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1 Einleitung

Die vorliegende fachdidaktische Analyse des Entwurfs des Hamburger Bildungsplans Ge-
schichte Oberstufe von 2022' fallt deutlich umfangreicher und grundsatzlicher aus als ur-
sprunglich vorgesehen. Zunachst vom zustandigen Fachreferenten um eine Einschatzung ge-
beten, fielen zunachst einzelne Inkonsistenzen in konkreten Formulierungen auf, aber auch
einige grundsatzliche Festlegungen, die nicht diesen fachspezifischen Plan, sondern die gan-
ze Generation neuer Plane betraf, darunter die grundsatzlich zu begriRende, in mehreren Fa-
chern aber nur allgemein, im Konkreten aber weitgehend folgenlose Integration des neuen
Strukturmoments der Leitperspektiven.? Eine daraufhin vorgenommene eingehendere
Durchsicht ergab dann das vorliegende Ergebnis, dass seit Erarbeitung des Vorgangerplans
eingetretene oder fortgeschrittene Entwicklungen der gesellschaftlichen und medialen
Bedingungen nicht nur historischen schulischen Lernens ebenso wie solche der Fachdidaktik
nicht oder nur oberflachlich einbezogen worden sind. Gesellschaftliche Heterogenitat und
Diversitat, Inklusion und Digitalitat etwa sind ebenso gar nicht oder nur oberflachlich aufge-
griffen worden wie Subjektorientierung, neue Aufgaben- und Priifungskultur. Das ist den Re-
dakteuren des Entwurfs (allesamt nicht nur im Geschichtsunterricht, sondern auch im Richt-
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linienmachen erfahrene Praktiker*innen) und auch Dr. Heyde als Fachreferent nicht vorzu-
werfen. Vielmehr leidet der neue Plan offenkundig unter der Vorgabe, die neuen Strukturele-
mente wie auch neue Beziehungen bestehender Strukturelemente — namlich die starkere
Verkniipfung von Kompetenzen und ,Inhalten” — im ansonsten weitgehend unveranderten
Plan zu realisieren. Es zeigt sich, dass eine derartige Konstruktion auf rein redaktionellem
Weg — und das heildt hauch: ohne fachdidaktische Beratung — offenkundig nicht funktioniert.
Es gibt offenkundig bestimmte Schwellen der Veranderungen gesellschaftlicher Bedingungen
und der von ihnen mit bewirkten neue Anspriiche an schulische Bildungsprozesse, die nicht
uberschritten werden kénnen, ohne dass die Fortschreibung bestehender Plane Inkonsisten-
zen erzeugt, die zumindest einige grundsatzliche Anderungen erfordern.

Die in der vorliegenden Analyse ausgefiihrten Sach- und Werturteile tiber den Bildungsplan-
entwurf sind dabei (und auch deswegen) selbst keineswegs als abschliefend zu verstehen.
Die bevorstehende Frist zur Einreichung von Stellungnahmen setzen der Beschaftigung mit
weiteren Aspekten ebenso Grenzen wie nicht daflir vorhandene Ressourcen. Zudem stellt
auch diese Analyse zunachst eine Perspektive auf den Bildungsplan dar, die mit anderen
Wahrnehmungen, Verstandnissen, sachlichen und wertenden Beurteilungen in Beziehung
gesetzt werden missen. Angesichts der Grundsatzlichkeit mancher allgemeiner wie fachspe-
zifischer Punkte und ihrer Zusammenhange wird dies wohl kaum kurzfristig zu realisieren
sein. Vielmehr ist zu hoffen, dass ein grundlegenderer Diskurs Uber die Ziele, Zecke und
Bedingungen sowie Prinzipien historischen Lernens und die daflir nétigen Vorgaben in Gang
kommt.

2 Analyse

2.1 Didaktische Grundsatze

In den didaktischen Grundsatzen wird als Ziel des Geschichtsunterrichts ein ,reflektiertes
Geschichtsbewusstsein® im Sinne eines ,historisch geschulten Gegenwartsverstandnisses”
gesetzt, das ,Selbst- und Fremdverstehen, personliche und kollektive Orientierung, politische
Handlungsfahigkeit und wertgebundene Toleranz® ermdégliche. Diese Bezug auf ein ,reflek-
tiertes Geschichtsbewusstsein“ ist zunachst einmal ein valider Anschluss an zwischenzeitlich
weitgehend gesattigte geschichtsdidaktische Terminologie. Allerdings sind an die weiteren
Ausfuhrungen und Bestimmungen durchaus skeptische Fragen zu richten. Das beginnt mit
einer terminologischen, darin aber durchaus konzeptuellen Unsauberkeit in der Definition
dieses reflektierten Geschichtswusstbeseins als der ,,Art und Weise, in der Vergangenheitser-
fahrung, Gegenwartsorientierung und Zukunftserwartung bewusst miteinander verknipft
werden.“ Damit soll offenkundig auf die verbreitete Bestimmung des Geschichtsbewusst-
seins als keineswegs nur auf eine Bewusstheit von Vergangenem (oder gar einer objektivier-
ten Vergangenheit als eines gegebenen Zusammenhangs) sondern als eine zugleich und kon-
stitutiv die Gegenwart und Zukunft umgreifende mentale Konstruktion rekurriert werden,
als die Karl-Ernst Jeismann es mit einer solchen Dreierformel bestimmt hat. Allerdings unter-
scheidet sich seine klassische Definition charakteristisch von der hier gegebenen, bestimmt
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er das Geschichtsbewusstsein doch als Zusammenhang von ,Vergangenheitsdeutung, Ge-
genwartserfahrung und Zukunftserwartung“ ({Jeismann 1997 #13013:42}). ,Erfahren“ wird
demnach die Gegenwart, nicht die Vergangenheit — diese muss in einem Denkakt gedeutet
werden. Wenn in der aktuellen Geschichtsdidaktik — etwa bei Riisen — von Erfahrungen der
Vergangenheit die Rede ist, dann sind damit a) Erfahrungen vergangener Menschen gemeint,
die ihrerseits re-konstruierend erschlossen werden miissen, und b) in ebensolcher Re-Kon-
struktion (narrativ) fassbare gesattigte ,,Erfahrungen der Menschheit® Das ist etwas anderes
als ,Vergangenheitserfahrung® als Komponente von individuellem Geschichtsbewusstsein
auszugeben. Ebenso unklar ist die im Bildungsplan genutzte Komponente ,Gegenwartsori-
entierung” als Bestandteil von Geschichtsbewusstsein. Eine Orientierung auf eine/die Ge-
genwart kann kaum gemeint sein, denn in dieser leben die mit einem solchen Geschichtsbe-
wusstsein ausgestatteten Menschen bereits. Insofern damit aber — sachlich anschlussfahiger
— die Funktion von Geschichte gemeint sei, gegenwartiges Denken und Handeln zu orientie-
ren, ist es nicht wirklich nachvollziehbar, dass diese hier als Bestandteil, also Komponente
von Geschichtsbewusstsein bestimmt wird, nicht aber als die Funktion des gesamten Zusam-
menhangs. Jeismann (und Riisen und anderen zufolge) ist es namlich die Wahrnehmung der
Gegenwart (etwa der in ihr vorfindlichen Bedingungen und Strukturen) und die (unsichere)
Erwartung von Zukunft (Hoffnungen, Beflirchtungen etc.), die den Blick in die Vergangenheit
lenken und mittels aus dieser Gegenwart erfolgender Deutungen von Vergangenem (in sei-
nen Zusammenhdngen) das gegenwartige, auf Zukunft gerichtete Denken und Handeln ori-
entieren. Geschichtsbewusstsein besteht also nicht u.a. als eine statische GroRRe konstituiert
aus Gegenwartsorientierung, sondern dient ihr als eine latente mentale Struktur und Opera-
tion.3

Entsprechend ist das Ergebnis der ,kompetenten Durchfiihrung von Operationen histori-
schen Arbeitens nicht in unspezifischer Form ,narratives Wissen“ etwa in Form der Verfu-
gung uber gewissermalien feststehende Deutungen, sondern die Fahigkeit, Fertigkeit und
Bereitschaft, sich in jeweils neuen Situationen historischer Orientierungsbedurftigkeit selbst-
standig orientieren zu konnen, indem mittels narrativer Operationen des Erzahlens, situative
und perspektivische Deutungen erarbeitet und begriindet werden, aber auch, indem ent-
sprechende vorliegende Deutungen aus anderer/fremder Perspektive analysiert und reflek-
tiert werden.

Das betrifft wiederum die gleich eingangs vorgenommene andere Bestimmung von Ge-
schichtsbewusstsein als ,historisch geschultes“ Gegenwartsverstandnis, das (u.a.) Selbst-
und Fremdverstehen, personliche und kollektive Orientierung ermaglicht. Sie ist wiederum
insofern anschlussfahig an die Diskussion in der Geschichtsdidaktik, als Selbst- und Fremd-
verstehen als wesentliche Aspekte Historischen Denkens bestimmt werden, wobei ,,Selbst*
und ,Fremd® gerade nicht nur die zeitliche Komponente ,heutiger” vs. ,friherer” Denkwei-
sen, Weltanschauungen, Normen und Handlungsweisen meint, sondern gerade auch gegen-
wartig unterschiedliche Perspektiven auf Vergangenes, etc. In diesem Sinne ware es gut,
wenn die Formulierung von ,personlicher und kollektiver Orientierung® nicht nur etwas

3 Vgl. auch den Untertitel von {Riisen 1994 #3345}, {Riisen 2008 #441}.
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nachgescharft wird (etwa in dem Sinne, dass es bei ,kollektiver’ Orientierung nicht nur um
Fragen einheitlichen gemeinsamen Deutens und Urteilens geht, sondern auch um die Wahr-
nehmung von und den Umgang mit Diversitat im Historischen Denken, sondern dieses sich
auch in den konkreten Themen- und Zielbestimmungen und im Kompetenzmodell (dazu un-
ten mehr) niederschlagt.

Das Verhaltnis ,,personlicher” zu kollektiver Orientierung sollte zudem anhand des im letzten
Jahrzehnt profilierten Konzept einer ,subjektorientierten Geschichtsdidaktik“* adressiert
werden. Es wiirde die Begriindungsqualitat des fachspezifischen Bildungsplans insgesamt
(Uber alle Stufen hinweg) deutlich erhohen, wenn explizit argumentiert wiirde, in welchem
Sinne und mit welcher Zielsetzung und Legitimation es in demokratischen, diversen und plu-
ralistischen Gesellschaften Aufgabe staatlich organisierten und mandatierten sowie hoheit-
lich organisierten Unterricht geben darf und sollte, der auf das Verhaltnis der einzelnen Indi-
viduen zur Vergangenheit, ihre historische ,Identitat und ihr Geschichtsdenken bzw. die Fa-
higkeit dazu Einfluss nimmt — und das mittels der Vorgabe nicht nur zu entwickelnder Fahig-
keiten, sondern auch verbindlicher Themen und Problemstellungen. Das ist begriindungs-
pflichtig, aber auch -fahig. Zwecksetzungen einer Stiftung gemeinsamer Identitdt (weder
einfach nationaler Art noch auch ,,europaischer” oder anderer Art) werden dafiir ebenso we-
nig ausreichen wie Bestimmungen der Funktion historischen Bewusstseins fur das Individu-
um. Gerade wenn die Entwicklung nicht nur eines auf eine bestimmte Art vordefinierten,
sondern als Befahigung zu eigenem, selbststandigen und -verantwortetem Denken und Ur-
teilen, also die Entwicklung von nicht nur auf schulische Anforderungen orientierter Fahig-
keiten, sondern von Kompetenzen im vollstandigen Sinne als Ziel des Unterrichts gesetzt
wird — was vollstandig zu unterschreiben ist —, muss die Frage nach dem legitimen Interesse
der Gesellschaft an diesen Kompetenzen, an den Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaf-
ten, an Einsichten, Haltungen, Deutungen und Werten argumentativ begriindet werden.> In
heterogenen und diversen, sich als inklusiv verstehenden bzw. Inklusion anstrebenden Ge-

sellschaften kann dies nicht durch die Versagung von Eigenstandigkeit und Zustandigkeit

4 {Ammerer 2015 #17782}.

5 Dass Kompetenzorientierung dem gemeinsamen Kern aller Didaktik- (und somit auch aller Fachdidaktik-)
Konzepte grundlegend widerspricht, weil sie nicht von einem gehaltvollen Konzept von Bildung als einer
letztlich nicht im engeren Sinne lehrbaren, sondern durch bewusst zurlickhaltendes Lehren zu ermdglichen -
de, zu initilerende und zu begleitende eigenstandige ErschlieBung von Welt folge, wie es u.a. Stefan Hop -
mann formuliert hat, gilt nur, wenn man sie als allein von einem eher mechanistischen Verstandnis eines
Kurzschlusses von Messbarem auf Bildung getrieben versteht: ,Simply put, one assumes that different le-
vels of mastery can be proven by different tasks, i.e. by dealing with different matter, if one can calculate a
scale of needed abilities in doing this or that task.” ({Hopmann 2007 #22117:118}). Solche Uberlegungen mé-
gen in der Entstehung der deutschen Kompetenzorientierung eine Rolle gespielt haben, einige (aber keines-
wegs alle) Formulierungen in friihen Texte — etwa auch in {Klieme 2003 #7445} — deuten darauf hin. Dass
das aber alle Kompetenzorientierung betrafe, und somit zurlickhaltende Didaktik von ubergriffiger Bil-
dungsforschung kolonisiert ware, gilt insbesondere fiir die Geschichtsdidaktik nicht, welche vielmehr die
Betonung der Fahigkeitendimension im Kompetenzkonzept ihrerseits genutzt hat, um genuin geschichtsdi-
daktische Prinzipien und Zielsetzungen des selbststandigen und (wie es in letzter Zeit haufiger formuliert
wird: ,eigensinnigen) historischen Denkens formulieren und operationalisieren zu kénnen. Vgl. dazu
(ebenfalls in Englisch) {Kdrber 2015 #11946} sowie {Kdrber 2018 #16677}, {Kérber 2021 #20653}. Das impliziert
dann aber auch, dass das ,,Bewahrungsfeld“ schulisch zu erwerbender bzw. zu elaborierender Kompetenzen
nicht schulischer Unterricht und schulische Priifungen sein diirfen, sondern lebensweltlich relevante histo-
rische Orientierungsbediirfnisse und -gelegenheiten (vgl. {Brauer 2016 #14178}) sein miissen.
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(Kompetenz) zugunsten oktroyierter gemeinsamer Geschichtsbilder und Vorstellungen be-
grindet werden, sondern ggf. mit dem berechtigten Interesse der Gesellschaft als Ganzes,
das Miteinander ihrer Mitglieder angesichts ihrer Heterogenitat, Diversitat und ihrer damit
verbundenen unterschiedlichen Interessen und Fragen an, Perspektiven auf, Deutungen von,
Urteilen uber und Schlussfolgerungen aus Vergangenem dadurch als ein Friedliches zu befor-
dern, dass sie befdhigt werden, ohne Aufgabe von Normen, Kriterien und Urteilen mit dieser
Vielfalt umzugehen. Das erfordert u.a., Unterschiede in Deutungen und Urteilen zu erken-
nen, sie analysieren und durchdenken und anerkennen zu kdnnen, auch wenn sie nicht iden-
tisch, wohl aber miteinander kompatibel sind. In diesem Sinne konnte (misste?) es als Ziel
staatlichen Unterrichts formuliert werden, die Lernenden zu einem Historischen Denken zu
befahigen, das es ihnen erlaubt, sich in einer uniibersichtlichen und diversen Vielfalt unter-
schiedlicher historischer Darstellungen, Urteile und offener Fragen selbststandig so zurecht-
zufinden, dass sie urteils- und orientierungsfahig sind hinsichtlich deren Anerkennung als
zum legitimen Spektrum plausibler, miteinander kompatibler Orientierungen.

Dies kann auch den Hintergrund und die Begriindung bilden fir die im zweiten Absatz gege-
bene Aufgabenbestimmung des Geschichtsunterrichts, ,alltagsweltliche Sichtweisen und
Geschichtsbilder aufzunehmen, zu priifen, zu erweitern und ggf. zu korrigieren (S. 4). Gerade
die beiden letztgenannten Aspekte dieser Nutzung der alltagsweltlichen Sichtweisen ge-
winnt in Verbindung mit der folgenden Konkretisierung der ,,Gegenstande des Geschichtsun-
terrichts” deutlich eine zentrale Stellung. Geschichtsunterricht erhalt dadurch die Aufgabe
einer Pruf- und Korrekturinstanz, welche diese alltagsweltlichen Sichtweisen nur unter dem
Blickwinkel ihrer Vereinbarkeit mit dem institutionell und akademisch abgesegneten histori-
schen Wissen absegnet. Das ist gerade angesichts der Identitats- und Orientierungsbedeu-
tung historischen Wissens und historischer Deutungen und ihrer Nutzung auch fir politische
Indoktrination in Form von ,FakeNews“ in der 6ffentlichen Auseinandersetzung nicht falsch,
in der konkreten Form jedoch in doppelter Hinsicht unzureichend:

1. Zum einen durfte es nicht hinreichen, solche alltagsweltlichen Geschichtsvorstellun-
gen und -deutungen lediglich an wissenschaftlich fundierten Fassungen zu messen.
Vielmehr musste es als Aufgabe des Geschichtsunterrichts —zumal in der Studienstu-
fe — festgeschrieben werden, dass die Lernenden befahigt werden, derart alltags- und
lebensweltlich, d.h. geschichtskulturell, vorfindliche Deutungen und Erzahlungen
(aber auch etwa zugehorige Vorstellungen davon, was Geschichte denn lberhaupt sei
und konne) selbststandig mittels zunehmend elaborierter Kriterien argumentativ zu
prifen — und das wiederum nicht nur im Sinne einer Unterscheidung von vertrauens-
wirdigen und weniger bzw. gar nicht vertrauenswirdiger Geschichte, sondern in dif-
ferenzierterer Form auch hinsichtlich der Art, in welcher sie etwa problematisch sind.®

2. Die zitierte Bestimmung durfte sich zudem insbesondere auf solche Sichtweisen be-
ziehen, die die Schiler*innen jeweils aus ihren Familien, ihrer peer group, ihrer com-

6 Indiesem Sinne reicht die etwa vom US-amerikanischen Geschichtsdidaktiker Sam Wineburg (Stanford, CA)
in den letzten Jahren propagierte Perspektive auf ,Fact Checking” mittels ,Lateral Reading® gerade nicht
aus. Vgl. {Wineburg 2016 #14426}; {Wineburg 2018 #16787}; {Wineburg 2019 #19593}.
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munity mitbringen. Gerade sie sollten vom Geschichtsunterricht als als einer gewis-
sermal3en offiziellen Instanz nicht nur im prufenden und korrigierenden Sinne aufge-
griffen werden, sondern vielmehr auch dahingehend befragt werden, welche Bedeu-
tung sie fur die jeweiligen Gruppen und ihre historische Identitatsbildung und Orien-
tierung besitzen — gerade auch dort, wo sie sich als problematisch erweisen. Nicht nur
die Teilhabe an einem (gepriiften und gewissermafRen offiziell abgesegneten) ,Kultu-
rellen Erbe“ (S. 4), sondern ebenso die Befahigung zur zugleich Vielfalt anerkennenden
und kritisch-reflektierenden Teilhabe an der durchaus auch diversen und kontroversen
Geschichtskultur ist namlich vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Diversitat in
den letzten Jahren als Aufgabe historischer Bildung herausgestellt worden.

Ganz im Sinne des Kontroversitatsgebots des Beutelsbacher Konsenses muss es daher auch
darum gehen, den Lernenden ebenso solche Positionen, Auffassungen und Deutungen zu-
ganglich zu machen — nicht zur Ubernahme, wohl aber zur Erweiterung ihres Weltbildes und
zur reflektierenden Prufung ihrer Alteritatserfahrungen und ihrer Orientierungsfahigkeit —
die ihnen ,von ihrer jeweiligen politischen und sozialen Herkunft her fremd*“ sind.’

Das erfordert dann aber auch, dass die Bestimmungen zum Gegenstand des Geschichtsun-
terrichts entsprechend erweitert werden. Nicht nur (oder vornehmlich) Vergangenes in Form
»politische[r], wirtschaftliche[r], 6kologische[r], geistesgeschichtliche[r] und kulturelle[r] Ent-
wicklungen und Verhaltnisse“ (S. 4) mit Auswirkungen auf das friihere oder heutige Leben
stellen dann diesen Gegenstand dar, sondern gerade auch die Gesamtheit der Geschichten,
d.h. der verschiedenen spateren und gegenwartigen Bezugnahmen auf diese vergangenen
Ereignisse, Bedingungen, Zustande und Entwicklungen zum Zwecke der Orientierung etc.

Nicht nur die Bildung eigenen orientierenden Sinns mittels der Reflexion auf Vergangenes in
seiner Vielfalt, seiner Zusammenhange und seiner Bedeutung fir die Gegenwart, sondern
auch die Erkenntnis und Reflexion von anderen gebildeten historischen Orientierungssinns
bildet dann die Aufgabe historischen Lernens. Das ist insbesondere deshalb bedeutsam, weil
die heute Geschichte Lernenden sich nicht einfach darauf verlassen konnen, dass die anderen
Mitglieder der Gesellschaft, mit denen sie zusammen handeln mussen, fraglos die gleichen
historischen Uberzeugungen haben. Die (Befahigung zur) Erfassung und Reflexion fremder
historischer Uberzeugungen und Vorstellungen und ihre Reflexion auf Gemeinsamkeiten
und Unterschiede ist somit wesentlicher Teil des Beitrags des Geschichtsunterrichts zu de-
mokratischer Bildung.

Erst mit diesem Bezug auf nicht nur im engeren Sinne innerhalb der Geschichtswissenschaft
und anerkannter Objekte der Geschichtskultur, sondern auch in der Alltagswelt vorliegender
Sinnbildungen und Erzahlungen wird die geforderte De-Konstruktionskompetenz vollstan-

dig.

7 Vgl. {Wehling 1977 #21913:178}, der fragt, ob Lehrpersonen ,,nicht geradezu im Sinne einer ,Korrekturfunkti-
on‘ solche ,Standpunkte und Alternativen besonders herausarbeiten’ missten, ,die den Schiilern (und an-
deren Teilnehmern politischer Bildungsveranstaltungen) von ihrer jeweiligen politischen und sozialen Her-
kunft her fremd* sind.
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2.2 Das Kompetenzmodell

Dass die Mehrzahl an Kompetenzmodellen in der Geschichtsdidaktik ein Ubel sei, wie man-
che Kolleg*innen berichten, teile ich nicht.® Allerdings sind die vielfaltigen und oft erratischen
Kompetenz-Kombinationen in den Rahmen- und Bildungsplanen der einzelnen Bundeslan-
der durchaus ein Argernis. Insofern der Hamburger Bildungsplan (schon in den vorhergehen-
den Fassungen) Elemente von Michael Sauers vom Geschichtslehrerverband fiir dessen zu-
recht schwer verrissenen® Entwurf von ,Bildungsstandards“’® genutztem ,,pragmatischem*
Kompetenzmodell mit solchen anderer fachdidaktischer Kompetenzmodelle kombiniert, ist
er durchaus nicht konsistent.

Das betrifft unter anderem die Definition von Orientierungskompetenz. Sie vermengt — be-
reits bei Sauer —zwei vollig unterschiedliche Konzepte von Orientierung, von denen nur eines
tatsachlich tragfahig ist. ,Orientierung in der Geschichte” meint sowohl dort als auch im vor-
liegenden Kompetenzmodell wenig mehr als die Fahigkeit, einen jeweils gegebenen bzw. be-
handelten Gegenstand innerhalb einer gegebenen strukturierenden Ordnung der Vergan-
genheit zu verorten." Es handelt sich also genau genommen um die Féihigkeit zur Verfiigung
liber konventionelle Strukturierungen und zu ihrer Anwendung. In der Sache ist das berechtigt
im Sinne der Verfuigung tiber einen mit Hilfe mehrerer Strukturierungs- und Gliederungskon-
zepte mit jeweils unterschiedlichen MaRstabsebenen' gewonnenen und gesellschaftlich
(konventionell) kommunizierbar gemachten Uberblick tiber den Gegenstandsbereich vergan-
gener Phianomene und Zustande — vor allem in zeitlicher (durch mehrere Periodisierungen
unterschiedlicher Logik und Granularitat), raumlicher (wiederum unterschiedlich maRstabli-
cher Abgrenzungen — etwa lokaler, regionaler bzw. landesbezogener, nationaler, kontinenta-
ler, globaler bzw. universaler), sektoraler (durch Unterscheidung wissenschaftlich-kategoria-
ler Perspektiven, darunter der Politik-, Wirtschafts-, Kultur-, Gesellschafts-, Umwelt-, Ge-
schlechter-, Mentalitats- und weiterer Geschichten) Hinsicht.

Orientierung im Sinne der Feststellung einer eigenen Positionierung und der durch sie gege-
benen oder beschrankten Moglichkeiten eigenen Handelns, wie es ein auf Kant zurlickgehen-
der Begriff der Orientierung erfordert, ist damit aber gerade nicht gefordert.”™ Problematisch
sind aber die konkreten Beispiele in den Klammern. Epochen sind eben nicht nur Altertum,

8 Vgl. {Kérber 2018 #16677} und {Korber 2021 #20653}.

9 Vgl u.a. {Kérber 2007 #14987}; {Witt 2007 #21996}; {Pohl 2008 #7760}; {Kdrber 2012 #3529}.

10 {Verband der Geschichtslehrer Deutschlands 2006 #3891}; {Stupperich 2008 #3349}; {Verband der Ge-
schichtslehrer Deutschlands 2010/2011 #7984},

11 Diese Verwendung von ,Orientierung” ist — leider — in der Geschichtsdidaktik und dort sowohl in einigen
Kompetenzmodellen (etwa bei {Sauer 2002 #3072} und somit in den ,,Bildungsstandard-Entwiirfen” des Ge-
schichtslehrerverbandes 2006/2011 sowie in einigen anderen Bildungsplanen) verbreitet. Sie ist theoretisch
aber nicht plausibel (siehe die vorangegangene Anmerkung). Andererseits entspricht sie dhnlich instrumen-
tellen Verwendungsweisen des Orientierungsbegriff auch in anderen Disziplinen, gerade auch der Geogra-
phie, aus deren Domane sie als Metapher urspriinglich in andere iibernommen wurde, etwa wenn dort von
,Orientierung auf der Karte“ gesprochen wird. Die formal entsprechende Formulierung ,Orientierung im
Raum® hingegen ist nicht zwingend vergleichbar reduktionistisch, insofern es die Feststellung und Qualifi-
zierung der konkreten eigenen Position in diesem Raum mit umfasst. Daher ist dieser reduzierte Orientie-
rungsbegriff hier eher zu vermeiden.

12 Vgl. hierzu jetzt {Hughes-Warrington 2019 #19566}; {Hughes-Warrington 2022 #21000}.

13 Vgl. zum Orientierungsbegriff u.a. {Stegmaier 2005 #11979}; vgl. demnéachst auch {Korber [i. Vorb.] #22022}.
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Mittelalter und Neuzeit, sondern auch Romanik, Gotik etc. Oberflachlich scheint in dieser
Hinsicht der Bildungsplan inkonsistent zu sein, insofern er durchaus unterschiedliche Peri-
odisierungskonzepte und Epocheneinteilungen verwendet — bei genauerer Betrachtung ist
das allerdings moglicherweise eine Voraussetzung fur eine Starke, die sich daraus ergeben
konnte, wenn diese unterschiedlichen Periodisierungen und Epochenbegriffe nicht nur je-
weils punktuell und ohne weitere Explikation dort gebraucht werden, wo sie gesellschaftlich
und/oder wissenschaftlich tblich sind, sondern wenn sie mit ihren jeweils unterschiedlichen
Hintergriinden, Grundlagen, Pramissen und Gebrauchsweisen als auch hinsichtlich ihrer Zu-
sammenhange und partiellen Ubersetzbarkeit explizit thematisiert wiirden. Es bedarf hier —
nicht nur wegen gesellschaftlicher Heterogenitat, sondern gerade auch fiir eine Kompeten-
zorientierung — einer Ausweitung dergestalt, dass auch Epochenbezeichnungen anderer Pro-
venienz und Logik aufgenommen werden, etwa solche sozial-/alltagssprachlicher Art (,gute
alte Zeit", ,,Zwischenkriegszeit“), aber auch solche kulturell anderer Herkunft. Diese sind wie-
derum nicht konkret vorzugeben, wohl aber ist festzulegen, dass es um die Verfligung nicht
nur Uber einen einzigen Referenzrahmen geht, sondern tiber mehrere und tiber die Fahigkeit,
Fertigkeit und Bereitschaft, diese sowohl vergleichend als auch situationsadaquat zu nutzen.
Das gilt ebenso fiir die Sektoren. Gerade vor dem Hintergrund des Ziels der (Befdhigung zur)
Teilhabe an einer Geschichtskultur, die (zunehmend) als in sich heterogen und divers (an)er-
kannt wird, ist die Befahigung zum Umgang mit jeweils mehreren Strukturierungskonzepten
vorzusehen, nicht die Einfiirhung und Enkulturation in jeweils ein einziges (dominanzgesell-
schaftliches).

Dass nicht nur eine Orientierung innerhalb ,der Geschichte“ als einer geordneten und struk-
turierten Vergangenheit gefordert ist, sondern gerade auch im Geflige von Fragestellungen —
sie sich ja nicht (allein) aus den genannten Einteilungen ergeben, sondern vielmehr auch aus
Wahrnehmungen gesellschaftlicher Problemlagen neu gewonnen werden und die mit Hilfe
solcher Strukturierungen institutionalisiert werden, ist sehr zu begruRen. Es ist selbst ein we-
sentlicher Beleg dafiir, dass nicht die vergangenen Phanomene den Gegenstand (und die ,In-
halte“) der Geschichtswissenschaft und des historischen Lernens im Geschichtsunterricht bil-
den, sondern die der (individuellen wie gesellschaftlichen) Orientierung dienenden mentalen
Zugriffe und die ihrer Plausibilisierung und Kommunikation dienenden (zumeist wissen-
schaftlichen) Konzepte, Perspektiven, Prinzipien, Methoden und Kriterien. In diesem Sinne
wadre aber explizit von einer Orientierung in und durch Historisches Denken bzw. einer Orien-
tierung in der Geschichte als Disziplin und ihrer Gegenstande und durch die Ergebnisse His-
torischen Denkens zu sprechen.

Diese Formulierung ist somit besser als die Ausfiihrung im Kompetenzmodell unten, insofern
auch eine Orientierung in Wissens- und Fragebestanden eingeschlossen ist. Dennoch ist sie
noch inkonsistent. Es musste hier deutlich werden, dass es nicht um Orientierung ,,in der Ver-
gangenheit” geht (das ist eine leider weit verbreitete fehlerhafte, unterkomplexe Anwen-
dung des Konzepts ,Orientierung“), sondern um Orientierung in der Domane Geschichte
geht anhand der dafiir erarbeiteten disziplinaren Konzepte. Es geht eben nicht (das wird un-
ten deutlich) um die Frage: ,Wo sind wir gerade in der Geschichte“, sondern um die Nutzung
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disziplinarer Konzepte zum eigenstandigen Denken, Darstellen, Fragen, etc. Dann aber wird
das Ganze eher zu einer Strukturierungskompetenz, zur Verfligung uber die zur Strukturie-
rung des Gegenstandsfelds (des ,Universums des Historischen“*) konventionell genutzten
Konzepte und Kategorien. Das ist anschlussfahig an eine elaborierte Kompetenztheorie,
passt aber nicht wirklich zum Begriff der ,Orientierung®, wie er in der Philosophie ausgear-
beitet ist.”> Der zweite Orientierungsbegriff (Orientierung ,,durch Geschichte®; Historisches
Denken'®) ist da deutlich relevanter anschlussfahiger.”

In der Konkretisierung der Orientierungskompetenz auf S. 5 ist insbesondere die im zweiten
Punkt gegebene Definition problematisch, derzufolge die Lernenden ,zentrale Ereignisse,
pragende Strukturen und spezifische Lebensformen aus der Vergangenheit ,benennen und
historisch einordnen® kdnnen sollen. Das bezeichnet aber gerade keine Kompetenz, sind die-
se doch definitionsgemal Fahigkeiten (Fertigkeiten und Bereitschaften) zur Losung jeweils
neuer, unbekannter Probleme. Was hier formuliert ist, bezeichnet einfach Kenntnisse sowohl
von Einzelheiten als auch ihrer konventionellen Zusammenhange sowie die Fahigkeit, sie in-
strumentell abzurufen und anzuwenden. Das kann man nicht unter Kompetenz einordnen.
Wichtig ware hier vielmehr, festzulegen, dass es um die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft
geht, die Konzepte ,Ereignisse®, Struktur etc. begriindet und (in der Oberstufe reflektiert) auf
Neues anzuwenden, etc. Kompetenzorientiert konnte eine solche Formulierung etwa lauten:
erfligung lUber (mehrere, auch alternative) Konzepte zur Gliederung der Vergangenheit in
zeitlicher (,Epochen’), sektoraler, radumlicher und anderer Hinsicht sowie lber ebenso unter-
schiedliche Konzepte zeitlicher und anderer Zusammenhdnge von Ereignissen (Vorlaufer-
Nachfolger, Ursache-Wirkung, Typus/Beispiel, Fall/Klasse, etc.) mitsamt der Fahigkeit, sie kri-
tisch-reflexiv und abwagend) zur gegenseitigen Verortung und Charakterisierung von Zu-
sammenhdngen von Ereignissen, Strukturen etc. zu nutzen).“

Das gleiche gilt schlieRlich fiir den dritten Punkt. Auch hier ist eine reine reproduzierende Fa-
higkeit bezeichnet, die nicht in ein Kompetenzmodell gehort, schon gar nicht in die Orientie-
rung.

Die drei Definitionselemente der Kompetenz zur ,Orientierung durch Geschichte” — also des
konsistenteren Orientierungskonzepts, sind alle richtig, aber doch sehr allgemein. Man kann
sie konkreter formulieren. Insbesondere aber muss es auch um die Fahigkeit, Fertigkeit und
Bereitschaft gehen, diese Operationen nicht im Sinne und Rahmen eines einzigen anzuerken-
nenden Narrativs zu vollziehen, sondern a) dies selbststandig und unter Beriicksichtigung der
eigenen Perspektiven und Fragen sowie derjenigen anderer zu tun (Perspektivitat!) und b)

14 Dieser Begriff von Peter Gautschi ist selbst unscharf. Er soll fiir das Gesamt der Phanomene der Vergangen-
heit stehen. Vgl. u.a. {Bernhardt 2011 #21248}.

15 Vgl. {Mittelstrak 1982 #21932:11-36;50-51}; {MittelstraR 1999 #21933:35} {Stegmaier 2005 #11979}, {Stegmaier
2008 #17375}; {Berger 1997 #10043} u.a.) und fachspezifisch genutzt wird ({Riisen 1994 #3345}, {Riisen 2008
#4471}, {Riisen 2017 #15171}; vgl. auch demnéachst Korber 2023.

16 Eigentlich noch besser: ,,durch Historisches Denken® bzw. ,Historische Orientierung". Beide Begriffe hier mit
grollen ,H* weil es um die der Domane spezifische Denkoperation geht.

17 Zu dieser Orientierungsfunktion vgl. klassisch {Riisen 1994 #3345}, {Riisen 2008 #441} und jlingst (gewisser-
mafRen auch als didaktisches Vermachtnis) die thematischen Analysen und Vorschlage in {Borries 2022
#21885}.
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auch bestehende Erzahlungen, Deutungen etc. argumentativ auf die Relevanz fur die eigene
Orientierung zu analysieren.

Dass hier das Fragen in beiden Richtungen (aus der Gegenwart an die Vergangenheit und
umgekehrt) aufgefiihrt wird, ist einerseits zu begriiRen, andererseits bleibt es in seiner kon-
stitutiven Funktion gerade auch fiir das Zusammenspiel der unter den anderen Kompetenz-
bereichen angefuhrten Tatigkeiten wie auch hinsichtlich des inneren Zusammenhangs bei-
der Richtungen unterbestimmt. In der hier gegebenen Form bleibt es beim Fragen — weder
ihre (eigenstandige individuelle oder kollaborative) Bearbeitung im Rahmen eines Prozesses
Historischen Denkens scheint von Bedeutung zu sein noch ein Fokus auf die Qualitat des Fra-
gens und der dabei entstehenden Fragen. Soll es ausreichen, dass Schuler*innen dberhaupt
Fragen ,,an die“ Vergangenheit (ist nicht eher gemeint: liber Vergangenes bzw. zu Vergange-
nem und seiner Bedeutung fiir die Gegenwart) stellen — egal, ob es um eher schematische
Faktenfragen geht, oder um komplexere Orientierungsfragen, die aus einer gegenwartigen
Irritation abgeleitet werden; ob die Fragen so formuliert werden, als sollten sie von einem
Gegenliber (etwa einer Lehrperson, einer Expert*in) einfach beantworten werden, oder aber
so, dass sie selbststandig bearbeitet und eigenstandig interpretierend beantwortet werden?
Nur im letzteren Falle ware ja das Fragen Ausdruck eigener Orientierungsleistung. Nicht die
Tatsache des Fragens, sondern seine Eigenstandigkeit, Historizitat und (argumentative bzw.
reflexive) Qualitat ware also als Facette von Kompetenz zu formulieren.

SchlieBlich: Wenn weiter oben auch die disziplinaren Wissens- und Fragebestande in die Ori-
entierungskompetenz einbezogen wurden, dann muss das hier auch ausgefiihrt werden. Es
ist also zu fordern, dass Schiler*innen die Fahigkeit/Fertigkeit/Bereitschaft erwerben, tiber
Konzepte Historischen Denkens und Erzahlens so zu verfligen, dass sie sie fuir eigenes Den-
ken nutzen kdnnen. Das betrifft etwa unterschiedliche first-order concepts (Opfer, Tater, Ko-
nigtum, ...), second-order-concepts (Quelle/Darstellung/Evidence, Verursachung, Intentionali-
tat, Plausibilitatskriterien, etc.) — jeweils in ihrem Verhaltnis zueinander (und daher im Plu-
ral).

Dass unter Methodenkompetenz nicht nur die Fahigkeit zum eigenen Narrativieren (was in
der Disziplin zuweilen in reduktionistischem Verstandnis als ,Narrative Kompetenz*“ figu-
riert) verstanden werden soll, sondern auch diejenige zum De-Konstruieren,™ ist ausdriick-
lich zu begriiRen. Ein wenig verwundert die Einengung der Re-Konstruktion mit der (durch-
aus altehrwiirdigen) Formel ,aus den Quellen® Sie schlieBt — gerade vor dem Hintergrund ei-
ner in vielen Richtlinien und Lehrpldnen (auch im derzeit giiltigen Bildungsplan Geschichte
Gymnasium Sek 1) vorgenommenen, tendenziell bindren Unterscheidung von Quellen und
Darstellungen —'° nicht nur tendenziell andere Formen historischer Uberlieferung bzw. der

18 Bitte in dieser Schreibung. Es geht um anderes als etwa in der Dekonstruktion des Poststrukturalismus
(nach Derrida), auch wenn natdrlich einige Aspekte gemeinsam sind. Das Begriffspaar ,Re- und De-Kon-
struktion® ist durch das FUER-Modell in die Geschichtsdidaktik eingefiihrt worden und sollte auch so ver-
wendet werden; vgl. {Schreiber 2007 #15021}.

19 Vgl. {Freie und Hansestadt Hamburg #22111:21 u.6.}: Die Schiiler*innen ,unterscheiden unter Anleitung an-
hand einfacher Beispiele Quellen von Darstellungen“ (Ende Jg. 6), ,unterscheiden Quellen und Darstellun-
gen in verschiedenen Textsorten (z. B. Brief, Gesetz, Schulbuchtext) anhand grundlegender Merkmale“
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Erfahrungsbegriindung aus (etwa Zeitzeugenberichte und eigene Erinnerung), und tragt so-
mit zu einer gewissen Persistenz eines traditionellen Bildes der Geschichtswissenschaft als
auf Uberlieferte Texte fokussiert bei, sondern unterschlagt auch, dass — selbst in der Ge-
schichtswissenschaft — keineswegs durchweg alle einzelnen Informationen den Quellen, son-
dern diese vielmehr auch (zuvor de-konstruierten und kritisch analysierten) Darstellungen
entnommen werden.?°

Diese Ausdifferenzierung der Methodenkompetenz (S. 5) in Teilkompetenzen ist jedoch in kei-
nem mir bekannten fachspezifischen Kompetenzmodell begriindet. Bedenken ergeben sich
in formaler und inhaltlicher Hinsicht:

1. Formal: ,Lesen® ,Darstellen und ,Forschen sind zunachst einmal Tatigkeiten, keine
Kompetenzen, bezeichnen allenfalls Performanzen. Inwiefern sie Elemente domanen-
spezifischer Problemldsefdhigkeiten sind, ware doch gerade erst anzugeben.

2. Sie sind (vielleicht mit Ausnahme von ,Darstellen“) gerade nicht fachspezifisch be-
grundet, aber auch fur diese Tatigkeit dort wird das Fach- wie das Kompetenzspezifi-
sche nicht formuliert. Die hier (wie auch bei den anderen ,Kompetenzbereichen®) ge-
gebenen Formulierungen geben gerade keinen Hinweis darauf, unter welchen Bedin-
gungen die entsprechenden Performanzen als auf einem bestimmten Niveau , kom-
petent” anzusehen sein sollen.

Diesen Formulierungen zufolge kommt es allein darauf an, dass Entsprechendes getan wird —
und sei es in rein reproduktiver Form ohne irgendeinen eigenen, problemlésenden Fokus. So-
mit fehlt jegliche Form von Qualitats- bzw. Niveaukriterium. Solche Kriterien werden aber be-
notigt, um zu unterscheiden, inwiefern eine Performanz (1) gar nichts mit einer (auf welchem
Niveau auch immer) kompetenten Problemlésung, also eigenem (historischem) Denken zu
tun hat, etwa in einer rein mechanischen und nicht verstandenen Abarbeitung einer Aufga-
be, oder aber (2) Ausweis einer Kompetenz ist — wenn auch auf unterschiedlichem Niveau.

(Ende Jg. 8), ,unterscheiden Quellen und Darstellungen sicher” (Ubergang zur Studienstufe). Diese Tendenz
zu bindren Formulierungen ist selbst ein Problem — und ein Beispiel fiir die Notwendigkeit einer kategoria -
len Lernprogression zu Fachbegriffen. Die Formulierung suggeriert, bei ,,Quelle” und , Darstellung” handelte
es sich um Eigenschaften der Materialien, wogegen es vielmehr Funktionen von Materialien im historischen
Erkenntnisprozess sind, die ihnen jeweils aufgrund der Fragestellung und einer Einschatzung der Materiali-
en durch die Forschenden/historisch Denkenden (mdglichst argumentativ) zugeschrieben werden. Es muss
also durchaus Aufgabe des Geschichtsunterrichts, den Lernenden die Verfligung tiber die in den genannten
Begriffen ausgeriickte Zuschreibung unterschiedlicher Erkenntnisqualitdt zu Materialien einsichtig zu ma-
chen. Gleichwohl darf diese nicht so weit gehen, dass Lernende (1) diese eben fiir Eigenschaften der Materi-
alien selbst halten und ihnen dadurch (2) besondere Konfigurationen der Erkenntnisfunktionen und diffe-
renzierende Argumentationen zu ihnen verbaut werden, wie sie etwa fiir Zeitzeugen ebenso nétig sind wie
fir sog. ,erzahlende Quellen®, etwa jeweils deutlich nach einem Ereignis entstandene und somit retrospek-
tiv-deutende, gleichwohl friiheste ,,Nachrichten“ (z.B. in Heiligenviten). In diesem Sinne muss es Angelegen-
heit historischen Unterrichts sein, diese tblichen Konzepte und Termini zugleich einzufiihren und deren si-
cheren Gebrauch ebenso zu ermdglichen (intermedidres Niveau) wie die Fahigkeit zu ihrer eigenstandigen
priifenden Abwandlung und ggf. Kritik (elaboriertes Niveau). Vgl. dazu u.a. {Kérber 2007 #14988}; {Korber
2017 #13304:58-61}.
20 Vgl. auch das Strukturschema in {Hasberg 2003 #6538:187}.
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3. SchlieBlich wird das methodische Zusammenspiel der Facetten/Elemente/Teilkompe-

tenzen gerade nicht benannt. ,Lesen“ steht neben ,Darstellen” und ,,Forschen®. Diese
Form reduziert die drei Operationen zu Tatigkeiten, die gerade nicht im Sinne einer
Kompetenz(orientierung) ineinander greifende und aufeinander verweisende (ja auch
von einander abhangige) Operationen eines Problemlésekomplexes sind. Sicher kon-
nen (und sollen) sie unterrichtlich auch immer wieder fokussiert und ,fiir sich“ thema-
tisiert, geklart und geubt werden, aber doch als Selbstzweck und mit dem Ziel der Be-
fahigung zu ihrer isolierten Performanz auf Abforderung von auflen (etwa in Aufga-
ben), sondern als Bestandteile einer Fahigkeit historisch-orientierenden Probleml6-
sens.

Diese allgemeine Form mag damit begriindet sein, dass es in diesem Kapitel gerade nicht um

die (oben eingeforderte) Spezifizierung der Besonderheit des Geschichtsunterrichts in der

Sek Il geht — weder hinsichtlich der Themen und Operationen noch der Anforderungen an sie

und ihrer Gestaltung. Gerade darum aber musste die allgemeine Beschreibung zumindest

andeuten, dass es in Geschichtsunterricht nicht darum geht, die einzelnen Tatigkeiten ir-
gendwie zu performieren, sondern die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, sie selbstbe-

stimmt und -verantwortet zur Kldrung historischer (Orientierungs-)Fragen zu nutzen, zu ent-

wickeln.

Die Ausdifferenzierung der einzelnen Operationen wiederum bedarf auch einiger Kommen-

tierung:

1.

Dass sich die Operation des ,Lesens“ (zur grundlegenden Problematik siehe oben)
bzw. die Fahigkeit dazu sich sowohl auf Quellen wie auf Darstellungen beziehen
muss, ist wichtig. Allerdings erscheint dies hier noch zu sehr nebeneinander stehend
und jeweils in sich mechanisch.

Die Formulierung zur ,regelgerechten“ ErschlieBung von Quellen besagt ohne nahere
Bestimmung dieser Regeln erst einmal gar nichts. Das liegt unter anderem daran, dass
der Quellencharakter eines Materials offenkundig einfach als gegebene und bekannte
Qualitat vorausgesetzt wird. Dabei ist es gerade das Ergebnis einer Lektlre (bzw. bei
nicht-textlichen Quellen: ErschlieBungs-Prozesses), diesem diese Funktion (nicht: Ei-
genschaft) zuzuerkennen, nicht (nur) deren Voraussetzung. Zur Fahigkeit zur Lektiire
jeglicher Materialien gehort somit zunachst nicht nur ein Sinn entnehmendes (und
einfach anerkennendes) ,Lesen®, sondern das Identifizieren von Perspektive, Zeithori-
zont etc., und die darauf basierende ,regelgerechte” (ndmlich diese Erkenntnisse me-
thodisch in die Auswertung einbeziehende) weitere Nutzung.

In diesem Sinne ist auch die fiir die Darstellungen angegebene Bestimmung unter-
komplex. Es kann gerade nicht nur um ,Sinnentnahme® gehen — ebenso wenig wie
um eine ,Unterscheidung” von Formen oder Gattungen innerhalb der (vermeintli-
chen) Gruppe. Vielmehr bedarf es auch hier der Identifikation derjenigen Eigenschaf-
ten, die das Material als Darstellung qualifiziert und die seine Spezifik ausmachen, um
diese (das geht tiber Sinnentnahme hinaus) kritisch auf ihre Perspektive und die in ih-
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nen geleistete Sinnbildung mit den Sach- und Werturteilen zu analysieren (de-kon-
struieren).

4. Schliellich ist auch die Aufgabe der Unterscheidung der hier unterschiedlichen ,Er-
kenntnisebenen und -voraussetzungen genannten Aspekte zu wenig. Sie tut so, als
wadre eine Typologie dieser Ebenen und Voraussetzungen vollstandig bestimmt gege-
ben und den Lernenden derart konkret bekannt, dass allein die Operation Einordnung
von Facetten eines Materials schon die Erkenntnis hervorbringt. Es musste doch ei-
gentlich andersherum sein. Mit Hilfe einer Unterscheidung von Erkenntnisebenen und
-voraussetzungen miussen die Lernenden die Fahigkeit erlangen, die Bedeutung von
zeitlicher, sozialer und anderer Perspektive sowie konkreter Urteile fiir die Aussage
und die Beurteilung der Aussagekraft des Materials zu reflektieren.

5. ,Lesen”bleibt so ein rein internalisierender Vorgang der Entnahme von in Texten/Ma-
terialien enthaltener Informationen (incl. Deutungen). Fragegeleitetes, fokussiertes
Lesen etwa ist hier nicht umfasst. Das wird dem oben genutzten Begriff der De-Kon-
struktion noch nicht wirklich gerecht. Das Analysieren musste dazu konkretisiert wer-
den. Es geht beim De-Konstruieren um die Analyse von Darstellungen nicht nur auf
ihre manifeste Aussage hin (,sinnentnehmendes Lesen), sondern um die Herausar-
beitung von Positionen und Perspektiven, von Sach- und/vs. Werturteilen, Wahrneh-
mung von Orientierungsangeboten (Appellen) etc. (vgl. {Schreiber 2007 #15021}).

6. Auch die Formulierungen zum , Darstellen sind nicht falsch, werden aber dem eigent-
lichen Kompetenzbegriff noch nicht wirklich gerecht. Auch hier werden eher die Tatig-
keiten als Facetten der Fahigkeit zu ihrem kompetenten Vollzug formuliert. Ansatz-
weise sind Anspriiche an die Tatigkeiten des Darstellens darin enthalten, dass es ,,nar-
rativ“ und ,multiperspektivisch® sein soll, dass offenkundig reine Nennung von Einzel-
daten oder Beschreibung von Beispielen nicht ausreichen, sondern aus ihnen eigen-
standig und ,fachgerecht” ,allgemeine Aussagen® abzuleiten sind, und die Ergebnisse
dieser mentalen Tatigkeiten nicht nur in sich stimmig, sondern situations- und adres-
satengerecht zu dokumentieren und zu prasentieren sind. Woran sich diese Fach-, Si-
tuations- und Adressatengerechtigkeit bemisst, dazu wird jedoch nichts ausgesagt.
Vor allem aber erscheinen die genannten Tatigkeiten als rein dauferliche Vollziige au-
RBerlicher Arbeitsauftrage ohne jegliche Qualifikation der dazu nétigen (abstufbaren)
Handlungsfahigkeit und -machtigkeit (agency), die sich in ihrem Vollzug zeigt. Inwie-
fern etwa Lernende die entsprechenden Tatigkeiten (allein) auf eine extern gegebene
(schultypische) Aufgabenstellung hin und in weitgehend schematischer Art zu vollzie-
hen in der Lage sind, oder ob sie sie angesichts von Orientierungsbedarfen und sich
stellenden Fragen auch selbst initiieren?' und dazu vorgegebene Muster argumentativ
begriindet variieren kénnen, ware eine solche Qualifikation. (Dazu mehr zum Ab-
schluss dieses Abschnitts).

21 Zur Qualifikation, nicht nur gestellte Fragen zu bearbeiten, sondern sich selbst Fragen zu stellen, vgl. {Gir-
mes 2004 #3075} sowie {Girmes 2003 #3078}.
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7. Vergleichbares gilt auch fur die Tatigkeit ,Forschen®. Hier werden ebenfalls allesamt
sinnvolle Tatigkeiten beschrieben, die Schiiler*innen kénnen mussen, um zu eigen-
standigen Aussagen Uber Geschichte zu gelangen. In der Facette des , kritischen Re-
flektierens“ der Methoden ist auch ein Ansatz an Kompetenzorientierung erkennbar,
der aber —wiederum — von der Anwendung der Methoden (oder Techniken) eigentiim-
lich separiert bleibt. Dass diese Reflexion noétig ist als Grundlage fur die Entscheidung
uber die Art und Weise ihrer Anwendung (oder auch gerade ihrer Zuriickweisung),
dass diese Reflexion also Bestandteil der Anwendung ist, fehlt. Es hat den Anschein,
als sollten Lernende zum einen die Methoden mehr oder wenig schematisch anwen-
den, sie dann aber auch ,kritisieren kdnnen, ohne dass sie daraus Schlussfolgerungen
zu ziehen hatten. Auch hier kénnte eine Bestimmung, dass die Nutzung der Metho-
den und Erkenntnisweisen in kritischer Argumentation ihrer Brauchbarkeit und Reich-
weite erfolgen soll, hilfreich.

8. Zugleich gilt aber auch hier, dass die Kompetenz- (oder besser:) Tatigkeitsfacette als
solche von den beiden vorangehenden einigermallen isoliert bleibt. Sicher ist ,Lesen®
und alles ,Darstellen” nicht nur in konkreten Forschungszusammenhangen nétig,
doch ist es gerade dort Bestandteil. Das ,,Daten recherchieren” und ,Informationen
vergleichen ist jedoch — gerade im Historischen — von der sachgerechten (kritischen)
ErschlieBung der Quellen und Darstellungen nicht zu trennen. In diesem Sinne meint
»Forschen anscheinend eine Ubergreifende, integrierende Facette, in welcher die
auch anderweitig vorkommenden Tatigkeiten in einem fragegeleiteten und zielgerich-
teten zusammenhangenden Prozess kombiniert werden mussen. Dann ist aber zu kri-
tisieren, dass das Stellen von Fragen und ihre Operationalisierung zu bearbeitbaren
Arbeitsschritten hier nicht genannt wird — und sei es als Verweis auf die hier unter
Orientierungskompetenz gefasste Fahigkeit des Fragens.

9. Dass das Hamburger Kompetenzmodell auch eine Urteilskompetenz ausweist, ist
wohl vornehmlich damit zu erklaren, dass es eine solche Kompetenz auch in den Mo-
dellen anderer Facher wie auch in einigen anderen Geschichtskompetenzmodellen
gibt (etwa im Kernlehrplan NRW, Bayern). Aus der Zeit vor der genuinen Kompetenzo-
rientierung mit umfanglichen Kompetenzmodellen ist zudem eine Definition einer
solchen Kompetenz im historisch-politischen Lernbereich bekannt ({Kayser 2005
#3954:24}; vgl. auch {Kayser 2010 #15079}). In den ,groBen“ Kompetenzmodellen der
Geschichtsdidaktik gibt es einen derartigen eigenen Kompetenzbereich jedoch nicht —
und das mit gutem Grund. Zwar gehort die Fahigkeit zum Urteilen (insbesondere,
aber nicht ausschlieRlich zum Sach- und Werturteilen) konstitutiv zum Historischen
Denken hinzu, sie bildet aber keine eigene Kompetenzdimension, insbesondere weil
die meisten solcher Urteile im spezifisch Historischen Denken konstitutiv narrativer
Natur sind, also die Form historischer Aussagen annehmen, sofern es namlich gilt, ver-
gangene Ereignisse, Handlungen und Prozesse aus einer gegenwartigen Perspektive
heraus zu beurteilen. Das betrifft im Ubrigen Sach- und Werturteile gleichermaRen.?

22 Vgl. unten Anm. 20.
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10. Insbesondere aber entspricht die in der Bildungsplanformulierung gegebene Formu-

lierung nicht dem Stand der Theoriebildung: Weder ist es einzusehen, dass Sachurtei-
le ,begriindet und triftig®, Werturteile hingegen , reflektiert” sein sollen — diese (und
ggf. weitere) Qualitatskriterien missen vielmehr fiir beide (und weitere) Urteilsfor-
men gleichermalen gelten, wie schon aus der bereits als zentral anzusehenden Aus-
weisung einer normativen, also wertbezogenen Triftigkeit bei Riisen deutlich wird.?
Daruber hinaus aber ist die in der Formulierung auf S. 4 zu findende Einschrankung, es
gehe vornehmlich um Urteile ,liber Vergangenes® problematisch und wird — sinnvol-
lerweise — nicht durchgehalten: Auf S. 5 werden sie auch auf gegenwartige Phanome-
ne der Geschichtskultur bezogen! Allerdings gerat dabei die Unterscheidung von Sach-
und Werturteilen durcheinander, womit dieser Bildungsplanentwurf jedoch keines-
wegs allein steht. Dass der Vergleich unterschiedlicher Wertsysteme zwischen einer
Vergangenheit und der eigenen Gegenwart ein Sachurteil sein soll (richtig), entspre-
chende Vergleiche unterschiedlicher heutiger Wertungen in Darstellungen hingegen
ein Werturteil, ist nicht konsistent. In beiden Fallen geht es so lange um Sachurteile
Uber Wertsysteme, als die Urteilenden (hier: Lernenden) nicht selbst werthaft urteilen
mussen — auch nicht wenn der Gegenstand des Urteils zeitlich, kulturell, sozial oder
anderweitig fremde Werturteile sind.?*

Auch die Erstellung und argumentative Erprobung eigener Sinnbildungen gehort nicht allein

in den Bereich der Werturteile. Eine Serie von Phanomenen etwa als eine Entwicklung hin zu

hoherer Komplexitat zu beurteilen oder eine vergangene Tat als ein ,typisches“ Beispiel einer

zeitlibergreifenden Regel, ist ebenso Teil einer argumentativ zu erprobenden Sinnbildung,

auch wenn darin noch keine explizite Wertung begriindet ist. Dieses Sinnbilden gehort dem-

nach m.E. in die Orientierungskompetenz, insofern es auf der Basis der Gegenwartswahrneh-

mung und Vergangenheitsdeutung eine (mindestens implizit) in die Zukunft gerichtete Zeit-

verlaufsvorstellung konstruiert.?

23

24
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Zum Modell der (nunmehr) vier Plausibilititen (so der neuere Begriff) bei Riisen siehe {Riisen 2013
#14942:60-66}.

Dass selbst Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen die Unterscheidung zwischen Sach- und Werturtei-
len sehr unterschiedlich vornehmen, zeigen eindriicklich {Fauth 2020 #19236}, deren eigene Losung jedoch
nicht tiberzeugen kann. Eine anschlussfahigere Systematisierung findet sich bei {Buchsteiner 2021 #21777}.
Begrifflich ist hier richtigerweise von Sinnbildung die Rede und nicht etwa von Sinnstiftung, insofern das
Sinnkriterium zwar aus der Gegenwart (quasi a priori) an die gedeuteten bzw. zu deutenden Erfahrungen
der Vergangenheit herangetragen wird, aber zu diesen passen muss (empirische und narrative Triftigkeit).
Der von Heinrich Ammerer unter Unterscheidung eines ,der Erfassung und dem Verstehen der dinglichen
Welt” dienenden, liberwiegend bewussten ,epistemischen und eines ,das Individuum beim Handeln in
der (sozialen) Welt“ anleitenden und iliberwiegend unbewussten , phronetischen” Sinns jiingst gebildete
Begriff der ,,Sinnschopfung” hingegen erscheint mir gegenwartig noch problematisch. Phronetischer Sinn
entstehen durch Beobachtung einer ,Passung zwischen Verhalten und mutmaRlichen Lebenszielen“ bei
sich selbst oder anderen als ,das Geschopf des beobachteten Verhaltens selbst“ und kénne ,vom wahrneh-
menden Individuum abgeschopft werden Vgl. {Ammerer 2022 #21981:16; 58}. Historische Sinnbildung sen -
su Risen (und anderer) dient aber gerade nicht allein der Erkenntnis einer dinglichen Welt, sondern einer
Orientierung von ein (Identitdt) und Handeln in der Zeit und ist somit zugleich epistemisch, insofern er die
Erkennbarkeit von Vergangenem und der Ableitbarkeit von Zeitverlaufsvorstellungen mit der Frage nach
daraus zu gewinnenden Orientierungen zusammenfiihrt. Historischer Sinn und historische Orientierung ist
in diesem Sinne epistemisch und phronetisch, oder vielmehr phronetisch-epistemisch. Auch konnotiert der
Wortgebrauch des ,,Schépfens” zugleich in der expliziten Formulierung des , Abschépfens” (s.0.) eine Gege-
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Insgesamt erweist sich das Kompetenzmodell zu sehr als eine Zusammenstellung einzelner
Tatigkeiten (wohl gemeint als der Fahigkeiten zu ihrem Vollzug), deren innerer Zusammen-
hang beim Historischen Denken ebensowenig angesprochen ist wie die Bedeutung dieser Ta-
tigkeiten fur das orientierende historische Sinnbilden. Dadurch gewinnt dieses Kompetenz-
modell stark den Charakter einer Zusammenstellung von Fahigkeiten und Fertigkeiten, die
jedoch nicht im Sinne der Kompetenzorientierung des deutschen Bildungswesens seit PISA
auch offiziell zugrunde gelegten Kompetenzdefinition von Weinert? als Komplex aus Fahig-
keiten, Fertigkeiten sowie sozialen und volitionalen Dispositionen (Bereitschaften) zur Be-
handlung neuer, unbekannter lebensweltlicher Herausforderungen, sondern zur Bearbeitung
jeweils weiterer, von auBen gestellter Anforderungen im Feld Schule. Dass diese Formulie-
rungen nicht einmal im Bildungsplan fiir die Studienstufe, d.h. mit einem konkreten Blick auf
das Ende der Schulzeit, eine Konzeption erkennen lassen, dass und wie sie gerade nicht mehr
nur zur Bearbeitung fremder Anforderungen befahigen sollen, sondern zur selbststandigen,
selbst zustandigen (,kompetenten®) und eigenverantwortlichen Bewaltigung lebensweltli-
cher Herausforderungen Historischen Denkens (etwa angesichts von Debatten der Ge-
schichtskultur, ,Zeitenwenden® etc.), ist ein deutliches Zeichen, dass ,Kompetenz* hier nur in
einem arg reduzierten Verstandnis umgesetzt ist. Das ,Bewahrungsfeld“ (Pandel) dieser
~Kompetenzen®ist die Schule, nicht das Leben.

Gerade vor diesem Hintergrund ist aber ebenso problematisch, dass offenkundig das ganze
Kapitel zum ,Lernen im Fach Geschichte“ keinerlei Ausfiihrungen dazu enthalt, in welcher
Hinsicht sich das Lernen in der Studienstufe von jenem in der Sekundarstufe | systematisch
qualitativ unterscheiden soll. Es fehlt dem Plan ein grundlegendes und belastbares Modell
einer langfristigen Lernprogression lber die ,formativen Jahre* hinweg.?

2.3 Fachliche Grundsatze

Zunachst ist positiv hervorzuheben, dass unter Wissenschaftsorientierung nicht eine eng ver-
standene Wissenschaftspropadeutik im Sinne einer Vorbereitung auf ein geschichtswissen-
schaftliches Studium verstanden wird. Dies wurde weder der Realitat gerecht, dass auch
Schulabganger*innen auch mit Abitur nur in der Minderzahl das Fach Geschichte studieren,
noch dem weitgehenden Konsens, dass schulisches Geschichtslernen auf eine Befahigung
zum Historischen Denken mindestens im Sinne der Teilhabe an der gegenwartigen Ge-
schichtskultur und zu individueller wie kollektiver historischer Orientierung ausgerichtet sein
soll. Wissenschaftsorientierung meint hier also korrekterweise eine Orientierung der Prinzipi-
en des schulischen historischen Lernen an Prinzipien, die in der institutionalisierten und pro-
fessionellen Geschichtswissenschaft entwickelt und formuliert worden sind, und das gerade
nicht im Sinne einer Abbilddidaktik trivialen Verstandnisses als Vermittlung ihrer Ergebnisse,
sondern der Aufnahme gerade auch ihrer ,Arbeitsweisen® und ,Diskussionen®. Gerade in

benheit des (phronetischen) Sinns im beobachteten Material und eine Neuschaffung aus dem Nichts (wie
bei der Weltschépfung).

26 {Weinert 2001 #13010:27f} verwendet auch in {Klieme 2003 #7445:21}.

27 Ein Gegenbeispiel ist etwa der Rahmenplan PGW, in welchem zumindest von einer ,Vertiefung® der in der
Sekundarstufe | entwickelten Kompetenzen die Rede ist.
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letzterer Sicht wird der Plan in dem durch die vorgegebenen Module umrissenen Stoffplan
diesem Anspruch nicht gerecht, insofern aktuelle Fragestellungen der Geschichtswissen-
schaft nicht konstitutiv einbezogen werden.?® Geschichtswissenschaftliche Prinzipien sind
somit in diesem Verstandnis so etwas wie ein regulativer Pol historischen Arbeitens in der
Schule, insbesondere insofern ,Wissenschaft hier fiir einen rationalen Diskurs steht.

Gleichwohl ist die Bestimmung dieses Prinzips hier unterbestimmt. Was konkret unter den
Arbeitsweisen der Wissenschaft zu verstehen ist, wird ebenso wenig erlautert, wie diese in
den Kreis der Gegenstande historischen Lernens einbezogen werden. Sie spielen offenkundig
eher im Hintergrund und in der didaktischen Kontrolle durch die Lehrperson eine Rolle. Gera-
de insofern Wissenschaft aber keinen stetig gleich bleibenden, in sich geschlossenen und un-
strittigen Bestand an Perspektiven, Fragestellungen, Prinzipien und Arbeitsweisen dar- und
bereit stellt, sondern in ihrer institutionalisierten Form wie als Dimension des gesellschaftli-
chen Umgangs mit Geschichte diese Arbeitsweise ihrerseits stetig weiterentwickelt und (da-
bei) strittig diskutiert, ware hier festzulegen, dass die Reflexion auf die Spezifika gerade auch
unterschiedlicher Formen wissenschaftlicher Geschichtsforschung und -schreibung und ihrer
Verhaltnisse zu anderen Formen des Umgangs mit Vergangenem in der Gesellschaft (ihrer
Geschichtskultur) selbst im Unterricht zu thematisieren ist, mit der Zielstellung, dass Lernen-
de befahigt werden, liber diese besondere Form, ihre Leistungen und Grenzen urteilsfahig zu
werden.? Die Formulierung ist somit zustimmungsfahig, es ist aber — gerade mit Blick auf
die Oberstufe — zu fordern, dass hier das Verhaltnis der spezifisch wissenschaftlichen zu an-
deren geschichtskulturellen Formen historischen Erzahlens, Denkens etc. explizit aufgenom-
men wird und zwar nicht einfach als Kontrast (,Wissenschaft gut, alles andere Verzerrung®).
Vielmehr muss die grundlegende Relevanz der wissenschaftlichen Prinzipien und Verfahren
als elaborierte und methodisierte Formen allen Historischen Denkens und die prinzipielle
Geltung der in der Wissenschaft in besonderer Form ausgearbeiteten Kriterien fiir alles Den-
ken reflektierbar werden.

Aus diesem Grund ist es sehr angebracht, die notige und richtige Wissenschaftsorientierung
zu erganzen um eine Orientierung auf die Geschichtskultur, wenn auch in etwas anderem
Sinne: Die dort vorzufindenden Prinzipien und Formen des Umgangs mit Geschichte sollen
nicht in gleicher Form Regulative des eigenen Umgangs sein, wohl aber in ihrer Gegebenheit
und ihrer offenkundigen gesellschaftlichen Funktionen zugleich (an-)erkannt wie kritisch re-
flektiert werden. Geschichtswissenschaft ist dabei anzusehen als ein, wenn auch konstituti-

28 Kolonialgeschichte, Holocaust zwischen Partikularismus und Universalisierung, Genderperspektiven, Um-
weltgeschichte in Form von Klimageschichte (Anthropozén), aber auch Medien- und kommunikationshisto-
rische Debatten etc.

29 Eine vergleichbare Bestimmung wie hier hatte etwa schon 1899 Ernst Bernheim formuliert, indem er dekre-
tierte, der Unterricht auf jeglicher Stufe diirfen den Formen wissenschaftlicher Erkenntnis nicht entgegen-
stehen ({Bernheim 1899 #3387}; vgl. {Buszello 1978 #8073}). Bernheim tat dies allerdings ebenso fraglos vor
dem Hintergrund der damals allseits anerkannten historistischen Schule. Gerade nach der Kritik ihrer
Grundlagen und Methoden spatestens in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts und der Entwicklung ei-
ner ganzen Reihe alternativer und/oder komplementarer Ansatze (vgl. etwa {Raphael 2012 #11777}), ist es so-
mit mit einem derart allgemeinen Verweis auf , die Wissenschaft“ als einer quasi einheitlichen Instanz nicht
getan. Vielmehr muss es gerade Teil der Wissenschaftsorientierung sein, diese Grundlagen und Prinzipien
historischer Wissenschaft wie ihre Ergebnisse zumindest im Ansatz auch kritisch reflektieren zu kdnnen.
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ver und besonders institutionalisierter Teil der Geschichtskultur(en), die ihrerseits als (poten-
tielles) Handlungsfeld der Lernenden in den Blick gerat. Damit kommt auch ein erweiterter
Begriff von Handlungsorientierung in den Blick als er im Rahmenplan genutzt wird, namlich
der Bezug auf eine Selbsttatigkeit und eigenen Gestaltungsfahigkeit und eigene Verantwor-
tung nicht nur fiir den Lernprozess in der Schule, sondern in der Gesellschaft im Sinne einer
prinzipiellen Partizipations- und gar Teilhabefahigkeit an der Geschichtskultur.3° Das ist im
Ubrigen ein deutlich breiteres und anschlussfahigeres Prinzip als das zuvor (S. 4) formulierte
der Teilhabe ,,am kulturellen Gedachtnis®, welches eine Einheitlichkeit eines traditional gege-
benen derartigen Gedachtnisses ebenso voraussetzt, wie es eine kritisch-reflexive Auspra-
gung dieser Teilhabe gerade nicht vorsieht, sondern wie ein Auftrag zur Enkulturation in eine
gegebene, nicht aber zu be- oder hinterfragende Kultur wirkt. Beides wird weder dem Leitbild
der pluralen und inklusiven Gesellschaft noch Anforderungen einer heterogenen und diver-
sen Geschichtskultur an Historisches Denken gerecht.?!

Der hier verwendete Begriff des ,,Orientierungswissens® ist wiederum problematisch. Es han-
delt sich um einen eingeflihrten Begriff, der aber wiederum unterschiedlich verwendet wird,
so dass hier zu kldren wére, was er konkret bedeuten soll. Geht es um (a) ,,Uberblickswissen*
Uiber Phanomene anhand gegebener Kategorien und Strukturen (etwa gemaft dem oben kri-
tisierten reduzierten Verstandnis einer ,Orientierung in der Geschichte“)? Dann sollte es
auch eher ,Uberblickswissen“ heiRen; oder aber um (b) Kenntnis verschiedener Orientierun-
gen gehen, also formulierter oder angedeuteter Konsequenzen fiir gegenwartiges Handeln,
die von verschiedenen Akteur*innen der Geschichtskultur historisch hergeleitet und/oder be-
griindet werden?3

Auch die Aussagen zur Problemorientierung sind nicht falsch, aber noch zuzuspitzen. So
ware zu fordern, dass die Problemorientierung die Zuwendung zu Facetten ,,der Vergangen-
heit” von gegenwartigen und moglichst lebensweltlich relevanten Problemen her meint,
etwa von aktuellen Kontroversen. Evtl. ist auch ein Hinweis hilfreich, dass gerade aus 6ffentli-
chen Debatten lber Geschichte (etwa zu Ausstellungen, Filmen, politischen Streitfragen) oft
orientierungsrelevante Probleme entwickelt werden konnen, und dass diese problemorien-

30 ,Teilhabe® meint in diesem Sinne gerade mehr als nur aktive Partizipation, namlich den grundlegenden An-
spruch auf ein Beteiligt-Sein, unabhangig vom Grad der eigenen Aktivitat — etwa nach dem Vorbild einer
Teilhaberschaft an einer Firma. Befahigung zur Teilhabe muss beinhalten, grundsatzlich (im Sinne der ,,Re-
flektierten Zuschauer*innen”im Birger*innenleitbilder-Konzept von {Breit 2002 #22037}) aktiv oder passiv
die Vorgédnge in der eigenen (hier: geschichtskulturellen) Umwelt kritisch und reflektiert beobachten und
gegebenenfalls auch im eigenen (hier zumeist: Orientierungs-) Interesse aktiv teilnehmen zu kénnen (,in-
terventionsfahige*r Biirger*in“). Ein stetiges Engagement (als quasi ,,geschichtskulturelle Aktivbiirger*in®)
sollte angestrebt und zumindest ermdglicht, aber weder eingefordert noch verhindert werden.

31 Vgl. u.a. {Kérber 14.06.2019 #18005}; {Kdrber 2020 #15538}; nunmehr auch {Georgi 2022 #22020}.

32 Beispiele solchen Wissens waren etwa die Kenntnis historischer Narrative pazifistischer Art (,noch jeder
Krieg sei durch Verhandlungen beendet worden*) und realpolitischer Art im auBenpolitischen Bereich; die-
jenige mehrerer historisch begriindeter Verstandnisse von Antifaschismus, unterschiedlicher historisch be-
grindeter Haltungen zu Fragen der Umverteilung gesellschaftlichen Wohlstands — etwa zu bedingungslo-
sem Grundeinkommen — im wirtschafts- und gesellschaftspolitischem sowie der Beispiele der Heranzie-
hung friitherer Pandemien zu Fragen der Pandemiepravention und -eindammung im gesundheitspolitischen
Bereich usw. Alle diese waren nicht einfach zu tbernehmen, wohl aber in ihren Logiken zu verstehen, um
beurteilt werden zu kénnen.
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tierte Zuspitzung zwar in der Verantwortung der Lehrkrafte liegt, sie aber mindestens inso-
fern mit den Schiler*innen gemeinsam zu erfolgen hat, als ihre moglicherweise unterschied-
lichen Perspektiven auf eine Problemlage selbst wesentliche Dimensionen einer gesellschaft-
lichen Problematik ausmachen, die durch historische Wendung zu bearbeiten ist. Gerade der
(richtige) Verweis auf komplexe Aufgaben erfordert einen Einbezug der Lernenden in die
Operationalisierung der Probleme in bearbeitbare (Lern-)Aufgaben im Sinne einer entwickel-
ten Aufgabenkultur.

Problemorientierung ist aber nicht nur ein der kognitiven Aktivierung dienliches und daher
zu praferierendes Prinzip fur die Gestaltung von Lern- und Arbeitsprozessen, die als solche
grundsatzlich als bereits gegeben angenommen werden missen, sondern sie bezeichnet
eine der Orientierungsfunktion Historischen Denkens gemaRe Grundfigur, aus welcher sich
das zu Lernende erst wirksam und lebensweltbedeutsam ergibt. Problemorientierung ist so-
mit mehr als eine Handlungsoption der Lehrkraft, sondern eine grundlegende Konzeption,
mittels welcher die Lernenden zu Subjekten des Historischen Denkens werden. Die Gegen-
wart kommt in dieser Konzeption nicht in Form eines an ein vorgegebenes Thema angehang-
ten ,Gegenwartsbezugs” zur Geltung (,und wie ist es heute“? ,was hat das alles nun mit uns
zu tun®), sondern stellt den Ausgangspunkt des historischen Fragens und Denkens dar, so
dass zu den wesentlichen jeweils zu gewinnenden (orientierenden) Einsichten Formen des
historischen Zusammenhangs der jeweils thematisierten vergangenen Phanomene und Ent-
wicklungen mit denjenigen Phanomenen der Gegenwart zahlen, die das Fragen ausgeldst
haben. Dieser Aspekt ist deswegen so bedeutsam, weil er in der Beschreibung vieler Module
in Kap. 2.3 gerade nicht eingeldst ist, wie auch viele der (weiter unten zu besprechenden)
Leitperspektiven dort auch eigentliimlich losgelost von der jeweiligen Thematik angespro-
chen werden. Da heilt es dann, dass die Thematisierung der romischen Sklavenhaltergesell-
schaft ,Gelegenheit” biete, ,,die aus dem Grundgesetz ableitbare Werteordnung, die Men-
schenrechte und das Ziel einer grundsatzlich gewaltfreien Konfliktaustragung in den Blick zu
nehmen“ (S. 21). Auf diese Weise wird zwar erst ein vergangenes Phanomen behandelt, dann
aber soll — allenfalls a propos dessen — eine kontrastierende Gestaltung gegenwartiger Ver-
haltnisse in eigenem Recht, aber gerade nicht in historischer Perspektive behandelt werden.
Zusammenhange beider kommen so gerade nicht in den Blick. Gerade auf diese aber kame
es aber bei Umsetzung des Prinzips der Problemorientierung an — namlich gerade nicht in
Form einfach behaupteter Kontinuitaten oder simpler und oftmals beruhigender Kontraste
(,zwar damals aber heute*),® sondern in der Form, dass reflektiert wird, inwiefern gegenwar-
tige Phanomene den Blick in die Vergangenheit und zuriick lenken (nur dann wiirde auch die
unter der Orientierungskompetenz formulierte Zweiseitigkeit des Fragens eingeldst). Inwie-
fern interessiert etwa die vergangene Sklavenhaltungsgesellschaft? Doch nicht, um ange-
sichts ihrer und eines etwaigen erzeugten Schreckens den Lernenden den Eindruck zu vermit-
teln, sie lebten glucklicherweise in einer von derartigen Problemen freien Welt. Vielmehr
wadre gerade hier eine Problemorientierung nétig, mittels derer aus gegenwartigen Phano-

33 Daran andert auch die z.T. gegebene Formulierung einer ,bis heute nur teilweise” realisierten ,,Umsetzung”
solcher Prinzipien nichts (vgl. S. 26).
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menen sowie gegenwartigen Diskussionen um Typologienunfreiwilliger Arbeit®* und ihrer
Abgrenzung von Sklaverei Fragen unterschiedlicher Art an die Vergangenheit gestellt wer-
den, deren Erkundung wiederum Antworten auf diese Fragen oder aber neue Frageperspekti-
ven erbringen. Dazu gehoren etwa Fragen nach zeitubergreifenden Typen oder aber Entwick-
lungen von Versklavung (Schuldknechtschaft, Versklavung unterlegener Feinde, etc.), Rechts-
vorstellungen und Realitaten, Organisationsformen etc.

Die einleitende Formulierung zum Prinzip der Schulerorientierung klingt sehr defensiv. Soll
damit ausgedriickt werden, dass sie als nachrangiges Prinzip einer Gestaltung angesehen
werden soll, die Inhalte des Unterrichts also als vorab gesetzt gelten, und die Lernenden erst
dann einen ,Bezug dazu entwickeln“ kdnnen sollen? Das entspricht traditionalen Konzeptio-
nen eines Unterrichts von der Perspektive der Gesellschaft her. Sowohl geschichtstheoreti-
sche Einsichten in die Funktion von Geschichte als Orientierungsleistung aufgrund jeweils
perspektivischer und somit in groBen Kollektiven wie kleinen Gruppen vielfaltiger Fragestel-
lungen® als auch geschichtsdidaktische Einsichten in Bedingungen und Funktionen Histori-
schen Denkens und Lernens in pluralen, besonders heterogenen und diversen Gesellschaften
(s.0.) legen es aber sehr deutlich nahe, dass ein sowohl im Sinne der Effektivitat als auch in je-
nem der Bedeutung der Ergebnisse fir die Lernenden wirksames historisches Lernen nicht
nur einen sekundaren Bezug letzterer zu gegebenen Themen, sondern eine konstitutive Be-
riicksichtigung ihrer Orientierungsbediirfnisse und Perspektiven erfordert (vgl. auch die Aus-
fuhrungen zur Problemorientierung). In diesem Sinne ist es zu empfehlen, die Konzepte und
Kategorien ,Subjektorientierter Geschichtsdidaktik” ({Ammerer 2015 #17782}) deutlich in die-
se Bestimmung einflieBen zu lassen.

Die Ausfiihrungen zur reflektierten Auseinandersetzung mit ,unterschiedlichen normativen
Grundlagen“ angesichts verschiedener ,ethnischer, religioser, kultureller und sozialer Pra-
gungen“ sprechen diese Dimension bereits an. Allerdings ist (abgesehen von der indikativi-
schen Beschreibung) hier zum einen zu monieren, dass die Fachspezifik nicht ausgewiesen
wird. Es geht hier eben nicht nur um abstrakt unterschiedliche Perspektiven und Identitaten,
sondern um ihre Bedeutung fur unterschiedliche Perspektiven auf und Fragen an die Ge-
schichte sowie unterschiedliche Schlussfolgerungen, d.h. ,Geschichtsbilder®, die dann wie-
derum sowohl als mogliche Perspektiven wahrgenommen als auch hinsichtlich ihrer Orien-
tierungsleistungen und Plausibilitaten reflektiert werden mussen, also um eine spezifisch
historische Schiiler*innen- bzw. Subjektorientierung im ,diversen Plural“13¢

Der letzte Satz des Absatzes zur Schiilerorientierung ist irgendwie falsch positioniert. Inhalt-
lich ist gegen ihn kaum etwas zu sagen. Allerdings wird in ihm reflektiertes Geschichtsbe-
wusstsein als eine Voraussetzung der Teilhabe definiert — und somit (in Verbindung mit der
Formulierung zur Teilhabe weiter oben) gewissermafen als Ziel schulischen Geschichtsunter-
richts definiert. In diesem Absatz aber geht es um Prinzipien der Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen. Wenn der Satz somit an das zuvor formulierte Ziel anschlieRen soll, fehlt die

34 Vgl. etwa {Zeuske 2019 #18026}.
35 {Riisen 1994 #3345}, {Riisen 2008 #441}; {Hasberg 2003 #6538}.
36 {Korber 2020 #15538:254}.
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Schlussfolgerung daraus. Allerdings ist es damit wiederum nicht getan. Der Begriff ,reflexi-
ves Geschichtsbewusstsein“ wird hier erstmals verwendet. Es geht also um mehr als um ei-
nen Anschluss an oben. Der Begriff miisste somit (oben) konkreter definiert werden.?” Dass
hier von Reflexivitat die Rede ist, ist aber gerade in einem Oberstufen-Bildungsplan durchaus
angebracht, wenn man die an das FUER-Modell angelehnte Unterscheidung von Reflektiert-
heit und Reflexivitat zugrundelegt ({K6rber 23.09.2021 [unpubl.] #21443}), derzufolge ersteres
die begriindete Nutzung konventioneller Konzepte, letzteres die Reflexion sowohl auf die ei-
gene Rolle bei und Verantwortung fiir solche Nutzung als auch auf die Reichweite und Gren-
zen der Konzepte umfasst.

Auch im Prinzip der Methodenorientierung wird wieder (wie bei der Wissenschaftsorientie-
rung) das Verhdltnis zur Geschichtswissenschaft thematisiert. Das ist im Wesentlichen rich-
tig und sinnvoll — vor allem, insofern hier Methoden des Erkenntnisgewinns angesprochen
werden, die in die Hand der Schiiler*innen gehoren, und nicht die Methodik des Unterrichts
in den Vordergrund gestellt wird.® Auch die Betonung der Diskursfahigkeit ist wichtig und
richtig. Sie konnte aber noch wesentlicher damit begriindet werden, dass — gerade in plura-
len und heterogenen Gesellschaften und (ihren) Geschichtskulturen — die Befahigung nicht
nur zu re- und de-konstruktivem historischem Denken als Operationen, sondern gerade die
Kommunikation uber ihre unterschiedlichen Voraussetzungen (Perspektiven, Fragestellun-
gen, Haltungen, Uberzeugungen, Methoden, Geschichtsbilder) und Ergebnisse (Orientierun-
gen) nicht im Sinne der Herstellung einer Einheitlichkeit, wohl aber der Verstandigung tber
Kompatibilitdt der Orientierungen wesentlich ist.>® Der folgende Satz ist ebenfalls wichtig,
aber seinerseits klarungsbedurftig, ist doch das Verhaltnis wissenschaftlicher Formen Histo-
rischen Denkens und denen, die in der Schule gelehrt werden in den letzten Jahren in der
Forschung in mehrfacher Hinsicht diskutiert worden. Dass die Schuler*innen im Unterricht
»die Arbeitsweisen“ , der Historiker*innen“ kennenlernen sollen sind, ist sicher unstrittig. In
welchem Sinne dieses ,,Kennenlernen® erfolgen soll, ist aber alles andere als eindeutig. Nicht
nur, dass — wie schon oben dargelegt — die Erkenntnisweisen der akademischen bzw. profes-
sionellen Geschichtsschreibung selbst Anderungen unterworfen und Gegenstand z.T. hefti-
ger Debatten sind, macht eine solch allgemeine Bestimmung problematisch — gerade auch
vor dem Hintergrund der Teilhabe-Zielbestimmung oben und unter dem Kontroversitatsge-
bot des Beutelsbacher Konsenses. Mehr noch aber ist steht die Vorstellung, dass Schuler*in-
nen im Unterricht grundsatzlich dieselbe Art des Umgangs mit Geschichte erlernen sollen,
wie sie die akademische Disziplin entweder einheitlich oder in mehreren Formen entwickelt
hat, in einem deutlichen Spannungsverhaltnis zur gerade zuvor eingeforderten Schiiler*in-
nen- oder Subjektorientierung, ist doch erstere grundlegend auf intersubjektive Erkenntnis
und strenge Methodik ausgerichtet, letztere gerade auch auf eigene Orientierungsfragen.

37 Zumeist ist in der Literatur von ,reflektiertem® oder — im Zusammenhang des FUER-Modells auch von ,re-
flektiertem und (selbst-)reflexivem Geschichtsbewusstsein“ — die Rede (vgl. {Schreiber 2002 #20283};
{Schreiber 2005 #8399}).

38 So ja schon in Hugo Gaudigs oft zitierter Formulierung ,[...] der Schiiler muss Methode haben. Dem Lehrer
aber muss die Methode, seinen Zdgling zur Methode zu fiihren, eigen sein.“ ({Gaudig 1922 #13649:21}). Zur Einord-
nung und auch Problematik vgl. {Weigand 2011 #22039}.

39 Vgl. u.a. {Rottgers 1982 #11735}.
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Hinzu kommt die ebenfalls im Kommentar zur ,Schulerorientierung” angedeutete Orientie-
rung auf zumindest diverse Milieus der Geschichtskultur. Insofern diese gerade nicht Teile
der Vergangenheit sind, sondern der Gegenwart und des gegenwartigen Umgangs mit Ge-
schichte und Vergangenheit, sind sie nicht einfach mit den Methoden der historischen Er-
kenntnisgewinnung zu bearbeiten. Es braucht vielmehr eine systematische Erweiterung auf
(letztlich) sozialwissenschaftliche und erkenntnistheoretische bzw. philosophische und psy-
chologische Kategorien des Wahrnehmens, Reflektierens (auch: Erforschens) dieses gegen-
wartigen Umgangs mit Vergangenheit und Geschichte in der Gesellschaft (einschlielich der
Geschichtswissenschaft). Auch hierflr stellt die akademische Geschichtswissenschaft als
selbst-reflexive Disziplin durchaus Konzepte und Methoden bereit (etwa in ihrer eigenen
Theoriebildung, in der public history etc.) Das miisste hier aufgenommen werden. Es fehlt
also somit in den Zielbestimmungen oben grundlegend eine Einforderung der Thematisie-
rung nicht nur von Vergangenem, sondern ebenso der gegenwartigen Geschichtskultur (im
umfassenden Sinne, einschlieRlich der Wissenschaft).

Auch im engeren Sinne ist die Orientierung an den Methoden ,der Historiker“(*innen) zu
eng. Diese Formulierung suggeriert eine Eigenstandigkeit dieser Methoden als vom Histori-
schen Denken der weiteren Geschichtskultur geradezu abgekoppelt — dhnlich wie etwa Sam
Wineburg (USA) Historisches Denken als einen ,unnatirlichen Akt“ bestimmt, der dem Men-
schen gerade nicht angeboren ist, sondern gewissermalRen kontraintuitiv erlernt werden
misse, um der Vergangenheit erkennend gerecht zu werden.*® Es geht dabei um die Uber-
windung eines — so Wineburg — uns allen quasi angeborenen ,,Prasentismus®, also der unre-
flektierten Tendenz, die Vergangenheit jeweils so zu betrachten, als ware sie der Gegenwart
strukturgleich — unter Anwendung heutiger Konzepte, Begriffe, Normvorstellungen etc. Diese
Tendenz zu Uberwinden erfordert es — Wineburg zufolge —, die von der Geschichtswissen-
schaft erarbeiteten spezifischen Erkenntnisformen quasi kontraintuitiv zu erlernen. An die-
sem Konzept ist einiges plausibel — es hat aber auch deutlich seine Probleme, insofern es ge-
rade nicht darauf orientiert, die Kompetenzen der Schiiler*innen zu entwickeln und sie zu ei-
ner Teilhabe an einer Geschichtskultur zu befahigen, in welcher die akademische Geschichts-
wissenschaft nur eine (wenn auch eine wesentliche und besondere) Form des Umgangs mit
Vergangenheit ist.

Anschlussfahiger an die Kompetenzorientierung, an die Teilhabebefahigung wie auch an alle
Forderungen an Inklusion ist deshalb ein anderes Theoriekonzept der deutschsprachigen Ge-
schichtsforschung und -didaktik, demzufolge die Erkenntnisweisen und Methoden der Histo-
riker*innen nicht als kontraintuitive ,,unnaturliche Akte” die lebensweltlichen, quasi angebo-
renen prasentistischen Fehlformen ersetzen sollen, sondern als spezifische elaborierte Varia-
nten einer allgemeinen und allen Menschen verfligbaren mentalen Orientierungsleistung
,Historisches Denken” gelten.*' Mit Hilfe dieses Konzepts ist eine Orientierung (auch) an den
Konzepten und Methodiken der akademischen Geschichtswissenschaft moglich, die aber
nicht als die einfach zu ibernehmenden Formen Historischen Denkens und Arbeitens gelten,

40 {Wineburg1999 #15526}; {Wineburg 2001 #14954}; vgl. kritisch u.a. {Levisohn 2017 #20795}.
41 {Riisen 1994 #3345}; {Riisen 2008 #441}.
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sondern als regulative Orientierungen derselben, die ihrerseits auf ihre Leistungen, Reichwei-
ten und Grenzen hin reflektiert werden konnen. Dartiber hinaus erméglicht die Konzeptuali-
sierung der akademischen Geschichtswissenschaft und ihrer Methoden als regulative Orien-
tierung flr Lernprozesse auch die Ausarbeitung einer Lernprogression, in welcher der (parti-
elle, elementarisierte) Erwerb dieser Methoden ein wesentliches Element darstellt, ihre
(durchaus abwdgend-kritische) Reflexion jedoch ein hoheres (reflexives), der Oberstufe ange-
messenes Niveau. In diesem Sinne ist ,,Methodenorientierung“ vor dem Hintergrund gerade
der Kompetenzdebatte zu konkretisieren als eine Facette einer allgemeinen Orientierung auf
die Forderung und Elaboration von Kompetenzen eines Historischen Denkens, das nicht als
letztlich nur von der akademischen Forschung zu reflektieren, von allen anderen (etwa im
Geschichtsunterricht) aber nur zu ibernehmen ware, sondern als eine spezifische, professio-
nelle, mit einer besonderen Erkenntnisqualitat, aber auch besonderer Perspektive ausgestat-
tete Form des Umgangs mit Vergangenheit, zu der sich auch die nicht akademischen gebilde-
ten Mitglieder der Gesellschaft mindestens im Sinne von urteilsfahigen Beobachter*innen
verhalten lernen sollten. Nur so ist eine vollwertige Teilhabe an einer Geschichtskultur denk-
bar, die eine solche professionalisierte Geschichtswissenschaft kennt.

Bei der weiteren Qualifikation der Methodenorientierung dahingehend, dass es um den ,me-
thodisch angeleiteten Umgang mit Quellen und Darstellungen® geht, fehlt die Anforderung
einer Reflexion auf die Konzepte, Methoden und Instrumente. Gerade die selbstverstandliche
Trennung (nicht nur analytische und funktionale Unterscheidung) von ,Quelle“ und ,,Darstel-
lung® ist ein durchlaufendes Problem der deutschen Lehrplan- und Unterrichtspraxisliteratur.
Die beiden Begriffe bezeichnen gerade nicht Klassen von Materialien oder Eigenschaften der-
selben, sondern Funktionen im Erkenntnisprozess. Die (Befahigung zur) Reflexion darauf und
Bestimmung der jeweiligen Funktion ist somit als eine wesentliche Facette der Entwicklung
von Sach- und Methodenkompetenz festzuhalten. Besser noch ware eine Orientierung am
angelsachsischen Konzept des Gebrauchs von Spuren als ,Evidence®.

Die Aussagen zur Handlungsorientierung schlieflich sind weitestgehend allgemeinpadago-
gisch gedacht. Eine fachspezifische Qualifizierung dessen, was ,Handlungsorientierung®
meinen kann, fehlt hingegen. Immerhin werden hier nicht eher aktionistische Formen spiele-
rischer Prasentation von Vergangenheit gegentiber Lernenden und durch diese in den Vorder-
grund gestellt, wie sie Hans-Jlrgen Pandel vor einigen Jahren ironisch inkriminiert hat,*? son-
dern ansatzweise ,,Handlung® als Historisches Denken und Urteilen verstanden. Dem ist zu-
zustimmen. Wie solches Handeln im Unterricht aussehen kann (Performanz), worin es beste-
hen kann und welchen Bezug es zur Entwicklung von Kompetenzen Historischen Denkens
haben kann, ware aber noch darzulegen. Eine Moglichkeit ware ein Hinweis auf Formen his-
torischen Lernens, in denen (phasen- und funktionsweise) Lern- und Leistungsraume?* deut-
lich voneinander getrennt werden, so dass fur Lernprozesse die Auseinandersetzung mit ei-
genen und fremden (etwa in von anderen Mitgliedern der Lerngruppe erarbeiteten) ersten

42 {Pandel 1999 #19209}; vgl. auch das Schlusskapitel zu {Pandel 2010 #22132}; dazu u.a. {Pallaske 4.2.2013
#20350}.
43 {Leisen 2008 #8892}; {Leisen 2017 #15980}.


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/de/

Andreas Korber: Analyse des Hamburger Bildungsplan-Entwurfs Geschichte Studienstufe 2022, Lizenz: CC-BY-SA 3.0; Stand: 07.08.2022; S.

24/74

»Losungen® (besser: Arbeitsergebnissen) und die dabei erforderlichen Begriindungs- und Re-

flexions-Handlungen konstitutiv sind.** Zentraler aber noch ware ein Hinweis darauf, dass

sich die zu erwerbenden Kompetenzen letztlich im geschichtskulturellen Handeln bewahren

kénnen missen —vgl. dazu die obigen Ausfiihrungen zur Teilhabe an der Geschichtskultur.®

Uber diese Anmerkungen zu den Prinzipien hinaus ist leider festzustellen, dass der Bildungs-

plan nicht nur keine Angaben zum spezifischen Beitrag des Studienstufen-Unterrichts im

Rahmen langerfristiger Lernprozesse macht, sondern auch (iber die hier genannten (und in

sich z.T. problematisch umgesetzten ,Orientierungen“ hinweg) hinaus kaum Angaben zu

Prinzipien einer Unterrichtsgestaltung, die den Anspriichen an Kompetenz- und Reflexions-

orientierung Historischen Denkens gerecht wird. Aussagen waren hilfreich und ggf. notig zu

1. Trennungen bzw. Unterscheidungen von Lern- und Leistungsphasen bzw. ,-raumen®
und einer entsprechenden Unterscheidung von Aufgabenfunktionen und -typen:#

1. Formen kooperativen und kollaborativen Lernens sowie reflexionsorientierter Auf-
gaben;

2. Prinzipien im weiten Sinne interkulturellen Lernens;*8

3. Prinzipien der Thematisierung und Gestaltung von Geschichtslernen in der Kultur
der Digitalitat*® — insbesondere vor dem Hintergrund digitaler Medien in der brei-
teren Geschichtskultur.>

2. SchlieBlich sind auch spezifische Prinzipien aus dem Bereich der gesellschaftswissen-
schaftlichen Facher und der Geschichtsdidaktik aufzunehmen, insbesondere

1. die Bestimmungen des Beutelsbacher Konsenses (nicht nur in der Nennung, son-
dern in der ggf. konkretisierenden Bestimmung und insbesondere in der Klarung,
dass damit gerade keine ,Neutralitat“ gemeint sei, sondern Werteorientierung da-
mit verbunden werden muss);”'

2. Multiperspektivitat in allen drei Formen (multiperspektivische Quellen, ,kontro-
verse“ retrospektive Deutungen und die Ermoglichung unterschiedlicher Deutun-
gen und Wertungen: ,,Pluralitat);>?

3. Mit Blick auf die Uberschrift des Unterabschnitts 1.2 schlieBlich ist zu fragen, in-
wiefern im Licht der obigen Kommentare und der ihnen unterliegenden Bestim-

44
45
46

47
48

49
50
51

52

Vgl. dazu z.B. {Kérber 2021 #21169}.

Vgl. oben S.18 mit Anm. 26.

Vgl. aus allgemeindidaktischer Perspektive {Leisen 2008 #8892}, {Leisen 2011 #19937}, {Leisen 2017 #15980};
{K&ster 10.12.2014 #15979}; aus geschichtsdidaktischer u.a. {K6ster 2021 #21227}; {K6rber 2017 #18257}.

z.B. {K6rber 2021 #21169}.

vgl. {Alavi 1998 #4243}; {Kérber 2001 #34}; {Kérber 2010 #6559}; {Kérber 14.06.2019 #18005}; {Yildirim 2018
#16491} u.a)

{Stalder 2017 #17172}.

{Korber 2004 #13308}; {Demantowsky 2015 #17423}; {Demantowsky 2015 #11655}; {Giere 2018 #16398}.
{Wehling 2016 #21911}.

{Lucke 2012 #15215}; vgl. auch die jiingere Diskussion um den Begriff ,eigensinniger” Geschichtsaneignun-
gen; vgl. u.a. {Musenberg 2016 #13618}).
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mung schulischen Lernens als Befahigung zu historischem Denken und zur Teilha-
be an der Geschichtskultur das ganze Kapitel nicht anders zu lGberschreiben und
somit zu fokussieren ware. Die gegenwartige Formulierung ,Lernen im Fach Ge-
schichte” setzt wiederum das Fach und seine Existenz voraus, ohne die Funktion
von Geschichte und seiner Institutionalisierung als Schulfach tberhaupt zu the-
matisieren. Eine dem folgenden Unterkapitel analoge Formulierung konnte nicht
nur die Anschlussfahigkeit an diesen Stand der didaktischen Forschung und Dis-
kussion, sondern auch an andere Diskussionslinien starken — gerade auch mit Blick
auf die Kompetenzorientierung, forderte doch schon die Klieme-Expertise (2003)
auf, den ,Bildungsauftrag” der einzelnen Facher zu qualifizieren,>® indem vom
»Beitrag des Geschichtsunterrichts zu einer zeitgemalRen Bildung und Kompetenz-
entwicklung®” und den dafiir geltenden Prinzipien gesprochen wird.

Vor diesem Hintergrund ist die neue Bildungsplanebene der Leitperspektiven zunachst sehr
zu begruRen. Allerdings gilt hier das gerade Gesagte gerade nur als eine von mindestens zwei
Perspektiven: Nicht nur muss es darum gehen, welchen Beitrag das jeweilige Fach bzw. die in
ihm adressierte Domane>* zu den Leitperspektiven leisten kann, sondern ebenso darum, wel-
che Bedeutung die Leitperspektiven fiir die Konturierung des Faches entfalten kdnnen, sind
sie doch selbst Ausfluss gegenwartiger Problem- und Handlungsbedarfswahrnehmungen
domanenubergreifender Art, zu deren gesellschaftlicher Bearbeitung nicht nur die einzelnen
Domadnen (Facher) beitragen kdnnen und missen, sondern die ihrerseits domadnenspezifisch
operationalisiert werden miissen, wobei das uberkommene Frage-, Methoden- und Arbeits-
weisengeflige ggf. modifiziert werden muss und kann. Ganz im Sinne der Problemorientie-
rung gilt es also, die in den Leitperspektiven formulierten Problemwahrnehmungen fachspe-
zifisch in Fragestellungen umzusetzen und diese zu operationalisieren, so dass deren Bear-
beitung wiederum gesellschaftlich als Beitrag zur ihrer Losung und individuell als Beitrag zur
Befahigung der Lernenden zur Teilhabe daran gedacht werden kann. In diesem Sinne und
weil die Leitperspektiven bereits im A-Teil der Bildungsplane in allgemeiner (domanen- bzw.
fachunspezifischer) Form dargelegt werden, gilt es in den Fachlehrpldnen, diese in beiden
Richtungen fachspezifisch zu konkretisieren — in diesem Kapitel in allgemeiner Form und in
den Modulen (exemplarisch, nicht erschopfend) als Ausweis der durch sie und fiir sie nétigen
und moglichen besonderen (Orientierungs-)Fragen.

Dies ist sowohl in diesem Kapitel als auch in den Modulbeschreibungen nur zum Teil umge-
setzt bzw. gelungen.

Die Aussagen zur Werteorientierung stellen zunachst erfreulich auf das Phanomen der histo-
rischen Veranderlichkeit gesellschaftlicher Wertsysteme und Normen ab, die Schiiler*innen
gedanklich zu eroffnen ist. Diese Bestimmung ist nicht falsch, aber klarungs- und ergan-
zungsbedirftig in (mindestens) zweifacher Hinsicht:

53 {Klieme 2003 #7445:23}. Vgl. insbesondere auch {Fthenakis 2001 #20281} und die unter dieser Formulierung
des ,Bildungsbeitrags“ der einzelnen Fécher stehenden Aufsatze des Bandes {Wiater 2001 #20263}, fiir Ge-
schichte {Filser 2001 #20279}.

54 {Klieme 2003 #7445:22 u.cfter}.
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Die Formulierung suggeriert, dass es die Alteritat ist, die die Herausforderung dar-

stellt. Eine solche Alteritat muss aber (als Sachurteil) erst einmal festgestellt bzw. ge-
klart werden. Sie ist nicht einfach vorauszusetzen. Gerade auch die Voraussetzung der
Vergangenheit als ,anders“ — als aufgrund der zeitlichen Distanz zeitlich nicht ver-
stehbar — ist eine Pramisse, die als Denkmodell zugleich wichtig, aber hinsichtlich ih-
rer Problematik wiederum zu reflektieren ist. Zu qualifizieren ist also sowohl die Vor-
aussetzung des ,ganz anders®, nicht zuletzt, weil sich zu vielen Zeiten immer wieder
Beispiele unterschiedlicher wertbezogener Argumentationen finden, die gerade nicht
alle gleich unterschiedlich zu heutigem Denken sind — man denke etwa an mittelal-
terliche Toleranzkonzepte bei Wolfram von Eschenbach, friihneuzeitliche Kritik am He-
xenglauben (Friedrich von Spee; Johan Weyer) usw. Nicht dass Menschen in vergange-
nen Gesellschaften andere Werte hatten, ist einzusehen, sondern a) inwiefern und b)
was dies flr unser Bild von ihnen sowie c) fiir unser Verstandnis unserer eigenen Wer-
te und Normen bedeutet. Ware die Vergangenheit nicht verstehbar aufgrund absolu-
ter Alteritat> oder wiirde sie so prasentiert bzw. thematisiert, ware ihre Thematisie-
rung nicht zur Orientierung geeignet, sondern allenfalls zur Entwicklung von Uber-
heblichkeit oder Relativismus. Es muss also darum gehen, zugleich Fremdheit zu er-
messen und sie mit Hilfe zeitlibergreifend angewandter, heute verstandlicher und be-
deutungsvoller Vergleichs-Konzepte zu qualifizieren.

Ein weiteres Problem mit dieser Bestimmung ist (erneut), dass hier als Gegenstand
des Geschichtsunterrichts allein das Denken und Handeln von Menschen in vergange-
nen Zeiten herausgestellt wird, nicht aber die Befassung mit gegenwartigen Interes-
sen und Fragen an, sowie Deutungen und Nutzungen von Vergangenem, die — gerade
in ihrer Vielfalt und Diversitat — unsere Gesellschaft pragen. Auch deshalb ist die Er-
weiterung der Gegenstands- und Zielbestimmungen des Geschichtsunterrichts auf
Geschichtskultur und -politik zwingend. Nicht nur Unterschiede von Werten und Per-
spektiven zwischen Vergangenheit und Gegenwart, sondern gerade auch auf unter-
schiedliche gegenwartige Werte zurlickgehende Perspektiven auf Vergangenes mus-
sen in der Dimension der Wertebildung thematisiert werden. Das betrifft etwa Unter-
schiede zwischen nationalen (und gar nationalistischen) und weltbiirgerlichen bzw.
menschenrechtlich orientierten Perspektiven, solche zwischen affirmativen und kriti-
schen Interessen an ,eigener” Geschichte und weitere.

Die folgende Bestimmung, vergangene Zeiten durften ,nicht ausschlieRlich von heute aus

bewertet” werden klingt zunachst in historistischem (d.h. Historizitat und Wandel anerken-

nendem) Sinne plausibel. Sie wird aber konkret betrachtet weder der Herausforderung Histo-

rischen Denkens noch den Anspriichen an kompetenzorientiertes historisches Lernen ge-

recht. Der Absatz betrifft den Beitrag des Faches zur Werteorientierung. Dieser Satz formu-
liert aber lediglich ein Erkenntnisproblem, nicht aber, wie es zum Gegenstand historischen

55 Vgl. zu einer solchen Position etwa David Lowenthals ,The Past is a Foreign Country“ ({Lowenthal 2015
#12493}) und seine Vorstellung einer Vergangenheit, die unverstehbar ,weird” sei ({Lowenthal 2000
#13942:74}; dazu {Korber 2019 #18041:110}.
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Lernens werden kann. Die Alternative einerseits-andererseits (bzw. hier ,gleichzeitig”) ist
dazu nicht geeignet. Zu formulieren ware vielmehr, dass Lernende sich (zunehmend!) zweier
Probleme bzw. Herausforderungen Historischen Denkens bewusst werden und sich zu ihnen
verhalten lernen mussen:

1. des Spannungsverhdltnisses zwischen dem Anspruch, die Vergangenheit aus sich
selbst heraus zu verstehen und (hier vergangene) Menschen nicht einfach nach MaR-
staben zu beurteilen, die ihnen nicht bekannt sein konnten einer- und unseren heuti-
gen Orientierungsbediirfnissen andererseits, die es erfordern, die Vergangenheit un-
ter unseren Perspektiven, mit unseren Begriffen und anhand unserer Werte zu be-
trachten; sowie

2. der Tatsache, dass auch die ,,heutigen“ Begriffe, Konzepte und Werte keineswegs ein-
heitlich und allen identisch einfach gegeben sind, sondern dass auch sie sowohl divers
sind und als solche nur im Kontrast mit denen der Vergangenheit einerseits und sol-
chen anderen Perspektiven, Gruppen etc. erkannt und reflektiert werden konnen.

Lernende mussen somit lernen, die Ambiguitat Historischen Denkens als zugleich verstehend
und urteilend fir sich zu reflektieren und einen Umgang damit zu finden.>® In diesem Sinne
tragt der Geschichtsunterricht nicht nur dadurch zur Wertebildung bei, dass er angesichts ei-
ner Erkenntnis der historischen Variabilitat und Alteritat von Werten ,,zur Reflexion der eige-
nen Werte“ beitragt, sondern dass er dies in einer ganz besonderen Art und Weise tun muss.
Er muss ihnen die fiir diese Reflexion nétigen Konzepte die Konstruktion und Reflexion un-
terschiedlicher moglicher zeitlicher Zusammenhange zwischen friheren und heutigen Wer-
ten bzw. Wertesystemen an die Hand geben und sie samt ihrer moglichen Kombinationen
und Reichweiten mit ihnen erortern — darunter solcher traditionaler Bindung an Uberlieferte
Werte, solche der Ableitung vergleichbarer (exemplarischer) Funktionen und Grundorientie-
rungen hinter unterschiedlichen konkreten Normen und Werten sowie solche der Anerken-
nung von Veranderungen und Entwicklungen im Sinne genetischer Sinnbildung, was auch
die Moglichkeit der Veranderung unserer heutiger Werte in eine Zukunft hinein impliziert.

Problematisch ist in diesem Absatz die Formulierung zum Beutelsbacher Konsens. Dieser for-
dert gerade nicht, dass kontroverse Fragen im Unterricht ,zur Diskussion gestellt® werden
mussen. Es ist eine gut gemeinte, aber oft falsch verstandene Paraphrasierung des zweiten
Prinzips (des , Kontroversitatsgebots“), dem zufolge das, was in Wissenschaft und (/oder) Ge-
sellschaft kontrovers ist, auch im Unterricht kontrovers erscheinen (1) muss.> Das Kontroversi-
tatsgebot meint somit zunachst einmal, die Kontroversitat solcher Fragen weder zu leugnen
noch zu verschweigen, sondern die Tatsache, dass Uber sie in der Gesellschaft diskutiert wird,
deutlich werden zu lassen, sowie dass (in den allermeisten Fallen) diese Kontroversitat zur
Normalitat in pluralen und diversen Gesellschaften gehort und in Demokratien ausgehalten
und ausgetragen werden muss. Von einem Auftrag, solche Fragen im Unterricht zur Diskussi-
on zu stellen, kontroverse Fragen im Unterricht, d.h. in einem gerade nicht freiwilligen und

56 Vgl. fiir ein Beispiel {Kdrber 2000 #6225}
57 Vgl. {Korber 27.2.2022 #22063}; {K6rber 28.4.2022/4.5.2022 #22062}.
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auch nicht hierarchiefreien Kontext ,ausdiskutieren zu lassen“ und so Lernende vielleicht
noch zu nétigen, ganz personliche Betroffenheiten und/oder Meinungen kund tun zu ms-
sen, ist dort aber gerade nicht die Rede. Daher sollte diese Formulierung unbedingt geandert
werden. Das bedeutet naturlich nicht, dass im Unterricht nicht diskutiert und abgewogen
werden soll — im Gegenteil! Es muss Schuler*innen erlaubt sein, im Unterricht ihre eigenen,
durchaus unterschiedlichen Auffassungen zu kontroversen Fragen zu duRern — und das gera-
de auch dort, wo diese Meinungen noch nicht gefestigte Uberzeugungen sind, sondern wo
Lernende nach Sicherheiten und Positionen suchen, um sie ringen, Sicherheit in der Verfu-
gung Uber Kenntnisse, Begriffe und Konzepte und Kriterien suchen. Schule muss in dieser
Hinsicht gerade in Fachern, in denen Uberzeugungen und Orientierungen im Spiel sind, ei-
nen gewissen Schon- und Schutzraum bieten. Bekenntnisse und abschlie3ende Urteile diir-
fen dabei aber gerade nicht abgefordert werden. Oft ist es sinnvoll und moglich, dass Lernen-
de bestimmte Urteile und die ihnen zugrunde liegenden Uberlegungen, Werte, Hypothesen
nicht als sie selbst, sondern in Ubernahme einer mehr oder weniger fremden Perspektive
(oder Rolle) ausprobieren, so dass sie in die Lage versetzt werden, ihre eigenen personlichen
Schlussfolgerungen ggf. individuell und fur sich zu ziehen. In vielen Fallen werden es im Sin-
ne des Kontroversitatsgebots auch nicht die groflen Konflikte selbst sein, die unterrichtlich
fruchtbar thematisiert werden konnen, sondern zu ihnen in der Gesellschaft vorfindliche Dis-
kussionen um Haltungen, Begriffe, Konzepte, Positionen. Das ist gerade fur den Geschichts-
unterricht bedeutsam. So sinnvoll es etwa ist, auch im Rahmen von Rollen- und Planspielen
vergangene Konflikte und die Handlungsoptionen der Akteure ,rollen-spielerisch® zu er-
schlieBen, so wenig darf der Eindruck entstehen, dass die Uberlegungen und Hypothesen im
Unterricht die reale Lage auch nun annahernd abbilden und dass somit im Unterricht in be-
stimmte Weise valide Losungen erarbeitet werden kdnnten. Entsprechend kann es auch nicht
darum gehen, eigene Haltungen zum Konflikt ,,auszudiskutieren, sondern vielmehr anhand
solcher Rollenspiele die Viel- und Mehrdimensionalitat der Konfliktlagen wie (das ist fiir die-
sen Absatz einschlagig) die Wertbezogenheit des Handelns der Akteure erschlieBbar zu ma-
chen.

Die abschliefend formulierte Bestimmung, dass es Schiiler*innen méglich sein muss, zu ei-
nem eigenen Urteil zu kommen (sie wurde oben schon als ,Pluralitat“ im Rahmen des Multi-
perspektivitatsprinzips bzw. als ,,Eigensinnigkeit“ angesprochen), ist natirlich giiltig. Sie darf
aber gerade nicht besagen, dass diese Urteilsbildung im Unterricht und gewissermafen dort
offentlich auch zu erfolgen habe. Dass dies in autoritaren Regimes anders ist — muss das im
Rahmen eines Bildungsplans noch gesagt werden?

Die geschichtsdidaktischen Fokussierungen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fallen
allerdings hinter diesen Stand noch zuruck. Dass es gilt, gegenwartige Probleme ,,in ihrer his-
torischen Bedingtheit zu verstehen® und ,die Historizitat heutiger Handlungsansatze zu be-
greifen® ist ja richtig — nur es sagt noch nichts tiber den Aspekt der Nachhaltigkeit aus, son-
dern ist Ausdruck der historischen Perspektive jeglicher Problemorientierung (siehe oben).
Das gleiche gilt fiir das ,Tiefenverstandnis®, das globalgeschichtliche Perspektiven fiir gegen-
wartige Entwicklungen geben. Ebenso sind die Konkretisierungen schwierig, insofern sie je-
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weils bestimmte Einsichten formulieren — weder Probleme, die im Modus des Historischen
Denkens zu bearbeiten waren noch die dafiir geeigneten spezifisch historischen Konzepte —
diese aber dann aber unverbindlich lassen —wohl weil es sich sonst um die Vorgaben konkre-
ter Einsichten und Erkenntnisse und gerade nicht um die Befahigung zum eigenen Denken
handeln wirde.

Die zustimmungsfahigen Aussagen zu den Herausforderungen gesellschaftlicher Pluralitat
und Heterogenitat waren wohl zwingend zu erweitern um die Befahigung zum Umgang mit
pluraler, diverser und oft kontroverser Geschichtskultur (und -politik). Geschichtslernen be-
deutet — gerade im Sinne von Nachhaltigkeit — nicht nur das Lernen aus der Vergangenheit
bzw. der Reflexion tiber Vergangenes, sondern auch aus der und durch die Auseinanderset-
zung mit unterschiedlichen Interessen und Fragen an, Perspektiven auf, Deutungen der und
Schlussfolgerungen aus der Vergangenheit.

Dass Umweltbedingungen und der Umgang mit Ressourcen Auswirkungen haben kénnen, ist
keine sonderlich schwierige Einsicht. Die Kategorie des ,Niedergangs und Aufstiegs“ von Ge-
sellschaften erinnert zudem in fataler Weise an ein Geschichtsbild, das einen steten Wett-
streit zwischen Nationen oder Kulturen (hier nun moderner ,Gesellschaften“) um einen Platz
in einer nullsummenartig funktionierenden Rangordnung unterstellt. Ahnliches gilt fur die
Fokussierungen und Zu- und Abwanderungen sowie die weiteren Aussagen in quasi natio-
nalokonomischer Perspektive. Dass und wie aber gerade gegenwartige Wahrnehmungen ei-
ner krisenhaften Entwicklung (Klima und Anthropozan;® Verteilungsungerechtigkeiten und
Pandemien,*® aber auch Aussichten eines sich tatsachlich ergebenden oder auch erwartet
veranderten Verhaltnisses der Menschheit zu ihrer Umwelt, sei es im Sinne der Theorie des
Anthropozan;®° oder auch der Mensch-Maschine-Integration, technisch erzeugter Chimaren
etc.5") auch zu ganz anderen Kategorisierungen und Perspektiven fiihren kdnnen (oder diese
zumindest zu Uberlegen sind), misste im Sinne einer Nachhaltigkeit, d.h. einer Befdhigung
zu historischem Denken auch unter noch nicht absehbaren Bedingungen hinzutreten. In die-
sem Sinne stehen die genannten Aspekte nicht auBerhalb der Leitperspektive BNE, werden
ihr aber in ihrer Spezifik noch nicht gerecht. Ich wiirde daher dazu raten, von der Formulie-
rung bestimmter Einsichten abzusehen, selbst wenn sie derart abstrakt sind. Vielmehr ware
es — gerade angesichts des vorangehenden Absatzes — angebracht zu formulieren, dass His-
torisches Denken lernen zentral dazu befahigt, gegenwartiges Handeln in der Gegenwart
und fir die Zukunft zeitlich zu orientieren, indem es Gelegenheit schafft sowie Bedingungen
und Kriterien klart fur die Auseinandersetzung mit Fragen, (a) inwiefern und (b) wie der Um-
gang mit den natirlichen Lebensgrundlagen bestimmend war, bzw. Einfluss gehabt hat auf
die Moglichkeiten der Gestaltung gesellschaftlicher Lebensverhaltnisse und zwischengesell-
schaftlicher Beziehungen, auf 6konomischen Wohlstand und sein (keineswegs immer gleich-
gerichtetes) Verhdltnis zu dessen Nachhaltigkeit, etc. Nicht vorgefertigte Problemstellungen
und Perspektiven, sondern die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, neue Fragen an die Ver-

58 Z.B.{Blom 2018 #22041}.

59 U.a.{ThieBen 2014 #19368}; {ThieBen 31.3.2020 #19553}; {ThieRen 2021 #22042}.
60 Konzeptionell: {Mauelshagen 2012 #21930}; {Chakrabarty 2022 #22040}.

61 Vgl. etwa die bei {Harari 2017 #16950} im 1. Kapitel aufgeworfenen Fragen.
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gangenheit zu stellen und dabei auch neue Deutungsmoglichkeiten kontrolliert zu probie-
ren, werden dazu notig sein. Inwiefern entsprechende Denkibungen auch schon mit Schu-
ler*innen moglich oder gar von ihnen zu verlangen sind (etwa in Priifungen), kann hier nicht
entschieden werden. Eine Propadeutik fur die Wahrnehmung von sowie kritische Beteiligung
der Entwicklung neuer Formen Historischen Denkens aber ware wichtig. Geschichtsunter-
richt —auch in seiner heutigen Verfassung — kann dazu zumindest durch leistungsfreie ,Lern-
raume” (Leisen) flr offenes, Deutungshypothesen generierendes und gemeinsam reflektie-
rendes Lernens beitragen.

Die Ausfiihrungen zur Bildung in der digitalen Welt (und man muss wohl erganzen: sowie fiir
sie) gehen insofern in die richtige Richtung, als sie Digitalitdt nicht nur als Mittel zum Zweck
und Instrument zum Lernen in den Blick nehmen, sondern auch als Gegenstand in ihrer Ei-
genschaft als Medium (im Sinne von Umwelt) gesellschaftlichen Lebens. Allerdings fehlt eine
wesentliche Dimension (oder Ebene). Nicht nur sind die Veranderungen des Lebens der Men -
schen unter dem Einfluss der neuen Medien und insbesondere des Internets historisch zu re-
flektieren, sondern auch die Spezifika historischer Informationsgewinnung, -speicherung, -
verarbeitung und -prasentation sowie -diskussion unter den Bedingungen der Digitalitat
({Stalder 2017 #17172}). Das ist insbesondere auch deswegen als wesentliche Dimension der
Gegenstande und Inhalte aufzunehmen, als die Geschichtskultur, zu deren Teilhabe der Ge-
schichtsunterricht die Schuler*innen befahigen soll, von Strukturen der Digitalitat gepragt
ist, die einer unterrichtlichen Reflexion bedurfen. Das betrifft insbesondere veranderte Kom-
munikationsstrukturen tiber Geschichte in der Gesellschaft®? als auch besondere Formen der
Prasentation und der ihnen zugehdrigen ,agency der Rezipierenden (,user).® Es fehlt also
auch hier die ganze Gegenstandsebene der ErschlieBung der gegenwartigen Geschichts- und
Erinnerungskultur(en) in ihrer medialen (und das heiBt aktuell: digitalen) Charakteristik.

Die Angaben zur Querschnittsaufgabe der Sprachbildung — wohl aus Griinden der Systema-
tik im Gesamtbildungsplan mit eigenem Kapitel — wiederum bleiben ganzlich fachunspezi-
fisch bzw. verweisen auf die ,Kompetenzmatrix Sprachbildung® Das bleibt wiederum einsei-
tig, insofern umgekehrt der Beitrag sprachlicher Dimensionen und Bildung zum Geschichts-
lernen ebenfalls reflektiert und ausgewiesen werden musste. Gerade im letzten Jahrzehnt
sind hier eine ganze Reihe an Forschungsarbeiten entstanden, die mehr oder weniger beide
»Richtungen“ des Zusammenhangs beleuchten. Es geht ja keineswegs darum, wie und in
welche Weise die Befassung mit Vergangenem zu einer allgemeinen Sprachbildung — etwa
hinsichtlich des Erwerbs einer allgemeinen und fachlichen Bildungssprache sowie von Fach-
sprachen — beitragt, sondern auch darum, die Bedeutung sprachlicher Strukturen und Ele-
mente fir das historische Denken zu erkennen — wobei es nicht allein darum gehen durfte,
im Sinne eines conceptual change alltagssprachliche und/oder soziolektale Ausdriicke durch
wissenschaftliche zu ersetzen, sondern gerade auch in Konnotationen alltagssprachlicher
Ausdrticke und Konstruktionen enthaltene Deutungselemente reflektieren zu konnen. In die-

62 {Kdrber 2004 #13308}; {Kérber 2008 #13053}.
63 Vgl. etwa zu Spielen {Nolden 2019 #17365}; {Nolden 2021 #21414}; {K&rber 2018 #16238}; {Aumayr 2020
#19877}; {Bender 2012 #9943}; {Giere 2018 #16398}; {Giere 2019 #21286}; und viele andere.
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sem Sinne durfte es gerade nicht nur um Sprachfahigkeit gehen, sondern auch spezifisch um
Sprachsensibilitat im Sinne einer Aufmerksamkeit fir den Einfluss unterschiedlicher (ggf.
auch gleichwertiger) sprachlicher Formen fiir das historische Denken.

Hier ware also mindestens zu formulieren, dass Lernende in der Befassung mit de- und re-
konstruktiven Operationen Historischen Denkens sowohl ihr eigenes Repertoire an vergan-
genheits- und geschichts- (d.h. deutungs-)bezogenen Sprachelementen ausweiten und ela-
borieren als auch ihre Fahigkeit zur Sprachmittlung (etwa zwischen Alltags- und Fachspra-
che, aber auch zwischen unterschiedlichen medialen Genres etc.) férdern sollen, und sich da-
bei der konstitutiven Bedeutung von Sprache fiir die behandelten oder zu erstellenden Nar-
rationen bewusst werden sollen.

Das Kapitel der iberfachlichen Kompetenzen soll hier nicht eingehend behandelt werden. Es
werden nur vereinzelt Aspekte herausgegriffen:

1. ,Selbstwirksamkeit“ als Facette ,personaler Kompetenz“ (S. 9) ist ein Begriff, der der
Definition von Kompetenzen nach Weinert gerade nicht entspricht. In der gegeben
Formulierung und Definition bezeichnet er eine Eigenschaft., keine Fahigkeit und Be-
reitschaft — zumal eine starkere Auspragung hier gerade nicht unbedingt eine hohere
Kompetenzauspragung (um nicht von Niveaus zu reden) bedeuten muss, sondern ge-
radezu das Gegenteil bezeichnen kann (Uberschatzung der eigenen Fahigkeiten). Eine
Kompetenzformulierung in diesem Aspekt musste vielmehr dahingehend lauten, dass
die/der Lernende in der Lage ist, die eigenen Fahigkeiten zunehmend selbst-reflexiv
als solche wahrzunehmen, sie einzuschatzen und sie in reflektierter Form zum eige-
nen Agieren in Problemldsungs- und Handlungssituationen einzusetzen — oder so
ahnlich. Ahnliches gilt fur ,Selbstbehauptung” und (in etwa abgeschwéchter Form)
fur ,Selbstreflexion®, wie auch fir die korrekt so bezeichneten ,,motivationalen Eigen-
schaften” (S.10).

2. Die tabellarischen Konkretisierungen der ,fachlichen Kompetenzen® (S. 10ff) sind an
vielen Stellen (1) uneinheitlich und (2) in sich theoretisch nicht stimmig. Dies (3) wirft
grundlegende Probleme der Bildungsplanstruktur auf hinsichtlich des (4) Kompetenz-
verstandnisses sowie (5) der eigenen Textsorte. Im Einzelnen:

1. zu (1): Manche Felder der Tabelle weisen gar keine Unterscheidung zwischen bei-
den , Anforderungsniveaus“ auf, manche formulieren hingegen dieselben ,,Anfor-
derungen® bzw. Ziele, differenzieren dabei dahingehend, dass bzw. inwiefern Bei-
spiele herangezogen werden konnen sollen. Dabei ist durchaus nicht tberall er-
sichtlich, inwiefern die Anforderung des Heranziehens von Beispielen (i) eine Erho-
hung des Niveaus (der ,Anforderung®) bedeutet oder aber auch (ii) eine Erleichte-
rung, also eine Art ,Senkung® des Anspruchs bedeuten kann, insofern Beispiele
auch als Verminderung der geforderten Abstraktionsleistung interpretiert werden
konnen. Zumindest musste jeweils angegeben werden, inwiefern ,an einem Bei-
spiel“ oder ,an mehreren Beispielen“ bedeuten soll, dass die Lernenden die ent-
sprechende Performanz an ihnen jeweils (unvorbereitet?) zu gebenden Beispielen
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exemplifizieren konnen sollen, oder ob Beispiele auch selbst beizubringen sind.
Auch dann ist aber die konkrete Wirkung kaum abzuschatzen. Meint ,ohne Bei-
spiel” eher eine grobe, vielleicht alltagsweltliche und -sprachliche Performanz, wo-
gegen die Erorterung von Beispielen zu Fachlichkeit und Abwagung zwingt? Oder
ist es gerade eine hohere Anforderung, ohne Beispiele zu abstrakteren Formulie-
rungen zu gelangen? Das ist so einheitlich wohl gar nicht zu formulieren. In man-
chen Feldern erscheint das ,hohere“ Anforderungsniveau nicht eine in irgendeiner
Form starkere Auspragung derselben Anforderung zu formulieren, sondern der
grundlegend gleichen Anforderung wie im ,grundlegenden® Anforderungsniveau
noch eine weitere, andere Operation hinzu zu tun. Es ist also keineswegs geklart
und keineswegs einheitlich, was hier unter ,,Anforderungsniveau® jeweils fachlich
verstanden werden soll.

2. Gerade in dieser Hinsicht besteht aber an mehreren Stellen noch viel deutlicherer
Klarungsbedarf. Mehrfach scheint das ,grundlegende“ Anforderungsniveau gera-
de keinerlei Reflexivitat o.a. zu verlangen, nicht zu einer zuvor theoretisch als Ziel
formulierten Eigenstandigkeit des Denkens, SchlieBens und Urteilens als Anforde-
rung zu gelangen, sondern dies dem ,erhohten“ Anforderungsniveau vorzubehal-
ten zu sein. Bedeutet das, dass das grundlegende Niveau (fiir den Abschluss der
Sekundarstufe Il und somit des obligatorischen Schulbesuchs!) nur eingeschrankte
Kompetenzen vorsieht, und eine in irgendeiner Form reflektierte und reflexive
Form Historischen Denkens nur von den Lernenden des ,erh6hten Anforderungs-
niveaus“ verlangt wird? Das kann man so vorsehen, sollte das aber zuvor eben so
formulieren. Es ist sogar denkbar, dass das in der Tat eine wesentliche Differenzie-
rung sein wird, welcher sich Bildungsplane stellen mussen.

3. Allerdings erscheint es dann deutlich problematisch, eine derartige Differenzie-
rung gerade nicht im Sinne der Kompetenzorientierung als ,,outcome-Differenzie-
rung, sondern als eine des ,Anspruchs® zu formulieren. Das bedeutet einen we-
sentlichen Unterschied. Eine outcome-Differenzierung ware auf die Deutung ge-
grindet, dass Lernende, die die jeweils abgeforderten Operationen in einer viel-
leicht begriindeten, aber eher unselbststandigen, Vorgegebenes anwendenden
Form performieren (also allenfalls ,reflektiert®, nicht aber ,reflexiv* vorgehen), ein
intermediares Niveau ihrer Kompetenz belegen, das ihnen dann als eben solches
attestiert werden musste — sei es durch eine entsprechende Notengebung oder
durch Qualifikation der Kompetenzzuerkennung. Solchen Schiiler*innen hingegen,
die bei derselben Anforderung eine Selbststandigkeit nicht nur in der Ausfihrung
in Nutzung, sondern auch in der Entscheidung Gber Umfang und Art der Anwen-
dung und ggf. sogar (aufgrund reflexiven Zugangs) der Abwandlung von Konzep-
ten, Methoden etc. unter Beweis stellen, musste ein erhohtes Niveau zuerkannt
werden. Hier jedoch werden die Anforderungen variiert, so dass durchaus fraglich
ist, ob die jeweiligen Resultate valide als unterschiedliche Performanzen derselben
Kompetenz angesehen werden konnen. Die Frage ist also, ob im Rahmen eines
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kompetenzorientierten Bildungsplans aufgrund einer duReren Differenzierung un-
terschiedliche Niveaus angestrebt und abgefordert werden durfen, oder ob ein
kompetenzorientierter Lehrplan darauf setzen muss, dass allen Lernenden das Er-
ringen der gleichen Kompetenzniveaus angeboten werden muss und die Differen-
zierung der Kompetenzen erst post factum diagnostisch erfolgen darf. Das spricht
nicht gegen eine aulere Differenzierung in grundlegende und erhohte Ressourcen
und auch nicht gegen unterschiedliche Anforderungen, an denen die Kompeten-
zen erworben werden sollen, wohl aber dagegen, entsprechende Performanz-
unterschiede als unterschiedliche Niveaus der Kompetenzen zu interpretieren.

Reichweite, Komplexitat, Umfang und Schwierigkeit sowie ,wissenschaftspropa-
deutische Anteile” sind ihrerseits keine guten Parameter zur Unterscheidung von
Niveaus —zumindest nicht unter dem Anspruch der Kompetenzorientierung.

4. Wenn gilt, dass die Oberstufe auf das Abitur als nicht nur notwendige, sondern
hinreichende Zugangsbedingung zu Wissenschaft vorbereiten soll, ist eine Abstu-
fung anhand der Wissenschaftspropadeutik nur moglich, wenn damit verbunden
wird, dass Lernende, die das grundlegende Niveau erreichen, gerade nicht den Zu-
gang zur (entsprechenden) Wissenschaft erhalten. Das aber ist hier — mit guten
Grunden — nicht gemeint. Grundlegendes und erhdhtes Niveau sollen zum Abitur
flhren. Hier ist also grundsatzlich zu klaren, was hinsichtlich von ,Niveaus“ unter-
schieden werden soll. Die Formulierung der ,,Komplexitat des Gegenstands® deu-
tet darauf hin, dass es um eine Unterscheidung der Inputs geht. Das passt aber ge-
rade nicht zur Differenzierung der Kompetenzen, die zur Outcome-Seite gehoren.
Auch fokussiert ,,Anforderungs-Niveau ja gerade nicht auf den Input, auf die ,,Op-
portunities-to-learn®, sondern auf die Anforderungen, welche die Lernenden am
Schluss des Unterrichts (zum Ende der Studienstufe) zu bewadltigen in der Lage
sein konnen. Insofern geht es um eine Form von Kompetenz-Niveaus. Insofern
auch die Uberschrift auf ,Kompetenzen® lautet, missten hier Niveaus der Kompe-
tenzen der Losung von Anforderungen formuliert werden.

Wenn Kompetenzorientierung gemeint ist (dies suggeriert die Uberschrift), miissen ernsthaft
Niveaus der gleichen Kompetenzen ausgewiesen werden. Das ist hier wie in den folgenden
Tabellen aber nicht wirklich der Fall (vgl. dazu auch die weiteren Anmerkungen).

1. ,Komplexitat“ der Gegenstdiinde ist somit kein plausibles MaR fiir Kompetenzni-
veaus, eher ware die Komplexitat der erfolgreich zu I6senden Aufgaben als sol-
ches anzusehen — aber auch das bedarf einer fachlichen Bestimmung, worin
die Komplexitat jeweils begriindet ist. Geht es um die Anzahl an Aufgaben?
Geht es darum, ob die Problemldsefahigkeit darauf angewiesen ist, dass die
Aufgaben nach einem auReren Kriterium differenziert werden, oder ob die Dif-
ferenzierung von Facetten und Aspekten in komplexen Aufgaben Teil der Auf-
gabe ist?
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2. Unbestimmt ist auch das Kriterium der ,,Reichweite”. Was soll unter der ,,Reich-
weite“ eine ,Gegenstands“ verstanden werden? Insofern damit jedoch ge-
meint sein konnte (es ist nicht ausgewiesen), ob bzw. inwiefern eine Aufgabe
an einem unterrichtlich bereits zuvor behandelten Problem-/Gegenstands-
komplex auch erwiesen kdnnen werden soll, handelte es sich um die Frage des
Transfers, die der Kompetenzdefinition aber unabdingbar inharent ist.®* Dann
handelte es sich bei ,,Reichweite” um eine Facette der Unterscheidung von ein-
fachen, erworbenen Fahigkeiten, nicht aber um Kompetenzen. Insofern kann
dieses Verstandnis von Reichweite nicht zur Differenzierung von Kompetenz-Ni-
veaus herangezogen werden, soll doch auch das grundlegende Niveau kompe-
tenzorientiert sein.

3. Umfang“ und ,Schwierigkeit“ der ,,Materialien“ sind sicher Kriterien, welche
die von Aufgaben gestellten Anforderungen mit bestimmen. Allerdings ist
durchaus unklar, inwiefern damit spezifisch fachliche Aspekte angesprochen
sind. Quantitat der zur Kenntnis zu nehmenden Informationen, die Zahl der
darin angesprochenen und zu verarbeitenden Wissensformen, Transferweite
etc. zdhlen zu den gerade nicht-fachlichen Kriterien der Aufgabenanalyse.®
Diese darf (muss) hier auch berlicksichtigt werden -- ohne auch fachliche Diffe-
renzierungen konnen damit aber keine Kompetenzniveaus angesprochen wer-
den. Hinzu kommt, dass diese Formulierung suggeriert, dass das Kompetenzni-
veau eine Funktion der Materialien ist. Das ist nur dann plausibel, wenn davon
ausgegangen wird, dass Materialien nur entweder ,richtig“ ausgewertet oder
aber an ihnen gescheitert werden kann. Unter dieser Bedingung ware (analog
zur entsprechenden Logik probabilistischer Kompetenzmessung mittels stan-
dardisierter Aufgaben) das Kompetenzniveau als eine Funktion der Materialei-
genschaften anzusehen. Gerade beim historischen Lernen ist aber gerade nicht
davon auszugehen, dass die Materialien die jeweils zu erarbeitenden Losungen
in sich tragen, dass also die erfolgreiche Auswertung eines Materials im Sinne
des Erlangens einer vorab bekannten Losung als eine Eigenschaft des Materials
anzusehen ist. Vielmehr gehort es zur Natur Historischen Denkens, dass Mate-
rialien sowohl in unterschiedlichen Zusammenhangen als auch aufgrund un-
terschiedlicher Perspektiven unterschiedlich interpretiert werden kénnen, und
sich Qualitats- und Kompetenzunterschiede nicht so sehr daran zeigen, welche
Interpretation/Auswertung gewahlt wird bzw. ob liberhaupt eine erfolgt, son-
dern welche strukturelle Qualitat diese hat. Kompetenzniveaus mussten somit
als Funktion der strukturellen Qualitat der Bearbeitungen ausgewiesen wer-
den. Diese kann von Umfang, sprachlicher Abstraktion und Register, Struktur
der Materialien mitbestimmt werden, geht aber nicht darin auf.6®

64 Vgl. wiederum die der Kompetenzorientierung im deutschen Bildungswesen fast ausschlieRlich zugrunde
gelegte Kompetenzdefinition nach {Weinert 2001 #13010:27f}.
65 {Maier 2013 #12365}.
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2. Auch die tabellarische Differenzierung der fachspezifischen Kompetenzen in Facet-
ten und ,Niveaus* (zur Problematik des Niveaubegriffs siehe oben) kann hier nicht
vollstandig analysiert und kommentiert werden. Die folgenden Anmerkungen stel-
len somit nur eine Auswahl dar.

1. Orientierungskompetenz

1. 0O.01: Die Verwendung des Epochenkonzepts in diesem Bildungsplan ist
hoch problematisch. Er geht wie selbstverstandlich von der Existenz dieser
vier Epochen aus, d.h. er setzt sie auch fiir die Lernenden voraus. Gerade der
Epochenbegriff gehort aber zu jenen Begriffen, deren Funktion zur Ordnung
und Gliederung eines gerade nicht von sich aus gegliederten Phanomenbe-
stands erkannt und reflektiert werden muss, gerade auch in ihrer Abhan-
gigkeit von Perspektiven — hier einer europaischen Perspektive der europai-
schen Neuzeit,®” und zwar sowohl zur Erkenntnis der Notwendigkeit solcher
Gliederungen wie der Leistungen, aber auch Grenzen und Kontingenz der
konkreten Gliederung. Eine kompetenzorientierte Formulierung in Bezug
auf den Epochenbegriff darf also gerade nicht nur darauf abstellen, dass die
Lernenden die liberkommene Epochengliederung kennen (und gar fir
selbstverstandlich, fiir in der Sache gegeben, ansehen), sondern dass sie sie
als Instrumentarium erkannt haben und sie selbst als solche reflektieren
konnen. Es bedarf also einer Formulierung einer Kompetenz, die sich auf
die Verfuigung tiber (zudem nicht nur einen, sondern mehrere) Epochenbe-
griffe und ihre reflektierte (zur Zuerkennung des erhohten Niveaus: reflexi-
ve) Nutzung abstellt. In der Formulierung fiir das erhohte
(Anforderungs-)Niveau ist dieser Aspekt ansatzweise enthalten — wenn
auch nur in der Form der Erlduterung ,der” offenkundig als solche (wenn
auch offenkundig konsequenzenfrei) lernbaren ,,Problematik”. Auch das ist
kaum mit der Kompetenzorientierung kompatibel. Misste nicht vielmehr
die Formulierung einer fir grundlegendes und erhohtes Niveau gemeinsa-
men Anforderung lauten:

,Die Lernenden verfligen liber mindestens x (etwa: 3) Konzepte zur zeit-
lichen Einteilung der Vergangenheit in ,Epochen’ und konnen diese zur
(bei der) Darstellung, Charakterisierung und Diskussion von Strukturen,
Bedingungen, Ereignissen und Entwicklungen heranziehen und korrekt
anwenden,

1. auf grundlegendem Niveau durch korrekte Heranziehung min-
destens eines der ublichen Einteilungsschemata und seiner Be-

66 Vgl. zur Diskussion unterschiedlicher méglicher fachspezifischer wie fachunspezifischer Graduierungs- (also
Niveauunterscheidungs-)-Parameter historischer Kompetenzen {Korber 2007 #14986}, {Koérber 2007
#14988}, {Korber 2012 #8155}, {Korber 2016 #13519}, {Kérber 2007 #14993}.

67 Vgl. u.a. {Ranke 1971 #20325}; {Burckhardt 2007 #22125}; {Le Goff 2016 #16533}; {Borries 2008 #7134}.
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griffe und seiner Nutzung zur (Diskussion der) Unterscheidung
zeitlich auseinanderliegender Phanomene;

2. zum Ausweis des erhohten Niveaus, indem sie die Leistung des
Konzepts zur Unterscheidung der Phanomene im jeweiligen The-
men- und Phanomenbereich diskutieren (Bsp: ,Antike‘/,Mittelal-
ter’ oder Vormoderne‘)?“

2. Auch bei der Facette 0.02 ist der Kompetenzcharakter unklar. In der gegebenen
Form sind es erst einmal ,nur” Fahigkeiten oder Fertigkeiten, die gerade keiner-
lei problemldsenden Ansatz in sich tragen.

3. SchlieBlich stellt sich bei O.3 die Frage, inwiefern die Formulierungen wirklich
zwei Niveaus derselben Anforderung ansprechen. Wiederum ist gerade keine
Problemlésungsanforderung erkennbar. Worin besteht denn ,die Geschichts-
gebundenheit” , der” (welcher?) konkreten Lebenssituation? Ebenso ist unklar,
um wessen Lebenssituation es geht: Ist das hoch individuell zu denken — und
bedeutete das somit vielleicht gar eine Uberschreitung der Grenzen zur Privat-
sphare — musste etwa ein Ukraine-Fllichtling die konkrete Involviertheit seiner
Familie darlegen konnen? — oder geht es um kollektive ,eigene” Lebenssituati-
onen?

Gegenvorschlag:

»Die Lernenden konnen unter Heranziehung fachlich einschlagiger Denk-
muster, Begriffe und Argumentationsweisen erértern, inwiefern eine gegen-
wartige relevante Grundlage und/oder Facette des eigenen Lebens histo-
risch bedingt, d.h. durch in der Vergangenheit liegende Bedingungen udn
Entscheidungen (mit) bestimmt ist.

1. auf grundlegendem Niveau: Sie kdnnen eine (gegebene/selbst zu wah-
lende) gegenwadrtige Situation unter begriindeter Heranziehung gege-
bener Begriffe und Konzepte als historisch (mit) bedingt oder nicht dis-
kutieren;

2. zum Ausweis des erhohten Niveaus: Sie konnen unter begriindeter und
reflexiver Diskussion von Konzepten der Historizitat eine These zur Art
und zum AusmafR der Bedingung gegenwartiger Situationen durch Ver-
gangenes diskutieren (also eher ,inwiefern’)“.

4. Zu MI0: Hier ist der de-konstruktive Modus (gem. FUER) einmal ausgewiesen
und auch auf digitale Medien der Geschichtskultur ausgeweitet. Das ist wich-
tig und gut. Die Formulierung ,auf zugrunde liegende Perspektiven, Wertun-
gen und Absichten untersuchen geht schon in die richtige Richtung. Allerdings
kommt zu kurz, dass nicht nur Absichten und Wertungen, sondern auch die
Funktion sowohl von , aufSerwissenschaftlicher” Geschichtskultur in der Gesell-
schaft bzw. der Geschichtskultur im umfassenden Sinne einschlielich der Wis-
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senschaft untersucht und reflektiert werden miissen, sowie nicht nur die Ab-
sichten der jeweiligen Autoren, sondern auch etwa die Bedeutung der Darstel-
lungen (einzeln sowie als Typ, Klasse etc.) in der Gesellschaft und fiir Nutzer*in-
nen (etwa hinsichtlich der Attraktivitat ...).

5. Die Formulierung zu M13 hingegen ist eine sehr unbestimmt, zumal sie gerade
keine Graduierung oder Differenzierung anwendet. Studierende lernen noch
lange nach der Schulzeit in spezialisiertem Studium solche Modelle, Theorien
und Verfahren erst kennen und anwenden. Das sollte also nicht in dieser gene-
rischen Anspruchsform auch fiir die Schule gelten. Was also wird hier gefor-
dert? Dass Schiiler*innen am Ende von Sek Il dies grundsatzlich (bei jedem Ge-
genstand) selbststandig tun konnen, wie es auch ein Geschichtswissenschaft-
ler tun wurde? — wohl kaum. Oder reicht es aus, wenn sie es einmal exempla-
risch an einem Beispiel gelernt haben? Dann ist der Kompetenzcharakter nicht
gegeben. Das Problem ist also die generische, nicht-graduierte Formulierung.

Zudem: Was ist hier mit ,Perspektiven, Verfahren und Modellen“ gemeint? Die
Beispiele in der Klammer figurieren an anderer Stelle im Bildungsplan als ,The-
menbereiche” der Geschichte, was angesichts der Verwendung gerade dieses
Terminus im Bildungsplan selbst als Strukturierungselement seinerseits pro-

¢

blematisch ist. Ist also Politikgeschichte eine ,Perspektive®, ,Sozialgeschichte
eine ,,Methode“? Das bleibt unklar.

Warum kann nicht formuliert werden, dass

1. (M10a): Die Lernenden a) liber das Konzept spezifischer mehrerer ge-
schichtswissenschaftlicher Perspektiven auf die Vergangenheit verfiigen, b)
(fiir das grundlegende Niveau) zwei bis drei von ihnen nennen und erldu-
tern, sowie c) ihnen abstrakt typische Thematisierungen von, Fragestellun-
gen an und Methoden der Erforschung und Darstellungen von Vergange-
nem (ggf. auch Quellenarten) zuordnen und d) (fiir das erhohte Niveau)
konkrete historiographische Darstellungen differenziert darauf untersu-
chen konnen, inwiefern in ihnen solche Perspektiven erkennbar werden,
und welche Bedeutung das fir ihre Interpretation, Beurteilung und Orien-
tierungskraft hat.

2. MI0b. Fiir eigene Re-Konstruktionen (Argumentationen, Darstellungen) mit
Hilfe dieser Konzepte gezielt eine Perspektive, zugehorige Methode(n) und
Materialien (Literatur) auswahlen kénnen, sowie (flir das erhéhte Niveau)
die Bedeutung der Unterscheidung fur die Konzeption der eigenen Argu-
mentation reflektieren kdnnen.

2.4 Inhalte

Die Bestimmung der ,Inhalte” wird dem gegenwartigen Stand der fachdidaktischen Diskus-
sion nicht im Ansatz gerecht, insofern als ,Inhalte“ des Geschichtsunterrichts offenkundig
ausschlieBlich Facetten der Vergangenheit gelten, mit der einen kleinen Ausnahme einer (ge-
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rade nicht reflexiv angelegten) Thematisierung ,nationaler (warum nur dieser?) Erinne-
rungskulturen und von Geschichtspolitik. Eine Inhaltsbestimmung, die die zuvor behauptete
Orientierung auf Teilhabe (selbst auf das ,kulturelle Gedachtnis“ bezogen) ernst ndhme,
musste im Einklang mit dem gegenwartigen Stand der Geschichtsdidaktik mindestens
gleichwertig eine Auseinandersetzung mit der gegenwartigen Geschichts- und Erinnerungs-
kultur und den dazugehorigen Politiken nicht nur in einem Themenbereich, sondern als um-
fassende Fokussierung beinhalten, in einer Weise, die diese weder als eine Entwicklung der
Vergangenheit thematisiert, sondern als die Art und Weise, wie Gesellschaften mit ihren Ver-
gangenheiten umgehen. Das ist nur, aber auch zentral aufgrund der konstitutiven Kontrover-
sitat und Vielschichtigkeit jeweils gegenwartiger Bezugnahmen auf Vergangenes in pluralen
Gesellschaften notwendig, und besonders in solchen Gesellschaften (wie der unseren), in de-
nen sowohl mehrere Diktatur- und Gewalterfahrungen mit jeweils mehreren Formen der Be-
troffen- und Eingebundenheit (Opfer, Tater, Zuschauer/Komplizen) und retrospektiver Bezug-
nahmen miteinander verhandelt werden.

Gerade das Neben- und Ineinander dieser mehrfachen und komplex ineinander verwobenen
Gewalt- und Verbrechensgeschichten (Shoah/Holocaust; DDR-Geschichte, Kolonialisierung,
Kreuzziige u.a.)®® und der in der Gesellschaft vorhandenen unterschiedlichen Beziige und Be-
zugnahmen darauf (Diskussionen um Singularitdten und Vergleichbarkeit, um multidirektio-
nales Erinnern etc.) wie auch die dadurch den Lernenden lebensweltlich begegnenden Dis-
kussionen um Erinnerungsformen und Schlussfolgerungen machen eine unterrichtliche The-
matisierung der in diesen Diskussionen und den ihnen zugrunde liegenden bzw. in ihnen ver-
handelten historischen Denkformen zum Zwecke der Teilhabebefahigung notig.

Der vorliegende Entwurf spart diese systematisch aus. Er verhindert nicht explizit die Beruick-
sichtigung entsprechender Gegenwartsbezuige bei der Behandlung entsprechender Themati-
ken, fordert sie aber auch nicht systematisch ein und droht vielmehr, diese aufgrund der
Stofffiille unmoglich zu machen. Entsprechend leistet er (wohl eher ungewollt) einer Konzep-
tion Vorschub, welche dem Geschichtsunterricht die Ausstattung der Lernenden mit einem
(vermeintlich) nicht zu befragenden Master Narrative zuweist, vor dem alle den Lernenden
geschichtskulturell (und somit lebensweltlich) begegnenden Deutungen und Kontroversen
aber lediglich als Abweichungen und Verzerrungen erscheinen konnen. Eine systematische
Befahigung zur Analyse und De-Konstruktion erfordert aber die explizite Thematisierung so-
wohl von Funktionen, Strukturen, Formen und Kriterien gesellschaftlichen Umgangs mit Ver-
gangenem a) als eigene theoretische Thematik und b) als Dimension der Thematisierung al-
ler Gegenstande. Ohne eine systematische Thematisierung von Geschichts- und Erinne-
rungskultur (bzw. Public History®®) und ihrer Phdanomen wird der Bildungsplan dem eigenen
Anspruch wie dem Stand der Diskussion daher nicht gerecht.

Grundsdtzlich: Dass Bildungsplane Themen verbindlich vorschreiben, ist in Ordnung und wi-
derspricht auch nicht der Kompetenzorientierung. ,Inhalte“/,Gegenstande®/,Themen® stel-

68 Vgl. u.a. {Klavers 2019 #20854}; {Rothberg 2021 #22122}; {Sznaider 2022 #21701}.
69 Vgl. {Hinz 2020 #17927}; {Gundermann 2021 #20932}.
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len aber eine andere Dimension historischen Lernens dar als Kompetenzen.’™ Beide miissen
beim Lernen miteinander verschrankt, d.h. aufeinander bezogen werden konnen. Dies darf
aber nicht so geschehen, dass etwa Inhalte als Bestandteile von Kompetenzen erscheinen
oder umgekehrt. Das impliziert zweierlei:

1. Kompetenzen sind moglichst (aufgrund ihres konstitutiv auf die historisch den-
kende Bearbeitung neuer Problemlagen ausgerichteten Charakters) anhand je-
weils mehrerer Themen und Gegenstande progredierend zu erwerben und zu ent-
wickeln, insofern sich erst dann ihr Transfer-Charakter erweisen kann.

2. Bildungsplane missen genugend Freiraume und Offenheit bieten — nicht nur, um
instrumentelle Arbeitstechniken, Fertigkeiten und Fahigkeiten zu vermitteln bzw.
ihnen deren Erwerb zu ermdglichen, sondern auch anhand vergleichender Reflexi-
on ihrer jeweiligen Leistungen bei der Bearbeitung gegenstandlich unterschiedli-
cher Probleme die Eigenstandigkeit zu entwickeln, die fur Kompetenz konstitutiv
ist.

Daraus folgt weiter, dass eigentlich nicht den einzelnen Themenbereichen jeweils Kompeten-
zen zugeordnet werden sollten, sondern (a) zunachst einmal die Entwicklung der Kompeten-
zen von einem Niveau zum anderen abstrakt zu beschreiben ist — etwa: welches Spektrum an
Auspragungen (Niveaus) der einzelnen Teil-Kompetenzen zu Beginn der Studienstufe erwar-
tet (wenn auch wohl nicht als zwingend vorausgesetzt) kann, inwiefern diese zu einem er-
hohten Niveau weiter entwickelt werden sollen, sowie welches Spektrum unterschiedlicher
Niveauauspragungen als fur das Erreichen des Lernziels hinreichend angesehen werden soll;
wie auch (b) welche Hinweise ggf. darauf sinnvoll sind, wie die Behandlung auf einzelne oder
ihren Vergleich gerichteter Fragen zu dieser Kompetenzentwicklung beitragen kann.

Konkret: Die Ausweisung von eher breit gehaltenen Themenbereichen anstelle eines Kanons
verbindlicher Gegenstande ist somit durchaus zu befiirworten. Der Begriff ,Thema“ impli-
ziert jedoch eine Verbindung von Gegenstanden (Phanomenen wie Ereignissen, Strukturen,
Bedingungen, Handlungen, Entwicklungen) und an/zu ihnen zu erwerbenden Zielen (Kennt-
nissen, Einsichten, Haltungen sowie zu entwickelnden Kompetenzen). Diese waren jeweils zu
explizieren.

Die Formulierung der Themen als recht grof3 gehaltene Bereiche ist somit zu beflirworten,
wobei eigens ausgewiesen werden sollte, dass das nicht bedeutet, es waren jeweils ganze
Semester nur mit dem jeweiligen Themenbereich zu verbringen. Freiraume fur aktuelle le-
bensweltliche und gesellschaftliche Problem- und Orientierungsfragen, fur Vertiefung und
Festigung einzelner Facetten etwa von Kompetenzen, fiir Phasen der Reflexion der eigenen
Lern- und Erkenntnisentwicklung etc. sollten explizit dahingehend quantifiziert werden, dass
ihnen ein nicht zu gering bemessener Raum (30%?) garantiert wird. Auch die Freistellung der
konkreten Reihenfolge der Themenbereiche liber die Semester ist durchaus sinnvoll. Das aber
impliziert eigentlich zusammen mit dem eingangs dieses Kommentars Gesagten, dass die

70 Vgl. allgemein {K6rber 2021 #20653}, konkret {Borries 2007 #14962}.
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Kompetenzentwicklung quer zu den Themenbereichen und den 4 Semestern zu
beschreiben/einzufordern ist, nicht aber in sie hineinzusortieren.

Vor Anmerkungen zur Sinnhaftigkeit der einzelnen Themenbereichsformulierungen sind ei-
nige andere Voraussetzungen zu klaren bzw. ihre Klarung einzufordern:

1. Diein der Tabelle auf S. 18 geforderte Zuordnung und Verteilung der , Epochen auf die
Themenbereiche® ist mindestens unklar, potentiell auch theoretisch und didaktisch
problematisch:

1. formal: Die Tabelle auf S. 18 macht gerade nicht deutlich, worin die Freiheit fur die
Fachkonferenzen liegt: Sind diese prinzipiell frei, die Zuordnung der Reihe zu den
Spalten anders vorzunehmen (also etwa ,Lebenswelten und Weltbilder in ver-
schiedenen Kulturen®) statt an der Vormoderne auch am ,kurzen 20. Jh.“ vorzuse-
hen, oder besteht Freiheit nur in der konkreten Ausfullung der mit dem vorher
nicht bestimmten Konzepts ,Thema® verbindlich markierten Tabellenzelle? In wel-
chem Verhaltnis stehen diese zu den , Kern-“ und ,Wahlmodulen“?

2. strukturell: Die Tabelle scheint eine Zu-Ordnung der Themenbereiche zu den Epo-
chen zu verlangen. Dies ist aber in zweifacher Hinsicht offenkundig nicht ganz frei
moglich: Zum Einen ist einer der Themenbereiche — wie auch aus der Tabelle auf S.
18 ersichtlich — schon per definitionem epochal (und zudem raumlich national) zu-
geordnet. Das schrankt die Freiheiten in der Verteilung der anderen Themen zu
den Epochen ein. Zum Anderen macht die Modulubersicht auf S. 19 wiederum
deutlich, dass zwar fir einige der Themen eine Verteilung auf alle ,Epochen®
grundsatzlich moglich ist (Macht und Herrschaft; wenn auch gerade kein im enge-
ren Sinne zeitgeschichtliches Thema — etwa zu Herrschaft im NS, zur Weimarer
und Berliner Republik etc. gegeben ist, vermutlich weil das im dritten Themenbe-
reich mit verhandelt werden soll?): Bei anderen dagegen fehlen einzelne Zu-Ord-
nungsvorgaben — so bei ,,(Krisen, Umbriiche und) Modernisierungsprozesse in
Wirtschaft und Gesellschaft” jeglicher Antike-Bezug.

3. inhaltlich: Einige (die meisten) der Themenbereiche sind so allgemein formuliert,
dass sie gerade nicht auf eine bestimmte Epoche zugeschnitten sind, sondern ge-
wissermalien langsschnittartig bzw. vergleichend auf alle ,Epochen“ angewandt
werden konnen. Die Tabelle auf S. 18 scheint dieses aber auszuschlieRen. Dabei be-
steht gerade in einer nicht auf die Ubernahme auf bestimmte Epochen fokussier-
ter Konzepte und Begriffe, sondern in der Reflexion (méglichen) Wandels ihrer Be-
deutungen und/oder ihrer Relevanz quer zu den Epochen ein wesentlicher Teil der
Orientierungsfunktion historischen Lernens.

»Macht und Herrschaft“ als unbedingt nétiges Thema darf — sowohl unter Pramissen einer
Ausstattung der Lernenden mit einer Orientierung als auch und gerade in einem kompetenz-
orientierten Bildungsplan — gerade nicht nur auf die Situation der 1. Halfte des 20. Jahrhun-
derts beschrankt sein, sollen die Lernenden in die Lage versetzt werden, sich in einer Gegen-
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wart zu orientieren, in welcher Fragen von Beharrung vermeintlich ,,naturlicher” Staatlichkeit
von Macht und Herrschaft und/oder der Transformation zu anderen Formen (seien es solche
der Entwicklung inter- und transnationaler Formen Interessen- und Sicherheitspolitik sowie
Entwicklung und der Behandlung 6kologischer Fragen, seien es Phanomene des Erstarkens
sub- und nicht-staatlicher Akteure)” konstitutiv verhandelt werden.

Ebenso sind Fragen der ,Modernisierung in Wirtschaft und Gesellschaft” (ist erstere ein Teil
der letzteren?) keineswegs nur Phdanomene des ,langen 19. Jahrhunderts®, sondern hochst
gegenwartig. Die feste Fokussierung dieses Themenbereichs auf diese ,Epoche” unterstellt
gewissermaflen eine Abgeschlossenheit der Modernisierung mit dem Beginn des 19. Jahr-
hunderts und reduzierte sie damit auf die Uberwindung ,vormoderner” Gesellschaftsfor-
men. Damit aber sind weder weiterhin wichtige Deutungen des Faschismus (,technische
Modernisierung bei gesellschaftlicher Riickstandig- und oft auch Riickschrittigkeit®) reflek-
tier- und diskutierbar noch gegenwartige Orientierungsfragen hinsichtlich weiterer nétiger
gesellschaftlicher Modernisierung (etwa mit Blick auf Diversitatsanerkennung, Inklusion, Li-
beralitdt) sowie zu Leistungen und Grenzen auf technologische Modernisierung setzende
Strategien der Bearbeitung okologischer Fragen sowie zur Bedeutung von Utopien und Dys-
topien.

Auch ,Staat und Nation in der dt. Geschichte des 19. und 20. Jh.“ als einziger Themenbereich,
der schon per definitionem eine Epocheneingrenzung enthalt und damit die Freiheit der Zu-
ordnung deutlich einschrankt, gewinnt seine Orientierungs- und Kompetenz-Relevanz ei-
gentlich erst dann, wenn diese Fokussierung aufgegeben wird. Fahigkeiten Historischen Den-
kens Uber Fragen zu erwartender, zu wiinschender, zu befiirchtender oder (etwa zugunsten
einer Weltinnenpolitik, anderer Organisationsformen) zu liberwindender Nationalitdt und
Nationalstaatlichkeit lassen sich eigentlich erst dann entwickeln, wenn auch Fragen danach,
inwiefern (und wenn ja in welchem Sinne) in der Vormoderne von ,Nationen” und , Staaten”
gesprochen werden kann, etc.

Die Themenbereiche entfalten ihre Lehr- und Lernfunktion in Richtung auf Historisches Den-
ken also eigentlich erst dann, wenn sie als Langsschnitthemen interpretiert werden kdnnen
und die Freiheit und Aufgabe der Fachkonferenzen und/oder der Lehrer*innen darin besteht,
festzuhalten, wie der Beitrag der Behandlung unterschiedlicher Epochen sowohl fur sich als
auch in ihrer Sequenzierung (Anordnung, Reihenfolge) zur Progression (Addition? Kumulati-
on, Differenzierung, Reflexion) der Verfligung der Lernenden Uber Kenntnisse, Einsichten, Fa-
higkeiten und Fertigkeiten beitragen soll, und welche konkreten Themen dabei herangezo-
gen werden kdnnen bzw. sollen.

Gerade komplexe Begriffe wie ,,Modernisierung“ bediirfen dabei einer Progression ihres Er-
werbs, die weniger additiv (,welches war der nachste Schritt der Modernisierung“?) als viel-
mehr zugleich differenzierend: ,inwiefern®, d.h. in welchem Verstandnis des Begriffs und mit
welcher Berechtigung seiner Anwendung kann eine bestimmte Entwicklung als (weitere)
Modernisierung verstanden werden, oder aber als etwas anderes?; ,Inwiefern kann davon

71 Vgl. etwa {Minkler 2003 #21663}.
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gesprochen werden, dass die jeweiligen Modernisierungen a) solche der ganzen Gesellschaft
sind, b) nur einzelne ihrer Facetten oder Teile erfasst haben, oder c) in dem Sinne ambivalent
waren, dass sie mit Nachteilen oder gar Riickschritten ,erkauft’ werden mussten?“) und refle-
xiv (,inwiefern ist diese Feststellung einer Modernisierung durch unsere Kenntnis spaterer
Entwicklungen bestimmt?, ,Inwiefern entspricht sie den Erwartungen/Hoffnungen/Befiirch-
tungen zeitgendssischer Menschen?“; , Inwiefern ist/war diese Entwicklung fiir diese uber-
haupt absehbar, und wenn auch nur als Moglichkeit/Erwartung/Befiirchtung“?).

1. Zum Themenbereich ,Krisen, Umbriiche und Modernisierungsprozesse in Wirt-
schaft und Gesellschaft“:’> Warum werden hier nur diese drei genannt? Bedarf es
nicht ebenso der Herausbildung einer (begrenzten) Mehrzahl von Faschismusbe-
griffen, von solchen autoritarer Orientierung und weiterer vergleichbarer Konzep-
te? Inwiefern kdnnen die hier genannten in einer nicht (mehr) nur westlich ge-
pragten Gesellschaft als ,die“ grundlegenden politischen, gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Ordnungsvorstellungen festgeschrieben werden, wenn gleichzei-
tig sowie jeweils mit historischer Tiefe ganz andere, etwa religiose und quasi-feu-
dale, aber auch esoterisch-ideologische Ordnungen in Deutschland und in der
heutigen Welt existieren? Bedarf es nicht gerade in der heterogenen, interkulturel-
len Gesellschaft einer breiteren Fokussierung solcher Begriffs- (Sachkompetenz-)
und Orientierungs-Fragen?

2. Zur Epocheneinteilung (S. 17): Dass die Zuordnung der Themen zu den Epochen nicht
eine zwingend chronologische Reihenfolge der letzteren erfordert, ist zu begriif3en.
Gleichzeitig ist aber der Riickgriff auf das Epochenkonzept und die Definition und An-
grenzung derselben keineswegs selbstverstandlich, so dass sie einfach vorausgesetzt
werden konnten. Gerade wenn der Geschichtsunterricht in der Oberstufe vom klas-
sisch-chronologischen Durchgang abweicht zugunsten einer thematischen Sortierung
ist a) einer thematischen Langsschnittstruktur der Vorzug zu geben, oder besser b) die
Einteilung der Epochen nicht schematisch tber alle Themen festzulegen, zumindest
aber c) die jeweilige Epochendefinition und -abgrenzung und somit die fachspezifi-
sche Operation der Periodisierung zum Gegenstand des Lernens zu machen, anstatt
sie unerlautert und unreflektiert vorauszusetzen. Dies konnte ein (weiteres) Element
der Abgrenzung von und des AnschlieBens an den Sekundarstufen-I-Unterricht sein —
weniger dahingehend, dass nach einem dortigen chronologischen Durchgang nun
eine thematische Vertiefung erfolgt als vielmehr, dass ein sukzessiver Aufbau mehre-
rer konventioneller, eingefiihrter Periodisierungen (klassisch-westliche historische
GroRRepochen, kunst- und kulturhistorische etc.) in der Sek Il reflexiv gewendet und
die Pramissen und Grundlagen sowie Leistungen/Reichweiten und Grenzen der Ein-
teilungen reflektiert werden sollen.

72 Die Benennung dieses Themenbereichs ist nicht einheitlich lber die Seiten 17-19 hinweg.
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2.5 Moduliibersicht

2.5.1 Allgemeines

Zur eher formalen Frage der inkonsistenten Zuordnungsmoglichkeit der Themen zu den
~Epochen®ist oben schon etwas gesagt. Hier soll es nun um das Themenspektrum insgesamt
gehen. Zunachst ist festzuhalten, dass mit der Vorgabe, im jeweiligen Semester jeweils das
Kern- und ein Wahlmodul (auf erhdhtem Niveau zwei) zu unterrichten eine rein quantitative
Uberfrachtung nicht zu erwarten ist. Allerdings erweisen sich die Module und Themen so-
wohl hinsichtlich ihrer einzelnen Charakterisierungen (dazu unten mehr) als auch in der Zu-
sammenschau als problematisch. Diese Zusammenschau weist das Spektrum der zu behan-
delnden Stoffe als einen nur geringfiigig an Anforderungen historischen (Denken) Lernens in
einer und fir eine heterogene, diverse und plurale Gesellschaft angepassten, klassischen Ka-
non aus einem nationalen ,,Master Narrative“ aus. Zwar sind (wie oben schon ausgefiihrt) die
Themendefinitionen in ihrer Grundstruktur problemorientiert (wenn auch ohne Fragehori-
zonte) und in den Kernmodulen entsprechend strukturiert, die Fragen selbst greifen aber ge-
genwartig und in der naheren Zukunft erwartbare historische Orientierungsfragen gerade
nicht auf, sondern spiegeln eher additiv die Problemhorizonte einer klassischen National-,
Sozial- und Wirtschaftsgeschichte sowie einer dlteren, von Kulturen als gegebenen Entitaten
ausgehenden Kulturgeschichte.

Insbesondere solche Fragen, die sich bereits heute als ,,epochentypische Schlisselprobleme®
ansprechen lassen und einen von gegenwartigen Orientierungsproblemen ausgehenden
Blick in die Vergangenheit pragen konnten, fehlen weitestgehend. Ein paar Beispiele kdnnen
sein:

1. Frieden und Gewalt in sozialen und internationalen Beziehungen / Kollektive Sicher-
heit;

2. das Mensch-Umwelt-Verhaltnis (Stichworte: Klimawandel-Diskussion, Anthropo-
zan’);

3. Formen von Vergesellschaftung und Identitaten/Identifizierungen in der Geschichte;
u.a. Norm und Devianz; Gesellschaftliche Wahrnehmung von und Umgang mit Diver-
sitat, Minderheiten, etc.;

4. Erinnerungskultur(en) und Nutzung von Geschichte in 6ffentlichen Diskursen in plura-
len und heterogenen, demokratischen Geschichtskulturen;

5. Historische Identitatsdebatten;

6. Belastete und belastende Vergangenheiten und ihre Bedeutungen fur Gesellschaften
auf unterschiedlichen Mal3stabsebenen (u.a. Kolonialgeschichte, Debatte um Erinne-
rungskulturen ...);

7. Teilhabe, Partizipation und Exklusion.

73 Vgl.oben S. 29.
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Themen dieser Art sind und waren gut geeignet, jeweils mit einem Blick sowohl in nahere als
auch weiter entfernte Geschichte, aber auch tber den europdischen Rahmen hinaus pro-
blemorientiert er- und bearbeitet zu werden. Das wiirde es u.a. erfordern, zu jedem Themen-
bereich nicht nur auf dem erhohten Niveau die Behandlung von Gegenstanden/Fallen/Struk-
turen/Beispielen aus deutlich auseinander liegenden Zeiten zu verlangen, auf grundlegen-
dem Niveau jeweils in sich weniger komplex. Das wurde zudem erfordern, die einzelnen Mo-
dule nicht wie abgeschlossene, von den Lernenden nur zu lbernehmende, nach-zu-entde-
ckende, Komplexe ausinterpretierter Zusammenhange (,,Die Reformation und ihre Folgen®)
zu formulieren, sondern als zeitliche Horizonte, zu denen jeweils Fragen aus dem zugeordne-
ten Themenbereich gestellt werden sollen.

Wahrend die gegenwartigen Wahl-Moduldefinitionen die Zuordnungen zu den Themenbe-
reichen bereits vornehmen (zur Antike interessiert offenkundig hinsichtlich Macht und Herr-
schaft nur die Krise und der Untergang der Romischen Republik, das Verhaltnis der Romer
und Germanen zueinander hingegen nur als ,Kulturbegegnung®) miissten problemorientier-
te Module jeweils zu den einzelnen ,.Epochen” Fragen a) zu den Themenbereiche und b) zu
ihren Zusammenhangen vorschlagen.

Innerhalb der oben vorgeschlagenen alternativen Themenbereiche kdnnten statt solcher ab-
gebundener Komplexe Fragehorizonte formuliert werden, mit denen gerade auch unter-
schiedliche Perspektiven und Orientierungsbedurfnisse innerhalb der Gesellschaft aufge-
griffen werden konnen.

Ein Beispiel: Das Thema , Kolonialgeschichte ist keineswegs (wie es auf dem 2. Fachforum
vorgeschlagen wurde) insbesondere flr solche Gruppen interessant, die nennenswert aus
Schiiler*innen , mit Migrationshintergrund® bestehen. Eine solche Begriindung fuir die The-
menauswahl wiirde mindestens eine Kulturalisierung’™ bedeuten (,,das ist nun Deine/Eure
Geschichte®), sowie unterschlagen, dass es gerade auch fiir Schiilerinnen bedeutsam ist,
sich mit dieser Geschichte auseinanderzusetzen, die nicht Uiber familiare oder kulturelle Be-
ziehungen zu kolonialisierten Gesellschaften verfiigen — pragen sie und ihre Folgen doch
weitgehend die Vorstellungen von ,fremd” und ,eigen®, von Zugehorigkeit usw. und bilden
so einen Hintergrund fur das keineswegs geklarte Verstandnis unserer Gesellschaft und fur
gegenwartige Rassismen und Rassismuserfahrungen sowie die Diskussionen darum. Auch
eine solche zweifache Begriindung fur jeweils unterschiedliche Gruppen wird der Problema-
tik aber gerade nicht gerecht angesichts durchaus verbreiteter mehrfacher Bezuige und ei-
nem ganzen Spektrum unterschiedlicher Fragen an diese Vergangenheit und ihre jeweils ge-
genwartigen Bedeutungen. Gerade im Sinne eines reflexiven Geschichtslernens in der und
fur die heterogene und inklusive Gesellschaft kann es nicht darum gehen, unterschiedliche
Perspektiven von Lernenden nebeneinander aufzugreifen, sondern gerade auch die Vielfalt
dieser Perspektiven den Lernenden jeweils erkennbar zu machen. Das aber gilt fiir alle The-
men und Fragestellungen. Auch in diesem Sinne ist somit eine problemorientierte Organisa-
tion der Themen und eine jeweils breite Spanne zuzuordnender Epochen vorzuziehen mit

74 Vgl. {Alavi 1998 #4243}: ,Kulturalisierungsfalle®.
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Moduldefinitionen, die Hinweise darauf geben wie unter der (im Kernmodul aufgerissenen)
Fragestellung die Epochen zur historischen Sinnbildung thematisiert werden kénnen.

2.5.2 Zum Modulkonzept

Die Vorgabe, pro Semester (und in letztlich freier Reihenfolge) jeweils ein verbindliches Kern-
mit (auf dem ,grundlegenden Niveau®) einem bzw. (auf ,erhohtem Niveau®) zwei Wahlm-
odulen zu kombinieren, erscheint zunachst sinnvoll. Eine inhaltliche Uberfrachtung ist aus
diesem Grundkonzept allein noch nicht abzuleiten. Allerdings kann diese aus dem Zusam-
menspiel dieser Strukturen mit inhaltlichen Aspekten und dem Leistungsmessungskonzept
resultieren. So resultiert aus dem Konzept der Wahlmodule in Verbindung mit zu erwarten-
den zentralen Prifungsanteilen ein hohes Risiko, dass die Inhalte des Ersteren als allein obli-
gatorisches Fundamentum, diejenigen der (in sich ja austauschbaren) Wahlmodule eher als
Addendum oder als Exempla aufgefasst werden. Inwiefern und wie sich dieses konkret aus-
wirkt, hangt dabei wohl sowohl davon ab, inwiefern die Prifungsaufgaben in der Tat erkenn-
bar kompetenzorientiert gestaltet sind, d.h. die erworbenen Kompetenzen auf neue, aus
dem Unterricht als solche nicht bekannte, sondern entweder aus den mitgegebenen Materi-
alien oder aber mittels offener Nutzung von Informationsmedien wie dem Internet erschliel3-
bare Sachverhalte zu lbertragen fordern, und inwiefern diese Charakteristik der Aufgaben
vorab bekannt ist, als auch davon, wie das Verhaltnis von Kern- zu Wahlpflichtmodulen in-
haltlich bzw. konzeptuell gestaltet ist.

Gerade dieses Verhaltnis von Kern- zu Wahlmodulen (offenkundig ein durchlaufendes Ele-
ment aller Bildungsplane dieser Generation) erscheint im hier vorliegenden Geschichts-Bil -
dungsplan Studienstufe weder einheitlich noch uberall plausibel. Das bedeutet, dass die ein-
zelnen Kern- und/oder Wahlpflichtmodule nicht nur jeweils fur sich, sondern auch in den un-
terschiedlichen, sich durch Wahl ergebenden Kombinationen und Konfigurationen analysiert
und reflektiert werden mussen.

1. Im Themenbereich 1, Macht und Herrschaft“ scheint das Kernmodell so etwas wie eine
theoretische und kategoriale Grundlegung fiir die Wahl(pflicht)module zu sein, also ei-
genstandig und allein gerade nicht als historisch charakterisiert werden zu konnen, inso-
fern vornehmlich soziologische und politikwissenschaftliche Theoriekonzepte zu lernen
sind (Weber, Foucault, Marx, Cameron, Arendt), die zwar naturgemaR samtlich (auch) an
historischen Phanomenen erarbeitet wurden (wie sollte es auch anders sein), hier aber
gerade (noch) nicht auf konkrete Phdnomenkomplexe ,angewandt® werden sollen, so
dass einerseits diese durch die theoretische Perspektive kategorial erfasst und zugleich
(gewissermaRen umgekehrt) die Leistungen und Reichweiten (und somit auch Grenzen)
der Theoriekonzepte daran thematisiert werden konnen. Dies ist erst mit Hilfe der Wahl-
pflichtmodule méglich. Gerade hier aber entsteht ein spezifisches Problem: Je nach Wahl
des (auf grundlegendem) bzw. der Optionalmodule (auf erhéhtem Niveau) ergeben sich
ganz andere historische Fragestellungen und Logiken — was als solche nicht schlimm ist,
aber an irgendeiner Stelle thematisiert werden muss, bedeutet es doch, dass die Module
gerade nicht fur eine Modularisierung im Sinne konsequenzenfreier Auswahl mit jeweils
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nur nach ,innen“ wirkenden Konsequenzen sorgen. An nur einem Beispiel sei das ausge-
fihrt: Indem das Kernmodul den Begriff der Revolution sowohl in Abgrenzung zu anderen
sTransformationsprozessen® als auch mit Blick auf unterschiedliche Revolutionstheorien
setzt, ergeben sich spezifische Fragen an die Wahlmodule. Ist nur ein einzelnes WahIm-
odul gewahlt, entsteht leicht der Eindruck, dass die dortige Thematik den Charakter eines
typischen Beispiels fiir zumindest eine Form von Revolution darstellt. Schon der Versuch
der Ablehnung des Konzepts (etwa in der Anwendung auf Modul 1.1 als typische neuzeit-
lich und fiir die Antike nicht passend) ist in dieser Konzeption insofern schwierig, als neu-
zeitliche Beispiele dann gar nicht mehr zu wahlen sind (abgesehen davon, dass die Titu-
lierung der Politik der Gracchen als ,Reformversuche” die mogliche Fragestellung bereits
im Keim ersticken, wobei wiederum ein spezifisch neuzeitlicher Begriff genutzt wird).
Ahnliche Fragen stellen sich etwa bei der Auswahl der Franzosischen und Russischen Re-
volution: Sie stellen in gewissem Sinne in der Tat zwei Beispiele fur Prozesse dar, die unter
einen (weit verbreiteten) exemplarischen Begriff von Revolution gefasst werden konnen —
namlich als zeitlich kurze und weitgehend spontane, dabei gewaltsame und grundlegen-
de Umwalzungen politischer und gesellschaftlicher Zustande weit Uber den Austausch
von Regierungen und Eliten hinaus. Was aber ist dadurch gewonnen, zwei derart dhnliche
Beispiele zu thematisieren? Historisch wird die Thematisierung doch erst, wenn die Frage
aufgeworfen werden kann, inwiefern dieser Revolutionsbegriff selbst historisch insofern
ist, dass er gerade nicht auf jegliche Zeiten angewandt werden kann, sondern nur auf die
Neuzeit — und inwiefern er nicht in jlingster Zeit auch eine Begrenzung erfahren hat, inso-
fern etwa die zur Wiedervereinigung Deutschlands fuihrenden Ereignisse und vergleich-
bare andernorts im fritheren ,Ostblock” ebenfalls als ,Revolution” betitelt werden (Sam-
tene Revolution, friedliche Revolution). Kompetenz (in diesem Falle Sach-Kompetenz ge-
maRk FUER) kann doch in solchen Féllen gerade erst dort entstehen, wo sowohl kategorial
als auch diachron verglichen werden kann (was eigentlich auch erfordert, den Begriff der
Revolution fiir den Ubergang von der Alt- zur Jungsteinzeit und fiir die Industrialisierung
mit zu thematisieren; sie liegen aber in einem anderen Sektor der Geschichte). Die Beson-
derheit dieser Modulsammlung im Themenbereich 1, fast ausschliellich politikwissen-
schaftlich bzw. soziologisch-theoretisch zu sein — was ja im Sinne einer Problemorientie-
rung durchaus begriiBt werden kann — trdgt also nicht, wenn nicht gleichzeitig a) eine
zeitubergreifende und komparative Fragestellung und b) ein Grundgeriist an Beispielen
angegeben wird, welche den Kontrast fur eine problemorientiert-fragende Behandlung
der Modulbeispiele liefern.

Die konkreten Formulierungen der Module in diesem Themenbereich haben aber auch weite-
re Probleme, die hier nicht alle erschopfend ausgefiihrt und diskutiert werden kénnen. Fur
das Kernmodul gilt das etwa in Bezug auf die genannten Begriffe und Typen von Macht und
Herrschaft. Zundchst zu letzteren:

1. Der Rekurs auf ,drei Typen legitimer Herrschaft” bei Max Weber ist problematisch.
Max Weber unterscheidet nicht drei Formen von Herrschaft, die legitim seien, sondern
drei Formen, wie Herrschaft legitimiert worden ist/werden kann. Dass sie alle drei glei-
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chermaRen legitim waren, geht daraus aber nicht hervor. Insofern ware von ,,drei Legi-
timierungs-Konzepten von Herrschaft zu sprechen. Die drei Formen sind zudem nicht
einfach alternativ zueinander und sind auch nicht einfach (exemplarisch) auf alle Zei-
ten libertragbar. Inwiefern etwa ,gesatzte Ordnungen® (,legale Herrschaft®;, Weber
1999, Kap |, §2) wirklich bereits Legitimitat verleihen, ware gerade vor dem Hinter-
grund historischer Erfahrungen zu problematisieren. Positives Recht ist eben gerade
nicht immer , legitim“ — wie auch die Reaktion der Eltern des Grundgesetzes mit ihrer
Formulierung in Art 1 GG aufweist. Demokratische Herrschaft im Sinne des Grundge-
setzes (und des zweiten Punktes) besteht ja gerade in keinem der drei von Max Weber
ausgewiesenen Typen.

2. AulBer einer Scharfung dieser stichwortartigen Bezlige auf bestimmte Theorieelemen-
te, aus denen offenkundig zu lehrende/lernende Begriff abgeleitet werden, bedurfte
es einer (beispielhaften) fundamentalen Problemorientierung. Inwiefern braucht es
dann nicht aber sowohl eine Ausweitung der Begriffsfelder wie auch dringend eine in-
nere Differenzierung — nicht nur ,Macht“ und (=versus?) ,Herrschaft®, sondern auch
»2Gewalt“ (im staatsrechtlichen wie im physischen und strukturellen Sinne (in der Leit-
perspektive ,Wertebildung“ unten wird der Begriff ja zudem genutzt), ,Fiihrung®, ,Re-
gierung® etc. — bis hin zu Konzepten von Nicht-Herrschaft (,Anarchie). Auch ist zu fra-
gen, inwiefern es weitere Dimensionen braucht:

1. personale vs. korporative und institutionelle Formen von ,Herrschaft®, Fihrung,
Macht,

2. nicht nur Legitimation, sondern auch Macht- bzw. Herrschaftsbegrenzung und -
kontrolle und mogliche Ansatze dazu (Annuitat, Demarchie, Gewaltenteilung, Un-
terwerfung auch von Herrschaft unter eine Justiz, Ressortprinzipien),

3. Alternativen und Komplemente zu Entscheidung durch Macht und Herrschaft
(Konsensorientierung, Aushandlung/Deliberation statt Dezision, ...).

Ist es also hilfreich, gerade diese Herrschafts-,Definitionen® vorzuschreiben — und das in ei-
ner nicht-reflexiven Form. Gerade Max Webers Definitionen von Herrschaft gehéren in den
Kontext der Herausbildung westlicher politischer Formen der Moderne. Das bedeutet nicht,
dass sie nicht auch auf vormoderne Formen rekurrieren. Inwiefern diese Typologie aber (ne-
ben Foucault und anderen) als notwendig oder gar hinreichend gelten soll, miisste begriin-
det werden. Wie steht es etwa um Fragen internationaler Machtbeziehungen (Imperialis-
mus, Kolonialismus), wie um nicht-personale, religiése Konzepte und Begriindungen (etwa
auch im Gottesgnadentum?), die gerade nicht auf Charisma und gesatzte, sondern (ver-
meintlich?) vorgegebene Ordnungen rekurrieren? Besser ware es wohl, die Verfligung uber je
2-3 unterschiedliche Definitionen von Herrschaft, Macht, Gewalt, vorzuschreiben, darunter
zum Beispiel Max Webers Definition von Herrschaft als legitimierter Gehorsamserwartung
ggi. Macht als nicht notwendig legitimierter Form,”™ Ulrich Weil®’ eher deskriptiver Begriff

75 Mit Bezug auf Foucault ist wohl von Machtbegriffen im Plural zu sprechen — das ist eine Entwicklung seiner
Theoriebildung.
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von Herrschaft als asymmetrischer Beziehung mit Verhaltenserwartungen,’® sowie 2-3 nicht-
soziologische, sondern historische Differenzierungen, ggf. erganzt um unterschiedliche Be-
griffe und Bedeutungen von Gewalt — physische, psychische, institutionalisierte (etwa:
Amts-), und andere Formen — mit der Festlegung, dass die Lernenden

» auf grundlegendem Niveau

1. diese Begriffe und Konzepte (bzw. eine festzulegende Zahl davon) jeweils fir
sich und voneinander abgrenzend erldutern und

2. historische Phanomene daraufhin untersuchen konnen sollen, inwiefern diese
auf sie passen, bzw. in historischen Argumentationen auf diese Begriffe (Mehr-
zahl) begriindet und differenzierend zuriickgreifen kénnen sollen;

+ furdas erhohte Niveau die jeweiligen Pramissen der Begriffe und Typologien und
somit ihre Reichweite und Anwendbarkeit erfassen sollen — etwa: inwiefern die
gegenwartige Gestaltung des staatlichen Gewaltmonopols im Innern — etwa bei
Polizeieinsatzen gegen Demonstranten — als Durchsetzung legitimer Herrschaft,
als Macht oder als Gewalt zu bezeichnen ist und inwiefern historische Beispiele
unterschiedlicher (zeitlicher, gesellschaftlicher) Kontexte zur Differenzierung bei-
tragen konnen (etwa: Altonaer Blutsonntag; Rosenstraflen-Protest 1943; 2. Juni
1967 in Berlin; ...).

2. Am Wahlmodul 1.2 kann auch ein allgemeines Problem dieser Moduldefinitionen auf-
gezeigt und diskutiert werden: Sie sind vielfach viel zu eng an traditionellen Deutun-
gen und an der Chronologie angelegt. Damit werden quer zu den Epochen und The-
men liegende, problem- und kompetenzorientierte Fragestellungen geradezu verhin-
dert. Wozu der Aufstieg der Romischen Republik zur Hegemonialmacht im Mittel-
meerraum, ihre innere Verfasstheit und die familiaren Ordnungen, die Herausforde-
rungen der sozialen Umbriiche und die Krise der Heeresverfassung ebenso wie die Re-
formversuche der Gracchen und das Ende des inneren Friedens thematisiert werden
sollen, sowie die Auflosung des staatlichen Gewaltmonopols —und wozu die Frage be-
arbeiten (erforscht? diskutiert?) werden soll, ob (oder besser: ,,inwiefern“) der Prinzi-
pat eine Militardiktatur war — und gar eine ,getarnte®, das wird nicht deutlich —aulRer
dass daran Begriffe wie ,,Patron®, Klientel®, , pater familias“ etc. erworben werden sol-
len, deren Zweck und Nutzen fiir die Kompetenz der Lernenden zum Historischen
Denken selbst wiederum begriindet werden musste. Es fehlt also wesentlich das, was
selbst in einer klassischen Didaktischen Analyse nach Wolfgang Klafki’’ als Lebens-
welt-, Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung des Gegenstandes angesprochen werden
wiirde: Welche allgemeine und Ubertragbaren (!) Einsichten, Verfahrensweisen etc.
lassen sich daran erwerben?

Nur etwas besser steht es um den Beitrag zur Leitperspektive Wertebildung: Dass die Thema-
tisierung der romischen Sklavenhaltergesellschaft und die ,extreme Gewaltgeschichte der

76 {WeiR 1998 #22130}.
77 {Klafki 1962 #13465}. Vgl. zur Bedeutung {Meyer 2007 #20982}.
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Burgerkriege“ ,Gelegenheit bieten®, die aus dem Grundgesetz ableitbare Werteordnung, die
Menschenrechte und das Ziel einer grundsatzlich gewaltfreien Konfliktaustragung in den
Blick zu nehmen, ist sicher richtig, aber es ist weder lUberraschend, noch wird irgendwie et-
was dazu ausgefiihrt, inwiefern das mehr als nur ,,Gelegenheit bietet”. Das Grundproblem
prasentiert sich hier in mehreren Formen: Wenn Uberhaupt, sind Gegenwartsbeziige eher
beliebig und okkasionell den historischen Phanomenen zugeordnet. Man soll also lber das
Grundgesetz und die heutigen Werte reden anldsslich der Behandlung des Anderen. Histori-
sches Denken und Forschen erfordert aber anderes. Es bedarf der Formulierung von Fragen
an a) Vergangenes und b) seine moglichen Zusammenhange mit den heutigen Bedingungen,
Herausforderungen. Diese mussen qualifiziert werden. Konkret wiirde das hier etwa bedeu-
ten, dass nicht einfach anldsslich des Themas Uber die heutigen Werte gesprochen wird, son-
dern dass explizit gefragt wird, ob (bzw. inwiefern) die zu erschliefende Vergangenheit und
die dabei zu gewinnenden Einsichten eine Bedeutung gewinnt fur das Heute. Kann in irgend-
einer Weise gefolgert oder begrundet werden, dass die angesprochene Werteordnung des
Grundgesetzes, die Friedensorientierung etc. (auch) als Schlussfolgerung nicht nur aus ihrer
unmittelbaren Vorgeschichte, sondern auch aus Einsichten in entsprechende Herausforde-
rungen und Handlungsweisen von Menschen in weiter zurlickliegender Zeit (bzw. aus unse-
rem Wissen darum) anzusehen sind? Oder kdnnte/sollte man eher folgern, dass wenn uber
so lange Zeiten hinweg solche Phasen der Gewalt festzustellen sind, eher nicht davon auszu-
gehen sein wird, dass die gegenwartige Ordnung halt — muss man sie vielleicht sogar als
wohlfeilen Versuch halten? — eine ganze Reihe solcher und weiterer, in sich unterschiedlicher
historischer Argumentationen lieRen sich als Hypothesen formulieren, hinsichtlich ihrer Aus-
sagen uber die Vergangenheit am Quellenmaterial priifen, hinsichtlich der Verwendung von
Begriffen und Konzepten argumentativ diskutieren, etc. So wiirde historisches Lernen kom-
petenzorientiert und bildend.

Das betrifft gerade auch die Begrifflichkeiten, die in diesem Modul vorgeschlagen werden. Es
ist schon interessant, dass unter ,Fachbegriffen“ nur Begriffe Erster Ordnung (first order con-
cepts)’® aufgelistet werden, und zwar solche, die die jeweilige Zeit betreffen, dass die Thema-
tisierungen aber wie selbstverstandlich moderne Begriffe nutzen, deren Passung auf die da-
malige Zeit nicht einfach zu priifen (ob), sondern zu reflektieren ist (inwiefern sie passen). Be-
sonders deutlich wird das am Begriff des ,,staatlichen Gewaltmonopols®“ und dem Begriff der
»Militardiktatur®, der mittels der fragenden Qualifikation nach ihrer ,Tarnung® auch gleich
bewertet wird (wdre eine offene Militardiktatur etwa besser?). In der vorgeschlagenen Form,
,0b“der Prinzipat eine solche Diktatur war, bleibt die Frage herzlich folgenlos. Man kann sich
damit befassen, man kann daran liben, gegebene Definitionen dessen, was eine solche Dik-

78 Das Konzept einer Unterscheidung von Konzepten/Begriffen Erster und Zweiter Ordnung (jiingst probewei -
se auch Dritter; vgl. {Alvén 2021 #22131}; Auch einiger von {Limdn 2002 #8183:xxx} aufgefiihrten ,History
Metaconcepts” kdnnen als solche angesehen werden) pragt seit ca. 20 Jahren die internationale, insbeson-
dere angelsachsische Diskussion liber History Education und Historisches Denken deutlich. Eingefiihrt wur-
de sie in die Debatte in der Form der Differenzierung ,substantiver” (die Phanomene der Vergangenheit als
Substanz des Historischen Denkens betreffender) und fiir die Disziplin fundamentaler ,.Second Order Con-
cepts” durch {Lee 1983 #22061:25}. Vgl. fiir eine kurze deutschsprachige Erlduterung {Trautwein 2017
#10193:41ff}.
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tatur auszeichnet, auf aus Quellen (und Darstellungen) zu erschlieRende Bedingungen anzu-
wenden, und zu einem Urteil zu kommen. Was das jeweilige Sach- und das Werturteil aber
fur das eigene Denken, die Orientierung bedeutet, warum es tuberhaupt wichtig sein soll, ob
der Prinzipat eine solche Diktatur war (oder vielleicht etwas anderes, nicht aber notwendi-
gerweise besseres) — das wird nur erschlieBbar, wenn mindestens zugleich diese Begriffe und
Konzepte als Fachbegriffe mit eingefiihrt und in ihrer Bedeutung und Reichweite und die Re-
levanz der mit ihnen formulierten Fragen ebenso reflektiert wird: Es geht dann nicht nur dar-
um, ob das alte Rom ein ,Weltstaat ohne Frieden und Freiheit“’® war, also um die Priifung
seines heutigen Images an heutigen Begriffen, sondern gerade auch um die Bewusstma-
chung der gegenwartigen Normen, die in solchen Fragen enthalten sind. Inwiefern ist der Be-
griff der Militardiktatur (und das implizite Gegenstiick einer zivilen eher demokratischen Ge-
sellschaft) passend fiir die Bedingungen der Antike? Und: warum interessiert uns das heute?
Vielleicht, weil bestimmte Aspekte damaliger ,Staatlichkeit” (auch zu reflektieren) und Prii-
fen (etwa Macht, Pomp, etc.) noch (oder wieder) fiir einige attraktiv sind, weil Konzepte wie
Imperium auch heute eine Rolle spielen? Gleiches gilt fiir den Begriff des ,staatlichen Ge-
waltmonopols® Anstatt dieses sich in der besonderen Neuzeitlichen Staatstheorie herausbil-
dende Konzept umstandslos auf die Romische Republik anzuwenden, gehort(e) es zur Kom-
petenzorientierung, das sich in diesem Begriff ausdrlickende Interesse an der Einhegung von
Gewalt durch Institutionen etc. und deren moderne Herkunft selbst bewusst zu machen.

Es ist sicher nicht hilfreich, solche Fragen konkret vorzugeben. Vielmehr muisste wohl

1. das Verhaltnis von Kern- und Wahlmodulen neu gedacht werden. Nur zusammen
ergeben sie historische Fragestellungen. In der gegenwartigen Fassung sind die
Kernmodule (zumindest teilweise) seltsam ahistorisch. Man koénnte sie zu den
»Klammern“ umfunktionieren, welche die gegenwartigen Perspektiven auf die
dann in den Wahlmodulen zu adressierenden Vergangenheiten erarbeiten, die Fra-
gen an Vergangenes und an die Orientierung anhand Vergangenem ausarbeiten.
Das wiurde aber erfordern, dass das Konzept einer Orientierung durch Geschichte
zuvor (unter den fachspezifischen Denk- und Lernformen) expliziert und eine spe-
zifisch historische Problemorientierung zum Prinzip erhoben wird, derzufolge je-
weils an vermeintlich Feststehendes (tatsachlich aber von den Orientierungsbe-
diirfnissen der Lernenden und unserer Gesellschaft losgelostes) angehdngte Ge-
genwartsbeziige nicht ausreichen, sondern das Stellen von Fragen an die Ge-
schichte und ihre Reflexion ebenso konstitutiv eingefordert wie die der genutzten
Methoden und der Schlussfolgerungen/Urteile/Orientierungen;

2. die Kernmodule somit zum Kern von (intern durchaus unterschiedlich strukturier-
ten) Verfahren der Thematisierung und Reflexion werden, die aber alle einen nicht
auf einzelne Epochen, sondern auf Zeit(verlaufs-)Reflexion fokussierten Charakter
haben, d.h. die in den Kernmodulen niedergelegten Aspekte didaktischer Themati-
sierung (Lebenswelt-, Gegenwarts- und exemplarischer Gehalt der Thematiken,

einschlagige Konzepte, Methoden und Einsichten; Kompetenzbereiche sowie de-
79 {Borries 1985 #22046} — dort allerdings schon auf die Republik bezogen.
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ren Entwicklungsperspektiven) als ,Klammer“ formuliert werden miissten, welche

die Wahlmodule sowohl begriinden/einleiten als auch die (,,nachlaufende”) Refle-
xion der Einsichten, Orientierungen, des Begriffs-, Konzept- und Methodenerwerbs
einfordern.

3. Zum Wahlmodul 1.3: Frauenkloster als wirtschaftliche Zentren unter ,Vita Contem-
plativa“ zu fassen, ist eine interessante Perspektive, als einfache stichwortartige
Festlegung bleibt sie aber fragwirdig. Richtiger (und kompetenzorientiert an-
schlussfahiger) ware eine Festlegung, dass

1. die Konzepte vita activa und vita contemplativa beherrscht werden sollen (auch
in ihrer Begrenzt- und Aufeinander-Bezogenheit)

2. die Lernenden das Phanomen von Frauenklostern mit ihrer Hilfe analysieren
und charakterisieren kdnnen sollen i) auf grundlegendem Niveau in einer be-
griindeten (besser: auch differenzierenden) Zuordnung zu einem dieser Kon-
zepte, und ii) auf erhohtem Niveau in einer Reflexion darauf, inwiefern diese
Konzepte geeignet sind, das Phanomen zu erfassen (ggf. in einer Differenzie-
rung zwischen Anspruch/Idee und Wirklichkeit etc.)

Im Themenbereich 3 hingegen hat das Kernmodul offenkundig eine ganz andere Struktur,
aber auch ein anderes Verhaltnis zu den Wahlpflichtmodulen. Es skizziert hier gewisser-
maBen — neben einer wiederum zeitlibergreifend angelegten Begriffsgrundlegung —
selbst anhand einer Anzahl an konkreten Gegenstanden ein ,Hintergrundnarrativ® des
Zeitalters, welches dann in den Wahlmodulen vornehmlich optional-ausschnitthaft ver-
tieft wird. Der ganze Themenbereich 3 erscheint so wie ein partiales nationales Master
Narrative, dessen Grundform (die Geschichte der Werdens der Deutschen Nation) qua
verbindlichem und aufgrund des optionalen Charakters der Wahlmodule libermachtigem
Kernmodul allen Schiiler*innen zur Beherrschung vorgegeben wird. Weder das Kernmo-
dul noch die Wahlpflichtmodule sind dabei auch nur ansatzweise problemorientiert und
somit kompetenzforderlich angelegt®® — sie wirken wir Kapitel in einer groRen konventio-
nellen Erzahlung, Kapitel an welche gerade keine neuen, gegenwartig orientierungsrele-
vanten Fragen gerichtet werden.

Einigermalen gemischt — oder auch: uneinheitlich bzw. inkonsistent — gestaltet sich das
Verhadltnis der beiden Modultypen im Themenbereich 2. Das Kernmodul ist hier so ange-
legt, dass eine Leitfrage/-these aufgeworfen wird (ndmlich die nach einer Sonderung ge-
sellschaftlicher und wirtschaftlicher von politischen Facetten der Geschichte oder aber ei-
nem konstitutiven Zusammenhang), die — aufgrund ihrer umgreifenden Formulierung —
fir das ganze Semester gelten konnte. Inwiefern es so gemeint ist, ist jedoch unklar, gibt
doch auch hier das Kernmodul selbst einen — wenn auch deutlich groberen — ,,Gesamt-
uberblick” Uber wesentliche Wirtschafts- und Gesellschaftsformationen. Die Wahimodule
scheinen zumindest teilweise geeignet, die in der Leitfrage aufgeworfene These einer
Prifung zu unterziehen, so etwa wenn im Modul 2.2 zur mittelalterlichen Stadt gerade

80 Vgl. XXX
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auch politische Aspekte angesprochen werden. Schon das Modul 2.3 hingegen kommt
seinerseits sowohl ohne jegliche Leitperspektive/Uberschrift als auch ohne politische As-
pekte im angesprochenen engeren Sinne aus. Auch die tubrigen Module haben eher den
Charakter nur aulRerst lose mit der gar nicht mehr leitenden Frage des Kernmoduls zu-
sammenzuhangen.

4. Am deutlichsten ist der Charakter des Kernmoduls, eine Leitfrage fur die Behandlung der
in den ubrigen Modulen zur Wahl stehenden Gegenstande zu formulieren, im Themenbe-
reich 4 zu erkennen, thematisieren diese doch alle unterschiedliche und zeitlich unter-
schiedlich gelagerte ,Kulturkontakte® Allerdings erscheint die Leitfrage in der Fassung
»was ist Kultur® einigermaBen unterkomplex, insofern sowohl das Kernmodul den Begriff
der Kultur umstandslos als Konzept zur Unterscheidung von durch qua Gewohnheiten
und Lebensweisen unterschiedene Gruppen von Menschen festlegt und sowohl andere
wesentliche Facetten des Kulturbegriffs ebenso vollig ignoriert (etwa die Entgegenset-
zungen von Natur und Kultur, niederer bzw. Volks- und Hochkultur etc.) wie auch neuere
und kritische Reflexionen dieses Verstandnisses, das von einem quasi gegebenen Plural
voneinander getrennter Kulturen ausgeht. Ohne diese aber sind gerade aktuelle Fragen
heterogener Einwanderungsgesellschaften und und ihrer ,Identitat” (bzw. in Abkehr vom
Identitatskonzept arbeitender Konzepte gesellschaftlichen Zusammenhalts)®' nicht zu
denken — gerade auch nicht in historischer Perspektive.??

Die in den Wahlmodulen gegebenen Themenbereiche sind jeweils fiir sich fiir diesen Zusam-
menhang bedeutsam und wichtig, miissen aber jeweils fiir sich wie auch in ihrem (je nach
Auswahl und Kombination unterschiedlichen) Zusammenspiel daraufhin zu befragen, inwie-
fern in ihnen multi- und allenfalls interkulturelle Konzepte voneinander notwendig getrenn-
ter Gesellschaften geradezu vorausgesetzt und reproduziert werden, nicht aber auf ihre
Reichweite hin befragt werden kénnen. Auch wenn mit dem Modul zum deutschen Kolonial-
reich ein Beispiel enthalten ist, in dem die Frage der Bedeutung der kolonialen Vergangenheit
fir das heutige Deutschland als Nachfolgestaat der kolonisierenden Gesellschaft und somit
Aspekte aktueller Diskussionen uber Konsequenzen aus solch ,belasteter Vergangenheit
aufgegriffen werden kénnen (was allerdings wiederum in nicht-problemorientierter Form le-
diglich unter ,,Nachgeschichte® firmiert, nicht als Fragen konstituierendes Gegenwartspha-
nomen), haben die meisten der WahImodule doch den Charakter von Exempla fiir ein ganz
anderes Verstandnis von Geschichte, namlich dass es gewissermaRen folgenlos, unvermeid-
lich und ohne Bedeutung fur die Gegenwart unterschiedliche Formen von Kulturkontakten
gibt, deren einige man bedauern kann und muss (Konflikte). Gerade Fragen, was diese Ver-
gangenheiten aber fiir die jeweils anderen Beteiligten (also die Kolonisierten, Gegenparteien
etc.) bedeutet haben und was ihre Folgen heute fiir sie bedeuten wird ebenso wenig syste-
matisch aufgeworfen wie diejenige, was diese Vergangenheiten in unserer heutigen Gesell-
schaft bedeuten kann und muss, die gerade nicht mehr homogen aus Nachkommen der Ko-

81 Vgl. dazu u.a. {Hansen 2011 #3296}; {Rathje 2006 #3340}; {Rathje 2009 #16562}; {Welsch #11413}; {Welsch
2014 #11427}.

82 Vgl. u.a. {Kdrber 2001 #34}; darin {Korber 2001 #11856}, {Borries 2001 #11861}, {Alavi 2001 #11862}, sodann
{Kbrber 2010 #6559}, {Kérber 14.06.2019 #18005}, {Georgi 2022 #22020}.
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lonisierer, Eroberer etc. (also der ,Tater und ,Komplizen“) besteht, sondern in denen nen-
nenswert Menschen leben, die sowohl familiar und kulturell ganz andere Bezlige zu dieser
Vergangenheit haben (als Nachfahren von ,Opfern®) als auch sich als Teil der Kolonia-Nach-
folgegesellschaft verstehen mussen. Das Spektrum unterschiedlicher innergesellschaftlicher
Perspektiven® auf und Fragen an diese Vergangenheit wie auf den gesellschaftlichen Um-
gang damit (Geschichtskultur) wird Gberhaupt nicht angesprochen. Das ist in der heutigen
Gesellschaft sicher nicht mehr hinreichend. Konkreter: Die Formulierungen zu ,kolonialem
Erbe“in Wahlmodul 4.7 werden den gegenwartigen Diskussionen um die Bedeutung des ,,Ko-
lonialen Erbes® —nicht nur in den friiheren Kolonien, sondern gerade auch in den ehemaligen
kolonisierenden Gesellschaften —in ihrer distanziert-objektivierenden Form (der Vorformulie-
rung abstrakter, nicht aber lebensweltlich bedeutsamer Einsichten) gerade nicht gerecht.
Hier waren vielmehr gegenwartige Fragen an die Bedeutungen dieses Erbes fiir unsere Ge-
sellschaften aufzuwerfen und unter Ruckgriff auf vergangene Phanomene zu beantworten —
von Fragen der Restitution von Kulturgiitern (etwa zwischen Anerkennung von Unrecht und
Verpflichtung daraus auch ohne individuelle Schule einerseits und Reparations-Bedenken an-
dererseits, aber auch dem Spannungsfeld zwischen einer positiven Beurteilung der Uberwin-
dung kultureller zugunsten kosmopolitischer oder trans-nationaler Identitaten einer- und
der Erkenntnis des Zusammenhangs modernen Kosmopolitismus mit friherer Ausbeutung
anderer Volker andererseits etc.; aber etwa auch moglichen Konsequenzen fuir Veranderun-
gen von Identitatskonzepte (national, hybrid, ,,afropaisch“ ...). Vor diesem Hintergrund ist die
Optionalitat gerade dieser Fragestellungen deutlich zurlickzuweisen. Sie stellen vielmehr (in
entsprechender nicht-abstrakter Form) einen wesentlichen Ansatz fiir eine multiperspektivi-
sche und diversitatssensible Problemorientierung historischen Lernens dar.34

2.6 Feedback und Leistungsbewertung

Dass die jede Schiilerin und jeden Schuler darin ,unterstiitzen® soll, ,,sich des eigenen Lern-
verhaltens bewusst zu werden und die Reflexion vergangener Lernprozesse fur die Gestal-
tung kuinftiger Lernprozesse zu nutzen ist sinnvoll. Diese Unterstlitzung darf dann aber
nicht allgemein und ideell bleiben, sondern muss Eingang in die Bildungsprozesse und somit
auch die Bildungsplane finden — etwa durch die Festschreibung spezifisch reflexiver Lehr-
und Lernformen — etwa solcher, in denen nicht die Erstbearbeitung von Aufgaben durch die
Lernenden als der eigentliche Lernprozess betrachtet und die Ergebnisse direkt beurteilt wer-
den, sondern in denen diese Bearbeitungsergebnisse als Grundlage zur Reflexion genutzt
werden, etwa indem sie (ggf. anonymisiert) miteinander verglichen und nicht nur auf unter-
schiedliche Qualitat im Sinne von Gute, sondern auch auf unterschiedliche Losungs- und In-
terpretationsansatze (Hypothesen) hin verglichen werden. Gleiches gilt fiir die wichtige For-
mulierung, dass ,Fehler als bedeutende und notwendige Anknupfungspunkte im Lernpro-
zess gesehen® werden. Das erfordert wohl einen Bezug auf die Unterscheidung und partielle

83 Vgl. etwa {Korber 2018 #16490}.

84 Dass in den Angaben zur Leitperspektive Wertebildung in WahImodul 4.7. die Grammatik nicht stimmt, sei
nur nebenbei angemerkt, doch nicht ohne die Vermutung, dies deute auf eine fehlende Konkretisierung
und Stringenz dieser Werteperspektive hin.
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Trennung von Lern- und Leistungsphasen (bzw. -raumen®)® im Unterricht, die durch unter-
schiedliche Aufgaben- und Fehlerkulturen charakterisiert werden. Allerdings bedarf es ge-
genuber der von einem naturwissenschaftlichen Fehlerkonzept bei Leisen eine fachspezifi-
schen Klarung, dass nicht nur manifeste ,Fehler” in dieser Form als ,,Anknipfungspunkte” in
Lernprozessen konzipiert (und somit begriift) werden sollten, sondern gerade auch Deu-
tungs- und Wertungsunterschiede auch unter Schiiler*innen, die etwa durch unterschiedli-
che Betroffenheiten, Interessen, Perspektiven etc. bedingt sind. Im Gegensatz zur Konzeption
bei Leisen bedeutet das zudem, dass gerade auch in ,Leistungsraumen® (etwa in Kompetenz-
messungen, -diagnostiken und Priifungen) eine solche Pluralitat der Deutungen anzuerken-
nen ist.

Die unter 3.2 gegebene Festlegung, dass es ,,neben bewerteten Arbeitsphasen und bewerte-
ter Leistungsfeststellung” auch ,bewertungsfreie Arbeitsphasen und Leistungsfeststellun-
gen geben® kann und soll, scheint auf den ersten Blick sie der oben geforderten Differenzie-
rung in Lern- und Leistungsraume nach Leisen zu entsprechen. Die konkrete Formulierung
widerspricht dem aber. Das Konzept von Leisen trennt Phasen, in denen unter Geltung einer
liberalen Fehler- (und es ist zu ergdnzen: Differenz-)-Kultur Wissen und Fahigkeiten erworben
werden konnen, indem gerade zu hypothetischem Denken ,ins Unreine® und die Reflexion
der Leistungen und Grenzen der so ausprobierten Losungswege und Ergebnisse etc. ermutigt
wird (,Lernrdaume®) von solchen, in den das in jenen Phasen erworbene Wissen und Kénnen
nun unter definierten Bedingungen unter Beweis gestellt werden muss, wobei die zuvor als
Anlass zur Reflexion und zum Lernen herangezogenen und ausgewerteten Fehler gerade ver-
mieden werden sollen (,Leistungsraume®), was in sozial- und kulturwissenschaftlichen Fa-
chern aufgrund der anzuerkennenden Pluralitat von Lésungen jedoch zu differenzieren ist.
Die hier vorzufindende Formulierung zu leistungsfreien Phasen folgt jedoch einer ganz ande-
ren Logik. Sie unterscheidet zwischen Phasen, in denen Leistungsrelevantes und solchen, in
denen ,frei“ gelernt werden soll, wodurch das dort zu lernende jedoch gerade als nicht leis-
tungsrelevant gilt. Das entwertet einerseits das ,freie“ Lernen, insofern es offenkundig nicht
»zahlt’, und untergrabt die Freiheit hypothetischen, probierenden, Ergebnisse vergleichen-
den und reflexiven Lernens, welches gerade auch in Themenbereichen und Aspekten wertvoll
und noétig sind, die spater als leistungsrelevant gelten solle. Zudem unterwirft diese Formu-
lierung den Erwerb der als ,leistungsrelevant” geltenden Bestande wiederum einem standi-
gen Leistungsregime. Das passt zu Natur vieler Aufgaben in Schulblichern, den Lernenden zu
suggerieren, es gelte eine prinzipiell schon vorher gegebene Losung zu finden oder sich zu er-
arbeiten — nicht aber der (multi-)perspektivischen, deutenden Form und Funktion Histori-
schen Denkens mit dem Charakter der notwendigen Pluralitat — also auch in der Funktion,
~Lernaufgaben® zu sein, letztlich , Leistungsaufgaben® zu gleichen.

Auch wenn die Differenzierung von ,Llern-“ und ,Leistungsraumen® sowie -aufgaben nach
Leisen u.a. ihrerseits durchaus Grenzen hat (etwa insofern auch an der Bearbeitung von Leis-
tungsaufgaben gelernt werden kann und darf (etwa in nicht-punktuellen Wettbewerben wie
dem Projektlernen im Geschichtswettbewerb des Bundesprasidenten), und auch die Bearbei-

85 Vgl. oben S. 25, Anm. 41.
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tung von genuinen und offenen Lernaufgaben einen Leistungsaspekt hat (der aber anders
gelagert ist als im Nachweis des Treffens eines vorgegebenen Losungsraums erwiesen wer-
den zu konnen, etwa insofern die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, sich auf offene Er-
kenntnisprozesse und ihre Reflexion einzulassen, entsprechend Energie aufzuwenden, auch
als Leistung aufgefasst werden kann und muss und entsprechend zu honorieren ware), ent-
spricht die hier vorliegende Unterscheidung der gegenwartigen Theoriebildung wie den eige-
nen Anspriichen nicht.

Was in diesen ganzen Ausfiihrungen zur Leistungsbewertung vollig fehlt, ist jeglicher Bezug
auf einen fachspezifischen Leistungsbegriff, der zum pluralen Deutungscharakter Histori-
schen Denkens und Lernens kompatibel ware. Insbesondere ist es unverstandlich und theore-
tisch nicht plausibel, dass nicht auch im Fachlichen zwischen der Feststellung (Einschatzung)
der Kompetenzen und der Bewertung der jeweils festgestellten Kompetenzstande unter-
schieden wird. Beide fallen keineswegs in eins. Auch die Fokussierung der Leistungsbewer-
tung auf einen jeweiligen ,Lernstand“ ist zu eng. Die auch bewertende Qualifizierung von
Lernentwicklungen und somit einer wesentlichen Leistungsdimension wird damit ausge-
schlossen. Wertende Anerkennung darf sich somit nicht auf das eigentliche Lernen beziehen.
Die individuelle Bezugsnorm von Leistungsbewertung® wird damit gegeniiber den anderen
zuriickgedrangt, womit interpersonale Vergleiche (soziale Bezugsnorm) und Abgleiche gegen
vermeintlich objektiv gliltige Losungsraume ein problematisches Gewicht erhalten.

SchlieBlich sind auch die Angaben zur regelmaRRigen Nutzung ,digitaler Formate” der Leis-
tungserbringung nicht hinreichend. Ohne eine Festlegung, was hier mit ,,Digitalitat” gemeint
ist, worin das Spezifische ,digitaler” Leistungserbringung verstanden wird, Geht es darum,
dass etwa klassische Formen von Uberprifungen von Wissen und Kénnen — z.B. als Single-
oder Multiple Choice-Tests, Klassenarbeiten etc. — lediglich mittels digitaler elektronischer

|“

Hilfsmittel zu erbringen sind, ,digital“ als lediglich eine Charakteristik von Hilfsmitteln
meint? Dann ware die Bestimmung didaktisch und fachlich leer. Demgegentber ist die Be-
stimmung hoch notwendig, wenn es darum geht, andere Facetten von Kompetenzen zu er-
fassen (zu messen, zu diagnostizieren und zu bewerten), wie sie die Kultur der Digitalitat®’
zur Teilhabe erfordert. Dann geht es namlich etwa um spezifische Anforderungen der Er-
schlieBung und De-Konstruktion (Analyse) historischer Darstellungen in-multimedialen, in-
teraktiven und immersiven Medien, in multidirektionalen Diskussionen und Debatten (die
gerade nicht nur fach- und bildungssprachlich codiert sind), die ErschlieBung und Einschat-
zungen von Informationen aus speziell strukturierten Datenbankbestanden etc. Sollen die
genannten , digitalen Tools“ (S. 51) nur als Mittel zum Zweck verstanden werden, als Instru-
mente ohne eigene Spezifik des historischen (etwa der Form der Narrativitat) — das ware ein
den gegenwartigen Diskussionen und der Forschung nicht entsprechender Stand, oder geht
es darum ihre reflexive Nutzung auch als Gegenstand der zur erfassenden Leistung anzuse-
hen, etwa in der Erfassung der Spezifik digitaler Geschichtsdarstellungen und -erzahlungen

86 Vgl. u.a. {Kiihberger 2016 #12088}.
87 {Stalder 2017 #17172}.
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und ihrer de- und re-konstruktiver Nutzungen als Gegenstand historischen Lernens und Leis-

tens?

3

Handlungsansatze

Was kann aus der Analyse gefolgert werden?

1.

Der Plan bedarf einer grundlegenden Konzeption langerfristiger Lernprogression tber

die formativen Jahre hinweg — nicht in Form eines kleinschrittigen zwingenden und

alle Lernenden gleichschrittig einspannenden Prozesses, aber als eine grundlegende

Vorstellung davon, wie — jenseits oder besser ohne grundlegend chronologischen

Aufbau — eine Entwicklung historischen Wissens, Denkens und Koénnens als gerichtet

gedacht werden kann und soll. Dazu gehort ebenso fundamental eine Konzeption,

wie der Unterricht auf der Studienstufe an denjenigen der Sekundarstufe 1 anschliel3t

und diesen mit einer neuen Qualitat — etwa hin zu einem neuen Kompetenzniveau —

versieht. Entscheidungen in dieser Hinsicht haben dann auch Auswirkungen auf sol-

che der Definition und Anordnung von Themen. Grundsatzlich sind mehrere grundle-

gende Modell denkbar, die jeweils argumentativ auszuweisen sind:

a)

Die Moglichkeit eines doppelten chronologischen Durchgangs, bei dem die Studi-
enstufe eine nochmalige, aber in zu definierender Weise ,vertiefte, wohl auch ei-
genstandigere und diskursiv-ergebnisoffenere Behandlung zumindest einer Aus-
wahl oder groRerer Bedingungs-, Ereignis- und Zusammenhangskomplexe vor-
sieht, die aufgrund der Problematik der unbefragt nationalen Master Narrative
selbst nicht ohne eine grundlegende Problemorientierung denkbar und somit an-
deren Modellen eher unterlegen ist, ware etwa zu denken an

Eine Fortfiihrung einer bereits in der Sekundarstufe 1 einsetzenden Serie themati-
scher Langsschnitte mit mehrfach (im groben) wiederkehrenden Themenberei-
chen und quer zu den ,Inhalten“ ausgewiesener Progressionslinien hinsichtlich (1)
Erganzung und Konkretisierung sowie zugleich Abstraktion substantiver und kon-
zeptualer Wissensbestinde, (2) Erweiterung, Differenzierung und Verfeinerung
von Methodenkenntnissen und -fahigkeiten, (3) Erweiterung und Differenzierung
der Wahrnehmung und Berucksichtigung aber auch kritische Reflexion unter-
schiedlicher Perspektiven auf die Vergangenheit, und (4) zunehmender Bewusst-
machung und Reflexion eigener und fremder Haltungen, Einsichten, Schlussfolge-
rungen. Die Spezifik der Fortfiihrung in der Studienstufe kann etwa darin beste-
hen, die in den einzelnen Langsschnitten der Sekundarstufe 1 als Facetten und As-
pekte des jeweiligen gegenstandlichen Themas angesprochen werden, nunmehr
themengebend werden. Das kann zum Beispiel fiir ein Semester der Studienstufe
bedeuten, dass (1) ein in allen vorangegangenen Themen-Langsschnitten als Aus-
gangspunkt des Fragens verwendeter Blick auf die gegenwartige Geschichtskultur
nunmehr themengebend wird und Strukturen und Prozesse unserer wie auch an-
derer (sowohl fritherer wie auch in anderen, etwa autoritaren, Gesellschaften vor-
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zufindender) Geschichtskulturen das Zentrum der Behandlung bilden. In dhnlicher
Weise kdnnen etwa (2) bislang stetig mit bedachte Dimensionen, wie etwa die Be-
handlung digitaler (interaktiver, immersiver) (Re-)Prasentationen und Diskussio-
nen nun systematisch und themenvergleichend adressiert werden.

Diese — wie auch ggf. andere — vornehmlich inhaltliche Konzepte der Fortfiihrung des Mittel-
stufenunterrichts in anderer Qualitat sollten dabei grundsatzlich ebenso hinsichtlich der
Kompetenzorientierung spezifisch profiliert werden, insofern spatestens auf dieser Stufe ein
elaboriertes Kompetenzniveau anzustreben und schlieBlich im Abitur zumindest fiir mehr
als ausreichende Leistungen auch zu fordern ist. Wie diese elaborierte Niveaustufe konkret
definiert sein soll, miisste im Bildungsplan definiert werden. Derzeit ist ein spezifisches
(,Graduierungs“-)Modell der Unterscheidung von Kompetenzniveaus nur im FUER-Modell
ausgewiesen.®® Dort bedeutet ein elaboriertes Niveau, dass Lernende Historisches Denken
nicht nur situativ, dabei konzeptuell (begrifflich) und methodisch inkonsistent und ohne die
Fahigkeit zur Nutzung konventioneller Begriffe und Konzepte sowie Methoden (basales Ni-
veau) vollziehen, aber ebenso wenig die letztgenannten Konzepte und Methoden einfach
sachgerecht anwenden kénnen, sondern diese hinsichtlich ihrer Plausibilitat, Reichweite und
Passung selbst mit zu bedenken. Das (diesem Vorschlag zufolge) in der Studienstufe zumin-
dest grundzulegende Niveau besteht also darin, die Lernenden zu befahigen, ihre eigene Per-
spektive, ihre jeweiligen und mit denen anderer wohl kompatiblen, nicht aber identischen In-
teressen und Fragen sowie die darin ihre eigene Rolle im historischen Deuten und Werten,
die darin liegende Zustandigkeit (,Kompetenz*) und Verantwortung wahr- und anzunehmen
und zu bedenken — geht es doch nicht darum, dass die Lernenden lediglich von anderen be-
reits vorgegebene Deutungen und Urteile nachvollziehen oder gar nach-entdecken und ggf.
fir eigene halten, sondern dass sie in der Tat befahigt werden, selbst-standig und -verant-
wortlich zu denken.

2. Die Themenbereiche sollten grundlegend in ihrer Problemorientierung gestarkt wer-
den. Dazu waren sie jeweils intern (und wohl auch im Kernmodul, s. unten 57) langs-
schnittartig anzulegen,?® so dass die Auswahl der Optionalmodule dann Schwerpunk-
te in einzelnen Epochen setzen kann (obwohl das nicht die beste Lésung ware), ohne
dass die spezifisch historische Fragestellung verloren geht und letztere Optional-
module —gerade auf dem grundlegenden Niveau, wo sie jeweils alleine mit dem Kern-
modul die Semesterthematik bilden — quasi automatisch den Charakter von Exempla
erhalten.

3. Das Verhaltnis der Kernmodule zu den Wahlpflichtmodulen sollte grundlegend ge-
klart werden. Dazu bietet es sich an, Aspekte der oben herausgearbeiteten unter-
schiedlichen Auspragungen und Funktionen des ,Kern“-Konzepts bei allen vier The-
menbereichen zusammenzufihren und zu kombinieren, so dass nicht entweder quasi
a-historische (soziologische und politikwissenschaftliche) Konzepte ohne Historisie-

88 {Korber 2007 #14986}; {Korber 2007 #7671}; {Kérber 2012 #8155}; zu einer Fehlvorstellung: {Kérber 2016
#13519}.
89 Vgl. jetzt auch {Kérber 2021 #19725}.
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rung und materiale Grundlage, oder aber letztere und zudem diese weitgehend ohne

Problemorientierung, geboten werden, sondern alle drei in spezifischer Kombination:

a)

die Funktion, dem Themenbereich eine epochen- und beispieliibergreifende Pro-
blem- und Frageorientierung zu geben, d.h. nicht nur eine Grundlage zu legen,
sondern auch eine verbindende fragende Klammer, die es gerade auch im Falle der
Behandlung nur eines Optionalmoduls erlaubt, Gbergreifende Fragen zu bearbei-
ten und somit zu spezifisch historischen Deutungen zu gelangen,

die Funktion, fiir eine Ubergreifende und vergleichende bzw. historische Zusam-
menhange (re-konstruktiv) herstellende und (de-konstruktiv) erwagende Behand-
lung passende Ubergreifende Fragestellungen und Konzepte/Begriffe anzubieten.
Das gilt fiir Begriffe Erster Ordnung — also solche, die den Phanomenbereich der
Vergangenheit betreffen, insofern sie namlich als den Sozial- oder anderen Wis-
senschaften entlehnte oder auch als spezifisch geschichtswissenschaftliche Be-
griffe auf mehrere Bereiche der Vergangenheit angewandt werden konnen
(»Macht”, ,Herrschaft, ,Entwicklung®, ...), ebenso wie fiir erkenntnistheoretische
Begriffe Zweiter Ordnung, die den Vorgang Historischen Denkens strukturieren
(etwa Differenzierungen von Quellen- und Darstellungsbegriffen, von Operationen
Historischen Denkens und Urteilskriterien),°

die Funktion, den problemorientierten Thematisierungen die noétige historische
Breite und Tiefe zu geben, indem gerade im Kernmodul nicht ein Basisnarrativ ge-
geben wird, zu dem sich die einzelnen Optionalmodulthemen nur noch als Exemp-
la oder Ausnahmen verhalten kdnnen (wie es tendenziell bei Themenbereich 3 ge-
raten ist), wohl aber einen zeitlich und méglichst auch raumlich und kulturell breit
gefacherten Uberblick tiber einschldgige Beispiele gegeben wird, die fir die pro-
blemorientierte Behandlung der Optionalmodulthemen als Vergleichsobjekte und
Widerlager herangezogen werden konnen.

In diesem Sinne miussten die Kernmodule wohl nicht nur einen Einstieg in die jeweilige Se-

mesterthematik darstellen, sondern in Form einer Klammer zugleich fiir einen gegenwarts-

basiert-problemorientierten Einstieg, eine konzeptuelle sowie materiale Grundlage und

schlieBlich fur eine Gelegenheit zur thematisch zusammenfihrenden, zugleich aber pluralen

Reflexion auf die Orientierungsbedeutung der Thematiken sorgen.

4. Die Begriffs-Dimension in den Modulbeschreibungen miissten ihrerseits anders struk-

turiert werden.

a)

In den einzelnen Wahl(pflicht-)Modulen werden zu Recht solche Begriffe ange-
fuhrt, die wesentlich themenspezifisch sind, also liberwiegend Begriffe Erster Ord-

90 Es konnte erwogen werden, diese Ebene in einem eigenen, alle vier Semester libergreifenden ,Meta-Kern“-
Modul zusammenzufiihren. Allerdings erscheint es durchaus Ulberlegen, diese Grundstrukturen Histori-
schen Denkens in allen Modulen zu thematisieren und dies jeweils zu deren Elaboration zu nutzen — etwa
durch Reflexion auf themen- und epochenspezifische Unterschiede und Gemeinsamkeiten — und eine Zu-
sammenschau entweder immer wieder zwischenzuschalten oder aber am Ende jedes Semesters als theo-
riebezogene Zusammenfassung vorzusehen.
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nung mit einem Fokus auf einen eng begrenzten Themenbereich, ggf. auch Begrif-

fe ,nullter Ordnung®, also zeitgendssische Bezeichnungen. Sicher ist es —im Sinne
eines begrifflichen Kerncurriculums =" sinnvoll, dass Lernende auch einzelne Pha-
nomene und -komplexe betreffende Bezeichnungen lernen (etwa ,levée en masse”
zur Franzosischen Revolution, ,,Gleichschaltung® zum Nationalsozialismus etc.) —
Orientierungsbedeutung gewinnen diese Begriffe aber erst durch In-Bezie-
hung-Setzung zu anderen, mit denen sie etwas gemeinsam haben und/oder von
denen sie sich charakteristisch unterscheiden. In diesem Sinne ist es sinnvoll, Be-
griffe nicht nur in Form von Listen von Termini vorzugeben, sondern mit kurzen
Charakterisierungen ihrer jeweiligen Bedeutung (,levée en masse“ als Bezeich-
nung fiir eine neue Charakteristik eines ,totalen‘ Volks-Krieges) zu geben — gerade
auch um die konzeptuelle Qualitat, dass diese Begriffe nicht nur wiedergebend
serlautert®, sondern argumentativ angewandt werden sollen.

b) Begriffe Zweiter Ordnung hingegen werden wohl kaum jemals nur in einem Optio-
nalmodulthema eine Rolle spielen und somit weitgehend auf der Ebene der Kern-
module angegeben werden mussen — wohl aber gehort es ggf. zur begrifflichen
Ebene der Optionalmodule, dass Besonderheiten und Spezifika ihrer Auspragun-
gen angegeben werden. Am deutlichsten ist dies dort zu erkennen, wo die Funkti-
onen von Quellen und Darstellungen — also zweier vergangenheitsbezogenes Er-
kennen betreffender theoretischer Leitkonzepte — in der Figur der ,Zeitzeugen®
nicht einfach kombiniert, sondern auf spezifische Weise ineinander verflochten
sind. ,Zeitzeugenschaft“? und die zum gleichen Feld gehdrenden Begriffe sind so-
mit epochenspezifische Spezialformen allgemeinerer Second Order Concepts der
Zeitgeschichte als Geschichte der Mitlebenden und des kommunikativen sowie be-
sonders sozialen Gedachtnisses (auch diese Begriffe und ihre Unterscheidung un-
tereinander und Abgrenzung vom ,kulturellen Gedachtnis“ waren somit ebenso
wichtig fiir ein Verstandnis der heutigen Geschichtskultur) — nicht zuletzt, weil ak-
tuelle neue Medien mittels ,Augmented” und ,Virtual Reality” in eigene Reflexion
fordernden Formen die spezifischen Qualitaten dieser Form der Uberlieferung zu
konservieren suchen und suggerieren.”

5. Angesichts der veranderten Bedingungen historischen Lernens in einer tatsachlich
oder vermeintlich durch zunehmende Heterogenitat — zumindest aber einer durch
verstarkte Anerkennung der Tatsache und Legitimitat von Diversitat —°* sowie durch
deutlich andere mediale Formen der Kommunikation auch tber Geschichte gepragten
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Zum Verhaltnis von Kerncurriculum und Kompetenzorientierung vgl. {Klieme 2003 #7445:95} sowie fiir die
Geschichtsdidaktik {Borries 2007 #14962}.

Vgl. {Jureit 2007 #8125}; {Sabrow 2012 #21592}; Zur didaktischen Dimension vgl. u.a. {Borries 2021 #20859};
sowie am Beispiel DDR-Geschichte {Bertram 2014 #17304}, {Bertram 2016 #13250}.

Man denke an die Hologramm-Zeitzeugen in den WDR AR-Apps ({WDR AR 1933-1945 Augmented Reality
2019 #17308}); {Barricelli 2010 #12376}.

Es ist gut denkbar, dass die Homogenitat der Gesellschaft vor den grofRen Immigrationsbewegungen seit
den 1960er Jahren nur einer geringeren Wahrnehmung ,innerer” Diversitat geschuldet war oder aber nur in
der Retrospektive so erscheint.
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Gesellschaft erscheint es unumganglich, auch die Art der fur die einzelnen Semester
vorgesehenen Themenbereiche zu verandern. Dass in einem Geschichtsbildungsplan
eines deutschen Bundeslandes deutsche Geschichte einen gewissen Schwerpunkt
darstellt, ist dabei gar nicht zu beklagen. Allerdings muss diese inhaltliche Perspektive
die Selbstverstandlichkeit als der gesetzte, nicht zu befragende, sondern tiberwiegend
—wenn auch durchaus in kritischem Zugriff — eher kennen zu lernende Rahmen verlie-
ren und als solcher frag-wiirdig werden. Nicht nur haben viele Mitglieder unserer Ge-
sellschaft familiare Wurzeln gerade nicht nur in der Deutschen Geschichte, sondern in
anderen Gesellschaften, so dass sie neben Fragen an andere raumliche und politische
Facetten der Vergangenheit auch andere Fragen an die deutsche Geschichte mitbrin-
gen, die aufgegriffen werden mussen — und zwar im Sinne der Beférderung einer in-
klusiven Gesellschaft weder im Sinn der Konstruktion einer neuen, alles verschmel-
zenden ,gemeinsamen® Geschichte noch in der Separierung unterschiedlicher Ge-
schichten, sondern gerade auch im gegenseitigen Kennenlernen der unterschiedli-
chen Fragen und Perspektiven sowie Deutungen eines in sich differenzierten Zusam-
menhangs. Das bedeutet, dass viele uberkommenerweise sehr berechtigte Fragen an
die Deutsche Geschichte — gerade auch dort, wo sie gerade nicht unproblematisch,
sondern sensitiv ist — nicht mehr wie vielleicht noch vor zwanzig Jahren als quasi stell-
vertretend fur alle, sondern mit einem Blick auf die Pluralitat gestellt werden missen:
nicht nur ob und wie die Kolonialgeschichte die deutsche Gesellschaft als Ganze zu be-
stimmten Einsichten und Konsequenzen gegeniiber anderen verpflichte, sondern in-
wiefern und wie aus ihr auch unterschiedliche Schlussfolgerungen im Umgang mit an-
deren Mitgliedern der eigenen Gesellschaft resultieren, ware also zu fragen — wie es ja
schon langer fir die NS-Geschichte thematisiert wurde. Auch zu anderen Themen
(etwa die Klimageschichte) lassen sich dhnlich weitreichende Diskussionen in der ge-
genwartigen Gesellschaft finden, deren historische Bearbeitung nicht zu einheitli-
chen, wohl aber gemeinsamen Orientierungen fiihren kann und muss.

6. In diesem Sinne erweisen wohl gerade die deutlich erkennbaren Herausforderungen
gesellschaftlicher, wissenschaftlicher (Klima, Pandemie etc.) und medialer Komplexi-
tat der letzten Jahrzehnte mitsamt den sie adressierenden gesellschafts- und bil-
dungspolitischen Initiativen (interkulturelles und diversitatssensibles Lernen, Inklusi-
on, BNE) in Kombination mit den allgemein- und geschichtsdidaktischen Entwicklun-
gen (Problemorientierung, Kompetenzorientierung, Subjektorientierung), dass eine
einfache ,Aufladung® der bisherigen Bildungsplane mit entsprechenden Leitperspek-
tiven ohne eine grundlegende Neuorientierung nicht ausreicht. Sie muss entweder zu
ubermaRiger Detailliertheit der Vorgaben in der Zusammenfihrung aller Anspriiche
oder aber zu nur scheinbarer Verknlipfung der Dimensionen flhren, die tiber den Cha-
rakter eines Verweises auf Moglichkeiten nicht hinaus kommt. Als Losungsansatz bie-
tet sich m.E. vor allem eine konsequentere Orientierung an der Befahigung zur reflek-
tierten Wahrnehmung und Analyse von und Teilnahme an gesellschaftlichen Debat-
ten uber die historischen Dimensionen aktueller Probleme und liber die Be-Deutun-
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gen von Geschichte an, die nur unter problemorientierter Befassung mit Vergange-
nem selbst zu kompetenter Teilhabe zu haben ist. Dies impliziert eine recht groRRe in-
haltliche Offenheit und Flexibilitat eines problemorientierten Geschichtsunterrichts
bei gleichzeitiger deutlicher Konturierung der Struktur- und Qualitatskriterien des an
diesen Beispielen zu erlernenden (in der Oberstufe: reflexiv zu elaborierenden) Histo-
rischen Denkens. Hier bedarf es also einer inhaltlichen Neukonzeption in Form konse-
quent von gegenwartigen Debatten ausgehender Problemorientierung mit einiger
Freiheit im Inhaltlichen bei deutlicher Verbindlichkeit hinsichtlich der strukturellen
Merkmale dessen, was Geschichte und Historisches Denken ausmacht.

Fur eine Uberarbeitung ware also ein deutliches gescharftes Thematisierungskonzept vorzu-
sehen, welches die —auller im gegenwartigen Themenbereich 3 — bereits angelegte Problem-
orientierung scharft. Soll zudem ein explizites Progressionsrisiko lber die formativen Jahre
hinweg konturiert werden, so waren Themen fur die Studienstufe so zu wahlen, dass sie —in
einer Abwandlung des Konzepts von Spiralcurricula — Themenbereiche der Mittel- und Unter-
stufe wieder aufgreifen und weiterfuhren — sowohl inhaltlich als auch hinsichtlich der zu
adressierenden Kompetenzniveaus. Es musste dann also darum gehen, in der Mittelstufe er-
worbene Konzepte und Begriffe der Bildungs- und Fachsprache — erstere fiir einen Bezug auf
die weitere, letztere auf die fachwissenschaftliche Facette derselben — und ihre anschlussfa-
hige passive (im Verstehen von Quellen, Darstellungen und AuBerungen a nderer) sowie ak-
tive Anwendung (als Bedingung des Verstanden-Werdens durch andere, die Nutzung von
Findmitteln, Suchmaschinen etc.) von einer reflektierten Form wie auch die ebenso erworbe-
nen methodischen Fahigkeiten usw. von der reflektierten (begriindeten) zu einer reflexiv-ar-
gumentativen Anwendung weiterzufuhren.

7. Gerade mit Blick auf die Bedeutung historischer Argumentationen in der Geschichts-
kultur — Stichworte: Klima, Pandemie; nation building und Legitimation(s-Versuche)
politischen und militarischen Handelns (Ukraine!) — sind deutlich andere Themen zu
uberlegen. Einige wenige seien hier skizziert:

a) Historische Orientierungsfragen auf unterschiedlichen Maf3stabsebenen im Ver-
gleich und Zusammenhang:

» ,Big Histories“: gattungs-, universal- und umweltgeschichtliche Deutungen
groBen Mal3stabs im Vergleich: Etwa Hans Roslings und Steven Pinkers positive
und optimistische Projektionen® gegeniiber eher skeptischen (Yuval Harari,
Graeber/Wengrow)®¢ und weiteren Deutungen (Anthropozan; Chakrabartys
planetarische Dimension) — kontrastierend und im Zusammenhang zu denken
mit kleinmaRstablichen Geschichte (etwa individueller Holocaustopfer etc.);
dazu auch Geschichten gromaRstablicher menschlicher Kommunikation (ora-
le, handschriftliche, Druck- und Digitale Kulturen); die jeweils ebenso auf die
ihnen zugrunde liegenden und/oder die in ihnen erkennbaren Denkmodelle zu

95 {Rosling 2018 #17387}; {Pinker 2013 #20724}; dagegen u.a. {Dwyer 2021 #21316}.
96 {Harari 2017 #22110}, als Comic: {Harari 2021 #22107}; {Harari 2021 #22108}; {Harari 2017 #16950}; {Graeber
2022 #21655}; {Chakrabarty 2022 #22040}.
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analysieren waren wie auf die in ihnen erkennbaren moglichen Schlussfolge-
rungen und Appelle;

e alternativ: Geschichten des Mensch-Natur-Verhaltnisses auf unterschiedlichen
MaRstaben (Klimageschichten unterschiedlichen MaRstabs; Anthropozan; pla-
netarische Perspektiven; individuelle Klima- und Umweltgeschichten);

* Formen menschlicher Vergesellschaftung im Streit historischer Perspektiven:
u.a. ,.Stamm® als vermeintlich naturgegebene Form; Das Problem des ,Volks*-
Konzepts als Projektion; Fragen des nation building®” als Versprechen und Pro-
blem, alternativ-kontrastiver Gesellschaftsorientierungen: Weltbirgertum und
Kosmopolitismus als Uberwindung nationaler Verengung oder der Abgehoben-
heit von Eliten; Europaisierung als Aufhebung nationalstaatlicher Gegner-
schaft oder Wiederholung gleicher Prozesse auf anderer Mal3stabsebene (,,Fes-
tung Europa“), Klassen, usw.;

* Geschichtskulturelle Debatten (insbesondere um Kolonialgeschichte und mog-
liche Schlussfolgerungen — im Verhaltnis zu Holocaust-Erinnerung; aber auch
mediale Identitdtsprojektionen (,Die Deutschen®) ...);

b) Perspektiven: innerhalb dieser Themen mussten jeweils Anforderungen formuliert
werden, sie aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten, also etwa

+ die Konturen und die Bedeutung (auch deutscher) Nationalitdt in Zeiten von
Immigration, Heterogenitat und Globalisierung — auch anhand multiperspekti-
vischer Erinnerungen zu Erfahrungen verschiedener Menschen mit Nationali-
tat — etwa: Nationale und andere (etwa: territoriale, herr- und landschaftsbe-
zogene), aber auch grenziibergreifend regionale sowie supranationale (kosmo-
politische) Identifikationen im Ubergang und Widerstreit; Nationalstaatlichkeit
aus der Perspektive von Einwander*innen, etc.

8. Mit Blick auf Fragen der Leistungsbewertung erfordert dies eine Abkehr von dem Fo-
kus auf die Abforderung punktueller Anwendung gelernten Wissens und Kénnens an
bekannten, oder (kompetenzorientiert:) unbekannten Fragestellungen und Beispielen.
Dass das Schreiben herkdommlicher Klausuren in seinem Gewicht noch gestarkt wer-
den soll, wird der Realitat von Leistungsanforderungen im spateren Leben der Lernen-
den gerade nicht gerecht. Schulische Klausurformate bereiten auf die sehr unter-
schiedlichen Formen von Priifungen in verschiedenen universitaren Studiengangen
(von Single- und Multiple-Choice, Prasentationspriifungen zu freien Portfolios usw.)
ebensowenig vor wie auf die vielfaltigen Anforderungen in der Arbeitswelt, bei denen
oftmals Eigenstandigkeit und kompetente Kreativitat im Umgang mit neuen Situatio-
nen im Vordergrund stehen. Das bedeutet nicht, dass Klausuren gar nicht mehr statt-
finden sollen. Sie stellen aber eine dufRerst unnatiirliche Leistungssituation dar, die

97 U.a.{Anderson 2005 #17778}.
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keinesfalls in der Lage ist, fachlicher Kompetenzanforderungen vollumfanglich oder
auch exemplarisch ihren Kern abzubilden.

Vielmehr bedarf es eines Fokus auch auf prozedurale Leistungen der Befassung mit neuen,
inhaltlich und operational unbekannten Fragestellungen. Lern-Leistungen nicht nur im Sinne
des Erwerbs schon vorab definierten Wissens und Konnens sondern auch des reflektierten
und reflexiven Sich-Auseinandersetzens mit neuen Fragen historischer Orientierung, des Pro-
bierens und Erwagens von Deutungen und Argumentationen, des Auslotens von Gemein-
samkeiten und Unterschieden mit und zu anderen in Perspektive, Interesse, Deutungen,
Wertungen und Schlussfolgerungen, muss gelernt und ebenso honoriert werden kénnen —
denn diese Fahigkeiten werden in der unabsehbaren Zukunft als neue gesellschaftliche De-
batten diejenigen Herausforderungen bisheriger Sicherheiten darstellen, auf die sich die
heutigen Lernenden selbststandig (auch standig selbst) einlassen kdnnen miissen. In diesem
Sinne ist eine Erweiterung der Leistungs- und Prufungskonzepte dringend zu empfehlen da-
hingehend, dass auch prozessorientierte (Facharbeit, Prasentationen, Ersatzleistungen mit
eigenem Gestaltungsanteil) und kollaborative Formen einbezogen werden.
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