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T Die neven Fachanforde-

rungen Geschichte in der
Diskussion

,Lehrpldine” fiir einen zeitgemiiBen, kompetenzorien-
L 11 fierten Geschichtsunterricht in Schleswig-Holstein ?

Fast 20 Jahre waren die derzeit noch giiltigen Lehrpldne fiirdas  Astrid Schwahe:
Fach Geschichte in Schleswig-Holstein in Kraft; auch wenn die . o foo
Einfiihrung des achtjdhrigen Gymnasiums eine leichte Revision im Elne Elnflll‘ll‘llng
Jahr 2002/03 brachte. Zu ihrer Einfiihrung 1997/98 auf der Hohe der
Zeit, wenn ihr nicht gar voraus, waren die schleswig-holsteinischen
Rahmenvorgaben fiir den schulischen Geschichtsunterricht von bil-
dungspolitischen und fachdidaktischen Paradigmenwechseln in der
Folge des so genannten ,,PISA-Schocks* 2001/2002 herausgefordert
worden.
Nachdem sich schulisches Lernen lange Zeit vorwiegend nach
Vorgaben richtete, die bestimmte Inhalte und Themen als ‘behan-
delnswert’ beziehungsweise ‘vermittelnswert’ qualifizierten, gerie-
ten im Rahmen der Diskussion um so genannte Bildungsstandards
stirker die Effekte von Unterricht in den Fokus.! Unterricht soll nun
der Forderung von Kompetenzen der Lernenden dienen und auf le-
benslanges Lernen vorbereiten. Nicht mehr primédr Wissen, sondern
die Verfiigung tiber ,,Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu 16sen‘? bildet zunehmend den Bewertungsmafstab fiir
gelungene schulische Arbeit. — Dies gilt auch fiir den schulischen
Geschichtsunterricht, der SchiilerInnen vor allem dazu befihigen
soll, Geschichte zu denken, statt Geschichte (nur) zu lernen. Weitere
Ausfithrungen zu diesem komplexen Gegenstand finden sich in den
folgenden Texten unserer drei Autoren.
Eine solche Schwerpunktverschiebung in der Bildungspolitik
muss mittel- und langfristig zu neuen Bildungsplénen fiihren. Nach-
dem in Schleswig-Holstein schon kompetenzorientierte Fachanfor-
derungen fiir die Facher Deutsch, Englisch, Mathematik und Natur- 1 Kristina Lange: Was heifit kompetenz-
wissenschaften erarbeitet worden sind (in Kraft seit dem Schuljahr orientierter Geschichtsunterricht?
2014/15), berief das Ministerium fiir Schule und Berufsbildung des  Grundsiitzliche Uberlegungen aus unter-
Landes auch fiir die weiteren Facher — darunter Geschichte — Lehr-  richtspragmatischer Sicht und empirische
plankommissionen aus Vertretern des Ministeriums, des Instituts fiir ~ Befunde zur Lemstands- und Lernprozess-
Qualitidtsentwicklung an Schulen (IQSH) und Lehrkréften der ver- diagnostik. In: Saskia Handro/Bernd Sché-
schiedenen Schularten ein, die neue Fachanforderungen erarbeiten nemann (Hrsg.): Aus der Geschichte
sollten. lernen ? WeiBe Flecken der Kompetenzde-
Im Fach Geschichte waren die historischen Seminare der in der  hatte. Berlin 2016 (im Druck).
Lehrkrifteausbildung titigen Universititen des Landes nichtin die 2 Franz E. Weinert, zit. nach Wermer Heil:
Erarbeitung der ersten Fassung der Fachanforderungen eingebun- Kompetenzorientierter Unterricht. Stutt-
den. Das dnderte sich erst spiter, nachdem allgemeine Kritik laut ge-  gart 2012, S.12.
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worden war. Im Fortgang des Verfahrens lud das Ministerium Prof.
Dr. Uwe Danker als Vertreter der Geschichtsdidaktik der Europa-
Universitit Flensburg und Prof. Dr. Karl Heinrich Pohl fiir die Chri-
stian-Albrechts-Universitét ein, auf einem Fachkongress ,,.Die Fach-
anforderungen Geschichte in der Diskussion* zu sprechen, zu dem
die Vorsitzenden der Fachkonferenzen Geschichte aller weiterfiih-
renden Schulen eingeladen waren. Beide Autoren haben ihre Vortri-
ge zu Beitrdgen ausgearbeitet, die wir hier neben einer Vorstellung
der Grundlagen der Fachanforderungen dokumentieren wollen.

Mitte Mai 2015 veroffentlichte das Bildungsministerium die An-
horungsfassung der ,,Fachanforderungen Geschichte. Allgemein bil-
dende Schulen, Sekundarstufe I, Sekundarstufe II*3 und bat, wie in
solchen Verfahren iiblich, entsprechende Fachverbénde, -gremien
und -institutionen bis Ende Juni 2015 um Stellungnahmen.* Dazu
wurden die Entwurfsfassung und ein fachdidaktisches Gutachten
von einem Lehrstuhlinhaber einer Universitit aulerhalb Schleswig-
Holsteins versandt. Zugleich bot das Ministerium im Land verschie-
dene Informationsveranstaltungen an, um die neuen Lehrpline inter-
essierten Fachlehrkriften der Schulen vorzustellen.

Nach Abschluss des Anhorungsverfahrens féllte das Ministerium
auf Grund einiger kritischer Riickmeldungen und Uberarbeitungs-
wiinsche die Entscheidung, die Fachanforderungen Geschichte (wie
auch Wirtschaft/Politik) im Gegensatz zu allen anderen Féchern
nicht zum Schuljahr 2015/16 in Kraft zu setzen, sondern die Fachan-
forderungen noch einmal zu diskutieren und gegebenenfalls zu tiber-
arbeiten. Zeitgleich sollte ein breiterer Dialog mit den Verbinden,
Institutionen und vor allem den Fachlehrkriften stattfinden. In die-
sem Rahmen richtete das Ministerium im Dezember 2015 in Rends-
burg den oben schon angesprochenen Fachkongress zu den Fachan-
forderungen Geschichte aus, der die Gelegenheit bieten sollte, die
verantwortlichen MitarbeiterInnen des Ministeriums, die Studienlei-
terInnen Geschichte des IQSH, ausgewihlte VertreterInnen der uni-
versitiren Geschichtsdidaktik und insbesondere die eingeladenen
Lehrkrifte ins Gespréch zu bringen, um tiber den strittigen Lehrpla-
nentwurf im Plenum und in verschiedenen Workshops zu diskutie-
ren.

3 Sie waren unter http://lehrplan.lern- Der hier kurz skizzierte Prozess ist derzeit, mit Redaktions-
netz.de/index.php?wahl=89 zu finden,  schluss dieser Ausgabe der Demokratischen Geschichte, noch nicht
derzeit ist dort keine Anhdrungsfassung  abgeschlossen. Ob iiberhaupt, wann und in welcher Form die bisher

mehr verdffentlicht, aber es wird dort erarbeiteten Fachanforderungen Geschichte in Kraft treten werden,
(http://lehrplan.lernnetz.de/index.php? ~ ist im Moment offen.
wahl=199) iber den aktuellen Stand des Dennoch, oder gerade deshalb, hat sich die Redaktion der Demo-

Prozesses informiert (Stand 9.1.2015).  kratischen Geschichte entschlossen, einige Positionen dieser durch-
4 Die Stellungnahme der Hochschul- und  aus teilweise aufgeregt gefiihrten Debatte zu dokumentieren. Denn
geschichtsdidaktischen Arbeitsgruppe am  die Diskussion um Lehrpldne im Allgemeinen und Geschichtslehr-
Seminar fiir Geschichte und Geschichts- plidne im Besonderen, also dariiber, was eine Gesellschaft mehrheit-
didakfik der Europa-Universitit Flensburg  lich als lernwiirdig erachtet, welche iibergeordneten und fachlichen
ist am Ende dieses Didaktischen Forums  Ziele und Leitbilder sie als konsensféhig betrachtet, bildet einen
auszugsweise dokumentiert. zentralen Aushandlungsprozess in einer Demokratie. Die folgenden
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drei Texte gehen jedoch weit tiber eine enge Beschiftigung mit den

neuen Fachanforderungen hinaus, indem sie grundlegende Fragen in

Bezug auf die Bedeutung und Aufgaben eines zeitgemifien Ge-

schichtsunterrichts in unserer heterogenen, pluralistischen und digi-

talisierten Gesellschaft diskutieren.

® Benjamin Stello, Mitarbeiter am IQSH fiir Geschichte an Gymna-
sien, stellt im ersten Beitrag die ,,Didaktischen Grundprinzipien
der neuen Fachanforderungen® vor, wobei er auch auf einige der
hauptsichlich vorgebrachten Kritikpunkte eingeht.

® Der Geschichtsdidaktiker Karl Heinrich Pohl untersucht die neu-
en ,Lehrplédne fiir die Sekundarstufe II, ausgehend von den fach-
didaktischen Anforderungen, die an Oberstufen-Geschichtsunter-
richt zu richten seien.

® Uwe Danker, Geschichtsdidaktiker an der Europa-Universitit
Flensburg, stellt die grundsitzliche Frage in den Fokus, welche
gesellschaftliche Aufgabe der schulische Geschichtsunterricht
gegenwirtig habe.
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Derzeit werden neue Fachanforderungen Geschichte fiir das
Land Schleswig-Holstein entwickelt, welche die jetzt noch gelten-
den Lehrplidne ablosen sollen. Doch bevor ich explizit auf diese ein-
gehe, mochte ich einen Blick nach Stockholm werfen und vom dort
ansissigen, renommierten Nationalen Historischen Museum berich-
ten, weil dessen Darstellung erhellend auf das Folgende wirken
kann. Die Leitung hat das Gesamtkonzept der Ausstellung vor eini-
ger Zeit wie folgt gedndert:

Man betritt das Gebdude und wird zunéchst zur Archéologie, der
Ur- und Friithgeschichte, geleitet, ebenso, wie wir es als Geschichts-
lehrkrifte gewohnt sind, am Beginn des Geschichtsunterrichts mit
den Schiilerinnen und Schiilern dort, am Beginn der Historischen
Zeitrechnung, zu beginnen.? Die Stockholmer Ausstellung zeigt
dann an acht Stationen acht Entwicklungsstufen: Jeweils eine ausge-
grabene Leiche aus unterschiedlichen Zeitabschnitten wurde von
den Historikern mit ihrer Umgebung rekonstruiert und gemeinsam
mit den Grabbeigaben und einigen erkldrenden Tafeln als ,,Lebens-
geschichte®, , life story®, ausgestellt, verbunden mit einigen Fragen
hierzu: War es tatséchlich so ? Sah das tatséchlich so aus ? Anschlie-
Bend gelangt der Besucher in Stockholm in ein Foyer, das wie ein
Flughafenterminal gestaltet ist und mit ebensolchen Lautsprecher-
durchsagen beschallt wird: ,,Wie grof} ist Deine Welt ? Geh zu Gate
A15.%,, Mit wem lebst Du ? Geh zu Gate B12.*, ,,Wer bist Du? Geh
zu Gate A 1. und so weiter. In verschiedenen separaten Rdumen
werden nun also Themen aus der Ur- und Frithgeschichte behandelt,
beispielsweise wird vorgestellt, dass man iiber die Jahre hinweg di-
verse Griaber mit zwei Miannern darin, mit Mann und Frau darin oder
mit Mann und Kind darin gefunden hat. Daran schlieBen sich Fra-
gen: Heif3t das, dass die Menschen jeweils zusammengelebt haben ?
Oder ist es Zufall, dass sie in ein gemeinsames Grab gelegt wurden ?
Interpretieren wir das damalige Zusammenleben von den Funden
oder von unseren eigenen Vorstellungen her, die wir auf die Vergan-
genheit iibertragen ? Sind Begriffe wie ‘Homosexualitét’ in der
Bronzezeit vielleicht unzutreffend, weil die Menschen damals gar
nicht in solchen Kategorien gedacht haben? Was kénnen wir tiber-
haupt wissen ?

Und an dieser Stelle ist vielleicht zu merken, wie sich der Bogen
zu den neuen Fachanforderungen fiir Geschichte schlief3t, die den
Lehrplan von 1998 beziehungsweise 2002 ersetzen werden.? Das
Historische Museum in Stockholm 16st mit seinem Vorgehen die rei-
ne Chronologie nach einer ersten Orientierung auf, um allgemeine
und viele Menschen gegenwirtig interessierende Fragen mit einem
Blick auf die Geschichte und iiberlieferte Quellen anhand von histo-
rischen Beispielen zu beantworten. Genau das ist fiir Schleswig-
Holstein auch mit den Fachanforderungen geplant: Chronologie ist
ein Ordnungsprinzip, und auch ein wichtiges. Aber es ist nicht das
einzige. Vollstidndigkeit kann es in der Geschichte nicht geben: Je-
den Tag wird sie umfangreicher, es werden stetig zahlreiche neue
Aspekte und Zugédnge auch fiir Vergangenes entwickelt, und jede

Benjamin Stello:
Du]uktische
Grundprinzipien
der neven Fach-
anforderungen
Geschichte tir
Schleswig-Hol-
stein!

1 Dieser Text ist das dberarbeitete Manu-
skript eines Vortrags, den ich im Septem-
ber 2015 wihrend der Jahrestagung des
Geschichtslehrerverbands Schleswig-Hol-
stein (VGD S-H) in Friedrichsruh gehalten
habe. An dieser Stelle machte ich Dr. Rolf
Schulte, Ahrensburg, sehr herzlich fir sei-
ne zahlreichen stets ausgesprochen hilfrei-
chen Anmerkungen, Tipps und Literaturhin-
weise wihrend der Uberarbeitung und der
Erstellung des hier verdffentlichten Textes
danken.

2 Vgl. hierzu auch die Darstellung auf der
Internetseite des Museums, in englischer
Sprache erreichbar unter http: //historis-
ka.se/utstallningar/prehistories/ (zuletzt
abgerufen am 30.12.2015).

3 Die derzeit giltigen Lehrpline sind unter
http://lehrplan.lernnetz.de/ zu finden
(zuletzt abgerufen am 30.12.2015). Die
Anhdrungsfassung der Fachanforderungen
fiir Geschichte in Schleswig-Holstein wurde
im Juni 2015 vom zustindigen Ministeri-
um verdffentlicht, wird nun aber Gberarbei-
tet und ist daher derzeit nicht mehr Gffent-
lich abrufbar. Unter http://lehrplan.lern-
netz.de/ ist tagesaktuell der derzeitig gil-
tige Stand zu finden.
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Lehrperson konnte sicherlich problemlos immer weiter derartig in
die Tiefe gehen, dass auch mit einem noch so eng umrissenen Ge-
genstand dennoch sinnvoll ein ganzes Schuljahr gefiillt werden
konnte. AuBerdem ist Geschichte immer eine Konstruktion, die von
der konstruierenden Person abhéngt, von deren Werten und Vorstel-
lungen, von deren Phantasie und deren Geschichtsbild. Genauso wie
das Museum in Stockholm in der chronologischen Einfithrung acht
Stationen wihlt, muss eine Geschichtslehrkraft auswéhlen, und ge-
nauso wie die Kuratorin oder der Kurator der Ausstellung im Muse-
um muss sie vor allem auch weglassen.

Chronologie wurde lange Zeit fiir das einzige und konstituieren-
de Wesen des Geschichtsunterrichts gehalten, als einen stilbildenden
Normalfall, dem gegeniiber sich alles Ubrige als das Abweichende
und damit Begriindungsbediirftige darstellt. Doch ein didaktisch als
chronologisch-genetisch bezeichneter Unterricht hat erhebliche
Nachteile, indem er als einzig moglichen Ausweg aus dem zu
groflen Umfang potenziell zu unterrichtenden Stoffes Geschichte als
auf Europa oder gar nur Deutschland konzentrierte Fortschrittsge-
schichte darzustellen versucht und einen konsistenten historischen
Entwicklungsgang fiir Lernende erzihlt, den es nicht gibt.*

Schon der Geschichtsdidaktiker Schmid, Autor des weit verbrei-
teten Schulbuchs ,,Fragen an die Geschichte*5, monierte 1974, dass
die , linear zeitliche Gliederung und die kausalgenetische Erkla-

4 Rohlfes, Joachim: Geschichte und e rungsweise** dazu fiihre, dass ein ,,Geschichtsbild zwangshafter Ab-

Didakfik. Gattingen 52005, S. 397. laufe™ entstehe® — Rohlfes nennt dies die Suggestion einer Entwick-
5 Schmid, Heinz Dieter (Hrsg.): Fragen  lungslogik, die zu einem ,,groen Gang der Geschichte® fiihre, wel-
an die Geschichte. Frankfurt (Main) cher keine ,.historische Realitit, sondern eine durch eine lange Tra-
1974f. dition scheinbar beglaubigte Konstruktion* bilde, ,,die zwar nicht

6 Iitiert nach Rohlfes, Joachim: Geschich-  beliebig, aber doch auch nicht die plausibelste oder gar die einzig
te und ihre Didaktik. Gattingen 1986, mogliche* sei.” Das kann nach meiner Erfahrung als Lehrkraft wie

S. 236. als Studienleiter fiir Geschichte im realen Unterricht in Schleswig-
7 Rohlfes, Joachim: Geschichte und ihre  Holstein sehr haufig genauso betrachtet werden: Manche geschicht-
Didaktik. Géttingen 1986, S. 237. lichen Epochen sind gut dokumentiert, sie erscheinen uns entschei-

8 Neben meinen Beobachtungen anliiss- ~ dend und wir behandeln sie ausfiihrlicher als andere, aber das sind
lich von Schulbesuchen kann diese Tatsa- ~ Setzungen. Heutzutage wird niemand an der Thematisierung Bis-

che auch Gber die Sichtung diverser aktv-  marcks und des Kaiserreiches vorbeikommen oder gar die Zeit des
eller Schulbiicher und der aktuell giltigen Nationalsozialismus’ weglassen. Andererseits werden lange

Lehrpline Schleswig-Holsteins belegt wer- ~ Strecken des Mittelalters ganz selbstverstindlich stark raffend be-
den. handelt — die Zeit von ca. 800 bis etwa 1400 nach Christus etwa wird
9 Diese Tatsachen wie die Notwendigkeit, in den Schulen fiir gewohnlich nur sehr kursorisch gestreift und tiber
einen anderen Unterricht verbindlich zv -~ ihre Strukturen erschlossen, etwa die Grundherrschaft oder auch die
machen, hat der Kollege Frederik Meyerin - Kreuzziige.® Ich mochte die bisher ausgefiihrten allgemeinen Aussa-
seinem Aufsatz zur Diskussion um die nev-  gen noch einmal zusammenfassen, um ihren Kern deutlich zu ma-

en Fachanforderungen ebenfalls sehr deut-  chen: Geschichte ist immer eine Konstruktion von der Gegenwart

lich herausgehoben, vgl. Meyer, Frederik: ~ her, Geschichte kann nie vollstdndig sein, und Chronologie stellt ein
Neue Fachanforderungen Geschichte — Die - wichtiges, aber nicht das einzige Ordnungsprinzip von Geschichte
Abwendung vom Fachwissen? In: Zeit- dar, zumal es selbst hochselektiv ist.®

schrift fiir Erziehung und Wissenschaft in Der Entwurf der Fachanforderungen Geschichte, wie er im Juni
Schleswig-Holstein 11/2015, S. 14f. 2015 vom Ministerium verdffentlicht worden ist, wurde nach der
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Anhorungsphase aufgrund einiger Riickmeldungen fiir ein Jahr aus-
gesetzt, um diesen zu {iberarbeiten und mit einer dazugehorigen
Handreichung, ,,Leitfaden® genannt, sowie diversen Fortbildungen
die Akzeptanz erhohen zu konnen. Was ich nun iiber geplante Struk-
turen und den Stand der Lehrplandiskussion berichten kann, unter-
liegt also diversen Einschrinkungen: Es ist noch nicht vollkommen
sicher, wie es weitergeht und in welchem Mafe die Einwinde aufge-
nommen werden.

Die Kompetenzorientierung des Geschichtsunterrichts ist inzwi-
schen in der gesamten didaktischen Lehre unstrittig.' Unter Kompe-
tenz ist dabei eine doménenspezifische, kreative Problemldsungs-
fahigkeit zu verstehen.!! Dieser Paradigmenwechsel vom (isolierten)
Wissen zum (problemlosenden) Kénnen soll Schiilerinnen und
Schiiler befdhigen, ihr Leben und ihre Welt verantwortungsvoll und
reflektiert in Selbstbestimmung zu gestalten. Lernende sollen sich
durch Geschichte in Gegenwart und Zukunft orientieren, nicht in der
Geschichte. Peter Gautschi, Professor fiir Didaktik der Geschichte in
Luzern und Freiburg und Mitglied des wissenschaftlichen Ausschus-
ses des Georg-Eckert-Instituts fiir internationale Schulbuchfor-
schung, hat die verschiedenen Kompetenzmodelle des Fachs zu in-
tegrieren versucht, was er insbesondere in seiner Monographie
,,Guter Geschichtsunterricht* entwickelt und entfaltet.!? Sein Modell
liegt den Fachanforderungen zugrunde. Ich stelle jetzt also kurz dar,
wie sich Gautschi —und damit die Kommission zur Erarbeitung der
Fachanforderungen — historisches Lernen vorstellt:

Das Modell ist als Kreislauf zu verstehen. Ich beginne meine
Darstellung beim Kasten unten rechts, das ist aber nicht zwingend.
Zunichst einmal miissen Lernende in die Lage versetzt werden, Ge-
schichte tiberhaupt als solche zu erkennen. ,,Wahrnehmungskompe-
tenz® bedeutet damit, dass einem Menschen eine Differenz zwischen
seiner Welt und der Vergangenheit auffillt. Das kann sich unter-
schiedlich ausdriicken und von einem ,,warum sieht die Kleidung
anders aus ?° bis hin zu einem ,,warum haben die Menschen das blof3
so gemacht 7 in vollkommen verschiedene Richtungen gehen. Aus
dieser Differenzerfahrung zwischen meinem und dem vergangenen
Sein erwachsen jedenfalls Fragen, die das Erkenntnisinteresse leiten
und die unter Umstidnden auch aus privaten Interessen und personli-
chen Vorerfahrungen der Lernenden entstehen.

Diese Fragen konnen im Geschichtsunterricht nur anhand von
Quellen und Materialien verschiedenster Provenienz geklart wer-
den: Abhingig von der Fragestellung werden von der klassischen
Bearbeitung schriftlicher Zeugnisse vergangener Zeiten oder iiber
vergangene Zeiten bis hin zu einem Film, etwa bei einer mentalitits-
geschichtlichen Fragestellung, die unterschiedlichsten Moglichkei-
ten bestehen, im zweiten Schritt eine Sachanalyse zu betreiben, die
erst gelingen kann, wenn Lernende auch mit den Materialien umzu-
gehen wissen. Diese ErschlieBungskompetenz miissen sie tatsich-
lich erst erwerben: Wie gehe ich vor, um Informationen aus einem
Text, einem Bild, einem Film zu entnehmen ? Wie muss ich die Aus-

10 Beispielhaft sei aus Platzgriinden nur
ein Standardwerk genannt, auf das in
Schleswig-Holstein auch alle Referendarin-
nen und Referendare des Faches Geschich-
te am Beginn der Zweiten Aushildungspha-
se hingewiesen werden: Sauer, Michael:
Geschichte unterrichten: Eine Einfihrung in
die Didaktik und Methodik. Seelze
102012.

11 Pandel, Hans-Jiirgen: Geschichtsdidak-
tik: Eine Theorie fiir die Praxis. Schwal-
bach/Ts. 2013, S. 208.

12 Gautschi, Peter: Guter Geschichtsunter-
richt. Wochenschau Verlag, Schwalbach/
Ts. 22011.
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sagekraft verschiedener Quellengattungen gewichten ? Und so wei-
ter. Eine kompetente Schiilerin und ein kompetenter Schiiler haben
also gelernt, mit den Materialien umzugehen, damit sie eine Sach-
analyse wissenschaftlich weitgehend korrekt durchfiihren kénnen.

Auf Basis dieser Sachanalyse gelangen die Lernenden dann zum
dritten Schritt: Sie bilden sich ein Sachurteil. Das bedeutet, dass sie
in der historischen Zeit nachzuvollziehen suchen, wie die erkennt-
nisleitende Frage damals beantwortet worden ist. Dabei ist nicht die
Position des modernen Menschen einzunehmen, der stolz darauf
sein kann, viel kliiger und fortschrittlicher als die fritheren Men-
schen zu sein und vor allem auch viel mehr geistigen Durchblick zu
haben, sondern es ist moglichst auf der historischen Ebene zu blei-
ben. Es geht um einen Perspektivwechsel, der es ermdglicht, trotz
der Position des Beurteilenden in der Gegenwart die historische Si-
tuation in ihrer Eigenart zu betrachten und auf dieser Ebene zu ei-
nem Urteil zu kommen, das kriteriengeleitet sein muss, um nicht auf
dem Niveau des sprichwortlichen Stammtisches zu bleiben. Ich ver-
deutliche das gleich noch an einem Beispiel, vorher aber noch die
Vorstellung der vierten Stufe: Hier soll nun das Werturteil gebildet
werden. Dabei werden die Erkenntnisse aus der Beschéftigung mit
der Vergangenheit auf die Gegenwart {ibertragen und es werden da-
mit zugleich sowohl Differenzen wie Gleichartigkeiten deutlich.
Das bestirkt die Ausbildung der Wertesysteme der Schiilerinnen und
Schiiler, fiihrt gleichzeitig aber auch zwingend zu der Erkenntnis,
dass historische Situationen einzigartig sind und der Blick darauf
sich mit dem Standpunkt des Untersuchenden éndert. Hier wird also
sowohl der Konstruktionscharakter der Geschichte deutlich: Wir
wiirden auf Bismarcks AuBlen- und Innenpolitik anders blicken und
diese anders beurteilen, wenn wir unter einem kommunistischen
oder einem totalitiren Regime lebten. Und es wird zugleich die Not-
wendigkeit der Dekonstruktion deutlich: Weil Geschichte standort-
bezogen ist und nicht ideologiefrei unterrichtet werden kann, miis-
sen die zugrunde liegenden Werte stets tiberpriift werden.

Sachurteil und Werturteil mochte ich gerne mit einem Beispiel
verdeutlichen: Nehmen wir an, wir diskutierten in einer Unterrichts-
einheit zur Franzosischen Revolution mit Schiilerinnen und
Schiilern das Problem, inwieweit die Hinrichtung Ludwigs XVI. im
Jahre 1791 zu rechtfertigen ist. Nach ausgiebiger Quellenanalyse
werden die Lernenden zu dem Sachurteil kommen konnen, dass die
Hinrichtung einerseits schon damals schwierig zu rechtfertigen ge-
wesen ist, weil der Konig fiir etwas verurteilt wurde, das entweder
gar nicht mehr geschieht (er war bereits zwei Jahre abgesetzt und re-
gierte nicht mehr), oder das geschehen ist, als es noch kein Gesetz
dagegen gab (ndmlich vor 1789). Andererseits gab es durchaus ge-
wichtige Bestrebungen, die Monarchie wiederherzustellen und der
langfristige Erfolg der Revolution musste auch gemiBigten Kriften
im Jahre 1791 zumindest fraglich erscheinen. Rechtfertigt also das
grofle Ganze den Tod eines einzelnen Menschen, der zudem wenig
diplomatisch auftrat ? Die Zeitgenossen haben die Frage iiberwie-
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gend mit ,,ja* beantwortet und Ludwig hingerichtet.!> Im Werturteil
aus heutiger Sicht miissten wir auf dem Boden des Grundgesetzes
wie der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte klar Stellung
beziehen, dass das Urteil Unrecht gewesen ist: Das Leben eines Ein-
zelnen darf nicht genommen werden, nur weil er nicht in das aktuel-
le System zu passen scheint. Damit unterscheiden sich Sachurteil
und Werturteil in diesem Fall: Wihrend im Sachurteil durchaus
Griinde fiir die Hinrichtung angefiihrt werden konnen, miisste die
Haltung der Lernenden im Werturteil eindeutig ausfallen, diirfte eine
solche Aussage hier nicht mehr getroffen werden. Das muss aller-
dings nicht immer so sein, Sach- und Werturteil konnen durchaus
auch gleich sein. Und natiirlich ist es wie bei jedem Urteil so, dass es
vor allem auf die Begriindungen und weniger auf das Ergebnis an
sich ankommt.

Wenn die Schiilerinnen und Schiiler nun also das vierphasige
Modell nach Gautschi einmal durchlaufen haben, ergeben sich fiir
diese neue Fragen: In meinem Beispiel konnten sie sich nun fragen,
warum denn die Menschen damals, obwohl eine Version der Men-
schenrechte schon verkiindet worden war, sich nicht daran gehalten
haben. Oder ob die Hinrichtung des ehemaligen Konigs die Revolu-
tion tatsachlich gerettet hat. Oder sie formulieren noch ganz andere
Fragen. In allen diesen Féllen sind wir sofort im Modell wieder bei
der Wahrnehmungskompetenz und dem Stellen von Fragen an die
Geschichte. Das mehrfache Durchlaufen dieses Modells fiihrt dazu,
dass Lernende in ihrer jeweiligen Gegenwart etwas aus der Vergan-
genheit fiir die Gestaltung ihrer Zukunft lernen. Sie bilden das aus,
was in der Didaktik kritisches, reflektiertes Geschichtsbewusstsein
genannt wird, und sie konnen das ausdriicken, indem sie eine narra-
tive Kompetenz erwerben. Diese artikuliert sich in der Fahigkeit,
durch rational begriindetes historisches Erzihlen Sinn iiber Zeiter-
fahrung zu bilden (Konstruktion). Umgekehrt stellt auch die Dekon-
struktion, das heif3t die kritische Analyse bereits vorliegender und
fremder historischer Narrationen (Deutungen), eine wichtige Aufga-
be des Geschichtsunterrichts dar.'# Das bedeutet, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler in der Lage sind, durch Konstruktion und Dekon-
struktion historisch zu denken und das auch ausdriicken kdnnen.
Dies kann nach Gautschi ausschlieB3lich im Denken geschehen, aber
auch (empirisch deutlich besser nachweisbar) miindlich sprechend
oder schriftlich.'> Damit verbunden ist dann eben auch die zwingen-
de ,,Absage an ein objektivistisches Geschichtsverstindnis®.!¢ Jorg
van Norden formuliert das, was die Schiilerinnen und Schiiler also
lernen sollen, in Anlehnung an Riisen als das, was im Sinne einer er-
weiterten Gegenwart ist, was geschehen soll und was war.!”

Dieses Modell ist keinesfalls komplett neu. Viele Elemente dar-
aus sind seit den 1970er-Jahren Konsens in der Geschichtsdidaktik,
etwa die zugrunde liegende Problemorientierung, der Lebensweltbe-
zug und die Gegenwartsorientierung. Wissenschaftlich ist noch viel
langer unumstritten, eigentlich spétestens seit Droysen und damit
seit der Mitte des 19. Jahrhunderts, dass es ‘die eine’, ‘die richtige’

13 Diese Diskussion konnte exemplarisch
nachvollzogen werden durch die Rede Ma-
ximilien Robespierres im Nationalkonvent
vom 03.12.1792, abgedruckt beispiels-
weise in Klett Unterrichtsideen. Textarbeit
im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe
I. Stuttgart 1996, S. 42ff., und Romain
de Sézes Verteidigung des Knigs vom
26.12.1792, abgedruckt beispielsweise in
Behschnitt, W.: Die Franzésische Revoluti-
on. In: Politische Bildung, Materialien fir
den Unterricht. Stuttgart 1978, S. 75f.
14 Fachanforderungen Geschichte, An-
horungsfassung. Kiel 2015, S. 14.

15 Zur narrativen Kompetenz als Haupt-
ziel des Geschichtsunterrichts, das dann in
die vier von mir bereits dargestellten Teil-
bereiche aufgesplittet werden kann, vgl.
Gautschi, Peter: Guter Geschichtsunter-
richt. Schwalbach / Ts. 32015, hier insbe-
sondere S. 50ff.

16 Schénemann, Bernd: Bausteine einer
Geschichtsdidaktik. Schwalbach/ Ts.
2014, S.10.

17 Norden, Jérg van: Geschichte ist Zeit.
Berlin 2014, S. 169.



280 Die neven Fachanforderungen Geschichte in der Diskussion B. Stello

Geschichte nicht gibt: Geschichte ist nicht mit der Vergangenheit
gleichzusetzen. Neu ist an diesem Modell damit eigentlich nur, dass
nun auch fiir die Praxis unmissverstiandlich eingefordert wird, im-
mer und standig genau das auch im Unterricht zu machen: Eine Ge-
schichtsstunde, die nur die Erfassung von Zahlen, Daten und Fakten
lehrt, ist unzuldssig. Gleichwohl spielen Zahlen, Daten und Fakten
eine erhebliche Rolle, weil sie die Grundlage der Bewertung und de-
ren Fundament sind. Ohne diese wiirden wir keinen Geschichtsun-
terricht machen, sondern vielleicht noch Philosophie, wahrscheinli-
cher aber schlichten, einfachen und indoktrinierenden Stammtisch-
parolen das Wort iiberlassen. Das kann und darf nicht sein.

Die historische Grundlage, der Inhalt, ist und bleibt wichtig.
Wissenserwerb ist konstitutiv fiir jeden Geschichtsunterricht, aber
nicht als Selbstzweck, sondern als Mittel, um Kompetenzen auszu-
bilden. Wissen ist damit eine notwendige, aber keinesfalls hinrei-
chende Bedingung fiir historisches Lernen's: Es muss kontextuali-
siert, beurteilt und auf die Gegenwart bezogen werden, wenn Ge-
schichtsunterricht seine Berechtigung im schulischen Fiacherkanon
behalten soll. Es niitzt Schiilerinnen und Schiilern nichts, das Datum
1789 auswendig zu wissen, wenn sie nichts damit verbinden. Im
Ubrigen zeigen zahlreiche empirische Untersuchungen, dass ,.ein
Uberblickswissen auf Vorrat, von dem aus dann gedacht und reflek-
tiert werden konnte, noch niemals erzeugt worden ist*.1

Die neuen Fachanforderungen fiir Geschichte schreiben in der
Entwurfsfassung genau dieses Modell historischen Lernens als ver-
bindlich vor. Die weiteren Festlegungen sind viel offener: Fach-
schaften diirfen und sollen Inhalte und Themen ergénzen, verindern
oder kiirzen. Das Vorgehen entspricht dabei dem des von mir ein-
gangs vorgestellten Stockholmer Museums: Bis zur 9. Klasse erfolgt
ein weitgehend chronologischer Durchgang, der durch Quer- und
Liangsschnitte wie Fallanalysen immer mal wieder aufgebrochen
wird, aber auswihlend voranschreitet. Die 10. Klasse an Gemein-
schaftsschulen wie an G9-Gymnasien dient dann der Vertiefung und

18 Vgl. Conrad, Franziska: ,Alter Weinin - dem Ubergang, wihrend in der Oberstufe bis zum Abitur hin thema-

neuen Schlduchen” oder , Paradigmen- tisch gearbeitet wird.

wechsel”? Von der Lernzielorientierung zu Es gibt Quer- und Léangsschnitte, die verbindlich sind, deren vor-
Kompetenzen und Standards. In: GWU geschlagene Inhalte (nicht die Themen!) aber von Fachschaften und
63/2012, Heft 5/6, S. 323ff. Lehrkriften verdndert werden konnen. Als ,,Inhalt* wird didaktisch
19 Borries, Bodo von: Historisch Denken ~ der positivistisch zu lernende historische Stoff bezeichnet, der die
Lernen — WelterschlieBung oder Epo- Grundlage des Unterrichts bildet. Ein Inhalt wird zum Thema, in-

cheniiberblick? Geschichte als Unterrichts-  dem unter ihn beispielsweise eine zu untersuchende, iibergreifende
fach und Bildungsaufgabe. Opladen/Far-  und problematisierende Fragestellung gelegt wird, die ihn didakti-
mington Hills 2008, S. 168. Hier finden  siert. Das ist natiirlich fiir jeden historischen Inhalt vielfach moglich:
sich auch Verweise zu zahlreichen weite- ~ So konnte aus dem Inhalt ,,Dampfmaschine fiir den Geschichtsun-
ren empirischen Untersuchungen seit den  terricht ein Thema ,, Technischer Fortschritt — Fluch oder Segen ?*
1960er-Jahren bis zur Gegenwart, darun- ~ werden — es konnte aber auch die Frage ,,Die Dampfmaschine — Be-
ter auch solche zu Abiturienten oder Sti-  ginn der industriellen Revolution ?** mit gleichem Recht behandelt
dienanfiingern des Faches Geschichte. werden.
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Bestimmte Inhalte und Themen sind aber aufgrund der in der
Anhorungsfassung der Fachanforderungen vorgegebenen Auswahl-
kriterien® deutlich sinnvoller und verbindlicher als andere. Im der-
zeitig vorgeschlagenen Thema ,,.Die Menschenrechte aus universal-
historischer Perspektive — angeboren, egalitir, unteilbar und univer-
sell 7* etwa kann ich mir personlich nicht vorstellen, wie man das
ohne Eingehen auf das Grundgesetz und die Franzosische Revoluti-
on unterrichten kdnnen soll, aber selbst das mag gehen. Die weitere
Fiillung jedenfalls ist vielfiltig denkbar. Hier konnte das antike
Griechenland Platz haben: Gibt es eine Demokratie ohne Menschen-
rechte ? Genauso konnte die Debatte um die Grundrechte im
deutschsprachigen Raum der Jahre 1848/49 gut unterrichtet werden.
Oder die Philosophie der Aufkldrung. Oder ganz andere Inhalte und
Themen — oder auch alle hier formulierten. Inhaltliche wie themati-
sche Schwerpunktsetzungen sind hier fiir die einzelne Lehrkraft und
das Fachkollegium, auch in Absprache mit den Schiilerinnen und
Schiilern, moglich. Am Ende jedenfalls miissten letztere ein diffe-
renziertes Bild gewonnen haben und ebenso differenziert beurteilen
wie bewerten konnen, inwiefern Menschenrechte denn nun in der
Geschichte und heute als angeboren, egalitir, unteilbar und univer-
sell aufgefasst worden sind und werden. Fiir einen kompetenzorien-
tierten Geschichtsunterricht sind die Inhalte daher nicht beliebig,
aber austauschbarer, denn am Ende sollen die Schiilerinnen und
Schiiler ein reflexives Geschichtsbewusstsein erworben haben, um
Giiltigkeit, Reichweite und Verletzung von Menschenrechten zu be-
urteilen: Der Geschichtsunterricht zielt auf die Ausbildung von Wer-
ten ab.

Ahnlich also wie im Stockholmer Museum gibt es nach dem ers-
ten chronologisch angeordneten Durchgang verschiedene Moglich-
keiten, wie eine Lehrkraft mit Schiilerinnen und Schiilern im Unter- 20 Auf die Auswahlkriterien wird weiter
richt ein Themenfeld erschliefen kann, entsprechend der nachgestal- unten noch ausfihrlicher eingegangen wer-
teten Flughafenhalle des Museums mit ihren Angeboten. Vor allem  den.
hieran hat sich auch die Kritik an der Anhorungsfassung der Fachan- 21 Beispielhaft verweise ich hier noch

forderungen Geschichte entziindet, einige Lehrkrifte halten tiber- einmal auf die bereits in der vorletzten
zeugt am (ausschlieBlich) chronologisch-genetischen Darstellungs-  Funote angefihrte und im Text diskutier-
verfahren fest. Dem ist entschieden zu entgegnen: te Untersuchung Borries": Borries: Histo-

1. Empirische Untersuchungen zeigen immer wieder, dass ein so ge- risch Denken Lernen, hier inshesondere
nanntes Uberblickswissen nicht erreicht wurde.?! Diese Defizite . 168ff.
traten auch schon bei fritheren Abiturienten auf, die in einem ers- 22 Die aktuelle (revidierte) Version kann
ten Durchgang in der Sekundarstufe I wie dann in einem zweiten  weiterhin unter http://www.geschichts-
Durchgang in der Sekundarstufe II in Geschichte unterrichtet lehrerverband.org/index.php?id=2 abge-
wurden. rufen werden (zuletzt abgerufen am

2. Das chronologisch-genetische Verfahren wird sehr haufig auf po-  30.12.2015). Zur Kritik vgl. beispielswei-
litische Geschichte verengt und ist daher hochgradig selektiv. Ein  se den Tagungsbericht zum Historikertag
Exempel hierfiir ist der sehr kritisierte und inzwischen revidierte 2006, einzusehen unter
Entwurf von Bildungsstandards des VGD fiir das Fach Geschich-  http://www.hsozkult.de/conferencere-
te aus dem Jahre 200622, in dem beispielsweise nur eine Frau als  port/id/tagungsberichte-3331 (zuletzt
fiir die gesamte Menschheitsgeschichte erwidhnenswert aufgelis-  abgerufen am 10.01.2016).
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tet wurde, namlich die Widerstandskdmpferin Sophie Scholl.

3. Im Ubrigen ergibt sich die Frage, inwiefern die Feststellung, der
erste chronologische Durchgang in der Mittelstufe verankere
nicht geniigend historisches Wissen bei Schiilerinnen und Schii-
lern, zur Folgerung fiihren kann, dann miisse das in der Mittelstu-
fe als erfolglos empfundene Modell der reinen Chronologie eben
noch einmal wiederholt werden. Im Gegenteil wiirde das aus mei-
ner Sicht eher fiir das Abschaffen des rein chronologischen Prin-
zips auch in der Mittelstufe sprechen. So weit ist die Kommission
zur Erarbeitung der Fachanforderungen in Schleswig-Holstein
nicht gegangen, in einigen anderen Bundesléndern ist aber auch
in der Sekundarstufe I schon kein durchgehender chronologisch-
genetischer Durchgang mehr vorgesehen.??

4. SchlieBlich kann der (durchaus existente) Nachteil eines Langs-
schnitts, potenziell einen zu geringen historischen Kern zu bein-
halten, durch eine deutliche und akzentuierte Kontextualisierung
ausgeglichen werden.

Das zweite Argument der Kritiker der Anhorungsfassung der Fach-

anforderungen Geschichte, dass das Vorgehen kein gymnasiales Ni-

veau erreichen wiirde, kann ebenfalls nicht unwidersprochen blei-
ben. Es gilt fiir alle Schularten, fiir die i-Kinder der Gemeinschafts-
schulen wie fiir die Eliteleistungsschiiler der Gymnasien, dass das
vorgestellte didaktische Modell durchlaufen werden muss. Die Ur-
teilsbildung wird dementsprechend bei beiden Zielgruppen unter-
schiedlich differenziert ausfallen und unterschiedlich differenziert
begriindet werden konnen, aber es liegt an jeder einzelnen Lehrkraft,
hier individuell mit ihrer Klasse zu arbeiten und das jeweilige Opti-
mum aus jedem einzelnen Lernenden herauszuholen. Ein solcher

Unterricht ist sicherlich anspruchsvoller als ein reiner Zahlen-Da-

ten-Fakten-Unterricht, bringt aber auch nachgewiesenermal3en ganz

andere und sehr viel nachhaltigere Ergebnisse. Geschichte ist schon
sehr lange kein Lernfach mehr, sondern ein Denkfach. Moderne

Lehrplédne wie die geplanten Fachanforderungen fiir das Land

Schleswig-Holstein werden das abzubilden haben, auch wenn unter

Umsténden in einer anderen Tradition unterrichtete Schiilerinnen

und Schiiler (und hier insbesondere eben die per se leistungsstirke-

ren Gymnasiasten) auf Grund anderer Voraussetzungen auch bei ka-
nonisierendem, positivistischem Geschichtsunterricht eo ipso, mit-
hin trotz und nicht wegen dieses Unterrichts, zu einer mehr oder we-
niger ausgebildeten Urteilskompetenz kommen konnten.

Zur Umsetzung dieser Forderungen gibt es verschiedene mogli-
che Verfahren. Erst einmal ist es giinstig mit Personalisierung zu ar-
beiten und ungiinstig zu personifizieren. Der Unterschied ist wich-

23 Beispielhaft sei hierfir das nieder- tig: Wihrend Geschichte fiir Lernende immer dann verstiandlicher
siichsische Kerncurriculum angefiihrt, dos  ist, wenn sie konkret, fassbar und anschaulich dargeboten wird, soll-
unter ten wir uns weit von der fritheren Geschichtsdidaktik distanzieren,

http:/ /www.nibis.de/nibis.php?menid=  die {iber eine ‘Geschichte der groBen Ménner’ weite Gruppen der
3613 eingesehen werden kann (zuletzt Bevolkerung ausgespart und damit letztendlich totalitdren und dikta-
abgerufen om 30.12.2015). torischen Bestrebungen das Wort geredet hat: Frauen, Kinder, Arme
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oder schlicht ‘Andere‘. Es besteht in der Geschichtsdidaktik weitest-
gehender Konsens dartiber, dass auch das Leben und Wirken anderer
sozialer Gruppen als der Herrscherelite im Geschichtsunterricht the-
matisiert werden muss, und dass auch geschichtlich ‘stumme’ Grup-
pen in ihm zum Sprechen zu bringen sind. Damit werden in der Di-
daktik Gruppen bezeichnet, von denen aus den verschiedensten
Griinden keine oder wenig Zeugnisse {iberliefert worden sind: Bau-
ern fritherer Zeiten etwa, die nicht schreiben konnten, Frauen friihe-
rer Zeiten, die als nicht wichtig genug angesehen wurden, dass sie in
der Geschichtsschreibung vorkamen, Verlierer groBer Kriege, tiber
die nur der Gewinner berichtete, und dann wiederum fast nur Nega-
tives, und so weiter. Wegen der notwendigen didaktischen Redukti-
on werden niemals alle autfkommenden Fragen behandelt werden
konnen und es wird im Rahmen der didaktischen Reduktion eine an
Kriterien orientierte Auswahl notwendig sein, die aber durchaus mit
verschiedenen Klassen sowohl unterschiedlich wie auch gleich aus-
fallen kann.*

Ich mochte diese Moglichkeiten abschlieSend an dem sehr be-
kannten Beispiel des Holzschnitts zu den Stinden im Mittelalter
illustrieren.?s Dieser entstand im Jahre 1488 oder 1492, also zeitlich
deutlich spiter als der Sachverhalt, den er abbilden soll. Hier konnte
thematisiert werden, warum das so ist: Mdchte der Autor eine nach-
tragliche Legitimation fiir etwas schaffen, das es nicht mehr gibt, das
er aber gerne noch hitte ? Ist das eine sachliche Darstellung oder
eine wertende Interpretation ? Wie sieht es hier mit dem Inhalt aus:
Ist die Darstellung der Standeordnung korrekt ? Und: Ist sie tatsdch-
lich immer auch eine Rangordnung, gibt es ein Primat des Gottli-
chen, wie sieht es mit den Abhingigkeiten der Gruppen untereinan-
der aus ? Und schlieBlich: Warum wird ausgeblendet, dass es zwi-
schen Landleben und dem Leben in der Stadt groie Unterschiede
gegeben hat ? Diese Fragen konnen an diesem Holzschnitt erortert
werden, andere Fragen desgleichen, oder auch nur Teile dieser Fra-
gen. In jedem Fall aber gilt auch iiber dieses Beispiel hinaus: Es gibt
immer und stdndig ein Primat der Didaktik vor dem Inhalt: Wichtig
ist zunéchst, dass Schiilerinnen und Schiiler an historischen Inhalten
historisches Denken lernen. Diese Inhalte sind daher zwar entschei-
dend wichtig — aber letztendlich ist es nicht wichtig, WAS gelernt
wird, sondern DASS gelernt wird, und entsprechend kann Ge-
schichtsunterricht nicht losgeldst vom historischen Inhalt, aber mit
praktisch jedem historischen Inhalt gestaltet werden.

Um dennoch einer vollkommenen Beliebigkeit vorzubeugen,
sind in der Entwurfsfassung der Fachanforderungen diverse Kriteri-
en festgeschrieben, nach denen Inhalte ausgewéhlt werden miissen.
Basisnarrative sind ein Kern derselben und stehen an erster Stelle.
Diese nehmen nach Mayer/Gautschi/Bernhardt die ,,im kollektiven
Gedichtnis virulenten Bestrebungen nach Orientierung durch Ge-
schichte als Ganzes‘ ernst, indem sie sich zundchst einmal an die
,klassische Meistererzdhlung vom Kontinuum der Weltgeschichte
als Geschichte der Befreiung des Menschengeschlechts aus der eins-

24 Vgl. hierzu beispielsweise Bergmann,
Klaus: Geschichtsdidaktik. Beitrige zu ei-
ner Theorie historischen Lernens. Schwal-
bach/Ts., 22000.

25 Der Holzschnitt ist in praktisch jedem
mir bekannten Schulbuch abgebildet. Bei-
spielhaft sei als Quelle angefihrt: Buch-
ners Kolleg Geschichte 1: Von der Atti-
schen Demokratie bis zum aufgeklirten
Absolutismus. Bamberg 1995, S. 179.
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Sachurteil Werturteil
Sachurteils- |:> Orientierungs-

kompetenz kompetenz
Vergangenheit Gegenwart Zukunft

Sachanalyse Frage
ErschlieBungs- Wahrnehmungs-

kompetenz kompetenz

tigen Abhéngigkeit zu Bewusstsein und Emanzipation samt den zeit-
weiligen Riickschldgen in diesem sinnhaften Fortschrittsprozess*
anlehnen, wie sie seit Hegel im Rahmen der Beschéftigung mit Ge-
schichte berichtet wird.?¢ Diese Basisnarrative miissen natiirlich im-
mer mit geschichtswissenschaftlichen Dimensionen abgeglichen, er-
ginzt und kontrastiert werden, damit eben nicht der Geschichts-
unterricht eine solche ,,Meistererzdhlung® unkritisch in den Kopfen
der Schiilerinnen und Schiiler verankert. Gleichwohl bilden die Ba-
sisnarrative eine wichtige Grundlage fiir die inhaltliche Auswahl
und die Themenbestimmung des Geschichtsunterrichts, weil sie die-
sen insbesondere auch an die Vorkenntnisse, Erfahrungen und die
Lebenswelt der Lernenden anbinden.
Daraus folgt ebenso, dass ein Geschichtsunterricht, der etwa den
Nationalsozialismus ausblendet, beispielsweise nicht moglich sein
kann, da dieser Inhalt im kollektiven Gedéchtnis unseres Kultur-
raums fortwihrend und nachhaltig priagend prisent ist.
Uber die Basisnarrative hinaus sind als Auswahlkriterien in der
Anhorungsfassung der Fachanforderungen folgende weitere Punkte
erwihnt, die sich selbstverstindlich teilweise auch tiberlappen:
® Relevanz fiir die Diskursfidhigkeit und kulturelle Anschlussfahig-
keit der Schiilerinnen und Schiiler,

® Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung fiir die Lernenden,

26 Mayer, Ulrich, Gautschi, Peter, Bem- @ Berticksichtigung unterschiedlicher geschichtswissenschaftlicher

hardt, Markus: Themenbestimmung im Ge- Dimensionen im Geschichtsunterricht (Politik-, Alltags-, Sozial-,

schichtsunterricht der Sekundarstufen. In: Geschlechter-, Kultur-, Mentalititsgeschichte etc.),

Barricelli, Michele, Licke, Martin (Hrsg.): @ exemplarische Bedeutung fiir die Lernenden,

Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. @ Fachbegriffe und Methoden,

Schwalbach/Ts. 2012, S. 378ff., hier zi- ~ ® Entwicklung und Differenzierung des Geschichtsbewusstseins

tiert S. 3871. der Lernenden.
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Ich m6chte daher abschliefend noch einmal zusammenfassen: Es ist
an jeder Lehrkraft, auszuwéhlen und sinnvollen Geschichtsunter-
richt zu gestalten, der aber bestimmten (und vorgeschriebenen) Prin-
zipien folgt. Und ich betone ebenso: Es gibt ein Primat der Didaktik.
Wir brauchen fiir einen Geschichtsunterricht des 21. Jahrhunderts
miindige Geschichtslehrkrifte, die kenntnisreich und sinnvoll fiir
ihre Klasse passende Inhalte auswéhlen konnen, individuell oder in
der Fachschaft. Die Fachanforderungen Geschichte bieten diese
Auswahlmoglichkeiten und sie helfen, den Weg dorthin aufzuzeigen
und zu ebnen.
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Ich werde den meisten von IThnen wohl kaum etwas Neues iiber
das Thema ,,Anforderungen an das Fach Geschichte an der Oberstu-
fe* sagen konnen. Sie beschiftigen sich schlie3lich fast jeden Tag,
und das héufig oft seit Jahren, sehr konkret mit dieser Problematik.
Vielleicht aber ist doch der ein oder andere Gedanke eines relativ
AuBenstehenden dabei, der auch Sie noch anregen kann.

Ich bin in erster Linie Wissenschaftler und kein Schulpraktiker.
Zu bestimmten Aspekten des Lehrplans kann ich daher nur wenig
empirisch Abgesichertes sagen, bringe viel weniger Erfahrungen mit
als Sie alle. Die Frage etwa, ob so viele Regeln und Bestimmungen,
wie in den neuen Anforderungen aufgefiihrt, tatsédchlich notig oder
ob die im Entwurf avisierten weitreichenden Vorstellungen und
Wiinsche praktisch auch alle umsetzbar sind, diese Problematiken
konnen Sie viel besser beurteilen als ich. Wohl aber kann ich einige
generelle Gedanken zu den Intentionen der neuen Anhorungsfas-
sung beitragen, positive und auch kritische.

Ich besitze einige Schulerfahrungen, bin Autor von Geschichts-
schulbiichern der Sekundarstufe II, habe zudem an den didaktischen
Uberlegungen fiir das im Entstehen begriffene ,,Deutsch-Polnische
Geschichtsbuch® mafigeblich mitgearbeitet, was erhebliche didakti-
sche ‘Flexibilitit’ erforderte, und ich bin nicht zuletzt Leiter der
(Fach-)Jury Geschichte, die jahrlich das ,,Schulbuch des Jahres™ auf
der Leipziger Messe auszeichnet. Ich kenne also Richtlinien und
Lehrplédne sowie die neuesten Geschichtsschulbiicher relativ gut.
Vor allem aber bin ich unabhingig. Ich muss auf niemanden Riick-
sicht nehmen, auch hier und heute nicht, kann frei meine Meinung
sagen und zur Not auch in ‘Fettnidpfchen’ treten.

Zum Vorgehen: In einem ersten Schritt werde ich einige Thnen
allen bekannte geschichtsdidaktische Grundkategorien vorstellen.
Darauf aufbauend schlieBen sich in einem zweiten Schritt Uberle-
gungen iiber die Forderungen an, die — unter Berticksichtigung die-
ser Faktoren — an das Fach Geschichte in der Sekundarstufe II zu
stellen wéren. In einem dritten Schritt schlieBlich werde ich mich
kritisch mit dem thematisch-inhaltlichen Zugriff fiir die Sekundar-
stufe II beschiftigen, der von den Verfassern der Anhorungsfassung
gewihlt worden ist.2

Zu einigen grundsitzlichen geschichtsdidaktischen Prinzipien.
Grundlage meiner Uberlegungen ist, dass unser Fach vor allem ein
Denk- und kein Wissens- oder Paukfach ist. Das ist fiir die Meisten
von Thnen zwar selbstverstindlich, aber es soll hier noch einmal
ganz deutlich hervorgehoben werden; dieses Paradigma steht am
Beginn meiner Uberlegungen und wird diese von Anfang bis Ende
begleiten. Ziel eines solchen Geschichtsunterrichts ist es, den Ler-
nenden zu helfen ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein zu ent-
wickeln. Sie sollen selbstidndige Personlichkeiten werden, die iiber
Geschichte unabhingig nachzudenken in der Lage sind und nicht
vorgefertigtes Wissen reproduzieren, sondern dieses immer wieder
kritisch analysieren. Dass mit einem solchen Ansatz viel Arbeit, viel
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Lernen und auch der Erwerb von Wissen verbunden ist, steht aufler
Frage. Es kommt jedoch im Besonderen darauf an: Was, wie, mit
welcher Zielsetzung, mit welchen Methoden und in welchem Kon-
text ‘gelernt’ werden soll.

Zu dem hier skizzierten Verstidndnis des Schulfaches Geschichte
gehort auch, dass die Lernenden, auf je verschiedenem Niveau, in
die Lage versetzt werden sollen, iiber das Fach Geschichte selbst,
seine Besonderheiten, seine Vorziige und Nachteile, aber auch tiber
die Gefahren, die inhirent mit ihm verbunden sind, nachzudenken.
Den Lernenden soll also, das ist eine wichtige Konsequenz dieser
Grundiiberlegung, ein Bewusstsein fiir die Relativitit von Bewer-
tungen und Wertesystemen im Fach Geschichte, aber auch fiir deren
Verianderlichkeit vermittelt und eine Sensibilisierung fiir die Ver-
fiihrungskraft verschiedener Deutungen von Vergangenheit gegeben
werden.

Daraus folgt als Lernziel: Die Lernenden sollen erkennen kon-
nen, dass es prinzipiell keinen immerwihrenden, immer giiltigen
Kanon von wichtigen Ereignissen in der Geschichte gibt, keine ewig
feststehenden Bewertungen und keine ewig giiltigen Narrative, son-
dern immer wieder neue, einander hdufig widersprechende Sicht-
weisen, die jeweils neu diskutiert und bewertet werden miissen,
Sichtweisen, die geprégt sind unter anderem durch die Zeitumstiande
und die in ihnen relevanten Fragestellungen, die verschiedenen Er-
kenntnisinteressen und Wertesysteme, aber auch durch materielle
oder ideologische Interessen.

Schiilerinnen und Schiiler sollten daher, zumal in der Oberstufe,
erkennen konnen, dass die Frage, wie plausibel ein Geschichtsbild
ist, ausschlieBlich von der Argumentationskraft und der Tragfahig-
keit der entsprechenden Quellenformationen und dem daraus ge-
wonnenen schliissigen Narrativ, nicht jedoch von vorgegebenen
Mustern abhéngt, seien diese auf den ersten Blick auch noch so ein-
sichtig oder aber seien sie politisch und gesellschaftlich dringlich
gewlinscht. Die Grundlagen fiir solche Analysefiahigkeiten muss
man sich allerdings, das mochte ich erneut betonen, hart erarbeiten;
sie fallen einem nicht im Schlaf ein. Geschichte so zu verstehen
heiflt daher keineswegs nur beliebiges, oberflachliches Zeug daher-
reden zu konnen, nichts lernen und nichts wissen zu miissen, son-
dern das Gegenteil ist der Fall.

Auf dieser Basis (,,Denken‘ und ,,Wissen*) sollen die Lernenden
erkennen konnen, dass Geschichte immer, zu jeder Zeit und unter al-
len Umstédnden, eine (bewusste) Konstruktion ist. Um sie damit ver-
traut zu machen, ist daher, das ist die Konsequenz, die allmihliche
Bildung eines reflektierten und selbstreflexiven Geschichtsbewusst-
seins zu fordern.? Nur so kann ein Verstidndnis von Geschichte auf-
gebaut werden, das die Lernenden dazu befihigt, ein selbstindiges
Urteil tiber vergangenes Geschehen zu fillen.

Die Bildung eines selbstindigen Urteils beruht wiederum darauf,
dass bei den Schiilerinnen und Schiilern die Fahigkeit zur Analyse
und Interpretation von historischen Quellen (und deren Einordnung
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in ein plausibles Narrativ), also die Rekonstruktionskompetenz, ge-
weckt und verstirkt sowie die Fahigkeit zur kritischen Rezeption
von Geschichtserzdhlungen (oder: Narrativen), die sogenannte De-
konstruktionskompetenz vertieft werden.* Diese, wie ich finde, sehr
hochtrabenden Ausdriicke habe ich nicht erfunden. Ich mag sie auch
nicht besonders. Schon vor fast 50 Jahren hat die Geschichtsdidakti-
kerin Annette Kuhn, deren generelle geschichtsdidaktischen Positio-
nen ich allerdings nicht teile, nach meiner Ansicht viel treffender
von ,,Fihigkeiten gesprochen.5 Solche sprachliche Unaufdringlich-
keit ist aber gegenwirtig offensichtlich nicht ‘in’. Trotzdem aber
sollte die Frage erlaubt sein, ob unser Fach nicht verstirkt daran in-
teressiert sein miisste, Allgemeinverstiandlichkeit zu erlangen. Ist
dafiir aber eine solche begriffliche und theoretische Hochstapelei,
die auch an anderer Stelle in Lehrpldnen und Richtlinien oftmals zu
finden ist, wirklich hilfreich ?
Wichtig und notwendig ist es bei diesem skizzierten Verstindnis
von Geschichte ferner, (nicht nur) im Unterricht von einem offenen
Geschichtsbild auszugehen und dieses als Lehrender auch immer zu
vertreten. Geschichtsunterricht soll, nein, er muss geradezu anstre-
ben, keine fiir alle und immer verbindliche und in sich geschlosse-
nen Narration vorgeben zu wollen (oder gar zu diktieren). Das heilit
aber auch: Das Problem von sogenanntem notwendigem und festem
Basiswissen, von immer giiltigen Daten und Fakten, wire neu und
sehr kritisch zu diskutieren. Dazu spiter mehr.
Wenn Geschichte also ein Denkfach ist, das von Fragen der Ge-
genwart an die Vergangenheit ausgeht und von ihnen lebt, heifit das
auch, dass die Fragen der Schiilerinnen und Schiiler, ihre Interessen
und damit ein deutlicher Gegenwartsbezug den Geschichtsunterricht
erheblich mitbestimmen sollten. Das macht Lernen nicht nur sinn-
voller und einfacher, sondern ist auch angemessen — und macht
grundsitzlich auch mehr Spal3. Auch das kann unserem Fach nicht
schaden, ist es doch in Kreisen der Lernenden in Schulen und Uni-
versititen vielfach als trockenes und 6des Lern- oder Paukfach ver-
schrien.
Ferner gehort zu den wichtigen didaktischen Grundkategorien
das Prinzip der Multiperspektivitit. Diese zielt, wie Sie alle wissen,
darauf ab, die Quellen so auszuwihlen, dass sie das historische Ge-
schehen auf der Vergangenheitsebene moglichst aus verschiedenen
Blickwinkeln spiegeln. Beispiele wiren etwa: Armut — Reichtum,
Frauen — Ménner — Kinder, Obrigkeit — Untertanen, Zentrum — Peri-
pherie oder Arbeiter — Unternehmer. Zudem ist es notwendig, die In-
terpretationen von Historikerinnen und Historikern sowie Autorin-
nen und Autoren, also die im Unterricht zu behandelnden gegenwéir-
tigen Narrative und Geschichtserzdhlungen, so auszuwihlen, dass
sie zur Reflexion anregen und alternative Interpretationen ermogli- 4 Vgl. dazu vor allem Andreas Karber u.a.
chen oder sogar bewusst fordern (Schlagwort: Kontroversitit). Es (Hrsg.), Kompetenzen historischen Den-
geht also um Problemorientierung und Kritikfiahigkeit. Die Lernen-  kens, Neuried 22010.
den sollten ermutigt und in die Lage versetzt werden, vorgegebene 5 Vgl. Annette Kuhn, Einfahrung in die Di-
Narrative zu erkennen, zu bewerten, kritisch zu beurteilen und gege-  dakfik der Geschichte, Minchen 1974.
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benenfalls (begriindet) anzuerkennen oder aber zu verwerfen (Ur-
teilskompetenz heif3t das gegenwirtig).

Nicht zuletzt wire, sofern es moglich ist, auf Handlungsorientie-
rung abzuzielen. Ein solcher Ansatz ldsst sich wahrscheinlich durch
Projektarbeit am besten verwirklichen. Hierfiir sollte in jedem Lehr-
plan (geniigend) Platz eingerdumt werden. Leider vernachléssigen
die Universitédten diese wichtige Lehr- und Lernform fiir ihre Lehr-
amtsstudierenden immer mehr — ein grober Fehler. Lassen Sie sich
dadurch in Thren Bemiihungen jedoch nicht bremsen. Vielleicht ge-
lingt es Thnen ja sogar, ein wenig Druck auf die Hochschulen aus-
zuiiben, auf diesem Feld noch deutlich aktiver zu werden. Die aka-
demische Geschichtsdidaktik stiinde in jedem Fall eindeutig hinter
solchen begriindeten Forderungen.

Ferner sollte im Unterricht, um all diese Ziele zu erreichen, die
Auswabhl der Quellen und Narrative in einer Art und Weise gestaltet
werden, die die Schiilerinnen und Schiiler weder emotional noch
sachlich so beeinflusst, dass ihnen eine eigene, selbstindige Urteils-
bildung nicht mehr moglich ist. Gemeint ist damit das sogenannte
,.Uberwiltigungsverbot*. Gerade diese Gefahr ist bei engagierten
Lehrkriften manchmal sehr gro. Denn das eigene Engagement,
verbunden mit dem Einsatz der eigenen Personlichkeit, kann genau
dazu fiihren, dass, gewollt oder nicht, die eigenen Vorstellungen auf
die Lernenden iibertragen werden (sollen). Die Rolle der Personlich-
keit der Lehrenden kann ja gar nicht iiberschétzt werden. Hier wiren
also immer Bremsen einzubauen.

Allerdings: Uberwiltigungsverbot heift nicht, dass Lehrende
ihre Priferenzen nicht deutlich machen, keine eigene Meinung be-
sitzen diirfen. Das Gegenteil ist vielmehr der Fall. Sie sind aus-
driicklich aufgerufen, Flagge zu zeigen. Nur sollten Sie Ihre eigene
Meinung deutlich als solche kenntlich machen und, das ist ganz ent-
scheidend, Thre Bewertung und Zensurengebung nicht danach aus-
richten. Das ist nicht nur selbstverstindlich, sondern die Lernenden
miissen das auch wissen und darauf vertrauen konnen.

Eine berechtigte Frage stellt sich hier ein: Wohin fiihrt das alles ?
Fiihrt ein solches, scheinbar alles relativierendes Verstindnis von
Geschichte nicht einfach nur zu Beliebigkeit ? Fiihrt es nicht eher
zum substanzlosen Daherreden als zum wissenschaftsnahen Diskus,
der eben auch auf Kenntnissen beruht? Alles scheint in diesem Mo-
dell offenbar erlaubt, Fakten hingegen nicht von besonderer Bedeu-
tung zu sein. Nichts Konkretes muss man also wissen ? Gibt ‘Ge-
schichte heute’ das wirklich vor?

Meine Antwort ist nein, eindeutig nein. Ein solcher hier vorge-
stellter historischer Ansatz arbeitet ja vor allem nach dem Prinzip
der Plausibilitit oder Triftigkeit (Jorn Riisen).® Keineswegs ist da-
nach alles in der Argumentation (von Lernenden und Lehrenden)
gleichwertig, ist gleich ‘richtig’ oder gleich ‘falsch’. Im Gegenteil:
Alle Konstruktionen von Geschichte miissen sich immer wieder ei-
nem Lackmustest der wissenschaftlichen Kontrolle und Haltbarkeit,
dem Veto der Quellen, wie Reinhart Koselleck zu Recht gesagt hat,’
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und nicht zuletzt auch der Kontrolle der wissenschaftlichen Konkur-
renz stellen.

Das gilt nicht nur fiir die Geschichtswissenschaft im Allgemei-
nen und die Lehrenden an den Universitidten, sondern auch fiir die
Lernenden im Unterricht. Sachlich argumentieren, mit Fakten unter-
legt, das ist das Ziel eines solchen Unterrichts; nicht aber das Fabri-
zieren von leeren Worthiilsen und sich schick anhorenden Luftbla-
sen. Plausibilitit bedeutet aber beileibe auch nicht das sture Wieder-
geben von gelernten Fakten oder Narrativen, also die pure Repro-
duktion vorgefertigten, scheinbar sicheren Wissens. Das wire be-
stimmt der falsche Weg. So kann man nicht reflektiert iiber Ge-
schichte nachdenken.

Ich komme zum zweiten Punkt. Wie sind nun die vorliegenden
Fachanforderungen in diesem Kontext zu verorten. Was sagt der
neue Lehrplanentwurf ? Entspricht er den hier genannten Vorstellun-
gen?

Ich beginne mit der ‘beriihmten’, in fast allen Lehrplénen, also
auch hier, dominierenden Kompetenzorientierung. Grundsétzlich:
Kompetenzorientierung, die in diesem Entwurf betont wird, ist
wichtig und hat viel fiir sich. Vor allem, wenn damit die Fihigkeiten
gemeint sind, derer es bedarf, das Fach Geschichte mit seinen viel-
faltigen Eigenarten zu verstehen und darin sinnvoll zu agieren, die
sogenannte Fachkompetenz. Dazu gehort gegenwirtig vor allem,
neben den bereits aufgezihlten Kompetenzen, auch die Fihigkeit,
die Vielzahl der iiberall angebotenen Texte und Informationen kri-
tisch zu analysieren und auf ihren tatsdchlichen Gehalt abzuklopfen,
also die Medienkompetenz.

Diese ist gegenwirtig besonders wichtig, da die Lernenden
durch die ihnen zuginglichen Medien iiber ein immenses, aber
hochst diffuses “Wissen’ verfiigen, das sie mit in den Schulunterricht
einbringen. Sie in die Lage zu versetzen, mit diesem ‘Wissen’ sinn-
voll umzugehen, es zu ordnen, es zu analysieren und es auf seinen
historischen ‘Gehalt’ kritisch zu iiberpriifen, das wire eine der
Hauptaufgaben des Geschichtsunterrichts in der Sekundarstufe I1.
Dabei ginge es, um es noch einmal zu betonen, vor allem um die
Fahigkeit, kritisch zu reflektieren, nach wissenschaftsnahen Kriteri-
en zu priifen, eine durchdachte Text- und Bildanalyse zu erarbeiten
und sinnvoll durchzufiihren, kurzum: Medienkompetenz zu lernen
und sinnvoll zu nutzen.

Und —um es vorweg zu nehmen — was sagt der neue Entwurf
dazu? Er legt genau hierauf grof3en Wert, gibt zu ihrer Férderung
eine Vielzahl von Anregungen. Das ist hochst positiv zu bewerten
und entspricht ganz den Anforderungen an einen gegenwértigen Ge-
schichtsunterricht.

Aber ,,iiberfachliche Kompetenzen* wie etwa ,,Selbstkompe-
tenz* halte ich fiir hochst fragwiirdig, wenn nicht gar fiir ausge-
machten Unsinn. Was soll das ? Mit diesen iiberfachlichen Kompe-
tenzen sind offenbar ganz allgemeine menschliche Eigenschaften
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oder auch Fihigkeiten gemeint, die man sich im Allgemeinen fiir
menschliches Miteinander durchaus wiinschen konnte, die insge-
samt auch sehr positiv konnotiert werden konnen. Solche Zielset-
zungen im Schulunterricht kommen mir jedoch vor, als wenn man
den (sehr berechtigten) Wunsch nach Frieden und Friedfertigkeit als
fachliche Kompetenz in den Schulfichern einfordern wiirde.

Ergibt das wirklich Sinn ? Sollte man die Vermittlung derartiger
Wertvorstellungen nicht lieber, wenn tiberhaupt, dem Religions-
oder Ethikunterricht tiberlassen ? Oder besser noch: ganz weglas-
sen ? Was soll das Ganze im Geschichtsunterricht ? Der Sinn dort
konnte doch hochstens darin bestehen, derartig aufgezwungene Vor-
stellungen von den Lernenden kritisch dekonstruieren zu lassen. Das
aber ist sicherlich nicht gemeint.

Mir scheint: Man kann eine Sache, ndmlich die Kompetenzori-
entierung, die ich partiell fiir durchaus sinnvoll halte, auch dadurch
konterkarieren, dass man sie zum nahezu alleinigen Maf3stab fiir den
Unterricht macht — und damit zu einer Fessel, die fast alle Kreati-
vitit unterdriickt. Wer sich einmal ein neueres Geschichtsbuch an-
schaut, das mit dieser ‘Kompetenzmanie‘ irgendwie umgehen muss,
weil3, was ich meine. Mir scheint, wir sind nicht mehr sehr weit da-
von entfernt, dass die Kompetenzen nicht mehr den Geschichtsun-
terricht fordern, sondern dieser dafiir da zu sein scheint, die Notwen-
digkeit von Kompetenzorientierung zu belegen.

Es bleibt die Hoffnung, dass Lehrende in zwanzig Jahren iiber
den heutigen ,Kompetenzfetischismus‘ nur noch schmunzeln und
sich denken werden: ,,Wie konnten die damals nur...*“. Immerhin,
das ist bemerkenswert: Die Lehrplankommission hat in diesem Ent-
wurf, den wir heute diskutieren wollen, auf ein didaktisches Modell
zuriickgegriffen, das diesen Begriff nicht mehr ausdriicklich in den
Mittelpunkt stellt. Sollte sie, entgegen ihren Ankiindigungen, davon
sogar sehr diskret ein wenig Abstand genommen haben ? Zu be-
griilen wire es jedenfalls.

Aber zurtick zur Anhorungsfassung — und das in aller Kiirze: Wie
weit finden sich dort, so die entscheidende Frage, die Anforderun-
gen wieder, die von der neueren Geschichtsdidaktik (aber auch vom
Fach Geschichte selber) fiir den Umgang mit dieser Disziplin ge-
stellt werden ? Um diese Frage kurz zu beantworten: In hohem
MafBe, und in beachtlich reflektierter Art.

Ein erster Durchgang mit einigen Beispielen:

Geschichte als Denkfach: Der Lehrplan ist darauf geradezu ausge-
richtet. Alle angebotenen Themen fordern Denkleistungen, fordern
Problemorientierung und sind nicht in erster Linie zum Auswendig-
lernen da. Deutlich wird allerdings auch, dass man mit den angebo-
tenen Themen jeweils nur dann sinnvoll umgehen, sie erfolgreich
bearbeiten kann, wenn man sich in ihre Komplexitit vertieft. Dieser
basale Wissenserwerb soll jedoch immer in einer problemorientier-
ten Auseinandersetzung mit der gegebenen Fragestellung am zu er-
arbeitenden ,,Objekt* erfolgen. Offen bleibt allerdings, ob im Ein-
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zelnen, beispielsweise im Langsschnitt ,,Deutschland und Europa im
Jahrhundert der Extreme — Entwiirfe fiir eine bessere Gesellschaft 7*
(Q2.1), nicht zu viel von den Lernenden verlangt wird. Das wire
aber eine Frage an Sie, die Praktikerinnen und Praktiker — und stellt
kein grundsitzliches Problem dar.

Geschichte als Konstruktion: Diese Erkenntnis steht praktisch
als nichtformulierte generelle Uberschrift iiber der Anhrungsfas-
sung. Sie durchzieht samtliche Vorstellungen. Und diese Konstrukti-
on wird iiberall sichtbar. Alle angebotenen Themen werden befragt —
und fast immer auch mit ‘offiziellem Fragezeichen® versehen. Damit
wird auch optisch die gewiinschte Offenheit angezeigt. Allerdings
ist tiberall auch klar zu erkennen: Konstruktion wird nie mit ‘Belie-
bigkeit’ gleichgesetzt.

Kontroversitit und Multiperspektivitit: Das gesamte Curriculum
hebt auf Problemorientierung ab. Die Anhorungsfassung trieft gera-
dezu, um es etwas locker zu formulieren, vor gewiinschter Kontro-
versitéit. Nahezu tiberall und auf jeder Seite wird in Kontroversen
gedacht und argumentiert. Auch Multiperspektivitit ist gleichfalls
iiberall gewihrleistet. Alle Themen konnen ja nur dann sinnvoll be-
arbeitet werden, wenn sie Multiperspektivitit beriicksichtigen. Un-
ter diesen Aspekten ist die Anhorungsfassung tiber jede Kritik erha-
ben.

Uberwiltigungsverbot: Wie dieses Verbot sich in der Praxis je-
weils gestaltet, wird man schwerlich voraussagen konnen. Das hingt
von vielerlei Faktoren ab, die auch jenseits des Lehrplanes existie-
ren. Dass die Gefahr der Uberwiiltigung jedoch erkannt wird, und
dass ihr begegnet werden soll, ist der Anhorungsfassung klar zu ent-
nehmen. Allerdings besteht, wie erwéhnt, bei einer so weitgehend
geforderten ‘Offenheit’ des Geschichtsbildes eine gewisse Gefahr,
dass Lehrende hier eben doch, und sei es in dem Wunsch, Lernenden
eine gewisse Sicherheit zu geben, dagegen verstolen konnten. Ge-
wiinscht und begtinstigt jedoch wird ein solches Verhalten durch die
Anhorungsfassung nicht.

Und schlieBlich das ‘offene Geschichtsbild‘: Wenn nicht hier, ich
wiisste nicht, in welchem Lehrplan oder Lehrbuch man es sonst fin-
den konnte. Besser als hier formuliert und eindringlicher als hier ge-
fordert geht es kaum. Manch einer von Ihnen wird vielleicht sogar
fragen, ob das Geschichtsbild nicht zu offen ist. Konnen Lernende,
selbst in der Oberstufe, damit wirklich sinnvoll umgehen ? Verwirrt
es sie nicht mehr als es ihnen niitzt ? Ist das Ganze, obwohl gut ge-
meint und didaktisch fest abgesichert, vielleicht sogar kontrapro-
duktiv ? Brauchen Lernende nicht erst einen festen Rahmen, bevor
sie ihn sinnvoll, als letzten Hohepunkt gewissermafien, wieder infra-
ge stellen konnen?

Das scheinen mir in der Tat wichtige Fragen zu sein, zumal zu
dieser Problematik empirische wissenschaftliche Analysen aus dem
Bereich der Geschichtsdidaktik kaum vorliegen. Diese Empirieferne
ist leider ein genereller, hochst beklagenswerter Mangel der akade-
mischen fachdidaktischen Forschung. Allerdings gibt es bislang kei-
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ne Forschungen, die belegen wiirden, dass ein offenes Geschichts-
bild fiir Lernende kontraproduktiv wire.

Andere wichtige Aspekte wie etwa Schiiler- oder Handlungsori-
entierung lasse ich hier beiseite. Es wird in hohem Maf3e versucht,
diesen wichtigen didaktischen Anforderungen gerecht zu werden.
Ein besonderes Lob gilt in jedem Fall den Freirdumen, die Projekten
eingerdumt werden.

Fazit: Also alles nur Lob und keine Kritik ? So nun wieder auch
nicht. Ein zweiter kurzer Durchgang kann hier weiterhelfen — und
vor zu viel Lob schiitzen. Ich mochte hierbei nur zwei Aspekte strei-
fen. Zum einen, wie mit diesen (sehr sinnvollen) Anforderungen
praktisch umgegangen werden soll und zum anderen, inwieweit die
Vorgaben, die den Lehrkriften gegeben werden, nicht zu eng sind
und damit einem Geschichtsunterricht, der ja gerade Offenheit fiir
alle fordert, zum Teil widersprechen.

Ich bin Hochschullehrer und kein Lehrer an einem Gymnasium
oder an einer gymnasialen Oberstufe einer Gemeinschaftsschule,
bin also prinzipiell mehr Freiheiten als Einengungen gewohnt, an-
ders, als das bei [hnen wohl der Fall sein mag. Vieles muss in einem
behordlich abgesegneten Lehrplan offenbar geregelt sein, muss mi-
nutios geordnet werden. Es muss viel ‘Kleingedrucktes’ geben, um
auch wirklich nichts zu vernachléssigen. Diese Reglementierungs-
wut gilt fiir alle Bundesldnder und alle ihre Richtlinien und Lehrpli-
ne. Sie ist also nicht ungewohnlich, betrifft nicht nur Schleswig-
Holstein. Was mir hier aber im Entwurf zum Teil an engen Vor-
schriften nicht nur im Anhang entgegenschligt, das finde ich in
hochstem Mafe iibertrieben, wenngleich, vergleicht man es wieder-
um mit den neuen Lehrpldnen von Nordrhein-Westfalen, es hier
noch geradezu moderat zugeht.

Gewiinscht wurde von den Lehrplanmachern eine freie und offe-
ne Diskussion, freie Argumente und Gegenargumente, Offenheit
und Kreativitit, Spontaneitit und das Verlassen ausgefahrener We-
ge. Und, was trifft man ? Regulierungen, Verordnungen und Ein-
engungen, ja, Strangulierungen. Da sind beispielsweise die von mir
so besonders geliebten ,,Operatoren®, also die Anleitungen dazu, mit
welchen Fragen man jeweils ein bestimmtes Niveau im Denken der
Lernenden erreichen und dieses zugleich feststellen kann. Wehe
wenn man diese Operatoren nicht nutzt, also die vorgegebenen Vo-
kabeln vernachlissigt. Wehe, wenn die Anforderungsbereiche etwa
quer durcheinander gehen und nicht sorgfiltig zu trennen sind. Gut
daher, so ist offenbar aus ministerialer Sicht zu folgern, dass jeder
Lehrkraft bis ins Einzelne vorgeschrieben wird, wie sie was zu be-
werten hat, welche Fragen sie wie stellen darf und welche nicht, wo-
bei auch noch der Wortlaut vorgegeben wird. Das also nennt man
Freiheit im Unterricht.

Dieses enge Korsett zerstort den guten und freien Geschichtsun-
terricht. Es verhindert Diskussionen mit offenem Ausgang. Eine sol-
che Reglementierung mag zwar Zensuren gerichtsfest machen, was
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sicherlich eine nicht zu unterschitzende Grof3e darstellt, dem Um-
gang mit Geschichte angemessen ist sie jedoch nicht. Fazit: Weitge-
hend weg damit, auch wenn die Kultusministerialbiirokratie generell
dieses Korsett als Stein der Weisen empfindet. Auch eine Biirokratie
kann irren, kann ich dazu nur sagen.

Ein zweiter Punkt: Die vorgeschlagenen Themen, zu denen ich
gleich komme, sind, so die Anhorungsfassung, weitgehend verbind-
lich. Das ist sehr sinnvoll. Allerdings konnen, ich zitiere aus der vor-
liegenden Anhorungsfassung (S. 31), ,,bei den ‘Historischen Inhal-
ten’ [...] die Fachkonferenzen im Rahmen des schulinternen Fach-
curriculums ihrer Schule Kiirzungen, Erweiterungen und eigene
Schwerpunktsetzungen vornehmen*. Das ist ebenfalls sehr sinnvoll.
Denn mit diesen Freiheiten findet man genau das, was dem Fach an-
gemessen ist, Richtlinien, aber zugleich auch Freirdume, in denen
sich die Schulen bewegen konnen. Gut so. Allerdings: Was die Fiille
des Stoffes und die Praxis in der Schule angeht, also ob praktisch
nur kiirzen infrage kommt, dazu kann ich mich nicht kompetent
duBern. Ich fiirchte aber, dass Vieles dafiir spricht. Aber immerhin,
die Moglichkeit einer gewissen Selbstbestimmung von Schulen und
Lehrkriften ist damit gegeben.

Was jedoch die Form des Unterrichts angeht, soll diese Freiheit
nicht iiberall gelten. Aus dem gesamten Curriculum geht hervor,
dass der problemorientierte Unterricht am angemessensten ist. Das
iiberzeugt. Dass aber das Unterrichten eines historischen Inhalts
ohne Problemstellung — ich zitiere — ,,nicht statthaft* sein soll, das
geht deutlich zu weit. Ein solches Verbot darf nicht sein. Es wider-
spricht komplett dem inhdrenten Geist der Anhorungsfassung.

Dinge wie Methodenpluralismus, experimentelle Formen, die
Moglichkeit, andere Wege zu gehen, sollen sie etwa verboten sein ?
Der ganze Lehrplan geht doch von der Kraft des Arguments aus,
Uberwiltigungen soll es nicht geben. Soll das nur fiir Schiilerinnen
und Schiiler gelten ? Im Ubrigen ist ein solcher Zwang praktisch
auch nicht umsetzbar. Denn: Wer, wie zu Recht gewiinscht und argu-
mentativ auch eindringlich geboten, nicht problemorientiert unter-
richten will oder kann, den wird auch eine behordliche Anordnung
nicht dazu bringen. Soll etwa eine Schiilerpolizei eingesetzt werden,
die ihre Lehrkrifte kontrolliert, ob sie auch problemorientiert unter-
richten?

Ich komme nun zum letzten Schritt, dem thematischen Zugriff
fiir die Sekundarstufe II. Wie also soll man, auf der Grundlage der
dargestellten Uberlegungen, den Unterricht in der Sekundarstufe I
praktisch gestalten ? Wie und was soll man auswéhlen, was ja unbe-
dingt notwendig ist, gleich nach welchem System man arbeiten will,
was ist ‘richtig’, was ist ‘wichtig’ und was ‘unwichtig’ ? Wie fiihrt
man Lernende zu einem reflektierten Geschichtsbewusstsein ?

Nach meiner Uberzeugung macht ein zweiter chronologischer
Durchgang durch die Geschichte angesichts der bisherigen Uberle-
gungen wenig Sinn. Selbst wenn das Argument zutreffend wire,
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dass die Lernenden nach dem Ende der Sekundarstufe I nur sehr we-
nig von und iiber Geschichte ‘wiissten’. Wenn Geschichte Konstruk-
tion ist — und das ist sie —, dann wire jedoch auch ein zweiter chro-
nologischer Durchgang wiederum nur eine Konstruktion, begriindet
auf meist nicht offengelegten und definierten Interessen und Vorstel-
lungen von der Vergangenheit.

Was wire denn sogenanntes Basiswissen in der Sekundarstu-
fe I1? Was wiren etwa ereignisgeschichtlich unverdnderlich gelten-
de Axiome, die die Lernenden fiir immer und iiberall lernen sollten ?
Deutsche Geschichte an grofen Personlichkeiten orientiert ? Also
Bismarck, Wilhelm II., Ebert, Hitler, Adenauer und weitere ? Wiire
Basiswissen moglicherweise eine Geschichte der europiischen Ge-
sellschaften — und wenn ja, welcher ? Ist Basiswissen eine Weltge-
schichte aus Genderperspektive oder eine moderne Kulturgeschich-
te ? Besteht Basiswissen vor allem aus Geschichte der Unterschich-
ten, des Volkes ?

Was wire wichtiger: Die Griindung des Deutschen Reiches oder
die Erfindung der Ndhmaschine ? Die grole Spanische Grippe
1918/19, die Revolution von 1918/19 oder aber der Vertrag von Ver-
sailles 1919 ? Oder aber alles zusammen, was man aber praktisch
eben nicht alles gleichzeitig unterrichten kann, weil in jedem Unter-
richt ausgewihlt werden muss ? Fazit: Nicht die Fakten, sondern die
Fragen an die Geschichte sind das Entscheidende. Dahin sollte ein
Geschichtsunterricht fiihren und daran sollten sich die Lernenden
abarbeiten!

Die Auswahl der Aspekte hingt allerdings immer von der jewei-
ligen Perspektive und dem Erkenntnisinteresse ab. Nie wird man
iiber die Relevanz eindeutige, endgiiltige und sichere Antworten ge-
ben konnen. Insofern ist heftige Kritik an solchen Schriften wie etwa
LAbiturwissen® zu iiben. Wissen, das dort als ‘Grundwissen’ ver-
kauft wird — und zwar sehr gut, wie manche Auflagen belegen —,
kann man eben nicht, obwohl Gegenteiliges suggeriert wird, fiir alle
Zeiten und mit groBer Sicherheit getrost nach Hause tragen — und
damit alles iiber Geschichte ‘wissen’. Solch Wissen, das immer und
iiberall gilt, gibt es gar nicht. Das genau ist die Essenz aus den Uber-
legungen der gegenwértigen Geschichtswissenschaft und Ge-
schichtsdidaktik.

Die Anhorungsfassung macht, auf der Grundlage dieser Erkennt-
nis, demgegentiber ein Angebot, das in sich hochst stimmig ist. Die
Lehrplanmacherinnen und -macher haben Négel mit Kopfen ge-
macht. Sie bieten von vornherein nur bestimmte Aspekte aus dem
Feld Geschichte (oder den Geschichten) an, wohl wissend, dass das
jeweils nur Teilkonstruktionen sind. Und die Lernenden wissen das
ebenso gut. Sie werden bewusst darauf hingewiesen. Das heil3t, der
Lehrplan gaukelt nicht vor, was es nicht gibt und nicht geben kann;
ein immer giiltiges, verbindliches Narrativ. Insofern ist er durch und
durch ehrlich und zugleich auf dem Stand der gegenwirtigen Wis-
senschaft.
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Zu einem zweiten methodischen Axiom. Historisches Geschehen
kann nur sinnvoll analysierent werden, wenn man das ‘Vorher’
kennt, sich mit den Rahmenbedingungen beschiftigt, Handlungs-
zwinge und Freirdume analysiert, den Zeithorizont beachtet, kur-
zum: das historische Geschehen kontextualisiert. Das ist selbstver-
standlich; daran muss sich jede Geschichtsvermittlung halten. Dem-
entsprechend sind die ausgewéhlten, fiir relevant befundenen Teilas-
pekte, und das entspricht den Vorgaben von Geschichtswissenschaft
und Geschichtsdidaktik, in der Anhérungsfassung auch in der Regel
in sich historisch aufgebaut.

Es handelt sich also nicht um irgendwelche Versatzstiicke im
Niemandsland der Vergangenheit, es werden keine isolierten Inseln
im unendlichen Ozean historischen Geschehens thematisiert, son-
dern es handelt sich immer um wichtige Themenfelder mit offenen
Fragen. Und diese Fragen sind immer in den historischen Kontext
eingebettet. An (und mit) ihnen kann wirklich historisch gearbeitet
und nicht nur oberflidchlich gelernt werden. Zudem orientieren sich
diese Themen und Inhalte an gegenwirtig dringenden Fragen, kom-
men also dem Bediirfnis nach, Geschichte aus der Perspektive von
heute (und der der Lernenden) zu konstruieren. Das ist, geschichts-
didaktisch gesehen, geradezu perfekt.

Allerdings, was fiir einen Gesamtdurchgang durch die Geschich-
te gelten wiirde, gilt auch fiir die ausgewihlten Aspekte des neuen
Lehrplans. Sie stellen nur eine Auswahl dar. Und eine solche Aus-
wahl wird sich immer der Kritik stellen miissen. Zudem ist mit der
Auswabhl eine hohe Verantwortung gegentiiber Lernenden und Lehr-
kréften verbunden. Es handelt sich ja um Schneisen in die Vergan-
genheit, die bei vielen Schiilerinnen und Schiilern vielleicht die Ein-
zigen in ihrem Leben sein werden. Dass diese Verantwortung ganz
unterschiedlich wahrgenommen werden kann, siecht man, wenn man
den neuen Lehrplan in Nordrhein-Westfalen zum Vergleich heran-
zieht. Dort gibt es ja ebenfalls solche Schneisen in die Vergangen-
heit, aber eben zum Teil andere als hier. Vieles spricht jedoch dafiir,
dass die hier in der Anhorungsfassung vorgegebene Auswahl sinn-
voll ist, Schiilerinteressen berticksichtigt und gegenwirtig virulente
Fragen aufnimmt.

Ein Tabu gibt es jedoch meiner Meinung nach. Ein Thema darf
in Deutschland nicht fehlen. Alles was mit dem Nationalsozialismus
zusammenhingt, ist wichtig, allein schon deswegen, weil junge
Deutsche, wo auch immer in der Welt sie sich befinden mogen, sich
mit diesem Thema auseinandersetzen und Fragen beantworten miis-
sen. Dieses Thema (mit Vor- und Nachgeschichte) darf daher in kei-
nem Lehrplan zur Disposition stehen. Es darf, trotz aller sonstigen
Freiheiten, nicht abgewihlt werden konnen. Man hitte angesichts
dessen vielleicht sogar eine noch stirkere Fokussierung darauf im
neuen Lehrplan erwarten diirfen; das Thema hitte noch etwas dezi-
dierter herausgehoben werden konnen. Es wird ja nur (unter ande-
rem) in dem oben schon erwihnten Thema ,,Deutschland und Euro-
pa im Jahrhundert der Extreme — Entwiirfe fiir eine bessere Gesell-
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schaft 7 behandelt, einem Feld, das auch sonst bereits hohe Anfor-
derungen an Lehrkrifte und Lernende stellt.

Vielleicht wire hier auch noch, ein weiterer Hinweis auf die Be-
deutung der Zeitgeschichte fiir den Unterricht, die Geschichte
Deutschlands in Europa und der Welt nach 1945 und die Teilung des
Landes ein gewisses ‘Muss’, weil dies immer noch die Gegenwart
der Jugendlichen direkt betrifft. Aber sonst? Was wére schon unver-
zichtbar ? Als Historiker wiirde ich sagen: unendlich viel. Als Didak-
tiker aber muss ich sagen: Didaktische Reduzierung ist zwingend
notwendig, um dann geniigend in die Tiefe zu bohren.

Der neue Lehrplan berticksichtigt dies und vor allem die fachli-
che Kompetenzorientierung. Schauen wir uns einmal einige Themen
an. Das erste Thema der Einfiithrungsphase in die Oberstufe bei-
spielsweise behandelt, als Einfiihrung gewissermal3en, das Verstind-
nis dessen, was Geschichte ist. Es geht unter anderem um Quellen-
kritik, um Narrationskritik und um Konstruktionen im Allgemeinen,
was sie leisten und was nicht, worin ihre Gefahr, aber auch ihr Sinn
bestehen konnte. Der Konstruktionscharakter von Geschichte kann
hier konkret erfahren werden, und die Schulen sind frei darin, an
welchen historisch ‘Objekten’ sie das erarbeiten wollen. Hier sind
Vorgaben und Freiheiten geradezu perfekt miteinander verbunden.
Die Lernziele werden vorgegeben; wie und an welchem historischen
Objekt sie jedoch im Einzelnen erreicht werden sollen, wird freige-
stellt. Was will man mehr ? Hier muss der Entwurf keinerlei Konkur-
renz fiirchten, im Gegenteil.

Alle anderen Ausschnitte, auf die ich nicht niher eingehen will,
erfiillen dhnliche Vorgaben. Hier werden jeweils, anders als das bei
einem Durchgang durch die Jahrtausende menschlicher Geschichte
zwangsldufig geschehen miisste, eben gerade keine oberflidchlichen
Betrachtungen, kurz und knapp, iiber die Thematik vorgenommen,
sondern hier wird jeweils an ausgewéhlten Problembereichen mit
Hilfe konkreter Fragestellungen vertieft, analysiert, problematisiert.
Kurzum: Hier wird historisch gearbeitet. Genau das aber sollte das
Ziel eines gegenwirtigen Geschichtsunterrichtes sein.

Kulturkontakte, Menschenrechte, nationale Identitdten, Europa,
Krieg und Frieden, das alles sind Problembereiche, die die Gegen-
wart pragen, junge Menschen (nicht nur) in Deutschland beriihren,
mit denen sie sich beschiftigen, die sie interessieren (konnten), und
die sie auch aus historischer Perspektive analysieren sollten. Dann
konnten sie vielleicht lernen, ich bringe hier ein didaktisches Grund-
credo ein, auf das ich bisher noch nicht zurtickgekommen bin, die
Gegenwart besser zu verstehen und vielleicht, sehr vielleicht, auch
einiges fiir die Gestaltung der Zukunft anzuwenden. Das zumindest
wire meine hoffnungsfrohe Lehrerutopie, auf die ich nicht verzich-
ten mochte — und auf die Sie alle auch nicht verzichten sollten.

Die Auswahl der Lehrplankommission ist allerdings, wie jede
Auswabhl, kritikwiirdig. Sie ist interessengeleitet, selbst wenn sie gut
begriindet ist. Andere Lehrplidne in anderen Bundeslidndern setzen
ja, wie erwéhnt, durchaus andere Schwerpunkte. Aber: Auch sie set-
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zen solche. In jedem Fall géibe es im Einzelnen Diskussionsbedarf.
Etwa schon auf der praktischen Ebene: Wird zum Beispiel dem
schon besprochenen Mammutthema ,,Deutschland und Europa im
Jahrhundert der Extreme — Entwiirfe fiir eine bessere Gesellschaft ?*
viel zu wenig Zeit eingerdumt ?

Auch ich will am Schluss Kritik iiben, Kritik inhaltlicher Art. Es
geht mir um das Fehlen der alle Gesellschaften in der Geschichte be-
treffenden Problematik der ‘sozialen Ungleichheit’ als wichtigem
Kern von gesellschaftlicher Entwicklung in Vergangenheit und Ge-
genwart, einer Frage, anhand derer wichtige Historiker, nicht nur in
Deutschland, ganze Gesellschaftsgeschichten geschrieben haben.
Dieser Aspekt fehlt mir als eigener Langsschnitt, und das angesichts
einer Gesellschaft, in der der Wohlstand immer ungleicher verteilt
wird, das Risiko von Altersarmut steigt und, nicht zuletzt, langfristig
gesehen, vielen jungen Menschen die Arbeitslosigkeit droht. Diese
Auslassung finde ich hochst bedauerlich und schwer vertretbar. Des-
halb sollte die Kommission iiber diese Liicke noch einmal nachden-
ken. Aber auch diese Kritik von mir ist natiirlich interessengeleitet.

Mit dieser Kritik, aber zugleich noch einmal mit meiner hohen
Wertschitzung fiir diesen innovativen Lehrplanentwurf mochte ich
schlieen. Er steht zweifellos auf der Hohe der gegenwértigen fach-
didaktischen und fachwissenschaftlichen Diskussionen. Das Land,
und auch Sie, die Lehrenden an der Oberstufe, sollten sich gliicklich
schitzen, mit einem solch ambitionierten Lehrplan in Zukunft arbei-
ten zu konnen.
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Ich will drei Gedanken entwickeln, namlich innehalten und mich
fragen, wie in unserer Gegenwart die gesellschaftliche Aufgabe des
schulischen Geschichtsunterrichts zu beschreiben wire. Es ist der
universitdre Blick auf die Schule, aber er fillt rollengemil} engagiert
aus: Wir haben grofle Achtung vor der Praxis, aber wir sind auch frei
im Hinterfragen, weil von auflen blickend eventuell freier als ande-
re. Und auch das vorweg: Meine Perspektive in den folgenden Aus-
fiihrungen richtet sich auf alle Schularten und beide Sekundarstufen,
das werde ich an geeigneter Stelle noch einmal betonen. Ansonsten
pointiere ich, spitze zu, liefere Diskussionsstoff.

Der Entwurf der Fachanforderungen Geschichte steht nur indi-
rekt im Fokus meiner Uberlegungen. Wir wurden an der Erarbeitung
nicht beteiligt, haben jedoch als geschichtsdidaktische Arbeitsgrup-
pe der Europa-Universitit Flensburg im Anhorungsverfahren eine
Stellungnahme abgegeben.

Zunichst meine Kernfragen:

® Welche gesellschaftliche Aufgabe hat schulischer Geschichtsun-
terricht heute ?

® Welche Hemmnisse tradierten Geschichtsunterrichts lassen sich
benennen ?

® Wie konnte ein Losungsweg aussehen ?

Meine erste These: Geschichtsunterricht sollte Lernenden jeder Schulart und je-
des Bildungsabschlusses das individuell erreichbare Optimum an Autonomie und
Orientierung auf den Lebensweg mitgeben. Alles Weitere leitet sich daraus ab.!

Zum Ziel der Autonomie: Wer sich fragt, wann, wo und wie wir
historisch lernen, sollte sich zunéchst eingestehen, dass — bei aller
Wertschitzung — schulischer Geschichtsunterricht nur eine Ausnah-
mesituation darstellt; Geschichte begegnet uns iiberwiegend anders-
wo. Ihre Omniprisenz in unserer Kultur beachtet weder Curricula
noch Klingelzeichen. Bereits vor und parallel zum Geschichtsunter-
richt sind Kinder und Heranwachsende ungesteuert und unbegleitet
Vergangenheitskonstruktionen vielfaltiger Art ausgesetzt, ja oft aus-
geliefert. Hinzu kommt: Die Phase schulischer Begleitung ist auf
eine gesamte Biografie bezogen kurz. Spitestens danach ist man auf
sich selbst gestellt. Die Vorstellung einer abgesicherten Grundaus-
stattung historischen Wissens fiir ein ganzes Leben trigt nicht mehr !

Wenn Schule nicht (mehr) der zentrale Ort historischer Wissens-
vermittlung ist, zugleich aber auBerhalb und nach der Schule ein un-
reflektierter Geschichtskonsum mit dem Transport von Halbwissen,
Versatzstiicken, Formeln und Vorurteilen droht, so wachsen dem
schulischen Geschichtsunterricht verdanderte Aufgaben zu. Nicht
mehr (nur) die Wissensvermittlung, sondern der Erwerb von Fertig-
keiten riickt zunehmend im Vordergrund. In Gesellschaften stark be-
schleunigten Wandels, medialer Uberflutung, sozialer Netze als Er-
satz biirgerlicher Offentlichkeit und Prisenz neuer Fundamentalis-
men sollte die Grundforderung an engagierten Geschichtsunterricht
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ler 1993.

9 Vgl. Markus Furrer, Kurt Messmer (Hrsg.):
Handbuch Zeitgeschichte im Geschichtsunter-
richt, Schwalbach 2013.

lauten, historische Miindigkeit fiir das unbegleitete Leben
wihrend und nach der Schulzeit anzustreben.

Autonomie meint im Idealfall: selbstgesteuert und methoden-
sicher historisch denken zu konnen, Geschichte konstruieren und
begriinden zu kénnen, zudem historische Narrationen anderer und
jeder Art dekonstruieren zu kénnen. Gefordert ist ein Portfolio an
Fertigkeiten und Fiahigkeiten, im Alltag vielfiltig kommunizierter
Geschichte miindig und kritisch zu begegnen, sich in der Ge-
schichtskultur zu behaupten. — Ich werde unten Beispiele benen-
nen.

Zum Aspekt der Orientierung: Orientierung gilt als ein unstrit-
tiges Kernziel jedes Geschichtsunterrichts. Gleichwohl will ich
Jorn Riisens Formel der ‘Orientierung in Zeit und Raum’2 aufspal-
ten in zwei Orientierungsraume, in einen inhaltlichen sowie in ei-
nen kulturellen oder auch kommunikativen.

Zunéchst dient historisches Lernen — natiirlich auch im Ge-
schichtsunterricht — dem Erwerb historischen Wissens,3 also Ori-
entierungsbediirfnissen im Universum der Vergangenheit. Reflek-
tiertes Wissen wie auch die Fahigkeit, es methodisch abgesichert
individuell auszubauen, bleiben zentrale Vermittlungsziele des
Unterrichts. Die Urteilsfihigkeit, wie auch immer benannt im
Dreischritt Sachanalyse — Sachurteil — Werturteil realisiert,* bildet
weiterhin einen Mittelpunkt unserer durch die Historisch-Kriti-
sche-Methodes strukturierten, quellenbezogenen, gar forschenden
Arbeit.

Beim didaktischen Prinzip der Auswahl® ist jedoch zu beach-
ten: Seit langem in der akademischen Geschichtsdidaktik unstrit-
tig — und iibrigens auch in Schleswig-Holsteins Lehrplinen seit
1996 mit Rekurs auf Wolfgang Klafkis aus seinem Modell der ka-
tegorialen Bildung abgeleitete Kernprobleme fest verankert — ist
die vollige Abkehr vom antiquarischen Zugang zur Geschichte
und die Hinwendung zum Problem- und Gegenwartsbezug,” zur
Relevanz fiir all jene, die historisch lernen. Klaus Bergmann hat es
klug ausgefiihrt, Susanne Thurn in die plastische wie triviale Fra-
ge gekleidet: ,,Und was hat das mit mir zu tun ?7**8 Dabei gilt: Ge-
genwartsbezug, biografische Relevanz und auch Interesse nehmen
in aller Regel exponentiell zu, je ndher Themen im sozialen, raum-
lichen und zeitlichen Bezug zu den Lernenden stehen, also wie
stark diese Faktoren der Néhe sind und wirken konnen. Wir miis-
sen nicht dariiber streiten, ob Kernkonflikte der Reformation in
unsere Gegenwart weisen, natiirlich tun sie das ! Aber von Zeitge-
nossen noch unmittelbar erinnerte Geschichte, Zeitgeschichte
also, spielt in unserem gesellschaftlichen und kulturellen Alltag
fraglos eine besonders bedeutende, wenn nicht die bedeutendste
Rolle.

Zeithistorische Entwicklungen sind meist noch unmittelbarer
Teil unserer Realitit. Gegenwartsprobleme wurzeln in mehr oder
weniger aktuellen Prozessen, weisen jedenfalls fast immer auch in
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die jiingste Vergangenheit, die so zum erkldrungsbediirftigen Teil
unserer gesellschaftlichen Wirklichkeit wird. Resultierende Orien-
tierungsbediirfnisse sind ernst zu nehmen. Deshalb sollte Zeitge-
schichte bedarfs- und rollengemél hinreichend Platz im schulischen
Unterricht finden. Folglich mehr als bisher !
In unseren Schulen begegnen wir ethnisch und biografisch zu-
nehmend heterogenen Gruppen, die iibrigens auch sehr differierende
historische Identitidten biindeln. Darf die Antwort — gegentiber enga-
gierten Lehrkriften ist das nur eine polemische Frage — darin beste-
hen, unbeirrt eine deutsche historische Leitkultur zu transportieren ?
Ich will exemplarisch naheliegende Beispiele auflisten:
® Die abgeschlossene Geschichte der DDR. Sie ist — nicht tiberall,
aber generell doch — ein Stiefkind schulischen Geschichtsunter-
richts; sie wird kurz tangiert, inhaltlich extrem reduziert. Millio-
nen deutscher Familien aber weisen eine biografische Verkniip-
fung mit der DDR auf, geografisch ldngst auf die gesamte Repu-
blik verteilt, also in allen Schulen und Universititen présent. Sol-
len historisches Scheitern und gewaltsame SED-Stasiherrschaft
ihre Biografien und Identitéten als irrelevant oder verloren mar-
kieren, ohne dass weitere differenziertere Orientierungsangebote
entwickelt werden ? Wollen wir Millionen MitbiirgerInnen mit
dem nostalgischen Angebot des MDR allein lassen ?

® Die jiingsten europiischen Kriege, die Balkankriege. Sie vertrie-
ben in den 1990er Jahren viele Fliichtlingsfamilien in die deut-
sche Gesellschaft, deren Kinder und Enkel heute hier Schulen be-
suchen oder an Universititen studieren: Wire es nicht angemes-
sen — wenn auch in der Praxis, ich denke an Materialgrundlagen,
gewiss nicht einfach — diese Konflikte und bis heute labilen L6-
sungen auch in einer spezifischen, namlich distanziert histori-
schen Perspektive zu betrachten und innergesellschaftliche kultu-
relle Briicken zu bauen ?

® SchlieBlich die aktuelle Fliichtlingswelle aus Nahost. Sie wird
nicht erst tibermorgen, sondern morgen unsere Schulen verén-
dern. Legt die Fiirsorge fiir diese geflohenen Heranwachsenden
nicht auch nahe, dass wir aktuellen Raum finden fiir eine erwei-
terte Behandlung der Konflikte in Nahost mit unserer spezifi-
schen, ndamlich historischen Perspektive ?

Mit diesen Beispielen noch gar nicht tangiert sind wesentliche Fra-

gen der jiingsten bundesdeutschen Geschichte, des europdischen

Prozesses oder des zentralen Wandels anderswo. Unterrichtlich ka-

nonisierte Leistungen Adenauers und Schumanns jedenfalls liegen

mehr als ein halbes Jahrhundert zuriick. Inzwischen ist viel passiert,

das im schulischen Geschichtsunterricht Platz finden sollte.

Die Schlussfolgerung liegt auf der Hand: Schulischer Ge-
schichtsunterricht muss in wachsendem Maf3e zeithistorische The-
men aufnehmen. Wir sollten die einschldgigen Orientierungsbediirf-
nisse der SchiilerInnen nicht einfach an Nachbarficher delegieren,
sie vielmehr auch mit unserer spezifischen Methodik, unserer Kraft
und unseren historischen Perspektiven bedienen.
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Das zweite Feld der Orientierung, das ich sehe, ist jenes der om-
nipriasenten Geschichtskultur.' Geschichte begegnet uns allerorten
und stindig, in verschiedenen Medien, Erscheinungsformen, Argu-

10 Vgl. 2.B. Jom Risen: Geschichtskul- ~ mentationen, als Konsumartikel, als kulturelle Auflage, als Ritual,
tur, in: Bergmann u.a. (Hrsg.): Handbuch  als Herausforderung. Orientierung in diesem extrem gewachsenen
Geschichtsdidaktik (wie FN 6), S. 38-41;  und bunten, damit herausforderndem Feld ist iiberlebensnotwendig.
Hans-Jirgen Pandel: Geschichtsdidaktik. ~ Miindiges Bewegen in der Geschichtskultur setzt voraus, dass ich
Eine Theorie fiir die Praxis, Schwalbach sie wahrzunehmen gelernt habe, dass ich ihre AuBerungen hinterfra-
2013, S.161-178; Ders.: Geschichiskul- ~ gen kann. — Ich schreibe im Folgenden also von Kompetenzen.

tur, in: Michele Barricelli, Martin Licke Kompetenzorientierung, das Schlagwort:!' Doménenspezifisch
(Hrsg.): Handbuch Praxis des Geschichts: ~ konnen wir sie angehen wie die KollegInnengruppe ,,FUER Ge-
unferrichts, Band 1, Schwalbach 2012, schichtsbewusstsein* (Projektgruppe ,,Forderung und Entwicklung
S. 147-159; Bernd Schinemann: Ge- von reflektiertem und (selbst-)reflexivem Geschichtsbewusstsein®)
schichtsdidaktik, Geschichtskultur, Ge- vorschlégt, in verspielt-komplexen Spiralen und auf hohem Abstrak-
schichtswissenschaft, in: Ginther-Amdt,  tionsniveau, wir konnen uns befassen mit Hans-Jiirgen Pandels Vor-
Zilsdorf-Kersting (Hrsg.), Geschichtsdi- schlag oder dem von Michael Sauer vereinfachten, vom Geschichts-
doktik (wie FN 3), S. 11-23; Dietmarvon  lehrerverband iibernommenen Konzept, wir konnen auch, wie offen-
Reeken: Geschichtskultur im Unterricht,  bar die Verfasser der Fachanforderungen, dem Modell folgen, das

in: Geschichte in Wissenschaft und Unter- ~ Peter Gautschi zusammengefiigt hat. Mir sei das egal, ich will nied-

richt, 4/2004, S. 233-240. rigschwellig vorgehen, konnte sogar auf den Kompetenzbegriff ganz
11 Vgl. Modelle: Hans-Jiirgen Pandel: Ge-  verzichten, unseren fachlichen Methodikbegriff ausgeweitet nutzen.
schichtsunterricht nach PISA. Kompeten- Im Kern namlich geht es allein darum, dass der schulische Ge-

zen, Bildungsstandards und Kemncurricula. — schichtsunterricht relevante Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir sowie
Schwalbach 2005; Michael Saver: ,Kom-  erlebte Reflektionen und exemplarische Erfahrungen mit Aus-
petenzen fiir den Geschichtsunterricht —  drucksformen der Geschichtskultur vermittelt. Historische und in

ein pragmatisches Modell als Basis fir die  Sonderheit geschichtskulturelle Kompetenz meint in erster Linie ex-
Bildungsstandards des Verbandes der Ge- ~ emplarisch erworbene und immer wieder ausdriicklich reflektierte
schichtslehrer” (V6D 2006), in: Informa-  Dekonstruktionserfahrungen (und wo méglich auch Konstruktions-
tionen fur den Geschichts- und Gemein-  erfahrungen) mit Geschichtsnarrativen'? all jener Arten, denen wir
schaftskundelehrer, 74,/2006, S. 7-20;  im Alltag und im Lebenslauf begegnen; die dazu notwendigen

Andreas Korber, Waltraud Schreiber, Alex-  Fahigkeiten und Fertigkeiten stellen sich sukzessive ein.

ander Schaner (Hrsg.): Kompetenzen hi- Ein Beispiel: Wer unterrichtlich begleitet und mit dicken For-
storischen Denkens. Ein Strukturmodell  scherbacken eine historische Ausstellung!? dekonstruiert hat, also
als Beitrag zur Kompetenzorientierungin -~ die thematische Auswahl, Interpretationslinien, deren ausstelleri-
der Geschichtsdidaktik, Neuried 2007. sche Umsetzung, ‘geheime’ Laufwege, die Intentionen der Macher

Gautschi, Peter: Guter Geschichtsunter- reflektiert hat, wird so leicht nicht wieder im halbwachen Zustand
richt. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise ~ durch Museen schlendern, sondern hinterfragen, aufnehmen, histo-
(Forum Historisches Leren). Schwalbach ~ risch lernen konnen. Die meisten von uns kennen gewiss die Prasen-
a.T.2009. Uberblicke z.8.: Werner Heil: ~ tation der Weimarer Republik im Deutschen Historischen Museum
Kompetenzorientierter Geschichtsunter-  in Berlin, die thematische wie raumliche Reduktion dieser ersten ge-
richt, Stuttgart 20122, Christoph Kihber- ~ samtdeutschen Demokratie auf einen Durchgangsflur zur NS-Zeit.'4
ger: Kompetenzorientiertes historisches ~ Diese ganz starke Botschaft und damit verbundene Auslassungen

und polifisches Lernen, Innsbruck 2009;  bezogen auf eine fraglos auch faszinierende, jedenfalls ambivalente,
Michele Barricelli, Peter Gautschi, Andreas  offene kurze Phase der deutschen Geschichte kann man mit Lernen-
Korber: Historische Kompetenzen und den auf unterschiedlichen Niveaustufen durchaus erkennen und ana-
Kompetenzmodelle, in: Barricelli / Licke ~ lysieren. Sollten die Lernenden nach solcher Dekonstruktionserfah-
(Hrsg.): Handbuch Praxis (wie FN 10), rung selbst eine kleine Ausstellung realisieren, wird ihnen bewusst

S. 207-235. sein, dass sie ein Narrativ anlegen, dass sie Botschaften verpacken.
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Um diese Grunderfahrung geht es und darum, sie ausdriicklich zu re-
flektieren, bewusst zu machen.

Weitere Beispiele:

® Wo, wenn nicht im schulischen Geschichtsunterricht, sollte man
TV-Geschichte!s dekonstruieren, etwa an Produkten aus dem
Knoppschen ZDF-Geschichtsimperium die gefillige Dramaturgie,
die Zerschnipselung von Zeitzeugenaussagen zur Belegstruktur fiir
Filmaussagen, die Rolle der Musik, die Auswahl von Bildern uun-
soweiter kritisch thematisieren, analysieren ? Zeitmessungen, Ein-
stellungsprotokolle und Szenenabfolgen lassen sich auch in lei-
stungsmiBig sehr heterogenen Lerngruppen kooperativ erarbeiten.
Intensiv in der Schule erfahren und reflektiert, werden Lernende im
wahren Leben so perfekten medialen Inszenierungen miindiger be-
gegnen konnen.

Und dann das Internet,'¢ das zwar langst in Unterricht integriert
wird, aber gewiss nicht nur einen Rechercheraum darstellt, sondern
auch ein Raum der Vermittlung und Beeinflussung ist, der stirker
noch als andere der kritischen Nutzung bedarf.

Miindlich tradierte Geschichte, Geschichte in Belletristik (nicht nur
im historischen Roman), Geschichte als Argument undsoweiter — Ich
kann nur darauf hinweisen, dass es zahlreiche weitere Felder gibt, die
jeweils auch ganz spezifischer Kompetenzen bediirfen fiir einen miin-
digen Umgang, der auf dem Mechanismus von Dekonstruktion und
Konstruktion basiert.

Kompetenzen lassen sich thematisch sehr frei erwerben und schu-
len. Von daher spricht allerdings nichts dagegen, diese Aktivititen in
sinnfillige und vereinbarte Themenkomplexe zu integrieren. Also in
unsere Schulwirklichkeit.

Autonomieziel und Orientierungsangebot gelten, das sei nach-
driicklich betont, selbstverstiandlich fiir alle Schiilerinnen und Schiiler.
Unabhéngig vom schlieBlich erzielten Schulabschluss respektive von
der Schulbesuchsdauer oder Schulart, unabhéngig vom (kulturellen,
religiosen, geografischen) Herkommen geht es darum, relevantes Ori-
entierungswissen und Kompetenzen zum eigenstindigen Umgang mit
Geschichte zu vermitteln. Alle haben auf dieses dem Humanismus
und der Aufkliarung verpflichtete Bildungsideal einen Anspruch !

Gewiss finden viele der genannten Aspekte im engagierten
Geschichtsunterricht bereits Berticksichtigung. Gleichwohl propagie-
re ich ausdriicklich eine Neuakzentuierung, ja Schwerpunktverlage-
rung des Geschichtsunterrichts. Dafiir werden Zeit und Raum
benotigt, aber vor allem auch die innere Bereitschaft und Uberzeu-
gung der Lehrenden.

Das leitet mich zur zweiten These: Chronologische Durchgiinge und Kanon konstru-
ieren einen einengenden Rahmen, ju ein ‘Geftingnis’, aus dem wir uns soweit als
moglich befreien sollten.

Um Missverstiandnissen vorzubeugen: Die Chronologie ist und
bleibt unser erster Orientierungsmalf3stab. Vorzeitig- und Nachzeitig-

12 Vgl. z.B. Michele Barricelli: Narrati-
vitit, in: Ders. u.a. (Hrsg.): Handbuch,
(wie FN'11), S. 255-280.

13 Vgl. z.B. Karl-Heinrich Pohl: Der kriti-
sche Museumsfihrer. Neun historische Mu-
seen im Fokus, Schwalbach 2013; Bodo
von Borries: Priisentation und Rezeption
von Geschichte im Museum, in: Geschichte
in Wissenschaft und Unterricht,
5/6/1997, S. 337-343; Heinrich Theo-
dor Griitter: Die historische Ausstellung, in
Bergmann u.a. (Hrsg.): Handbuch Ge-
schichtsdidaktik (wie FN 6), S. 668-674.
14 Vgl. Leonore Koschnick (Hrsg. fiir das
DHM): Deutsches Historisches Museum,
Minchen etc. 0.). (Prestel-Museumsfiih-
rer), Umschlag sowie S. 117-132.

15 Vgl. z.B. Oliver Naipel: Film und Ge-
schichte. , Histotainment” im Geschichts-
unterricht, in Barricelli / Liicke (Hrsg.):
Handbuch Praxis (wie FN 10) Bd. 2,

S. 146-171; Wulf Kantsteiner: Ein Vélker-
mord ohne Tter: Die Darstellung der ,End-
ldsung” in den Sendungen des Zweiten
Deutschen Fernsehens. Tel Aviver Jahrbuch
fiir deutsche Geschichte, 31/2003,

S. 253-286; Hilde Hoffmann: Geschichte
und Film — Film und Geschichte., in Sabi-
ne Horn, Michael Saver (Hrsg.): Geschich-
te und Offentlichkeit. Orte — Medien — In-
stitutionen, Gottingen 2009, S. 135-143.
16 Vgl. Uwe Danker, Astrid Schwabe
(Hrsg.): Historisches Lernen im Internet.
Geschichtsdidaktik und Neue Medien,
Schwalbach 2008; drsh., dish: Histori-
sches Lernen im Internet, Zur normativen
Aufgabe der Geschichtsdidaktik, in: Ge-
schichte in Wissenschaft und Unterricht,
58/1/2007, S. 4-19; Astrid Schwabe:
Historisches Lernen im World Wide Web.
Suchen, flanieren oder forschen? Fachdi-
daktisch-mediale Konzeption, praktische
Umsetzung und empirische Evaluation der
regionalhistorischen Website Vimu.info,
Gottingen 2012.
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keiten, zeitliche Abfolgen, Zeitperspektiven und Zeitverortungen
bleiben unstrittig priasent — wenn auch methodisch sehr komplex,
weil sie manchmal fatale Scheinkausalititen produzieren.

Gleichwohl zur wichtigen Frage: Wie viel Vorgeschichte ist je-
weils notig ? Der Kieler Frithneuzeitler Olaf Morke beginnt in der
Enzyklopidie deutscher Geschichte seinen Band!” iiber die Refor-
mation ohne jeden Bezug auf ketzerische Vorbewegungen, auf Huss
und andere. Er steigt unmittelbar ein ins zweite Jahrzehnt des 16.
Jahrhunderts. Ausdriicklich und gelungen. Seine Grundannahme
wird sein, dass eine Darstellung der Reformation auch so sinnvoll
ist.

Auch, so will ich provokant einbringen, konnte man die demo-
kratische Herrschaftsform innerhalb der neuen Geschichte kennen
und schitzen lernen, ohne sich tiberhaupt mit der attischen Demo-
kratie befasst zu haben. Das will ich keineswegs propagieren, aber
der Gedanke bleibt realistisch. Im Ubrigen besaB auch die attische
Demokratie Wurzeln. Wie wir es auch drehen, wir werden auch bei
der groBten Achtung vor der Chronologie beim didaktischen Prinzip
der Auswahl landen. Und Auswahl muss begriindet sein — darum
kommen wir nicht herum.

Warum Sechstkléssler die attische Demokratie verstehen konnen
sollen, aber Aspekte des 20. Jahrhunderts in der 8. Klasse eine ‘Ver-
frithung’'8 bildeten, habe ich nie verstanden. Wire ich Althistoriker,
so fiihlte ich meinen Gegenstandsbereich herabgewiirdigt.

Damit komme ich zum eigentlich kritischen Thema: Nicht die
Chronologie ziehen wir in Zweifel, sondern die vermeintliche
Selbstverstiandlichkeit der hergebrachten, auf Klassenstufen abge-
bildeten chronologischen Durchgénge im Geschichtsunterricht.
Zunichst als Nebenbemerkung: Der von vielen so geschitzte zwei-
malige, im Anspruch gesteigerte chronologische Durchgang ist seit
jeher nur im Gymnasium denkbar. Andere Schularten miissen ande-
re Programme fahren in ihren Abschlussklassen. Werden sie als
nachrangig betrachtet ?

Wichtig scheint mir: Chronologie als komplexer Ordnungs- und

17 Vgl. Olaf Mérke: Die Reformation. Orientierungsmafstab ist nicht identisch mit dem chronologischen
Voraussetzungen und Durchsetzung, Min-  Durchgang. Und betrachten wir den ewigen Streit um die Idee des
chen 2005. Liangsschnitts, so sollten wir jedenfalls eines beachten: Langsschnit-
18 Vgl. Rainer Krieger: Mehr Maglichkei-  te missachten keineswegs die Chronologie und deren Ordnungsprin-
ten als Grenzen — Anmerkungen eines zip, sie weichen lediglich von der Choreografie des zweimaligen
Psychologen, in: Bergmann, Rohrbach chronologischen Durchgangs ohne Sinnbeziige ab, indem sie thema-
(Hrsg.): Kinder (wie FN 8). tische Konzentrationen in den Mittelpunkt riicken.

19 Vgl. Klous Bergmann: Gegenwarts- Aber chronologischer Durchgang und Kanon liegen dicht beiein-
und Zukunftshezug, in: Mayer u.a. ander.” ,Ich bin bei Napoleon !* als (iibrigens authentischer) Ausruf

(Hrsg.): Handbuch Methoden (wie FN 7),  beim Betreten einer Fachkonferenz Geschichte enthilt eine implizite
S.91-112; Ders.: Papa (wie FN 8); Ursu-  Frage an Jahrgangskolleglnnen, man konnte es auch Koordination

lo A. J. Becher: Chronologischer Ge- nennen. Aber es schwingt Weiteres mit: die Selbstverstiandlichkeit
schichtsunterricht, in: Bergmann v.a. des Durchgangs und des Kanons, also dessen, was ‘durchgenommen
(Hrsg.): Handbuch Geschichtsdidaktik werden muss’, aber wir spiiren auch den so verengten Rahmen, den

(wie FN 6), S. 277ff. Druck des Kanons fiir Lehrende und Lernende. — Und wie oft wird
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die Zielgerade verfehlt, wie oft werden ausgerechnet die fiir die
Adressaten so relevanten zeitgeschichtlichen Themen abgeschnit-
ten !

Kanon bedeutet immer nur kulturelle Auswahl, herrschaftlich
bestimmt, in demokratisch verfassten Herrschaftssystemen entspre-
chend strittig, fiir Lehrpldne und Fachanforderungen ausgehandelt.
Unser Kanon unterscheidet sich von dem vorheriger Generationen,
er unterscheidet sich vom Kanon unserer europdischen Nachbarn,
auch vom Kanon jener MigrantInnen, die von uns beschult werden.
Sakrosankt kann er also per definitionem nicht sein. Widerlegt ist
eine thematische Verstindigung als Prinzip damit jedoch auch nicht.
Folglich sei die Frage gestellt: Wieviel Kanon erscheint uns begriin-
det und sinnvoll?

Was gewiss gegen einen starren, raumfiillenden Kanon spricht,
ist das Auseinanderklaffen von ungesteuerter Wirklichkeit und ge-
plantem Geschichtsunterricht. Dieser kann Beriihrungen organisie-
ren, Themen aufgreifen, methodisch abgesichert bearbeiten.
Drauflen aber sind Lernende der harten geschichtskulturellen Rea-
litdt ausgesetzt, begegnen bereits im Primarstufenalter der NS-Ge-
schichte. Sollen wir sie alleinlassen, mit ihren Vorurteilen, schiefen
Bildern, teiladaptierten Deutungen und Mosaiksteinchen ? Ge-
schichtskulturelle Konjunkturen, 6ffentlich erorterte, massenmedial
transportierte Themen richten sich nicht nach Lehrpldnen und sind
nicht prognostizierbar.

Die unmittelbare Folgerung: Geschichtsunterricht braucht
Raum, um reagieren zu konnen, er darf sich nicht darauf zuriickzie-
hen, dass jetzt Napoleon ‘dran’ sei. — Klar: Engagierte Lehrkrifte
bemiihen sich, aktuelle Aspekte in ihr Unterrichtsangebot aufzuneh-
men, soweit ihnen Raum dafiir gewihrt wird. Meine Uberlegungen
sind auch kein Angriff auf organisiertes, vernetztes und strukturiert
begriindetes historisches Wissen. Wahrlich nicht, aber es geht um
die Frage nach den Prioritéten, die im Unterricht zu setzen wiren, es
geht um Zeitbudgets. Wie gut konnen wir unsere Inhalte — man den-
ke wieder an Napoleon — begriinden, wie unverzichtbar erscheinen
sie, wie wichtig wird es uns, auch andere, aktuellere historische The-
men aufnehmen zu konnen, Flexibilitdt zu gewinnen im Interesse
unserer Orientierungsaufgabe ?

Wir sollten aus dem als verbindlich begriffenen Kanon frei-
schaufeln, was sich freischaufeln ldsst, Raum fiir Neues schaffen.
Das ist ein Befreiungsprozess. Fiir alle. Die Chronologie als eine
Orientierungsgrundlage bleibt unstrittig; chronologische Durchgén-
ge aber, die einen additiven und nur vermeintlich zusammenhéingen-
den Kanon des Wissenswerten produzieren, sind kritisch zu hinter-
fragen, einzuhegen, vielleicht gar ganz zu lassen.

Gewiss: Kanonisierte Durchginge geben den Lehrenden Halt,
gewihren einen festen Rahmen. Freiheit von Lehrinhalten mag ver-
unsichern, fordert Begriindungen fiir die in der Fachschaft oder indi-
viduell getroffene Auswahl, also Anstrengung. Aber Freiheiten ge-
ben Luft fiir Freirdume: Freirdume fiir intensivierte Orientierungs-
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leistungen in der Geschichtskultur, Freirdume auch fiir inhaltliche
Modifikationen, Ergénzungen, aktuelle Reaktionen, insbesondere
auf dem Feld zeithistorischer Materien, Freirdume fiir SchiilerInne-
norientierung, auch fiir Begeisterung. — Ich pladiere fiir Mut zum
Verzicht und ehrliche Flexibilisierung.

Und das fishrt mich zum letzten Gedanken, dem der Integration: Ich meine, Tradi-
tion und neve Herausforderungen des Geschichtsunterrichts lassen sich zusam-
menfishren.

Zunichst eine Bemerkung zum Verhiltnis Geschichtsdidaktik
und Geschichtsunterricht: Moglicherweise anders als in anderen
Fachkulturen achtet die universitidre Geschichtsdidaktik quasi
durchgéngig die Dignitit der Geschichte schon deshalb, weil unsere
seit den 1970er Jahren etablierte Fachdidaktik sich als aus der Fach-
wissenschaft abgeleitet begreift, eben nicht von der Erziehungswis-
senschaft kommt.

Im Ubrigen herrscht seit langem ein breiter geschichtsdidakti-
scher Grundkonsens in Deutschland:2° Der Konstruktionscharakter
von Geschichte bildet unseren begrifflichen Ausgangspunkt mit der
abgeleiteten Subjektivitit aller Narrationen, mit der Forderung nach
bewusster Perspektivitit undsoweiter.

Ebenfalls zum geschichtsdidaktischen Konsens konnen zidhlen
® der durch den Begriff ,,Geschichtsbewusstsein‘ reprisentierte
Kerngegenstand,
® Wahrnehmung, Analyse, neuerdings auch interventionistische
Begleitung der ,,Geschichtskultur*
® das — indes unterschiedlich beantwortete — kritische Hinterfragen
von Kanon, chronologischen Durchgéngen, Eurozentriertheit und
20 Vgl. auch zum Folgenden z.B. das weiteren Fundamenten des Geschichtsunterrichts
mehrfach genannte Handbuch Geschichts: @ immer wieder die radikal zu stellende Frage nach Begriindung fiir
didaktik (wie FN 6), S. 243-324; die an- Auswabhl,
deren hier erwiihnten Handbiicher Metho- @ und schlieBlich die Kompetenzorientierung des historischen Ler-
den (wie FN 7) und Praxis (wie FN 10) nens.
des Geschichtsunterrichts; die Einfihrun-  Der Entwurf der schleswig-holsteinischen Fachanforderungen tragt
gen in die Geschichtsdidaktik von Pandel  einen deutlichen Kompromisscharakter: Tradition und vorsichtige,
(wie FN 10) und Ginther-Amndt (wie FN  aber gut begriindete Reform werden zusammengefiihrt. Unsere er-
3), Hans-Jiirgen Pandel: Geschichtshewus-  wéhnte Stellungnahme, die ich hier nicht vorstellen mochte, bewer-
stsein als Begriff und dimensionierte Struk-  tet diese Grundausrichtung als positiv, kritisiert aber eine Reihe ein-
tur. in: Ders. (Hrsg.): Geschichtsdidaktik ~ zelner Ausfiihrungen. Die Stellungnahme bildet die Konkretisie-
(wie FN 10), S. 129-150; die praxisbezo- rung der von mir vorgetragenen Gedanken, ausgerichtet auf die An-
genen Werke Michael Sauer: Geschichte  horungsfassung der Fachanforderungen im Fach Geschichte aus
unterrichten. Eine Einfthrung in die Didok- dem Juni 2015.2!
tik und Methodik, Seelze 201317; Peter
Gautschi: Geschichte lehren. Lemwege und  Abschlieend vier biindelnde Bemerkungen:

Lernsituationen fir Jugendliche, Bern 1. Der Handlungsrahmen fiir Reformen im Land, aber auch in jeder
2000. lokalen Fachschaft Geschichte spannt sich auf zwischen den Ex-
21 Siehe hierzu den Text von Benjamin tremen einer womoglich inhaltsbeliebigen Kompetenzorientie-

Stello hier im Band, besonders Anm. 4. rung auf der einen und dem starren Kanon mit optional doppel-
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tem chronologischen Durchlauf auf der anderen Seite. Vieles
spricht dafiir, schulindividuelle Spielrdume und Ausrichtungen zu
gewihren und zu nutzen, differierende Prioritdten zu setzen, also
engagierte bunte Vielfalt zu bieten. Aber irgendwo im Mittelfeld
dieses Spannungsbogens sollten sich die Schulen platzieren, um
berechtigten gesellschaftlichen Anforderungen an den
Geschichtsunterricht zu gentigen.

2. Moglicherweise werden jene, die diesen Gedanken nicht vollig
verschlossen begegnen, einwenden: Vieles machen wir doch
langst. Theorie und Praxis mdgen auch gar nicht soweit auseinan-
der liegen. Und dennoch geht es um eine akzentuierte Neuaus-
richtung schulischen Geschichtsunterrichts, ja auf teilweise neu-
en Fundamenten.

3. Es ist meine feste Uberzeugung: Am Ende bildet Autonomie, bil-
den die geschichtskulturelle und die fachliche Methodenkompe-
tenz das Wertvollste, das wir leisten und jungen Menschen mitge-
ben konnen. Dieses Ziel ist es, so glaube ich, wert, bedacht und
diskutiert zu werden, es ist es wert, sich ihm zu 6ffnen.

4. All das Gesagte resultiert aus der Liebe zu unserem Fach, basiert
auf der Uberzeugung, dass unsere Profession, unsere Wissen-
schaft Dinge leisten konnen, die andere eben nicht leisten. Wes-
halb unser Fach nicht immer wieder hinterfragt werden, aber ge-
sellschaftliche Anforderungen aufnehmen sollte.
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Gesamteinschitzung der Anhérungsfassung Fachanforderungen Geschichte
(Sekundarstufe | und Sekundarstufe I}

Wir begriiRen die Entwurfsfassung der Fachanforderungen Geschichte als einen groRen Entwicklungsschritt zur Férde-
rung kompetenzorientierten Geschichtsunterrichts in Schleswig-Holstein. Die Fachanforderungen sind insgesamt auf
dem Stand des aktuellen geschichtsdidaktischen Diskurses.

Besonders positiv bewerten wir in Bezug auf den theoretischen Uberbau:

die Kompetenzorientierung als fundamentale Leitlinie des Geschichtsunterrichts,

die Herausbildung einer narrativen Kompetenz als {ibergeordnetes Ziel des Geschichtsunterrichts,

die Betonung der Relevanz historischer Rekonstruktion und Dekonstruktion fiir die Fdrderung eines reflek-
tierten Geschichtsbewusstseins,

die Akzentuierung der Geschichtskultur, einerseits als Faktor fiir die Genese des Geschichtsbewusstseins, an-
dererseits als Unterrichtsgegenstand zur Ausbildung und Férderung einer geschichtskulturellen Kompetenz.

Weiterhin befiirworten wir grundsatzlich:

die thematische Konzeption der Fachanforderungen Sekundarstufe Il mit ihrer konsequenten Uberwindung
der Chronologie zugunsten von problemorientierten Lingsschnitten,

die Ausgestaltung aller drei Anforderungsbereiche (AFB I, AFB II, AFB Ill) fiir alle Schiller_innen, und zwar un-
abhéngig von ihrer individuellen Leistungsfahigkeit und ihrem prognostizierten Schulabschluss,

die Anforderungen an die Ausarbeitung und bestdndige Evaluation schulinterner Curricula, aus der sich indi-
viduelle Freiheiten und Schwerpunkte ergeben kdnnen,

die Konzentration auf kompetenzarientierte Leistungsmessung und -bewertung.

Als das zentrale Monitum begreifen wir:

das Fehlen eines ausdriicklich formulierten Bildungsbeitrags des Faches Geschichte zu einem eindeutigen
{ibergeordneten Bildungsziel, ndmlich der Ausbildung des autonomen Menschen als klassisches abendlédndi-
sches Ideal von Erziehung und Bildung. Dies gilt im Besonderen fiir eine klare und {iberzeugende Definition
der Aufgabe und Relevanz des schulischen Geschichtsunterrichts als Anker und Orientierungspunkt aller wei-
teren Uberlegungen und Ausfiihrungen der Fachanforderungen.

Besonders relevant erscheint uns dabei die Zielformulierung, Schiiler_innen mit Kompetenzen auszustatten,
die ihnen ein souverines, selbstgesteuertes historisches Denken ermdglichen, und zwar vor allem, damit sie
sich nach ihrer Schulzeit als autonome Subjekte in der Geschichtskultur orientieren und behaupten kdnnen.
Denn dazu und nur dazu dient aller Geschichtsunterricht.

Die von diesem Ziel ausgehende Ableitung der zu erwerbenden Kompetenzen wiirde Manches stringenter er-
scheinen lassen, wohl auch teilweise Prioritdten verschieben,

Damit eng zusammenhangend kritisieren wir, dass die ibergeordneten Ziele des Geschichtsunterrichts in den
Sekundarstufen | und |l differieren (bspw. Identitatsbildung).

Im Folgenden konzentrieren wir uns auf zwei weitere uns besonders wichtige Aspekte und verzichten auf kleinteilige
Anmerkungen zu allen Elementen der Fachanforderungen.
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Zu den Themen fiir die Sekundarstufe |

Wir bewerten die Auswahl der acht verbindlichen Halbjahresthemen und der zugeordneten Inhalte insgesamt positiv:

* Dies stellt eine deutliche Reduktion der Inhaite dar.

* Die Auswahl gibt den Lehrkraften bzw, Fachkonferenzen somit deutlich mehr Freiheiten fiir organisatorische
und inhaltliche Schwerpunktsetzungen und erméglicht somit exemplarisches Lernen; auch wenn sie — was wir
kritisieren — weiterhin auf einem didaktisch nicht schliissig begriindeten chronologischen Durchgang fut und
einen starken Eurozentrismus aufweist.

= Die Entlastung von antiken, mittelaiterlichen und frithneuzeitlichen Inhalten ermdglicht eine Stirkung der
Zeitgeschichte. So schaffen die Fachanforderungen die Voraussetzungen dafiir, dass keine Schiiler_innen in
Schleswig-Holstein die Schule ohne Kenntnisse der Zeitgeschichte verlassen milssen.

*  Die der Themen- und Inhaltsauswahl zu Grunde liegenden libergeordneten Auswahlkriterien (Basisnarrative,
Diskursfahigkeit, Kernprobieme, Mehrdimensionalitat, inhaltliche und methodische Exemplaritit, Ge-
schichtsbewusstsein) liberzeugen.

Allerdings kritisieren wir, dass dieser historische Themenkanon nicht konkret fachdidaktisch begriindet wird:

*  Er wird gerade nicht aus dem umfassenden und weitestgehend iiberzeugenden thearetischen Uberbau abge-
leitet. Es wird somit nicht transparent gemacht, ob, wie und nach welchen Kriterien die verbindlichen The-
men aus den dargestellten Kompetenzbereichen abgeleitet sind.

*  Zudem vermissen wir in Bezug auf die Themen kompetenzorientierte Fragestellungen und Problemorientie-
rungen, wie sie in den Fachanforderungen fiir die Sekundarstufe Il formuliert sind.

¢ Wirvermuten, dass die bisher fehlende, beispielhafte inhaltliche und kompetenzorientierte Ausgestaltung
der thematischen Vorgaben Bestandteil des noch auszuarbeitenden Leitfadens sein wird.

Zu den fachmethodischen Schwerpunkten (Sekundarstufe 1)

Die im Rahmen der Kompetenzorientierung zwingend enge Verzahnung von historischen Inhalten und methodischen
Schwerpunkten wird in den Fachanforderungen weitestgehend erfillit; allerdings:

* Die historischen Kompetenzen, also Fertigkeiten, Fihigkeiten, Motivationen und Reflexionen sowie Metho-
den, die an exemplarischen Inhalten erworben und eingeiibt werden sollen, erscheinen uns wichtiger als
grundsitzlich festgelegte Themen.

= Auch wenn einige methodische Kompetenzen sich besonders gut an bestimmten historischen Themen einii-
ben lassen; die feste Bindung bestimmter historischer Methoden an bestimmte chronologische Themen wi-
derspricht unserer Ansicht nach der didaktischen Forderung nach sich spiralférmig wiederholendem Kompe-
tenzerwerb.

* Zudem bedeutet es ein entscheidendes Versdumnis, bestimmte wirkmaéchtige Medien der Geschichtskultur
erst im Geschichtsunterricht héherer Klassenstufen zu dekonstruieren (z.B. Umgang mit Geschichte im Inter-
net erst bei Thema 7). \

*  Geschichtskultur sollte, wie in den Zielvorgaben gefordert, in allen Themenbereichen eine zentrale Rolle spie-
len.

Flensburg, 29. Juni 2015
Prof. Dr. Uwe Danker
Dr. Astrid Schwabe
Dr. Markus Oddey
Kristina Knyazev
Kathrin Lemsky
Martin Gebauer

(Hochschul- und geschichtsdidaktische Arbeitsgruppe
am Seminar fiir Geschichte und Geschichtsdidaktik)
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