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

Alexander Schoner/Waltraud Schreiber, Eichstatt

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 moglichen
Funktionen haben. Eine Zielsetzung ist z. B. die ge-
schichtsdidaktische Grundlagenforschung. In die-
sem Fall soll moglichst umfassend geklart 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 méglich: Warum sollen
Schiiler/-innen Schulbiicher ,,durchblicken® und was
konnen 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 Trigern des
unterrichtlichen Geschehens, den Geschichtslehrer/-
innen und Schiiler/-innen. Die Schiiler/-innen sollen
den Umgang ihrer Geschichtsbiicher mit Geschichte

1 Vgl hierzu Schoner, 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 die 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. Selbstverstidndlich 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 konnen 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 Forderung historischer Kompetenzen, Meiflen
2005.

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



(1) Schulbiicher stellen sich dezidiert die Aufgabe,

Schiiler/-innen iiber Vergangenes zu informieren.
Deshalb sind die Kapitel eines Geschichtsbuchs in
weitesten Teilen historische Narrationen:° Auf
Grund einer historischen Fragestellung informiert
ein ,,Autor*’ iiber Entwicklungen und Verinde-
rungen bzw. stellt Situationen und Strukturen
dar, die er als charakteristisch fiir bestimmte Epo-
chen bzw. Kulturrdaume ansieht, oder beschreibt Er-
eignisse, oft einschlieBlich ihrer Voraussetzungen
und Folgen, denen er eine Schliisselrolle zumisst.
- Will man den Umgang der Schulbiicher mit
Geschichte analysieren, so sind theoretische
und inhaltsbezogene Kriterien anzulegen. Die-
se leiten sich aus den beiden Teildisziplinen der
Geschichtswissenschaft, der Geschichtstheorie
und der historischen Forschung ab.

(2) Die historischen Narrationen, denen wir im Schul-

geschichtsbuch begegnen, unterliegen aber medi-

enspezifischen Sonderbedingungen, Bedingun-

gen also, die sich daraus ergeben, dass die Narra-
tionen speziell fiir Schulbiicher erarbeitet werden.

Wir greifen wieder nur einige wichtige Aspekte

heraus:

e Ministerielle Vorgaben, die oft deutlich nor-
mativen Gehalt haben, reglementieren die Aus-
wahlentscheidungen. Es handelt sich dabei
nicht nur um Lehrplédne, sondern z.B. auch um
die Entscheidung, zentrale Priifungen durchzu-
fiihren (Abitur, mittlerer Abschluss, Jahrgangs-
stufentests) oder Wissensbestinde zu defi-
nieren, iiber welche die Schiiler/-innen nach-
weislich verfiigen konnen miissen (,,Grundwis-
sen“, ,,Methodenwissen®, ,,Orientierungswis-
sen‘) bzw. um Kriterien fiir die Zulassung von
Schulbiichern.

e Fine prizise bestimmte Adressatengruppe
(Schiiler/-innen eines bestimmten Lernalters,
einer bestimmten Schulart) muss beriicksichtigt
werden.

e Vorgaben des Verlags beschneiden den Spiel-
raum der Autor/-innen zusétzlich: Dabei geht es
um quantitative Festlegungen ebenso wie um

Ausnahmen konnen die so genannten Methodenseiten bilden,
auch die Einfithrungsseiten zum Gesamtwerk.

Die Anfithrungszeichen verweisen darauf, dass Schulbiicher
keinen individuellen Autor haben. Es handelt sich immer um
Autorenteams, die von Redakteuren betreut werden. Diese
greifen in aller Regel aktiv in die Texte ein. Die Fachredak-
teure sind wiederum einem Gesamt-Verlagsteam untergeord-
net, das u.a. 6konomische Prinzipien, aber auch ,,Verlags-
philosophien‘ zu beachten hat.

Alexander Schoner/Waltraud Schreiber

die ,,Verlagsphilosophie®, die sich z.B. in ,,Al-
leinstellungsmerkmalen fiir die jeweilige Rei-
he duBlert, oder um die 6konomisch begriindete
Vorgabe, auf das Material dlterer Auflagen des
Verlags bzw. auf dessen aktuelle Ausgaben fiir
andere Lander zuriickzugreifen.

Fiir die Analysen folgt daraus z.B., dass

- AuBenvariablen erhoben werden miissen (zu-
gelassen fiir welches Land, in welchem Jahr, fiir
welche Schularten etc.), dass allgemeindidak-
tische Aspekte des Lehrens/Lernens beachtet
werden miissen, dass Aspekte der Schiilerge-
méaBheit in den Blick zu nehmen sind (Thema-
tisierung, Textverstiandlichkeit, Layouting).®

(3) Schulgeschichtsbiicher wollen neben inhaltsbezo-

genem Wissen iiber ausgewéhlte Themen immer
auch noch andere Fihigkeiten und Fertigkeiten fiir
den Umgang mit Geschichte vermitteln, iibrigens
auch die grundsitzliche Bereitschaft dazu. Es geht
damit um die Funktion von Geschichtsbiichern fiir
die Forderung der Entwicklung historischer Kom-
petenzen. Im Basisbeitrag® sind die vier Kompe-
tenzbereiche kurz dargestellt worden: historische

Methodenkompetenzen, historische Fragekompe-

tenzen, historische Orientierungskompetenzen und

historische Sachkompetenzen.

—> Die Kriterien, die fiir die Analyse in diesen Hin-
sichten angewendet werden, sind genuin ge-
schichtsdidaktische und geschichtstheoreti-
sche.’

Weil sich derartige Spezifika von Schulgeschichts-
biichern in der Struktur der historischen Narrationen
niederschlagen, die wir dort vorfinden, miissen sie bei
der Analyse beriicksichtigt werden. Wie intensiv sie
untersucht werden, hingt von der Fragestellung, den
Adressaten und denjenigen ab, die die Untersuchung
durchfiihren.

10

Es geht damit um Kriterien, die zentral von anderen Wissen-
schaftsdisziplinen untersucht werden, wie z. B. der Bildungs-
forschung, Schulbuchforschung, Lehr- und Lernforschung,
Verstindlichkeitsforschung, Sprachwissenschaft, den Medi-
en- und Kommunikationswissenschaften, der Kognitionspsy-
chologie, etc. Die Kriterien werden geschichtsdidaktisch ge-
wendet, weil sie auf den ,,Umgang mit Geschichte* bezogen
werden.

Vgl. den Basisbeitrag von Waltraud Schreiber, S. 8-20 in die-
sem Band.

Zu den Kompetenzbereichen, Kern- und Einzelkompetenzen
historischen Denkens vgl. ausfiihrlicher Schreiber, W./Korber,
A./Borries, B. v./Krammer, R./Leutner-Ramme, S./Mebus, S./
Schoner, A./Ziegler, B.: Historisches Denken. Ein Kompe-
tenz-Strukturmodell, Neuried 2006.
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Abb. 1: Schulbuchanalysen mit MaxQDA2

2. Die Methode: De-Konstruktion histo-
rischer Narrationen in Schulbiichern

Methodisch gesehen handelt sich bei den Eichstitter
Analysen um die De-Konstruktion historischer Narra-
tionen, also das Erschlieflen ihrer Struktur, insbeson-
dere ihrer Tiefenstruktur, einschlieflich der systemati-
schen Beurteilung und Bewertung des vorliegenden
Umgangs mit Geschichte. Im Folgenden wird kurz er-
lautert, wie das Eichstitter Schulbuchanalyse-Team"
bei den kategorialen Untersuchungen vorgeht.

Damit ist, das sei noch einmal betont, nicht die
Empfehlung verbunden, alle Schritte nachzuvollzie-
hen: Im Eichstitter Projekt wird z. B. computerge-
stiitzt gearbeitet. Dies ist aber nur fiir die Grundlagen-
forschung zweckmiBig, weil hier der Umgang mit
Geschichte in moglichst vielen der fiir Schulbiicher
charakteristischen Hinsichten untersuchen werden

11 Die wissenschaftliche Verantwortung fiir das Projekt trugen
Prof. Waltraud Schreiber und Alexander Schoner, M.A.. Zur
Unterstiitzung wurde ein Team Studierender ausgebildet, das
aus Jakob Ackermann, Christian Karl, Christof Klebl, Florian
Sochatzy und Ina Wester besteht.

soll. Auf diese Weise ergeben sich sehr viele, sehr
unterschiedliche Kriterien und zahllose Codes, so dass
es lohnenswert ist, die Moglichkeiten einer qualitati-
ven Analysesoftware bei der Codierung und der Aus-
wertung zu nutzen. In Eichstitt wird hierzu das Pro-
gramm MaxQDA 2 verwendet.

Die Analysekriterien und -vorgehensweisen dage-
gen sind von Bedeutung auch fiir den Geschichts-
unterricht, u.a. deshalb, weil sie sowohl Prinzipien und
Merkmale historischer Narrationen als auch die oben
dargestellten Spezifika von Schulbiichern beriicksich-
tigen.

Es wird ,,top-down “ vorgegangen: Zunichst wer-
den die Elemente der Oberflichenstruktur erhoben,
dann die Tiefenstrukturen. Es wird also das inhaltliche,
padagogisch-didaktische und theoretische ,,Strick-
muster* der Narration kategorial analysiert. Dazu wer-
den auch aus der geschichtsdidaktisch-geschichtsthe-
oretischen Forschung deduzierte Mafstibe angelegt.
Am Ende steht die Uberpriifung der Triftigkeit/Stim-

12 Siehe hierzu die Website http://www.maxqda.de.



migkeit der Narration, also der Frage, ob sie in ver-
schiedenen Hinsichten ,,haltbar* sind.

Neben dieser detaillierten De-Konstruktion von
historischen Schulbuchdarstellungen geht es im Rah-
men des Eichstitter Schulbuchanalyse-Projekts auch
um die Sonderfragestellung, inwiefern Schulbiicher
explizite oder implizite Elemente zur Forderung und
Entwicklung von Kompetenzen des historischen Den-
kens bereitstellen (vgl. hierzu Abschnitt 3.). Dabei
wird zunichst eine Bestandaufnahme von Elementen
vorgenommen, die explizit historische Kompetenz-
bereiche bzw. Kernkompetenzen thematisieren; darti-
ber hinaus werden auch ,,Bausteine* definiert, verstan-
den als Elemente, die implizit zur Forderung der
Kompetenzentwicklung genutzt werden kdnnen.

2.1. Erhebung der Oberflachenstruktur

In einem ersten Schritt wird die schulbuchspezifische
Oberflachenstruktur aufgenommen, mit der die Narra-
tionen einem entgegen treten: Das Ziel ist es dabei,
deren Elemente zu klassifizieren, sie zu differenzieren,
damit diese im Zuge der Analysen der Tiefenstrukturen
qualifiziert werden konnen. Die Aufnahme der Ober-
flachenstruktur bietet also die Grundlage fiir diese tie-
fer gehenden Analysen. Fiir jeden Untersuchungs-
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bereich, also auch fiir die Erhebung der Oberflichen-
struktur, miissen klare Kriterien gesucht werden. So
wird zwischen Textteilen, die der ,,Autor verfasst hat
einerseits und Materialien andererseits unterschieden,
die von anderen geschaffen worden sind, aber vom
»Autor* ausgewdhlt und in die historische Narration
eingebaut werden."”

Auch unterhalb der Rubriken ,,Autorentexte* und
»~Material“ muss prizise und nachvollziehbar systema-
tisiert werden. Dabei sind die Spezifika des Mediums
Schulgeschichtsbuch zu beriicksichtigen. Im Idealfall
sollten die Kriterien, nach denen gesucht wird, so pré-
zise bestimmt sein, dass sie von verschiedenen Analy-
sierenden identisch erfasst und erhoben werden kon-
nen. Auch wenn dem Beitrag von Christian Karl, Ina
Wester und Christof Klebl in diesem Band nicht vor-
gegriffen werden soll, sind einige kurze Erlduterungen
von Noten, damit die spiteren Ausfithrungen einge-
ordnet werden konnen.

Unter ,,verstindnisfordernden Einheiten* verste-
hen wir Autorentexte, welche die Schiiler/-innen beim
Verstehen, Einordnen und Behalten unterstiitzen, wie
z.B. Zeitleisten, Infoboxen, Lexikonboxen, erldutern-
de Randglossen, Advance Organizers,' etc. ,,Glie-
dernd-organisierende Einheiten* sind Elemente, die
den Schiiler/-innen dabei helfen sollen, Zusammen-
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Abb. 2: Elemente der Oberflachenstruktur

13 Vgl. zu den Elementen der narrativen Oberfléchenstruktur vor
allem den Beitrag von Karl, C./ Wester, 1./Klebl, C. in diesem
Band.

14 Unter einem ,,Advance Organizer versteht man in instrukti-
onspsychologischen Ansétzen im Rahmen von Textverstidnd-
lichkeitsstrategien kurze Vorstrukturierungen, die dem eigent-

lichen Lernmaterial als Einfiihrung vorangestellt werden und
die in der Regel die wichtigen Textinhalte auf einem hoheren
Abstraktionsniveau als im Text selbst benennen (vgl. hier z.B.
Christmann, U.: Modelle der Textverarbeitung: Textbeschrei-
bung als Textverstehen, Miinster 1989, S. 16).
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Abb. 3: Das Fuldaer Sakramentar: Darstellung von Bildern aus dem Leben des Missionars Bonifatius (um 673 bis 754), entstanden im

Kloster Fulda um 1000'®

hinge zu sehen, also die inhaltsbezogene und die narra-
tive Tiefenstruktur zu erkennen. Hierzu zéhlen vor
allem die Uberschriften auf unterschiedlichen Gliede-
rungsebenen (Kapitel-, Abschnitts-, Zwischen- und
Materialiiberschriften), gliedernde Symbole/Icons,
auch Kopfzeilen, die meist die Kapitel- oder Ab-
schnittsiiberschrift wiederholen etc. ,, Erlduterungen
zum Material “ schlieBlich sind Elemente, in denen der
Autor Hinweise auf Verdnderungen des Materials ge-
geniiber dem Original (z.B. Kiirzung, Ubersetzung,
Einfiigungen, sprachlich-stilistische Modifikationen
etc.) bzw. auf Provenienzen gibt und die Materialien
charakterisiert. Auch Glossare zur Materialgattung und
Begleittexte zum konkreten Material zdhlen hierzu.
Weil die vom ,,Autor® innerhalb des Schulbuch-
kapitels verfolgte Fragestellung dariiber entscheidet,
ob ein Materialelement als Quelle oder Darstellung
genutzt wird, erfolgt bei der Analyse die Einordnung
als Quelle bzw. Darstellung zunéchst so, wie der Autor
sie vorgenommen hat. Diesem Prinzip folgen wir auch
dann, wenn der Autor sich offensichtlich unplausibel
entschieden hat. Derartige Fehler werden in der Be-
wertung angemerkt, nicht bei der Bestandaufnahme.
Das Fuldaer Sakramentar (siche Abb. Nr. 3) wird
zum Beispiel in einzelnen Biichern als ,,Quelle* aus-
gewiesen und wie eine solche genutzt, in anderen — zu-

15 Die Abbildung ist entnommen aus Eck, Guiskard uv.a.: Zeit-
reise: Brandenburg — Grundschule, Stuttgart u.a., 1. Auflage,
1. Druck 1998, S. 168.

treffender Weise — als mit zeitlichem Abstand gemalte
Darstellung. Zum Teil wechselt der ,,Autor* innerhalb
eines Kapitels mehrfach die Zuordnung.

Die Analyse der Materialien kann unterschiedlich dif-
ferenziert erfolgen. Die notwendige bzw. mogliche
Genauigkeit hingt von der Fragestellung ab, von den
Adressaten und den Durchfithrenden. Wird z.B. die
Frage nach der Forderung von Methodenkompetenz
gestellt, dann reicht es keineswegs aus, nur von ,,Bil-
dern® zu reden, jedoch die ,,Materialitit” (Gemilde,
Schnitt oder Stich, Fotografie, Grafik etc.) oder die
HIntentionalitit auBer Acht zu lassen.'® Auch das
Kriterium ,,Gattung*, also das Konzept hinter dem
Einzelwerk, sollte dann in die Analysen miteinbezo-
gen werden. Ergiinzend zum Ausweis der Verwendung
des Materials durch den Autor — als Quelle oder Dar-
stellung unter der verfolgten leitenden Fragestellung —
werden Materialien im Eichstétter Schulbuchprojekt
deshalb ausfiihrlich hilfswissenschaftlich klassifiziert.
Solche Klassifizierungen dienen als Basis sowohl fiir
die Untersuchung der Tiefenstrukturen, also auch da-

16 Beispiele fiir Intentionen sind: Augenblicke, die als ,histo-
risch® erachtet werden, fiir die Zukunft festhalten; im Nach-
hinein ,,Geschichtsbilder — Historiengemilde — schaffen;
Beobachtungen und Einsichten (z.B. in Ablaufskizzen oder
Stillleben) detailliert festhalten. Vgl. hierzu u.a. Schreiber, W.:
Der Historiker und die Bilder. Grundlegungen fiir den Ge-
schichtsunterricht, in: Dies. (Hg.): Bilder aus der Vergan-
genheit — Bilder der Vergangenheit?, Neuried 2004, S. 21-63.



zu, spiter in der Auswertung durch die Korrelation mit
geeigneten Merkmalen aus anderen Analysebereichen
begriindete Aussagen zu Forschungsfragen, wie z.B.
der Forderung der Entwicklung historischer Metho-
denkompetenz(en), machen zu kénnen. "

2.2. Beispiele fiir die Klarung der Tiefen-
struktur historischer Narrationen

In die Tiefe konnen die Analysen an unterschiedlichen
Stellen gehen. Weil Geschichtsbiicher immer vergan-
genheitsbezogene Informationen vermitteln wollen,
sollte auf jeden Fall die inhaltsbezogene Tiefenstruk-
tur untersucht werden. Jede Schulbuchdarstellung
folgt einem spezifischen ,,Strickmuster*. Dieses zu
erkennen, ist die Voraussetzung dafiir, Standorte,
Absichten, Kontextualisierungen, '* Sicht- und Darbie-
tungsweisen erschlieBen und einordnen zu konnen.
Wieder sollte der erste Schritt eine Bestandaufnahme
sein; spiter wird versucht, Hinweise auf bewusste und
unbewusste ,,Hintergriinde®, auf die padagogisch-did-
aktische Struktur und die theoretische Basis der Nar-
ration zu finden (vgl. hierzu Abschnitt 2.2.3.).

Die Kiriterien fiir die inhaltsbezogenen Analysen
konnen aus geschichtstheoretischen Theorien und Mo-
dellen bzw. aus der historischen Forschung abgeleitet
werden. Dabei finden auch Methoden und Ergebnisse
anderer relevanter Disziplinen ,,in historischer Wen-
dung* Beriicksichtigung, z.B. die der Sprachwissen-
schaft, der Kognitionspsychologie, der Medien- und
Kommunikationswissenschaften.

2.2.1. Die inhaltsbezogene Tiefenstruktur:
inhaltsbezogene Kategorien bzw. die
Frage nach Tragern, Objekten und
Motivationen historischen Geschehens
Jede Schulbuchdarstellung erzdhlt bestimmte Haupt-
und Nebengeschichten und geht dabei spezifischen
Leitfragen nach, akzentuiert ausschnitthaft bestimmte
Aspekte, Gegebenheiten und Begebenheiten der Ver-
gangenheit, wihrend eine Vielzahl anderer unberiick-
sichtigt bleiben. Innerhalb der historischen Narration
systematisiert der ,,Autor” seine Darstellungen von
Entwicklungen, Verdnderungen, historischen Zustén-
den, konkreten Situationen, Rahmenbedingungen und
Strukturen. Fiir diese Systematisierung sind inhaltsbe-

17 Auch hier sei zusammenfassend nochmals auf den Beitrag von
Karl, C./Wester, 1./Klebl, C. in diesem Band verwiesen.

18 Kontextualisierung meint, dass Vergangenheitspartikel auf be-
stimmte Weise zueinander bzw. zur Gegenwart in Beziehung
gesetzt werden.
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zogene Kategorien grundlegend. In ihnen geraten hi-
storische Begebenheiten und Gegebenheiten unter ver-
schiedenen kategorisierbaren Betrachtungswinkeln in
den Blick: Diese bestimmen malgeblich die Auswahl
und Kontextualisierung der in eine Geschichte verwo-
benen ,,Vergangenheitspartikel“. Auch Kombinationen
verschiedener Kategorien sind dabei mdglich (z.B.
sozio-politischer Blickwinkeln etc.). Dabei fillt auf,
dass die Menge der Kategorien (einschlieBlich ihrer
»Subkategorien®, d.h. ihrer kategorialen Substruktu-
rierungen), die bislang zur Systematisierung histori-
scher Entwicklungen und Zustinde genutzt werden,
sehr tiberschaubar ist."

In einer ersten Zusammenschau ldsst sich feststellen,
dass in den meisten Schulbiichern immer noch die Ka-
tegorie ,,Politik dominiert; daneben werden auch
»QGesellschaft™ und ,,Wirtschaft* haufig zur Struktu-
rierung genutzt, themenabhingig auch Kategorien wie
»Religion* (z.B. im Themenbereich frithmittelalterli-
che Christianisierung). Andere Kategorien wie ,,Gen-
der®, ,,Kommunikation®, ,,Umwelt*“ tauchen zwar auf,
allerdings weit weniger prominent als die zuvor ge-
nannten.

Zu fragen ist auch danach, welche Individuen,
Gruppen etc. der Autor in seiner Darstellung erwdhnt
und welche davon er als ,,Trager*“ bzw. ,,Ziele*
von Verdnderungen darstellt, auch danach, welche
»Schliisselfiguren in seiner Darstellung die Situatio-
nen/Zustinde bestimmen und welche ,,Motivationen
der Autor fiir das jeweilige Handeln nennt. Aullerdem
ist zu analysieren, welche Ereignisse, Prozesse, Struk-
turen der Autor in seiner Darstellung akzentuiert und
als wirkungsmichtig ansieht.

Diese Auswahlentscheidungen hingen oftmals
auch mit der jeweiligen Kategorie zusammen, unter
welcher das Geschehen betrachtet wird: Wahrend in
einer politikgeschichtlichen Darstellung die Ereignisse
und die ,,sie prigenden gro3en Minner* bzw. politisch
einflussreiche Gruppen immer noch die Hauptrolle
spielen, interessiert sich die Gesellschaftsgeschichte
mehr fiir Gruppen und Kollektivsubjekte und fiir ldn-
gerfristige Transformationsprozesse und Strukturen, in
welche diese eingebunden sind.

19 AbschlieBende Kataloge solcher Kategorien sind nicht mog-

lich, da sie zeit-, kultur- und gruppengebunden Konstrukte
sind. Vgl. hierzu den Beitrag von Schoner, A.: Kompetenz-
bereich Sachkompetenzen, in: Korber, A./Schreiber, W.
(Hgg.): Kompetenzen historischen Denkens. Ein Struktur-
modell und Beitrdge zur Entwicklung von Bildungsstandards,
Neuried 2006 (in Vorbereitung).
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Zu beriicksichtigen ist, dass es in historischen Nar-
rationen nicht nur um vergangenheitsbezogene Infor-
mationen geht, also um die ,,Vergangenheitspartikel*,
die festgestellt werden, und um die Entscheidung fiir
bestimmte ,,Kontextualisierungen®, durch die Partikel
zueinander in Beziehung gesetzt bzw. auf Gegenwart
und Zukunft bezogen werden. Neben den inhaltsbezo-
genen Fragestellungen, die auch die narrative und nor-
mative Struktur der Narration einbeziehen miissen
(vgl. hierzu die Abschnitt 2.2.3 und 2.4.), sollten auf
jeden Fall Fragestellungen stehen, die das Schulbuch
als Lehr- und Lernmittel betreffen.

2.2.2. Die auf historisches Lernen und Lehren
bezogene Tiefenstruktur

Wenn die auf Lernen und Lehren bezogene Struktu-
rierung untersucht werden soll, kommt den Arbeits-
auftrigen eine besondere Bedeutung zu. Das Grund-
problem, dessen man sich in Bezug auf diesen Bereich
bewusst sein muss, ist, dass Schulbuchanalysen nicht
erheben konnen, wie im Geschichtsunterricht mit den
Biichern gearbeitet wird, sondern nur, welche Mog-
lichkeiten im Buch liegen.”

Wenn das Schulgeschichtsbuch als Lehr- bzw.
Lernmittel betrachtet werden soll, konnen allgemein-
didaktische und genuin geschichtsdidaktische Theo-
rien genutzt werden, um daraus Analysekriterien zu
deduzieren. Betrachtet werden konnen z.B. die ,,Ope-
ratoren®, d.h. die handlungsinitiierenden Verben der
Arbeitsauftrige. Dabei kann auf die in den ,,EPAs**
eingefiihrte Strukturierung nach den drei Anforde-
rungsbereichen Reproduktion (z.B. nennen, zusam-
menstellen, bezeichnen etc.), dann Reorganisation
und Transfer (analysieren, einordnen, vergleichen,
ibertragen etc.), Reflexion und Problemlosung (be-
urteilen, bewerten, abgleichen etc.) sowie schlieBSlich
die alle drei Anforderungsbereiche integrierenden
Operatoren (z.B. interpretieren, erortern, darstellen
etc.) zuriickgegriffen werden.

Eine fachspezifische Betrachtung ergibt, dass es
sich bei diesem Modell nicht um eine Lernprogression
handeln kann, dass vielmehr alle drei Bereiche uner-

20 Dabei gilt sogar, dass ein in den Analysen nachgewiesenes
Manko im Unterricht genutzt werden kann, um daran Frage-
stellungen bzw. Kriterien fiir Analysen zu entwickeln und
Ansatzpunkte fiir ,,Verbesserungen® zu suchen. Mit dem
,.Bausteinprinzip* versuchten wir, auf dieses Problem zu rea-
gieren. (Vgl. dazu Abschnitt 3.)

21 Vgl. hierzu die Einheitlichen Priifungsanforderungen in der
Abiturpriifung Geschichte in der Fassung vom 10. Februar
2005 unter http://www.kmk.org/doc/beschl/epa_geschichte.
pdf (gesehen am 30. Juni 2006).

lasslich sind, wenn mit Geschichte umgegangen wer-
den soll. In jedem Bereich kénnen jeweils verschiede-
ne Niveaus unterschieden werden.” Zudem zeigen
Schulbuchanalysen, dass die von der Kultusminister-
konferenz geleistete Zuordnung der Operatoren zu den
jeweiligen Anforderungsbereichen nicht immer
schliissig ist: Der Operator ,,nenne* (nach den EPAs
ein Operator des ersten Anforderungsbereichs) kann
z.B. nicht nur Reproduktion verlangen, sondern auch
,Reorganisation* des bisherigen Geschichtsbewusst-
seins umschlieBen sowie Reflexion der Kontextuali-
sierungen. Deutlich wird dies erst, wenn die Arbeits-
auftriage auf die gesamte Narration bezogen werden,
insbesondere, wenn ,,Kohérenzen‘ festgestellt wer-
den. Unter ,,Kohidrenzen® sind durch die inhaltliche
und pddagogisch-didaktische Strukturierung bedingte
2Zusammenhédnge* und das Zusammenspiel verschie-
dener Elemente der Oberfldachenstruktur zu verstehen
— hier vor allem zwischen Arbeitsauftrigen und den
Elementen, auf die sie sich beziehen. Die folgende
Grafik auf Seite 28 soll dies visualisieren.*

Manche Arbeitsauftrige benennen die Form, in
der die Lernleistung erbracht werden soll, niher
(z.B. schriftlich, miindlich, multimedial, spielerisch-
darstellend etc.): Die Medienspezifik der Darstellung
kommt so in den Blick. Klar bestimmbare Kompeten-
zen werden definiert. Ein Beispiel soll dies verdeut-
lichen: Im Arbeitsauftrag ,,Papst Gregor empfiehlt
Missionsmethoden [...]. Spielt danach eine Missions-
szene. Sprecht anschlieBend iiber eure Eindriicke. Ur-
teilt“** geht es um Re-Konstruktion. Gefordert wird
die Darstellung der Ergebnisse in der spezifischen
Form eines Rollenspiels. Nicht immer korreliert je-
doch die geforderte Form der Lernleistung mit den
Materialien bzw. Informationen der Autor/-innen, auf
die die Schiiler/-innen zuriickgreifen konnen.

Zum Teil weisen Arbeitsauftrige bewusst iiber die
im Buch vorfindliche Narration hinaus. Dass das im
Einzelfall zu Problemen fiihren kann, erweist der auf

22 Vgl hierzu die Hinweise zu ,,Graduierung® in: Schreiber u.a.,
Historisches Denken, 2006.

23 Neben diesen von uns als ,,produktiv-aktivierend* bezeichne-
ten Kohirenzen zwischen Arbeitsauftrigen und den Elemen-
ten, auf die diese zugreifen, werden im Rahmen des Eichstétter
Schulbuchprojekts auch andere Arten von Kohérenzen, z.B.
zwischen Autorentexten, Autorentexten und Materialien, aber
auch zwischen Materialien und anderen Materialien erhoben,
nach ihren Funktionen klassifiziert und nach den Kriterien der
Nihe, der Deutlichkeit, der Explizitheit und schlieBlich der
Plausibilitit beurteilt.

24 Dieses Beispiel ist entnommen aus Andraschko, Frank M. u.a.:
Geschichte konkret 1: Ein Lehr- und Arbeitsbuch, Hannover,
Schroedel, 1. Auflage, 1. Druck 1995, S. 89.
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Der Papst: Oberhaupt der Kirche

Nachdem das Christentum im Romi-
schen Reich Staatsreligion geworden
war, wurden immer mehr neue christli-
che Gemeinden gegriindet, an deren
Spitze ein Bischof stand. Obwohl der Bi-
schof von Rom, der Papst, hohes Anse-
hen hatte, wurde damals — und wird

Kiéster entstehen

Viele Menschen hatten den Wunsch, sich
fiir den christlichen Glauben besonders
einzusetzen. Sie verliefen ihre Heimat,
gingen in einsame Gegenden und lebten
als Einsiedler oder in Gemeinschaften,
die Klgster genannt werden. Sie wollten
dort im Gebet und Gesang Gott nahe

Irische Missionare bei den Franken
Christliche Missionare aus Irland zogen
zu den Germanen, einem frinkischen
Volksstamm, um diese zu bekehren.
Vom Frankenkénig Chlodwig wird be-
richtet, dass er vor einer entscheidenden
Schlacht geschworen hatte: ,Hilfst du
mir, Gott, meine Feinde zu besiegen, so
will ich glauben und mich und mein
Volk taufen lassen.”

Nach dem Sieg soll der Konig mit
mehr als 3000 Franken getauft worden
sein.

Mit Hilfe des bekehrten frinkischen
Adels und der frinkischen Kénige griin-
deten die Missionare viele Kléster als
Ausgangspunkt fiir die weitere Missio-
nierung, so z. B. Reichenau am Bodensee
oder St. Gallen in der heutigen Schweiz.

Aber nicht immer hatten die christli-
chen Missionare bei den Heiden sofort
Erfolg. Es wird erzéhlt, dass der irische

gnch Kolumban um 590 ins Franken-
kam um dort zu missionieren. Er

2 Friihe Klosterbauten in Irland. Dieses Bethaus in Gallarus auf der
irischen Dingle-Halbinsel stammt aus dem 8. Jahrhundert. Es besteht
aus roh behauenen Steinen und hat die Form eines Schiffsrumpfes.

3 Der irische Missionar Gallus missio-
nierte um 600 im Bodenseeraum. Aus sei-
ner Lebensbeschreibung :

Das aberglaubische Volk aber verehrte

vor allem das Wild verjagte. Da
ban keine Geduld mehr mit diesen
nischen Menschen aufbrachte, verflucl
te er sie und zog weiter nach Italien.

dort [Bregenz] drei Gétterbil-
der aus Bronze. Als sich nun das Volk an-
lasslich eines Festes beim Tempel ver-
sammelt hatte, sprach Gallus zu ihnen
mit wunderbaren Worten. Er ermahnte
sie sich zu ihrem Schopfer Jesus Chris-
tus, dem Sohne Gottes, zu bekehren.
Hierauf schmetterte er vor aller Augen
die weggenommenen Gétterbilder an ei-
nen Felsen und schleuderte sie in die Tie-
fe des Sees. Ein Teil des Volkes beichtete

S~

Mission
(lat. - Sendung). Lehre-
rinnen und Lehrer wan-
dern oder reisen in frem-
de Lander um den
Menschen aus der Bibel
zu erzéhlen. Sie verbrei-
ten den christlichen
Glauben

Heide

Frauen und Manner, die
den christlichen Gott
nicht kennen oder an ihn
nicht glauben, werden
von den Christen Heiden
genannt.

sein.

Andere Menschen handelten nach
dem Bibelwort von Apostel Matthus im
gleuen Testament: Gehet hinaus in die

el tbeszaugt alle Menschen vom
Worte Gottes und T2 o

Sie kamen dabei in Gebiete, dTe
halb des Romischen Reiches lagen. Sie
legten grofe Entfernungen zuriick, die
sie zu FuB, auf einem Reittier oder mit
Kleinen Schiffen bewiltigten. So zog bei-
spielsweise der gallische Ménch Patrick
im 5. Jahrhundert nach Irland, wo er mit
seiner Mission grofen Erfolg hatte. Ir-
land wurde christlich und es entstanden
viele Kloster.

auch heute noch - iiber seine besondere
Stellung gestritten.
Einigkeit besteht bis in unsere Zeit

hinein, dass die romische Gemeinde, die
sich auf die Apostel Petrus und Paulus
beruft, schon damals hoher geachtet
wurde als alle anderen christlichen Ge-
meinden. Traten Schwierigkeiten und
Probleme auf, so wandten sich viele Ge-
meinden nach Rom um Rat zu holen.

Klar und deutlich formulierte im 5.
Jahrhundert Papst Leo L. den besonderen
Anspruch Roms: Durch den seligen Pe-
trus besitzt die Heilige Romische Kirche
die Oberhoheit iiber alle Kirchen des
ganzen Erdkreises.
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Lioba

un seine Siinden und wurde gléubig,
ddandere Teil aber ging zornig weg.

aus England kam. Sie griind
Kleine Klaster, die in der
Schweiz liegen. Lioba war eine Frd
von Bonifatius, iiber den ihr auf N
héalgenden Seiten noch mehr erfah
Es wird cr7tmdass Bonifatius den
Wunsch hatte, mit seiner FTewmdi
begraben zu werden.
Frauen als Missionare wurden von

4 Lioba war eine der
ersten Missionarinnen.
Ihr Grab befindet sich in

der Peterskirche bei
Fulda (Holzfigur).

hreibe sie. Beachte
sclfiedlichen Farben.
ondere Stellung

vielen Bischofen nicht geschétzt. Daher (VT

finden sich auch kaum Berichte iiber 3 Die Mis en MICAT immer
issi in den \gen Erfolg bei Nenne Griinde fiir
aus dieser Zeit. ihr Scheitern M3).
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Abb. 4: Kohérenzen zwischen Elementen der Oberflachenstruktur

den ersten Blick sinnvoll erscheinende Arbeitsauftrag,
den Begriff ,,Karikatur* im Lexikon nachzuschlagen.
Dort findet sich ndmlich eine Definition, die Karikatur
mit Hilfe von anderen schwierigen Begriffen wie
LSatire®, ,,Groteske* oder ,,Deformation‘‘® erkliirt.

auf Vergangenes fokussiert,” bzw. in welchen Ab-
schnitten er die gegenwirtige und zukiinftige Relevanz
der Vergangenheit betont, also auf die eigene Gegen-
wart bzw. Zukunft fokussiert. Eine dritte Fokussierung
ist moglich: Der Autor kann den Schwerpunkt auch

darauflegen, den Schiiler/-innen die historische Narra-
tion als ,,Re-Konstruktion bewusst zu machen. Dann

2.2.3. Fokussierungen und Basisoperationen
historischen Denkens: theoriebezogene
Kriterien zur Entschliisselung der Tie-
fenstruktur der Narration

Was bisher in diesem Abschnitt geschildert wurde,
kann man als eine erste ,,Bestandaufnahme** des spezi-
fischen ,,Strickmusters® der Narration bezeichnen. Bel
der detaillierten theoriebezogenen Entschliisselung der
Geschichtsdarstellung wird hierauf in vielerlei Hin-
sicht zuriickgegriffen. Jetzt geht es aber vor allem da-
rum, zu erheben, in welchen Teilen der Autor daran
interessiert ist, sich ,,Vergangenem zuzuwenden*®, also

erldutert er explizit seine Vorgehensweise, beschreibt
die Quellenlage und die Forschungsdiskussion, legt
seine Wertungen und Deutungen offen, bezieht sich auf
die zu Grunde liegenden Prinzipien historischen Den-
kens (wie Retroperspektivitit, Partikularitit und Kon-
struktivitét), macht deutlich, dass er die Medien- und
Adressatenspezifitit beriicksichtigt (Fokussierung auf
Geschichte).

Das Verfassen eines derartig ,,aufgerauten Textes*

(Schorken) setzen sich nur wenige Autoren explizit
zum Ziel. Dennoch ist die ,,Fokussierung auf Ge-
schichte* immer présent: Weil Narrationen konstruiert

26 Zu den Fokussierungen vgl. den Basisbeitrag von Waltraud

25 Brockhaus. Die Enzyklopidie in vierundzwanzig Bianden, 20.
tiberarbeitete und aktualisierte Auflage, Leipzig u.a. 1996, Bd.
11, S. 494.

Schreiber zu Beginn dieses Bandes, sowie ausfiihrlich Dies.:
Ein kategoriales Strukturmodell des Geschichtsbewusstseins
respektive des Umgangs mit Geschichte, in: ZGD 2 (2003),
S. 17-23.
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werden miissen, weil das Schulbuch besonderen Be-
dingungen unterliegt, finden sich zahlreiche implizite
Hinweise auf diesen Fokus. So wird z.B. erhoben, ob
Entwicklungen und Veridnderungen bzw. statische ver-
gangene Zustinde dargestellt werden, welche diachro-
nen bzw. synchronen Zusammenhénge (Kontextua-
lisierungen) hergestellt werden, ob dabei nur Zeit-
punkte in der Vergangenheit in Bezug gesetzt werden
oder Vergangenes auf Gegenwart und Zukunft bezo-
gen wird, ob zur Strukturierung chronologische oder
regressive bzw. progressive Verfahren oder Lings-
und Querschnitt-Kombinationen gewéhlt wurden.*

Textverstindlichkeit ist ein wichtiges Moment der
Medien- und AdressatengeméBheit der Darstellung:
Schulbuchtexte miissen fiir die Schiiler/-innen ver-
stiandlich, also nicht zuletzt inhaltlich und formal ad-
ressatengerecht sein. Es geht hier vor allem um einen
logischen und kontinuierlichen Sinn- und Informa-
tionsfluss, sowohl auf globaler (= gesamttextlicher) als
auch auf lokaler (= Satz-)Ebene. Fiir diese Analysen
kann auf sprachwissenschaftliche Ansitze (Semantik,
Syntax, Pragmatik), aber auch auf Erkenntnisse
der Kognitionspsychologie (Textverstindlichkeitsfor-
schung) zuriickgegriffen werden.”

2.3. Beurteilung bzw. Bewertung der Halt-
barkeit der Darstellung

Weil die ,,Objektivitdt™ einer historischen Narration
nicht an der ,,Ubereinstimmung der Geschichte mit der
Vergangenheit” gemessen werden kann,” kommen
notwendig Kriterien ins Spiel, die durch die histori-
schen Prinzipien, also im Konstruktionsprozess selbst,
begriindet sind. Jorn Riisen spricht von Triftigkeiten,*

27 Zu den Verfahren vgl. auch die Hinweise im Basistext. Siehe
speziell zum Léngsschnitt Erdmann, E. (Hg.): Thematische
Liangsschnitte fiir den Geschichtsunterricht in der gymnasia-
len Oberstufe, Neuried 2002 (darin v. a. die grundlegenden
Beitrdge von Elisabeth Erdmann und Andreas Michler, S. 11-
42).

28 Vgl. hierzu auch Schreiber, W./Schéner, A.: Uberlegungen zur
Forderung des reflektierten und (selbst-)reflexiven Umgangs
mit Geschichte durch Schulbiicher, in: Mebus, S./Schreiber,
W. (Bearb.): Geschichte denken statt pauken: Didaktisch-me-
thodische Hinweise und Materialien zur Forderung histori-
scher Kompetenzen, Meiflen 2005, S. 301-313.

29 Es konnte auch niemand ,,objektiv entscheiden, ob diese
,.Ubereinstimmung* vorliegt, da sich niemand bei der Be-
schiftigung mit der Vergangenheit von den fundamentalen
Prinzipien historischer Erkenntnis wie Retro-Perspektivitiit,
Konstruktivitdt oder Partikularitét freimachen kann.

30 Vgl. hierzu die Bemerkungen zur empirischen, normativen
und narrativen Triftigkeit bei Riisen, J.: Historische Vernunft:
Grundziige der Historik I: Die Grundlagen der Geschichts-
wissenschaft, Gottingen 1983, S. 85-116.

um Haltbarkeit und Geltungsanspriiche historischer
Narrationen beurteilen zu kénnen; Hermann Liibbe
redet von ,,Begriindungs-, Konstruktions- und Kon-
sensobjektivitit“.?' Weil sich deutliche Uberschnei-
dungen ergeben, werden im Folgenden beide Begriff-
lichkeiten verwendet.

Auf jeden Fall ist es notwendig, drei Dimensionen
bei der Bewertung der Stimmigkeit historischer Narra-
tionen zu beriicksichtigen, (1) die empirisch-fachliche,
(2) die narrative und (3) die normative Dimension.

(1) Empirisch-fachlich geht es zunédchst um die ,,Be-
griindungsobjektivitat der Darstellung, also um
die Haltbarkeit der Vergangenheits-, Gegenwarts-
und Zukunftsbeziige. Hier sind u.a. die Beziige auf
Quellen und deren kritische Analyse, auch die
Bezugnahme auf lebensweltliche Erfahrungen und
auf die Expertendarstellungen von Historikern von
Relevanz.

(2) Die ,,Konstruktionsobjektivitit* betrifft die
Kohirenz und Stimmigkeit der Narration. Dies-
beziiglich ist z.B. zu fragen, ob ,,gliedernd-organi-
sierende Einheiten” (wie z.B. Uberschriften oder
Symbole/Icons) sich im Lehrtext oder der Auswahl
und Einbindung der Materialien widerspiegeln, ob
,,verstindnisfordernde Einheiten* (wie z.B. Glos-
sare) in Lehr- und Begleittexten oder Arbeitsauf-
tragen aufgegriffen werden, ob ,,Konstruktivitit®,
aber auch Partikularitidt und Retro-Perspektivitét
explizit thematisiert werden.*”

Hier geht es auch um die Haltbarkeit der Sinnbil-
dungen iiber Zeiterfahrung, d.h. der deutenden Er-
klarung heutiger Gegebenheiten und Begebenhei-
ten durch Riickgriffe auf die Vergangenheit. Sinn
kann z. B. durch die Betonung von Traditionen ge-
stiftet werden, oder durch den Akzent auf Entste-
hungs- und Veridnderungsprozesse.” Die Quint-

31 Vgl. Liibbe, H.: Wer kann sich Aufkldrung leisten? Objektivi-
tdat in der Geschichtswissenschaft, in: Becker, W./Hiibner, K.
(Hgg.): Objektivitdt in den Natur- und Geisteswissenschaften,
Hamburg 1976, S. 183-188.

32 Das Ergebnis wire eine historische Narration mit — wie Rolf
Schorken sagt — ,,aufgerauter Oberfldche®; der ,,Autor* teilt
den Lesern mit, warum er wie kontextualisiert hat, informiert
iiber Intentionen und Standort.

33 Vgl. hierzu die grundlegende Unterscheidung in traditionale,
exemplarische, genetische und kritische Sinnbildungsmuster
bei Riisen, J.: Die vier Typen des historischen Erzihlens, in:
Ders.: Zeit und Sinn. Strategien historischen Denkens, Frank-
furt a. M. 1990, S. 153-230. Zur Rezeption und Erweiterung
dieser Typologie vgl. Borries, B. v.: Geschichtslernen und Ge-
schichtsbewusstsein. Empirische Erkundungen zu Erwerb und
Gebrauch von Historie, Stuttgart 1988, S. 59-62, sowie Pan-
del, H.-J.: Erzéhlen und Erzéhlakte: Neuere Entwicklungen in
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essenz des Gesagten ist, dass es bei der Triftigkeits-
priifung immer auch um die ,,narrative Struktur*
gehen muss. Dabei ist die Darstellung auch auf ihre
Medien-, Adressaten- und Kontextaddquatheit zu
iberpriifen.

(3) SchlieBlich geht es auch um die ,,Konsensobjek-
tivitiat® der historischen Narration, also um die
Haltbarkeit der der Darstellung zu Grunde liegen-
den Werte und Normen: In historischen Narratio-
nen werden immer auch die Normen thematisiert,
denen der ,,Autor® fiir damals bzw. fiir heute und
morgen Relevanz zuweist. Daraus ergibt sich, dass
die Triftigkeitspriifungen auch die normative Di-
mension beachten miissen. Haufiger als die expli-
zite Thematisierung ist der implizite oder latente
Normen- und Wertebezug. Die Herausforderung
bei der Erfassung nicht-expliziter Aussagen liegt in
der prizisen Bestimmung von Analysekriterien.
Bei der Untersuchung der normativen Dimension
sind die bereits erwéhnten ,,Sinnbildungen* fiir
Gegenwart und Zukunft zu unterscheiden von
,wdachurteilen*: |, Sinnbildungen* konstruiert der
Autor/die Autorin, indem er/sie vergangene Erfah-
rungen auf gegenwirtige/zukiinftige Probleme be-
zieht. In ,,Sachurteilen* duBert sich der Autor/die
Autorin im Nachhinein iiber ,,damalige Sinnstif-
tungen oder -bildungen. In beiden Fillen geht es
um ,,Sinn* fiir eine als offen wahrgenommene Zu-
kunft. Wihrend der ,,Autor, wenn er Botschaften
verfasst, die zur zukiinftigen Lebensbewiltigung
beitragen sollen, in den unbestimmten Horizont
der Zukunft hineinschreibt, kann er, wenn er
,.Sachurteile® fillt, sich der Methode der Re-Kon-
struktion bedienen: Er kann Quellen nutzen, die
ihm helfen, damalige Sinnbildungen aufzuspiiren,
und er kann versuchen, ,,aus der Zeit heraus* zu
kontextualisieren, zu erldutern und zu begriinden.
In beiden Fillen miissen die Stimmigkeit der kon-
kreten Sinnkonstruktionen des Autors geklért wer-
den. Zu fragen ist auch, inwiefern die einzelne
Sinnkonstruktionen zusammenfassenden Sinnbil-
dungsmuster plausibel sind. Nicht zuletzt ist zu
kldren, ob die zu Grunde liegenden Werte und Nor-
men dem Konsens in der jeweils angesprochenen
Gruppe entsprechen und ob sie den kulturellen und
gesellschaftlichen Horizont abbilden, auf die die
Schulbuchnarration sich bezieht.

der didaktischen Erzihltheorie, in: Demantowsky, M./Schone-
mann, B. (Hgg.): Neue geschichtsdidaktische Positionen, Bo-
chum 2002, S. 39-55.

Alexander Schoner/Waltraud Schreiber

Zwei Aspekte sind fiir die Triftigkeitspriifung von
vornherein mitzubedenken: Einmal die Frage des Ho-
rizonts und des MaBstabs, zum anderen die Frage, in
welcher Perspektive die Stimmigkeit gepriift werden
soll: Den Eichstitter Analysen liegt ein Geschichtsver-
stindnis zu Grunde, wie es idealtypisch zumindest fiir
westliche, demokratische, pluralistische Gesellschaf-
ten ist.* Das Ziel fiir Geschichtsunterricht ist dann, zu
einem reflektierten und (selbst-)reflexiven Umgang
mit Vergangenheit/Geschichte zu befihigen, der darin
zum Ausdruck kommt, dass die Schiiler/-innen in der
Entwicklung ihrer historischen Kompetenz * geférdert
werden. Der ,,Horizont", das Leitziel also, ist ein ela-
borierter Umgang mit Geschichte. Dieser ist ohne
Kenntnis der in einer demokratischen Scientific Com-
munity geltenden Konventionen nicht moglich. Des-
halb miissen historische Frage-, Methoden-, Orientie-
rungs- und Sachkompetenzen auf jeden Fall in einem
(vor diesem definierten Horizont) konventionellen
Niveau ausgeprigt werden.” Auf diesen MaBstab
muss sich die Priifung der Stimmigkeit beziehen.

Die Eichstitter Untersuchungen priifen die Stim-
migkeit historischer Narrationen in zwei Perspektiven:
Einerseits fragen sie, wie der Autor in seiner Narra-
tion versucht, ,, Triftigkeiten‘‘ herzustellen. Sodann
muss aber auch der Analysierende ,,Farbe bekennen®,
indem er sagt, inwiefern die vorliegende Narration fiir
ihn selbst triftig ist, und diese Entscheidung begriindet.
Im ersten Fall handelt es sich um eine ,,Bestandauf-
nahme*, wihrend es im zweiten Fall um Beurteilung
bzw. Bewertung geht. Der Bezugspunkt fiir letzteres
muss der Forschungsstand sein, wobei der Adressaten-
kreis ,,Schiiler” relativierend wirkt: Es kann in Schul-
biichern nicht um den Diskurs zwischen Experten
gehen. Sichergestellt sein muss allerdings, dass dort
die Elemente, iiber die Konsens zwischen den Exper-
ten herrscht, eine zentrale Rolle spielen, bzw. dass ein
Aspekt, der in der Forschung kontrovers diskutiert
wird, nicht als konventionelle und damit in der Gesell-

34 Vgl. Basisbeitrag von Waltraud Schreiber.

35 Zu den Kompetenzbereichen vgl. den Basisbeitrag von Wal-
traud Schreiber in diesem Band. Es werden die aus dem Kreis-
lauf des historischen Denkens abgeleiteten Frage-, Methoden-
und Orientierungskompetenzen sowie die strukturierenden
Sachkompetenzen unterschieden.

36 Zur Frage der ,,Konventionen* als Parameter fiir die Beurtei-
lung von Niveaus vgl. Schreiber, W./Korber, A./von Borries,
B./Krammer, R./Leutner-Ramme, S./Mebus, S./Schoner, A./
Ziegler, B., Historisches Denken, 2006. Ausfiihrlich duBert
sich hierzu Korber, A.: Grundbegriffe und Konzepte: Kompe-
tenzen und Kompetenzmodelle, Graduierung und Stufung,
Niveaus und Standards, in: Korber, A./Schreiber, W., Kompe-
tenzen, 2006.
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schaft des jeweiligen Landes giiltige Interpretation
dargestellt wird. Zu priifen ist auch die Plausibilitét des
Riickgriffs auf Uberlegungen, die aus anderen Dis-
ziplinen stammen, ebenso die Stimmigkeit von deren
Ubertragung auf das historische Denken und Lernen.

3. Forderung historischer Kompetenzen

Zusitzlich zur detaillierten De-Konstruktion der histo-
rischen Narrationen in Schulbiichern wird im Eich-
stitter Schulbuchprojekt der Frage nachgegangen, wie
und inwiefern Schulbiicher zur Foérderung der Ent-
wicklung von Kompetenzen des historischen Denkens
beitragen konnen. Zu beachten ist dabei aber immer,
dass Schulbuchanalysen nie sagen konnen, wie letzt-
lich im konkreten Unterricht mit den Biichern gear-
beitet wird.

Erhoben werden kann aber, inwiefern im Schul-
geschichtsbuch ein Umgang mit Geschichte gepflegt
oder angeregt wird, der explizit die Kompetenzfor-
derung zum Ziel hat: Methodenseiten bzw. -abschnit-
te, Arbeitsauftrige, die dazu dienen, den Umgang mit
Materialien zu unterstiitzen, gehoren hierher (=2
Methodenkompetenz), auch Glossare, die Schliissel-
begriffe definieren (= Sachkompetenz) oder die Vor-
gabe von Leitfragen sowie eine abschlieBende Aus-
einandersetzung mit der verfolgten Fragestellung (=
Fragekompetenz), schlieBlich auch der Umgang mit in
der Gesellschaft anerkannten bzw. abgelehnten Nor-
men(—> Orientierungskompetenz). Zum anderen kon-
nen aber auch Elemente identifiziert werden, die — ob-
wohl nicht explizit so intendiert — als ,,Bausteine* ver-
wendet werden konnen, um die Entwicklung histori-
scher Kompetenzen zu fordern. Die explizite Forde-
rung wird am Beispiel eines Methodenabschnitts ver-
deutlicht:

Bilder erzdilen, wenn man sle fragt
Bilder sind wortvodle Creallen, weng, mua etwas dber Merechen s
der jewellien Leit erkabhoen will Lhas Bild beginnd cw ecciblen,
werun anae sich die Dasslellunye peavawer angiehl uol Fragen sbelll:
= Weldlue Perzonen siod dargesielll?
— Wi sivwl sie gekleide?
= Wig izl ihe Yerhdillne miscinander: FreamdTich, helfersd, femdheh®
- Was isl darither hmaas dargestedle: Tlavser, Werkzeugr, Gerate,
Torre?
Whe simd die Matur, cine Tandschaf, cineadt odor cin Dot dar-
Frstellt?
Wi beri Temtun, s it onsch bed Bilderm 2w prrikben, obr die Darstel-
Tang verlasslich ist
Wr hat das Bild gemaedt? Hatte dec Blnsier eiiven Aulleay, des
Bilet s e mmalem? Hist dier Mlaber cuwr glebden Seil meleil b wie-
viel feit Legl dlagw izmcben?
Wiele Frapen, woler bebomumsl A snwaren? Tn der Rf‘i"_l"‘] slehien
Liluranativnen neben odér inler dron Tild in der sepenannten Mild
lezenade. Auch ealhallen der Verlassertewt ader die Chaellen wiche
1 Hinmeeisr Auiforder kannst du mit Tl sines Teaxdkons weite
s Inlarmalioien erhallen.

Abb. 5: Methodenabschnitt zum Umgang mit Bildquellen®’

Hier wird explizit auf den Quellenwert von Bildern
eingegangen. Ein vom konkreten Einzelfall abstrahie-
render ,,Leitfaden®, wie man Bilder auf methodisch
geregelte Art und Weise ,,zum Sprechen bringt*, wird
den Schiiler/-innen an die Hand gegeben,

Demgegeniiber stehen ,,Bausteine®, die die jeweilige
Lehrkraft zur Férderung von Methodenkompetenzen
nutzen kann. In den Eichstitter Analysen werden ,,Bau-
steingruppen® zusammengestellt, die aus geschichts-
didaktischen und geschichtstheoretisch en Griinden fiir
die Forderung der einzelnen Kompetenzbereiche fiir
wichtig gehalten werden. Zur Forderung der Metho-
denkompetenzen sind das z. B. die prizise Ausweisung
der Materialien oder Elemente, die den Blick auf die
Quellenbasis und den Forschungsstand lenken, die
einer Re-Konstruktion zu Grunde liegen bzw. bei der
De-Konstruktion erhoben werden konnen, auch Ele-
mente, welche die Medien- und Adressatengebun-
denheit der Darstellung verdeutlichen. Eine weitere
Bausteingruppe wiren Elemente, welche der Verdeut-
lichung der Rolle von Retroperspektivitit, Partikula-
ritdt und Konstruktivitit fiir die Re- und De-Konstruk-
tion historischer Narrationen dienen kdnnen.

Bezogen auf das Beispielskapitel zur ,,frithmittelal-
terliche Christianisierung* erleichtert die prizise Aus-
weisung des Fuldaer Sakramentars es Schiiler/-innen,
zu erkennen, dass sie es nicht mit einer zeitgendssi-
schen Quelle zum Leben des Bonifatius zu tun haben,
sondern mit einer wesentlich spéter fiir ein Sakramen-
tar angefertigten Miniatur iiber das Leben des Boni-
fatius. Diese Information erst ermdglichtes, die Art der
Darstellung zu untersuchen und daraus Schliisse zu
ziehen (= De-Konstruktion).

Das folgende Beispiel eignet sich, die Rolle der
Konstruktivitdt historischer
Relevanz alternativer Interpretationsmuster bei der
Re- und De-Konstruktion zu thematisieren:

Narrationen und die

Warum sie ihn getitet haben, wissen
wir nichl. Vielleichl wollten sie thn be-
rauben. Vielleicht hassten sie den frem-
den Missionar, der sich gut mit dem
I'rankenherrscher verstand,

Abb. 6: Baustein zur Rolle der Konstruktivitadt und Kontroversitat
historischer Narrationen.3®

37 Vgl. Eck, Guiskard u.a.: Zeitreise: Brandenburg — Grund-
schule, Stuttgart u.a., 1. Auflage, 1. Druck 1998, S. 169.

38 Siehe ebenda.



12

Die in den einzelnen Bausteingruppen zusammen-
gefassten Kriterien konnen im Unterricht auch dann
zur Forderung von Methodenkompetenz genutzt wer-
den, wenn im Kapitel eine explizite Forderung gar
nicht beabsichtigt war. Lehrkrifte, die sich die Rele-
vanz solcher Bausteine bewusst gemacht haben, kon-
nen sogar Mingel in den Biichern positiv wenden:
Schlecht ausgewiesene Materialien, die gekiirzt und in
einer fiir die Schiiler/-innen nicht nachvollziehbaren
Weise didaktisiert wurden, konnen z.B. mit Faksimiles
der Originalfassungen verglichen werden bzw. mit kri-
tisch edierten Fassungen. Durch den Vergleich konnen
sich die Schiiler/-innen der Bedeutung bewusst wer-
den, die Provenienz- und Gréenangaben, die Darstel-
lung der Entstehungssituation bzw. des Funktionszu-
sammenhangs oder Auslassungen und Verdnderungen
haben.

Alexander Schoner/Waltraud Schreiber

Die Kompetenzforderung ist also nicht an optimale
Schulbiicher gebunden. Sie kann vielmehr mit Hilfe
jedes Buches unterstiitzt werden. Allerdings gilt grund-
sétzlich: Je weniger sich die Autor/-innen die Kom-
petenzforderung zum Ziel gesetzt haben, desto mehr ist
die einzelne Lehrkraft gefordert. Dies wiederum erfor-
dert hoch entwickelte Kompetenzen der Geschichts-
lehrkraft zum Umgang mit Schulbiichern. Schon des-
halb beschrinkt sich die Relevanz von Schulbuch-
analysen nicht nur auf die Grundlagenforschung. Das
in diesem Beitrag vorgestellte ,,Know-How*der Schul-
buchanalysen besitzt vielmehr auch eine hohe Rele-
vanz fiir die Lehreraus- und -fortbildung.



