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LARS DEILE, JORG VAN NORDEN, PETER RIEDEL

Brennpunkte heutigen Geschichtsunterrichts

Joachim Rohlfes zum 90. Geburtstag

Zum Geleit

Ein Brennpunkt ist physikalisch gesehen der Ort, an dem eine Linse oder ein
Hohlspiegel Lichtstrahlen biindelt. Er besitzt eine hohe Dichte, erzeugt Auf-
merksamkeit und hat damit besondere Bedeutung. Als Brennpunkt lisst sich
im Deutschen in einem soziologischen Verstindnis aber auch ein Problembe-
zirk bezeichnen, ein Ort, an dem es knistert und bisweilen vielleicht kracht.
In diesem doppelten Verstindnis des Begriffs hat Joachim Rohlfes in seinem
1986 erschienenen Standardwerk ,,Geschichte und ihre Didaktik“ abschlieflend
die folgenden ,Inhaltliche[n] Brennpunkte unseres Geschichtsunterrichts heu-
te“ umrissen: ,Zeitgeschichte®, ,Europa“, ,Wirtschafts- und Sozialgeschichte,
»,Geschichte der Dritten Welt“, ,Die Deutschen, ihre Nachbarn, ihre Minder-
heiten®, ,Frauengeschichte®, ,Frieden®, ,Alltagsgeschichte und ,Identitit der
Deutschen®. 2005 erginzte er diesen Blick in der 3. Auflage des Buches um
,2Brennpunkte heutiger Geschichtsdidaktik®: ,Geschichtsbewusstsein®, ,Ge-
schichtskultur®, ,Empirische Forschung®, ,Standards, Schliisselqualifikationen,
Kompetenzen®, ,Curricula®, ,Gefiithl — Erlebnis — Imagination®, ,Handlungs-
orientierung®, ,Interkulturelles Lernen®, ,Neue (elektronische) Medien®, ,Me-
thodenlernen®, ,Lern- und Entwicklungstheorien und ,Neue Themenfelder®
(» Weltgeschichte, ,Geschlechtergeschichte®, ,Umweltgeschichte, ,Erinne-
rungsgeschichte®, ,Das geteilte und das vereinigte Deutschland®). Damit hat
Joachim Rohlfes tber die Zeitspanne fast einer Generation hinweg den Blick
der Leser*innen seines Buches auf diese Themen im Brennpunkt hin fokussiert,
zugleich aber — um im Bild der Optik zu bleiben — mit seiner grundlegenden
Publikation auch das ganze Spektrum der Geschichtsdidaktik wie mit einem
Prisma ausgefichert.

Wenn wir als Herausgeber nun Joachim Rohlfes im Nachgang zu seinem 90.
Geburtstag im Dezember 2019 den vorliegenden Band widmen, dann greifen
wir — in seiner Nachfolge an der Universitit Bielefeld Geschichtsdidaktik leh-
rend — Rohlfes’ Gedanken der Brennpunkte gerne auf. Manche seiner Themen
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sind inzwischen lingst Teil der schulischen und universitiren Curricula, man-
che haben an Aktualitit nichts verloren: Schon 1986 mahnte Rohlfes , Einstel-
lungsveridnderungen gegeniiber faschistischen Syndromen aller Art (einschlief3-
lich der Auslinderfeindlichkeit) an; in unserer Gegenwart sind antisemitische
Anschlige, rassistischer Terror und extremistische Netzwerke leider keineswegs
Vergangenheit. ,Europa“ erscheint nach dem Austritt Grofibritanniens aus der
Europiischen Union nicht mehr vorbehaltlos als jene Zukunftshoffnung, die
Rohlfes mit dem Begriff verbinden konnte; mit der vermeintlichen , Alternati-
ve fiir Deutschland“ gibt es auch in Deutschland eine rechte, europafeindliche
Partei mit erheblichem Anhang in Teilen der Wahlerschaft. Sind die Zeiten
rauer geworden und die Geschichtsdidaktik womdglich hilfloser als zu Rohlfes’
Zeiten? Sicher nicht. Aber was sind — vor diesen und anderen Herausforderun-
gen — die Brennpunkte heutiger Geschichtsdidaktik? Was treibt das Fach um, in
Schule und in Hochschule?

Viele Kolleg*innen sind spontan unserer Einladung gefolgt, nach Antwor-
ten auf diese Fragen zu suchen und mit ihren oft an Rohlfes’ ankniipfenden Bei-
trigen dieses Bandes einen Jubilar zu ehren, in dessen Werdegang sich die Ge-
schichte der bundesdeutschen Geschichtsdidaktik des 20. Jahrhunderts spiegelt:
Joachim Rohlfes wurde 1929 in Stendal geboren und zog 1938, kurz vor dem
Uberfall Deutschlands auf Polen, nach Oldenburg. Diese Hinweise zur Bio-
graphie finden sich in dem Lebenslauf, den er an das Ende seiner Dissertation
zu ,Staat, Nation, Reich in der Auffassung der Evangelischen Kirche Deutsch-
lands im Zeitalter der Deutschen Einigung (1848-1871) stellte. Im Vorwort
der 1955 verteidigten Arbeit dankt er dem ,verehrten Lehrer, Herrn Professor
Dr. Reinhard Wittram®. Rohlfes’ Doktorvater Wittram war einer jener Minner
des Ubergangs, die die Wissenschaftspolitik vor 1945 im faschistischen Sinne
geprigt hatten; nach der Befreiung setzte er seine universitire Karriere bruchlos
fort. Im Studium der Ficher Geschichte, Germanistik und Latein hatte Rohlfes
nach seinem 1949 bestandenen Abitur unter anderem bei Herman Nohl, Erich
Weniger, Hermann Heimpel und Hermann Bollnow gehort, die Erziehungs-
wissenschaftler unter ihnen Vertreter der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik,
die in Teilen gegentiber dem Faschismus kapituliert oder ihn gar unterstiitzt
hatte und nach dem Krieg die Erziehungswissenschaften in der jungen Bundes-
republik prigte. Nach seiner Promotion ging Rohlfes zunichst in das Referen-
dariat und den Schuldienst, bildete als Fachleiter Lehramtsanwirter*innen aus
und wurde dann 1968 auf eine Professur fiir Politische Bildung und Didaktik
der Geschichte an der Pidagogischen Hochschule Westfalen-Lippe, Abteilung
Bielefeld, berufen. Dort entstanden 1972 seine spiter zum einleitend schon ge-
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nannten Kompendium ausgebauten ,Umrisse einer Didaktik der Geschichte®.
Mit ihnen kntipfte Rohlfes — nachdem die Geisteswissenschaftliche Padago-
gik in den 1960er und 1970er Jahren an Einfluss verloren hatte — an die von
Wolfgang Klafki vor dem Hintergrund der Curriculumtheorie Saul B. Robin-
sohns formulierten Schliisselprobleme gesellschaftlich-politischer Existenz als
Grundlage unterrichtlicher Planung an. Hier sah Rohlfes eine M6glichkeit, die
Defizite der traditionell geisteswissenschaftlich orientierten Geschichtsdidaktik
bewiltigen zu kénnen, obwohl er diese Prigung niemals ganz ablegen sollte.

Trotz der doppelten Denomination seiner Professur im Spannungsfeld
von historischer und politischer Bildung verteidigte Joachim Rohlfes das Fach
Geschichte gegen seine Integration in eine Gesellschaftslehre. Seine berufliche
Laufbahn und seine wissenschaftlichen Positionen fithrten ihn gewissermaflen
in eine Art Niemandsland zwischen universitirer Geschichtswissenschaft und
geschichtsunterrichtlicher Praxis, aber auch zwischen zwei sich bekidmpfen-
de Fraktionen innerhalb der Geschichtsdidaktik. Neben einer vor allem fach-
historisch und abbilddidaktisch ausgerichteten Gruppe, zu der sich Karl-Ernst
Jeismann — 1966 ebenfalls aus dem Schuldienst an die Abteilung Minster der
PH Westfalen-Lippe berufen — schlug, formierte sich in diesen Jahren eine
emanzipatorische, an der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule ausgerich-
tete Geschichtsdidaktik um Annette Kuhn, Klaus Bergmann und Hans-Jirgen
Pandel. Als Showdown zwischen diesen Ausrichtungen wird hiufig der Histori-
kertag in Mannheim 1976 beschrieben, bei dem die emanzipatorische Didaktik
sprichwortlich aus dem Saal getrieben wurde. Und wo stand Joachim Rohlfes?
Zwischen den Stiihlen, vielleicht aber auch ganz selbstbewusst und eigenstindig
mitten im Auge des Sturms.

Fir die universitire Geschichtswissenschaft war Rohlfes ein Mann der
Schule, ein PH-Professor. Die Geschichte der Pidagogischen Hochschule Bie-
lefeld ist leider noch nicht geschrieben, und es wiire interessant zu wissen, ob
Joachim Rohlfes nach der Eingliederung der PH in die Universitit Bielefeld
1980 in dem neuen Kollegium, von Historikern wie Hans Ulrich Wehler, Jiirgen
Kocka und Reinhart Koselleck, als Gleicher unter Gleichen aufgenommen wor-
den ist. Immerhin war einer der 1986 von Rohlfes benannten Brennpunkte die
Wirtschafts- und Sozialgeschichte; er brach also auch in der Geschichtsdidaktik
eine Lanze fir das, was in der Geschichtswissenschaft allgemein als Bielefelder
Schule berihmt wurde. Seinem Fachverstindnis nach war er selbstverstind-
lich Historiker. Seine unermiidliche Rezensionstitigkeit fillte ganze Hefte von
»Geschichte in Wissenschaft und Unterricht®; lange Jahre leitete er selbst diese
Zeitschrift mit dem programmatischen Anspruch, universitire Forschung und
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Schulpraxis zu verbinden. Und dennoch wird Joachim Rohlfes wohl kaum der
Bielefelder Schule zuzurechnen sein.

Als Didaktiker hitte er seine Sporen auch jenseits dieser universitiren
Fachwissenschaft verdienen und sich den selbstbewussten Gruppen anschlie-
flen konnen, die sich in den Jahren des Streits um die Hessischen Rahmen-
richtlinien zu Beginn der 1970er Jahre formierten. Deren theoretische Ambi-
tioniertheit war ihm aber zu luftig. Der Geschichtstheorie Jérn Risens stand
er skeptisch gegentber. Das mag auch von Rohlfes’ geisteswissenschaftlicher
Prigung her stammen, bestimmt aber liegt es an seinen Erfahrungen in Schu-
le und Lehrer*innenbildung. Bereits in den ,Umrissen® von 1972 wurde deut-
lich, dass sich Rohlfes um die Erziehungswissenschaft, besser gesagt um die
Adressat*innen historisch-politischer Bildung, die Schiiler*innen, bemiihte und
von diesem Ziel her seine Idee einer zukunftsfahigen Geschichtsdidaktik entwi-
ckelte. Er war Pragmatiker. Als solcher wagte er es als einer der ganz Wenigen,
Jeismanns Erfolgskonzept ,Geschichtsbewusstsein zu hinterfragen, das — wohl
mehr aus politischen Griinden — zur Fundamentalkategorie der westdeutschen
Geschichtsdidaktik wurde, obwohl es sich inhaltlich, so rdumte Jeismann spiter
ein, eher um eine ,Leerformel handelte. Mit ihrer Fixierung auf ,Geschichts-
bewusstsein als einem Containerbegrift hat sich die Geschichtsdidaktik in der
Folge selbst die Hinde gebunden, in der Auswahl von Unterrichtsgegenstinden
kompetent mitzureden. Auf der anderen Seite ist die emanzipatorische Didaktik
damit gescheitert, die Geschichte der Befreiungskdmpfe von der Sklavenhal-
tergesellschaft bis zur Gegenwart in die Klassenzimmer zu bringen, bis heute
regiert dort cum grano salis die traditionelle Chronologie von der Urgeschichte
bis zur Wiedervereinigung. Rohlfes lehnte die emanzipatorische Didaktik als
ideologische Engfithrung ab, fand aber dennoch lobende Worte fiir die von
Klaus Bergmann und Hans-Jirgen Pandel 1975 verdffentlichte programmati-
sche Monographie ,Geschichte und Zukunft“. Diese Zwischenténe machen es
letztlich unmdglich, Rohlfes einer bestimmten Richtung zuzuordnen.

Wenn Joachim Rohlfes also weder einer fachwissenschaftlichen noch einer
tachdidaktischen Schule zuzurechnen ist oder gar selbst eine solche begriindet
hitte, mag es zunichst aberwitzig erscheinen, ihm lange nach seinem Ausscheiden
aus dem Wissenschaftsbetrieb nun diese Ehrung zukommen zu lassen. Und doch
fanden sich — beginnend mit Rohlfes’ langjdhrigem Mitarbeiter Joachim Radkau,
der das Unterfangen mit zunehmender Sympathie begleitet hat — schnell zahl-
reiche Kolleg*innen aus verschiedenen Generationen, die Joachim Rohlfes mit
den bewusst kurzen Beitrigen dieses Bandes zum 90. Geburtstag gratulieren und
dabei mehr als einmal auf seine Impulse aus vier Jahrzehnten geschichtsdidakti-
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scher Arbeit zuriickverweisen. Und das war nur eine der Uberraschungen, die wir
bei unseren Anfragen erhielten: Wir wollten keine einténige Lobhudelei, sondern
eine inspirierende Sammlung, und wagten es, auch Kolleg*innen anzusprechen,
in denen wir scharfe Kritiker*innen von Rohlfes vermuteten. Zu unserem Erstau-
nen reagierten viele von denen mit erfreuter Zusage. Selbst Rohlfes’ Kontrahentin
Annette Kuhn, die schon seit Jahren nichts mehr veréffentlicht hatte, plante ei-
nen Beitrag mit dem Titel ,Meine heutigen Gedanken zur Geschichtsdidaktik®,
der leider mit ihrem Ableben im November 2019 nicht mehr zustande kam. Wir
durften insgesamt lernen, dass die harten fachlichen Auseinandersetzungen in den
1970er und 1980er Jahren ganz offensichtlich nicht an persénliche Befindlichkei-
ten gekoppelt waren, sondern fachlich blieben. Von dieser Professionalitit liefie
sich einiges fiir die Gegenwart zum Vorbild nehmen.

Mit Blick auf die Brennpunkte der Zukunft haben wir die Autor*innen
ermutigt, nicht nur lingst Bekanntes in abgesicherten Formaten beizusteuern,
sondern mutig auch unkonventionelle Gedanken zu entwickeln, die helfen
mogen, Geschichtsdidaktik weiter zu denken. Dass so viele dieser Bitte nach-
gekommen sind, hat uns sehr gefreut; allen Autor*innen gilt unser herzlicher
Dank. Ebenso danken die Herausgeber Franziska Josten, die die vielfiltigen
Texte fur die Drucklegung vorbereitet hat, und Iris Kukla, die mit genauem Au-
ge die Druckfahnen durchgesehen hat. Joachim Rohlfes konnten wir so schon
zu seinem Geburtstag im Dezember 2019 vorab einen bunten Straufl von Bei-
trigen tberreichen, die hier nun auch gedruckt vorliegen. Dass dabei unter dem
Leitmotiv ,Lehren und lernen, historisch zu denken® zunichst ,Betrachtungen
zum Geschichtsunterricht” in das Blickfeld riicken, spiegelt die praxisbezogene
Sichtweise des Jubilars. Neue Brennpunkte von Geschichtsdidaktik und -unter-
richt, die sich bei Rohlfes schon ansatzweise am Horizont abzeichneten, greift
der Band unter der Uberschrift ,Global denken, medial handeln — Diversitit
und Digitalitit in Wissenschaft und Unterricht® auf. ,,Fachdidaktische Blicke
zurlick und Voraus“ schlieflich betrachten ,Vergangenheit und Zukunft (in)
der Geschichtsdidaktik“. Das ganze Spektrum der Geschichtsdidaktik — um
noch einmal auf den Vergleich aus der Optik zurtickzukommen — bilden diese
Beitrige trotz ihrer Vielfalt sicherlich nicht ab. Eher gleicht der Blick in diese
Festschrift — so hoffen wir — dem Blick durch ein Kaleidoskop. In diesem tiber-
tragenen Sinne wiinschen die Herausgeber dem Jubilar und den Leser*innen
schéne — und inspirierende — Einsichten in den Stand der tiber Jahrzehnte von

Joachim Rohlfes geprigten Disziplin.
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MICHAEL SAUER

Geschichtsunterricht heute

Brennpunkte, Probleme, Chancen

Das abschliefende (Unter-)Kapitel seiner Geschichtsdidaktik von 1986 wid-
mete Joachim Rohlfes ,[i]nhaltliche[n] Brennpunkte[n] unseres Geschichtsun-
terrichts heute (Rohlfes 1986, 364). In der 3. Auflage von 2005 kam dann ein
neues Kapitel mit der Uberschrift ,Das Fach Geschichte am Beginn des 21.
Jahrhunderts“ hinzu, dessen letztes Unterkapitel ,Brennpunkte heutiger Ge-
schichtsdidakti% (Rohlfes 2005, 379/389, Hervorhebung M.S.) aufgriff. Unter
dieser Uberschrift behandelte Rohlfes ein weites Spektrum von theoretisch-
konzeptionellen, methodischen und inhaltlichen Gesichtspunkten. Hier soll
es um eine Mischung beider Betrachtungsweisen gehen: um einen Blick auf
Geschichtsunterricht in jingerer Zeit, aber stirker unter konzeptionellen als
inhaltlichen Gesichtspunkten, zugleich unter Berticksichtigung geschichtsdi-
daktischer Entwicklungen. Geschichtsunterricht und Geschichtsdidaktik sind
kaum sduberlich voneinander zu trennen; sie sind — wenngleich auf vielschich-
tige und nicht immer unproblematische Art und Weise — aufeinander bezogen
und miteinander verschrinkt.

Wie stellt sich also heute die Situation des Geschichtsunterrichts in
Deutschland dar? Welche Bilanz der Entwicklungen in den letzten Jahren und
Jahrzehnten kann man ziehen? Und welche aktuellen ,Brennpunkte® lassen sich
testmachen? Im strengen methodischen Sinne sind solche Fragen eigentlich gar
nicht zu beantworten. Denn wir haben keine empirischen Befunde dartiber, wie
sich flichendeckend Geschichtsunterricht hinter den Klassenzimmertiiren tat-
sachlich vollzieht. Insofern ist man bei einer solchen Bilanz stets auf Einzeler-
gebnisse empirischer Studien, begrenzte personliche Eindricke, Erfahrungen
anderer und den Austausch mit ihnen angewiesen. Von der geschichtsdidakti-
schen Diskussion oder von normativen Vorgaben in Curricula ldsst sich nur sehr
bedingt auf die Realitit von Geschichtsunterricht schlieffen. Und schlieflich
sind derartige bilanzierende Einschitzungen selbstverstindlich immer durch
personliche Akzentsetzungen geprigt.
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Die spaten 1980er und die 1990er Jahre

Dies vorausgeschickt dennoch der Versuch einer Skizze. Die 1980er und 1990er
Jahre scheinen mir durch drei Entwicklungstendenzen geprigt gewesen zu sein:
die konzeptionelle Orientierung am Leitbegrift des ,,Geschichtsbewusstseins®;
thematische Innovationen; eine Intensivierung des Methodenlernens. Das Erste
zeigt sich vor allem in den neuen Curricula, die sich in ihren Praambeln nun
allesamt auf den Begrift ,,Geschichtsbewusstsein® beriefen. Das Konzept brach-
te dem Fach zwar eine neue theoretische Dignitit ein, inhaltlich blieb es aber
eher unscharf. Das Zweite kann man recht gut an den Themen der seit 1988
erscheinenden unterrichtspraktischen Zeitschriften ,Geschichte lernen und
»Praxis Geschichte“ festmachen, wobei ,,Geschichte lernen® sich solche Inno-
vationen stirker auf die Fahnen geschrieben hatte. Ziel war, ein noch relativ
stark durch klassische politik- und sozialgeschichtliche Themen geprigtes Cur-
riculum durch alltagsgeschichtliche, frauengeschichtliche, weltgeschichtliche
(so die damaligen Begrifflichkeiten), kultur- und mentalititsgeschichtliche bzw.
kategoriale Aspekte anzureichern. In diesem Sinne griffen ,,Geschichte lernen®-
Hefte in den ersten Jahren beispielsweise Themen wie ,Umweltgeschichte,
»Menschenrechte® (1988), ,Krieg und Kriegserfahrung®, ,Haushalt* (1989),
SArbeit”,  Sinne und Gefiihle, ,Lateinamerika“ (1990), ,,Kriminalitit“ (1991),
,2Utopien®, ,Gesundheit und Krankheit“ (1992), ,Migration“ (1993) oder , Frau-
enarbeit” (1994) auf. Wie solche Hefte rezipiert wurden und ob sie Verinderun-
gen im Unterricht bewirkten, lisst sich kaum sagen. Geht man nach den Zahlen
der Einzelheftverkiufe — die sich aber nur bedingt als Indikator eignen —, dann
wurden solche Themen von der Kundschaft eher weniger goutiert. Mit manchen
dieser Themen, etwa ,Sinne und Gefiihle“, war die Zeitschrift der Zeit voraus;
freilich wird man sie auch heute noch im Hinblick auf den Geschichtsunterricht
als eher exotisch beurteilen. Andere wie etwa ,Migration® sind heute selbstver-
stindlicher Bestandteil der Curricula: nicht unbedingt im Sinne eines separaten
thematischen Lingsschnitts, aber als immer wieder auftauchender Aspekt.

Fir den dritten Gesichtspunkt, die Intensivierung des Methodenlernens,
konnen wiederum Curricula und Zeitschriftenhefte, aber auch Schulbiicher als
Indikatoren dienen. Seit den 1970er Jahren hatte sich das sogenannte Quellen-
paradigma als methodische Grundlage des Geschichtsunterrichts (zumindest
im Gymnasium) etabliert. Die konzeptionelle Begriindung dafiir: Schiler*innen
sollen wie beim Experiment im Physikunterricht in die Verfahren fachspezi-
fischer Erkenntnisgenerierung eingefithrt werden. Dieser Vorsatz bezog sich
zunichst vor allem auf Textquellen. Erst spiter wurden dann auch Bilder ver-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



14

starkt als Quellen, nicht mehr nur Illustrationen, behandelt; das ldsst sich daran
ablesen, dass sie im Laufe der 1990er Jahre in den Schulblichern nun auch zu-
nehmend mit Arbeitsauftrigen versehen wurden. Texte und Bilder als Grof3-
gruppen von Quellen wurden dann allmihlich auch differenzierter in den Blick
genommen. Dahinter stand die Einsicht, dass einzelne Untergattungen — etwa
Karikaturen, Historienbilder oder Fotografien — ihren spezifischen Quellenwert
haben und jeweils fiir sich gewtirdigt werden miissen. Die Schulbticher fithrten
Methodenseiten ein, die solche Untergattungen jeweils separat behandelten, die
Praxiszeitschriften ,Geschichte lernen“ und ,Praxis Geschichte“ widmeten ih-
nen entsprechende Themenhefte, und auch die entsprechenden Anmerkungen
in den Curricula wurden nach und nach differenzierter. Insgesamt ist dieser Ent-
wicklungstrend so markant, dass er — gewiss in abgemilderter Form — auch zu
einer stirkeren Differenzierung in der Unterrichtspraxis gefihrt haben diirfte.

Nach der Jahrtausendwende

Das Jahrzehnt zwischen 2005 und 2015 war vor allem geprigt durch die He-
rausforderungen der Kompetenzdebatte, initiiert durch die 2003 erschiene-
ne Klieme-Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards“. Die
Geschichtsdidaktik hat sich wie andere Fachdidaktiken auch darum bemiiht,
fachspezifische Kompetenzmodelle und empirische Ansitze zur Uberpriifung
von Schiiler*innen- wie auch Lehrer*innenkompetenzen zu entwickeln. In der
Geschichtslehrer*innenschaft ist die Kompetenzorientierung, das wird man so
pauschal sagen kénnen, zunichst eher auf Bedenken gestoflen. Dies aus unter-
schiedlichen Griinden: Die einen sahen die Gefahr, dass Bewihrtes vorschnell
tiber Bord geworfen werden sollte, andere waren der Meinung, es handele sich
nur um alten Wein (nimlich Lernzielorientierung) in neuen Schliuchen. Dass
sich die Geschichtsdidaktik anders als diverse andere Disziplinen nicht auf ein
einheitliches Kompetenzmodell verstindigen konnte und die Curricula sich
wiederum eklektisch hier und dort bedienten, hat die Situation gewiss zusitz-
lich kompliziert.

Die theoretische Kompetenzdebatte ist mittlerweile in der Geschichtsdi-
daktik erkennbar abgeflaut. Inwiefern ist Kompetenzorientierung in der All-
tagspraxis des heutigen Geschichtsunterrichts angekommen? Als gemeinsamer
Nenner in den curricularen Vorgaben und den Schulbiichern ist am klarsten
(ggf. auch anders benannt) die Methodenkompetenz zu identifizieren. Das be-
deutet zunichst nichts grundsatzlich Neues, sondern lediglich eine weitere In-
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tensivierung und Differenzierung des schon bekannten Methodenlernens. Im
gunstigsten Fall ist damit dann auch eine vertiefte methodische Metareflexion
oder Metakognition im Hinblick auf Quellenarbeit verbunden. Andere Kom-
petenzbereiche dirften in der Praxis des Geschichtsunterrichts weitaus seltener
und weniger explizit Berticksichtigung finden — am ehesten ,zwangsweise“ und
deklamatorisch in den Unterrichtsplanungen aus der zweiten Ausbildungsphase.
Das gilt insbesondere fiir solche elaborierten Kompetenzbereiche wie Fragekom-
petenz, narrative Kompetenz oder Orientierungskompetenz (im Risen’schen
Sinne). Nach meinem Eindruck existiert stattdessen in den Kopfen von Lehr-
kriften ein eher allgemeines Bewusstsein dafiir, dass es — unabhingig von den
Strukturen und Terminologien der verschiedenen geschichtsdidaktischen und
curricularen Kompetenzmodelle — gewissermafien ,oberhalb® von Methoden-
kompetenz noch etwas anderes gibt, was sich pauschal als ,historisches Denken®
beschreiben lisst.

Dass die Vorstellungen davon eher allgemein sind, iberrascht nicht, denn
schlieflich lassen sich die dort angesiedelten Kompetenzen sehr viel schwerer
definieren und vor allem schwerer im Hinblick auf Unterricht (und empirische
Forschung) operationalisieren. Wenn eine Lehrkraft Lerngelegenheiten fiir sol-
che Kompetenzen konstruiert, diirfte sie am ehesten Aspekte wie den Umgang
mit Perspektivitit (der auch schon zur Methodenkompetenz gerechnet werden
kann) oder die ,Dekonstruktion® von vorliegenden Vergangenheitsdeutungen
im Blick haben. Immerhin besteht aber wohl mittlerweile ein ausgeprigteres
Bewusstsein dafiir, dass tiberhaupt gezielt Lerngelegenheiten fiir ein Entwickeln
und Trainieren bestimmter Denk- und Arbeitsweisen geschaffen oder, noch
allgemeiner formuliert, die Planung, Durchfithrung und Reflexion von Ge-
schichtsunterricht gewissermaflen durch eine Kompetenzbrille betrachtet wer-
den miussen, wie immer diese Kompetenzen im Detail gedacht werden. Dabei
spielt selbstverstindlich auch der Wechsel der Akteur*innen eine entscheidende
Rolle. Verinderung auf breiter Front vollzieht sich (nicht nur in dieser Situation
und in diesem Berufsfeld) oft erst allmihlich im Generationenwechsel, also hier
durch den Berufseintritt von Geschichtslehrkriften, die in ihrer Ausbildung be-
reits stirker kompetenzorientiert sozialisiert worden sind.

Als zweiter Leitbegriff der Geschichtsdidaktik hat sich in den 1990er Jahren
das Konzept ,,Geschichtskultur® etabliert. Um die Jahrtausendwende wurde dar-
aus die Forderung abgeleitet, Schiiler*innen sollten im Unterricht lernen, nicht
nur mit Quellen, sondern auch mit den unterschiedlichen Erscheinungsformen
von Geschichtskultur addquat umgehen zu kénnen. Ziel ist gewissermaflen der
mundige und kritische ,Verbraucher von Geschichtskultur. Prinzipiell stellt
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dies einen ganz neuen und anderen Begriindungskontext fiir den Geschichts-
unterricht dar: Schiiler*innen werden nicht mehr als ,kleine Historiker*innen®,
sondern als Geschichtsnutzer*innen adressiert; Gegenstand der Analyse sind
nicht Quellen, sondern Darstellungen. Diese Uberlegungen sind — an unter-
schiedlichen systematischen Orten — in alle Kompetenzmodelle eingegangen. In
den Curricula werden sie pauschal angesprochen, aber kaum einmal konkreti-
siert. Konzeptionell besteht hier Konsens; die Unterrichtspraxis hat sich bislang
allem Anschein nach nur wenig in diese Richtung bewegt.

Eine aktuelle Herausforderung fiir den Geschichtsunterricht ist mit den
Stichworten Inklusion, Diversitit, Interkulturalitit und Heterogenitit ver-
bunden. Ich nenne sie in einem Atemzug, weil es mir sinnvoll zu sein scheint,
beispielsweise inklusive Ansitze fiir den Geschichtsunterricht nicht als etwas
konzeptionell ginzlich Andersartiges zu denken, sondern von einem breiten
Spektrum von Heterogenitit und daraus resultierenden Difterenzierungsnot-
wendigkeiten auszugehen. Die Geschichtsdidaktik tut sich mit Differenzierung
jedweder Art bislang relativ schwer. Seit ihrer Konstituierung als eigene Dis-
ziplin hat sie sich mit ihren Konzepten und auch mit ihren Unterrichtsvor-
schligen fast ausschliefflich an der (weitgehend homogen gedachten) Klientel
und den elaborierteren Méglichkeiten des gymnasialen Geschichtsunterrichts
orientiert — und dabei bislang wenig zur Kenntnis genommen, dass auch dieser
sich verdndert hat oder verdndern muss. Vorschlidge zur Realisierung inklusiver
oder interkultureller Ansitze sind noch rar und pragmatisch vielfach nicht iiber-
zeugend. Im Hinblick auf die Unterrichtsrealitit wire zu wiinschen, dass Diffe-
renzierungsmoglichkeiten fir jede Schulform und jede Schulstufe obligatorisch
mitgedacht werden. Schulbiicher machen dafiir inzwischen — im Rahmen ihrer
Moglichkeiten — Vorschlige, in die Praxis hat dies nach meiner Wahrnehmung
jedoch noch kaum Eingang gefunden.

Mit den genannten Stichworten in Verbindung steht auch das allerjiings-
te ,Problemthema®, nimlich der ,sprachsensible (Geschichts-)Unterricht*.
Hier besteht ebenfalls Konsens dariiber, dass es sich um eine Herausforderung
handelt, die weiter zunehmen wird und auf die der Geschichtsunterricht als
genuines Sprachfach reagieren muss — intensiver als manch anderes Fach. Re-
alisierbare Vorschlage, wie dies im Rahmen der gegebenen Moglichkeiten ge-
schehen konnte, sind freilich noch selten; Uberlegungen werden, so scheint es,
oft stirker von einer allgemeinen Sprachférderung als vom Fach her entwickelt.
Auch hier sind die neuesten Schulbiicher gewissermaflen zwangsweise in Vor-

lage gegangen.
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Ein Fazit

Alles in allem: Haben wir es in den letzten Jahren mit einem Paradigmenwech-
sel des Geschichtsunterrichts zu tun? Nach meinem Eindruck eher nicht. Im
Vergleich mit der Zeit etwa um die Jahrtausendwende hat sich Geschichtsun-
terricht nicht grundsitzlich verindert. Wo aber Lehrkrifte gewissermaflen nach
dem State of the Art unterrichten, ist er anspruchsvoller, reflektierter, differen-
zierter und transparenter geworden. Ich wiirde die Entwicklung, um (etwas un-
prizise) eine andere Begrifflichkeit zu verwenden, nicht als ,conceptual change*,
sondern eher als ,conceptual enrichment” beschreiben. Damit diese ,Anreiche-
rung in der Breite der Praxis wirksam werden kann, miissen auch Priorititen
anders gesetzt werden: Moderner, guter Geschichtsunterricht setzt stirker auf
Qualitit als auf Quantitit, achtet mehr auf genaue Durchdringung als auf the-
matisches ,Durchkommen®, zielt auf historisches Lernen und nicht auf Lernen
von Geschichte. Das erfordert Zeit, zum Beispiel fiir immer wieder eingebaute
»Vetakognitionsschleifen® — Zeit, die nur durch Reduzierung von thematischer
Quantitit und von Quellenarbeitsroutine gewonnen werden kann.

Literatur
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PETER GAUTSCHI

Der Einfluss geschichtsdidaktischer Positionen
auf die Unterrichtsgestaltung

Auf die Lehrer*innen kommt es an’

Jede Geschichtsstunde ist anders. Geschichtsunterricht unterscheidet sich nicht
nur von Land zu Land, sondern auch von Schulort zu Schulort und sogar von
Klasse zu Klasse (vgl. Gautschi 2011). Selbst wenn dasselbe Thema mit dem
exakt gleichen Lehrmittel am selben Schulort mit vergleichbaren Schiilerinnen
und Schiilern unterrichtet wird, sind substanzielle Unterschiede zu beobach-
ten. Bernhard C. Schir und Vera Sperisen haben in den Jahren 2008 und 2010
zwanzig Geschichtslehrpersonen aus der Deutschschweiz dazu befragt, wie sie
das Geschichtslehrmittel ,,Hinschauen und Nachfragen: Die Schweiz und die
Zeit des Nationalsozialismus im Licht aktueller Fragen“ (Bonhage u.a. 2006)
interpretieren, beurteilen und im Unterricht einsetzen. Dartiber hinaus haben
die beiden Forschenden sechs Lehrpersonen im Unterricht besucht, als das
Lehrmittel zum Einsatz kam. Dabei kamen sie zum Schluss, dass ,Lehrper-
sonen sowohl den Inhalt wie auch das didaktische Konzept von Lehrmitteln
anhand eigener Vorstellungen sehr stark formen und verindern kénnen® (Schir/
Sperisen 2011, 133). Die Studie hat gezeigt, dass ,die berufshabituellen Disposi-
tionen der Lehrpersonen fiir das Unterrichtshandeln der Lehrpersonen relevan-
ter sind als die Lehrbuchkonzepte® (Schir/Sperisen 2011, 125).

Damit formulieren Schir und Sperisen eine qualitative Aussage hinsicht-
lich der Strukturelemente, die den konkreten Unterricht bestimmen. Diese
Strukturelemente werden in Anlehnung an Klaus Prange oft mit dem ,Didak-
tischen Dreieck® veranschaulicht und erklirt. Prange hat in seiner Publikation
yBauformen des Unterrichts das Didaktische Dreieck mittels exemplarischer
Analyse ,als Grundmaf des Unterrichts“ hergeleitet (Prange 1986, 35; vgl. 24—
35), und seither wird es oft auch fiir die Beschreibung von Geschichtsunterricht
verwendet (vgl. Gautschi 2007, 21-59; 2011, 34; Gautschi u.a. 2017, 14-32).

1 Vgl. dazu die ausfithrlicheren Erliuterungen von Nicole Riedweg und Peter Gautschi (vgl.
Riedweg/Gautschi 2020).
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d) Lehr-Lern-Kultur
a) Gegenstand < > b) Lernende
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Aufgabenkultur Beziehungskultur
c) Lehrperson g) Umfeld

Abb. 1: Didaktisches Dreieck schematisch und fachunabhéngig (Gautschi 2007, 50)

Das Modell macht deutlich, dass jeder Unterricht durch sieben Strukturelemen-
te geprigt wird. Entscheidend ist, welcher Lerngegenstand (a) thematisiert wird.
Dabei stellt sich die Frage, welche Phinomene, Ereignisse oder Personen aus
dem Universum des Historischen ausgewihlt und fir den Unterricht perspekti-
viert werden. Zudem beeinflussen die Lernenden (b) mit ihrem Interesse, ihrer
Motivation, ihrem (Vor-)Wissen und Koénnen das unterrichtliche Geschehen
wesentlich. Dies betrifft sowohl die Lehr-Lern-Kultur (d) als auch die Interak-
tions- und Beziehungskultur (e) und das Umfeld (g) (vgl. Gautschi 2007).

Immer wieder wird auch diskutiert, ob das Schulgeschichtsbuch, das die
Stoff-, Ziel- und Aufgabenkultur (f) substanziell prigt, das Leitmedium des
Geschichtsunterrichts und damit auch das Leitmedium fiir die Geschichtsver-
mittlung sei (vgl. Schonemann/Thinemann 2010). Mindestens ebenso wirk-
michtig fir die schulische Vermittlung von Geschichte sind gemafy Schir und
Sperisen allerdings die Lehrpersonen (c¢) mit ihren ,berufshabituellen Dispo-
sitionen” (Schir/Sperisen 2011, 127). Die beiden Wissenschaftler*innen ver-
stehen darunter — in Anlehnung an das Habituskonzept von Pierre Bourdieu
— ,fundamentale Vorstellungen von Geschichte (Bourdieu 1976, 165), allge-
meine Ziele des Geschichtsunterrichts, didaktische Leitvorstellungen, aber auch
Vorstellungen von den Bediirfnissen von Schiilerinnen und Schilern (Schar/
Sperisen 2011, 127). Damit bestitigen sie, was der neuseelidndische Erziehungs-
wissenschaftler John Hattie 2003 festhielt: , Teachers Make a Difference” (Hat-
tie 2003). Auf die Lehrpersonen kommt es an!
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Geschichtsdidaktische Positionen

Wias aber leitet das Handeln von Lehrpersonen? Sind es allenfalls geschichtsdi-
daktische Positionen, die das Planen und Unterrichten von Geschichtslehrerin-
nen und Geschichtslehrern wesentlich bestimmen?

Seit der Publikation ,,Geschichte und ihre Didaktik“ von Joachim Rohlfes im

Jahre 1986 (Rohlfes 1986) werden in der Geschichtsdidaktik vier geschichtsdi-

daktische Positionen unterschieden:

1. ,Die fach- und wissenschaftsgeleiteten Ansitze sind von der Annahme getra-
gen, dass im geschichtswissenschaftlichen Wissen selbst alle wesentlichen
Prinzipien, Kategorien, Elemente vorhanden sind, auf die es beim histori-
schen Lernen ankommt. [...] Geschichtsunterricht soll [...] wissenschafts-
propideutisch und wissenschaftsformig betrieben werden.“ (Rohlfes 1986,
178, Hervorhebung P.G.)

2. Die lern- und unterrichtsbezogenen Ansitze konzentrieren sich auf die Un-
terrichtswirklichkeit. Zentral ist ein Reichtum an Methoden und Medi-
en. Rohlfes beschreibt die Grundrichtungen bekanntlich entlang von Ge-
schichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktikern und charakterisiert die
lern- und unterrichtsbezogenen Ansitze zum Beispiel mit Hans Ebeling:
»Die von ihm herausgestellten pidagogischen Prinzipien des Elementaren,
Konkreten, Ganzheitlichen, Natirlichen, Exemplarischen, Phasengerech-
ten und Sachgemiflen gewinnen eine Art Eigendynamik, und man hat
zuweilen den Eindruck, als seien die Erlebnisintensitit und Aktivitit des
Schiilers dem Autor wichtiger als die Sachkompetenz.“ (Rohlfes 1986, 179)

3. ,Die schiiler-, erziehungs- und bildungsorientierten Konzeptionen sehen die
Vermittlung von Geschichte sub specie subiecti. Folglich nehmen pidago-
gische Gedankenginge groflen Raum ein. Nachdriicklicher als anderswo
wird gefragt, wozu Geschichte gut ist, wie man sie zubereiten muss, damit
sie dem Lernenden moglichst viel gibt. Diese Art Geschichtsdidaktik bean-
sprucht ein Stiick ,pidagogischer Autonomie‘: Zwar nimmt sie ihre Pflicht
ernst, die Sachanspriiche des Fachs zur Geltung zu bringen, aber dies ge-
schieht mehr um des Schiilers als um der Sache willen: Der Schiiler soll sich
nicht geschichtliches Fachwissen aneignen, er soll aus der Geschichte fiir
sich und sein Leben lernen.“ (Rohlfes 1986, 178, Hervorhebung P.G.)

4., Der gegenwarts- und gesellschaftszugewandte Ansatz hebt den kommunika-
tiven Aspekt hervor. [...] Die Geschichte dient der gegenwirtigen Situati-
onserhellung. Jede Generation entnimmt gemifl den Problemen ihrer Zeit
der Geschichte die Einsichten, die den gegenwirtig Lebenden weiterhelfen.
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Das wichtigste Ziel dieser kommunikativen Geschichtsdidaktik ist es, die
Lernenden zu befihigen, sich mit Geschichte, aber auch ihrer Uberliefe-
rung und Darstellung, kritisch und praxisbezogen auseinanderzusetzen.®
(Rohlfes 1986, 178, Hervorhebung P.G.)
Die vier geschichtsdidaktischen Positionen von Rohlfes lassen sich gut im Di-
daktischen Dreieck verorten: Wer (1.) den fach- und wissenschaftsgeleiteten Ansit-
zen folgt, fokussiert auf den Lerngegenstand. Bei (2.) den lern- und unterrichts-
bezogenen Ansdtzen rickt in erster Linie die Lehr-Lern-Kultur ins Zentrum.
(3.) Die schiiler-, erziehungs- und bildungsorientierten Konzeptionen konzentrieren
sich auf die Lernenden. Und (4.) der gegenwarts- und gesellschaftszugewandte
Ansarz rickt insbesondere die Interaktions- und Beziehungskultur sowie das

Umfeld in den Vordergrund.

G

b) Lernende

d) Lehr-Lern-Kultur
a) Gegenstand ¢ >

:

\/

f) Stoff-, Ziel- und

e) Interaktions-Wnd
Aufgabenkultur ¢

) Lehrperson

Abb. 2: Geschichtsdidaktische Positionen nach Rohlfes (Rohlfes 1986, 177-191), verortet im
Didaktischen Dreieck

Empirische Uberpriifung der geschichtsdidaktischen Positionen

Dass sich die geschichtsdidaktischen Positionen gut in Ubereinstimmung
bringen lassen mit einem anderen Theoriemodell, dem Didaktischen Dreieck,
spricht fur deren Plausibilitit. Und da Joachim Rohlfes die unterschiedlichen
Positionen entlang von Geschichtsdidaktikerinnen und Geschichtsdidaktikern
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charakterisiert, bestehen gute Grundlagen, die vier geschichtsdidaktischen Posi-

tionen zu operationalisieren und mit Items zu fassen.

Erstmals haben wir dies im Projekt ,,Geschichte und Politik im Unterricht*
(Messner/Buff 2007) gemacht. Die Ergebnisse, auf die hier rekurriert wird, ba-
sieren auf den Angaben von 155 Lehrpersonen (27 % weiblich), die zum Zeit-
punkt der Erhebung in den Jahren 2003-2004 eine neunte Klasse oder eine
Abschlussklasse in den Schweizer Kantonen Aargau, Bern oder Zirich unter-
richteten. Aufgrund der Ergebnisse einer explorativen Faktorenanalyse (PCA
mit obliquer Rotation) lieflen sich die Aussagen drei Faktoren zuordnen (insge-
samt 46 % aufgeklirte Varianz):

»Ziel Prozessorientierung’ (Aussagen wie beispielsweise: ... aus Bildern,

Grafiken, Urkunden oder Statistiken selbst etwas Neues iiber die Vergangenheit

herausfinden ... verschiedenste Informationsquellen zur Erarbeitung eines Sach-

verhalts nutzen). Reliabilitit: a = .85 (10 Items). Dieser Faktor entspricht im

Wesentlichen dem lern- und unterrichtsbezogenen Ansatz von Rohlfes.

*  Ziel ,Vergangenheits- und Geschichtsorientierung’ (Aussagen wie bei-
spielsweise: ... einen chronologischen Uberblick iiber die wichtigsten historischen
Ereignisse gewinnen ... ein grundlegendes historisches und politisches Orientie-
rungswissen erwerben). Reliabilitit: a = .66 (5 Items). Dieser Faktor ent-
spricht dem fachwissenschaftlichen Ansatz von Rohlfes.

*  Ziel Gesellschafts- und Gegenwartsorientierung’ (Aussagen wie beispiels-
weise: ... sich Gedanken zur zukiinftigen Entwicklung der Gesellschaft machen ...
gesellschaftliche Entwicklungen der Gegenwart bearbeiten (2. B. Globalisierung,
Migration usw.). Reliabilitit: a = .75 (6 Items). Dieser Faktor deckt sich im
Wesentlichen mit dem gegenwarts- und gesellschaftsbezogenen Ansatz von
Rohlfes.“ (Messner/Buff 2007, 151, Hervorhebung im Original)

Erwartungswidrig ist also bei der explorativen Faktorenanalyse die schiiler-,

erziehungs- und bildungsorientierte Konzeption herausgefallen. Aufgrund der

Plausibilitit der Theorie liegt die Vermutung nahe, dass es uns damals entwe-

der wegen der Itemformulierungen oder der Analysen nicht gelungen ist, die

vier Grundorientierungen zu identifizieren. Zu erinnern gilt allerdings auch an
die Tatsache, die schon Joachim Rohlfes formuliert hatte: ,Solche Systemati-
sierung und Zuordnung lisst sich nicht ohne ,aufgeklirte Willkiir* bewerkstel-
ligen. Die meisten geschichtsdidaktischen Konzeptionen sind weder Entwiir-
fe aus einem Guss noch frei von Uberschneidungen mit anderen, in sonstigen

Punkten durchaus abweichenden Positionen.“ (Rohlfes 1986, 177) Dies zeigte

sich auch in der damaligen Studie: Die geschichtsdidaktischen Positionen sind

nicht unabhingig voneinander, sondern hingen stark zusammen. In allen Fillen
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fanden sich signifikante positive Korrelationen. Lehrer*innen haben im Unter-
richtsalltag offenbar einen breiten Blick und berticksichtigen die verschiedenen
Aspekte im Didaktischen Dreieck.

So also blieb auch nach unserer Studie ,Geschichte und Politik im Unter-
richt“ die Frage bestehen: Was leitet das Handeln von Lehrpersonen? Und: Sind
es allenfalls doch geschichtsdidaktische Positionen, aber wir haben es empirisch
einfach noch nicht nachweisen konnen?

Von geschichtsdidaktischen Positionen zu geschichtsspezifischen
Uberzeugungen von Lehrpersonen

Nun ist in den letzten Jahren auch die geschichtsdidaktische Forschung erheb-
lich von erziehungswissenschaftlichen Arbeiten beeinflusst worden. Hinsicht-
lich der Erklirung des Handelns von Lehrpersonen hat sich in den letzten Jah-
ren im deutschsprachigen Raum das Modell von Jurgen Baumert und Mareike
Kunter durchgesetzt (vgl. Baumert/Kunter 2013). Gestiitzt auf die Arbeiten von
Rainer Bromme (vgl. Bromme 1992; 1997, 177-212), Lee Shulman (vgl. Shul-
man 1986; 1987) und Franz Weinert (vgl. Weinert 2001a, 45-66; 2001b, 17-31)
haben Baumert und Kunter ihren Akzent auf professionelle Kompetenzen ge-
legt und im Rahmen der COACTIVE-Studie dazu vier Aspekte identifiziert:
,Professionswissen, Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orien-
tierungen und selbstregulative Fahigkeiten“ (Baumert/Kunter 2013, 1). Vor al-
lem das Professionswissen wurde in der Folge in mehreren Studien ausdifferen-
ziert. Im Anschluss an die erwihnten geschichtsdidaktischen Positionen lohnt
es sich jedenfalls auch, die geschichtsspezifischen Uberzeugungen von Lehr-
personen niher zu betrachten (vgl. Schon 1983). Sie gelten als ,relativ stabile,
urteilsgeladene und wirkmichtige Meinungen® (Gautschi 2019), die individu-
elle Aussagen und Gedankenginge zulassen, ,was Geschichte ist und wozu sie
dient“ (Gautschi 2019). Dazu gibt es mittlerweile eine Reihe von Untersuchun-
gen.? Eine Erkenntnis aus verschiedenen Studien ist, dass sich fachspezifische
Uberzeugungen auch je nach Thema akzentuieren oder gar verindern kénnen.
Nitsche hilt dazu fest: , Finally, it is an open question how beliefs are interrelated
with persons’ thinking about specific historical content [...]. It is possible that
humans switch between different beliefs based on their values they have about

2 Erwihnt werden soll hier nur die aktuellste Studie von Martin Nitsche, in welcher sich eine
Reihe von weiteren Literaturhinweisen findet (vgl. Nitsche 2019a).
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the specific topic during historical thinking*® (Nitsche 2019b). Diese Vermutung
wurde auch in unserer Pilotstudie zur Vermittlung der Geschichte des eigenen
Landes in der Deutsch- und Westschweiz bestitigt (vgl. Fink/Gautschi 2020).*
Die involvierten Lehrpersonen wiesen mehrfach auf das Besondere des Unter-
richts zu National- oder Landesgeschichte hin. Offenbar riicken Lehrpersonen
sehr wohl themenspezifische Zielsetzungen ins Zentrum ihres Unterrichts. Es
gibt fur sie relevante Unterschiede, ob sie Geschichtsunterricht iber eine antike
Hochkultur oder zum Frihmittelalter, zur Industrialisierung, zum Ersten Welt-
krieg oder zur Entstehung des eigenen Landes inszenieren.

Bei der Vermittlung der Geschichte des eigenen Landes sind wir immer
wieder auf Aussagen von Lehrerinnen und Lehrern gestofRen, die auf vier ver-
schiedene, themenbezogene, fachspezifische Uberzeugungen hindeuten:

1. ,Geschichte als Lebrmeisterin fiir Gegenwart und Zukunft‘: Lehrpersonen sind
bei der Vermittlung der Geschichte des eigenen Landes tberzeugt, dass

... Geschichte uns Orientierung fir die Zukunft bietet.

... Geschichte unsere Lehrmeisterin ist.

... Geschichte uns hilft, die Gegenwart besser zu verstehen.

2. ,Geschichte als Wissenschaft“: Lehrpersonen sind bei der Vermittlung der Ge-
schichte des eigenen Landes tiberzeugt, dass

... man verschiedene Quellen vergleichen muss, um ein stimmiges Bild iiber

die Vergangenheit zu bekommen.

... sich nur ein Teil der Vergangenheit in Quellen spiegelt.

... Geschichte die Vergangenheit immer unter einer spezifischen Perspektive

deutet.

3. ,Geschichte als Erzihlung iiber die Vergangenbeit*: Lehrpersonen sind bei der

Vermittlung der Geschichte des eigenen Landes tiberzeugt, dass

... Geschichte uns aufzeigt, wie es frither war.

... Geschichte uns Kenntnisse tiber die Vergangenheit ermdéglicht.

... wir viele Fakten aus der Vergangenheit kennen miissen, um Geschichte

zu verstehen.

3 ,Schliesslich ist es eine offene Frage, wie Uberzeugungen mit dem Denken von Personen
tiber bestimmte historische Inhalte zusammenhingen [...]. Es ist moglich, dass Menschen
im historischen Denken zwischen verschiedenen Uberzeugungen wechseln, basierend auf
ihren Werten, die sie tiber das jeweilige Thema haben.“ Ubersetzt nach Nitsche 2019b.

4 Inder Pilotstudie wurden je zwei Lektionen der Sekundarstufe I aus der Deutsch- und der
Westschweiz videografiert, mittels hoch-inferentem Ratingbogen durch zwei Forschende
aus beiden Sprachregionen kodiert und kategorisiert, und die Globalauswertungen wurden
mit den beteiligten Lehrpersonen kommunikativ validiert und interpretiert.
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4. ,Geschichte als Identititsstifterin‘: Lehrpersonen sind bei der Vermittlung der

Geschichte des eigenen Landes tiberzeugt, dass

... Geschichte uns erklirt, welche Werte fiir uns wichtig sind.

... Geschichte uns zeigt, wie wir zu dem geworden sind, was wir sind.

... Geschichte Identitit stiftet.

Diese Aussagen machen deutlich, dass es Unterschiede in den Uberzeugungen
gibt, wozu die Vermittlung der Geschichte des eigenen Landes dient. Ob und
inwiefern diese Uberzeugungen einen Einfluss auf den Unterricht haben, ist
nicht belegt, jedoch wahrscheinlich — auch unter Berticksichtigung der eingangs
erwihnten Studie von Schir und Sperisen.

Dass es zu themenbezogenen fachspezifischen Uberzeugungen mehr For-
schung braucht, ist unbestritten (vgl. Bernhard 2019; Nitsche 2019b). Spannend
wire, autbauend auf den geschichtsdidaktischen Positionen von Joachim Rohlfes
und den neueren Forschungsarbeiten von Maggioni und Nitsche, einen neuen,
themenbezogenen, fachspezifischen Fragebogen zu entwickeln, um Uberzeu-
gungen qualitativ und quantitativ zu erforschen — dies am besten international
vergleichend, um herauszufinden, ob es wirklich die Lehrpersonen sind, die den
Unterschied machen — und falls ja, in welchem Ausmaf — oder ob insbesondere
bei der Vermittlung der Geschichte kulturspezifische Prigungen einen grofien
Einfluss haben. Vergleichende Unterrichtsbeobachtungen aus der Deutsch- und
Westschweiz deuten jedenfalls darauthin (vgl. Fink/Gautschi 2020).
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MEIKE HENSEL-GROBE

Problembasiertes Projektlernen im
Geschichtsunterricht

Chance oder Utopie?

Joachim Rohlfes beginnt ein Teilkapitel zu Projekten in ,Geschichte und ihre
Didaktik’ mit den Worten: ,Das Projekt im Geschichtsunterricht, lange eine
exotische Ausnahme, scheint mit der Entdeckung der Alltagsgeschichte und
der Rezeption der Oral History Auftrieb bekommen zu haben.“ (Rohlfes 1997,
307). Heute diirfte die Bilanz eher gemischt ausfallen, denn als curricularer Be-
standteil hat sich der Ansatz nur wenig etabliert. Umso bemerkenswerter ist,
dass das problembasierte Lernen (PBL), das als eine besondere Ausdifferen-
zierung der Projektarbeit gedeutet werden kann, wachsende Aufmerksamkeit
bekommt — an Schulen sowie an Universititen und Hochschulen. Das neue
Interesse an einem schon dlteren Meta-Konzept, das eigentlich fiir das Medi-
zinstudium in den 1960er Jahren entwickelt wurde (vgl. Savery 2006, 10), soll
zum Ausgangspunkt genommen werden, um die Potenziale und Grenzen der
Problembasierung fiir das Fach Geschichte zur Diskussion zu stellen.

From Teaching to Learning

Problembasiertes Lernen wird an Universititen im Zusammenhang mit den
neuen Herausforderungen diskutiert, die sich aus Verinderungen in Bezug auf
die Studierendenschaft, die Anforderungen und Rahmenbedingungen ergeben.
Die Vielfalt der Bildungs- und Erwerbsbiographien, die zunehmend geforderte
Berufsorientierung in den Studiengingen, die weitreichenden Verinderungen
im Zuge des digitalen Wandels und vor allem die Forderung einer forschungs-
orientierten Lehre werden als Beweggriinde fir eine Hinwendung zu dem
Lehr-Lern-Konzept genannt (vgl. Johannes-Gutenberg-Universitit 2019). Mit
der Problembasierung wird die Hoffnung verbunden, dem konstruktiven Pro-
zess des Lernens einen geeigneten Rahmen zu bieten und letztendlich im Sinne
des constructive alignment auch die Prifungsformen anpassen zu kénnen (vgl.
Frings/Seidl 2018, 40). Die Diskussionen reichen von einer kompletten Um-
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