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BASISBEITRAG: Mit Geschichte umgehen lernen —
Historische Kompetenz aufbauen

Waltraud Schreiber, Eichstéatt

l. Geschichte - keine Nebensache

Unter den Schulféchern zéhlt ,,Geschichte® zu den Ne-
benfichern. Viele Schiiler/-innen haben Geschichte als
Paukfach kennen gelernt, dessen Ziel es ist, einen
Uberblick iiber die Vergangenheit zu erarbeiten. In
chronologischer Abfolge wird eine Epoche nach der
anderen thematisiert. Mit der eigenen Lebenswelt oder
gar mit einem selbst hat das, so die Wahrnehmung vie-
ler Schiiler/-innen, wenig zu tun. ,,Fehlen* einem be-
stimmte Zusammenhinge, hat das keine wirklichen
Konsequenzen: Anders als z. B. in Mathematik (wer
das Potenzrechnen nicht beherrscht, kann nicht Wur-
zelziehen) oder Latein scheint es in Geschichte keine
»Progression* zu geben. Was ist dann ,,wichtig“? Hier
scheint eine weit verbreitete Schiilerwahrnehmung zu
sein, dass es in allen Epochen ,,wichtige* Daten, Per-
sonen, Ereignisse, Entwicklungen gibt, die die Histo-
riker aus den Quellen erarbeitet haben. Unterstiitzt von
ihren Geschichtslehrer/-innen und den Geschichtsbii-
chern sollen die Schiiler/-innen ,,die wichtigsten da-
von‘ kennen lernen, durchaus im Riickgriff auf ,,die*
Quellen. Warum etwas ,,wichtig® ist, wer festlegt, dass
das eine ,,wichtiger” als das andere ist, solche Fragen
werden im Geschichtsunterricht selten gestellt und the-
matisiert.

Was vielen Schiiler/-innen, obwohl sie jahrelang
Geschichtsunterricht besucht haben, nicht bewusst
wird, ist, dass ,,Geschichte in ihrem Leben stindig
prisent und von Bedeutung ist: Der Mensch selbst und
die Welt, die ihn umgibt, sind zutiefst historisch. Ver-
gangene Erfahrungen wirken nach, werden aufgeladen
mit Neuem. In den grofien und kleinen Verénderungen
und Entwicklungen der Welt/des eigenen Lebens spie-
geln sich damit Kontinuitit und Wandel. Es ist eine
tiglich neu zu bestehende Herausforderung fiir Indi-
viduen und Gruppen, mit der durch Geschichtlichkeit
gepriagten Welt und mit sich selbst als historischen
Wesen zurecht zu kommen, sich zu orientieren. — Das
gilt fiir Menschen, die als Politiker, Unternehmer, Wis-
senschaftler, Journalisten oder Lehrer Verantwortung
fiir die Gesellschaft tragen, ebenso wie fiir jeden Ein-
zelnen in seiner Lebenswelt. Das Problem steckt darin,

dass bei aller Geprigtheit und Gewordenheit der Ge-
genwart die Zukunft immer offen ist. ,,Erstens kommt
es anders, zweitens als man denkt“, sagt Wilhelm
Busch und beschreibt damit meisterhaft das Phinomen
der ,,Kontingenz*, das die Historizitit von Mensch und
Welt immer durchdringt. — Wer sich in seiner Gegen-
wart und fiir die Zukunft orientieren will, kann sich
also auf vergangene Erfahrungen nie ganz verlassen.
Umgekehrt: Wer vergangene Erfahrungen nicht kennt,
erfindet ,,das Rad jeden Tag neu“, wer vergangene
Erfahrungen nicht einbezieht, ,,fasst immer wieder auf
die Herdplatte“. Wer sich nicht bewusst hilt, dass Vor-
erfahrungen und kulturelle Priagungen, die zum Teil
sehr weit zuriickreichen und iiber Erziehung und
Sozialisation gestiitzt werden, die Weltsicht ebenso
wie die Fremd- und Selbstwahrnehmung prigen, hat
Schwierigkeiten mit anderen zu kommunizieren und
zu (inter-)agieren, andere (und sich selbst) zu verste-
hen.

Das ist der Grund, warum ,,Geschichte* einem in
der eigenen Gegenwart auf Schritt und Tritt begegnet,
warum die Gegenwart der Ort ist, an dem Orientierung
notwendig ist, Orientierung, die zuriick- und nach
vorne schaut, Orientierung, die Zeitdimensionen ver-
kniipft, indem sie z.B. vergangene Erfahrungen nutzt
um zukiinftige zu planen. Im menschlichen Leben ist
Geschichte also keine unwichtige Nebensache. Retro-
spektiv, also riickschauend, befassen Menschen sich
mit Vergangenem. Sie tun das aus ganz unterschiedli-
chen Griinden, oft, weil sie Orientierung fiir zukunfts-
bezogene Entscheidungen suchen.

Wer durch den Bezug auf Vergangenes Antworten
auf seine Fragen sucht, bleibt selbstverstindlich ,, Teil*
seiner Gegenwart. Die Vergangenheit ist unwieder-
bringlich vorbei und abgeschlossen. Durch nichts und
niemanden lisst sie sich ,,s0 wie sie gewesen® war
wiederbeleben. Moglich ist nur eine re-konstruierende
Anniherung. Vergangenheit wirkt aber in der Gegen-
wart nach. Am augenfilligsten wird dies an Mitmen-
schen, die voll von vergangenen Erfahrungen stecken,
oder an materiellen Uberresten aus fritheren Zeiten,
die erhalten geblieben sind und in die Gegenwart hi-
neinragen.
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Erst diese Prisenz von aus der Vergangenheit Stam-
mendem in der Gegenwart ermdglicht die Rekonstruk-
tion: Erinnerungen und materielle Uberreste (gegen-
standlicher, bildlicher, sprachlicher Natur) kénnen als
Quellen genutzt werden, um sich an Vergangenes im
Nachhinein, aus der jeweiligen Gegenwart heraus, an-
zunihern. Der Konstruktcharakter liegt auf der Hand:
Schon weil Vergangenes sich nur bruchstiickhaft in
Quellen niedergeschlagen und iiberliefert hat, schon
weil Quellen notwendig ,,perspektivisch* sind, miissen
Interpretation und Deutungen Teil der ,,Geschichten®
sein, die liber Vergangenes erarbeitet und erzihlt wer-
den konnen. Deutung und Interpretation sind auch des-
halb konstitutiv fiir Geschichte, weil die Fragen an die
Vergangenheit aus der Gegenwart heraus gestellt wer-
den, oft aus Griinden der Orientierung fiir die Zukunft.
— Perspektivisch ist also auch der Blick zuriick.

An solche deutenden Re-Konstruktionen kniipfen
sich in der Regel Absichten. Diese kommen bereits in
der Fragestellung zum Ausdruck, die bewusst be-
stimmte Aspekte in den Blick nehmen will. In der Le-
benswelt geht es hdufig um Orientierung fiir Gegen-
wart und Zukunft, auch um den Versuch, andere mit
Hilfe historischer Argumentationen zu iiberzeugen.!
Dass bei den Geschichten, die uns in der Lebenswelt
begegnen, die Haltbarkeit (,,Triftigkeit) der Vergan-
genheits- und Gegenwarts- und Zukunftsbeziige nicht
unbedingt gewihrleistet ist, liegt auf der Hand.

,» Iriftig® wollen dagegen die meisten Historiker/-
innen bei ihren Re-Konstruktionen vorgehen. Eine ein-
deutige Re-Konstruktion ist aber aus prinzipiellen
Griinden auch den Experten fiir den Umgang mit Ver-
gangenheit/Geschichte nicht moglich. Ihre Professio-
nalitdt ist vielmehr durch methodische Reguliertheit
gekennzeichnet, durch plausible Argumentationen,

transparente Schliisse, Kenntnisreichtum, innerdiszi- ;

plindren Austausch und interdisziplindre Kommunika-
tion.? Dadurch ergeben sich ,,Schnittmengen* bei der
Re-Konstruktion, tiber die Konsens herrscht. Es blei-
ben aber immer Unterschiede in der Fragestellung, der
Auswahl der ,,Partikel”, die fiir relevant gehalten wer-
den. Die ,,Kontextualisierung®, also der Zusammen-
hang der hergestellt wird, differiert. Unterschiede be-
stehen vor allem auch auf der Ebene der Deutung,
Beurteilung und Bewertung.

1 Dazu spielen Unterhaltung und Kommerz eine Rolle. Da-

neben kann man aber ebenso auf ein weitgehend wertfreies
Interesse an vergangenem Leben und historischen Entwick-
lungen stoBen. '

2 Man konnte in Anlehnung an den Philosophen Hermann

Liibbe von Begriindungs-, Konsens- und Konstruktionsobjek-

tivitit sprechen.

Schon aus diesen kurzen Hinweisen ergibt sich die
Notwendigkeit, mit den Geschichten, die einem begeg-
nen, umgehen zu lernen, ebenso wie die Notwendig-
keit, selbst historische Fragen stellen und beantworten
zu lernen, also Vergangenes selbst re-konstruieren zu
konnen. Wo aber soll man das lemen? Es liegt nahe,
dass die Schule dieser Ort sein sollte. Dann allerdings
muss manches am Geschichtsunterricht sich indern.

Es ist ein reflektierter Umgang mit Geschichte,
der angestrebt werden sollte, ein Umgang also, der
sich an den Methoden und Ergebnissen historischer
Forschung orientiert, und es ist ein (selbst-)reflexiver
Umgang, der erlernt werden soll, ein Umgang, der die
Bedeutung von Geschichte fiir die eigene Person und
Gruppe im Blick behilt. Der zugrunde liegende Ge-
schichtsbegriff wird in Abschnitt II ndher erldutert.

Das Leitziel des Geschichtsunterrichts wire es dann,
die Entwicklung historischer Kompetenzen bei den
Schiiler/-innen zu fordem. ,,Wissen® ist dann nicht das
eigentliche Ziel, es wird vielmehr zum Werkzeug. Die
»Kompetenzbereiche®, auf die die Férderung sich be-
ziehen muss, werden in Abschnitt ITI kurz vorgestellt.

Das u.a. von der EU?, dem Stifterverband der Deut-
schen Wissenschaft und dem Zukunftsfonds geforder-
te Forschungsprojekt ,,FUER Geschichtsbewusstsein*
will einen Geschichtsunterricht unterstiitzen, der diese
Ziele anstrebt. Dies geschieht durch Grundlagenfor-
schung* ebenso wie durch unterrichtsbezogene Sam-
melbinde’ oder durch die systematisch angelegte Rei-
he ,,Themenheft Geschichte*.®

3 Es handelt sich vorrangig um Forderungen des Comenius 2.1
Programms.

4  Aktuell erschienen ist die pragnante Darstellung eines Kom-
petenz-Strukturmodells historischen Denkens (Schreiber, W./
Korber, A./Borries, B. v./Krammer, R./Leutner-Ramme, S./
Mebus, S./Schoner, A./Ziegler, B.: Historisches Denken. Ein
Kompetenz-Strukturmodell, Neuried 2006). Noch 2006 wird
erscheinen Kérber, A./Schreiber, W. (Hgg.): Kompetenzen
historischen Denkens. Ein Strukturmodell und Beitrige zur
Entwicklung von Bildungsstandards, Neuried 2006. Zum Teil-
projekt Schulbuchforschung erscheint Anfang 2007 Schéner,
A./Schreiber, W.: Schulbiicher analysieren: Grundlagen —
Methoden — Praxis.

5 Melichar, E G/Mascher, D. K. (Hgg): Quer denken. Tirol im

20. Jahrhundert. Materialien und Anregungen, Wien 2004;
Mebus S./Schreiber, W. (Bearbeiter): Geschichte denken statt
pauken. Didaktisch-methodische Hinweise und Materialien
zur Férderung historischer Kompetenzen, MeiBien 2005; Stadt
Wien (Hg.): Der letzte Kronzeuge Stauffenbergs. Carl Szokoll
und die Zivilcourage. Didaktisches Material bearbeitet vom
Wiener FUER Arbeitskreis, Wien 2005; Arand, T./Borries,
B. v./Korber, A./Schreiber, W./Wenzl, A./Ziegler, B. (Hgg.):
Geschichtsunterricht im Dialog. Ficheriibergreifende Zusam-
menarbeit, Miinster 2006.

6 Schreiber, W./Mebus, S. (Hgg.): Durchblicken — Dekonstruk-

tion von Schulbiichern, Eichstitt (Themenhefte Geschichte 1)
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Il. Der zu Grunde liegende Geschichts-
begriff

1. Geschichte — Zwischen Vergangenheit und
Gegenwart/Zukunft

a) Zur Differenz zwischen Vergangenheit und
Geschichte

Entscheidend ist die Einsicht in die grundsitzliche
Differenz zwischen Vergangenem und seiner Re-Kon-
struktion in einer Geschichte: Vergangenheit ist da-

durch charakterisiert, dass sie vorbei und der unmittel- |
baren Erfahrung nicht mehr zuginglich ist. Sie kann :

im Nachhinein nur noch re-konstruiert werden, auf der

Grundlage personlicher Erinnerung oder ,,materiali-
sierter Uberreste (Quellen). Die Ergebnisse dieser :

Re-Konstruktion werden in einer historischen Narra-
tion’ dargestellt. Diese ,,Geschichten* kénnen schon
deshalb nicht mehr als eine Annéherung an Vergangen-

*2006; Krammer, R./Ammerer, H.: (Hgg.): Mit Bildern arbei-
ten — Historische Kompetenzen erwerben, Neuried 2006 (The-
menhefte Geschichte 2); Witschi, B.: (Hg.): Geschichte spielen
- Simulationsspiele im Geschichtsunterricht, Neuried 2006
(Themenhefte Geschichte 3); Schreiber, W./Arkossy, K. (Hgg.):
Zeitzeugengespriche filhren und auswerten — historische
Kompetenzen schulen (Themenheft Geschichte 4), Neuried
2006; Melichar, F. (Hg.): Geschichte im Langsschnitt — Mate-
rialien zur Forderung historischer Kompetenz (Themenheft
Geschichte 5), Neuried 2006; Korber, A./Baeck O. (Hgg.): Der
Ungang mit Geschichte an Gedenkstitten. Anregungen zur
De-Konstruktion (Themenheft Geschichte 6), Neuried 2006;
Schreiber, W./Wenzl, A. (Hgg): Geschichte im Film — Beitrige
zur Forderung historischer Kompetenz (Themenheft Ge-
schichte 7), Neuried 2006; Lehmann, K. (Hg.): Geschichts-
Theater (Themenheft Geschichte 8), Neuried 2006; Schreiber,
W. (Hg.): Geschichte vor Ort. Historische Kompetenzen durch
den Umgang mit historischen Stitten schulen (Themenheft
Geschichte 9), Neuried 2007; Borries, B. v./Unger, S. (Hgg.):
Ausgestellte Geschichte. Historische Kompetenz im Umgang
mit Museen und Ausstellungen aufbauen (Themenheft Ge-
schichte 10), Neuried 2007.

7 Unter historischer Narration wird die der Geschichte eigene
Struktur verstanden. In einer Narration wird zum Ausdruck ge-
bracht, was sich zwischen den Zeitpunkten t, und t, entwickelt.

;
H
H
{

i
:
H

Vgl. die Publikationen zur Narrativitit von Geschichte von

(Geschichts-)Philosophen (z.B. Arthur Danto oder Hans-Mi-
chael Baumgartner), Geschichtstheoretikern (z.B. J6rn Ris-
sen), Historikern (z.B. Ute Daniel), Geschichtsdidaktikern
(z.B. Hans-Jiirgen Pandel oder Wolfgang Hasberg), aber auch
Literaturwissenschaftlern (z.B. Hayden White). Eine prignan-
te Darstellung legte Hans-Michael Baumgartner im Handbuch
der Geschichtsdidaktik vor: Baumgartner, H.-M.: Narrativitit,
in: Handbuch der Geschichtsdidaktik, hgg. v. K. Bergmann
u.a., Seelze-Velber 1997, S.157-160. Grundlegend sind die
Ausfiihrungen Dantos iiber ,erzihlende Sitze“, in: Danto,
A.C.: Analytische Philosophie der Geschichte. Frankfurt/M.
1974, S. 232-291. Vgl. hierzu auch die prignante Darstellung
in Barricelli, M.: Schiiler erzihlen Geschichte: Narrative Kom-
petenz im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts. 2005.

Waltraud Schreiber,

heit sein, weil sich nicht alles, was gewesen ist, {iber-
liefert hat.® Zudem bilden die Quellen, die sich erhal-
ten haben, die Vergangenheit nicht ab, wie sie gewesen
ist, sondern sind gebunden an den, der die sie jeweils
geschaffen hat, und an die Rahmenbedingungen, in-
nerhalb derer sie entstanden sind.® — Nicht iibersehen
werden darf, dass historische Narrationen die Vergan-
genheit auch gar nicht eins zu eins abbilden wollen und
sollen: Der Re-Konstruierende setzt durch die Frage-
stellung, die er vorfolgt, Akzente. Er trifft Auswahl-
entscheidungen, beleuchtet vergangene Entwicklun-
gen z.B. unter dem Aspekt ihrer spiteren Wirkung und
Bedeutung.'

Wenn es aber aus prinzipiellen Griinden nicht mgg-
lich ist, ein historisches Phianomen, historische Ent-
wicklungen in allen Facetten zu re-konstruieren, wenn
das auch gar nicht so gewollt ist, dann bekommt der
Re-Konstruierende in seiner Standorts- und Gegen-
wartsgebundenheit und seiner méglichen Zukunfts-
bezogenheit Gewicht:

b) Gegenwartsgebundenheit des Re-Konstru-
ierenden

Geschichte ist notwendig und unerlisslicherweise an
die Gegenwart dessen gebunden, der re-konstruiert.
Wie der Urheber die Quelle, so prigt der Re-Konstru-
ierende die Geschichte, die dem Rezipienten schlie-
lich als historische Narration vorliegt: Seine Frage-
stellung entscheidet, was aus der Vergangenheit in
welchen Hinsichten betrachtet wird. Er nimmt Einord-
nungen und Bedeutungszuweisungen vor."

: 8 Das Stichwort ,Partialitit der Uberlieferung® fasst diesen

Sachverhalt. Es ist in den Prinzipien historischen Denkens, wie
sie bei Baumgartner, Narrativitit, 1997 gefasst sind, unter dem
Prinzip der ,,Partikularitit* einzuordnen. Vgl. hierzu zusam-
menfassend Schreiber u.a., Historisches Denken, 2006, v.a. S.
21f. Vgl. auch Schoner, A.: Kompetenzbereich Sachkom-
petenz, in: Korber/Schreiber, Kompetenzen, 2006 (im Druck).

9  Auf den Begriff gebracht geht es hier um die Perspektivitit
von Quellen*: Die Funktion, die der Urheber der Quelle zuge-
wiesen hat, die Absichten, die er in der Entstehungssituation
der Quelle verfolgte, seine Kompetenz, seine Nihe zum Ge-
schehen, seine kulturelle Prigung, insgesamt die herrschenden
Rahmenbedingungen — all das ,,steckt* mit in der Quelle. Vgl.
wiederum Schreiber u.a., Historisches Denken, 2006, S. 21f.
und Schoner, Kompetenzbereich Sachkompetenz, 2006.

10 Mit ,,Selektivitit“ wird dieser zweite Aspekt, die Auswah!-
entscheidung, auf den Begriff gebracht, den Baumgartner un-
ter das Prinzip der ,,Partikularitiit“ subsumiert. Vgl. hierzu wie-
derum Schreiber u.a., Historisches Denken, 2006, v.a. S. 21f.
sowie Schoner, Kompetenzbereich Sachkompetenz, 2006.

11 Die Geschichtswissenschaft versucht, auch mit der Gegen-
wartsgebundenheit des Autors methodisch reguliert umzuge-
hen. Allerdings ist eine Ausdifferenzierung, wie sie fiir den
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In der Geschichte, die der ,,Autor* verfasst, schligt
sich seine Kompetenz nieder, seine kulturelle Prigung,
moglicherweise die Bindung an bestimmte Institutio-
nen oder Auftraggeber.” Gegenwartsgebundenheit
kommt dariiber hinaus auch durch die Adressaten ins
Spiel, fiir die der Autor ,,seine* Geschichte erzihlt. Die
Narrationen sollen fiir ihre Adressaten verstindlich
sein, sollen von ihnen als zutreffend, als ,,triftig** ein-
geschitzt werden. Zudem orientiert sich die Prisenta-
tion der Geschichte in einem bestimmten Medium in
aller Regel an zeit-, kultur, medien- und adressaten-
spezifischen Konventionen."

c) Kontextualisierung von Geschichte

Vergangenheitsbeziige erfolgen immer intentional. Sie
konnen vom Bediirfnis motiviert sein, sich in Gegen-
wart und Zukunft zu orientieren (vgl. die Hinweise
unter d.), sie kénnen aber auch zum Ziel haben, ver-
gangene Entwicklungen oder Zustinde, quasi aus der
Zeit heraus, zu verstehen (vgl. die Hinweise unter e)).'
Die Trennung ist zwar idealtypisch — in aller Regel
flieBen die Zielsetzungen immer wieder ineinander —,
dennoch konnen historische Narrationen stirker auf
Vergangenheit oder stirker auf Gegenwart bzw. Zu-
kunft fokussiert sein. Dabei lassen sich verschiedene

Umgang mit Quellen erarbeitet wurde, fiir die ErschlieBung
der ,,Autorenfaktoren® bislang noch nicht erfolgt. Die Darstel-
lung des Forschungsstandes, die Standortreflexion, die Be-
griindung der Fragestellungen sind aber Schritte auf diesem
Weg.

12 Verlagsphilosophien driicken den Publikationen, nicht nur auf
dem Schulbuchmarkt, ihren Stempel auf; die Vorgaben von
Sendern prigen Spiel- wie Dokumentarfilme; die ,,Schule®,
der Historiker sich zugehérig fithlen, bestimmt ihre Sicht-
weisen mit.

13 Zu Triftigkeit vgl. u.a. Riisen, J.: Historische Vernunft: Grund-
ziige einer Historik I: Die Grundlagen der Geschichtswissen-
schaft, Géttingen 1983, v.a. S. 85-116. Vgl. aber auch die
Beitrige zu ,,Objektivitit*, die in den 1970er und 1980er
Jahren in grofier Zahl erschienen sind. U.a. Reinhard Kosel-
leck, Wolfgang Mommsen, J6rn Riisen, Thomas Nipperdey,
Hans-Michael Baumgartner, Jiirgen Kocka, Kurt Rottgers ver-
fassten wichtige Texte. Verwiesen sei ausdriicklich auch auf
philosophische Uberlegungen, wie sie u.a. Hermann Liibbe
oder Hans-Georg Gadamer, aber auch Karl Raimund Popper
vorlegten.

14 Das gilt fiir die Darstellung von Geschichte im Medium Bild
ebenso wie fiir die Darstellung von Geschichte im Sach- oder
Schulbuch oder in der Historiographie, etc..

15 Vgl: Schreiber, W.: Kompetenzbereich Orientierungskompe-
tenz, in: Kérber/Schreiber, Kompetenzen, 2006. Hier wird, in
Anlehnung an Riisen, zwischen der auf die Zukunft gerichte-
ten ,,Sinnbildung iiber Vergangenes® und ,,Sachurteilen® iiber
Entwicklungen zwischen in der Vergangenheit gelegenen
Zeitpunkten unterschieden. Dies erfolgt in Anlehnung an Karl
Ernst Jeismann.

Verfahrens- und Strukturierungsweisen unterscheiden,
die auch in Geschichtsunterricht Anwendung finden
und sich in Schulbiichern spiegeln. '

e Der Chronologie folgend werden unterschiedliche
Vergangenheiten verkniipft und Entwicklungen/
Veridnderungen festgestellt, dargestellt, erklirt. Un-
terschiedliche Kategorien, Zeitverlaufsvorstellun-
gen, Vermutungen iiber den damals gebildeten Sinn
kommen dabei zum Tragen. Im Zentrum des Inte-
resses steht hier die Vergangenheit.

e Die Fokussierung ist beim regressiven Vorgehen
dagegen weniger eindeutig: Ausgangspunkte kon-
nen sowohl Phidnomene der Gegenwart sein, als
auch Phiénomene einer bestimmten Vergangenheit.
Gefragt wird nach Urspriingen, nach stattgefunde-
nen und unterdriickten Verldufen, nach hemmen-
den und fordernden Rahmenbedingungen oder
Einfliissen.

e Das progressive Verfahren dagegen lisst sich ein-
deutig verorten: Es geht um Orientierung fiir Ge-
genwart und Zukunft mit Hilfe vergangener Erfah-
rungen. Die Probleme der Gegenwart und Zukunft
bestimmen die Fragestellungen.

e Eine Mischform stellen die so genannten Lings-
schnitte dar. Ihr Merkmal ist, dass bestimmte Phi-
nomene durch die Zeit hindurch betrachtet werden,
wobei zeitspezifische Auspragungen ebenso in den
Blick genommen werden kénnen wie Kontinuiti-
ten und Transformationen.

Abhiingig von der Fragestellung und den gewihlten
Verfahrens- bzw. Strukturierungsweisen kann damit
ein und derselbe ,, Vergangenheitspartikel in ganz ver-
schiedenen Kontexten eine Rolle spielen. Der ,,Autor*
entscheidet dartiber, welche Aspekte aus der Vergan-
genheit, oft auch aus unterschiedlichen Vergangenhei-
ten, beleuchtet und in welchen Hinsichten sie zu-
sammengefiihrt werden. — Der Beliebigkeit ist dadurch
aber nicht Tiir und Tor ge6ffnet (vgl. Abschnitt 2.) Die
Plausibilitit und Triftigkeit der Konstruktionen kann —
und muss — tiberpriift werden.

16 Vgl. hierzu u.a. Schmid, H.D.: Verfahrensweisen im Ge-

schichtsunterricht, in: Rohlfes, J./Jeismann, K.-E. (Hgg.):
Geschichtsunterricht. Inhalte und Ziele, Stuttgart 1974, S. 53-
64; Rohlfes, J.: Geschichte und ihre Didaktik, Gottingen 1986,
S. 235-248; Erdmann, E. (Hg.): Thematische Lingsschnitte
fir den Geschichtsunterricht in der gymnasialen Oberstufe,
Neuried 2003; Giinther-Arndt, H.: Methodik des Geschichts-
unterrichts, in: Giinther-Arndt, H. (Hg.): Geschichtsdidaktik.
Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe I und I, Berlin 22005,
S. 151-196; Melichar, Geschichte im Lingsschnitt, 2006.
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d) Geschichte als Orientierung fiir Gegenwart
und Zukunft

Bei der Triftigkeitspriifung miissen auch die Funk-
tionen geklért werden, die der Beschiftigung mit Ver-
gangenheit und Geschichte fiir die Gegenwart und
Zukunft zugewiesen und zugetraut werden. Es geht
dabei um Selbstverstehen, also um historische Iden-
titit"” ebenso wie um Fremd- und Weltverstehen.'® Die
Orientierungsfunktionen reichen von »Gegenwirtiges
besser verstehen, indem man dessen Gewordensein
einbezieht, iiber »Orientierung mit Hilfe von Ge-
schichte gewinnen®, indem man Weichenstellungen
und Prigungen mitbedenkt, zu ,,mit Hilfe von Ge-
schichte legitimieren* oder ,,mit Hilfe von Geschichte
manipulieren, indem die Vergangenheit und ihre
Deutungen als Steinbruch fiir die Unterstiitzung ge-
genwartsbestimmter Intentionen genutzt werden. Ins
Spiel kommt auch die Frage, welche Reichweite un-
bewusste oder bewusste Traditionen haben. Zudem
geht es um die Bedeutung, die Kontinuitit und Wandel
von Werten und Normen fiir die Konstruktion der Ge-
schichten haben.

e} Geschichte und ,Orientierung in der Vergan-
genheit”

Hier geht es nicht mehr um Orientierung in einer prin-
zipiell offenen Zukunft, sondern um die Systematisie-
rung von ex post zu betrachtenden, abgeschlossenen
Entwicklungen. Bekannt und wirkungsméchtig sind
die Versuche der Strukturierung der Universalkatego-
rien Zeit und Raum durch »Epochenbegriffe“" und
durch Raumkonstruktionen.” Daneben steht die Sys-
tematisierung der durch menschliche Aktivitiiten aus-
gelosten Phinomene mit Hilfe historischer Fachter-
mini und der zugehérigen Konzepte.?' Die kategoriale

17 Eine strukturierende Zusammenfassung der Literatur zu histo-
rischer Identitit findet sich aktuell bei Schoner, Kompetenz-
bereich Sachkompetenz, 2006.

18 Vgl. hierzu z.B. die geschichtsdidaktischen Uberlegungen von
Bettina Alavi, Susanne Popp oder Christoph Kiihberger.

19 Vgl. Schéner, A./Bauer, J.P.: Graduierungsbeispiele zur genu-
in historischen Kategorie ,,Zeit“, in: Korber/Schreiber, Kom-
petenzen, 2006.

20 Vgl. z. B. die Publikationen, die im Umfeld des Kieler Histo-
rikertags (2004), der unter dem Motto »Kommunikation und
Raum® stand, vorgelegt wurden. Vgl. hierzu vor allem die z.T.
multimedial aufbereiteten Berichte unter http://www.histori-
kertag.uni-kiel.de/ (gesehen am 20.06.2006), sowie den Be-
richtsband Reitemeier, A. (Hg.): Kommunikation und Raum,
Neumiinster 2005.

21 Vgl. die prignante Zusammenstellung bei Schéner, Kompe-
tenzbereich Sachkompetenz, 2006,

) Waltraud threibér;

Strukturierung ihrerseits ist zeit- und kulturabhiingig,
Sie muss es sein, weil die Gegenwartsgebundenheit
dessen, der sich mit Geschichte befasst, unhintergeh-
bar ist. AuBer Zweifel steht zudem, dass die fiir die
Vergangenheit erarbeiteten Konzepte auch fiir Sinnbil-
dungen in die Gegenwart und Zukunft hinein genutzt
werden konnen. Diese gilt fiir traditionale, exemplari-
sche und telische Sinnbildungsmuster wie fiir geneti-
sche.” Gewonnen wurden die Konzepte aber ex post,
bezogen auf abgeschlossenen Beispiele. — Die Uber-
priifung der Triftigkeit der vergangenheitsbezogenen
Kontextualisierungen fillt Historikern in der Regel
leichter als die gegenwarts- und zukunftsbezogener,
weil hier das historisch-kritische Instrumentarium bes-
ser genutzt werden kann.

2. Geschichte zwischen Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft — Transparenz
und Plausibilitdt statt Relativismus

Es ist schon mehrfach angeklungen: Die Konsequenz
daraus, dass Geschichte notwendig mit Vergangenheit
und mit Gegenwart/Zukunft zu tun hat, darf nicht
Relativismus sein. Es geht vielmehr gerade darum,
Plausibilitit und Triftigkeit historischer Narrationen
herzustellen bzw. zu iiberpriifen und zwar sowohl des
Vergangenheits- als auch des Gegenwarts- und Zu-
kunftsbezugs. Neben der fachlichen Stimmigkeit soll-
ten auch die narrative und die normative Triftigkeit ge-
priift werden, also die Schliissigkeit und Akzeptier-
barkeit der Argumentation und ihrer Begriindung.

Fachspezifische Kompetenzen haben auch fiir die
Triftigkeitspriifung Bedeutung. Im Folgenden wird
kurz erklart, was unter einem kompetenzorientierten
Geschichtsunterricht zu verstehen ist. ,»Denken statt
Pauken“? ist dann die Devise. Um zu verdeutlichen,
welche Kompetenzbereiche entwickelt werden sollen,
wird das zu Grunde liegende Kompetenz-Struktur-
modell kurz vorgestellt.

22 Zu den Sinnbildungsmustern vgl. Quandt, S./Siissmuth, H.
(Hgg.): Historisches Erzihlen: Formen und Funktionen, Got-
tingen 1982; Riisen, J. und aktuell ders.: Zeit deuten: Perspek-
tiven — Epochen ~ Paradigmen, Bielefeld 2003; Pandel, H.-J.:
Erzihlen und Erzihlakte: Neuere Entwicklungen in der did-
aktischen Erzihltheorie, in: Demantowsky, M./Schénemann,
B. (Hgg.): Neue geschichtsdidaktische Positionen. — Bochum
2002, S. 39-55; ders.: Geschichtsunterricht nach PISA: Kom-
petenzen, Bildungsstandards und Kerncurricula Schwalbach/
Ts. 2005, insbes. S. 39; zur kritischen Sinnbildung vgl. die
weiterfithrenden Gedanken bei Borries, B. v.: Geschichtsler-
nen und Geschichtsbewusstsein. Empirische Erkundungen zu
Erwerb und Gebrauch von Historie. — Stuttgart 1988, S. 59-62.

23 Vgl. hierzu auch die Beitrige in: Mebus, S./Schreiber W.
(Hgg.): Geschichte denken statt pauken, MeiBen 2005.
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lil. Historische Kompetenzen: Grundlagen -
Uberlegungen zur Entwicklung und Fér-
derung

1. Uberlegungen zu einem ,kompetenzorien-
tierten Geschichtsunterricht”

Geschichtsunterricht verbinden viele mit dem Pauken
von Jahreszahlen, Namen, Ereignissen, die ldngst vor-
iiber sind und nichts mit einem selbst zu tun haben. —
Das Wieder-Vergessen ist vorprogrammiert. — Dem
steht ein Unterrichtskonzept gegeniiber, das bewusst
macht, dass Geschichte iiberall ist (s. oben), und das
die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft fordern will,
historisch zu denken. Anders gesagt sollen die Schii-
ler/-innen lernen, mit Vergangenem und Geschichte
reflektiert und (selbst-)reflexiv umzugehen.*

Diese Féhigkeit wird in den vier Kompetenzbereichen

Orientierung zu verschaffen (historische Orientie-
rungskompetenzen).

An Hand der nachfolgenden beiden Grafiken erfolgt
eine kurze Erlduterung des Gesamtzusammenhangs:

Jeder Schiiler, jeder Erwachsene verfiigt in einer indi-
viduellen Auspriagung iiber Geschichtsbewusstsein,
verstanden als mentale Struktur. Sein Geschichts-
bewusstsein hat Auswirkungen darauf, wie er die Welt
um sich herum und sich selbst als Teil dieser Welt
sicht. Auch das Handeln in der Welt hingt zum Teil
vom jeweiligen Geschichtsbewusstsein ab.

Das erreichte Niveau kann ganz unterschiedlich
sein: Geschichtsbewusstsein hat z. B. auch der, der
sagt: ,Ich lebe in meiner Gegenwart; alles was vorher
war und nachher kommt, hat nichts mit mir zu tun.*
Dass diese Stufe nicht dem Minimalstandard ent-

historischen Denkens sichtbar,?

e in der Fahigkeit, Fertigkeit und Bereit-
schaft, mit historischen Fragestellun-
gen umzugehen (historische Fragekom-
petenzen);

e in der Fahigkeit, Fertigkeit und Bereit-
schaft, Vergangenes zu rekonstruieren
(Re-Konstruktionskompetenz)  bzw.
vorliegende historische Narrationen,
die Dritte verfasst haben, zu untersu-
chen (De-Konstruktionskompetenz).
Diese beiden Basiskompetenzen wer-
den zusammengefasst als historische
»Methodenkompetenzen® bezeichnet;

o in der Fihigkeit, Fertigkeit und Bereit-
schaft, mit theorie-, subjekt-, inhalts-
und methodenbezogenen Begriffen
bzw. Prinzipien, Konzepten, Kategori-
en und Scripts umgehen zu konnen
(historische Sachkompetenzen);

o in der Fiahigkeit, Fertigkeit und Bereit-
schaft, sich mit Hilfe von Geschichte

~neueFragen oo

24 Zu diesem Leitmotiv des Projekts FUER Ge-
schichtsbewusstsein vgl. ZGD (2003).

25 Vgl. zum zu Grunde liegenden Kompetenz-
Strukturmodell Schreiber, u. a., Historisches
Denken, 2006. Zur ausfiihrlichen Ableitung und
Ausdifferenzierung der einzelnen Kompetenz-
bereiche sowie weiteren Beitrigen zu Kom-
petenzniveaus und deren Graduierung etc. sie-
he Korber/Schreiber, Kompetenzen, 2006 (im

Historische Kompetenz: .
Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft zum reflektierten und
(selbst-)reflexiven Umgang mit Geschichte
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Grafik: Schreiber, Krammer, Mebus, Wilm, Zabold, auf der Grundlage von “FUER Geschichtsbewusstsein®, Sep. 2004
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Geschichtsbewusstsein dynamisch. Das Prozessmodell historischen Denkens/historischer Orientierung; nach Hasberg/ Kérber

Geschichtsbewusstsein dynamisch, 2003, S. 187.

spricht, die durch Geschichtsunterricht erreicht wer-
den soll, liegt allerdings auf der Hand. — Die wichtig-
ste GegenmaBnahme gegen solche wenig entwickelten
Formen von Geschichtsbewusstsein ist, von der
Grundschule ab die Ausprigung eines reflektierten
und (selbst-)reflexiven Geschichtsbewusstseins Zu un-
terstiitzen, also die Methoden und Ergebnisse histori-
schen Forschens auf eine kindgemiBe Weise in den
Unterricht einzubeziechen (Reflektiertheit) und den
Schiiler/-innen von Anfang an bewusst zu machen,
dass Geschichte mit ihnen zu tun hat (Selbstreflexi-
vitiit). Operationalisiert wird dies in der Forderung his-
torischer Kompetenzen.

beitet worden.” Die nachfolgende Grafik geht auf die
Uberlegungen Wolfgang Hasbergs und Andreas Kor-
bers zuriick und visualisiert ein Prozessmodell histori-
schen Denkens/ historischer Orientierung:

Die Kompetenzbereiche , historische Fragekompe-

tenz(en)“, historische Methodenkompetenz(en)®,
»historische Orientierungskompetenz(en)* konstituie-
ren sich aus der Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft,
iiber die Operationen des historischen Denkens zu ver-
fiigen. Diese Kompetenzbereiche sind verkniipft mit
den , historischen Sachkompetenzen®, die das Ver-
fiigen iiber Prinzipien, Kategorien, Konzepte, Ver-
fahrensskripts umfassen und somit strukturell geprigt

Die Kompetenzbereiche sind nicht zufillig defi- | sind.

niert. Si? ergeben sich vielmehr aus geschichtstheore-
tischen Uberlegungen zum historischen Denken, Dies
kommt im Kompetenz-Strukturmodell zum Ausdruck:

2. Ein Kompetenz-Strukturmodell historischen
Denkens

Es leitet sich aus einem zyklischen bzw. spiraligen
Verstindnis historischen Denkens ab, wie J6rn Riisen
es in der ,,disziplinire Matrix“? dargestellt hat. Das
Konzept ist inzwischen mehrfach ergénzt und iiberar-

27

26 Riisen, J.: Historische Vernunft, Gottingen 1983, S. 29.

Die Kompetenzbereiche werden im Folgenden kurz
gekennzeichnet:

(1) Historische Fragekompetenz(en): Die Vergan-

genheit ist dadurch gekennzeichnet, dass sie un-
widerruflich vorbei ist. Menschen aus spéteren

Vel. z.B. Kérber, A.: Gustay Stresemann als Europier, Patriot,
Wegbegleiter und potentieller Verhinderer Hitlers: historisch-
politische Sinnbildungen in der offentlichen Erinnerung,
Hamburg 1999 oder Hasberg, Wolfgang/Kérber, Andreas: Ge-
schichtsbewusstsein dynamisch, in: Korber, A. (Hg.): Ge-
schichte — Leben ~ Lernen. Bodo von Borries zum 60. Ge-
burtstag, Schwalbach/Ts. 2003, S. 179-202.

Zeiten konnen aber Fragen an sie stellen, Fragen,
die mit der eigenen Gegenwart zu tun haben, mit
Verunsicherungen, Zukunftsentscheidungen oder
mit dem Interesse an vergangenen Phinomenen. —
Nicht alle Fragenden rekonstruieren dabei selbst
und erzihlen eigene Geschichte(n) iiber Vergange-
nes. Viel hiufiger sucht man als Antwort auf die ei-
genen Fragen Geschichte(n), die andere bereits re-
cherchiert und erzihlt haben. Man liest nach, sucht
im Internet, fragt Experten. — Dabeli ist es hilfreich
zu erkennen, ob die Erzihlung des Anderen wirk-
lich die Fragen beantwortet, die einen selber inter-
essieren, oder ob sie anderen Fragestellungen fol-
gen. — Fragekompetenz umfasst also nicht nur die
Fahigkeit, selber Fragen an die Vergangenheit zu
stellen, sondern auch die Fiahigkeit, die Fragestel-
lungen zu erfassen, die fremden Narrationen zu
Grunde liegen.

(2) Re-Konstruktions- und De-Konstruktionskom-

petenz (Historische Methodenkompetenz(en)):
Die methodische Fihigkeit des Re- bzw. De-kon-
struierens schliefit sich an das Fragen nahtlos an:
Es geht dabei um die Suche nach Antworten. Dazu
werden Quellen oder Darstellungen recherchiert.
Beim Re-Konstruieren wird mit Hilfe von Quel-
len eine Anniherung an die Vergangenheit ver-
sucht. Das verlangt analytische und kritische Fé-
higkeiten: Die Quellen bilden die Vergangenheit
nicht ab, aus der sie stammen. Wir sehen das ver-
gangene Ereignis vielmehr immer mit den Augen
dessen, der die Quelle iiberliefert hat.

28

29

Die historische Forschung hat mit der Quellen-
kritik ein Instrumentarium fiir die Arbeit mit Quel-
len entwickelt. Jeder Geschichtsstudent lernt, mit
Quellen zu arbeiten. Weil der Umgang mit Quellen
im Geschichtsunterricht aber nicht unmittelbar
vom Umgang in der Forschung abzuleiten ist, steht
der Geschichtslehrer vor einer eigenen Herausfor-
derung.

Das, was mit Hilfe der Quellen iiber Vergangenes
festgestellt wurde, muss im nichsten Schritt einge-
ordnet und kontextualisiert werden.? An sich han-
delt es sich dabei aber um ein Herzstiick histori-
schen Arbeitens, um die Schaffung einer histori-
schen Narration.? Im Gegensatz zur Quellenarbeit
sind diese Prozesse von der Wissenschaft noch
recht wenig methodisiert. Das gilt auch fiir das
Herstellen des Zusammenhangs zwischen Vergan-
genheit/Geschichte und der eigenen Gegenwart
oder Zukunft. Bislang hat die Geschichtswissen-
schaft diesen diffizilen, lebensbedeutsamen Aspekt
des Umgangs mit Geschichte weitgehend ausge-
blendet. Lehrkrifte, die ihren Schiiler/-innen be-
wusst machen wollen, dass Geschichte mit ihnen zu
tun hat, sind hier weitgehend auf sich gestellt.

Im Projekt FUER Geschichtsbewusstsein sprechen wir von
der Fokussierung auf die Geschichte, die erzihit werden soll.
Vgl. hierzu den Exkurs am Ende dieses Beitrags.

Einige Kollegen weisen deshalb die ,,narrative Kompetenz* als
eigene Kompetenz, zum Teil als die zentrale historische
Kompetenz aus. Vgl. Jorn Riisen, Hans-Jiirgen Pandel, Miche-
le Barricelli.
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Die Kernkompetenz De-Konstruktion trigt dem
Umstand Rechnung, dass in der Lebenswelt viel
hiufiger auf ,,fertige Geschichten® zuriickgegriffen
wird als auf Quellen. De-Konstruktionskompetenz
besitzt der, der die Tiefenstruktur einer historischen
Narration erfassen und diese in begriindeter Weise
beurteilen kann. Welche Behauptungen iiber Ver-
gangenes werden getroffen, welche Vergangen-
heitspartikel werden auf welche Weise kontextuali-
siert und zu ,,Haupt- und Nebengeschichten” zu-
sammengefasst, welche Interpretationen und Deu-
tungen erfolgen, welche Botschaften fiir die Zu-
kunft werden ausgesprochen? Die De-Konstruk-
tionskompetenz steht also fiir analytische Féhig-
keiten. Eine vorhandene historische Narration wird
in ihrer Struktur erschlossen. Sie wird nach ihrer
Bedeutung fiir das Welt- und Selbstverstehen be-
fragt.

Historische Orientierungskompetenz(en): Die-
ser Kompetenzbereich bezieht sich auf die Lebens-
praxis des Einzelnen, damit auch auf die Welt, in
der die Schiiler/-innen leben, und auf die Mitmen-
schen, mit denen sie leben. Es geht darum zu er-
kennen, zu akzeptieren und zu nutzen, dass Ge-
schichte einen Beitrag dafiir leisten kann, sich zu
orientieren, das eigene Tun und Lassen plausibler
zu begriinden, bzw. die eigenen (Vor-) Urteile, Ein-
stellungen, Prigungen zu hinterfragen. Orientie-
rung ist ohne Selbstreflexion und ohne die Bereit-
schaft, sich gegebenenfalls zu verdndern, nicht
moglich. Historische Orientierungskompetenz be-
inhaltet deshalb auch die Modifikation des eigenen
Geschichtsbewusstseins.

Die Moglichkeiten der Lehrerkraft, die Entwick-
lung der Orientierungskompetenz ihrer Schiiler/-in-
nen zu fordern, sind begrenzt, aber durchaus vor-
handen. Vergleichbar wie in der politischen Bil-
dung diirfen sie nicht zur ,,Beeinflussung/Uberwil-

-tigung“* der Schiiler/-innen fiihren.

30

Wenn die Fragen, die an die Vergangenheit/Ge-
schichte gerichtet wurden, die Gegenwart und Zu-
kunft der Schiiler/-innen mit beriicksichtigen, kén-
nen die Antworten die Entwicklung von Orientie-
rungskompetenz unterstiitzen.

Vgl. den in 1970er Jahren ausgehandelten Beutelsbacher Kon-

sens der Politikdidaktiker. Vgl.: Das Konsensproblem in der
Politischen Bildung, ed. by S. Schiele and H. Schneider, Stutt-
gart 1977.

Waltraud Schreiber’

e Historische Sachkompetenz(en): Statt auf die Be-
fahigung, Operationen des historischen Denkens
durchzufiihren (z. B. des Re- und De-Konstruie-
rens), kann man den Blick auch auf die Fahigkeit
wenden, mit den Ergebnissen dieser Prozesse um-
zugehen. Es geht dann um Sachkompetenz. Sie um-
schlieBt einerseits die Fiahigkeit, Fertigkeit und
Bereitschaft, die Domine des Historischen mit
Hilfe von doménenspezifischen Begriffen zu er-
schlieBen. Dies ermoglicht auch, den Umgang mit
Vergangenem/mit Geschichte kommunizierbar zu
machen. Andererseits umfasst Sachkompetenz das
Verfiigen iiber strukturierende Begriffe, d.h. episte-
mologische Prinzipien, subjektbezogene Konzep-
te, inhaltsbezogene Kategorien und (forschungs-)
methodische Verfahrensscripts, um die Doméne
des Historischen zu systematisieren. — Geschichts-
unterricht, der die Sachkompetenz der Schiiler/-in-
nen fordern will, muss stérker als bisher kategorial
angelegt werden und sich z. B. an epocheniibergrei-
fenden und epochenspezifischen Leitbegriffen und
den dahinter stehenden Konzepten orientieren.

Neben diesen spezifisch historischen Kompetenz-
bereichen spielen auch iiberfachliche Kompetenzen
fiir historisches Denken eine Rolle, wie z.B. die Kom-
munikationskompetenz oder die Recherchekompe-
tenz. Dabei geht es nicht nur um grundlegende, fiir alle
Fiacher gleiche Verhaltensweisen, wie um das Zuhoren-
und sich Aufeinander-Beziehen-Kénnen oder um Such-
strategien z.B. bei Internetsuchmaschinen oder Daten-
banken von Bibliotheken.

Die iiberfachlichen Kompetenzen kommen dariiber
hinaus auch in einer spezifischen Ausprigung zum
Ausdruck: Reden iiber Geschichte stellt, jenseits der
allgemeinen Kommunikationsfahigkeit, besondere
Anforderungen: Die Schiiler/-innen miissen im Ge-
schichtsunterricht lernen, z. B. den jeweils relevanten
Fachwortschatz zu verwenden. Sie miissen sprachlich
dazu in die Lage gebracht werden, unterschiedliche
Kontexte herzustellen, in welche die einzelnen Vergan-

genheitspartikel eingebunden werden und nicht zu-

letzt: sie miissen im Konjunktiv denken und sprechen
konnen.*

31 Vgl hierzu Schoner, A./Mebus, S.: Historische Kommunika-
tionskompetenz, in: Korber, A./Schreiber, W.: Kompetenzen,
2006.
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IV. Resiimee

Geschichtsunterricht, der sich zum Ziel setzt, die
Schiiler/-innen in der Entwicklung historischer Kom-
petenzen bzw. fachspezifisch gewendeter allgemeiner
Kompetenzen zu foérdern, lehrt Denken und tréigt zur
(historischen) Bildung der Schiiler/-innen bei. Dass
dabei auch Daten, Personen, Ereignisse, Strukturen,
Prozesse gelernt werden, dazu Fach-, Leitbegriffe und
Kategorien, ist selbstverstindlich. Es geht aber nicht
um Pauken, sondern um Entwicklung und Férderung,
der Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft zu histori-
schem Denken.

Ein solcher Geschichtsunterricht stellt hohe Anfor-
derungen an Schiiler/-innen und Lehrer/-innen. Er er-
moglicht aber auch lebensweltlich relevante Einsich-
ten, z. B. indem er zum Umgang mit den in den Medien
und anderen Sektoren der Lebenswelt vorkommenden
Geschichten befdhigt, indem er lehrt, sie zu analysie-
ren, ihre Struktur zu erkennen, ihre Triftigkeit zu prii-
fen (,,De-Konstruktion®). Kompetenzfordernder Ge-
schichtsunterricht hilft aber auch, erfahrene Verun-
sicherungen, erlebte Interessen in historische Fragen
zu iibersetzen und ihnen nachzugehen. Schiiler/-innen
lernen also, ausgewéhlte Aspekte der Vergangenheit
selbst zu re-konstruieren. Die Frage, was das mit ihnen
selbst zu tun hat, wird dabei aktiv gestellt und beant-
wortet.

32 Vgl hierzu die SchiilerduBerungen in: Gruner, C./Schreiber,
W. (Hgg.): Geschichte durchdenken. Schiiler de-konstruieren
internationale Schulbiicher. Das Beispiel Wende 1989, Neu-
ried 2006 (in Vorbereitung).

Lehrer/-innen und Schiiler/-innen konnen sofort
damit anfangen, die Kompetenzforderung zum Leitziel
ihres Geschichtsunterrichts zu machen. Man muss also
weder warten, bis Rahmenbedingungen gedndert, Lehr-
plidne neu gemacht und andere Schulbiicher geschrie-
ben werden. Die Spielrdume bestehen schon heute. Die
Priambeln der allermeisten Lehrpliane fordern dieses
Ziel sogar ein. Schulbiicher erméglichen explizit oder
implizit kompetenzférdernden Geschichtsunterricht.
Anregungen zu einem kompetenzfordernden Umgang
mit Geschichtsbiichern will dieses Themenheft geben.

Auf ein Phinomen, das Geschichtslehrer/-innen
und Schiiler/-innen immer wieder betonen, die diese
Art des Umgangs mit Geschichte im Unterricht erpro-
ben, will ich abschlieBend hinweisen, nimlich, dass
dieser anspruchsvolle, die Schiiler/-innen und die Welt
in der sie leben, ernst nehmende Geschichtsunterricht
macht auch noch Spa88 macht.*
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Exkurs: Fokussierungen, Basisoperationen

Die Beschiftigung mit Historie erfolgt immer im
Nachhinein (ex post), wenn die Ereignisse vorbei, die
Verinderungen erfolgt sind, die Zustidnde sich gewan-
delt haben, wenn nur noch Nachwirkungen zu erfah-
ren sind, aber nicht mehr die unmittelbaren Auswir-
kungen. Idealtypisch gesehen kann der in seiner Ge-
genwart Lebende sich der Geschichte in drei Weisen
zuwenden:

1. Er/Sie kann an der damaligen Vergangenheit inter-
essiert sein und versuchen wollen, zu bestimmten
Aspekten mit Hilfe der Quellen, die sich erhalten

 Waltraud SchreuberG

haben, und mit Hilfe von Darstellungen iiber sie
soviel wie moglich iiber damaliges Leben, seine
Rahmenbedingungen, seine strukturellen Prégun-
gen zu erfahren. In der Fokussierung auf Vergan-
genes stellt er/sie Vergangenheitspartikelchen fest,
fragt, wie gesichert sie sind, zieht deshalb unter-
schiedliche Quellen und Darstellungen hinzu und
bezieht sie aufeinander.

Fokussierung auf

Vergangenes
[
o
[
]
@
L

“Vergangenheitspartikel”
aus Quellen oder aus
Darstellungen erheben
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Fokussierung auf

Vergangenes
©
o
o
-
©
o

*Vergangenheitspartikel”
aus Quellen oder aus

Darstellungen erheben

Fokussierung auf
“Geschichte”

> «

Partikel gruppieren/
kontextudlisieren (synchron
oder diachron), interpretieren,
medien- und adressatenge-

recht darstellen

. Wer sich schlielich in der Fokussierung auf die

eigene Gegenwart/Zukunft mit Geschichte be-
fasst, hat das Hauptinteresse, die Welt, in der er/sie
lebt (und sich und seine Mitmenschen als Teil die-
ser Welt), besser zu verstehen. Vergangenes und

|

Geschichte interessieren ,,nur® insofern, als sie z.B.
dabei unterstiitzen zu verstehen, warum etwas so
geworden ist, wie es ist, als sie Orientierungshilfen
geben, die Handlungen in der Gegenwart und Ent-
scheidungen fiir die Zukunft besser absichern.

An vielen Stellen wird erkennbar, dass Interpre-
tationen und Deutungen notwendig sind, um die
Fragen zu beanworten, die interessieren. ,,Ge-
schichte® kann eben nicht ,,Vergangenes* identisch
abbilden. Sie ist Erzihlung iiber Vergangenes, hi-
storische Narration. Dabei gilt: Historisches kann
auf unterschiedliche Weise erzihlt, beschrieben,
erklirt und eingeordnet werden. In der Fokussie-
rung auf Geschichte interessieren gerade die Deu-
tungen, Interpretationen, die Kontexte, in die Ver-
gangenes eingeordnet wird, die Theorien, die dabei

zur Anwendung kommen, die kulturellen Prigun-
gen, die bei der Interpretation sichtbar werden etc.
In den Blick kommen aber auch die Medien-
abhingigkeit der Darstellung und der Adressaten-
bezug, der sich in der Art spiegelt, in der Geschich-
te erzahlt wird.

Fokussierung auf
Vergangenes

° | DQ/ i
° ° /’:

"Vergangenheitspartikel”
aus Quellen oder aus
Darstellungen erheben

Fokussierung auf
“Geschichte”

Partikel gruppieren/
kontextudlisieren (synchron
oder diachron), interpretie-
ren, medien- und adressa-

tengerecht darstellen

Fokussierung auf
Gegenwart / Zukunft

/-
||

/-

— ] -

Vergangenes/Geschichte

auf die Gegenwart/Zukunft,

in der und fUr die “erzahlt”
wird, beziehen




Ob die Beschiiftigung mit historischen Phéinomenen in
der Fokussierung auf Vergangenes oder in der Fokus-
sierung auf die eigene Gegenwart/Zukunft geschieht,
hat Auswirkungen auf die Deutung und Interpretation
(die in der Fokussierung auf Geschichte sichtbar wer-
den). Die Fokussierungen, die man einnimmt, kdnnen
gewechselt werden: Wenn ein/eine Schiiler/-in im Ge-
schichtsunterricht historische Phidnomene in der Fo-
kussierung auf Vergangenes kennen lernt, kann er/sie
dabei auf ihre Bedeutung fiir die eigene Gegenwart
aufmerksam werden und sich im Folgenden vor allem
dafiir interessieren. Wenn jemand hort, wie ein Poli-
tiker Geschichte nutzt, um seine Gegenwartsziele zu
begriinden, kann ihn das historische Phinomen, von
dem die Rede ist, in der Fokussierung auf Vergangenes
interessieren. Wenn Schiiler/-innen feststellen, dass
Geschichtsbiicher, historische Filme oder Comics un-
terschiedlich deuten, kann es sie interessieren, wie da-
bei vorgegangen wird (Fokussierung auf Geschichte).

Re- und De-Konstruktion als Basisoperationen:
Betrachtet man die Operationen, die bei der Beschif-
tigung mit Geschichte erfolgen, so lassen sich als Ba-
sisoperationen das Re-Konstruieren und das De-Kon-
struieren unterscheiden. Re-Konstruktion steht fiir eine

Walt'réuwdws'chfgiberz

Syntheseleistung”: Einer Fragestellung folgend wer-
den (in der Fokussierung auf Vergangenes) Vergan-
genheitspartikel erhoben (z. B. durch den Umgang mit
Quellen, indem diese ausgewertet und interpretiert
werden). Die Partikel werden dann in Zusammenhinge
gesetzt (Fokussierung auf Geschichte), und zwar z.B.
durch Bezug auf den historischen Kontext, durch die
Anwendung von Theorien, aber auch durch Vergleich
mit gegenwirtigen Erscheinungsformen und Proble-
men. Es wird eine Erzéhlung geschaffen, die dem ge-
wihlten Medium und den Adressaten entspricht. In die-
ser Narration spiegeln sich die historische Kompetenz
des Erzihlenden, aber auch dessen verfolgte Intentio-
nen. SchlieBlich kann explizit oder implizit festgestellt
werden, inwiefern das historische Phdnomen, die Ge-
schichte, in dem es eine Rolle spielt, Orientierung fiir
Gegenwart und Zukunft geben kann (Fokussierung auf
Gegenwart und Zukunft). Dabei kann der Autor expli-
zit begriinden, er kann aber auch subtil steuern wollen
oder unbewusste Botschaften aussenden. Die Basis-
operation der De-Konstruktion geht den umgekehrten
Weg. Es handelt sich um analytische Leistungen, deren
Ziel es ist, die Tiefenstruktur bereits vorliegender his-
torischer Narrationen zu erschlieBen. In der ,,Sechser-
matrix* wird das bislang Dargestellte visualisiert:

Fokussierung auf

Fokussierung auf

Fokussierung auf

Re-Konstrukfion
von Geschichte

De-Konstruktion
von Geschichte

Umngang mit
Geschichte

- Daten, Ereignissen, Handlungen, Personen

{Fakten™)

- Bedeutungen, dig in der Vergangenheit

den Fakfen zugewiesen wurden

- Motiven, Kausalbeziehungen. die zugewiesen

wuiger

- Feststelien, was die Narationen (iber

Vergangenes aussagen

- Abkidren der fachiichen Tiftigkelt des

Berichteten

- Kidren der ReprGsentativitat des Gber

dos historische Phdnomen Berchteten

i1 was histor Nexraiionen dber
Yergangenss Qussogen

Vergangenheit Geschichte Gegenwart [ Zukunft
Vergangenes feststelien Vergangenes in Kontexte setzen und dils Geschichte auf Gegenwart
Geschichie darstellen und Zukunft beziehen
Umgang mit Yergangenes qus Qualien f ise i @ Durch Bezlige Qul -
Vergangenheit re-konsieran Sesahichio daalen e e Storiorm oo geben
Feststetien von Ber(cksichtigung finden 2.8, Konstuiereq von

- Funktionen, die der Nanation zugewiesen
werden {Ekidrung, Legifimation, identitdts-
bildung ...}

~ fachspezifische und Uberfachiich relevante
Theorien

- Spezifika der Adressaten

- Besonderh. d. gewahit. Darstellungsmediums

diactrone
Kontextuadisierungen
(Zeitverdiufe)

. synchione
Kontextualisierungen
(Qustandie)

diachrone
Kontextudlisierungen
(Zeftverdufe)

synchione
Kontextualisierungen
(Zusténde)

Offenlegen

- der zugrunde llegenden Fragesteflungen

- der Argumentationssirukiur der Nasration

- der angewandten Theorien und
Altagshypothesen

- der duBeren Zwdnge

- der Perspekiivitct

- des Standorts

ststellen, § iche Konk lish ) G
Ve > rtiked & jeweili

hichi stellt werden, ouf wek Wels

die Geschichie erzdhif wird

- Konfinuittsvorstellungen {Ursachen-,
Sinnzusammenhange}

- Vorstellungen von Wande!

- historischer identitét

- Orientierung flr zukinftiges Handeln

erschileBen von:

- Botschaffen

- Orienfierungsangeboten

- Sinnblidungsmustern

- Orientietungstragen, die hinter der Dasstel-
lung stehen

- Normen und Werten, die verreten oder ab-
gelehnt werden

- kutturetien Pragungen

Fesistollon, iche: MW gge n
Geschichy rqesielt werden, welch
rignte 18, i i

21

De-Konstruktion des Umgangs mit Geschichte in Schulbiichern.
Vom Nutzen wissenschaflicher Schulbuchanalysen fiir den
Geschichtsunterricht

Alexander Schéner/Waltraud Schreiber, Eichstitt

er Umgang von Schulbiichern mit Geschichte
# kann aus ganz verschiedenen Griinden unter-
sucht werden, die Ergebnisse konnen sich an sehr un-
terschiedliche Adressaten wenden und alle méglichen
Funktionen haben. Eine Zielsetzung ist z. B. die ge-
schichtsdidaktische Grundlagenforschung. In die-
sem Fall soll moglichst umfassend geklért werden, wie
Schulbiicher (aktuell zugelassene oder historische) mit
Geschichte bzw. mit bestimmten Themen und Prob-
lemen umgehen. Dieser Beitrag greift Ansitze aus
einem derartigen Forschungsprojekt auf, und zwar aus
dem kategorial ansetzenden Eichstitter Schulbuch-
analyse-Projekt.’

Die Auseinandersetzung mit dem Umgang der
Schulbiicher mit Geschichte kann aber auch ganz an-
ders motiviert sein und z. B. die Ausbildung von
Lehramtsstudierenden bzw. die Fort- und Weiter-
bildung von Lehrer/-innen zum Ziel haben. Schlie3-
lich ist auch die Blickrichtung auf die Kompetenzent-
wicklung der Schiiler/-innen moglich: Warum sollen
Schiiler/-innen Schulbiicher ,,durchblicken® und was
kénnen und sollen sie iiber deren Umgang mit Ge-
schichte erfassen.? Denkbar wiire auch, die Schulbuch-
analysen unter das Ziel der Konfliktvermeidung und
Friedensstiftung zu stellen, wie das nicht selten beim
Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schulbuchfor-
schung in Braunschweig der Fall ist.’

Der Akzent des vorliegenden Bandes liegt auf der
Praxis des Geschichtsunterrichts und den Trégern des
unterrichtlichen Geschehens, den Geschichtslehrer/-
innen und Schiiler/-innen. Die Schiiler/-innen sollen
den Umgang ihrer Geschichtsbiicher mit Geschichte

»

1 Vgl hierzu Schéner, A./Schreiber, W.: Schulbiicher analysie-

ren; Grundlagen — Methoden — Praxis, Neuried 2007 (in Vor-
bereitung).

2 Vgl. hierzu Gruner, C./Schreiber, W. (Hgg.): Geschichte durch-
denken. Schiiler de-konstruieren internationale Schulbiicher.
Das Beispiel: Wende 1989/1990, Neuried 2006 (in Vorberei-
tung).

3 Vgl hierzu die vom Georg-Eckert-Institut herausgegebene

Zeitschrift ,,Internationale Schulbuchforschung/International
Textbook-Research sowie dic Website des Instituts unter
http://www.gei.de

und die Riickwirkungen, welche diese Umgangsweise
auf ihr historisches Lernen haben kann, ,,durchbli-
cken. Die Lehrer/-innen sollen didaktische und me-
thodische Anregungen erhalten und Materialien vor-
finden, die sie dabei unterstiitzen, die De-Konstruktion
von Schulbiichern in ihren Geschichtsunterricht aufzu-
nehmen. — Ein Geschichtsunterricht, in dem eine der-
artige Schulbucharbeit stattfindet, kann dem Konzept
,Geschichte denken statt pauken“* zugeordnet wer-
den. Die Vorgehensweisen und Ergebnisse der Ge-
schichtswissenschaft (hier der wissenschaftliche Schul-
buchanalysen) sind ein Bezugspunkt fiir einen derarti-
gen Geschichtsunterricht. Selbstverstindlich geht es
aber nicht um ,,die Abbildung” der Analysen im Un-
terricht als Selbstzweck. Vielmehr sollen aufgrund did-
aktisch-methodischer Entscheidungen solche Aspekte
aufgegriffen werden, die die Kompetenzentwicklung
der Schiiler/-innen unterstiitzen. Um solche Auswahl-
entscheidungen zu erleichtern, setzt dieser Beitrag sich
das Ziel, an Hand ausgewdhlter Beispiele aus dem
Eichstitter Schulbuchforschungsprojekt® zu verdeut-
lichen, wonach Analysen fragen kénnen und wie dabei
vorgegangen werden kann.

1. Der Ausgangspunkt: Sich der Spezifika
von Schulgeschichtsbiichern bewusst
werden ‘

Grundlage jeder Schulbuchanalyse ist, sich klar zu
machen, was Schulgeschichtsbiicher eigentlich sind
und wollen und welche Konsequenzen sich daraus fiir
die Vorgehensweisen und die zu verfolgenden Frage-
stellungen ergeben. Wir greifen hier drei besonders
wichtige Charakteristika auf:

4 Vgl hierzu Mebus, S./Schreiber, W. (Bearbeiter): Geschichte
denken statt pauken. Didaktisch-methodische Hinweise und
Materialien zur Foérderung historischer Kompetenzen, Meien
2005.

5 Das Grundlagenforschungsprojekt wurde in den Jahren 2003
bis 2006 vom Stifterverband der Wissenschaft, vor allem von
der Cornelsenstiftung, gefordert.



