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Vorwort

Moralphilosophie trifft auf Geschichte, ethische Fragestellungen durchdringen mo-
dernen Geschichtsunterricht — mit diesem Leitgedanken ldsst sich das Ziel dieses
Buches zusammenfassen.

Die steigende Wertschitzung ethischer Grundgedanken tiber die Grenzen der
Fachdisziplin und des Schulfaches hinaus lisst sich u.a. daran ablesen, dass in
immer mehr Lindern der Bundesrepublik philosophisch-ethische Inhalte und
Kompetenzen meist unter der Bezeichnung ,PEG — Philosophisch-ethische
Grundlagen®integrierter Bestandteil der Lehrerausbildung in zahlreichen Fachern
sowohl zunehmend an Universititen als auch schon linger an Studienseminaren
geworden sind.

Ziel dieser Integration ethischer Fragestellungen in die jeweiligen Fachdidak-
tiken ist es, den reinen fachlichen und methodischen Horizont im Hinblick auf
moralphilosophische Reflexionsmoglichkeiten und Handlungskompetenzen zu
erweitern. Denn eine pluralistische Gesellschaft kann langfristig nur iiberleben,
wenn sie ethische Prinzipien immer wieder thematisiert, reflektiert, in Frage stellt
und sich davon ausgehend auf grundlegende Maf3stibe individuellen und kollek-
tiven Handelns einigen kann (vgl. Peter K6ck [2002], 98—100).

Dieses Buch mdchte dazu einen Beitrag leisten und richtet sich daher an alle
Geschichte Unterrichtende bzw. diejenigen, welche es werden wollen: Studieren-
de, Referendare und Lehrer. Fiir das Unterrichtsfach Geschichte soll theoretisch
fundiert und gleichzeitig praxisorientiert gezeigt werden, wie sich ethische Fra-
gestellungen mit modernen geschichtsdidaktischen und methodischen Prinzipi-
en verkniipfen lassen.

Gleichzeitig erfihrt ein Geschichte Unterrichtender, der nicht in der Philoso-
phie zu Hause ist, einen grundlegenden Durchgang durch die wichtigsten Eck-
pfeiler der ethischen Disziplin. Gelegentliche Exkurse in den Ethik-Unterricht
dienen der Veranschaulichung.

Wie der Begriff der Ethik ndher definiert werden kann, ist Gegenstand von
Kapitel 2.2. Das Wort ,,Geschichte® nimmt drei Bedeutungen ein: Zum einen die
der Historie als ,,Erinnerung und Uberlieferung“ an geschichtlicher Ereignisse,
Strukturen, Motive usw., die ,iiberliefert, erzihlt, erforscht wird“ (Joachim
ROHLEES [1986],9). Zweitens schliefit ,,Geschichte im Zusammenhang mit Schu-
le und Unterricht eine entsprechende, fachspezifische Didaktik und Methodik
ein, und schliellich wird mit diesem Begriff verkiirzend auch oft das Unterrichts-
fach verstanden.
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Um terminologische Klarheit zu schaffen, unterscheidet der Autor ,,Geschich-
te“ (im Sinne von ,Historie“) oder ,,Geschichtswissenschaft“ von ,,Geschichtsdi-
daktik“ und ,,Geschichtsunterricht bzw. dem ,,(Unterrichs-)Fach Geschichte®.

Lingere Textausziige sind mit dem Buchsymbol L, dem Autor besonders
wichtige Aussagen oder Exkurse mit dem Merksymbol 8, sowie Beispiele mit dem
Ordnersymbol 7 gekennzeichnet. Passagen dieser Art sind eingefiigt, um ein
moglichst quellennahes Verstindnis zu ermdglichen bzw. sich fiir eine geeignete
Verwendung im Unterricht zu empfehlen.

In den ersten sechs Kapiteln finden sich immer wieder exemplarische Anregun-
gen fiir den Unterricht, teils in Form von Quellen bzw. Texten, teils durch kurze
Kommentare usw. Vollstindigkeit ist hier weder moglich noch angestrebt. Kapitel
7 enthilt schliefllich ein ausfiihrlicheres Unterrichtsbeispiel, das der Autor selbst
in der vorgestellten Weise erprobt hat, empfehlen und zur weiteren Diskussion
stellen mochte. Ob diese Stunde als,gut‘ oder ,schlecht‘ angesehen wird, hangt in
erster Linie von ihren Rahmenbedingungen (Klassengrofle, durchschnittliches
Schiilerniveau, Vorkenntnisse usw.) ab. Pauschale Aussagen sind, wie so hiufig,
hierzu kaum maoglich.

Da der Autor die immer noch andauernde Gender-Diskussion fiir obsolet hilt,
verwendet er regelmif3ig bei Verbalsubstantiven, Berufs- und sonstigen Bezeich-
nungen die maskuline Variante. Weibliche Vertreter dieser Gruppen sollen damit
in keiner Weise diffamiert, sondern selbstverstindlich ebenso angesprochen wer-
den.

Dem Verlag Vandenhoeck & Ruprecht sei fiir seine wie immer sehr fachkom-
petente und angenehme Kooperation ganz herzlich gedankt.

Ebenfalls mochte der Autor an dieser Stelle allen Personen seine Anerkennung
aussprechen, die das Manuskript ihrer kritischen Lektiire unterzogen haben und
damit wesentlich zur Entwicklung des Buches beigetragen haben, namentlich
Josef Hifele, Ulrike GiefSmann-Bindewald, Viktor Kristmann und Melanie Marth.
Personlich gewidmet ist das Buch einem wunderbaren Menschen: N.

Heilbronn, im Januar 2013



1 Geschichtsunterricht — ethisch reflektiert und
kompetenzorientiert

Einfihrung

Wenn in diesen Zeiten ein Buch zu ethisch reflektiertem Geschichtsunterricht mit
einem (wenn auch knappen) Grundlagenkapitel tiber Kompetenzorientierung
beginnt, ist hierftr eine kurze Erklirung notig.

»Kompetenzorientierung® ist seit einigen Jahren das Zauberwort der deutschen
Fachdidaktiken schlechthin. Unterricht, der nicht in der einen oder anderen Wei-
se Kompetenzorientierung, und sei es nur als label, vorweisen kann, scheint nicht
mehr viel zu taugen. Studenten und Referendare sollten daher prinzipiell in der
Lage sein, sich zu Begriffen und Inhalten derselben (auch kritisch) zu duflern.
Dieses Ziel verfolgt das gesamte Kapitel 1.

Der Autor fihlt sich trotz der Bliiten, welche die Diskussion um das Thema der
Kompetenzorientierung teilweise treibt, den Grundsitzen der Kompetenzorien-
tierung verpflichtet und liefert eine Begriindung hierfiir in Kapitel 1.2. Darin wird
auch deutlich, wie Kompetenzorientierung und ethische Reflexion im Geschichts-
unterricht untrennbar miteinander verbunden sind.

Zuvor jedoch bietet Kapitel 1.1 eine kurze Darstellung der Entwicklung der
Kompetenzorientierung und mochte besonders auch Kritik an diesem Thema
beriicksichtigen.

Kap. 1.3 schlieSlich zeigt, dass Kompetenzorientierung ohne Binnendifferen-
zierung nicht denkbar ist.

1.1 Genese und Kritik des Kompetenzbegriffs

Kompetenzorientierung ist nach den TIMSS- und PISA-Studien der 1990-er Jah-
re zum neuen Schlagwort zuerst der Bildungspolitik, dann der Fachdidaktiken
geworden. Denn Deutschland schnitt in diesen Bildungsvergleichen im Verhiltnis
zu skandinavischen Lindern — namentlich Finnland — schlecht ab.

Wihrend die Testbedingungen, unter denen die Ergebnisse entstanden sind,
kaum Gegenstand der Kritik wurden, geriet das deutsche Bildungswesen insge-
samt in Verruf und verleitete Bildungspolitiker aller Couleur dazu, Handlungs-
bedarf anzumelden. Eine weitere Runde bildungspolitischer Reformen wurde
eingeleitet.
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Wichtigstes Ergebnis dieser Bemiithungen, Deutschland endlich aus dem
tatsdchlichen oder vermeintlichen bildungspolitischen Tal heraus zu fiihren,
waren neue Lehr- bzw. Bildungsplidne. Diese sollten sich sowohl durch Kom-
petenzorientierung als auch Standardisierung auszeichnen und sich klar von
alten Lehrpldnen abgrenzen, die eher lediglich Stoffverteilungspline mit me-
thodischen Hinweisen und tibergeordneten Lernzielformulierungen darstell-
ten.

Leitmotiv der neuen Kompetenzorientierung war weniger eine theoretische
Fundierung und empirisch-experimentelle Absicherung als vielmehr das Bestre-
ben, in Zukunft die Vorgaben der (Wirtschaftsorganisation) OECD besser zu
erfiillen. Die neuen Bildungspline — der Terminus ,,Lehrplan® galt schon vorher
als verpont — zeichnen sich demzufolge durch detailliert ausformulierte ,,Stan-
dards“ aus, welche die Schiiler erfiillen sollen. Zentral erstellte Tests sollen das
Erreichen dieser Standards tiberpriifen.

Diese neuen und verbindlichen Standards soll(t)en verhindern, dass Lehrer
Lehrplaninhalte so frei interpretieren, dass jeder Kollege etwas anderes, mancher
gar nichts ,macht‘ (vgl.: ,In den letzten Stunden haben wir die Franzosische Re-
volution [nicht] gemacht!“) und die Frage nach dem, was Schiiler eigentlich in
einer Unterrichtseinheit lernen sollen bzw. am Ende kénnen (sollen), vollig un-
beantwortet bleibt. Diese Beliebigkeit stellte in der Tat einen Schwachpunkt der
zuvor geltenden Bildungspline dar, welcher schon linger von Bildungspolitikern
erkannt wurde und in immer mehr Bundesldndern zur Einfiihrung des Zentral-
abiturs gefthrt hat.

Von Beginn an wurde das Thema ,,Kompetenzorientierung“ und den da-
mit verbundenen Bildungsplanreformen von permanenter Kritik begleitet.
In der Diskussion lassen sich aus Sicht des Autors drei grobe Richtungen
verfolgen:

Grundsitzliches + Der Ruf nach Kompetenzorientierung habe neue Bildungs-
Kritisieren der plidne hervorgebracht, in welchen viel Bewihrtes iiber Bord
Kompetenz- geworfen wurde. Im Zuge dieser Neuorientierung scheine
orientierung. Orientierungslosigkeit als Leitmotiv zu gelten.

+ Uber einen aller Kompetenzorientierung zu Grunde
liegenden Kompetenzbegriff bestiinde weder in den
Fachdidaktiken noch in der Pddagogik Konsens, verschie-
dene Kompetenzdefinitionen und Kompetenzmodelle
wiirden die Runde machen und unterschiedlich sowie ohne
fundierte Begriindung bevorzugt oder abgelehnt.?

! Beat KissLinGg/Hans Peter KLEIN (2010), 1.
2 Beat KissLiNG/Hans Peter KLEIN (2010), 3; Volker LADENTHIN (2011), 24; Volker LADENTHIN
(2011), 26; Meik ZULSDORF-KERSTING (2011), 263.
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Der Einstieg in Kompetenzorientierung wiirde genutzt, um
das Bildungswesen mit Instrumenten der freien Wirtschaft
zu standardisieren.’

Ein empirischer Nachweis, dass kompetenzorientiertes
Unterrichten die eigenen Anforderungen und Hoffnungen
tatsiachlich auch erfiillt, sei nach wie vor nicht in Sicht;
bliebe es dabei, drohe Kompetenzorientierung zu einer
bildungspolitischen und fachdidaktischen FufSnote zu
verblassen.

Die neuen, kompetenzorientierten Bildungspldne erreich-
ten z.T. einen Grad an Komplexitdt, welcher mit der
schulischen Realitdt nur schwer zu korrelieren vermag;
solche curricularen Vorgaben formulierten zwar deutlich
genauer als frither im Unterricht zu erreichende Standards
(bzw. Makro- und Mikrokompetenzen; die Begriffe
»Kompetenzen“ und ,,Standards® werden i.d.R. im
Zusammenhang mit Bildungsplinen synonym gebraucht),*
gentigten jedoch deswegen noch nicht kompetenzorientier-
ten Grundsitzen.

Ignorieren der
neuen Bildungs-
planvorgaben,
Handreichungen,
Fortbildungs-
angebote usw.

Die Akzeptanz, sich auf dieses Thema einzulassen, sei in
manchen deutschen Lehrerzimmern sehr gering. Gelegent-
lich lasse sich beobachten, dass an den Schulen Kompetenz-
orientierung als ,neue Sau, die durchs Dorf getrieben wird*
oder ,alter Wein in neuen Schlduchen‘ empfunden wiirde.
Teilweise finden Fortbildungen zum kompetenzorientier-
ten Unterrichten erst nach Einfihrung der neuen Bildungs-
plédne statt — entweder, die Lehrer unterrichteten bis zu
diesem Zeitpunkt bereits kompetenzorientiert, ohne es
selbst zu wissen, oder sie unterrichteten wie immer und an
Hand der neuen Lehrbiicher, ohne dass das weiter auffalle
bzw. Folgen nach sich ziehe.

Mitwirkung an der
Erarbeitung von
Kompetenz-
modellen,
Kompetenzrastern,
Evaluationsbogen
usw.

In der fachdidaktischen Literatur zur Kompetenzorientie-
rung sei keine einheitliche Tendenz hin zu irgendeinem
mehrheitlich akzeptierten Modell zu beobachten.
Lehrende, welche in erster Linie praxisnahe Angebote
wiinschten und benétigten, sidhen sich dieser Flut an
Vorschlidgen, Ideen, Handreichungen und Vorlagen in
Verbindung mit immer komplexer werdenden Bildungs-
planvorgaben, Niveaukonkretisierungen,® Schul- und
Methodencurricula hilflos ausgeliefert.

Abbildung 1: Diskussion um Kompetenzorientierung

3 Beat KissLiNG/Hans Peter KLEIN (2010), 4.

*  Gerhard Z1eNER (2008), 39.

> EU 1/2010; Anita RoscH (2011); Werner HEIL (2010); Frank G. BEcker/Holger R. STUNZ (2010);
Waltraud SCHREIBER (2004); GL 139 u.v.m.

http://www.bildung-staerkt-menschen.de/unterstuetzung/schularten/Gym/niveaukonkretisierungen.
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Diese und noch weitere, z.T. auch polemisch vorgetragene Kritik verebbt offen-
sichtlich nicht und zieht sich quer durch nahezu alle Fachdidaktiken (sogar fiir
die Alten Sprachen, bei denen man meinen kénnte, dass die Féhigkeit, einen la-
teinischen oder altgriechischen Text zu erschliefen, per se eine Kompetenz
darstelle)” und ist somit fiir alle Geschichts-, Ethik- und Philosophielehrer rele-
vant. Dennoch sind die bildungspolitischen Weichen lingst und vermutlich un-
umkehrbar gestellt.

Nicht alle vorgetragenen kritischen Argumente entbehren jeglicher Grundlage,
manche Kritik zielt jedoch nicht auf Kompetenzorientierung an sich, sondern auf
aus ihr abgeleitete Folgen. Fiir den Geschichtsunterricht stellt Kompetenzorientie-
rung eher eine Chance denn ein Risiko dar, da nun die Gefahr gebannt werden
kann, dass sich historisches Lernen auf die reine Daten- und Faktenebene be-
schrankt:

A »Kompetenzorientierung kann helfen, die Nachteile eines auf stoffhaltige Lernziele
orientierten, dominant instruktiven, wenig nachhaltigen Geschichtsunterrichts zu
vermeiden, und die Lernenden befihigen, historisches Wissen zum Verstindnis ihrer
Gegenwart anzuwenden. Daher ist Wissen eine notwendige, wenn auch keineswegs
eine hinreichende Voraussetzung fiir einen auf historisches Denken und Geschichts-
bewusstsein zielenden Geschichtsunterricht. Uben, Vernetzen, Reflektieren des Ge-
lernten sind Wege zum Aufbau von Kompetenzen im Umgang mit Geschichte. Ge-
nauso wichtig ist eine Unterrichtsplanung, die den Zusammenhang von inhaltlicher
und methodischer Arbeit in der Einzelstunde mit der lingerfristigen Entwicklung
von Kompetenzen im Blick behilt. Bei Beachtung dieser Grundsitze ist es letztlich
zweitrangig, welches Kompetenzmodell im jeweiligen Bundesland verordnet wird,
auch wenn der Kompetenzwirrwarr den Kliarungsprozess hinsichtlich dessen, was
neue Akzente im Unterrichtsverstindnis sind, nicht erleichtert.“®

Kritiker und Apologeten der Kompetenzorientierung sollten sich also zunichst
einmal darauf verstindigen, was fiir unser Schulwesen verbindlich unter ,,Kom-
petenzorientierung® verstanden werden soll — i.U. etwas, was Philosophen nor-
malerweise immer tun ...

% Bevor eine Diskussion inhaltlich gefiihrt werden kann, muss erst der betreffende
Begriff geklart werden, damit alle Diskursteilnehmer vom selben Gegenstand
sprechen.

In der Praxis des Unterrichts ist das mehr als eine Binsenweisheit, da haufig genug
Schiiler in teils hitzigen Debatten von v6llig unterschiedlichen Gegenstidnden, also
,aneinander vorbei‘ reden. Genau dieser Kldrung dient das folgende Unterkapitel:

7 FC3/2011, 199-215.
8 Franziska CONRAD (2012), 323.
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1.2 Grundlagen der Kompetenzorientierung

Kompetenzorientierung ist kein Selbstzweck und darf auch nicht nur als Reakti-
on auf internationale Vergleichsstudien, schon gar nicht als Instrument einer
Standardisierung und Reglementierung von Bildung verstanden werden. Sie ist
vielmehr eine Konsequenz aus einem Menschenbild, welches fragt:

% Was bendtigen Menschen, um privat und beruflich erfolgreich bestehen zu kénnen?

Dazu gehort einiges mehr als nur fachlich kompetent zu sein, z.B. eine gewisse
menschliche Reife, oder auch , Anstrengungs- und Leistungsbereitschaft, eine
hohe Frustrationstoleranz, Kommunikationsfihigkeit, Kooperationsbereitschaft,
geschicktes Zeitmanagement usw.“’

Diese Uberzeugung kann sich auf aktuelle wissenschaftliche Ergebnisse stiitzen.
David Brooks beschreibt die Erfolgsfaktoren fiir das berufliche und private Le-
ben von Menschen an Hand einer fiktiven Lebensgeschichte zweier Personen,
Erica und Harold, einleitend so:

L) |, Sie hatten spannende Berufe, genossen das Ansehen ihrer Freunde und leisteten
bedeutende Beitrige zum Wohl ihrer Gemeinde, ihres Landes und der Welt.
Dabei waren sie keine geborenen Uberflieger. Bei Studierfihigkeits- und IQ-Tests und
dergleichen schnitten sie durchschnittlich ab, und sie besaflen auch keine anderen
auflergewohnlichen korperlichen oder geistigen Fihigkeiten. Sie waren nicht unan-
sehnlich, aber keineswegs besonders attraktiv. Sie spielten Tennis und gingen wan-
dern, aber selbst auf der Highschool waren sie keine ausgesprochenen Sportskanonen
gewesen. Zu diesem Zeitpunkt wire niemand auf die Idee gekommen, dass sie auf
irgendeinem Gebiet jemals Grof3es vollbringen wiirden. Und doch gelang ihnen dies,
und jeder, der ihnen begegnete, spiirte, dass sie ein gliickliches Leben fiihrten.
Wie sie das schafften? Sie besalen das, was Okonomen nicht-kognitive Kompetenzen
nennen — ein Sammelbegriff fiir verborgene Eigenschaften, die nicht ohne Weiteres
messbar sind, die aber Voraussetzung fiir Gliick und Erfillung bieten.
Allen voran hatten sie einen guten Charakter. Sie waren tatkriftig, ehrlich und zu-
verlidssig. Sie lieSen sich von Riickschlagen nicht entmutigen und gaben ihre Schwi-
chen und Fehler offen zu. Sie hatten genug Selbstbewusstsein, um Risiken einzugehen,
und genug Integritdt, um ihren selbstgesteckten Erwartungen gerecht zu werden. Sie
bemdiihten sich, ihre Schwichen zu erkennen, ihre Verfehlungen wiedergutzumachen
und ihre niederen Regungen in Schach zu halten.
Auflerdem besaflen sie praktische Intelligenz und Empathie. Sie konnten Menschen,
Situationen und Ideen richtig einschitzen und deuten. Man konnte sie vor eine
Menschenmenge stellen oder sie unter einem Stapel von Papieren begraben — sie
waren immer in der Lage, sich intuitiv auf dem jeweiligen Gebiet zurechtzufinden
und einen erfolgversprechenden Kurs einzuschlagen. So sicher, wie ein Kapitin die
Meere befihrt, so sicher navigierten sie durch die Welt.“'

 Ingvelde ScHoLZ/Karl-Christian WEBER (2011), 12.
10 David Brooxks (2012), 7-8.
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Empirisch feststellbar ist diese Beschreibung zum Beispiel dann, wenn Fithrungs-
personlichkeiten in der Wirtschaft mit dem Erfolg ihrer Unternehmen verglichen
werden: Dabei stellte sich im Jahre 2008 heraus,

L) | dass die Charakterziige, die am stirksten mit Erfolg korrelieren, Detailgenauigkeit,
Beharrlichkeit, Leistungsbereitschaft, analytische Griindlichkeit und die Bereitschaft,
Uberstunden zu machen, sind. Das heiflt die Fihigkeit, zu organisieren und
umzusetzen.“!!

Weitere Studien bestitigen diesen Befund. Auch der IQ von Kindern und Jugend-
lichen kann nur ungenaue Vorhersagen iiber den spiteren Erfolg im Erwachse-
nenalter treffen. Drastisch ist in diesem Zusammenhang auch die Beobachtung,
dass reines Wissen, sei es noch so gut vermittelt, bei den meisten Menschen nur
selten zu einer Verhaltensdnderung fithrt."

Unter ,,Bildung sei daher in diesem Buch ein Bildungskomplex verstanden,
der Menschen nicht nur geistig-theoretisch, sondern auch praktisch-konkret
und seine Intuitionen nutzend befihigt. Denn der Mensch ist ein sowohl geis-
tig-reflektierendes als auch konkret im Alltag handelndes Wesen und benotigt
daher in beiden Bereichen theoretische Unterweisung und praktische Erfah-
rung.

% Eine Bildung, die sich mit dem Vermitteln, Uben und Uberpriifen entweder nur
theoretischen Fachwissens oder lediglich methodischer Techniken begniigt, nimmt
nicht den Menschen als Ganzes mit seinen multiplen Voraussetzungen, Fahigkei-
ten und Bediirfnissen in den Blick.

Zum Menschen als Ganzem gehoren auch Fragen nach den Motiven und Ent-
scheidungsgrundlagen seines Handelns. Ethischen Fragestellungen kann sich
niemand — auch nicht im Geschichtsunterricht oder der Geschichtswissenschaft
—entziehen, sie fiigen sich in ein ganzheitliches und kompetenzorientiertes Lern-
modell zwingend und nahtlos ein:"

" David Brooks (2012), 214.

2 David Brooks (2012), 214-215; 252-258; 481-482.

Die folgende Grafik orientiert sich grob an Ingvelde Scaovrz/Karl-Christian WEBER (2011), 13
bzw. Ingvelde Scuo1rz (2010), 17.
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Abbildung 2: Kompetenzmodell (nach I. Scholz/K.-Chr. Weber)

Die vier Kompetenzbereiche lassen sich wie folgt beschreiben (Beispiele z.T. aus
dem Geschichts- und Ethikunterricht):

INHALTLICH-FACHLICHE KOMPETENZEN:

Wie gut kenne ich mich fachlich in meinem Beruf aus?

Kenne ich den Verlauf der Franzosischen Revolution?

WEeifd ich alle Vokabeln der letzten vier Lektionen?

Kann ich eine Formulierung des Kategorischen Imperativs nach Immanuel
Kant erkliren?

SOZIAL-KOMMUNIKATIVE KOMPETENZEN:

Kann ich mit Kollegen/Klassenkameraden/Bekannten umgehen, auch wenn
es sich um etwas schwierigere Zeitgenossen handelt?

Bin ich in der Lage, auch im Team — und sei es auch nur zu zweit — etwas zu
vollbringen?

Kann ich mich in die Perspektive anderer hineinversetzen und versuchen sie
zu verstehen?

Kann ich meine eigenen Ansichten bzw. Uberzeugungen auch gegen Wider-
stinde vertreten?

METHODISCHE KOMPETENZEN:

Organisiere ich meine Aufgaben und meine Zeit gut?
Kenne ich Lese- bzw. Arbeitstechniken, die mir die Lektiire eines philosophi-
schen Textes erleichtern?
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+ Kann ich eine historische Karikatur interpretieren?
+  Beherrsche ich ethische Argumentationsformen?

PERSONALE KOMPETENZEN:

+  Bereite ich Unterricht selbststindig vor oder nach?

+  Binich bereit, fiir Leistung auch entsprechende Zeit und Miihe aufzuwenden?

+  Nehme ich Kritik konstruktiv auf? Habe ich selbst den Mut, konstruktive
Kritik zu iiben?

+ Wie gehe ich mit Niederlagen um?

+  Schitze ich meine eigenen Moglichkeiten und Grenzen realistisch ein?

+ Reflektiere ich iiber Motive und Folgen meines Handelns? Bin ich gewillt, mein
Handeln an ethischen Maf3stiben zu orientieren? Ubernehme ich Verantwor-
tung auch, wenn ich einen Fehler gemacht habe?

+ Kann ich trotz einer hierarchisch tibergeordneten Position mit anderen auf
Augenhohe interagieren?

+ Bemiihe ich mich, den schwierigen Spagat zwischen Selbstbewusstsein und
gleichzeitig Bescheidenheit zu meistern?

Es ist kein Zufall, dass der Bereich der personalen Kompetenzen mit den meisten
Beispielen beschrieben wird, da es sich hierbei nach Uberzeugung des Autors um
den am schwierigsten herauszubildenden, gleichzeitig aber auch fiir alle Men-
schen wichtigsten Kompetenzbereich handelt.

Fachwissen lésst sich, ein gewisses Maf3 an Intelligenz vorausgesetzt, mit ent-
sprechendem Aufwand nachlesen, kompensieren oder aneignen, doch wenn es
um Charakterbildung bzw. den Aufbau von Werten geht, hilft kein reiner Input.
Nicht umsonst bevorzugen wir doch im Beruf Kollegen, denen man zwar gewis-
se fachliche Mingel nachsagen mag, die jedoch menschlich als angenehm, ver-
ldsslich, humorvoll, evtl. auch etwas schwierig und kantig usw. angesehen werden.
Selbst notorische Querdenker vermogen durchaus ein Lehrerkollegium zu berei-
chern, da solche Menschen oft echte Charakterkopfe sind.

% Dass fachliche Kompetenzen allein liber das Privatleben hinaus fiir ein erfolgrei-
ches Leben (hier nicht im Sinne von Karriere) nicht geniigen, ist eine Erfahrung,
die wir beinahe téglich machen kénnen: Alle Arzte z.B., die in Deutschland ihren
Abschluss absolviert haben, verfiigen liber die weitgehend gleiche fachliche Aus-
bildung, und dennoch gibt es z.T. erhebliche Qualitatsunterschiede bei der Behand-
lung von Patienten. Ahnliche Unterschiede gibt es auch bei Piloten, obwohl sie
regelmiBigen und strengen Uberpriifungen unterzogen werden.

Wenn Kompetenzorientierung im Allgemeinen bedeutet, den Menschen ins Zen-
trum der Betrachtung zu riicken, so gilt fiir kompetenzorientierten Unterricht,
dass die Schiiler als wirkliche Adressaten unserer Bildungsbemiihungen anzuse-
hen sind:
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% Unterricht kann unter dieser Voraussetzung nicht bloBes Erfiillungsorgan bil-
dungspolitischer Vorgaben oder Experimentierfeld padagogischer oder fachdidak-
tischer Planspiele sein, sondern muss fragen, was Schiiler brauchen und wollen,
um ihr Leben privat und beruflich erfolgreich meistern zu kénnen.

Kompetenzen bestehen aus mehr als nur vereinzelten Fertigkeiten, also deutlich
mebhr, als durch das Pradikat des ,,Konnens® ausgedriickt werden kann. Formu-
lierungen wie:

[N »Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen entscheidende Phasen ihrer Entwicklung und
Sozialisation reflektieren® oder ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Zielsetzungen
und Scheitern der Revolution von 1848/49 erértern und deren Folgen und Auswir-
kungen beurteilen“'

driicken lediglich Fahigkeiten im Hinblick auf operationalisierte Lernziele aus.
Als wirkliche Kompetenz hingegen sollte man auf metasprachlicher Ebene Dis-
positionen (also das Vermogen, etwas zu tun oder zu erdulden) bezeichnen, die
sich durch ein Geflecht bzw. Zusammenspiel von Kenntnissen, Fahig- oder Fer-
tigkeiten und (Wert-) Einstellungen ergeben.'

In der Summe ergibt das relativ wenige Kompetenzen, die sich dafiir durch ein
hohes Mafl an Komplexitit auszeichnen (die den einzelnen Bereichen zugeord-
neten Kompetenzen sind beispielhaft):

INHALTLICH-FACHLICHE KOMPETENZEN:

+  Kenntnis und Anwendung von Fachtermini

+  Textverstindnis und Textverarbeitung

+ Anwendung und Verarbeitung von vorhandenem Wissen

SOZIAL-KOMMUNIKATIVE KOMPETENZEN:
+  Kommunikationsfihigkeit

¢ Fahigkeit zu Empathie

+  Teamfihigkeit

METHODISCHE KOMPETENZEN:

* Lern- und Arbeitstechniken

+ Fahigkeit zur Analyse

+  Umgang mit Materialien und Hilfsmitteln

PERSONALE KOMPETENZEN:
+  Selbststindigkeit
+ Anstrengungsbereitschaft

4 Bildungsplan Baden-Wiirttemberg (2004), 67.
15 Gerhard Z1ENER (2008), 23; Anita RoscH (2011), 31 u.a.
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+  Wertereflexion
+  Durchsetzungskraft bei gleichzeitiger Bescheidenheit

Diese begriffliche Begrenzung auf komplexe Handlungsdispositionen verhindert
die zu beobachtende Inflation des Kompetenzbegriffes, z.B. wenn das blofle Un-
terstreichen einzelner Worter in einem Text als ,,methodische Kompetenz* oder
das Aufrufen von Wikipedia-Artikeln als ,Recherchekompetenz® zelebriert wird.

Eine genaue Abgrenzung zwischen ,echten‘ (d.h. komplexe Dispositionen aus-
driickenden) und vermeintlichen (d.h. in Wirklichkeit eher z.B. Abstraktionsver-
mogen oder reine Kenntnisse beschreibenden) Kompetenzen ist sicher nicht im-
mer moglich und fiir die Unterrichtspraxis von untergeordneter Bedeutung.
Wichtiger ist:

% Guter Unterricht darf keinen der vier Kompetenzbereiche vollig auBer Acht lassen
oder unverhéltnismaBig bevorzugen.

Noch nicht beantwortet ist damit die Frage nach der praktischen Gewichtung der
vier Kompetenzbereiche im Unterricht. Eine pauschale Antwort ist hier nicht
moglich und wohl auch nicht sinnvoll, da sie nur fachspezifisch ausfallen konnte,
Schiiler in den vier Bereichen iiber unterschiedliche Stirken bzw. Schwichen
verfiigen und schliefflich empirisch-experimentelle Untersuchungen dazu bis
jetzt nicht vorliegen. Aus der Unterrichtspraxis heraus jedoch ldsst sich grob fol-
gender Ist-Zustand feststellen:

+ Im Fach Ethik nehmen besonders in der Unter- und Mittelstufe sozial-kom-
munikative Kompetenzen einen breiten Raum ein.

+ Inder Oberstufe steigt auf Grund der Unterrichtsthemen in Ethik das Gewicht
der inhaltlich-fachlichen Kompetenzen.

+ Im Fach Geschichte dominieren in der Regel inhaltlich-fachliche Kompeten-
zen, dicht gefolgt von methodischen.

+ Dort, wo in Geschichte Schwerpunkte bei der Ausbildung sozial-kommuni-
kativer Kompetenzen gesetzt werden (z.B. mit Hilfe von Rollenspielen), ge-
schieht das praktisch eher auf Initiative der Fachlehrer (und damit vermutlich
selten), weniger auf Grund entsprechender Bildungsplanvorgaben.

Eng verkniipft mit dem Problem der unterrichtspraktischen Gewichtung von
Kompetenzbereichen ist die Frage danach, welchen Anteil die ethische Reflexion
am Geschichtsunterricht haben soll. Da zahlreiche historische Themen ethische
Komponenten enthalten, empfiehlt sich folgendes Prinzip:



