie Anm. 8), S. 426.

15 Pretsch/ Ludwig (wie Anm. 11), S. 49-51. Verhoff et al. (wie Anm. 8), S. 426. Quaiser-Pohl
2011, S. 55f.
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sender Ausblick ohne die Einbeziehung der aktuellen Projekte des wissenschaftlichen
Nachwuchses unvollstindig wire, wurde die Durchfiihrung einer Postersession be-
schlossen. Um die Beitragenden und deren Poster entsprechend zu wiirdigen, wur-
de der Postersession ein eigenes, iiberschneidungsfreies Zeitfenster sowie eine pro-
minente raumliche Platzierung zugewiesen. So wurde die Posterausstellung als erster
grofler Programmpunkt zwischen dem Eintreffen der Tagungsteilnehmenden und
dem festlichen, offentlichen Teil mit Rednerinnen und Rednern aus Politik, Wis-
senschaft, auBerschulischen Lernorten und der Schulpraxis platziert. Als Ortlichkeit
wurde das Foyer unmittelbar vor dem Rednersaal gewihlt, wo zugleich Getrinke ge-
reicht wurden.

Fir die Posterverantwortlichen sollte dieses Vorgehen die positiven Effekte haben,
(1) in jedem Fall sichtbar wahrgenommen zu werden, (2) ausreichend Zeit fiir an-
regende Gespriche zur Verfiigung zu haben und (3) und ihre Forschung potentiell
auch Personen auflerhalb der scientific community prasentieren zu kénnen. Den ein-
treffenden Tagungsteilnehmenden wurde mit dieser Planung ermoglicht, in Ruhe an-
zukommen und Gespréiche mit Kolleginnen und Kollegen zu fithren, ohne sich sofort
in dem ublicherweise streng getakteten Ablauf der Tagung zu befinden. Dariiber hi-
naus sollte insgesamt die kooperative und kommunikative Natur von Postersessions
dazu dienen, in ungezwungener und kollegialer Atmosphire auf die Tagung einzu-
stimmen.

Fiir den Fall, dass das eineinhalbstiindige Zeitfenster zu klein war, um begonne-
ne Gespriche zu Ende zu fithren oder alle interessierenden Beitrdge zu begutachten,
blieben alle Poster bis zum Ende der Tagung am Freitagnachmittag auch weiterhin
prominent vor den jeweiligen Tagungsrdaumen ausgestellt — auch wenn kein expliziter
und exklusiver Slot fiir die Begehung und den Austausch tiber die prasentierten Pro-
jekte mehr angesetzt werden konnte.'®

4. Inhalte und Anordnung der Poster

Es konnten insgesamt 24 Posterbeitrage gewonnen werden, die sowohl thematisch
als auch methodisch ein breites Spektrum moglicher Ansétze und Forschungsfelder
boten. Fiir die Konzeption der Ausstellung selbst wurden die verschiedenen Beitri-
ge anschlieflend in vier Gruppen zusammengefasst, die die Themenkomplexe «Ge-
schichtsdidaktik und politische Bildung», «auflerschulische Lernorte», «Kompetenz-
forschung» und «Unterrichts- und Lehrkraftforschung» umfassten. Die Idee hinter
dieser Gruppierung war, in der Ausstellung inhaltlich verwandte Posterbeitrige nah
zueinander zu hdngen, damit einerseits die entsprechenden Beitragenden, die in dhn-
lichen Bereichen forschen, untereinander ins Gesprich kommen und andererseits
die Besuchenden themenverwandte Projekte gebiindelt und ohne langes Suchen auf-
finden konnten. Die Zuteilung mancher Poster zu den entsprechenden Themenbe-

16 Sowohl die Verbindung «mit anderen sozialen Events einer Tagung» als auch die «Organisati-
onsform, die Poster wiahrend der gesamten Konferenz [...] aufgehdngt zu lassen», werden als
vorteilhaft und angemessen beschrieben, sieche Quaiser-Pohl (wie Anm. 15), S. 55f.
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reichen war dabei keineswegs eindeutig. Da die vier Bereiche jedoch nicht raumlich
voneinander abgegrenzt waren, wurden diejenigen Poster, die mehreren Themenblo-
cken zugeordnet werden konnten, nach Moglichkeit so platziert, dass sie einen flie-
Benden Ubergang von einem Themenkomplex zum nichsten unterstiitzten.

Die Gruppe «Geschichtsdidaktik und politische Bildung» umfasste diejenigen Bei-
trdge, die sich mit der Erforschung der Verbindung von Geschichte und ihrer Didak-
tik zu Konzepten und Handlungsweisen der politischen Bildung befassen. In diesem
Bereich prisentierten:

Barbara Christophe, Eva Fischer (Braunschweig): Der Kalte Krieg macht Schule.
Praktiken des Erinnerns im Klassenraum

Gabriele Danninger (Salzburg): Die Logiken der Friedensstiftung verstehen — Zur Kon-
struktion globaler Konflikte und zum Umgang mit dem fachdidaktischen Prinzip der
Problem- und Konfliktorientierung im Unterrichtsfach Geschichte und Politischer Bil-
dung

Philipp McLean (Frankfurt): Miindig werden durch historische Bildung? (Kritische)
Analyse zur Bedeutung eines fachdidaktischen Begriffs

Konstantin Stamm (Kiel): «Gleichberechtigung? Wieso? Mdinner machen Geschichte.»
Uber den Zusammenhang von Geschichtsbild und politischen Wertorientierungen

Unter dem Themenkomplex «auflerschulische Lernorte» wurden die Beitrdge ange-
ordnet, die einen auferschulischen Ort des historischen Lernens besonders hervor-
hoben - entweder im Zusammenwirken mit schulischem Lernen oder génzlich davon
losgelost. Die Beitrage waren folgende:

Regina Biack (Miinchen): Historischer Raum & produktive Gestaltungspotentiale durch
Augmented Reality

Andrea Brait (Innsbruck): Historisches Lernen zwischen Schule und Museum

Ruth Fiona Pollmann (Aachen): (Selbst-)Reflexivitit in Schiiler_innentexten im Rah-
men einer Exkursion zur Gedenkstitte Auschwitz-Birkenau

Unter dem Label «Kompetenzforschung» wurden diejenigen Poster gefasst, deren
Projekte sich vorrangig der theoretisch und/oder empirischen Erfassung, Vertiefung
sowie Erweiterung von historischem Denken bzw. von Kompetenzen historischen
Denkens widmeten. Hierunter fielen:

Lena Behrendt (Bochum): «...und so stellt sich mir die Frage...» — Erforschung und
Forderung geschichtswissenschaftlicher Fragestellungskompetenz im Schiilerlabor

Christoph Bramann (Salzburg/ Hildesheim): Historisches Denken fordern mit Schul-
buchaufgaben - Die Umsetzung geschichtsdidaktischer Forderungen in aktuellen Oster-
reichischen und deutschen Geschichtsschulbiichern
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Matthias Hirsch (Eichstitt): Geschichte (er-)lesen. Fachspezifisch-historisches Lesen -
Modi und Strategien

Christian Pichler (Kérnten): Historisch kompetent? Kompetenzmessung am Beispiel
der osterreichischen Reifepriifung

Jan Scheller (Greifswald): Ein Diagnoseraster fiir die De-Konstruktionskompetenz

Horst Schilling (Kiel): Die Fragekompetenz und ihre Graduierung - Erstellung eines
Kompetenzrasters

Michael Werner (Eichstitt): Wissen konnen und glauben miissen. Historisches Wissen
- Historische Kompetenzen: Theoretische Grundlagen fiir inklusives historisches Lernen

Der grofite Themenkomplex, «Unterrichts- und Lehrkraftforschung», setzte sich aus
Beitrdgen zusammen, die das Ziel haben, Perspektiven, Verhalten und Dispositionen
der im Geschichtsunterricht Involvierten sowie das konkrete Unterrichtsgeschehen
selbst zu untersuchen bzw. Konzepte fiir dieses zu entwickeln.

Burghard Barte (Kiel): Wissensentwicklung und -vernetzung im Geschichtsstudium:
Zum Potenzial der Konzeptualisierung des Fachwissens

Benjamin Briuer (Eichstitt): Historische Orientierungsgelegenheiten. Eine Theorie zur
Irritation vorgingiger Orientiertheit als Triebfeder historischer Lernprozesse in hetero-
genen Gruppen

Johannes Brzobohaty (Wien): Schriftliche Leistungsfeststellungen im Unterrichtsgegen-
stand Geschichte und Sozialkunde in der Sekundarstufe I - eine empirische Anniherung

Wolfgang Buchberger (Salzburg): Der Einsatz schriftlicher Quellen in Osterreichs
Schulbiichern fiir den Geschichts- und Sachunterricht

Alexander Buck (Hamburg): Graduierungskonzepte von Geschichtslehrkriften

Henning Host (Koln): Die Mediennutzung von gymnasialen GeschichtslehrerInnen in
der sechsten Jahrgangsstufe

Jochen Kirchhoff (Erfurt): FALKO-Geschichte. Entwicklung und Validierung eines Pro-
fessionswissenstests fiir Geschichtslehrkrdfte

Isabelle Nientied (Miinster): Guter Geschichtsunterricht aus Schiilersicht. Eine empiri-
sche Studie zu subjektiven Qualititskonzepten von historischem Lehren und Lernen in
der Schule

Nicolai Weigel (Kassel): Umgang, Potentiale und Bewertung von kontrafaktischer Ge-
schichte.

Nina Weiflenborn (Hamburg): Historisches Lernen und durchgingige Sprachbildung
im Sachunterricht
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5. Nachhaltigkeit und Fazit

Um die auf der Tagung prisentierten und diskutierten Forschungsprojekte und -er-
gebnisse festhalten zu konnen, wurde die gesamte Veranstaltung umfassend doku-
mentiert. Im Falle der Posterbeitrige wurde den jeweiligen Verantwortlichen die
Moglichkeit unterbreitet, die Poster auf der Tagungshomepage zu veroffentlichen. Die
entsprechenden Poster und weitere Tagungsbeitrage sind unter gdt-eichstaett.de ein-
sehbar. Aus Sicht des Organisationsteams verlief die Postersession sehr zufriedenstel-
lend, was sich auch in den Stimmen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer widerspie-
gelte.
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Uberflieger

Die Debatte um Erzahlen und narrative Kompetenz im
Geschichtsunterricht auf ihrem fragwiirdigen Hohepunkt

Mehr als 30 Jahre nach den ersten systematischen Uberlegungen durch Hans-Jiirgen
Pandel zur - wie er sie lange vor allen Kompetenzmodellen rund um das Lernen in
der Schule nannte — «narrativen Kompetenz» scheinen die Argumente fiir und wi-
der das neue Erzahlen im Geschichtsunterricht ausgetauscht.! Entweder ausdriicklich
oder aber mindestens implizit ist Narrativitit mittlerweile in allen bundesdeutschen
Fachrichtlinien angekommen; sie soll die Eigenstidndigkeit des Faches Geschichte si-
chern helfen und sorgt zugleich fiir die im Sinne der Allgemeinbildung unentbehr-
liche Anschlussfihigkeit an verwandte Lernbereiche wie Deutsch/ Fremdsprachen,
Politik/ Soziologie, Religion/ Ethik. Die Debatten drehen sich also nicht mehr dar-
um, ob Schiilerinnen und Schiiler im Geschichtsunterricht den Umgang mit histo-
rischen Erzdhlungen lernen sollen, sondern, eine Ebene darunter, wie sie narrative
mit argumentativen und evaluativen Komponenten verbinden, in welchem Verhaltnis
Konstruktion und Analyse («Dekonstruktion») jeweils stehen, welche Medien des Er-
zdhlens genutzt werden konnen, inwiefern das Erzdhlen die Identitit von Kollektiven
stiftet. Ist damit die Theoriearbeit im Uberflug geleistet und kénnen wir zur niederen
Anwendung schreiten? Langst noch nicht!

Genau betrachtet, wurden namlich die dringenden Probleme des historischen
Lernens durch den Verweis auf Narrativitit noch keineswegs gelost. Weder konnen
wir sagen, wie mit den zunehmend ungleichartigen bis kompetitiven Erzahlungen in
den durch Diversitat und Heterogenitit geprigten Klassenrdumen des 21. Jahrhun-
derts praktisch umzugehen ist, noch gibt es, jenseits von hochformalen und kaum
einklagbaren Anspriichen wie «Triftigkeit» und «Quellenbezug», tiberhaupt Stan-
dards fiir die Giiltigkeit von historischen Narrativen in unserer Erzdhlgemeinschatft.
Oder deutlicher: Keine Schiilerin und kein Erwachsener hierzulande lisst sich heu-
te noch von Geschichtswissenschaft oder Fachdidaktik das subjektive, selbstorientie-
rende, dabei stets nach Anerkennung strebende historische Erzdhlen gemifl vollig
eigenen Interessen, Absichten und Haltungen verbieten (sofern nicht ganz duflerli-
che Sanktionen wie schlechte Noten bzw. Distinktionsnachteile drohen). Das ist gut
so. Der Beitrag nimmt die Widerspriichlichkeit des auf seinem Hohepunkt angelang-
ten narrativistischen Paradigmas fiir das historische Lernen in den Blick. Entlang von
drei Hauptargumenten (Erzdhlen ist alles, was wir haben, was wir brauchen und was
bleibt) soll dabei der erreichte Stand zur Narrativitdt im Geschichtsunterricht weniger

1 Der Vortragsstil (Key-Note) ist beibehalten. Daher bleibt der Anmerkungsapparat reduziert.
Manche tagesaktuellen geschichtskulturellen Verweise mogen nach wenigen Monaten be-
reits wieder veraltet erscheinen. Fiir fundierende Betrachtungen und wesentliche Literatur vgl.
Barricelli 2017, Ders. 2011.
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restimiert als akzentuiert werden. Eine Diskussion moglicher Hinsichten des Weiter-
denkens schlief3t sich an.

1. Der Erzdhlung geht es gut

Wer einen Beweis fiir diese knappe Feststellung sucht, muss wie stets im Leitmedium
der Zeit suchen. Das ist heute die Netflix-Serie?. Seit vielleicht zehn Jahren bezieht
ein Grof3teil der jugendlichen und der arbeitenden Bevélkerung in den entwickel-
ten Staaten aus online verfiigbaren TV-Serien ihre Auffassung von Welt.> Damit wird
nicht auf die wechselhaften, oft historisch situierten Inhalte selbst abgestellt, sondern
das Gefiihl, ja die Uberzeugung betont, dass die Zeit, so wie der Einzelne sie erfihrt,
eine Serie sei, eine Sequenz, wo sich das eine aus dem anderen ergibt und das Leben
also aus einer langen Folge von in sich geschlossenen Episoden besteht.* So forme
sich, wenigstens in den Wohlstandsmilieus, eine Geschichte mit im Ganzen nur sel-
ten wechselndem Personal am meist gleichbleibenden Ort; das Wenige, was als Ge-
schehnis, gar Ereignis wahrgenommen wird, wird danach bewertet, wie es sich zu
dem, «was bisher geschah», verhilt, um es ergo erzihlen zu kénnen. Manchmal indes
bricht dann doch das vollig Unerwartete mit Wucht ein. Diese vermaledeiten Stérun-
gen des normal course of events — eine Krankheit, ein Todesfall, eine Scheidung, eine
zweite oder spite Liebe, ein Lottogewinn, der Wahlsieg einer gefahrlichen Partei, ein
Krieg - sind es jedenfalls, die Reaktion und Handeln erfordern. Sind sie iiber die Ma-
8en grofd und kénnen sie nicht mehr in eine Erzihlung eingebaut werden, nennt man
dies Trauma.

Ohne Frage haben wir es bei dieser Schilderung mit Grundfiguren des narrativen
und damit zeitlichen Denkens tiberhaupt zu tun. Ob eine Reform des Eherechts, je-
ner Schritt in Richtung des Friedens auf der Welt, eine politische Entscheidung in Be-
zug auf die Zuwanderung von «Fremden» aus dem «Ausland» als sinnvoll, kontra-
produktiv oder bosartig beurteilt und bezeichnet (i. e. unterstiitzt oder bekampft)
wird, héngt quasi nie von abstrakten, zeitlosen Hochstwerten und fragilen allgemei-
nen Normen ab, sondern von einem Bewusstsein davon, was einmal, frither schon

2 «Netflix» als geschiitzter Markenname steht hier - gerade wie «Maggi» fiir Wiirzsof3en oder
«Tempo» fiir Papiertaschentiicher - als Sammelbegriff fiir alle anderen gleichartigen Produkte
auf dem Markt.

3 Ein solcher Néherungswert ist selbstverstandlich reine Schitzung. Quantifizierende Studien
dazu kann es kaum geben, da etwas grundsitzlich anderes als die messbare Nutzung des Me-
diums gemeint ist. In der Tat aber sorgen Netflix-Serien fiir eine bemerkenswerte interkul-
turelle Homogenisierung von Erzdhlstrukturen; zuletzt war der Dienst nur von der Volksre-
publik China, von Nordkorea, Syrien und der Krim aus nicht verfiigbar. Vgl. netflix.com am
6.1.2016.

4 Die Wahrnehmung des Lebens als in den jeweiligen Medien der Zeit verbiirgte Folge ist frei-
lich nicht neu. Im (spéteren) 19. Jahrhundert prigten die in Tageszeitungen und Wochen-
zeitschriften erstmalig veréffentlichten Fortsetzungsromane wie «Madame Bovary», «Schuld
und Sithne», «Anna Karenina» oder «Onkel Toms Hiitte» das episodische Selbstempfinden.
Die stindige Erwartungshaltung in Richtung der jeweils niachsten Folge trug womdoglich viel
zur Charakterisierung der Epoche als «nervosem Zeitalter» (Joachim Radkau) bei. Ahnliches
scheint sich heute zu wiederholen.
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oder vor ganz langer Zeit bereits «erreicht», eingerichtet oder geregelt wurde. Narrati-
vitdt liefert damit Maf3stdbe der Orientierung von und in der Welt immer schon mit:
Dieses bestimmte Gesetz ist narrativ sinnvoll, weil es gegeniiber dem bisherigen
Stand eine Verbesserung darstellt; Versohnung iiber den Grébern ist geboten, weil
wir nie wieder die Schrecken des zuvor durchlebten Krieges erfahren wollen; Fliicht-
lingsstromen muss, so die haufige Rede, Einhalt geboten werden, weil Migranten den
teuer erkauften bundesdeutschen Sozialstaat gefihrden und auflerdem, vor allem, die
angeblich deutsch-essentielle, tatsdchlich aber kaum ein paar Jahre wirksame recht-
liche wie praktische Gleichstellung von Mann und Frau oder die weniger als eini-
ge Monate alte vollstindige Anerkennung gleichgeschlechtlicher Ehepartner in Frage
stellen. Dariiber hinaus bedrohten sie die Ordnung der deutschen Erinnerungsland-
schaft. - Narrative Prignanz (und damit politischen Uberzeugungswillen) enthalten
alle diese Erzdhlungen. Dass sie auflerdem Beweiskraft besdflen, also gegenwirtiges
Handeln aus dem Blick auf die Vergangenheit schliissig begriinden konnten, ist dage-
gen stets zu bezweifeln; ihre politische Wirksamkeit beruht im Wesentlichen auf dem
Willen der Zuhérerinnen und Zuhorer zum Glauben.

So ist es nur folgerichtig, dass es auch einem Fach in der Schule gut geht, in dem
wie in keinem zweiten das Erzahlen gepflegt, analytisch durchdrungen, reflektiert,
vor- und nachgemacht, geiibt, besprochen und bewertet wird - einem Fach wie Ge-
schichte. Es ist wohl kein Zufall, dass auffillig oft genau dort, wo das Erzdhlen ei-
nen prominenten Part im Unterrichtskonstrukt zugewiesen bekommen hat, gegossen
in das Ziel der narrativen Kompetenz, das Fach Geschichte vielfachen Abwertungs-,
Kiirzungs- und Verschmelzungsszenarien im Zuge allgemeiner Umstellungen des
schulischen Kanons standhalten konnte. So war das, in der Nach-PISA-Zeit, zum Bei-
spiel in Niedersachsen, Berlin-Brandenburg, Sachsen-Anhalt und jetzt in Bayern: Der
seit dem Schuljahr 2018/19 in Kraft gesetzte bayerische LehrplanPLUS, der ja bereits
einige Zeit vor der Verkiindung des Riickiibergangs von G8 zu G9 in dem Bundes-
land entwickelt worden war und fiir das Fach Geschichte die narrative Kompetenz im
Freistaat ganz stark macht, hat dazu beigetragen, dass Geschichte (mit Sozialkunde)
in der Stundentafel fiir das bayerische Gymnasium ab der Jahrgangsstufe 6 durchgén-
gig zweistiindig unterrichtet wird und somit im Augenblick der Neuverteilungen ei-
nen erklecklichen Anteil vom Kuchen erhielt.

Man konnte folgern, dass die narrative Kompetenz, wenn sie nur den Lehrkraf-
ten, Rahmenplanautorinnen und Bildungspolitikern sowie weiteren Entscheidungs-
tragerinnen eingéngig erkldrt wurde, tatsachlich eine verstindliche Auskunft darii-
ber gibt, worum es in diesem Fach eigentlich geht, warum man hier etwas lernt, was
man in anderen Fichern nicht lernt — und wieso daher dieses Fach in seiner Ginze
und Breite unentbehrlich (oder, wie es in einer neudeutschen, grammatikalisch ver-
korksten Version heifdt: unverzichtbar) ist. Das gemeinte Proprium ist natiirlich nicht
die «Vergangenheit», die auch in zwei Drittel aller anderen Ficher zum Vorschein
kommt und fiir Erklarungen herangezogen wird, sondern die narrative Denkungs-
art: dass Geschichte als Vorstellungskomplex mit der Struktur einer sinnbildenden
Erzéhlung iiber die Erfahrung von Zeitdifferenz (und damit tiber ca. 90% unserer all-
taglichen Erfahrungen) diejenige kulturelle Praxis ist, welche die allzeit offene Zu-
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kunft an Prigungen - eben an das, «was bisher geschah» — zurtickbindet und derart
es so scheinen lésst, als sei sie, die Zukunft, trotz aller Unsicherheiten, Unwiagbarkei-
ten und Gefahrdungen doch zu bewiltigen. Das ist viel. Eine solche - historische —
Problemldsekompetenz hat ihren Platz und genief3t Ansehen in Schule und Gesell-
schaft. Dafiir und fiir nichts anderes wird dem Fach Geschichte eine im Vergleich zu
manchem minder bemitteltem Fach doch auskémmliche Ausstattung in der Stunden-
tafel zugestanden.

Wenn ich recht sehe, sind die Lehrpléne, die narrative Kompetenz podestieren, darii-
ber hinaus regelméflig von anderen modernen Formen des Unterrichts begleitet: z. B.
von Liangsschnitten mit jhrem eingebauten Bezug in Gegenwart und Lebenswelt; von
der Forderung der Fihigkeit zum historischen Urteilen; auch von der Vorschrift des
Besuchs von auflerschulischen Lernorten, der Ausrichtung von Projekten, der Teil-
nahme an Wettbewerben.

Diese Verkniipfung ist sofort einzusehen: Man kann in der Klasse keine Linien
zwischen den jeweils mehreren miteinander verglichenen vergangenen Gegenwarten
(«Langsschnitt») und den Fragen unserer Zeit ohne Erzdhlen herstellen, keinen au-
Berschulischen Ort ohne Erzdhlen erschliefSen — wo nicht das Sehen, sondern das Sa-
gen, was man zu sehen und verstehen meint, zahlt -, kein historisches Projekt ohne
gutes Erzdhlen vermitteln, keinen Geschichtswettbewerb ohne besonders gutes histori-
sches Erzdhlen gewinnen.

Und schlief3lich befriedigt narrative Kompetenz auch die dltesten Traume von vie-
len, die ohnehin beruflich mit historischer Bildung befasst sind: Die schier nicht aus-
zumerzende Vorstellung eines historischen «Uberblickswissens», «Grundwissens»,
«Strukturwissens», «Basiswissens» «Wissens tiber Zusammenhange» ist, so sei be-
hauptet, anders als eine durchaus eigenartige Erzahlung, die also grobe Linien be-
tont, mehr generalisiert als spezifiziert, Schemata statt Anschaulichkeit akzentuiert,
gar nicht erdenklich.

2. Erzahlen ist alles, was wir haben

Diesen Teil konnte man kurz machen, denn dazu wurde das meiste und Wesentliche
zweifellos schon gesagt. Historisches Wissen ist narratives Wissen. Historisches Ver-
stehen ist narratives Verstehen. Historische Kompetenz ist narrative Kompetenz. Ge-
schichte ist — genau und ausschlieSlich deswegen — mit nichts zu vergleichen. Das
ist mittlerweile theoretisch so eingehend begriindet, konzeptuell entfaltet und prak-
tisch veranschaulicht worden, dass es keiner grundlegenden Herleitungen mehr be-
darf. Aber geklért ist der Anspruch von Narrativitit damit noch nicht.

In seinen insgesamt zu Recht hoch gelobten «Grundziigen einer Allgemeinen Erzéhl-
theorie» liefert der Literaturwissenschaftler Albrecht Koschorke zwar einen luziden
Uberblick zur Sache, der sich im Ubrigen sogar mindestens so sehr an der histori-
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schen wie der literarischen Erzahlung orientiert.” Aber er weify seiner Synthese vor
lauter Beziigen und Referenzen in alle Ecken des Denkens und Sinnens bis hin zu
Zauberei und Magie kaum mehr einen eigenen Gedanken hinzuzufiigen. Anregend
wirkt er zwar, wo er das Erzdhlen mit seinen «semantischen Energien» als «sozia-
le Arbeit» charakterisiert (und sich dabei an der Sinnhaftigkeit allen Handelns nach
Max Weber orientiert).® Gerade an diesen Stellen aber enttiuscht, dass Koschorke die
geschichtsdidaktischen Denker nicht konsultiert hat: Weder Jorn Riisen noch Hans-
Jirgen Pandel noch Bodo von Borries kommen im dickleibigen Werk vor. Gehort aus
dem Blickwinkel der Literaturwissenschaft der Geschichtsdidaktik gar kein Anteil an
der narrativen Ordnungsstiftung?

Natiirlich weifl es die Geschichtsdidaktik besser. Immer wieder gerdt man ins
Staunen, wie abrupt sich der narrativistische Wandel zumindest dem Anspruch nach
in der Lehre der Disziplin vollzogen hat. Hans-Jiirgen Pandel verkiindete 1986, noch
von einem Hauch der ideologieverliebten 1970er Jahre umweht, apodiktisch: «Die for-
male und jenseits politischer und pddagogischer Intentionalititen liegende Zielset-
zung des Geschichtsunterrichts ist narrative Kompetenz».”

Das war visiondr, denn damals sprach einerseits noch kaum jemand in der deut-
schen Geschichtswissenschaft von Narration — vom Erzdhlen in der Regel nur mit pe-
jorativem Unterton (wie etwa Ulrich Wehler, der Golo Mann als «Goldrahmchen-
erzdhler» beldchelte) und andererseits im padagogischen Diskurs kaum jemand von
Kompetenz, maximal von Medienkompetenz (eine Fihigkeit, mit der man die da-
mals gefiihlten Gefihrdungen der gesellschaftlichen Grundlagen durch so zersts-
rerische audiovisuelle Medien wie Horspielkassetten oder Comic-Filme abwehren
wollte). Nicht nur zog das narrativistische Paradigma nach einer gewissen Latenz-
zeit einigermaflen rasch in die geschichtsdidaktische Debatte ein, seit 2000 auch in
die bildungspolitische Diskussion, sodann die Lehrpline und Curricula, in dem ei-
nen Bundesland frith und stark, z. B. Berlin, woanders etwas spater, aber oft genauso
deutlich wie z.B. Sachsen-Anhalt oder, wie bereits dargestellt, Bayern. Narrativitit als
Konzept, Bildungsidee, Welterklirungsformel wurde zum Uberflieger auch der Ge-
schichtsdidaktik, und jede Erneuerung und Erweiterung der Debatte, sei es die Be-
deutung von Sprache, Geschichtskultur, Diversitdt bzw. Inklusion, nahm sie unter
ihre Fittiche, denn man bedenke: Die «Hinwendung zur Sprache» im Geschichtsun-
terricht bezeichnet ja keine blofle Wortschatzarbeit; in der vorzugsweise multilatera-
len bis transkulturellen Geschichtskultur soll es nicht um das fruchtlose Nebeneinan-
derstellen von Erinnerungen und Gedenkritualen gehen; und Inklusion meint nicht
einfach, wie Schiilerinnen und Schiiler mit speziellen Lernvoraussetzungen Vertraut-
heit mit den tblichen Inhalten des historischen Lernens gewinnen. Sondern immer
lautet die Frage schon: Was macht eine historische Erzahlung linguistisch, konstruk-
tiv, in der Sinnbildung aus (und muss daher gelernt werden) — wie lassen sich parti-
kulare Narrationen (etwa von kleinen Einheiten wie Familie, von Schicksalsgemein-
schaften wie verfolgten Juden oder erniedrigten Homosexuellen, von imaginierten

5 Koschorke 2012.
6 Koschorke (wie Anm. 5), S. 148/149.
7  Pandel 1988, hier S. 8.
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Gemeinschaften wie den Deutschen) in tibergreifende, zustimmungsfahige Geschich-
ten fiir alle («shared histories») vermitteln — welche Teilerzahlungen stirken Identitét
und Bewusstsein etwa von korperlich Behinderten, von Jugendlichen aus Migrations-
familien, von transsexuellen Jungen und Midchen, tragen zum Abbau von Diskrimi-
nierung sowie zum gelingenden Leben bei, das auch aus einer stolz erzihlten histori-
schen Identitét schopft?

Das wesentliche Resultat dieses Mittels der Narrativitat als Erst- und Letztbegriin-
dung ist, dass ein an die Geschichtsdidaktik gerichteter Vorwurf der methodologi-
schen Unbestimmtheit oder konzeptuellen Schwiche — zu Zeiten, da man sich we-
sentlich auf die Zentralkategorie des Geschichtsbewusstseins und sonst wenig anderes
stiitzte, womoglich tatsdchlich noch berechtigt - seitdem unbedingt ein Tort wire.
Leicht fallt es nun ndmlich anzugeben, was das Historische am historischen Lernen
ist, also das Erzahlen bzw. den Umgang mit Erzdhlungen lernen, und was das Histo-
rische am historischen Denken sei, ndmlich das Denken in den Strukturen und Bau-
steinen der Erzahlung und ihren Folgerungen und Wirkungen in der Gegenwart. So
dass wir demnéchst wohl auch ein Werk tiber Grundformen des historischen Den-
kens fiir die Schule erwarten diirfen, das dann erzéhltheoretisch unterscheidet etwa
in wahrnehmen, analysieren, kritisieren, interpretieren, (also Hermeneutik), schlief3-
lich woméglich gedenken (obwohl bei letztem Widerstand zu erwarten wire).

Wir wissen auflerdem: Eine historische Quelle, abgedruckt etwa im Schulbuch, ist
als ein fiir sich allein genommener Uberrest der Vergangenheit ohne Bedeutung; sie
erlangt iber ihre schiere Existenz hinaus Relevanz erst, indem sie in eine historische
Erzihlung eingebaut wird und hier zur Stiitzung eines Arguments, Einfassung einer
Perspektive, Grundlage einer Sinnbildung dient. Und ein historischer Begriff ist einer,
der das Erzdhlen fiir eine Erzahlgemeinschaft, die hier Historische Wissenschaft heif3t
und den Geschichtsunterricht entscheidend, obschon nicht allein informiert, struktu-
riert, stabilisiert, vergleichbar sowie uno actu originell macht: Nicht Verfassung ist ein
historischer Terminus, der im Geschichtsunterricht zu lernen wire, sondern z. B. die
Weimarer Reichsverfassung. Nicht Widerstand, eine Metapher aus der Elektrotechnik,
eine historische Kategorie, sondern z.B. das Attentat von Georg Elser am 8. Novem-
ber 1939 im Miinchener Biirgerbraukeller, einem Einzeltiter inmitten eines Meeres
von Nazismus, das mutmafilich gegliickt wire, hitte nicht der bayerische November-
nebel bewirkt, dass Adolf Hitler fiir die abendliche Riickreise nach Berlin vom Flug-
zeug auf die Eisenbahn umsteigen und daher den Veranstaltungssaal deutlich frii-
her als geplant verlassen musste (Hitlers liebstes Verkehrsmittel war ja tatsachlich das
Flugzeug — und er selbst ein Uberflieger sui generis). Nicht Demokratie ist das histo-
rische Paradigma, sondern z.B. die bundesdeutsche Demokratie, eine von Beginn an
lernende Demokratie, die z.B. im Angesicht der unmittelbaren historischen Erfahrun-
gen anderen, jedenfalls Nicht-Deutschen, die politisch verfolgt sind, Asyl gewéhrt.®

8 Dieses alteste aller Menschenrechte iiberhaupt, das daher auch einen altgriechischen Namen
tragt, war im §16 der «Urspriinglichen Fassung» des GG von 1949 noch inmitten eleganter
Kiirze und schneidender Prézision verbrieft: «Politisch Verfolgte genieflen Asylrecht». Heute
erscheint § 16a durch etliche Zusatzartikel und Erlauterungen porés gemacht und eben nicht
mehr, wie es jedes Menschenrecht fordert, bedingungslos (denn der Mensch ist immer und
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Und eine weiter lernende Demokratie, die in Anbetracht dessen, dass die Deutschen
tiber grofle Teile ihrer Geschichte hinweg ein Volk von Auswanderern gewesen sind,
landfliichtige, dickkopfige, anderenorts zuweilen verhasste Habenichtse, eben poor
Palatinates, mit wenig mehr als dem Willen fiir ein besseres Leben irgendwo in der
Fremde und dann vielleicht noch ein paar flinken Ideen im Gepick, eine Ahnung
von Elend, Entrechtung, Fremdsein zuriickbehalten hat und deswegen, aus der histo-
rischen Riickbesinnung - und nicht nur weil sie es sich sogar leisten kann (das konn-
ten viele andere auch, wihrend zu den weltweit grof3ziigigsten Aufnahmeldndern ei-
nige recht arme gehoren wie Jordanien oder Uganda) - den poor Palatinates unserer
Tage auf die Beine hilft.

Ein solcher schwer erarbeiteter und deswegen umso soliderer historischer An-
spruch unterscheidet sich deutlich vom vornehmlich moralischen, in luftiger Héhe
schwebenden Leitspruch, wie er, nach einem Gedicht der jiidischen Schriftstellerin
Emma Lazarus, eingraviert ist in den Sockel der New Yorker Freiheitsstatue (deutsch
tibersetzt): «Gebt mir Eure Miiden, Eure Armen, Eure geknechteten Massen...». Un-
beugsame Moral war, trotz allem Dichter- und Denkertums, nie die Stirke Deutsch-
lands - dafiir die Fahigkeit, aus Geschehenem zu lernen und durch das Erzahlen ver-
heerende Irrtiimer umzukehren.

3. Erzadhlen ist alles, was wir brauchen

Tatsdchlich kénnen alle kritischen Debatten, die wir in der Geschichtsdidaktik fiir
den Geschichtsunterricht fithren, es wurde oben schon angedeutet, unter dem Pa-
radigma der Narrativitit gefasst werden. Die Konkretion gelingt besonders gut, legt
man hier Hans-Jiirgen Pandels sieben Dimensionen des Geschichtsbewusstseins zu
Grunde:® Das Vergehen von «Zeit» ist natiirlich die Basis der Erzdhlung und ihre
Wahrnehmung wird durch sie erst zur Sprache gebracht; «Wirklichkeit» driickt sich
im Spiel zwischen Faktualitit und Fiktionalitdt des Erzéhlens aus; die Erzahlung ist
«Identitdts»-Macher und -Gefafl zugleich; das «politische», «6konomische» und «mo-
ralische» Bewusstsein gelangt durch Bau und Umstinde der Erzahlung zum Aus-
druck: Wer darf sprechen? (Macht) Wer darf nur oder muss zuhdren? (Rangordnung)
Welche sozialen Rollen werden zugewiesen? Wessen Werte und Normen (Perspekti-
ven) gelten? «Historizitdt» schliellich beschreibt das Verhiltnis neuer zu élteren Er-
zdhlungen - und die Einsicht, dass die Welt nie auserzahlt sein wird.

Doch mit einem derart strukturbestimmenden Schritt in Bezug auf etwas so Un-
greifbares wie Bewusstsein bleibt ein wesentlicher Bestandteil von Bildung auf3en vor,
namlich das Handeln. Narrativititstheoretisch ist damit die Frage gemeint, welcher ei-
nen (und es kann immer nur eine sein) von allen moglichen Erzahlungen praktisch
,Folge geleistet werden soll, etwa durch Nacheifern bzw. Variieren oder Ignorieren
bzw. Gegenarbeiten. Diese Frage ist eine politische und gehort zunéchst nicht mehr

jederzeit Mensch, nicht unter Voraussetzungen oder mit Einschrankungen oder nur fiir be-
stimmte Zeit).
9 Vgl Pandel 1987.
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ins Fach, kann aber in Verbundfichern, vor allem mit dem Politikunterricht beson-
ders nachhaltig weiterverfolgt werden. Der bis heute schwammige Begrift des «his-
torisch-politischen Lernens» erfahrt moglicherweise dadurch Veranschaulichung: In
der einen Perspektive, vor dem Bindestrich, generieren wir problemhaltige Erzah-
lungen tiber wahrnehmbare Zeitdifferenz, in der zweiten, nach dem Strich, problem-
l6sende Handlungsoptionen, die an diskussionsfihige, veranderliche Maf3stibe wie
unwandelbare Normen gebunden sind. Zwischen beiden liegen Wert-, Sinn- und Ur-
teilsbildung.

Selbstverstandlich benotigt (und produziert) historisches Lernen nicht irgendwel-
che Erzidhlungen, sondern orientiert sich an den allgemeinen Merkmalen rationalen
Erkennens. Da aber jede historische Erzdhlung fiktionale Anteile in sich tragt - et-
was anderes hatte selbst Ranke nie behauptet —, ist Fiktionalitdt zumindest kein Kri-
terium fiir den Unterschied zur literarischen Erzdhlung. Vielmehr verbiirgen sich his-
torische Erzdhlungen selbst, indem sie einen konstitutiven Bezug zu jeweils fritheren
Erzahlungen - eben zum «was bisher geschah» — besitzen; die Wahl der Bezugspunk-
te resultiert im Sinn der Erzdhlung. Dafiir Beispiele: Ob die Ereignisse im Oktober
bzw. November 1917 in St. Petersburg bzw. Petrograd als «Revolution» anzusprechen
sind" - da ja anders als bei den russischen Ereignissen im Februar desselben Jahres
keine Massen beteiligt waren —, zeigt sich eben als eine Frage danach, was wir als Be-
zugspunkt des «was bisher geschah» wihlen. In der Tat blieben die Rdume des Win-
terpalais trotz des angeblichen Sturms ziemlich unversehrt (wie Fotografien belegen),
was sich durchaus abhebt von dem, was sich im August 1792 beim Sturm auf die Tui-
lerien in Paris zutrug.

Angesichts der zum Ideal erhobenen franzdsischen Vorerzdhlung lauft genauso
die «Novemberrevolution» in Deutschland Gefahr, ausgerechnet im hundertsten Jah-
re ihrer Erinnerung, 2018, den Status als Revolution zu verlieren. Zwar verschwan-
den ein Kaiser, vier Konige und eine Vielzahl von Bundesfiirsten (der «Mittel- und
Kleinstaaten») quasi tiber Nacht vollstindig von der Bildfliche und lielen die deut-
sche Bevolkerung, wie der Konig von Sachsen ganz richtig kommentierte, im Dreck
zuriick. Man muss sich das vorstellen: Nicht einer dieser zahlreichen Wiirdentrager
von jahrhundertealtem Edlem Gebliit sah sich in der Lage, das deutsche Volk aus
der Krise zu fithren. Einem hitte man das als Reichsverweser - in einem Amt also,
mit dem man 1848/49 eigentlich recht gute Erfahrungen gemacht hatte — vielleicht
zugetraut, Prinz Max von Baden, dem letzten kaiserlichen Reichskanzler, der in we-
nigen Wochen bereits einiges erreicht hatte, so die weitere Parlamentarisierung von
Reich und Reichstag und vor allem die von ihm eigenmiéchtig verkiindete Abdan-
kung des Kaisers und preuflischen Koénigs Wilhelm II. (da dieser freiwillig zu nichts
zu bewegen war und die Juden fiir all sein Ungliick verantwortlich machte); der Prinz
war freilich nicht tragbar, weil er, wie jedermann wusste, trotz standesgemafler Ehe-

10 Diese offenbar fiir schulisches Lernen noch heute recht relevante Frage war immerhin the-
matischer Kern einer Geschichtsstunde, die vor nicht Langem im Zentrum einer Art Delphi-
Umfrage unter Geschichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktikern stand; selbstverstind-
lich wurde dort viel orakelt, was m. E. wesentlich auf unterschiedliche Verstindnisse von Nar-
rativitit zuriickzufithren war, vgl. Ziilsdorf-Kersting u.a. 2012.
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frau homosexuelle Neigungen besaf3. Tatsachlich blieb dann nach dem Abtreten der
obersten Fithrungsriege das Meiste beim Alten: Besitz- und Produktionsverhaltnisse
wurden nicht angetastet, biirgerliche Range und der Beamtenstatus beibehalten; das
Parteiensystem wandelte sich lediglich im Hinblick auf die Griindung der KPD. Doch
andererseits gab es neben einer jetzt konkurrenzlosen parlamentarischen Demokra-
tie (deren basisdemokratische Merkmale durchaus stirker ausgepriagt waren als die
bundesrepublikanischen) mit dem Uberleben des Ritegedanken in der Wirtschaft ei-
nen deutschen Wesenszug im 6konomischen System, der ihm Effektivitdt und Stabili-
tdt, auch gesellschaftlichen Frieden, sicherte (Stichworte: Tarifthoheit, Mitbestimmung,
Betriebs/ Personalrite). Die deutsche Revolution von 1918 wire demnach eine Ge-
schichte, deren Sinn sich weniger aus der Riickschau auf frithere Erzahlungen als aus
dem Blick auf Gegenwart und Zukunft speist. Damit immerhin haben Geschichts-
didaktiker iiberhaupt keine Schwierigkeit, ist doch die Verkniipfung der drei Zeitdi-
mensionen ihr Lebenselixier.

4, Frzahlen ist alles, was bleibt

Fiir diesen Abschnitt mit der Fragestellung, was nach sechs bis acht Jahren schuli-
schen historischen Lernens oft, nicht immer, in einem Fach, das Geschichtsunterricht
heif3t, als Zeugnis des historischen Lernens bzw. geistiger Besitz in der Regel tiberdau-
ert, soll nicht zuriickgegriffen werden auf all die deprimierenden Ergebnisse der Lern-
standserhebungen aus den letzten hundert Jahren. Christoph Hamann hat dazu (an
etwas abgelegener Stelle) jiingst eine deplorable Liste vorgelegt.!! Dort heifdt es uniso-
no lber die Jahre und Jahrzehnte hinweg in einem Ton, den man auch ohne konkre-
te Kenntnisse iiber Untersuchungsmethoden und Probandengruppen sofort versteht:

«Das Ergebnis war erschreckend» - ,meist sind die Kenntnisse sehr diirftig» -
«die schulische Praxis bringt keineswegs die gewiinschten Erfolge» — «der Geschichts-
unterricht ist erheblich weniger wirksam, als wiinschenswert wire» — «hohe Ausfille
an Wissen» — «nur 18 % der Lernenden aus dem 8. Jahrgang lagen mit ihren Kennt-
nissen im Bereich der Niveaustufe ,kompetent’ oder knapp dariiber (proficient/ ad-
vanced); 53% dagegen wiesen allenfalls basale Kenntnisse nach (basic), 29% nicht
einmal diese (below basic) - «die Schiiler sind kaum in der Lage, eine sinnhafte Er-
zéhlung zu bilden. Und dies selbst dann nicht, wenn dieses Thema nach einem Ab-
stand von drei Jahren zum zweiten Mal in ihrer Schulzeit Gegenstand des Unter-
richts war.» (Die zugehdrigen Jahre wéren hier iibrigens 1967, 1969, 1973, 1997, 2001,
2014). Pointiert urteilte der US-Geschichtsdidaktiker Sam Wineburg zur Jahrtausend-
wende, alle nordamerikanischen Befragungen tiber die historischen Kenntnisse der
Schiilerinnen und Schiiler seit 1917 wiirden die «historische Stabilitdt des Unwissens»
bestitigen: «Die ganze Welt hat sich in den letzten 80 Jahren voéllig verandert, nur ei-
nes ist gleich geblieben: Schiiler haben keine Ahnung von Geschichte.»'

11 Hamann 2017, Zitate S. 76-78.
12 Nach Hamann (wie Anm. 11), S. 78.
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Kltger scheint es angesichts des Misserfolgs, sozusagen sklavisch kompetenzori-
entiert, von einem Idealbild des tunlich erwartbaren Outcome auszugehen. Wie stel-
len wir uns also einen jungen Menschen vor, sagen wir gerade zwanzigjahrig, Abitur
oder ein mittlerer Schulabschluss, Erstwéhlerin, tief im Kampf um Beruf und Stellung
steckend? Wie ist dessen geschichtskulturelles Handeln (denn es ist dies ja die einzi-
ge Art und Weise, in der historisches Wissen nach Abschluss der Schulzeit itberhaupt
noch in Betracht kommt) zu imaginieren? Man konnte das gerade so sehen: Dieje-
nige erhdlt, um den historischen Orientierungsprozess iiberhaupt in Gang zu halten,
eher zufillig (weil er sich regelméflig iiber bestimmte Kanile in den Sozialen Medien
informiert) im Trubel des Alltags Kenntnis von der kiirzlich erfolgten Eréffnung ei-
nes Museums (einer Gedenkstitte, eines «Historial») zum Ersten Weltkrieg am Hart-
mannswillerkopf (auch Hartmannsweilerkopf, Vieil Armand) in den franzdsischen
Vogesen (Wahrnehmungskompetenz). Das ist nun eine echte Alteritatserfahrung, so-
zusagen ein starkes Stiick: Nie zuvor, jedenfalls nicht im Geschichtsunterricht, hat
man als Deutsche zuvor schon etwas von diesem Ort oder dem benachbarten Mont
Saint-Odile, dem heiligen Berg der Elsdsser und eigentlich auch der Franzosen, ge-
hort. Der kulturelle Blick, wie er in unseren Schulen gepflegt wird, reicht ja regel-
méflig kaum einen halben Kilometer iiber die Grenzen Deutschlands hinaus, ganz
egal in welche Himmelsrichtung. Aber das ist symptomatisch: Die ignoranten Nati-
onen Europas reden historisch und kulturell unentwegt aneinander vorbei; trotz al-
ler gegenteiligen Beteuerungen bzw. Absichten entfernen sich ihre nationalen Erinne-
rungskulturen immer weiter voneinander. Einen Teil der Verantwortung dafiir tragt
der nach wie vor in Europa hauptsichlich selbstreferentiell angelegte Geschichtsun-
terricht. Wire er doch wenigstens, wie immer behauptet wird, eurozentrisch - wir
hitten auf diesem Kontinent eine Menge weniger Probleme in Fragen des Rechts, der
Wirtschaft, der Migration.

Zuriick zum Ausgangspunkt: Die Person, die wir vor Augen haben, versteht diese
neue historische Einrichtung als etwas Besonderes, da es eben bisher kein ausdriick-
lich gemeinsames franzgsisch-deutsches «gedenkendes Museum» dieser Art und also
offensichtlich kein gemeinsames Erinnern gab; sie fragt nach, warum das hundert
Jahre lang so gewesen ist, und versucht, etwas ratlos, zu erklaren, warum es ausge-
rechnet jetzt, nach so langer Zeit und wo doch fast alles — bei «uns»! wie das wohl
bei den Anderen ist? — vergessen scheint, eine Korrektur geben soll. Woméglich ent-
wickelt sich doch der Vorsatz, den Ort aufzusuchen, und lisst sich das einrichten,
wiirden wir begriifen, dass diejenige in der Lage sei, die dortigen Ausstellungsange-
bote zu analysieren, zu deuten und zu beurteilen (also Exponate zu kontextualisieren,
Texte zu dekonstruieren, die Museumserzihlung kritisch zu verstehen) und dafiir un-
ter anderem Kategorien wie Herrschaft, soziale Schichtung oder Geschlecht anzuwen-
den.

Nicht zuletzt wiirden wir uns auch wiinschen, dass er oder sie auf die Terrasse vor
dem Haus trite, das Meer der Kriegsgridber beschaute, beim Anblick der unendlich
vielen Kreuze vielleicht auch fragte, was eigentlich mit den Truppenteilen islamischen
Glaubens zumindest auf franzésischer Seite und auflerdem den jiidischen Soldaten
passiert sei. Es moge auch die Frage autkommen, wie sich die Begebenheiten hier, am
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lokal begrenzen Schauplatz, zum Weltgeschehen des Groflen Krieges verhalten (ob
wohl der Begriff «Grande Guerre» bekannt ist?) — zu den Schlachten im weiten Os-
ten Europas und stdlich des Alpenkamms, zum Geschehen schlieSlich in Afrika, In-
dien, Australien. Und dann, wenn alles bedacht ist — geben wir fiir das Nachfragen
und Résonnieren 90 Minuten, irgendwann muss auch Schluss sein mit der histori-
schen Besinnung, schlieSlich warten Welt und Gegenwart — moge in einem Moment
des Gedenkens verharrt werden, einem Vorhaben der Imagination von Tod und sinn-
loser Gewalt, einem Augenblick der personlichen Anteilnahme am Schicksal der Ge-
toteten und Hinterbliebenen.

Alles, wirklich alles, was wir damit erwarten, konnen wir als (gelernte) historische
Erzahlung - also als Geschichte, die Bezug nimmt auf frithere Erzéhlungen - fas-
sen, zu beginnen mit der Aufgabe, rudimentire historische Kenntnisse in eine Ver-
laufsstruktur einzubetten, die irgendwann frither (100 Jahre oder 200 Jahre mit dem
Aufstieg der Nationalstaaten oder im 18. Jh. mit der franzosisch-deutschen Erbfeind-
schaft) begann, sich aber auf jeden Fall bis in die heutige Zeit hinaufzieht und da-
mit auch alle heute Lebenden betrifft, damit identitatswirksam wird. Die lernende —
und staunende - Person bedenkt narrative Perspektiven, trennt oder verflechtet diese,
stellt sich selbst in diese Erzdhlung, sei jene ein roman national, eine Geschichte der
europdischen Integration, eine great occidental novel oder ein Ausschnitt der Weltge-
schichte mit ihren anthropologischen Konstanten wie Hass, Krieg und hilflosem Er-
innern. SchlieSlich bleibt der Wille, aus all dem zu lernen, fiir jetzt und ein anderes
Mal und hoftentlich allemal.

5. Empfehlungen und Wiinschenswertes

Man sollte Zufriedenen keine Ratschlige erteilen. Wer den Narrativitatsdiskurs kri-
tisiert, muss daher zunichst Misslingendes oder offene Fragen benennen, die tiber
kleinliche Uberlegungen zum Praktischen hinausgehen. Selbstverstindlich gibt es
dazu Anlass genug; einige Nachfragen werden kurz angesprochen.

Zu vermeiden: Ubertreibungen

Zunichst ist da der berechtigte Zweifel: Macht die Orientierung am Erzdhlen das
Lehren einfacher, das Lernen besser, den Unterricht sinnvoller? Sicher nicht unbe-
dingt oder von vornherein oder sogar automatisch. Die Vorsicht im Hinblick auf
das Erwartbare ist schon deswegen geboten, weil das narrativistische Paradigma wie
jede ausgewachsene Grofitheorie in ihrer Anwendung ebenso viel Widerspriiche wie
Gereimtheiten produziert. Sie erzeugt zunichst ein Unwohlsein schon aufgrund ih-
res umfassenden Anspruchs. Insofern ist klug beraten, wer das Eine nicht durch das
Andere zu ersetzen bestrebt ist, sondern Narrativitit mit weiteren fachdidaktischen
Glaubenssitzen zu verbinden sucht: Offenkundig gibt es zum Beispiel so etwas wie
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eine «narrative Problemorientierung»' oder eine Dimensionierung von Emotionali-
tat unter dem Vorzeichen des historischen Erzdhlens;"* von der narrativen Begriin-
dung der Dimensionen von Geschichtsbewusstsein war oben bereits die Rede. Dies
meint, dass die narrative Sinnbildung andere Konzeptualisierungen des historischen
Lernens auch gar nicht tibersteigt, sondern integriert und moglicherweise erhebt. Ei-
nen Drang zur Nivellierung spiirte irgendwann sogar Hans-Jiirgen Pandel, denn in
seinem einflussreichen Kompetenzmodell «nach PISA»'"°, das doch generell aus der
Logik des historischen Erinnerns flielen soll, stellte er die narrative Kompetenz nur
noch gleichberechtigt neben die drei anderen, also die Interpretations-, Gattungs-, ge-
schichtskulturelle Kompetenz. Zurechtgestutzt, so muss man wohl sagen, wurde da-
mit, was zuvor noch, wie erwihnt, die «formale und jenseits politischer und pada-
gogischer Intentionalititen liegende Zielsetzung des Geschichtsunterrichts» gewesen
war.

Zu unterlassen: Das Narrativ

Trotz noétiger Einschrankungen neigt die Narrativitits- wie jede umfassende kultu-
relle Theorie, deren sich so viele, auch Unkundige und Blender beméchtigen, nicht
nur zu Hypertrophien, sondern manchmal auch zu Licherlichkeiten. Es wird Mode
- gerade der Ignoranten -, sich der einschlidgigen Begriffe ohne Hinterwissen zu be-
dienen (was vergleichbar ist mit den von geschichtsdidaktischem Fachwissen unge-
tritbten bildungspolitischen oder auch fachhistorischen Gebrauch des zum Aller-
weltsterminus herabgesunkenen «Geschichtsbewusstsein»). Besonders trifft dies auf
die Erfindung des Substantivs «das Narrativ» fiir das Deutsche zu. Erst nach dem Jahr
2000 nidmlich wird englisch «a narrative» — was ja bereits Arthur C. Danto benutzte
- zuweilen, dann o6fter und nun quasi ausschlieflich mit «ein Narrativ» ins Deutsche
ubersetzt bzw. steht dort, wo lediglich ein «géingiges Erzahlmuster» gemeint ist. Mitt-
lerweile hat alles und jedes ein «Narrativ», das heifit eine Mustergeschichte, zum Bei-
spiel eine nationale Identitit, eine politische Partei, ein Wirtschaftsbetrieb, eine pé-
dagogische Idee, ein kultureller Gag wie «E-Musik» oder augmented reality. Es gibt
angeblich sogar «Teil-» und «Basisnarrative», also Kostproben, die offenbar nur ei-
nen Ausschnitt des Ganzen abbilden, oder solide Unterbauten, die als Fundamente
fir Aufbauten und Auswiichse dienen. Jeder ist iiberhaupt frei, sich Narrative zu er-
sinnen und zuzulegen - besser noch, die Narrative Anderer heftig zu kritisieren oder
zu verlachen. Doch man weiff am Ende nicht, was das soll. Schwerlich konnte man
zwischen «Erzdhlung» und «Narrativ» einen tatsichlichen semantischen Unterschied
in der Bezeichnungskraft erkennen oder konstruieren. Wahrscheinlich handelt es sich
bei dem omindsen «Narrativ» lediglich um eine eitle Hochschraubung gemif! Vor-
bildwortpaaren wie «stddtisch/ urban» oder «kindlich/ infantil». Selbst bei Koschorke,

13 Vgl. z.B. die Ringvorlesung «Problemorientierung’ revisited - Zur Aktualitit eines ge-
schichtsdidaktischen Prinzips», ausgerichtet im Wintersemester 2017/18 an der PH Heidel-
berg von Manfred Seidenfufl und Christian Heuer: https://www.hsozkult.de/event/id/termi-
ne-35183 [besucht 2.4.2018].

14 Vgl. Barricelli 2013.

15 Vgl. Pandel 2005, S. 44.
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priift man genau, wére nirgends, wo er den Begrift «Narrativ» benutzt, nicht ebenso
schlicht «Erzahlung» oder noch besser «gute Geschichte» einsetzbar. Auch «storytel-
ling» wire fein.

Im Duden jedenfalls gibt es das Substantiv «Narrativ» bis heute gar nicht.

Notwendig: Die Operationalisierung des Erzihlens fiir den Geschichtsunterricht
voranbringen

Nur wenig ist bisher unternommen wurden, um Ausdrucksformen narrativer Kom-
petenz im Geschichtsunterricht in vorbereitende, durchfithrende, evaluierende (re-
zensierende) Einzelhandlungen des Erzédhlens zu zergliedern und damit planbar, be-
schreibbar, lernbar zu machen. Wiederum Hans-]Jiirgen Pandel hat sich hier vorgetan
mit Vorschldgen fiir die Schule, deren Herkunft jedoch noch stark einem wissen-
schaftlichen bzw. journalistischen Kontext verhaftet bleibt.'® Wahrscheinlich sind die
ebenso intellektuell ausgerichteten wie praktischen Anforderungen an das Verfassen
von historischen Erzéhlungen im Unterricht doch schlichter zu formulieren. Es geht
ja dort nicht um grofles Theater, sondern grundlegende Fertigkeiten, die sich zusam-
men mit dem individuellen Anspruch zur Verbesserung, der Orientierung am Modell
und dem Vermogen zu Analyse und Selbstreflexion zu einer narrativen Kompetenz
verbinden. In sehr einfacher Form konnten die gemeinten Teiloperationen lauten:

- Erzdhlplan festlegen (um Anfang, Ende und Peripetie als Grundlagen humaner
Zeitwahrnehmung nachzubilden)

- Figuren zeichnen (um kulturellen Stereotypen Form zu geben)

- Perspektive/ n bestimmen (um das Handlungssubjekt auszuzeichnen)

- Materialien danach auswihlen (um die Abhingigkeit der Erzahlung vom Willen
des Erzihlers, der Erzihlerin, nicht oder nur in zweiter Linie von Uberlieferung
und Stoffen zu betonen)

- Meta-kognitive Phasen einbauen (um Argumentation und Diskursivitat zu for-
dern)

- Auflosung der Geschichte anstreben (einen vorlaufigen Endpunkt setzen, um
Handlungsfihigkeit durch Feststellung von Stinden der Debatte zu sichern)

- Abweichende Sinnbildungen erwigen (um diese Handlungsfahigkeit, mogli-
cherweise sogar vor den erfolgten Handlungen selbst, bereits wieder anzuzwei-
feln)

- Schlussreflexion anbahnen, aber Deutungsalternativen offenlassen (um zu zei-
gen, dass das letzte Wort nie gesprochen ist).

Zu kldren: Stellenwert konkurrierender Erzihlungen

Das dringendste Problem des Erzdhlens im Geschichtsunterricht bleibt gewiss eine
praktische Anleitung zum Umgang mit konkurrierenden Erzéhlungen (den competing
stories nach Hayden White — tbrigens ist die Wortnahe zwischen Kompetition und
Kompetenz nicht ganz zufillig). Ins Auge gefasst wird damit die ebenso simple wie
folgenreiche Feststellung, dass man sich in der demokratischen Schule des Erzédhlens

16 Vgl. Pandel 2015.
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nie sicher sein kann: Viele Lehrkrifte empfinden die Thematisierung etwa des Arme-
nier-Genozids oder des Nahost-Konflikts in einer Klasse, deren Mitglieder bestimm-
te kulturelle, namentlich arabische Hintergriinde mitbringen, als Fronterfahrung, wo
scharf geschossen wird. Ahnliches kann fiir die Diskussion tiber die (rechtlich unab-
weisbare) Verpflichtung der Bundesrepublik Deutschland zu Entschiddigungsleistun-
gen wegen des Volkermords an den Herero und Nama gelten oder fiir die narrati-
ve Begriindung der, aufgrund des immer noch und wohl fiir alle Zeiten fehlenden
Friedensvertrags, nicht abgegoltenen Wiedergutmachungsanspriiche von Seiten Grie-
chenlands und Polens an die rasende deutsche Besatzungsmacht bzw. deren Nachfol-
gestaat. Die Differenz konkurrierender Erzéhlungen folgt nur selten aus dem Vorlie-
gen oder der Anerkennung oder Leugnung bestimmter Sachverhalte oder ,Tatsachen,
sondern steckt in deren Deutungen. Diese wiederum beruhen, wie bereits mehrfach
betont, auf unterschiedlichen Beziigen zu dem, «was bisher geschah» - rechtfertigt,
erklart oder begriindet das eine Frithere das andere Spdtere, orientiert man sich an
Beispielen und Vorbildern, halten erzdhlte Erfahrungen exemplarisches Regelwissen
bereit? Konkurrierende Erzdhlungen lassen sich meist nur analytisch beschreiben,
nicht aber entscheiden; oft bleiben sie sogar unversdhnlich. Ob storytelling tief sit-
zende politische bzw. kulturelle Konflikte entschirfen kann, bedarf noch des Bewei-
ses; viel eher beschworen unterschiedliche Erzdhlungen diese erst herauf; oft hat dann
das willkiirliche Gesetz das letzte Wort: Das grofle Projekt des jiidischen Psychologen
und Friedensarbeiters Dan Bar-On eines synoptisch angelegten israelisch-paldstini-
schen Schulbuchs (mit dem Titel «Learning Each Other’s Narratives») wurde auf bei-
den Seiten von den Behdrden am Ende durch Verbot beendet."”

6 Fazit: Was bisher geschah

Gertrud Seele, geboren 1917, aus SPD-Haushalt, mit einfachem Volksschulabschluss,
dann gelernte Krankenschwester, in Berlin und Umgebung titig, kiimmerte sich qua-
si seit Beginn der nationalsozialistischen Regimes um Unterdriickte und Verfolgte,
vor allem jiidische Biirger und Euthanasie-Opfer. Als die NS-Herrschaft sich zum
blanken Massenterror entwickelte, versteckte sie ihre Schiitzlinge, verhalf ihnen zu
falschen Identititen oder zur Flucht. In ihrer Umgebung suchte sie verzweifelt nach
Mithilfe, wurde denunziert, 1944 wegen Wehrkraftzersetzung zum Tode verurteilt, im
Januar 1945 von Deutschen durch das Fallbeil in Plétzensee gemordet. Thren einzi-
gen letzten Wunsch, vor der Hinrichtung ihre damals dreijahrige Tochter noch ein-
mal sehen zu diirfen, die sie von einem Soldaten auf Fronturlaub empfangen hat-
te (denn sie war unverheiratet und wie gesagt in einem Meer von Nazismus um sie
herum ganz auf sich allein gestellt), erfiillte man ihr nicht. Gertrud Seele erhielt vor
nicht allzu langer Zeit am Ort ihrer letzten Wohnadresse im Berliner Bezirk Neukélln

17 http://www.gei.de/projekte/abgeschlossene-projekte/schulbuchprojek-israel-palestina.html
[besucht 2.4.2018].
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einen Stolperstein. Dieser wurde im Herbst 2017 sowie zuvor schon andere gestohlen,
das heif8t mit grofler Gewalt aus dem Pflaster gebrochen.'®

Wir kénnen nun sagen, wie grof8artig das historische Erzahlen funktioniert. Die
Stolperstein-Diebe - seien es simple Rowdies oder schwachsinnige Vandalen, verwil-
derte Rechtsradikale oder eingefleischte Rechtsextreme — haben also versucht, einen
Teil der Erzéhlung von Deutschland rabiat zu entfernen. Doch sie erreichten das ge-
naue Gegenteil.

Denn nie war klarer zu sehen, dass uns allen ohne gerade diese schonungslose Er-
zahlung von millionenfachem Leid, Verfolgung, Hilfe und Widerstand und Tod der
Boden unter den Fiiflen weggezogen wird, dass uns ohne die Erinnerung daran etwas
Wesentliches fehlen wiirde; dass uns Gertrud Seele fehlen wiirde und mit ihr all die
anderen, fiir die sie steht. Diese Vorziiglichkeit in der Frage nach dem Sinn und Sol-
len des historischen Denkens wiegt alle weitgehend formalen Einwidnde gegen eine
Hypertrophie des Narrativen im Geschichtsunterricht — die Unterstellung der Linea-
ritat, die Willkiir der Komplexititsreduktion, die Illusion von Kohérenz oder Gesamt-
heit, die Unentscheidbarkeit (uncertainty) zwischen «Fakten und Fiktionen» - viel-
fach auf.

Narrativitdit und narrative Kompetenz, die historische Erzahlung, so kann man
schlieflen, bliithen, weil sie das, was sie tun, so gut tun. Erinnern und Wissen, histo-
risches Lernen und Geschichtskultur finden im Erzihlen ein Kompetenzgefif fiir —
die in diesem Band dokumentierte Tagung erkundigte sich ja genau danach - ein Le-
ben in, mit und durch Geschichte. Das ist ein hoher Wert. Weil aber das Wort des
«Uberfliegers» im Deutschen keineswegs nur positiv konnotiert ist und mithin ge-
mafd antiker Mythologie stets der Absturz droht, liegt noch geniigend Arbeit vor der
geschichtsdidaktischen Zunft. Die Serie also ist, gerade weil schon so viel geschah, to
be continued.
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(arla van Boxtel

Reflections on the FUER model of historical thinking

1. Introduction

Theoretical concepts, such as historical consciousness and historical thinking, play an
important role in the field of history education. They are used to reflect on aims, con-
tent and pedagogic approaches and are used in teacher training, curriculum develop-
ment, research on the teaching and learning of history and the development of new
pedagogic approaches. The international literature on history education shows that
there is a range of overlapping but different definitions of historical thinking and re-
lated concepts (e.g. historical literacy, historical argumentation, historical reasoning).
This is not surprising, because conceptualizations are socially constructed and situat-
ed. In this contribution I reflect on the FUER model, a theoretical model of historical
thinking. The development of the FUER model is informed by theories of historical
narrative and historical consciousness developed by German philosophers of history,
but must also be understood in the context of the comparative performance studies
of PISA. The PISA programme enhanced interest in the formulation of performance
standards and the definition of competences. The competency definition of Weinert
(2001), which is used in the PISA programme, became dominant in the German field
of education and also underpins the definition of the historical thinking competency
in the FUER model. Competences are learnable cognitive abilities and skills to solve
particular problems in variable situations. They not only include the ability to solve
problems in variable situations, but also the motivational readiness to apply knowl-
edge and skills. Using this psychology-based competency concept to conceptualize
historical thinking, the authors of the FUER model connected the discourse of the
philosophy of history to the discourse of educational psychology and the concept of
learning (see also Horlacher, 2018). Making this connection has contributed to the
international discourse about historical thinking. German conceptualizations of his-
torical thinking and the underlying theory of historical consciousness and histori-
cal narrative have been discussed and used by several researchers who work in other
‘strands’ of historical thinking research (e.g. Léveésque, 2017; Lévesque & Clark, 2018;
Duquette, 2015; Seixas, 2016; van Boxtel & van Drie, 2018).

In this contribution, I discuss the competences that are part of the FUER model.
I will highlight strengths, but also some challenges I see for further theoretical reflec-
tion and research. I will particularly address the model’s potential to become a prac-
tical theory. A practical theory helps to describe and explain practice (a theory about
practice) or to innovate practice (a theory for practice), for example, innovation of
the curriculum or instructional materials. My reflections must be understood with-
in the context I conduct my own research. That research takes place in the context of
Dutch history education. In the Netherlands too, historical consciousness became a
key category that underpins the history curriculum. But developments in the United
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States and the United Kingdom left their traces in the Dutch curriculum as well. In
the 1970s and 1980s, the history educator Leo Dalhuisen introduced historical skills
and a form of inquiry-based learning (van Boxtel & Grever, 2011). This approach was
inspired by the work of American scholars in the New Social Studies projects, such as
Edward Fenton (1967) and the development of ‘new history’ in the United Kingdom
initiated by Jeanette Coltham and John Fines (1971). Primary sources and historical
accounts were used in case studies in which students could develop understanding
of the structures that lay beneath the discipline of history. The idea was that students
should ‘do history’ Since then, second order concepts, such as change, causation and
evidence (in Dutch these concepts were called ‘structuurbegrippern’), and related skills
have been an important component of the curriculum, although since the late 1990s
there has been a renewed emphasis on a chronological frame of reference to sup-
port students’ orientation in time. My colleague Jannet van Drie and I started our re-
search on historical reasoning in this ‘doing-history’ tradition. Our first studies fo-
cused on students’ historical reasoning during collaborative inquiry tasks (van Drie,
2005). Our research on historical reasoning builds upon empirically-grounded con-
ceptualizations of historical thinking and reasoning that were developed in the Unit-
ed Kingdom, Spain, the United States and Canada (see van Boxtel & van Drie, 2018).
Furthermore, it builds upon the model of domain-specific expertise development of
Alexander (2003). It is mainly from a learning sciences perspective, with an empha-
sis on (socially situated) learning processes and the design of learning environments,
that I will reflect on the FUER model. When I refer to the FUER model, I refer to
the model «Kompetenzen Historischen Denkens» and the underlying process model
«Geschichtsbewusstsein dynamisch» as presented and explained in the publication
Kompetenzen historischen Denkens erfassen. Konzeption, Operationalisierung und Be-
funde des Projekts ‘Historical Thinking — Competencies in History (HiTCH)’ (Trautwein
et al., 2017). First, I will discuss the model. Second, I will discuss the sub-competenc-
es that are dinstinguished within the model.

2. A process model: a coherent set of historical thinking competences

The conceptualization of historical consciousness as a dynamic process, provides a
description of the processes involved when an individual engages in historical inves-
tigation in order to orientate in time. Previous conceptualizations of historical con-
sciousness (see Bracke et al., 2014) might have been more difficult to apply to the
teaching of history, because they were less explicit on the activities or abilities in-
volved in the process of historical meaning-making, and on what it exactly means
to connect ‘interpretations of the past, an understanding of the present and expec-
tations for the future’ in terms of teaching and learning processes. Although sever-
al scholars have made major contributions to our understanding of historical think-
ing by defining key historical thinking concepts and related strategies, most of these
conceptualizations do not say much about how these concepts and strategies are in-
terrelated. Because the German FUER model of historical thinking is based upon a
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process model of historical consciousness, the sub-competences described are clear-
ly related to one another. This process model might be useful to get a better picture
of how teachers advance students’ historical consciousness through engaging them in
historical thinking. To what extent and how do lessons or lesson units reflect the sug-
gested coherence? Do teachers engage their students in the formulation of histori-
cal questions (grounded in their uncertainties or interest)? Are students investigating
these questions through a process of re- and/ or de-construction using historical con-
cepts and methods? Do teachers promote reflection on the insights students have ac-
quired into the nature of history, everyday society or their own or others’ identity in
order to support orientation? In the Netherlands there are no studies that give a clear
picture of how teachers teach history. It seems to me that, although many Dutch his-
tory teachers engage their students in re-construction and de-construction activities,
it is often not clear for students why answering a particular question is meaningful,
and the questions investigated are often not connected to students’ interest and un-
certainty. Furthermore, I expect that there is not much reflection on how the insights
that are the result of historical investigations might be meaningful for understanding
current society, for oneself and for others and to shape expectations for the future.
More empirical research is needed to better understand how teachers engage students
in historical thinking processes and try to develop students’ historical consciousness.

Van Merriénboer and Kester (2008) argue that complex cognitive skills require
authentic, complex, ‘whole’ tasks instead of atomistic approaches in which complex
contents and tasks are reduced to simpler elements that can be easily taught to stu-
dents by presentation or practice. From this perspective, explicit instruction and re-
peated practice on sub-competences, need to be embedded in more complex, whole
tasks. This might also be applicable for the historical thinking competences. Engag-
ing in de-construction without any experienced need to investigate the past, is not
meaningful. Learning about the concept of nation, should not be an aim in itself, but
becomes meaningful when creating or analyzing a historical narrative. Although the
HiTCH-test has been developed to assess distinct sub-competences, in the history
classroom a holistic or ‘whole-task’ approach in teaching might be more meaningful
and effective than an atomistic approach.

3. Fragekompetenz: empirically-based and theoretical
conceptualizations

In the FUER model, the ability to ask historical questions is related to Riisen’s no-
tion of ‘the need for orientation’ as a fundamental component of historical con-
sciousness (Trautwein et al., 2017). A historical question is asked when experiencing
uncertainty or interest. In order to answer the question, narratives are re-construct-
ed or de-constructed, which results in an own narrative and meaning making.
In history education research, the competence to ask historical questions gained
much less attention than other historical competences, probably because in most con-
ceptualizations of historical thinking, questioning is not defined as one of the core
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components. The ability to question is emphasized by researchers who also work with
a process model, such as researchers who focus on the process of historical inqui-
ry or on historical reasoning processes. Voet and De Wever (2017) made an inven-
tory of the literature on cognitive processes during inquiry learning. Questions are
asked to delineate the objective of the search for information and to handle miss-
ing information. Wineburg (1998), for example, mentions the specification of igno-
rance. Partial understanding is addressed by expressing puzzlement, asking questions
or specifying gaps in knowledge. In our conceptualization of historical reasoning, the
asking of historical questions is considered an ‘engine’ of historical reasoning pro-
cesses (van Drie & van Boxtel, 2008; Logtenberg, 2012). Questions are the beginning
of a reasoning process about aspects of continuity and change, causes and conse-
quences of historical events or differences and similarities between historical phe-
nomena or periods. However, historical questions can also develop in the context
of or as a result of a reasoning, for example, when a student wants to contextualize
(e.g. How did people back then thought about democracy?). From a socio-construc-
tivist perspective on learning, learning processes are always understood in the con-
text of learner characteristics (in this case, students’ resources for historical think-
ing and reasoning) and the social context in which the learning takes place. In his
studies on students’ questioning, Albert Logtenberg (2012) investigated how prior
knowledge, emotions and interest shaped the asking of questions of students in up-
per secondary education when reading an introductory text about the Industrial Rev-
olution. Logtenberg concluded that a historical question is a product or a (poten-
tial) start of historical reasoning while trying to put into words a conflict or deficit
in prior knowledge about historical constructs, phenomena or developments. Fur-
thermore, a historical question can be embedded in affective processes such as in-
terest or emotions that may drive further engagement in historical reasoning. This
conceptualization has much in common with the way the question asking compe-
tency has been defined in the FUER model and how it is assessed in the HiTCH-
test. Schreiber et al. (2006) defined the competence of asking historical questions as
the ability to formulate questions out of interest or uncertainty grounded in a need
to orientate, taking into account the limitations of constructing historical knowl-
edge (e.g. some questions can never be completely answered). The HiTCH test in-
cludes items in which students have to identify which question fits with a particu-
lar interest or uncertainty. To conclude, Logtenberg’s conceptualization of the ability
to ask historical questions which was underpinned by empirical research and cogni-
tive science theory, turns out to have much in common with the FUER conceptual-
ization that is grounded in Riisens theoretical elaboration of historical consciousness.
As an important difference, however, the FUER conceptualization, emphasizes that
historical questions originate in everyday life within a historical culture. This brings
us to a challenge for history teachers. How can we create opportunities for students
to formulate questions out of historical interest or uncertainty? This historical interest
and ‘need to know’ experience is not always present in the history classroom. Some
researchers argue that history teachers need to enhance cognitive conflict (triggering
a need to engage in the process of historical investigation), for example, by confront-
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ing students with actions of historical actors they consider strange from their pres-
ent-day perspective (Huijgen & Holthuis, 2015; Havekes, 2015). Others, argue that
student historical interest can be enhanced by linking history to present or persistent
societal issues, including generic human issues of justice and injustice or wealth and
poorness (e.g. Barton & Levstik, 2004; Brush & Saye, 2014; van Straaten, Wilschut &
Oostdam, 2016). When a question is asked in the classroom or in textbooks, students
are often not informed about or given the opportunity to discuss the uncertainty or
interest that underpins the question. More research is needed that investigates how
students can be informed about the origins and functions of historical questions and
how students can be supported to formulate questions that originate in their own in-
terest and uncertainties.

4. Methodenkompetenz: re-construction and de-construction of
historical narratives

This competency combines a large set of knowledge and skills related to the finding
and analysis of historical sources and the re-construction or de-construction of nar-
ratives. Many of these skills have been investigated in empirical studies. Wineburg
(2001), for example, defined heuristics historians use to critically examine historical
documents and images, such as contextualization, close reading, sourcing and cor-
roboration. Others focused on methods that can be used to construct historical ex-
planations (Voss & Carretero, 1998; Chapman, 2016; Stoel, van Drie & van Boxtel,
2017). These studies provide an in-depth elaboration of the heuristics used to inves-
tigate the past and to construct different types of interpretations. The FUER concep-
tualizations contains two aspects that are different from other conceptualizations: the
focus on historical narrative and the distinction between competences related to the
re-construction and de-construction of historical narratives. The FUER model uses
the term historical narrative. This concept might be more inclusive for the domain
of history than concepts such as ‘historical argumentation’ or ‘historical reasoning),
which focus on a particular type or aspect of historical narrative. Although elements
of reasoning and argumentation are always present in historical narratives because
they have to make the story credible (Riisen, 2005, p. 18), interpretations of the past
are not always communicated in the form of a reasoning or an argumentative text.
Stories, visual representations, plays or re-enactment are also used to communicate
interpretations of the past (see also Grever & Adriaansen, 2017). More theoretical
elaboration and empirical studies are needed to define the skills needed to create or
de-construct a particular type of historical narrative or representation. Another char-
acteristic feature of the the FUER model, is the distinction between re-construction
and de-consruction of historical narratives. Most research on historical thinking fo-
cuses on the construction of a historical argumentation or reasoning. A critical ex-
amination of historical narratives, is, however, important to learn about the nature
of history, but also to facilitate the understanding that historical representations in
newspapers, on television and the Internet, in museums, or movies, are biased, some-
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times unsupported by historical evidence or excluding counter narratives. In order
to de-construct students need to identify the building blocks of a narrative, but also
the perspectives that are present and left out, and the meaning that is attributed by
the author. Furthermore, it asks for a critical examination of the facts presented (are
they in line with the evidence) and the consistency and coherence of the narrative
(see also Schreiber, 2007). To what extent is it a plausible explanation? Is there atten-
tion for counternarratives? This can be practiced with written accounts, but also with
historical film, museum exhibitions or online articles. History didactics could be en-
riched with more examples of what this de-construction process can look like in con-
crete history lessons and how teachers can support the development of de-construc-
tion competences.

On a theoretical level the question arises to what extent de-construction com-
petences differ from re-construction competencies. In our conceptualization of his-
torical reasoning, we depart from the idea that the asking of historical questions,
contextualization, the use of substantive and metahistorical concepts, historical argu-
mentation and the critical examination of historical sources (which include not only
‘primary’ historical documents and images, but also contemporary authors’ texts) are
activities that students engage in when constructing a reasoning but also when eval-
uating a given reasoning. Our conceptualization of historical reasoning is rooted in
our analysis of students’ reasoning in the context of writing essays, inquiry learn-
ing in small groups and whole-class discussions. Thus, most of this research focused
on contexts in which students were asked to construct a reasoning (for example, a
historical explanation or an argumentation about historical significance) using mul-
tiple sources. The research on reading and writing history shows that re-construc-
tion and de-construction processes are often very much intertwined (e.g. De La Paz,
2005). Historians de-construct historical accounts in order to construct a historical
narrative. Re-construction activities might be important to develop de-construction
competences and the other way around. More theoretical reflection and empirical re-
search is needed to better conceptualize the distinction between re-construction and
de-construction competences. Furthermore, existing descriptions of historical skills
that are at issue during the investigation of historical questions and can be found in
the international research literature might be helpful to provide a more domain-spe-
cific elaboration of the rather broad and generic construction and de-construction
competences.

5. Sachkompetenz: categories of knowledge

The ‘subject-matter competence’ includes the ability to use knowledge of substantive
historical concepts (concepts that can be used in different contexts and situations)
and second order concepts and procedures. The ability to use knowledge of proce-
dures seems to overlap with the methodological competence. The ability to construct,
for example, a historical explanation (methodological competence), is difficult to dis-
tinguish from the ability to apply knowledge of the second order concept historical
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causation (subject-matter competence). VanSledright and Limén (2006, and discussed
in Carretero, Castorina and Levinas, 2013) made a useful distinction between second
order conceptual knowledge (e.g. ‘cause] ‘change) ‘progress, ‘historical context, ‘evi-
dence’) and procedural knowledge, for example, knowledge of how to evaluate sourc-
es, to interpret an event within its historical context or elaborate an argument. Voss
and Wiley (2006) distinguished three categories of procedural knowledge: evaluation
of evidence, analysis and construction of narratives, and reasoning and problem solv-
ing. From this point of view, procedural knowledge would better fit the methodolo-
gical competence.

The ‘Sachkompetenz’ does not include specific knowledge; knowledge of individu-
al cases and contexts. Korber (2015) explains it with the underlying competency con-
cept. A competency refers to the ability to solve new problems. Competences need
to be applicable in new situations. The application of more specific knowledge for
solving problems in the domain of history is therefore not rated as a competency. It
seems, however, difficult to draw a line between case-specific historical knowledge
and knowledge that can be used in different contexts. What do we consider a new
context or situation? Knowledge of the construction and dismantling of the Berlin
wall is knowledge of specific events, but this knowledge can be applied in a variety of
new contexts. For example, when discussing the implications of the current construc-
tion of walls to keep people out, such as along the US border with Mexico or at the
Westbank, a comparison with the construction of the Berlin wall can be useful.

In the Netherlands, there is a debate about the substantive knowledge (e.g. de-
velopment of agricultural societies, the Enlightenment, rise of feminism) that should
be part of a historical (chronological) frame of reference that can support students
when constructing or evaluating historical interpretations. In the framework that we
developed for the analysis of historical reasoning, the use of substantive knowledge
is a key component. This knowledge is used, for example, to contextualize, explain
or compare. When evaluating the quality of students’ historical reasoning it would
be rather strange not to look at the way students use historical facts, concepts and
chronology. I think that including the use of first order knowledge in our conceptu-
alization has made it more practical, because teachers aim at both the development
of students’ first order knowledge and the development of historical skills. In schools
it is not very common to assess far transfer. When teachers primarily aim at the as-
sessment of historical thinking competences instead of knowledge of specific histori-
cal events, persons and processes, they still teach about specific historical topics and
practice historical skills within the context of these topics. Subsequently, they assess
the competences using the same topic, but asking different questions or using differ-
ent historical sources. Although assessment that measures ‘far transfer’ would enrich
the practice of history education and might be a powerful tool to demonstrate the us-
ability of historical thinking abilities, when focusing on near transfer, the ability to
use first order knowledge should not be disregarded.

In the UK, researchers introduced the idea of ‘powerful knowledge. Michael
Young (2008), a sociologist of education, describes powerful knowledge as the knowl-
edge that gives intellectual power to those who have access and that provides more
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reliable explanations and new ways of thinking about the world. This knowledge pro-
vides students with the language for participation in political and moral debates.
From this perspective, Counsell (2017) has argued that teaching knowledge of sec-
ond order concepts without careful attention for substantive knowledge excludes too
many children from the debates to which disciplinary understanding ought to give
them access.

Future research could focus on how different types of substantive knowledge
shape students’ ability to apply procedural and second order conceptual knowledge
successfully, on the definition of a progression model for knowledge of historical con-
cepts and instructional strategies that contribute to the ability to apply substantive
knowledge in both new and familiar contexts.

6. Orientierungskompetenz: a rationale for engaging students in
historical thinking

A central element in the FUER model entails the competence to orientate. This com-
petence refers to the ability to utilize interpretations of the past (the insights that are
the result of the re-construction or de-construction process) for the practical pur-
pose of orientation. The competence includes the ability to adjust one’s understand-
ing of history or historical consciousness, ‘picture of the past, the present or expecta-
tions for the future. Defining this competence, the FUER model emphasizes an aspect
of historical thinking that is less elaborated in other conceptualizations of historical
thinking. Reflection on how a constructed historical narrative or evaluation of a giv-
en narrative contributes to an understanding of ourselves, the world around us and
our ideas about what can or should be achieved in the present or future, is highly rel-
evant when aiming at meaningful history education. However, some questions also
arise.

First, in theories on learning and teaching it is not common to conceptualize the
change of one’s knowledge, understanding or (epistemological) beliefs as a competen-
cy. Such change would be described in terms of, for example, ‘knowledge transforma-
tion, ‘conceptual change’ or ‘meaningful learning’ What kind of knowledge, skills and
dispositions are needed to be able to change your understanding or to develop ideas
about the future? Lets consider the following example. A student is interested in local
traditions and investigates how they originated. As a result of this investigation, the
student concludes that what is presented as an ‘old tradition’ is actually a quite recent
invention. As a consequence, at a later moment, when hearing or reading about a tra-
dition, she asks the question how and when the tradition originated. Furthermore,
she expects that the tradition will be subject of change in the future. What enabled
this student to use the information gathered during her investigation for personal
orientation in the present and the future? Especially the willingness to revise one’s no-
tions (‘traditions have a long history’), the ability to remember previously acquired
historical knowledge, and willingness to use this historical knowledge in a new sit-
uation, might be relevant. This willingness might be developed by showing students
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how historical knowledge is used by people in society and by enhancing classroom
discussions or the writing of research reports in which students are asked to reflect
on what they personally learned from the investigation. This is in line with the sug-
gestion of Nordgren (2016), who argued that the analysis of the role and function of
history in contemporary life should be an important aim of learning history. From
this point of view, the tasks that were developed in the HiTCH-project to measure
the competence to orientate are very interesting and need to be further developed
and tested, also internationally. It seems, however, difficult to assess the orientation
competence, because it is difficult to define criteria for the quality of this orientation,
especially when it is about moral judgment. A categorisation in types of orientation
might be more helpful than a categorisation in terms of levels.

The FUER model includes a broad variety of ways in which the results of a his-
torical investigation can be used to orientate. More theoretical reflection is needed
on the relation with theories on the ability to construct moral judgments, conceptu-
al change, the ability to take other perspectives and epistemological beliefs. The at-
tention for the relation between past, present and future also entails a link with other
subjects, such as citizenship, geography, social science and philosophy education. In
other subjects too, educators not only think about how to prepare students for the fu-
ture society, but also about how to enhance reflection on what this future might look
like (see, for example, Hicks, 2006). Collaboration with researchers from other sub-
jects might be interesting.

Finally, when we conceive historical consciousness as the ability to orientate in
time, it is urgent to do more research on how people (particularly young people) use
their understanding of the past to orientate in the present and think about the future.
In the field of history education research such studies are still scarce.

7. Conclusions

In this contribution I highlighted several strengths of the FUER model. The model is
well embedded in theories about historical consciousness and historical narrative and
makes those theories more practical for practitioners in history education. The pro-
cess model results in a coherent set of sub-competences. The model also adds to the
history education literature by defining the ability to ask historical questions, the abil-
ity to de-construct historical narratives and the ability to use historical knowledge for
personal orientation in time. Furthermore, it contributes to national and internation-
al debates about the aims and outcomes of history education. Why should we teach
historical thinking? Several scholars have argued that historical thinking can enrich
students’ intellectual, critical thinking skills, develops the ability to deal with multiple
narratives, to understand processes of continuity and change, to read and write his-
tory, etcetera. The FUER model suggests that these insights and abilities actually con-
tribute to an overarching ability, the ability to orientate in time, which is a contribu-
tion to both personal development and citizenship (see also Lévesque & Clark, 2018).
The FUER model connects historical thinking to both the academic discipline of his-
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tory and to historical culture. Defining historical thinking in terms of concrete be-
haviour facilitates its use in history education.

More theoretical analysis and empirical research is needed to provide more elab-
orate, precise and domain-specific descriptions of the knowledge, skills and disposi-
tions that are involved in the sub-competences of historical thinking and the instruc-
tional strategies that have potential to promote competency development. Exchange,
discussion and collaboration in the international community of researchers can ad-
vance this research on historical thinking.
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Andreas Korber

Kompetenzen historischen Denkens -
Bestandsaufnahme nach zehn Jahren

1. Einleitung

Nach zehn Jahren Kompetenzdebatte in der Geschichtsdidaktik gilt es, einen Blick
zurlick und voraus zu werfen. Angesichts mehrerer vorliegender Versuche ist ein
neuerlicher intensiver Vergleich der Kompetenzmodelle' entbehrlich. Vielmehr sind
Wirkungen und Errungenschaften der Kompetenzdebatte in der Disziplin, sowie be-
stehende und neu sichtbar gewordene Probleme und Herausforderungen zu themati-
sieren, und es ist schliefSlich danach zu fragen, welche Rolle die Kompetenzorientie-
rung bei der Bewiltigung aktueller Herausforderungen spielen kann.

2. Riickblicke
2.1 Kompetenzen - Engfiithrung und Verlust der Bildung?

In einem ersten Teil seien einige der disziplindren Diskussionslinien {iber die Kom-
petenzorientierung aufgegriffen. Die erste und allgemeinste betrifft gar nicht das
Fach Geschichte direkt, sondern die Kompetenzorientierung und die «output-» oder
«outcome»-Orientierung des deutschen Schul- und Bildungswesens insgesamt und
der dazugehorigen empirischen Bildungsforschung.’ «Kompetenzen» - so lautete
schon frith der Vorwurf in einiger Verkiirzung, reduzierten den Bildungsanspruch
auf solche Anteile, die empirisch erfassbar und messbar seien. Jeglicher auch nur an-
satzweise umfassende Bildungsanspruch werde dadurch unterlaufen, vielleicht sogar
unterminiert. Letztlich gehe es nur noch darum, die Schiilerinnen und Schiiler zur
moglichst effizienten Bearbeitung fremd gestellter, auf objektive Bestimmung ausge-
richteter und dazu von aller Herausforderung eigener, werthaltiger Reflexion befrei-
ter Aufgaben zu «befihigen» — oder eher «abzurichten». «Teaching to the Test» hief3
das daraus resultierende Horrorszenario. Entwickelt wurde dieser Vorwurf und die-
ses Verstindnis von Kompetenzorientierung, das noch mafigeblich die Debatte au-
Berhalb der Disziplin prigt, weitgehend mit Blick auf die frithen Initiativen der KMK
zur Formulierung und empirischen Untermauerung fachspezifischer «Bildungsstan-
dards» - vornehmlich in Mathematik.* Diese Kritik wird aber bis heute auch auf die

1 Korber 2007, S. 54-86, Barricelli/ Gautschi/ Korber 2012, S. 207-236; anders gelagert: Mayer
2014, S. 6-19, Heil 2010.

2 Korber/ Schreiber/ Schéner 2007. Vgl. Pandel 2016.

3 Vgl bereits frith Klieme 2007, S. 55.

4 Vgl die Zusammenstellung entsprechender Literatur — aus der Perspektive der Kompetenz-
Kritik — von Martin Mattheis 2017. Aktuellere Beispiele in der auf Begabtenforderung aus-
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anderen Ficher iibertragen.’ Fiir Geschichte lassen sich einige Beispiele anfiihren —
bis in die Pressebegleitung des jiingsten Historikertages 2016 in Hamburg.®

Eine solche Kritik wire in Bezug auf unsere Disziplin vielleicht berechtigt, wenn
es denn im Bereich Geschichte auch nur ein einziges Kompetenzmodell gibe, das
hinsichtlich seiner Konstruktionslogik, — d.h. der Unterscheidung von Kompetenz-
bereichen und -niveaus - ausschliefSlich oder vornehmlich durch auf empirischem
Wege erfolgende Dimensionierung und Normierung einer Sammlung von Aufgaben
erfolgt wire und derart definieren wiirde, was «Kompetenzen» im Bereich Geschich-
te zu sein hatten. Solche Modelle sind mir jedoch nicht bekannt. Keines der Kom-
petenzmodelle fiir das Fach Geschichte verzichtet darauf, seine Differenzierung von
Kompetenzbereichen - und wo vorhanden Niveaus - von einer dominant fachlichen
Reflexion des «Bildungsbeitrags des Faches» abzuleiten. Keines schreibt auch nur an-
satzweise eine eng gefasste Liste an konkreten und somit «trainierbaren» Fertigkeiten
vor, die in ihrer Gesamtheit «Kompetenz» oder gar abschlieflend «Bildung» definie-
ren — mit Ausnahme vielleicht des einzigen tatsdchlich vorgelegten Entwurfs konkre-
ter «Standards», ndmlich der Kompetenzvorstellung des Geschichtslehrerverbandes.
Dort allein finden sich derart konkrete Denk- und Verhaltenserwartungen, dass das
wirklich «Bildende» des Faches Geschichte darunter zu verschwinden drohen kénn-
te.”

In diesem Zusammenhang ist es ausgesprochen interessant, dass oft gerade die-
jenigen, welche einen Verlust an Bildung durch die Engfithrung von Kompetenzen
und ein vermeintliches «Teaching to the Test» beklagen, durch Standardisierung «ver-
gleichbare» Abitur- und andere Abschlussaufgaben fordern, wodurch viel eher eine
Engfithrung «historischer Bildung» auf einen unausgesprochenen Kanon vorgege-
bener Deutungen im Sinne des Master Narrative droht. Wer immer meint, dass mit
standardisierten Test-Aufgaben Historisches Denken nicht erfassbar sei, muss be-
griinden konnen, warum das mit standardisierten Priifungsaufgaben im Sinne von
Klausuren maglich sein soll.

Keines der «groflen» Kompetenzmodelle in der Geschichtsdidaktik® basiert
auf einem Verstindnis von Geschichtsbewusstsein, das in der Addition eng de-
finierter Fahigkeiten bestiinde. Alle griinden vielmehr in zwar durchaus unter-
schiedlicher, aber doch vergleichbarer Weise auf fachlichen Uberlegungen des-
sen, was unter «Historischem Lernen» zu verstehen ist bzw. verstanden werden soll.
Zu diesem Befund kommen weitere, z.T. groteske Fehlverstindnisse dessen hinzu,
was Kompetenzorientierung sein will und kann. So werden zuweilen die Konzepte

gerichteten Zeitschrift «Mathematikinformation»: Wiechmann 2014; Merkel/ Rosebrock
2016.

5 Vgl einen &hnlichen Befund fiir die Fremdsprachendidaktik bei Caspari 2016, S. 59-84,
hier S. 64. Nur als Beispiele: Von Seiten der GEW etwa Krautz 2015, 7f; fiir die Religions-
padagogik vgl. die Skepsis gegen eine noch stirkere Verdringung der «Inhalte» (ndmlich der
«Ausdrucksformen des Glaubens») durch die Kompetenzorientierung als es bei der Problem-
orientierung der Fall gewesen sei bei Halbfas 2014 (Kindle-Fassung), Kap. 1.

6 Z.B. Vitzthum in DIE WELT 14.12.2015; und 22.8.2016.

7 Vgl. Karl Heinrich Pohls Urteil, sie stellten einen Indoktrinationsversuch dar (2008, S. 647-
652), forderten also geradezu das Gegenteil von Bildung. Vgl. Korber 2012.

8 Pandel 2005, Gautschi 2009, Koérber/ Schreiber/ Schoner (wie Anm. 2).
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von Bildungsstandards und Kompetenzen vermengt sowie letztere als additive Auf-
zahlung einzelner Fdhigkeiten und Fertigkeiten missverstanden.’ Dies aber ist gera-
de in den grofleren Kompetenzmodellen keineswegs gemeint. Die dort ausgewiesenen
Kompetenzbereiche sind vielmehr wirklich letzteres: Bereiche, in denen nicht ein ad-
ditives Lernen, sondern kumulative Entwicklung stattfinden kann im Sinne einer Ver-
anderung von Anschauungs- und Verstindnisweisen.

2.2 Kompetenzen und Geschichtsbewusstsein

Eine weitere Diskussionslinie betrifft das Verhiltnis des Kompetenzbegriffs zur ein-

gefithrten Zentralkategorie des «Geschichtsbewusstseins». Weder soll letzteres durch

ersteren abgelost werden, noch beansprucht die Kompetenzforschung, «Manifesta-
tionen von Geschichtsbewusstsein» vollstindig zu «erfassen».'’ Die Orientierung auf

Kompetenzen des Historischen greift zwar unter der Leitkategorie «Geschichtsbe-

wusstseins» entwickelte Aspekte auf und fithrt diese weiter (darunter die Fokussie-

rung auf den Geschichtsbezug der Einzelnen «in der Gesellschaft»), die Funktion der

Orientierung in der Zeit wird jedoch nunmehr schirfer gefasst.

Indem unter dem Begriff «Kompetenz» die Dimension der auf jeweils neue Si-
tuationen historischen Denkens tibertragbaren Fahigkeiten (mitsamt der zu ihnen
gehorenden Bereitschaften der Umsetzung) konkreter modelliert wurde, kann das
Verhiltnis dreier aufeinander verwiesener Dimensionen historischer Bildung und his-
torischen Lernens deutlicher als zuvor bestimmt werden: Diese drei Dimensionen
sind:

1. die Dimension der Verfiigung iiber Kenntnisse {iber vergangene Einzelheiten, und
somit tber eine Vorstellung des «Universums des Historischen» («Wissen»), samt
ihres Erwerbs, Auf- und Umbaus,

2. die Dimension der Einstellungen und Haltungen zu Vergangenheit und Geschichte
sowie von Einsichten tiber Regelhaftigkeiten, Prozesse und deren Bedeutung («Ge-
schichtsbewusstsein» im engeren Sinne), samt ihrer Bewusstwerdung, Elaboration
und Reflexion; sowie schlief3lich,

3. die Dimension der Kompetenzen, die zum Erwerb und Umbau des Wissens eben-
so wie zur Elaboration und Reflexion der Einstellungen, Haltungen und Einsich-

9 Lautzas 2012, S. 116-121, hier S. 120: Angesichts der «Debatte» und der «vorliegenden
Modelle [...]» missten «einem schon Zweifel am Sinn der Sache kommen [...]. Welches
Schiiler-, ja Menschenbild (wenn iiberhaupt) haben all diese elaborierten Vorschlige vor
Augen? Sie sind nicht nur im weit iiberhohten Anspruch fernab von jeder Realitit. Wie soll
ein/e Schiiler/in iiber mehrere Jahre hinweg (psychologisch in dem Alter eine sehr lange
Zeit) noch alle geforderten Kompetenzen nachweislich und punktuell parat haben kénnen?
Noch dazu ohne Wiederholungsphasen, ohne Beachtung der sich in seiner Entwicklung ver-
dndernden Sicht- und Zugangsweisen? Die eindimensionale Vorstellung, die den Bildungs-
standards zugrunde liegt, widerspricht deutlich dem (verschlungenen) Prozess von person-
licher Entwicklung und Erziehung.» Es ist auch aufschlussreich, dass er mit Heil 2010 einen
abgelegenen Beitrag der Debatte anfiihrt (zu Heil vgl. die Rezension von Korber 2010).

10 Vgl. Daumiiller 2017, S. 13-24, hier S. 14.
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ten noétig sind («Kompetenzen»), samt ihres Erwerbs und auf Reflexion gerichteten
Elaboration."

2.3 Fachspezifik der Kompetenzen

Speziell am FUER-Modell wurde kritisiert, es sei nicht im eigentlichen Sinne fach-
spezifisch. Die darin erkennbare Betonung von «Fachlichkeit» fand sich gerade in
der Anfangszeit in der Kompetenzdebatte in unserer Disziplin vor allem zur Abwehr
- vermuteter oder realer — Tendenzen, Ficher wie das unsere zu Bereichen zu ver-
schleifen oder sie abzuwerten'?, derzeit spielt sie in der allgemeinen Diskussion der
Lehrerbildung erneut eine verstirkte Rolle. Sie rekurriert in der Sache auf die Ein-
sicht, dass die «Facher» und «Disziplinen» jeweils als Modellierungen eigener Ratio-
nalitdten der Erschlieffung von Welt, der Produktion von Wissen, der Organisation
gesellschaftlicher Auseinandersetzung und als Befihigungsveranstaltungen zur Teil-
habe daran angesehen werden miissen («<Doménen»)."

Ein solcher Anspruch auf Fachlichkeit wird von den meisten Kompetenzmodellen
der Geschichtsdidaktik erhoben. Dem FUER-Modell ist er aber abgesprochen wor-
den mit dem Hinweis darauf, dass die ausgewiesenen Kompetenzbereiche und das
zugrundeliegende Prozessmodell wie auch die Graduierungsparameter nicht selbst
«historisch» seien."* Allerdings liegt die Fachlichkeit gar nicht in der zirkulédr-prozes-
sualen Struktur der modellierten historischen Orientierung. Diese kann ganz dhnlich
tiir andere oder gar alle Disziplinen gesellschafts- und kulturwissenschaftlicher Ori-
entierungsdisziplinen skizziert werden — etwa fiir politisches, geographisches, religi-
Oses oder philosophisches Denken. Dies tut der Fachspezifik aber keinen Abbruch,
denn diese ist im Prozessmodell des historischen Denkens in der 6-Felder-Matrix als
Dimension einer tiber die Ebenen der alltiglichen Routinen und der eigenen Lebens-
spanne hinausgehenden Orientierung in Zeitlichkeit modelliert.”” Nicht Orientieren
ist also «historisch», sondern die Dimension, in der es realisiert wird.

2.4 Bezug zur Gesellschaft und Geschichtswissenschaft

Die Diskussion einer weiteren, in der Disziplin eher latent diskutierten, Fragestel-
lung ermoglicht die Charakterisierung der geschichtsdidaktischen Kompetenzorien-
tierung in einem anderen Sinne. Sie wird dort aufgeworfen, wo sie als Ubertragung
von «Aufklarung und Analyse» in Form wissenschaftlichen Denkens auf das Handeln
in der Lebenswelt und Geschichtskultur mit dem Ziel gesellschaftlich «erwiinschte[r]

11 Zum Aspekt jeweils unterschiedlicher Lernprogression vgl. unten 6.

12 Sachse 2005, jetzt auch Sachse-Weinert 2016, Arand u.a. 2006.

13 Vgl. Korber (wie Anm. 1), S. 62 mit Anm. 17.

14 So etwa Heil (wie Anm. 1), S. 13, Mayer (wie Anm. 1).

15 Vgl. den Untertitel von Riisen 1994: «Uber die Arbeit des Geschichtsbewusstseins, sich in der
Zeit zurechtzufinden».
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Abb. 1: Jensen 1994, S. 88. Ubers. AK. Die Darstellung miisste heute durch einige neue Medien (Spiele,
Videospiele, Virtual Reality, Internet) und Praktiken (Living History) ergdnzt werden.

Miindigkeit» verstanden und ihr als «Relevanz»-Orientierung eine individuelle Refle-
xion des eigenen historischen Denkens und Lernens gegeniiber gestellt wird, die sie
nicht fassen konne.'¢

Damit verbunden erscheint eine weitere Abgrenzung von Lebenswelt und Ge-
schichtswissenschaft, wie sie - mit Bezug auf das Geschichtsbewusstsein - bereits der
dédnische Kollege Bernard Eric Jensen formulierte', fiir den die Geschichtswissen-
schaft als gegeniiber anderen Sinnproduzenten herausgehobene Lieferantin von An-
schauungsweisen, Methoden und Konzepten keine Rechtfertigung besaf3.

Das, was Karl-Ernst Jeismann mit der Formel des «Geschichtsbewusstseins in der
Gesellschaft» als analytische, empirische Aufgabe der Geschichtsdidaktik formulier-
te, nahm er auch normativ: Geschichtsdidaktik solle weder in der Erforschung noch
in der Entwicklung schulischen Geschichtslernens vornehmlich auf die Konzepte der
Wissenschaft zuriickgreifen, sondern die ganze Vielfalt gesellschaftlicher Formen his-
torischen Denkens gleichermaflen betrachten, unter denen die Wissenschaft nur eine
sei. Die damit verbundene Anfrage, inwiefern die Kompetenzorientierung eine gesell-
schaftliche Auflenbestimmung oder gar «Zurichtung» des Einzelnen an gesellschaftli-
chen Interessen bedeutet, ist ernst zu nehmen, gleichwohl aber zuriickzuweisen, denn
sie selbst beabsichtigt keineswegs, das historische Denken der Einzelnen in ein Pro-
krustesbett gesellschaftlicher Formen zu zwéngen und so die Reflexion auf Histo-
rie und ihre Bedeutung zu steuern, sondern vielmehr, den Einzelnen zu individuel-

16 Daumiiller (wie Anm. 10), S. 23.
17 Jensen 1994.
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lem Denken zu befihigen. Da dieses jedoch nicht solipsistisch das eigene Ich betriftt,
sondern neben individueller Orientierung immer auch diejenige der oder des Ein-
zelnen als Mitglied einer Gesellschaft betriftt und somit erfordert, die historischen
Fragen, Orientierungen und Deutungen anderer Mitglieder der Gesellschaft zu er-
kennen, sich auf sie einzustellen und mit ihnen zu kommunizieren,'® bedarf es einer
Verfiigung iiber die in der Gesellschaft schon vorhandenen Begriffe, Konzepte, Kate-
gorien ebenso wie der bereits vorhandenen Sinnproduktionen. Auf diese hat — soweit
ist Jensen zuzustimmen - die akademische Geschichtswissenschaft kein Monopol.
Thre besondere Konzentration auf und Qualifikation fiir die systemischen Fragen des
Umgangs mit Geschichte wie ihre Stellung bei der Gewinnung historischen Wissens
geben den von ihr entwickelten Ausprigungen der Konzepte aber auch fiir die gesell-
schaftliche Orientierung eine besondere Bedeutung. Mit ihnen umgehen zu kénnen,
ist Teil der kritischen Befidhigung.

Gesellschaftlichkeit und Wissenschaftsorientierung historischen Denkens sind also
nicht Ziel oder Priifstein, wohl aber notwendige Bedingung kompetenter historischer
Orientierung. Individuelles Historisches Denken mit Bezug auf historisches Erzéhlen
und Denken als «kommunikativer Text»,' braucht Verfiigung tiber gesellschaftliche
Konzepte, nicht ihre unkritische Ubernahme. Dies ist in der Graduierungslogik des
FUER-Modells operationalisiert.

2.5 Kompetenzen und Historisches Lernen

Weder das Prozessmodell noch das auf ihm aufbauende Kompetenzmodell enthalten
also bereits hinreichende Beschreibungen davon, wie Geschichtslernen idealer- oder
auch nur moglicherweise ablaufen kann oder soll. So ist aus dem Prozessmodell nicht
abzuleiten, dass Geschichtsunterricht immer mit einer gegenwirtigen Verunsicherung
anfangen und den am Forschungsprozess modellierten Verlauf historischen Denkens
modellieren muss. Ein Zwang etwa zu problemorientiertem oder gar projektartigem
Arbeiten lédsst sich daraus nicht ablesen - im Gegenteil: Es konnte geradezu den Blick
auf Bereiche lenken, die gewissermaflen fokussiert und geiibt werden kénnen.

Andererseits kann das Modell durchaus helfen, zu begriinden, wie «Problemorien-
tierter Geschichtsunterricht» und Projektlernen weniger Imitationen wissenschaftli-
cher Produktion historischen Wissens, sondern vielmehr Befahigung zu eigenstandi-
ger Orientierung sein konnen. Denn wenn Geschichtslernen - auch - als Befdhigung
zu historischem Denken verstanden werden soll, konnen beide Modelle Hinweise lie-
fern.

Das ist keineswegs trivial. Noch in jlingerer Zeit ndmlich finden sich in Referen-
zen auf das Kompetenzmodell Auflerungen, denen zufolge es als unmittelbare Mo-
dellierung schulischer historischer Lehr- und Lernprozesse gesehen wird - so etwa

18 Es geht somit um Kompatibilitit und die Herstellung eines «common ground» - nicht an
Uberzeugungen, wohl aber an Kategorien und Konzepten sowie um die Befihigung zur
Wahrnehmung der unterschiedlichen Positionen auf diesem common ground.

19 Rottgers 1982, S. 29-48.
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in der Modellierung eines bis zu einem gewissen Grade auf dem FUER-Modell auf-
bauenden «Tornado»-Kompetenzmodells durch zwei Master-Studierende der FU Ber-
lin bei Martin Liicke,” wo der Kreislauf mit den Kompetenzbereichen als Reihenfolge
von Lernprozessen begriffen und neu modelliert wird.

3. Ausblicke

3.1 Komplementire und integrierende Funktion

Die zuweilen - ablehnend wie zustimmend - zu horende Auffassung, historisches

Lernen werde zunehmend auf Kompetenzerwerb fokussiert, womit jede Orientie-

rung auf «Inhalte» (ob als zentral oder obsolet geltend) verdridngt werde, verkennt

die in der Kompetenzorientierung liegende Chance, Konzepte eines auf die Vermitt-

lung eines nationalen Master Narrative orientierten Geschichtslernens zugunsten der

Befidhigung zur Auseinandersetzung mit diesem und anderen in der Geschichtskul-

tur vorfindlichen Narrativen zu tiberwinden. Insofern fithrt die Kompetenzorientie-

rung auch durchaus divergierende Orientierungen des Geschichtslernens zusammen,

namlich

1. die Betonung von Pluralitit und der Anerkennung unterschiedlicher Interessen an,
Perspektiven auf und Deutungen von Geschichte (also dessen, was insbesondere
Martin Liicke und Oliver Musenberg in den letzten Jahren mit dem Begrift des
«Eigensinns» zu fassen versuchen),”

2. die (durchaus dazu gehorige) Methodenorientierung und

3. die Sachorientierung.

Insofern es gerade in post-traditionalen und pluralen Gesellschaften mit ihren viel-
faltigen Perspektiven und Institutionen der Wissens- und Deutungsproduktion zen-
tral darauf ankommt, die einzelnen Mitglieder der Gesellschaft zu befdhigen, nicht
nur jeweils fiir sich selbst, sondern gerade auch miteinander und in der Erkenntnis
sowie Anerkennung anderer Positionen, Perspektiven und Deutungen historisch zu
denken und sich dabei sowohl zum eigenen als auch dem Denken der Anderen prii-
fend zu verhalten - insofern es also neben priif- und attestierbaren formalen Féhig-
keiten auch um die Zustindigkeit des Einzelnen zur verantwortlichen Nutzung der
eigenen Fahigkeiten geht, ist Kompetenzorientierung unverzichtbar.

Die Kompetenzorientierung kann als eine gewisse Konkurrenz wahrgenommen
werden zu die Disziplin pragenden Prozessen der Erweiterung von Themen und Per-
spektiven («Geschichte von unten», «Interkulturelles Lernen»), ist aber eher deren
Ergidnzung; denn auch diese Diskussionen wurden ja keineswegs abgebrochen, son-
dern etwa in der Debatte um Inklusion weiter gefiihrt. Somit besteht nun die Mog-

20 Brunnert u.a. 2013. Die Arbeit enthilt im Ubrigen eine der besten Kurzcharakterisierungen
des FUER-Modells, die nicht aus dem Kreis oder Umfeld der Autorinnen und Autoren des
Modells stammt.

21 U.a. Liicke 2015, S. 197-206, Musenberg 2016, S. 19-33.
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lichkeit, struktureller tiber Fragen der Differenzierung von Koénnens-Anforderungen
und -Forderung nachzudenken und zu forschen. Dies betrifft mehrere aktuelle For-
schungsfelder:

In der Inklusionsdebatte etwa lenkt die Kompetenzorientierung den Blick da-
rauf, dass es — bei aller Notwendigkeit von Barrierefreiheit bzw. Zuganglichkeit
- keineswegs allein darum gehen kann, den bislang Exkludierten einen Zugang
zu unverdnderten Geschichtsverstindnissen und Geschichtsbildern zu verschaf-
fen. Wenn historisches Denken nicht nur die Orientierungsleistung iiber Zeiter-
fahrung je vereinzelter Individuen und die Wahrnehmung und Anerkennung der
Interessen, Fragen, Deutungen und Orientierungen der jeweils anderen Mitglie-
der der Gesellschaft meint, sondern auch die Wahrnehmung und Bearbeitung je-
ner Orientierungen, die sich aus dem Zusammenleben der Menschen in ihrer Un-
terschiedlichkeit ergeben, dann geht es fiir alle um Befihigung zu eigenstindigem
historischem Denken in einer neuen Vielfalt.”? Dafiir hat m.E. die Kompetenz-
orientierung wenn noch keine Lésungen, so aber doch wesentliche Dimensionen
bereitgestellt.

Ebenso stellt die Kompetenzorientierung fiir die Entwicklung einer Aufgaben-Kul-
tur Kénnens- und Verfiigungs-Konzepte bereit, die nicht zentral inhaltlich defi-
niert sind.

Schliefilich hat offenkundig die Anschlussfahigkeit der deutschsprachigen Diskus-
sion an vergleichbare Entwicklungen in anderen Lindern (besonders im angel-
sachsischen und skandinavischen Raum) profitiert - insbesondere auch, insofern
dort (wie etwa in England und in der Niederlanden bei Carla van Boxtel und ih-
ren Kolleg(inn)en,” aber auch etwa bei Sam Wineburg?* und Peter Seixas”) eben-
falls Fahigkeiten des Denkens und Argumentierens in den Fokus geriickt wurden
und werden.”® Es bestehen zwar weiterhin deutliche Unterschiede - gerade hin-
sichtlich des Allgemeinheitsanspruchs des FUER-Modells - aber doch m. E. grofe-
re Schnittpunkte als zuvor.

3.2 Diagnostik und Messung

Ein dhnlicher Befund gilt fiir die Fokussierung des disziplindren Blicks auf die Di-
mension der Diagnostik iiber das enge Feld des Wissenserwerbs hinaus. Zwar lie-
gen auch nach nunmehr zehn Jahren noch keine fertigen, hinreichend differenzier-
ten, normierten und evaluierten und somit breit einsetzbaren Mess-Instrumente fiir
Large-Scale-Analysen sowie Kategorien, Codes und Kriterien fiir vornehmlich quali-
tative Individual-Diagnostiken vor - in beiden Bereichen hat es aber deutliche Fort-

22
23
24

25
26

Vgl. Korber 2019 (in Vorbereitung).

Etwa van Boxtel/ van Drie 2004, van Drie/ van Boxtel 2004, van Drie/ van Boxtel 2008.
Wineburg 1999, S. 488-499, Wineburg 2001, Wineburg 2010, Wineburg/ Martin/ Monte-Sano
2013.

Seixas/ Morton 2013, Seixas 2017, Seixas 2016, S. 83-99.

Vgl. auch Ercikan/ Seixas 2015 sowie Monte-Sano/ Reismann 2016, S. 281-294, hier S. 290,
Clark/ Grever 2018, S. 177-202, van Boxtel/ van Drie 2018, S. 149-176.
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schritte gegeben. Das Feld ist noch untibersichtlich und uneinheitlich und wird wohl
auch kaum zu einem einzigen Instrumentarium fithren (das wire bei unserer Diszi-
plin auch kaum zu erwarten und ihr auch eher abtréglich) - die Forschung in diesem
Feld hat aber im Vergleich zur Lage vor der Kompetenzdebatte einen deutlichen Auf-
schub erfahren.

Sowohl der Kompetenzdebatte als auch der Kritik an ihr ist somit als Leistung zu-
zuschreiben, die Vorstellungen dariiber, was «historisches Lernen» eigentlich ist bzw.
sein kann und soll, weiterhin in Bewegung zu halten. Dass die Geschichtsdidaktik
und der Geschichtsunterricht nur ansatzweise in den Sog der Standardisierung gera-
ten sind, ist wiederum ebenso der kritischen Debatte wie auch den Bestrebungen zur
disziplindren Adaption des Kompetenzkonzepts selbst zuzurechnen, vielleicht auch
gerade durch die Mehrzahl nicht vollig, wohl aber graduell unterschiedlicher Model-
le. Es gibt keinen Pool zentraler Aufgaben quantitativer Logik, aus dem immer wie-
der Vergleichsarbeiten fiir die Lehrkrifte zusammengestellt werden konnten, so dass
am Ende doch nur das «Testbare» den Inhalt des Faches ausmachte. Vielmehr mar-
kiert die Kompetenzorientierung in unserem Fach derzeit als Operationalisierung der
Dimension auf jeweils unterschiedliche Anwendungsfille iibertragbarer Fahigkeiten
einen wesentlichen Bestandteil eines nicht-reduktionistischen Bildungsanspruchs.
Dass fiir system-evaluative Zwecke und Untersuchungen von Zusammenhéngen his-
torischer Kompetenzen mit solchen anderer Dominen (Lese-Kompetenz, politisches
Denken) erste large-scale-Testkonzepte und Instrumentarien vorliegen,” widerspricht
dem nicht. Sie sind noch keineswegs so weit gediehen, dass bereits in grofierem Maf3-
stab wirklich differentiell Daten {iber mittlere Auspriagungen, Verteilungen und kor-
relative Zusammenhéange unter verschiedenen Bedingungen gewonnen werden kénn-
ten. Hier ist noch einiges zu tun.

Neben der Fortentwicklung von Tests fiir Large-Scale-Untersuchungen und Eva-
luationen ist auch die Entwicklung von Konzepten und Instrumenten fiir qualitative
Diagnostik fiir Kleingruppen und Individuen wiinschenswert. Dabei gilt, dass Kom-
petenzdiagnostik die Feststellung und Bewertung schulischer Leistungen nicht voll-
staindig dominieren darf, weil Kompetenzen nicht die alleinige Dimension histori-
schen Lernens sind. Wohl aber verspricht eine explizite Kompetenzdiagnostik eine
wesentliche Erganzung und wohl auch Objektivierung der Ermittlung jeweiliger Fa-
higkeiten.?

27 Trautwein u.a. 2016, S. 97-120, Trautwein u.a. 2017.
28 Korber/ Meyer-Hamme 2015, S. 89-101, Korber 2015, S. 124-138, Korber/ Meyer-Hamme
2017, S. 248-264.
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3.3 Lernprogression

Ein wesentliches Desiderat geschichtsdidaktischer Forschung betrifft die Frage der
Lernprogression.”

Noch hat die Entwicklung konkreter Lernprogressionsmodelle wenig Fortschrit-
te gemacht. Das mag an der weiterhin deutlichen Persistenz zweier fragwiirdiger
Grundprinzipien liegen, ndmlich (1) der eher naiven Verteidigung der chronologi-
schen Anordnung der «Inhalte», wie auch (2) einer weiterhin vorherrschenden Vor-
stellung, dass Geschichtsunterricht Geschichte eher darstellen soll als strukturell die
Befihigung zu historischem Denken zu erhéhen.

Auch wenn das Graduierungskonzept des FUER-Modells einen Rahmen fiir eine
nicht-chronologische Lernprogression bereitstellt (vgl. Abb. 2), fehlen ausgearbeitete
Vorstellungen zur konkreten Forderung von Lernenden von einem zum nachsten Ni-
veau historischen Denkens weitgehend. Sicher gibt es hier viele einzelne positive Bei-
spiele sowohl aus der Hand von Praktikerinnen und Praktikern als auch von Studie-
renden in Praktika etc., nicht aber Systematisierungen.*

Eine Abkehr von der chronologischen Anordnung der Themen wird dies nicht
zwingend erfordern, andere «thematische Strukturierungskonzepte» wie etwa mehr-
fache thematische, entlang mehrerer Kriterien systematisch variierte Lingsschnitte
diirften aber deutlich besser geeignet sein (Abb. 3).

—~—

Abb. 2:  Progression historischen Lernens als Elaboration des Niveaus individueller
Orientierungsprozesse. Entwurf: Andreas Korber.

29 Vgl. zum Desiderat Korber 2009, S. 131-132.
30 Einige Ausnahmen in der Thematisierung: Holscher 2013, S. 81-190, Mollenkamp 2016.
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Abb. 3:  Systematisch progredierende Langsschnitte

Tab. 1: Beispiele moglicher Progressionslinien fiir historisches Lernen auf Basis des FUER-
Graduierungskonzepts

— abstrakte Akteure (Lander,
Staaten)

Friihe Langsschnitte Mittlere Langsschnitte Spate Langsschnitte
Ausgangslage | Einfihrung | Voraussetzung Einflihrung | Vorausset-
und Nutzung zung und
Nutzung
Zeit- Ausgangs- - weitere alltagssprachliche - Differenzierung von Vorausset-
konzepte |lage: Konzepte Konzepten zung kon-
Unsystemati- | - fachsprachliche Zeitkonzepte |- Erganzung mit alterna- | ventioneller
sche, alltags- tiven Konzepten Zeitkonzepte;
sprachliche Reflexion von
Bezeichnung Leistungen
von Zeit und Grenzen
Geringe Un- | - Bekannte gesellschaftliche - Differenzierung von Reflexion
terscheidung, Periodisierungskonzepte Periodisierungen Uiber Leis-
etwa «heute |- fachliche Periodisierungskon- | - Ergdnzung von Periodi- | tungen und
- friher» zepte (AG/MA/NZ/ZG) sierungen Grenzen von
«heute - da- - Ubungen in «Umrech- | Periodisierun-
mals» nung» gen
Konzepte | Alltags- - Fachliche Konzepte (<Macht», | - Differenzierung von
erster sprachliche «Herrschaft», «KKonig») Konzepten
Ordnung | Konzepte
(«stark sein»,
«das Sagen
haben» ...)
Akteurs- | Unsystema- Konventionelle Akteurskonzepte Reflexion der
konzepte | tische Kon- Unterscheidungen von Akteurs- Implikationen
zepte Han- konzepten und Grenzen
delnder (mal |- Personen als Individuen von Akteurs-
individuelle |- Personen als Angehdrige von konzepten
Person, mal Interessengruppen
Abstrakta) - Gruppen als Akteure
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Indem die Kompetenzorientierung die Frage aufgeworfen hat, worin - jenseits ei-
nes iiber alle Lernalter hinweg gleichformigen Erwerbs von «Wissen» entlang der In-
haltschronologie — die Progression der auf immer neue Anldsse historischen Denkens
tibertragbaren Fihigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften liegen kann, ist das Pro-
blem der Lernprogression auch fiir die anderen Dimensionen historischen Lernens®
aufgeworfen worden.

Fiir die Dimension der Kenntnisse und Deutungen iiber das «historische Univer-
sum» (vulgo: «Inhalte» oder «Geschichtswissen») etwa kann analog zur FUER-Gra-
duierung der Kompetenzen skizziert werden, dass ein Erwerb dieses Wissens plau-
siblerweise nicht entlang der Ereignischronologie verlaufen miisste. Vielmehr miisste
sie den Verlauf erfassen von (basal) eher punktuellen, unzusammenhiangenden und
unsystematisch im «historischen Universum» verteilten, sowie kategorial unklaren
einzelnen Wissensbestinden iiber deren zunehmende Ergédnzung und Sortierung in
mindestens drei Dimensionen (Zeit, Raum, Sektoren der Geschichte) sowie ihre be-
griffliche Fassung, Differenzierung und Strukturierung (intermedial) hin zu einem in
mehrfacher Hinsicht gegliederten und vernetzten Bestand an Kenntnissen und Deu-
tungen, tiber die auf unterschiedlichen Konkretisierungs- bzw. Abstraktionsniveaus
verfiigt werden kann. Da dafiir die jeweiligen gesellschaftlichen Konzepte (interme-
didr) und ihre kritische Reflexion (elaboriert) benétigt werden, beziehen sich diese
«Wissens-» und die Kompetenzdimension aufeinander.

Ahnliches gilt fiir die Dimension der Einstellungen und Haltungen sowie Einsich-
ten, also gewissermaflen fiir das «Geschichtsbewusstsein» als der latenten Grundie-
rung sowohl von Wissen und Deutungen als auch von Féhigkeiten. Hier ist eine Ent-
wicklung zu denken von eher unbewussten und unreflektierten Einstellungen sowie
Primissen des Vergangenheitsbezugs (basal) iiber die Kenntnis ihrer Abhéngigkeit
von sozialen und kulturellen Bedingungen sowie von Kenntnissen (intermedidr) hin
zu reflexiver Einsicht in die Spannung zwischen sozialer und kultureller Perspektiven-
abhingigkeit einerseits und der Verantwortung fiir das eigene historische Denken
und Tun andererseits — dhnlich wie es schon frith Bodo von Borries skizziert hat.*

3.4 Herausforderungen und Perspektiven der Weiterentwicklung

Neben diesen Herausforderungen in der Weiterentwicklung der auf Lernende bezoge-
nen Kompetenzmodelle und auf ihnen aufbauender Lehr- und Lernkonzepte ist der-
zeit die Entwicklung von Modellen fiir Geschichtslehrerkompetenzen ein viel bearbei-
tetes Thema. Hierbei wird tiberwiegend auf das COACTIV-Modell zuriickgegriffen,
was eine gewisse Verkiirzung mit sich bringt. Denn Professionalitdt von Lehrkraf-
ten betriftt nicht nur den Unterricht selbst, sondern ebenso weitere Handlungsfel-
der wie die Schul- und Curriculumsentwicklung sowie die Beteiligung an der Fort-
entwicklung von Fach und Fachdidaktik auf der Basis der eigenen Erfahrungen mit

31 Vgl. oben 3.2.
32 Borries 1988, S. 12.
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Unterricht unter sich wandelnden Bedingungen (nicht zuletzt mit der Inklusion). In
Ubernahme der Strukturierung des FUER-Kompetenzmodells als Rahmen erscheint
es daher hilfreich, die verschiedenen Handlungsfelder als geschlossene Prozesse aus-
zuweisen mit prozeduralen Kompetenzbereichen. Dazu gehoren etwa (1) der bereits
genannte Bereich unterrichtlichen Handelns (Lernbedarfs- und -bedingungsanalyse;
Planung, Handeln, Evaluation), (2) derjenige (fach-)didaktischer Forschung (sowohl
in Bezug auf die eigene Lerngruppe, als auch in der Beteiligung an Forschungspro-
jekten), (3) (fach-)didaktisch entwickelndes Handeln (etwa in der Fachkonferenz, in
Lehrplankonferenzen), (4) ggf. fachwissenschaftliche Forschung und Beteiligung an
fachwissenschaftlichen Debatten und ggf. weitere.

Auf der Basis solcher differentieller Prozessmodelle lassen sich wohl auch Kom-
petenzbereiche ableiten, etwa ggf. spezifische Fragekompetenzen,” Methodenkom-
petenzen und vor allem Orientierungskompetenzen, welche die Lehrkraft jeweils be-
fahigen, aus den selbst gemachten wie den wahrgenommenen Erfahrungen anderer
sowohl ihr Handeln im jeweiligen Handlungsfeld immer neu zu strukturieren als
auch diese Erfahrungen fiir eigenes Handeln und Mittun in den jeweils anderen Fel-
dern zu nutzen.

Erst durch diese zirkuldre Geschlossenheit als Prozessmodell wird namlich ein
wesentlicher Aspekt der Professionalitit eingeldst, der darin besteht, auch angesichts
zukiinftiger, heute nicht tberschaubarer Entwicklungen und Bedingungen hand-
lungsfihig zu sein sowohl in Bezug auf Unterricht als auch auf die Weiterentwicklung
von Fachwissenschaft und Didaktik. Fin solches Modell miisste zum einen mehrere,
handlungsfeldspezifische Prozessmodelle der unterschiedlichen Handlungsfelder aus-
weisen und zum anderen einen diese Handlungsfelder verbindenden gemeinsamen
Kompetenzbereich, der die Verfiigung tiber fachliche (CK), padagogische (PK) und
fachdidaktische (PCK) Konzepte und Kategorien ebenso zusammenfiihrt, wie tiber
Gesellschaftskonzepte und Menschenbilder.

4, Fazit

Alles in allem bedeutet die Kompetenzorientierung weder die Ablenkung oder Ab-
kehr von den zuvor begonnenen Forschungs- und Entwicklungslinien, sondern eine
Erganzung derselben um einen Fokus auf Fahigkeiten und Fertigkeiten historischen
Denkens und Lernens in einer neuen Konkretisierungsform und gleichzeitig eine
Uberprigung einiger der bereits zuvor bearbeiteten Themen. Dabei hat die Kom-
petenzorientierung weder eine Reduktion des Bildungsbegriffs bewirkt (geschweige
denn ihn angestrebt), noch die anstehenden Fragen historischen Lernens bereits auch
nur ansatzweise gelost. Sie stellt jedoch eine hilfreiche Ergdnzung dar, um mit einigen
der neuen Herausforderungen umzugehen, wie auch dafiir, den Anschluss an For-

33 Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, angesichts eigener Erfahrungen aus dem Unterricht
ebenso wie vor dem Hintergrund neuer gesellschaftlicher und didaktischer Entwicklungen
Lernbedarfe und -bedingungen aller Beteiligter zu erfragen (Unterricht), aber ebenso neue
Fragen fiir fachliche und didaktische Forschungen und Entwicklungen zu stellen.
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schungen und Debatten in der Bildungsforschung und anderen Fichern sowie zu in-
ternationaler Forschung zu halten und auszubauen.
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Barbel Volkel

Wo die FiiBe gehen - Diversitat und inklusive
Geschichte

Die Beriicksichtigung von Diversitit stellt die Geschichtsdidaktik vor grofie Heraus-
forderungen: Egal, wie unterschiedlich die Menschen sind, ihnen allen soll die glei-
che historische Bildung zukommen.' Alltagsweltliche Wildwucherungen' des histori-
schen Denkens sollen diszipliniert und reflexiver gestaltet werden: Zwischen Mensch
und Wissenschaft werden Methoden und Zuginge platziert, um das menschliche
Denken dem wissenschaftlichen Denken bestméglich anzugleichen. Dahinter steht
die Intention, den Menschen fiir seine Zukunft sozialvertriglich handlungsfahiger
zu machen. Eine so verstandene Bertiicksichtigung von Diversitdt fithrt jedoch zu ei-
nem profunden Gerechtigkeitsproblem: Es gibt Menschen, die an der hier zugrun-
de gelegten Hiirde des fihigen Menschen scheitern.? Historisch denken zu konnen
setzt von den Minimalanforderungen her die Fahigkeit voraus, die eigene Lebens-
zeit gedanklich zu iiberschreiten und dariiber sprechen zu konnen. Auch Lese- und
Erzahlfahigkeit muss zumindest ansatzweise vorhanden sein. Damit entsteht
aufgrund der wissenschaftstheoretischen Rahmenbedingungen, zumindest in Bezug
auf Menschen mit Komplexen Behinderungen, ein «Integrationsrest», wie Barbara
Fornefeld dies einmal pointiert formuliert hat.?

Wenn wir innerhalb der Geschichtsdidaktik zu der Uberzeugung kommen, dass
auch Menschen mit Komplexen Behinderungen in unseren Zustindigkeitsbereich fal-
len, weil sie mit uns das Menschsein und damit auch Geschichtlichkeit teilen, dann
kommen wir mit unserer aktuellen Theoriebildung an unsere Grenzen. Der kogniti-
vistische Bezugsrahmen der Geschichtsdidaktik tragt nicht bis zu den Menschen, de-
ren Lebensbewdltigung nur mit Assistenz sichergestellt werden kann und die tber
keine analoge Sprache verfiigen. Da in den Disability Studies ein anderes, auf der
Leibphédnomenologie beruhendes Menschenbild die Grundlage der wissenschaftlichen
Arbeit bildet,* bin ich der Frage nachgegangen, ob auch die Geschichtsdidaktik von
diesem Zugang profitieren konnte.®

1. Zukunft erwarten
Nicht nur in der Geschichtsdidaktik gilt die Annahme, dass der Mensch, weil er eine

Vergangenheit hat, die seine Gegenwart rahmt, Zukunft erwarten kann. Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft werden als prinzipiell abstindig voneinander gedacht

Hasberg 2014, S. 17.

Ricoeur 2004, S. 47, Fufinote 5; Kiinle 2014, S. 15-17; Nussbaum 2010, S. 35 und 76f.
Fornefeld 2008, S. 23, kursiv im Original.

Dederich 2012.

Volkel 2017.
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und damit zu einem kognitiven Phanomen. Diese Festlegung erscheint jedoch nicht
alternativlos. Zukunft wdichst dem Menschen zundchst einmal deshalb zu, weil er sich
in seiner Welt intentional bewegen kann:

Auf einen Ort fixiert zu sein hat Konsequenzen. Ich falle aus der Zeit heraus.
Dem Jetzt entspricht ein Hier und dieser Zeit:Punkt ist alles, was zur Verfiigung
steht. Raum und Zeit sind deckungsgleich und verldngern sich in eine unabhéngig
von mir verlaufende Weltzeit® hinein. In dieser ist alles moglich, wéihrend ich, so lan-
ge ich hier stehe, an ihr keinen echten Anteil habe; ich altere lediglich auf dem Platz.
Letztlich bin ich, so lange ich auf diesen Platz fest gelegt bin, nur ein Objekt unter
anderen Objekten im Raum.

Das Geschehen und damit auch Geschichte auslésende Moment kommt mit dem
ersten Schritt in die Welt! Hier und Jetzt werden voneinander getrennt, so dass Raum
und Zeit fir mich entstehen: Der Schritt eroffnet eine lineare Zeiterfahrung von so-
eben zu sogleich: Soeben war ich hier, sogleich werde ich dort sein. Und gleichzeitig
mit der Zeit entsteht ein Raum fiir mich: zwischen dem hier, wo ich soeben war und
dem dort, wo ich sogleich sein werde, spannt sich ein Weg auf. Von jetzt an wird es
etwas zu erzdhlen geben...

Gleichzeitig entstehen Zeitschichten: Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
spreizen sich auf: In jedem Schritt steckt die Erinnerung an die Vergangenheit des
Schritts und an vergangene Schritte und die Erwartung einer Zukunft des Schritts
und auch zukinftiger Schritte. Beim Erleben des Laufens selbst sind diese Zeitebenen
deckungsgleich und deshalb kann ich laufen. Meine motorische Intentionalitit, eben
meine leibliche Reflexivitit’, gibt meinen Schritten Sicherheit. Wenn ich anfange da-
riiber nachzudenken, komme ich ins Straucheln.

Nur, wenn ich mein Laufen reflektieren mochte, trenne ich Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft analytisch voneinander. Damit werden mir qualitative Aussagen
tiber die erlebte Zeit und den erlebten Raum mdoglich.

Einen Weg zu gehen heifit, irgendwann irgendwo anzukommen. Im Gehen
scheint also auch ein Zukunftshorizont auf, auf den hin sich meine Erwartung rich-
tet. Wiirde ich immer den gleichen Weg gehen, wire mein Zukunftshorizont auf die-
se eine Raum- und Zeiterfahrung fest gelegt. Ich kann aber nicht nur hierhin gehen,
sondern auch dorthin. In dem Augenblick, in dem ich dorthin gehe, mache ich die
Erfahrung einer Erweiterung meines Zukunftshorizonts: Ich kann nun wiéhlen, ob ich
hierhin oder dorthin mochte. Jede Variation des beschrittenen Weges erweitert somit
meinen Zukunftshorizont: Es entsteht ein zunehmend erweitertes Bewusstsein von
etwas, das werden will...

Zukunft im individuellen Leben ist demnach nicht primér an die Geschichtlich-
keit des Menschen gebunden. Zukunft entsteht durch intentionale Bewegungen.

Nun koénnen wir auch Menschen mit Komplexen Behinderungen in unsere ge-
schichtsdidaktische Theoriebildung einschlieflen: Geschichtslehrpersonen reflektieren
das Raum- und Zeiterleben des (beeintrichtigten) Menschen und erméglichen didak-

6 Blumenberg 2001, S. 66f.
7  Kristensen 2012, S. 26f.
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tisch reflektierte Bewegungserweiterungen. Bewegungserweiterungen bedeuten Varia-
tionen im Raum- und Zeiterleben im immer schon bewohnten Raum (Begegnungen)
und damit eine Anreicherung des Zukunftshorizonts. Das ist wichtig, damit der fiir
Geschichte zentrale Sachverhalt des Wandels als zum Menschsein hinzu gehorend er-
lebt werden kann. Das Schaukeln im Rollstuhl an einem Ast z. B. erlaubt dem beein-
trachtigten Menschen ein Geschwindigkeitserleben, das er sonst so nicht hat. Gleich-
zeitig verandert sich das Raumerleben fundamental: In kurzer Zeit wird ein Erleben
von fern von dir und nah bei dir wiederholt. Gleichzeitig generiert sich ein inneres
Zeiterleben: das der Dauer. Das Schaukeln dauert, so lange es dauert und an diese
Ur-Impression kann sich der Mensch fortan erinnern: Wird das Schaukeln wieder-
holt, entsteht eine Wahrnehmung von Konstanz und damit auch von Zeitobjekten —
Schaukeln ist jederzeit méglich.® Die abgehobene Position vom Boden erlaubt zudem
neue Perspektiven auf den Baum und die Welt um den Baum herum: Dem Erdboden
ferner, der Baumkrone nidher. Auch die Perspektive auf den Baum wird erweitert: erst
auf der einen, dann auf der anderen Seite des Stammes. Und nicht zuletzt: Bewegun-
gen abgehoben vom Boden sind auch moglich. Wenn dann der Rollstuhl beim néchs-
ten Mal anders herum aufgehingt wird, werden noch einmal neue Perspektiven auf
den erlebten Raum méglich. All das hilt die Zukunft nun an Moglichkeiten bereit.

Wenn sich die Geschichtsdidaktik auf einen solchen Zugang einlassen kann, wird
inklusives historisches Lernen nicht primir von der Vergangenheitsdeutung her ge-
dacht, sondern von den Zukunftserwartungen, die Menschen hegen, aber auch hegen
konnten. Im inklusiven Geschichtsunterricht geht es fiir alle Menschen jenseits von
Fahigkeit und Herkunft darum, mehr Zukunft erwarten zu kénnen, als heute mog-
lich scheint. Hier greift das Gleichheitsprinzip: Es gilt, einen jeden Menschen iiber die
Schwelle der Fihigkeit® zu heben, Zukunft erwarten zu kénnen. Der Weg dorthin ist je-
doch durchaus von unterschiedlichen Titigkeiten geprigt.'’

2. Prasente Geschichte und Place Identity

Der Boden, auf dem meine FiifSe gehen, ist ein immer schon bedeutsamer Boden:
Er ist durch Geschichten und Szenarien geprégt, in die ich mich beim Erleben des
Raumes immer mehr verstricke."" Ohne, dass dies grofl thematisiert werden miisste,
rahmt diese prasente Geschichte mein Denken und Handeln. Zwischen dem Raum,
in dem ich aufwachse und lebe und mir entsteht eine Beziehung: Ich bin im Raum
mit seinen Geschichten und Szenarien situiert. Der Raum hat Bedeutung fiir mich,
er ist mein orientierter Raum. Gleichzeitig ist der Raum ein Raum mit Geschichte.
Dem orientierten Raum entspricht eine orientierte Zeit und beide pragen mein inne-
res Zeitbewusstsein. Orientierter Raum ist durch kulturelle Kohirenz gekennzeichnet:
Geschichten und Szenarien fallen hier stimmig ineinander und weil ich in die Ge-

8 Husserl 1986, S. 80-165; Volkel (wie Anm. 5), S. 97-105.
9 Nussbaum (wie Anm. 2), S. 105.

10 Nussbaum (wie Anm. 2), S. 258.

11 Schapp 2012, S. 139-141.
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schichten und Szenarien meines orientierten Raumes verwickelt bin, rahmt die Ge-
schichte des Raumes in meinem inneren Zeitbewusstsein mein gesamtes Handeln.'
Sollen, Kénnen und Wollen fallen hier stimmig zu einer «place identity»'’> zusammen,
die nicht mit einer historischen Identitéit zu verwechseln ist. Place Identity wird dann
und dort erlebt, wo Denken und Tun kohdrent ineinander fallen, wo ich und der
Raum eine Einheit bilden im Sinne eines ich kann'. Dieses ich kann markiert eine
Reflexivitdt der Handlung, die sich aus einer Vernunft meines Leibes als einer «Refle-
xivitat des Sinnlichen» speist.”® Warum aber kann ich kulturell kohédrent handeln? Ich
kann das, weil die gesamte Geschichte meines gelebten Raumes in der Textur mei-
nes inneren Zeitbewusstseins als sedimentierte Geschichte présent ist.'"® Geschichte
kommt im inneren Zeitbewusstsein, in dem Chronologien keine Rolle spielen, aus-
schliefSlich als eine Textur ohne Differenzierungsmerkmale vor. Sie ist hier eine im
Fluss des Lebens prisente Geschichte (nicht hier, nicht jetzt). Gerade deshalb wird es
moglich, fir mich Objektives in der Zeit zu erkennen: Ich weif}, was zu tun ist, was
ich davon zu halten habe, ohne begriinden zu konnen, woher ich das weif3. Der Sitz
dieses nicht erklarbaren Handlungswissens ist im schweigenden cogito."” Es ist die se-
dimentierte Geschichte in meinem schweigenden cogito, die mir ein viables Driften
in der Zeit ermdglicht'®, was bedeutet: Ich kann handeln. Alles Handeln von Men-
schen ist daher vor dem Hintergrund ihrer jeweils sedimentierten Geschichte zu se-
hen.

Damit der Mensch der sedimentierten Geschichte in seinem schweigenden cogito
nicht ,ausgeliefert® ist, gilt es, diese dem cogito zuginglich zu machen, damit wir da-
riiber reden konnen. Der Sinn und Zweck eines Geschichtsunterrichts, in dem Diver-
sitat (race, class, gender, ability, culture, religion) als konstitutiv fiir Menschsein aner-
kannt wird, liegt dann darin, die Schiilerinnen und Schiiler zu befédhigen, mit eigener
Stimme an den Dialogen iiber Geschichte teilnehmen zu kénnen." Ziel dieser Dialo-
ge ist wiederum die Erweiterung der jeweiligen Zukunftshorizonte: Mehr als wir bis-
her dachten wird moglich sein, da wir um die Beschranktheit unserer jeweiligen his-
torischen Rahmungen wissen.

12 Volkel (wie Anm. 5), S. 77-96.

13 Waldenfels 1985, S. 196, kursiv im Original.

14 Merleau-Ponty 1966, S. 165-169.

15 Kristensen (wie Anm. 7), S. 27.

16 Volkel (wie Anm. 5), S. 183-190.

17 Merleau-Ponty (wie Anm. 14), S. 458.

18 Volkel 2014, S. 201-204.

19 Volkel (wie Anm. 5), S. 216-221. Auch im inklusiven Geschichtsunterricht spielt kognitive
Reflexivitit also weiterhin eine Rolle, ebenso wie zentrale Paradigmen (Gegenwartsbezug, Per-
spektivitat, Konstruktcharakter von Geschichte) der aktuellen Geschichtsdidaktik. Sie werden
aber konsequent auf das aktuelle individuelle Handeln bezogen.
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Lebenswelt Wissenschaft
Zukunft erwarten:
LEIB erkliren und verstehen
Handlung: Erleben als Jemand:
Nochmal Bewegen oo Wahrnehmen »Wie gehort Geschichte
Nicht mehr in mein Handeln?
Anders > Vom schweigenden
Ich kann Ich denke cogito zum cogito
Handlung thematisieren « - argumentieren iiber elaborierte
Thematisierung: reflektieren > Geschichte
Was darf bleiben? Geste (ist Aussage) Sprache Sprache
Was soll sich indern? > Lachen ist Freude Was habe ich gemacht? Warum habe ich das Mit eigener Stimme an den
Wie habe ich das gemacht?  so gemacht? Dialogen iiber Geschichte
teilnehmen: ,,Deshalb ...
Reflexion: Leibliche Reflexivitit Kognitive Reflexivitit
Kontinuitiit; Diskontinuitiit, Erweiterung des
Wandel, hist. Archiv Erwartung Erwartung Erwartung Zukunftshorizonts

Abb. 1:  Schaubild Inklusive Geschichtsdidaktik. Gleichheit bei den Fahigkeiten: Mehr Zukunft erwarten
kdnnen, als aktuell méglich scheint. Pluralitat bei den Tatigkeiten: Inhalte, Methoden, Medien.

3. Zukunft der Geschichtsdidaktik unter den Perspektiven
Leiborientierung und Diversitat

Wenn sich die Geschichtsdidaktik auf einen leibphdnomenologischen Zugang ein-
lassen konnte, wiirde sie von nun an alle Menschen jenseits von Herkunft und Fi-
higkeit in die gleiche geschichtsdidaktische Theorie mit dem gleichen Ziel fiir alle
einbeziehen konnen. Gleichzeitig behilt Geschichte als Historie, als elaborierte Ge-
schichte, eine genuine Relevanz im Geschichtsunterricht. Unter einem leibphdnome-
nologischen Zugang verdndert sich allerdings die Bezugnahme auf Geschichte. Die
zentrale Frage lautet nun: Wie gehort Geschichte in mein Handeln? Da die Raum-
Zeitbeziige der Schiilerinnen und Schiiler im Klassenraum sehr unterschiedlich sind,
muss die thematisierte und reflektierte Geschichte in ihrer relationalen Relevanz fiir
alle besprochen werden. Geschichte im pluralen und heterogenen Klassenzimmer
wird dann zur Beziehungsgeschichte, die Subjektives fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler deutlich werden lassen kann: Deshalb handle ich so! Deshalb denken die so! Dort,
wo man sich tiber elaborierte Geschichte der sedimentierten Geschichte im schwei-
genden cogito nihert, werden Menschen iiber sich selbst und ihr Handeln aufgeklart
und damit vielleicht auch in der Lage sein, unerwiinschte Handlungsmuster eigenver-
antwortlich zu disziplinieren.

Alle Menschen haben die Fahigkeit, ihren Zukunftshorizont {iber ihre Bewe-
gungen in der Lebenswelt zu erweitern. Alleine von hierher kann schon ein nun
etwas anders zu verstehender Geschichtsunterricht gestaltet werden: Das Schrei-
ben mit einer Ginsefeder z.B. lisst deutlich werden, dass man nicht nur mit einem
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Bleistift, einem Kuli oder Fiiller schreiben kann, sondern auch mit einer Ginsefeder.
Die Reflexionen erfolgen dabei iiber das Tun: Das ist schwierig. Das kratzt. Das
spritzt. Die Feder geht leicht kaputt. Wir haben es hier mit thematisierten leiblichen
Reflexionen zu tun: Man kann tberhaupt und ich kann mit einer Génsefeder
schreiben. In Zukunft kdnnen die Schiilerinnen und Schiiler die Erwartung hegen,
dass man neben Bleistift, Kuli, Fiiller und Génsefeder wohl auch noch mit anderen
Gegenstanden schreiben kann. Gleichzeitig gehort die Génsefeder als Schreibwerk-
zeug in die prasente Geschichte der Schiilerinnen und Schiiler.” Wenn dann tiber die
Génsefeder in der Weise reflektiert wird, wie sie in mein Handeln heute gehort, kann
sie analytisch einer Vergangenheit zugeordnet werden: Friither schrieb man mit Gén-
sefedern — heute mit Fiillfederhaltern. In der Feder des Fiillfederhalters ist die Ganse-
feder aber sogar noch sichtbar sedimentiert enthalten. Heranwachsende kénnen nun
tiber Kontinuitdt und Wandel, iiber Schreibwerkzeuge und ihre Funktion im Leben
von Menschen tiberhaupt und speziell in meinem eigenen nachdenken. Aber auch
dann, wenn elaborierte Geschichte reflektierend auf das eigene Tun bezogen wird,
bleibt es bei dem allen gemeinsamen Ziel, den eigenen Erwartungshorizont zu erwei-
tern: Mehr und auch anderes ist moglich.

Eine Geschichtsdidaktik, die sich vom Erleben des Menschen her theoretisch auf-
stellt, hat mit Diversitdt kein Problem mehr. Es geht immer nur um die eine Frage:
Welche Angebote kann ich dir machen, damit dein Erwartungshorizont als indivi-
dueller Mensch (race, class, gender, ability, culture, religion) sich erweitern kann? Wie
miissen oder konnen diese Angebote gestaltet sein, damit sie dein Erleben und damit
dein Konnen in der Welt bereichern? Und wie kann die Auseinandersetzung mit Ge-
schichte dir dabei helfen?
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Bodo von Borries

Emotionale und asthetische Zugange zur Historie -
unvermeidliche und kompetenzrelevante Anteile des
Geschichtslernens

Vorbemerkung: Trivial-Einsichten ernst nehmen und présent halten

Dass Geschichtslernen nicht nur aus Kognition bestehen kann, ldsst sich nach ehr-
licher Introspektion, nach Untersuchungen auflerschulischer und schulischer Ge-
schichtskultur und nach Befragungen von Lernenden’ nicht bestreiten. Nur wird die-
se Einsicht im Regelfall nach wenigen Sekunden wieder vergessen, und das sowohl in
der Unterrichtspraxis als auch in der Geschichtsdidaktik. Denn das geldufige (positi-
vistische, allenfalls historistische) Wissenschaftsideal der Historie verlangt angeblich
die Ausklammerung aller Emotion und Moral, Asthetik und Imagination (von Trieb-
dynamik zu schweigen) und schlagt — auf der Oberfliache - durch.

Dieses Weglassen und Verstecken ist aber epistemologisch wie psychologisch
schlicht unmoglich. Es gilt, diese Tatsache stindig prasent zu halten, den Zusammen-
hang mit den zahlreichen nicht blof} kognitiven Elementen ndher zu kliren und die
in FUER? nicht geleugneten, aber noch nicht ausbuchstabierten Beitrige zu Kompe-
tenzgewinnen zu bestimmen bzw. zu foérdern. Dies soll hier am Beispiel der unver-
meidlichen emotionalen und &sthetischen Zuginge zu Geschichte geschehen - und
zwar mittels Autobiografie und Unterrichtsprotokoll. Geschichtskompetenz — da liegt
gegeniiber Geschichtskenntnis ein entscheidender Punkt - schliefit ja die Integration
historischer Einsichten und Stellungnahmen in die eigene private und politische Bio-
grafie ein («Orientierungsleistung»).

1. Ausziige einer Autobiografie: Emotionsschub als
Kompetenzhindernis

«Ich las z. B. mit Vorliebe Geschichten, in denen die drmeren Volksklassen in barbari-
scher Weise geschunden, gequilt, gepiesackt wurden, mit bebendem Herzen las ich, wie
arme Burschen und Mddchen wegen den geringsten Vergehen gehingt und geschindet,
wie alte Menschen zu Tode gemartert oder von Haus und Hof vertrieben wurden; ich
konnte mir nicht genug tun im Ausmalen von Herrenhochmut und Unterdriickergreu-
el, ja ich erwischte mich oft dabei, dafS mir nicht genug an Abscheulichkeit geschah,
um mich den nachfolgenden revolutiondren Racherausch richtig ausgiebig genieflen zu
lassen. (...) Erst dann war ich zufrieden, wenn das MafS des Ertrdglichen jede Grenze
tiberschritten hatte.(...)

1 Z.B. Borries 1995.
2 Korber/ Schreiber/ Schoner 2007.



96

| Bodo von Borries

Mit brennendem Interesse verschlang ich historische Werke iiber Athen, Sparta,
Rom, las mit leidenschaftlicher Anteilnahme die Geschichte der franzdsischen Revolu-
tion von Wilhelm Blos, erlebte mit wiirgender Trauer das Schicksal der geschlagenen
schwidbischen Bauernhaufen, litt unsdglich bei der Lektiire von dem schrecklichen Ende
des Wiedertiuferkonigs Johann von Leyden. Ich hatte zu Hause gehort und auch gele-
sen, dafS heutzutage die Sozialdemokraten diejenigen wiren, die solche Dinge im Schil-
de fiihren sollten, wie sie der Wohlfahrtsausschuf$ der Pariser Commune so blutig in die
Tat umgesetzt hatte (...).

Besonders befruchtend wirkte sich die Beschdftigung mit jenen Phantasiewelten auf
meinen kiinstlerischen Betitigungsdrang aus. In jeder freien Stunde hockte ich zu Hause
und zeichnete emsig nach Vorlagen aus dem ,Buch fiir Alle oder aus historischen Werken
Tagesereignisse, Schlachten, gerichtliche Szenen, Abenteuer auf groffe Bogen geometrischen
Zeichenpapiers, die ich nachher mit bunten selbsterfundenen Farben sauber kolorierte.»’

Das sind nur drei kurze Abschnitte aus einem Buch mit massenhaft solcher, meist
viele Seiten langer Textstiicke; es ist nicht irgendeine Autobiografie, sondern eine pro-
minente und in ihrer Weise reprisentative. Rudolf Schlichter (1890-1955) war ein
bedeutender Maler, expressionistisch, neu-sachlich, «entartet», magisch-realistisch.
Seine Besonderheit war eine stark sadomasochistische und fetischistische Neigung;
daher blieb er — auch in seiner Geschichtsbeschiftigung und Kunstausiibung - in
eminenter Weise beherrscht und gesteuert von seinem tendenziell ,perversen’ Trieb-
leben.

Der Text macht klar, dass er schon in seiner Kindheit und frithen Jugend (Berufs-
schule) historische Texte und Bilder fast zwanghaft suchte und deren durchaus be-
merkte «Kunstform» fiir seine eigenen Bediirfnisse nutzte, geradezu missbrauchte.*
Erst bendtigte er abenteuerlich-exotische, gewaltsam-erotische, priachtige Imaginati-
onen als Kompensation seines elend-kiimmerlichen, machtlosen, triebunterdriicken-
den Alltagslebens.” Dann halfen ihm die gefundenen historischen Présentationen bei
der weiteren kiinstlerischen Ausgestaltung; er geilte sich offensichtlich sexuell auf und
tithlte sich — doppelter Gewinn! - autosuggestiv zugleich als edler Racher der Un-
terdriickten. Tatsachen und Fantasien, Vergangenheit und Gegenwart wurden nicht
wirklich getrennt.

Nicht alle Autobiografien sind so gestaltet; nach Durchsicht von Hunderten des
16. bis 20. Jahrhunderts — und intensiver Analyse einiger Dutzend® - ist festzustellen:
Zahlreiche Autorinnen und Autoren erwdhnen Historisches praktisch gar nicht (Ge-
schichtslosigkeit, Geschichtsverleugnung), orientieren sich also auch nicht bewusst
daran (konnen gleichwohl geprigt oder fixiert sein!). Viele andere kommen an be-
stimmten relevanten Stellen (Schule, Parteibindung, politische Umschwiinge) mehr

3 Schlichter 1991, S. 159, 191f,, 226.

4 Schule und Geschichtsunterricht, die kaum bzw. nur negativ erwidhnt werden, spielen keine
Rolle, entfalten keinerlei Faszination, keine personlichkeitspragende «Bildungs»—Wirkung.

5 Borries 1996.

6 So Borries 1988, S. 63-94; Ders. (wie Anm. 5), S. 7-37, 79-103, 164-77; Ders. 2004, S. 236-
245, 268-276.
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nebenbei, aber explizit und reflexiv auf ihre historische Sozialisation und Geschichts-
beschiftigung zu sprechen (Geschichtsnutzung, Geschichtsklarung). Relativ weni-
ge schliellich machen - z.B. als Politiker bzw. Politikerinnen, Kiinstlerinnen bzw.
Kiinstler oder Historikerinnen bzw. Historiker — Geschichte offen oder verdeckt zu
einem Hauptthema, leben in und durch Historie, erweisen sich als zwanghaft Getrie-
bene (Geschichtssucht, Geschichts-Verfallenheit) oder bewusst Reflektierende (Ge-
schichts-Expertise, Geschichts-Orientiertheit).

Das hat einerseits sehr viel mit Geschichtslernen und Kompetenzerwerb zu tun,
weil erst Emotionen die Relevanz des jeweils Gelernten - auch die Einbettung in
vorher Angeeignetes, also die Sicherung der Dauerhaftigkeit gerade auch bei uner-
wiinschten Lernergebnissen” — bewirken. Andererseits vielleicht herzlich wenig, wenn
nicht Kognition und Reflexion den Lernprozess steuern, sondern nur Affekte, zu de-
nen neben Begeisterung auch Langeweile und Ekel gehoren. Offenkundig sind histo-
rische Lernprozesse — gar von hoch heterogenen Zwangsgruppen wie Schulklassen —
ohne Beriicksichtigung benutzter Prisentationsformen und auftretender Emotionen
nicht angemessen zu beschreiben und zu beeinflussen. Dieser veritable und variable
Teil des Lernens kann Kognition ebenso hindern wie fordern, bleibt aber bei der all-
taglichen Unterrichtsgestaltung meist unbeachtet.

Im auflerschulischen Bereich, der nach Auskunft der Autobiografien an Relevanz
weit iiberwiegt, gibt und gab es einen hoch differenzierten Markt vor allem der Mas-
senmedien, aber auch der Zeitzeugen, Stitten, Sachiiberreste und Bilder. Bei ihnen
kommt es auf das Vermarktungsinteresse einerseits und die Beeinflussungsabsicht
andererseits an. Biicher und Zeitungen sollen vor allem gewinnbringend verkauft
werden. Bei Denkmilern - auch Historiengemailde sind zweidimensionale, farbige
«Denkmiler in Innenrdumen»® — wire es lacherlich, ihre intendierte Orientierungs-
zumutung zu leugnen. Pessimistisch kénnte man vermuten, dass Emotionsweckung
und édsthetische Gestaltung von Historie vorwiegend nicht zu Aufklirung und Kom-
petenzstirkung eingesetzt werden, sondern zu Suggestion und Fremdsteuerung.

Wenn das generell oder auch nur groflenteils der Fall ist, bleibt nichts tibrig, als
diesen Mechanismus aufzusprengen — und zwar ohne den Spaf} an schoénen, erhe-
benden, abschreckenden oder schaurigen Présentationsformen und das Vorhanden-
sein entsprechender Affekte zu beschddigen oder zu zerstoren. Freude und Stolz, Ent-
setzen und Emporung, Scham und Mitleid, Parteinahme und Engagement sind ja
nichts Schlechtes und Unmenschliches, sondern kénnen nur missgeleitet und miss-
braucht werden. Schon die wechselvolle Geschichte eines Denkmals oder einer Denk-
malgruppe in ihrer mehrfachen Umgestaltung zu studieren’, kann Standpunktgebun-
denheit, Umstrittenheit und Orientierungszumutung jeder Historie, und damit die
Notwendigkeit von Multiperspektivitit, Kontroversitdit und Pluralitdt, iberzeugend
verdeutlichen.

Zuriick zum Beispiel Schlichters: Dessen Biografie, Personlichkeitsstruktur und
Berufstatigkeit wurden durch emotional und asthetisch dominierte Geschichte maf3-

7 Borries 2014a, S. 31-37.
8 Borries (wie Anm. 7).
9 So Borries 2008, S. 186-216; Ders. (wie Anm. 7), S. 226-230, 257-269, 313-345.
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geblich mitbestimmt und in gewisser Weise gefordert. Man wird aber - jedenfalls fiir
die hier betrachtete Jugendzeit — entschieden zogern, auch von einem grofen histo-
rischen Kompetenzgewinn zu sprechen (der scheint sogar eher behindert worden zu
sein). Es fehlen namlich - anders als im selbstkritischen Riickblick — die Reflexion,
die Distanzierung und eine Art Integration in oder Synthese mit kognitiven und mo-
ralischen Einsichten. Der Geschichtsunterricht um 1905 unterlie8 dafiir jede Hilfe-
stellung.

2. Ausziige eines Unterrichtsprotokolls: Emotionsbremse
als Kompetenzhindernis

«L: (...) Also Vaterlandsliebe gleich Nationalgefiihl. Ist das was Gutes oder was Schlechtes?
Oliver: Schlechtes.

L: Das ist was Schlechtes, sagt Oliver. Warum? Also das bedeutet, ich sollte mein Land
und meine Mitbiirger nicht lieben.

Rebekka: Ich finde das gut.
L: Rebekka findet das gut.
Jean: Das sind alles Rechtsextremisten hier. (Mehrere, nicht zu verstehen.)

L: Also, Jean sagt, Nationalgefiihl bzw. Patriotismus fiihrt zu Rechtsextremismus. Erkldr
uns mal bitte wieso!

Jean: Weil man sein eigenes Land mehr liebt als alle anderen, und dann sind die anderen
nicht so gut wie das eigene.

L: Das haben wir gesagt, indem wir definiert haben, Patriotismus ist Vaterlandsliebe, d. h.
die Liebe zum Land und zu den Menschen, die darin leben. Habe ich da gesagt, die habe
ich lieber als...

Jean: N6.

Monika: Was heifst jetzt lieber als...? Das ist doch irgendwie normal, das eigene Land ist
immer das beste, sag ich mal. Und (dreht sich zu Jean um) ...

L: Gibt es denn keine Begriffe, die man vom Worterbuch, vom Wort her unterscheidet?
Wenn ich sage Nationalgefiihl und driicke damit aus, dass ich mein Land und meine Mit-
biirger liebe, bedeutet das automatisch, dass ich sie auch tiber andere stelle? Oder gibt es
nicht ein Wort, was dafiir existiert und welches deutlich macht, dass es ein iibersteiger-
tes Gefiihl ist, zu einem Land ist und damit ein negatives fiir die anderen? Wie heifit das
noch? Das heifst nicht Nationalgefiihl. Das heifSt nicht Patriotismus.

Rebekka: Nationalehre.

L: Nein. Es hat denselben Anklang, ,National...; das wire eine Form. Aber das ist einfach
der ,Nationalismus‘ (...)»"°

10 Videoaufzeichnung und Transkript von ungedruckter pseudonymisierter Unterrichtsstunde
Nr. 13 (2003): «Die belgische Revolution» (Z. 143-161) aus dem Comenius-Projekt ,,FUER
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Der Unterricht in einem deutschsprachigen belgischen Gymnasium in Eupen-Mal-
medy 2003 (wohl 8. Klasse) ist in mancher Hinsicht erstaunlich. Schlief3lich geht es ja
um die revolutionire Griindung des eigenen Staates; eine «traditionale Sinnbildung»
mit positiven Affekten ist fest zu erwarten. Es wird kurz erwihnt, dass die belgische
Revolte ausgerechnet anldsslich einer Auffithrung der Oper «Die Stumme von Por-
tici» in Briissel ausbrach (Z. 61-74, 175-182). Bei dieser handelte es sich um eine
«grand opéra» historischen Charakters iiber einen neapolitanischen Volksaufstand im
17. Jahrhundert gegen die spanische Fremdherrschaft. Die Emotionen kochten an-
hand eines hoch dsthetisch-musikalisch gestalteten historischen Trauerspiels hoch
und machten selbst Geschichte; man konnte das spontane «exemplarische Sinnbil-
dung» durch die Zuhdrer von 1830 nennen.

Affekte und Asthetik in der Realgeschichte lassen sich mit Hinden greifen; die
belgische Revolution selbst war eine Art grofler Oper. Affekte und Asthetik beim Ge-
schichtslernen werden jedoch absolut stillgestellt, ausgeklammert; das iiberaus be-
wegt-offene, dramatisch-spannende Thema wird fatal abgetotet und einbalsamiert."
Trotz mehrfacher Gegenwartsbeziige und Verallgemeinerungen (Begriffe «Ursache»
und «Anlass», Prasidentschaftswahl in Frankreich, Menschenrechte, «Patriotismus»
versus «Nationalismus», heutiges Frauenwahlrecht, belgische Besonderheit einer
Wahlpflicht) wird eine Orientierungsleistung der Historie ausdriicklich verweigert. Es
geht explizit nur um das Eintrichtern so genannter «Fakten» fiir Examenszwecke —
und das mit Hilfe des leidigen (aber unausrottbaren) und hoch suggestiven Frage-
Antwort-Rituals als alleiniger Unterrichtsmethode.

Hier wird verkannt, dass man Emotionen nicht vertreiben kann. Schon logisch gilt,
dass man nicht keine Emotionen haben kann, weil Langeweile, traiumendes Abschal-
ten, Spiel des Schiffe-Versenkens unter der Bank, leises Schwitzen, albernes Lachen
und verdrgertes Widersprechen selbst emotionsgesteuerte Verhaltensweisen sind, die
im aufgezeichneten Unterricht offenkundig verbreitet sind. Vor allem die Widerstan-
digkeit, die Bockigkeit ist als eine Art Protestverhalten und Ubersprunghandlung an-
zusehen. Man muss ja nicht ungefragt der Lehrerin zurufen, dass man bei einem Ne-
apelbesuch gewiss nicht Portici besuchen wiirde: «Interessiert mich nicht» (Z. 93).
Man muss nicht unaufgefordert die Klassenkameraden beschuldigen: «Das sind alles
Rechtsextremisten hier.» (Z. 150) Man muss dem Vorwurf der Lehrerin, «kritiklos al-
les» zu tibernehmen, nicht patzig antworten: « Wir kénnen ja wohl auch nicht anders»
(Z. 116).

Besonders auffillig sind vier Lernende: Jean und Oliver, die offenkundig unter-
fordert sind und sich vielfach provokativ duflern, sowie Rebekka (Note «Eins») und
Desiree, die brav-anpassungsbereit, lehrerhilfreich auftreten, wodurch sie die Illusi-
on von unterrichtlichem Vorankommen aufrechterhalten. Festzustellen ist: Emotio-

Geschichtsbewusstsein®

11 Eine entsprechende, engagierte Schiiler-Riickfrage von Jean «Wieso ist da die Oper der An-
lass? Das verstehe ich nicht» wird z.B. von der belgischen Lehrerin explizit riide abgebiigelt:
«Da hast du eben nicht aufgepasst und du hast deinen Text nicht gelesen» (Z. 175f.). Zusitz-
lich kommen gelegentlich Drohungen mit schlechten Noten (Z. 11), Tadel wegen Unaufmerk-
sambkeit/ Faulheit (Z. 176) und ironisch-herabsetzende Mahnungen zu besserem Aufpassen
«auf den billigen Platzen» (Z. 327) vor.
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nen lassen sich nur bedingt unterdriicken. Wer sie zur Vordertiir hinauswirft, dem
kommen sie - unerwiinscht und deformiert — durch die Hintertiir zuriick, dann
mehr auf den Unterricht als die untersuchte Geschichte bezogen. Das liegt beson-
ders an der hohen Anfilligkeit von Geschichtsunterricht fiir gefdhrliche, destrukti-
ve «Doppelbindungen»'? bzw. «Beziehungsfallen» wie Werdet Demokraten, das ist ein
Befehl! oder Ich flehe Euch an: Reagiert endlich spontan!”® Ein solcher Fall ist auch die
erwihnte Bemerkung der autoritar und lehrerzentriert unterrichtenden Lehrerin: «Ihr
itbernehmt einfach kritiklos alles, was man euch so sagt ...» (Z. 115).

Die Stillstellung der Emotionen der Lernenden, der Geformtheit von Geschichts-
geschichten und der Subjektseite' bei der Verarbeitung, ist fiir Geschichtsunterricht
nicht selbstverstandlich oder notwendig, aber sehr hdufig (mehrheitlich?), wie sich
— schon seit den siebziger Jahren - aus vielen empirischen Detailanalysen von Un-
terrichtsprotokollen ergeben hat.”” Es kommt auf die jeweils gewéhlte bzw. bevor-
zugte «Lernart» an;'® denn bei Rezeptions- und Geddchtnis- sowie Einsichts- und Ent-
deckungs-Lernen ist Ausblendung des Nicht-nur-Kognitiven normal, wihrend sie bei
Modell- und Imitations- sowie Identitdits- und Balance-Lernen schon begrifflich ausge-
schlossen ist.

Dass Unterricht iiber Geschichte ohne Asthetik und Emotion gar nicht moglich
sei, ist also nur teilweise richtig. Zwar ist auch «Langeweile» ein Affekt und «Géah-
nen» eine Korperreaktion. Zahlreiche Unterrichtsprotokolle - von den etwa 100 ver-
fiigbaren — belegen, dass nicht selten keinerlei «Struktur» der Stunde — weder als zeit-
licher Prozess noch in Gestalt eines weiterfithrenden Ergebnisses — nachzuweisen ist.
Und die «Affekte» werden vollig unterbunden, in den Untergrund verdringt, wenn
nicht abgetotet bzw. ins Negative umgeleitet. Das mag ein Grund dafiir sein, dass der
Verlauf von Geschichtsstunden oft so frustrierend einténig und nervtotend gleichgiil-
tig ausfillt, dass blofle Informationsmassen kurzfristig abgeklappert und gleich darauf
vergessen (nicht abgespeichert) werden.

Das gilt leider manchmal sogar bei «heiflen», lebensweltnahen, Jugendliche echt
herausfordernden Themen. Es ist die «schulische Lernformation»" selbst, die den Ag-
gregatzustand jedes Inhalts, jedes Problems verdndert: Dampf wird zu Wasser, Was-
ser zu Eis. Zur Vertiefung, die ja eine Reflexion im Gesprich, eine Abwégung von Fiir
und Wider, voraussetzt und eine (wie auch immer vorldufige) personliche Stellung-
nahme und Entscheidung einschliefit, kommt es zu selten, und das auch in angeblich
«offenem» Unterricht, z.B. bei «kooperativem Lernen» im «Gruppenpuzzle».

Zuriick zum Beispiel «Belgische Revolution»: Es wurde schon angedeutet, wel-
che Chancen zur Kompetenzforderung verschenkt werden. Die Fille, wo ein Denk-
mal bzw. Kunstwerk (hier eine Oper) iiber eine frithere Revolte eine neue Revolution
auslost («exemplarische Sinnbildung») und heutige Klassen daran die Bedingungen

12 Watzlawick u.a. 1969a und b.

13 Borries (wie Anm. 9), S. 261f.

14 Schulz-Hageleit 1989.

15 Borries 2004 (wie Anm. 6), S. 103-122 ; Ders. (wie Anm. 7), S. 128-149, 196-207, 246-268,
466-478; Ders. 2014b; Ders. 2016.

16 Borries (wie Anm. 9), S. 253-272.

17 Schulze 1980.
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von revolutiondren Wandlungen diskutieren konnen, sollten sorgfiltig genutzt wer-
den.'” Dazu gehort dann aber der Konstrukt-Charakter von Historie (an Darstellun-
gen in Kunstwerken, z.B. Denkmalern, besonders gut zu zeigen) und die Aufdeckung
der eigenen Gefiihle, Interessen und Perspektiven, die geduflert und verhandelt wer-
den miissen.

Wenn die Subjektseite der Historie nicht ins Spiel gebracht wird, kann man
schlicht historische Kompetenz nicht provokativ herausfordern und vorsichtig for-
dern. Einfach Emotionen und Kunstbegeisterung hochzujagen, mag der Motivation
fir Geschichte dienen, zu Kompetenzgewinn tragt dies aber meist weniger bei als zu
Suggestionen. Ohne experimentellen Perspektivenwechsel, ohne kommunikative Aus-
einandersetzung, ohne (partielle) Identititsrevision kann Kompetenzwachstum nicht
gelingen. Das heif3t auch, abwigende «Parteinahme» der Lehrperson (mit einem an-
deren «Hut auf dem Kopf» als dem des Zensuren Gebens!) zuzulassen, aber «Partei-
lichkeit» sorgfaltig zu vermeiden.

3. Schlussbemerkung: Modelle emotionaler und dsthetischer
Geschichtskompetenz bauen

Wie also kommt man begrifflich prizise und kognitiv ehrlich in Emotionalitit und
Asthetik der Historiografie (und ihrer Wirkung) hinein, ohne deren Besonderheiten
zu zerstoren? Ein empiriegestiitzter und theoriegerechter Einbau der herausgearbeite-
ten Ergdanzungen in das FUER-Kompetenzmodell kann an dieser Stelle nicht ausfiihr-
lich erfolgen und steckt ohnehin noch vorbereitend, tastend in den Anfingen". Die
gravierende Aufgabe bleibt gestellt.

Abschlieflend und normativ gesprochen: Die Forderungen nach den drei Kon-
trasterfahrungen (Multiperspektivitit, Kontroversitit, Pluralitit) und den drei gestei-
gerten/ wissenschaftlichen Plausibilitdtskriterien (empirische, narrative und normati-
ve Triftigkeit) sind in keiner Weise zuriickzunehmen.” Es gilt, sie durch Genuss- und
Analysefahigkeit der dsthetischen (u.U. «kiinstlerischen») Gestaltung der Historiogra-
fie zu stirken und zu steigern. Auch die Emotionen, einschliefilich der durch sie aus-
gelosten Korperreaktionen (Freude, Lacheln, Entsetzen, Emporung, Trauer, Scham,
Génsehaut, Stolz...), sind nicht Gegner und Risiko von Geschichtslernen, sondern
koénnen — wenn auch nicht automatisch - dessen Antreiber und Helfer sein. Am
Ende sollte eine ehrliche, vorsichtige Revision von emotionalen Reaktionen und is-
thetischen Wahrnehmungen stehen, aber auch eine gewisse Versohnung mit ihnen
erfolgen.

18 Es lohnt z.B. eine Analyse, wie ausgerechnet die Protest-Demonstrationen gegen die 40-Jah-
re-DDR-Jubelfeiern die «Friedliche Revolution» von 1989/90 entscheidend vorantrieben. Bert-
ram 2017.

19 Z.B. Borries 2011, S. 318, 321; 2014a, S. 150ft., 231fF., 384fT., 4791f.

20 Hier wird bewusst Riisens alte (1983), inzwischen (2013) leider aufgegebene Terminologie
tibernommen (als herrenloses Gut angeeignet) und die strukturelle Parallelitdt der drei «Plau-
sibilititsanspriiche» zu den drei «Kontrasterfahrungen» betont. Borries 2015, S. 105-114.
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Jorn Riisen und Waltraud Schreiber

Historische Begrifflichkeit

1. Uber den Ort historischer Begrifflichkeit in der Geschichtstheorie

Das Nachdenken tiber die historische Begrifflichkeit ist im Themenbereich «Syste-
matik» einer systematisch und umfassend angelegten Historik zu verorten,' genau-
er im Denkraum einer funktionalen oder praktischen Geschichtsphilosophie. ? Die-
se erschliefSt die Pragmatik des historischen Denkens und dessen Sitz im Leben. Die
narrative Konstruktion des Zusammenhangs zwischen Vergangenheitsdeutungen, den
historische Orientierung einfordernden Gegenwartserfahrungen und Zukunftserwar-
tungen® bedarf der historischen Begrifflichkeit.

Ganz allgemein sind Begriffe «sprachliche Bezeichnungen von Sachverhalten, mit
denen sie von anderen Sachverhalten unterschieden werden»*. Insofern mit Hilfe der
historischen Begrifflichkeit ein sinnhafter Zusammenhang zwischen den Zeitdimen-
sionen hergestellt wird, miissen die Ausprigungen der betrachteten Phianomene in
fritheren und spiteren Zeiten gedanklich verbunden werden. Es handelt sich dabei
um narrative Konstruktionen. Mit Hilfe der historischen Begrifflichkeit werden die
«angesprochenen Sachverhalte der Vergangenheit (Ereignisse und Ereigniskomplexe)
mit einer zeitlichen Qualifikation versehen, die Giber diese als blofles Geschehen hi-
nausweisen. Das aber heif3t, dass sie in historische Theorien eingepasst werden. Da-
durch wird die spezifisch historische Zeitlichkeit der mit ihnen angesprochenen Sach-
verhalte zum Ausdruck gebracht.»®

Es ist nicht leicht, das Spezifikum einer historischen Begrifflichkeit prazise zu be-
schreiben. Es muss ja Mehrfaches bewerkstelligt werden: der empirische Bezug auf
die Phdnomene der Vergangenheit sowie die empirische Erfassung gegenwirtiger, in-
dividuelle und gemeinschaftliche Orientierungsbediirfnisse auslosender Situationen
und der bedeutende Bezug dieser Vergangenheit auf die Gegenwart (und die Zu-
kunft). «Es ist klar, dass die Begriffe, die wir benutzen, um Phdnomenbestinde ge-
genwirtiger Lebensverhiltnisse anzusprechen, diese zeitliche Qualifikation nicht leis-
ten konnen. Ebenso klar aber miisste es sein, dass das auch die Bezeichnungen nicht
leisten konnen, die die Menschen in der Vergangenheit den Phdnomenen ihrer Le-
bensform gegeben haben. Die historische Begrifflichkeit liegt genau zwischen diesen
beiden Polen. Sie verbindet sie mit einer zeitlichen Signatur, die die angesprochenen
Sachverhalte mit Auspragungen fritherer und spéterer Zeiten gedanklich verbindet.»®

Nach welchen Kriterien lassen sich diese grundsitzlichen Uberlegungen weiter
ausdifferenzieren?

Risen 2013, S. 160; siche auch Riisen 2018.
Risen (wie Anm. 1), S. 142.

Vgl. u.a. Jeismann 1988, S. 1-24.

Risen (wie Anm. 1), S. 156.

Risen (wie Anm. 1), S. 156.

Riisen (wie Anm. 1), S. 156.
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2. Inhalts- und Sachverhaltsbezug historischer Begrifflichkeit

Bezogen auf die je betrachteten Sachverhalte lassen sich je nach ihren logischen
Funktionen vier verschiedene Arten von Begrifflichkeit unterscheiden: Mit (1) «Ka-
tegorien» und den (4) «Bezeichnungen einzelner historischer Sachverhalte» werden zu-
erst die Pole beschrieben.

(1) Kategorien bezeichnen anthropologische Fundamente des menschlichen Lebens in
seiner zeitlichen Bewegtheit. «<Das menschliche Leben vollzieht sich immer und tiber-
all in einem sehr komplexen, spannungsreichen Feld von Gegensitzen, die eine dau-
ernde Herausforderung an die kulturelle Sinnbildung darstellen. Sie sind es, die die
menschlichen Lebensformen zeitlich dynamisieren.»” Beispiele sind «die Spannung
zwischen Natur und Kultur; zwischen Oben und Unten; zwischen Zentrum und Peri-
pherie». «Mit diesem Netz historischer Universalien ist die Vergangenheit kategorial
auf Gegenwart und Zukunft bezogen; denn auch die Lebensverhiltnisse, in denen das
historische Denken aktuell-gegenwirtig geschieht und auf die es sich deutend und
orientierend im Blick auf die Vergangenheit bezieht, sind durch die gleichen Univer-
salien bestimmt.»® Sie grenzen das Feld der historischen Erfahrung als Gegenstands-
bereich des historischen Denkens von anderen Erfahrungsbereichen, z.B. von der
Natur ab.” In seinen anthropologischen Grundlagen ist das menschliche Leben fun-
damental zeitlich; es geschieht also in der dauernden Moglichkeit der Verdnderung.
Die Gegensatzpaare lassen sich durch kategoriale Begriffe zeitumspannender Re-
levanz fassen, arm und reich etwa durch «Wirtschafi», oben und unten durch «Ge-
sellschaft», Innerweltlichkeit und Transzendenz durch «Religion» oder «Sdkularitdt».
Herr und Knecht durch «Macht» oder «Ohnmacht».

Die Kategorien zeigen ihre grundlegende Reichweite u.a. auch dadurch, dass sie
zusammengesetzt mit «Geschichte» ganze Forschungsbereiche definieren (Kultur-Ge-
schichte, Gender-Geschichte, Politik-Geschichte, Wirtschafts-Geschichte, Geschichte
der Gewalt).

Dem stehen am anderen Ende gegeniiber die (4) Bezeichnungen konkreter und je
einmaliger historischer Geschehnisse (Fall der Berliner Mauer, Krénung Karls des Gro-
en; Schwarzer Freitag 1929).

Dazwischen liegen Begrifflichkeiten, die sich aus historischen Theoriebildungen
ergeben. Sie werden z.T. als Begriffskonzepte bezeichnet."” Wihrend Kategorien den
Erfahrungsbereich des Historischen im Ganzen umreiflen, ordnen Theorien ihn im
Inneren. Nach Kocka sind Historische Theorien explizite und konsistente Begriffs-
systeme, «die der Erschlieffung und Erklarung von bestimmten historischen Phéno-
menen und Quellen dienen, aber nicht hinreichend aus den Quellen abgeleitet wer-
den konnen».!! Kocka betont nicht nur den konstruktiven Charakter von Theorien,

7 Rusen (wie Anm. 1), S. 116,

Risen (wie Anm. 1), S. 118.

9 «Die Kategorien lassen sich also geschichtsphilosophisch als anthropologische Zeitgeneratoren
charakterisieren.» Riisen (wie Anm. 1), S. 118.

10 Schreiber 2016.

11 Kocka 1975, hier S. 9.
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sondern zugleich auch ihren empirischen Bezug, durch den Vergangenes selber «als
Faktor ihrer Bedeutung in die nachtrigliche Interpretation ihres historischen Zusam-
menhangs mit der Gegenwart zur Geltung» kommt."

Am Beispiel des historischen Vergleichs ldsst sich die Herausforderung einer the-
oriebasierten Begriffsbildung verdeutlichen. Es bedarf eines Parameters, der beiden
Féllen zugleich zu Grunde gelegt werden kann, so dass ihre Unterschiede als spezifi-
sche Manifestationen eines allgemeineren Phdnomens sichtbar werden. «Dazu ist es
erforderlich, konzeptuelle Interpretationsrahmen zu entwickeln, die nicht schon die
jeweilige Kulturspezifik enthalten.»'* Wenn es um interkulturelle Grofivergleiche geht,
dann bietet sich die theorieformige Explikation anthropologischer Universalien als
Parameter des Vergleichs an.

Narrativitdtstheoretisch verstanden, sind historische Theorien plots — d.h. sinn-
gebende Strukturen - historischer Erzahlungen. «Wirkliche Theorien werden solche
plots erst dann, wenn sie als solche begrifflich expliziert und methodisch handhab-
bar gemacht werden. Damit kommt ein kognitiv-konstruktives Element in das Er-
zdhlen hinein. Es stellt etwas Besonderes dar und gehort zu den Kennzeichen des
wissenschaftsspezifischen historischen Denkens.»'* Historischer Sinn erfihrt so einen
Gewinn an erkldrender Rationalitit. «Man konnte von einem Orientierungs-Gewinn
durch Zuwachs an argumentativer Intersubjektivitit sprechen.»"

Den Theorien sind Begrifflichkeiten zugeordnet, die sich nach Reichweite und
Komplexitat unterscheiden lassen.'® In der «Historik» von 2013 wird, orientiert an
Max Webers Idealtypen, eine Untergliederung nach (2) «Typen» und (3) «histori-
schen Begriffen» vorgeschlagen.

Typen grenzen in Erfahrungs- Periodisierungen (im Erfahrungsfeld der
feldern einzelne Wirtschaft): Subsistenzwirtschaft, Marktwirtschaft,
Erfahrungsbereiche ab Planwirtschaft, Kapitalismus, Merkantillismus

und ordnen sie zeitlich

Begriffe bezeichnen groBere Epochenbestimmungen (im Erfahrungsfeld der
Ereigniskonstellationen Wirtschaft): moderner europdischer Kapitalismus,
mittelalterliche Agrarzyklen

Abb. 1: Risen 2013, S. 160.
Auf die flielenden Grenzen der Unterscheidung ist hinzuweisen.

Im néchsten Zugriff auf historische Begrifflichkeit wird ein anderer Fokus gewihlt,
der auf eine (abstrakte) Unterscheidung verschiedener Ebenen der Zeitlichkeit im
historischen Denken und auf deren Sichtbarmachung in historischen Begriftlichkei-
ten abzielt.

12 Risen (wie Anm. 1), S. 153.
13 Risen (wie Anm. 1), S. 155.
14 Riisen (wie Anm. 1), S. 154.
15 Riisen (wie Anm. 1), S. 159.
16 Vgl. auch Werner 2018.
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3. Schichtungen von Zeitlichkeit in historischen Begriffen

Die Grundlage der weiteren Uberlegungen sind Periodisierungen. Es handelt sich da-
bei um notwendige Denkschritte zur Ordnung des Erfahrungsbereichs der Geschich-
te im Ganzen. «Sie geben der historischen Erfahrung zeitliche Konturen, machen also
die Geschehnisse der Vergangenheit auf einem sehr allgemeinen Denkniveau iiber-
haupt erst spezifisch historisch. ... Sie werden es erst dadurch, dass sie in einen Zeit-
zusammenhang gehoren, in dem sich Gegenwart und Vergangenheit zugleich unter-
scheiden und in ihre Unterschiedlichkeit auch vermitteln. Periodisierungen geben der
fir das historische Denken mafigebenden Zeitverlaufsvorstellung Konturen, inner-
halb derer das Geschehen der Vergangenheit seine spezifische Bedeutung fiir das Ver-
stindnis der Gegenwart erhilt. Periodisierungen geben gegenwértigen Lebensverhalt-
nissen eine historische Tiefendimension und damit zugleich auch eine weitreichende
Zukunftsperspektive. Sie konnen den Geschehnissen der Vergangenheit nicht einfach
abgelesen werden. Sie ergeben sich zuallererst aus Bedeutungszuweisungen an die-
se Geschehnisse, die ihnen in einem umfassenden zeitlichen Zusammenhang mit der
Gegenwart zukommen. Sie bringen das Historischgewordensein der Lebensordnun-
gen der Gegenwart in den Blick, ohne den erfahrungsgestiitzte Zukunftsperspektiven
nicht moglich sind.»"”

Die Ausdifferenzierung folgt wiederum dem Gesichtspunkt der Konkretisierung:
Sie reicht von der allgemeinen Zeitlichkeit des menschlichen Lebens zur konkreten
Zeit eines historischen Phdnomens. Dabei bleibt der Dreischritt der Strukturierung
historischer Begrifflichkeiten in Kategorien, Theorie-bezogene Konzepte, auf konkre-
te Geschehnisse bezogene Bezeichnung sichtbar. Der Mittelbereich der Konzepte wird
wiederum ausdifferenziert.

1) Ebene der anthropologisch-universelle Kategorien:
In der Spannung von allgemeinen Gegenbegriffen liegt die abstrakt-universelle
Zeitlichkeit beschlossen.

2) Ebene der durch historische Theoriebildungen fundierten Konzepte:

a) Die Gegensitzlichkeiten in der menschlichen Lebenswelt (Spannung zwischen
oben und unten, arm und reich, gut und bdése ...) werden lebbar gemacht mit
Hilfe historisch-universaler, zeitentibergreifender Sinnkriterien, wie Legitimitat
sozialer Differenz; Auskommlichkeit, Moralitét.

b) Vergangenheit und Gegenwart werden durch universale Richtungsbestimmungen
in ein historisches Verhiltnis gebracht. Beispiele: Kontinuitat, Bruch, Fortschritt,
Riickschritt.

c) Epochale Strukturierungen werden vorgenommen. Beispiele: Jager und Sammler,
Pflanzergesellschaften, Antike, Mittelalter, Moderne.

d) Zeit-typischen Entwicklungen werden konzeptuell gefasst. Beispiele: Verstadte-
rung, Bonapartismus, Proletarisierung.

17 Riisen (wie Anm. 1), S. 151.
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3) Ebene der auf konkrete Geschehnisse bezogene Bezeichnungen:

a) Zeit-spezifische Entwicklungen und Geschehnisse werden zusammengefasst. Bei-
spiele: Befreiungskriege, Take-oft kapitalistisch induzierter Wirtschaftsentwick-
lung, Franzosische Revolution.

b) Spezifische, einmalige Ereignisse werden bezogen auf ihre Originalitdt bezeichnet.
Beispiele: Sturm auf die Bastille, Fall der Mauer.

Abschlieflend werden die Uberlegungen zu historische Begrifflichkeiten auf ein Pro-
zessmodell historischen Denkens bezogen. Zugrunde gelegt wird hier das Schema der
disziplinaren Matrix des historischen Denkens. Diese Matrix benennt fiinf Prinzipien
der historischen Sinnbildung, die jedes fiir sich notwendig und alle zusammen hin-
reichend sind, um die Logik der historischen Erkenntnis zu erfassen.’® — Als Model-
lierung hitte auch das auf diese Matrix aufsetzende Kompetenzstrukturmodell der
FUER-Gruppe gewihlt werden konnen."

4. Reflexive Grundbegriffe, die den Prozess des historischen Denkens
ansprechen?®

(0) Begriffe, die den ganzen Prozess des historischen Denkens abdecken.
Beispiele: Geschichtlichkeit, historische Sinnbildung, historische Orientierung,
Narrativitat, Deutung?.

(1) Begriffe zu Verdnderungserfahrung und Orientierungsbedarf.
Beispiele: Ambivalenz, Geschichtsbegehren’ (Jeismann), historische Schuld, Kon-
tingenzerfahrung, Krise, Traditionsbruch, Trauma, Vergéanglichkeit.
Uberlappung zwischen 1+2: Diskurs der Symbolisierung.
Beispiele: Anthropozentrismus, Dezentralisierung, Erkenntnisinteressen, Ethno-
zentrismus, Hermeneutik, historische Imagination.

18 Riisen (wie Anm. 1), S. 66-96. Die folgende Auflistung gibt Beispiel fiir entsprechende Begrif-
fe. Vollstindigkeit ist nicht angestrebt. Im Ubrigen gibt es sie auch nicht, weil sich die histori-
sche Begriffsbildung auf allen Ebenen in stetigem Fluss befindet.

19 Korber/ Schreiber/ Schoner 2007.

20 Die folgende Auflistung stammt aus einem laufenden Projekt iiber «core concepts of historical
thinking». Mit (0) werden tibergreifende Begriffe bezeichnet.

21 Exemplarisch wird im Folgenden einer der reflexiven Schliisselbegriffe ausbuchstabiert: Deu-
tung ist ein intellektueller Vorgang, der einen Sachverhalt mit anderen Sachverhalten so ver-
bindet, dass er in seiner Eigenart verstanden wird. Im historischen Denken geschieht diese
Deutung durch eine Erzdhlung, die Geschehnisse der Vergangenheit zeitlich ordnet und dabei
in ihrer Abfolge erkldrt. Maf3gebend fiir diese Deutung ist eine allgemeine Vorstellung vom
Verlauf der Zeit in der menschlichen Welt. Historische Deutung macht aus vergangenen Ge-
schehnissen geschichtliche Tatsachen. An sich sind diese Geschehnisse noch nicht historisch.
Sie werden es erst im Zusammenhang mit fritheren und spéteren. Dieser Zusammenhang ver-
bindet (implizit oder explizit) das Geschehen der Vergangenheit mit der Gegenwart. Histori-
sche Deutung macht also aus dem Geschehen der Vergangenheit Geschichte fiir die Gegen-
wart. (aus: Jorn Riisen: Reflexive Schliisselbegrifte, eine Auswahl (Manuskript))
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Methoden
(der Bearbeitung der
Erfahrung der Vergangenheit)

Konzepte
(Perspektiven,
Kategorien, Theorien)

Formen
(der Représentation)

Ebene theoretischer
Reflexion

Bereich der Erkenntnis

Prinzipien des
historischen Sinns

Ebene pragmatischer
Strategie

Orientierungsbediirfnisse Orientierungsfunktionen

(im zeitlichen Wandel der (Ausrichtung und Motivierung von
inneren und duBeren Welt) Handeln, Artikulation historischer
Identitét)

Bereich des praktischen Lebens
Ebene der
Lebenspraxis

: semantischer Diskurs der Symbolisierung

: kognitive Strategie der Produktion historischen Wissens
: dsthetische Strategie der historischen Reprasentation

: thetorische Strategie der historischen Orientierung

: politischer Diskurs der kollektiven Erinnerung

Matrix des historischen Denkens

O wWwN =

Abb. 2: Rlsen 2013, S. 68.

(2) Begriffe zu Theorien des historischen Verstehens.
Beispiele: Erfahrungsraum/ Erwartungshorizont, Evolutionshistorische Perspekti-
ve, historischer Prozess, historisches Urteil, Kontinuitit/ Diskontinuitit, Zeitver-
laufsvorstellung.
Uberlappung zwischen 2+3: Strategie der Produktion historischen Wissens: Ereig-
nis, Geschehnis, historische Methode, Objektivitit/ Subjektivitit.

(3) Begriffe zur Integration der historischen Erfahrung.
Beispiele: Heuristik, Interpretation (als Methode), Quellenkritik, Archiv, Maga-
zin.
Uberlappung zwischen 3+4: Strategien der historischen Reprdsentation.
Beispiele: Chronik, Dokumentation, Historiographie.

(4) Begriffe zur Formung der Erzihlung:
Beispiele: Emplotment, historische Medien, Multiperspektivitit, Trope.
Uberlappung zwischen 4 + 5: Strategie der historischen Orientierung.
Beispiele: Fortschritt, Offenheit, Tradition, Verfall.
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(5) Begriffe mit Orientierungsfunktion.
Beispiele: Erinnerungskultur, Ethnozentrismus, Geschichtsbewusstsein, Ge-
schichtskultur, Geschichtspolitik, Humanismus, Identitit, Identitatsbildung, Le-
bensdienlichkeit, Meistererzahlung, Vergangenheitsbewiltigung.
Uberlappung zwischen (5+1): Diskurs der Erinnerungspolitik: Bildung, Legitima-
tion, Standpunkt.

(0) Begriffe der Historik (Meta-Ebene des historischen Denkens).
Beispiele: Bedeutung, Begrifflichkeit, Begriindung, disziplindre Matrix, Ge-
schichtsphilosophie (materiale, formale, funktionale), Geschichtswissenschaft,
Hermeneutik, historische Sinnbildung, Metahistory, Methode (Methodologie,
Methodik), Objektivitdt/ Subjektivitit, Rationalitit, Sinn, Vernunft, Verwissen-
schaftlichung, Wahrheit.

5. Geschichtsdidaktische Folgerungen - Aufgaben fiir die Zukunft

Wegen der Verortung der Auseinandersetzung mit historischer Begrifflichkeit in der
funktionalen Geschichtsphilosophie ist diese Begriffsarbeit fiir eine Geschichtsdidak-
tik, die das Lernen und Lehren historischen Denkens mit dem Ziel historischer Ori-
entierung verfolgt, besonders relevant. Im Zentrum der nachfolgenden Uberlegungen
steht deshalb der Geschichtsunterricht. Eine Ausweitung auf den gesamten Bereich
der auflerschulischen (und aufleruniversitiren) Geschichtskultur wére moglich.
Wir vertreten die These, dass Schiilerinnen und Schiiler angeregt werden sollten,
eigenstindig und selbstbestimmt mit historischen Begrifflichkeiten umzugehen,
1) wenn sie sich mit Sachverhalten auseinandersetzen, an denen sie lernen kdnnen,
sich historisch zu orientieren,
2) wenn sie Zeitlichkeit als Wesensmerkmal von Mensch und Welt erkennen lernen,
3) wenn sie den Prozess historischen Denkens erfassen lernen.

Die der historischen Begrifflichkeit innewohnende Logik wird bislang zu wenig ge-
nutzt, um die Auseinandersetzung mit den je betrachteten Sachverhalten in ihrer Be-
deutung fiir historische Orientierung zu erschlieffen. In der Auseinandersetzung mit
den konkreten Einzelfillen die universellen Kategorien, die in ihnen sichtbar werden,
zu erschlieflen, ermoglicht es erst, sie mit den eigenen Erfahrungen und Erwartungen
in Bezug zu setzen.

Theorieabhingige Konzepte nicht nur zu erkennen und in ihrer Funktion zu er-
fassen, sondern auch ihre Veranderbarkeit in der Zeit wahrzunehmen, fordert den
Aufbau der Diskursfihigkeit tiber Orientierungsangebote und schafft Moglichkeiten,
konstruktiv mit sich unterscheidenden Interpretationen und Bedeutungszuweisungen
umzugehen.

Auf den Aufbau solcher Fihigkeiten gezielt zu achten, ist angesichts der zuneh-
menden Diversitit in den Lebenswelten der Schiilerinnen und Schiiler und der zu-
nehmenden Diversitat der diese Lebenswelten umfassenden Gesellschaften eine bis-
lang zu wenig beachtete Aufgabe des Geschichtsunterrichts. Eine explizierte und
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handhabbar gemachte historische Begriftlichkeit bedeutet einen Orientierungs-Ge-
winn. Die Herausforderung besteht darin, die Begriffsarbeit dem Entwicklungsstand
der Lernenden anzupassen. Kategorien und kategorisierende Konzepte miissen als
solche gelernt werden, nachdem sie an konkreten historischen Sachverhalten erkannt
worden sind. Sowohl fiir das Erkennen von Kategorien und Konzepten als auch fiir
das Verfiigen-lernen iiber eine Hierarchisierung historischer Begriffe gibt es bislang
noch kaum geschichtsdidaktische Forschung.

Historische Begriffskompetenz ist aber nicht nur fiir historische Orientierung von
Bedeutung, sondern auch fiir den Ausbau der unterschiedlichen Aspekte der histori-
schen Methodenkompetenz. Matthias Hirsch hat kiirzlich darauf aufmerksam gemacht,
dass dazu auch die Fihigkeit zu historischem Lesen gehort.” Dass die Sprache, mit
der konkrete historische Geschehnisse in den Quellen bezeichnet werden, sich von
heutigen Bezeichnungen unterscheidet, dass in der Wissenschaftssprache Nuancen
herausgearbeitet werden, die in der Alltagssprache nicht beachtet werden, dass das
mit theoriebasierten Konzepten zu tun hat, die in Texten z.T. nur noch in Abbrevi-
aturen aufscheinen, dass dies fiir Schiilerinnen und Schiiler, fiir die Deutsch Zweit-
sprache ist, auf eine spezifische Weise erschlossen werden muss, das alles hat mit
Sprachsensibilitit zu tun, die sich als Forschungsfeld der Geschichtsdidaktik erst eta-
bliert.

Ein spannendes, ebenfalls noch kaum untersuchtes Feld ist der Frage gewidmet,
inwiefern historische Begrifflichkeit in den oben herausgearbeiteten Strukturierun-
gen sich auch in nicht sprachgebundenen Medien und in der Kommunikation in
und mit diesen Medien niederschligt. Asthetik und Emotion werden hier zu beach-
ten sein, vielleicht auch Leiblichkeit als ein bislang kaum beriicksichtigter Zugang
zur Geschichte. Fiir das Nachdenken iiber das Geschichtslernen in inklusiven Klas-
sen, insbesondere fiir das mit Geschichte Umgehen von Menschen mit kognitiven
Handicaps konnte das von besonderer Bedeutung sein: Es geht darum, den Orientie-
rungs-Gewinn, den ein explizierter Umgang mit der historischen Begrifflichkeit bie-
tet, nicht aufgeben zu miissen, wenn sprachgebundene Kommunikation nur einge-
schrankt moglich ist.
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Wolfgang Hasberg

Wie der Kase ...
... so die Geschichte'’

1. Sinnloses Erzihlen?

Schreiben Historiker Geschichte oder Geschichten - diese Alternative klingt kaum
anders als die Frage, ob sie fiktive oder faktische Texte schreiben. Die Problematik,
die nicht erst seit Hayden Whites «Fiktion des Faktischen» die Gazetten und auch die
Historiker beschaftigt?, stellt sich in postfaktischen Zeiten umso drangender.

Auf das Revival of Narrative der 1970er Jahre muss an dieser Stelle nicht erneut
eingegangen werden.’ Schon gar nicht muss die damalige Diskussion um das Erzah-
len wiederholt werden. Denn das narrative Paradigma hat sich in der Geschichtsthe-
orie und vor allem in der Geschichtsdidaktik weitgehend durchgesetzt - was nicht
heiflt, wie manchmal gemutmafit wird, dass es konkurrenzlos wire.* Soviel Erfah-
rungsoffenheit muss sich eine Theoriedebatte bewahren, will sie nicht die eigene His-
torizitdt verleugnen.

Anstatt der Wissenschaftsgeschichte zu folgen, werden die Wiirmer in den Mittel-
punkt geriickt, die den Kise befallen oder sich aus dem Kése entwickeln. So zumin-
dest fithrt Menocchio aus, seines Zeichens Miiller im Friaul. Er kam zweimal mit der
Inquisition in Konflikt; die Protokolle der Verfahren haben sich erhalten. Aus ihnen
lasst sich die Gedankenwelt des Protagonisten rekonstruieren. Wahrend des Verhors
verstieg Menocchio sich unter anderem zu der Aussage: «Aus der vollkommensten
Substanz der Welt wurden sie [die Engel] von der Natur hervorgebracht, wie aus ei-
nem Kdse Wiirmer entstehen, aber wenn sie herauskommen, erhalten sie Willen, Ver-
stand und Gedichtnis von Gott, der sie segnet.»> Wohlgemerkt: die von Gott mit Ver-
stand und Gedéchtnis Gesegneten sind die Engel, nicht die Wiirmer, die aus dem
Kise entstehen.

Mit dem Kise verwendet Menocchio eine Metapher, die sich aus seiner unmit-
telbaren Alltagserfahrung heraus anbot und sich des Ofteren in seinen Einlassungen
findet. Seine alltagliche Erfahrung, dass aus verdorbenem Kase Wiirmer hervorgehen,
tibertragt er auf die Schopfung. Dabei ist es dem oberitalienischen Miiller offenkun-
dig wichtig, dass Gott, die erste Kreatur, seine Geschopfe mit Wille, Verstand und
Gedéichtnis ausgestattet hat.

1 Bei den folgenden Ausfithrungen handelt es sich um die gekiirzte Variante von Hasberg 2019d
[im Erscheinen]. Sie fithren den Gedankengang von Hasberg 2016 fort. Zur Fiktionalitét siehe
Hasberg 2019¢ [im Erscheinen].

2 White 1991b, 1990 u. White 1991a.

3 Stone 1979. Zum Kontext siche Iggers 1996, S. 51-54, oder Baberowski 2005, S, 204-214.

4 So noch zuletzt Barricelli 2016, insbes. S. 46f. Dass sich auch eine Geschichtstheorie denken
lasst, die nicht auf dem Fundament der Narrativititstheorie fuft, zeigt Landwehr 2016.

5 Ginzburg 1979, S. 91 [Klammererg. W.H.].
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Carlo Ginzburg verfolgt das Ziel, die Welt, den Alltag — an anderer Stelle spricht
er von Kultur - des friaulischen Miillers moglichst detailreich zu rekonstruieren.® Im
Paradigma der Alltagsgeschichte geht es um die «Lebenswelt» (Alfred Schiitz), da-
rum wie Menschen in ihrer Welt lebten und diese erlebten, wobei Alltag das Wie-
derkehrende im Leben bezeichnet.” Als das Konzept Mitte der 1980er Jahre auch den
deutschsprachigen Bereich erreichte, bewirkte es — wie anderorts zuvor - eine Renais-
sance des Erzdhlens. Zugleich 19ste es heftige Kontroversen aus, wie etwa die Kon-
troverse zwischen Peter Borscheid und Hans-Ulrich Wehler dokumentiert, die darum
stritten, ob die Alltagsgeschichte ein Konigsweg oder eine Modetorheit darstelle.® All-
tagsgeschichte, so der Vorwurf Wehlers, geriere sich deskriptiv und theorielos oder
kurz: sinnlos. - Es dridngt sich allerdings die Frage auf, ob Geschichte iiberhaupt
sinnlos betrieben werden kann.

Die Antwort lautet: Nein! Und Ginzburgs Kise-Epos kann das belegen. Auch
wenn es nur einen Ausschnitt aus der dorflichen Welt im nérdlichen Italien am Ende
des 16. Jahrhunderts darstellt, zieht Ginzburg immer wieder historische Linien in un-
terschiedliche Sektoren (insbesondere Religions- und Wirtschaftsgeschichte), weil er
Kultur, ganz im kulturwissenschaftlichen Sinn als ein komplexes Sinngeflecht ver-
steht, auf dem sich das gesellschaftliche Leben eines Kollektivs (Dorfgemeinschaft, so-
ziales Milieu etc.) bewegt.

Doch eben weil die Geschichte vom Miiller Menocchio vorwiegend und nur latent
theoriegeladen ist, bleibt die Frage, ob sie einen historischen Sinn offeriert, der sich
nicht in der Beschreibung der Gegebenheiten und der Explikationen ihrer Verflech-
tung erschopft, sondern dem Leser explizit erklart oder implizit suggeriert, warum es
fiir ihn von Bedeutung sein konnte, sich mit der Geschichte des letztlich Gescheiter-
ten zu befassen.

Das Buch bietet keine Moral von der Geschicht’ des Miillers. Es erschopft sich da-
rin, die Welt Menocchios und dartiber die «Herrschende Kultur und [die] Kultur der
Unterschichten» zu beschreiben.’ Das, was der Geschichte des friaulischen Miillers
Sinn verleiht, wird nicht offenkundig. Es gibt keine explizite Offerte der Erzahlung.
Die Leserin, der Leser wird allenfalls implizit eingeladen, sein Interesse an der eige-
nen Widerstindigkeit im Alltag des spdten 16. Jahrhunderts gespiegelt zu findet. Das
ist ein Sinnangebot hochst latenter Art und ohne inhaltliche Konkretion.

Dieses latente Angebot anzunehmen und es mit Inhalt zu fiillen, bleibt dem Rezi-
pienten tiberlassen und hingt von dessen Interesse ab. Dabei ist Interesse (lat. = da-
zwischen/ dabei sein) wortlich zu verstehen, denn nur die Leserin, der Leser, die oder
der bei der Lektiire dieses Interesse entwickelt, das heift: sich als involviert erfihrt,
wird der Geschichte vom Miiller Menocchio einen Sinn abgewinnen konnen.

Ginzburg 1979, S. 172f.

Vgl. zuletzt etwa Miiller 2018, der auch auf das Buch von Ginzburg Bezug nimmt.
Siehe Wehler 1988 und Borscheid 1990.

Ginzburg 1979, S. 172f. [Klammererg. W. H.]
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Interesse und Sinn gehdren nicht weniger eng zusammen als Interesse und
Erkenntnis,'* zumal wenn man mit Niklas Luhmann Sinnbildung als einen kommu-
nikativen Vorgang betrachtet, bei dem Individuen oder Kollektive die Komplexitit
der Wahrnehmung und Erfahrung reduzieren, um sich in der Welt zu orientieren
und handlungsfihig zu sein.!" Sinn entsteht dabei als eine fluide Interpretation von
Welt, die eine «Einheit der Differenz von Aktualitit und Potentialitdt» herstellt,'> was
meint: das denkende System produziert stets neuen (aktuellen) Sinn, indem es sich
aus dem schier unendlichen Potenzial moglicher Deutungen (durch Distinktion und
Identitit) fiir eine (Auswahl) entscheidet. Dieser Sinn ist aber nicht nur Ergebnis ei-
nes solchen Interpretationsprozesses, sondern zugleich die Voraussetzung fiir folgen-
de Sinnbildungen. Denn unter der Pramisse des (vorldufig) gebildeten Sinns nimmt
das Individuum seine (und auch kollektive Systeme ihre) Umwelt wahr, so dass die
dariiber entstehende Erfahrung von dem Sinn gepragt ist, der vorgingig gebildet
wurde. In der immer wieder diesen Sinnbildungsprozess aktualisierenden Befassung
mit Geschichte vollzieht sich das, was Hermann Liibbe «Systemindividualisierung»
genannt hat."”

Im vorliegenden Zusammenhang ist von entscheidender Bedeutung, dass sowohl
Erkenntnis als auch Sinn im Rahmen kommunikativer Prozesse gebildet werden, wo-
bei davon auszugehen ist, dass Kommunikationsprozesse unausweichlich Sinn produ-
zieren, weil in ihnen das unendliche Potenzial von Weltdeutungen (hypothetisch) zur
Sprache kommt (also: kommen kénnte), um durch Verstindigung eine Auswahl da-
raus zu treffen, mit anderen Worten: Sinn fiir die aktuelle Regulierung der Beziehung
zur Welt respektive Orientierung herzustellen.

Unzweifelhaft kann auch Lektiire als ein kommunikativer Akt beschrieben wer-
den, bei dem Sinn entsteht, und zwar unabhidngig davon, ob der Autor seinem Werk
eine explizite Sinnaussage mit auf den Weg gibt und diese der Leserschaft - womdog-
lich persuasiv — suggeriert. Selbstverstindlich wird die Sinnbildung des Rezipienten
nicht unabhingig von den Sinnofferten des Autors vonstattengehen. Aber selbst wenn
der Leser diese expliziten oder impliziten Sinnangebote ginzlich verwirft, mit ande-
ren Worten: sie nicht als sinnlos, sondern als unsinnig erachtet,' hat er sich bereits
in eine Beziehung zu ihnen und der Geschichte, die sie transportiert, gesetzt, ihr also
Sinn verliehen. So bleibt keine Geschichte ohne Sinn, den — wenn schon nicht der
Autor - spitesten der Rezipient produziert. In gewagter Analogie zur Metapher Me-
nocchios lisst sich mithin feststellen: Wie aus dem Kése die Wiirmer, so geht aus der
(historischen) Erzahlung Sinn hervor.

10 Ganz im Sinne von Habermas 1973. Ohne den Begriff des Interesses zu bemiihen, umschreibt
den Zusammenhang ganz dhnlich Riisen 2001, S. 8.

11 Luhmann 1984, S. 92-147.

12 Ebd., S. 98-101.

13 Liibbe 2012, S. 105-118.

14 Zur Differenzierung siehe Koselleck 2014, S. 9.
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2. Macht Geschichte Sinn?

«Auch wenn die Konstitution von Geschichte in ihrem Grundzug darin besteht, Zeit
in Sinn zu tberfithren und Kontingenz in eine sinnhaft aneigenbare Geschichte zu
transformieren, hat sie sich dagegen zu wehren, das Geschehen mit fiktiven, ideolo-
gischen Sinndeutungen zu tiberhohen oder gar dem Sinnlosen Sinn zu verleihen.»'
So schlieit der Schweizer Philosoph Emil Angehrn seine Uberlegungen vom Sinn der
Geschichte und lédsst dabei aufler Acht, dass die Geschichte sich in keiner Weise ge-
gen ihre eigene, wie auch immer geartete Verwendung wehren kann, weil sie nicht
Akteur, sondern das Produkt eines aktiven Erzdhlers ist. Gleichwohl erldutert er in
einleuchtender Weise, dass in dreifacher Weise vom Sinn der Geschichte gesprochen
werden kann. Zum einen geht es um
a) das Sensorium, das heif3t ein Gespiir, einen Sinn fiir Geschichte zu haben, mit an-
deren Worten: um die Aufmerksamkeit, die das Individuum oder ein Kollektiv
dem Vergangenen oder der Geschichte (iiber dieselbe) entgegenbringt.'¢
b) Neben dem Sinn fiir Geschichte steht der Sinn der Geschichte, also der seman-
tische Zusammenhang, in den die Daten gebracht werden, die fiir quellenma-
Big gesichert gehalten werden. Dabei handelt es sich um das «Korrelat eines
Verstehens»,"” insofern die konstruktiv-deutende Leistung eines Autors aus Ver-
gangenheit Geschichte werden ldsst und auf diese Weise die Versteh- oder Lesbar-
keit der Vergangenheit allererst herstellt,’ die den Rezipienten als Geschichte ent-
gegentritt. In dieser Form, als Historie, ist Geschichte selbst Teil der (vergangenen)
Kultur.”
¢) Schlieffllich geht es bei dem Sinn von Geschichte auf einer dritten Ebene darum,
welchen Wert die Geschichte besitzt, den Angehrn auf die historische Identitatsbil-
dung zu begrenzen sucht, wihrend Jorn Riisen die zeitliche Orientierung der Pra-
xis hinzufiigt.”

Einen solchen Sinn der Geschichte, der im Interesse des oder der Rezipienten liegt,
erzeugen historische Erzdhlungen per se, weil dieser oder diese das implizit Mitgeteil-
te in einem Akt der Sinnbildung produktiv verarbeiten, gegebenenfalls in den Haus-
halt ihrer «Vorstellungen von und Einstellungen zur Vergangenheit» (Karl-Ernst Jeis-
mann) einpassen,?! mit anderen Worten ihr historisches Bewusstsein reorganisieren
(miissen).

Also macht nicht die Geschichte, sondern der Umgang mit ihr Sinn, der im Ubri-
gen keineswegs ein historischer sein muss. SchliefSlich werden Geschichten tiber die
Vergangenheit nicht selten erzdhlt, um regelhaftes Wissen zu vermitteln, das im Kern

15 Angehrn 2004, S. 29.

16 Ebd,, S. 17 wird auf eine Unterscheidung von Sinn fiir Vergangenheit und Sinn fiir Geschichte
verzichtet, was eine terminologische Ungenauigkeit nach sich zieht.

17 Angehrn 2004, S. 18.

18 Ebd,, S. 19.

19 Ebd, S. 21.

20 Vgl. ebd,, S. 24.

21 Jeismann 1977, S. 13.
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entzeitlicht ist (exemplarisches Erzahlen).”? Dass dabei auf reales Geschehen in der
Vergangenbheit zuriickgegriffen wird, ist nur insofern evident, als dadurch der Beweis-
kraft Nachdruck verliehen wird, weil das vorgestellte Handeln offenkundig erfolgreich
gewesen ist.

Ob das am historischen Beispiel mitgeteilte Regelwissen in der Gegenwart Ak-
zeptanz finden wird, ist vielfach schon deshalb wenig wahrscheinlich, weil sich die
Verhiltnisse grundlegend und nachhaltig verdndert haben. Der Sinn, den eine Ge-
schichte produziert, variiert und korrespondiert wohl starker mit den Interessen des
Rezipienten als mit der Aussageabsicht ihres Urhebers.

Doch was ist mit dem Sinn von der Geschichte? Wie kommt sie dabei ins Spiel?
Einen solchen Sinn von der Geschichte, der in der Vergangenheit oder im vergange-
nen Geschehen angelegt wire, den idealistische Denker wie Johann Gottfried Herder
oder Georg Wilhelm Friedrich Hegel und nicht zuletzt Karl Marx aufzudecken such-
ten, kann nicht durch historische Geschichte reproduziert werden. Das versuchte in
besonders eindriickliche Weise zu Beginn des 20. Jahrhunderts der Philosoph Theo-
dor Lessing zu belegen,” der betonte: «Keineswegs wird durch Geschichte ein verbor-
gener Sinn, ein Kausalzusammenhang, eine Entwicklung in der Zeit per se offenbar;
sondern Geschichte ist Geschichtsschreibung, das heifit die Stiftung dieses Sinnes, die
Setzung dieses Kausalzusammenhangs, die Erfindung dieser Entwicklung. Sie vorfin-
det nicht den Sinn der Welt; sie gibt ihn.»** Geschichte ist demnach: Sinngebung des
Sinnlosen.

Das ist konstruktivistisch. Und der Philosoph erklart die Unausweichlichkeit ei-
ner solchen Sichtweise aus dem Wesen der Geschichte: «Das Zustandekommen von
geschichtlichen Legenden [hat] seinen Ursprung in der Unfahigkeit zur Begrifflich-
keit [...], indem der Mensch eine Erkenntnis, die er mit seinem Geiste nicht zu fas-
sen [... vermag], in eine sinnliche Begebenheit umwandle und durch Gleichnisse aus-
driicke, wobei zuletzt der Erkenntnisgehalt verschwindet und nur die Mumie (caput
moru) der sinnfilligen Geschichte tibrig bleibt.»** Nicht die Geschichte macht demzu-
folge Sinn, sondern die Notwendigkeit, Sinn, der abstrakt und begrifflich gefasst ist,
anschaulich zu machen, um ihn mitzuteilen und gegebenenfalls zu vermitteln, ldsst
Geschichten und Geschichte entstehen. So verstanden, sind historische Erzéhlungen
und ist Geschichte die Verzeitlichung von Sinn, und zwar durch die «erotische Ver-
einigung von Leben und Wahrheit zur Wirklichkeit».** Anders ausgedriickt: das, was
aus den Quellen tiber das Leben der Vergangenheit bekannt ist, wird mit Sinn (Wahr-
heit) aufgeladen und als vergangene Wirklichkeit ausgegeben.

Ganz dhnlich beschreibt Riisen diesen Prozess, wenn er Sinn als «vierte Dimensi-
on der Zeit» (neben Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft) bezeichnet, «ohne den
die drei anderen nicht gelebt werden konnen».? Denn der Mensch, der permanent

22 Zum exemplarischen Erzahlen siehe Riisen 2013, S. 211f.

23 Riisen 1997, S. 20, spricht «vom Verlust der des idealistischen Urvertrauens in die
Subjektqualitit der Geschichte».

24 Lessing 1921, S. 6. Zur Person und Rezeption vgl. Norden 2014.

25 Ebd, S. 192 [Klammererg. WH].

26 Ebd, S. 192.

27 Ganz dhnlich beschreibt das Riisen 20064, S. 193.
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kontingenten Zeiterfahrungen ausgesetzt ist, die Einfluss auf sein Leben haben, ist ge-
notigt, diese durch einen Bewusstseinsakt zu bewaltigen, das heifst: sinnvoll zu deu-
ten, um die erfahrenen Briiche durch das deutende Herstellen von sinnvollen Zeitver-
ldufen narrativ zu tiberbriicken.

Systemtheoretisch entscheiden das Individuum oder das Kollektiv sich jeweils fiir
eine Geschichte aus einem schier endlosen Arsenal moéglicher Geschichten, die sei-
nem Interesse am besten entspricht, das heifit: mit der es sich in seiner Umwelt am
besten orientieren zu konnen vermeint.

Bevor darauf zuriickzukommen sein wird, dass weder das Individuum noch das
Kollektiv bei ihrer Entscheidung ginzlich unabhéngig agieren konnen, muss auf die
Diskrepanz eingegangen werden, die ganz augenscheinlich zwischen den Positio-
nen von Lessing und Angehrn aufscheint. Wihrend der eine Philosoph davon aus-
geht, dass es der Logifizierung bediirfe, um aus dem amorphen Material, das Aus-
kunft Gber die Vergangenheit gibt, um (eine) auf Kausalititsannahmen basierende
Geschichte zu machen, hélt der andere — geradezu beschwérend - daran fest, dass die
Geschichte davor bewahrt werden miisse, vom Sinnlosen ins Sinnhafte iiberfithrt zu
werden, obwohl er doch weif3, dass es der Beruf des Historikers ist, aus Geschaften
Geschichte zu machen (Johann Gustav Droysen).?® Es tut sich ein — zumindest gradu-
eller - Zwiespalt auf, wenn in der Auffassung des Letzteren der Geschichte ein Sinn
innezuwohnen scheint, wenngleich der Historiker ihn nicht einfach mit seinen Me-
thoden ans Licht zu bringen vermag, Lessing indes mit Nachdruck darauf beharrt,
dass die Vergangenheit — die er freilich auch Geschichte nennt - sinnlos bleibt, wenn
ihr nicht von der Gegenwart Sinn eingehaucht wird.?” Statt von Wissenschaft mochte
er in Bezug auf die Geschichte geradezu von Willenschaft sprechen, da es der Wille,
mit anderen Worten das Interesse sei, das derjenige, der sich mit der Vergangenheit
befasst, der Geschichte einhaucht, die er dariiber erzahlt.

Unversohnlich scheinen sich diese Positionen gegeniiber zu stehen, wenn die eine
es kategorisch ablehnt, der (Geschichte als) Vergangenheit einen ihr inhédrenten Sinn
zuzugestehen, wihrend die andere es fiir abstrus erachtet, dass Geschichte (als Ver-
gangenheit) sinnlos sei und retrospektiv als ein sinnfilliges Ganzes zu gestalten sei.
Eine Ursache dieser Diskrepanz liegt in der Unschirfe, die von der Doppeldeutigkeit
des Wortes Geschichte als Vergangenheit (res gestae) und Geschichte (narratio rerum
gestarum) erzeugt wird. Eine exakte Trennung von Geschichte als retrospektives Kon-
strukt und Vergangenheit als das vermeintlich aus den Quellen extrahierte Wissen
tiber Vergangenes (Personen, Ereignisse etc.) ist deshalb dringlich angezeigt.

Eine solche von der Sache her gebotene Differenzierung allein heilt das Problem
indes noch nicht, weil weiterhin ungeklért bleibt, wie aus dem, was als Vergangenes
ausgemacht wurde (Datum), eine sinnvolle Geschichte entsteht. Augenscheinlich be-
darf es eines Dritten, um die auf der Basis von Quellen gemachten (lat. factum) Data

28 So gesteht Angehrn 2004, S. 19, zu: «...man kann im einzelnen dariiber streiten, wie weit Sinn
in eine Geschichte hineingelesen oder aus ihr herausgelesen wird ...; sie ist der produktiv-
konstruktive Akt, tiber den, wie Droysen formuliert, aus Geschiften Geschichte wird».

29 Vgl. Lessing 1921, S. 46-54: Uber logificatio post festum.

30 Ebd., S. 185ff.
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in eine (zeitliche) Ordnung zu bringen. Das wiederum setzt voraus, ihre Bedeutung
in und fiir Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu ermessen, wozu es eines Pa-
rameters bedarf, den man als Sinn bezeichnen kann, ohne ihn dadurch inhaltlich zu
qualifizieren. Ohne eine solche semantische Struktur (Sinn) bliebe die Vergangen-
heit als pure Summe alles Vergangenen ein unlesbarer Text,* weil erst der Sinn einen
Pfad durch dieses amorphe Dickicht schldgt. So wohnt zwar dem Vergangenen kein
Sinn inne, und dennoch beinhalten Geschichten und beinhaltet die Geschichte Sinn.

Geschichten machen keinen Sinn - sie transportieren Sinn, der ihnen voraus-
geht,”? und evozieren (womdglich) Sinn im Nachgang bei ihren Rezipienten. Histo-
rische Geschichten transportieren Sinn im Medium des Historischen, das heifit: sie
berichten vergangenes Geschehen, nicht in erster Linie um historisches Wissen, son-
dern um Sinn zu vermitteln. Aber: Wie gelangt der Sinn in die Geschichte(n)?

3. Kultur macht Sinn!

Urspriinglich waren es Religion und Moral, welche die Sinnvorgaben bereitgestellt
haben, derer sich die Urheber historischer Erzahlungen bedienten.”® Ein beredtes
Zeugnis dafiir sind die Chroniken des Mittelalters. Am prignantesten kommt die-
se Charakteristik wohl bei Otto von Freising zum Ausdruck, der in der Mitte des 12.
Jahrhunderts den Heilsplan Gottes in der Vergangenheit zu entlarven suchte, indem
er die Geschichte in einem Zuge von der Schopfung bis hin zur Parusie darstellte und
dazu die Kategorien und Muster zur Hilfe nahm, welche die christliche Kultur - allen
voran Augustinus— zur Verfligung stellte. Die Sinnparameter und Darstellungsmuster,
denen er folgt, hat er der (christlichen) Kultur entnommen, die ihn umgab. Damit
stellte er sich ganz bewusst in eine Tradition, deren Sinnvorgaben er nicht nur folgte,
sondern die er zu entfalten und zu vermitteln suchte.*

Nimmt man die Frage wieder auf, woher der Sinn stammt, der den Erzdhlungen
zugrunde gelegt wird, dann liegt die Antwort auf der Hand: er entflief3t der Kultur.
Nicht die Geschichten machen Sinn, sondern sie nehmen Sinn auf und verbinden ihn
mit dem, was fiir das aus den Quellen ableitbare Vergangene gehalten wird. In den
Worten Lessings kommt es dabei zu einer innigen Vereinigung von in der vergange-
nen Zeit feststellbarem Geschehen (histoire événementielle) mit den Sinnvorgaben, die
zwar nicht unverinderlich, aber deutlich konstanter sind als die Ereignisse (longue
durée oder konjunkturelle Geschichte), zur Beschreibung dessen, was als vergangene
Wirklichkeit betrachtet wird.

Mittelalterliche Chroniken, nicht nur die Ottos von Freising geben zu erkennen,
wie sehr die Historiographie von der Kultur abhingig ist, insofern aus dieser der Sinn
gezogen wird, der in die Geschichten eingeht. Wahrend der Freisinger Bischof vor al-
lem die Formen und Muster der ihn umgebenden (christlichen) Kultur entnimmt,

31 Angehrn 2004, S. 18f.

32 Vgl. Hasberg 2016, S. 180-190.

33 Vgl. etwa Landwehr 2016, S. 9-30.

34 Otto von Freising 1980. Vgl. dazu Goetz 1984 und zur Einordnung Goetz 1999.
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bedient der Kolner Stadtschreiber Gottfried Hagen sich begrifflich gefasster abstrak-
ter Werte wie Alter, Freiheit, Eintracht und Heiligkeit, die er einerseits aus (fiktiven)
Vergangenheitsgeschichten herleitet und andererseits seiner Gegenwartsgeschichte
zugrunde legt, um sie auf dieser Weise zu vermitteln. Er greift also auf abstrakte Wer-
te zuriick, die er als Sinnkriterien der Kélner (Erinnerungs-) Kultur entnommen hat,
aber historisch herzuleiten versucht, um auf diesem Wege deren Sinnhaftigkeit durch
sein Geschichtswerk plausibel zu machen.

Produziert also die Formung der Geschichte den Sinn, den sie transportiert? Dass
im Prozess der Verfertigung des Gedankens® vorgangig vorhandener Sinn Modifi-
kationen erfihrt, ist schwerlich von der Hand zu weisen. In Abrede zu stellen ist in-
des, dass im Prozess des historischen Erzdhlens neuer Sinn produziert wird, dass
also Geschichte oder Geschichten Sinn machen. — Geschichten iiber die Vergangen-
heit reproduzieren den in der Kultur vorfindbaren Sinn, den ihre Urheber versteti-
gen wollen, weil sie ein — wie auch immer geartetes — Interesse daran haben. Histo-
rische Geschichten transportieren mithin kulturell vorhandenen Sinn, indem sie ihn
mit den Data verbinden, die fiir quellenméflig verbiirgt gehalten werden.

Das erweckt den Eindruck, als sei es ein in der Kultur aufzufindender Sinn, der in
die historischen Geschichten einflieft, und als seien deren Urheber die Autorititen,
die bestimmten, welcher Sinn in ihnen eingeht — wenn nicht am Ende die Rezipien-
ten dies tun. Das klingt radikal-konstruktivistisch, wenn nicht gar poststrukturalis-
tisch, wodurch einer gemeinsamen Verstindigung tiber die Vergangenheit oder bes-
ser: Uiber die gegenwirtige Bedeutung vergangenen Geschehens der Boden entzogen
wiirde. Einer solchen Sichtweise kann allerdings nicht folgen, wer den Konstruktivis-
mus nicht seiner eigenen Historizitit entledigen will. Zum einen sind die Ideen und
Essentials des Konstruktivismus selbst in der Zeit entstanden. Zum anderen - und im
vorliegenden Zusammenhang vorrangig bedeutsam - sind die inhaltlichen und for-
malen Sinnkriterien, die historiographisch angewendet werden, selbst das Ergebnis
kultureller Prozesse, die per se zeitlichen Charakter tragen.*® Der kulturell reprasen-
tierte Sinn unterliegt mithin selbst dem Verdikt zeitlicher Fragilitit.

Sinnstiftenden Einfluss auf die Geschichtsschreibung haben nicht nur die mehr
oder minder dominanten historiographischen Diskurse, sondern viel grundlegendere
Elemente der Kultur. An erster Stelle zu nennen ist dabei die Sprache mit allen ihren
weitreichenden Implikationen, die Aussagen iiber Vergangenheit und zur Geschich-
te, ja die Vergegenwirtigung von Vergangenem, allererst ermdglichen. Ohne Sprache
besifle Geschichte keine Existenzgrundlage. Und erzéhlbar sind nur solche Geschich-
ten, die dem Sagbaren entsprechen, sich also insofern diskursiv gebérden, als dass sie
das (gesellschaftlich) Erlaubte thematisieren®” und sich der sprachlichen Formen be-
dienen, die einerseits (kulturell) verfiigbar und andererseits (kulturell) verstandlich
sind. Was mithin iiber Vergangenes, Vergangenheit und Geschichte ausgesagt werden
kann, hingt von der verfiigbaren Sprache ab, die selbst ein grundlegender Bestand-

35 Siehe Kleist 1986. Auf die Rezeptionsseite gewendet von Handro 2007.

36 Vgl. dazu Dux 2005.

37 Zur Diskurstheorie siehe grundlegend Foucault 2012, S. 11-30, und ausfiihrlicher Foucault
1981. In Bezug auf die Geschichte sieche Sarasin 2003 u. Landwehr 2001.
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teil der kulturellen Entwicklung und mithin der Kultur ist, aus der die Geschichten
tiber die Vergangenheit ihren Sinn und ihre Form - die in einem reziproken Verhalt-
nis stehen — beziehen.

Nur auf ein weiteres Feld des kulturellen Bedingungsgeflechts historischen Erzah-
lens soll im Folgenden noch eingegangen werden: auf die Kategorien und Prinzipi-
en historischen Denkens ndmlich, die einen nachhaltigen Einfluss auf die historische
Sinnbildung nehmen, die im Rahmen eines je spezifischen kulturellen Geftiges als
dem (gewiinschten) historischen Denken mehr oder minder adiquat erachtet wer-
den.*® Auch sie sind in der Zeit entstanden und mithin veranderlich. Prinzipien his-
torischen Denkens (Alteritét, Reziprozitit, Konstruktivitit, Selektivitét, Perspektivitat,
Multikausalitdt, Themenorientierung, u.a.m.) sind kulturell bedingte Gréfien, die in
Bezug auf die westliche Welt ihre «konventionelle» Auspridgung vor allem im Rah-
men der Aufkldrung erfahren haben, wie Otto Brunner, Werner Conze und Reinhart
Koselleck sowie ihre Mitstreiter immer wieder hervorgehoben haben.* Ein typisches
Beispiel ist die Perspektivitdt, die ein allgemeines Prinzip des Denkens darstellt, das
weit tiber den Bereich des Historischen hinausgeht.* Die Einsicht in die Perspektivi-
tat menschlichen Erkennens ist eine kulturelle Errungenschaft, die im 18. Jahrhun-
dert auf das historische Denken tibertragen und entsprechend ausgebildet wurde.

Ahnlich verhilt es sich mit den Kategorien, derer sich bedient wird, wenn Ge-
schichte gedacht, erzahlt und vermittelt wird (historische Kategorien, Gattungs- u.
Strukturbegriffe, historische Theorien, historische Begriffe und Eigennamen).” Auch
sie sind in ihrer heute gebrduchlichen Form vornehmlich im 18. Jahrhundert ent-
standen und seitdem in Gebrauch. An solchen Kategorien und Prinzipien richtet sich
das historische Denken aus — nicht nur in der Geschichtswissenschaft, sondern weit
dariiber hinaus. Ohne dass gesicherte empirische Erkenntnisse vorldgen, ist zu ver-
muten, dass sie nachhaltig wirken oder - diskurstheoretisch ausgedriickt - zu den
Elementen des Dispositivs gehoren, das in den westlichen Gesellschaften geschichts-
kulturelle Beachtung gefunden hat.*

Neben den abstrakten, aber inhaltlich gefassten Werten sind es mithin die Prin-
zipien und Kategorien des (historischen Denkens), von denen die historische Sinn-
bildung durchdrungen wird; eine Vielzahl weiterer lieflen sich hinzufiigen. Alle die-
se Werte, Inhalte und Formen von (historischen) Sinnbildungsstrategien erfihrt der
Mensch im mehr oder minder reflektierten Umgang mit der ihn umgebenden Kul-
tur. Insofern er dabei deren zeitliche Tiefendimension ins Kalkiil zieht, ist es histo-
rische Erfahrung, die seine Orientierung oder sein Handeln sinnbildend beeinflusst.

38 Die Anwendung dieser Prinzipien und der Gebrauch dieser Kategorien stellen Konventionen
dar, die sich in der Geschichtswissenschaft und dariiber hinaus etabliert haben. Im Graduie-
rungsmodell von FUER Geschichtsbewusstsein sind sie zum Maf3stab der Graduierung ge-
worden, sieche Korber 2007.

39 Brunner/ Conze/ Koselleck 2004.

40 Es ist deshalb eine seltsame Verkennung dieses Prinzips, wenn es als ein solches der Ge-
schichtsdidaktik ausgegeben wird, siehe etwa Liicke 2012.

41 Die geschichtstheoretischen Bemithungen um die begriffliche Struktur der Geschichte als
Wissenschaft sind iiberschaubar, vgl. die kaum befriedigende Ubersicht von Jordan 2016.

42 Zur Rolle der Dispositive in der o6ffentlichen Geschichte siehe Hasberg 2018. Zum Dispositiv
siehe Foucault 1978, Foucault 2014 und Deleuze 1991, S. 153-162.
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Man kann das als ,fungierende Sinnbildung® bezeichnen. ,,Auf dieser Ebene wird
Sinn nicht ,konstruiert’, sondern er vollzieht sich, er geschieht; er ist Teil der Reali-
tat des menschlichen Lebens. Er ist wirksam in den Institutionen und Prozessen der
Erziehung und Bildung, in der politischen Kultur und in vielen anderen Bereichen
der Lebenspraxis.“®* Diese Beobachtung schrinkt nicht — wie es auf den ersten Blick
scheinen mag - die wissenssozilogische Einsicht von der Konstruktion gegenwirti-
ger Wirklichkeit ein, sondern hebt hervor, dass die Realitdt — oder das, was dafiir ge-
halten wird - wirkmichtig ist, insofern sie in ihrer Konstruktivitit den Rahmen des
Denkmoglichen bildet, das die potenziell unbegrenzten Moglichkeiten der (histori-
schen) Sinnbildung beschneidet. Insofern historische Sinnbildung einem kulturellen
Bedingungsrahmen unterliegt, der sich selbst in der Zeit verandert respektive veran-
dert wird,* bedarf eines kulturwissenschaftlichen Zugangs zur Geschichte, der die ei-
gene Wirkmichtigkeit der Kultur, die als solche freilich begrifflich nicht zu fassen ist,
nicht negiert, sondern in Rechnung stellt.*

4. Geschichte als Ideal und historische Bildung

In den Augen des Philosophen Th. Lessing ist die Geschichte ein Ideal, weil sie ndm-
lich den Idealen folgt, die ihr ihre Konstrukteure beilegen. Dass sie darin allerdings
nicht ginzlich frei, sondern der Kultur ihrer Gegenwart unterworfen sind, die auch,
wenn sie als Konstrukt gedacht wird, eine eigene Dynamik entfaltet, derer sich kein
historisch Denkender entziehen kann, haben die vorstehenden Erwagungen ans Licht
gebracht. Das verkennt auch Lessing nicht, der Geschichte als eine ,umdenkende
Wissenschaft® bezeichnet, womit gemeint ist, dass sie einerseits als Lebenselement,
als unmittelbarer Ausdruck geschichtlichen Seins vom Subjekt unmittelbar erfahren
und andererseits von diesem zur Geschichte als vergangene Wirklichkeit umgedacht
wird.* Umgestaltet wird das, was von der Vergangenheit in der Gegenwart erfahrbar
ist, in diesem Verstindnis gemafs dem Wollen und der Werte derjenigen, die sich mit
Geschichte befassen. Dadurch messen sie der an sich sinnlosen Vergangenheit Sinn
zu, die auf diese Weise zu einem Ideal wird, was meint: zu einer im Bewusstsein ent-
stehenden ganzheitlichen Schau des Vergangenen, die dsthetische Ziige tragt.”” Die-
se Gesamtschau gleicht einer Illusion, die zwischen dem Pol der aktiven Lebenskraft
und der gebundenen Kraft des Gewesenen changiert, so dass in der lebensphilosophi-
schen Sicht Th. Lessings ,,der ganze Sinn der sogenannten Weltgeschichte in der Er-
fassung einer mittelbaren Lebensfihigkeit sich erschopft®,*® namlich darin, eine dem
Leben dienliche Kraft zu sein, indem sie diesem durch ,Selbsttduschung® neue Krifte
verleiht,* oder konkreter: die Werte schafft oder erneuert, die das Leben in der Ge-

43 Riisen 2013, S. 90.

44 Vgl. Dux 2005 sowie die einschliagigen Sammelbande von Riisen 2002 u. Riisen 2006b.
45 Hasberg 2017.

46 Lessing 1921, S. 185f.

47 So ebd., S. 189-198, vgl. Hasberg 2019 [im Erscheinen].

48 Ebd., S. 206.

49 Ebd., S. 205-207.
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genwart tragen. Solcherweise wird die Illusion der Geschichte fiir Lessing leicht zum
»Rausch®, weil sie betdaubend wirken kann, wenn sie interessenlose Ziige annimmt;
das heif8t: Wenn sie sich auf objektive Sachlichkeit beschrankt, dann ,wird die Histo-
rie zur Feindin des Genius und ... zum Hemmnis hoheren Lebens der Seele.“* Nur
wenn die Krifte des Lebens in der Geschichte zum Vorschein kommen, so lief3e sich
paraphrasieren, konnen sie die Krifte des Lebens in der Gegenwart befliigeln. Mo-
dern gesprochen, ist es die Reziprozitit der Geschichte, die hier betont und lebens-
philosophisch begriindet wird. Das ist pddagogisch und geschichtsdidaktisch evident.
Insofern davon ausgegangen wird, dass das denkende Subjekt sich stets dsthetisch-
fithlend als auch mit ,,der Vor-stellung eines Leitbildes“ der Geschichte nihert,” ist
das der Theorie vom Geschichtsbewusstsein nicht unihnlich, wie sie sich seit K.-E.
Jeismann in der Geschichtsdidaktik etabliert hat.

Dabei hat sich die Einsicht durchgesetzt, dass Geschichte ein gesellschaftli-
ches Phdanomen ist, dem sich Individuen wie auch Kollektive nicht entziehen kon-
nen. Selbst wenn sich ein einzelner mit dem Vergangenen befasst, stets ist er den ge-
schichtskulturellen Diskursen ausgesetzt und von den Epistemen mit ihren Beachtung
erheischenden Dispositiven umfangen, denen er sich letztlich nicht versagen kann.*
Aufgrund der unabléssig wirkenden Traditionen aus den unterschiedlichsten Sek-
toren der Kultur und der auf diese Weise fungierenden Geschichte erweist die Ge-
schichte sich dhnlich wie der Kése (Casu Marzu), der im Reifungsprozess keine Ma-
den hervorbringt, sondern von ihnen befallen wird und durch den Madenbefall seine
Konsistenz verdndert.”®> Dabei handelt es sich um einen inzwischen kultivierten Pro-
zess. Ebenso werden im Prozess der historischen Sinnbildung immer wieder neue
Sinnideen mit dem Vergangenen als auch mit den dariiber kursierenden Geschich-
ten verbunden, so dass die Geschichte und die Geschichten ihre Substanz verandern.
Auf diese Weise entsteht (historischer) Sinn neu, zumindest verandert er sich. Nahr-
boden dafiir ist nicht die Geschichte allein — auch nicht in ihrer fungierenden Eigen-
art — sondern die Kultur als Ganze.

Was folgt daraus fiir die historische Bildung? Welche Konsequenzen ergeben sich
daraus fiir die Geschichtsdidaktik? Zunachst: Geschichte und Geschichten sind tat-
sachliche Ideale, die als Konstrukte nicht in erster Linie dem Zwecke der Selbsttau-
schung dienen, wie Lessing meinte,” sondern mit denen Kontingenzprobleme in den
unterschiedlichsten Bereichen der Lebenswelt ideell und gegebenenfalls praktisch be-
wiltigt werden.*® An diese Einsicht ist anzukniipfen, wenn Geschichte intentional ver-
mittelt oder gar zum Zwecke der Bildung zum Einsatz gebracht wird. Geschichte wird
dabei tatsdchlich gezielt verwendet, um begriftliche Abstrakta zu konkretisieren und
Sinn zu verzeitlichen, das heifdt, sie als in der Zeit entstandene Werte anschaulich,

50 Ebd, S.211.

51 Ebd, S. 226.

52 Vgl. dazu Hasberg 2018c.

53 Zum Casu Marzu s. https://de.wikipedia.org/wiki/Casu_Marzu [zuletzt aufgerufen 27.07.2018].

54 Lessing 1921, S. 204-206, bewegt sich dabei in einer lebensphilosophischen und psychologi-
schen Terminologie.

55 Zur lebensweltlichen Funktion der Geschichte siehe etwa Riisen 2013, S. 41-43, und grund-
legender Riisen 1983, S. 45-84 sowie Riisen 1989.
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akzeptabel und applikabel erscheinen zu lassen.*® Dazu bedarf es eines Telos, ohne
das sich Geschichte auch in intentionalen Lehr-Lernzusammenhéngen nicht erzah-
len oder darstellen lasst. Man mag das ein Masternarrativ nennen, ohne das selbst
der Geschichtsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland nicht auskommt, wel-
cher der freiheitlich-demokratischen Grundordnung oder zumindest der Aufkldrung
verpflichtet ist. Dariiber muss an dieser Stelle nicht neuerlich rasoniert werden.”” Die
Aufmerksambkeit soll stattdessen auf drei weitere Aspekte gerichtet werden, die der
Geschichtsdidaktik dringlich aufgetragen erscheinen.

Der eine geht aus der Einsicht in die Wirksamkeit der objektiven oder fungierenden
Geschichte hervor, die womdglich besser als unabldssig wirksame Tradition bezeich-
net wire. Diese von J. Riisen in seiner Historik von 2013 deutlich stiarker akzentuier-
te Dimension, die er als die unterste Ebene historischer Sinnbildung beschreibt,*® lasst
es als erforderlich erscheinen, die fungierenden Krifte der Geschichte in der Kultur
genauer zu untersuchen. Damit sind nicht nur die Institutionen, Professionals, Medi-
en und Adressaten der Geschichtskultur gemeint,” die - wenn auch mit unterschied-
licher Intensitit — in der Geschichtsdidaktik sich eines durchaus zufriedenstellenden
Forschungsinteresses erfreuen. Beriicksichtigung finden miissten dariiber hinaus die
nicht unbedingt im geschichtskulturellen Raum angesiedelten Bildungsmachte, die in
der Bildungstheorie eine prominente Rolle gespielt haben.® Es muss darauf bestan-
den werden, dass Bildung nicht im Erwerb von Kompetenzen aufgeht, sondern einen
Sinnhorizont eroffnet, der den selbstindigen Erwerb als auch die Anwendung erwor-
bener Kompetenzen allererst zu orientieren vermag.® Der Sinn fiir Geschichte, der
Sinn der Geschichte und der Sinn von Geschichte erschliefSt sich nicht (nur) aus dem
Vollzug historischen Denkens, sondern bedarf eines orientierenden Sinns, der die
Prinzipien und Kategorien umfasst, mit deren Hilfe Geschichte konstruiert und er-
zahlt wird, aber auch der Texte, die in der Vergangenheit und tiber die Vergangenheit
erzdhlt wurden und werden.® Eine Forcierung theoretischer Bemiithungen geschichts-
theoretischer und kulturtheoretischer Art erscheinen dazu erforderliche.

Zweitens — darauf wurde bereits verschiedentlich hingewiesen, und die fungieren-
de Funktion von Geschichte macht eine Erforschung des Phdnomens umso dringli-
cher - findet historische Erfahrung immer und ausschlief3lich in biographischer Zeit
statt und ist folglich von weit auflerhalb der historischen Zeit liegenden Werten und
Sinnvorgaben bestimmt, die zudem situationsgebunden sein konnen. Der Akt der
historischen Erfahrung muss zum einen theoretisch priziser ausformuliert werden,
um empirischer Forschung zugénglich zu werden. Einen Rahmen dazu kénnen ei-

56 Lessing 1921, S. 192-198.

57 Siehe dazu Hasberg 2019a [im Erscheinen].

58 Riisen 2013, S. 85-91.

59 Zum Forschungskonzept Geschichtskultur siehe Riisen 2008; Schénemann 2000 u. 2016,
insbes. S. 53-61, Hasberg 2006 u. 2017 sowie Ziegler 2017.

60 Siche Weniger 1965 und Klafki 2007.

61 Oft wird ibersehen, dass auch bei Klieme (2009), insbes. S. 56-58, den Kompetenzen ein
«Bildungsziel» tibergeordnet wird.

62 Vgl. zum hier verwendeten Textbegriff und zur Intertextualitit als ein Fundament historischer
Bildung Hasberg 2019¢ [im Erscheinen].
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nerseits die nicht sonderlich ausgepragte Forschung zur Genese des historischen Be-
wusstseins und andererseits die eng damit verbundene zur geschichtskulturellen So-
zialisation bilden, wie sie bislang allenfalls in Umrissen entfaltet ist.”® Denn in der
Sozialisation bildet sich nicht nur der Sinn fiir Geschichte (als Sensorium) heraus,
sondern werden in intentionalen Lehr-Lernprozessen historischen Inhalts vermutlich
auch Sinnkriterien (bspw. Prinzipien, Kategorien) erworben, die fiir den Umgang mit
Vergangenheit/Geschichte womoglich nachhaltige Wirkungen besitzen.

SchliefSlich schirfen die Uberlegungen von Th. Lessing den Blick fiir die Ge-
schichte als ,Willenschaft“ oder mit anderen Worten: fiir die volitionale Komponente
historischen Denkens. Die sinnlich erfassbare Erscheinungswelt, so ist damit gemeint,
wird in einen Wert- oder Sinnzusammenhang eingebettet und dabei umgeschrie-
ben. Dabei folgt das Umschreiben den Idealen oder Wertgesichtspunkten, die sich
aus dem Interesse des Individuums oder von Kollektiven ergeben, sich mit der Ge-
schichte in der Gegenwart zu orientieren. Geschichte kann auf diese Weise zur Chi-
mare werden, zu einer Illusion der Vergangenheit, die den Geist betort und gleich-
wohl - wie im Rausch - Orientierung bietet. Der aus einem Interesse gespeiste Wille
nimmt nachhaltigen Einfluss auf die historische Sinnbildung. Diese Einsicht ist in der
Geschichtsdidaktik nicht neu und scheint im Umfeld einer durch die Inklusionsde-
batte angeregten Subjektorientierung historischen Lernens neue Nahrung zu erhal-
ten. Wenn die Debatte neuerlich aufgenommen wird, darf dabei die wissenschaftsge-
schichtliche Dimension nicht aus dem Blick geraten, bei der nicht zuletzt eine Rolle
spielen miisste, dass die Ausbildung eines methodischen Instrumentariums des histo-
rische Denken in seiner seit der Aufklirung ausgebildeten Form (sprich: Verwissen-
schaftlichung der Geschichte) als eine Reaktion auf eben die Herausforderung zu le-
sen ist (besser: gelesen werden kann), den interessengebundenen oder volitionalen
Gebrauch® von Geschichte moglichst an objektiv feststellbare Gegebenheiten zuriick-
zubinden, um ihn intersubjektiv kommunizierbar zu machen.®

Mit der zwischen fungierender Geschichte und Willenschaft eingebundenen histo-
rischen Erfahrung sind drei Komponenten des Prozesses historischer Sinnbildung be-
nannt, deren Erforschung als dringende Desiderate hervorzuheben sind, wenn es da-
rum geht, die Felder zukiinftiger Forschung in der Geschichtsdidaktik zu skizzieren.
Denn, wie der Sinn in die Geschichte kommt, hingt vor allem vom Verhiltnis und
Zusammenspiel dieser Komponenten ab.

63 Nach den 1970er Jahren ist die historische Sozialisation in der Geschichtsdidaktik nahezu
in Vergessenheit geraten, bevor ein profunder Versuch unternommen wurde von Ziilsdorf-
Kersting 2007.

64 Wihrend das historische Interessen seit den 1970er bis in die 1990er Jahre in der Geschichts-
didaktik und ihren Bezugsdisziplinen einige Aufmerksamkeit auf sich gezogen hat (vgl. Has-
berg 2001, Bd. 2, S. 208-209), ist das Wollen deutlich seltener thematisiert worden. Dabei be-
diirfte das Verhaltnis von Interesse und Wille dringend einer Klarung.

65 Siehe Hasberg 2015.
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Saskia Handro

Historisches Erzahlen (lehren) lernen
Potentiale ,Sprachsensiblen Geschichtsunterrichts’

Dass historisches Erzahlen ein menschliches Grundbediirfnis sowie fiir historische
Orientierung und geschichtskulturelle Teilhabe grundlegend ist, steht aufSer Frage.
Ebenso besteht in der geschichtsdidaktischen Diskussion Konsens, dass sich
historische Sinnbildung und historisches Denken in Sprachhandlungen historischen
Erzahlens vollzieht und manifestiert. Narrative Kompetenz entwickelt sich jedoch
nicht im Selbstlauf auf der Basis alltagssprachlicher Ressourcen. Gerade empirische
Untersuchungen von Lese- und Schreibleistungen Lernender verdeutlichen den Zu-
sammenhang von literalen und historischen Kompetenzen. Die integrale Forderung
fachlicher und sprachlicher Problemldsungsfahigkeiten gewinnt so als pragmati-
sche Herausforderung eines narrativitatsorientierten und heterogenititssensiblen Ge-
schichtsunterrichts an Gewicht.

Daher verlangt die Forderung narrativer Kompetenz eine Pragmatik ,Historischen
Erzahlen Lehrens;, die Sprache im Geschichtsunterricht nicht nur als Lerngegenstand,
sondern gleichrangig als Lernvoraussetzung ernst nimmt und sprachliches Handeln
als Lernstruktur geschichtsdidaktisch nutzt und methodisch strukturiert. Das facher-
iibergreifende Konzept des ,Sprachsensiblen Unterrichts® — so die These des Beitrages
— bietet die Chance, literale und historische Kompetenzentwicklung fachbezogen zu
integrieren. Die Potentiale ,Sprachsensiblen Geschichtsunterrichts® sollen im Folgen-
den herausgestellt und abschliefiend projektbezogen in ihren Konsequenzen fiir die
Professionalisierung von Geschichtslehrpersonen konkretisiert werden.

1. Narrative Kompetenz in der Krise?

Dass sich die Kldrung des Verhiltnisses von literalen und doméanenspezifischen Kom-
petenzen als Operationalisierungsherausforderung der Kompetenzimplementierung
erweisen wird, avisierte Giinther-Arndt bereits 2005.! Die fiir den deutschsprachigen
Raum spezifische Trennung von Schreib- und Lesekompetenzen und doménenspezi-
fischen Kompetenzprofilen sowie die unzureichende Passung von Theorie und Prag-
matik historischen Erzdhlens gewinnen nun zunehmend als Dilemma eines kompe-
tenz- und heterogenititssensiblen Geschichtsunterrichts an Kontur.

Denn zum einen erweist sich die «vielfiltig, schillernd(e) und z.T. unbe-
stimmte(e)»* Theoriebildung zum ,Historischen Erzéhlen und Lernen® als Ope-
rationalisierungshiirde, da im Unterricht zentrale Operationen wie Beschreiben,
Erkléaren, Interpretieren und Argumentieren durch das Raster des «summus operator-

2 Nitsche/ Buchsteiner 2016, S. 2. Vgl. dazu auch Handro 2013, S. 323-326.
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,Erzdhlen’»* fallen. Zum anderen fehlt es an einer pragmatisch anschluss- und vor al-
lem konsensfihigen Systematisierung sprachlicher Handlungen historischen Erzéh-
lens, die geschichtsunterrichtlich und damit auch diagnostisch relevante Fihigkeiten
fokussiert und auf lexikalischer, syntaktischer oder textgrammatischer Ebene konkre-
tisiert.*

Zudem sind literale und historische Kompetenzen nicht zu trennen. Dies be-
schrieben Ercikan und Seixas jiingst als generelles Dilemma der geschichtsdidakti-
schen Kompetenzforschung.®> Ebenso manifestieren sich fachspezifische Problemlagen
in empirischen Studien zum Textverstehen oder zu Schreibleistungen Lernender im
Geschichtsunterricht.®

Dariiber hinaus miissen sprachliche Heterogenitit und Mehrsprachigkeit als Nor-
malitdt im Geschichtsunterricht beriicksichtigt werden. Im geschichtsdidaktischen
Diskurs riicken die Sprachbarrieren eines narrativitits- und quellenorientierten Ge-
schichtsunterrichts vor allem in der Debatte um Inklusion auf die Agenda - als Fra-
ge der Teilhabe, aber auch als geschichtsmethodische Herausforderung der Differen-
zierung.

Und nicht zuletzt fithlen sich Lehrkrdifte nur unzureichend auf den Umgang mit
Mehrsprachigkeit und sprachlicher Heterogenitét vorbereitet.” Grundstindige Leh-
rerbildung oder Lehrerfortbildungen im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) re-
agieren zwar auf dieses Professionalisierungsdefizit. Eine integrale Férderung sprach-
licher und fachlicher Kompetenzen setzt jedoch voraus, dass Inhalte und Methoden
den curricularen Rahmungen und epistemischen Pramissen des Faches folgen und an
didaktische Verfahren des Faches anschlussfahig sind. Angesichts der skizzierten Di-
lemmata des Verhéltnisses von Sprache und Fach scheint es geboten, das Anregungs-
potential sprachsensibler Unterrichtskonzepte zu diskutieren.

2. Potentiale ,Sprachsensiblen Geschichtsunterrichts’

Die Potentiale ,Sprachsensiblen Fachunterrichts® kurz zu umreiflen, ist kein leich-
tes Unterfangen, da es sich um kein geschlossenes Konzept handelt. Die Chiffren ei-
nes ,sprachbewussten;, ,sprachaufmerksamen’ oder ,sprachbildenden’ Fachunterrichts
sind zundchst nur im Kontext des bildungspolitischen Diskurses zur «Durchgingi-
gen Sprachférderung» angemessen zu verstehen, in dem Fragen des Zweitspracher-
werbs, der Sprachférderung und fachintegrierter Sprachbildung gleichrangig und in
unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen verhandelt werden.® Umrisse einer theo-
riebasierten Didaktik und Methodik gewinnen derzeit nur in Konzepten der Lehrer-

Barricelli 2016, S. 49.

Vgl. Bernhardt 2018, S. 4.

Vgl. Ercikan/ Seixas 2015, S. 6.

Vgl. zum Forschungsstand Handro 2015.
Vgl. Becker-Mrotzek u. a. 2012.

Vgl. ausfithrlicher dazu Handro 2016.
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bildung’ und in methodischen Handreichungen'® an Kontur. Doch trotz der diffusen

Diskurslage eint die unterschiedlichen Zugénge ein bildungspolitisch und unterrichts-

pragmatisch relevantes Anliegen: Die Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen,

die fiir den Erwerb von Fachwissen und gesellschaftliche Teilhabe unabdingbar sind,
wobei insbesondere sprachschwache Lernende beim Erwerb und Aufbau von bil-
dungssprachlichen Kompetenzen unterstiitzt werden sollen."!

Anregend fiir eine geschichtsdidaktische Profilierung ,Sprachsensiblen Fachunter-
richts* sind theoretische Pramissen und empirische Befunde der funktionalen bzw.
kognitiven Linguistik, die davon ausgehen, dass sich die Wissensdoménen und da-
mit auch die Unterrichtsficher im Gebrauch und in der Funktion sprachlicher Mittel,
Textsorten, methodischer Prozeduren und auch Diskursfunktionen unterscheiden.
So argumentieren u.a. Coffin'? oder Schleppergrell’®, dass die bewusste Anwendung
von sprachlichen Mitteln und die explizite Betrachtung von Sprachstrukturen im Ge-
schichtsunterricht Lernenden hilft, die Denk- und Arbeitsweisen des Faches zu ver-
stehen sowie (fach-)sprachliche und damit auch fachliche Kompetenzen zu entfalten.
Fachintegrierte Sprachbildung und -forderung ist demnach kein Addendum histori-
schen Lernens, sondern sie wire ein geschichtsdidaktisches Prinzip, narrative Kom-
petenz durch die Integration von sprachlichem und fachlichem Lernen aufzubauen.
Eine Profilierung ,Sprachsensiblen Geschichtsunterrichts® setzt jedoch die Modellie-
rung geschichtsunterrichtlich relevanter sprachlicher Anforderungen an historische Er-
zahl- und Denkleistungen voraus und erfordert die Systematisierung sprachlicher
Problemlagen Lernender.'* Nur auf dieser Grundlage konnen Instrumente fiir eine
fachbezogene Forderung, Beurteilung und Bewertung historischer Erzahlleistungen
entwickelt werden.

Neben diesen inhaltlichen und diagnostischen Voraussetzungen fiir die Profilie-
rung ,Sprachsensiblen Geschichtsunterrichts® gilt es, das Potential ,sprachsensibler*
Prinzipien und damit verbundener Lehr- und Lernstrategien zu diskutieren — und zwar
als Bausteine einer Methodik «Historischen Erzahlens». Hier scheinen vor allem vier
Prinzipien diskussionswiirdig, weil sie auf Schliisselprobleme historischen Lehrens
und Lernens reagieren:

o Das Prinzip der Schreiborientierung wurde gerade im Verweis auf die vorherr-
schende Miindlichkeit im Geschichtsunterricht bereits von Memminger und Har-
tung® als Schliissel zur Entwicklung narrativer Kompetenz begriindet. Basierend
auf Befunden der Schreibforschung erhilt die epistemische Funktion des Schrei-
bens als Instrument der Wissensreorganisation und -vernetzung auch im sprach-
sensiblen Unterricht neues Gewicht. Dabei werden vor allem zwei Konzepte disku-
tiert — das generische Schreiben, d.h. das Schreiben in fachlich, geschichtskulturell
oder auch literarisch relevanten Textsorten, und das aufgaben- und materialbasier-

9 Vgl Oleschko 2017; Leisen 2017.

10 Vgl u.a. Leisen 2013; Ders. (wie Anm. 9).
11 Vgl u.a. Vollmer/ Thiirmann 2013, S. 51-53.
12 Vgl. Coffin 2006.

13 Vgl. Schleppegrell 2001, S. 434.

14 Vgl. ein Vorschlag dazu Handro 2018, S. 30.
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te Schreiben. Beides sind methodische Ansitze, individuelle historische Denk- und
Lernprozesse (z.B. historisches Argumentieren//Perspektiviibernahme) zu evozie-
ren und narrative Kompetenz durch kohérente Schreibleistungen zu fordern.

Das Prinzip der strategiebasierten Leseprozesssteuerung spielte bereits im kogniti-
onspsychologisch ausgerichteten angloamerikanischen Diskurs um Disciplinary/
Historical Literacy eine entscheidende Rolle.'® Wahrend die deutschsprachige Ge-
schichtsdidaktik doménenspezifische Prozeduren der Quellen- und Darstellungs-
kritik geschichtstheoretisch modellierte, folgt das Konzept des strategiebasierten
Lesens lesepsychologischen Modellierungen. Durch den didaktisch strukturierten
Einsatz von Lesestrategien soll der individuelle Prozess mentaler Modellbildung
und damit der fachspezifische Prozess der Bedeutungskonstruktion beim Textver-
stehen unterstiitzt werden. Der wiederholte Strategieeinsatz sowie die Reflexion
der fachlichen Funktion von Lesestrategien zielen darauf, dass Lernende in Abhan-
gigkeit vom fachlichen Leseziel und der Textstruktur (z. B. chronologische Narrati-
on/ Zeitleiste) bzw. der Sequenzierung der Texte (z.B. kontroverse Historikerurtei-
le) Lesestrategien zunehmend eigenstindig und bewusst einsetzen.

Das Prinzip des Scaffoldings ist eine mafigeblich von Gibbons' entwickelte Strate-
gie, um mehrsprachige und sprachschwache Lernende lernziel- und bedarfsorien-
tiert, aber zeitlich begrenzt beim fachlichen Lernen durch sprachliche ,Geriiste’ zu
unterstiitzen. Im Vergleich zu bekannten Modellen des Wortschatzerwerbs kann
im sprachsensiblen Geschichtsunterricht z.B. der Erwerb neuer fachlicher Denk-
operationen (z.B. Erklaren temporaler Zusammenhinge, Werturteilsbildung) oder
methodischer Strategien (z. B. Bildinterpretation) durch scaffolds geférdert werden.
Die sprachlichen Mittel werden daher nicht isoliert gelernt, sondern in einem kon-
kreten inhaltlich-methodischen Lernkontext eingesetzt, zunehmend abgebaut und
dann eigenstandig angewendet.

Das Prinzip der expliziten Sprachbildung im Sinne metakognitiven Lernens do-
miniert beim sprachlichen Lernen mit Modelltexten. Der von Coffin'® fiir den
Geschichtsunterricht adaptierte «Teaching - Learning — Cycle» zielt auf eine inte-
grierte sprachlich-fachliche Analyse (Deconstruction) von Modelltexten und das ei-
genstindige Verfassen einer fachspezifischen Textsorte (Construction).

Als sprachsensible Erweiterung des geschichtsunterrichtlichen Methodenrepertoires
bergen die genannten Prinzipien mehrere Potentiale:

Schreib- und Leseprozesse werden als integrale epistemische Prozesse historischen
Lernens beriicksichtigt;

historisches Denken wird im Sinne der Metakognition fiir Lernende durch sprach-
liche Modellbildung und fachbezogene Sprachreflexion sichtbar gemacht;

die explizite sprachliche Unterstiitzung bietet Differenzierungsmoglichkeiten fir
sprachschwache Lernende.

18 Vgl. Coffin (wie Anm. 12), S. 173f.
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Im Blick auf die theoretischen Pramissen und methodischen Bausteine sprachsensi-
bler Konzepte sollte die Profilierung ,Sprachsensiblen Geschichtsunterrichts‘ als Fort-
setzung der geschichtsdidaktischen Kompetenzdebatte und gleichrangig als Operatio-
nalisierungschance historischer Kompetenzentwicklung diskutiert werden.

3. Konsequenzen fiir die Geschichtslehrerbildung. Das Beispiel
«ProLeGu»

Eine weitere Signatur des bildungspolitischen Programmes zum ,Sprachsensiblen
Fachunterricht® ist, dass Theoriebildung, empirische Fundierung, pragmatische Fra-
gen der Planung und Methodik sprachsensiblen Unterrichts sowie konzeptionel-
le Entwicklungen im Bereich der Lehrerbildung" nicht nur eng verzahnt sind, son-
dern auch parallel entwickelt werden. Insofern integriert auch das abschlieflend kurz
vorzustellende Miinsteraner Projekt «Lesen lehren und lernen im Geschichtsunterricht»
(LeGu) unterschiedliche Problemstellungen. Fragen der theoretischen Modellierung,
empirischen Fundierung und Pragmatik geschichtsunterrichtlicher Leseférderung bil-
den hier das Fundament fiir ein im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung
vom BMBF gefordertes Praxisprojekt zur «Professionalisierung der Leseférderung im
Geschichtsunterricht» (ProLeGu).

Professionalisierungsmodell ,,ProLeGu“
Subjektive Einstellungen 0 und ivati Orienti und
zum Lesen und zur Leseférderung im GU — leseférdernden Handelns im GU 4—|
- =~
Vorerfahrungen -7 ~ i i
Belief & /// Thema: Stadtentstehung Miinster (KI. 6/7) \\Selbstwwksamkelts-
eliefs N = \ _erfahrungen
, Narrative Kompetenzen férdern N
. \
Fachlicher Gegenstand ( Fokus: Historische Kategorien/Konzepte |
und Lehr- und Lernziele \\ (Zeit |Kausalitdt| Raum | Akteure | Triftigkeit) /
7/
AN 7
T i i i i Praxiserfahrung Reflexion der
Fundierung = Analyse Planung in heterogenen |~ Praxiserfahrung
- Lerngruppen
Dimensionen des Y iebasit i o
Modell Text-u. strategiebasierte Einsatz u. Kat b
Praxisprojekts RN b | strukturierung v. [®] bedarfs hi ] Systemattioring
Proj Textverstehen im leserseitige 8 V- edarfsgerechte Systematisierung
GU . Le u. Adaption subjektiv
historischen EERE lesefdrdernder relevanter
T mate matt Er
Lernort Lernort Lernort Schule/ Lernort Lernort Lernort
Universitét Universitdt Universitét Schule Universitdt
Geforderte Diagnosekompetenz Planungskompetenz Handlungskompetenz
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Abb. 1:  Professionalisierung sprachsensibler Leseférderung in der Geschichtslehrerbildung (Saskia
Handro/ Vanessa Kilimann)
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Die kategoriengeleitete Modellierung und Analyse von text- und leserseitigen Fak-
toren historischen Textverstehens, die lernziel- und lernerorientierte Planung und
Strukturierung von Textverstehensprozessen mit dem Fokus auf historischen Kate-
gorien sowie die Entwicklung, unterrichtliche Erprobung und Reflexion binnendif-
ferenzierender Aufgabenformate zur fachintegrierten Leseférderung werden hier als
zentraler Baustein professioneller Kompetenzentwicklung an der Schnittstelle von li-
teralem und fachlichem Lehren und Lernen modelliert.

Begleituntersuchungen des «ProLeGu»-Projektes geben erste Hinweise darauf,
dass eine fachintegrierte Leseforderung nicht als Addendum des Geschichtsunter-
richts wahrgenommen wird, wenn Geschichtsstudierende im Kontext eigener Pra-
xiserfahrungen den fachspezifischen Nutzen erkennen, iiber professionelle Kompe-
tenzen in diesem Bereich verfiigen und Praxiserfahrungen auch theoriebasiert in
universitiren Lehrveranstaltungen reflektieren.

4. Fazit und Forschungsperspektiven

Geschichtsmethodische Operationalisierungsfragen ,Historischen Erzdhlen Lehrens’

koénnen weder sprachdidaktisch gelost noch ausschliellich geschichtstheoretisch ab-

geleitet werden. Das Konzept des ,Sprachsensiblen Geschichtsunterricht® ist daher
als lernerorientierte Integration literalen und historischen Kompetenzerwerbs weiter
zu diskutieren. An der Schnittstelle von Theorie, Empirie und Pragmatik sollten vier

Entwicklungsfelder priorisiert werden:

o Erstens bedarf es weiterer empirischer Forschungen sowie der Reinterpretation
vorhandener qualitativer Daten zu Schreib- und Leseleistungen aber auch zur Un-
terrichtskommunikation, um das fachspezifische Profil historischen Erzéhlen Leh-
rens und Lernens im Geschichtsunterricht zu schérfen, die Entwicklung einer Di-
agnostik voranzubringen und zugleich ,authentische’ Lehrmaterialien fiir die
Professionalisierung von Geschichtslehrpersonen zu entwickeln.

o Zweitens sollten Interventionsstudien zur Wirkung von sprachsensiblen Aufgaben-
formaten und Lernstrategien einhergehen mit der Entwicklung sprachsensibler
Lehr- und Lernmaterialien.

o Drittens gehort neben der theoretischen Profilierung geschichtsunterrichtlich rele-
vanter Textsorten und sprachlicher Mittel die Entwicklung von ,Mustertexten’ auf
die Agenda, die im Geschichtsunterricht im Sinne einer Modellbildung ,histori-
schen Erzédhlens® eingesetzt werden konnen.

o Viertens sollte sich die Geschichtsdidaktik im Bereich der Geschichtslehrerbildung
mit Ausbildungs- und Fortbildungskonzepten zum ,Sprachsensiblen Geschichtsun-
terricht’ positionieren, um ihren doménenspezifischen Prinzipien im Diskurs zur
,Sprache im Fach’ Geltung zu verschaffen.

20 Vgl. Handro/ Kilimann 2019 [im Erscheinen].
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Die Rolle der Sprache im System Geschichtsunterricht

Der enge Zusammenhang von Sprache und Geschichte wird in der Geschichtsdidak-
tik in den letzten Jahren wieder verstarkt diskutiert. So bezeichnete Hilke Gunther-
Arndt Sprache bereits vor einigen Jahren als «das wichtigste Werkzeug von Histori-
kern auf der Erkenntnis-, Darstellungs- und Diskursebene»'. Dies gilt gleichermafien
fir den Geschichtsunterricht. Im Folgenden sollen die Grundannahmen einer sys-
temtheoretisch inspirierten Theorie des Geschichtsunterrichts prisentiert werden, um
dann darzulegen, welche Rolle Sprache im System Geschichtsunterricht spielt. Auf
Basis dieser theoretischen Uberlegungen werden in einem dritten Schritt geschichts-
didaktische Forschungsperspektiven entwickelt.?

1. Geschichtsunterricht als soziales System®

Trotz der Tatsache, dass der Geschichtsunterricht wiederholt als «Kerngeschift» der

Geschichtsdidaktik bezeichnet wird, fehlte es bislang an einer Theorie des Geschichts-

unterrichts, die Spezifika historischen Denkens und Spezifika der Form «Unterricht»

systematisch aufeinander bezieht. Im standortiibergreifenden Projekt «Histograph»
wurde eine derartige Theorie entwickelt.* Dazu haben wir auf einen Zweig der Erzie-
hungswissenschaft zuriickgegriffen, der Unterricht als ein soziales System im Sinne

Niklas Luhmanns begreift.® Folgt man dieser Einschitzung, ergeben sich daraus neue,

teilweise auch ungewohnte Perspektiven auf Unterricht. Bezogen auf den Geschichts-

unterricht bedeutet dies unter anderem Folgendes:

1. Geschichtsunterricht ist ein soziales System, das sich im Modus der Kommunika-
tion realisiert. Alles, was nicht Kommunikation ist, ist nicht Teil dieses Systems,
sondern gehort zu dessen Umwelt. Das gilt auch fiir historische Denk- und Lern-
prozesse, die als innerpsychische Vorginge ebenfalls zur Umwelt des Geschichts-
unterrichts gehoren. Sie werden erst in dem Moment Teil des Systems Unterricht,
in dem sie kommuniziert werden. Geschichtsunterricht seinerseits gehort zur Um-
welt des psychischen Systems «Geschichtsbewusstsein».

—

Giinther-Arndt 2010, S. 19.

2 Auf das empirische Beispiel, welches Gegenstand des Vortrags war, muss hier aus Platzgriin-
den leider verzichtet werden. Fiir ein Alternativbeispiel, das die Bedeutung von Sprache im
System Geschichtsunterricht ebenfalls illustriert, vgl. Késter/ Thiitnemann/ Ziilsdorf-Kersting
2017.

3 Aufgrund des begrenzten Raumes muss auf eine ausfithrliche erziehungswissenschaftliche und
soziologische Herleitung und Begriindung ebenso verzichtet werden wie auf die eigentlich
notwendige Wiirdigung vorliegender geschichtsdidaktischer Theoriebausteine. Fiir beides vgl.
Bracke u.a. 2018.

4 Vgl Bracke u.a. 2018 fiir eine ausfithrliche Darstellung und Kontextualisierung der Theorie.

5 Vgl. Luhmann 2002; Meseth/ Proske/ Radtke 2012.
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System und Umwelt konnen einander nicht direkt beeinflussen. Vielmehr erfol-
gen Verdnderungen in einem System stets autopoietisch, d.h. aus sich selbst he-
raus. Das bedeutet, dass das soziale System «Geschichtsunterricht» nicht unmit-
telbar in das psychische System «Geschichtsbewusstsein» eingreifen kann. Jedoch
sind beide Systeme {iber sogenannte «strukturelle Kopplungen» miteinander ver-
bunden. Kommunikation im System Geschichtsunterricht kann also Veranderun-
gen im System Geschichtsbewusstsein anregen — aber niemals direkt verursachen.

. Soziale Systeme sind in gewisser Weise instabil, da Kommunikation kontingent

verlduft — es gibt immer unterschiedliche Moglichkeiten, auf das zuvor Kommuni-
zierte zu reagieren. Unterricht ist damit niemals vollstindig plan- und vorherseh-
bar. Jedoch haben sich im Prozess seiner Institutionalisierung bestimmte Formen
herausgebildet, die diese Kontingenz einschrinken sollen, indem sie bestimmte
kommunikative Anschliisse wahrscheinlicher machen als andere.

. Unterrichtliche Kommunikation vollzieht sich im Modus von Angebot und Nut-

zung. Jeder kommunikative Akt, jede Auflerung, jede Geste, ist ein Angebot, auf
das jeder und jede Anwesende simultan auf spezifische Weise reagiert. Die Erzie-
hungswissenschaftler Hollstein, Meseth und Proske bezeichnen daher die «ope-
rative Verkettung von Unterrichtsereignissen» als ein zentrales Merkmal von Un-
terricht.® Aus dem Nacheinander vieler Angebots-Nutzungs-Folgen entstehen im
Geschichtsunterricht historische Narrationen.” Dabei handelt es sich haufig um
emergente Phianomene, d.h. um solche, die sich aus dem Zusammenspiel unter-
schiedlicher kommunikativer Akte ergeben und die nicht unbedingt auf einen ein-
zelne Verursacherin bzw. einen einzelnen Verursacher zuriickgefiihrt werden koén-
nen.

. Soziale Systeme etablieren sich, um eine spezifische Funktion zu erfiillen bzw. spe-

zifische Ziele zu verfolgen. Im Falle des Geschichtsunterrichts besteht dies in sei-
ner Piadagogizitit, d.h. der Ausrichtung auf anzubahnende Lernprozesse und -er-
folge der Schiilerinnen und Schiiler.® Diese sollen historisches Wissen erwerben
und lernen, historisch zu denken, wozu neben kognitiven Anteilen auch eine emo-
tionale Komponente gehort.’

2. Sprache im System Geschichtsunterricht

Unabhingig davon, ob man aus geschichtstheoretischer, geschichtsdidaktischer oder
systemtheoretischer Perspektive auf Geschichtsunterricht schaut, stets spielt Sprache
eine zentrale Rolle. Unterricht als Form setzt Kommunikation voraus und kann des-
halb nur stattfinden, wenn Anwesende ihre kognitiven und emotionalen Prozesse

6
7

Hollstein/ Meseth/ Proske 2016, S. 43f.

Der Narrativititsbegriff wird seit Jahrzehnten in Literaturwissenschaft, Geschichtstheorie und
Geschichtsdidaktik diskutiert. Fiir einen ersten Einblick in die jeweiligen Felder vgl. Martinez/
Scheftel 2007; Rigney 2013; Barricelli 2012.

Vgl. Meseth/ Proske/ Radtke (wie Anm. 5), S. 224.

Fiir eine genauere Erlduterung des Zusammenhangs siehe Flaving/ Lankes 2018, vgl. auch
Brauer/ Liicke 2013, Jeismann 2000, S. 65f.

137



138

| Manuel Késter

verbalisieren. Allerdings ist im Geschichtsunterricht nicht nur die Unterrichtskom-
munikation sprachlicher Natur, sondern auch der Gegenstand, da Geschichte als ge-
genwartsgebundene, retrospektive Narration an das Medium der Sprache gebunden
ist. Dariiber hinaus ist schliefSlich auch das historische Denken als ein zumindest
sprachbezogener Akt zu verstehen."

Damit lassen sich die zum System Geschichtsbewusstsein gehdrenden, der direk-
ten Beobachtung verborgenen, sprachbezogenen Akte historischen Denkens von den
zum sozialen System Unterricht gehdrenden, beobachtbaren sprachlichen Auferungen
unterscheiden. Letztere schlagen sich auf unterschiedlichen Ebenen nieder, wie unter
anderem Saskia Handro bereits dargestellt hat."

Wir schlagen vor, zwei verschiedene sprachliche Dimensionen des Geschichtsun-
terrichts zu unterscheiden. Die erste Dimension bilden die sprachlichen Register, die
sowohl von den am Unterricht Beteiligten als auch von den Verfasserinnen und Ver-
fassern der im Unterricht genutzten Quellen und Darstellungen verwendet werden.
Der Begriff des Registers, urspriinglich ein Terminus der Soziolinguistik, beschreibt
situationsspezifische sprachliche Varietiten.'”> Kompetente Sprechende einer Sprache
bedienen sich in unterschiedlichen Kontexten unterschiedlicher Register.

Quer dazu liegt die zweite Dimension, die der Sprachen des Geschichtsunterrichts.
Diese lasst sich unterteilen in die Sprachen der Unterrichtsgegenstinde, bestehend aus
der Quellensprache und der Darstellungssprache, sowie die Sprachen des Unterrichts-
diskurses, bestehend aus der Sprache der Schilerinnen und Schiiler und der Spra-
che der Lehrpersonen. Sowohl Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiiler wie auch
die Verfasserinnen und Verfasser der im Geschichtsunterricht genutzten Quellen und
Darstellungen sprechen in spezifischen Registern.

Welche Konsequenzen ergeben sich nun aus den genannten systemtheoretischen
Pramissen? Diese lassen sich vor allem in zwei Bereichen beobachten: Einerseits in
der Rolle der Sprache als «Kopplungsmechanismus» unterschiedlicher Systeme,' an-
dererseits in der Funktion von Sprache als Mittel gleichzeitiger Kontingenzerzeugung
und -beschrinkung. Wie erwdhnt, kénnen Veranderungen innerhalb eines Systems
nur autopoietisch erfolgen, also nicht direkt von auflen herbeigefiihrt werden. Den-
noch bleibt Unterricht natiirlich fiir die Strukturen des Geschichtsbewusstseins hdu-
fig nicht folgenlos. Fiir eine Interaktion zwischen sozialem und psychischem System
braucht es aber eine Schnittstelle. Hier erfilllt Sprache eine Vermittlerrolle. Histori-
sches Denken muss kommuniziert werden, um Gegenstand des Unterrichtsdiskurses
werden zu konnen. Andererseits miissen kommunikative Akte des Systems Unterricht
in mentale Strukturen des Geschichtsbewusstseins transformiert werden. Dies lie-
e sich im Lichte der bereits beschriebenen Angebots-Nutzungs-Logik wie folgt be-
schreiben: Aussagen aus Quellen und Darstellungen sowie Auflerungen von Lehrkraft

10 Vgl. Handro 2013.

11 Vgl. Handro (wie Anm. 10), S. 321f.

12 Wir orientieren uns am Konzept des Registers, wie es in Hallidays Systemisch-Funktionaler
Grammatik entwickelt wurde. Vgl. Halliday 2014. Dieser Ansatz wurde bereits zur Beschrei-
bung fachspezifischen Sprachgebrauchs im Geschichtsunterricht genutzt. Vgl. Coffin 2006;
Schrader 2013; Schlutow 2015.

13 Luhmann 2008, S. 122.
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und Lernenden stellen kommunikative Angebote dar, deren Nutzung kommunika-
tiv im Medium der Sprache erfolgt. Jede kommunikative Nutzung stellt ihrerseits ein
neues Angebot dar, das erneut auf individuelle Weise genutzt werden kann. Gleich-
zeitig werden Kommunikationsinhalte iiber strukturelle Kopplungen in Bewusstseins-
inhalte transformiert, indem sprachliche Auflerungen erkannt, verstanden und verar-
beitet werden.

Die zweite Konsequenz der systemtheoretischen Perspektive ist der Zusammen-
hang von Sprache und Kontingenz. Die zentrale Bedeutung der Sprache sowohl fiir
das System Unterricht als auch fiir Geschichte erh6ht die Wahrscheinlichkeit kontin-
genter, also moglicher, aber ungeplanter Unterrichtsereignisse in mindestens dreierlei
Hinsicht: Erstens erfordert das fiir Geschichtsunterricht typische Zusammenspiel un-
terschiedlicher sprachlicher Dimensionen sowie der verschiedenen Sprachen des Ge-
schichtsunterrichts stindige Transformationsleitungen. Die Sprachen der Unterrichts-
gegenstdnde miissen in die Sprachen des Unterrichtsdiskurses transformiert werden,
die Sprache der Lehrperson muss von den Lernenden in die Sprache der Schiilerin-
nen und Schiiler «iibersetzt» werden, die Sprache der Schiilerinnen und Schiiler muss
in Darstellungssprache transformiert werden. Dabei miissen regelmif3ig Register-
wechsel vorgenommen werden, indem etwa Fachsprache in Alltagssprache oder All-
tagssprache in Bildungssprache verwandelt wird. Hinzu kommt zweitens, dass zu-
mindest auf Ebene der Quellensprache auch die Historizitiat der Sprache eine weitere
Transformationsleistung erfordert.* Drittens schliefSlich ist Sprache ihrerseits mehrdi-
mensional.'” So kann jede Auferung im Geschichtsunterricht nicht nur dahingehend

14 Vgl. Langer-Plin/ Beilner 2006.
15 Vgl. dazu Anm. 12 sowie Riebling 2013 und Koster/ Spief} 2018.
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untersucht werden, was inhaltlich gesagt wird, sondern unter anderem auch beziig-
lich der Frage, wie mit dieser Auflerung eine soziale Beziehung erzeugt wird.

Andererseits verfiigt die institutionalisierte Form «Unterricht» aber auch tber
Méoglichkeiten, die die Wahrscheinlichkeit von kontingenten Unterrichtsereignissen
einschrinken und den Umgang mit diesen erleichtern. Dazu gehoéren auch sprach-
bezogene Modi der Kontingenzbeschrankung, etwa die habitualisierte Verstindigung
auf den Gebrauch spezifischer Register in unterschiedlichen Situationen oder die ex-
plizite Reflexion der Sprachlichkeit von Geschichte im sprachsensiblen Geschichtsun-
terricht.

3. Forschungsperspektiven

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich unterschiedliche Forschungsperspektiven, von
denen zwei hier weiter profiliert werden sollen. Wie unterschiedliche geschichtsdi-
daktische Studien gezeigt haben, neigen Schiilerinnen und Schiiler im Geschichtsun-
terricht hdufig zu einsilbigen Antworten.!® Dementsprechend sind von einer Einzel-
person verfertigte, komplette historische Denkakte aus historischer Frage, Analyse,
Sachurteil und Werturteil im Geschichtsunterricht nur selten zu beobachten - zu-
mindest in Phasen des klassenoffentlichen Gesprichs. Stattdessen werden hier his-
torische Narrationen gemeinsam verfertigt, indem immer wieder auf Aussagen aus
Quellen, Darstellungen und Unterrichtsgespriach reagiert wird. Nicht selten erstre-
cken sich derartige Narrationen sogar iiber Stundengrenzen hinweg. Dabei ist, ob-
wohl das Unterrichtsgesprich empirisch wiederholt als Standardform des Geschichts-
unterrichts identifiziert wurde,'” weitgehend unklar, wie hier Kohdrenz erzeugt wird.
Es erscheint plausibel, dass dies in der strukturellen Kopplung von Geschichtsunter-
richt und Geschichtsbewusstsein durch spezifische sprachliche Muster geschieht, die
moglicherweise auch mit den in der Forschung mehrfach beschriebenen Mustern des
Sprecherwechsels im Unterricht zusammenhadngen konnten.!* Wie dies genau pas-
siert, stellt eine ebenso lohnende Forschungsperspektive dar wie die Frage, ob es sich
hierbei um einen wirklich kollaborativen Akt handelt oder eher um eine Art Lehrer-
vortrag mit verteilten Rollen."

Ein zweites Forschungsdesiderat besteht darin, das Zusammenspiel und die In-
teraktion der unterschiedlichen Sprachen des Geschichtsunterrichts genauer zu be-
leuchten. Wéahrend die Quellen- bzw. Darstellungssprache, die Sprache der Schiile-
rinnen und Schiiler sowie ihre spezifischen didaktischen Herausforderungen bereits
fachspezifisch beschrieben wurden,” gilt dies fiir die Sprache der Lehrpersonen nicht,
was nicht zuletzt deshalb iiberrascht, weil in der asymmetrischen Rollenverteilung

16 Vgl z.B. Glinther-Arndt (wie Anm. 1), S. 35-37.

17 Vgl. Hodel/ Waldis 2007, Spief} 2014. Dies gilt auch fiir andere Ficher. Vgl. z. B. Seidel/ Pren-
zel/ Rimmele 2006; Meyer 2008, S. 77.

18 Vgl. Liders 2011.

19 Vgl. Spiefd 2015; Becker-Mrotzek/ Vogt 2009, S. 66-73.

20 Fiir einen Uberblick vgl. Késter/ Spief} (wie Anm. 15).
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im System Unterricht eine Dominanz der Lehrkraft bereits strukturell angelegt ist.
Weitgehend ungeklart ist auch die Frage, wie die unterschiedlichen Sprachen des Ge-
schichtsunterrichts im konkreten Kommunikationsprozess ineinandergreifen, wie die
Beteiligten hier Transformationsleistungen vollziehen. Was passiert zum Beispiel ge-
nau, wenn im Klassengesprich Inhalte aus der Sprache historischer Darstellungen in
die Sprache der Schiilerinnen und Schiiler {ibertragen werden — womoglich tiber den
Zwischenschritt der Transformation in die Sprache der Lehrperson? Einige der in der
geschichtsdidaktischen Empirie identifizierten Schwierigkeiten der Lernenden mit
der Sprachlichkeit historischen Lernens, etwa der Umgang mit der Historizitit der
Quellensprache oder Probleme bei der angemessenen sprachlichen Differenzierung
eigener und fremder Positionen, lassen sich als Ergebnis des beschriebenen Zusam-
menspiels unterschiedlicher sprachlicher Dimensionen und Register auffassen.

Das den Geschichtsunterricht prigende Miteinander der Spezifika historischen
Denkens und der Spezifika der Form Unterricht ist insgesamt bislang nur in An-
sitzen erforscht worden. Dies gilt auch fiir die sprachlichen Dimensionen des Ge-
schichtsunterrichts. Zwar gibt es in der geschichtsdidaktischen Theorie und Empirie
ebenso wie in der Historik jahrzehntelange, allerdings weitgehend unverbundene Tra-
ditionslinien der Erforschung und Reflexion der Sprachlichkeit von Geschichte. Die-
se gilt es jedoch in Zukunft in stirkerem Mafle zusammenzudenken und auf ihre Si-
tuierung im Kontext von Unterricht zu reflektieren. Geschichtsunterricht stellt eine
spezifische Kommunikationssituation dar, die durch strukturelle Rahmenbedingun-
gen gepragt ist. Diese Tatsache wurde bislang weder in den genannten alteren For-
schungstraditionen® noch im aktuellen, fundamental bedeutsamen Diskurs um
sprachsensibles historisches Lernen® systematisch beriicksichtigt.
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Roland Bernhard und Christoph Kiihberger

Erforschung der Einstellungen von
Geschichtslehrpersonen zu fachspezifischer
Kompetenzorientierung

Einige Ergebnisse und theoretische Reflexionen
zu Mixed Methods’

Seit der Einfithrung des ersten kompetenzorientierten Lehrplanes fiir das Unter-
richtsfach «Geschichte und Sozialkunde/ Politische Bildung» in der Sekundarstufe
I in Osterreich sind zehn Jahre vergangen.? Der Paradigmenwechsel hin zur domi-
nenspezifischen Kompetenzorientierung wurde zwar wissenschaftlich begleitet,’ aller-
dings ist bisher noch kaum erhoben worden, wie Lehrpersonen mit dem Thema der
fachspezifischen Kompetenzorientierung umgehen, obwohl seit der berithmten Hat-
tie-Studie davon ausgegangen wird, dass es «auf die Lehrkraft ankommt»: «the person
who gently closes the classroom door and performs the teaching act - the person who
puts into place the end effects of so many policies, who interprets these policies, and who
is alone with students during their 15,000 hours of schooling.»* Im vom Osterreichi-
schen Wissenschaftsfond geforderten Projekt Competence and Academic Orientation
in History Textbooks (CAOHT) wird derzeit unter anderem erforscht, ob und wie die
fachspezifische Kompetenzorientierung (i.e. historisches Denken) zur gingigen Praxis
des Geschichtsunterrichts geworden und insbesondere im Zusammenhang mit der
Medien- und Schulbuchverwendung im Geschichtsunterricht angekommen ist.’

Um dies zu beantworten, schien es notwendig, auch die Frage danach zu stellen,
in welcher Weise das Konzept «Kompetenzorientierung» in den Uberzeugungen von
Lehrpersonen présent ist. So konnte an anderer Stelle bereits gezeigt werden, dass
Lehrpersonen, wenn Sie von «Kompetenzorientierung im Geschichtsunterricht» spre-
chen, vorwiegend mit nicht fachspezifischen Kompetenzen argumentieren, ein doma-
nenspezifisches Verstindnis daher derzeit zumindest in Osterreich trotz seiner Veran-
kerung seit 2008 in der Sekundarstufe I noch schwach ausgeprigt ist.° Eine andere in
diesem Zusammenhang zu klirende Frage ist auch, inwieweit das Konzept «Kompe-
tenzorientierung» von Lehrpersonen akzeptiert bzw. in emotionaler Hinsicht als et-
was Hilfreiches und Positives empfunden wird. Erste Ergebnisse zu Osterreich liegen
aus einer quantitativen Studie von Christian Pichler vor, der Kérntner Geschichts-

1 Dieser Beitrag entstand im Rahmen des Projektes Competence and Academic Orientation in
History Textbooks (P 27859-G22) des Osterreichischen Wissenschaftsfonds (FWE).

2 Kihberger 2015.

3 Schreiber/ Schoner 2005, Korber/ Schreiber/ Schoner 2007, Barricelli/ Gautschi/ Korber 2012,
Thiinemann 2012, Kithberger 2011, 2013, 2015.

4  Hattie 2003, S. 2.

5 Bernhard 2017, 2017a, 2018, 2018a; Bernhard/ Kiithberger 2017; Bramann/ Kiithberger/ Bern-
hard 2018; Kipman/ Kiihberger 2019; Bernhard/ Bramann/ Kiihberger 2019 [in Vorb.].

6 Bernhard/ Bramann/ Kithberger 2019a.
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lehrpersonen an Gymnasien (n=89) befragte: 58,43% der analysierten Lehrpersonen
stuften Kompetenzorientierung als zeitgemaf3 ein und 79,69% gaben an, sich mit dem
neuen Konzept vertraut zu fithlen.” Was bisher noch fehlt, ist jedoch eine umfassende
Untersuchung zum Thema Einstellungen bzw. emotionale Nihe zum Konzept fach-
spezifische Kompetenzorientierung an einem grofleren Sample, um davon ausgehend
ein umfassendes Bild zum Stand der Kompetenzorientierung im Geschichtsunterricht
zu erlangen.

In diesem Beitrag werden diesbeziiglich erste Ergebnisse aus dem CAOHT-Pro-
jekt prasentiert und es wird die folgende Forschungsfrage adressiert: Welche Einstel-
lungen im Sinne von emotionaler Zu- oder Abneigung existieren unter Lehrpersonen
im Zusammenhang mit historischer Kompetenzorientierung? In einem ersten Punkt
wird das Forschungsdesign des CAOHT-Projektes kurz vorgestellt, worauf erstens
qualitative Ergebnisse (Interviews) und zweitens quantitative Ergebnisse (Fragebo-
genstudie mit Lehrerinnen und Lehrern) im Zusammenhang mit Einstellungen hin-
sichtlich fachspezifischer Kompetenzorientierung bzw. dem, was darunter verstanden
wird, vorgestellt werden. In einem abschlieflenden Abschnitt werden im Zusammen-
hang mit Mixed Methods einige methodologische Fragen thematisiert.

1. Forschungsdesign

Das Forschungsdesign des CAOHT-Projektes besteht in einer sequenziellen quali-
tativ- quantitativen Triangulation® oder, wie es in einem anderen jiingeren Diskurs-
strang der Methodendiskussion heif8t, in einer klassischen Mixed Methods Studie
QUAL — QUANT?®. Die Ausarbeitung des Forschungsdesigns, wie es sich in Abbil-
dung 1 darstellt, erfolgte in Anlehnung an Kelle®.

Dem Triangulationsansatz folgend wurde in der qualitativen Studie 1 durch teil-
nehmende Beobachtung im Geschichtsunterricht (n=50) und Experteninterviews"
mit Geschichtslehrpersonen (n=50) jene Theorie iiber den Gegenstandsbereich Schul-
buchnutzung im Kontext des historischen Denkens generiert, welche die Hypothesen
fiir eine nachfolgende quantitative Fragebogenstudie 2 lieferte.'> Die qualitative Studie
ist in dieser Hinsicht aber nicht explorativ, sondern stellt eine eigenstindige Erhebung
mit eigenstdndigen Ergebnissen dar."* Durch die quantitative Studie mit einer um-
fangreichen Stichprobe (Fragebogen Schiilerinnen und Schiiler n=1.085, Fragebogen
Lehrpersonen n=277) wurde die Geltungsreichweite der qualitativ generierten Hypo-
thesen tiberpriift.'* Das Gesamtergebnis ergibt sich aus der Zusammenschau von qua-

7  Pichler 2016, S. 27.

8 Kelle 2008, S. 285-286.

9 Creswell 2015, S. 541; Johnson/ Onwuegbuzie/ Turner 2007; Johnson/ Onwuegbuzie 2004.
10 Kelle (wie Anm. 8).

11 Bogner/ Littig/ Menz 2014.

12 Vgl. Bernhard 2018 (wie Anm. 5).

13 Kelle/ Erzberger 1999, S. 212.

14 Lamnek 2010, S. 253.
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Abb. 1:  Forschungsdesign des CAOHT-Projektes

litativen und quantitativen Ergebnissen.”” Es wird in der Methodendiskussion davon
ausgegangen, dass durch die Kombination unterschiedlicher Methodologien zur Be-
antwortung einer Forschungsfrage einerseits breitere und tiefere Einsichten hinsicht-
lich eines Gegenstandsbereich und ein besseres Verstindnis desselben mdglich sind
als lediglich mit Methoden aus einer der beiden Traditionen.'® Eine Ergidnzung von
Perspektiven durch unterschiedliche Methodologien konne «eine umfassendere Erfas-
sung, Beschreibung und Erklarung eines Gegenstandsbereiches ermdglichen»'’, kom-
plexen Gegenstidnden eher gerecht werden und dadurch die «Addquanz»'® der Ergeb-
nisse erhéhen. Auch wird angenommen, dass die Kombination von Methodologien
durch wechselseitige Methodenkritik generell zu valideren Ergebnissen fithren kann."

2. Qualitative Einsichten

Datenerhebung durch Interviews und Datenauswertung. Die fiir diesen Beitrag ausge-
werteten qualitativen Daten wurden durch 50 teilstrukturierte Experteninterviews?
an 26 verschiedenen Schulen in Wien in der Zeit von Februar 2016 bis Juni 2017
(Gymnasium: n=26; Neue Mittelschulen/ NMS: n=24 Interviews) gewonnen. Die Re-
krutierung der Lehrpersonen erfolgte tiber direkte Anfragen an Direktorinnen und
Direktoren diverser Schulen bzw. mit Hilfe der Schulaufsicht, von der unser Ansin-
nen an zahlreiche Schulen geschickt wurde. Die Lehrpersonen meldeten sich freiwil-

15 Kelle (wie Anm. 8), S. 232.

16 Riazi/ Candlin 2014, S. 138.

17 Kelle/ Erzberger (wie Anm. 13), S. 516.

18 Lamnek (wie Anm. 14), S. 251.

19 Denzin 1970, S. 310; Johnson/ Onwuegbuzie/ Turner (wie Anm. 9).
20 Nach Bogner/ Littig/ Menz (wie Anm. 11).
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lig firr die Studie. Dabei wurde aber auf eine hohe Diversitt der Stichprobe geachtet.
Lehrpersonen wurden sowohl in sogenannten Brennpunktschulen in benachteilig-
ten Stadtvierteln als auch in Schulen in Gegenden mit hohem bzw. mittlerem Pro-
Kopf-Einkommen rekrutiert. Es wurden sowohl angehende als auch sehr erfahrene
Lehrpersonen in die Stichprobe aufgenommen. Alle Interviews wurden von Roland
Bernhard face to face in den Institutionen der Lehrpersonen durchgefithrt und mit
Tonband mitgeschnitten. Um sozial erwiinschtes Antwortverhalten zu minimieren,
wie dieses im Zusammenhang mit internationalen Studien zu Uberzeugungen von
Geschichtslehrpersonen berichtet wurde?!, wurden Lehrpersonen bewusst als Exper-
tinnen bzw. Experten positioniert. Die Interviews, die durchschnittlich 40 Minuten
dauerten, liegen vollstindig transkribiert vor (gesamte Interviewzeit: 2.014 Minuten)
und wurden mit MaxQDA analysiert und ausgewertet. Ein intensiv besprochener As-
pekt in den Interviews war die Kompetenzorientierung im Zusammenhang mit Ge-
schichtsunterricht. Analysiert man alle Interview-Transkripte, zeigt sich, dass es fiir
den Begrift «Kompetenz» in verschiedenen Variationen insgesamt 1.175 Fundstellen
gibt, fiir den Begriff «<Kompetenzorientierung» 322 Fundstellen.

Fiir diesen Beitrag wurden alle Textstellen der Transkripte inhaltsanalytisch ausge-
wertet, in denen explizit iiber Kompetenzorientierung gesprochen wurde.

Interviewergebnisse. Ergebnis 1: Kompetenzorientierung bzw. das, was Lehrperso-
nen darunter verstehen, wird zwar von einer knappen Mehrheit in der vorliegenden
Stichprobe als positiv gesehen, wird aber gleichzeitig auch von einem betrachtlichen
Anteil, ndmlich von 46% der Lehrpersonen abgelehnt bzw. stark abgelehnt.

Um die emotionale Ndhe der interviewten Personen zu Kompetenzorientierung
zu erheben, wurden all jene Interviewstellen kodiert, in denen sich Einstellungen in
Bezug auf Kompetenzorientierung manifestieren. In der Folge wurden auf Fallebene
alle Aussagen zu Kompetenzorientierung, welche die einzelnen Lehrpersonen tatig-
ten, analysiert und die Lehrpersonen auf dieser Grundlage in die Kategorien 1) sehr
positive; 2) eher positive; 3) eher negative; 4) sehr negative Einstellungen zu Kompe-
tenzorientierung eingeordnet. Zehn zufillig ausgewihlte Interviews wurden zudem
von einer zweiten Person kodiert. Es ergab sich dabei bei 8 von 10 Fillen eine Uber-
einstimmung der Kodierenden. Dies entspricht einer prozentualen Ubereinstimmung
von 80% und einem zufallskorrigierten Kappa von 0,733%. Der Kappa-Wert ist als
«gut» einzustufen.?

21 Evans 1990, S. 124; VanSledright/ Reddy 2014, S. 55-56.

22 Nach Brennan/ Prediger 1981.

23 Nach Landis/ Koch 1977. Wie Réadiker/ Kuckartz (im Druck) betonen, ist das Entscheidende
bei der Uberpriifung der Intercoder-Ubereinstimmung, der Nicht-Ubereinstimmung auf den
Grund zu gehen, um Fehlerquellen auszuschlieflen und die Qualitat der Kodierarbeit zu er-
hohen. Bei der Analyse der beiden Nicht-Ubereinstimmungen zeigte sich sehr schnell, dass in
einem Fall die Unerfahrenheit des zweiten Kodierers mit Redewendungen und kulturellen Ei-
genheiten in Osterreich den Ausschlag fiir die unterschiedliche Einschitzung gegeben hatte,
und eine Diskussion des Falls fithrte zu einer gemeinsamen Zuordnung. Fiir die Berechnung
von Kappa spielte dies aber keine Rolle.



Erforschung der Einstellungen von Geschichtslehrpersonen zu fachspezifischer Kompetenzorientierung |

Lehrpersonen der Kategorie «sehr positiv» zeichnen sich durch eine eindeutige
und explizite Zustimmung aus, die auch als solche formuliert wird. Kompetenzorien-
tierung wird dabei ausschliellich positiv verhandelt. Es wird mit Begeisterung argu-
mentiert:

I-A22: Die Leute zu befihigen, dass sie wirklich etwas kennen [sic!]. Das ist
etwas sehr, sehr Wesentliches. Sehr, sehr Tolles.

I-N19: B: Na, ich finde den Zugang zu den Kompetenzen eigentlich sehr, sehr
gut, ich finde das spannend, ja.

Lehrpersonen der Kategorie «sehr negativ» zeichnen sich durch eine eindeutige und
explizite Abneigung aus, die auch als solche formuliert wird. Kompetenzorientierung
wird dabei ausschliefllich als negativ gesehen. Dabei kommt es in den Interviews zum
Ausdruck von Arger, Wut oder dhnlich negativen Emotionen oder es wird mit Sar-
kasmus argumentiert:

A13: B: Das ist doch alles Schwachsinn. Meiner Meinung nach ist diese gan-
ze Kompetenzorientierung etwas, das sich im Ubrigen auch [Name] damals
im Ministerium aus den Fingern gesogen hat, um eine Daseinsberechtigung
zu haben.

Lehrpersonen der Kategorie «eher positiv» und «eher negativ» argumentieren diffe-
renzierter, ohne dass sich in den Interviews starke emotionale Regungen wie Begeis-
terung oder Wut gezeigt héitten. Wenn sich in den Aussagen der Lehrpersonen eher
Zustimmung manifestierte, wurde mit «eher positiv», wenn Ablehnung dominierte,
mit «eher negativ» kategorisiert:

«Eher positiv»: A2: Also ich finde, es muss beides geiibt werden. Dass man
jetzt gegeniiber friiher die Kompetenzen so hervorstreicht, ist sicher ganz gut,
weil man das friiher vielleicht vernachldssigt hat. Aber man darf aber nicht
iibertreiben.

Es zeigte sich in der Stichprobe folgende Verteilung (vgl. Abb. 2).

Einstellungen zu Kompetenzoreintierung Einstellung zu Kompetenzorientierung
Interviews mit Lehrpersonen (n=48) Verteilung

sehr positiv
19%

sehr negativ
15 1%
/
10
|
5 i
eher negativ =
. 25% eher positiv
0 N 35%
AHS NMS Gesamt e

M sehr positiv. Weher positiv. @eher negativ. Osehr negativ

Abb. 2:  Einstellungen zu Kompetenzorientierung von Lehrpersonen
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Immerhin ein knappes Fiinftel der Lehrerinnen und Lehrer der Stichprobe empfin-
den Kompetenzorientierung als sehr positiv bzw. manifestierten hinsichtlich dessen,
was sie unter Kompetenzorientierung verstehen, Begeisterung (19%). Dabei fillt auf,
dass in den Gymnasien weniger Lehrpersonen eine sehr positive Einstellung zeigten
als Lehrpersonen an Neuen Mittelschulen. 35% der Lehrpersonen des Samples wei-
sen eine «eher positive Einstellung» zu Kompetenzorientierung auf, wiahrend 25% der
Lehrpersonen der Stichprobe Kompetenzorientierung eher und 21% stark ablehnen.
In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage: Warum wird Kompetenzorientierung
trotz einer offensichtlich positiven Grundeinstellung unter den Lehrpersonen® den-
noch von einem betréchtlichen Teil abgelehnt? Die Gruppe jener, die Kompetenzori-
entierung ablehnen, soll in der Folge einer ndheren Betrachtung unterzogen werden.
Ergebnis 2: Es gibt mehrere Griinde, die Lehrpersonen im Zusammenhang mit der
Ablehnung von Kompetenzorientierung ins Treffen fiithren.

Grundsitzlich zeigt sich, dass der Begriff «<Kompetenz» als unklar, wenig definiert,
nicht neu empfunden wird. In den Interviewdaten wird in diesem Sinne deutlich,
dass das Verstindnis einer fachspezifischen Kompetenzorientierung sehr schwach
ausgeprégt ist, was mitunter zu einer Abwehrhaltung fithren kann:

I-A14: Wie siehst du das mit den Kompetenzen?

B: Fiir mich wire wichtig, was stellen sie sich denn vor unter Kompetenzen?
Das ist fiir mich so ein Wort, das super schon, aber was genau stellen sie sich
vor als Kompetenz.

I: Wer ist sie?

B: Die, die/ von irgendwoher kommt ja die Sache, ab jetzt ist kompetenzorien-
tierter Geschichteunterricht. So. Die Personen, die gesagt haben, ab jetzt kom-
petenzorientierter Geschichteunterricht, von denen hdtte ich gerne eine ganz
klare Definition, was sie sich vorstellen, was Kompetenz ist.

I-A24: B: Ja, so habe ich den, so habe ich das Gefiihl, dass der Kompetenzbe-
griff fiir jeden irgendwie ein bisschen was anderes bedeutet und die Definiti-
on davon jeder auch ein bisschen anders interpretiert. Also das ist irgendwie
(lacht), ja, ganz interessant. Aber ich fiir mich, kann auch jetzt die Kompetenz
weder ordentlich definieren, noch daraus meine Schliisse ziehen.

Damit zusammenhingend wurde auch wiederholt das Argument ins Treffen gefiihrt,
dass die Kompetenzorientierung im Grunde nichts Neues sei, sondern vielmehr Zu-
ginge fordere, die im Geschichtsunterricht ohnehin «schon immer» praktiziert wor-
den seien:

I-Al: Da sitzen Kollegen, ja, so wie ich, die schon 20 Jahre oder was, Ge-
schichte unterrichten, und jetzt auf einmal fangen sie an, das irgendwie neu
zu erfinden. Ich habe dann gesagt, Leute, das haben wir ja eh schon immer

24 Vgl. auch Bernhard 2017 (wie Anm. 5).
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gemacht, jetzt nennen wir es halt Skizzieren und Beobachten, ja. Aber im
Endeffekt, ich verstehe das nicht, warum die sich da so schwer tun.

I: Wer so schwer tut?

B: Die Kollegen. Sowohl die Alten, als auch die Jungen. [...] Aber da schimp-
fen die, bah bah, das ist ein Kompetenzending, und Operatoren, und da miis-
sen wir/ eigene Listen sind da ja, welche Worte ich da jetzt verwende! Ja, um
Gottes Willen! Dann habe ich gesagt, stellt halt nicht mehr die W-F/ wer, was,
wann, wo, wie, und so, sondern nimmt man halt jetzt ein anderes Wort. Aber
im Endeffekt, gemacht haben wir ja eh immer alle das schon so.

Es zeigte sich auch, dass die Befiirchtung besteht, Kompetenzen konnten das Wissen
verdrangen. Manche Lehrpersonen lehnen die Kompetenzorientierung ab, da ihrer
Meinung nach durch das Konzept das deklarative inhaltliche Wissen iiber die Ver-
gangenheit im Unterricht zu kurz kommt:

I-A3: B: Ich weif$ nicht. Also Kompetenzorientierung, ich finde auch, es ist
einfach schon so ein Schlagwort, das ganz negativ behaftet ist. Und man ver-
dreht schon ein bisschen die Augen, wenn man es hort. Ich finde, das ist wirk-
lich ein Thema, dass man sich einfach so sehr darauf fokussiert jetzt, ist, glau-
be ich, schon ein Problem. Weil, ich finde wirklich, diese Inhalte sollten nicht
auf der Strecke bleiben, weil, was nutzen mir die Kompetenzen, wenn ich jetzt
so die Inhalte nicht habe.

Kompetenzorientierung wird bisweilen auch als von oben verordnet und als generel-
le Kritik an Lehrpersonen interpretiert. Dies zeigt sich in mehreren Stellen in den In-
terviews:

I-N3: I. Haben Sie, wenn Sie so in die Lehrerschaft schauen, haben Sie das
Gefiihl, dass Kompetenzorientierung sehr stark akzeptiert ist?

B: Nein, habe ich ehrlich gesagt nicht. Ich glaube, das wird, so ist mein Ein-
druck, von oben als verordnet halt gesehen. Die Stimmung ist glaube ich eher
so, das ist halt das Nichste, was einem halt mehr oder weniger eingefallen ist.

I-A11: Man hat eher so das Gefiihl gehabt: Also bis jetzt habe ich doch eigent-
lich auch nicht so schlecht unterrichtet, und jetzt muss alles anders sein, weil
das war nicht gut, was ich gemacht habe, so ungefihr.

Prinzipiell ergibt sich aus den qualitativen Daten ein Bild, nachdem negative Einstel-
lungen zu historischer Kompetenzorientierung weniger einer Ablehnung des histori-
schen Denkens an sich gleichkommt. Vielmehr scheint der Ruf der fachspezifischen
Kompetenzorientierung bei manchen Lehrpersonen auch ausgehend von fachfrem-
den Diskursen beschddigt ist. Dies kann hier nicht weiter ausgefithrt werden, wird
aber anderswo noch ausfiihrlich thematisiert werden.

Aufbauend auf die eben dargestellten qualitativen Einsichten wurde ein quantita-
tiver Fragebogen entwickelt, mit dem anhand eines grofleren Samples in ganz Oster-
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reich Uberprift wurde, ob die Ergebnisse verallgemeinerbar sind bzw. welche der in
den Interviews erhobenen Griinde fiir die Ablehnung der Kompetenzorientierung in
einem groflen Sample sich in welcher Verteilung zeigt.

3. Quantitative Einsichten®

Nach der qualitativen wurde auch eine quantitative Befragung von 277 Lehrperso-
nen, die das Fach «Geschichte und Sozialkunde/ Politische Bildung» in Wien, Salz-
burg oder Graz unterrichten, vorgenommen. Dabei wurden neben den fachgepriif-
ten Lehrerinnen und Lehrern an Gymnasien (n = 115) und an Neuen Mittelschulen
(n = 117) auch fachungepriifte Lehrkrifte (n = 31), die an Neuen Mittelschulen un-
terrichten, beriicksichtigt. Von 14 Lehrpersonen fehlten Angaben zur abgelegten
Lehramtspriifung und/oder zum Schultyp. Durchschnittlich waren die Lehrpersonen
44,88 (£11,99) Jahre alt und hatten 17,25 (+£13,00) Jahre Diensterfahrung. Es nahmen
192 Lehrerinnen und 79 Lehrer teil. Die Items bezogen sich auf Haltungen, Einstel-
lungen und Nutzungsgewohnheiten im Zusammenhang mit Geschichtsschulbiichern.
Der Fragebogen sah als letzten Fragenblock auch einige explizite Items zu Haltungen
gegeniiber der «historischen Kompetenzorientierung» vor.

weild |trifft |trifft |teils/ |trifft |trifft |[M SD
nicht | nicht | kaum |teils |eher |zu (5)
zu zu (3) |zu@)
(1) (2)
18.1.Ich habe mich noch nicht in die fachspezifi- |04 |7,6 12,4 (36,7 (32,0 |10,9 [3,26 |1,06
sche Kompetenzorientierung fiir das historische
Lernen eingearbeitet.

18.2. Ich denke, dass fachspezifische Kompetenzo- |1,5 |22 |58 (287 [425 [193 |3,72 |0,92
rientierung wichtig ist.
18.3. Fachspezifische Kompetenzorientierung ist 5,1 69 |95 38,0 (299 (10,6 |3,29 [1,04
fir mich das, was man auch bisher schon immer
machte, nur nennt man es jetzt anders.

18.4.Ich habe den Eindruck, dass mit der Kompe- |2,9 11,2 |188 384 |21,7 |69 |294 |1,08
tenzorientierung das Wissen tiber die Vergangen-
heit auf der Strecke bleibt.

18.5. Ich habe ein Problem mit Kompetenzorien- 1,5 37,8 1204 |23.6 (124 |44 (224 |1,21
tierung im historischen Lernen, weil sie von oben
verordnet wurde.

18.6. Ich denke, Kompetenzorientierung kann 29 |32 |69 31,0 (386 (17,3 |3,62 (0,97
Schiler/innen helfen, kritisch Giber Vergangenheit
und Geschichte denken zu lernen.

18.7. Was die Kompetenzorientierung einfordert, | 5,1 20,3 (12,7 |41,3 |16,7 (40 (2,70 [1,12
ist zu kompliziert.
18.8.Ich denke, Schiler/innen mogen keine fach- 21,2 |25,9 |12,8 (255 |11,3 [3,3 2,41 |1,20
spezifische Kompetenzorientierung.

Abb. 3: Auswertungen zu Aufgabe 18 («Historische Kompetenzorientierung ist derzeit fur den
Geschichtsunterricht ein zentrales Thema, das auch unter Lehrer/innen diskutiert wird: Bitte
teilen Sie uns mit, wie Sie in diesem Zusammenhang zu folgenden Aussagen stehen!»)

25 Die Daten stammen aus der Auswertung Kipman/ Kithberger (wie Anm. 5).
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Wie in den qualitativen Daten zeigt sich auch in den quantitativen, dass die fachspe-
zifische Kompetenzorientierung (bzw. das, was Lehrpersonen darunter verstehen) von
einer Mehrheit der befragten Lehrpersonen als ,wichtig“ (42,4%) bzw. ,,sehr wich-
tig“ (19,3%) wahrgenommen wird (61,7%). Lehrpersonen klassifizieren es zudem als
kaum zutreffend, dass die Schiilerinnen und Schiiler die fachspezifische Kompetenz-
orientierung ablehnen werden wiirden (M = 2,41; SD = 1,20). Die Kompetenzorien-
tierung kann aus Sicht der Lehrpersonen zumindest zum Teil den Schiilerinnen und
Schiilern helfen, ein kritisches Denken iiber Vergangenheit und Geschichte zu erwer-
ben (M = 3,62; SD = 0,97). Betrachtet man das Item, dass danach fragt, inwiefern die
Lehrpersonen sich schon in die fachspezifische Kompetenzorientierung eingearbeitet
haben, zeigt sich, dass ein betrichtlicher Anteil sich eher noch nicht bzw. nur teilwei-
se eingelesen haben (M = 3,26; SD = 1,06). Auch dieser Wert zeigt, dass die qualitati-
ven Befunde diesbeziiglich reprisentativ sind.

Was mogliche Griinde fiir die Ablehnung der Kompetenzorientierung anlangt,
gehen die meisten Lehrpersonen nicht davon aus, dass die Forderungen der Kom-
petenzorientierung zu kompliziert sind (M = 2,70; SD = 1,12). Teilweise sind Lehr-
personen der Meinung, dass die fachspezifische Kompetenzorientierung ohnedies nur
das sei, was man auch schon bisher im Geschichtsunterricht fokussiert habe, jedoch
habe es einen neuen Namen erhalten (M = 3,29; SD = 1,04). Das geforderte Kon-
zept «Kompetenzorientierung» wird allerdings nur zu einem geringen Anteil als Pro-
blem eingestuft, weil der Paradigmenwechsel «von oben» verordnet wurde (M = 2,24;
SD = 1,21). Im Vergleich fillt es aber offenbar schwerer, Wissens- und Kompetenzer-
werb als ausbalancierte Anteile des Denkens zu verstehen (M = 2,94; SD = 1,08).

Anhand der quantitativen Daten ldsst sich auch eruieren, welche Art von Lehr-
personen tendenziell eher negative Einstellungen hinsichtlich Kompetenzorientierung
aufweist. Es zeigen sich innerhalb der befragten Geschichtslehrerschaft durchaus signi-
fikante Unterschiede in der Wahrnehmung und Einschétzung der Situation. Betrach-
tet man die befragte Lehrerpopulation hinsichtlich der Behauptung «Ich habe mich
bereits in die fachspezifische Kompetenzorientierung fiir das historische Lernen ein-
gearbeitet», zeigen sich bei Lehrpersonen fiir «Geschichte und Sozialkunde/ Politische
Bildung» an Gymnasien signifikant héhere Zustimmungswerte (p < .01). Damit steht
auch die hierzu beobachtbare Signifikanz von fachgepriiften Lehrpersonen (p < .01)
gegeniiber ungepriiften Lehrpersonen im engen Zusammenhang. Einen Einfluss hat
auch die Anzahl an gehaltenen Wochenstunden im Fach Geschichte. Es ergeben sich
signifikante und praktisch relevante®® Zusammenhinge zwischen den gehaltenen Wo-
chenstunden und dem Eingearbeitet-Sein (r = .298, p = .000) und auch hinsicht-

26 Als Effektstirke wird eine Standardberechnung in der Statistik bezeichnet. Die Effektstirke
gibt einen Hinweis darauf, ob der Zusammenhang tiber die Signifikanz hinaus auch tatséch-
lich berichtenswert ist, weil die Signifikanz per se ja stichprobenabhingig ist und bei Large
Scale, wie in dem vorgelegten Fall, sich fast alles als signifikant erweist, wenig aber nur als
«praktisch relevant». Mit «praktisch relevant» wird also eine stichprobenunabhingige Effekt-
starke in den Berechnungen markiert. Laut Cohen gelten Effekte iiber .20 als «praktisch rele-
vant». Bei Korrelationen ist die Effektstirke mit dem Korrelationskoeffizienten gleichgesetzt
(weil der Koeffizient ja selbst schon normiert ist), d.h. Korrelation von .4 hat eine Effektstarke
von .4. - vgl. Cohen 1988.
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lich der Anzahl der besuchten Lehrveranstaltungen in Fachdidaktik und der Aussage
(r =.369, p = .000). Damit kann fiir das Einarbeiten in die Thematik festgestellt wer-
den, dass fachlich besser ausgebildete Lehrpersonen sowohl hinsichtlich der fachli-
chen (Universitit und/ oder im Fach gepriift) als auch der fachdidaktischen Momen-
te (Anzahl der besuchten Lehrveranstaltungen der Geschichtsdidaktik) sich eher mit
der fachspezifischen Kompetenzorientierung beschiftigten. Lehrerinnen und Lehrer,
die mehr Unterricht im Fach «Geschichte und Sozialkunde/ Politische Bildung» ertei-
len, geben ebenfalls an, verstarkt eingearbeitet zu sein. Diese Stoflrichtung wird auch
durch die Haltungen zur Aussage «Ich denke, fachspezifische Kompetenzorientierung
kann Schiiler/innen helfen, kritisch iiber Vergangenheit und Geschichte denken zu
lernen», bei der sich seitens der Gymnasiallehrpersonen signifikant hohere Zustim-
mungswerte zeigen als bei Lehrpersonen an Neuen Mittelschulen (p < .01), unter-
stiitzt.

Positionen, die die fachspezifische Kompetenzorientierung tendenziell ableh-
nen, kommen hingegen aus einem anderen Umfeld innerhalb der Lehrerschaft. Eine
Verdrossenheit zeigt sich dabei eher bei dlteren, diensterfahrenen® und gymnasia-
len Lehrkriften. So zeigt die Aussage «Ich habe ein Problem mit der Kompetenzori-
entierung im historischen Lernen, weil sie von oben verordnet wurde» hinsichtlich
der drei hier angefithrten Parameter signifikant positive Zusammenhénge (p < .01).
Insbesondere dltere Gymnasiallehrpersonen zeigen sich hinsichtlich der oftmals rund
um die Kompetenzorientierung gefithrte Wissensdebatte herausgefordert. Sie stim-
men namlich der Aussage «Ich habe den Eindruck, dass mit der Fokussierung auf die
Kompetenzorientierung das Wissen iiber die Vergangenheit auf der Strecke bleibt» si-
gnifikant hoher zu als Lehrpersonen der NMS. Praktisch relevant (r > .20) ist der Zu-
sammenhang zwischen dem Alter und der Aussage. Ein dhnliches Konglomerat fin-
det man auch hinsichtlich der Aussage «Fachspezifische Kompetenzorientierung ist
fir mich das, was man auch bisher schon immer machte, nur nennt man es jetzt
anders» vor. Zwischen Gymnasialpersonen, insbesondere minnlichen, ilteren und
diensterfahreneren® Lehrkraften kann man hier einen signifikant positiven Zusam-
menhang (p < .01) zeigen. Die Kompetenzorientierung wird tendenziell von ilteren
Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Anforderungen als zu kompliziert eingestuft («Was
die Kompetenzorientierung einfordert, ist zu kompliziert.») (p < .01).

Um festzustellen, ob die Personen ein konsistentes Antwortmuster zeigen, wurden die
interessierenden Items korrelativ in Beziehung gesetzt. Um mdgliche Faktorisierun-
gen zu priifen, wurde fiir die thematisch zusammengehorigen Items, also jene, die
sich auf die fachspezifische Kompetenzorientierung beziehen (jene zur Quellenkritik,
jene zu Aspekten der Geschichtsschulbuchgestaltung und jene zur historischen De-
Konstruktion), mithilfe einer Reliabilititsanalyse und einer Faktorenanalyse gepriift,
ob eine Faktorisierung von dhnlichen Items moglich ist.

27 Hier kann man zudem fiir den Bereich Diensterfahrung einen praktisch relevanten Effekt aus-
machen.

28 Hier kann man zudem fiir den Bereich Diensterfahrung einen praktisch relevanten Effekt aus-
machen.



Erforschung der Einstellungen von Geschichtslehrpersonen zu fachspezifischer Kompetenzorientierung | 157

a) Items zur Quellenkritik («schriftliche Quellen»)

o Wir schauen uns gemeinsam an, welche Bewertungen bei den schriftlichen Quellen vor-
kommen (z.B. ob etwas positiv oder negativ dargestellt wird).

« Wir sprechen dariiber, was der Autor der schriftlichen Quelle damit erreichen wollte.

« Wir reden dariiber, wie die schriftliche Quelle in der Vergangenheit entstanden ist.

o Ich fithre gemeinsam mit den Schiiler/innen linger dauernde Analysen von schriftlichen
Quellen durch

Die Reliabilititsanalyse und die danach ausgefiihrte Faktorenanalyse ergaben zufrie-
denstellende Kennwerte (a = .827, KMO = .773, Varianzaufkldrung: 66.7%), weshalb
die obenstehenden Items zur schriftlichen Quellenkritik zu einem Faktor («schriftli-
che Quellenkritik») zusammengefasst und mit der Aussage «Ich habe mich bereits in
die fachspezifische Kompetenzorientierung fiir das historische Lernen eingearbeitet»
korrelativ in Verbindung gebracht wurden. Es ergibt sich ein positiver, signifikanter
und praktisch relevanter Zusammenhang von r = .422 (p = .000) zwischen dem Faktor
Quellenkritik und der Frage zur Einarbeitung: Je hoher die Werte auf den Items zur
schriftlichen Quellenkritik desto hoher auch der Wert bei der Aussage, die den Grad
der Einarbeitung in die fachspezifische Kompetenzorientierung abfragt. Ein eben-
falls positiver, signifikanter und praktisch relevanter, aber deutlich kleinerer Zusam-
menhang ergibt sich zwischen dem Faktor «schriftliche Quellenkritik» und der Aus-
sage «Ich denke, dass fachspezifische Kompetenzorientierung wichtig ist» (r = .283,
p = .000). Mit der Aussage «Was die Kompetenzorientierung einfordert, ist zu kom-
pliziert» ergibt sich erwartungsgemaf3 ein signifikant negativer und auch praktisch re-
levanter Zusammenhang von r = -.224 (p = .000).

b) Items zur historischen De-Konstruktion

o Wir schauen uns an, was zu einem bestimmten Thema im Geschichtsschulbuch steht.
Dann iiberpriifen wir, ob in Quellen aus der Vergangenheit etwas anderes zu dem The-
ma steht.

o Im Geschichtsunterricht besprechen wir, ob sich manche Inhalte im Geschichtsschulbuch
widersprechen oder ob sie anders sein miissten.

Die beiden Items zur De-Konstruktion konnen nicht zu einem Gesamtwert ver-
dichtet werden (a = .590). Daher wurden sie auf Einzelitemebene in Zusammen-
hang gebracht. Die Aussage «Im Geschichtsunterricht besprechen wir, ob sich man-
che Inhalte im Geschichtsschulbuch widersprechen oder ob sie anders sein miissten»
korreliert positiv und signifikant mit den Aussagen «Ich denke, dass fachspezifische
Kompetenzorientierung wichtig ist» und «Ich habe mich bereits in die fachspezifi-
sche Kompetenzorientierung fiir das historische Lernen eingearbeitet». Der Zusam-
menhang ist mit r < .193 (p = .000) aber praktisch nicht relevant. Die Aussage «Wir
schauen uns an, was zu einem bestimmten Thema im Geschichtsschulbuch steht.
Dann iberpriifen wir, ob in Quellen aus der Vergangenheit etwas anderes zu dem
Thema steht» korreliert positiv, signifikant und praktisch relevant mit den Aussagen
«Ich denke, dass fachspezifische Kompetenzorientierung wichtig ist» und «Ich habe
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mich bereits in die fachspezifische Kompetenzorientierung fiir das historische Lernen
eingearbeitet» (r = .236 und r = .299, beide p = .000). Ein signifikanter Zusammen-
hang mit der Aussage «Was die Kompetenzorientierung einfordert, ist zu kompli-
ziert» konnte mit den De-Konstruktions-Items nicht nachgewiesen werden (p > .05).

4. Diskussion der Ergebnisse: Triangulation - Konfrontation von
qualitativen und quantitativen Daten

Im CAOHT-Projekt wird versucht, iiber eine Triangulation qualitativer und quanti-
tativer Zuginge ein umfassendes Bild im Zusammenhang mit der Verwendung von
Medien, insbesondere des Geschichtsschulbuchs, nach dem Paradigmenwechsel hin
zum historischen Denken zu erreichen. Der Einblick, der hier am Beispiel von Ein-
stellungen bzw. emotionale Néhe oder Ferne von Lehrpersonen im Zusammenhang
mit fachspezifischer Kompetenzorientierung gewonnen wurde, deutet auf die Po-
tentiale der Kombination und Integration von qualitativen und quantitativen Da-
ten an. In beiden Datensdtzen steht eine Mehrheit der Lehrpersonen des Unter-
richtsfaches «Geschichte und Sozialkunde/ Politische Bildung» der fachspezifischen
Kompetenzorientierung tendenziell positiv gegeniiber. Die Ergebnisse der beiden
Methodenstriange «konvergieren»® daher. Anhand der qualitativen Daten konn-
ten induktiv mogliche Griinde fiir eine Ablehnung des Konzeptes eruiert werden,
was mit rein quantitativen Methoden nicht méglich gewesen wire («komplemen-
tire Ergebnisse»®). Mit Hilfe von quantitativen Methoden konnte dann danach ge-
fragt werden, wie stark diese qualitativen Befunde verallgemeinert werden kon-
nen («Uberpriifung der Geltungsreichweite»’!). Aufgrund der Interviews war im
Vorfeld klar, dass es eine grofle Unklarheit hinsichtlich des Konzeptes einer fach-
spezifischen Kompetenzorientierung unter den Lehrpersonen gibt. Diese wiére in
den quantitativen Daten tendenziell vollstindig eingeebnet worden. Aufgrund der
qualitativen Daten muss daher hinterfragt werden, ob jene Lehrpersonen, die im
Fragebogen sich selbst als «in die Kompetenzorientierung eingearbeitet» einstufen,
auch von einer fachspezifischen Kompetenzorientierung sprechen («wechselseitige
Methodenkritik» durch Identifizierung von moglichen Fehlerquellen®). Anhand der
quantitativen Daten lassen sich Zusammenhinge herausfinden, die durch Interviews
nicht méglich gewesen wiren. Durch quantitative Analysen konnte ein positiver Zu-
sammenhang zwischen Einarbeitung in die fachspezifische Kompetenzorientierung
und positiven Einstellungen hinsichtlich fachspezifischer Kompetenzorientierung ge-
zeigt werden bzw. es konnte herausgefunden werden, in welcher Lehrerpopulation
eine besondere Verdrossenheit im Zusammenhang mit Kompetenzorientierung be-
steht. Das Thema Mixed Methods und Triangulation in der geschichtsdidaktischen
Forschung wird derzeit in einer Special Edition des History Education Research Jour-

29 Kelle (wie Anm. 8), S. 232

30 Kelle (wie Anm. 8), S. 232 «wechselseitigen Erginzung von Forschungsergebnissen», S. 54.
31 Kelle (wie Anm. 8), S. 246-247.

32 Kelle (wie Anm. 8), S. 54.
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nal (HER]) mit dem Titel «Mixed Methods/Triangulation in History Education Re-
search» weiter vertieft, um die Potentiale fiir die Disziplin weiter auszuloten.*
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Reformstudie Belgien: eine Effektstudie
zur Einfilhrung von kompetenzorientiertem
Rahmenplan und mBook

1. Zur Einordnung der Studie

1.1 Kompetenzorientierung - ein iibernationales Paradigma

Das Ziel der Reformen in der Deutschsprachigen Gemeinschaft (DG) Belgiens ist die
erfolgreiche Implementation kompetenzorientierten Unterrichts, wobei fiir den Ge-
schichtsunterricht mit der Einfithrung eines digitalen Schulgeschichtsbuchs im Ver-
gleich zu den anderen Féchern eine zusdtzliche Unterstiitzungs-Mafinahme ergriffen
wurde. Zumindest implizit sollte mit der Férderung historischer Kompetenzen eng
verbunden auch der Aufbau digitaler Kompetenzen unterstiitzt werden.

Der Paradigmenwechsel hin zur Kompetenzorientierung wird zumindest euro-
paweit verfolgt. Kompetenz wurde 2008 anlésslich der Vorarbeiten fiir den Euro-
péischen Qualifikationsrahmen definiert als «die nachgewiesene Fihigkeit, Kennt-
nisse, Fertigkeiten sowie personliche, soziale und methodische Fihigkeiten in
Arbeits- oder Lernsituationen und fiir die berufliche und/ oder persénliche Ent-
wicklung zu nutzen».> Das Ziel des Qualifikationsrahmens ist nicht zuletzt die Un-
terstiitzung von Mobilitdt und Flexibilitdt in Ausbildung und Arbeitsmarkt. Es wer-
den Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen unterschieden, wobei Kenntnisse
fir «Theorie- und/ oder Faktenwissen» stehen, Fertigkeiten «kognitive Fertigkeiten
(unter Einsatz logischen, intuitiven und kreativen Denkens) und praktische Fertig-
keiten (Geschicklichkeit und Verwendung von Methoden, Materialien, Werkzeugen
und Instrumenten)» umfassen und Kompetenz «im Sinne der Ubernahme von Ver-
antwortung und Selbststindigkeit beschrieben» wird.> Fiir Wissen, Fertigkeiten und
Kompetenzen werden je acht Niveaus ausgewiesen, die «die allgemeine und die Er-
wachsenenbildung, die berufliche Aus- und Weiterbildung sowie die Hochschulbil-
dung» umfassen und den Outcome beschreiben, also das, «<was ein Mensch mit einer
bestimmten Qualifikation tatsdchlich weif$ und in der Lage ist zu tun».*

1 Schreiber 2018.
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/DE/ALL/?uri=CELEX:32008H0506(01)#ntr6-
C_2008111DE.01000101-E0006 , Anhang 1; [besucht 16.08.2018].
https://ec.europa.eu/ploteus/sites/eac-eqf/files/leaflet_de.pdf, S. 2; [besucht 16.08.2018].

4 https://ec.europa.eu/ploteus/sites/eac-eqf/files/leaflet_de.pdf, S. 4; [besucht 16.08.2018].
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In den Erlduterungen zum Qualifikationsrahmen wird darauf hingewiesen, dass es
«viele verschiedene Moglichkeiten zur Strukturierung und Darstellung der Ergebnis-
se von Lernprozessen» gibt.> Und es klingt auch an, dass es Begriffsverstandnisse gibt,
nach denen «Kompetenzen» «Fertigkeiten» mit umfassen. Die breit rezipierte Defini-
tion des Psychologen Franz E. Weinert z.B. definiert Kompetenzen als «die bei Indi-
viduen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fertigkei-
ten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen».®

Eine Gemeinsambkeit aller Strukturierungsversuche weltweit ist die Orientierung
am Outcome und damit verbunden, der Anspruch, das, ,was ein Mensch tatsachlich
in der Lage ist zu tun; auch empirisch nachzuweisen. — Dieses Ziel verfolgt auch die
hier vorzustellende Reformstudie in der Deutschsprachigen Gemeinschaft Belgiens,
wobei der Fokus darauf liegt, den Effekt der Reformen auf die historischen Kompe-
tenzen in der gymnasialen Schiilerschaft der Deutschsprachigen Gemeinschaft nach-
zuweisen, wobei digitale Kompetenzen mit im Blick bleiben sollten.

Nicht zuletzt wegen des Anspruchs einer empirischen Uberpriifung von Out-
come wird Kompetenzorientierung nicht selten mit Okonomisierung in Verbindung
gebracht. Okonomisierung verweist nach Thomas Hohne «grundlegend auf ein sich
wandelndes Verhiltnis von Staat/ Politik, Okonomie, (Zivil-)Gesellschaft und Bil-
dung», wobei das Ziel der Okonomisierungsprozesse «in der politischen Regulati-
on und Vermittlung 6konomischer Elemente, Theoreme, Diskurse usw. in nicht-oko-
nomische Bereiche» liegt, «<was zugleich mit (zivil-)gesellschaftlichen Verianderungen
einhergeht», wodurch «vormals getrennte Logiken in hybriden Formen der Regulie-
rung kombiniert werden».”

«Okonomisierung ist eine Zeitdiagnose, an der sich die Geister scheiden»®,
schreibt Hohne in der Einleitung seines Beitrags. Die nachfolgende Darstellung der
Reformstudie Belgien versucht zu zeigen, dass Empirie mehr leisten kann, als in einer
«0konomischen Form der Bestimmung von Qualitdt»® nach betriebswirtschaftlicher
Steuerungslogik von Bildungsorganisationen vorzugehen. Dies liegt zum einen daran,
dass es bei den in Rede stehenden historischen Kompetenzen nicht nur um pragma-
tische Kompetenzen zur Bewiltigung lebenspraktischer Aufgaben und Probleme geht,
sondern immer auch um «kulturelle[...] Orientierungen der gesellschaftlichen Pra-
xis» und die «Individualisierung des Menschen» im Sinne einer Kompetenz fiir Ori-

5 https://ec.europa.eu/ploteus/sites/eac-eqf/files/brochexp_de.pdf, S. 7; zuletzt gesehen am
16.08.2018.

Weinert 2001, S. 27.

Hohne 2015, S. 4.

Ho6hne (wie Anm. 8), S. 1.

Terhart 2000, S. 812.

O 0 N A\



Reformstudie Belgien

entierung.'” Digitale Kompetenzen werden dabei in ihrer Funktion betrachtet, den
Aufbau der Kompetenz fiir Orientierung zu unterstiitzen."

Im Bemiihen, Effekte und Effektivitit der Reform zu fassen, wird in der Reform-
studie zudem large scale-Forschung, auf die die Okonomisierungs-Kritik sich hiufig
bezieht, mit Forschung zu «Handlungs- und Interaktionsprozessen innerhalb der pa-
dagogischen Wirklichkeit»'> - Ewald Terhart spricht von small-scale-Forschung" -
zusammengefithrt.

1.2 Kontexte der Reformbemiihungen in der DG

Nach der Erfahrung, dass in der Primarstufe und der Sekundarstufe I ein intern mit
Lehrkriften der DG entwickelter Rahmenplan, dessen Einfiihrung mit Arbeitsblét-
tern fiir kompetenzorientiertes Unterrichten unterstiitzt wurde, nur ansatzweise zu ei-
nem Paradigmenwechsel gefiihrt hat, ist fiir die Oberstufe des Gymnasiums (Klasse 9
bis 12) versucht worden, mehr Erfolg zu erzielen. Dies, indem vorgeschrieben wurde,
a) dass der Kompetenz-orientierte Rahmenplan durch ein Team aus Fachdidaktikern,
Lehrkraften der DG, Vertretern des Ministeriums der DG zu erfolgen habe'* und
b) dass die Lehrkrifte iiber 3 Jahre hinweg jahrlich zwei verpflichtende Lehrfortbil-
dungen zu besuchen haben.
) Zusitzlich wurde fiir den Geschichtsunterricht ein digital-multimediales Ge-
schichtsbuch (mBook Belgien'®) in Auftrag gegeben.

Beide, Rahmenplan und mBook, stiitzen sich auf das Kompetenzstrukturmodell der
FUER-Gruppe'®. Die DG sorgte fiir die technische Ausstattung der Schulen (Internet-
anschliisse der Schulen und Hardware fiir den Betrieb des mBooks, wobei festgelegt
wurde, dass die Tablet-Klassensitze in der Schule verbleiben sollen).

Fiir das mBook unternahm die DG also erhebliche Investitionen. Damit verban-
den Bildungsverwaltung und Bildungspolitik die Hoftnung und Erwartung eines

10 Vgl. hierzu die Uberlegungen Jorn Riisens (2018) zum Zusammenhang von Bildung und
Kompetenz: «Bildung: Bildung (self-cultivation) ist ein dynamischer Prozess der Entwicklung
der menschlichen Personlichkeit. Er schliefit organisierte Erziehungsprozesse und deren Zie-
le (Erzeugung von Kompetenzen zur Bewiltigung lebenspraktischer