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Zusammenfassung

Die vorliegende Studie untersucht zentrale Aspekte professioneller Kompetenz (fachdidak-
tisches Wissen, Uberzeugungen, Motivation) von angehenden und im Beruf befindlichen
Grundschullehrkriften im Bereich des geschichtsbezogenen Sachunterrichts. Die Studie ver-
folgt dabei zwei Ziele: Erstens die Erfassung der Kompetenzaspekte und die Beschreibung der
Ausprigung bei (angehenden) Lehrkriften zu unterschiedlichen Zeitpunkten ihrer beruflichen
Laufbahn (Studienbeginn, Ende des Studiums, Vorbereitungsdienst, Berufsphase) und zweitens
die Untersuchung des Einflusses fachspezifischer Lerngelegenheiten auf die Kompetenzaspekee.
Der theoretische Teil der Arbeit befasst sich mit den Themen Ziele historischen Lernens in der
Grundschule, Ansitze zur Beschreibung des Lehrerberufs, Aspekte der professionellen Kompe-
tenz von Lehrkriften sowie Professionsentwicklung im Lehrberuf. Auf der Basis bestehender
Befunde werden die Fragestellung und Hypothesen der Arbeit konkretisiert. Da die historische
Perspektive des Sachunterrichts ein bislang wenig empirisch-quantitativ erforschtes Feld dar-
stellt, bildete die Entwicklung eines geeigneten Erhebungsinstruments eine wichtige Aufgabe.
Die Ergebnisse deuten an, welch hohe Relevanz fachbezogene Lerngelegenheiten im Verlauf
der beruflichen Laufbahn von Grundschullehrkriften aufweisen. Dabei zeigt sich auch, dass je
nach Kompetenzaspekt fachbezogene Lerngelegenheiten und Ausbildungs- respektive Berufs-
abschnitte in je unterschiedlichem Mafe wirksam sind. Die so gewonnenen Erkenntnisse geben
wichtige Impulse fiir die Ausgestaltung der Lehrerbildung.



Abstract

Several studies provide empirical evidence showing that teacher’s professional competence is
an important factor for students’ successful learning in primary school (e.g. Lange et al. 2012).
Following Baumert and Kunter (2006), professional competence is understood as a dynamic
interplay of professional knowledge, self-regulation skills, motivational orientations and beliefs.
As professional competence is regarded as learnable and changeable primarily through formal
learning opportunities (e.g. Klieme & Leutner 2006), institutional teacher training represents
the most important basis for the development of teacher professionalism (Kunter et al. 2011).
Although the importance of subject- and domain-specific measurement of teacher professional-
ism is stressed (e.g. Seidel & Shavelson 2007), no subject-specific modelling of (individual) as-
pects of teacher competence or studies on their changes through formal learning opportunities
are available for the historical perspective of General Studies so far.

The present study moves within this desideratum. The aim is to use a cohort comparison to
describe the characteristics of different competence aspects (pedagogical content knowledge,
motivational orientations, beliefs) of (prospective) teachers at different points in their career
(beginning of studies, end of studies, teacher training, in-service teachers) on the one hand.
On the other hand, the study aims to examine the influence of subject-specific learning oppor-
tunities (experiences with history in one's own school years, attendance at historical-didactic
seminars, subject-specific teaching experience) on the competence aspects surveyed. Since the
historical perspective of General Studies represents a field having so far received little empirical
and quantitative research, the author developed a questionnaire to collect motivational orienta-
tions and beliefs. For the first time, a standardised knowledge test was devised to record peda-
gogical content knowledge. The latter comprises both tasks more closely related to the learning
of pupils (e.g. the analysis of pupils' conceptions) and those that focus knowledge about teach-
ing (e.g. assessment of a learning task with regard to the promotion of historical competences).
A total of 657 first-year students, those in the final phase of their studies, trainee teachers and
in-service-teachers took part in the study conducted in Bavaria.

The results indicate the high relevance of subject-related learning opportunities in primary
school teachers’ professional careers, proving that, depending on the competence aspect, sub-
ject-related learning opportunities and training or career stages are effective to varying degrees.
Therefore, the design of the curriculum for primary school teachers is a key factor in changing
teacher competences. The measures for teacher training that can be derived from these findings
will be discussed at the end of the paper.
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1 Einleitung

Geschichte taucht in den Printmedien wie in den elektronischen Medien auf, in Grofmuseen wie in
Kleinstmuseen und Ausstellungen, in Werbeaussagen und politischen Argumentationen, in Straf8en-
namen und Denkmilern, in 6ffentlichen Diskussionen tiber Straflennamen und Denkmailer, in Tradi-
tionen und Konventionen, in restaurierten Burgen, Schlossern und Stadtkernen, auf Briefmarken und
Miinzen, in Kinder- und Jugendbiichern wie in Comics und historischen Romanen, in Memoiren und
Biographien, auf CD-ROMs und im Internet, in der Werbung der Tourismusbranche, in 6ffentlichen
Kontroversen von Historikerinnen und Historikern, bei Gedenktagen und Gedenkjahren, in den Graf-
fitis von Neonazis, in den Erzihlungen von Erwachsenen (Bergmann, 2005, S. 11£.)

Geschichte bildet — wie die beliebig erweiterbare Aufzihlung Klaus Bergmanns eindriicklich
zeigt — einen unbestreitbaren Teil der kindlichen Erfahrungs- und Handlungswelt. Dabei zei-
gen bereits Kindergartenkinder ein grofies Interesse an der Vergangenheit (Adamina, 2007,
S. 114f,; Bietenhader & Kiibler, 2012; K&lbl, 2004; Pape, 2008a, S. 138ff.). Innerhalb dieser
»Allgegenwirtigkeit von Geschichte (Bergmann, 1993, S.209) entwickelt sich somit schon
vor Schuleintritt ein individuelles Geschichtswissen und Geschichtsbewusstsein aus, welches
die Wahrnehmung der Lebenswelt wesentlich steuert (Bergmann, 2005; Pandel, 1987; Reeken,
2017a). Dies geschicht jedoch meist unbewusst, zufillig und absichtslos und generiert sich aus
fragmentarischen und in mancher Hinsicht einseitigen Wissensbausteinen sowie ungeordne-
ten und zum Teil wenig reflektierten Vorstellungen und Deutungsmustern (Bergmann, 1996,
2005; Bergmann & Thurn, 1998; Schreiber, 2000; Voit, 2001; Zabold, 2017). Aufgrund des
Einflusses der vor- und auflerschulischen Erfahrungen kommt der Schule und insbesondere be-
reits der Grundschule die Aufgabe zu, diese alltagsgepragten Vorstellungen und Erfahrungen
aufzugreifen, zu analysieren und in Richtung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins und
wissenschaftlich tragfihiger Vorstellungen weiterzuentwickeln (Bergmann, 2005; Buck, 2017a;
Michalik, 2004; Reeken, 2017a).

Dabei ging man in der Sachunterrichts- und Geschichtsdidaktik lange Zeit in Anlehnung an
Piagets Stufenmodell der geistigen Operationen davon aus, dass historisches Lernen in der
Grundschule eine nicht zumutbare Uberforderung darstelle, da die Schiiler(innen) durch ih-
ren Entwicklungsstand noch nicht oder nur bedingt in der Lage seien, abstrakt zu denken und
somit historische Phinomene zu verstehen (Kiippers, 1966, S. 13; Marienfeld & Osterwald,
1966, S. 65; Roth, 1965, S. 42; Weniger, 1957). Dieser Befiirchtung widersprechen jedoch Er-
kenntnisse neuerer kognitionspsychologischer Forschung, die zeigen, dass Grundschulkinder
mit etwas Unterstiitzung durchaus kausale und proportionale Denkleistungen erbringen und
dabei wissenschaftlich vorgehen kénnen (Mihler, 1999; Stern, 2002). Zentral erscheint hierbei
das bereichsspezifische Vorwissen, also die vorhandenen Wissensbausteine und Lernerfahrun-
gen (Ginther-Arndt, 2014a; Krieger, 2005; Schaub, 2004). Seit einigen Jahren liegen mehrere
empirische Untersuchungen zum geschichtsbezogenen Vorwissen bei Grundschulkindern vor,
die indizieren, dass Kinder schon vielfiltige Vorstellungen ausgebildet haben, die stark vom An-
regungscharakter der Lebenswelt abhingig sind und daher in ihrer wissenschaftlichen Tragfi-
higkeit interindividuell differieren (fiir einen Uberblick siche Becher & Gliser, 2013a; Reeken,
2017a). Dariiber hinaus konnte beispielsweise die Forschergruppe um Markus Kiibler zeigen,
dass sich Kompetenzen historischen Denkens (sowohl im engeren (Re- und Dekonstruktion)
als auch weiteren Sinne (Fakten- und Zusammenhangswissen)) trotz vermutlich wenig geziel-
ter Forderung im Kindergarten und der Grundschule tendenziell, jedoch in unterschiedlichem
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Ausmaf verbessern (Kiibler, Bietenhader, Bisang & Stucky, 2014; Kiibler, Bictenhader & Pappa,
2013).

Insgesamt betonen die vorliegenden Befunde, dass Schiiler(innen) bereits frith mit Geschichte
in Kontakt kommen, ein hohes Interesse und damit eine giinstige Lernmotivation fiir histori-
sche Themen aufweisen und ihre Kompetenzen (vor allem bei entsprechender Férderung) im
Verlauf der Grundschulzeit deutlich steigern kénnen (Becher & Gliser, 2013a; Recken, 2017a).
All diese Aspekte begriinden die Auseinandersetzung mit Vergangenheit und eine frithe Forde-
rung historischen Denkens nicht erst ab der Sekundarstufe, sondern bereits in der Grundschule
im Rahmen des Sachunterrichts. Es besteht Konsens dariiber, dass die historische Perspektive
zu einer der zentralen Perspektiven des Sachunterrichts zihle (GDSU, 2013, S. 56f.; Kahlert,
2005, S. 234; Kéhnlein, 2012, S. 350F.). Zudem existieren mittlerweile auch speziell fiir die
Grundschule fundierte und klare Ausarbeitungen zur Zieldimension (Becher, Gliser & Pleit-
ner, 2016; Bergmann & Rohrbach, 2005; Michalik, 2004; Reeken, 2008, 2017b, S. 15; Schrei-
ber, 2004b, 2007a) sowie belastbare empirische Grundlagen zur Beschreibung von historischen
Lehr-Lernprozessen (fiir einen Uberblick siche Becher & Gliser, 2013a; Reeken, 2017a).
Trotz dieses klaren Stellenwerts attestieren einige Autor(inn)en dem historischen Lernen in der
Grundschule hinsichtlich der unterrichtlichen Umsetzung cin Stiefkinddascin (Pape, 2008b;
Popp, 2000; Recken, 2017a). Im Spektrum der diskutierten Erklirungen werden vor allem
die Lehrkrifte und deren Ausbildung als entscheidende Stellschrauben herausgehoben (Buck,
2017a; Fogo, 2014; Recken, 2002). Fasst man die vorliegenden AuBerungen zusammen, ergibt
sich ein relativ defizitires Gesamtbild, in welchem den Grundschullehrkriften aufgrund eines
vermutlich geringen fachlichen und fachdidaktischen Wissens hiufig eine ,,Orientierungs- und
Gestaltungsunsicherheit® (Popp, 2000, S. 8) beziiglich des Unterrichtens historischer Inhalte
und der adiquaten Kompetenzfrderung zugesprochen wird (Bergmann, 2005; Buck, 2017a;
Fragnoli, 2005; Holl-Giese, 2004; Pape, 2008b; Recken, 2002). Zu Recht weisen die Autor(inn)
en darauf hin, dass es sich grofStenteils um fachfremd ausgebildete Lehrkrifte handelt, die meist
mit historischem Lernen nur am Rande ihrer Ausbildung in Kontakt kommen. Da die gedu-
Berten Vermutungen kaum empirisch iiberpriift wurden (Recken, 1997, 2015), stelle sich die
Frage, tiber welche Kompetenzen Grundschullehrkrifte tatsichlich verfiigen, an welcher Stel-
le in ihrer Ausbildungslaufbahn sie diese erwerben und von welchen Faktoren dies beeinflusst
wird. Eine solche Analyse markiert in zweierlei Hinsicht einen wichtigen Schritt. Aus Sicht der
Wissenschaft konnen durch die Erfassung des fachdidaktischen Wissens, der Uberzeugungen
und motivationalen Orientierungen von Grundschullehrkriften erste wertvolle Hinweise zum
Ist-Stand und die kiinftige Aus- und Fortbildung in den unterschiedlichen Phasen der Lehrer-
ausbildung gewonnen werden. Gleichzeitig sind Befunde dazu auch bildungspolitisch bedeut-
sam. Blickt man in die Forschung zur Lehrerprofessionalitit, so tiberwiegen vor allem Untersu-
chungen aus dem mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich. Will man verhindern,
dass der Beitrag des geschichtsbezogenen Lernens zur Bildung nicht marginalisiert wird, wenn
Forschungsbemiihungen in diesem Bereich stagnieren, ist es dringend erforderlich, anspruchs-
volle Studien zu Lehrerprofessionalitit speziell zu geschichtsbezogenen (und nicht nur zu ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen) Fragestellungen durchzufiihren.

Die Frage nach bedeutsamen Lehrerkompetenzen beschiftigt nicht nur den geschichtsbezo-
genen Sachunterricht, sondern die gesamte padagogisch-psychologische und fachdidaktische
Lehr-Lern-Forschung. Dabei wurde die Bedeutung bestimmter Fahigkeiten des Lehrers lange
Zeit vor allem theoretisch und mittels Plausibilititsiiberlegungen begriindet. Mittlerweile kann
sich die Diskussion jedoch auf eine immer grofler werdende empirische Basis durch Studien
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stiitzen, die einzelne oder mehrere Pfeile der Wirkungskette Lehrerausbildung — Lehrerkom-
petenz — Lehrerhandeln — Schiilerlernen in den Blick genommen haben (Baumert & Kunter,
2006; Blomeke, Felbrich & Miiller, 2008b; Lipowsky, 2006). Somit beschiftigen sich auch in
anderen Fachbereichen zahlreiche Untersuchungen mit den Lehrerkompetenzen, deren Deter-
minanten auf personaler und Ausbildungsebene sowie Konsequenzen fiir die Lehrkraft selbst
und das Lernen der Schiiler(innen) im Unterricht (Krauss, Lindl, Schilcher & Tepner, 2017).
Obwohl hierzu bereits einige Befunde vorliegen, wird deren Ubertragbarkeit auf andere Ficher
oder Schularten stark bezweifelt (Beck & Zlatkin-Troitschanskaia, 2010; Borowski, Neuhaus,
Tepner, Wirth, Fischer, Leutner, Sandmann & Sumfleth, 2010; Seifried & Ziegler, 2009). Daher
gilt es, facheigene Messinstrumente zu entwickeln und vermutete Zusammenhinge speziell fiir
das Fach Geschichte und damit die historische Perspektive des Sachunterrichts zu iiberpriifen
(Lindl & Krauss, 2017).

Ausgehend von diesen Uberlegungen und Primissen, ist es das zentrale Ziel der vorliegenden
Arbeit, die professionelle Kompetenz von Grundschullehrkriften, insbesondere deren fachdi-
daktisches Wissen, Uberzeugungen und motivationale Orientierungen, speziell im Hinblick
auf den geschichtsbezogenen Sachunterricht in den Blick zu nehmen. Dies markiert einen ersten
Schritt, damit — wie es von Dietmar von Recken (1997, 2015) seit Langem fordert — Aussagen
getroffen werden konnen, ,in welchem Umfang und mit welcher Qualitit historische Inhalte in
der Grundschule tatsichlich unterrichtet werden“ (Reeken, 2015, S. 163). Im Besonderen wird
der Frage nachgegangen, wie die jeweiligen Kompetenzaspekte zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten der Grundschullehrerausbildung ausgeprigt sind und welche Bedeutung verschiedene, fach-
bezogene Lerngelegenheiten (Erfahrungen in der eigenen Schulzeit, Kurse, Praxiserfahrung)
fir die Ausprigung der unterschiedlichen Kompetenzaspekte haben. Dies hilft, um genauer zu
ergriinden, wo Verinderungsmafinahmen effizient ansetzen kénnen, und somit Konsequenzen
fir die Gestaltung der Lehrerausbildung zu zichen.

Hierzu gilt es, zunichst den fur die skizzierte Fragestellung der Arbeit relevanten Forschungs-
stand darzustellen. Dazu erfolgt in einem ersten Schritt die Beschreibung zentraler Zielsetzun-
gen historischen Lernens in der Grundschule. Dies zeigt, welche enormen Anforderungen die
(meist fachfremd unterrichtenden) Lehrkrifte zu bewiltigen haben und spannt gleichzeitig den
inhaltlichen Rahmen fiir die Erfassung fachbezogener Kompetenzaspekte (v.a. fachdidaktisches
Wissen und unterrichtsbezogene Uberzeugungen zu den Zielen historischen Lernens) auf.
Hieran ankniipfend gilt es, genauer zu beschreiben, was unter einer guten respektive professio-
nellen Lehrkraft verstanden wird. Dazu werden nicht nur verschiedene Paradigmen der Unter-
richtsforschung, sondern auch geschichtsdidaktische Modellierungsvorschlige vorgestellt und
bewertet. Auf der Basis dieser beiden Uberlegungen leitet sich ein Arbeitsmodell fiir die his-
torische Perspektive des Sachunterrichts ab, welches sich am generischen Modell professionel-
ler Handlungskompetenz von Jiirgen Baumert und Mareike Kunter (2006) orientiert. Hieraus
begriindet sich auch die Auswahl der in der vorliegenden Arbeit untersuchten Kompetenzas-
pekte. Legt man die Kriterien ,Verankerung in bestechende Theorien® und ,,Moglichkeit und
Bedeutsamkeit der fachspezifischen Erfassung® als Auswahlkriterien zugrunde, kristallisieren
sich vor allem das professionelle Wissen (insbesondere das fachdidaktische Wissen), Uberzeu-
gungen (epistemologische und unterrichtsbezogene Uberzeugungen) und motivationale Ori-
entierungen (Interesse, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen) als relevante Komponenten heraus.
Zu diesen Aspekten erfolgt jeweils separat in den nachfolgenden Kapiteln die Beschreibung der
zentralen theoretischen Annahmen sowie Befunde zur Wirksamkeit auf Prozess- und Produk-
tebene des Unterrichts. Da gerade die domianenspezifische Modellierung und Erfassung eine
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bedeutsame Rolle spielt, werden anschliefend geschichtsdidaktische Forschungsergebnisse zu
den fokussierten Kompetenzaspekten und -bereichen vorgestellt. Ausgehend von diesen Uber-
legungen werden Arbeitsdefinitionen der jeweiligen Konstrukte abgeleitet. Die Darstellung des
Forschungsstandes schliefit mit der Beschreibung der Literatur zur Kompetenzentwicklung von
Lehrkriften. Dazu werden zunichst zentrale Ansitze zur allgemeinen Beschreibung skizziert.
Da vor allem der institutionellen Lehrerausbildung ein entscheidender Einfluss zugesprochen
wird, gilt es, deren Phasen niher zu charakeerisieren, um Ziele und Besonderheiten sowie zent-
rale Forschungsbefunde zu Determinanten der Kompetenzentwicklung in der jeweiligen Phase
aufzuzeigen. Dabei wird auch auf fachspezifische Befunde eingegangen sowie schliefllich ein
Arbeitsmodell zur Beschreibung der Kompetenzentwicklung fiir die historische Perspektive des
Sachunterrichts abgeleitet.

Ausgehend vom zuvor dargelegten Stand der Forschung werden im nichsten Teil der Arbeit
offene Fragestellungen identifiziert sowie die Fragstellung der vorliegenden Studie und Hypo-
thesen aufgestellt.

Im nachfolgenden Teil werden zunichst das Design der durchgefiihrten Untersuchung sowie
die Stichprobe dargelegt. Da bislang kaum Instrumente zur Erfassung der Uberzeugungen, der
motivationalen Orientierungen und speziell des fachdidaktischen Wissens im Bereich des ge-
schichtsbezogenen Sachunterrichts vorlagen, werden bereits bestehende Erhebungsinstrumente
beschrieben und darauf aufbauend die Erfassung in der vorliegenden Studie dargestellt und be-
griindet. Es folgt abschliefend die Analyse der zentralen Kennwerte der Items und Skalen sowie
die Beschreibung der eingesetzten statistischen Auswertungsverfahren.

Der Ergebnisteil beinhaltet zunichst die Befunde zur Ausprigung der unterschiedlichen Kom-
petenzaspekte zu verschiedenen Punkten der Berufsausbildung. Anschliefend werden die Er-
gebnisse zum Einfluss von formalen Lerngelegenheiten vorgestellt.

Den Abschluss der Arbeit bildet die zusammenfassende Bewertung der Befunde vor dem Hin-
tergrund des aktuellen Forschungsstandes. Dabei werden Limitationen der Untersuchung sowie
sich ergebende Konsequenzen fiir die Lehrerausbildung im Hinblick auf den Bereich des ge-
schichtsbezogenen Sachunterrichts abgeleitet und weiterfihrende Forschungsfragen aufgezeigt.
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2.1 Ziele historischen Lernens im Sachunterricht der Grundschule

Zeit und Geschichte bilden unbestreitbar wesentliche Erfahrungsbereiche der kindlichen Le-
benswelt, die es bereits in der Grundschule aufzugreifen gilt. Dabei miissen im Hinblick auf die
Gestaltung schulischer Lehr-/Lernprozesse sowohl die Sachunterrichtsdidaktik mit ihren spezi-
fischen Inhalten, Zielen und Begriindungsmustern als auch die bewihrten Konzepte und inhalts-
bezogenen, methodischen oder fachpropideutischen Uberlegungen der Geschichesdidaktik in
gleichem Mafle Beriicksichtigung finden (Feige, 1998; Michalik, 2004; Popp, 2000; Recken,
1996). Obwohl der Stellenwert des geschichtsbezogenen Lernens in der Grundschule vonseiten
der Sachunterrichts- und Geschichtsdidaktik im Laufe der Zeit je unterschiedlich definiert und
gewichtet wurde (fiir einen historischen Uberblick siehe Feige, 1998; Recken, 1996), gilt die
historische Perspektive mittlerweile zweifellos als ein zentraler Bestandteil des Sachunterrichts
(GDSU, 2014, S. 14; Kahlert, 2005, S. 234; Kéhnlein, 2012, S. 350fF). Klaus Bergmann (1996)
bezeichnet das geschichtsbezogene Lernen in der Grundschule gar als ,,Paradiesgirtlein des Ge-
schichtsunterrichts® (S. 327), da die Schiiler(innen) hier ausgehend von ihren Interessen und
lebensweltlichen Fragen nachgehen konnen - fernab eines festen Inhaltskanons (Bergmann,
2005; Rohrbach, 2009, S. 37f.; Schreiber, 2000). Dietmar von Reeken (2002) greift dieses Zi-
tat auf und diskutiert unter der plakativen Frage ,Paradiesgirtlein oder Héllenpfuhl?“ (S. 151)
die Sinnhaftigkeit des meist stark handlungsorientierten geschichtsbezogenen Unterrichts in
der Grundschule im Hinblick auf die Anspriiche der Geschichtswissenschaft und -didaktik.
Anhand der Analyse der Lernvoraussetzungen von Grundschulkindern und vorliegenden Kon-
zeptualisierungen historischen Lernens in der Grundschule (z.B. Bergmann, 2005; Bergmann
& Thurn, 1998; GDSU, 2014, S. 56fE.; Schreiber, 2004b) resiimiert von Reeken (2002): ,Da
alle Konzepte auf die zentralen geschichtsdidaktischen Begriffe historischen Lernens Bezug
nehmen, droht nicht die Gefahr eines Absinkens in die Holle der Nicht-Fachlichkeit — wenn
Fachlichkeit, oder besser formuliert: Wissenschaftsorientierung sich nicht in der Perpetuierung
eines Kanons verbindlichen Faktenwissens erschopft® (S. 161). Gleichzeitig ordnen sich die
Vorschlige auch in das Selbstverstindnis des Faches Sachunterricht ein (Reeken, 2002, 2017b,
S.42ff)) und fordern, Grundschulkindern im Kontext schulischen Lernens einen ,Umgang
mit Geschichte zu erméglichen, der ihnen hilft — unter Rickgriff auf geschichtstheoretische
und geschichtsdidaktische Uberlegungen — sich selbst und ihre Umwelt besser zu verstehen
(Schreiber, 2004a, S. 17). Dabei gilt unter den Autor(inn)en als Konsens, dass das historische
Lernen in der Grundschule nicht allein der Vorbereitung auf den spiteren Geschichtsunterricht
in der Sekundarstufe dient, sondern vielmehr ,eine methodisch wie inhaltlich vollig eigenstin-
dige Lernform” (Buck, 2017b, S. 369) bildet (Bergmann, 1996, 2005; Michalik, 2004; Recken,
2017a; Schreiber, 2000). Wesentliches Ziel bildet die Forderung historischen Denkens und da-
mit die Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins (Bergmann, 2005; GDSU, 2014,
S. 56; Michalik, 2004; Reeken, 1997, 2017a, 2017b, S. 15; Schreiber, 2004a). Im Bestreben,
diese zentrale Kategorie weiter zu operationalisieren (nicht zuletzt auch angestofSen durch die
Kompetenzdebatte nach PISA) und somit besser fiir die Planung, Durchfithrung und Reflexi-
on von schulischen Lehr-/Lernprozessen anwendbar zu machen (Pandel, 2007, S. 49; Reeken,
2017a; Sauer, 2014), wurden in den letzten Jahren zudem geschichtsbezogene Kompetenzmodelle
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ausgearbeitet, die in wenigen Fillen auch auf die Grundschule tibertragen wurden und ebenfalls
in der Diskussion um Zielkriterien geschichtsbezogenen Lernens eine bedeutsame Rolle spielen
(GDSU, 2014, S. 57fF; Schreiber, 2007a, 2012a).

Ziel des vorliegenden Kapitels ist es, theoretische Annahmen und relevante Befunde zu diesen
zentralen Zieldimensionen historischen Lernens speziell auch im Hinblick auf die historische
Perspektive des Sachunterrichts iiberblicksartig zusammenzufassen. Dies hilft, um (zumindest
exemplarisch) aufzuzeigen, welche Rolle die Lehrkraft bei der Gestaltung geschichtsbezogenen
Sachunterrichts einnimmt und spannt gleichzeitig auch den inhaltlichen Rahmen fiir die Erfas-
sung des fachdidaktischen Wissens (vgl. Kapitel 2.3.1.5) und der unterrichtsbezogenen Uber-
zeugungen zu den Zielen historischen Lernens (vgl. Kapitel 2.3.2.6) auf.

2.1.1 Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins

Geschichtsbewusstsein gilt seit Anfang der Achtzigerjahre als ein Zentralbegriff der deutsch-
sprachigen Geschichtsdidaktik (Jeismann, 1977, 1980; Pandel, 2017b, S. 133; Riisen, 1977,
1994, S. 3; Schénemann, 2017). Trotz zahlreicher Verdffentlichungen, die sich mit dieser be-
deutsamen, aber hiufig diffusen Kategorie beschiftigen, liegt bis heute keine allgemeingiiltige
und einheitliche Definition vor. Eine vielzitierte Begriffsbestimmung liefert Karl-Ernst Jeis-
mann (1977), welcher Geschichtsbewusstsein ,,als das Insgesamt der unterschiedlichen Vor-
stellungen von und Einstellungen zur Vergangenheit® (S. 12) versteht. In dieser relativ weiten
Definition erstreckt sich der Gegenstandsbereich des Geschichtsbewusstseins nicht nur auf
schulisches, sondern auch auf auflerschulisches Lernen. Wihrend bis in die Siebzigerjahre eine
starke normative Fixierung vorlag, gilt das Geschichtsbewusstsein in neueren Konzeptualisie-
rungen als individuell und subjektiv (Fritz, 2012, S. 35; Létourneau, 2001; Pandel, 1991, 2017a,
2017b, S. 129F; Riisen, 2008, S. 72).

Aus den grundsitzlichen Uberlegungen Jeismanns heraus differenzierten in der Folgezeit
zahlreiche Autor(inn)en die Kategorie weiter aus. Geschichtsbewusstsein wird meist als eine
individuelle, mentale Struktur verstanden, welche sich aus verschiedenen Kategorien und Ver-
arbeitungsdimensionen (z.B. kognitive Einsicht, moralische Entscheidung, emotionale Be-
wegtheit, dsthetische Anschauung) speist (Borries, 2001a; Pandel, 1987; Riisen, 1986, S. 226).
Dies ist dabei jedoch nicht mit einem tiefen Daten- und Faktenwissen gleichzusetzen. Es wird
angenommen, dass das Wissen bei der Durchdringung des Bewusstseins bestimmte Strukturen
formt, die sich wiederum auf die Wahrnehmung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
und das historische Lernen auswirken (Jeismann, 1985; Pandel, 1987,2017a,2017b, S. 1311F.).
Dariiber hinaus spielt die Verkniipfung der Zeitebenen, von Jocelyn Létourneau (2001) for-
melhaft als ein ,,back-up towards the future® (S. 180) beschrieben, eine wesentliche Rolle. Ge-
schichtsbewusstsein entwickelt sich in der stindigen Vergegenwirtigung, dass der Mensch und
seine Umwelt in einem komplexen und dynamischen Geflecht aus Vergangenheitsdeutungen,
Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen steht (Borries, 2001a, 2001b; Jeis-
mann, 1985; Létourneau, 2001).

In diesem Netzwerk agiert das Geschichtsbewusstsein als ein ,,Bewufitseinsprozess, in dem Zeit-
erfahrungen im Hinblick auf Handlungsabsichten gedeutet werden und als gedeutete in die
Sinnbestimmung der Welt und in die Selbstinterpretation des Menschen eingehen® (Riisen,
1983, S.51). Innerhalb dieser Deutungen arbeitet Jérn Riisen vier zentrale Sinnbildungstypen
(traditonal, exemplarisch, kritisch, genetisch) heraus (siche unten). Daneben unterscheidet
Bodo von Borries (2001a) verschiedene Verarbeitungsmechanismen und -ebenen des
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Geschichtsbewusstseins. Er beschreibt die biographische Erfahrung, das soziale Gedichtnis
(z.B. nicht-institutionalisierter Nahbereich: Familie, Nachbarschaft, Freundeskreis), die
kulturelle Uberlieferung (z.B. Gedenkstitten, Feiertage, Schulbiicher) und (wobei diese
Ebene von von Borries selbst als umstritten bezeichnet wird) die methodisierte (Geschichts-)
Wissenschaft (mit ihren methodischen Standards, z.B. Multiperspektivitit, Quellenkritik) als
wesentliche Codierungsformen, die sich iberlappen, aber auch konflikthaft iiberschneiden
konnen.

In diesem Verstindnis konnen die multiplen Verarbeitungsdimensionen, die Verkniipfung der
Zeitebenen, die Figuren der Sinnbildung sowie die Schichten der Codierung als wesentliche
Merkmale des Geschichtsbewusstseins betrachtet werden. Innerhalb dieser (nicht unabhin-
gig agierenden) Felder versucht das Individuum ein Gleichgewicht, eine ,,,Stimmigkeit® des
Bewufltseinzustandes“ (Borries, 2001a, S. 266) herzustellen, aus welchem sich das individu-
elle Geschichtsbewusstsein formt. Sehr kompakt beschreibt Bodo von Borries (2001a) Ge-
schichtsbewusstsein daher als ,,System von sich in Ausgleichs- und Transformationsprozessen
gleitend verschicbenden Gleichgewichtszustinden® (S.240) zwischen den angesprochenen
Bereichen.

Obwohl Geschichtsbewusstsein innerhalb der Geschichtsdidaktik als weithin akzeptierte
Kategorie gilt, existieren (neben dem skizzierten, soziologisch-politologischen Zugang von
Borries’) unterschiedliche theoretische Konzeptualisierungen, die sich in der Eng- oder Weit-
fithrung des Begriffs, der empirischen Uberpriifung sowie der prinzipiellen Ubertragbarkeit
als Zielkategorie fiir Lehr-/Lernprozesse in der Grundschule unterscheiden (Borries, 1988,
2001a; z.B. Jeismann, 1985; Pandel, 2017b, S. 137fF,; Riisen, 1994; Schénemann, 2000). Aus
diesem Spektrum werden im Folgenden der funktionstypologische Ansatz von Jorn Riisen so-
wie die strukturanalytischen Ansitze von Karl Ernst Jeismann und Hans-Jirgen Pandel kurz
niher vorgestellt.

Jorn Riisen konzeptualisiert Geschichtsbewusstsein funktionstypologisch aus den lebensweltli-
chen Funktionen von Geschichte fiir den Menschen heraus. Er beschreibt historische Denkpro-
zesse in diesem Sinne als ,allgemeine und elementare Lebensvorginge des Menschen (Zeiterfah-
rungen und Zeitdeutungen)“ (1983, S. 46) und Geschichtsbewusstsein als mentale Operation,
in welcher ,,Sinnbildung iiber Zeiterfahrung® (1983, S.51) erfolgt. Dies kann sowohl aktiv-
produktiv als auch passiv-rezeptiv ablaufen und dient der Orientierung des eigenen Handelns
und Lebens im Zeitverlauf (Riisen, 1994, S. 8). In engem Verhilenis hierzu steht das historische
Erzihlen als ,spezifische Erklirungs- und Theorieform® (Riisen, 1986, S. 37) der Geschichts-
wissenschaft. Historisches Erzihlen ist in diesem Sinne nicht nur eine sprachliche Handlung,
sondern auch cine Bewusstseinsoperation, die ,allen Artikulationen von Geschichtsbewufitsein
konstitutiv zugrunde® (Riisen, 1982, S. 136) liegt.

Riisen systematisiert die Orientierungsleistungen des Geschichtsbewusstseins nach vier Sinnbil-
dungstypen, die mit je speziellen Erinnerungsleistungen, Kontinuitiitsvorstellungen, Kommu-
nikationsformen, Identititskonstruktionen und Sinnbildungsmustern verkniipft sind (Vgl. die
ausfihrliche Darstellung bei Riisen, 1985, 1989, S. 354F, 2008, S. 81ff.). In jedem Lernprozess
vollziehen sich tendenziell verschiedene Sinnbildungstypen, jedoch treten diese je nach Kontext
in unterschiedlichen Mischungsverhiltnissen auf und evozieren sich zum Teil gegenseitig (Rii-
sen, 1989, S. 43, 1994, S. 8f,, 2008, S. 85). Beim ersten Typus, der traditionalen Sinnbildung,
wird Bestehendes bekriftigt und diesem ungebrochene Giiltigkeit zugesprochen. Hierbei wird
»Orientierung durch Affirmation” (Riisen, 1989, S.40) hergestellt, ,,Kontinuitit als Dauer®
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(Riisen, 1982, S. 141) im Wandel vorgestellt und , Zeit als Sinn verewigt“ (Riisen, 1982, S. 142).
Bei der exemplarischen Sinnbildung als zweiten Typus werden ,einzelne Zeiterfahrungen unter
generelle Handlungsregeln subsumiert und allgemeine Regeln auf einzelne Fille angewandt*
(Riisen, 2008, S. 82). Kontinuitit versteht sich demnach als iiberzeitliche Geltung dieser Re-
geln (Riisen, 1982). Beim vierten Typus, der kritischen Sinnbildung, werden ,,Zeiterfahrungen
interpretierend so angecignet, dafl sie vorgegebene (sozial wirksame) Zeitorientierungen aufler
Kraft setzen” (Riisen, 2008, S. 83). Dieser folgt dem ,,Prinzip der Negation oder Abgrenzung*
(Riisen, 1989, S. 42) und betrachtet Kontinuitit als Bruch mit wirksamen Zeitverlaufsvorstel-
lungen (Riisen, 1982, S. 142, 1989, S. 56). Dadurch wird ,,Zeit als Sinn beurteilbar* (Riisen,
1982, S. 142). Genetische Sinnbildung bildet den vierten Funktionstypus. Dieser ,erinnert an
Transformationen, die andere Lebensverhiltnisse in gegenwirtige miinden lassen, [...] stellt
Kontinuitit als Entwicklung vor, in der sich Lebensordnungen verindern, um sich (dynamisch)
auf Dauer zu stellen, und bringt Identitit durch Vermittlung von Dauer und Wandel zu einem
(Bildungs-)Prozef zur Geltung. [...] Durch genetisches Erzihlen wird Zeit als Sinn verzeitlicht*
(Riisen, 1982, S. 143f.).

Die so geschaffene Ausdifferenzierung erméglicht es, speziell im Lehr-Lernkontext Teillernziele
in den Blick zu nehmen. Allerdings wurde — obwohl sowohl bei Riisen als auch im Selbstver-
stindnis des Sachunterrichts (GDSU, 2013, S. 10; Gétz, Kahlert, Folling-Albers, Hartinger,
Recken & Wittkowske, 2015; Kahlert, 2005, S. 13ff; Niefeler, 2015) die Orientierung iiber
sich und die eigene Lebenswelt als wesentliches Ziel deklariert wird — die Konzeption Riisens
noch kaum aufgegriffen und auf Lehr-Lernsituationen im geschichtsbezogenen Sachunter-
richt iibertragen. Dies sei, so Waltraud Schreiber, zum einen auf die ,,sprachliche Form, in der
er seine Beitrige teilweise prisentiert” (2002, S. 23), zum anderen auf die ,Uberlappung von
Geschichtstheorie und Geschichtsdidaktik (2002, S. 23) und die damit zusammenhingenden
begrifflichen Unklarheiten zurtickzufithren.

Im Spektrum strukturanalytischer Ansitze untersucht Karl-Ernst Jeismann den historischen
Lernprozess und differenziert zwischen drei ,methodisch unterscheidbaren Dimensionen der
Erkenntnisleistung im Geschichtsbewufitsein® (Jeismann, 1980, S. 207):' Analyse, Sachurteil
und Werturteil. Bei der Analyse werden Aussagen aus einer methodisch-reflektierten Ausein-
andersetzung mit der Vergangenheit gewonnen, indem entscheidende Faktoren (z.B. Bedin-
gungen, Ereignisse, Verldufe, Ursachen, Folgen, Akteure, Motive) beschrieben und strukturiert
werden und sich so ein ,Verstindnis des Faktums“ (Jeismann, Kosthorst, Schifer, Schloder,
Teppe & Wasna, 1987, S. 20) bildet (Jeismann, 1980). Nach der Analyse erfolgt das Sachur-
teil, welches eine mittlere Dimension zwischen Analyse und Werturteil darstellt (Jeismann,
1978). Dabei werden die verschiedenen Aspekte im Hinblick auf den Sachverhalt gewichtet.
Somit umfasst das Sachurteil ,,jene Urteile und Bedeutung formulierenden Aussagen |[...], die
etwas iiber Nachteil oder Vorteil, Angemessenheit der Mittel zu den erstrebten Zielen, der
Zustinde zu den gewollten Verhiltnissen, iiber die Nachwirkung von Vorgingen sagen oder
auch die Komplexheit historischer Verldufe der Verhiltnisse in ein System von Erklirungs-
hypothesen, eine , Theorie“ hineinstellen* (Jeismann, 1980, S.207). Bei der Wertung werden

1 Angestoflen durch die Kritik Joachim Rohlfes (,Geschichtsbewusstsein: Leerformel oder Fundamentalkategorie?*
(Rohlfes, 1986b, S. 92)) verengte Karl-Ernst Jeismann sein urspriinglich relativ weites Begriffsverstindnis und erhob
Reflexivitit zum konstituierenden Bestandteil des Geschichtsbewusstseins (Jeismann, 1988). Fiir alle Bewusstseins-
formen unterhalb des (reflektierten) Geschichtsbewusstseins verwendet Jeismann Bezeichnungen wie Geschichtsver-
langen oder Geschichtsbild (Baumgirtner, 2015, S. 104).
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die Erkenntnisse auf die Gegenwart bezogen und eine Bewertung und Stellungnahme zu den
Sachverhalten vorgenommen (Jeismann, 1980). Diese Dimensionen kdnnen auf verschiede-
ne Lernbereiche (Kenntnisse/Wissen, Fertigkeiten/Fihigkeiten, Erkenntnisse/ Denkformen)
bezogen und als Planungshilfe fiir schulische Lernprozesse genutzt werden (vgl. die Ausdiffe-
renzierung in Form ciner Neun-Felder-Matrix bei Jeismann, 1978, 1980). Jeismann (1978) be-
tont, dass die Unterscheidung der drei Dimensionen analytischer Natur sei, da diese im Alltag
»in gegenseitige[r] Durchdringung® (S. 59f.) stchen. Dennoch wird als wesentliches Lernziel
postuliert, die Schiiler(innen) in diesen drei Dimensionen beweglich zu machen, das heifit,
Operationen der Analyse, Sachurteil und Wertung anzuwenden, aufeinander zu bezichen und
die Dimensionen zu unterscheiden (Jeismann, 1978; Schreiber, 2002). Auch fiir die Grund-
schule erscheinen die postulierten Dimensionen der Erkenntnisleistung im Geschichtsbe-
wusstsein fiir die Planung und Gestaltung von Unterricht geeignet und sinnvoll, wie Waltraud
Schreiber (2004a) anhand von unterrichtlichen Beispiclen zum Waschtag und zum Umgang
mit einem Zeitungsartikel aufzeigt. Jedoch ist eine breitere Rezeption fiir den geschichtsbezo-
genen Sachunterricht bislang ausgeblieben.

Einen weiteren strukturanalytischen Ansatz liefert 1987 Hans-Jiirgen Pandel. Er geht davon
aus, dass ,,[j]egliche Erfahrung mit Geschichte [...] durch die Deutungsstruktur des Geschichts-
bewuftseins vermittelt* (Pandel, 1991, S. 1) wird und diesem somit eine lebensweltliche Ori-
entierungsfunktion zukommt (Pandel, 1987, 1991, 2017b, S. 138). Fiir die Entwicklung des
Geschichtsbewusstseins sei es daher zentral, sich die ,Grundorientierungen anzueignen, unter
denen historisches Wissen aufgefalt wird“ (Pandel, 1991, S. 1). Im Bestreben, cine kategoriale
Orientierungshilfe fir die eigene Lebenspraxis in der Zeit zu entwickeln, unterscheidet Pan-
del sicben Dimensionen des Geschichtsbewusstseins (vgl. Abbildung 1). Er differenziert zwi-
schen drei Bewusstseinsformen, die sich stirker auf die Geschichtlichkeit des Menschen und
der Welt bezichen (Temporalbewusstsein, Wirklichkeitsbewusstsein, Historizititsbewusst-
sein) und vier Bewusstseinsformen, die auf die Gesellschaftlichkeit des menschlichen Lebens
rekurrieren (Identititsbewusstsein®, politisches Bewusstsein®, konomisch-soziales Bewusst-
sein’, moralisches Bewusstsein®) (Pandel, 1987, 1991, 2017b, S. 137F.). In diesem Verstindnis
wird Geschichtsbewusstsein als eine ,mentale Strukeur [aufgefasst], die aus sieben aufeinander
verweisende Doppelkategorien bestcht (Pandel, 1987, S. 132). Das Kind erwirbt somit Ge-
schichtsbewusstsein in dem Mafe, in dem es die grundlegenden Doppelkategorien ausdifferen-
ziert (Pandel, 1987).

2 In spiteren Verdffentlichungen erweitert Hans-Jiirgen Pandel (2017b, S. 148fF) dic (vor allem kognitiv-mentalen)
Dimensionen um die Kategorie der Emotionalitit, welche er quer zu den anderen Kategorien lokalisiert. Dariiber hi-
naus werden weitere Kategorien diskutiert, wic beispielsweise Geschlechterbewusstsein (Bergmann & Thurn, 1998)
oder das religids-kulutrelle Bewusstsein (Kuhlemann, 2016).

3 Identititsbewusstsein driicke sich in der ,Fihigkeit von Individuen und Kollektiven [aus], sich im Wandel der Zeit als
dauerhafte Einheit zu begreifen (Pandel, 2007, S. 15).

4 Beim politischen Bewusstscin geht es um das Verstindnis, dass gesellschaftliche Verhiltnisse im Laufe der Zeit von
»asymmetrisch verteilten Macheverhiltnissen (Pandel, 1987, S. 136) becinflusst sind (Pandel, 2007, S. 17).

5 Das konomisch-soziale Bewusstsein nimmt die ,,Sozialstruktur einer Gesellschaft“ (Pandel, 2007, S. 18), das heifit
die sozialen Unterschiede (;arm' — ,reich’) oder den Status, sowie deren Verinderungen in der Zeit in den Blick (Pan-
del, 2007, S. 18fE).

6 Das moralische Bewusstsein unterscheidet zwischen den Kategorien ,richtig — falsch’ in Relation zur Vergangenheit
(Pandel, 1991). Dabei wird cine Wertung historischer Ercignisse anhand cthischer Maxime und vergangener Gesell-
schaftsvorstellung vorgenommen und gleichzeitig deren Verinderung im Lauf der Geschichte erkannt und reflekeiert
(Pandel, 2007, S. 20).
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Abb. 1: Dimensionen des Geschichtsbewusstseins (Pandel 1987; Abbildung in Anlehnungan Recken 2017b, S. 10)

Im Folgenden werden die drei Basiskategorien etwas niher beschrieben, da erst das ,,Ineinan-
der von Temporalbewusstsein, Wirklichkeitsbewusstsein und Historizititsbewusstsein [...] die
Erkenntnis von Geschichtlichkeit [ermdglicht]“ (Pandel, 2017b, S. 142) und diese grundlegen-
den Kategorien daher im geschichtsbezogenen Sachunterricht primér anvisiert werden sollten
(Bergmann & Thurn, 1998; GDSU, 2013, S. 57; Pandel, 2007, S. 11).

Das Temporalbewusstsein” meint die Fahigkeit zwischen den Zeitebenen Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft (Kategorien: gestern — heute — morgen) zu unterscheiden und diese fiir die
eigene Lebensgestaltung nutzbar zu machen (Pandel, 1987, 2007, S. 10f,, 2017b, S. 138). Als
»most basic element in an individual’s interaction with history* (Sleeper, 1975, S. 96) erfolgt die
Grundlage dieser Fihigkeit bereits in der Grundschule (vgl. auch Bergmann, 2005). So postu-
liert beispielsweise der Perspektiviahmen der GDSU unter dem Teilbereich ,,Orientierung in der
Zeit" die ,Fahigkeiten, sich in der Zeit zu orientieren sowie Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft zu unterscheiden“ (GDSU, 2013, S. 61) als zentrale Zielkriterien. Das Temporalbewusst-
sein erfiillt mehrerlei Funktionen. Erstens steckt es die Linge der Zeitausdehnung und damit
die ,,Frage, wie weit das Geschichtsbewuftsein in die Vergangenheit zuriick und in die Zukunft

7 Vor allem in der ilteren Sachunterrichtsdidaktik findet sich die Bezeichnung Zeitbewusstsein, welche stirker inhalt-
lich gefiille ist (Ehlers, 1989, S. 124fF,; Schmitt, 1990; Schorch, 1984). Temporalbewusstsein sci dagegen, so Pandel
(2007), treffender, da es ,die Fihigkeit, mit Zeit als Orientierungssystem umzugehen® (S. 10), meint.
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vorausdenkt* (Pandel, 1991, S. 5), ab. Zweitens beinhaltet es die Wahrnehmung der Dichte von
Ereignissen in der Zeit, also das Wissen und Bewusstsein, mit wie vielen Ereignissen bestimmte
Epochen oder Zeitabschnitte besetzt sind (Pandel, 2007, S. 10, 2017b, S. 139). Da Zeit ,,nur
als gegliederte Zeit denkbar (Pandel, 2007, S. 11) ist, besitzen Menschen viertens ein grund-
sitzliches Zdsurbediirfnis von Zeit, welches im Temporalbewusstsein zum Ausdruck kommt
(Pandel, 2017b, S. 139). Fiinftens umfasst das Temporalbewusstsein auch eine wertende Zeit-
akzentuierung, da jedes Individuum bestimmte Epochen oder Zeitdimensionen je nach Intenti-
on, Gegenwart und Kontext im Hinblick auf die Deutung der eigenen Lage priferiert (Pandel,
2017b, S. 139). Bei der Darstellung der Ereignisse erfolgt die narrative Umgliederung in eine
Erzihlung. Dies geschieht nicht immer chronologisch, sondern meist narrativ (z.B. durch tem-
porale Marker, wie ,zuvor* oder ,ein paar Jahre spiter) und muss in der Unterscheidung von
den Kindern erst erlernt werden (Pandel, 2007, S. 11, 2017b, S. 139f.).

Die Abgrenzung zwischen realen und fiktiven Ereignissen und Personen bildet den wesentlichen
Aspeke des Wirklichkeitsbewusstseins (Pandel, 1991, 2007, S. 11). Hans-Jiirgen Pandel (1991) be-
zeichnet dieses als die ,vielleicht [...] wichtigste Grundorientierung des Denkens, die das Denken
erst zum historischen Denken macht“ (S.7) und somit konstitutiv fiir Geschichte ist: Geschich-
te versucht — quellengestiitzt — das darzustellen, was in der Vergangenheit gewesen und passiert
ist (Pandel, 2017b, S. 140). Da nicht alles in Quellen erhalten ist, finden sich in den Darstellun-
gen Leerstellen unterschiedlicher Gréf8e. Um diese zu fiillen, entwickeln Historiker(innen) auf
der Basis von Quellen Theorien, also einen ,kausalen Sinnzusammenhang, der im zeitlichen
Kontext plausibel und nachvollziehbar erscheint® (Fenn, 2016, S. 197). Langfristig gilt es, die
Schiiler(innen) zu befihigen, kriteriengeleitet und kritisch mit Fakten und Fiktion bei der Re-
und Dekonstruktion von Vergangenheit umzugehen (Fenn, 2016). Dabei reprisentieren jedoch
unterschiedliche Darstellungsformen mit je divergierenden Faktizititsnivau Geschichte, wie bei-
spiclsweise Histografie, Romane, Legenden oder Mythen (Pandel, 2007, S. 12, 2017b, S. 140).
Die Unterscheidung zwischen real und fiktiv kann aufgrund des Konstruktcharakeers von Ge-
schichte, der narrativen Struktur historischer Erkenntnis und der zunehmend realer wirkenden
medialen historischen Rekonstruktionen (z.B. Filme, Historytainment, Mittelalterfeste) nicht
immer prizise erfolgen (Kiibler, 2016). Historische Narrationen und (fiktive) Geschichten, die
sich mit Vergangenem beschiftigen, bewegen sich stets ,.irgendwo zwischen den Polen ,wahr* und
serfunden (Kiibler, 2016, S. 186). Markus Kiibler (2016) schligt daher vor, in der Grundschule
stirker Merkmale ,,cher” auf Fakten basierender Geschichten (z.B. historischer Erzihlungen, die
als Quelle erhalten sind, und historische Darstellungen, die auf Quellen beruhen) und Merkmale
»cher” fiktiver Geschichten (z.B. Sagen und Mythen oder Erzihlungen aus der Gegenwart, die die
Handlung in die Vergangenheit verlegen oder Epochen vermischen) herauszuarbeiten.

Wihrend Temporal- und Wirklichkeitsbewusstsein als statisch bezeichnet werden kénnen, zielt
das Historizititsbewusstsein auf die Erfahrung von Kontinuitit und Wandel (Pandel, 1987, 2007,
S.13,2017b,S. 142). Auch Grundschulkinder sollen erkennen, dass ,,das menschliche Leben als In-
dividuum und gesellschaftliches Wesen in zeitliche Prozesse eingebunden ist“ (GDSU, 2013, S. 56).
In diesem Prozess erfahren Individuen sowohl Verinderung im Sinne unbeeinflussbarer Entwick-
lungen als auch Verinderbarkeit als grundsitzliche Moglichkeit der aktiven Beeinflussung der Ge-
genwart (Kalcsics, 2016; Reeken, 2017a). Neben dieser elementaren Einsicht und Differenzierung
konnen auch verschiedene Verinderungsgeschwindigkeiten identifiziert werden (Pandel, 2017b,
S. 142). In Anlehnung an die Vertreter der Annales-Schule (v.a. Braudel) lassen sich Ereignisse von
kurzer Dauer und lokaler Begrenztheit (Ereignisgeschichte, z.B. Fall der Mauer am 9.11.1989), Er-
eignisse mittlerer Dauer (konjunkeurelle Geschichte, z.B. wirtschaftliche Schwankungen, wie das
Goldene Zeitalter der Niederlande) oder sich langsam, scheinbar unbewegte, aber trotzdem stetig
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verindernde Strukturen (z.B. Herrschaft der Pharaonen, Feudalismus als Wirtschaftsform, Papst-
tum) unterscheiden (Kalcsics, 2016; Pandel, 2017b, S. 80). Dabei kann besonders das Verstindnis
von historischen Zusammenhingen besser tiber die Betrachtung der longue durée erfasst werden als
iiber die Analyse kurz- und mittelfristiger Ereignisse und Strukturen (Pandel, 2017b, S. 78fF). Um
diese systematisch und differenziert analysieren zu kdnnen, schligt Katharina Kalcsics (2016) vor,
sich in der Grundschule stirker auf die Alltagsgeschichte zu fokussieren und die sozialgeographi-
schen Grunddaseinsfunktionen als Analysekategorien fiir die Betrachtung von Dauer und Wandel
einzusetzen (wohnen, arbeiten, sich erholen, sich bilden, am Verkehr teilnehmen, in der Gemein-
schaft leben, ver- und entsorgen (Nahrung, Kleidung), kommunizieren).

Hans-Jirgen Pandel nimmt an, dass die Kategorien grundsitzlich simultan erworben werden
(Pandel, 1987, 1991). Dennoch fungieren manche fiir wiederum andere als Voraussetzung. Vor
allem das Wirklichkeitsbewusstsein sei, so Pandel (1991), bedeutsam fiir die Entwicklung des
Identitits-, okonomisch-sozialen, politischen und moralischen Bewusstseins.

Die von Pandel vorgeschlagene Dimensionierung des Geschichtsbewusstseins zihlt mittlerwei-
le zu einem der ,bekanntesten und wirkungsmichtigsten Versuch[e], Geschichtsbewusstsein in
seiner Struktur genauer zu beschreiben® (Sauer, 2014, S. 244) und so das umfassende Konstrukt
zu systematisieren und konkretisieren. Speziell im Grundschulbereich gilt der Pandelsche Vor-
schlagals cine ,weithin akzeptierte[] Theorie® (Recken, 2017b, S. 9), die nicht nur als Raster fiir
empirische Arbeiten cingesetzt wird (Beilner, 2004; Billmann-Mahecha, 2002; Hanfland, 2008;
Langer-Plin, 2004; Pape, 2008b), sondern auch im Hinblick auf unterrichtliche Fragestellun-
gen eine der ,didaktisch brauchbarsten theoretischen Bestimmung[en] von Geschichtsbewusst-
sein (Bergmann & Thurn, 1998, S.21) darstelle. Die Grundstrukeur findet sich inzwischen
zum Teil auch in normativen Vorgaben wieder (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus, 2014a, S. 199£; Freie und Hansestadt Hamburg, 2011; GDSU, 2013, S. 56fF.).

2.1.2 Forderung von Kompetenzen historischen Denkens (FUER-Modell)

Im Bestreben, das Geschichtsbewusstsein weiter zu operationalisieren, wurden in den
letzten Jahren zunehmend fachspezifische Kompetenzen als Zielkriterien schulischer Lehr-
Lernprozesse formuliert (Pandel, 2007, S. 49; Reeken, 2017a; Sauer, 2014). Die Debatte iiber die
Kompetenzorientierungin der Geschichtsdidaktik setzte vor allem durch die Nachwirkungen der
grof8en Schulleistungsuntersuchungen, wie etwa PISA oder TIMMS ein. Wenngleich Geschichte
kein darin erhobenes Schulfach war und ist, hatte der allgemeine bildungspolitische Diskurs um
eine zunehmende Kompetenzorientierung (verstirkt auch durch das vom Kultusministerium
in Auftrag gegebene und reformperspektivisch wirkende Klieme-Gutachten, siche Klieme,
Avenarius, Blum, Débrich, Gruber, Prenzel, Reiss, Riquarts, Rost, Tenorth & Volmer, 2003)
sowie die damit zusammenhingende Befiirchtung um fehlende Anschlussfihigkeit, geringere
Bedeutungsbeimessung und damit einhergehend schwichere Argumentationsbasis des Faches
im Ficherkanon, grofSe Auswirkungen auf die geschichtsdidaktische Forschung und Diskussion
(Barricelli, Gautschi & Korber, 2017; Borries, 2007b; Brauch, 2015, S. 28; Conrad, 2012; Pandel,
2007, S. 6f.; Schénemann, 2014). Wihrend zu Beginn der Debatte zunichst allgemeinpida-
gogische Uberlegungen im Mittelpunke standen, versuchte man recht schnell die konstitutiven
Inhaltsbereiche sowie Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen zu ermitteln, um die
Kompetenzmodelle, wie Jerome Bruner (1960, S. 17F.) in seinem Ansatz Structure of Discipline
fordert, fachspezifisch zu modellieren (Barricelli et al., 2017).

In diesem Bemiihen entstanden zahlreiche, teilweise konkurrierende Modelle. Exemplarisch (fiir
den deutschsprachigen Raum) sollen hier das Modell von Michael Sauer (2002, 2005) und dessen
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Weiterentwicklung fiir den Verband der Geschichtslehrer Deutschlands (Sauer, 2006b; Verband
der Geschichtslehrer Deutschlands, 2006, S. 13ff), das Modell von Hans-Jiirgen Pandel (2007,
S. 24ft.), der FUER-Forschungsgruppe um Waltraud Schreiber und Kollegen (Kérber, Schreiber &
Schéner, 2007, 2007; Schreiber, 2008), Peter Gautschi (2006), Michael Jung und Holger Thiine-
mann (2007), Wolfgang Hasberg (2005, 2010) oder der Gruppe um Gerhard Henke-Bockschatz
(Henke-Bockschatz, Mayer & Oswalt, 2005) genannt werden. Diese sowie weitere, beispiclsweise
aus dem angloamerikanischen Raum stammende Modelle (Crabtree & Nash, 1996; Department
for Education, 2013) oder Diskursbeitrige von Fachverbinden (GDSU, 2013, S. 56ff.), wurden
an verschiedenen Stellen vorgestellt und diskutiert (Barricelli et al., 2017; Baumgirtner, 2015,
S.79; Hasberg, 2005; Heil, 2012, S. 181F; Kérber, 2007; Mayer, 2014; Miiller, 2011). In ciner ver-
gleichenden Analyse kommt Meik Ziilsdorf-Kersting zu dem Schluss, dass es erstens ,eine grofie
Vielfalt der Kompetenzbereiche [und zweitens] einen gewissen common sense im Hinblick auf die
zu férdernde Kernbereiche historischen Denkens® (2014, S. 216) gibt. Obwohl die Kompetenz-
bereiche die grundlegenden Lern- und Handlungsfelder der Disziplin darstellen sollen (Klieme et
al,, 2003, S. 21fF), gibt es groffe Unterschiede zwischen den verschiedenen Modellen hinsichtlich
der reklamierten Reichweite (bezogen auf historisches Denken allgemein (beispiclsweise bei Has-
berg, 2005; Schreiber, Korber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schéner & Ziegler,
2007) oder schulische Prozesse (Verband der Geschichtslehrer Deutschlands, 2006, S. 7£.)) und
der damit verbundenen terminologischen Deduktion (von schulischen Prozessen oder vom um-
fassenden Prozess des historischen Denkens her), des verwendeten Bauplans (Anzahl und Anord-
nung der Kompetenzen, Verstindnis von Kompetenz, usw.), sowie des Verhiltnisses von Inhalt
und Situation (inhalts- und situationsbezogen oder inhalts- und situationsunabhingig definierte
Kompetenzen) und Emotionen in Bezichung zu Kognitionen (Barricelli et al., 2017). Trotz dieser
Unterschiede besteht zwischen den Modellen auch Konsens. So wird vielfach auf die narrative
Geschichtstheorie Jérn Riisens (2008, S. 29ff.) verwiesen, da ,Narrativitit als Ausdruck eines re-
flektierten Geschichtsbewusstseins [...] bei allen Differenzen (nicht nur im Detail) allzeit das Zen-
trum facheigener Kompetenzmodelle bleiben [wird]* (Barricelli et al., 2017, S. 211). Ahnlichkei-
ten finden sich des Weiteren auch im Riickgriff auf die Weinertsche Kompetenzdefinition sowie
der groBtenteils noch fehlenden empirischen Uberpriifung der proklamierten Differenzierungen
(Barricelli et al,, 2017; Hasberg, 2005; Recken, 2008; Zicgler, 2012).

Im besonderen Maf$e hebt Meik Ziilsdorf-Kersting (2014) das FUER-Modell hervor, welches vor
allem die Prozesshaftigkeit historischen Denkens betont und (als einziges deutschsprachiges Mo-
dell bisher) Graduierungsstufen ausweist (Barricelli et al,, 2017; Schreiber et al., 2007). Es kommt
damit ,den in der Kompetenzforschung gesetzten Standards am nichsten® (Zﬁlsdorf—Kersting,
2014, S.217), lasst sich grofiteils in andere Modelle tibersetzen (Borries, 2008, S.218; Korber,
2007) und bildete die Grundlage fiir die erstmalige Konstruktion eines Large-Scale-fihigen Tes-
tinstruments zur Erfassung der Schiilerkompetenz historischen Denkens (Trautwein, Bertram,
Borries & Brauch, 2017, S. 1164t.). Daher soll es im Folgenden niher beschrieben werden.

Das Kompetenzstrukturmodell der FUER-Forschergruppe® um Waltraud Schreiber und Andreas
Korber wurde im deutschsprachigen Raum ausfiihrlich dargestellt (Kérber et al., 2007; Schreiber,
2002, 2004b; Schreiber, Kérber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schoner & Ziegler,
2006) und diskutiert (Barricelli et al.,, 2017; Hasberg, 2005; Schénemann, 2014). Die Besonder-
heiten des Modells liegen in der bereits erwihnten Graduierungslogik, durch welche unterschied-

8 Das Akronym FUER (eigentlich FUER-Geschichtsbewusstsein) steht fiir das Ziel der Projektgruppe, nimlich der
Forderung und Entwicklung eines reflektierten und (selbst-)reflexiven Geschichtsbewusstseins (Schreiber, Kérber,
Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schéner & Ziegler, 2006).
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liche Ausprigungen iber das Verﬁigen der einzelnen Kompetenzen’ angezeigt werden, sowie in
der Zielsetzung, historisches Denken in jeglichen Kontexten zu betrachten und damit schulische
Ziclsetzungen aus lebensweltlicher Bedeutsamkeit herzuleiten (Hasberg, 2005; Schreiber et al,
2007). Die individuell lebensweltlich, aber auch gemeinschaftlich-kollektiv manifestierte Orien-
tierungsfunktion historischen Denkens (Fenn & Schreiber, 2005; GDSU, 2013, S. 56) begriindet
damit auch die Einbettung des Modells in die narrativistische Geschichtstheorie, wobei hier vor
allem auf die disziplinire Matrix Jorn Riisens (1983, S. 29) zuriickgegriffen wird (Schreiber et al,,
2007). Die Riisensche Matrix wird in ein Prozessmodell historischen Denkens ausdifferenziert
(Hasberg & Korber, 2003), dessen Verlauf idealtypisch wie folgt aussicht: Ausgehend von einer
historischen Frage, welche sich lebensweltlich aus einer Verunsicherung, einem Interesse oder ei-
ner Faszination generiert, werden Antworten mithilfe spezieller Methoden (Re-, Dekonstruktion)
gesucht, welche dem Individuum wiederum helfen, sich in der geschichtlich geprigten Welt zu
orientieren (Schreiber, 20072, 2008). Vor diesem Hintergrund identifiziert die FUER-Gruppe so-
wohl prozessuale Bereiche (Frage-, Methoden- und Orientierungskompetenz), die direkt aus dem
Regelkreis historischen Denkens hervorgehen, sowie einen strukturierenden Faktor (Sachkompe-
tenz), der in engem Zusammenhang zu den prozessualen Kompetenzen steht (Vgl. Abbildung 2).
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Abb. 2: Die Kompetenzbereiche des FUER-Modells vor dem Hintergrund des Prozessmodells historischen Denkens
(Schreiber et al., 2006, S. 56)

Neben diesen allgemeinen Vorziigen des FUER-Modells spricht — aus Sicht der Sachunterrichts-
didaktik — vor allem die mégliche Anwend- und Ubertragbarkeit des Modells in der Grund-
schule, welche bereits an verschiedenen Stellen argumentiert und aufgezeigt wurde (Becher &
Gliser, 2013b, 2014a, 2014b; Fenn & Schreiber, 2005; Gliser & Becher, 2012; Pleitner, 2009;
Reeken, 2008; Schreiber, 2004b, 2007a). Das FUER-Modell spiegelt sich auch in der Konzep-
tion der historischen Perspektive des Perspektivrahmens Sachunterricht (GDSU, 2013, S. 56f.)

9 Kompetenz wird dabei in Anlehnung an Weinert (2001, S. 27£.) und Klieme und Kollegen (2003, S.72) nur dann
als solche verstanden, wenn motivationale, volitionale, prozedurale und konzeptuelle Komponenten zusammenkom-
men (Schreiber, Korber, Borries, Krammer, Leutner-Ramme, Mebus, Schéner & Ziegler, 2007).
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wider, der vielfach die Grundlage aktueller Lehrplankonzeptionen zum Sachunterricht in der
Grundschule bildet (z.B. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2014a,
S. 591t; Freie und Hansestadt Hamburg, 2011; Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen, 2008).1°

2.1.2.1 Historische Fragekompetenz

Die historische Fragekompetenz steht am Anfang des historischen Denkprozesses und umfasst
die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, eigenstindig Fragen an die Vergangenheit zu stellen
sowie gleichzeitig Fragestellungen in Narrationen zu erkennen, nachzuvollzichen und einord-
nen zu kénnen (Schreiber, 2004b; Schreiber et al., 2007). Auch in der Grundschule sollen die
Schiiler(innen) erstens ,historische Verinderungen benennen und zielgerichtet nach ihren
Ursachen fragen[, zweitens] interessengeleitet konkrete historische Fragen entwickeln und sie
sprachlich angemessen formulieren [und drittens] verstehen, dass eine historische Frage sich
aus unserer gegenwirtigen Sichtweise ergibt® (GDSU, 2013, S. 59). Die Basis fiir diesen Kom-
petenzbereich bildet nach Ansicht der FUER-Gruppe ein, jedem Menschen innewohnendes,
Orientierungsbediirfnis (Schreiber et al., 2007). Davon ausgehend erwachsen Verunsicherun-
gen, die sich beispielsweise aus Entscheidungsfragen fiir die Zukunft ergeben, oder Interessen,
die sich aus der Wahrnehmung von Differenzen generieren. Um diese zu verarbeiten und somit
einen Denkprozess zu initiieren, werden historische Fragen formuliert, die helfen, Antworten
zu finden, diese in Narrationen zu verwandeln und sich somit in der Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft zu orientieren (Barricelli et al., 2017; Bergmann, 2005; Schreiber et al., 2007).
Die Fragekompetenz ist daher sehr stark mit den anderen Teilkompetenzen vernetzt. So wer-
den schon bei der Formulierung von Fragen bekannte Kategorien im Sinne der Sachkompetenz
angewandt, welche spiter durch die gestellten Fragen weiter ausdifferenziert werden. Fragen
an die Geschichte implizieren zudem bereits methodenbezogene Fragen, die sich teilweise aus
bereits bekannten oder gar aus neuen Verfahren konstituieren. Auch zur Orientierungskom-
petenz bestehen Uberlappungen, da sich zahlreiche Verflechtungen zwischen den gestellten
Fragen und der eigenen Vergangenheit, Gegenwart oder Zukunft ergeben (Schreiber, 2007b).
Die cigenstindige Bedeutung der Fragekompetenz zur Initiierung des Prozesses historischen
Denkens ist dennoch unbestritten, da sie ,den gesamten Zugriff auf den Prozess des ,Vollzugs‘
in nuce enthilt“ (Uffelmann, 2008, S. 20) und zudem ,die historische Dimension von Mensch
und Welt, ihre ErschlieBbarkeit und die Grenzen der Erschlief3barkeit ins Bewusstsein zu rii-
cken” (Schreiber, 2004b, S. 61) vermag.

Bezogen auf den Sachunterricht in der Grundschule wird die Entwicklung der Fragekompe-
tenz durch zwei Einsichten bedingt: Zum einen miissen die Schiiler(innen) erkennen, dass der
gegenwirtige Mensch und dessen Welt geschichtlich sind (Historizititsbewusstsein), zum an-
deren sollten die Schiiler(innen) im Sinne des Temporalbewusstseins dazu in der Lage sein, die
verschiedenen Zeitdimensionen miteinander in Verbindung zu bringen (GDSU, 2013, S. 58;
Michalik, 2016; Reeken, 2015; Schreiber, 2004b). Erst wenn diese beiden Kategorien den Kin-
dern bewusst sind, kénnen daraus historische Fragen entstehen. Da die historischen Fragen ei-
nen elementaren Steuerungs- und Selektionscharakter haben, ist es zudem wichtig zu schen,

10 Das von Berit Pleitner und Dietmar von Reeken vorgelegte Kompetenzmodell des Perspektivrahmens nennt zu-
sitzlich zu den vier FUER-Kompetenzen die Narrationskompetenz. Obwohl die beiden Autoren konstatieren, dass
all diese ,.fiinf Bereiche bei jeder didaktisch sinnvollen unterrichtlichen Auseinandersetzung mit einem historischen
Thema zum Tragen® (Reeken, 2015, S. 165) kommen, plidieren sie speziell in der Grundschule auf eine Fokussie-
rung dreier Aspekte, nimlich der Frage-, Methoden-/Medien- sowie Narrationskompetenz (GDSU, 2013, S. 58).
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in welche Richtung sie zeigen. Daher werden die Fragen noch weiter ausdifferenziert. Dietmar
von Recken und Berit Pleitner unterscheiden im Rahmen des Perspektivrahmens Sachunter-
richt zwischen historischen, erkenntnisorientierten Fragen, die ein héheres Maf an zusitzlichen
Informationen verlangen und eher Zusammenhinge und Systeme in den Blick nehmen, sowie
allgemeinen, kontextorientierten Fragen, die einzelne Fakten kliren und damit schneller und
wesentlich einfacher zu beantworten sind. Der Fokus sollte vor allem auf Ersteren liegen, da da-
rauf die historische Methode und der Beginn des Erkenntnisprozesses beruhen (GDSU, 2013,
S. 58; Kiihberger, 2016). Waltraud Schreiber kategorisiert die Fragen hinsichtlich derer Fokus-
sierung. Sie unterscheidet inhaltsbezogene Fragen, die der Gegenwart entstammen oder die auf
die Verinderung des Vergangenen rekurrieren, und verfahrensbezogene Fragen, die sich auf den
Umgang mit Vergangenen (damit auf Geschichte) bezichen und somit auch Methodisches in
den Blick nehmen (Schreiber, 2004b, 2007b). Sie betont, dass die unterschiedlichen Fragetypen
aufgrund der differierenden Interessen und Vorerfahrungen der Schiiler(innen) in ihrer Vielfalt
in den Unterricht mit aufgenommen und thematisiert werden sollten (Schreiber, 2004b).

2.1.2.2 Historische Methodenkompetenz

Die historische Methodenkompetenz umfasst die ,,Fahigkeit und Fertigkeit, historische Nar-
rationen zu entwickeln (Basisoperation Re-Konstruktion) bzw. vorhandene historische Narra-
tionen in ihrer (Tiefen-)Strukeur zu erfassen (Basisoperation De-Konstruktion)“ (Schreiber,
2007c, S.194). Im Fokus steht demnach der Konstruktcharakter von Geschichte, mit dem
sowohl synthetisch (im Sinne der Re-Konstruktion) als auch analytisch (im Sinne der De-
Konstruktion) umgegangen wird (Schreiber et al., 2007). Da Geschichte Teil der kindlichen
Lebenswelt ist (Bergmann, 1993) und der Sachunterricht die Kinder bei der zunehmend ei-
genstindigen Erschlieung ihrer Umwelt unterstiitzen méchte (GDSU, 2013, S. 9fF; Kahlert,
2004, 2005, S. 11ff; Kéhnlein, 2015), ist der reflektierte und fachgerechte Umgang mit Ge-
schichte anhand spezifischer Arbeitsmethoden und erkenntniskritischen Einsichten ein wesent-
licher Bestandteil des historischen Lernens in der Grundschule (Bergmann, 2005; Michalik,
2015a, 2015b; Reeken, 2015, 2017a; Schreiber, 2000, 2004b; Voit, 2001). Mithilfe fachwis-
senschaftlicher Methoden sollen daher zum einen fiir den einzelnen Schiiler bzw. die einzelne
Schiilerin bedeutsame, zum anderen wissenschaftlich tragfihige Antworten auf die eingangs
gestellten historischen Fragen gewonnen werden (Reeken, 2015; Schreiber, 2004b).

Das zentrale Instrument bilden Quellen und Darstellungen, die mittels fachspezifischer
Methoden der Erkenntnisgewinnung und -verarbeitung analysiert werden (Becher &
Gliser, 2016; Reeken, 2010; Schreiber et al., 2007). Der Unterscheidung und begrifflichen
Differenzierungzwischen Quellen, die aus der damaligen Zeit stammen und zufillig (Uberreste)
oder beabsichtigt (Traditionen) erhalten sind, sowie Darstellungen, die ,,ihre Erkenntnisse iiber
die Vergangenheit prisentieren und diese in ihrem Sinne deuten (Sauer, 2017, S. 87) kommtauch
inder Grundschule eine wesentliche Bedeutungzu (Becher & Gliser, 2016), dadiese letztlich den
methodischen Umgangbestimmt (Zabold & Schreiber, 2016). Der gattungsspezifische Medien-
umgang (Textquellenarbeit, Sachquellenarbeit, usw.) ist im FUER-Modell allerdings nur
ein Teilaspekt der Methodenkompetenz, weshalb von einer expliziten Nennung, wie es
beispielsweise im Modell von Michael Sauer (2006b) oder des Perspektivrahmens (GDSU,
2013, S. 57) geschieht, abgesehen wird (Schreiber et al., 2007)."

11 Allerdings wird der im FUER-Modell zugrunde gelegte Methodenbegriff aufgrund der teilweise unklaren Begrifflich-
keit kritisiert. So merke Ulrich Mayer (2014) an, dass der Bezugspunkt, also ob es sich um Unterrichts-, Forschungs- oder
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Die Kernkompetenzen umfassen in Anlehnung an die Sechser-Matrix von Wolfgang Hasberg und

Andreas Kérber (2003) die zwei Grundoperationen des Re-Konstruierens und De-Konstruierens:'?

— Die Re-Konstruktion ist ein synthetischer Akt, bei dem auf der Basis von Quellen ,vergangene
Wirklichkeit festgestellt, als Geschichte dargestellt [und] eine Beziechung zur Gegenwart herge-
stellt” (Schreiber,2004b, S. 63) wird. Anhand der Quellen erlernen bereits Grundschiiler(innen)
die Grundlagen geschichtswissenschaftlichen Arbeitens und damit historischer Erkenntnis, so-
dass sie zunehmend in der Lage sind, die Quellen auf deren Aussagegehalt zu priifen und ihnen
hinsichtlich einer eigenen Fragestellung Sinn zu entnehmen (Fenn & Schreiber, 2005; Reeken,
2010). Das methodische Vorgehen orientiert sich dabei an der historisch-kritischen Methode
(Heuristik, Quellenkritik, Interpretation), an die die Schiiler(innen) in elementarisierter Wei-
se sukzessive und unter Anleitung des Lehrers bzw. der Lehrerin herangefithrt werden sollten
(Bergmann, 2005; Fenn & Schreiber, 2005; Michalik, 2015a; Recken, 2010; Schreiber, 2004b).

— Die zweite Kernkompetenz bildet die De-Konstruktion, welche die Fihigkeit und Fertig-
keit umfasst, Geschichtsdarstellungen in ihrer (Tiefen-)Strukeur zu erfassen, hinsichtlich
des Kontexts, der Prisentation oder der Beziige zu analysieren und kritisch zu hinterfragen
(Schreiber, 2004b, 2007c; Zabold & Schreiber, 2016). Diese Teilkompetenz erscheint iu-
Berst relevant, da Kinder in ihrem (Schul-)Alltag vor allem fertigen Geschichten begegnen
(Becher & Gliser, 2016; Schreiber, 2012a).

Fiir die Grundschule ergibt sich im Rahmen der Methodenkompetenz zusitzlich zu den zwei
Basisoperationen eine elementare Vorstufe, die das Wissen iiber Quellen und damit die begriff-
liche und funktionale Erschliefung der Quelle beinhaltet (Becher & Gliser, 2016; Fenn &
Schreiber, 2005; GDSU, 2013, S. 59). Die Schiiler(innen) sollen hierbei lernen, womit man die
gestellten Fragen beantworten kann, den Begriff der Quelle zu beschreiben sowie Quellenfor-
men (z.B. Bild-, Schrift-, Sachquelle) unterscheiden zu kénnen (GDSU, 2013, S. 59).

2.1.2.3 Historische Orientierungskompetenz

Dic historische Orientierungskompetenz meint die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, ,,die auf
der Basis von (eigenen oder adaptierten fremden) Fragen gewonnenen Erkenntnisse iiber Vergan-
genes und seine Zusammenhinge aufeinander sowie auf die eigene Zeit und Lebenswelt, die eigene
Gruppe und Person zuriickzubeziehen” (Barricelli et al., 2017, S. 220). Es geht somit darum, sich
im Zeitkontinuum vor dem Hintergrund von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft zu positi-
onieren und zurechtzufinden (Schreiber, 2008). Dabei gilt es zum einen, prisentes Wissen an die
neuen Einsichten und vorhandene (mentale) Werkzeuge an das gewonnene Verstindnis anzupas-
sen (Re-Organisation) und zum anderen eine Neu-Konstruktion des eigenen Weltverstindnisses
und damit auch der historischen Identitit vorzunchmen (Schreiber, 2004b). Die Orientierungs-
kompetenz umfasst insgesamt vier Kernkompetenzen (Schreiber, 2007d; Schreiber et al., 2007):
— Die Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, das Geschichtsbewusstsein zu reorganisieren (im
Sinne einer mentalen Disposition) meint die Anpassung der, durch historische Fragen und
Methoden erlangten, neuen Kenntnisse, Arbeitsweisen oder Ansichten in die mentale Struk-
tur, wodurch sie erst wirkmichtig werden.

Erkenntnismethoden handelt, nicht cindeutig festgelegt sei. Auch Wolfgang Hasberg (2005) bemingelt die irrefithrende
Verwendung des Methodenbegriffs, da hier nicht methodische Verfahrensweisen, sondern Denkweisen gemeint seien.

12 Die formale Trennung dieser beiden Operationen ist theoretisch sinnvoll, jedoch im konkreten Vollzug nicht mehr
trennscharf (Schreiber, 2007¢).
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— Die Alteritatserfabrung umfasst die Kompetenz, das eigene Welt- und Fremdverstehen zu
reflektieren und zu erweitern.

— Demgegeniiber steht (im Sinne ciner idealtypischen, aber praktisch nichtigen Trennung) die
Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft auch das Selbstverstindnis vor der historischen Welt zu
reflektieren und im Sinne einer dynamischen Identitit weiter zu entwickeln (Identititsreflexion).

— Schliefllich beinhaltet der Kompetenzbereich auch die Kompetenz zur Reflexion und Erwei-
terung der Handlungsdisposition (Praxis). Dabei geht es nicht um konkrete Handlungen,
sondern vielmehr um ein breites Repertoire an Méglichkeiten, die anhand historischer Vor-
bilder und Ereignisse gepriift und iibernommen werden.

Im schulischen Kontext ist es wichtig zu unterscheiden, ob die Auseinandersetzung mit der Ver-
gangenheit vom Schiiler bzw. von der Schiilerin selbst oder von auflen gesteuert wird. Bei der
Beschiftigung aus eigenem Antrieb ist eine Verunsicherung im Sinne Hasbergs und Kérbers
(2003) der Ausgangspunkt fiir das Lernen, wodurch die Bereitschaft, das cigene Geschichts-
bewusstsein zu reorganisieren, bereits enthalten ist. Davon kann bei vorgegebenen Fragestel-
lungen jedoch nicht ausgegangen werden. Hier kann Orientierung nur durch entsprechende
Angebote des Lehrers bzw. der Lehrerin erzielt werden (Schreiber, 2004b).
Orientierungskompetenz als Zielkriterium findet sich auch in anderen Bereichen des Sachun-
terrichts wider, wie beispielsweise in der sozialwissenschaftlichen Perspektive (z.B. die Fihigkeit,
eigene und fremde Standpunkte nachzuvollziehen und damit umzugehen). Daher argumentiert
Dietmar von Reeken (2015), diese nicht als eine speziell aus dem Blickwinkel der historischen
Perspektive zu fordernde Kompetenz zu sehen. Diese Argumentation bezieht sich, so Bodo von
Borries (2008, S. 233fF), allerdings auf Orienticrungsleistungen in Nachbardisziplinen, die vom
genuin historischen Zurechtfinden in epochalen Strukeuren abzugrenzen seien.

2.1.2.4 Historische Sachkompetenz

Die drei vorgestellten Kompetenzen unterbaut die Sachkompetenz, welche die Fihigkeit, Fer-
tigkeit und Bereitschaft beinhaltet, theorie- und inhaltsbezogen die Domine des Historischen
zu strukturieren sowie mit den dafiir erforderlichen Begriffen umzugehen (Schoner, 2007;
Schreiber etal., 2007). Im Prozess des historischen Denkens ist die Sachkompetenz daher als Vo-
raussetzung, Hilfsmittel und Ergebnis desselben zu betrachten (Barricelli et al., 2017; Hasberg,
2005). Bodo von Borries beschreibt die Sachkompetenz als eine Art Vorratstonne historischer
Begriffe und Konzepte, ,,aus der fiir die einzelnen Frage-, Methoden- und Orientierungsvollzii-
ge Rohstoffe und Instrumente herangezogen und in die dabei produzierten Einsichten gesam-
melt und eingeordnet werden® (2008, S.231). Somit wird deutlich, dass die Sachkompetenz
nicht, wie die anderen Kompetenzbereiche des FUER-Modells, durch Operationen, sondern
vielmehr durch Prinzipien, Kategorien oder Skripts strukeuriert wird (Schreiber et al., 2007).
Dies kommt der Forderung Dietmar von Reekens (2015) entgegen, der insistiert, dass in der
Grundschule aufgrund der enormen Spannweite der Vorerfahrungen (Lee, Dickinson & Ashby,
2001; Zabold, 2017) und der Abkehr von einem verbindlichen Inhaltskanon (GDSU, 2013,
S. 12fF; Kéhnlein, 2015) nicht von einem festen Vorrat an vorgegebenen Begriffen, sondern
vielmehr von flexiblen, das heif8t von Lerngruppe zu Lerngruppe differierenden Begrifflichkei-
ten ausgegangen werden sollte. Die Kernkompetenzen, anhand derer sich die Sachkompetenz
im FUER-Modell aufspannt, sind die Begriffs- und Strukturierungskompetenz:
— Die Begriffskompetenz umfasst die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft fachspezifische Be-
griffe und dahinterstechende Konzepte zu kennen, semantische Netze zu bilden, Alltags- und
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Fachbegriffe zu unterscheiden und aufeinander bezichen sowie dies im fachlichen und alltig-
lichen Diskurs anwenden zu kénnen (Schoner, 2007; Schreiber, 2012b). Im Fokus steht da-
bei zunichst die kognitive Fihigkeit, historische Prozesse und Begriffe kategorial zu erfassen
und sprachlich auszudriicken. Hinzu kommen aber auch verfahrens- und theoriebezogene
sowie dsthetische, emotionale und handlungsbezogene Dimensionen, anhand derer Narrati-
onen gebildet werden (Schreiber, 2012b).

— Die Strukturierungskompetenz als zweite Kernkompetenz nimmt vor allem das Historisieren
in den Blick. Hierbei geht es um die Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, die Funktion
der Begriffe fir die Strukturierung und Systematisierung der Domine zu kennen und im
Sinne der historischen Kontextualisierung anzuwenden. Dabei kénnen Spezifika der einzel-
nen Epochen, Entwicklungen sowie Besonderheiten oder Gemeinsamkeiten aufgezeigt und
Tempi des Wandels sichtbar gemacht werden (Schéner, 2007; Schreiber, 2012b).

Uber das Verhiltnis von Wissen und Kompetenz wurde in der Geschichtsdidaktik bereits all-
gemein vielfach diskutiert (Gautschi, 2010; Sanders, 2010; Schreiber, 2012b; Ziegler, 2012),
weshalb dieser Diskurs vor allem angesichts der im FUER-Modell integrierten Sachkompetenz
immer wieder zu Tage kommt (Conrad, 2012; Hasberg, 2005; Heil, 2012, S. 23) - nicht zu-
letzt, da in anderen Modellen, wie beispielsweise im Modell des Verbandes der Geschichtslehrer
Deutschlands (2006), mit der Sachkompetenz klar Fachinhalte in chronologischer Ordnung
gemeint sind. Im FUER-Modell geht es allerdings nicht um Inhaltswissen, sondern verstirke
um den Aufbau konzeptuell-prozeduralen Begriffs- und Strukturierungswissens (Borries, 2008,
S.231; Schoner, 2007). Damit stehen weder Daten noch Fakten im Fokus, sondern inhalts-,
theorie- und methodenbezogenes Wissen im Sinne von Konzepten, Begriffen oder Kategorien,
mit Hilfe derer iiber Geschichte gesprochen und nachgedacht werden kann (Ventzke, 2012;
Ziegler, 2012). Diese kompetente Anwendung geht weit iiber das blofle Kennen von Begriff-
lichkeiten hinaus. Damit, und das hebt Béatrice Ziegler (2012) positiv hervor, zeigt die Konzep-
tualisierung einer eigenstindigen Sachkompetenz, dass die Ausbildung von Fachkompetenzen
nicht ohne ein gewisses Maf§ an (Fach-) Wissen geschehen kann.

Der Perspektivrahmen Sachunterricht schlidgt dabei vier inhaltsbezogene Themenbereiche®
vor, anhand derer zentrale Begrifflichkeiten, Konzepte und Strukturierungen der historischen
Erkenntnisgewinnung erarbeitet werden kénnen: Orientierung in der historischen Zeit, Dauer
und Wandel, Fakten und Fiktion sowie Alteritit und Identitit (GDSU, 2013, 57fF.).!4

2.1.3 Zusammenfassung und Anforderungen an die Kompetenzen von Lehrkriften im
Bereich des geschichtsbezogenen Sachunterrichts

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das zentrale Ziel historischen Lernens in der Grund-
schule ,die Forderung der Fihigkeit zum historischen Denken, anders ausgedriicke: die Ent-

13 Weitere, vor allem fiir die weiterfithrenden Schulen bedeutsame, Kategorien/Skripts/Konzepte/Prinzipien sind
beispiclsweise epistemologische Prinzipen (z.B. Prinzipien der Retrospektivitit oder Partikularitit), subjektbe-
zogene Konzepte (z.B. Identitit und Alteritit) oder kategoriale begriffliche Bestimmungen von (forschungs-)
methodischen Verfahrensskripts (z.B. Heuristik, Quellenkritik, Quelleninterpretation) (Schoner, 2007; Schrei-
ber et al., 2007).

14 Die ersten drei Bereiche finden sich beispiclsweise auch im Lehrplan fiir die bayerische Grundschule (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2014a) wider und rekurrieren stark auf die geschichtsbezogenen Di-
mensionen des Geschichtsbewusstseins (Pandel, 2007, S. 8F.). Der vierte Bereich (Alteritit und Identitit) findet
sich, nicht nur bei Waltraud Schreiber (Schreiber et al,, 2007), sondern auch in den Ausfithrungen von Dietmar von
Recken (2015) vielmehr im Spektrum der Orientierungskompetenz.
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