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Vorwort

Andreas Korber, Waltraud Schreiber
und Alexander Schoner

,Historisches Denken” — unter diesem Titel haben wir vor einem Jahr in
Form einer kurzen Broschiire ein Kompetenz-Strukturmodell fiir die Do-
mine der Geschichte vorgelegt.! Damit haben wir —eine Arbeitsgruppe des
Projekts FUER - uns einerseits in die gegenwartige bildungspolitische, er-
ziehungswissenschaftliche wie fachdidaktische Diskussion um ,Bildungs-
standards” und ,, Kompetenzen” eingereiht, wie auch in die seit 1999° zu
verzeichnende geschichtsdidaktische Arbeit an den damit verbundenen
Fragen. Andererseits ging und geht es bei der Arbeit an dem Kompetenz-
modell , Historisches Denken” nicht einfach darum, auf den bereits fahren-
den Zug aufzuspringen. Das vorgelegte Kompetenzmodell markiert viel-
mehr im Schnittfeld sowohl der allgemeinen wie der geschichtsdidakti-
schen Debatte einen eigenen Weg: Es ist das einzige, das sich nicht nur auf
(Geschichts-)Unterricht, sondern auf die grundlegende und fiir alle Institu-
tionen und Instanzen historischen Denkens gemeinsame Operation be- -
zieht.

Eine Differenzierung der fiir alles historische Denken einschldgigen
Kompetenzbereiche ist der Ausgangspunkt der Uberlegungen. Unter-
schieden werden drei am Prozess des historischen Denkens orientierte Be-
reiche (historischen Frage-, Methoden-, Orientierungskompetenzen) und
der strukturell angelegte Kompetenzbereich der historischen Sachkompe-
tenzen. Diese Riickbindung des Modells an eine theoretische Konzeption
der die Domine ausmachenden Operation zeichnet das Modell gegenﬁberh
anderen aus. Zudem ist es bis heute das einzige, das auch die Frage der
Niveauunterscheidung systematisch thematisiert und ein Konzept dafiir
vorlegt. Damit geht es in der notwendigen Transformation auch das in der_

1 Schreiber, W./Kérber, A /Borries, B. v/Krammer, R./Leutner-Ramme, S./Mebus, S./ Scho-
ner, A./Ziegler, B.: Historisches Denken. Ein Kompetenz-Strukturmodell, Neuried 22006
—in leicht angepasster Form dies., Basisbeitrag, in diesem Band S. 17-53.

2 Schreiber, W.: Die Entwicklung historischer Sinnbildungskompetenzen als Ziel des his-
torischen Lernens mit Grundschiilern, in: dies. (Hg.): Erste Begegnungen mit Geschich-
te. Grundlagen historischen Lernens. Zwei Teilbande, Neuried 1999, S. 15-79.
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Uberlegungen zu Graduierungslogiken der
Kernkompetenzen im Kompetenzbereich
historische Orientierungskompetenzen

Andreas Korber, Johannes Meyer-Hamme, Waltraud Schreiber

Der Kompetenzbereich der ,historischen Orientierungskompetenzen”1
biindelt im hier vorgelegten Kompetenzmodell alle diejenigen Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Bereitschaften, die nétig sind, historisches Denken
und seine Ergebnisse lebensweltlich wirksam werden zu lassen. Es geht al-
so vor allem um die Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, Erkenntnisse
und Finsichfen, die durch die Re- und De-Konstruktionsprozesse —auf der

_ Basis eigener oder fremder Fragestellungen — gewonnen werden, auf die

eigene Person und Lebenswelt zu beziehen. ,Orientierung” meint zu-
nichst die Funktion historischen Denkens, durch denkenden Rekurs auf
Vergangenes gegenwirtiges Sein (Identitdt) und Handeln in ein re- -kon-
struiertes Kontinuum einzuordnen.

Erstens geht es also darum, den eigenen ,Standort”-(und Blickwinkel,
Sehepunkt die eigene Perspektive), also dashistorische ,, Ich”, zu bestim-
men.? Zweitens ist die Reflexion tiber die vielen Anderen (Individuen,

T ——

Gruppen, Zustinde u. dgl. ) mit einzubeziehen. Drittens hat eine Reflexion
darauf zu erfolgen, was aus den im historisches Denken gewonnenen Er-
kenntnissen iiber Gegenwart und Vergangenheit fiir eigenes Handeln
(und Leiden) in Gegenwart und Zukunft folgt. Viertens schliefslich geht es
darum, durch die Re-Organisation des eigenen Geschichtsbewusstseins
diese gewonnenen Erkenntnisse - iiber die Vergangenheit, das historische
,Ich” und ,Wir”, iiber Fremdes, iiber die Methoden ihrer Erschliefung

1 Vgl Schreiber, Kompetenzbereich Orientierungskompetenzen, in diesem Band S. 236-
264.

2 Orientierung beinhaltet somit immer konstitutiv auch Feststellungen iiber die Struktu-
rierung der Vergangenheit, geht aber nicht in ihnen auf. Es geht immer um die Feststel-
lung dessen, von wo aus man eigentlich auf diese Vergangenheit blickt, wie sie sich von
diesem Blickwinkel aus darstellt, wie der eigene Standort beschaffen ist usw. Ein Bei-
spiel: Wer immer eine sozialen Praxis und Struktur der Gegenwart, etwa die Geschlech-
terverhiltnisse unter den Taliban in Afghanistan, als ,mittelalterlich” kennzeichnet, be-
notigt eine Vorstellung der Epochenunterscheidungen und Charakterisierungen, die
seine eigene Position als ,,neuzeitlich” oder ,modern” verortet (vgl. etwa das Interview
des Generalsekretirs der Welthungerhilfe, Hans-Joachim Preuf3, mit der Stuttgarter Zei-
tung vom 2.5.2007; “’In mancher Beziehung sind wir gescheitert’; Hungerhilfe-Chef: Der
Westen hat den Terror stark gemacht.” Stuttgarter Zeitung; 2.5.2007, zit. n. www. le-
xisnexis.com).



474 ANDREAS KORBER/JOHANNES MEYER-HAMME/ WALTRAUD SCHREIBER

bzw. Verarbeitung und schliefilich iiber Kategorien und Konzepte histori-
schen Denkens — nutzbar zu machen fiir weiteres Denken, d.h. sie aus dem
Zustand eines case knowledge in operables Wissen zu iiberfiihren.

Dazu im folgenden drei Beispiele.

1. Wer etwa als liberal denkender Jugendlicher mit Sympathien fiir die
FDP nach der im August 2007 stattgefundenen Hatz auf indische Ein-
wohner in der sichsischen Stadt Miigeln {iber die AuBerungen des dor-
tigen liberalen Biirgermeisters, er sei ,,stolz ein Deutscher zu sein”, be-
ziiglich seines eigenen politischen Standortes verunsichert ist, den
kann eine Aufarbeitung der Geschichte des Liberalismus in Deutsch-
land nicht nur zur Erkenntnis fithren, dass der Liberalismus in
Deutschland zwar nicht ,,schon immer”, wohl aber mit alter Tradition
national(istisch)e und spezifisch biirgerliche Stromungen besaf3. Sie
kann ihn zudem dazu befihigen, mit Hilfe der Begriffe und Konzepte,
mit denen diese Geschichte erschlossen und erzahlt wird, seine eigene
Position innerhalb des heutigen politischen Spektrums besser zu be-
stimmen.

2. Wer im Geschichtsunterricht bei der Behandlung der Deutschen Ge-
schichte der Neuzeit das Konzept des ,,Deutschen Sonderwegs” ken-
nenlernt,’ wird hoffentlich spéter nicht nur genau die ihm erzéhlte Ge-
schichte wiedergeben konnen (etwa als tatsdchlicher oder als nur
vermeintlicher Sonderweg), sondern auch in der Lage sein, bei aktuel-
len politischen Debatten das in der aktuellen Politik immer wieder ver-
wendeten Schlagwort eines zu vermeidenden ,neuen Sonderwegs” (in
Europa) einzuordnen und sich dazu zu verhalten wissen.

3. Wer aus einem (Schul-)Buch {iber die Methodik historischen Erken-
nens etwas tiber Periodisierungen erfahrt, der wird dieses Wissen so in
seinen Konzepthaushalt einbauen miissen, dass er etwa bei zukiinfti-
gen Fragen an die eigene Vergangenheit operativ damit umgehen
kann. Das betrifft etwa die Féhigkeit, den Begriff der , Zeitgeschichte”
differenziert zu benutzen.

Gerade das zweite und dritte Beispiel zeigen auf, dass die Orientierungs-
kompetenz zum einen nicht nur dort , gefragt” ist, wo historisches Denken
aus tatsdchlichen ureigensten Orientierungsbediirfnissen entsteht, son-
dern auch dort, wo gewissermafen institutionell initiiert ,,auf Vorrat” ge-

3 Etwa in Gestalt der These, das Deutsche Reich habe einen im europaischen Vergleich
exzeptionellen Weg zum Nationalstaat genommen, der auch seine politische Kultur der-
art beeinflusste, dass demokratisches gegeniiber obrigkeitlichem Denken dort geringer
ausgepragt worden sei.

GRADUIERUNGSLOGIKEN DER HISTORISCHEN ORIENTIERUNGSKOMPETENZEN

dacht wird. Auch unter diesen Bedingungen ist eine Orientierung nétig,
wenn dieses Denken nicht folgenlos bleiben soll. Zum Zweiten kommt
Orientierung(skompetenz) auch dort zum Tragen wo ohne aktuelle Frage
Erkenntnisse iiber den Gegenstand bzw. die Doméne ,,Geschichte” erwor-
ben werden und iiber sie nachgedacht und gelernt wird.

Die Fahigkeit, Fertigkeiten und die Bereitschaft, die Or1ent1erungs-*
_kompetenz auch tatsachlich anzuwenden, stehen im Rahmen n des unserem
Kompetenzmodells zu Grunde hegenden Prozessmodells am ,, Ende” des
Prozesses historischen Denkens. Daraus zu schliefen, dass die Operation
des ,,Orientierens” als solche auf einem hoheren Niveau angesiedelt ware
als etwa die des ,Re-Konstruierens” und des , De-Konstruierens” oder
auch des , Historisch Fragens” wire verfehlt. Ebenso die Vorstellung, dass
etwa beim historischen Lernen iiber Orientierungsfragen erst gesprochen

werden kénne und solle, wenn die anderen Operationen bereits getibt und
die ihnen zugehdrenden Kompetenzen hinreichend entwickelt sind. Alle
Operationen und Kompetenzen gehGren auf jedem Niveau zum vollstan-
digen Vollzug des Prozesses historischen Denkens dazu.

Es kann daher nicht Kriterium fiir das Niveau eines historischen Den-
kens sein, ob es in Orientierungsprozesse miindet, weil grundsatzlich je-
dem historischen Denken diese Beziige eigen sind, wohl aber muss es ein
Qualititskriterium sein, in welcher Art und mit welchem Reflexivititsgrad
derartige Beziige hergestellt werden. Die Orientierungskompetenzen be-
diirfen also selbst einer Graduierung, einer Unterscheidung verschiedener
vaeaus auf denen liber sie verfugt werden kann.* Das Problem, dass die
* Beziige nicht notwendig sofort, sondern eben auch mit grofier Zeitdiffe-
renz hergestellt werden, erschwert die konkrete Erhebung der Niveaus,
nicht aber die grundsatzliche Graduierung.

Der Komplex der , historischen Orientierungskompetenzen” lasst sich
gemif der oben getroffenen Charakterisierung in vier voneinander abhén-
gige Kernkompetenzen untergliedern:®

4  Jorn Riisen hat die Qualitit einer Geschichte einmal daran bemessen, ob sie den Adres-
saten wirksam in der Gegenwart orientiert (Riisen, Vernunft, 1983, S. 77). Sein Qualitéts-
kriterium bezieht sich auf das Ergebnis eines historischen Orientierungsprozesses, eine
konkrete Orientierung also. In unserem Modell bezeichnen die Orientierungskompeten-
zen jedoch etwas weiteres, nimlich die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, iberhaupt
Geschichte(n) als orientierend auf die eigene Person und Lebenswelt zu beziehen. Es
geht also nicht um ein System neuer Qualitétskriterien fiir Narrationen, sondern um die
Unterscheidung verschiedener Niveaustufen eines denkenden Umgangs mit ihnen.

5 Die folgende Aufzéhlung folgt der Reihenfolge der Kernkompetenzen des Kompetenz-
bereichs in unseren anderen Darstellungen des Modells, nicht der oben gegebenen Ab-
leitung.
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1. Die Kompetenz, das Geschichtsbewusstsein zu reorganisieren, also die
Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, die eigene mentale Disposition
der Verarbeitung von Geschichtlichkeit zu reflektieren und zu erwei-
tern.

2. Die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, die jeweils innerhalb eines
Denkprozesses gehegten konkreten Vorstellungen tiber die Vergan-
genheit, die Zusammenhénge innerhalb und zwischen friiheren Zeit-
ebenen sowie mit der Gegenwart, zu tiberpriifen, in Frage zu stellen,

und Fremdverstehen und die Wahrnehmung von Alteritit.

3. Die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft zur Reflexion und Erweite-
rung des Selbstverstehens, d.h. es werden die Vorstellungen iiberpriift
und ggf. verandert, die das Verhiltnis der eigenen Person oder Gruppe
zur historischen und historisch gewordenen Welt betreffen (Selbstver-
stehen/Identitdtsreflexion).

4. Die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft zur Reflexion und Erweite-
rung der eigenen Handlungsdispositionen. Damit ist sowohl die Refle-

* xion der historisch gepragten Bedingungen und Méglichkeiten fiir ei-
genes Handeln und ggf. ihrer Verdnderung gemeint, als auch die Aus-
einandersetzungen mit den Zielen und Strategien eigenen Handelns in

der Gegenwart und fiir die Zukunft auf der Basis des historischen
Denkens (Praxis).

Wenn im Folgenden von der Revisionsfihigkeit und -bereitschaft als Be-
dingung fiir die Verfligung iiber Orientierungskompetenzen die Rede ist,
dannist damit nicht gesagt, dass eine tatsachliche Nicht-Revision —also das
Beibehalten bisheriger Vorstellungen, Kategorien, Konzepte, Orientierun-
gen — notwendigerweise ein Ausweis fiir das Fehlen dieser Kompetenzen
sei. Nicht derjenige ist auf besonders hohem Niveau orientierungskompe-
tent, der, wie ein Chamaleon, standig und fortlaufend sein Geschichtsbild,
die Vorstellungen uber das ,, Ich” (bzw. »Wir”) darin, seinen Begriffs- und
Konzepthaushalt sowie die historischen Leitlinien seines Handelns dndert,
um sich in verschiedenen Situationen seiner Gegenwart zurechtzufinden
und seine Zukunft zu planen — wohl aber derjenige, der dies reflektiert und
nicht nur unter besonderen Bedingungen (etwa: unter Anleitung) kann. Es
handelt sich hier um ein Problem von Kompetenz und Performanz sowie
notwendigen und hinreichenden Bedingungen: Sofern eine Verinderung
vollzogen wird, muss die dieser Anderung zu Grunde liegende Kompe-
tenz gegeben sein; wenn aber eine Verdnderung ausbleibt, kann dies auf ein
niedriges Kompetenzniveau oder aber auf eine , kompetent” erkannte feh-
lende Notwendigkeit zur Verdnderung zuriickzufithren sein. Insofern um-

zurevidieren oder zu erweitern. Im Blick stehen also historisches Welt-

u
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fasst das Kriterium der Revisionsfahigkeit immer auch die Anforderung,
eine Nicht-Revision zu begriinden.

Zu DEN KERNKOMPETENZEN UND IHRER GRADUIERUNG

Bevor im Folgenden die Kernkompetenzen genauer besprochen und ihre
Graduierung skizziert werden, sei noch kurz auf die Frage nach allgemei-
nen, fiir alle Kernkompetenzen giiltigen Graduierungsgesichtspunkten
eingegangen. ' o ‘

Auch fiir die Kompetenzbereiche der Orientierungskompetenzen grei-
fen wir wieder auf unser_allgemeines Graduierungsmodell zurtick, das
spontane, unsystematische, nicht gefestigte und ohne Riickgriff auf gesell-

~ schaftlich anerkannte Verfahren stattfindende Denkprozesse als basal”
qualifiziert, die Fahigkeit zu systematischer Nutzung solcher gesellschaft-
licher Vorgaben als ,intermediér” und ein eigenstdndiges, auf die gesell-
~ schaftlichen Formen zuriickgreifendes, diese aber selbst dabei reflektie-
" rendes und sie iibersteigendes Vorgehen als ,elaboriert”.

Es kann zunichst nicht stark genug betont werden, dass es aber gera-
de im Bereich der Orientierungskompetenzen nicht darum gehen kann,
die Verfiigung iiber bestimmte, festgelegte Einsichten, iiber fix definierte
Prinzipien, Kategorien, Konzepte, Scripts etc. zum Kriterium der Niveau-
unterscheidung zu machen. Dies ist schon bei den anderen Kompetenz-
bereichen nicht zuldssig. Hier kommt hinzu, dass die Kompetenz nicht das
jeweilige Ergebnis nach einer solchen Revision bezeichnet, sondern dass

_gerade die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft zur Veranderung selbst.

~ zu graduieren ist. So unterscheidet also nicht etwa die Tatsache der Aneig-
nung einer konventionellen Vorstellung (etwa des Konzepts , Mittelalter”)
oder ihre L"Iberwindung einen Niveauwechsel, sondern die Art und Weise,
wie ein solcher Wechsel von statten geht.

Eine erste grobe Skizze kann wie folgt aussehen:

Wer in der Lage ist, sein Wissen und seinen kategorialen und methodi-
schen Denk-, Haushalt” sowie seine Vorstellungen vom Ich/Wir und dem
historisch Fremden sowie schliellich seine Handlungsvorstellungen um-
zubauen, indem er gesellschaftliche Vorbilder und eingefahrene Routinen
dafiir nutzt/adaptiert/aufgreift, dem ist das intermediire Njveau zu be-
scheinigen. Solche gesellschaftlich geprigten Verfahren konnen darin be-
stehen, dass etwa Wissen aus Lexika iibernommen wird, dass Wissen und
Auffassungen von Autorititen erfragt und iibernommen werden, dass bis-
herige Vorstellungen ‘und Geschichtsbilder durch neue, von anerkannten
,Autorititen” vorgetragene einfach ersetzt werden (,bisher habe ich ge-
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dacht, dass ... nun, habe ich gehort, dass ..., also ist das wohl so”) bzw.
dass explizit gelernte Verfahren eigener Wissensproduktion und -reflexion
angewandt werden. Schulischer Unterricht und die in ihm verwendeten
- Formen des Wissenstransfers und der Verm,i'ttlung,\y/kon_v Fahigkeiten und
\Félr/t‘igkeiten stellen solche gesellschaftlichen Vorbilder fiir Orientierungs-
prozesse dar, sofern nicht in ihnen bereits Freiriume und Anlisse zur
Selbstreflexion und Selbstreferentialitit des Lernens gedffnet sind oder er-

rungen werden. Das gleiche gilt fiir die gesellschaftlich gepragte Sach-

buch-Kultur wie auch fiir das Museumswesen, sofern der Rezipient diese’

Medien und ihre Angebote unter der leitendén Primisse nutzt, aus ihnen
das je dargestellte ,,Neue” ohne weitere eigene Reflexion zu {ibernehmen,.
Elaborierte. Formen der historischen Orientierung weisen sich dem-
nach - das wurde bereits angedeutet — durch eine Selbstreferentialitit und
-reflexion aus, die die gesellschaftlichen Formen kennt und nutzt, aber in
ihrer Giiltigkeit und Reichweite reflektiert. Das ist etwa immer dann der
Fall, wenn Menschen in der Lage sind, ihnen angebotene oder angesonne-
ne Verhaltensweisen zur auch historischen Identifizierung aufzugreifen
“und das darin enthaltene Angebot der Orientierung wahrzunehmen, sich
dazu aber auch bewusst zu verhalten. Das gilt etwa dann, wenn das ge-
meinsame Sprechen des Glaubensbekenntnisses in der Kirche weder me-
chanisch oder aus Opportunititsgriinden unehrlich, sondern ernsthaft
vollzogen wird, gleichzeitig aber dariiber reflektiert werden kann, inwie-
fern das Bekenntnis zu einer Erwartung der Wiederkehr Christi (,,von dort
wird er kommen zu richten”) tatsichlich als historisch-zeitlich oder aber
eher als metaphorisch verstanden wird.

Aufnur,basal” ausgeprigte Orientierungskompetenz deuten dann et-
wa solche Performanzen des ~Lernens” bzw. des Umdenkens hin, in denen
Schlussfolgerungen einer gehdrten Geschichte zum ,,Ich” rein situativ-
spontan, unmittelbar projektiv, unsystematisch und weitgehend folgenlos
“und wenig begriindbar erscheinen. Das mag der Fall sein, wenn etwa jin-

gere Kinder nach dem Besuch einer Klosterruine in dort angebotenen
Verkleidungen fiir ein paar Stunden oder Tage sich selbst als , Ménch” an-
sprechenund in dieser , Rolle” ausprobieren, ohne wirklich eine konsisten-
te Vorstellung davon aufbauen zu kénnen, was das bedeuten wiirde.t Dazu
gehoren aber auch das Selbsterfinden von Begriffen wie z.B. ~Cowboy-
Zeit” und eigene, fiir Erwachsene oft abstruse Handlungsvorstellungen an-

6  Einen vergleichbaren Fall habe ich jiingst an meinem eigenen Sohn erlebt, der beim Be-
such von Jedburgh Abbey in Schottland keinen Mdnchshabit fand, wie ihn sein grofier
Bruder hatte, sondern nur einen griinen Umhang, dessen Erlduterung als Kleidung eines
~Laienbruders” ihn sofort in die vdllig unklar bleibende Rolle versetzte (AK).
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gesichts der Rezeption ,historischer” Vorbilder (etwa die Ankiindigung
eines Kindes, wenn es gro8 sei, wolle es auch Konig werden).

1. KOMPETENZ ZUR RE-ORGANISATION DES GESCHICHTSBEWUSST-
SEINS (Andreas Korber)

A)  CHARAKTERISTIK’

Die erste Hauptkompetenz betrifft die Fahigkeit, Fertigkeit ur}d Bereit-
schaft, die eigene Disposition zur Verarbeitung von Vergangenheit und (?e-
schichte zu reflektieren und zu revidieren, so dass neue Elemente, die sn?h
fiir die Orientierung als relevant erwiesen haben, in abstrahierter liorm in
das Geschichtsbewusstsein aufgenommen und so fiir weitere Vollziige des
historischen Denkens verf\'jgbaf gehalten werden, andere, bereits ent-
haltene Elemente gegebenenfalls einen anderen Stellenwert erha]te1:1. .
Diese Anderungen des Geschichtsbewusstseins kénne.n Ergebnis eines
Orientierungsprozesses sein, in dem eine konkrete historische Fr'age bear-
beitet wurde, sie kdnnen aber auch die Folge einer Metareﬂexwr}_ und -
kommunikation sein, in der geschichtstheoretische Fragen diskut'iert wer-
den, die gfsﬁige Uberzeugungen als revisionsbediirftig ersch'em.en las-
sen. Die Kernkompetenz der Revision des Geschichtsbewussfsems 1stf;1lso
nicht nur immer dann , gefragt”, wenn konkret uber histonsch‘e Phan(.)-
mene nachgedacht und gelernt wird, sondern auch dann, wenn die , Logik
des Historischen” Gegenstand des Denkens ist.’ L
Diese Kompetenz zum ,,Umbau des Geschichtsbewusstset}_ps ' b.ez1e%1t
sich auf alle Kompetenzbefeiche. Sie umfasst also sowohl die 'Fahlgkellt,
"Fertigkeit und Bereitschaft zur Erganzung, Erweiterung gnd Differenzie-
rung des Bestandes an und des Verfiigens tliber Prm21p_1e.n, .Kategorlen,
Konzepte und Scripts (2 Sachkompetenzen), wie auch diejenige zum tat-
sichlichen Vollzug der Operationen (- Frage-, Methoden-, andere Kern-
kompetenzen der Orientierungskompetenzen).

7  Fiir eine ausfithrliche Charakterisierung vgl. den Beitrag von Waltraud Schreiber in Ab-
schnitt II dieses Bandes. . ,

8 Vgl fiir ersteren Fall die Grafik Hasberg/Korber, Geschich?s?aewusstsem, S 187, verein-
fachte Fassung in diesem Band S. 17-53; eine wirksame Revision des GESChICht.SbETNuSSi.:-
seins diirfte sich jedoch erst ergeben, wenn die so verénder.t.en Vorstellungen sich in wei-
teren Vollziigen des Prozesses historischen Denkens bewahr?n konnten. Ygl. dazu die
Grafik in Korber, Stresemann, 1999, S. 46, auch in Hasberg/Korber, Geschichtsbewusst-
sein, 2003, S. 184.
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Mit Blick auf die Sachkompetenzen fillt darunter z.B., dass der histo-
risch Denkende iiberhaupt in der Lage sein muss, eine Bedeutung die-
ses Denkens fiir sein eigenes Leben anzuerkennen und Konsequenzen
daraus zu ziehen, d.h. unter anderem, Geschichte nicht als bedeu-
tungslos fiir das eigene Leben oder aber als Gegenstand zweckfreier
Erbauung anzusehen.’ Es geht also auch um die Reflexion, Erweite-
rung, Differenzierung und Konkretisierung des Geschichtsbegriffs.

B Ebenso umfasst Re-Organisationskompetenz die Fahigkeit, Fertigkeit
und Bereitschaft zur Ergdnzung, Erweiterung und Differenzierung des
Bestandes an und des Umgangs mit Prinzipien, Kategorien, Konzepten

‘und Scripts,'® mit denen lebensweltliche Erfahrungen zu historischen
Fragen verarbeitet bzw. ,fremde’ Fragen analysiert und auf die eigene
Situation bezogen werden (Uberlappung mit ->Fragekompetenzen),
bzw. solche, auf die beim synthetischen (Re-Konstruktion) wie analyti-
schen (De-Konstruktion) Umgang mit Informationen und Narrationen
liber Vergangenes zuriickgegriffen wird, und mit denen die Verfahren
des historischen Denkens gesteuert werden (Uberlappung mit >Me-
thodenkompetenzen)."

9  Die manifeste Leugnung oder Abwehr einer Bedeutung von Geschichte (,History is
bunk”, sei es nach Henry Ford oder in der Aldous Huxleys Verwendung in Brave New
World) ist dagegen sehr wohl Ausdruck einer Fahigkeit, Geschichte auf sich selbst zu be-
ziehen; die ihrerseits wieder Voraussetzung fiir die Uberwindung der konkreten Ab-
wehr sein muss.

10 Wer beim Versuch, die eigene Herkunft zu rekonstruieren, feststellt, dass er mit dem
biirgerlichen Familienbegriff bei einer Suche nach ,Verwandten” nur begrenzten Erfolg
hat, kann durch Erweiterung und Differenzierung seines Konzepts von , Familie” (etwa
im Sinne einer ,, Patchwork-Familie” heute oder eines Si ppen-Verbandes) nicht nur sein
kategoriales Wissen und Begriffswissen (2 Sachkompetenzen) ausbauen, sondern auch
mehr Erfolg bei dieser konkreten Orientierung verbuchen. — Diese Fahigkeit, das beim
historischen Denken erworbene Wissen zum Umbau des eigenen Konzept- und Katego-
rienhaushalts (im Bereich der Sachkompetenz) zu nutzen, ist Ausdruck von Re-Organi-
sationskompetenz. Zur Vorgeschichte der heutigen Familienstrukturen vgl. u.a. Rosen-
baum, Formen, "1996. Zur Differenzierung der Kategorien sieche Schéner, Kompetenzbe-
reich historische Sachkompetenzen, in diesem Band S. 265-314.

11 Re-Organisationskompetenz ist ebenso gefragt, wenn der Familienforscher bei seiner
Arbeit entdeckt, dass die ihm zur Verfiigung stehenden Quellen mit einer anderen Me-
thode (etwa statistischer Auswertung statt einfacher Lektiire) weitaus mehr Informatio-
nen fiir seine Fragestellung erbringen. In einem ersten Schritt erweitert er sein Metho-
denrepertoire (2 Methodenkompetenzen). Die aus der konkreten Anwendung , geron-
nenen” Verfahrensscripts speichert er ab (->Sachkompetenzen). Insgesamt handelt sich
aber nicht um ein abstraktes , Lernen” der neuen Methode und ihrer Scripts, sondern um
eine Schlussfolgerung aus einem um Orientierung bemiihten Denkprozess. Dies fiihrt
zur Erweiterung des Geschichtsbewusstseins in methodischer Hinsicht.
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,Re-Organisationskompetenz” ist aber nicht nur die Fahigkeit, den Be-
stand und die Formen des Umgangs zu erweitern und zu differenzieren,
sondern auch, zuvor gehegte Vorstellungen anders zu bewerten, ihnen ei-
ne andere (auch: mindere) Relevanz fiir Orientierungsfragen zuzuschrei-
ben, ja sie gegebenenfalls sogar gegen neue auszutauschen.” Daher ist in
unserem Modell die Re-Organisationskompetenz eine Kernkompetenz
der historischen Orientierungskompetenzen.

Es geht bei der Re-Organisationskompetenz also darum, die auf die
anderen Kompetenzbereiche bezogenen Erganzungen, Erweiterungen,
Differenzierungen im eigenen Geschichtsbewusstsein zu adaptieren und
sie so auf die selbststindige Bearbeitung historischer Fragestellungen rich-
ten zu konnen. Damit gehort zur Re-Organisationskompetenz ganz zen-
tral das Verfiigen iiber die Operation der Umstrukturierung und die Be-
reitschaft, Bestehendes zu verdndern.

B) ZUR GRADUIERUNG DER RE-ORGANISATIONSKOMPETENZ:

Nur theoretisch zu formulieren ist das Nullniveau, namlich als vollstédndig
fehlende Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, Ergebnisse historischen
Denkens bzw. eine Kompetenzentwicklung(-steigerung) in anderen Kom-
petenzbereichen dazu zu nutzen, das eigene Geschichtsbewusstsein zu re-
vidieren. In diesem Falle wiirde z.B. die neu gewonnene theoretische und
methodische Einsicht, dass eine Quelle ohne Fragestellung kaum relevante
Auskunft gibt, mental nicht dazu nutzbar sein, die eigenen Vorstellungen
vom historischen Erkenntnisprozess zu verandern — und zwar nicht, weil
die entsprechenden Frage-, Sach- und Methodenkompetenzen fehlten,
sondern weil keine Fihigkeit und/oder Bereitschaft gegeben wire, dies mit
der eigenen Rolle beim Denken zusammenzufiihren. Das Gleiche galte na-
tiirlich fiir alle anderen Bereiche des Geschichtsbewusstseins - seien es Vor-
stellungen iiber Handlungsméglichkeiten (,agency”), seien es Zeitver-

12 Im strengen Sinne diirfte ein echtes ,Verlernen” von solchen Elementen nicht Teil der
Kompetenz sein. Eine Erkenntnis, dass ein Prinzip, ein Konzept, eine Kategorie, ein
Script auf Grund einer gemachten Erkenntnis nicht weiterhin fiir historisches Denken
geeignet ist, muss zwar dazu fiihren, dass dieses Element mental mit einer Markierung
versehen wird, es nicht weiter aktiv anzuwenden. Fiir Prozesse der Auseinandersetzung
mit historischem Denken anderer werden solche selbst nicht mehr in Wert gesetzten Ele-
mente jedoch noch gebraucht. Ein ,Vergessen” von Begriffen und kategorialen Elemen-
ten ist also nicht im engeren Sinne Ausdruck der Kompetenz. So konnte es Ausweis der
Kompetenz sein, ein frither gehegtes Konzept von ,Rassenunterschieden” als Ursache
fiir kulturelle Unterschiede als Basis fiir eigene aktive Re-Konstruktionen gegen andere
Begriffe bzw. Kategorien auszutauschen. Der Umgang mit bestimmten historischen
Ideologien setzt jedoch weiterhin die (passive) Verfiigung Gber diese voraus.
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laufsvorstellungen, seien es Kenntnisse tiber Frageformen und -zwecke.
Wenn die vorhandenen Kompetenzen in anderen Kompetenzbereichen
nicht auf eigene Orientierungsfragen bezogen und fiir das eigene histori-
sche Denken genutzt werden konnten, wenn einmal zugewiesene Bedeu-
tungen nicht revidiert werden konnten, dann wire vom Fehlen auch des
untersten Niveaus der Re-Organisationskompetenz zu sprechen.

Ein empirisch problemlos zu erhértender Beleg gegen die Existenz ei-
nes Nullniveaus ist auch, dass vor jedem Nachdenken iiber Vergangenheit
und Geschichte eigene und vermutete Erfahrungen aus der Vergangenheit
in , subjektiven Geschichten” (Riisen) verwoben werden, die im gegenwir-
tigen Leben Orientierungsfunktionen austiben.

Das Kriterium, mit dem die Kompetenz zur Re-Organisation des Ge-
schichtsbewusstseins in Qualitdtsniveaus zu unterscheiden ist, ist — wie
oben bereits ausgefiihrt —wiederum die Art und Weise des , Verfligens tiber
Konventionen” fiir diese Re-Organisation.” -

Bei diesem Kompetenzbereich geht es nicht — wie etwa bei der Gra-
duierung der Sachkompetenz' - um die Konventionalitdt der Vorstellun-
gen und Konzepte, die im Laufe eines solchen Prozesses zur Verianderung
herangezogen werden, sondern um die Verfahren, die bei dieser Re-Orga-
nisation zum Tragen kommen.

Das basale Niveau der Re-Organisationskompetenz besteht — das ergibt
sich ex negativo aus der Beschreibung des , Nullniveaus” - in der grund-
sdtzlichen Fahigkeit und Bereitschaft, Erkenntnisse aus historischem Den-
ken und/oder die Kompetenzentwicklung (-steigerung) in anderen Kom-
petenzbereichen tiberhaupt mit dem eigenen vorhergehend aufgestellten,
entstandenen bzw. vorhandenen ,Haushalt” an Prinzipien, Kategorien,
Konzepten und Verfahrensscripts in Beziehung zu setzen. Dafiir reicht
schon aus, dass tiberhaupt erkannt und anerkannt wird, dass Auswirkun-
gen auf die Vollziige des eigen historischen Denkens bestehen, auch wenn
die tiefer greifende Veranderung seiner mentalen Struktur dann doch noch
unterbleibt.

Wichtiger aber ist, dass solche Situationen des Sich-Einlassens und des
Verdnderns des eigenen Geschichtsbewusstseins nicht nach vorgegebenen
Regeln oder gar planvoll ablaufen miissen. Fiir das basale Niveau ist es
ausreichend, spontan und situativ aus der Geschichte oder {iber Geschich-

13 Zum grundsatzlichen Verstindnis der Gradierung vgl. den Basisbeitrag in diesem Band
S.17-53, zur Vertiefung vgl. Korber, Graduierung, in diesem Band S. 415-472.

14 Vgl. Schoner, Allgemeine Hinweise zur Graduierung der historischen Sachkompeten-
zen, in diesem Band S. 505-522.
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te zu lernen. Wer also etwa angesichts einer personlichen Begegnung mit

gesichts eines ebenso eindringlichen Dokuments der Tater) in der Lage ist,
sein Bild von den Geschehnissen iiberhaupt zu revidieren oder auch seine
Vorstellung davon, zu welchen Handlungen Menschen fahig sind, verftigt
{iber ein basales Niveau an Re-Organisationskompetenz, auch wenn er da-
bei nicht auf systematische, in seiner Gesellschaft oder Gruppe tibliche
Deutungsmuster zuriickgreift.

Weitere Beispiele wiren etwa die Fahigkeit zur wie auch immer unsy-
stematischen Infragestellung eines bislang gehegten ungebrochenen Fort-
schritts-Konzepts angesichts von Hiroshima oder anderer punktueller Er-
fahrungen oder etwa die Fahigkeit, ein zuvor gehegtes naives Vertrauen 'in
,{Quellen" durch die Konfrontation mit der Enthiillung einer Fialschunfgr ir-
gendwie zu verdndern. Es ergeben sich allerdings durchaus Unterschiede
in der Qualitit, in der diese Veranderung vor sich gehen kann — sie defi-
nieren die nichst hoheren Niveaus. Fiir das basale Niveau ist allein die
grundlegende Fahigkeit, das Geschichtsbewusstsein tiberhaupt zu veran-
dern, hinreichend.

Das intermediire Niveau dieser Kernkompetenz besteht in der Fahigkeit,
Fertigkeit und Bereitschaft, das eigene Geschichtsbewusstsein unter An-
wendung konventioneller anerkannter Verfahren zu verdandern.

Bereits die Vorstellung, dass in der Gesellschaft passende Konzepte
vorliegen, die iibernommen werden konnen, gewissermagen die , Suche”,
das Streben nach und die Bereitschaft zur Aneignung vorgegebener Begrif-
fe, Deutungen, Verfahrensmuster ist diesem Niveau zuzuordnen. Not-
wendig fiir das konventionelle Niveau ist also nicht die Fahigkeit zu einem
eigenstandigen Neu-Konstruieren passender Fragen, Konzepte, Verfah-
rensweisen etc., sondern bereits die Bereitschaft und der Wille, sich gesell-
schaftlich iibliche Formen zu erschliefen. Das beinhaltet die Fahigkeit,
Fertigkeit und Bereitschaft, bisherige Vorstellungen nicht-konventioneller
Art durch die auf diesen konventionellen Wegen zu erschlieSenden kon-
ventionellen Formen zu erginzen, ggf. auch zu ersetzen (es setzt anderer-
seits auch eine Verfiigung iiber die konventionellen Formen der Katego-
rien und Konzepte voraus, die zur erfolgreichen Kommunikation Uber
diese Fragen notwendig sind).”

Gemeinsames Merkmal des intermedidren Niveaus der Re-Organisa-
tionskompetenz ist also, dass die Revision selbst auf eine konventionelle,

15 Vgl. hierzu den Beitrag von Schéner/Mebus, Kommunikationskompetenz, in diesem
Band S. 361-388.
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_gesellschaftlich vorgeprigte Weise statt findet. Dazu gehort etwa das his-
“torische Lernen aus Fachliteratur. Die Fahigkeit zur Ausubung der kon-
~ventionellen Form ,,Rezeptxon der Ergebnisse historischen Denkens ande-
rer” und die Bereitschaft, sich auf die aus der Literatur zu iibernehmenden
Ergebnisse, die in ihr verwendeten Begriffe, Konzepte, Argumentations-
muster und Verfahren einzulassen und sie in das eigene Geschichtsbe-
wusstsein einzubauen, ist Ausdruck des intermediiren Niveaus der Re-
Organisationskompetenz.

Andere Beispiele sind etwa die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft,
Expertentum fiir die Re-Organisation des eigenen Geschichtsbewusstsein

“zu nutzen, indem z.B. gezielt Fragen an Experten gestellt werden oder

Nachschlagewerke emschheﬁhch des Internets, herangezogen und ge-
"nutzt werden. B

Eine derart konventionelle Weise der Verdnderung von Geschichtsbe-
wusstsein findet sich institutionalisiert in Schule. Wenn Schiiler also zu
»Adressaten” von historischer Unterweisung werden sollen, dann miissen
sie dieses intermedidre Niveau in Grundziigen bereits erreicht haben oder
es muss in den frithen Stadien der Unterweisung ausgepragt werden. Da-
zu gehort etwa die Vermittlung der Vorstellung, dass die in der Klasse aus-
geteilten Biicher valide Darstellungen sind, dass aus ihnen sowohl inhalt-
lich wie kategorial etwas iiber die Vergangenheit und deren Darstellung in
~Geschichten” gelernt werden kann, die historische Fragestellungen be-
antworten und die ein Sich-Zurechtfinden in der Vergangenheit und Ori-
entierung fiir Gegenwart und Zukunft erlauben.

Dazu gehort auch die Einsicht, dass die Aussagen in den Geschichts-
biichern nicht dem eigenen Geschichtsdenken duferlich sind, sondern als
relevant auch fiir den Lernenden selbst angenommen werden kénnen und
sollen. Auch die Autoritit des Lehrers — als Erzihler, als Vermittler von Ar-
beitstechniken, als Organisator von Lernprozessen, als Bewertungsinstanz
— valide und reliabel etwas Bedeutendes iiber die Vergangenheit und Ge-
schichte aussagen zu kénnen und das Denken der Schiiler auf der Basis sei-
nes Wissens bewerten zu konnen, ist eine solche Konvention des histori-
schen Denkens und Lernens, die in Schule zunichst aufgebaut wird, dann
aber hoffentlich auch in Bezug auf zunehmend kritisches Denken {iber-
schritten wird.

Damitist nicht gesagt, dass Schule zunichst einmal die je individuellen
Fragen, Interessen, Deutungen, Ideen der Schiilerinnen und Schiiler aus-
16schen miisste, sie auf das Ubernehmen des im Rahmenplan und Material
sowie vom Lehrer Vorgegebenen konditionieren miisste (oder es auch nur
diirfte), bevor in einem zweiten Schritt das kritische Denken und die In-
dividualitat wieder zugelassen und geférdert werden diirften. Dies wire
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eine Fehlinterpretation der Graduierungs- als einer Entwicklungslogik. Al-
lerdings werden kein Schulkind in der Schule und kein Mitglied der Gesell-
schaft in dieser kommunikativ anschlussfihig sein, wenn sie nicht diese
konventionellen Arten und Weisen des Umgangs mit Geschichte und des
Erwerbs historischen Wissens auch erwerben wiirden. Wenn also schu-
lischer Geschichtsunterricht es nicht schafft, die in unserer schulisch so-
zialisierten Gesellschaft herrschenden Vorstellungen davon, was Geschich-
te ist, was sie fiir uns Einzelne und alle bedeutet, wie wir mit ihr umgehen
etc., als gesellschaftlich bedeutungsvoll zu vermitteln und damit einem in-
dividuellen Denken verschlossen hilt, dann erfiillt er seine Funktion nicht.
— Wenn aber die Schiilerinnen und Schiiler im Geschichtsunterricht auf
Konventionen konditioniert und deren eigene Reflexionen verhindert wer-
den, missbraucht er sie.

Das elaborierte Niveau schliellich ist dadurch gekennzeichnet, dass der
historisch Denkende in der Lage ist, sein Geschichtsbewusstsein selbst-
stindig und auf Basis eigener Erkenntnisse um neue Dimensionen zu er-
weitern. Bei der Re-Organisation rekurriert er nicht ohne weitere Priifung
auf gesellschaftliche Konventionen.

Dazu gehort das selbststindige Uberschreiten der gelernten Formen
historischen Lernens, d.h. der Abhingigkeit bei der Re-Organisation des
Geschichtsbewusstseins von dufleren gesellschaftlichen Vorgaben. Wer et-
wa nur gelernt hat, seinen Bestand an operativen wie passiven geschichts-
wissenschaftlichen Begriffen durch die Aufnahme neuer Konzepte zu er-
weitern und umzubauen, die ihm in Literatur oder durch andere gesell-
schaftliche Autorititen vorgegeben werden, verfiigt nicht iiber Re-Organi-
sationskompetenz auf diesem Niveau. Wer aber in der Lage ist, auf Grur}d
eigener Denkergebnisse und Erfahrungen seinen Begriffshaushalt zu dif-
ferenzieren, mit anderen Mitgliedern der Gesellschaft iiber neue Kate-

gorien und Begriffe zu diskutieren oder auch abweichend vom bisherigen,

gesellschaftlich vermittelten Bestand neue Fragen zu stellen, weist dieses
Niveau aus. Diese Niveaustufe ist gesellschaftlich also Voraussetzung fiir
die Kreativitit, die den Forschungs- und Diskussionsfortschritt ermdg-
licht.

Das elaborierte, trans-konventionelle Niveau der Re-Organisations-
kompetenz ist oft eng mit einem gleichrangigen Niveau von Kompetenzen
aus anderen Kompetenzbereichen verbunden.” So verweist etwa die eigen-

16 Die Frage, inwiefern zwischen den Niveaus in verschiedenen Kompetenzbereichen Ab-
hingigkeiten und/oder produktive Beziehungen bestehen, bedarf sowohl weiterer theo-
retischer Reflexion wie empirischer Forschung. Es ist denkbar, dass Niveausteigerungen
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standige Entwicklung neuer Konzepte auf der Basis eigener historischer
Denkprozesse nicht nur auf eine Sachkompetenz auf elaboriertem Niveau,
sondern auch auf die in der Re-Organisationskompetenz anzusiedelnde
Bereitschaft, das bisherige gehegte Geschichtsbewusstsein innovativ zu
verdndern, also nicht nur in Anpassung an einen anderweitig erarbeiteten
neuen ,,Stand”, sondern selbst die Initiative zu ergreifen, ja hinzunehmen,
dass die Kategorien, in denen man selbst Geschichte denkt, gesellschaftlich
(noch) nicht anerkannt sind.

Dies stellt uns allerdings vor ein weiteres definitorisches Problem bei
allen trans-konventionellen Stufen: Nicht jeglicher Nonkonformismus
kann dieses Niveau fiir sich in Anspruch nehmen, sondern nur diejenigen
Auspragungen, die die Konventionen sinnvoll und in einer Art und Weise
tiberschreiten und erweitern, dass die Relevanz und Validitit der Uber-
schreitung einer Priifung und Kritik zuginglich ist.

Im Bereich der akademischen Geschichtswissenschaft ist sicherlich bei
den Vorreitern neuer geschichtswissenschaftlicher Forschungsrichtungen,
wie etwa der Mentalitdtengeschichte, der Geschlechterforschung und auch
der Umweltgeschichte die Re-Organisationskompetenz auf diesem Niveau
festzustellen - aber es sind sicherlich nicht nur die Spitzen der Geschichts-
forschung, denen dieses Niveau attestiert werden kann. Auch im Bereich
des nicht-akademischen historischen Denkens treten trans-konventionelle
Formen der Re-Organisation des Geschichtsbewusstseins auf. Hierzu zih-
len etwa manche geschichtskulturelle Be- und Verarbeitungen von Ge-
schichte sowie Formen ihrer Rezeption, wenn und insofern sie nicht ein-
fach gegebene Formen der ErschlieBung und Prisentation historischer
Deutung aufgreifen, sondern die bisherigen gezielt iiberwinden und
durchbrechen (resp. in der Rezeption diese Brechung wahrnehmen und re-
flektieren), um Beziige und Kategorien fiir sich neu zu ordnen.” Dabei
miissen nicht unbedingt neue Prisentationsformen erfunden werden —ihre
spezifische (und je individuell zu beurteilende) Nutzung ist hier ausschlag-
gebend. Wenn und insofern etwa Techniken des ,, reenactment” nicht in der

in einigen Kernkompetenzen nicht ohne ebensolche in anderen denkbar sind bzw. im Sin-
ne eines ,spill-over”-Effekts auf andere auswirken.

17 Umeinem Missverstindnis gleich vorzubeugen: Ausstellungen, die etwa klassische Pra-
sentationsmethoden nutzen, konnen sehr wohl in kategorialer und methodischer Hin-
sicht hoch elaboriert sein. Die Entscheidung fiir eine konventionelle Adressierung des
Publikums (Performanz) bedeutet ja noch nicht das Fehlen dieses Kompetenzniveaus;
sie kann vielmehr auf elaborierter Reflexion der Rezeptionsweisen des Publikums basie-
ren. Eine gezielte Variation von zum Zweck der Orientierung genutzter Prisentations-
weisen erweist als Performanz das Gegebensein dieses Niveaus in schliissig Weise.
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#18

Vorstellung genutzt werden, um , die Vergangenheit lebendig werden

zu lassen, sondern um tiber das Verhiltnis unserer Zeit zur ,dargestellten”

kategorial nachdenken zu konnen, deutet dies auf elaborierte Kompeter.l—

zen der Orientierung hin. Eine Mdglichkeit ergab das im letzten Sommer in

der ARD ausgestrahlte dreiteilige ,Steinzeit”-Experiment, bei dem die in

die Situation (nicht: die ,Rolle”) von steinzeitlichen Menschen geschliipf-
ten Familien gleich zu Beginn die Erfahrung machten, dass sie einem Wet-
tersturz nur mit Hilfe moderner Technik standhalten konnten. Daraus aber
nicht einfach Schlussfolgerungen quasi eingefahrener Art (,heute geht es
uns viel besser” vs. ,, die miissen damals deutlich bessere Techniken gehabt
haben, als wir uns gemeinhin vorstellen) zu ziehen, sondern aus der Si'tua-
tion Fragen nach unserer Vorstellung von Modernitéit und Vorgeschicht-
lichkeit, aber auch nach der Qualitit wissenschaftlich (hier: archdologisch)
ermittelten Wissens abzuleiten, macht ein transkonventionelle Niveau aus:
Frage-und erkenntnisorientiertes , living science” statt ,living hist(?ry”, bei
dem die Akteure sich zwar den Bedingungen der dargestellten Zeit unter-
werfen, dabei aber nicht ihr Bewusstsein heutiger Zeiten abstreifen, son-
dern vielmehr schérfen.”

Die besondere Qualitit des elaborierten Niveaus der Re-Organisation
von Geschichtsbewusstsein ist darin zu sehen, dass der oder die auf die-
sem Niveau Orientierungskompetente auf umfassende Problemstellun-
gen nicht allein dadurch reagieren kann, sich fir neue Themenfelder re-
zeptiv einzuarbeiten, den auf jenem Feld erreichten Forschungs— odex:
Wissensstand zu {ibernehmen und somit sein eigenes Bewusstsein quasl
additiv zu erginzen. Vielmehr ist es ein Indikator fiir dieses Kompetenz-
niveau, mit eigenen Fragestellungen, die vom gesellschaftlich Ublichen ab-
weicheﬁ, das Themenfeld neu zu erschliefen und dabei neue Erkenntnisse
zu formulieren.

Wenn fachhistorische Forschung in organisierter und institutionali-
sierter Form — ausgehend von jeweils aktuellen gesellschaftlichen Orie:*n-
tierungsfragen — neue Forschungsfelder derart erschliefit, dass nicht ein-
fach das Wissen von Nachbarfachern iibernommen, sondern inkorporiert
wird, indem neue Konzepte und Kategorien erschlossen werden, dann er-

18 Vgl. etwa die Seite von Patrizia und Tobias Frin in Liibeck (http://home.arcor.de/loksley/;
besonders http://home.arcor.de/loksley/gonfanon/uns.html; gelesen 5.9.2007).

19 Vgl. dazu den Artikel ,Familienfernsehen im Ziegenfell” von Claudia Tieschky in de‘r
Siiddeutschen Zeitung Online 26.5.2007 (http://www.sueddeutsche.de/panoramfa/artl-
kel/8/115892/; gelesen 5.9.2007), der selbst mit seinen Hinweisen auf die (auch zeitlichen)
Bruchstellen derartiger Versuche (,Ferienlager”, ,, Abenteuerland”; die ,iberirdisch ge-
lassenen Eltern” der beteiligten Kinder) trans-konventionell mit den Kategorien um-
geht.
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fordert dieses auch fiir den Einzelnen ein Denken auf elaboriertem Niveau.
Wer also etwa ,,Umweltgeschichte” in dem Sinne neu ,lernt”, dass er be-
reits feststehendes Wissen erwerben will, oder auch aufgrund von unge-
planter Begegnung mit umweltgeschichtlichen Fragestellungen und Er-
kenntnissen seine eigenen kategorialen Vorstellungen nur erganzt, ist auf
dem intermedidren Niveau; wer hingegen auf Grund neuer Fragestel-
lungen und Interessen umweltgeschichtliche Themen fiir sich so er-
schliefit, dass dabei eigenstiandig neue, die gesellschaftliche Diskussion er-
weiternde Konzepte, Einteilungen und Kategorien entstehen und fiir das
eigene (wie das gesellschaftliche) Handeln Bedeutung erlangen konnen,
hat ein sehr hohes trans-konventionelles Niveau erreicht. Ein Beispiel hier-
fiir aus der deutschen Geschichtswissenschaft ist vielleicht die Wendung
zum Komplex ,,Geschichtskultur”/,,Geschichtspolitik”/,,Vergangenheits-
politik”/ , Erinnerungskultur” aus der kategorialen Vorstellung heraus,
dass das Wissen um die soziale Konstruktion und Nutzung von Vergan-
genheit und Geschichte fiir die Erweiterung des Geschichtsverstandnisses
ebensolche Bedeutung hat wie das mit den herkommlichen Kategorien er-
schlossene Wissen iiber die Vergangenheit selbst.

Aber auch hier sind lebensweltliche Beispiele nicht nur denkbar, son-
dern oftmals belegt. Die Ausstellung zur Geschichte des ~Heiligen Romi-
schen Reiches Deutscher Nation” in Magdeburg und Berlin® nicht nur zu
besuchen, um sich an den dort ausgestellten Objekten zu erfreuen oder
aber einfach das dort présentierte Wissen zu erwerben, sondern etwa mit
einem Interesse daran, wie das (wieder-)vereinte Deutschland mit dieser
Vergangenheit deutend umgeht (etwa weil man sich an Beispiele einer
Reichseuphorie bzw. der Reichsverdammung aus anderen Zeiten erin-
nert), kann trans-konventionelles Niveau ausweisen.

2. KoMmPETENZ ZUR REVISION DES WELT- UND FREMDVERSTAND-
NISSES (Andreas Korber)

A)  CHARAKTERISTIK

In der zweiten Kernkompetenz geht es vornehmlich um die Reflexion und
Transformation des historischen Welt- und Fremdverstindnisses, gewis-

‘sermaflen um die Revision des ,Bildes” der konkreten Vergangenheit und

Geschichte. Sie besteht in der Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, die je-

20 ,Heiliges Romisches Reich Deutscher Nation. 962 bis 1806“. Kulturhistorisches Museum
Magdeburg und Deutsches Historisches Museum, 28.8. bis 10. Dezember 2006.
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weils in einem historischen Denkprozesses gehegten konkreten (nicht: ka-
tegorialen, sondern inhaltlichen und mit Wertungen errsehenen) lVorste%-r
lungen iiber die Vergangenheit, die Zusammenhange mnerha}‘b und':zw1-
‘schen den fritheren Zeitebenen sowie mit der Gegenwart zu tiberpriifen,

gef. in Frage zu stellen, zu revidieren oder zu erweitern. Betroffen sind da-

bei nicht nur diejenigen Vorstellungen iiber Vergangenes, die 'et.VV‘a am Be-
ginn eines historischen Orientierungsprozesses bereits explizit in Frage
standen, weil eine Verunsicherung gerade in ihrer Hinsicht vorlag, son-
dern prinzipiell alle Vorstellungen. _ ) ) .
Ein wichtiger Aspekt dieser Kompetenz ist also d_le Yerfugung iiber die
Operation, die eigenen Urteile (Sachurteile, einschlieflich der wertenden
- Dimension) {iber Vergangenes als solche zu erkennen..Ebenso gehtes geht
es um die Fahigkeit, beim historischen Denken oder in der Kommunika-
tion iiber Geschichte neu erworbene Urteile mit den zuvor vorhar‘ldenen
eigenen in Beziehung zu setzen, d.h. daraufhin zu untfers%cl?en, }n wel-‘
“chem Verhiltnis sie zueinander stehen?' Es gehort also die Fahigkeit dazu,
"die eigenen Vorstellungen von vergangener und gegepwértig?r Welt“auf
die Revisionsbediirftigkeit angesichts neuer Erkermtmss? zu uPerprufen
und die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, diese Revision uberhaL}pt
zu vollziehen. Dazu ist es notig, zwischen vorherigen und neuen Urteils-
formen explizite Beziehungen zu konstruieren, etwa in.1 Sinne emes. ,,Rs-
gel-Ausnahme-Verhiltnisses”, aber auch eines ,plausibel-unplausibel”-
Verhaltnisses. N
Auch hier gilt wiederum, dass nicht die Qualitat d.er am End.e des Pro;
zesses gehegten Vorstellungen und Konzepte das vaea.u b?st}mrr.lt, aud
dem tiber diese Teilkompetenz verfligt wird, sondern die Fahigkeit un
Bereitschaft zur Veranderung dieser Vorstellungen und Konzepte.

B) ZurR GRADUIERUNG DIESER KERNKOMPETENZ

Zunichst soll wieder die Beschreibung eines (fiktiven) ,Nullniveaus” Yor-
genommen werden. Es bestiinde darin, dass der hist(')risch Denkende nicht
in der Lage wire, sein Urteil iiber die Welt und d‘le' Menscher} der V;:r-
gangenheit auf der Basis neuer Erkenntnisse zu 'rev1d1erer‘1. Er konnte also
nicht denken, dass und inwiefern neue Informationen — seien es'solche au's
eigener Re-Konstruktionsleistung, seien es aus fertigen Narrationen rezi-

21 Handelt es sich um Konkretisierungen und Differ
ungen? Stehen diese untereinander und vor allem. :
in einem Spannungsverhéltnis oder gar einem Widerspruch?

enzierungen? Sind es Verallgemeiner-
mit den eigenen Vor-Uberzeugungen
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pierte — geeignet wiren, das bisher gehegte »Geschichtsbild” in Frage zu
stellen (oder eine Differenzierung zu fordern).

Demgegeniiber muss es schon als eine basale Ausprigung dieser Kompe-
tenz angesehen werden, wenn der historisch Denkende in der Lage ist, die
neu erworbenen Informationen iiber die ihm dufsere (historische) Welt und
ihre Menschen als Einzelinformationen zu erkennen, die sein Bild der Ver-
gangenheit auf irgend eine Weise erweitern/verandern.

Fiir dieses Niveau ist es aber noch nicht nétig, sie explizit zum bishe-
rigen Urteil oder den bisherigen Vorstellungen iiber die Vergangenheit in
Beziehung zu setzen. Wenn also neu Hinzugelerntes iiber die Vergangen-
heit additiv zum bisher Gewussten hinzugefiigt wird, ein etwaiges Span-

"nungsverhaltnis der Informationen jedoch nicht erkannt wird, wenn histo-
risches Lernen einfach als Kumulation von Einzelwissen iiber Vergange-
nes konzipiert ist, dann ist das basale Niveau gegeben, nicht aber in Rich-
tung auf das intermediire {iberschritten. Ein basales Niveau liegt selbst
dann vor, wenn ein solches Spannungsverhiltnis von neuen und alten In-
formationen zwar grundsitzlich erkannt wird, aber keine Bereitschaft zur
Revision des vorherigen Urteils besteht.

der historisch Denkende seine eigenen partialen Erkenntnisse iiber ver-
gangene Gegebenheiten mit Hilfe der ihm von seiner sozialen und kultu-
rellen Umgebung angebotenen Urteilsformen zu einer fiir ihn schliissigen
Deutungen/Interpretation verarbeiten kann. Wer also widerspriichliche
Informationen tiber ein historisches Ereignis aus verschiedenen Quellen
‘mit Hilfe des ihm angebotenen Denkmodells zueinander in Beziehung

Das intermedidre Niveau dieser Kompetenz ist erst dann gegeben, wenn

" setzt, die jeweiligen Quellenautoren hatten eben jeder ein bestimmtes In-
" teresse gehabt, und deshalb allen Autoren zugesteht, dass sie die Wahrheit

in ihrem Sinne ,,verdrehen”, sich aber mit dieser Formel dann zufrieden
gibt und nicht weiter nach Qualifikationen dieser Interessen fragt, der hat
bereits ein konventionelles Niveau erreicht. Dabei kommt es bei dieser
Kernkompetenz gar nicht darauf an, dass ein bestimmtes Denkmuster ver-
wendet wird, sondern dass die eigene Vorstellung mit Hilfe eines derarti-
gen, gesellschaftlich anerkannten Denkmusters verdndert werden kann.
Dazu gehort natiirlich auch die Fahigkeit, die in der Gesellschaft oder der
sozialen Gruppe, innerhalb derer sich diese Re-Organisation vollzieht, vo-
rausgesetzten oder explizit angesonnenen Denk- und Deutungsmuster zu
priifen. Als Kriterium dieser Uberprﬁfung sind dann fiir das intermediire
Niveau jedoch wiederum konventionelle Kriterien hinreichend. Es muss
also fiir das intermedidre, konventionell gepragte Niveau durchaus gefor-
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dert werden, dass etwa ein Lernender ihm in seiner Umgebung neu begeg‘:
nende Deutungsmuster von Erbfeindschaft” oder ,Untermenschentum
anhand der ebenso konventionell verfiigbaren Deutungsmuster der
Gleichwertigkeit von Menschen, der Menschenrechte 1:1nd .des Wertes‘; von
Frieden iiberpriifen kann. Das intermediire Niveau mit seiner Konstituie-
rung durch die Verfigung {iber konventionelle Denkformen, Konzepte
und Kategorien bedeutet eben keine frag-und ver?ntwortung-sllose Anpas-
sung, sondern erfordert sehr wohl ein eigenstdndiges und kritisches Den-
ken innerhalb des konventionell verfiigbaren Rahmens.

" Es ist also durchaus ein Zeichen intermediaren Niveaus Pezogen auf
die Kernkompetenz Welt- und Fremdverstehen, _ange"s_ichts einer erka@—
ten Notwendigkeit eigenen Uml_efnen_swdanach zu fragen, was de.n.n die
Gesellschaft bzw. die eigene Gruppe iiber die Sachg denke; eine kritiklose
Anpassung daran ist dadurch nicht gefordert. ) o

Festzuhalten ist also, dass dieses Niveau der Verdnderung d.es histori-
schen Weltverstindnisses sowohl darin bestehen kann, konventlone%le Ur-
teile zu iibernehmen, aber auch die Fahigkeit erfordert, eigene Urteile auf
konventionelle Weise selbst zu erarbeiten.

Fin elaboriertes Niveau in Bezug auf die Fahigkeit zur Verinderung des
Welt- und Fremdverstehens ist erst erreicht, wenn man nicht mehr darauf
angewiesen ist, dass das Denkmuster, mit dem man s?in Sach- oder W§rt-
“urteil umbaut oder dem man seine Denkweise angleicht, geselléchafthch
bzw. in der eigenen Gruppe anerkannt ist. Es geht agf diesem l}hveau daci
rum, alle Deutungsangebote differenzierend reflektieren zu konnenhun
in der Lage zu sein, zu einer eigenen Sicht zu kommen — gerade auch vor
‘dem Hintergrund einer eigenen Perspektive. . o
Die Niveauunterscheidung wird im Folgenden an einem Beispiel ver-
deutlicht: Wer nach der Lektiire von Gerd Koenens ,,Urszem?n d‘es deut-
schen Terrorismus” und dessen Beschreibung der Herkur}ft wichtiger Pro-
tagonisten der RAF (Vesper, Ensslin)® aus rechts.konventlonellen und 1\}13—
Milieus sein bisheriges Weltbild einer antagonistischen Stellung von rechts
und links mit Hilfe anderer verbreiteter Deutungsmuster (e.twa de'm]em—
gen, dass sich ,die Extreme berithren”) aufgeben kann, befxr}det. s1ch.auf
intermediirem Niveau. Das Gleiche gilt fiir denjenigen, der ein blsherlge.s
gehegtes positives Bild der ,68er” als einer fortsc.h.rittlichen, an ier ,,%w;;
ten Demokratisierung” der Bundesrepublik beteiligten Gruppe egrtl.m !
aufgibt und es durch eine andere, fiir seine Gruppe ebenso , konventione

22 Koenen, Vesper, 2003.
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le” Deutung ersetzt. Nur wenn diese bisherigen Deutungen nicht mehr
durch ebenso konventionelle Formeln (, liberale Demokratie vs. Totalita-
rismus von links und rechts” bzw. ,,68er” als Grundiibel) ersetzt werden,
sondern eigenstandige, differenzierende Deutungen in das eigene Ge-
schichtsverstindnis eingebaut werden, ist das intermediire Niveau iiber-
" schritten. (Das gilt natiirlich auch fiir eigenstindige Reflexionen und die
Entwicklung von Konzepte, die zwar in der Gesellschaft verfiigbar wiren,
dem Denkenden aber nicht bekannt sind: Nicht der Inhalt, sondern die Art
und Weise, zu einem neuen Welt- und Fremdbild zu gelangen, ist hier aus-
schlaggebend). Somit ist es etwa fiir die Diagnose elaboriertes Denkens bei
Schiilern keineswegs notwendig, dass sie mit ihren Ergebnissen auch die
Wissenschaft vorantreiben. Wenn ihre Denkleistungen in den ihnen zu-
ganglichen Materialien nicht einfach vorgegeben, aber dennoch plausibel
und triftig in der Auseinandersetzung mit ihnen und {iber sie hinausgrei-
fend entwickelt werden, wird trans-konventionell an Konzepte gedacht.

Letzteres setzt namlich eine Differenzierungsfahigkeit und Ambigui-
tatstoleranz voraus, die — wie eben geschildert — gesellschaftlich verbreite-
te ,Deutungskomplexe” aufbricht und sie zu selbststindig gefundenen,
differenzierten Deutungsabstufungen verarbeitet. Hier zeigt sich — wie be-
reits bei der Re-Organisationskompetenz —, dass die elaborierten Niveaus
der Kompetenzen einen hohen Grad an Vernetzung zwischen den Kompe-
tenzbereichen voraussetzen bzw. dadurch gekennzeichnet sind.

Eine weitere Teildimension dieser Kompetenz sei kurz hinsichtlich ih-
rer Graduierung skizziert: Das eigene Welt- und Fremdverstindnis in his-
torischer Sicht in Frage zu stellen und einer Revision auf der Basis histori-
scher Erkenntnisse zu unterziehen, bedeutet auch, die eigenen Vorstellun-

~gen als gewordene und durch bestimmte Sozialisationsprozesse ver-
mittelte zu verstehen, welche wiederum historisch gepragt sind. Es ist also
Ausweis einer solchen Kompetenz, in der Konfrontation des eigenen ge-
genwartigen Werte- und Normenhorizontes, der Vorstellungen der eige-
nen Gegenwart iiber plausible und legitime Handlungsweisen mit davon
abweichenden Handlungslogiken und Wertvorstellungen vergangener
Zeiten weder umstandslos auf der Basis des Heutigen zu urteilen (,,Die
Hexenrichter sind alle Verbrecher gewesen”) noch den eigenen Werthori-
zont ob seiner historischen Kontingenz selbst vollstandig zu einem ,any-
thing goes’ zu relativieren, sondern vielmehr zu einem eigenen Verhiltnis
zwischen Anerkennung des Vergangenen und Fremdverstehen und siche-
‘rem gegenwartigenUrteilsvermdgen zu gelangen.
Schliefilich sei noch einmal betont, dass das intermediire Niveau
durch ein Denken auf elaboriertem Niveau nicht ausgeléscht wird, son-
dern immer dessen Voraussetzung bleibt: Auch kritische und eigenstindi-
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ge Geschichtsdenker bediirfen der Verfligung tiber die gesell.schaft}ich.en

Denkmuster, um diese iiberschreiten zu konnen. Und auch elgen.standxg-

ste Denker konnen kaum in allen Situationen immer das e%-aborx.erte N‘l-

veau aktivieren. In ihrer Performanz wird oft das inte'rme(%lare_ Niveau in

Form des Anschlusses an konventionelle Formen fiir die erentlerur‘lg aus-
reichen miissen und auch kénnen. Wenn also etwa ein ausgewiesener
Fachhistoriker im Urlaub bei einer Stadtfiihrung “zu e1.r1em Tk}.ema, das
nicht seinem Spezial- und Interessengebiet zugehort, die At‘lsfuh.rg;\lien
des Guide fiir plausibel anerkennt und sein Welt-und Fremqblld mitihnen
umbaut, wenn er sich als Tourist vor einem Denk‘rr‘\al erklare.n.las%t, :v'as
denn daran geschichtskulturell und geschichtspohtlsc.h SO s'trltt1g ist im
Sinne von ,, woriiber streitet man sich denn hier”, so sind dies hczch le.gm-
me Prozesse des Umbaus des historischen Welt-und Fremdv?rstandm?ses
auf konventionellem Niveau, die als Performanzen noch .mchts dafiub?r
aussagen, ob der jeweilige Denker in seiner Ifom‘petenz nicht .auch a?:l:
ber hinausgreifen konnte. Wer allerdings nurin dieser FoFm mit ne.?enN'-
formationen {iber Geschichte umgehen kann, der hat das intermedidre Ni

veau nicht tiberschritten.

Am Beispiel der Norm ., Menschenrechte” seien die' unt?r.sc"hiedli}ihe'n Nl-l
veaustufen in Bezug auf den Umgang mit ihrer Historizitat noc emma-
erliutert: Wenn eine fiir zeitlos-universell gehaltene Fassung der M.en
schenrechte z.B. zur Beurteilung vergangenen Handelns genut.zt wird,
ohne dass kategorial zwischen dem Vergangenen und dem Heutigen Il:n;:
terschieden werden kann, dann hat die ErschlieBung der vergangenen ra.
le (so sie denn der Handlungslogik und den Normen der Ge:rge;vyar;v:;
dersprachen) nicht zu einem Umbau des aktuellen Welt‘verstan 1;155 "
Sinne seiner Verzeitlichung gefiihrt. Hier ist, insofern die Norm denn z "
Beurteilung vergangenen Handelns genutzt werden kann, durcll;aus'e;1 t
Niveau historischen Denkens gegeben, mehr als basal kann es aber nic
nn rden. ‘
gen?Dast ivr\:teermediéire Niveau konnte dann darin bestehen, die Frage der
Legitimitat historischer Urteile auf der Basis heuti.ger Wertvors?eli;mgterll:
mit Hilfe konventioneller Formeln zu l1osen. Der Ruc‘kgrlff auf die orseen _
lung der Menschenrechte als unhintergehbarer ,hlustorlscher Errungz -
schaften’, die zu einem ethisch valideren Urteil auch iiber Vormodetmedliilh
tenbefdhigten (,die Christenverfolgungen ir.n a.lten Rom wirzn letsaesr; et
VerstoBe gegen das Recht auf Religionsfrelhelt.und’auf e en, man
das damals noch so nicht dachte, andert daran mchts.), gehort eber:c') ka v
wie die Vorstellung der Einhaltung einer historischen Gizrech ;;gti e;n
(Nipperdey), die es uns verbiete, vormodernes Handeln unter g
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Normen zu beurteilen,” etwa weil wir in unseren Handlungen in 3000
Jahren nicht auch unter dann eventuell ganz anderen Wertvorstellungen
beurteilt und als , Verbrecher” bezeichnet werden wollen. Ein elaboriertes
Niveau liegt erst dann vor, wenn das Problem der Zuldssigkeit einer Be-
oder Verurteilung vergangener Handlungen als eines erkannt wird, das
keine einfache Antwort ermdglicht, sondern wenn jeweils die Leistungen
und Grenzen des ,Verstehens” wie des ,Beurteilens” reflektiert werden
koénnen und ein Verhaltnis zum Gegenstand entwickelt werden kann, das
jenseits der schematischen Parteinahme fiir eine dieser Optionen liegt.

3. KOMPETENZ ZUR REVISION UND REFLEXION HISTORISCHER
IDENTITAT (Johannes Meyer-Hamme)

A)  CHARAKTERISTIK

Die dritte Kernkompetenz innerhalb der historischen Orientierungskom-
petenzen ist die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, die eigene histori-
sche Identitét zu reflektieren und ggf. zu revidieren. Im Uberlappungsbe-

" reich zwischen der historischen Sachkompetenz, zu dem auch das Verfii-

gen liber historische Identitdt gehort™ — sei es im Sinne von Ich- oder Wir-
Gruppen-Identititen -, geht es darum, mentale Operationen anzuwenden,
die die Reflexion der eigenen Identitit in Auseinandersetzung mit histori-
schen Narrationen ermédglicht.
~ Es geht einerseits darum, den eigenen Standpunkt und die daraus fol-
genden Implikationen (Auswahl des Themas, Definition von Begriffen,
‘Sinnbildung, Triftigkeit etc.) bei einer Re-Konstruktion zu reflektieren, und
ebenso auch darum, bei der De-Konstruktion anderer Narrationen, die Be-
deutung der historischen Identitdtsangebote fiir das eigene Selbst zu be-
denken und es in der Zeit zu verordnen.

Bodo von Borries hat in diesem Zusammenhang auf Biographien von
Lehrern verwiesen, die im deutschen Kaiserreich vor 1918 zu unterrichten
anfingen und die in der ,Weimarer Republik” (1919-1932), im ,Dritten
Reich” (1933-1945), dann nach dem Zweiten Weltkrieg zunichst in der
DDR und nach ihrer Flucht in die Bundesrepublik diesen Beruf ausiibten.”
In den jeweiligen politischen Systemen wurden auch weit zuriickliegende
Themen, wie beispielsweise ,die Geschichte des mittelalterliche Kaiser-

23 Nipperdey, Geschichte, 1975, S. 379f.

24 Vgl. Schoner, Kompetenzbereich Sachkompetenzen, in diesem Band S. 265-314.
25 Vgl. Borries, Bildung, 2004, S. 264-265.
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tums” oder die ,Geschichte der Kreuzziige”, ganz unterschiedlich thema-
tisiert. Konkret berichtet Joel Konig von verschiedenen Deutunngen ,,ges
ersten Kreuzzugs” einmal im vom preufiischen Schul.wes?n gepr.afgten e(;
schichtsunterricht (demnachhatten die ,edlen Kreuzn"cter das hexh}g\e Lan
befreit), ein anderes Malim judischen Religionsunterrlc?t (demr\a;\c bv;/;rfer;
die Pogrome an Juden im Zusammenhang der Kreuzzuge.das .ort i Gue-
spatere Pogrome) und ein drittes Mal vom ,braun .umf.ormlccier e; o
schichtslehrer” nach der Neugestaltung des Lehrplansim Smr.le esNa 1}(1)
nalsozialismus (demnach zielten die Kreuzzﬁgia darauf, die p911t1sc ke
Macht des Papsttums zu starken).” Die oben erwahnten Le.hrer, die strFt.-
turell ebenso unterschiedliche Deutungen in den .yerschledenen potx ;:
schen Systemen unterrichteten, boten damit den Schullern auch glarlx(zi unt 'iét
schiedliche historische Identitdten” an bzw. lebten diese vor. Als enti
kann dann im Sinne der narrativen Identitat im Anschluss an Paul R;f}c:eur
gesprochen werden, wenn diese Lehrer einen narrat1yen Zusamme o a}?f
zwischen den unterschiedlichen Identitatskonstruktionen hefgeste‘ ol
ben: It is in telling our own stories that we give ourselviszsan identity.
recognise ourselves in the stories we tell about ou.rselve.sf. it Fertigket
An diesem Beispiel wird deutlich, dass es einer Fahig eit, % N
und Bereitschaft bedarf, die historischen Identititen zu reﬂektlere‘n un g
gebenenfalls einer Revisionzu unterziehen. Keineswegs erfolgt d'lei1 r\urb 112
Rahmen von politischen Systemwechseln und Revo}.utlonenl. 5;10 sllge ;gtéts_
graphischen Interviews mit Schilerinnen un.d Sch\.'llern solc e e i
reflexionen dokumentiert. Ein Beispiel ist die Erzahlung einer 5¢ Itx !
{iber die Erkenntnis, dass ihr eigener Urgrofivater stellvertretenqer ag‘e}i
kommandant in einem Konzentrationslager gewesen war und‘ dies ;)e;‘ 1t r
und ihrem Vater zu einer Verdnderung ihres Selbstverstzinc-imsses u (rj e.
Ein anderer Schiiler erzahlte, wie er anhand der B.eschaftlgun'gdmlt N:
deutschen Nationalstaatsgriindung zu der Erkenntnis gellangt sei, asz N
tionen nichts Naturgegebenes, sondern Konstrukte 1'm S.mned (.eu;_elg f\;nugn
stellten Gemeinschaft (Anderson) seien und gen‘au fhes ihm f tle Deutscﬁ
gebe, als Migrant aus dem ehemaligen ]ugoslfxw1en in Zukun 1;1 o
land ,dazu gehoren” zu konnen. Die Ausdlff.erenmerung uln. i
rung seiner historischen Kategorien fiihrte in diesem Fall zugleic
Reflexion seiner historischen Identitdt.”

26 Vgl Kénig, David, 1979, S. 52-53. .

27 Vgl. Bergmann, Wir, 2000, S. 224-243; von BOFl’.l.CS, :
mann, Dimensionen, 1997, 221-231. Zum Identititsbegriff a
titat, 2004.

28 Ricoeur, History, 1985, 214.

29 Siehe dazu auch: Meyer-Hamme, Identititen, 2008.

Bildung, 2004, S. 259-287; Schone-
Ugemein siehe Straub, Iden-
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B) GRADUIERUNG
Die Kompetenz zu Identitétsreflexion kann auch graduiert werden:

Das ,,Nullniveau” lasst sich auch hier nur theoretisch definieren, empi-
risch wird es nicht exemplifizierbar sein. Von einem Nullniveau wire dann
zu sprechen, wenn das Selbst nicht zeitlich verortet wiirde.

Das basale Niveau liele sich dann erkennen, wenn spontan, unsystema-
tisch und partiell das Selbst in Beziehung zu historischen Narrationen ge-
“setzt wird. So kann eine Zuordnung zu Wir-Gruppen erfolgen, allerdmgs

“noch ohne auf Konventionen zuriickgreifen zu kénnen, mit denen diese

Wir-Gruppen definiert werden. So ist eine auf diesem Niveau denkende
Person beispielsweise nur situativ in der Lage, Identititsentwiirfe und -an-
gebote historisch zu reflektieren. So kann belspxelswelse eine ,nationale
Identitat”, nur partiell mit der Konvention erklirt werden, die fiir diese
Nation als giiltig angesehen werden.

Von einer Identitatsreflexion auf einem basalen Niveau ist auch dann
zu sprechen, wenn bei der Identifikation mit einer historischen Person nur
partiell auf konsistente und gesellschaftlich anerkannte Vorstellungen zu-
riickgegriffen werden kann.* Dazu kann auch die partielle Aufhebung von
Zeitdifferenzen gehoren. SchlieBlich ist es nur situativ moglich, die Stand-
punktbezogenheit der eigenen Kategorien und Konzepte historisch zu re-
flektieren.

Von einem intermedidren Niveau ist dann zu sprechen, wenn die Zuord-
nung zu einer Wir-Gruppe (z.B. Nation) und ein eventueller Wechsel oder
eine Neufassung dieser Zuordnung sich auf Narrationen begriinden, die
gesellschaftlich {iberwiegend akzeptiert werden, also als Konvention an-
zusehen sind - etwa durch den Bezug auf einen Griindungsmythos. Wir-
Gruppen werden auf diesem Niveau als feststehende Gruppen verstan-
den, wobei die Zuordnungen zum Teil auch widerspriichlich sein kénnen.
Damit werden diese Merkmale auf die Mitglieder der vorgestellten Ge-
meinschaft {ibertragen; die Differenzen innerhalb der Gruppe erscheinen
sekundér oder werden negiert. Dazu gehort auf diesem Niveau, dass ein
konventionell gefasster Zusammenhang zur Geschichte der Gruppe her-

‘gestellt wird, dieser auch gepriift wird. Die vorgeschlagenen konventio-
"nellen Identititsmodelle selbst werden aber nicht aufgelost und verfliis-

30 Siehe auch Anm. 6.
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sigt, sondern zur Wahl gestellt.”’ Auch die Fahigkeit zum Austausch einer. ...

Zugehdrigkeit (,,ich bin nicht mehr Deutscher, sondern” —nach der Lektii-
re des Europdischen Geschichtsbuchs® -, Européder”) oder die in moder-
nen Gesellschaften oft beobachtbaren Zugehdorigkeiten zu Gruppen mit
verschiedenen, sich zum Teil widersprechenden, Traditionen in formelhaf-
terer Weise zu denken (,,halb Deutscher — halb Tiirke”; ,zwischen den
Stiihlen sitzen”), ohne diese aber produktiv miteinander in Beziehung zu
setzen, ist als mittleres Niveau zu bezeichnen.

Von einem elaborierten Niveau der Identititsreflexionskompetenz ist
dann zu sprechen, wenn konventionelle Formen der Identitit nicht nur an-

_genommen oder abgelehnt werden, sondern in Bezug auf ihre Plausibilitat

der dahinter liegenden Konstruktion analysiert werden. Dies impliziert
die Einsicht, Identititen als Konstrukte zu verstehen und damit diskutier-
bar zu machen. Dazu gehért auch, Differenzen und Widerspriiche inner-
halb der Gesellschaften zu benennen, zu interpretieren und auszuhalten
(Ambiguitatstoleranz). Unter historischen Gesichtspunkten heifit das, zu-
nichst einmal Widerspriiche innerhalb der eigenen Traditionen zu erken-
nen und anzuerkennen. So ist die Fahigkeit, Deutschland als Land der
,Dichter und Denker” und der , Richter und Henker” zu begreifen und aus
dieser Doppelung heraus nicht die Identitdt einfach wechseln zu wollen,
sondern etwa Konzepte {iber sein personliches Verstindnis von der Ver-
pflichtung als Deutscher zu begriinden, ein Hinweis auf eine elaboriertere
Form der Identitétsreflexionskompetenz. Hierzu gehort aber auch die Fa-
higkeit, die eigene Identitét selbst als etwas Variables zu begreifen (,, frii-
her war ich {iberzeugte Nationalsozialistin”), was in Autobiographien
hiufiger zu finden ist.” Als ein eindrucksvolles Beispiel sei hier noch auf

31 Wer also z.B. angesichts der Erkenntnis, dass die soziale Gruppe, der man sich bislang
fraglos zugehérig fiihlte, etwa auch in verbrecherischen Traditionen steht, das bisherige
Identititskonzept entweder nur vollstandig ablehnen kann (,,Nie wieder Deutschland”
als Deutscher) oder es durch ein anderes ebenso vorgegebenes (, Ich bin Europaer, kein
Deutscher”) ersetzen bzw. beide nur formelhaft verbinden kann (,,Guter Deutscher sein
heifit heute, guter Européer sein”), verfiigt iiber diese Kompetenz nur formelhaft. Ein
elaboriertes Niveau hingegen setzt die Fihigkeit voraus, das Verhéltnis zwischen durch
Sozialisation vorgegebenen und dem Einzelnen nicht verfiigbaren (, Auch wenn ich es
nicht will, ich bin in dieser deutschen Kultur aufgewachsen”) sowie in der Fremdwahr-
nehmung existierenden (, Fiir die Anderen bleibe ich immer auch ein Deutscher”) - Zu-
gehorigkeiten einer- und eigenen ideellen Identitatsentwiirfen (,Ich will Kosmopolit
sein”) andererseits zu reflektieren, und daraus eigene Konsequenzen zu ziehen (etwa:
,Gerade weil ich ein Deutscher bin, habe ich eine besondere Verpflichtung zur Achtung
der Menschenwiirde”).

32 Delouche, Geschichtsbuch, 1992.

33 Siehe z.B. Sternheim-Peters, Zeit, 1997.
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Lore Walb verwiesen, die in ihrem Buch ,Ich, die Alte - Ich, die Junge” ihre
Tagebiicher aus der NS-Zeit Jahre interpretiert und kommentiert.*

Zu einem elaborierten Niveau der Identitétsreflexionskompetenz ge-
hort es aber auch, neue Formen der Identititskonstruktion zu entwickeln,
was insbesondere in einer durch Migration und Emwanderung gepréagten
Gesellschaft von Bedeutung ist. Es geht also um die Fahigkeit (Fertigkeit

~und Bereitschaft), verschiedene Traditionen, die zunehmend auch in den
westlichen Gesellschaften vertreten sind und miteinander vermischt wer-
den, mit ihren historischen Beziigen erkennen und aufeinander beziehen
zu kénnen. Die widerspriichlichen Konsequenzen, die sich daraus fiir die
‘Gesellschaft ergeben, werden zunichst ausgehalten. Auf hheren Niveaus
werden verschiedene Deutungen so verhandelt, dass eigene Positionen
klar und Veranderungen moglich sind und Anspriiche an ,,die anderen”

. gestellt werden kénnen.”

“Indiesem Sinne sind auch die Identititsentwiirfe im Zuge der Cultural
Studies zu verstehen, die auch die Marginalisierung ihrer historischen
Identititen kritisieren und neue Formen in der Auseinandersetzung fin-
den, die zu einer neuen und herausfordernden Identitit fiihren. Diese be-
ziehen sich weniger auf eine neue Identitétstheorie, sondern vielmehr die
Frage eines verdnderten konkreten Identitatsentwurfs, der auch historisch
begriindet wird.*

4. HisTORISCHE HANDLUNGSREFLEXIONSKOMPETENZ (Waltraud
Schreiber)

A)  CHARAKTERISTIK

SchlieBlich umfasst die historische Orientierungskompetenz die Fahigkeit,
Fertigkeit und Bereitschaft, die Bedingungen und Mbglichkeiten, aber
auch Ziele und Strategien eigenen Handelns in der Gegenwart und fiir die
Zukunft auf der Basis des historischen Denkens (oder der Kommunikation
tber Geschichte) zu reflektieren und ggf. zu revidieren. Dabei stehen nicht
konkrete Handlungen im Blick, sondern das Handlungsrepertoire, das an-
gelegt ist, um in konkreten Situation zu historisch fundiertem Handeln zu
befdhigen, noch abstrakter die Handlungsdispositionen, die die entspre-
chenden Handlungsentscheidungen steuern.

34 Vgl Walb, Ich, 1997.
35 Vgl. dazu auch Bronfen; Marius, Kulturen, 1997.
36 Vgl. Hall, Rassismus, 1994; ders., Kulturelle Identitit, 1999.
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Auch in dieser Kernkompetenz geht es zundchst darum, sich der Bedin-
gungen sowie der Intentionen und Strategien bewusst zu werden, die dem
_eigenen Handeln zugrunde liegen, sodann darum, diese als in einem histo-
rlsch vermittelten Rahmen bestehend und als einer Veranderung zuging- -
lich zu begrelfen Zwar ist empirisch unklar, wie weit der Weg von einer
-durch Historie vermittelten Einsicht zu einer realen Handlung ist,” aber
wenn es solche Schlussfolgerungen nicht gabe, bliebe jede Form historisch-
politischer Bildung sinnlos. Auf jeden Fall lassen sich aber Formen der
Handlungsreflexion unterscheiden.

Schlieglich gehdrt zur Kompetenz, sich mit den eigenen Handlungsdis-
positionen auseinander zu setzen, das Zugreifen-Kénnen auf vergangene
Handlungsvorbllder bzw. dle'Fahlgkext Fertigkeit und Bereitschaft, eige-

nes Handeln mit historischen und historisierenden Deutungs- und Sinn-

blldungsmustern Zu begrunden Dies setzt unter anderem voraus, Muster,
die im Rahmen der ,,Sachkompetenz” zur Verfligung stehen, zu aktivieren
bzw. im Rahmen der Re- und/oder De-Konstruktion Handlungskonzepte
aus konkreten historischen Sachverhalten zu erarbeiten, die dann auf ihre
~Gegenwartstauglichkeit” gepriift werden.

~ Handlungsmuster werden als etwas angesehen, das nicht nur mit der
Vergangenheit oder aber der wissenschaftlichen Beschaftigung mit ihr zu
tun hat. Ob und inwieweit die zu Grunde gelegten Deutungs- und das an-
gewandte Sinnbildungsmuster plausibel sind, ob die vergangene und die
gegenwadrtige Situation so weit vergleichbar sind, dass eine Ubertragung
der Muster gerechtfertigt ist, das spielt dabei zundchst keine Rolle. Von
historisch fundierten Handlungsdispositionen wird namlich auch dann
noch gesprochen, wenn die Leitfunktion des historischen Vorbilds unbe-
wusst und unreflektiert bleibt oder vielleicht sogar ohne die Einsicht auf
es Bezug genommen wird, dass historisches Wissen konstruiert und somit
kontingent ist.

In der Regel gilt aber, dass es bei der historischen Legitimation des ei-
genen Handelns weitgehend um bewusste, zumindest bewusstseinsfahi-
ge Akte geht. Zur Begriindung der Verhaltensweisen werden nicht nur die
eigenen lebensgeschichtlichen Erfahrungen herangezogen, sondern auch
solche, die andere Menschen gemacht haben. Diese kénnen, z.B. in der Si-
mulation eines , Als-ob”, als Vorbild genutzt werden.

Zum Teil sind in der Gegenwart die Entscheidungen fiir eine bestimm-
te Weise des Handelns langst gefallen, es wird aber noch nach zusatzlichen
Legitimationen gesucht; Mitbiirger sollen mit historischen Argumenten

37 von Borries, Geschichtslernen, 2004.
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tiberzeugt werden. Dafiir werden Sinnbildungsmuster angeboten, von de-
nen vermutet wird, sie wiirden breit akzeptiert; nahe liegende inhaltliche
Korrelationen werden hergestellt; Handlungsvorbilder in der Vergangen-
heit werden regressiv von der Gegenwart aus gesucht.

Ahnlich gelagert sind handlungslegitimierende Bezugnahmen auf his-
torische Gegebenheiten und/oder Entwicklungen: Wer immer etwa be-
hauptet, die heutige Situation der internationalen Beziehungen entspreche
in wesentlichen Elementen der Lage vor dem Westfalischen Frieden,® und
daraus Bemiihungen um eine Stiarkung der Vereinten Nationen begriin-
det, um die Errungenschaften des Vélkerrechts zu sichern, orientiert sein
politisches Handeln historisch. Wie ernst ihm damit ist, wire zu priifen;
tiber die Kompetenz, Handlungen historisch zu begriinden, verfiigt er auf
jeden Fall.

Die historische Handlungsreflexionskompetenz betrifft dabei nicht die
Entscheidungen selbst, sondern ihre historische Legitimation und/oder
Motivation. Auch dies kann auf verschiedenen Niveaus geschehen, wie im

/Fojgenden skizzenhaft aufgezeigt werden soll.

B) GRADUIERUNG

Der allgemeinen Logik folgend betrifft die Graduierung auch dieser Kern-
kompetenz zunéchst nicht die Qualitit derjenigen Zusammenhangsvor-
stellungen zwischen Vergangenheit und Gegenwart, die im Verlauf des
historischen Denkens herausgearbeitet oder rezipiert werden, sondern die
Qualitdt der Reflexion auf die personliche (oder kollektive) eigene Situa-
tion oder die Situation der Autoren historischer Narrationen. Es geht somit
die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, Erkenntnisse iiber Vergangen-
heit (und Geschichte) mit der eigenen Gegenwart zu vergleichen, das Er-
gebnis dieses Vergleichs als Herausforderung fiir das eigene Handeln zu
verstehen.

Das basale Niveau ist zunéachst dadurch gekennzeichnet, dass uberhaupt
hlstorlsche Begriindungen und Rechtfertigungen fiir Handlungen ange—
fiihrt werden bzw. nach solchen gefragt und gesucht werden kann. Wer
‘etwa zur Legltlmatlon einer eigenen Wahl-Entscheidung punktuell giinsti-
ge und/oder attraktive politische Handlungsweisen und/oder Erfolge ei-
nes Kandidaten oder Skandale eines anderen anfithren kann, besitzt die-

38  Vgl. hierzu etwa Miinkler, Kriege, 2002; fiir weitere Nachweise etwa aus politischer Pub-
lizistik und eine didaktische Thematisierung vgl. Kérber, Politikgeschichtliches Lernen?,
2006.
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ses Niveau, auch wenn er oder sie vielleicht nicht in der Lage ist, auf die
Frage zu antworten, wieso er/sie denkt, dass dieser Politiker wieder so gu-
te Politik machen wird. Wenn zudem in Bezug auf einen Politiker oder eine
Partei Wahlkampfversprechen als Argument genutzt werden, bei anderen
hingegen diese ohne weitere Begriindung nicht beriicksichtigt werden,
dann kann von konsistenten Formen der Handlungsorientierung nicht die
Rede sein. Das gilt etwa auch, wenn in einem Fall Konsistenz von Hand-
lungen unterstellt, in einem anderen ohne weitere Begriindung ein Wandel
unterstellt wird.

Das intermediire Niveau ist dann gegeben, wenn nicht in irgendeiner
Form auf Vergangenheit zuriickgegriffen wird, sondern die Eignung von
Geschichte als handlungsleitendem Erfahrungsraum mit Hilfe gesell-
schaftlich anerkannter Argumente begriindet und die Vergangenhext nach
geeigneten Vorbildern bzw. historische Narrationen nach geeigneten
Handlungsregeln , durchforstet” werden konnen. Wer etwa angesichts ei-
ner Wahl-Entscheidung, die er zu treffen hat, nach dem fritheren Verhalt-
nis zwischen Wahlkampfversprechen und realer Politik der von ihm zu-
nichst spontan favorisierten Partei fragen kann, wer in der Lage ist, mit
aus der gesellschaftlichen Diskussion ibernommenen Formeln und Regel-

“wissen eine historische Argumentatlon gegen einen andere abzuwigen

(etwa .,Grofle Koalitionen schaden der Demokratie, wie man 1966-1969
gesehen hat, deshalb wihle ich FDP” gegen ,Grofie Koalitionen helfen,
Stillstand zu {iberwinden; deshalb SPD oder CDU”), orientiert sich auf die-
sem Niveau. Dies gilt insbesondere, wenn die Wahlentscheidung mit Deu-

" tungen aus der Geschichte der Parteien selbst begriindet wird (etwa: ,die

SPD war schon immer die Partei der kleinen Leute, deswegen wihle ich
diese Partei”). Das gilt schlielich auch fiir den Arbeiter, der fiir die Ent-
scheidung, sein Kind auf das Gymnasium oder die Privatschule zu schik-
ken, die Begriindung fiir nicht relevant halt, das sei ,,schon immer” eine
Aufstiegsmoglichkeit gewesen, weil es ihm gar nicht so sehr auf Aufstieg
ankommt, sondern die Entscheidung mit dem gesellschaftlich verbreiteten
Wissen untermauert, dass heutzutage auch fiir ,normale” Berufe das
Gymnasium nétig sei, weil Haupt- und Realschulen zunehmend Restschu-
len wiirden.

Als elaboriert einzustufenist die historische Handlungsorientierung dann,

wenn der Einzelne die gesellschaftlichen Begriindungsformen und Argu-
mente fur eine hlstorlsche Fundlerung des Handelns kennt gegenemander

-sowie ihrer konkreten Passung zum eigenen , Fall” und Interesse durch-
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denken kann. Wer also etwa in der Lage ist, das 0.g. Argument fiir eine stér-

ker in supranationale Zusammenschliisse eingebundene Politik nicht nur
anzunehmen oder abzulehnen, sondern differenzieren und reflektieren
kann, inwiefern die ,,asymmetrischen Kriege” zwischen Staaten und nicht-
staatlichen Akteuren, das Aufkommen ,transnationaler Beziehungen”
und die Globalisierung Gefahr einerseits und Chance andererseits darstel-
len und somit auch eigene Handlungsoptionen (vielleicht in einer Nichtre-
gierungsorganisation wie amnesty international, Greenpeace etc.) reflek-
tieren und begriinden kann, denkt sicherlich elaboriert.

Fazit

Wenn historisches Denken mehr sein soll als Wissen iiber Vergangenes,
wenn es nicht nur hinsichtlich allgemeiner, gesellschaftlicher Dispositio-
nen (,Verantwortungsiibernahme”, ,Patriotismus” und dgl.) identitéts-
und handlungsrelevant sein soll, wenn also historisches Lernen den Ein-

zelnen nicht nur vor- bzw. fremd-orientieren, sondern ihn befdhigen soll-—

die ihm zugeschriebene Kompetenz (im Sinne von , Zustandigkeit“) auch
wahrnehmenzu kénnen (im Sinne von ,Féhigkeit, Fertigkeit, Bereit-
schaft”) dann darf sich Geschichtsunterricht nicht darum driicken, auch
die Orientierungsfunktion dieses Denkens explizit in den Blick zu neh-
men. Angesichts der darin enthaltenen Indoktrinations-, zumindest Ver-
einnahmungsgefahr, die immer dann gegeben sind, wenn dem Lernenden
die Zustindigkeit fiir seine Schlussfolgerungen gerade nicht selbst zuge-
schrieben wird, ist eine Kompetenzorientierung in diesem Bereich beson-

ders wichtig, aber wohl auch besonders schwierig. Es gllt dann namlich,

.die Unterscheidung und Bewertung unterschiedlicher Orientierungen

(d.h. Identitatskonstruktionen, historische Deutungen und Handlungsent-
wiirfe) konstitutiv zu trennen von der Unterscheidung verschiedener Ni-
veaus ihrer Begriindung im hlstorxschen Denken. Letzteres kann und
muss tendenziell férderbar und wohl auch bewertbar sein — ersteres darf
in Schule besprochen und diskutiert, ja muss reflektiert werden, darf aber
nie Gegenstand von Zuschreibungen, Austreibungen und Bewertungen
sein.

Aus diesem Grunde bedarf die Geschichtsdidaktik eines Kriteriums,
an dem die Qualitdt der Begriindungen unterschieden werden kann. Ein
Versuch, ein solches Kriterium auf der Basis unseres Kompetenzmodells
zu formulieren, ist hier vorgelegt worden.

Dieser Versuch kann natiirlich nicht das letzte Wort in dieser Debatte
sein, muss diese Unterscheidung von Niveaus doch im Folgenden zu-

GRADUIERUNGSLOGIKEN DER HISTORISCHEN ORIENTIERUNGSKOMPETENZEN

nichst noch weiter auf ihre Konsistenz gepriift und weiter differenziert
und dann operationalisiert werden. Gerade in diesem Bereich scheidet un-
seres Erachtens eine umstandslose Operationalisierung fiir quantitative
Uberpriifungen mit der Methodik der Rasch-Skalierungen auf der Grund-
lage normierter Ergebnisse groSerer Gruppen aus, eben weil die Orientie-
rungskompetenz eine Relation zwischen der jeweiligen individuellen La-
ge und Situation und den vom Individuum zu erarbeitenden historischen
Erkenntnissen betrifft. Dann aber ist der Bedarf hoch, Kriterien und Me-
thoden fiir eine qualitative Diagnostik der Orientierungskompetenz zu er-
arbeiten - fiir eine Diagnostik, die nicht so sehr auf eine Leistungsbeurtei-
lung aus ist, sondern mehr individuelle Moglichkeiten und Bedarfe fiir
weiteres Lernen und Nachdenken und der Forderung aufzeigen will.
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Grundsitzliche Uberlegungen zur Graduierung
der historischen Sachkompetenzen

Alexander Schoner

1. HISTORISCHE SACHKOMPETENZEN: KERNKOMPETENZEN - EINZEL-
KOMPETENZEN — STRUKTUREN

Der Kompetenzbereich historische Sachkompetenzen umfasst die Fahig-
keit, Fertigkeit und Bereitschaft, die Doméne des Historischen mit dafiir
entwickelten bzw. adaptierten Begriffen zu erschliefen und zu strukturie-
ren. Als Kernkompetenzen sind dabei analytisch eine historische Begriffs-
und eine historische Strukturierungskompetenz zu unterscheiden, die je-
weils theorie-, inhalts-, subjekt- und methodenbezogen ausdifferenziert
werden konnen.'

Historische Begriffs- und Strukturierungskompetenz sind zwar realiter
vielfach eng aufeinander bezogen, gehen aber nicht ineinander auf. Wah-
rend die historische Begriffskompetenz die Fahigkeit, Fertigkeit und
Bereitschaft zur begrifflichen ErschlieBung der Doméne meint, geht es bei
der historischen Strukturierungskompetenz um die Fahigkeit, Fertigkeit
und Bereitschaft, diese Doméne mithilfe dafiir relevanter Begrifflichkeiten
in Bezug auf Theoretisches, Subjektbezogenes, Inhaltliches und Methodi-
sches zu strukturieren.

Die folgenden kategorialen Elemente strukturieren diesen Kompetenz-
bereich:

(1) epistemologische, also die historische Erkenntnis a priori bedingen-
de Prinzipien des historischen Denken: Wird Geschichte als histori-
sche Narration verstanden, handelt es sich um die Prinzipien der
Retro-Perspektivitat, Partikularitat und Konstruktivitat,

(2) subjektbezogene Konzepte, welche das Geschichtsbewusstsein als
mentale Struktur individuell ausdifferenzieren (Identitat, Alteritat),

(3) inhaltsbezogene Kategorien, also die genuin historische Kategorie
(Differenz in der) ,, Zeit” und die aus anderen Doménen entlehntenund

1 Vgl hierzu den grundsitzlichen Beitrag von Alexander Schoner zur Ausdifferenzierung
der historischen Sachkompetenzen, in diesem Band S. 265-314.



