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Dic Deutsche Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik reagierten in den
1970er-Jahren auf die Herausforderung, die damalige «Krise der Geschichte»
bew. des Geschichtsuntervichts zu bewiltigen: Die Instrumentalisierbarkeit von
Geschichte, die sich in den Jahren des Nationalsozialismus auf fatale Weise
gezeigt hatte, war eines der Probleme. Ein anderes bestand darin, dass die his-
torischen Themen, die traditionellerweise in der Forschung bearbeitet wurden,
keine «Relevanz» fiir die Probleme der damaligen Gegenwart zu haben schienen.
Die «historia» konnte so nicht mehr «magistra vitae» sein.

Zugleich stand aber aufler Frage, dass dic erlebte Vergangenheit und die
rekonstruierte Geschichte dem Mensch als historischem Wesen Orientierung
geben konnten und mussten. Um Systematisierung bemiiht, unterschied Jorn
Riisen vier Sinnbildungsmuster, nach denen historische Erfahrungen und Gegen-
wart bzw. Zukunft in Beziehung gesetzt werden kénnen (Riisen 1997): das «Nie
wieder» der kritischen Sinnbildung, das «Immer wieder» der traditionalen, das
«Fallbezogene» der exemplarischen Sinnbildung. Zusitzlich wies er schliefllich
das historischste aller Muster aus, die genetische Sinnbildung, welche die unter-
schiedlichen Rahmenbedingungen, dazu Kontinuitit und Wandel sowic Kontin-
genz beriicksichtigt. Damit kann sie zwar keine klaren Richtlinien geben, wohl
aber Richtungen weisen. Gegenwarts- und Zukunftsbeziige, das betont gerade
Riisen immer wieder, werden nicht nur in ihrer Lebenswelt hergestellt, sondern
auch in der Forschung und der Historiografie.



Dic «Bindestrich-Geschichten», die scit den 1970er- und 1980er- Jahren entstan-
den, gingen nicht selten von den grofien Schlisselproblemen der Gegenwart aus
(Klafki 1993). Zum Teil institutionalisierten sie sich bis hin zu universitiren Dis-
ziplinen (Sozial- und Wirtschaftsgeschichte, Gendergeschichte, Global History
u.a.); zum Teil gaben sie den traditionellen epochen- und raumbezogenen Dis-
ziplinen eine neue Ausrichtung (Mentalitdts- Alltags-, Umwelt-, Gedichtnisge-
schichte u. a.).

Theoretische Fundicrungen der historischen Arbeit, aktuell als zzrns (lingus-
tic, spatial, cultural) bezeichnet,! gewannen an Bedeutung. Manchmal kehrten
Ausrichtungen, die iiber Bord geworfen schienen, auf einer erweiterten, zum
Teil neu bestimmten Basis wieder zuriick (z. B. biografisch-personengeschichtli-
che Ansitze oder die «Neue Politikgeschichte» ). Das Bewusstsein, angesichts der
Vielfalt von inzwischen anerkannten Fragestellungen, erkliren zu miissen, warum
man sich auf diese, und nicht auf jene Weise mit ausgewdhlten Vergangenheiten
befasst, greift bei Historikern Raum, ebenso bei den Akteuren der Geschichtskultur.

Methodische Reguliertheitwurde immer mehr zur gemeinsamen Schnittmenge
zwischen den vielen Forschungsrichtungen. Sie ist anerkanntes Qualititskriterium
auch bei der Beurteilung der offentlichen Erinnerungskultur: Wissenschaftliche
Dignitit durch saubere Recherche reklamieren nicht nur die Doku-Filmer fiir
sich, sondern — in ihren Making-of DVDs — auch die Regisseure historischer
Spielfilme. Mit dem Vorwurf mangelnder methodischer Exaktheit konnen Aus-
stellungen zu Fall gebracht werden (so geschehen 1999 bei der sog. Wehrmachts-
ausstellung).

Konsequenzen fiir Kompetenziiberlegungen und
fiir die Festlegung von Standards

Die skizzierte Ausgangslage sollte Konsequenzen in Bezug auf die Frage der
Bildungsstandards fiir den Geschichtsunterricht, insbesondere am Gymnasium
haben. Man sollte davon absehen, starre Standards zu definieren, die fast zwangs-
liufig zu einem beengenden und den Horizont einschrinkenden Korsett werden
miissen. Stattdessen wiire es sinnvoll, eine generelle Kompetenzorientierung des
Geschichtsunterrichts zu einem flexiblen Standard zu erheben. Den Katalysator-
Effekt einer grundsitzlichen Kompetenzorientierung kénnen Kompetenzmodelle
unterstiitzen, welche die oben skizzierte historische Situation der Geschichtswis-
senschaft beriicksichtigen. Dabei gilt:

1. Dic zugrunde gelegten Kompetenzmodelle miissen den Prozessen und
Methoden historischen Denkens Gewicht geben.

2. Sic miissen das jeweils sugrunde gelegte Geschichtsvevstiindnis ausweisen,
also auch theoretisch argumentieren.

3. Sie konnen historische Kompetens nicht tiber standardisiertes Fachwissen
definieren.

1 Vgl. dazu die Deutschen Historikertage des letzten Jahrzehnts und die in ihrem Umfeld
entstandenen Publikationen.



Historische Kompetenzen werden in Anlehnung an Weinert, Klieme u. a. verstan-
den als FBihigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften, grundsitzlich und konkret
mit Vergangenheiten und den Geschichten tiber sie («historische Narrationen»)
umgehen zu koénnen, um damit komplexe Situationen zu bewiltigen. Einge-
schlossen muss die Fihigkeit sein, bezogen auf aktuelle Situationen in plausibler
Weise historisch zu argumentieren und die Fihigkeit, Intentionen zu erschlie-
Ren, die andere in ihren historischen Narrationen verfolgen. — Themenbezogenes
Fachwissen auf dieselbe Ebene zu sctzen wic derartige prozessorientierte und
strukturelle Kompetenzen widerspricht den Einsichten der Geschichtswissen-
schaft iiber den Konstruktcharakter der Geschichte und tiber deren Abhingigkei-
ten von Rahmenbedingungen und (Orientierungs-)Problemen.

Historische Kompetenzmodelle sollten auch nicht bestimmee Prinzipien,
Kategorien, Konzepte auswihlen, diese — das Vorbild der Naturwissenschaften
aufgreifend — zu Basiskonzepten erkliren und als «Standard» setzen.? Unerliss-
lich ist dagegen, prinzipiell und an Beispielen zu zeigen, dass Vergangenheit und
Geschichte systematisiert werden kénnen und miissen, um ein Sichzurechtfinden
in der Vergangenheit und historische Orientierung mithilfe von Vergangenem
zu ermoglichen. Dabei werden die in den 1970er-Jahren im Zeichen der Struk-
turgeschichte herausgehobenen Schliisselkategorien Politik, Wirtschaft, Gesell-
schaft und Kultur gute Dienste leisten. Eine nicht zeitgemifle Verengung aber
wire es, sie zu verabsolutieren, indem sie als Standards «gesetzt werden», ohne
dass gesagt und an Beispielen gezeigt wiirde, dass es neben diesen vier Kate-
gorien noch andere gibt, die fundamentale Erklirungsleistungen fiir historische
Entwicklungen crbringen (z.B. «Raum» oder «Kommunikation/Medien» oder
«historische Erinnerung» oder der «weite Kulturbegriff»). Fiir den heutigen
Geschichtsunterricht sollten keine Kate gorien zum Standard erhoben werden, die
zwar in den bewegten 1970cr-Jahren dic strukturgeschichtliche und sozialwissen-
schaftliche Wende in der Geschichtswissenschaft einliuteten, der inzwischen aber
eine ganze Reihe anderer ra7#s gefolgt sind. Der Umgang mit Vergangenheit, der
cin zutiefst dynamischer Prozess ist, wiirde stillgestellt, und damit enthistorisiert.
Bezieht man dies auf das Lernen und Lehren am Gymnasium, wiirden gerade die
Schiiler, auf deren Schultern in einigen Generationen starke Verantwortungen
ruhen werden, mit Konzepten ausgestattet, dic statisch und riickwirtsgewandt
sind.

Noch problematischer wire, historische Kompetenzen und Standards an
konkrete Inhalte zu binden oder wegen der begrenzten Unterrichtszeit gar an
bestimmte Fragestellungen und Deutungen. Historische Kompetenz muss sich
gerade am Umgang mit allen moglichen Themen zeigen.? Orte fiir konkrete
inhaltliche Auswahlentscheidungen sind nicht Kompetenzmodelle, sondern

2 Vgl. Gautschi (2006b): Als Content Standard wurden die Kategorien Palitik, Wirtschaft, Kultur,
Gesellschaft gesetzt.

3 Gemeint sind konventionelle Themen, solche, die von der zkiuellen Gegenwart und den immer neuen
Zukunftsproblemen eingefordert werden, Themen, die aktuelle Forschungsansétze aufgreifen, Themen,
die nach dem eigenen Empfinden der Rezipienten fur individuelle und kollektive |dentititshildung von
Bedeutung sind und deshalb im Privaten und/oder in der &ffentlichen Geschichtskultur verortet sind.



Lehrpline, Kerncurricula, Schulkommissionen oder die Unterrichtsvorbereitung
des einzelnen Lehrers.

Mit der Forderung, die Entscheidung fiir bestimmte Inhalte und festgelegtes
Wissen iiber diese Inhalte aus Kompetenzmodellen herauszuhalten, verbindet sich
keineswegs ein Nicht-Ernst-Nehmen der Inhalte. Prinzip eines kompetenzorien-
tierten Geschichtsunterrichts ist geradezu, dass jeder Inhalt, der im Geschichtsun-
terricht aufgegriffen wird, die Kompetenzentwicklung der Schiiler voranbringen
muss. Dazu gehoren sowohl das Systematisieren und Vernetzen des Fallwissens
als auch das Verbinden mit Methoden und theoretischen Uberlegungen.

Kompetenzmodelle und kompetenzorientierter
Geschichtsunterricht

Damit ein Geschichtslehrer Geschichtsunterricht kompetenzorientiert planen,
arrangicren, durchfithren und die Schiilerleistungen entsprechend beurteilen
kann, ist es notwendig, mit einem Kompetenzmodell zu arbeiten, das wenige,
«griffige» Kompetenzbereiche ausweist, die das historische Lernen insgesamt
umfassen. Diese Kompetenzbereiche miissen einerseits eindeutig abgrenzbar
sein, andererseits aufeinander verweisen. Drittens miissen si¢ so klar strukturiert
sein, gegebenenfalls mithilfe von Kernkompetenzen, dass der einzelne Lehrer
sie in den unteren Ebenen selbst ausdifferenzieren kann. Dafiir braucht er aber
gecignete Bedingungen (Lehrpline/Kerncurricula, Materialien und Schulbiicher,
Aus-, Weiter- und Fortbildungsmafinahmen, Aufgabenpools usw.). Diese Maf-
nahmen lassen sich als «Opportunity-to-learn-Standards» auffassen. Sie markieren
Standards fiir die Rahmen- und Lernbedingungen eines kompetenzorientierten
Geschichtsunterrichts. — Teil eines historischen Kompetenzmodells sollten solche
Mafnahmen aber nicht sein. Sie liegen niamlich, dhnlich wie «Content Standards»,
auf einer anderen Ebene. Uber historische Kompetenzen der Schiiler geben sie
keine Auskunft.

Kompetenzbereiche und ihre zentralen Kernkompetenzen miissen sich so
«selbstverstindlich» auf die konkreten Situationen des Unterrichts beziehen, dass
sic die einzelne Lehrerkraft bei der Planung eines kompetenzorientierten, auf
Progression ausgerichteten Geschichtsunterrichts leiten kénnen. Die cinzelnen
Kompetenzen miissen operationalisierbar und so prizise beschreibbar sein, dass
dadurch die Diagnose des erreichten Niveaus moglich wird und Forderstrategien
daran ansetzen kénnen.

Eine derartige Transparenz konnte vielleicht vermeiden, was fiir andere Ficher
beschrieben wurde, nimlich das «Teaching-for-the-test-Syndrom». Es besagt, dass
der Katalog von Aufgabenstellungen, der den Leistungstests zugrunde licgt, den
Unterricht reguliert. Ein Loslosen von solchen starren Aufgabenkatalogen ist fiir
das historische Lernen von besonderer Bedeutung: Kompetentes, fiir Problem-
I6sungen cinsetzbares historisches Denken zeichnet sich nimlich gerade dadurch
aus, dass methoden-, inhalts- und theoriebezogene Konventionen zwar gekannt
und beherrscht werden (damit auch gemessen werden konnen), dass aber immer
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wich ihr «Werkzeugeharakter» bewusst ist. Modifizierung, Ausdifferenzierung,
segebenenfalls auch Verinderung miissen das Ziel sein und nicht ein Stillstellen
jurch das Festlegen auf bestimmte Inhalte, Handlungsskripts und Aufgaben.

Eine Beschrinkung auf «Papier- und Bleistiftaufgaben», auf Aufgaben, die
1ur bestimmte Losungen als «richtigs zulassen, auf die erfahrungsgemifs messba-
-en Bereiche, das alles ist wenig gecignet, die Daten zu erheben, die zur Qualitits-
verbesserung von Geschichtsunterricht genutzt werden konnen. Gerade deshalb
miissen viele Geschichtslehrer, Geschichtsdidaktiker, Historiker, vielleicht sogar
Schiiler mitarbeiten an einem vielfiltigen Fundus an kompetenzbezogenen Auf-
gabentypen. Jede Kernkompetenz muss dabei vertreten sein; dazu Aufgaben, die
die Fahigkeit erheben, nach Leitfiden vorzugehen, und Aufgaben die auf Meta-
ebenen angesiedelt sind. Sclbstverstindlich muss der Pool auch zahlreiche inhalts-
bezogene Aufgaben enthalten. Dabei sollten die meisten so formuliert sein, dass
sie auch den Schiilern als kategorial und strukturierend erkennbar sind. Alteritit,
Zeit-, Raum-, Kulturspezifik sollten Teilaspekte der inhaltlichen Aufgaben sein.
— Ziel eines solchen Pools ist auch, die «Aufgabenerstellungs-Kompetenz» der
Lehrer zu férdern.

Ein Blick auf die vorliegenden Kompetenzmodelle

Weil die groflen internationalen Vergleichsstudien historische Kompetenz bislang
nicht fiir untersuchenswert (oder untersuchbar?) gehalten haben, fehlt in der
Geschichtsdidaktik der heilsame Zwang von Aufen, den Studien wie TIMSS und
PISA unzweifelhaft ausiiben. Es stchen deshalb mehrere Modelle nebeneinander,
die bislang weder zu konstruktiver Zusammenarbeit noch zu einer breiter ange-
legten empirischen Nagelprobe gezwungen waren. Das Modell des Geschichtsleh-
rerverbands Deutschlands (VGD 2006), das der Gottinger Geschichtsdidaktiker
Michael Sauer mitgeprigt hat, setzt den Schwerpunke auf inhaltsbezogene Bil-
dungsstandards {«Content Standards» ); ein mehr oder weniger optimierter Status
quo wire das Ziel. Das Schweizer Kompetenzmodell, das Peter Gautschi (20064,
2006c) im Zusammenhang der Lehrmittelentwicklung erarbeitet hat, favorisiert
«Opportunity-to-learn-Standards»; Optimierung soll u.a. gestiitze durch verbes-
serte Lehrmittel erfolgen. Hans-Jiirgen Pandels Modell greift viele seiner bereits
bekannten geschichtsdidaktischen Ansitze auf und erweitert sie hinein in die
Kompetenz- und Bildungsstandarddiskussion (Pandel 2005). Der breite Raum,
den die Polemik gegentiber Fachkollegen, Geschichtslehrern, Schulverwaltun-
gen, auch Schiilern einnimmt, macht es seinem Konzept nicht leichter, Fufl in
der Unterrichtspraxis zu fassen. Das Modell der FUER*-Gruppe versteht sich
als Kompetenz-Strukturmodell, das historisches Denken insgesamt erfassen will
(Schreiber et al. 2006).5 Auf dem Weg tber Studien zu Schulbuch-, Lehrplan-
und Videoanalysen einerseits und iiber theoriegestiitzte Unterrichtskonzepte

4 Das Akronym FUER bezeichnet das Konzept: Es geht um die Férderung und Entwicklung reflektierten
und (selbst-)reflexiven Geschichtsbewusstseins.
5 Mehr ins Detail geht der Sammelband Kérber/Schreiber 2007.



andererseits® wird derzeit die Tragfihigkeit des Kompetenz-Strukturmodells als
Grundlage fiir einen kompetenzorientierten Geschichtsunterricht erprobrt.

Ich verzichte hier auf die Beschreibung der aufgefiihrten Modelle im Ein-
zelnen, verweise vielmehr auf drei entsprechende Beitrige: Hasberg (2005),
stellt einen inzwischen allerdings in Teilen tiberholten Stand mit Konzentration
auf Deutschland dar, Moser-Léchot (2006) setzt internationaler an, legt einen
Akzent auf dic empirische Uberpriifung, Kérber (2007) liefert den umfassendsten
und akruellsten Uberblick.

Nicht verzichten méchte ich auf ein kurzes Restimee: Einerseits fallen wich-
tige Gemeinsamkeiten auf: Alle Kompetenziiberlegungen schlieffen eine Prozess-
und Methodenorientierung ein. Das zugrunde liegende Geschichtsverstindnis hat
deutliche Uberschneidungen, jedes der Modelle schliefit Theoriereflexion als Auf-
gabe mit ein. Die Orienticrungsfunktion der Geschichte spielt in allen Modellen
cine Rolle. Andererscits bestehen auch gravierende Unterschiede: Hinter gleich
lautenden Termini verbergen sich unterschiedliche Konzepte (vgl. «Methoden-»
und «Sachkompetenz»), manche Aussagen bleiben unklar; beim Umgang mit
Inhalten bestehen grofle Unterschiede.

Kurz: Um den Standard «kompetenzorientierter Geschichtsunterricht» zu
stiittzen, kann derzeit nicht auf die Summe der vorhandenen Modelle zurtickge-
griffen werden. Ausgehend vom Kompetenz-Strukturmodell der FUER-Gruppe
will ich abschlieflend aber zeigen, dass das Konzept Bildungsstandard «kompe-
tenzorientierter Geschichtsunterricht» konkrete Realisierungschancen hat.

Standard «Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht» -
keine Utopie

Das FUER-Modell geht von ciner globalen Kompetenz historisch zu denken aus,
die auf alle Bereiche des Lebens, also auch auf Wissenschaft, Geschichtsunterricht
und den offentlichen Umgang mit Geschichte zu beziehen ist. Der reflektierte
und (selbst-)reflexive Umgang mit Vergangenheit und Geschichte, wie er ideal-
typisch fiir Schulen und Universititen in Demokratien gelten sollte, wird damit
nicht verabsolutiert, sondern als eine Variante historischen Denkens verstanden.
Das erleichtert es, den schulischen Lernprozesses «an das Leben» zu binden.
Die globale «historische Kompetenz» wird in vier Kompetenzbereichen (vgl.
Abb. 1) sichtbar. Drei davon betreffen den Prozess des historischen Denkens. Sie
zeigen sich als Verfiigen-Konnen tiber die Operationen des historischen Denkens:”

e  Historische Fragekompetenzen: Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, mit his-
torischen Fragestellungen umzugehen. Neben der Kernkompetenz, histori-

6 Val. die 10-béndige Reihe Themenhefte Geschichte (chttp://www. FUER-Geschichtsbewusstsein.des). Das
Reihenthema ist kompetenzorientierter Geschichtsunterricht, wobei Methoden- und Sachkompetenz im
Vordergrund stehen, ohne dass die anderen Kompetenzbereiche auBer Acht blieben.

7 Die prozessbezogenen Kompetenzbereiche ergeben sich aus geschichtstheoretischen Uberlegungen
zum historischen Denken und leiten sich aus einem zyklischen bzw. spiraligen Versténdnis historischen
Denkens ab, wie Jorn RUsen es in der «disziplindren Matrix» dargestellt hat (Risen 1983, S. 29).



sche Fragen zu stellen, die historisches Denken in Gang setzt und hait, stent
die Kernkompetenz, die historischen Fragestellungen andever zu exschliefSen.

o Histovische Methodenkompetenzen: Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, Ver-
gangenes zu Rekonstruieren (Re-Konstruktionskompetenz) DZWw. vorliegende
historische Narrationen, die Dritte verfasst haben, zu analysieren (De-Kon-
struktionskompetens).

o  Histovische Ovientierungskompetenzen: Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft,
sich mit Hilfe von Geschichte Orientierung zu verschaffen. Die zugehorigen
Kernkompetenzen sind: Selbst-, Welt- und Eremdverstehen, dazu: Re-Organt-
sation des eigenen Geschichtshewnssiseins und der Handlungsdispositionen.

Der vierte Kompetenzbereich, die historischen Sa chkompetenzen, ist dagegen kate-
gorial-strukturell angelegt. In den zugehorigen Kernkompetenzen sedimentieren
sich die Ergebnisse der Prozesse historischen Denkens. Zugleich muss Sachkom-
petenz aktiviert werden, um die jeweiligen Operationen durchfiihren zu kénnen.
Zwischen den prozessbezogenen Kompetenzbereichen und der Sachkompetenz
gibt es deshalb charakeeristische Uberlappungsbereiche.

o  Historische Sachkompetenzen: Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, mit theo-
rie-, subjekt-, inhalts- und methodenbezogenen Begriffen bzw. den Konzep-
ten dahinter umgehen zu kénnen ( Begriffshomperenz) und sie zur Strukturie-
rung der Vergangenheit bzw. historischer Narrationen zu nutzen
(Strukturierungskompetenz,).

Historische
Methoden-
kompetenz(en)

Historische

Sachkompetenz(en)
Historische Historische
Frage- Orientierungs-
kompetenz(en) kompetenz(en)

Abbildung 1: Kompetenz—Strukturmodeli (Quelle: Schreiber et al. 2006, 5. 30)



Die Kompetenzbereiche sind «griffig» genug, um Geschichtsunterricht zu orien-
tieren: Die Operationen «fragen», «methodisch an den Antworten arbeiten», sie
«zur Orientierung nutzen», folgen schliissig aufeinander; sie verweisen zudem
auf die Sachkompetenzen als Niederschlag und Voraussetzung der Denkprozesse.
Die Kernkompetenzen sind entweder auf das Entwickeln neuer historischer Nar-
rationen gerichtet, die auf ein Zurechtfinden in der Vergangenheit/Zukuntt zie-
len (historische Fragen stellen, Rekonstruieren, das Welt-, Selbst-Fremdverstehen
ausdifferenzieren) oder auf den reflektierten und (selbst-)reflexiven Umgang mit
bereits vorlicgenden historischen Narrationen bzw. Dispositionen (Fragestellun-
gen erschliefen, dekonstruieren, Reorganisieren von Geschichtsbewusstsein und
Handlungsdispositionen). Begriffs- und Strukturierungskompetenzen entwickeln
sich aus den Prozesskompetenzen und sind fiir ihn grundlegend.

Damit hat kompetenzorientierter Geschichtsunterricht einen klaren Rah-
men. Grundsitzlich kann jeder Geschichtslehrer sich hier bewegen: Er kann im
Geschichtsunterricht Situationen schaffen, die historisches Fragen ins Zentrum
riicken. Er kann den Umgang mit Quellen und Darstellungen systematisch unter-
stiitzen, kann Gelegenheiten schaffen, in denen die Schiiler historische Narratio-
nen entwickeln, und er kann das Sichzurechtfinden in der Gegenwart mithilfe von
Geschichte unterstiitzen. Indem er bei der inhaltlichen Arbeit auf systematische
Begriindung und kategoriale Vernetzung achtet, kann er die Entwicklung der
Sachkompetenzen fordern.

Je nachdem, welcher Kompetenzbereich im Mittelpunkt stehen soll, verin-
dern sich die Abliufe im Geschichtsunterricht: Methodenbezogene Kompetenz-
entwicklung verlangt andere Arrangements als orientierungs- oder inhalts- oder
theoriebezogene. Um «Opportunities-to-learn» bereitzustellen, ist intensive
Vorarbeit notig. Dabei muss der Geschichtslehrer durch Materialien, Aufgaben,
Unterrichtsvorschlige, aber auch durch Aus- und Weiterbildung unterstiitzt wer-
den. — Peter Gautschis und auch Michael Sauers Uberlegungen sind hier von
groffem Wert.

Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht férdert nicht nur die Kompe-
tenz der Schiiler, er fordert und fordert auch den Lehrer. Sobald neben die kon-
ventionellen Inhalte aktuelle treten, Schiiler Fragen auch stellen, statt sie nur zu
beantworten, ihre eigenen Arbeitsergebnisse dahingehend beurteilen, inwiefern
sie ihnen die Welt und sich selbst verstindlicher gemacht, oder sie zum Umden-
ken gezwungen haben, «lernt» auch der Geschichtslehrer (vgl. auch die Hinweise
Hans-Jiirgen Pandels zu Lehrerkompetenzen). Das trigt dazu bei, Begeisterung
fiir das Fach in die Klassenzimmer bringen, was grundlegend fiir die motivationa-
len und volitionalen Komponenten historischer Kompetenz(-férderung) ist.

Wie aber sollen inhaltliche Auswahlentscheidungen getroffen und vor allem
Leistungen beurteilt werden? Der Mafistab, den das Kompetenz-Strukturmodell
der FUER-Gruppe ausbuchstabiert, ist der Umgang mit Konventionen, die in der
jeweiligen Gruppe,/Gesellschaft/Kultur Relevanz haben. Diese Konventionen zu
kennen und anwenden zu kénnen, ermdglicht einem, sich am gesellschaftlichen
Diskurs zu beteiligen. Das miissen Schiiler an vielen konkreten Themen am eige-
nen Leib erfahren. Begriindete Auswahl aus den verfolgten Fragestellungen, dem



ildungsgut», den Orientierungsangeboten, dem Methodenrepertoire ist eine
bstverstindliche Notwendigkeit, wobei jede Begrindung zugleich wieder die
»mpetenzentwicklung stiitzt: Der cinzelne Schiiler erfihrt die Argumente fiir
> Bedeutung einer historischen Entwicklung, ciner Methode, einer kategorialen
rukturierung, ciner theoretischen Erklirung und kann zugleich priifen, inwie-
‘n sie auch fir ihn selbst «wichtig» sind. Jeder Lehrer steht vor der Heraus-
rderung, plausibel und kategorial zu begriinden. Damit ist aber zugleich klar,
orauf die Erarbeitung sich konzentrieren und die Uberpriifung sich bezichen
uss.

Konventionen verindern sich — das Tempo scheint gerade in unserer Zeit
\zunehmen. Deshalb kann das Erlernen von Konventionen nicht mehr als
Regelstandard» sein. Das anzustrebende Ziel (Maximalstandard) umfasst mehr:
s geht darum, Konventionen als Werkzeug kennenzulernen, dic einem helfen,
ch zurechtzufinden. Der miindige Biirger ist aufgefordert, weiterzudenken und
ch weiterzuentwickeln. Es ist eine Herausforderung gerade fiir Gymnasien, dass
1glichst viele ihrer Schiiler sich zu miindigen Biirgern entwickeln. Miindige
ehrer kénnen sie dabel unterstiitzen.

Dic Minimalstandards wiren demgegeniiber dadurch gekennzeichnet, dass
chiiler lediglich mithilfe vorgegebener Leitfragen im Voraus ausgewihlte Mate-
alien bearbeiten und lingst bekannte Antworten geben. — Das erinnert sehr an
icle Geschichtsstunden, die wir alle schon gehalten oder gesehen haben. Aber ist
as wirklich ein Grund, kompetenzorientierten Geschichtsunterricht fiir unmog-
ch zu halten? Es wire missverstandene Empirie, das, was ist, als Mafistab zu
ehmen. Es geht vielmehr darum, das, was sein soll, so genau zu erschlieffen und

u operationalisicren, dass es moglich wird.
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