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1 Intention der didaktischen Reflexionen

In diesem und den folgenden Banden der Reihe , Geschichte im Unterricht”
sollen die in Band 1 ausgefiihrten theoretischen Grundlagen des kompetenz-
orientierten Unterrichts praktisch in konkrete Unterrichtsstunden und Unter-
richtseinheiten umgesetzt werden. Dabei werden drei Ziele und Fragen ver-
folgt:

1. Die Frage nach den Inhalten des Unterrichts. Hier geht es um das Problem
der didaktischen Reduktion: Welche Inhalte sind notwendig? Auf welche
kann bzw. muss verzichtet werden. Mit diesem Aufgabenfeld bewegen wir
uns im Bereich des gewohnten Geschichtsunterrichts.

2. Die zweite Fragestellung betrifft die Nachhaltigkeit und die Kompetenzbil-
dung: Es ist selbstverstandlich, dass nicht alle Inhalte, die zu Durchfithrung
der jeweiligen Unterrichtseinheiten erforderlich sind, auf Dauer im Gedé&chtnis
verankert werden und verankert werden konnen. Details wie auch durchaus
zentrale Inhalte z. B. zu den Punischen Kriegen werden im Laufe der Zeit
wieder in Vergessenheit geraten, da sie aufgrund der Rahmenbedingungen
des Geschichtsunterrichts nicht hinreichend wiederholt werden kénnen. Da-
her muss eine zweite didaktische Reduktion stattfinden, die die Frage beant-
wortet, welche Inhalte nicht vergessen werden diirfen und sozusagen als
Quintessenz des Geschichtsunterrichts dauerhaft prasent und verfiigbar sein
sollen. Hierbei handelt es sich nicht nur um die theoretische Fragestellung,
was Schiilerinnen und Schiiler unerldsslich wissen und kénnen sollen, sondern
vor allem um die pragmatische Frage, was sie angesichts der Rahmenbedin-
gungen des Geschichtsunterrichts realistischerweise nach sechs, sieben oder
acht Jahren zu wissen und zu konnen in der Lage sind. Wir stellen also keine
hehren Ziele auf, sondern fragen nachdrticklich nach den Wegen, wie die an-
gestrebten Ziele unter den gegebenen Rahmenbedingungen des Geschichtsun-
terrichts erreicht werden konnen. Dies fiihrt zu einer zweiten didaktischen
Reduktion, die die zum Geschichtsverstandnis notwendigen Inhalte nochmals
unter der lernpsychologischen Fragestellung reduziert, was unter den Bedin-
gungen des Geschichtsunterrichts tiberhaupt im Gedéachtnis haften bleiben
kann. Damit treten wir in den Bereich des kompetenzorientierten Unterrichts
ein; denn nur die Inhalte, die nachhaltig im Gedé&chtnis verankert werden
konnen, konnen zu Elementen der Kompetenzbildung werden. Diese Reduk-
tion fiithrt zu den Kategorien der inhaltlichen Strukturgitter, die die Doménen
der Sachkompetenz ausmachen und die wir in Band 1 entwickelt haben.

Ziel der Buchreihe —
didaktische Uberlegun-
gen auf drei Ebenen:

1. Unterrichtsinhalte

2. Elemente der
Kompetenzbildung

3. tatsachliche
Kompetenz der Schiler



Unterschied zum
Verstandnis der Kompe-
tenzorientierung in der
universitdren Didaktik

Konzept
der universitaren
Kompetenzorientierung

8 Intention der didaktischen Reflexionen

An dieser Stelle bedarf es einer theoretischen Zwischenbemerkung, die den
Unterschied der hier vertretenen Auffassung von kompetenzorientiertem Un-
terricht zur universitiren Didaktik und Geschichtsdidaktik deutlich macht.
Die universitdare Didaktik betrachtet das alte Konzept der Lernzielorientierung
als gescheitert und mochte es durch eine Kompetenzorientierung ersetzen, die
von Zielbeschreibungen und Curricula absieht. Ausgangspunkt des Unter-
richts sollen nicht didaktische Zielsetzungen, sondern das tatsachliche Konnen
der jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler sein. Das tatsdchliche Konnen, die
Kompetenz, wird zunéchst festgestellt; aufgrund dieser Feststellungen werden
dann die Schiilerinnen und Schiiler mit lebensnahen Problemsituationen kon-
frontiert, die sie aufgrund ihrer vorhandenen Kompetenz l6sen sollen, die aber
zugleich so angelegt sein miissen, dass ihre Kompetenz durch diese Prob-
lemlosungen erweitert und auf ein neues Niveau gebracht wird, auf dem dann
der ganze Vorgang von neuem beginnt. Auf diese Weise soll durch Kompe-
tenzdiagnose und kompetenzorientierte Aufgabenstellungen der Kompetenz-
aufbau stattfinden; er verzichtet in dieser Form génzlich auf Zielbeschreibun-
gen und curriculare Vorgaben.

Kompetenzorientierung als Alternative zur Lernzielorientierung

Ausgangspunkt Weg der Kompetenzbildung
* reale Kompetenz * kompetenzbezogene und
der Schiilerinnen und Schiiler problemorientierte Aufgabenstellung

* Problemlosung

* neue bzw. erweiterte Kompetenz

* neugewonnene reale Kompetenz der * kompetenzbezogenen und
Schiilerinnen und Schiiler problemorientierte Aufgabenstellung
usw. usw.

Diese Konzeption von Kompetenzorientierung enthilt einige Probleme, die sie
ftir den Schulunterricht unter den gegebenen Rahmenbedingungen problema-
tisch macht:

a. Sie ist individuell angelegt, d. h. auf den einzelnen Schiiler bezogen. Im
Unterricht haben wir es aber mit Schiilergruppen in einer Gréflenordnung von
ca. 20 bis 30 Schiilerinnen und Schiilern zu tun. Fiir jeden einzelnen Schiiler
ein Konzept zu seiner Kompetenzentwicklung zu erstellen, wiirde Lehrerin-
nen und Lehrer zeitlich hoffnungslos tiberfordern.

b. Ein Konzept, das sich an eine Gruppe wendet, kann nicht von der indivi-
duellen Kompetenz, sondern nur von einer durchschnittlichen Kompetenz der
Gruppe ausgehen. Dadurch entfernt es sich notgedrungen von der Kompetenz
des einzelnen Schiilers und muss von einer theoretisch vorgestellten Kompe-
tenz ausgehen, die nicht im realen, sondern in einem gedanklichen Durch-
schnittsbereich angesiedelt ist. Damit relativiert sich der urspriinglich radikale
Unterschied zu Lernzielorientierung.

c. Die Aufgabenstellung, die dem Kompetenzaufbau dienen soll, enthalt ih-
rerseits implizit gewisse Zielsetzungen, denn die Lehrerinnen und Lehrer
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wihlen nicht zufillig eine Aufgabenstellung, sondern verfolgen damit be-
stimmte Intentionen, die explizit formuliert wiederum Lernziele darstellen.
Die so verstandene Kompetenzorientierung kommt also auch nicht ohne Lern-
ziele aus, wenn sie die Aufgabenstellung nicht dem blofien Zufall der Lebens-
situationen iiberlassen will.

d. Die Kompetenzbildung darf nicht nur padagogisch und allgemeindidak-
tisch, sondern muss auch fachdidaktisch ausgerichtet sein. Daher kann und
darf sie sich nicht nur am Ist-Zustand der Schiilerinnen und Schiiler orientie-
ren, sondern muss die Normen der Fachwissenschaft berticksichtigen. Die
Aufgabenstellung darf also nicht nur Lebenssituationen nachbilden, sondern
muss auch den Normen der Fachdidaktik gerecht werden. Das bedeutet aber,
dass die Kompetenzbildung in der Fachdidaktik zielgerichtet erfolgen muss;
hier stellen Lernzielorientierung und Kompetenzorientierung keine Alternati-
ven, sondern sich ergdnzende Konzepte dar. Das ist der Weg, den wir verfol-
gen, ndmlich die Kompetenzorientierung aus der Lernzielorientierung zu ent-
wickeln, sie nicht als radikale Alternative zu verstehen.

e. Das Scheitern der Lernzielorientierung liegt nicht im Konzept der Lern-
zielorientierung als solchem begriindet, sondern darin, dass man versaumt
hat, den notwendigen begrifflichen Unterbau zu schaffen, den wir durch die
zweite Ebene der Ergebnissicherung herstellen wollen.

Kompetenzorientierung als Fortentwicklung der Lernzielorientierung

Ausgangspunkt Weg der Kompetenzbildung
* Bestimmung der zu entwickelnden * kompetenzbezogene und
Kompetenzen problemorientierte Aufgabenstellung zur
* prazise Beschreibung der zu Entwicklung der Kompetenzen

entwickelnden Kompetenzen

* Problemlosung
* systematische Entwicklung des
begrifflichen Unterbaus der Kompetenzen

(Festigung und Erweiterung der

Kompetenz)
* Kompetenzdiagnose * kompetenzbezogene und
zur Bestimmung der realen Kompetenz problemorientierte Aufgabenstellung zur
der Schiilerinnen und Schiiler Entwicklung der Kompetenzen

e Problemlosung
* systematische Entwicklung des
begrifflichen Unterbaus der Kompetenzen

(Festigung und Erweiterung der

Kompetenz)
* Kompetenzdiagnose * kompetenzbezogene und
zur Bestimmung der realen Kompetenz problemorientierte Aufgabenstellung zur

der Schiilerinnen und Schiiler Entwicklung der Kompetenzen usw.

Konzept unseres
Verstandnisses von
Kompetenzorientierung



1. Ebene -
Unterrichtsinhalte

2. Ebene -
Kompetenzaufbau durch
kategoriale Begriffe

3. Ebene -

tatsachliche Kompetenz
der Schilerinnen

und Schiler

10 Intention der didaktischen Reflexionen

f. Als Letztes gilt es zu bedenken, dass Schule eine 6ffentliche Einrichtung ist,
die ihr Tun rechtfertigen und ausweisen muss. Sie muss also auch bei der
Kompetenzorientierung offenlegen, was sie mit den Schiilerinnen und Schii-
lern vorhat; das aber ist nichts anderes als eine Zielbeschreibung - eine Zielbe-
schreibung allerdings von Kompetenzen, nicht von punktuellen Lernzielen.
Kehren wir zu den Intentionen des Buches zuriick.
3. Der dritte Aufgabenbereich betrifft die tatsdchliche Kompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler, ndmlich, was sie als Ergebnis des Geschichtsunterrichts
und seiner Rahmenbedingungen tatsidchlich wissen und konnen. Hier werden
die Ergebnisse der zweifachen didaktischen Reduktion angewandt. Diese An-
wendung in den drei Niveaustufen A, B und C haben wir in unserem Kompe-
tenziiberpriifungsschema , Kann ich ...?" auf Seite 11 formuliert.
In der Ergebnissicherung sehen diese drei Unterrichtsschritte so aus:
1. Inhaltliche Ergebnisse der Unterrichtseinheit - z. B. zur Altsteinzeit

Ergebnisse

Lebens- und Wohn-

verhiltnisse des

Unterschied von unterschiedliche Kunst und Religion

Mensch und Tier Menschenarten in des Altsteinzeit-

der Evolution Altsteinzeit- menschen
menschen
¢ Gebrauch des e _homo erectus” * Eiszeit in Europa ¢ Hohlenmalerei
Feuers (, der aufrecht ¢ Leben in Hiitten ¢ Glaube an Gotter
* aufrechter Gang gehende und Hohlen und Geister
* usw. Mensch”) * usw. ° usw.
° usw.

2. Ergebnisse auf der Ebene der kategorialen Begriffe, die zum Kompetenzauf-
bau dienen und nachhaltig sein miissen - z. B. zur Altsteinzeit:

Herrschaft Recht Gesellschaft

* kein Staat * Rechtlosigkeit?
* Recht des Stdrkeren?

* Recht durch Religion?

* Horden und Sippen
e der religiose Fiihrer oder

Fiihrerin herrscht?

e der Stiarkere herrscht?

3. Ergebnisse auf der Ebene des tatsdchlichen Kénnens der Schiilerinnen und
Schiiler (vgl. dazu die Erlduterungen S. 7£.)

Die Schiilerinnen und Schiiler sollen diese Aufgaben tatsdchlich ausfiihren,
nicht nur ankreuzen, was sie glauben zu konnen. Nur so konnen sie ihre
Kompetenz tatsdchlich bestimmen. Im anderen Falle erhalten sie nur eine Ein-
schiatzung, was sie zu konnen vermeinen. Moglich ware auch, eine solche Ein-
schitzung dann mit dem tatsdchlichen Kénnen zu vergleichen.
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Kann ich ...?
Niveaustufe Problemformulierung Domine - Inhalte
A wiedergeben Dominenbezogen:
(,nennen, herausarbeiten, beschreiben, 1. Herrschaft
charakterisieren”) 2. Gesellschaft
B selbststandig vertiefende Fragen stellen, 3. Recht in der
Probleme erkennen, Wissen und Konnen auf Altsteinzeit usw.
andere Zusammenhinge iibertragen Inhaltsbezogen:
(,erstellen, darstellen, analysieren, einordnen, a. Unterschied
begriinden, erkldren, erldutern, vergleichen”) Mensch - Tier
C selbststéandig Probleme 16sen, das Vorgehen b. Lebens- und Wohn-
bedenken und begriinden verhiltnisse der
(, iiberpriifen, beurteilen, bewerten, erdrtern”) Altsteinzeit usw.
Dominenbeschreibung der Sachkompetenz einfaches Strukturgitter
Herr- Ge- Recht | Wirt- Krieg Selbst | Reli- Wis- Wirk- zur Domanen-
schaft | sell- schaft ver- gion sen- lich- beschreibung
schaft stind- schaft keit
nis
Demo- | biir- Men- Markt- | Ach- Indi- Reli- empi- Sinnes-
kratie gerli- schen- | wirt- tung vidua- | gions- | rische nes-
che rechte schaft des lismus | frei- Wis- wirk-
Gesell- Kriegs heit, sen- lichkeit
schaft Athe- schaft
ismus
Aristo- | Stdn- Grup- | Mer- gerech- | Stan- Mono- | phi- ge-
kratie de- pen-, kanti- ter des-, theis- loso- dankli-
gesell- | Stan- lismus, | Krieg, | Grup- | mus phi- che
schaft des- Feuda- | hei- pen- sche Wirk-
rechte | lismus | liger be- Inter- lichkeit
Krieg wusst- pre-
sein tation
Theo- kollek- | Recht- | Kollek- | Natur- | kollek- | Poly- My- Gotter-
kratie tive losig- tiv- zu- tives theis- thos wirk-
Gesell- | keit wirt- stand Be- mus lichkeit
schaft schaft wusst-
sein,
Rassis-
mus

Struktur der Darstellung
der jeweiligen Unter-
richtseinheiten

Entsprechend dieser drei Fragestellungen werden wir die historischen Inhalte
der jeweiligen Unterrichtseinheiten herausarbeiten. Die Ebene der Unterrichts-
inhalte spiegelt sich in der Konzeption der Unterrichtseinheiten, die Ebene der
Nachhaltigkeit und der Kompetenzbildung in der Erarbeitung und Wiederho-
lung der kategorialen Begriffe und die Ebene der Kompetenziiberpriifung in



Funktion und Natur der
Kompetenzschemata

Natur der Strukturgitter:
Kompetenz und ideal-
typische Geschichts-
beschreibung
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dem entsprechenden Schema mit den Niveaustufen A bis C. Da die Kompe-
tenziiberpriifung immer die gleiche Form hat, fithren wir sie nur bei den ers-
ten Unterrichtseinheiten in der schematischen Form an; die Lehrerinnen und
Lehrer konnen sie in spatere Einheiten selbst einbauen. Bei ihnen beschranken
wir uns auf Beurteilungsaufgaben der Niveaustufe C.

Zur Funktion und zur Natur der Kompetenzschemata auf der zweiten Ebe-
ne, der Ebene, auf der die Kompetenz entwickelt wird, sind Erlduterungen no-
tig, da hier das Neue des kompetenzorientierten Geschichtsunterrichts liegt,
das auf vielfdltige Missverstdndnisse treffen kann. Wir haben einerseits das
auf reine kategoriale Begriffe reduzierte Strukturgitter, das die Gesamtdoméne
der Sachkompetenz beschreibt. Demgegentiber stehen Prézisierungen der ein-
zelnen Doménen, wie sie gerade zur Altsteinzeit angegeben wurden.

Wie verhalten sich Strukturgitter und Prézisierungen zueinander?

Das vereinfachte Strukturgitter mit seinen neun Doménen und den jeweiligen
Kategorien stellt eine Konfiguration von Begriffen dar. Es beschreibt die Ele-
mente der aufzubauenden Kompetenz, nicht die historische Wirklichkeit. Mit
diesen Begriffen sollen sich die Schiilerinnen und Schiiler die historische Wirk-
lichkeit auf der Ebene der gymnasialen Allgemeinbildung - nicht der Fachwis-
senschaft - auf unterschiedlichen Niveaustufen erarbeiten kénnen. Ganz an-
ders hingegen erscheinen die Prazisierungen dieser allgemeinen Begriffe; hier
scheint es, als ob keine Kompetenz, sondern eine geschichtliche Wirklichkeit in
stark vereinfachter Weise beschrieben wird. Wie passt das zusammen? Liegt
hier nicht ein Strukturfehler des Modells vor, das die Allgemeinheit und Be-
grifflichkeit einer Kompetenz mit der empirischen Beschreibung der Ge-
schichtswirklichkeit vermengt? So scheint es in der Tat auf den ersten Blick.
Aber eben nur auf den ersten Blick. Man gewinnt diese Kategorien durch eine
empirische Betrachtung einer bestimmten Zeit - in unserem Falle der Altstein-
zeit. Sie beschreiben auf eine sehr elementare Weise diese Zeit, verzichten auf
zeit- und ortsspezifische Prézisierungen und beschranken sich auf charakteris-
tische Grundziige, d. h. sie stellen eine idealtypische Beschreibung der Wirk-
lichkeit der Altsteinzeit dar. Das ist die eine Seite. Sieht man ferner vom kon-
kreten Bezug zur Altsteinzeit ab, dann bleibt die blofie Moglichkeit einer sol-
chen Daseinsform tibrig. Mit der , bloffen Moglichkeit” haben wir wieder die
Begriffsform erreicht, mit der wir die Doméne einer Kompetenz beschreiben.
Die konkrete Herrschaftsform der Steinzeit wird zu einer moglichen Ausfor-
mung des Begriffs ,Herrschaft”. Auf diese Weise wird aus einer konkreten
Geschichtsbetrachtung ein Element einer Kompetenzbeschreibung gewonnen.
Ebenso entsteht umgekehrt aus der Kompetenzbeschreibung eine idealtypi-
sche Wirklichkeitsbeschreibung, wenn man die Begrifflichkeit der Kompe-
tenzbeschreibung auf die geschichtliche Wirklichkeit anwendet. So ergibt un-
sere vereinfachte Doménenbeschreibung der Sachkompetenz ein idealtypi-
sches Bild der europdischen Geschichte; denn es wurde aus der Betrachtung
dieser Geschichte gewonnen. Losgelost davon und seiner eigentlichen Natur
nach stellt es aber ein reines Begriffsschema dar. Diesen Unterschied gilt es zu
verstehen, damit man nicht eine Kompetenzbeschreibung mit einer Ge-
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schichtsbeschreibung verwechselt und die Begrifflichkeit des Gitters fiir die
Wirklichkeit der Geschichte halt. Diese Verwechslung liegt auch deshalb sehr
nahe, weil die Darstellung der Geschichte im Unterricht eine ebenso drastische
Reduktion verlangt wie die Darstellung der Begriffe des Strukturgitters. Dass
die eine Beschreibung in die andere {ibergehen kann, ist in der Ndhe von Be-
griff und typologischer Beschreibung begriindet und liegt in der Natur der ka-
tegorialen Begriffe, die sowohl begriffliche wie empirische Elemente enthalten
und sich gerade deswegen fiir eine Kompetenzbeschreibung eignen, weil sie
die allgemeine Begrifflichkeit zu einer idealtypischen Anschaulichkeit konkre-
tisieren, was fiir den Gebrauch in der Schule unerlésslich ist.

Auch fir die Kompetenziiberpriifung gilt die Unterscheidung von reiner,
begrifflicher Sachkompetenz und der Anwendung dieser Begriffe auf die his-
torische Wirklichkeit. Fiir die Uberpriifung der rein begrifflichen Sachkompe-
tenz gentigt in der Tat die Uberpriifung der kategorialen Begrifflichkeiten; das
heifit, die Schiilerinnen und Schiiler brauchen zunéchst nur die Kategorien der
entsprechenden Doménen zu beherrschen - also z. B. , Theokratie” von , Aris-
tokratie” und , Demokratie” oder ,kollektive Rechtlosigkeit” von ,Gruppen-
rechten” und , Individualrechten” unterscheiden und abgrenzen kénnen. Dies
entsprache der Niveaustufe A. Bei der Stufe B auf der rein begrifflichen Ebene
geht es darum, begriffliche Beziige zwischen den einzelnen Doménen herstel-
len zu konnen; z. B. zu erkennen, dass die Herrschaftsform , Demokratie” ei-
nen Bezug zur Domaéne ,Recht” hat, indem sie ,Individualrechte” fiir den
Einzelnen voraussetzt. Eine Demokratie, die keine gleichen Rechte fiir alle ge-
wihrt, ist keine. Oder es soll - immer noch auf der Niveaustufe B - verstanden
werden, dass die Verdnderungen in der Domine , Wirklichkeit” in innerem
Bezug zur Doméne ,Selbstverstindnis” stehen. Dass sich jemand noch nicht
als Individualwesen, sondern als Teil des Kosmos empfindet, ist eben nur
moglich, wenn man in allem eine universell wirkende Géttlichkeit erlebt und
erfiahrt.

Auf der Ebene C geraten die Zusammenhidnge der Doménen als ein Ganzes
ins Blickfeld, wo man die einzelnen Elemente aus dem Zusammenhang des
Ganzen verstehen und bewerten soll und so zu einem Urteil iiber die Ange-
messenheit und ,Richtigkeit” der historischen Phidnomene im Sinne eines
,Zusammenstimmens” dieser Elemente gelangt. Auch enthilt die Ebene C die
Selbstreflexion unserer kategorialen Betrachtungsweise von Geschichte. Dazu
zéhlen die Grundlagen und Voraussetzungen dieser Betrachtungsweise, die
Rahmenbedingungen des Geschichtsunterrichts, die nur ein idealtypisches
Geschichtsbild zulassen, die Voraussetzungen des konstruktivistischen Wirk-
lichkeitsverstdandnisses und Bedingungen der Lerntheorie zum Aufbau einer
Kompetenz usw.

Diese Uberpriifungen und Uberlegungen bewegen sich alle noch auf der
rein kategorialen Ebene, ohne dass ein konkreter Bezug zur Geschichtswirk-
lichkeit notwendig wére. Hier wird der Unterschied zum herkémmlichen in-
halts- und lernzielorientierten Unterricht besonders deutlich, der eine solche
Reduzierung auf die reine Begrifflichkeit der Kompetenzkategorien nicht vor-
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nahm, sondern der Inhaltsbezogenheit verhaftet blieb und daher weder Nach-
haltigkeit noch Kompetenzbildung erreichen konnte.

Ob neben den begrifflichen Zusammenhidngen zwischen den Doménen
auch solche auf der realen Ebene der Geschichte bestehen, muss und soll je-
weils untersucht werden. Die Strukturgitter behaupten sie nicht, sondern ha-
ben die heuristische Funktion, auf der Basis eines bestimmten Vorwissens -
ndmlich der kategorialen Begrifflichkeit der Sachkompetenz - Fragen nach
solchen Zusammenhédngen zu stellen. Erst wenn sie positiv beantwortet wer-
den, kann das Strukturgitter auch als idealtypische Beschreibung der Wirk-
lichkeit gelten. Wichtig ist zu erkennen, dass mit der Begrifflichkeit und ihrer
Anwendung zwei unterschiedliche Dinge beschrieben werden: Die reine Be-
grifflichkeit der Strukturgitter beschreibt die Domdnen der Sachkompetenz;
ihre Anwendung auf empirische Daten fiihrt zur Herausarbeitung der histori-
schen Wirklichkeit - in der einfachen, idealtypischen Form, wie es der Schule
allein moglich ist -, und zur Entwicklung von Orientierungs- und Handlungs-
kompetenz.

Nicht fiir alle Begriffe des Strukturgitters ist eine logische Verortung mog-
lich. So fiigt sich z. B. die Kategorie ,Marktwirtschaft” aus der Doméane , Wirt-
schaft” nicht ohne weiteres in das begriffliche Netz ein. Wir haben sie in die
typologische Reihe der ,Demokratie” eingeordnet, weil sie fiir die neuzeitli-
chen Demokratien charakteristisch ist. Hier besteht aber kein logischer Zu-
sammenhang, der die Marktwirtschaft fiir andere Herrschaftsformen aus-
schliefSfen wiirde. Und in der Tat kommen marktwirtschaftliche Formen auch
in den ilteren Herrschaftsformen wie der Theokratie und der antiken Stadt-
staaten vor. Hier ware nach den spezifischen Unterschieden im Verstiandnis
und in der Bewertung dieser Marktwirtschaften zu fragen. So ldge ein charak-
teristischer Unterschied in der Bewertung der wirtschaftlichen Tatigkeit selbst,
die in der Antike als subhuman, der Entwicklung des Menschseins abtraglich
gilt, in der Neuzeit aber nicht.

Selbstverstandlich wird man im Anfangsunterricht diese strikte Trennung
von rein kategorialer und inhaltlicher Ebene aus praktischen und entwick-
lungspsychologischen Griinden noch nicht vornehmen koénnen. Die zuneh-
mende Verabstrahierung der Kompetenzkategorien ist selbst ein Element des
Kompetenzbildungsprozesses, der die gesamte Schulzeit umfasst. Man wird
also wahrend des gesamten Unterrichts - und verstdrkt im Anfangsunterricht
- auch inhaltliche Aufgaben stellen, die sich von der alten lernzielorientierten
Aufgabenstellung auf den ersten Blick nicht unterscheiden. Man kann also
durchaus auch nach den Lebensbedingungen eines Altsteinzeitmenschen, dem
Unterschied von Mensch und Tier oder nach den Herrschaftsinsignien des
Pharaos fragen. Allerdings miissen diese Inhalte immer an die Entwicklung
der Kompetenzkategorien angebunden bleiben, diirfen nicht Selbstzweck wer-
den, sonst besteht die Gefahr, dass der Unterricht schnell wieder in die inhalts-
und lernzielorientierten Formen zuriickféllt. Diese an konkrete Inhalte ange-
bundene Kompetenziiberpriifung soll ,inhaltliche Kompetenziiberpriifung”
genannt und von der ,kategorialen Kompetenziiberpriifung” abgegrenzt wer-
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den. Von einer bloflen inhaltlichen Wissenstiberpriifung unterscheiden sich
diese Fragen dadurch, dass sie auf kategoriale Inhalte ausgerichtet sind, d. h.
auf solche, die fur die Kompetenzbildung benottigt werden. Dieser Unter-
schied muss konsequent beachtet werden.

Entscheidend fiir den Erfolg des kompetenzorientierten Unterrichts ist, dass
man iiber die Sicherung der inhaltlichen Ergebnisse hinausgeht und auch den
Ertrag der Stunde notiert, der fiir die Kompetenzbildung notwendig ist. Hier
muss man den Blick von den konkreten Unterrichtsinhalten weg auf die Schii-
lerinnen und Schiiler lenken und sich fragen, was sie dauerhaft - nicht nur fiir
eine kurze Zeit - wissen und kdnnen sollen. Den Aspekt der Dauerhaftigkeit,
der Nachhaltigkeit der Ergebnisse hatte der herkommliche lernzielorientierte
Unterricht nicht hinreichend im Auge. Diese dauerhaften Ergebnisse miissen
sich von den Detaileinsichten der konkreten Unterrichtsinhalte dadurch unter-
scheiden, dass ihnen eine gewisse Allgemeinheit und Grundsétzlichkeit eigen
ist, die es erlauben, diese Ergebnisse auch im spédteren Gang des Unterrichts
wieder aufzugreifen, zu wiederholen, zu vertiefen und weiterzuentwickeln.
Dadurch werden die in Einzelstunden erworbenen Inhalte zu Elementen der
Kompetenz. Der Kompetenzbildungsprozess muss die Arbeit an den histori-
schen Inhalten immer begleiten. Die Lehrerinnen und Lehrer miissen daher
immer die Gesamtperspektive der Kompetenzbildung im Auge haben, die in
der Entwicklung der Sachkompetenz und der drei weiteren Grundkompeten-
zen besteht, die wir im Uberblick zusammenstellen.

Vier Grundkompetenzen als Ziele des Geschichtsunterricht

Orientierungs- Methoden- Sach- Handlungs-
kompetenz kompetenz kompetenz kompetenz
* Gegenwart und * mit Quellen * kategoriale * Missstinde und
Vergangenheit umgehen konnen Begriffe Entwicklungs-
verstehen (Gattungs- * Strukturen moglichkeiten
* sich und andere kompetenz) * Prinzipien der erkennen
verstehen * Entstehung von Geschichts- * Bereitschaft zum
* Zeitvorstellung Geschichts- wissenschaft Handeln
entwickeln wissen:
(qualitativ und Rekonstruktion
quantitativ) und Konstruktion

Die Schemata zu den Doménen, die bei der kompetenzorientierten Ergebnissi-
cherung aufgebaut werden, haben mehrere Funktionen; sie
* Dbeschreiben die inhaltlichen Elemente der Kompetenz als grundlegendes
- kategoriales - Wissen. Damit bewegen sie sich auf der Niveaustufe A
der Sachkompetenz.
* machen in elementaren Ziigen eine Entwicklung sichtbar, die die Schiile-
rinnen und Schiiler beschreiben konnen (Orientierungskompetenz Ni-
veaustufe A).

Bedeutung der
kompetenzorientierten
Ergebnissicherung

Vier Grundkompetenzen
als Ziele des Geschichts-
unterrichts

Funktionen
der Schemata
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* zeigen Querverbindungen zu anderen Domé&nen und lassen Abhéngigkei-
ten und Wechselbeziige erkennen, die die Schiilerinnen und Schiiler er-
lautern konnen (Sachkompetenz Niveaustufe B).

* ermoglichen aufgrund dieser Querverbindungen die Entwicklungen, die
in der Vertikalen sichtbar werden, zu erkldren und verstehen (Sachkom-
petenz Niveaustufe B).

* werfen aufgrund der Verortung eines Phidnomens in einer bestimmten
Position dieses Strukturgitters Fragen auf, die dazu fiihren, dieses Pha-
nomen auf der Grundlage des kategorialen Wissens zu untersuchen
(Sachkompetenz Niveaustufe B).

* Dbefdhigen die Schiilerinnen und Schiiler, eine historische Gegebenheit zu
erfassen, einzuordnen, zu erkldren und zu bewerten (Sachkompetenz Ni-
veaustufe C).

* erlauben eine gezielte und kontextgebundene Wiederholung der katego-
rialen Begriffe und bewirken so ihre systematische und vernetzte Veran-
kerung im Gedéchtnis (Lerntheorie/ Kompetenzentwicklungsmodell).

* unterliegen der Selbstreflexion und damit einer Verdnderung und Wei-
terentwicklung (Methodenkompetenz Niveaustufe C).

Fiir die Schiilerinnen und Schiiler bedeutet dies eine klare Strukturierung der
Geschichtsmaterie; sie sehen Zusammenhédnge und grofiere Entwicklungen,
die der alte lernzielorientierte Unterricht so nicht herausarbeiten konnte. Es
bedeutet aber auch eine hohere Anforderung; die Schiilerinnen und Schiiler
miissen dieses kategoriale Wissen dauerhaft parat haben und es in vernetzten
Zusammenhdngen weiterentwickeln. Man kann also auch in Geschichte - d4hn-
lich wie in anderen systematisch aufbauenden Fachern - nicht mehr immer
wieder bei Null beginnen, sondern der Unterricht baut konsequent auf den
vorher erarbeiteten Ergebnissen auf. Dadurch entsteht ein strukturiertes Bild
der Geschichte als Ganzes, das den Schiilerinnen und Schiilern pridsent sein
muss. Aus diesem Ganzen heraus sollen sie dann das einzelne Phinomen er-
fassen, erkennen und begreifen.

Durch diese systematische Erarbeitung und Vernetzung der kategorialen
Begriffe gewinnt der Unterricht an Einheitlichkeit und wird weniger von der
individuellen Eigenart der Lehrerinnen und Lehrer abhangig. Denn unabhén-
gig davon, wie jemand die Unterrichtsinhalte auswéhlt, wird er immer das
Ziel der Vermittlung der kategorialen Grundbegriffe vor Augen haben und
ansteuern. Daher fithrt der kompetenzorientierte Unterricht auch bei unter-
schiedlichen Inhalten zu gleichem kategorialem Wissen und damit zu einer
gleichen Kompetenzbildung.

Damit haben wir nicht nur den Unterschied zum bisherigen Geschichtsun-
terricht, sondern auch zur Geschichtswissenschaft angedeutet, den wir noch
kurz reflektieren wollen, um zu einem noch klareren Verstindnis von Ge-
schichtsunterricht zu kommen.

Die ungeheure Stofffiille, die Geschichtslehrerinnen und -lehrer fiir den Un-
terricht aufbereiten und mit den Schiilerinnen und Schiilern erarbeiten miis-
sen, macht den ersten signifikanten Unterschied von Geschichtsunterricht und
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Geschichtswissenschaft aus. Die Bandbreite reicht von den frithesten Anfin-
gen der Menschheitsgeschichte bis in die aktuelle Gegenwart; dabei sollen
nicht nur die Regional- und die Nationalgeschichte, sondern auch die europai-
sche und aufiereuropdische Entwicklung behandelt werden. Hinzu kommen
noch Spezifizierungen der sog. Bindestrichgeschichten - Alltagsgeschichte,
Mentalitdtsgeschichte, Geschichte der Frauen, der Umwelt usw. Kein Fachwis-
senschaftler kann all diese Bereiche beherrschen, und kein Lehrer kann dies in
der Form der Fachwissenschaft. Daraus ergibt sich zwangsldufig die Einsicht,
dass Geschichtswissenschaft und Geschichtsunterricht unterschiedliche For-
men der Geschichtsvermittlung sind und auch sein miissen. Zwar muss und
soll sich der Geschichtsunterricht in seinen Inhalten an der Geschichtswissen-
schaft orientieren, aber diese Orientierung darf nicht dariiber hinwegtauschen,
dass sich die Art der Er- und Verarbeitung von Geschichte im Geschichtsun-
terricht grundlegend von der in der Geschichtswissenschaft unterscheidet. Der
Geschichtslehrer ist kein Geschichtswissenschaftler. Dies wird besonders bei
den gegenwirtigen Abiturpriifungen deutlich, in denen die geschichtswissen-
schaftlich orientierten Aufgaben Schiiler und Lehrer gleichermafien tiberfor-
dern. Dies gilt erst recht, wenn man sie in dieser Gestalt auf den Unterricht der
gesamten Schulzeit anwenden wiirde. Sie fithren im Abitur zu einer themati-
schen Verengung, die dem Sinn des Geschichtsunterrichts zuwiderlduft. So ist
es schlicht unsinnig, dass Abiturientinnen und Abiturienten z. B. Bismarcks
Auflenpolitik und die innenpolitische Entwicklung der Bundesrepublik erldu-
tern sollen, aber von der gesamten Geschichte vor 1800 keinerlei Vorstellung
mehr zu haben brauchen. Hier liegt dem Geschichtsunterricht eine falsche
Orientierung an der Geschichtswissenschaft zugrunde.

Ein zweiter Unterschied besteht in der anderen Zielsetzung der beiden Dis-
ziplinen. Der Geschichtswissenschaft geht es um die Erkenntnis der Geschich-
te; sie erforscht die Gegebenheiten der Geschichtswelt, versucht ihre Genese
und ihre Bedingtheiten moglichst prézise zu rekonstruieren, darzustellen und
zu erkldren. Das Objekt der Geschichtswissenschaft ist die Geschichte - auch
wenn die Geschichtstheorie bis zum heutigen Tage nicht angeben kann, was
dieses Objekt genau umfasst. Das , Objekt” des Geschichtsunterrichts dagegen
sind die Schiilerinnen und Schiiler, nicht die fachwissenschaftliche Erkenntnis.
Die didaktische Zielsetzung des Geschichtsunterrichts ist daher eine andere
als die der Geschichtswissenschaft. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen nicht
zu Fachwissenschaftlern ausgebildet werden, sondern zu Menschen, die sich
in und durch die Geschichte orientieren kénnen. Sie sollen nicht iiber ein uni-
versitdres Geschichtswissen auf gymnasialem Niveau verfiigen, sondern sie
sollen sich die Befdhigung erwerben, sich in der Geschichte zu orientieren, sich
einen historischen Sachverhalt zu erschliefSen und sich selbst als geschichtli-
ches Wesen verstehen zu lernen.

Mit dem Erwerb dieser Befdhigungen beriihren wir den Kern des kompe-
tenzorientierten Unterrichts. Er zielt nicht auf die Aneignung detaillierten
Sachwissens, sondern eines grundlegenden Wissens, das durch Wiederholung
und Vertiefung sich zu den genannten Befdhigungen entwickeln soll. Wir ha-
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ben in unserer theoretischen Grundlegung des Geschichtsunterrichts in Bd. 1
dieses grundlegende Wissen das ,kategoriale Wissen” genannt, das sich in
,Kompetenzschemata” organisiert und mit Hilfe von Strukturgittern beschrie-
ben werden kann. Auf die Erarbeitung dieses kategorialen Wissens zielt der
kompetenzorientierte Geschichtsunterricht. Die Geschichtswissenschaft dage-
gen hat das konkrete und detaillierte Wissen zum Ziel. Daher muss sich jeder
Fachwissenschaftler auf einen bestimmten Ausschnitt der Geschichte be-
schranken, denn konkret und detailliert kann niemand das Ganze der Weltge-
schichte erforschen und erarbeiten. Bei dieser Beschrankung des Geschichts-
unterrichts auf die Vermittlung von kategorialem Wissen handelt es sich nicht
um eine Wunschvorstellung, wie Geschichtsunterricht sein soll, sondern um
eine Konsequenz aus den Rahmenbedingungen und der Zielsetzung des Ge-
schichtsunterrichts, also um eine Analyse, warum er gar nicht anders moglich
ist als in dieser Beschrankung auf kategoriales Wissen.

Der Geschichtsunterricht muss den Schiilerinnen und Schiilern ein univer-
selles Angebot machen, damit sie sich in der Welt orientieren kénnen. Denn
die Welt bietet ihnen dieses universelle Angebot in den realen Gegebenheiten
und Erfahrungen des Lebens, nicht nur einen begrenzten und fasslichen Aus-
schnitt. Dazu benétigen sie ein begriffliches Instrumentarium, das diese Uni-
versalitit und Vielfalt auf einfache Weise erfassen kann. Dass dies einen inne-
ren Widerspruch und die Quadratur des Kreises darstellt, liegt auf der Hand.
Aber genau dieser Widerspruch charakterisiert die Natur des Geschichtsunter-
richts und die Herausforderung, die er an die Lehrerinnen und Lehrer, aber
auch an die Lernenden stellt.

Wir versuchen diesen Widerspruch auf zweifache Art zu losen: Einmal
durch die Erarbeitung der schon besprochenen kategorialen Begriffe und zum
anderen durch die Einfithrung des Begriffes der , Wirklichkeit”. Gemeint ist
der erkenntnistheoretische Begriff der Wirklichkeit, also die psychomentale
Erfahrung, die sich ergibt, wenn sich Begriff und Wahrnehmung zu einer Ein-
heit verbinden. Dies ist ein vorbewusster Vorgang, der nur durch erkenntnis-
theoretische Analysen freigelegt werden kann. Gegentiber dem Kantischen
Verstdandnis hat der Konstruktivismus gezeigt, dass auch die Kategorie der
Wirklichkeit einem Wandel unterliegt und nicht apriorisch festgelegt ist. Das
hat fiir das Wirklichkeits- und das Geschichtsverstindnis eine eminente Be-
deutung. , Wirklichkeit” wird damit zu einer historischen Kategorie, die vom
menschlichen Erkenntnisvermdgen abhidngt, das seinerseits einer historischen
Entwicklung unterliegt. Damit sind zwei Grundkategorien gewonnen, die es
erlauben, die geschichtliche Welt in langfristigen Entwicklungen zu beschrei-
ben und zu strukturieren. Die entsprechenden Denkweisen, die solche Grof3-
gliederungen erlauben, werden wir in diesem und dem folgenden Band ein-
gehend darstellen. Damit erhalten wir neben den kategorialen Begriffen eine
zweite grundlegende Orientierungsmoglichkeit, von der die Geschichtswis-
senschaft noch wenig oder keinen Gebrauch macht, die aber fiir den Ge-
schichtsunterricht nicht nur hilfreich, sondern von zentraler Bedeutung ist.
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Die Schiilerinnen und Schiiler werden in der Welt mit unterschiedlichen Wirk-
lichkeiten konfrontiert. Bei einer Reise nach Australien kénnen sie mit Abori-
gines zusammentreffen, deren Vorstellungswelt von der unseren vollig ver-
schieden ist; im fernen Osten begegnen ihnen Rituale, die unserem Verstand-
nis grotesk oder absurd erscheinen. Aber auch in der eigenen Lebenswelt tref-
fen sie auf Inhalte, die mit unserer neuzeitlichen Erfahrungswelt nicht zu fas-
sen und zu verstehen sind, wenn man sie nicht einfach unhistorisch missinter-
pretiert. Solche Inhalte findet man beim Blick in die Bibel, wo z. B. die Genesis
mit unserer wissenschaftlich vertrauten Urknalltheorie handfest kontrastiert,
beim Besuch eines Klosters oder des Apolloheiligtums zu Delphi. Hier ragt ei-
ne andere Welt in die unsere hinein und verlangt eine eigene Erkldrung und
ein eigenes Verstdndnis. Hier kann uns der Konstruktivismus durch einfache
Grundgedanken zu einem vertieften Verstdndnis verhelfen.

Es ist fiir die Geschichtswissenschaft selbstverstiandlich, die dufseren Sach-
verhalte der Geschichte sorgfaltig zu sichern und zu rekonstruieren. Zu diesen
,aufleren Sachverhalten” zihlen alle Relikte und Quellen, auf die der Histori-
ker zugreifen kann - auch niedergeschriebene Gedanken, die ja nicht mehr in
ihrer urspriinglichen Gestalt, sondern nur noch in ihrem materiellen Nieder-
schlag als Inschrift, Schriftstiick usw. verfiigbar sind. Genauso selbstverstand-
lich muss es werden, die ,inneren Sachverhalte” der Geschichte zu rekonstru-
ieren. Zu ihnen gehoren die wirklichen und wirkenden Gedanken und Gefiih-
le der geschichtlichen Akteure, ihre Wertsetzungen usw. Sie alle sind Aus-
druck eines Wirklichkeitserlebens und Wirklichkeitsverstindnisses; sie schla-
gen sich in allem Tun und Lassen nieder, denn dieses Tun und Lassen ist
nichts anderes als der Ausdruck dieser , inneren Sachverhalte”. Ihre Andersar-
tigkeit wird jedem Historiker deutlich, der sich mit dlteren Epochen der Ge-
schichte oder der Geschichte aufSereuropdischer Lander befasst. Aber die Ge-
schichtswissenschaft hat noch kein Instrumentarium entwickelt, um diese , in-
neren Sachverhalte” wissenschaftlich hinreichend erfassen zu kénnen. Auch
wir konnen das nur in einer vorldufigen Art und Weise fiir den Gebrauch im
Geschichtsunterricht tun. Aber wir werden diesen Weg einschlagen und ein-
schlagen miissen, da er zum Verstdndnis von Geschichte und zur didaktischen
Orientierungsfunktion des Geschichtsunterrichts unerldsslich ist. Hier liegt ein
Novum gegeniiber dem bisherigen Geschichtsunterricht vor, fiir das eine ge-
wisse Offenheit und Unbefangenheit notwendig sind.

Die Moglichkeit zur Konstruktion anderer Wirklichkeiten fiithrt zu einem
vollen Ernstnehmen der Standortgebundenheit. Unsere Sicht auf die Wirklich-
keit ist standortgebunden; ebenso auch die Ergebnisse unserer Forschung und
Wissenschaft. Man verdndere seinen historischen Standort um 1000 Jahre in
die Vergangenheit; niemand hitte daran gezweifelt, dass Gott die Welt er-
schaffen hat. Oder man bewege sich in einen anderen Teil der Welt zu anderen
Menschen. In Asien hat man vollig andere Vorstellungen von der Evolution
als in Europa; da entstehen und vergehen die Welten in geradezu unendlicher
Zahl, und das alles ist geprdagt durch das Walten unendlicher Intelligenzien.
Und wie wird es in 1000 Jahren bei uns sein? Auch da wird sich das Weltbild
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vollig verdandert haben; und tiber vieles wird man anders denken als heute. Al-
les andere wére eine naive Annahme, die von der historischen Standortge-
bundenheit des Menschen und seines Wissens noch nie etwas vernommen hat.
Ist deswegen alles falsch oder relativ? Gewiss nicht; aber alles ist standortge-
bunden, d. h. aus einem bestimmten Blickwinkel gesehen und dargestellt.
Wenn eine Erkenntnis wahr sein und bleiben soll, dann muss der Blickwinkel,
aus dem die Erkenntnis gewonnen wurde, immer mit angegeben werden. Das
ist die Leistung des Historikers, die historischen Bedingungen aufzuzeigen,
unter denen eine Erkenntnis Giiltigkeit hat. Damit soll nicht der Relativitét,
sondern der Perspektivitdt der Erkenntnis das Wort geredet werden. Ein ein-
faches Beispiel der Beschreibung eines Apfelbaums moge illustrieren, was ge-
meint ist. Jemand sagt, ein Apfelbaum habe kleine, weifie Blitter; ein anderer
bestreitet dies und behauptet, ein Apfelbaum habe gelbe und rote Bléatter; ein
dritter dagegen vertritt entschieden die Ansicht, dass die Blitter hellgriin sei-
en; und ein vierter behauptet, dass der Apfelbaum gar keine Blitter habe. Un-
ter Vernachldssigung des Standorts konnte man nun endlos streiten; denn nur
eine der vier Beschreibungen kann stimmen. So verhalten sich in der Tat die
Weltanschauungen der Volker und Zeiten, wenn man sie unhistorisch betrach-
tet, d. h. ihren historischen Standort vergisst oder verabsolutiert, was das Glei-
che bedeutet. Kann man den historischen Standort einbeziehen, dann wird
deutlich, dass jeder Recht hat; denn jeder beschreibt den Apfelbaum zu einem
anderen Zeitpunkt, d. h. von einem anderen historischen Standort: Der erste
sieht ihn im Friihling zur Zeit der Bliitenblatter, der zweite im Herbst, der drit-
te im Frithsommer und der letzte im Winter. Erst wenn man diese Entwick-
lungsstadien in ihrem zeitlichen Umfeld sieht, kann man tiber die Richtigkeit
ihrer Beschreibung urteilen. Man wird dann nicht mehr streiten, weil man die
Bedingtheit aller Beschreibungen und ihre Giiltigkeit entsprechend des Zeit-
punktes der Beobachtung erkennt. Vor allem aber - und darin liegt die Bedeu-
tung der perspektivischen Erkenntnis - wird man erkennen, dass erst die Ge-
samtheit aller Beschreibungen zu einem zutreffenden Bild des Apfelbaums
fithrt. Nicht anders steht es mit den Erkenntnissen der Menschheit im Grofsen.
Auch ihre Gultigkeit hangt vom zeitlichen und rdumlichen Standort ab, und
auch sie miissen in einer Einheit gesehen werden konnen, um eine Sache wirk-
lich zu erkennen. Hier darf an Hegels grofles Diktum erinnert werden: , Die
Wahrheit ist das Ganze”. Diese Aussage umfasst nicht nur unterschiedliche
Erkenntnisinhalte, sondern auch unterschiedliche Erkenntnisformen. Diese
unterschiedlichen Erkenntnisformen ermoglichen es, unterschiedliche Wirk-
lichkeiten zu erfassen und miteinander in Bezug zu setzen. Dieses zu leisten,
ist die genuine Aufgabe des Historikers. Die Aufgabe des Geschichtsunter-
richts ist es, die Schiilerinnen und Schiiler zu befdhigen, solche unterschiedli-
chen Weltkonstruktionen zu erkennen und zu begreifen, um dadurch sich und
die Welt zunehmend besser verstehen zu konnen. In diesem Sinne wird der
konstruktivistische Wirklichkeitsbegriff unser Leitfaden durch die Geschichte
und den Geschichtsunterricht sein, sofern solche grundlegenden Unterschiede
wie die Vorstellungen von Wirklichkeit beriihrt werden.
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Ich mochte am chronologischen Durchgang durch die Geschichte festhalten,
weil er allein der notwendigen Vielfalt gerecht wird, die den Schiilerinnen und
Schiilern zur Orientierung angeboten werden muss. Manche Lehrpldne ver-
folgen den sog. ,doppelten Durchgang” durch die Geschichte, d. h. es erfolgt
ein kompletter Durchgang durch die Geschichte in der Sekundarstufe I, dem
ein zweiter Durchgang in der Sekundarstufe II mit jeweils unterschiedlichen
Intentionen wie z. B. der Vertiefung, der Erweiterung, der Inselbildung usw.
folgt. Ein solche Doppelung ist fiir die Intention dieser Buchreihe nicht erfor-
derlich, denn sie richtet sich an die Lehrerinnen und Lehrer, nicht an die Schii-
lerinnen und Schiiler. Die geschichtlichen Inhalte sollen so durchgearbeitet
werden, dass gleichermafien die Anforderungen fiir die Sekundarstufe I wie
auch die fiir die Sekundarstufe II abdeckt werden. Es bleibt den Lehrerinnen
und Lehrern tiberlassen, welche Aspekte sie fiir die jeweilige Sekundarstufe
geeignet halten und auswahlen wollen.

Fiir die konkreten Unterrichtseinheiten und Unterrichtsstunden muss aller-
dings nach Sekundarstufe I und II differenziert werden, da die Unterrichts-
stunden und Unterrichtseinheiten selbstverstindlich nicht fiir beide Stufen
gleich sein konnen. Ich habe mich fiir die Darstellung der Sekundarstufe I ent-
schieden, weil gerade hier der erste und grundlegende Aufbau der histori-
schen Kompetenz stattfindet. Fiir die Lehrerinnen und Lehrer und fiir einen
von der Klassensituation abhdngigen Gebrauch in der Oberstufe sind die Ka-
pitel und Passagen gedacht, die als ,Vertiefung” gekennzeichnet sind. In
ihnen soll inhaltlich und methodisch tiber die Anforderungen der Sekundar-
stufe I hinausgegangen werden. Hier wage ich, auch Gedanken zu entwickeln,
die manchem kiihn, vielleicht zu kiihn erscheinen werden. Ich tue dies auf-
grund meiner Erfahrung mit Jugendlichen im Alter zwischen 16 und 19 Jah-
ren, unter denen es nicht wenige gibt, die ein Bediirfnis nach vertieften - auch
philosophischen - Gedanken haben. Solche Gedanken haben eine grofie Be-
deutung fiir die Entwicklung und die Motivation junger Menschen. Wieweit
sie in den Unterricht eingehen kdnnen, héngt von der jeweiligen Klassensitua-
tion ab und kann daher nur der Entscheidung der Lehrerinnen und Lehrer
iiberlassen bleiben.

Die Unterrichtsstunden und Unterrichtseinheiten werden nicht auf der me-
thodischen Ebene ausgearbeitet, die Anwendung bestimmter Unterrichts- und
Arbeitsformen nicht reflektiert und analysiert - dazu gibt es hervorragende
Darstellungen wie z. B. von Joachim Rohlfes und Michael Sauer?, die hier nicht
wiederholt werden miissen - , sondern sie werden rein didaktisch in Bezug
auf ihr inhaltliches Potenzial behandelt. Dies ist in zweierlei begriindet: Zum
einen darin, dass der Einsatz bestimmter Unterrichts- und Arbeitsformen zu
sehr von der Lehrer- und Klassensituation abhéngt, es also nicht sinnvoll ist,
dazu allgemeine Vorschldge fiir einen unbekannten padagogischen Kontext zu
machen. Zum anderen entspricht diese Schwerpunktsetzung meinen Erfah-
rungen mit angehenden Lehrerinnen und Lehrern, seien es Studentinnen und
Studenten im Praxissemester oder Referendarinnen und Referendaren in der
zweiten Phase der Lehrerausbildung. Ihr Hauptproblem und Anliegen lag in
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der inhaltlichen Durchdringung der Materie, nicht so sehr in ihrer methodi-
schen Vermittlung im Unterricht.

Die Buchreihe mochte auch nicht Arbeitsmaterialien zur Verfiigung stellen.
Das ist Aufgabe von Schulbiichern, Handreichungen und Quellensammlun-
gen. Die angefiihrten Quellen sind die, die ich in meinem Unterricht verwen-
det habe. Sie sind Ausdruck meines Geschichtsverstindnisses und meiner
Vorstellung von Geschichtsunterricht. Sie sollen und kénnen also nicht unre-
flektiert iibernommen werden, sondern miissen dem Geschichtsverstindnis
der Lehrerinnen und Lehrer entsprechend aufbereitet und an die Situation der
Klasse angepasst werden. Die Ausfiihrungen und die Unterrichtsmaterialien
sollen Anregungen, nicht Vorgaben oder Muster fiir den Unterricht sein.

Die kompetenzorientierte methodische Erarbeitung der Arbeitsformen wie
Text-, Bildarbeit usw. haben wir in den entsprechenden Kompetenzschemata
in Band 1 dieser Reihe dargestellt, auf die wir hier verweisen. Sie konnen nach
dem Ermessen der Lehrerinnen und Lehrer an jeder geeigneten Stelle der dar-
gestellten Unterrichtseinheiten eingefiigt und erarbeitet werden und werden
daher nicht eigens thematisiert. Die konstruktivistische Methodenkompetenz
findet ihren Niederschlag in den Kompetenzschemata zur Doméne , Wirklich-
keit” und in den Darstellungen der entsprechenden Denkweisen. Die Hand-
lungskompetenz fliefit in die inhaltliche Darstellung ein und wird da sichtbar,
wo aus unseren Darstellungen ein neues Licht auf einen Sachverhalt f4llt oder
eine Bewertung eines Sachverhalts vorgenommen wird. Die Orientierungs-
kompetenz ergibt sich aus der entsprechenden Anwendung der jeweiligen
Strukturgitter, wie wir dies in Band 1 dargestellt haben. Thnen allen liegt die
Sachkompetenz zugrunde, deren Erarbeitung daher der zentrale Inhalt dieser
Buchreihe sein wird.



