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Vorwort fiir die Reihe
»Begleitbinde zum Perspektivrahmen®

Der vorliegende Band ist der zweite von insgesamt fiinf Begleitbinden zum 2013
neu gefassten Perspektivrahmen Sachunterricht der Gesellschaft fiir Didaktik des
Sachunterrichts. Die besondere Zielsetzung dieser Binde liegt darin, konkrete
Beispiele zusammenzustellen, die deutlich machen, wie der Perspektiviahmen
Sachunterricht zur Unterrichtsplanung und -vorbereitung effektiv und gewinn-
bringend genutzt werden kann.

Diese Begleitbinde flankieren damit die Weiterentwicklung des Perspektivrah-
mens Sachunterricht, der seit 15 Jahren und inzwischen in seiner dritten Auflage
existiert. Damit kann man ihm bereits jetzt eine gewisse Entwicklungsgeschichte
zuschreiben. Bei den ersten beiden Auflagen (2001 und 2002) war es die zentrale
Absicht, Tendenzen zu begegnen, die eine zunehmende Abwertung des Faches (in
Schule und Studium) befiirchten lieflen. Zudem soll durch die Benennung inhalt-
licher Perspektiven sowie durch die Festlegung auf zentrale Kompetenzen und die
Ausgestaltung inhalts- und verfahrensbezogener Beispiele das Bildungspotenzial
des Faches dargestellt und zugleich aufgezeigt werden, welche Lernchancen Schii-
lerinnen und Schiiler bis zum Ende der vierten Jahrgangsstufe aus der Sicht der
Didaktik des Sachunterrichts gehabt haben sollten.

Der Erfolg der ersten beiden Auflagen des Perspektivrahmens Sachunterricht ist
in vielerlei Hinsicht unstrittig. Dies gilt insbesondere fiir seinen Einfluss auf alle
Lehrpline bzw. Curricula, die seit seiner Entstehung erschienen sind sowie fiir
seine Orientierungskraft innerhalb der Disziplin ,Didaktik des Sachunterrichts®.
Ebenso ersichtlich war jedoch, dass er nur kaum in den konkreten Sachunterricht
der Grundschule wirken konnte. Verbunden damit ist die Befiirchtung, dass die
Aussagen des Perspektivrahmens in der Unterrichtspraxis als wenig hilfreich — oder
schlimmer noch — als wenig realistisch und umsetzbar gesehen werden kénnten.
Auch aus diesem Grund wurden in der dritten Auflage des Perspektivrahmens
Sachunterricht fiir simtliche Perspektiven sowie fiir die vier beschriebenen pers-
pektivenvernetzenden Themenbereiche (Mobilitit, nachhaltige Entwicklung, Ge-
sundheit/Gesundheitsprophylaxe und Medien) so genannte ,beispielhafte Lern-
situationen® ausgearbeitet. In ihnen wird gezeigt, wie die im Perspektivrahmen
formulierten Kompetenzen in der Unterrichtspraxis konkret geférdert werden
konnen. Allerdings mussten diese Ausfithrungen im Perspektivrahmen sehr exem-
plarisch bleiben, auch wenn in jeder der beispielhaften Lernsituationen mehrere
und unterschiedliche Kompetenzen berticksichtigt werden.



Vorwort

Die Reihe ,Begleitbinde zum Perspektiviahmen Sachunterricht® setzt hier an.
In jedem der fiinf Binde der Reihe werden fiir eine Perspektive des Sachunter-
richts weitere Lehr-Lernsituationen beschrieben, die aufzeigen, wie sich die Idee
eines bildungswirksamen und kompetenzorientierten Sachunterrichts umsetzen
lisst. Simtliche Beispiele orientieren sich an den theoretischen Uberlegungen des
Perspektivrahmens Sachunterricht. Zwar ist es auch hier erforderlich, exempla-
risch vorzugehen, doch erméglicht der nun zur Verfiigung stehende Platz, dass fiir
alle Perspektiven sowohl die zentralen perspektivenbezogenen Themenbereiche als
auch die perspektivenbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen bertick-
sichtigt werden. Zudem finden sich jeweils Beispiele, die explizit die Vernetzung
der Perspektiven im Fokus haben.

Ziel der Binde und der in ihnen enthaltenen Unterrichtsbeispiele ist es, simtli-
chen Personen, die in der Unterrichtspraxis des Sachunterrichts titig sind oder die
an dieser Unterrichtspraxis interessiert sind, eine tragfihige Briicke zu schlagen.
Sie soll verbinden zwischen den Uberlegungen des Perspektivrahmens und den
dort formulierten Anforderungen an Inhalte und Ausgestaltung eines kompetenz-
orientieren Sachunterrichts auf der einen Seite und der (eigenen) Unterrichtspra-
xis auf der anderen Seite.

Durch diese Begleitbinde wird die Diskussion um die Ausgestaltung und auch die
Konzeptionierung von Sachunterricht sicherlich weitere Impulse erfahren. Dabei
werden die hier formulierten Beispiele hoffentlich ermutigend und anregend wir-
ken sowie den konkreten Sachunterricht vor Ort beeinflussen, um somit letztlich
die Qualitit des Sachunterrichts weiter zu sichern und zu erhéhen.

Andreas Hartinger
Erster Vorsitzender der GDSU
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Einleitung

Kinder im Grundschulalter erleben in ihrem Alltag vielfiltige gesellschaftliche
Verinderungen und sind in zeitliche Prozesse eingebunden. Ihre lebensweltlichen
Erfahrungen werden durch unterschiedliche Aspekte aus der Vergangenheit ge-
prigt, die nicht nur ihre aktuellen Lebenssituationen, sondern auch ihre Zukunft
entscheidend mit beeinflussen werden. Geschichte ist fiir Kinder heute allgegen-
wirtig. Sie werden in diversen Situationen sowohl bewusst als auch unbewusst
mit Geschichte konfrontiert, beispielsweise durch Medien, in ihren Familien oder
ihrem lokalen und regionalen Umfeld.

Die historische Perspektive des Sachunterrichts (Zeit — Wandel) hat daher die zen-
trale Zielsetzung, die Fahigkeit zum historischen Denken und damit die Entwick-
lung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins zu férdern. Grundschiilerinnen
und -schiiler setzen sich mit Vergangenheit auseinander, indem sie gezielt Fragen
iiber frithere Formen menschlichen Handelns und Zusammenlebens formulie-
ren, hierzu recherchieren und ihre Antworten anschlieflend in einer sinnhaften
Darstellung prisentieren. Der Perspektiviahmen Sachunterricht erdreert das Bil-
dungspotenzial und die zentralen Zielsetzungen der historischen Perspektive in
einem differenzierten Uberblick (GDSU 2013, 56fL.).

Diese grundsitzlichen Erliuterungen zur historischen Perspektive werden durch
den vorliegenden Band erginzt, indem sowohl fiir die drei perspektivbezogenen
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (DAH) — historische Fragekompetenz,
historische Methoden- und Medienkompetenz sowie historische Narrationskom-
petenz — (ebd., 581f.) als auch fiir die vier Themenbereiche (TB) — Orientierung
in historischer Zeit, Alteritit und Identitit, Dauer und Wandel sowie Fakten und
Fiktion — (ebd., 60ff.) didaktische Begriindungen, Lernvoraussetzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler und unterrichtliche Umsetzungen aufgezeigt werden.

Die Partizipation innerhalb der gegenwirtigen und zukiinftigen Gesellschaft er-
fordert unter anderem die Kompetenz, Vergangenheit zu rekonstruieren und in
sinnhafte Erzihlungen, d.h. in Geschichte zu tiberfithren und auch, ebendiese
kritisch-konstruktiv zu befragen und einzuordnen. Im Perspektivrahmen Sachun-
terricht sind die dafiir notwendigen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften
(Kompetenzen) aus heuristischen Griinden in DAHs (prozedurale Komponente)
und TBs (deklarative Komponente) differenziert in einer Tabelle dargestellt (ebd.,
57):
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Tab. 1: Uberblick iiber die historische Perspektive: Zeit — Wandel

Historische Perspektive

Perspektivenbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen:

Fragen nach Verdnderungen menschlichen Zusammenlebens in der

DAH HIST 1: Zeit stellen (Historische Fragekompetenz)

DAH HIST 2: Mit Quellen und Darstellungen umgehen und ihnen historischen Sinn
’ entnehmen (Historische Methoden- bzw. Medienkompetenz)

DAH HIST 3: Sinnhafte und intersubjektiv liberpriifbare Erzahlungen bilden

(Historische Narrationskompetenz)

Perspektivenbezogene Themenbereiche:

TB HIST 1: Orientierung in der historischen Zeit
TB HIST 2: Alteritdt und Identitét

TB HIST 3: Dauer und Wandel

TB HIST 4: Fakten und Fiktion

Eine zentrale Zielsetzung fiir das historische Lernen in der Grundschule ist die
»methodisch angeleitete und zunehmend systematische gemeinsame Auseinan-
dersetzung mit historischen Fragen, Problemen und Gegenstinden, die im kind-
lichen Interesse sind bzw. fiir die kindliches Interesse geweckt werden kann® (ebd.,
56). Der Erwerb von ,Faktenwissen® ist dagegen nur bedingt bedeutsam (vgl.
ebd.). Von Anfang an gilt es, historisches Lernen zu erméglichen. Im Anfangsun-
terricht, den ersten beiden Jahrgangsstufen, sind bereits Begriffe und Fertigkeiten
aus den DAHs und TBs in Lehr-Lernsettings bzw. Unterrichtseinheiten einzu-
binden. In den Klassenstufen drei und vier konnen die in der Tabelle aufgefiihr-
ten DAHs und TBs vertieft in den Sachunterricht einbezogen werden. Sie sind
zudem — entsprechend dem konkret gewdhlten Unterrichtsgegenstand — vielfach
miteinander kombinierbar. Wenn komplexe Sachverhalte aus der vergangenen
Alltagswelt zum Unterrichtsgegenstand historischen Lernens gemacht werden,
sind Verkniipfungen sinnvoll. Die Sachverhalte bzw. Phinomene kdnnen auf die
verschiedenen TBs bezogen werden: ,Wann fanden diese state? (TB HIST 1),
Llst das wirklich so passiert? (TB HIST 4), ,,Sind mir die Sachverhalte bekannt
oder eher fremd? (TB HIST 3), ,,Sind Verinderungen bzw. Entwicklungen er-
kennbar?“ (TB HIST 2)



Einleitung

Ein unreflektierter Blick in die Vergangenheit beinhaltet noch keine historische
Erkenntnis, denn Geschichte lisst sich erst durch die Historische Methode er-
schliefSen: Das bedeutet, dass Fragen zu dem jeweiligen vergangenen Phinomen
oder dessen Darstellung gleichzeitig Ausgangspunkte dafiir sind, ,Fragen nach
Verinderungen menschlichen Zusammenlebens in der Zeit [zu] stellen® (DAH
HIST 1), die zumeist mittels historischer Quellen und Darstellungen beantwortet
werden kénnen (DAH HIST 2), um diese Deutungen und Antworten dann in
eine ,sinnhafte und intersubjektiv tiberpriifbare Erzihlung® zu tiberfithren (DAH
HIST 3). Diese sollen wiederum auch Auskunft iiber die jeweiligen Recherchen,
Sichtungen, Beurteilungen und schliefllich Interpretationen der Uberreste, Doku-
mente bzw. Traditionen geben (vgl. ebd., 57).

Alle Beitrige dieses Bandes fokussieren jeweils einen spezifischen Aspeke. Ent-
weder haben sie eine perspektivbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweise
(DAH) oder einen Themenbereich (TB) zentral zum Gegenstand. Es finden sich
zu jeder DAH und zu jedem TB jeweils zwei Beitrige in diesem Band. Insbeson-
dere in den Aufsitzen zu den TBs wird deutlich, dass diese nicht ohne Beziige
zu den DAHs auskommen kénnen. Die Vielperspektivitit des Sachunterrichts
verdeutlichen zudem zwei Aufsitze, die die perspektivenvernetzenden Themenbe-
reiche (hier Mobilitit und Gesundheit) behandeln.

Die Beitrige dieses Bandes sind als Beispiele zu lesen, die aufzeigen, wie histori-
sches Lernen ausgehend vom Perspektiviahmen Sachunterricht begriindet und
umgesetzt werden kann. Die einzelnen Beitrige sind inhaltlich dhnlich aufgebaut.
Entsprechend des jeweiligen Schwerpunktes wird dieser zunichst in seiner Bedeu-
tung fiir den Kompetenzerwerb didaktisch begriindet bzw. in die fachdidaktische
Diskussion integriert. Auch werden zu jeder DAH bzw. TB fiir verschiedene Jahr-
gangsstufen entsprechende Unterrichtsgegenstinde und -themen erldutert und
unterschiedliche Moglichkeiten aufgezeigt, wie diese gefordert werden kénnen.
Erginzend zu den méglichen Themen und Gegenstinden des Unterrichts finden
sich fachliche Informationen und/oder Hinweise zur eigenen weiteren Recher-
che. Dariiber hinaus werden exemplarisch Beziige zum kindlichen Alltag herge-
stellt, die als Unterrichtsanlisse dienen konnen. In diesem Zusammenhang sind
die Lernausgangslagen und die Vorerfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler ein
wichtiger Aspekt der konkreten Unterrichtsplanung. Daher werden auch empiri-
sche Erkenntnisse, soweit diese vorliegen, aus der Lehr-Lern Forschung mit aus-
gefithrt und einbezogen.

Alle Beitrige zeigen an exemplarischen Lehr-Lern-Settings und Aufgabenbeispie-
len, wie im konkreten Unterricht Kompetenzen gefordert werden kénnen. Dabei
werden auch bereits veroffentlichte Unterrichtsbeispiele, unter anderem aus Fach-
zeitschriften oder Online-Portalen, mit eingebunden. Eigene Unterrichtsbeispiele
bzw. Aufgaben kénnen aus diesen Impulsen heraus entwickelt werden, die an die
jeweilige Lerngruppe und die spezifischen Lernumgebungen anzupassen sind.
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Somit ist der Band, der grundlegende didaktische Begriindungen, aktuelle em-
pirische Befunde und ausgewihlte unterrichtliche Planungen umfasst, in seinen
unterrichtlichen Darstellungen als exemplarische Auswahl zu verstehen. Wei-
tere Prinzipien und Methoden historischen Lernens im (Sach-)Unterricht der
(Grund-)Schule, wie beispielsweise die Erliuterung verschiedener Quellen- und
Darstellungsarten, die Ideologiekritik oder das forschend-entdeckende Lernen,
sind nicht Gegenstand von Kompetenzmodellen und somit nicht im Perspektiv-
rahmen Sachunterricht zu finden. Ebenso gilt es zu bedenken, dass dieser Band
kein grundlegendes Studium zum historischen Lernen ersetzen kann, sondern nur
zentrale Ausschnitte prisentiert. Das Ziel des Bandes ist es, fundierte einfithrende
Hinweise und Anregungen zur unterrichtlichen Umsetzung exemplarisch aufzu-
zeigen und somit sowohl auf der Ebene des Unterrichts als auch auf der Ebene der
empirischen Forschung eine Auseinandersetzung mit dem historischen Lernen in
der Grundschule zu forcieren.



Kerstin Michalik
Historisches Lernen — Fragekompetenz

Glaubst du, du bist noch zu klein, um groffe Fragen zu stellen?
Dann kriegen die GrofSen dich klein noch bevor du grof§ genug bist.
(Erich Fried, Kleine Frage)

1 Theoretische Fundierungen

1.1 Was ist ,Fragekompetenz“? Fachliche Klirungen

. Ohne historische Fragen keine Geschichte“— mit diesem prignanten Satz bringt die
Geschichtsdidaktikerin Waltraud Schreiber die zentrale Bedeutung historischer
Fragen und damit auch der Fragekompetenz auf den Punkt (Schreiber 2007,
156). Wie ist dieser Satz zu verstehen? ,,Geschichte® ist etwas anderes als ,,Vergan-
genheit“. Auf vergangenes Geschehen haben wir keinen unmittelbaren Zugriff,
wir kdnnen uns vergangene Zeiten nur durch historische Quellen erschliefen, auf
deren Grundlage wir die Vergangenheit rekonstruieren. ,,Geschichte® existiert also
nicht, bevor sie nicht rekonstruiert und verfasst worden ist und am Anfang dieses
Prozesses steht — die historische Frage. Sie ist der Ausgangspunket fiir die Rekon-
struktion vergangenen Geschehens und fiir historisches Denken.

Historisches Denken kann durch verschiedene Momente ausgelost werden. Das
kénnen ,Verunsicherungen® iiber zu treffende Entscheidungen sein, Irritationen
iiber gegenwirtige Phinomene oder es kann ein Interesse sein, das durch die
Wahrnehmung zeitbedingter Verinderungen hervorgerufen wird (vgl. ebd.). Es
sind Irritationen oder Interessen, die, wenn sie in historische Fragen miinden,
der Suche nach Antworten und damit der Geschichtsschreibung zugrunde liegen.
Die zentrale Bedeutung der historischen Frage liegt nicht nur darin begriindet,
dass sie Ausgangspunke jeder historischen Untersuchung ist, sondern sie ergibt
sich auch daraus, dass sie diese Untersuchung auf eine besondere Art und Weise
leitet: Sie ist Grundlage dessen, was aus dem vergangenen Geschehen ausgewihle
und fiir die Beantwortung der Frage rekonstruiert wird. Unser Zugriff auf Vergan-
genheit ist — bedingt durch die jeweilige Frage, die wir an sie stellen — notwendig
perspektivisch und selektiv und immer an gegenwirtige Interessen und Bediirf-
nisse gebunden:

»Historisches Denken setzt ein, wenn eine gegenwirtige Situation zu einer ,historischen
Frage’ reizt. Eine historische Frage ist eine Frage, die angesichts eines ungelésten Pro-
blems oder einer Herausforderung in der gegenwirtigen Gesellschaft an die erkennbare
Vergangenheit oder die erforschte Geschichte gerichtet wird.“ (Bergmann 2001, 25)
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Da es ohne historische Fragen keine Geschichte gibt, und die Art und Ausrich-
tung der jeweiligen historischen Frage das, was als Geschichte konstruiert wird,
wesentlich bestimmy, ist ,,Fragekompetenz® von zentraler Bedeutung fiir histori-
sches Denken und fiir den Kompetenzerwerb in der Perspektive des historischen
Lernens: ,,Die Funktion der Fragekompetenz ist es, historisches Denken in Gang
zu setzen, aber auch in Gang zu halten.“ (Schreiber 2007, 157)

1.2 Was sind ,,historische Fragen*?

Wie ist der Kompetenzbereich ,historisches Fragen® nun genau definiert? Im

Perspektivrahmen Sachunterricht geht es um eine Kompetenz, die dazu befihigt,

yhistorische Fragen (Fragen nach Verinderungen menschlichen Zusammenlebens

in der Zeit) erkennen und selbst formulieren zu kénnen“ (GDSU 2013, 58).

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen

— Lhistorische Verinderungen benennen und zielgerichtet nach ihren Ursachen
fragen

— interessengleitet konkrete historische Fragen entwickeln und sie sprachlich an-
gemessen formulieren® (ebd., 59).

Es werden zwei Arten von Fragen unterschieden. Es sind erstens ,leitende er-
kenntnisorientierte Fragen®, die z.B. auf Ursachen gegenwirtiger Erscheinungen
abzielen (Warum wurde etwas gebaut?), und Fragen, ,die den historischen Kon-
text erschlieflen (Wer musste beim Bau mithelfen?)“ (ebd.).

Diese Formulierungen aus dem Perspektivrahmen lassen sich noch erginzen.
Im Kompetenzmodell der Geschichtsdidaktiker Kérber, Schreiber und Schéner
(2007), das diesen Ausfiihrungen zugrunde liegt!, wird Fragekompetenz in einem
weiteren Sinne gefasst und daher auch nur im Plural gebraucht. Historische ,,Fra-
gekompetenzen® umfassen verschiedene Arten von Fragen, die fiir historisches
Denken und historisches Lernen gleichermaflen zentral sind. Kernkompetenzen
der historischen Fragekompetenzen sind hier einerseits die Fihigkeit, historische
Fragen an Vergangenheit und/oder Geschichte zu stellen, und andererseits geht
es um das Vermdgen, Fragestellungen, die vorliegenden historischen Narratio-
nen zugrunde liegen, zu erkennen und auf die eigene Frage beziehen zu kénnen
(vgl. Schreiber 2007, 167). Die zweite Kernkompetenz zielt auf eine kritische Be-
trachtung vorhandener Geschichtsdarstellungen und ist eine Voraussetzung dafiir,

1 In der Geschichtsdidaktik ist der Bereich der ,Fragekompetenzen® umstritten. Fragekompetenzen
gehéren nur im Kompetenzmodell von Korber, Schreiber und Schéner zu den historisches Denken
und Lernen konstituierenden Kernkompetenzen. In anderen Geschichtsdidaktiken bilden Frage-
kompetenzen keine eigene Kategorie oder sie sind nur ein Unterbestandteil einer anderen Katego-
rie (vgl. hierzu im Uberblick Werner Heil: Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht. Stuttgart
2010, S. 47f.).
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den Umgang von Menschen mit Geschichte zu erfassen und Méglichkeiten und
Grenzen historischer Orientierung zu reflektieren.

Historisches Lernen beginnt mit der Frage an vergangenes Geschehen, die Frage-
kompetenz ist jedoch keine isoliert zu betrachtende Kompetenz, denn das histori-
sche Fragen hat keinen Selbstzweck, sondern zielt auf die Suche nach Antworten.
Der Kompetenzbereich ,historisches Fragen® hat daher viele Uberlappungen mit
anderen fiir historisches Denken konstitutiven Kompetenzbereichen, speziell den
historischen Methodenkompetenzen. Schreiber unterscheidet inhaltsbezogene
und verfahrensbezogene Fragen als elementare Bestandteile der Fragekompeten-

zen (vgl. ebd., 1871F.):

Inhaltsbezogene historische Fragen: Hierzu gehoren erstens Fragen, die auf Zeit und
Zeitlichkeit abzielen. Das sind z.B. Fragen nach Zeitpunkten (Wann wurde das
Rad erfunden?), nach Urspriingen (Woher kommt das Geld?) oder Zeitspannen
(Wie lang war das Mittelalter?). Es sind zweitens Fragen, die auf die Erschliefflung
von Entwicklungen und Zusammenhingen abzielen (Warum wurden die Men-
schen in der Steinzeit sesshaft?, Wie kam es zum Ersten Weltkrieg?).

Verfahrensbezogene Fragen: Diese Fragen sind im Kontext der Methoden histori-
scher Forschung grundlegend und bezichen sich auf Basisoperationen des Rekon-
struierens von Geschichte aus Quellen sowie des Dekonstruierens von Geschichts-
erzihlungen.

Der Kompetenzbereich ,historisches Fragen® umfasst folglich verschiedene Arten
von Fragen, die nicht isoliert betrachtet werden kénnen und sowohl in der Praxis
des Geschichtsforschers/der Geschichtsforscherin als auch in der Praxis histori-
schen Lernens, das ja nicht nur in der Formulierung von Fragen, sondern auch in
der Suche nach Antworten besteht, ineinandergreifen. Der Informationskasten zu
Fragearten (siche S. 17 und 18) konkretisiert die Vielfalt méglicher historischer
Fragen, die noch erginzt wird um erkenntnistheoretische und philosophische Fra-
gen, deren Bedeutung fiir das historische Lernen erldutert wird.

1.3 Wie entwickelt sich ,historische Fragekompetenz“?

Zur historischen Fragekompetenz von Kindern im Bereich des historischen Ler-
nens findet sich im Perspektivrahmen Sachunterricht eine Aussage, die es zu re-
lativieren gilt:

,Historische Fragekompetenz bezieht sich auf die Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft,
historische Fragen erkennen und selbst formulieren zu kénnen. Historische Fragen kon-
nen also von Schiilerinnen und Schiilern erst dann formuliert werden, wenn ihnen die
Kategorien ,Zeit’ und ,Wandel/Kontinuitit' bewusst sind und sie zumindest ansatzweise
damit umzugehen wissen.“ (GDSU 2013, 58)
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Diese Formulierung konnte dahingehend missverstanden werden, dass Kinder im
Grundschulalter erst nach einem wie auch immer zu bestimmenden Lernpro-
zess oder Stand des Wissens dazu in der Lage sind, historische Fragen zu stellen.
Tatsichlich haben Kinder aber nicht nur ein grofles Interesse an Geschichte und
bringen ein teilweise betrichtliches Vorwissen mit, sondern haben auch viele ei-
gene Fragen an die Geschichte, die es aufzugreifen und gemeinsam zu bearbeiten
gilt (vgl. Bergmann & Rohrbach 2001; Rohrbach 2009).

Studien zu Lernvoraussetzungen von Grundschulkindern zum historischen Ler-
nen zeugen von der erstaunlichen Breite und Vielfalt des Wissens und auch der
Fragen von Kindern zu historischen Themen. Sie plidieren eindringlich dafiir,
von diesem Vorwissen, von den Interessen und den eigenen Fragen der Kinder
auszugehen, die im aktuellen Sachunterricht immer noch viel zu wenig bertick-
sichtigt werden (vgl. Holl-Giese 2004, 33f.; Schlundt 2004, 55f.; Pape 2008;
Rohrbach 2009, 47f., 60f.; Becher & Gliser 2014a, 43f.). Dies gilt nicht nur fiir
die Grundschule, sondern auch fiir den Geschichtsunterricht in weiterfithrenden
Schulen, wo das eigene historische Fragenstellen im Unterricht gegeniiber dem
Aufbau von Sach- und Methodenkompetenzen ebenfalls ein zumeist vernachlis-
sigter Bereich ist (vgl. Schreiber 2007, 162).

Da Geschichte immer auf die Gegenwart bezogen ist und auf gegenwirtigen Fra-
gen und Orientierungsbediirfnissen basiert, ist es wichtig, dieses Prinzip auch zum
didaktischen Grundsatz fiir das historische Lernen zu erheben und von den eige-
nen Fragen der Kinder auszugehen, wie es Klaus Bergmann formuliert hat:

»Das frithe historische Lernen ist und sollte sein das Paradiesgirtlein des Geschichts-
unterrichts. Unbekiimmert um inhaltliche Auflagen von historischen Stoffen kénnen
Kinder hier ihrer historischen Neugier und ihren Fragen an die Geschichte nachgehen.
(Bergmann 2001, 19)

Historisches Lernen im Sachunterricht beginnt mit den eigenen Fragen an ver-
gangenes Leben und diese Fragen bringen Kinder bereits mit. Die, wie Rohrbach
es formuliert, ,,natiirliche Fragehaltung der Kinder® (Rohrbach 2001a, 52) ist Vo-
raussetzung und Ausgangspunkt des historischen Lernens, und folglich muss es
in erster Linie darum gehen, die historischen Fragen der Kinder ,abzurufen und
Fragen tiberhaupt hervorzurufen® (Bergmann 2001, 26).

Geht man von den beiden Grundformen historischen Fragens, den auf histori-
sche Inhalte und auf historische Verfahren bezogenen Fragen, aus, dann bringen
Grundschulkinder zumindest fiir die erste Art von Fragen bereits eine wesentliche
Voraussetzung mit: Sie haben in der Regel ein grofes Interesse und teilweise auch
ein betrichtliches Vorwissen zu bestimmten historischen Inhalten und Themen
(vgl. von Reeken 2011, 16fF.; Rohrbach 2009, 711F)) Anders ist dies beim zweiten
Bereich historischen Lernens. Das Befragen von Quellen, das Befragen und das
Hinterfragen von Geschichtsdarstellungen bedarf einer Anleitung. Diese Form
der Fragekompetenz, die in aktuellen Lehrwerken fiir den Sachunterricht immer
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noch viel zu wenig Beriicksichtigung findet (vgl. Becher & Gliser 2014b, 147f.),
muss systematisch angebahnt werden.

Die folgenden exemplarischen Aufgabenbeispiele beziehen sich auf beide histori-
sche Fragearten. Wihrend es bei den eigenen historischen Fragen der Kinder vor
allem darum geht, Lern- und Unterrichtsarrangements zu bieten, die der Entwick-
lung und Untersuchung eigener historischer Fragen Impulse und Raum bieten,
geht es bei den verfahrensbezogenen Fragen um Unterrichtsbeispiele, die dazu
geeignet sind, das kritische Be- und Hinterfragen von Quellen und Geschichts-
darstellungen (Re- und Dekonstruktion) anzuregen und anzuleiten.

Fragehorizonte beim historischen Lernen?

Historische Fragen sind vielfiltig und bewegen sich auf ganz verschiedenen Ebe-
nen. Sie kénnen sich inhaltlich auf prizise Daten und Fakten und ganz konkre-
te Sachverhalte beziehen oder komplexe Zusammenhinge zu ergriinden suchen.
Solche Fragen werden hiufig spontan von Grundschulkindern gestellt. Auch Fra-
gen, die einen philosophischen Gehalt haben und auf Grundsitzliches abzielen,
konnen Bestandteil kindlichen Fragens sein. Dies gilt nur begrenzt fiir die auf
historische Arbeitsweisen und Methoden bezogenen Fragen, die jedoch fiir einen
kritischen Umgang mit Geschichte besonders wichtig sind und daher durch ge-
eignete Lernarrangements in den Fragehorizont von Grundschulkindern geriicke
werden sollten.

Infokasten — Fragearten:

Inhaltsbezogene historische Fragen

e Fragen zur Genese von Dingen und Sachverhalten (Woher kommct die Sprache?, Wer
hat die Schule erfunden?)

e Fragen, die dazu dienen, gegenwirtigen Phinomenen in der Vergangenheit nachzu-
spitren und Erklirungen fiir Vorhandenes zu finden (Wie kommt es, dass bei uns alle
Kinder in die Schule gehen miissen?, Wie hat sich der Beruf des Ingenieurs entwi-
ckelt?, Warum gibt es Neonazis?)

e Fragen zu Ursache-Wirkungszusammenhingen (Warum wurde Geld erfunden?)

e Fragen nach den Erfahrungen vergangener Menschen (Wie fanden es die Kinder der
Landbevélkerung im 19. Jahrhundert, dass sie wihrend der Erntezeit nicht zur Schule
gehen mussten?, Wie war es, im Mittelalter ein Midchen/ein Junge zu sein?, Wie
haben Hamburger den Zweiten Weltkrieg erlebt?)

e Fragen nach den Wertvorstellungen vergangener Menschen (Welchen Wert hatte ein
Pferd vor der Erfindung des Autos fiir die Menschen?, Was war in vorindustrieller Zeit
fiir ein Bauernkind schén und besonders wertvoll?)

e Fragen nach Zeitpunkten, Daten und Fakten (Seit wann gibt es Computer?, Wer hat
das Rad erfunden?)

2 Die folgende Zusammenstellung basiert auf Schreiber 2007, Bergmann 2001, S. 25ff., Michalik
2006a.
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Verfahrensbezogene historische Fragen

e Fragen zur ErschlieSung von historischen Quellen (Was ist das?, Woher kommt es?,
Welche Funktion hatte es?)

e Fragen zur Befragung von Zeitzeugen (Wie haben Sie die Einfithrung des Handys
erlebt?)

e Fragen zum Hinterfragen von Geschichtserzihlungen und -deutungen (Werden Fak-
ten oder Vermutungen prisentiert?, Worauf basiert die Darstellung?)

Erkenntnistheoretische und philosophische Fragen

¢ Erkenntnistheoretische Fragen (Was kénnen wir iiber Vergangenheit wissen?)

e Philosophische Fragen, die auf Sinn und Bedeutung von Geschichte und Geschichts-
schreibung abzielen oder sich auf Grundsitzliches beziehen (Wozu dient eigentlich
Geschichte?, Gibt es Geschichte iiberhaupt?)

¢ Fragen nach Sinn und Bedeutung historischer Uberlieferung/Erinnerung (Warum
wurden Stolpersteine in das Plaster verlegt?, Wozu dienen Denkmiler?)

e Fragen zu zukiinftigen Entwicklungen des menschlichen Lebens (Werden die Men-
schen in 100 Jahren auf dem Mars leben?, Wie werden unsere Stidte in 100 Jahren
aussehen?)

2 Exemplarische Aufgabenbeispiele als Basis fiir die
Unterrichtsplanung

2.1 Inhaltsbezogene historische Fragen

Kinder sind kompetent, eigene Fragen an die Geschichte zu stellen. Unterricht
muss daher Fragen, die Kinder bereits mitbringen, aufgreifen und Lernarrange-
ments bieten, die es Kindern erméglichen, eigene Fragen an die Geschichte zu
entwickeln. Fiir diese Formen des Umgangs mit Kinderfragen bieten offene und
projektorientierte Unterrichtsformen, in denen das eigene, handlungsorientierte
Forschen der Kinder im Mittelpunkt steht, einen besonders geeigneten Rahmen.
Kinder konnen eigene Fragen an die Geschichte stellen, es ist jedoch erforderlich,
geeignete Rahmenbedingungen fiir das eigene Fragenstellen zu bieten. Fragen fal-
len nicht vom Himmel, sie setzen ein gewisses Vorwissen voraus und Inhalte, die
fir Kinder fragenswert sind, die Beziige zur eigenen Lebenswelt und zu eigenen
Erfahrungen und Interessen haben. Die folgenden Unterrichtsbeispiele zeigen ex-
emplarische Lernarrangements, in denen das Fragenstellen der Kinder von zentra-
ler Bedeutung fiir das historische Lernen ist.

Es handelt sich um Lernarrangements, die einem bestimmten Ansatz historischen
Lernens verpflichtet sind, nimlich einem forschenden Umgang mit Geschichte,
der darauf abzielt, im Sinne der historischen Methode (vgl. GDSU 2013, 57)
historisches Denken zu fordern: Kinder stellen eigene Fragen an die Geschich-
te, sie untersuchen diese auf der Basis bereitgestellter oder selbst recherchierter
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Materialien, sie formulieren eigene Antworten in Form eigener Geschichtserzih-
lungen und -darstellungen (vgl. Bergmann 2001, 24; Rohrbach 2001b, 71). Die
Entwicklung und Férderung von historischen Fragekompetenzen im Sinne der
Anregung und Ermutigung zum eigenen Fragenstellen macht nur Sinn, wenn
Kinder auch den Raum und die Unterstiitzung erhalten, selbst nach Antworten
zu suchen, wenn der Prozess der aktiven Auseinandersetzung mit Geschichte und
nicht der Erwerb von Wissen im Mittelpunkt steht.

2.1.1 Lernen im Geschichtsraum — Eigene Fragen entwickeln und bearbeiten
Beim Lernen im ,Geschichtsraum®, das die Geschichtsdidaktikerin Rita Rohr-
bach entwickelt hat, steht das gemeinsame Denken und der Aufbau von Metho-
den- und Handlungskompetenzen im Mittelpunkt des Geschehens. Das Lernen
ist ficheriibergreifend angelegt und basiert auf offenen Lernformen wie dem Ta-
ges- und Wochenplan sowie Thementischen fiir die selbststindige Erarbeitung
von Inhalten. Das eigene Fragenstellen der Kinder ist die Basis fiir das Arbeiten
im Geschichtsraum und wird folgendermaflen inszeniert (vgl. Rohrbach 2001a,

51f.; Rohrbach 2001b, 74ff.; Rohrbach 2009, 102ff.):

Offnung des Geschichtsraumes

Zu Beginn der Arbeit erfolgt eine Einfithrung in das Thema, in deren Rahmen die
Lehrkraft eine Geschichte erzihlt, die Kinder gemeinsam ein Bild betrachten oder
sich auf eine Zeitreise begeben (Informationsphase). Damit werden vorhandenes
Wissen oder Emotionen angesprochen und Neugierde geweckt, es kann ein Be-
zug zur Erfahrungswelt der Kinder hergestellt werden, der die eigene Imagination
und das Fragenstellen anregt. Im Anschluss daran werden Fragen der Schiilerin-
nen und Schiiler gesammelt, die auf Plakaten in der Klasse ausgehingt werden.
Es werden Arbeitsvorschlige der Kinder besprochen und bei der Arbeitsplanung
berticksichtigt.

Arbeitsprozesse im Geschichtsraum

Die Kinder sichten das an vorbereiteten Thementischen bereitgestellte Material,
z.B. zur Steinzeit, zum Mittelalter, zur Nachkriegszeit (Orientierungsphase), und
entscheiden sich dann fiir eine eigene konkrete Fragestellung, die sie selbststindig
bearbeiten (Wie jagten die Steinzeitmenschen Mammuts?, Was machten Kin-
der in der Steinzeit?, Hatten die Kinder im Mittelalter Haustiere?, Wie war eine
Burganlage gebaut?, Gab es damals schon Arzte?, Mussten die Menschen nach
dem Krieg hungern?, Wie viele Hiuser wurden im Krieg zerstore? etc.). Die The-
mentische, die durch mitgebrachte Materialien erginzt werden, enthalten Biicher,
Bilder, Karten, Filme, Gegenstinde und auch Arbeitsblitter mit konkreten Ar-
beitsauftrigen, z.B. fiir handlungsorientiertes (Rollenspiele, Verkleidungen) oder
produktorientiertes (Plakat, Diorama) Arbeiten. Der Geschichtsraum schlief3t
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mit der gemeinsamen Prisentation der Ergebnisse, d.h. der Antworten, welche
die Kinder zu ihren Fragen gefunden haben.

Das Thema ergibt sich jeweils aus der Situation der Lerngruppe, es werden Wiin-
sche und Fragen der Kinder aufgegriffen — Themen, die ,,in der Luft liegen® oder
auch Inhalte, welche die Lehrkraft fiir besonders geeignet hilt —, um selbststindi-
ges Forschen zu erméglichen. Rita Rohrbach hat eine Art Kerncurriculum fiir das
historische Lernen in der Grundschule erstellt, das bereits mit der ersten Klasse
einsetzt und von Anfang an mit den Fragen der Kinder arbeitet. Wihrend die
Kinder in den ersten beiden Jahren den Umgang mit Zeit und Interessensgebieten
wie Indianer oder Steinzeit bearbeiten, stehen in der Altersstufe acht bis zwolf die
so genannten ,stillen Fragen® der Kinder im Mittelpunke. Es sind gleichzeitig die
»grofen Fragen®, die sich auf Themen wie Krieg, Nationalsozialismus, Migration
richten, und hiufig nicht direkt zur Sprache kommen, weil sie mit besonderen
Angsten und Tabus belegt sein kénnten (vgl. Rohrbach 2009, 117f)

2.1.2 Projekte — Fragen als Ausgangspunkt der Projektplanung

Die Bearbeitung eigener Fragen zu einem Thema kann im Rahmen individueller
Arbeitsprozesse wie im Geschichtsraum erfolgen oder aber in Form eines grofie-
ren Projektes, das die gesamte Klasse gemeinsam bearbeitet. Ausgangspunke des
Projektes sind Fragen der Kinder zum Thema, die zur Grundlage des Planungs-
prozesses gemacht werden.

Die folgenden Unterrichtselemente stammen aus einer Unterrichtseinheit zum
Thema ,Spurensuche® zur Sturmflut in Hamburg 1962 (vgl. Gernhéfer 2006),
die in einer zweiten Klasse durchgefiihrt wurde. Sie sind auf jedes andere lokal-
geschichtliche Ereignis der Geschichtskultur iibertragbar und kénnen auch der
Arbeitsplanung in den Klassenstufen 3-4 zugrunde gelegt werden.

Das Projekt beginnt mit einer ersten Anniherung an das historische Ereignis,
indem Fotos im Erzihlkreis betrachtet und von den Kindern kommentiert wer-
den. Die Bilder regen das Nachdenken iiber das Thema an und bieten Anlass zu
eigenen historischen Fragen der Kinder, die fiir die Arbeit in der Geschichtswerk-
statt gesammelt werden: Wo wohnen die Leute jetzt?, Sind Menschen gestorben?,
Sind Haustiere gestorben?, Wo tiberall war Hamburg tiberflutet?, Wie kalt war das
Wasser? Im Zuge der gemeinsamen Materialsichtung entstehen weitere Fragen,
die in die Planung aufgenommen werden. Das Projekt geht konsequent von den
Fragen und Interessen der Kinder aus, d.h. es werden auch Fragen aufgenom-
men, die {iber das historische Lernen im engeren Sinn hinausgehen (Gibt es bei
jedem Sturm eine Sturmflut?, Wie kénnen die Deiche brechen?). Die Erstellung
einer exakten Chronologie und Ursachenklirung, die Fragen beantwortet, welche
die Kinder noch gar nicht gestellt haben, hat demgegeniiber eine nachgeordnete
Bedeutung. Ein wichtiges Element ist die Befragung von Zeitzeugen, fiir deren
Vorbereitung die Kinder weitere historische Fragen formulieren. Im Gesprich
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mit den Zeitzeugen kommen neue Fragen auf. Das Projekt macht fiir die Kinder

sichtbar, dass Geschichte das Ergebnis von Fragen ist.

Elemente des Lehr-Lernsettings sind:

— tliber Fotos zum Ereignis ins Thema einsteigen

— Fragen der Kinder sammeln

— Zeitdokumente zusammentragen

— Fragen fiir die gemeinsamen Recherchen formulieren

— Dokumente und Texte auswerten

— Texte verfassen und Zeichnungen erstellen

— Zeitzeugen einladen und Fragen fiir das Gesprich vorbereiten

— Antworten auf die eigenen Fragen festhalten und in Forscherheften dokumen-
tieren

— Prisentation der Ergebnisse in einer Ausstellung, die in der Schule und/oder auf
Elternabenden gezeigt werden kann

2.1.3 Das Fragenstellen iiben — Stadtteildetektive

Eine gute Moglichkeit, historisches Fragen anzuregen, bietet die Spurensuche
im Stadrteil, bei der sich der Blick auf das richtet, was zum Alltag gehért und
daher oft nicht wahrgenommen wird. Im Rahmen gezielter Entdeckungs- und
Beobachtungsaufgaben im unmittelbaren Wohnumfeld der Kinder werden Dinge
in den Aufmerksamkeitshorizont geriicke, die zunichst mit ,,Geschichte® nichts
zu tun zu haben scheinen, sich beim genaueren Hinsehen jedoch als interessant
und fragenswert erweisen (vgl. Petersen 2004; Petersen 2006).

Alte Gegenstinde, wie z.B. eine handbetriebene Kaffeemiihle, eine Keksdose mit
Werbung oder ein grofler rostiger Schliissel, dienen als Einstieg in die historische
Stadtteilerkundung. Sie sensibilisieren fiir ,alte Dinge“ und leiten die Beschif-
tigung mit vergangenen Zeiten ein. Im Anschluss daran wird das Vorwissen der
Kinder iiber ihre Hiuser und ihren Stadtteil ermittelt und auf einem Plakat ,, Was
wir schon wissen“ gesammelt. Jedes Kind entwickelt eigene Fragen zum Thema,
die auf Zettel geschrieben und auf einem zweiten Plakat mit der Uberschrift ,, Was
wir wissen mochten® ausgestellt werden. Sie sind Grundlage der weiteren Unter-
richtsgestaltung.

Im Anschluss erfolgt die Ausbildung zum ,Stadtteildetektiv®. Diese lernen, Be-
fragungen durchzufithren und zu dokumentieren. In der ,Entdeckungsschule®
iiben die Kinder, Jahreszahlen an Gebiuden zu finden und in einem Forscherheft
festzuhalten; Grundlage sind Fotos, die nur Details zeigen und den Gebiuden zu-
geordnet werden miissen. Sie erkunden ihr eigenes Haus und die Hiuser in ihrer
Strafle und werden durch Entdeckungsauftrige zum genauen Hinschen, Zihlen,
Zeichnen, Nachdenken und Fragenstellen veranlasst.
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Elemente der Unterrichtseinheit:

— alte Gegenstinde mitbringen

— Vorwissen der Kinder erheben und Fragen zum eigenen Stadtteil entwickeln

— Stadtteildetektivausbildung: Befragungen durchfiihren, Entdeckungsaufgaben

16sen

Beispiele fiir Entdeckungsauftrige:

— In welchem/welchen Jahr/en wurde mein Haus gebaut?

— Seit wann wohnt meine Familie in dem Haus?

— Was sieht am/im Haus am iltesten aus?

— Was am/im Haus ist am modernsten?

— Welches Haus in meiner Strafle ist am iltesten?

— In welchem Jahr wurde das ilteste Haus fertiggestellt?

— Welches Haus auf meinem Schulweg ist das ilteste?

— Was bedeutet der Name meiner Strafle? (vgl. Petersen 2004, 47; Petersen 2006,
26)

Allgemeine didaktische Grundsitze fiir die Anregung historischer Fragen von Kindern
Um Kinder zur Formulierung eigener historischer Fragen zu ermutigen, ist es
wichtig, Inhalte und Themen auszuwihlen, die fiir die Kinder fragenswert sind
und Beziige zur eigenen Lebenswelt und zu eigenen Erfahrungen und Interessen
haben. Dabei muss ausreichend Zeit fiir die Entwicklung eigener Fragen geboten
und gezielt eingeplant werden. Es hat sich bewihrt, einfithrende Impulse wie z.B.
Geschichtserzihlungen, Bildbetrachtungen, einen konkreten Arbeitsauftrag oder
auch Realbegegnungen einzusetzen, die dazu geeignet sind, das Vorwissen und die
Vorstellungskraft der Kinder zu aktivieren und damit auch das eigene Fragenstel-
len anzuregen. Auch die Bereitstellung von Materialien sowie die Schaffung von
Méglichkeiten fiir die eigene Materialrecherche bieten Anreize fiir die Formulie-
rung eigener Forschungsinteressen.

2.2 Verfahrensbezogene historische Fragen

Mit dem Fragenstellen beginnt historisches Denken. Sobald man sich jedoch auf
die Suche nach Antworten macht, kommen zwei weitere Fragerichtungen ins
Spiel, die zu den verfahrensbezogenen historischen Fragen gehdren und im Kon-
text der Methoden historischer Forschung grundlegend sind. Sie beziehen sich
auf Basisoperationen des Rekonstruierens von Vergangenheit aus Quellen sowie
des Dekonstruierens von Geschichtserzihlungen. Das kritische Hinterfragen des
Aussagegehalts von Quellen und das Hinterfragen von Geschichtsdarstellungen
ist fiir ein kritisches Geschichtsbewusstsein und einen reflektierten Umgang mit
Geschichte besonders wichtig (vgl. Michalik 2003; Michalik 2009a; Michalik
2009b). Beide Arten des Fragens kénnen durch einfache Lernarrangements gezielt
angeregt und gefordert werden.
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Fiir eine Einfithrung in das Fragenstellen, das sich auf historische Quellen oder
Geschichtsdarstellungen richtet, ist die Steinzeit ein besonders geeignetes The-
ma. Die Kinder bringen in der Regel einiges Vorwissen mit und da die Vor- und
Frithgeschichte ausschliefflich auf Sach- und Bildquellen, einer begrenzten Anzahl
archiologischer Fundstiicke und Hoéhlenmalereien, basiert, bietet sich hier ein
sehr konkreter und anschaulicher Zugang zur Frage nach der Herkunft unseres
Wissens iiber die Vergangenheit und zu Méglichkeiten und Grenzen historischer
Erkenntnisse. Die Arbeit des Archiologen, der den Boden nach Spuren vergange-
nen Lebens absucht, einzelne Funde miithsam zusammensetzen, datieren und deu-
ten muss und dessen Funde immer nur eine schwache Anniherung an das Leben
der damaligen Menschen moglich machen, kann in elementarer Form die Bedeu-
tung des Fragenstellens fiir historische Erkenntnisse und auch deren Begrenztheit
sichtbar machen (vgl. ebd.; Michalik 2006a; Michalik 2006b; Michalik 2008).

2.2.1 Fragen an historische Quellen stellen

Kinder konnen selbst anhand ausgewihlter Funde bzw. Abbildungen von Sach-

quellen (Faustkeile, Pfeilspitzen, Harpunenspitzen etc.) oder auch Hohlenma-

lereien analog zum fachwissenschaftlichen Vorgehen auf einem altersgemifen

Verstindnisniveau das Werden historischer Erkenntnisse aktiv nachvollziehen

bzw. sich selbst in der Konstruktion von Wissen iiber vergangene Zeiten iiben.

Durch das exemplarische systematische Befragen der Funde kann den Kindern

deutlich werden, dass vieles, was wir {iber die Steinzeit zu wissen glauben, auf

Vermutungen basiert. Sie konnen gleichzeitig auf einer sehr konkreten Ebene

iiber Méglichkeiten und Grenzen historischen Wissens nachdenken, indem der

Umgang mit Sach- und Bildquellen kombiniert wird mit Reflexionen iiber deren

Aussagegehalt.

Materialien: Bildquellen zu Werkzeugfunden aus der Steinzeit (Faustkeile, Harpu-

nenspitze, Nadeln etc.)

Arbeitsaufirige: Stelle dir vor, du bist ein Archiologe oder eine Archiologin. Schau

dir die abgebildeten Funde genau an und vermute, was sie iiber das Leben der

Menschen in der Steinzeit berichten.

1. Wozu haben die Gegenstinde vermutlich gedient? Was erfihrt man aus den
Funden dariiber, wie die Menschen lebten? Wie haben sie sich vermutlich er-
nihre?

2. Male zu jedem Fundstiick ein Bild. Vergleiche deine Ergebnisse mit den Ergeb-
nissen deiner Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Was stellst du fest?

3. Woriiber geben die Gegenstinde keine Auskunft? Was kannst du deswegen
noch nicht wissen? Uberlege dir Fragen hierzu?
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2.2.2 Geschichtsdarstellungen hinterfragen

Die eigene Befragung von Quellen und Konstruktion von Wissen wird erginzt
durch die Dekonstruktion von Vorstellungsbildern, die fiir die Vor- und Friihge-
schichte in der Form von Rekonstruktionszeichnungen vorliegen und unmittelbar
greifbar sind. Die Kinder sollen zwischen Vorstellungen und tiberpriifbarer Rea-
litat unterscheiden lernen, indem Inhalte von Rekonstruktionszeichnungen vor
dem Hintergrund der vorhandenen Funde aus der Steinzeit kritisch hinterfragt
werden. Die Bearbeitung der in den Arbeitsauftrigen formulierten Fragen kann
die Entwicklung von kritischer Fragekompetenz im Hinblick auf Darstellungen
von Geschichte anbahnen (vgl. Michalik 2008; Michalik 2006a).

Materialien: Rekonstruktionszeichnungen zur Steinzeit, zum Beispiel zum tigli-
chen Leben in einem Steinzeitlager

Arbeitsaufirige: Schau dir das Bild genau an und tiberlege dann zusammen mit
einem Partner oder einer Partnerin, was man aus dem Bild iiber das Leben der
Steinzeitmenschen erfahren kann. Erinnert Euch dabei an die Funde, die es aus
der Steinzeit gibt und vergleicht diese mit der Darstellung auf dem Bild. Was stellt
ihr fest? Welche Fragen habt ihr an das Bild?

Fiir eine systematisch angeleitete Bildanalyse und anschlieffende kritische Reflexi-

on konnen folgende Fragen erginzend eingesetzt werden:

1. Handelt es sich um ein Foto oder um eine Zeichnung?

2. Ist das Bild in der Zeit, in der die darauf abgebildeten Menschen lebten, ent-
standen?

3. Beschreibe die Landschaft, die Menschen, ihre Titigkeiten und ihre Nahrung!
Was erfihrst du aus dem Bild iiber das Leben der (frithen) Steinzeitmenschen?

4. Finde auf dem Bild Werkzeuge und Gegenstinde wieder, die du bereits als ar-
chiologische Funde kennen gelernt hast. Welche Dinge auf dem Bild sind aus
der Steinzeit? Welche Dinge hat sich der Zeichner ausgedacht?

5.Kann man sicher sein, dass das Bild das damalige Leben genau wiedergibt?
Warum? Warum nicht?

6. Diskutiert folgende Frage: Gibt es iiber die Steinzeit mehr Wissen oder mehr
Vermutungen?

3 Philosophische Fragen aufgreifen und ermutigen

Wenn das Fragenstellen von Kindern konsequent in das Zentrum des histori-
schen Lernens riicke, sollte man den Mut haben, auch ungewshnliche Fragen der
Kinder aufzugreifen, die sich nicht mit historischen Methoden und Recherchen
bearbeiten lassen, iiber die aber gemeinsam nachgedacht werden kann und die



