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Patrick Blumschein

Einblicke

Dieser erweiterte Sammelband dokumentiert die Diskussion der interdis-
ziplindren Tagung der DGfE-Kommission Schulforschung/Didaktik Allge-
meine Didaktik, Lehr-Lern-Forschung und Fachdidaktiken im Dialog, die im
September 2011 in Freiburg stattfand. Erweitert ist der Band, da erginzend
Autor_innen zu fachdidaktischen und interkulturellen Facetten hinzu geladen
wurden. Im Mittelpunkt der Diskussion in diesem Band stehen die beiden
folgenden Fragen:

1) Welche Bedeutung hat Allgemeine Didaktik im Spannungsfeld von Lehr-
Lernforschung und Fachdidaktiken?

2) Welche Bedeutung haben Querschnittsperspektiven wie das Globale und
Interkulturelle Lernen fiir die Allgemeine Didaktik, die Fachdidaktiken und
die Lehr-Lern-Forschung?

In der Lernforschung gewann in den letzten Jahren das Thema der Lernauf-
gaben im Zuge der Schulleistungsstudien wieder einen hohen Stellenwert,
nachdem es in den 1980er Jahren anscheinend aus der Mode gekommen war
(vgl. Seel 1981; Klauer 1974, 1987; Schabram 2007). Sowohl damals als
auch bis vor kurzem wird der Forschungsbereich der Lernaufgaben in der
Allgemeinen Didaktik kaum beriicksichtigt (Arnold et al 2008). Erst in den
letzten Jahren widmen sich einige Verdffentlichungen wieder diesem Thema
(vgl. Zierer et al 2011; Thonhauser 2008; Kiper et al 2010; Meyer et al 2008,
Reusser 2008;). Die Fachdidaktik scheint bis dato der Allgemeinen Didaktik
einen Schritt voraus zu sein (vgl. Keller/Bender 2012; Kiper et al 2010).
Blomeke und Miiller (2008) konstatieren, dass die Allgemeine Didaktik und
die Lehr-Lernforschung bisher getrennte Wege gegangen sind. Terhart
(2002) spricht gar von den fremden Schwestern. Insgesamt, so scheint es, be-
zieht sich die Allgemeine Didaktik noch zu wenig auf die Erkenntnisse der
empirischen Lehr-Lernforschung (vgl. Blomeke/Miiller 2008; Reusser 2008).
Aber auch von Seiten der Lehr-Lernforschung muss klar sein, dass ein iiber-
geordnetes Theoriegebdude wichtig ist, Bedingungen und Werte schulischen
Lernens zu beriicksichtigen und zu bestimmen (vgl. Girmes 2004).

Die Forschungen im Bereich der Lernaufgaben haben das Potenzial, schuli-
sches Lernen effizienter zu machen und Erkenntnisse zur optimalen Gestal-
tung von Lernumgebungen zu liefern. Didaktische Ziele der Binnendifferen-
zierung, der Beriicksichtigung von Heterogenitit in verschiedenen Facetten
bis hin zur Gestaltung interkultureller Lernrdume konnen durch Lernaufga-
ben verfolgt werden. Damit hitte das Forschungsfeld der Lernaufgaben viel-
leicht das Potenzial, zwischen der Lehr-Lernforschung, der Fachdidaktik und
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Nicola Brauch

Lernaufgaben im
kompetenzorientierten Geschichtsunterricht

Uberlegungen zur geschichtsdidaktischen Fiillung
eines allgemeindidaktischen Aufgabenmodells

Einleitung - Lernaufgaben im Geschichtsunterricht

Lernaufgaben sind erst in jlingster Zeit zum Gegenstand geschichtsdidakti-
scher Uberlegungen geworden (Gautschi 2009). Es lisst sich darin auch eine
Auswirkung der Debatte um die Kompetenzorientierung im Geschichtsunter-
richt sehen, die auf empirisch feststellbaren Lernergebnissen des Unterrichts
fokussiert. Dass Schiiler im Geschichtsunterricht etwas lernen, wurde lange
Zeit nicht in Frage gestellt. Das dnderte sich, als die Ergebnisse empirischer
Vergleichsstudien die geringe Nachhaltigkeit und vor allem die nahezu nicht
vorhandene Fihigkeit von Schiilerinnen und Schiilern zu Tage brachten, ei-
genstindige historische Erzdhlungen zu unterrichtlich vermittelten Inhalten
zu entwickeln. Die Erforschung der Ursachen fiir das darin manifestierte
Ausbleiben nachhaltigen faktualen, prozeduralen und epistemischen Wissens
im Anschluss an Geschichtsunterricht fiihrt zu der Frage, welche Mdoglichkei-
ten die Lehrperson den Heranwachsenden bereit stellt, um solches Wissen zu
generieren. Damit ist die Frage nach der Konzeptionslogik der Lernaufgaben
im Fach Geschichte gestellt. Wenn Kompetenzorientierung im Geschichtsun-
terricht bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler historisches Denken lernen
und dabei Wissen aggregieren, dann ist damit der doménenspezifische Fix-
punkt fiir die Logik von Lernaufgaben in Geschichte benannt. Die Frage lau-
tet dann, wie sich Lernprozesse initiieren lassen, die faktuales, prozedurales
und epistemisches Wissen gleichermallien in den Blick nehmen. Der Aus-
gangspunkt solcher Lernprozesse, so wird im folgenden Beitrag argumen-
tiert, sollten dominenspezifische Problemstellungen mit gesellschaftlicher
und anthropologischer Relevanz sein. In authentischen fachlichen Problemen
spiegeln sich - einem Brithwiirfel gleich — epistemische Prinzipien ebenso
wie faktuale und interpretative Kontexte eines Faches, die zur Problemlésung
vonndten sind. Diesen Ausgangspunkt wihlen auch Sigrid Blomeke und Kol-
legen (2006 sowie Tulodziecki, Herzig & Blomeke 2009) fiir die Entwick-
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lung eines allgemeindidaktischen Aufgabenmodells, das im Folgenden auf
seine doménenspezifischen Anschliisse fiir den Geschichtsunterricht unter-
sucht werden wird. Dieses Modell eignet sich, neben dem gemeinsamen
Ausgangspunkt bei einer fachlichen Problemstellung, deshalb zur fachdidak-
tischen Operationalisierung, weil es konkrete didaktische Giitekriterien fiir
lernprozessanregende Aufgaben benennt.

In diesem Beitrag argumentiere ich, dass vor allem folgende drei Giitekrite-
rien des allgemeindidaktischen Modells doménenspezifischer didaktischer
Entscheidungen bediirfen: Erstens die gesellschaftliche Relevanz des auszu-
wihlenden Bildungsinhalts, zweitens der Neuigkeitswert des Lerngegenstan-
des und drittens das Potential der Lernaufgabe zum Erwerb von Problemlo-
sungs-Fahigkeiten. Alle drei Kriterien beziehen sich auf das Ziel der kogniti-
ven Aktivierung von Lernenden an der Sollbruchstelle zwischen historischen
Konzepten des Alltages und den Konzepten der Geschichtswissenschaft. Im
Folgenden skizziere ich kurz das Kompetenzmodell historischen Denkens,
auf das ich mich fiir die Entwicklung einer Konzeptionslogik von Lernaufga-
ben beziehe, und operationalisiere im Anschluss die drei allgemeindidakti-
schen Giitekriterien am Beispiel des curricularen Gegenstandes ,,Nationalso-
zialismus und Zweiter Weltkrieg*.

Kompetenzorientierung als Ausgangspunkt von Lernaufgaben

Seit 2003 entwickelte ein Team von Geschichtsdidaktikern aus dem deut-
schen Sprachraum ein , Kompetenzstrukturmodell historischen Denkens*
(Korber et al. 2007), das historisches Lernen in Schulen als Beitrag zur Er-
ziehung Heranwachsender zu miindigen Biirgern argumentiert. Das Modell
setzt beim Geschichtsbewusstsein des Individuums an und zielt auf eine Ver-
dnderung des Handelns durch die Re-Organisation von Geschichtsbewusst-
sein. Die Auswahl der exemplarischen Lerngegenstinde, so die Logik des
Modells, erfolgt an ebendieser Schnittstelle, an der die Vorpragung von Ge-
schichtsbewusstsein auf gesellschaftlich und anthropologisch relevante
Grundfragen trifft. Ein Beispiel: Das historische Phdnomen des Rittertums
gehort zu den stabilen Vorpriagungen von Geschichtsbewusstsein im Kindes-
und Jugendalter. Jugendliche sind in der Lage, alltagsformige historische
Fragen dazu zu entwickeln und ihre Vorstellungen explizit zu machen. Dar-
aus ergibt sich der Ansatzpunkt fiir die geschichtswissenschaftliche Frage
nach der Entwicklung des Rittertums im Verlauf des Mittelalters und seiner
Funktion im Wandel der mittelalterlichen Gesellschaftsordnung. Die fachli-
chen Konzepte, die zur Analyse des Problems ,.Entwicklung des mittelalterli-
chen Rittertums* vonndten sind, gehdren in den Kontext der Entwicklung
und unterschiedlichen Ausprigung der Feudalherrschaft. Deren Bedeutung
wird in der aktuellen medidvistischen Forschung kontrovers diskutiert.
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Die Re-Organisationsleistung besteht darin, die eigenen Ritterbilder auf Basis
der fachlichen Konzepte zu hinterfragen und die eigene Erzéhlung tiber Ritter
zu korrigieren. Dieses Ziel nennt das Kompetenzstrukturmodell ,,Férderung
und Entwicklung reflektierten und selbst-reflexiven Geschichtsbewusst-
seins“. Das Modell beinhaltet vier Kompetenzbereiche. Vereinfacht gesagt,
geht es von der Fragekompetenz aus und gelangt iiber die Analyse der histo-
rischen Frage mit Hilfe der Methoden- und Sachkompetenz zu einer neuen
Orientierung tiber das eigene historische Denken. Damit ist der erkenntnis-
theoretische Prozess durch dekliniert. Der Prozess von der Frage, iiber die
Analyse, zur Synthese und schlielich der Re-Organisation von Geschichts-
bewusstsein, bilden das Riickgrat von Lernaufgaben im Geschichtsunterricht.
Deren Konzeption unterliegt entsprechend dem Kriterium, dass Schiilerinnen
und Schiiler der erkenntnistheoretische — epistemische — Prozess bewusst
nachvollziehbar und fiir das eigene Involvieren eroffnet wird: Ein aus dem
Alltag generiertes fachliches Problem wird aufgegriffen, curricular reformu-
liert und durch die Bereitstellung geeigneter Materialien und Interventionen
fiir die Schiiler erschliebar gemacht. Ziel ist die Bereitstellung mehrerer
fachlich valider Losungsansétze durch die Lehrkraft, die es den Schiilern er-
moglichen, die epistemischen Prinzipien der jeweiligen Disziplin zu erken-
nen und selbst anwenden zu konnen. In Geschichte bedeutet das, dass Schii-
lerinnen und Schiiler eigenstindige Narrationen zu einer relevanten fachli-
chen Problemstellung erstellen, indem sie auf die zentralen historischen Kon-
zepte Zeit, Raum, Akteure und Strukturen am historischen Einzelfall zuriick-
greifen und diesen vor dem grofleren Zusammenhang des historischen Ge-
schehens diskutieren und bewerten konnen. Dabei héngt alles davon ab, ob
die Lernaufgabe geeignet ist, Schiilerinnen und Schiiler in diese Art des his-
torischen Denkens kraft kognitiver Aktivierung zu involvieren. Wenn eine
historische Problemstellung Lernenden als relevant vermittelbar ist (Kriteri-
um 1), das zu analysierende Material vorgingiges Geschichtsbewusstsein mit
Unbekanntem konfrontiert (Kriterium 2) und schlieBlich die eigenstindige
und diskursive Erarbeitung verschiedener Losungswege durch das Material
ermoglicht wird (Kriterium 3), dann erfiillt die Lernaufgabe zumindest die
kognitiven Anforderungen, um zum Ausgangspunkt eines erfolgreichen
Lernprozesses werden zu konnen. Im Zentrum fachdidaktischer Reflexion
stehen damit die Auswahlprozesse hinsichtlich des Inhalts der Problemstel-
lung, der Material-Zusammenstellung fiir die Analyse durch den Lernenden
und der Impuls zum Abschluss des Lernprozesses, eine diskursive historische
Narration auf Basis des bearbeiteten Materials zu erstellen.
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Fachspezifische Validierung der Lernaufgabe

Das Modell der ,Lernprozessanregenden Aufgaben“ (LPA-Modell) nach
Blomeke und Kollegen unterscheidet sieben Merkmale fiir die didaktische
Uberpriifung von Lernaufgaben: 1. Thematisierung gesellschaftlicher Grund-
fragen, 2. Neuigkeitswert, 3. Forderung von Problemlose-Lernen, 4. Chance
auf Bewiltigung, 5. Moglichkeit der inneren Differenzierung, 6. Erfordernis
kognitiver Leistungsbereitschaft und schlielich 7. Erfordernis sozialer Inter-
aktion.

Ich argumentiere, dass die Aspekte eins bis drei: Thematisierung gesell-
schaftlicher Grundfragen, Neuigkeitswert und Problemlose-Lernen, spezi-
fisch fachdidaktische Entscheidungen an der Schnittstelle zur Fachwissen-
schaft erfordern (Tabelle 1). Im Unterschied dazu bedarf es fiir die Entschei-
dungen der Aspekte vier bis sieben der Uberpriifung dieser fachdidaktischen
Vorentscheidungen im Lichte der kognitionspsychologischen Lehr-
Lernforschung.

Wenn es mittelfristig moglich sein soll, die Passung von Lernaufgaben und
Kompetenzmessung empirisch zu testen, dann ist es von Interesse, welches
allgemeindidaktische Giitekriterium welchen Kompetenzbereich historischen
Denkens adressiert. Dabei fillt auf, dass sich die ersten beiden Giitekriterien
auf unterschiedliche Kompetenzbereiche beziehen lassen. Die Relevanz des
Inhalts (Kriterium 1) fiir den Lernenden als Mitglied der Gesellschaft fokus-
siert auf die Befihigung zur Bewiltigung des Alltags (Hartig & Klieme
2008) und zielt damit auf die Orientierungskompetenz. Hier ist der Ansatz-
punkt die Vorpriagung des Geschichtsbewusstseins durch alltagsformiges his-
torisches Denken. Der Neuigkeitswert des Lerngegenstandes (Kriterium 2)
verlangt im Unterschied dazu die geschichtswissenschaftliche Expertise fiir
die Konzeption der Lernaufgabe. Das fiir das dritte Kriterium (Problemlo-
sungs-Fahigkeit) notwendige Moment der kognitiven Verunsicherung, wird
hier grundgelegt. Erst die Gewéhrleistung des Neuigkeitswertes ermoglicht
den Konzeptwechsel zu fachlichem historischem Denken. Daher ist dieses
Kriterium fiir eine valide Kompetenzmessung im Bereich der Frage-, Metho-
den- und Sachkompetenz zentral.

Aus diesen Uberlegungen heraus wird deutlich, dass die beiden ersten Krite-
rien systematisch zusammengehoren, denn sie zielen auf die fachdidaktische
Entscheidung fiir den exemplarischen fachlichen Inhalt, der in der Lernauf-
gabe im Zentrum stehen soll. Ich subsumiere daher in diesem zweiten Ab-
schnitt des Beitrages die Kriterien 1 (Relevanz) und 2 (Neuigkeitswert) unter
dem Anspruch der fachspezifischen Validierung einer Lernaufgabe im Fach
Geschichte. Das dritte Kriterium (Fordern von Problemlosungs-Fahigkeiten)
unterscheidet sich davon, weil es die Perspektive des intendierten Lernerfol-
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ges beleuchtet. Dieser Punkt wird daher im abschlieSenden dritten Teil des
Beitrags diskutiert.

Kriterium 1: Gesellschaftliche Relevanz
und die Forderung historischer Orientierungskompetenz

,.Was hat denn das mit uns zu tun?‘ ist ein weit verbreiteter Satz, wenn in der
Offentlichkeit iiber Geschichtsunterricht und die dort vermittelten Inhalte ge-
sprochen wird. Inhalte und Lernformen des Geschichtsunterrichts verblassen
angesichts anderer historischer Vermittlungsformen, die in der populédren und
teilweise auch politisch intendierten Geschichtskultur geboten werden. Vor-
stellungen, Wissen und Haltungen zu historischen Themen und Fragestellun-
gen beziehen Heranwachsende nicht aus dem Geschichtsunterricht, sondern
aus der Rezeption dieser anderen Formen historischer Erzidhlungen (von Bor-
ries 2009). Wenn Geschichtsunterricht Jugendliche dazu befdhigen soll, mit
historischen Erzdhlungen kritisch umzugehen und sich selbst ein begriindetes
historisches Urteil zu bilden, dann besteht die iiberwolbende Problemstellung
jeden Geschichtsunterrichts darin, Schiilerinnen und Schiilern erstens das
fachliche Handwerkszeug zur historischen Kritikfidhigkeit und zweitens soli-
des Wissen iiber die wissenschaftliche Rekonstruktion vergangener Zeiten an
die Hand zu geben. Die Auswahl der exemplarischen Problemstellungen, an
denen Lernende das spezifisch historische Denken lernen, ist aus Griinden
der Motivation und der Nachhaltigkeit des Lernerfolgs zentral. Doménenspe-
zifisch geht es hier um die historische Orientierungskompetenz, die Schiile-
rinnen und Schiiler dann ausprigen, wenn sie am Ende eines Problemlo-
sungsprozesses zu neuen Perspektiven hinsichtlich ihrer Selbst- und Fremd-
wahrnehmung gelangen.

Diese Veridnderung zeigt sich in der fachlichen Prizisierung historischer
Werturteile. Historische Werturteile, im Sinne der akademischen Disziplin
Geschichte, beziehen sich auf die Rekonstruktion historischer Wirklichkeit,
welche die Geschichtswissenschaft im Spannungsfeld von Quellenlage und
Interpretationsmoglichkeiten generiert. Ein Beispiel fiir ein historisches
Werturteil ist etwa die Aussage ,,Hitler hatte schon vor 1933 einen Master-
plan fiir die Ermordung der europdischen Juden in der Schublade, den er
dann nach und nach umsetzte.“ Dieses Beispiel ldsst sich als gesellschaftlich
relevanter Bildungsinhalt argumentieren, weil die Frage nach den Bedin-
gungsmoglichkeiten der Entstehung massenhafter Gewalt eine gesellschaftli-
che und anthropologische Grundfrage thematisiert. Sie ist damit als Aus-
gangspunkt fiir die Entwicklung einer Lernaufgabe im Geschichtsunterricht
geeignet.

Zur Befihigung Heranwachsender fiir die reflektierte und selbst-reflexive
Teilhabe an Diskursen dieser Art, ergeben sich fiir die Konzeption von Lern-
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aufgaben spezifische Herausforderungen im Sinne des ersten Giitekriteriums

(Tabelle 1).

Tab. 1: Gesellschaftliche Relevanz des historischen Bildungsinhalts der
Lernaufgabe

Didaktisches Fachdidaktische Geschichtsdidaktische Entscheidung
Merkmal Entscheidungen
Aspekt 1 A. Thematisierung A. Gegenwarts-Analyse und Curricula-
Exemplarische einer gesellschaftli- | re Synthese (Brauch 2010): Identifizie-
Erschliefung ei- | chen Grundfrage rung gesellschaftlich-anthropologischer
nes gesellschaft- Grundfragen mit geschichtswissen-
lich schaftlichen Implikationen
relevanten Bil- = Auf welche Ursachen und Hand-
dungsinhalts lungsmuster lassen sich historische

Prozesse von Massengewalt, wie
der Holocaust, zuriickfiihren?

B. Diskurs-Orte und ihre konventionel-
len Ausdrucksformen zur Verhandlung
normativer Haltungen.

= Geschichtskulturelle Methode der
Zeitzeugenbefragung am Beispiel
des Anne Frank Tagebuches

B. Thematisierung
einer gesellschaft-
lich relevanten Me-
thode

Das erste Giite-Kriterium erfordert die ,,exemplarische ErschlieBung eines
gesellschaftlich relevanten Bildungsinhalts®. Damit ist die Frage nach der ge-
sellschaftlichen Relevanz dessen gestellt, was im Geschichtsunterricht ver-
mittelt wird.

A. Thematisierung
einer gesellschaftlichen Grundfrage iiber die historischen Akteure

Fachdidaktisch stellt sich die permanente Aufgabe der Gegenwartsanalyse in
Bezug auf diejenigen gesellschaftlichen Grundfragen, die fiir die Lernenden
unmittelbar, aber auch mittelbar von Relevanz zur Bewiltigung ihres Allta-
ges als miindige Biirger sein und werden konnten. Die Identifikation von ge-
sellschaftlichen Grundfragen mit historischen Implikationen féllt im Fach
Geschichte nicht schwer. Die damit zusammenhingenden fachwissenschaft-
lichen Diskurse an der Schnittstelle zum Curriculum ausfindig zu machen, ist
jedoch eine umso groBere Herausforderung fiir Lehrkrifte, je weiter sie sich
von den entsprechenden Diskursen der Geschichtswissenschaft im Laufe ih-
res Berufslebens entfernen. Fiir die empirisch forschende Geschichtsdidaktik
ergibt sich daraus die Aufgabe, exemplarische Lernaufgaben zu konzipieren



223

und in ihren Wirkungen gemeinsam mit den Lehrkriften im Feld zu iiberprii-
fen.

An dem curricular relevanten Thema ,,Nationalsozialismus und Zweiter
Weltkrieg* ldsst sich die Schnittstelle zur gesellschaftlichen Relevanz beson-
ders deutlich aufweisen. Der Nationalsozialismus prigt die Programmgestal-
tung der Fernsehkanile, ebenso wie die Titel anderer populdrer historischer
Erzihlformate. Dabei besteht in der Holocaust-Forschung ein Einvernehmen
dariiber, dass die hier beobachtbare Engfiihrung auf Hitler und die ,,grolen
Minner*, ebenso wie die moralisch iibereindeutige Konnotierung zu falschen
historischen Bewertungen des Geschehens fiihren. Dieser Befund spiegelt
sich analog in den Ergebnissen, die empirische Untersuchungen zu Wissen,
Vorstellungen und Haltungen Jugendlicher zu Tage bringen (Ziilsdorf-
Kersting 2009). Die fachliche Schlussfolgerung, die sich daraus ableiten
lasst, besteht in der horizontalen und vertikalen Erweiterung des Personen-
kreises, der am historischen Geschehen beteiligt war. Die Geschichtswissen-
schaft beschiftigt sich daher in den letzten Jahrzehnten mit ,,Akteursfor-
schung®. Im Folgenden argumentiere ich das Tagebuch der Anne Frank
(Frank 1946, Frank & Pressler 2009) als historische Quelle, deren Entste-
hungsbedingungen und Inhalte eine solche Erweiterung des Personenkreises
unterhalb der Fiihrungsriege des NS Regimes in Deutschland eroffnet und
zugleich zur Uberpriifung generalisierender Narrative zur NS Zeit geeignet
scheint.

B. Thematisierung einer gesellschaftlich relevanten Methode:
Hinterfragung geschichtskultureller Diskurse

Unser Alltag ist durchdrungen von historischen Themen und Bewertungen.
Damit verbunden sind im Wesentlichen zwei gesellschaftlich relevante Me-
thoden: erstens die Annoncierung historischer ,,Themen* als Gegenstand von
»Allgemeinbildung®. Das Fernseh-Quiz, Sachbiicher und Dokumentationen
sind gidngige Methoden, deren sich Gesellschaft bedient, wenn es um Ge-
schichte im Sinne von Faktenwissen geht. Wann lebte Karl der GroBe, wie
lange dauerte das ,,Dritte Reich®, wie lebten die Ritter im Mittelalter — iiber
Fragen wie diese macht sich schlau, wer sich an solchen Wissensforen betei-
ligen mochte. Im Unterschied zur Methode des Wissens-Tests funktionieren
historische Bewertungen im offentlichen, wie privaten Diskurs als Argumen-
tationshilfen. Faktuales Wissen gelangt hier zur Anwendung fiir die prozedu-
rale historische Begriindung politischer Entscheidungen oder Bewertungen.

Nur der zweite Fall kann als Vorform historischen Denkens im Sinne der Ge-
schichtswissenschaft bewertet werden. Aus diesem Grund beinhaltet die
Thematisierung einer gesellschaftlich relevanten Methode im Geschichtsun-
terricht die Diskrepanz zwischen dem alltiglichen Konzept ,historisches
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Wissen® (Wissens-Test) und dem doménenspezifischen epistemologischen
Prinzip, nach dem erst dort historisches Wissen greifbar wird, wo ein zeitlich
terminierter Prozess auf Basis von Quellen nach seinen Ursachen und Wir-
kungen untersucht wird (Van Drie & Van Boxtel 2009). Wihrend fiir das
Alltags-Konzept die Frage ,,Von wann bis wann dauerte der Zweite Welt-
krieg?* bereits eine historische Fragestellung darstellt, miisste diese Frage im
Fach Geschichte so umformuliert werden, dass die Antwort darauf den Re-
kurs auf Ziasuren im Kriegsverlauf und deren Griinde erforderlich machte.
Zentral ist die exemplarische Riickbindung an die historisch-empirische Re-
konstruktion von Ereignissen und deren Zusammenhang mit Personen sowie
deren Handlungsoptionen und Entscheidungen. Wenn am Beginn einer Lern-
aufgabe die Frage steht ,,Warum entschieden sich Churchill und Roosevelt
im Januar 1943 dafiir, zundchst Italien und dann erst Deutschland direkt an-
zugreifen?”, ermoglicht die Lehrkraft den Schiilerinnen und Schiilern den
Einblick in die Offenheit des historischen Moments und die Multiperspektivi-
tit der Bewertung dieses Moments durch die Beteiligten. Geschichte verliert
damit, die im Alltags-Konzept enthaltene Teleologie eines Geschehens, das
im Nachhinein als immer schon , fertige™ Erzidhlung erscheint. Indem Schiile-
rinnen und Schiilern bewusst wird, dass Geschichte gleichsam ,,geronnene
Gegenwart* ist und die Menschen vergangener Zeiten ihr Handeln an mehr
oder weniger plausiblen Zukunftsszenarien orientierten, erfahren sie sich
selbst als historische Akteure.

Das Aufgreifen des Unterschieds zwischen der gesellschaftlichen Methode
»Wissens-Test™ und der geschichtswissenschaftlichen Methode, historisches
Wissen auf Basis von Quelle und Interpretation zu generieren, fiithrt zur Er-
weiterung faktualen, prozeduralen und epistemischen Wissens. Dabei kann
die gesellschaftliche Methode historischer Interpretation, wie sie in Doku-
mentationen und anderen objektivierenden Formaten durchgefiihrt wird, zur
Unterrichtsmethode werden. Denn Schiilerinnen und Schiiler kénnen das Er-
gebnis einer kritischen Uberpriifung ihrerseits in populiren Formaten, wie
Expertenrunden oder Zeitungsbeitrigen, narrativieren.

Ziel der Lernaufgabe: Forderung historischer Orientierungskompetenz

Schiilerinnen und Schiiler werden iiber die Auswahl des empirisch-
historischen Beispiels der Anne Frank mit Biographien konfrontiert, die sich
nicht immer eindeutig moralisch zuordnen lassen. Perspektiveniibernahme
zielt im Geschichtsunterricht aber nicht auf die a-historische Scheinfrage
,»Wie hittest Du dich verhalten?*. Vielmehr geht es um die Sichtbarkeit der
Akteure und deren Uberlegungen angesichts ihrer Situation, also um die Of-
fenheit des historischen Moments und der zu diesem Zeitpunkt sichtbaren
Handlungsoptionen. Heranwachsende erhalten so iiber das Moment der Em-
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pathie die Moglichkeit zu erkennen, dass menschliches Handeln, genauso wie
auch der Zufall, Geschichte schreiben kann und von Nachgeborenen unter-
schiedlich interpretiert wird. Das Relevanz-Kriterium bedarf der Empathie,
weil sich nur so Relevanz fiir den Lernenden erschlieBen kann. Im Ge-
schichtsunterricht dient dieses Moment als Initiation fiir die intrinsische Mo-
tivation historischer Fragestellungen. Empathie im Fach Geschichte ldsst sich
als Aktivator kognitiver Lernprozesse beschreiben, nicht aber als Ziel des
Lernprozesses. Vielleicht liegt in dieser Trennung eine der schwierigsten
Herausforderungen im Geschichtsunterricht, denn moralische Empathie fiihrt
sehr schnell zu normativen Werturteilen, die den Zugang zur Uberpriifung
historischer Evidenz und die Beriicksichtigung von Multiperspektivitit hiu-
fig eher verstellen als fordern.

Kriterium 2: Neuigkeitswert und die Forderung historischer Fragen,
Methoden- und Sachkompetenz

Wenn das Thema ,,Nationalsozialismus und Zweiter Weltkrieg® am empiri-
schen Beispiel der Anne Frank als gesellschaftlich und anthropologisch rele-
vant argumentiert werden kann, so ist im zweiten Zuge die Frage zu stellen,
inwieweit es die kognitive Hiirde eines Abstandes zwischen Vorwissen und
neu zu erwerbendem Wissen bereit stellt. Die alltéigliche Prisenz von Anne
Frank als erinnerungskulturelle Erzdhlung, ist entweder bereits im Ge-
schichtsbewusstsein Lernender vorhanden oder lisst sich sehr niederschwel-
lig herstellen. Der Neuigkeitswert besteht in diesem speziellen Falle darin,
eine vorgeblich ,,bekannte* Erzdhlung in den Mittelpunkt des Lernprozesses
zu stellen und in neue, unbekannte Kontexte zu stellen. Neben der Quellen-
Interpretation, um die es hier geht, kann auch das Thema einer Problemstel-
lung sogleich relevant und unbekannt sein, wie zum Beispiel viele Themen
der auflerdeutschen Geschichte. SchlieBlich sind verschiedene Bewertungen
einer historischen Epoche geeignet, das Neuigkeits-Kriterium zu erfiillen.

Im Falle des Anne Frank Tagebuches liegt der Neuigkeitswert in den Ergeb-
nissen, der erst seit kurzer Zeit neu perspektivierten Rekonstruktion der deut-
schen Besatzungszeit in den Niederlanden (Happe 2012). Im Anschluss an
diese und andere Arbeiten zur Rekonstruktion der besetzten Lander Westeu-
ropas entwickelte die Geschichtswissenschaft neue Methoden zu deren Be-
wertung, wie diejenige des Vergleichs der Uberlebenschancen von Juden
(Griffion & Zoller 2011). Schiilerinnen und Schiiler erweitern ihr Wissen in
regionaler Hinsicht und gewinnen Einblick in die Grenzen des Konzepts der
~Reprisentativitdt” historischer Akteure, die im Nachhinein zu Gruppen (z.B.
Titer — Opfer) zusammengefiihrt werden. Tabelle 2 fasst die fachdidakti-
schen Entscheidungen fiir die neu zu erschlieBenden Lerninhalte in den Be-
grifflichkeiten des LPA Modells noch einmal zusammen.
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Tab. 2: Geschichtswissenschaftlicher Neuigkeitswert der Lernaufgabe

Didaktisches Fachdidaktische Geschichtsdidaktische Entscheidung
Merkmal Entscheidungen

Aspekt 2 A. Unbekannter A. Unbekannter geschichtswissenschaft-
Neuigkeitswert | bereichsspezifi- licher Inhalt
scher Inhalt

= Die Niederlande unter deutscher Be-
satzung und das Anne Frank Tage-
buch als historische Quelle

B. Unbekannte be- | B. Unbekannte geschichtswissenschaftli-
reichsspezifische che Methode

Methode = Transnationaler Vergleich: Viktimi-

sierungszahlen, in den von Deutsch-
land besetzten Gebieten West- und
Osteuropas

Das Kriterium des Neuigkeitswertes ist geeignet, den Konzeptwechsel zwi-
schen alltagsformigem und wissenschaftlichem historischem Denken einzu-
leiten. Wenn das Thema der Problemstellung von den Schiilerinnen und
Schiilern als relevant erkannt ist, dann lassen sich mit der Einfiithrung der
neuen Inhalte die alltagsformigen historischen Fragen zu geschichtswissen-
schaftlichen Fragen transformieren. Im Bewusstwerden des Unterschiedes er-
schlief3t sich epistemisches Wissen um die Natur des Faches. Um den Frage-
stellungen fachlich auf den Grund zu gehen, bedarf es schliellich der Aneig-
nung fachlicher Konzepte in Gestalt von Quellen, Interpretationen und Fach-
vokabular. Die Lernaufgabe adressiert eine historische Fragestellung als den
historischen Lernprozess initiierendes Problem.

A. Unbekannter geschichtswissenschaftlicher Inhalt

,Unbekannte Inhalte* bestehen im Fach Geschichte nicht notwendig darin,
die nichste chronologische Epoche zu beginnen. Sie sind vielmehr darauf be-
zogen, welche exemplarischen Inhalte sich mit gesellschaftlich relevanten
Diskursen verbinden lassen, und die bereichsspezifisch bereits bekannten In-
halte gleichermaBlen zu verunsichern, zu verdndern und zu erweitern. In der
Diktion des FUER Modells handelt es sich bei diesem Ziel um die Einsicht-
nahme in den Konstruktcharakter von Geschichte. Im oben gewdhlten Bei-
spiel besteht die Verunsicherung darin, dass die Niederlande unter deutscher
Besatzung als Kontext der Biographie der Anne Frank thematisiert werden.
Das Beispiel verdeutlicht einmal mehr, dass die Akteure in der deutschen
Administration die verschiedenen niederlidndischen Strukturen, die nieder-
landische Gesellschaft und Privatpersonen in ganz unterschiedlicher Weise
auf diesen neuen Zustand im Mai 1940 reagierten und in unterschiedlicher
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Weise Einfluss auf das Schicksal von Anne Frank nehmen konnten. Durch
die Konfrontation mit den zeitgleich einsetzenden Gewaltexzessen im Osten
und der Dynamik des Holocaust gewinnt das Geschehen globalen Charakter,
in dem Anne Frank ein ganz spezifisches Schicksal erfihrt, das sich von
demijenigen anderer Verfolgter unterscheidet. Neu daran ist die Uberschrei-
tung des statischen Opfergedankens, fiir den die Anne Frank der Erinne-
rungskultur nicht selten zur Ikone erstarrt.

B. Unbekannte bereichsspezifische Methode

Das Aufbrechen der vorgeblich gleichféormigen Schicksale der ermordeten
Juden Europas unter dem Opferbegriff, fithrt zur Methode des transnationa-
len Vergleichs. Dabei ist im Falle der Anne Frank und ihres Kontextes der
besetzten Niederlande auffillig, dass die hier verfolgten Juden im Vergleich
zu Frankreich viel geringere Uberlebenschancen hatten. Die Holocaust-
Forschung diskutiert, ob das an der Art der Administration gelegen haben
konnte, ob die gesellschaftlichen Voraussetzungen andere waren oder ob sich
diese Beobachtung letztlich auf tiberwiegend arbitrire personelle und struktu-
relle Bedingungen zuriickfiihren lassen konnte (Griffioen & Zoller, 2011). Es
handelt sich dabei um eine authentische historische Fragestellung, die sich im
Vergleich der Viktimisierungszahlen in statistischer oder kartographischer
Form auch Schiilerinnen und Schiilern sehr leicht erschliet. Authentisch be-
deutet auch, dass die Forschung dazu keine einheitliche Bewertung dufert
und die Lernenden sich in exemplarischer Weise in diesen Diskurs mit hin-
einnehmen lassen konnen.

Ziel der Lernaufgabe:
Forderung historischer Frage-, Methoden- und Sachkompetenz

In der Auswahl historischer Erzdhlungen aus Geschichtskultur und Ge-
schichtswissenschaft, die Lernende dazu anregen, selbstindig Fragen zu for-
mulieren, liegt das initiatorische Moment fiir die Anregung historischer
Denkprozesse (Schreiber 2008, Van Drie & Van Boxtel, 2008). Indem sich
bei der Analyse der Lernaufgabe stets neue Fragen ergeben, aggregiert der
Lernende umso mehr faktuales und prozedurales Wissen, je mehr Antwortop-
tionen das bereit gestellte Material ermdglicht. Die Riickbindung und Ein-
ordnung des empirischen Einzelfalles an die fachliche Rekonstruktion des
Gesamtgeschehens ermoglicht die Narrativierung des Themas ,,Nationalsozi-
alismus und Zweiter Weltkrieg*. Die Grenzen der Generalisierbarkeit histori-
scher Einzelfille eroffnet Einblicke in das epistemische Prinzip der Multi-
perspektivitit und Subjekthaftigkeit aller historischen Erzahlungen.
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Kompetenzdidaktische Validierung der Lernaufgabe

Die Problemstellung historischer Lernaufgaben besteht darin, mikrohistori-
sche Beispiele in den Kontext makrohistorischer Zusammenhénge zu stellen
und sich dariiber die fachlichen Konzepte anzueignen, deren es zur diskursi-
ven Losung der Lernaufgabe bedarf. (Tabelle 3).

Tab. 3: Forderpotential fiir die Kompetenzen historischen Denkens durch
die Lernaufgabe

Didaktisches | Fachdidaktische | Geschichtsdidaktische Entscheidung
Merkmal Entscheidungen
Aspekt 3 A. Offenheit der A. Offene geschichtswissenschaftliche Be-
Forderung Ausgangssituation | wertungsfrage
von Problem- Beispiele
losefihigkeit = Wie kam es zur Durchfiihrung des Mas-
senmordes an den européischen Juden?
= Das Beispiel Anne Frank
B. Zahl der B. Konkurrierende Beurteilungen des fach-
Losungswege lichen Problems durch mindestens zwei

Historiker oder historische ,,Schulen®

Beispiele

= Hitler hatte einen ,,Masterplan“ und
setzte ihn durch (Intentionalistische
Bewertung)

= Strukturen und Kriegsgeschehen fiihr-
ten zur Dynamisierung der Gewalt
(Strukturalisten)

= Uberpriifung verschiedener Akteure aus
dem Kontext des Anne Frank Tagebu-
ches

C. Offenheit der
Zielsituation

C. Das zur Verfiigung gestellte Material zur

Analyse des Problems ermoglicht mehrere

diskursive Losungswege.

Beispiele:

= Zwei verschiedene generalisierende
Narrative zur Geschichte des Holocaust

= Unterscheidung zwischen Reprisentati-
vitdt und Exemplarizitit von Akteuren

= Uberpriifung am Beispiel der Debatte
um die ,,Reprisentativitit™ Anne Franks
fiir die Opfer des Holocaust
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Das dritte Kriterium zielt auf den intendierten Lernerfolg und unterscheidet
sich daher von den beiden anderen inhaltsbezogenen Kriterien. Wéhrend die
Frage nach Relevanz und Neuigkeitswert zunéchst eine geschichtsdidaktische
Begriindung des Inhalts der Problemstellung fiir die Lernaufgabe erfordert,
geht es bei der Frage nach deren Forderpotential um die theoretische Vorbe-
reitung der empirischen Uberpriifung. Wenn Kriterium 1 und 2 erfiillt sind,
dann liegt das Problem fiir die Initiation der Lernaufgabe, sowie deren Struk-
turierung durch Impulse und Unterrichtsmaterial vor. Daher zeigt sich in der
Durchdeklinierung der Erfordernisse des dritten Kriteriums die Tragfahigkeit
der zuvor getroffenen Entscheidungen. Hier zeigt sich, ob die Aufgabe alle
vier Kompetenzbereiche historischen Denkens zu fordern geeignet ist, um so
Schiilerinnen und Schiilern die Auspriagung eines reflektierten und selbst-
reflexiven Geschichtsbewusstseins zu ermoglichen.

Das dritte Kriterium guter Lernaufgaben fiir den Geschichtsunterricht mag
zugleich das ungewohnlichste fiir ein herkommliches Verstindnis histori-
schen Lernens sein. Denn bislang ist es nicht tiblich, von historischen Prob-
lemen zu sprechen, sondern von historischen Themen oder Inhalten. Fiir die
Konzeption der Aufgabe bedarf es seitens der Lehrkraft der problemorientier-
ten Formulierung fiir die Uberschrift der Lernaufgabe (A Offenheit der Aus-
gangssituation). Sie ist damit in ihrer fachdidaktischen Kompetenz gefordert,
wihrend sie bei der Bereitstellung des Materials und der Strukturierung der
ErschlieBungsaufgaben (B Anzahl der Losungswege) auf ihre fachwissen-
schaftliche Expertise angewiesen ist. Im Unterschied zu deskriptiven Lern-
aufgaben, erfordert dies die professionelle Kompetenz, mehrere Mdoglichkei-
ten zur Narrativierung der Antwort auf die historische Fragestellung der
Lernaufgabe in den Blick zu fassen und selbst exemplarisch auf Basis der
ausgewihlten Materialien durchzufiihren (C Offenheit der Zielsituation).

Im Dreiklang der Offenheit des Ausgangs, der Losungswege und der Zielsi-
tuation findet sich die Spannung zwischen den historischen Erzdhlungen
wieder, die in einer Zeit und in einer Gesellschaft als die ,richtigen* aner-
kannt werden und die Tatsache, dass diese Erzdahlungen einem steten Prozess
der Veridnderung unterliegen. Dies zu erkennen und den Ursachen des Wan-
dels auf den Grund zu gehen, beschreibt das Ziel historischen Lernens im
Sinne der Kompetenzorientierung: die Auspridgung reflektierten und selbst-
reflexiven Geschichtsbewusstseins als Folge von Lernaufgaben im Ge-
schichtsunterricht. Das Modell der lernprozessanregenden Aufgaben ist aus
geschichtsdidaktischer Perspektive dazu geeignet, die Passung von ge-
schichtswissenschaftlicher und kompetenzdidaktischer Validierung fiir die
Konzeption von Lernaufgaben zu systematisieren. Mittelfristig konnte hier —
unter Einbeziehung der hier nicht besprochenen lernpsychologischen Krite-
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rien — die Chance fiir Reliabilitétspriifungen sowohl der Lernaufgaben als
auch der Lernerfolgskontrolle liegen.
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k linkhardt In diesem Sammelband wird die Diskussion der inter-
disziplindren Tagung der DGfE-Kommission Schulfor-
schung/Didaktik Allgemeine Didaktik, Lehr-Lern-For-
schung und Fachdidaktiken im Dialog dokumentiert,
die im September 2011 in Freiburg stattfand. Der
vorliegende Band umfasst 22 Beitrage und gliedert sich

in drei groBBe Teile: Aufgaben als Bausteine der Didaktik,
Aufgaben fachdidaktisch betrachtet und interkulturelle und
globale Perspektiven der Didaktik. Im ersten Teil widmen
sich die Autoren der Positionierung der Allgemeinen Didak-
tik und stellen Kategorisierungssysteme fiir Aufgaben vor.
Sie schauen auf die wirkméachtigen Lernenden und heben
die Bedeutung der Lehrerausbildung hervor. Im zweiten
Teil werden fachdidaktische Ansétze aus den Bereichen
Mathematik, Kunst, Deutsch, Englisch und Geschichte
vorgestellt. Im dritten Teil stehen interkulturelle Fragestel-
lungen im Vordergrund. Es werden Ubergreifende Fragen
zum globalen Lernen behandelt und auch gezeigt wie
Interkulturalitat z.B. im Franzésischunterricht umgesetzt
werden kann.
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