WALTRAUD SCHREIBER

Wie bilden Geschichte und Geschichtsunterricht heute?

Aktuelle Uberlegungen aus der Geschichtsdidaktik

1. Geschichte — ein ganz besonderes Schulfach

1.1 Was macht die Besonderbeit aus? Ein klirender Blick zuriick

Das Fach Geschichte steht im Blick, seit zu Beginn des 19. Jahrhunderts — im Zuge gro-
Ber Bildungsreformen — dartiber nachgedacht wird, welche Schulficher es in den Volks-
schulen und weiterfiihrenden Schulen geben soll und was Schulficher fir die Bildung
der Lernenden leisten miissen. Die angesprochenen Reformen sind als Reaktion auf die
(politischen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, kulturellen, technischen) Umbriiche der
Sattelzeit (Reinhart Koselleck!) zu sehen.

Es wire auflerhalb jeder Gepflogenheit, die Bildungsreformen des 19. Jahrhunderts
zu thematisieren, ohne sich dabei auf Wilhelm von Humboldt (1767-1835) und sein
Ziel einer allgemeinen Bildung zu beziehen. Hiufig wird sein Bericht als Direktor der
Sektion fir Kultus und Unterricht im preuflischen Ministerium des Inneren an Konig
Friedrich Wilhelm III. (1770-1840) aus dem Jahr 1809 zitiert: »Es giebt schlechterdings
gewisse Kenntnisse, die allgemein sein miissen, und noch mebr eine gewisse Bildung der
Gesinnungen und des Charakters, die keinem feblen darf. Jeder ist offenbar nur dann
ein guter Handwerker, Kaufmann, Soldat und Geschéftsmann, wenn er an sich und obne
Hinsicht auf seinen besonderen Beruf ein guter, anstindiger, seinem Stande nach aufge-
klirter Mensch und Biirger ist. Giebt ihm der Schulunterricht, was hiezu erforderlich ist,
so erwirbt er die besondere Fihigkeit seines Berufs nachher sebr leicht und bebilt immer
die Fretheit, wie im Leben so oft geschiehet, von einem zum andern iiberzugehen. <2

Als grundlegend fiir eine derart allgemeine Bildung erachtet Humboldt die drei Fach-
bereiche Mathematik, Sprachen und — Geschichte. Dabei geht es ihm neben dem Wis-

1 Reinhart KoseLLECK, Einleitung, in: Geschichtliche Grundbegriffe, Bd. 1, hrsg. v. Otto BruN-
NER, Werner CONZE u. Reinhart KoseLLECK, Stuttgart 1979, XV. — Sattelzeit steht fur den Ubergang
zur Moderne, der durch Zeiterfahrungen, nicht zuletzt der Franzdsische Revolution und ihrer Fol-
gen, des Beginns der Industrialisierung und Technisierung oder neuer Wege in der Literatur, Kunst,
Asthetik markiert ist, die das bislang Gewohnte aufbrechen. Das Ergebnis, so Koselleck, ist auch ein
neues Geschichtsverstindnis, das Wandel und Verinderung betont und damit neben Vergangenheit
auch Zukunft als historisch relevante Zeitdimension in den Blick riickt.

2 Bericht der Sektion des Kultus und des Unterrichts an den Konig, Dezember 1809, in: Wilhelm
voN HumBoLrpT, Werke in fiinf Binden, Bd. IV: Schriften zur Politik und zum Bildungswesen, hrsg.
v. Andreas FLITNER u. Klaus Gier, Darmstadt 1982, 210-238, hier: 218.
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senserwerb immer auch um das Lernen des Lernens3. Die historischen Ficher sollen zu
einem Denken befihigen, das sich zum einen auf Erfahrungen — modern gesprochen —un-
terschiedlicher Individuen und Gruppierungen bezieht, die diese in verschiedenen Zeiten
und Riumen gemacht haben und zum anderen auf (an Logiken gebundene) Weisen, nach
einem moglichen Sinn zu fragen, der in diesen Erfahrungen sichtbar wird.

Nach Klaus Giel ist in den Humboldtschen Uberlegungen das bereits in der Antike
entstandene Trivium wiederzuerkennen. Es handelt sich dabei um die erste Gruppe der
Artes Liberales, die zusammen mit dem Quadrivium die sieben freien Kinste bilden. In
summa haben diese zum Ziel, einen freien Menschen zu lehren als solcher zu denken.
Der Aufbau von Wissen ist demgegeniiber nachrangig und eher Mittel zum Zweck#*. Im
Trivium wird insbesondere die Befahigung zur Kommunikation entwickelt; dem dienen
Grammatik, Logik und Rhetorik. Das darauf aufbauende Quadrivium besteht aus Arith-
metik, Geometrie, Musik und Astronomie. Hier geht es um das (vorrangig mathema-
tische) Erschliefen der Welt in Raum und Zeit. Giel arbeitet in seiner Darstellung der
Humboldtschen Uberlegungen zu den Schulfichern die »Dialektik in der Verbindung
von Mathematik und formaler Logik«; die Grammatik in der vertieften Form einer »Phi-
losophischen Grammatik« heraus und »die Rhetorik als Einiibung des Zur-Sprache-brin-
gens von Erfahrungen (historische Studien in Verbindung mit den beiden anderen)<5.

Dem Schulfach Geschichte wird also in den Humboldtschen Reformiberlegungen zu-
getraut, bildend und lebensorientierend zu wirken und junge Menschen dabei zu unterstiit-
zen, sich in der Welt zurecht zu finden. Dazu bedarf es, wie Jorn Riisen das spiter nennen
wird, der Sinnbildung iiber Zeiterfahrungé, wobei er vier Formen der Sinnbildung unter-
scheidet. (1) Die traditionale, die Kontinuititen sucht und deren Bedeutung fiir historische
Orientierung betont, (2) die exemplarische, die Beispiele aus der Vergangenheit als orientie-
rend fir heute und morgen aufgreift und Geschichte als magistra vitae versteht, (3) die kri-
tische Sinnbildung, die bestehende Orientierungen und Vorstellungen aufler Kraft setzt und
neuen Sinn sucht, schlieflich (4) die genetische Sinnbildung, die Verinderung und Wandel
als konstitutiv fiir Mensch und Welt versteht und danach trachtet, durch die triftige Analyse
von Entwicklungen sinnbildend die Richtung dieser Verinderung heraus zu arbeiten.

Es hingt vom vorherrschenden Geschichtsverstindnis und den epochalen Rahmen-
bedingungen ab, welche Sinnbildungsmuster dominieren und wie das Verhiltnis von his-

3 »Der Schiiler ist reif, wenn er so viel bei anderen gelernt hat, dass er nun fiir sich selbst zu lernen
im Stande ist. Sein Sprachunterricht z.B. ist auf der Schule geschlossen, wenn er dahin gekommen
ist, nun mit eigner Anstrengung und mit dem Gebrauch der vorhandenen Hilfsmittel jeden Schrift-
steller, insoweit er wirklich verstandlich ist, mit Sicherheit zu verstehen, und sich in jede gegebene
Sprache, nach seiner allgemeinen Kenntnis vom Sprachbau tberhaupt, leicht und schnell hinein zu
studiren.« (FLITNER / GIEL, Wilhelm von Humboldt [wie Anm. 2], 169f.).

4 Deshalb ist auch die Rede von »artes« (Kiinsten): das Kénnen steht im Zentrum, nicht das Wis-
sen.

5 Klaus Gikr, Zur Philosophie der Schulficher, in: Uber die Fachgrenzen hinaus. Chancen und
Schwierigkeiten des ficheriibergreifenden Lehrens und Lernens, Bd. I: Grundlagen und Begriin-
dungen, hrsg. v. Ludwig DUNCKER u. Walter Porp, Heinsberg 1997, 33-71, hier: 44. — Am Schulfach
Geschichte wird also betont — wieder in moderne Sprache tibersetzt — dass es vergangene Erfahrun-
gen, die re-konstruiert und dabei mit Sinn fiir den Menschen erfiillt werden, zur Sprache bringt und
damit diskutierbar macht.

6 Vgl u.a. Jorn RUseN, Historische Vernunft. Die Grundlagen der Geschichtswissenschaft.
Grundziige einer Historik, Bd. I, Gottingen 1983; DERs., Historisches Erzihlen, in: Zerbrechende
Zeit. Uber den Sinn der Geschichte, hrsg. v. DEms., Koln 2001, 43-106; DERs., Historik. Theorie der
Geschichtswissenschaft, Koln 2013.
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torischem Wissen und historischem Denken-Konnen gefasst wird. Eine gemeinsame, zei-
tentiberschreitende Basis bildet aber die Uberzeugung, dass die Fahigkeit, mit Geschicht-
lichkeit umzugehen, ein Spezifikum des Menschen ist. Allerdings zeigt sich, dass auch das
Verstindnis von Historizitit zeit- und kulturspezifisch ist”. Im 19. Jahrhundert z. B. wird
Wandel als Prinzip erkannt. Damit einher geht die Einsicht in die Notwendigkeit, u.a.
durch Geschichte, Orientierung fiir eine zunehmend als unbestimmt wahrgenommene
Zukunft zu schaffen.

Was also ist das Besondere des Schulfaches Geschichte?

Das Besondere, damals wie heute, ist demzufolge, dass das Fach auf der anthropologi-
schen Grundlage der Historizitit von Mensch und Welt aufsetzen kann, insbesondere des
Wesensmerkmals des Menschen, mit Geschichtlichkeit umgehen zu konnen. Der Mensch
ist zu historischer Orientierung fahig; ja, er kann sein Leben nicht leben, ohne sich (auch)
historisch zu orientieren.

Warum er im konkreten Fall Orientierung sucht, auf welche Vergangenheit er dabei
wie zurtckgreift, ist aber individuell unterschiedlich und nicht zuletzt abhingig von der
umgebenden Kultur und Gesellschaft und deren Bedingungen8. Erkennbar ist dariiber
hinaus, dass auch Gruppen und Gesellschaften als Ganze Orientierungsbedtirfnisse ha-
ben. Nicht zuletzt darauf fuflen die sich in Raum und Zeit unterscheidenden Zielsetzun-
gen, die durch das Schulfach Geschichte erreicht werden sollen.

Im Folgenden werden die Rahmenbedingungen, die im 21. Jahrhundert fiir den Ge-
schichtsunterricht in Deutschland (und in vergleichbaren Lindern) vorherrschen, skiz-
ziert, um der zu beantwortenden Frage nachgehen zu konnen, wie der Beitrag des Ge-
schichtsunterrichts heute zur Bildung der Schtler/-innen aussehen konnte und sollte.

1.2 Was sind die Rabmenbedingung fiir Geschichtsunterricht im 21. Jahrbundert?
1.2.1 Das narrativ-konstruktivistische Geschichtsverstindnis

Weltweit dominiert seit einiger Zeit ein narrativ-konstruktivistisches Geschichtsver-
stindnis®. Dabei wird zwischen Vergangenheit und Geschichte unterschieden, wobei

7 Wird unter Historizitit »nur« verstanden, dass alles was ist, geworden ist, und der Blick in die
Vergangenheit die Gegenwart (besser) verstehbar macht? Werden dabei bestimmte Zusammenhin-
ge als giiltig und verbindlich gesetzt bzw. wird gerade dies zuriickgewiesen, z.B. deshalb, weil die
Geschichtlichkeit jeder Gegenwart und jedes Vergangenheitsbezugs betont wird? Wird Geschicht-
lichkeit als »Seinsverfassung« nicht nur jedes Handelns, sondern auch allen Denkens und Kommu-
nizierens angenommen?

8 Das Leben in, mit und durch Geschichte wird auch als Geschichtskultur bezeichnet. Vgl. hier-
zu aktuell das Themenheft »Geschichtskultur« der Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik (ZGD 2017),
hrsg. v. Béatrice ZIEGLER.

9 Vgl. hierzu u.a. Arthur C. DanTo, Analytische Philosophie der Geschichte, Frankfurta. M. 1974
(Original: Arthur C. DanTo, Analytical Philosophy of History, Cambridge 1965); Paul R1cOEUR,
Zeit und Erzihlung, Bd. 1: Zeit und historische Erzahlung, Miinchen 1988 (Original: Temps et récit,
Paris 1983); Hans-Michael BAUMGARTNER, Narrative Struktur und Objektivitit. Wahrheitskriterien
im historischen Wissen, in: Historische Objektivitit. Aufsitze zur Geschichtstheorie, hrsg. v. Jorn
RseEN u. Hans-Michael BAUMGARTNER, Gottingen 1975, 45-67; DERs.: Narrativitit, in: Handbuch
der Geschichtsdidaktik, hrsg. v. Klaus BERGMANN u.a., Seelze-Velber 1997, 157-160; Jorn RUSEN,
Die vier Typen des historischen Erzahlens, in: Formen der Geschichtsschreibung, hrsg. v. Reinhart
KoseLLeck, Heinrich LuTz u. Jorn RUseN, Miinchen 1982, 514-606; DErs., Historische Vernunft.
Die Grundlagen der Geschichtswissenschaft. Grundziige einer Historik, Bd. I, Gottingen 1983;
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Vergangenbet fir die Wirklichkeit fritherer Zeiten steht, die unwiederbringlich vorbei ist
und Geschichte »fiir diejenige grundsatzlich narrative Form, in welcher Vergangenes [...]
allein dargestellt werden kann.«10

Damit setzt sich das narrativ-konstruktivistische Geschichtsverstindnis von einer al-
teren Vorstellung von Geschichte ab, die von einem festen und als richtig ausweisbaren
Bestand an Wissen tber die Vergangenheit ausging. Mit diesem Wandel verbindet sich
zugleich eine grundsitzlich hinterfragende Haltung gegeniiber jeglicher Art von verbind-
lichen, identitatsstiftenden Erzahlungen. Stattdessen wird von einer prinzipiellen Mehr-
zahl konkurrierender und dennoch schlissiger Narrationen tiber gleiche Gegenstinde
ausgegangen — bei gleichzeitiger Ablehnung eines theorie- und methodenlosen Relativis-
mus.

Hieraus ergibt sich der Bedarf nach strukturellen (statt nur inhaltlichen) Qualititskri-
terien, nach denen historische Aussagen fiir triftig gehalten werden. International breit als
Qualitdtskriterien anerkannt sind die von Jorn Riisen entwickelten Triftigkeitskriterien.
Er unterscheidet, z. B. in Riisen 2013

- die empirische Triftigkeit/ Plausibilitit als Kriterium, inwiefern eine Geschichte nach-
vollziehbar auf der Uberlieferung von Erfahrungen aus der Vergangenheit beruht. Zu-
mindest im wissenschaftlichen/wissenschaftsbasierten Feld erfolgt dafir die Benen-
nung der als Grundlagen herangezogenen Quellen. Deren Auswahl sollte offengelegt,
die Relevanz und Aussagekraft der Quellen nicht nur behauptet, sondern argumenta-
tiv dargelegt werden.

- die normative Triftigkeit / Plansibilitit als Kriterium fiir die Zustimmungsfihigkeit zu
den gewahlten Relevanz-, Auswahl- sowie Urteilskriterien. Dabei geht es auch um
die Art und Weise, wie der Zusammenhang zwischen in der Vergangenheit geltenden
und aktuellen bzw. fiir die Zukunft antizipierten Normen hergestellt wird. Ein Gii-
tekriterium historischer Narrationen in einer von Diversitit gepriagten Gesellschaft
ist, unterschiedliche Zielgruppen mit unterschiedlichen Perspektiven dadurch anzu-
sprechen, dass ihre unterschiedlichen Perspektiven in der Narration berticksichtigt
werden (Perspektivenerweiterung).

— die narrative Triftigkeit/ Plausibilitit als Kriterium fiir die Nachvollziehbarkeit der
narrativen Konstruktion. Sie kann sichergestellt werden durch passende Anwendun-
gen allgemein anerkannter Regeln fiir die Darstellung von Erklirungen und Zusam-
menhingen, wobei diese durchaus abhingig vom gewahlten Medium sind, ebenso von
den Adressaten.

DeRgs., Rekonstruktion der Vergangenheit. Die Prinzipien der historischen Forschung. Grundzige
einer Historik, Bd. II, Géttingen 1986; DERs., Lebendige Geschichte. Formen und Funktionen des
historischen Wissens. Grundzige einer H1stor1k Bd. III, Géttingen 1989; DErs., Historische Ori-
entierung. Uber die Art des Geschlchtsbewusstselns, 51ch in der Zeit zurechtzuﬁnden Koln 1994;
Degs., History. Narration — Interpretation — Orientation, New York 2005; Ders., Historik. Theorie
der Geschichtswissenschaft, Koln 2013.

10 Ulrich TRAUTWEIN u.a., Kompetenzen historischen Denkens erfassen. Konzeption, Operatio-
nalisierung und Befunde des Projekts »Historical Thinking — Competencies in History« (HiTCH),
Miinster 2017, 15. — Der nachfolgende Text lehnt sich, z.T. bis in einzelne Formulierungen, an Kapi-
tel 2 dieser Publikation an. Diese ist in Autorenschaft zahlreicher Geschichtsdidaktiker entstanden
(C. Bertram, B. von Borries, N. Brauch, M. Hirsch, A. Korber, C. Kithberger, J. Meyer-Hamme,
H. Neureiter, W. Schreiber, M. Waldis, M. Werner, B. Ziegler, A. Zuckowski) und gibt deshalb einen
common sense der Geschichtsdidaktik wider. Das Kapitel 2 wurde zudem redaktionell von mir
betreut.
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1.2.2 Wirksame Kontextualisierung
fiir ein narrativ-konstruktivistisches Geschichtsverstiandnis

Die Kontextualisierungen, in denen ein narrativ-konstruktivistisches Geschichtsver-
staindnis wirksam werden kann, sollen abschlieffend noch niher bestimmt werden:

— Das narrativ-konstruktivistische Geschichtsverstandnis mit seinen reflexiv-kritischen
Komponenten ist vor allem auf demokratische Gesellschaften und politische Bewe-
gungen bezogen, die sich z.B. auf die allgemeinen Menschenrechte berufen.

- Notwendig — zumindest hilfreich — sind auch der unbehinderte Zugang zu histori-
schem Wissen, die Moglichkeit, das Verfiigen tber historische Methoden lernen zu
konnen, ebenso Einsichten in die epistemologischen Prinzipen gewinnen zu kénnen.
Damit kommt der Zugang zu » Bildung« in den Blick.

— Von Relevanz ist auch das Bewusstsein fiir die Bedeutung der Geschichtskultur fir
Gegenwart und Zukunft. Dies ist die Bedingung dafiir, sich tiber die Zeitdimensionen
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft hinweg historisch orientieren zu kénnen und
zu wollen. Dabei geht es um die Lebenswirksamkeit von (historischer) Bildung. Damit
kommt implizit die Frage der Kompetenzen in den Blick, also die Frage nach den Fi-
higkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften, iiber die man verfiigen kdnnen muss, um
mit auftretenden Fragen und Problemen auf eine reflektierte und selbstreflexive Weise
umgehen zu kénnen!1.

Sofern Geschichtsunterricht das Ziel verfolgt, Schiiler/-innen zu einem historischen Den-
ken zu befihigen, das einen reflektierten und selbstreflexiven Umgang mit Geschichte
ermoglicht und damit eine geschichtsbewusst-kritische Teilhabe am Leben einer Gesell-
schaft, musste thm ein narrativ-konstruktivistisches Geschichtsverstindnis zugrunde
liegen. Dafiir sprechen auch die Aussagen in den Praambeln der Lehrpline der allermeis-
ten deutschsprachigen Linder. Hier ist regelmiflig die Rede von kritischem Geschichts-
bewusstsein, Multiperspektivitit, Gegenwartsbezug oder Orientierungsfihigkeit.

Die wenigen Studien, die die Wirksamkeit des damit angezielten Paradigmenwechsels
tberpriifen, kommen oft zu einem erntichternden Ergebnis. Dies gilt sowohl fiir Studien,
die nach Wissen fragen!2, als auch fiir Studien, die das Geschichtsbewusstsein Jugendli-

11 Zu Kompetenzorientierung und historischer Orientierung vgl. Kompetenzen historischen Den-
kens. Ein Struktur-Modell als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik, hrsg.
v. Andreas KORBER, Waltraud SCHREIBER u. Alexander SCHONER, Neuried 2007; dort auch zahlrei-
che weiterfithrende Beitrage zur Kompetenzorientierung, jeweils mit vertiefender Literatur.

12 Breitenwirksamkeit erzielten v.a. die Schroder-Studien, die Mingel bei zeitgeschichtlichen
Kenntnissen und Urteilen bezogen auf die NS-Zeit, die DDR und die Bundesrepublik Deutsch-
land diagnostizieren (vgl. u.a. Klaus SCHROEDER, Monika DEUTZ-SCHROEDER, Rita QUASTEN u.a.,
Spiter Sieg der Diktaturen. Zeitgeschichtliche Kenntnisse und Urteile von Jugendlichen, Frankfurt
a.M. 2012). — Die teilweise heftige Kritik an den Studien wie an ihrer politischen Rezeption machte
dabei deutlich, welche theoretischen und methodischen Probleme Versuche mit sich bringen, punk-
tuelle Zustimmungen zu komplexen, voraussetzungsvollen Aussagen, die zudem Kenntnisse, Sach-
und Werturteile vermengen, als valide und reliable Messungen von (orientierungsrelevantem) histo-
rischem »Wissen« zu interpretieren. (Bodo voN BoOrriEs, 1989 — Erinnerung fir die Zukunft, in:
Demokratie erfahren. Analysen, Berichte und Anstofle aus dem »Forderprogramm Demokratisch
Handelnx, hrsg. v. Wolfgang BEUTEL u. Peter Fauser, Schwalbach/Ts. 2013, 163-196; Cornelia Ste-
BECK, Spater Sieg des Kalten Krieges, in: Gedenkstittenrundbrief Nr. 169 (3/2013), 44-54; Johannes
Meyer-HamMME, Im Spannungsfeld historischer Uneindeutigkeit, notwendiger Exaktheit und so-
zialer Erwiinschtheit. Eine Re-Analyse von Fragebogen- und Testkonstruktionen in quantitativen
Studien zum Geschichtsbewusstsein und historischem Lernen, in: Methoden geschichtsdidaktischer
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cher untersuchen!3, als auch fir Studien, die danach trachten, Kompetenzauspragungen
zu messen!4. Damit stellt sich die Frage:

1.3 Woran liegt es, dass konkreter Geschichtsunterricht
den bestehenden Rahmen oft (noch) nicht hinreichend nutzi?

Evidenzbasierte Antworten auf diese Frage konnen derzeit eigentlich noch nicht gegeben
werden, auch wenn erste Ergebnisse empirischer Studien in die nachfolgenden Antwort-
versuche eingebunden werden konnen.

Unterrichtsforschung, hrsg. v. Holger Thiinemann u. Meik ZLsDORF-KERSTING, Schwalbach/Ts.
2016, 89-113.). — Eine Erfassung eigenstindigen kritischen Konnens im Bereich des historischen
Denkens war mit den Schroder-Studien gar nicht erst geplant. B

13 Geschichtsbewusstsein wurde anfangs im Sinne von Haltungen, Vorlieben, Uberzeugungen,
Selbstdefinitionen und Dispositionen als Ergebnisse historischer Sozialisation verstanden (Bodo
vOoN Borries, Geschichtslernen und Geschichtsbewufitsein. Empirische Erkundungen zu Erwerb
und Gebrauch von Historie, Stuttgart 1988; Geschichtsbewusstsein empirisch, hrsg. v. DEms., Hans-
Jurgen PANDEL u. Jorn RUseN, Plaffenweiler 1991. — Erst in den folgenden, mafigeblich von von
Borries getragenen Studien wurden auch »Fahigkeiten« (Konzeptbeherrschung, Transferleistungen,
Denkstrategien) in den Blick genommen (Bodo von Borries, Das Geschichtsbewusstsein Jugend-
licher. Eine reprasentative Untersuchung iiber Vergangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmun-
gen und Zukunftserwartungen von Schiilerinnen und Schiilern in Ost- und Westdeutschland, Wein-
heim—Miinchen 1995; DERrs. / Claudia FiscHER/ Sibylla LEUTNER-RAMME u. a., Schulbuchverstindnis,
Richtlinienbenutzung und Reflexionsprozesse im Geschichtsunterricht. Eine qualitativ-quantitative
Schiiler- und Lehrerbefragung im deutschsprachigen Bildungswesen 2002, Neuried 2005).

14 Einen umfassend auf die Erhebung »Kompetenzen historischen Denkens« gerichteten Test legte
die HITCH-Gruppe im von Trautwein, Schreiber und Korber geleiteten BMBEF-Projekt vor. Ul-
rich TRAUTWEIN u.a., Kompetenzen historischen Denkens (wie Anm. 10). — Studien insbesondere
aus dem englischen Sprachraum konzentrieren sich auf die Beherrschung historischer Methoden.
Vgl. hierzu Sam WINEBURG u.a., Historical thinking and other unnatural acts. Charting the future
of teaching the past, Philadelphia 2001, und sein Team (vgl. u.a. Christine BaAroN, Understanding
historical thinking at historic sites. Journal of Educational Psychology 104 [3/2012], 833-847; Jean-
Frangois RoueT/Monik FavarT/Anne M. BRITT u.a., Studying and using multiple documents in
history. Effects of discipline expertise. Cognition and Instruction 15 [1/1997], 85-106). — Mehre-
re Studien fokussieren auf einzelne Aspekte der Methodenkompetenz (vgl. z.B. Christiane BERT-
raM/ Wolfgang WaGNER/ Ulrich TRAUTWEIN, Learning Historical Thinking With Oral History
Interviews. A Cluster Randomized Controlled Intervention Study of Oral History Interviews in
History Lessons. American Educational Research Journal, online verfiigbar: http://journals.sage-
pub.com/do1/10.3102/0002831217694833 (Stand: 09.11.2018); Geschichte denken. Zum Umgang
mit Geschichte und Vergangenheit von Schiiler/innen der Sekundarstufe I am Beispiel »Spielfilm«.
Empirische Befunde — Diagnostische Tools — Methodische Hinweise, hrsg. v. Christoph KHBER-
GER, Innsbruck—Wien 2013. — Einige Studien befassen sich mit Fragekompetenz (Albert LOGTEN-
BERG, Questioning the past. Student questioning and historical reasoning, Doctoral Dissertation,
University of Amsterdam 2012, Retrieved from http://dare.uva.nl/document/2/105943 [Stand:
12.11.2018]; Annemarie Kraus, Kategoriale Inhalts- und Strukturanalyse zur Auswertung von
Schiilerduflerungen zu Zeitzeugen. Wirksamkeitsforschung fir kompetenzorientierten Geschichts-
unterricht an Hauptschulen, in: Analyse von Schulbiichern als Grundlage empirischer Geschichts-
didaktik, hrsg. v. Waltraud SCHREIBER, Alexander SCHONER u. Florian SocHaTzY, Neuried 2013,
194-211). — Orientierungskompetenz steht im Zentrum (u.a. bei K. LEHMANN, Lernaufgaben zur
Forderung historischer Kompetenzen mittels historischer Theaterarbeit, in: Forschungswerkstatt
Geschichtsdidaktik, Bd. 13 (Beitrige zur Tagung »geschichtsdidaktik empirisch« 13), hrsg. v. Moni-
ka WALDIs u. Beatrice ZIEGLER, Bern 2015, 205-215.
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1.3.1 Komplexitit eines auf einem narrativ-konstruktivistischen Geschichtsverstindnis
berubenden Geschichtsunterrichts

Es kann vermutet werden, dass die hohe Komplexitit eines auf die Forderung eines re-
flektierten und selbstreflexiven Geschichtsbewusstseins und die Entwicklung historischer
Kompetenzen ausgerichteten Geschichtsunterrichts eine Rolle spielt!5. Unterrichtstaugli-
che Operationalisierungen des Ansatzes stellen zweifelsohne eine Herausforderung dar.
Insofern ist die Qualitit der auf Pragmatik bezogenen Beispiele, die v.a. in Zeitschriften
und Sammelbinden erscheinen, durchaus unterschiedlich. Dasselbe gilt fiir Unterrichts-
materialien, die in grofler Zahl vorgelegt werden, als gedruckte Schulbiicher!6 oder als
digitales Schulbuch!” bzw. weitere Arbeitsmaterialien, die ebenfalls in gedruckter oder
digitaler Form vorliegen, kommerziell oder als OER (Open Educational Resources)!8.

1.3.2 Anforderung an Geschichtslehrerkompetenzen

Eng mit der Komplexitit eines auf die Forderung eines reflektierten und selbstreflexiven
Geschichtsbewusstseins und historischer Kompetenzen ausgerichteten Geschichtsunter-
richts verbunden ist ein weiterer Grund, der in der Auspragung der Geschichtslehrer-
kompetenzen anzunehmen ist. Es geht hier um einen wiederum hochkomplexen Zusam-
menhang!? aus historischen, geschichtsdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen
Kompetenzen20,

15 Zur Verdeutlichung der Komplexitit vgl. TRAUTWEIN u. a., Kompetenzen historischen Denkens
erfassen (wie Anm. 10); und ausfihrlicher in: KORBER/ SCHREIBER/ SCHONER, Kompetenzen his-
torischen Denkens (wie Anm. 11); Christian H. Spigss, Theorie des Geschichtsunterrichts Frank-
furt a. M. 2018.

16 In Bezug auf osterreichische Schulbticher vgl. die Ergebnisse der breit angelegten CAOHT- Stu-
die (Competence and Academic Orientation in History Textbooks), die aktuell (2018) abgeschlos-
sen wird.

17 Vgl. Waltraud ScHREIBER/ Florian SocHATZY/Marcus VENTZKE, Das multimediale Schulbuch
— kompetenzorientiert, individualisierbar und konstruktionstransparent, in: Analyse von Schul-
buchern als Grundlage empirischer Geschichtsdidaktik, hrsg. v. Waltraud SCHREIBER, Alexander
ScHONER u. Florian Socrarzy, Stuttgart 2013, 212-232; Florian SocHatzy, Das multimediale
Schulbuch (mBook) — von der Theorie in die Praxis. Konzeption, Produktion und empirische Uber-
priifung eines multimedialen Geschichtsschulbuches, Eichstitt 2015.

18 Fur OER vgl. exemplarisch Christoph ParLLaskE, Segu Geschichte (selbstgesteuert entwickeln-
der Geschichtsunterricht), online verfugbar: www.segu-geschichte.de (Stand: 10.11.2018); oder Wal-
traud SCHREIBER/ Robert TRAUTMANNSBERGER / Ina OBERMEYER, DIMIL (digitale Module fiir in-
klusives Lernen), online verfugbar: www.Dimil.de (Stand: 10.11.2018). — Vgl. hierzu auch: Waltraud
ScHREIBER/Robert TRAUTMANNSBERGER, Empowerment und Partizipation als Ziele inklusiven
Fachunterrichts. Digitale Module zur Unterstiitzung von Lehrkriften und SchiilerInnen, in: Ulrich
BartoscH/ Waltraud SCHREIBER/ Joachim THOMAS, Inklusives Leben und Lernen in der Schule.
Berichte aus dem Forschungsverbund zu Inklusion an der Katholischen Universitit Eichstitt-In-
golstadt, Bad Heilbrunn 2018, 207-244.

19 Vgl. u.a. Waltraud SCHREIBER/ Stefanie ZaBoLD, Reform der Lehrerbildung. Zwischen Zwin-
gen der Praxis, Erkenntnissen der Theorie und Evidenzen der Empirie, online verfiigbar: http://
edoc.ku-eichstaett.de/16809/ (Stand: 10.11.2018).

20 Christian HEUER/Mario Resc/Manfred Serpenruss, Geschichtslehrerkompetenzen? Wis-
sen und Konnen geschichtsdidaktisch, in: Zeitschrift fir Didaktik der Gesellschaftswissenschaf-
ten 7 (2/2017), 158-176; Monika Warp1s/Philipp MarTi/Martin NrTscHE, Angehende Ge-
schichtslehrpersonen schreiben Geschichte(n). Zur Kontextabhingigkeit der Erfassung narrativer
Kompetenz, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 14 (2015), 63-86; Waltraud Scureiser/ Ulrich
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1.3.3 Zunebmende Diversitdt der Schiilerschaft

Und drittens ist zu vermuten, dass gerade auch die Herausforderungen aufzufiihren sind,
die aus der lebensorientierenden Bedeutsamkeit von Geschichte (vgl. auch Kapitel 1.1) in
einer zunechmend diversen Gesellschaft fiir den Geschichtsunterricht erwachsen. Lehrkrif-
te wie Schuler/-innen haben mit den weit auseinanderliegenden Orientierungen und Ori-
entierungsbediirfnissen, mit breit geficherten Lern- und Leistungsvoraussetzungen zu tun.

Es ist an sich leicht einzusehen, dass es angesichts dieser Vielfalt wenig Sinn ergibt,
fur alle Schiiler/-innen dieselbe Unterrichtsstunde zu halten. Dennoch scheint gera-
de im Geschichtsunterricht noch kaum differenziert zu werden. Dies legen zumindest
die vorhandenen Videographien von Geschichtsstunden nahe (Geschichtsstunden aus
der deutschsprachigen Gemeinschaft Belgiens?!, aus der Schweiz22, aus Osterreich und
Deutschland?3).

Ebenso naheliegend wire die Notwendigkeit, mit unterschiedlichen Orientierungs-
bediirfnissen und unterschiedlichen Deutungen und Interpretationen umgehen zu lernen
und eigene und fremde Geltungsbehauptungen iiberprifen zu lernen. Doch auch dies
scheint im Geschichtsunterricht nur selten gefordert zu werden. Erste Ergebnisse aus der
breit angelegten Reformstudie Belgien24 weisen darauf hin, dass nur die Lehrkrifte, die
selbst iiber gut ausgeprigte historische Kompetenzen Verfugen insbesondere sich auch
mit historischer Orientierungs- und Fragekompetenz auseinandergesetzt haben, ihren
Schiiler/-innen einen Geschichtsunterricht anbieten, der auf einem narrativ- konstrukti-
vistischen Geschichtsverstindnis aufbauend, die Kompetenz der Lernenden fordert, sich
historisch zu orientieren und mit unterschiedlichen Perspektiven auf ein und dieselbe
Vergangenheit umzugehen.

1.3.4 Was folgt daraus?

Aus den Beobachtungen ergibt sich, dass obwohl Geschichte per se lebensdienlich, weil
Orientierung ermoglichend ist, und obwohl es mit dem narrativ-konstruktivistischen

TrAUTWEIN/ Wolfgang WAGNER u.a., Reformstudie Belgien. Eine Effektstudie zur Einfihrung
von Rahmenplan und mBook, in: Kompetent machen fiir ein Leben in, mit und durch Geschichte.
Tagungsband, hrsg. v. Waltraud SCHREIBER, Béatrice Z1EGLER u. Christoph KUHBERGER, Miinster
2019 (im Druck).

21 Waltraud ScHrEBER/Christiane BErRTRAM, Ein multimediales Schulgeschichtsbuch in der
Anwendung. Wie empirische Studien helfen konnen, Geschichtsunterricht besser zu verstehen,
in: »Geschichtsunterricht im 21. Jahrhundert. Eine geschichtsdidaktische Standortbestimmung«
(Beih. ZfGD, 17), hrsg. v. Thomas SANDKUHLER u.a., Gottingen 2018; ausfithrlicher: Stefanie
HoLzowiMMER, Welchen Einfluss hat das mBook auf den Geschichtsunterricht? Inhaltsanalytische
Auswertung von 23 videographierten Unterrichtsstunden, Eichstitt 2018 (Bachelorarbeit).

22 Monika WaLpis/Corinne Wyss, Forderung historischer Kompetenzen im Geschichtsunter-
richt. Erfahrungen einer videogestiitzten Lehrpersonenweiterbildung, in: Beitrige zur Lehrerbil-
dung 32 (2/2014), 221-234; Monika WaLrpis/Martin NrtscHE/ Philipp MARTI u.a., »Der Unter-
richt wird fachlich korrekt geleitet«. Theoretische Grundlagen, Entwicklung der Instrumente und
empirische Erkundungen zur Unterrichtsreflexion angehender Geschichtslehrpersonen, in: Zeit-
schrift fur Geschichtsdidaktik 13 (2014), 32-49.

23 Von Borries/FiscHER/ LEUTNER-RAMME u.a., Schulbuchverstindnis, Richtlinienbenutzung
und Reflexionsprozesse (wie Anm. 13).

24 Waltraud Scureiser/ Ulrich TrauTweIn/ Wolfgang WAGNER u. a., Reformstudie Belgien. Eine
Effektstudie zur Einfihrung von Rahmenplan und mBook, in: SCHREIBER / ZIEGLER / KUHBERGER,
Kompetent machen (wie Anm. 20).
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Geschichtsverstindnis einen entsprechenden theoretischen Ansatz gibt, Geschichtsun-
terricht nicht auf jeden Fall die Entwicklung historischer Kompetenzen der Schiiler/-
innen unterstitzt und so deren historische Bildung ermoglicht.

Die Uberlegungen Jorn Riisens zum Zusammenhang von Bildung und Kompetenz(en)
sind hilfreich, wenn man tber Zielperspektiven des Geschichtsunterrichts der Zukunft
nachdenket: »Bildung (self-cultivation) ist ein dynamischer Prozess der Entwicklung der
menschlichen Personlichkeit. Er schlieflt organisierte Erziehungsprozesse und deren Ziele
(Erzeugung von Kompetenzen zur Bewiltigung lebenspraktischer Aufgaben und Proble-
me) ein, geht aber dartiber hinaus: Bildung umgreift und fundiert diese Kompetenzen mit
einer umfassenderen die die mafigebenden kulturellen Orientierungen der gesellschaft-
lichen Praxis und der Individualisierung des Menschen betrifft. Bildung ist Kompetenz
fiir diese Orientierung.« (Formatierung: W.S.). Es handelt sich um die Fahigkeit, die das
menschliche Leben in den unterschiedlichsten Praxisbereichen nachhaltig bestimmenden
Erfahrungen, normativen Einstellungen, Werte und Deutungsmuster wahrzunehmen, sie
sich kritisch zu eigen zu machen, sie diskursiv zu verhandeln und bewusst im eigenen
Handeln zur Geltung zu bringen.

Wissenschaft und Kunst spielen dabei eine wichtige Rolle. Es geht allerdings nicht um
die Akkumulation von Wissensbestinden, sondern um einen wissens- und erfahrungs-
basierten Umgang mit den wesentlichen Gesichtspunkten der menschlichen Lebensfiih-
rung.

Auf fiinf Qualititen der kulturellen Fahigkeit der Sinnkompetenz kommt es dabei an:
auf die Fihigkeit der differenzierten Wahrnehmung realer und komplexer Lebensverhalt-
nisse; auf die Fahigkeit, sie zu verstehen und zu deuten; auf die Fahigkeit, diese Deutung
in sozialen Kontexten argumentativ zur Geltung zu bringen; auf kritisches Urteilsvermo-
gen im Verhiltnis zu sich selbst und zu den Anderen; und schlief§lich auf die Fihigkeit
der Empathie, sich auf den Standpunkt der Anderen stellen und damit den eigenen rela-
tivieren zu konnen?5.

Was bedeutet dies konkret fir den Geschichtsunterricht der Zukunft?

2. Was kann getan werden?

2.1 Die (Weiter-) Entwicklung der Kompetenzen historischen Denkens,
mit der Absicht historische Bildung zu fordern

Wenn der Aufbau von fiir historische Orientierung notwendigen Kompetenzen sowohl
von Schiiler/-innen als auch von Lehrkriften explizit gelernt werden muss, ist ein auf
die Ermoglichung von (Selbst-)Bildung gerichteter, kompetenzorientierter Geschichts-
unterricht kein vortibergehendes und von auflen gesetztes Zeitphinomen, sondern
eine Notwendigkeit. Dies gilt gerade in einer zunehmend diversen Gesellschaft wie
der unseren, in der unterschiedliche Deutungen und Positionen aufeinander prallen.
Durch die Berticksichtigung ihrer Historizitat lassen sich nicht nur die Entstehung und
Ausrichtung der Interpretationen besser verstehen. Es fillt auch leichter, mit den un-
terschiedlichen Positionen umzugehen und sich selbst auf eine triftige Weise zu posi-
tionieren bzw. bei Bedarf eigene Positionen zu verindern und Handlungsoptionen zu
erweitern.

25 Jorn RUseN, Einige Schliisselbegriffe. Manuskript, 2018.
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>Ohne Wolle kann man nicht stricken< (lernen). Auf den Geschichtsunterricht ge-
wendet sind Inhalte die Wolle, und die Fihigkeit, mit thnen umzugehen, ist das Stricken-
Ko6nnen. Grundsitzlich kann man an allen Inhalten historisch denken lernen. Es ist der
Lebensdienlichkeit der Geschichte geschuldet, dass es fiir den Einzelnen nicht ohne Be-
lang ist, an welchen Inhalten er/sie die Kompetenzen historisch zu denken entwickelt.
Es gibt gute Griinde anzunehmen, dass das »mea res agitur, also das, was man als rele-
vant flir das eigene Leben erachtet, Riickwirkungen auch auf das Lernen des Umgangs
mit Geschichte hat. Ebenso gute Griinde gibt es, die Spannungsfelder (Jorn Riisen), die
von Gegensitzen wie >oben und unten, »arm und reich¢, >Mann und Fraus, >Zentrum
und Peripherie, aufgemacht werden26, zu betrachten, in denen das menschliche Leben
sich vollzieht. »Der Mensch muss mit ithnen fertigwerden, sich in ihnen einrichten. Dies
geschieht stets (auch) in einer sinnbildenden Aktivitit, die sein Handeln und Unterlas-
sen bestimmt. Sie sind es, die die menschlichen Lebensformen zeitlich dynamisieren.«27

Damit lautet die Frage: An welchen Themen soll der auf Orientierungsfahigkeit ge-
richtete Kompetenzaufbau geschehen?

2.1.1 Uberlegung zur Auswahl der Inhalte

Angesichts der hohen Heterogenitit der Schiilerschaft wire es illusorisch zu fordern,
alle unterschiedlichen Vergangenheiten zu thematisieren, die fir die Sozialisation und
Identititsbildung der Schiiler/-innen einer Klasse von Bedeutung sind. Ein naheliegen-
der Weg ist, den inhaltlichen Fokus auf Themen zu legen, die in der Geschichtskultur28
des Landes von Bedeutung sind, in dem — zumindest aktuell — alle Schiiler/-innen zu-
sammen leben.

Allerdings muss dabei Geschichte als das bewusst gemacht werden, was sie ist: Als
Narration, die im Nachhinein, aufgrund bestehender Orientierungsbediirfnisse, konstru-
iert wird. Es muss den Schiiler/-innen klar werden, dass es deshalb unterschiedliche Ge-
schichten zu ein und demselben vergangenen Phinomen gibt und ebenso unterschiedliche
Orientierungsbediirfnisse und Orientierungsangebote, weil Vergangenes unterschiedlich
gedeutet wird und unterschiedliche Zusammenhinge zwischen den Zeitdimensionen her-
gestellt werden. Dies schliefit ein, dass es Gruppen in den Klassen gibt, fiir die die in
der deutschen Geschichtskultur gingigen Orientierungsangebote ohne Bedeutung sind;
andere Orientierungsangebote aber ggfs. von Relevanz wiren. Schlieflich kommt die
Notwendigkeit hinzu, die Triftigkeit der vorfindlichen Orientierungsangebote und der
eigenen Sinnkonstruktionen einschitzen zu lernen.

Im Zentrum des Geschichtsunterrichts in Deutschland konnen also sehr wohl die
Themen stehen, die in der deutschen Geschichtskultur stark prasent sind. Es muss aber
zugleich verdeutlicht werden, warum sie prasent sind und dass die jeweiligen Themen fiir

26 Ders., Historik (wie Anm. 6), 116f.

27 Ebd,118. )

28 Jorn RuseN, Was ist Geschichtskultur? Uberlegungen zu einer neuen Art, tiber Geschichte
nachzudenken, in: Historische Faszination. Geschichtskultur heute, hrsg. v. Jorn RUsEN u.a., Kéln
1994, 3-26; Bernd ScHONEMANN, Geschichtsdidaktik und Geschichtskultur, in: Geschichtskultur.
Theorie — Empirie — Pragmatik, hrsg. v. DEms., Bernd MUTTER u. Uwe UFFELMANN, Weinheim
2000, 26-58; Hans-Jirgen PANDEL, Geschichtskultur als Aufgabe der Geschichtsdidaktik. Viel zu
wissen ist zu wenig, in: Geschichtskultur. Die Anwesenheit von Vergangenheit in der Gegenwart,
hrsg. v. Hans-Jiirgen PANDEL u. Vadim Oswarrt, Schwalbach/Ts. 2009, 19-33; vgl. aktuell auch das
Themenheft der Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 16 (2017), moderiert von Béatrice ZIEGLER; dort
insbesondere auch Béatrice ZIEGLER, Einleitung, 5-16.
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Menschen, die hier in Deutschland zusammenleben, unterschiedliche Bedeutung haben
konnen. Die Konsequenz, die sich daraus ergibt, miisste eigentlich ein Konzept des >ge-
meinsamen Lernens am gemeinsamen Gegenstand<?” sein, das unterschiedliche Zuginge
zu Inhalten zuldsst30, ohne auf ein gemeinsames Wissensfundament zu verzichten3!,
dieses jedoch so aufbaut, dass nicht das konkrete Fallwissen im Zentrum steht, son-
dern Verallgemeinerungen und Kontextualisierungen, in die sowohl die vergangenen
Geschehnisse, als auch deren Gegenwarts- und Zukunftsrelevanz eingeordnet werden
konnen32.

2.1.2 Kompetenzaufban: theoretische Fundierung durch das FUER-Modell

Ein Austausch iiber unterschiedliche Fragestellungen, ausgeldst z. B. durch je spezifische
Orientierungsbediirfnisse, unterschiedliche Interpretationen und Bedeutungszuweisun-
gen, abhiangig von den getitigten Sinnbildungen, kann besser gelingen,

1) wenn methodische Regularien der Re- und De-Konstruktion bekannt sind (= Aufbau
von historischer Methodenkompetenz),

2) wenn fallbezogene und zeitbezogene Inhalte abstrahiert und kategorisiert werden
konnen (= vgl. Aufbau von historischer Sachkompetenz),

3) wenn unterschiedliche, jeweils triftige Positionen nebeneinander stehen diirfen, zu-
gleich aber nicht-triftige Positionen argumentativ zuritickgewiesen werden konnen
(= Aufbau von historischer Orientierungskompetenz) bzw.

4) wenn derartige Unterschiede auch als Grundlage fiir die Entwicklung neuer Frage-
stellungen genutzt werden konnen (= Aufbau von historischer Fragekompetenz).

Die hier genannten Bedingungen sind Ausdruck eines reflektierten und (selbst-)reflexi-
ven Geschichtsbewusstseins und der dafiir notwendigen Kompetenzausprigungen. Die
Forderung des Kompetenzaufbaus muss alters- und entwicklungsspezifisch erfolgen.
>Gemeinsames Lernen am gemeinsamen Gegenstands, das dennoch zu individueller Ori-
entierung und auf die je eigenen Moglichkeiten abgestimmte gesellschaftlich-kulturelle
Teilhabe befahigt, bedarf aber einer gemeinsamen Theoriebasis als Grundlage. Breit ge-

29 Der Terminus stammt von Georg Feuser, wird hier aber in fachlicher Wendung genutzt (vgl.
hierzu: SCHREIBER / TRAUTMANNSBERGER, Empowerment und Partizipation [wie Anm. 18]).

30 Vgl. hierzu den Ansatz Benjamin Briuers, die Entwicklung von Orientierungskompetenz im
Geschichtsunterricht durch das Anbleten unterschiedlicher Orientierungsgelegenheiten zu fordern
(vgl. u.a. Benjamin BRAUER, Diversitit als Motor von Lernprozessen. Uber die »Irritation« durch
»fremde« Umgangsweisen mit Geschichte und deren Nutzen fiir die Entwicklung der Kompeten-
zen historischen Denkens, in: BARTOsCH/SCHREIBER / THOMAS, Inklusives Leben und Lernen in
der Schule (wie Anm. 18).

31 Exemplarisch wird dies am Inhaltsfeld »Altes Agypten« verdeutlicht in: Waltraud ScHREI-
BER/Benjamin BRAUER, Praxismodule als »Ort«, Unterrichten und Forschen zu lernen. Das Kon-
zept »Orientierungsgelegenheiten« erproben und Wirksamkeitsforschung vorbereiten, in: Frithes
historisches Lernen. Projekte und Perspektiven empirischer Forschung, hrsg. v. Monika FEnn,
Frankfurt a. M. 2017, 239-269.

32 Vgl. hierzu u.a.: RUsen, Historik (wie Anm. 6); DERs./ Waltraud ScHREIBER, Historische
Begrifflichkeit, in: SCHREIBER/ZIEGLER/KUHBERGER, Kompetent machen fiir ein Leben (wie
Anm. 20); Michael WERNER, Wissens-Werte Geschichten. Zum Wert heterogener Wissensauspri-
gungen fur inklusives historisches Lernen, in: BARTOSCH/ SCHREIBER / THOMAS, Inklusives Leben
und Lernen in der Schule (wie Anm. 18), 153-182.
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nutzt wird daftir das FUER-Modell33, ein Kompetenzstrukturmodell historischen Den-
kens, das sich auch im internationalen Vergleich als tragfahig erwiesen hat34.

In dieser Modellierung werden drei prozedurale Kompetenzbereiche unterschieden,
die historischen Frage-, Methoden- und Orientierungskompetenzen und ein vierter, ka-
tegorisierender (»historische Sachkompetenzen«).

- Historische Sachkompetenzen umfassen die Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft,
vergangene und gegenwartige Phinomene begrifflich zu fassen, Kriterien zu finden
und zu benennen, mit deren Hilfe Verallgemeinerungen und Vergleiche, auch tber
Zeiten hinweg, moglich werden3s. Die Kategorisierungsfahigkeit bezieht sich auf in-
haltliche, methodische, theoretische und subjektbezogene Aspekte3s.

—  Historische Fragekompetenzen betreffen zum einen die »Kernkompetenz« »Interes-
se/ Verunsicherung/Irritationen« in inhalts-, methoden-, theoriebezogene Fragen zu
tbersetzen. Dabei konnen die Fragen sich an die Vergangenheit richten, aber auch
Entwicklungen und Verinderungen oder historische Orientierung fiir Gegenwart und
Zukunft betreffen. Die zweite Kernkompetenz betrifft die Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Bereitschaften zu erfassen, welche Fragestellungen hinter vorliegenden histori-
schen Narrationen/ Geschichten stehen. Diese konnen in unterschiedlicher medialer
Prisentation vorliegen, als geschriebener Text, als Film, als Ausstellung, als Karikatur,
als alltagsweltlicher oder wissenschaftlicher Disput, etc.37.

— Die historische Methodenkompetenz bezieht sich auf die beiden Basisoperationen der
Re-Konstruktion und De-Konstruktion. Re-konstruktive Fihigkeiten, Fertigkeiten
und Bereitschaften zielen darauf, entsprechend einer Fragestellung Vergangenes
(moglichst methodisch geleitet) zu re-konstruieren und in historische Narrationen
zu fassen. Dabei geht es um Heuristik (geeignete Quellen und Darstellungen finden),
Analyse und Interpretation, also darum, Zusammenhinge, Abhingigkeiten etc. aus
den Quellen zu erschlieffen und in historische Kontexte einzuordnen. Schliefilich
muss nach Ansitzen fiir historische Orientierung gesucht werden und abschlieflend
gilt es, das Re-konstruierte in einer sinnvollen Geschichte darzustellen. Dabei miissen
Adressaten und das gewihlte Darstellungsmedium berticksichtigt werden.

Die De-Konstruktion als zweite Kernkompetenz umfasst den methodisch regulier-
ten Umgang mit fertig vorliegenden Narrationen. Diese miissen in ihrer Struktur er-
schlossen und in ihrer Triftigkeit Gberprift werden3s.

Matthias Hirsch machte kiirzlich zurecht darauf aufmerksam, dass mit historischem
Lesen ein weiterer Aspekt der historischen Methodenkompetenz bislang unterbelich-
tet geblieben ist3?.

33 KORBER/SCHREIBER/SCHONER, Kompetenzen historischen Denkens (wie Anm. 11).

34 TRAUTWEIN u.a., Kompetenzen historischen Denkens erfassen (wie Anm. 10); Carla van Box-
TEL, Reflections on the FUER model of historical thinking, in: SCHREIBER / ZIEGLER / KUHBERGER,
Kompetent machen fiir ein Leben (wie Anm. 20).

35 Vgl. RUSEN/ScHREIBER, Historische Begrifflichkeit (wie Anm. 32); WERNER, Wissens-Werte
Geschichten (wie Anm. 32).

36 Alexander SCHONER, Kompetenzbereich historische Sachkompetenzen, in: KORBER/ SCHREI-
BER/SCHONER, Kompetenzen historischen Denkens (wie Anm. 11), 265-314.

37 Waltraud ScHREIBER, Kompetenzbereich historische Fragekompetenzen, in: Ebd., 155-193.

38 Waltraud SCHREIBER, Kompetenzbereich historische Methodenkompetenzen, in: Ebd., 194-235.
39 Matthias HirscH, Geschichte (er-)lesen. Fachspezifisch-historisches Lesen. Modi und Strate-
gien. Poster anldsslich der Postersession an der Tagung GDT-Eichstitt vom 15. November 2017,
online verfiigbar: https://www.gdt-cichstaett.de/poster/ (Stand: 16.08.2018).
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— Die historischen Orientierungskompetenzen stehen fir Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Bereitschaften, das eigene Welt-, Fremd- und Selbstverstindnis zu reflektieren, gege-
benenfalls zu revidieren, aus dem heraus Vergangenheit gedeutet, Gegenwart verstan-
den und Zukunft gestaltet wird.*

Abb. 1: FUER-Modell »Kompetenzen historischen Denkens«#!

Die Kompetenzbereiche werden in den so genannten Kernkompetenzen operationalisiert.

Diese »strukturieren den jeweiligen Kompetenzbereich, sind systematisch abgeleitet und
deshalb eindeutig zuzuordnen«#2,

40 Waltraud ScHREIBER, Kompetenzbereich historische Orientierungskompetenzen, in: KOr-
BER / SCHREIBER/ SCHONER, Kompetenzen historischen Denkens (wie Anm. 11), 236-264.
41 Diss./Andreas KOrBer/Bodo voN Borries u.a., Historisches Denken. Ein Kompetenz-

Strukturmodell. Kompetenzen. Grundlagen — Entwicklung — Forderung, Bd. 1, Neuried 2006, 30.
42 Ebd., 58.
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Abb. 2: Kernkompetenzen zur Operationalisierung der Kompetenzbereiche
des FUER-Kompetenz-Strukturmodells*3

Neben den theoretisch begriindeten und idealtypisch modellierten Kompetenzbereichen
und Kernkompetenzen stehen Einzelkompetenzen, die sich im konkreten Vollzug his-
torischen Denkens zeigen. Einzelkompetenzen konnen entweder eindeutig einer Kern-
kompetenz zugeordnet sein oder sich auf die Uberlappungsbereiche zwischen mehreren
Kernkompetenzen beziehen. Thr Ausweis kann deduktiv erfolgen, z.B. unter Bezug auf
Kompetenzbereiche und Kernkompetenzen oder induktiv ausgehend vom konkreten
Vollzug historischen Denkens#4.

43 Ebd.

44 Die Quellengattung »historische Karikatur« erkennen zu konnen, wire eine der Sachkompe-
tenz eindeutig zugeordnete Einzelkompetenz. Demgegeniiber bezieht sich die Einzelkompetenz
»Uberpriifen kénnen, inwiefern ein Autor eine zitierte Karikatur in seiner Narration triftig genutzt
hat« auf mehrere Kernkompetenzen: Es gehen ein das Klassifizieren-Konnen von Bildern als his-
torische Karikatur (Sachkompetenz), re-konstruierende Methodenkompetenzen fiir den Umgang
mit Karikaturen und de-konstruierende Methodenkompetenz (De-Konstruktion) fiir die Analyse
historischer Narrationen.
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Abb. 3: Einzelkompetenzen im FUER-Kompetenzstrukturmodell4>

Uberlappungsbereiche

Die Kompetenzbereiche lassen sich idealtypisch klar trennen. Zwischen den Bereichen
bestehen aber systematische Zusammenhinge und Uberlappungen. Den Zusammen-
hang zwischen den prozeduralen Kompetenzen bestimmen die Ablaufe des historischen
Denkprozesses (Entwicklung von — Fragenstellungen; die durch = Re- und/oder De-
Konstruktion methodisch reguliert bearbeitet werden und in die Narrativierung der
Ergebnisse miindet. Die Ergebnisse werden — in Bezug gesetzt zu bisher vorhandenen
historischen Orientierungen, verindern oder bestitigen diese und fuhren ggfs. zu neuen
Fragen. Der reale Denkprozess kann abweichend von der idealtypischen Modellierung
Vor- und Riickwirtsbewegungen enthalten. Die »Verunsicherungen«, die ihn auslosen,
entstehen im realen Denkprozess nicht nur durch lebensweltlich auftretende Orien-

45 ScHREIBER/KORBER/VON BORRIES u.a., Historisches Denken (wie Anm. 41), 59.
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tierungsbediirfnisse. Irritationen*® konnen z.B. auch bei der Auseinandersetzung mit
Quellen und Darstellungen entstehen, bei der Konfrontation mit unterschiedlichen Ori-
entierungsangeboten oder wenn aufgrund der Quellenlage die empirische Triftigkeit von
an sich plausibel erscheinenden Narrationen nicht nachgewiesen werden kann.

Zusammenhinge und Uberlappungen bestehen auch zwischen den prozeduralen Kom-
petenzen und der historischen Sachkompetenz. Die vorhandenen Ausprigungen der Sach-
kompetenzen beeinflussen die Qualitit des Denkprozesses in den unterschiedlichen Phasen.
Umgekehrt konnen historische Sachkompetenzen in jedem Denkprozess weiterentwickelt
werden. Was zuvor fragmentiertes, nicht kategorisierbares Wissen war, kann im Prozess
konkreten historischen Denkens verortet und eingeordnet, konzeptualisiert werden etc.4.

Uber welche Kompetenzausprigungen die Schiller/-innen verfiigen, zeigt sich u.a.
darin, inwiefern sie in der Lage sind, Triftigkeitskriterien zur Beurteilung vorliegender
Narrationen bzw. zur Entwicklung eigener Narrationen anzuwenden. Es handelt sich da-
bei um die oben bereits angesprochenen Qualititskriterien, die die Offenheit eines narra-
tiv-konstruktivistischen Geschichtsverstindnisses unerlisslich notwendig macht. Bislang
wurden historische Kompetenzen vor allem als sprachlich-kognitive Leistung betrachtet
und mit Jérn Riisen argumentiert, dass »durch Zuwachs an argumentativer Intersubjekti-
vitat« ein »Orientierungs-Gewinn«*3 entsteht.

Historische Orientierung — die Geschichte(n), in denen sie zum Ausdruck kommen
und ihren Sitz im Leben haben — hat aber iiber die kognitive Komponente hinaus im-
mer auch eine das Kognitive tiberschreitende, dsthetisch-emotionale und damit oft non-
verbale Komponente. Diese nicht zu berticksichtigen, entspriche der kognitivistischen
Verengung, die der Kompetenzorientierung von ithren Gegnern immer wieder vorgewor-
fen wird. In der Geschichtsdidaktik herrscht Einigkeit dariiber, dass bei der Auseinan-
dersetzung mit Geschichte die Beriicksichtigung von Asthetik und Emotion eigentlich
unerlasslich wire, dennoch liegen erst wenige Arbeiten dazu vor. Es fehlen Studien bezo-
gen auf die Theorie, auf die Pragmatik und erst recht auf die Empirie.

Gerade fiir einen Geschichtsunterricht in zunehmend diversen Klassen ist anzunehmen,
dass das Einbeziehen der emotionalen und asthetischen Komponente ein Weg sein konnte,
Schiler/-innen in der Entwicklung ihrer historischen Kompetenzen besser zu fordern.

2.2 Kompetent mit Vergangenheit und Geschichte umgehen —
Emotion und Asthetik einbeziehen

2.2.1 Asthetik und Emotionalitiit -
eine Einordnung in das narrativ-konstruktivistische Geschichtsverstindnis

Die Grundlagen eines narrativ-konstruktivistischen Geschichtsverstindnisses werden
durch das Einbeziehen des »das rein kognitive Ubersteigenden« nicht in Frage gestellt.

46 Benjamin BRAUER, Diversitit als Motor von Lernprozessen. Uber die »Irritation« durch »frem-
de« Umgangsweisen mit Geschichte und deren Nutzen fiir die Entwicklung der Kompetenzen his-
torischen Denkens, in: BARTOSCH / SCHREIBER / THOMAS, Inklusives Leben (wie Anm. 18), 105-132.
- Vgl. vertiefend hierzu die Dissertation von DEms.: Historische Orientierungsgelegenheiten. Eine
Theorie zur Irritation vorgangiger Orientiertheit als Triebfeder historischer Lernprozesse in hete-
rogenen Gruppen (Arbeitstitel). Manuskript, 2018.

47 WERNER, Wissens-Werte Geschichten (wie Anm. 32).

48 RuUseN, Historik (wie Anm. 6), 160.
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Dass die Komplexitit aber noch einmal zunimmt, ldsst sich im Vergleich mit der in der
Kunsttheorie intensiv diskutierten dsthetischen Wahrnehmung und der damit verbunde-
nen Emotionalitit verdeutlichen. Durch dsthetische Wahrnehmung machen die Rezipien-
ten sich Kunstwerke zu eigen, einschliefllich der in ihnen aufgehobenen Intentionen der
Kinstler/-innen. Sie nehmen sie in das Gesamt ihrer dsthetischen Erfahrung und ihres
asthetischen Erlebens hinein. U.a. Anne Hambker arbeitet Emotionen als wichtigstes Bin-
deglied zwischen der Wahrnehmung und dem Hineinnehmen in das Gesamt der Erfah-
rungen heraus sowie als treibende Kraft eines nicht zuletzt auf Selbsterkenntnis gerichte-
ten Erkenntnisvollzugs#.

Historische Narrationen haben, neben ihrer kognitiven und politischen Dimen-
sion, immer auch eine isthetische; darauf macht Jorn Riisen in seinen Uberlegun-
gen zur Geschichtskultur aufmerksam30. Die dsthetische Dimension kann mehr oder
weniger ausgepragt sein, ist aber jeder historischen Narration inhirent, unabhingig
davon, ob diese ausschliefflich in Worte gefasst vorliegt oder ob unter Einziehung
von starren oder bewegten Bildern oder von Dreidimensionalem erzihlt wird oder ob
es sich um Narrationen handelt, die nur »im Kopf«, ohne manifeste Reprisentation,
existieren. Jorn Riisen betont den inneren Zusammenhang der Dimensionen und ihrer
maflgeblichen Sinnkriterien. Es »ist durch ein spannungsreiches Verhiltnis von Ge-
gensatzlichkeit und Angewiesenheit gekennzeichnet. Instrumentalisierungstenden-
zen und Ausgewogenheits-Bemithungen bestimmen die innere Dynamik des komple-
xen Beziehungsgeflechts. Grundsitzlich schliefen sich die jeweiligen Sinnkriterien
nicht gegenseitig aus, sondern sind in einigen Konstellationen geradezu aufeinander
angewiesen.«<5! Jede fir sich ist erkenntnis-generierend und kann erkenntnisleitend
sein.

Durch die Berticksichtigung der dsthetischen Dimension und der durch sie her-
vorgerufenen Emotionalitit erfahrt die Auseinandersetzung mit der Hauptintention
historischer Narrationen, »Sinnbildung tiber Zeiterfahrung« sein, zusitzliche Ver-
tiefungen. Die »asthetische Qualitit historischer Prisentationen der Vergangenheit«
macht »historische Erinnerung eingingig«, verleiht »ihr die Lebendigkeit, mit der
sie die Abstindigkeit und Unwirklichkeit der Vergangenheit in die tiberwiltigende
Wirklichkeit der Gegenwart hinein vermittelt«. Ohne Asthetik konnten historische
Werke »ihre orientierende Kraft auf der Ebene der sinnlichen Wahrnehmung nicht
entfalten; die Gedankenblisse der Erkenntnis hitte kein Feuer der Einbildungskraft,
mit der die historische Erinnerung als Gesichtspunkt handlungsleitender Zweckset-
zungen wirksam wird. Das gleiche gilt fir die Umsetzung historisch formulierter
politischer Absichten. Auch sie miissen sich mit der Gestaltungs- und Wirkungskraft
der sinnlichen Anschauung verschwistern, um ihre praktische Funktion erfillen zu
konnen.«52

49 Anne HaMKER, Emotion und dsthetische Erfahrung. Zur Rezeptionsasthetik der Videoinstalla-
tionen Buried Secrets von Bill Viola, Miinster 2003, 53: »Schligt man die Briicke von der Rezeption
zur Asthetik anhand der Emotionen, dann stehen die subjektiven, unmittelbaren Empfindungen
und alle daran ankniipfenden Vorginge im Mittelpunkt einer Rezeptionsisthetik«.

50 RisEN, Was ist Geschichtskultur? (wie Anm. 28). — In RiseN, Historik (wie Anm. 6), 234-246,
erweitert der Autor diese drei Dimensionen um die moralische und religiose Dimension, betont aber
weiterhin die besondere Bedeutung der kognitiven, dsthetischen und politischen.

51 RUsEN, Historische Vernunft (wie Anm. 6), 241f.

52 RUsEN, Was ist Geschichtskultur? (wie Anm. 28), 13.
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Jede Rezeption historischer Narrationen (auch jede Rezeption von Quellen) wird
»>mit den Sinnen vollzogen und von emotionalen Befindlichkeiten begleitet, die nicht
ohne Folgen fiir die Qualitit des Rezipierten bleiben.«53

Abb. 4: Die fiinf Dimensionen der Geschichtskultur nach Riisen, 201354

Aufgrund der dsthetischen Qualitit jeder historischen Narration gilt (vermutlich), was
Hamker in Bezug auf Wahrnehmung und dsthetische Erfahrung sagt, auch fiir die Wahr-
nehmung historischer Narrationen in ihrer orientierenden Funktion, nimlich dass gera-
de »die Storung von Selbst-Welt-(Re-)Konstruktionen das Erleben in den Vordergrund
der Aufmerksamkeit riicken und zur Reflexion animieren.« Hamker betont die Bedeu-
tung, die das Bewusstsein des eigenen emotionalen Zustandes hat. Indem wir uns selbst
»beobachten«, setzen wir Emotion in Beziehung zu »den augenblicklichen Interessen,
Erwartungen, Werten, Zielen, Standards und Handlungsmoglichkeiten, schlieflich in
selbsterklirender Weise zum (hier operierbaren, reflexiven) Bewusstsein von uns selbst
als identische Person. Erfahrungen von Inkonsistenz und Diskontinuitit der Identitit
werden damit zum Gegenstand der Reflexion (das Wissen, dass wir uns betroffen fiihlen
und dartiber hinaus warum wir uns so fithlen).«55

Im Folgenden erfolgt eine Verortung von Asthetik und Emotion in den oben vorge-
stellten geschichtsdidaktischen und geschichtstheoretischen Kontexten.

2.2.2 Emotion und Asthetik und die Sechs-Felder-Matrix der FUER-Gruppe

Die sechs Felder der Matrix ergeben sich aus den beiden Basisoperationen des histori-
schen Denkens (Re-Konstruktion und De-Konstruktion) und den drei Fokussierungen,
unter denen historische Narrationen betrachtet werden konnen, der Fokussierung auf
Vergangenes, auf die jeweils erzihlte Geschichte und auf historische Orientierung in

53 Wolfgang HasBerG, Emotionalitit historischen Lernens. Einblicke in und Ausblicke auf empi-
rische Forschung, in: Juliane BRAUER/ Martin Lt ckE, Emotionen, Geschichte und historisches Ler-
nen. Geschichtsdidaktische und geschichtskulturelle Perspektiven, Gottingen 2013, 4773, hier: 47;
Emotionen und historisches Lernen. Forschung — Vermittlung — Rezeption, hrsg. v. Bernd MUTTER
u. Uwe UFFELMANN, Hannover 31996.

54 Rosen, Historik (wie Anm. 6), 241. — Ahnlich in: Wolfgang Hasserc, Erinnerungs- oder Ge-
schichtskultur? Uberlegungen zu zwei (un)- vereinbaren Konzeptionen zum Umgang mit Gedicht-
nis und Geschichte, in: Museum und Geschichtskultur. Asthetik — Politik — Wissenschaft, hrsg. v.
Olaf HARTUNG, Bielefeld 2006, 32-59, hier: 50.

55 HaMKER, Emotion und asthetische Erfahrung (wie Anm. 49), 53.
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Gegenwart und Zukunft. Die Re-Konstruktion zielt auf die Entwicklung einer eigenen
historischen Narration, auf der Basis einer Frage an die Vergangenheit, der im Idealfall
methodisch reguliert nachgegangen wird. Die De-Konstruktion zielt auf die Analyse be-
reits vorliegender Narrationen.

Abb. 5: Die Sechs-Felder-Matrix56

In allen sechs Feldern der Matrix konnen Emotionen eine Rolle spielen, eigene und frem-
de. Das Problem, das sich beim Versuch stellt, »Emotion« heuristisch zu nutzen, ist, dass
eine konzise Auseinandersetzung mit der Dimension der Emotion in geschichtsdidakti-
scher Wendung noch fehlt.57 Zuriickzugreifen ist am ehesten auf die Zusammenstellung
Wolfgang Hasbergs, der herausarbeitet, dass Emotionen im Prozess des historischen Den-
kens auf drei Arten vorkommen: Als Emotionen der sich mit Geschichte Befassenden, als
Emotionen, die im Gegenstand an dem/mit dem gelernt werden soll, vorfindlich sind,
schliefflich als Emotionen, die gezielt bei der Vermittlung von Geschichte genutzt/ein-
gesetzt werden.

56 ScHREIBER/KORBER/VON BORRIEs, Historisches Denken (wie Anm. 41), 57.
57 Dass die Liicke bald geschlossen wird, lisst die Dissertation Katja Lehmanns erhoffen, die aktu-
ell, aber erst in einer Manuskriptfassung vorliegt.
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Objektdimension der Emotionalitit Subjektdimension der Emotionalitit
Emotionen in Vergangenheit/ Geschichte Emotionen des erkennenden Subjekts
1. Emotionen in Vergangenheit/ Geschichte | 2. Emotionen beim Umgang mit Vergangen-
a) Gefiihle historischer Akteure heit/ Geschichte
b) Gefiihle als explanative Faktoren a) Gefiihle als (emotionale) Folie histori-
c) Gefiihlskonzepte in der Vergangenheit schen Denkens
als Ausdruck zeitlicher Verlaufsvor- b) Gefiihle in Bezug auf geschichtliche
stellungen Phinomene und ihre mediale Darstel-
d) Historizitit von Gefiihlen lung

c) Gefiihle in Bezug auf kognitive Ope-
rationen im Umgang mit Vergangen-

heit/ Geschichte

3. Einfluss von Emotionen auf Vermittlung und Rezeption, Lehren und Lernen, von Ver-
gangenheit/ Geschichte

Abb. 6: Dimensionen historischer Emotionalitit nach Wolfgang Hasberg58

Im Folgenden wird versucht, »Emotion« auf die Sechsermatrix zu beziehen, um zu zei-
gen, dass Emotionen in einem auf Kompetenzforderung ausgerichteten Geschichtsunter-
richt an sehr unterschiedlichen Stellen und in unterschiedlicher Weise aufgegriffen wer-
den konnten. Dabei wird nicht nur das Ziel der Kompetenzforderung nicht aus den Au-
gen verloren; es werden sogar mehr Schiiler/-innen Moglichkeiten eroffnet, Geschichte
als orientierungsrelevant zu erfahren und in der Auseinandersetzung mit fremden und
eigenen Emotionen ihre Kompetenzen historischen Denkens weiter zu entwickeln.

2.2.3 Heuristische Nutzung von » Emotion« —
fiir einen kompetenzorientierten Geschichtsunterricht

2.2.3.1 Fokussierung auf Vergangenes, re- und de-konstruierend

In der Fokussierung auf Vergangenes kann die Emotion der Handelnden und Leiden-
den von damals ins Zentrum geriickt werden. (Objektdimension: Welche Emotionen
charakterisieren die Handlungen unterschiedlicher Akteure bei »Revolutionen« bzw. bei
einer bestimmte Revolution). Die entsprechenden Emotionen kdnnen aus Quellen unter-
schiedlicher Materialitit und Art (wie Bild-, Text- oder Filmquellen) eruiert werden — wie
andere Gegebenheiten39 auch.

Empathie als Einfithlung und Perspektiveniibernahme iiber die Zeiten hinweg ist ge-
fordert60. In der Geschichtsdidaktik wird in dieser Hinsicht auch von shistorischer Ima-

58 HasBERG, Emotionalitit historischen Lernens (wie Anm. 53), 49.

59 Wolfgang Hasberg spricht von »data«. (Wolfgang HasBerG, Wie der Kise ... so die Geschichte,
in: SCHREIBER/ ZIEGLER/ KUHBERGER, Kompetent machen (wie Anm. 20).

60 Frank BariNG, Empathie und historisches Lernen. Eine Untersuchung zur theoretischen Be-
grindung und Ausformung in Schulgeschichtsbiichern, Frankfurt a.M. 2011; Emotionen, Ge-
schichte und historisches Lernen. Geschichtsdidaktische und geschichtskulturelle Perspektiven,
hrsg. v. Juliane BRAUER u. Martin LickE, Gottingen 2013; Emotionen und historisches Lernen. For-
schung — Vermittlung — Rezeption, hrsg. v. Bernd MOTTER u. Uwe UFFELMANN, Hannover >1996.
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gination« gesprochené!. Gerade grundlegende Emotionen (wie z.B. Angst) haben Merk-
male von Uberzeitlichkeit. Dies erleichtert >Empathie tiber die Zeiten hinweg< und kann
manchen Schiiler/-innen einen ersten Zugang zur Vergangenheit ero6ffnen. Die eigenen
Emotionen werden dabei als Bezugspunkt herangezogen, um Ereignisse, die damals fiir
die von ihnen Betroffenen emotional besetzt waren, zu erschlieflen. Dies legt eine exem-
plarische, von der Gegenwart her kommende Sinnbildung nahe.

Dabei wird allerdings tibersehen, dass Gefiihle auch selbst eine Geschichte haben und
in zeitspezifischen Formungen auftreten. Auch dies kann man sich leicht am Beispiel von
>Angst« verdeutlichen. (Wer zeigt wie, dass er/sie sich dngstigt, vor was, warum?) Fir
manche Schiiler/-innen kann gerade die Diskrepanz zwischen einer vorerst unkritisch
angenommenen Uberzeitlichkeit und den bei niherer Beschiftigung erkennbar werden-
den zeitspezifischen Ausprigungen das Irritationspotential haben, das Geschichte fiir sie
lebensdienlich macht. Im Zentrum steht bei dieser Art der Auseinandersetzung mit Emo-
tionen eine genetische, Verinderungen prinzipiell mit beriicksichtigende Sinnbildung.

Zusammenfassung:

»Emotion« wird in dieser Fokussierung als Erkenntnisinstrument genutzt. Es erfolgt in
erster Linie ein Lernen »liber Emotionen«62 in der Vergangenheit. Dies bedarf einerseits
der Fahigkeit zu historischer Imagination. Inwiefern es dafur hilfreich ist, dass Emotio-
nen in bestimmten Hinsichten iiberzeitlich sind, muss reflektiert werden, denn zugleich
ist zu bedenken, dass der Umgang mit Emotionen zeitspezifisch ist und Erfahrungen wie
Erleben der Schiiler/-innen sich von denen der Menschen in anderen Zeiten, Riumen und
kulturellen Kontexten unterscheidet. Weil das Lernen tiber Emotionen zugleich Metho-
denkompetenzen und Sachkompetenzen verlangt, verbindet die Auseinandersetzung mit
»Emotionen in der Vergangenheit« die kognitive mit der emotional-sinnlichen Dimensi-
on und bereitet den Weg fiir kognitive Erweiterungen oder Vertiefungen.

2.2.3.2 Fokussierung auf Geschichte, re- und de-konstruierend

In der Fokussierung auf Geschichte stehen die Narrationen im Zentrum, und zwar so-
wohl die selbst zu erarbeitenden Narrationen (= Re-Konstruktion) als auch bereits von
anderen Urhebern geschaffenen (= De-Konstruktion). Die Herausforderung sowohl in
Bezug auf die eigene Re-Konstruktion als auch auf die de-konstruierende Analyse besteht
in der Frage,

— welche Sinnbildungen warum mit den vergangenen Ereignissen/Entwicklungen ver-
bunden werden sollen, und wie triftig die Kontextualisierungen jeweils sind,

— zudem, welche Darstellungsweisen dafiir gewihlt werden sollen.

In diesen Fragen spiegeln sich die drei Dimensionen, die in jeder Narration enthalten
sind, die kognitive, dsthetische und die politische.

Dem Vergleich kommt bei der de-konstruierenden Auseinandersetzung mit Narra-
tionen eine groffe Bedeutung zu. Der in den Narrationen sichtbar werdende Umgang mit
Emotionen kann einen Ansatzpunkt fiir Vergleiche liefern. Es kann z.B. danach gefragt
werden, welche Emotionen explizit dargestellt werden und warum gerade diese (bei einer

61 Rolf ScHORKEN, Historische Imagination und Geschichtsdidaktik. Paderborn und Ziirich 1994;
Degrs., Begegnungen mit Geschichte. Vom auflerwissenschaftlichen Umgang mit der Historie in
Literatur und Medien, Stuttgart 1995.

62 BrAUER/LUCKE, Emotionen, Geschichte und historisches Lernen (wie Anm. 60), 14.
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Darstellung zum Ersten Weltkrieg z.B. Kriegsbegeisterung — Pazifismus — Patriotismus
— Nationalismus ...). Die zu einer tieferen Beschaftigung motivierende Irritation konnte
in diesem Fall in der unterschiedlichen Deutung ein und desselben Grofiereignisses lie-
gen. Dass daftir Emotionen, die sich kontrar gegentiberstehen, genutzt werden konnen,
jeweils eingebunden in in sich plausible Erzihlungen, kann die Irritation und in Folge
davon die Bereitschaft zu Reflexion und vertiefter » Triftigkeitspriifung« verstirken.

Verglichen werden kann auch, wie durch entgegengesetzte Emotionen gekennzeich-
nete Positionen dargestellt werden. Vergangenheitsbezogen kann dabei gefragt werden,
wie »vergangene emotionale Gemeinschaften«63 (die Kriegsbegeisterten, die Pazifisten,
die Patrioten) konstruiert und dargestellt werden. Auf den Autor und die von ihm ange-
sprochenen Rezipienten bezogen, kdnnen typische Stilmittel betrachtet werden. In der
geschichtsdidaktischen Literatur werden in dieser Hinsicht Schulbiicher, Ausstellungen,
Gedenkstitten, historische Filme und vieles mehr auf die gewahlten (auch isthetischen
und auf Emotionalisierung zielenden) Darstellungsweisen hin untersucht. Erst seit kur-
zem und in seltenen Fillen wird dabei auch untersucht, dass und wie Schiiler/-innen
(oder Besucher/-innen von Ausstellungen/ Gedenkstitten oder Filmvorfiihrungen) sich
mit der asthetischen Gestaltung historischer Darstellungen und der damit intendierten
Emotionalisierung befassen oder mit den bei ihnen dadurch hervorgerufenen Emotionen.

Angesichts des Bewusstseins der Bedeutung der emotionalen Dimension fiir das in-
dividuelle Geschichtsbewusstsein und vor allem auch fir die »Externalisierung des Ge-
schichtsbewusstseins in der Geschichtskultur«64 ist das Desiderat erstaunlich. Die Rolle
der isthetischen (und emotionalen) Dimension im Wechselspiel mit der auf Verstehen
ausgerichteten Kognition und der auf Handlung, Legitimation und Steuerung ausge-
richteten politischen Dimensionen musste dringend mehr Beachtung finden, in der For-
schung wie der Praxis, nicht zuletzt in der Praxis des Unterrichts.

Zusammenfassung
»Emotion« wurde auch in Bezug auf diese Fokussierung heuristisch genutzt. Es erfolgt in
erster Linie ein Lernen iiber Emotionen in historischen Darstellungent. Die Objektebe-
ne (Emotionen als Objekt des Lernens) wird also noch nicht verlassen. Die Fihigkeit zu
historischer Imagination spielt jetzt aber eine eher untergeordnete Rolle, weil die Darstel-
lung dieser Emotionalitit ins Zentrum riickt. Es geht darum, Stilmittel fiir Darstellungen
zu erkennen oder Quellenbeziige zu identifizieren, in denen Emotionen zum Ausdruck
kommen sowie Kriterien fiir deren Auswahl und das Arrangieren. Diese auf Emotionen
bezogenen kognitiven Leistungen bilden die Grundlagen, um Narrationen in Hinblick
auf Emotionen zu de-konstruieren. Im Zentrum steht dabei die politische Dimension
historischer Narrationen, der tiber Kognition und den Bezug auf Asthetik und Emotion
nachgegangen werden soll.

Dennoch wird auch ein Ubergang zur eigenen Emotionalitit (Subjektdimension) als
Aspekt des historischen Denkens und Lernens sichtbar, nimlich dann, wenn es darum
geht, was die angelegte Emotionalisierung mit einem selbst macht. Die kognitive Frage

63 Der Terminus ist von Martin Liicke iibernommen (u.a. Martin Lickg, Fiihlen — Wollen — Wis-
sen. Geschichtskulturen als emotionale Gemeinschaften, in: BRAUER/LUckE, Emotionen, Ge-
schichte und historisches Lernen [wie Anm. 53], 102), der sich wiederum auf Barbara H. Rosenwein
bezieht [Barbara H. RosENwEIN, Emotional Communities in the Early Middle Ages, Ithaca 2006]).
64 Diese Formulierung prigte Bernd Schénemann in seinen Publikationen zu Geschichtskultur.
65 Julia BRAUER/Martin LUcke, Emotionen, Geschichte und historisches Lernen. Einfithrende
Uberlegungen, in: D1Es., Emotionen, Geschichte und historisches Lernen (wie Anm. 53), 14.
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nach den gewihlten Perspektiven und Darstellungsweisen wird verbunden mit Selbstre-
flexion, die sich auch auf Anregungen zum Handeln in Gegenwart und Zukunft beziehen
kann.

2.2.3.3 Fokussierung anf Gegenwart und Zukunft, re- und de-konstruierend

In der dritten Fokussierung geht es nicht zuletzt um die je individuelle Bedeutungszuwei-
sung von Vergangenem fiir die Orientierung in der eigenen Gegenwart und Zukunft. Fragt
man auch hier danach, wie Emotionen ins Zentrum von Unterricht riicken konnten, dann
geht es hier um die Auseinandersetzung der Schiiler/-innen mit den eigenen Emotionen.

Hamker stellt in Bezug auf dsthetische Erfahrungen heraus, wie entscheidend das
»Bewusstsein des eigenen emotionalen Zustandes« ist, um sich »auf einer hoheren ko-
gnitiven Ebene zu beobachten« und »das Wissen, dass wir uns betroffen fihlen« fiir die
Auseinandersetzung mit der Frage »warum wir uns so fithlen« zu nutzensé.

Zwei zentrale Fragen stellen sich fir die Wendung der Uberlegungen Hamkers auf
die Forderung historischen Denkens, insbesondere historischer Orientierung, im Ge-
schichtsunterricht: Zum einen, welche Moglichkeiten gibt es, die Schiiler/-innen anzu-
regen, sich mit ihrem eigenen emotionalen Zustand auseinanderzusetzen und sich dessen
bewusst zu werden? Dann: Wie lasst sich der Schritt gehen von »Warum fiihle ich mich
so?« zu »Welche Konsequenzen ziche ich daraus fiir meine Orientierung und mein Han-
deln in Gegenwart und Zukunft?«

In der dritten Fokussierung gilt es also, den Umgang mit Emotionen um die Selbst-
reflexion der Schiiler/-innen zu erweitern. Dazu muss Raum geschaffen werden, die ei-
genen emotionalen Eindriicke zuerst einmal bewusst wahrzunehmen. Zudem muss die
Fihigkeit unterstiitzt werden, diese zum Ausdruck zu bringen. Um die Reflexion tiber
die eigenen Emotionen zu unterstiitzen, werden in der Geschichtsdidaktik, z. B. von Kat-
ja Lehmanné” oder Beat Witschi68, dafiir Moglichkeiten der Theaterarbeit bzw. des his-
torischen Planspiels reflektiert. Ein eigener Schritt ist dabei, iiber Emotionen und ihre
Wirksamkeit fiir das Sich-Orientieren und ggfs. Handeln nachzudenken.

Weil das auf historische Orientierung fuflende Handeln immer auch auf gesellschaft-
lich-kulturelle Teilhabe zielt, spielt der Austausch mit anderen eine wichtige Rolle, auch
tiber Emotionen und ihre Wirksamkeit. Diese Kommunikation iiber Emotionen und ihre
Wirkungen muss gelernt werden; sie ist einer Vertiefung der historischen Sachkompetenz
zuzuordnen. Diese ist bedeutsam, gerade in Zeiten, in denen Eventkultur breiten Raum
einnimmt, in denen von postfaktischer Orientierung die Rede ist oder real vorhandene
Komplexitit durch Simplifizierung missachtet wird. Es geht dabeti letztlich um eine Ra-
tionalisierung der Fahigkeit zur historischen Orientierung.

66 HaMKER, Emotion und asthetische Erfahrung (wie Anm. 49), 53.

67 Katja LEHEMANN, Theater spielen im Geschichtsunterricht. Spielformen, Methoden, Anwendun-
gen und deren didaktische Reflexion, Neuried 2006; Diks., Lernaufgaben zur Férderung histori-
scher Kompetenzen (wie Anm. 14); DiEs., Faszination Grauen. Uber den Schauer zum Schauen, in:
Ausstellungen anders anpacken. Event und Bildung fiir Besucher. Ein Handbuch, hrsg. v. Waltraud
SCHREIBER, Katja LEHMANN, Simone UNGER u.a., Neuried 2004, 289-307; Diks. / Stefanie ZABOLD,
Hexe, Henker, Hochgericht — Kinder machen Theater, in: Ebd., 563-581; Katja LEHMANN, Theater-
arbeit und historisches Lernen an der Férderschule, in: Inklusiv — Exklusiv. Historisches Lernen fiir
alle, hrsg. v. Sebastian Barsca u. Wolfgang HasBerG, Schwalbach/Ts. 2014, 115-152.

68 Geschichte spielen — Simulationsspiele im Geschichtsunterricht, hrsg. v. Beat Wrtschr, Neuried
2006.
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2.2.4 Korperlichkeit / Leiblichkeit

In der Emotionsforschung, zum Teil auch der Diversititsforschung, werden Wege be-
dacht, die Reflexion auf dem Weg tiber Sprache zu erginzen, in manchen Ansitzen
auch sie zu ersetzen. Einige Geschichtsdidaktiker plidieren dabei dafiir, die Korperlich-
keit/ Leiblichkeit stirker zu berticksichtigen. Martin Liicke schligt z. B. vor, das Konzept
des mindful body von Nancy Scheper-Hughes und Margaret M. Lock®? aufzugreifen?0.
Birbel Volkel spricht in Anlehnung an Merleau-Ponty?! vom »schweigenden cogito«72.
Gemeinsam ist den Bemithungen, sowohl die Modi der Rezeption als auch der Reflexi-
on von Geschichte zu erweitern und die Bindung von Emotion an den Korper/Leib zu
betonen. Den Schiiler/-innen sollen so weitere Moglichkeiten fiir Reflexionen eroffnet
werden. Offen bleibt allerdings, ob Reflexion stattfindet, wenn z.B. aufgrund komplexer
Mehrfachbehinderung jede Form sprachlichen Austauschs unmoglich ist.

Auch in diesen Ansidtzen wird »Emotion« als Erkenntnisinstrument genutzt. Ein Ler-
nen »durch und tiber Emotion« wird angestrebt, wobei der Weg tiber die Verschrinkung
von Emotion mit der kognitiven und politischen Dimension, um zu historischer Orien-
tierung zu befihigen, bislang wenig beachtet wurde.

3. Ausblick: Die religiose Dimension im Geschichtsunterricht —
ein Feld verkannter Méglichkeiten

Religion im Privaten zu verorten, galt lange Zeit als charakteristisch fiir die Epoche
der Moderne und zog u.a. die Konsequenz nach sich, dass die religiose Dimension im
Geschichtsunterricht immer weniger vorkam. Der Befund Bernd Schénemanns aus
dem Jahr 2000, erarbeitet an den damals zugelassenen Schulbiichern, dass es kaum
Themenblocke gibt, bei denen die religiose Dimension im Zentrum steht”3, lisst sich
auch an der neuen Generation von inzwischen kompetenzorientierten Schulbiichern
bestdtigen4.

69 Nancy ScHePER-HUGHES/ Margaret M. Lock, The Mindful Body. A Prolegomenon to Future
Work in Medical Anthropology, in: Medical Anthropology Quarterly 1 (1/1987), 6—41.

70 »Emotionen entstehen in den alltiglichen Praktiken des >wissenden Korperss er gestaltet und
kommuniziert Emotionen. Gleichzeitig schreiben sich Wahrnehmungen dem Leib ein, die von ein-
gelibten Verhaltensweisen, Haltungen, Denkgewohnheiten und Neigungen geprigt ist« (Juliane
BRAUER/Martin Liicke, Emotionen, Geschichte und historisches Lernen. Einfiihrende Uberlegun-
gen, in: D1Es., Emotionen, Geschichte und historisches Lernen [wie Anm. 53],18f.).

71 Maurice MERLEAU-PONT, Phinomenologie der Wahrnehmung, Miinchen 1966.

72 B. VOLkEL, Wo die Fifle gehen — Diversitit und inklusive Geschichte, in: SCHREIBER/ ZIEG-
LER/ KUHBERGER, Kompetent machen fir ein Leben (wie Anm. 20).

73 B.ScHONEMANN, Die Dimension des Religiosen. Historisch-didaktische Befunde und Reflexio-
nen, in: Die religiose Dimension im Geschichtsunterricht an Europas Schulen. Ein interdisziplinares
Forschungsprojekt, hrsg. v. Waltraud SCHREIBER, Neuried 2000, 411-431.

74 Vgl. u.a. kategoriale Inhaltsanalysen zum digital-multimedialen Schulbuch mBook Belgien
(mBook Geschichte, Bde. 1 bis 5 fiir die Oberstufe des Gymnasiums in der Deutschsprachigen
Gemeinschaft Belgiens, hrsg. v. Marcus VENTZKE, Florian SocHATZY u. Waltraud SCHREIBER, Eich-
statt 2013), durchgefiihrt im Rahmen der Reformstudie Belgien (vgl. Waltraud ScareiBer / Ulrich
TrauTweIN/ Wolfgang WAGNER u. a., Reformstudie Belgien. Eine Effektstudie zur Einfithrung von
Rahmenplan und mBook, in: SCHREIBER / ZIEGLER / KUHBERGER, Kompetent machen fiir ein Leben
[wie Anm. 20]).
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Mir erscheint es wichtig, dies neu zu bedenken — gerade heute, gerade in Europa, beim
politischen Missbrauch der Rede von der christlich-abendlindischen Tradition, beim ho-
hen Anteil an nicht »christlich-abendlindisch« gepragten Schiiler/-innen und beim hohen
Anteil an konfessionslosen »autochthonen« Kindern und Jugendlichen in den Klassen-
zimmern, vor allem aber auch angesichts der Vielfalt der Prozesse, »die die gegenwirtigen
Formen von Religion hervorgebracht und das Verhiltnis zwischen Religion und anderen
sozialen Feldern (Politik, Recht, Wissenschaft, Wirtschaft, Kunst usw.) geprigt haben.«7>

3.1 Religiose Dimension aktiv aufgreifen

Risen zihlt unter den Spannungsfeldern, die er als Motoren der Entwicklung im Leben
von Menschen ansieht (vgl. oben Kapitel 1.2.1), auch »die Spannung zwischen Innerwelt-
lichkeit und Transzendenz« auf. Und er konkretisiert: »hier bilden sich grundlegende
Strukturen der Deutung von Mensch und Welt aus und wird zwischen religiosen und
sakularen Dimensionen des Weltverstindnisses unterschieden«76.

Themen aus dem Feld des Religiosen kommt danach grundsitzliche Orientierungs-
relevanz zu, wobei die Auseinandersetzung kognitive, wie emotionale, wie politische
Aspekte umfasst. Mit allen dreien sollen die Schiiler/-innen umgehen lernen, um eige-
ne Orientierungen zu gewinnen, dhnliche und unterschiedliche Orientierungen anderer
Menschen wahrnehmen zu konnen und sich mit den jeweils damit verbundenen Gel-
tungsbehauptungen auseinandersetzen zu konnen.

Heute kann die verstirkte Berticksichtigung der religiosen Dimension auch als Mog-
lichkeit gesehen werden, Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Kulturen zu thematisie-
ren und diese besser zu verstehen.

Weil Lehrpline lange Lebenszyklen haben, ist eine interessante Frage, inwiefern an
Inhalten, fiir deren Verstindnis die religiose Dimension nicht (notwendig) zentral ist, die
in den jetzt giiltigen Lehrplianen aber Grundlage fiir die Entwicklung historischer Kom-
petenz sind, ein den heutigen Anforderungen fiir den Umgang mit dem Spannungsfeld
des Religiosen entsprechender Kompetenzaufbau moglich ist. Ein solcher Themenblock
sind frithe aufereuropiische >Hochkulturen<. Deshalb frage ich abschlieffend, inwiefern
an diesem Inhalt mit den jungen Lernern der Sekundarstufe 1, fiir die es vorgesehen ist,
ein lebensdienlicher und orientierungsrelevanter Kompetenzaufbau an der und zur Ka-
tegorie Religion geleistet werden kann. Dabei greife ich die kognitive, asthetische und
politische Seite des Umgangs mit dem Religiosen auf.

3.2 Kognition und religiése Dimension

Der kognitiven Dimension zuzurechnen ist, mit historischen Begrifflichkeiten unter-
schiedlicher Reichweite umgehen zu konnen. Begriffskompetent zu sein erleichtert es
u.a., sich orientieren zu konnen und den Vergleich mit Orientierungen anderer ziechen
zu konnen.

Exkurs: Historische Begrifflichkeit?”
Historische Begriffe haben unterschiedliche Komplexitit und Reichweite. Die hochste
Reichweite haben Kategorien. Sie grenzen das Feld der historischen Erfahrung von ande-

75 Aus dem Vorwort der Miinsteraner Schriftenreihe »Religion und Modernex«.
76 RUsEN, Historik (wie Anm. 54), 117.
77 RUseN/ScHREIBER, Historische Begrifflichkeit (wie Anm. 32).
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ren Erfahrungsbereichen ab. Beispiele sind »Religion« oder »Diesseits- und Jenseitsvor-
stellung«; sie markieren das Feld der Spannung zwischen Innerweltlichkeit und Trans-
zendenz und haben zeitumspannende Relevanz.

Am wenigsten komplex sind demgegentber Bezeichnungen konkreter und je einma-
liger historischer Gegebenbeiten oder Begebenheiten (11. April 1963 als Tag der Verkiin-
dung der Enzyklika Pacem in terris; Mekka als Geburtsstadt Mohammeds).

Dazwischen stehen historische Begriffskonzepte, die sich aus historischen Theorie-
bildungen ergeben. »Wihrend Kategorien den Erfahrungsbereich des Historischen im
Ganzen umreifien, ordnen Theorien thn im Inneren.«78 Sie konnen sich auf Ereigniszu-
sammenhinge in der Vergangenheit beziehen (Reformation) oder fiir den Vergleich tiber
Zeitdimensionen hinweg von Bedeutung und durch je zeitspezifische Ausprigungen ge-
kennzeichnet sein (Religionskriege, Missionierung, Stinde).

Was heifit das fiir den Themenblock »Altes Agypten«<?

In der Planung und Durchfihrung die Unterrichts muss die Lehrkraft sich mit der
Frage auseinandersetzen, welche Begrifflichkeiten die Schiiler/-innen nach der Unter-
richtssequenz kennen sollen und mit welchen sie aktiv (zeitenverbindend, Vergangenes
deutend, Gegenwirtiges verstehend, Zukiinftiges erwartend) umgehen lernen sollen.
Eine Rolle sollten auf jeden Fall die das Gegenstandfeld abgrenzenden Kategorien
spielen, in unserem Fall also »Religion« und »Diesseits-Jenseitsvorstellungen«. In der
6. Jahrgangsstufe kann die Auseinandersetzung mit Jenseitsvorstellungen am Beispiel
des Alten Agyptens ein erster Schritt sein, um sich mit Transzendenz zu befassen und
dem Zusammenhang mit diesseitigem Leben. Das Verstindnis kann spiter gezielt ver-
tieft werden.

Welche theoriegebundenen Konzepte damit verbunden werden und welche Fallbei-
spiele, ist die nichste Entscheidung, die die Lehrkraft treffen muss. In erster Hinsicht
sollte es sich um Begriffskonzepte handeln, die fiir Vergleiche, méglichst bis in die eigene
Gegenwart, tragfihig sind. Am Beispiel des Alten Agyptens kann das Tod und Totenriten
sowie Vorstellungen eines Totengerichts sein. — Wie auch immer geartete Vorstellungen,
nach denen eine Bilanz tiber das diesseitige Leben gezogen wird, konnen als gemeinsa-
mer Aspekt auch in heutigen Religionen erkannt werden. Thre lebensdienliche Bedeutung
kann reflektiert werden.

Als letztes muss die Lehrkraft iiberlegen, welche konkreten Fille sie zur Kon-
kretion heranziehen will, und wie mit den Namen und Fachbegriffen umgegangen
werden soll, die dadurch ins Spiel kommen. Dabei gilt es sich bewusst zu halten, dass
gerade junge Lerner/-innen erst in Ansitzen Uber Begriffshierarchien verfiigen und
auch das Kategorisieren erst erlernen miissen. Die Entscheidung einer Lehrkraft, sich
z.B. auf das Totenbuch des Ani zu beziehen, zieht eine Flut moglicher Begriffe nach
sich, aus denen nicht nur ausgewahlt werden muss, an denen vielmehr gerade auch ge-
lernt werden muss, den Bezug zu den dem Unterricht zugrunde gelegten Kategorien
und Konzepten herzustellen. Fille sind eben kein Selbstzweck. Durch die Beschifti-
gung mit ihnen werden vielmehr der angestrebte Kompetenzaufbau unterstiitzt und
die vergangenheitsbezogene Basis fiir die historische Orientierung geschaffen. Das
Totenbuch des Ani steht in diesem Sinne als Beispiel fiir die Fiirsorge im Diesseits fir
das Jenseits.

78 Ebd.
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3.3 Asthetik / Emotion und die religiose Dimension

Die asthetische, Emotionen hervorrufende Dimension spielt eine herausgehobene Rol-
le bei allen bildlichen oder filmischen Darstellungen, Ausstellungskonzepten, aber auch
z.B. bei symbolischen Kulthandlungen. Emotion und Kognition mit dem Ziel zu verbin-
den, das historisch-Denken-Lernen tiber die »Religiose Dimension« zu fordern, ist am
Beispiel der dgyptischen Pyramidenbilder oder Totenbiicher sehr naheliegend. Es gentigt
dabei keinesfalls, z.B. bei Bildanalysen stehen zu bleiben oder die Merkmale der abgebil-
deten »Gotter« zu benennen. Es geht um den Sinn dahinter und im nichsten Schritt um
die Frage, »Hat das noch was mit mir/mit uns zu tun?«.

Dass Emotionen (eigene und durch Empathie erschlossenene fremde) genutzt werden
konnen, um Selbstreflexion auszuldsen, zeigte sich z.B. im Projekt »Museumspidagogik
zur Ausstellung >Pharao< im Lokschuppen Rosenheim«, das 2017 von meiner Professur
durchgefithrt wurde. Am Beispiel »Totengericht« sollten Emotionen im Sinne der Ob-
jektdimension, also der Auseinandersetzung mit damaligen Emotionen eine Rolle spielen.
In den meisten der knapp 40 beteiligten Klassen wurde der Zugriff von den Schiiler/-
innen um die Subjektdimension erweitert — in unterschiedlicher Tiefe und Reichweite.
Sie nutzten den Weg tiber die Emotionen der damaligen Menschen, um sich selbst mit
Transzendenz und den fiir sie damit verbundenen Emotionen zu befassen. Die Frage, ob
die Beriicksichtigung von Emotionen Auswirkungen auf dle Nachhaltigkeit des Lernens
hat, wird in der Auswertung der Studie derzeit iiberpriift’?.

3.4 Religioses und die politische Dimension

Der politischen Dimension sind Machtfragen und Legitimationsbemiihungen in religiésen
Kontexten zuzurechnen. Diese lassen sich auch am Beispiel des Alten Agypten stellen,
z.B. wenn man betrachtet, welche Rolle Priester oder Pharaonen gegeniiber anderen
Menschen spielten. Dabei bietet es sich an, Narrationen, die unterschiedliche Interpreta-
tionen enthalten, vergleichend nebeneinander zu stellen.
Dass auch Priestertum bzw. religiose Fithrerschaft von zeitiibergreifender Bedeutung
sein kénnte, wurde im eben angesprochenen Museumsprojekt erst zum Thema, wenn es
von auflen, von Lehrkriften oder Museumspiadagog/-innen, an die Schiiler/-innen heran-
getragen wurde. Und auch dann hatte die Thematisierung nur fiir wenige der Kinder und
Jugendlichen Orientierungspotential; die Erfahrungsferne war fur die meisten wohl zu
groff. Demzufolge wire dieser Zugriff wohl auch wenig geeignet, um die Entwicklung der
De-Konstruktionskompetenz und Orientierungskompetenz zu férdern. Es wire also gut
zu tiberlegen, ob iiberhaupt und wenn ja wie, bei jungen Lernern und am Thema Agypten
die politische Dimension des Religiosen aufgegrlffen werden sollte.

79 Die Kernfrage der Studie ist, inwiefern unterschiedliche Museumspidagogische Konzepte Aus-
wirkungen auf die Wissens- und Kompetenzentwicklung bei den Schiilern zeigen (vgl. Férderantrag
Agyptenstudie, ProFor 6, 2017).



