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Nicola Brauch

»Fasse den Verfassertext zusammen!“

Aufgaben im Geschichtsschulbuch - eine explorative Einzelfallanalyse

1. Einfithrung

Im vorliegenden Beitrag geht es um die Erkundung von Mdglichkeiten, fachspezi-
fische Merkmale und Schwierigkeiten von Aufgaben im Geschichtsschulbuch zu ana-
lysieren und daraus mogliche geschichtsdidaktische Konsequenzen fiir den Umgang
mit Schulbuchaufgaben bei der Planung von kompetenzorientiertem Geschichts-
unterricht abzuleiten. Nach der Einfithrung in die Problematik (Abschnitt 1) wird ein
Beispiel fiir eine konventionelle Aufgabe zur Franzosischen Revolution aus dem Lehr-
werk Geschichte und Geschehen Band 2 (NRW, GYM, 2016) vorgestellt (Abschnitt 2).
Zur Erfassung fachspezifischer Merkmale von Aufgaben wird in Abschnitt 3 ein epis-
temologisches Kategoriensystem entwickelt, das in Abschnitt 4 zur epistemologischen
Priifung des Aufgabenbeispiels (Abschnitt 2) exemplarisch zur Anwendung kommt.
In Abschnitt 5 erfolgt eine Analyse fachspezifischer Aufgabenschwierigkeiten der
Beispielaufgabe, um in Abschnitt 6 schliefllich eine Modifikation der Aufgabe unter
Berticksichtigung der Ergebnisse der epistemologischen und schwierigkeitsbezoge-
nen Analysen zu entwickeln. In Abschnitt 7 werden die Ergebnisse zusammengefasst,
bevor der Beitrag mit einem kurzen Ausblick endet. Im Beitrag wird zwischen Lern-
aufgaben als komplexen Aufgaben und Aufgaben, die in Arbeitsauftriagen enthalten
sind, unterschieden.

»Ende Juli 1789 griindeten die Sansculotten, die armen Handwerker und die Ladenbesitzer
einen Club und gingen gegen die Adligen vor.“ (BL 0502}, 2016)>

1 Schiilercodename.

2 Schiilerprodukt aus einem Projekt zu Leserezeptionsprozessen im Alfried-Krupp-Schiilerla-
bor (AKS) der Ruhr-Universitit Bochum http://www.aks.ruhr-uni-bochum.de/index.html.de
[5.5.2019]. Das Zitat entstammt aus einer Gruppe von 28 Schiilerinnen und Schiilern der Jahr-
gangsstufe 8 eines nordrheinwestfilischen Gymnasiums. Die Aufgabenstellung zur Zusammenfas-
sung eines Verfassertextes diente zur Erstellung von Schiilerprodukten, mit Hilfe derer eine Fortbil-
dungsveranstaltung der Bezirksregierung Arnsberg im Friihjahr 2017 zu Leserezeptionsprozessen
durchgefiihrt wurde. Die Vorbereitung dieser Fortbildung ,Geschichte(n) lesen’ Sprachsensibler
Geschichtsunterricht I: Rezeptionsprozesse im historischen Lernen war ein Kooperationsprojekt
der Professur fiir Didaktik der Geschichte an der Ruhr-Universitit Bochum und den Kompetenz-
teams NRW des Regierungsbezirks Arnsberg http://www.lehrerfortbildung.schulministerium.
nrw.de/Fortbildung/Kompetenzteams/[5.5.2019]. Die Moderation der Fortbildung, auf die hier
Bezug genommen wird, hatten Dr. Jens Aspelmeier, Andreas Elsner, Christel Fleddermann-Meyer,
Klaus-Michael Guse, Dr. Wolfgang Riechmann, Dr. Katja Schlecking und Holger Viermann. Im
Folgenden zitiert mit ,, Aspelmeier et al., 2017


http://www.lehrerfortbildung.schulministerium.nrw.de/Fortbildung/Kompetenzteams/[
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Dieses Ergebnis einer textbasierten Schreibaufgabe entstand am 28. Oktober 2016 als
Endprodukt (,,Schlussnarration®) eines Projekttages am Alfried-Krupp Schiilerlabor
der Ruhr-Universitdt Bochum. Die Schiilerinnen und Schiiler hatten sich schrittweise
mit zwei Abschnitten eines Verfassertextes (VT) aus dem Lehrwerk ,,Geschichte und
Geschehen® beschiftigt, in dem die Ereignisgeschichte vom Ausbruch der Revolution
1789 bis zum Ende der konstitutionellen Monarchie 1793 erzdhlt wird. Ziel des Pro-
jekttages war die Generierung authentischer Schreibprodukte von Schiilerinnen und
Schiilern. Eine Auswahl des so gewonnenen Materials wurde in der anschlieflenden
Lehrerfortbildung der Bezirksregierung Arnsberg (Kompetenzteam Geschichte) im
Frithjahr 2017 zum Einsatz gebracht (Aspelmeier et al., 2017).

Die Schiilerinnen und Schiiler erhielten einen Schreibauftrag im Geltungsbereich
des Operators ,,Zusammenfassen:

»Lies’ den oben gegebenen Abschnitt des Verfassertextes und formuliere die wesentlichen
Aussagen in einem zusammenhingenden Text.“ (Aspelmeier et al., 2017)

Textgrundlage 1 fiir die Schiilerinnen und Schiiler war die Darstellung der Ereignisse
im Verfassertext (Ursula Fries) von Ende Juli 1789 bis zur Verfassung vom 3. Septem-
ber 1791. Der erste Ausschnitt (VT 1) beginnt folgendermafien:

»Ende Juli 1789 grift die Revolution von der franzésischen Hauptstadt Paris auf das Land
iiber. Bauern bewaffneten sich und vertrieben die adeligen Grundherren, [...]. [...].“
(Fries, 2009, VT 1S.170)

Nachdem die erste Textgrundlage bearbeitet war, folgte die Fortsetzung des Schreib-
auftrages in Bezug auf den Verfassertext von der Verabschiedung der Verfassung am
3. September 1791 bis zum Ende der konstitutionellen Monarchie in Frankreich im
Jahr 1793 (Fries, 2009, VT 2 S. 171).* Hier finden sich weitere Fragmente, die im ein-
gangs zitierten Schiilertext von BL 0502 (2016) vorkommen:

»[...] Viele andere waren mit dieser Verfassung jedoch nicht zufrieden und wollten die
Revolution weitertreiben. Dazu gehorten vor allem die ,Sansculotten; Vertreter der 4rme-
ren Stadtbevolkerung von Paris, der kleinen Ladenbesitzer, Handwerker und Manufaktur-
arbeiter, aber auch die ,Jakobiner® So nannten sich die Mitglieder eines neu gegriindeten
politischen Clubs von Revolutionéren, der sich in einem ehemaligen Jakobinerkloster traf.
[...]¢ (Fries, 2009, VT 2 S. 171).

3 z.B. EPA NRW, 2018, S.2. EPA = Einheitliche Priifungsanforderungen (hier: https://www.stan
dardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/zentralabitur-gost/faecher/getfile.php?file=3946
[05.09.2018]. Dort wird der Operator den Anforderungsbereichen I bis IT zugeordnet. Im entspre-
chenden Dokument der deutschen Kultusministerkonferenz (KMK, 1989/2005) wird er dem An-
forderungsbereich I zugeordnet.

4 Inder Phasierung und damit verbundenen Begrifflichkeit folge ich der Kohédrenz wegen dem Ver-
fassertext von Ursula Fries (2009).


https://www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/cms/zentralabitur-gost/faecher/getfile.php?file=3946

»Fasse den Verfassertext zusammen!“

Abschlieflend sollten die Ergebnisse aus beiden Texterarbeitungsphasen in einer
Schlussnarration zusammengefiihrt werden:

»Bitte beantworte die Leitfrage: Welchen Weg nahm Frankreich von Ende Juli 1789 bis zur
Hinrichtung des Konigspaares 1793?“ (Aspelmeier et al., 2017)

Den ersten Satz einer solchen Schlussnarration einer Schiilerin oder Schiilers habe ich
eingangs zitiert:

»Ende Juli 1789 [VT 1, Bezugsjahr 1789] griindeten die Sansculotten, die armen Hand-
werker und die Ladenbesitzer einen Club [VT2, Bezugsjahr 1791] und gingen gegen die
Adligen vor [VT 1, Bezugsjahr 1789].“ (BL 0502, 2016)

Offenbar fiel es dieser Schiilerin oder diesem Schiiler schwer, die gestellte Schreibauf-
gabe fachlich korrekt zu l6sen.

Der tublicherweise dem Anforderungsbereich (AFB) I zugeordnete Operator der
Schreibaufgabe ,Fasse den Verfassertext zusammen® entpuppt sich in der Passung
von Aufgabe und Material als schwer zu 16sen. Unter den vielen Moglichkeiten, dieses
Ergebnis zu analysieren, mochte ich die epistemologische Frage an dieser Stelle und in
der weiteren Folge des Textes in den Vordergrund stellen. Denn die Schiilerin oder der
Schiiler hat Probleme damit, die zeitlichen Strukturen des Textes zu rezipieren. Aus
fachspezifisch-epistemologischer Perspektive ist der Satz der Schiilernarration falsch,
weil darin die zeitliche Beschreibung der Reihenfolge der Ereignisse und Entwick-
lungen aus VT 1 (1789) und VT 2 (1791) unter der Zeitangabe ,,Ende Juli 1789 (VT 1)
subsumiert wird. Das historische Basiskonzept der Zeit®, genauer die im Verfassertext
vorgegebene und zu rezipierende Zeitverlaufsstruktur, ist daher falsch reprasentiert.

Neben diesem grundlegenden epistemologischen Defekt lassen sich Schwierigkei-
ten auf einer inhaltlich-sprachlichen Ebene mit der Ubernahme der narrativen Plau-
sibilitdt des Verfassertextes feststellen (diese wird hier nicht eigens in Frage gestellt,
sondern fiir die Ziele dieses Aufsatzes als gegeben angenommen). Wahrend im Ver-
fassertext (VT 2) das Attribut ,,arm“ zum Uberbegriff der Stadtbevdlkerung gehért,
die dann in ihren Untergruppen exemplarisch ausdifferenziert wird, attribuiert der
Schiilertext ,,arm“ zu einer dieser konkreten Untergruppen, den Handwerkern. Und
wihrend im Verfassertext (VT 1) von adeligen Grundherren die Rede ist, wird der
komplexe Fachbegriff des ,,Grundherren® im Schiilertext weggelassen und durch das
Alltagskonzept des Adels ersetzt.

Mit den dargestellten epistemologischen und narrativen Schwierigkeiten steht
dieser Schiilertext exemplarisch fiir fachspezifische Schwierigkeiten von Aufgaben im
Geschichtsunterricht im Anforderungsbereich der Reproduktion. Insofern lohnt es

5  Kiihberger, 2015 unterscheidet drei Basiskonzepte des historischen Denkens und Lernens: das his-
torische Basiskonzept der Zeit, das epistemische Basiskonzept, das sich auf die Erkenntnisziele und
Methoden bezieht sowie schlieflich die gesellschaftlichen Basiskonzepte wie beispielsweise Macht
oder Normen.
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sich tiber die Entwicklung fachspezifischer Instrumente zur Antizipation von Auf-
gabenschwierigkeiten im Bereich der Reproduktion nachzudenken. Da bisherige
Versuche, allgemeindidaktische Kategoriensysteme zur Feststellung von Aufgaben-
schwierigkeiten fachspezifisch zu adaptieren, eher unbefriedigend hinsichtlich der
Fachspezifik blieben,® schlage ich vor, diese mit einem epistemologischen Katego-
riensystem zur grundstandigen Erfassung der fachlichen Validitat der Aufgaben zu
kombinieren. Damit stelle ich vor die Analyse der kognitiven Aufgabenschwierig-
keit die Analyse der fachlichen Validitit, da Aufgaben ohne fachliche Validitat fiir
Schiilerinnen und Schiiler fachlich nicht angemessen bearbeitbar sind. Des Weiteren
soll gezeigt werden, dass jeder Arbeitsauftrag im Kontext einer Lernaufgabe fiir sich
genommen eine Anforderung mit spezifischen Schwierigkeiten darstellt, und eine
holistische Priifung von Lernaufgaben’ zu grobkornig bleibt, um an die spezifischen
Schwierigkeiten der kognitiven Teilschritte der Aufgaben in Arbeitsauftragen im his-
torischen Erkenntnisprozess heranzukommen.

2. Aufgabenbeispiel

Im Unterschied zu der oben dargestellten Aufgabe eines allgemein gehaltenen Ar-
beitsauftrages aus dem Schiilerlaborsetting enthalt der hier als Fallbeispiel gewdhlte
Arbeitsauftrag des Geschichtsschulbuches eine Aufgabe zur eigenstindigen Wieder-
gabe einer vorgegebenen historischen Ursachenerkldrung:

»Fasse zusammen, warum sich Frankreich 1789 in einer Krise befindet.“ (Fries, 2016,
VT, Q1S.127)

Die Fokussierung auf eine Ursachenerkldrung hat den Vorteil, dass hier im Unter-
schied zu dem oben dargestellten Arbeitsauftrag schon auf der Oberflichenstruktur
die fachliche Validitdt zu attestieren ist, da eine Erkldrung tiber einen Ursachenzusam-
menhang als ibergeordnetes Erkenntnisziel explizit zum Ausdruck gebracht wird. Als
Aufgabenkontext seien hier die umgebenden Strukturen im Lehrwerk erldutert.

Eine auf Basis des Schulbuchnarrativs mogliche Lernaufgabe fiir den Beginn der
Unterrichtseinheit ,,Die Franzosische Revolution® ldsst sich mit dem auf der Auftakt-
doppelseite (ADS) gesetzten Erkenntnisziel der Ursachen-Analyse konzipieren. Da-
rauf beziehen sich auch der Verfassertext des ersten Unterkapitels ,,Frankreich in der
Krise“ und der erste Arbeitsauftrag des zehn Arbeitsauftrage umfassenden ,,Nachge-
fragt“- Abschnittes des Unterkapitels. Die hier subsumierten Arbeitsauftrige werden
von den Autoren als ,,Aufgabenpool” bezeichnet (Fries, 2016, S. 6). Die Arbeitsauf-
trage folgen im Unterschied zu den Leitfragen auf der Auftaktdoppelseite (ADS) und
den Leitfragen im Einfiihrungsteil des Unterkapitels nach der Uberschrift explizit den

6  Uberblick bei Heuer & Resch, 2018.
7  ,Lernaufgaben im Sinne von komplexen Aufgaben, vgl. Tulodziecke, Herzig & Blomeke, 2009;
Brauch, 2015.
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Operatoren und Anforderungsbereichen der EPA. Die genannte epistemologische
Stofirichtung der Aufgabenstellung von Ober- und Unterkapitel mit dem Erkennt-
nisinteresse in Bezug auf Ursachen der Krise von 1789 kommt explizit im ersten und
zehnten (letzten) Arbeitsauftrag vor, die sich beide auf den Verfassertext beziehen.
Die Arbeitsauftrige zwei bis neun gehen vertiefend auf inhaltliche Teilaspekte der
weiteren Materialien ein (z.B. die Beschwerdebriefe in Q 3 bis 5), ohne explizit einen
inhaltlichen Zusammenhang zur Leitfrage nach den Ursachen herzustellen.?

In Zusammenhang mit dem geschichtsdidaktischen Fokus auf einer systemati-
schen Analyse des Schwierigkeitsgrades des ausgewéhlten Arbeitsauftrages ist von
Interesse, dass der Operator ,,Zusammenfassen“ gemeinhin mit dem geringsten An-
forderungsbereich der ,,Reproduktion® (AFB I) beschrieben wird, und auch in die-
sem Geschichtsschulbuch explizit so ausgewiesen ist. Von Relevanz in Bezug auf die
nachfolgend anzustellende schwierigkeitsanalytische Priifung des Arbeitsauftrages ist
auflerdem der Materialbezug. Das ist zum einen der Verfassertext (VT) des Unter-
kapitels ,,Frankreich in der Krise®, zum anderen eine Karikatur auf der Doppelseite
des Verfassertextes mit dem Untertitel ,,Karikatur zur Situation Frankreichs im Jahr
1789¢ die als ,,Q 1“ ausgewiesen ist. Zur Bearbeitung des Arbeitsauftrages der Zu-
sammenfassung der im Geschichtsbuch dargestellten Ursachen muss man daher den
Verfassertext darauthin analysieren, an welchen Stellen dort von Ursachen die Rede
ist, und man muss sich iiberlegen, welchen Erkenntniswert die Karikatur Q 1 in Zu-
sammenhang mit der Ursachenforschung enthalten konnte.

Zur Vorbereitung einer Schwierigkeitsanalyse einer Aufgabe sollte eine idealtypi-
sche Losung der Aufgabe generiert werden. Ziel dieses Schrittes ist die genaue Iden-
tifikation der Textstellen bzw. Medienaspekte, die fiir eine erfolgreiche Bewiltigung
der Aufgabe zu rezipieren sind. Im vorliegenden Fall weist der Arbeitsauftrag auf den
Verfassertext und Q 1 als mediale Grundlage fiir die Losung der Aufgabe hin. Beide
Medien (VT, Q1) befinden sich auf einer Doppelseite (Fries, 2016, S. 124f.). Der Verfas-
sertext ist ein Gattungskompositum aus einem Sachtext und einer Geschichtserzéh-
lung. Der Sachtext ist untergliedert in die Abschnitte ,,Monarchie®, ,,Staatsbankrott®
und ,Unzufriedenheit des Adels®. Es folgt eine Geschichtserzihlung unter den Uber-
schriften ,,Interessen des Dritten Standes® und ,,Einberufung der Generalstinde®. Der
Verfassertext schlieit in der Gattung des Sachtextes unter der Uberschrift ,,Scheitern
der Generalstinde®. Auf der rechten Seite des Verfassertextes oben nimmt Q 1 mit der
Uberschrift ,,Karikatur zur Situation Frankreichs im Jahr 1789. Radierung, 1789 in
etwa ein Drittel der Seite ein. Es werden auf3erdem vier Begriffe an den Seitenrdndern
als wichtige Fachbegriffe definiert: ,,Bankrott®, ,Staatsbankrott®, ,Generalstdnde und
»Beschwerdehefte®. Im Folgenden beziehe ich mich lediglich auf die ersten Abschnitte
des Sachtextes im Verfassertext.

8  Der negative Befund in Zusammenhang mit Kohérenz zwischen Arbeitsauftragen deckt sich mit
dem Befund von Christoph Bramanns empirischer Studie sterreichischer Geschichtsschulbiicher
und deren Arbeitsauftrags-Kultur (Bramann, 2018).
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Um die Ursachen fiir die Krise im Jahr 1789 zu erkldren, eignen sich folgende Stel-
len auf der Verfassertext-Doppelseite 124-125, zunéchst in Bezug auf den Verfasser-
text in den Abschnitten:

- ,Monarchie“ (Fries, 2016, VT, ASl, Z. 8-Z. 11): ,,Frankreich war hoch verschul-
det und die Unzufriedenheit mit dem bestehenden System, dem Absolutismus,
wuchs.“

- ,Staatsbankrott® (Fries, 2016, VT, AS2, Z. 13-Z. 28), vor allem ab Z. 17 (,,Es gab
mehrere Griinde: ...“). Genannt werden in den zehn darauffolgenden Zeilen des
Abschnittes: Kriege in Europa und Unterstiitzung der Kolonien im Unabhin-
gigkeitskrieg hitten zur Staatsverschuldung gefiihrt (,Um das alles zu finanzie-
ren ...“, Z. 20-Z. 21), wozu auch das ,verschwenderische Leben des Hofes“ bei-
getragen habe (Z. 22-Z. 24). Der Abschnitt schliefit mit einer Gewichtung der
UnlGsbarkeit der Krise: ,,Das wichtigste Hindernis fiir die Lsung der finanziel-
len Krise war aber die ungerechte Verteilung der Steuerabgaben, d.h. die Steuer-
freiheit fiir den Ersten und Zweiten Stand.“ (Fries, 2016, S. 124, Z. 24-7. 28)

—  Der nichste Abschnitt des Verfassertextes, ,,Unzufriedenheit des Adels (Fries,
2016, Sachtext S. 124, Z. 30-Z. 41) fithrt das strukturelle Argument des Steuer-
systems als ausschlaggebenden Grund fiir die Unlosbarkeit der Krise ein.

Eine idealtypische Losung wiirde sich auf die genannten Textabschnitte beschrin-
ken und die Argumentationslinie des Textes unter den Begrifflichkeiten der Ab-
schnitts-Uberschriften durch Nominalisierung wiedergeben (Kurzfassung: Wachsen-
de Staatsverschuldung und Unzufriedenheit mit dem Absolutismus waren die beiden
Ursachen fiir die Krise Frankreichs im Jahr 1789, das Steuersystem verhinderte eine
Losung der Krise).

Der Arbeitsauftrag stellt die Aufgabe, eine Zusammenfassung der vorgegebenen
historischen Erkldrung zu erstellen. Zwei Fragen stellen sich bei einer geschichtsdi-
daktischen Schwierigkeitsanalyse dieser Aufgabe. Erstens, sind die epistemologischen
Marker der Aufgabe klar fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu erkennen oder eher
implizit mitgedacht (fachliche Validitétspriifung)? Zweitens, wie hoch sind die ko-
gnitiven Anforderungen, die die Losung der Aufgabe erforderlich macht (didaktische
Schwierigkeitspriifung)?

3. Fachspezifische Aufgabenmerkmale

Im Folgenden wird ein Raster mit fiinf Kriterien fiir die epistemologische Prifung
von Aufgaben im Geschichtsschulbuch vorgeschlagen (Abbildung 1).

Es wird erstens zwischen der intendierten Ausdrucksform des Lernergebnisses,
zweitens der fachlichen Bezugsnorm, drittens den Erkenntniszielen, viertens den
Erkenntnisanspriichen historischer Erzahlungen als narrativen Erkldrungen sowie
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Didaktische Kategorie Performanz ...

(1) Lernergebnis einer Narrativen Erklirung

(2) Erkenntnisziel einer Zeitverlaufsstruktur

(3) Erkenntnisweisen der Kategorien historischen Denkens
(4) Erkenntnisanspruch einer Plausibilitatspriffung

(5) Operationalisierung des Lernergebnisses der Kompetenzen historischen Denkens

Abb. 1: Epistemologisches Kategoriensystem zur Inhaltsvalidierung von Aufgaben im Fach
Geschichte

fiinftens den adressierten Kompetenzbereichen des historischen Denkens als Opera-
tionalisierung des intendierten Lernergebnisses (Kategorie 1) unterschieden.

Kategorie I: Lernergebnis

Das Lernergebnis als Ausdrucksform des historischen Denkens ldsst sich mit Saskia
Handro im klassischen Begriffspaar von ,Verstehen und Erklaren® fassen (Handro,
2018). Da diese Einordnung noch sehr allgemein gefasst ist, wird hier auf Jérn Ri-
sens (2013) Erklirtyp des narrativen Erkldrens zuriickgegriffen. In einer narrativen
Erklarung, so Riisen, gehe es darum, ,,zeitliche Veranderungen dadurch zu erkléren,
dass man den Verdnderungsvorgang erzihlt® (S. 165). Auch die beiden anderen durch
ihn davon unterschiedenen Erkldrungstypen, der nomologische und der intentionale,
sind dem narrativen Erkldrungstyp zugeordnet. Damit ist die Fachlichkeit des inten-
dierten Lernergebnisses erkennbar an der Initilerung einer narrativen historischen
Erklarung durch eine Aufgabe.’

Kategorie 2: Erkenntnisziel

Das fachspezifische Erkenntnisziel im Fach Geschichte ist die plausible Rekonstruk-
tion einer Zeitverlaufsstruktur (Kithberger, 2012; Pandel, 2013/2017; Riisen, 2013). Es
wird also zu fragen sein, inwiefern Aufgaben im Geschichtsschulbuch das dynami-
sche Denken auf der Zeitachse anregen.

Kategorie 3: Erkenntnisweisen

Es lasst sich ein internationaler Konsens der Kategorisierung der Erkenntnisweisen
des historischen Denkens festhalten. Hilke Giinther Arndt (2014) spricht in diesem
Zusammenhang von ,Denkzeugen® (S. 42) worunter sie erstens historische Be-
griffe und Kategorien, zweitens elementare Denkoperationen und drittens die Her-
stellung von Relationen versteht. Die Verwandtschaft zu den Sachkompetenzen des
FUER-Modells liegt auf der Hand: ,Kategorisiert werden kann z.B. mit Hilfe der
epistemologischen Prinzipien, inhaltsbezogener Kategorien und Konzepte, metho-
denbezogener Skripts fiir das Re- und De-Konstruieren oder orientierungsbezogener
Zeit- und Sinnbildungsmuster (Trautwein, Bertram, von Borries, Brauch et al., 2017,
S. 34). Als elementare Denkoperationen lassen sich die ,,Groflen Sechs“ Konzepte des

9 So auch bei z.B. Pandel, 2013/2017, S. 410.
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Historischen Denkens der Kanadier Peter Seixas und Tom Morton (2013) verstehen:
Signifikanz, Evidenz, Dauer/Wandel, Ursache/Wirkung, Historische Perspektiven
und die ethische Dimension. Die Erkenntnisweisen umfassen daher die fachspezi-
fischen Begriffe und Methoden. Eine fachlich valide Aufgabenstellung miisste in der
Passung von Fragestellung und Materialauswahl zum Ausdruck bringen, dass mit
fachspezifischen Begriffen und Methoden fachspezifische Denkoperationen initiiert
werden, und dass das Ergebnis der Untersuchung schliefllich fachspezifisch zur Dar-
stellung gebracht wird.

Kategorie 4: Erkenntnisanspruch

Bei dieser Kategorie geht es darum, die Fachlichkeit der narrativen historischen Er-
klarung dadurch zu reprisentieren, dass im Unterschied zum Alltagsdenken die fach-
spezifischen Kriterien der Plausibilitdt explizit in der Aufgabe angesprochen werden
(Risen, 2013; Seixas, 2016). Dabei wurden jiingst die Erkenntnisweisen historischen
Denkens (Kategorie 3) an die Plausibilitéitspriifung gekoppelt, was bedeutet, dass das
Konzept von Dauer und Wandel beispielsweise auf die Plausibilitdt der Erklarung fir
Dauer und Wandel hin gepriift werden muss (Seixas, 2016). Eine fachlich valide Auf-
gabenstellung misste die aktive Plausibilitatspriifung durch die Schiilerinnen und
Schiiler explizit initiieren.

Kategorie 5: Operationalisierung des Lernergebnisses
Heftig umstritten und dennoch pragend fiir den Schulalltag ist die Kompetenzorien-
tierung im Fach Geschichte (Zilsdorf-Kersting, 2014). Im Allgemeinen ist man sich
einig dariiber, dass Schiilerinnen und Schiiler Lern- und Ubungsgelegenheiten fiir
den Erwerb von Sach- und Methodenkompetenzen haben sollten (Ziilsdorf-Kersting,
2014, S. 218). Ebenfalls Konsens diirfte die historisch-kritische Methode in ihrer klas-
sischen Operationalisierung und unterrichtlichen Artikulationsstufung in Heuristik,
Kritik, Interpretation, Darstellung und Verstehen und Erklédren sein (Handro, 2018).
Eine fachlich valide Aufgabe initiiert die Aktivierung von Kompetenzen historischen
Denkens zur Erzielung des Lernergebnisses oder bereitet diese explizit vor.
Aufgaben im Fach Geschichte sind im Sinne des vorgeschlagenen epistemolo-
gischen Kategoriensystems dann fachlich valide, wenn sie explizit ein Lernergeb-
nis erwarten lassen, das in einer narrativen historischen Erklarung zum Ausdruck
kommt (Kategorie 1). Dieses Ergebnis ist dann fachlich valide, wenn es die fachliche
Bezugsnorm des Zeitverlaufs zum Gegenstand hat (Kategorie 2), und explizit die
fachspezifischen Begriffe und Methoden erforderlich macht, um fachspezifische Er-
kenntnisziele zu untersuchen und fachspezifisch darzustellen (Kategorie 3). Zur Vali-
ditat historischer Aufgaben gehéren auflerdem Plausibilitétspriffungen (Kategorie 4)
und Anwendungsgelegenheiten zur Performanz der Kompetenzbereiche historischen
Denkens (Kategorie 5).
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4. Exemplarische Anwendung des epistemologischen
Kategoriensystems

Zur Erinnerung: der zu untersuchende Arbeitsauftrag (,, Aufgabe®) lautet ,,Fasse zu-
sammen, warum sich Frankreich 1789 in einer Krise befindet.“ (Fries, 2016, VT, Q1
S.127)

Kategorie 1: Lernergebnis

In Bezug auf die erste Kategorie ist die Aufgabe fachlich valide, denn es geht darum,
eine vorgegebene historische Erklarung (Verfassertext) zusammenzufassen. Dieses
Lernergebnis ist kohédrent (narrativ plausibel) in Bezug auf die Leitfrage des Gesamt-
kapitels und die Leitfrage des Unterkapitels.

Kategorie 2: Erkenntnisziel

Das Narrativieren einer Zeitverlaufsstruktur ist in der Aufgabe nicht explizit ange-
legt. Explizit nennt der Verfassertext als T1 1774 (Krénung Ludwigs XV1.), implizit
greift er aber viel weiter in die Vergangenheit zuriick. Die ,Kriege in Europa“ ver-
weisen auf das vorangegangene Kapitel ,,Der Absolutismus am Beispiel Frankreichs®
das einen zeitlichen Horizont von 1640 bis 1760 nach Angaben des Zeitstrahls der
Auftaktdoppelseite des Gesamtkapitels ausweist. Die Unterstiitzung der Kolonien
im amerikanischen Unabhingigkeitskrieg bezieht sich auf die Zeit des unmittelbar
vorangegangenen Unterkapitels ,Die Vereinigten Staaten von Amerika entstehen®
(Sauer et al., 2016, S. 120f.). Hier liegen die zeitlichen Beziige im nédheren Umfeld der
Krise von 1789, der Zeitstrahl der Auftaktdoppelseite erwédhnt das Jahr 1776 mit der
Unabhingigkeitserklarung am 4. Juli.

Kategorie 3: Erkenntnisweisen

Der Materialbezug der Aufgabe erfordert den Umgang mit einem historischen Sach-
text und ist in Bezug darauf fachlich valide in Bezug auf die Erkenntnisweisen der Ge-
schichtswissenschaft. Fachlich nicht valide ist die Gattungskomposition von Sachtext
und Geschichtserzihlung unter der vereinheitlichenden Kennung als Verfassertext
(VT). In der Aufgabenstellung wird der epistemologische Abstand zwischen Sach-
text und Geschichtserzéhlung nicht explizit als Herausforderung genannt, sondern
lediglich auf den tibergeordneten Begriff Verfassertext (VT) verwiesen. Dadurch wird
durch die Aufgabenstellung der epistemologische Unterschied von Sachtext und Ge-
schichtserzahlung eingeebnet, und die Geschichtserzahlung als Informationsquelle
dem Sachtext gleichgestellt.”

Allerdings représentiert der Fokus der Aufgabe die fachlich valide Kategorie (Er-
kenntnisweise) der Ursachenforschung. Diese bleibt zwar temporal unterdetermi-
niert, da sie sich auf das ganze Jahr 1789 bezieht und dieses Jahr als Zustand der Krise
annimmt. Durch die Passung des Verfassertextes wird aber die zeitliche Dimension in

10  Zur Problematik der Geschichtserzihlung vgl. auch Pandel, 2013/2017, S. 275-276.
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den Aufgabenhorizont integriert (z.B. 1640-1760 Kriege in Europa, 1774 Regierungs-
antritt Ludwigs XVI., 1776 amerikanische Unabhiangigkeitserklarung), so dass die er-
wartete Antwort auf zeitliche Entwicklungslinien eingehen konnte.

Kategorie 4: Erkenntnisanspruch

Eine Plausibilitatspriifung sieht die Aufgabe nicht vor. Auch in den anschlieflenden
Aufgaben wird dieser epistemologischen Kategorie keine Aufmerksamkeit geschenkt.
Fiir eine Zusammenfassung einer vorgegebenen historischen Erklarung im Anforde-
rungsbereich der Reproduktion ist eine Plausibilitdtspriifung auch nicht zielfithrend,
diese wiirde dann im ndchsten Anforderungsbereich, der Reflexion angeregt werden.
Allerdings fehlt auch der Ausweis der Autorenschaft, die fiir die Gewéhr einer fach-
lich validen Material-Grundlage erforderlich wire (Perspektivitit).

Kategorie 5: Operationalisierung des Lernergebnisses

Die Wiedergabe einer vorgegebenen historischen Erkldrung ldsst sich in den Gel-
tungsbereich der Methodenkompetenz verorten, es ist die Anwendung von De-Kon-
struktion und Re-Konstruktion der vorgegebenen Erkldrung zur Losung der Aufgabe
erforderlich.

Zusammenfassend liegt mit diesem Arbeitsauftrag eine in epistemologischer Hin-
sicht defizitdre Aufgabe vor. Das liegt vor allem an der unprézisen Représentation der
Zeitverlaufsstruktur des intendierten Lernergebnisses (Kategorie 2 und Kategorie 3)
und der fehlenden Angabe zur Perspektivitit des Textes (Kategorie 4). Die Darstellung
temporal-kausaler Zusammenhénge einer vorgegebenen historischen Erkldrung ist
eine sehr komplexe historische Schreibhandlung als Resultat eines De-Konstruktions-
prozesses, gerade wenn es wie hier um die Rezeption vorgegebener Zusammenhinge
geht. Dass Lernende daran schon aufgrund unklarer temporaler Zusammenhinge
scheitern konnen, wurde im einleitenden Teil illustriert. Es handelt sich wegen der
hochstens implizit mitgedachten epistemologischen Marker aus fachlicher Perspekti-
ve daher um eine schwierige Aufgabe im Geltungsbereich des ersten Anforderungs-
bereiches (AFB I).

Im Folgenden wird dies durch die geschichtsdidaktische Wendung eines allge-
meindidaktischen Kategoriensystems (Kleinknecht, Bohl, Maier & Metz, 2013)" ge-
nauer untersucht.

5. Fachspezifische Aufgabenschwierigkeiten

Die Analyse der Aufgabe ,,Fasse zusammen, warum sich Frankreich 1789 in einer Krise
befindet. (Sauer et al., 2016, VT, Q 1 S. 127) erbrachte, dass diese in der vorliegenden
Form die Kategorie der Zeitverlaufsstruktur nicht explizit beriicksichtigt, und daher
aus epistemologischer Perspektive schwer zu 16sen ist. Die Zielsetzung der Erkenntnis

11 Vgl dazu auch Waldis, 2013 und Heuer & Resch, 2018.
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zur Untersuchung der Ursachen der Franzosischen Revolution ist allerdings fachlich
valide (Lachenicht, 2016), weshalb der Arbeitsauftrag einer Modifikation bedarf und
nicht verworfen werden sollte. Daher dienen die folgenden Analysen nach dem allge-
meindidaktischen Kategoriensystem von Maier und Kollegen (2013) der Aufdeckung
fachspezifischer Schwierigkeiten.

Majer und Kollegen (2013) unterscheiden sieben Kategorien als Heuristik zur
Priifung potentieller Schwierigkeiten von Aufgaben. Im Folgenden werden die sieben
Kategorien kurz beschrieben und geschichtsdidaktisch ausdifferenziert.

5.1 Wissensart

Nach Anderson und Krathwohl (2001) lassen sich Wissensarten in Bezug auf Fakten,
Prozeduren, Konzepte und Metakognition unterscheiden. Geschichtsdidaktisch um-
fasst diese Kategorie das Gesamtkonstrukt des historischen Denkens (Trautwein et
al., 2017).

Fachspezifische Fakten sind die konkreten isolierten Begriffe aus Bildungs- und
Fachsprache zur Verbalisierung von Zeitverlaufsstrukturen, die hier beispielsweise
der Verfassertext enthilt (z.B. Ludwig XVI., 1774, 1789, Staatsbankrott, Adel, Unzu-
friedenheit, Steuer, der dritte Stand). Fachspezifische Prozeduren sind die Methoden-
kompetenzen, die erforderlich sind, um die Aufgabe erfolgreich zu l6sen. Dazu gehort
die Dekonstruktion des Verfassertextes unter dem epistemologischen Gesichtspunkt
der Ursachenanalyse und die schriftliche Rekonstruktion der im Verfassertext aufge-
fundenen temporalen und kausalen Zusammenhange. Fachspezifische Konzepte sind
beispielsweise die Klassifikation des historischen Themas als ,,Franzdsische Revolu-
tion“ und das epistemologische Prinzip der Ursachenanalyse. Zu den fachspezifischen
Konzepten gehort auflerdem die epistemologische Unterscheidung zwischen einem
Sachtext und einer Geschichtserzdhlung (Plausibilititspriifung). Zur Férderung der
Wissensart der Metakognition, der Moderierung des eigenen Lernprozesses, tragt der
Arbeitsauftrag nichts bei.

5.2 Kognitiver Prozess

Der kognitive Prozess ldsst sich auf die normative Bezugsgriifie der Anforderungs-
bereiche (AFB) beziehen. Allerdings handelt es sich dabei gerade nicht um unter-
schiedliche Schwierigkeitsgrade von Anforderungen, sondern um Teiloperationen
im Verlauf eines kognitiven Prozesses. Nach Anderson & Krathwohl (2001) steht am
Anfang des Prozesses die Reproduktion von Informationen durch Integration von
Wissensarten (Erinnerungsleistung). Im vorliegenden Fall muss Faktenwissen (z.B.
1774 Kronung Ludwigs XVI.) mit Prozedurenwissen (Dekonstruktion, Rekonstruk-
tion) und dem Konzeptwissen der Plausibilititspriifung integriert werden. Die Auf-
gabe ist daher im ,, Anforderungsbereich I* zu verorten, wie dies im Buch auch richtig
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ausgewiesen ist. Es ist allerdings fraglich, ob eine Beantwortung einer der leitenden
Fragen des Grofikapitels (Ursachen) den Beginn eines kognitiven Prozesses darstellt,
oder nicht vielmehr viele Teilschritte der Reproduktion bereits voraussetzt. Aufgaben
mit Bezug auf die Ursachen der Franzésischen Revolution, die den kognitiven Prozess
durch die Anforderung von nahem und weitem Transfer bis hin zum Problemldsen
fortsetzen wiirden, sind nicht gegeben, auch nicht auf der abschlieflenden Wieder-
holungsseite des Kapitels zur Franzosischen Revolution.

5.3 Wissenseinheiten

Maier und Kollegen priifen Aufgaben auf deren Anzahl von Wissenseinheiten. Dies
wurde zu Recht als besonders schwierige Kategorie fiir die Geschichtsdidaktik ein-
geschdtzt (Waldis, 2013, S. 158). In der jetzigen Form lésst sich allenfalls vermuten,
dass die Losung des Arbeitsauftrages den kognitiven Umgang mit weit mehr als dem
von Maier und Kollegen definierten Maximum von vier Wissenseinheiten erforder-
lich macht.

5.4 Offenheit

Die Aufgabe enthilt kein Moment der Offenheit, sie ist definiert und konvergent (Zu-
sammenfassung einer vorgegebenen historischen Erklarung).

5.5 Lebensweltbezug

Weder die tibergeordnete Lernaufgabe (Leitfrage der ADS) noch die Leitfrage des
Teilkapitels ,Frankreich in der Krise“ enthalten einen Lebensweltbezug. Entspre-
chend ist ein solcher auch in Bezug auf den untersuchten Arbeitsauftrag1 (,, Aufgabe“)
des Teilkapitels nicht vorhanden und wird in Bezug auf dessen Erkenntnisziel auch
auf den Wiederholungsseiten nicht hergestellt.

5.6 Sprachlogische Komplexitat

Diese Kategorie ist ebenfalls schwierig valide zu bearbeiten, da es dazu fiir die Ge-
schichtsdidaktik noch wenig Forschung gibt (Schrader, 2010). Die Unterscheidung
zwischen niedriger, mittlerer und hoher sprachlogischer Komplexitit kann daher
auch im vorliegenden Falle hochstens eine mégliche Richtung kiinftigen Forschungs-
bedarfes andeuten. Die Aufgabe selbst erfordert den Umgang mit der spezifischen
Gattung ,Verfassertext®, die in der Vergangenheit fiir die Zielgruppe als kaum ver-
standlich klassifiziert werden konnte (Schrader, 2010). Auch das im ersten Teil des
Beitrages angefiihrte Beispiel spricht fiir diesen Befund. Die Aufgabenformulierung
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an sich ist allerdings gut verstandlich, weist aber einen Bruch zwischen den sprach-
lichen Operationen auf, die eine scheinbar einfache ,,Zusammenfassung® erforderlich
machen (AFB I), die auf die hoch kondensierte temporale und kausale Argumenta-
tion des schon aus epistemologischen Griinden (siehe Abschnitt 4) schwer verstidnd-
lichen Verfassertextes bezogen werden soll.

5.7 Reprisentationsformen

Maier und Kollegen unterscheiden zwischen einer Représentationsform, einer Inte-
gration von Reprasentationsformen und der durch die Aufgabenstellung erforderli-
chen Transformation von Reprisentationsformen. Es gilt: je komplexer die Kombi-
nation aus Reprisentationsformen, desto schwieriger die Aufgabe. Im vorliegenden
Fall ist die Frage nach den Reprisentationsformen nicht leicht zu beantworten. Auf
der Oberflichenstruktur handelt es sich um zwei Reprisentationsformen. Denn die
Aufgabe bezieht sich auf einen Verfassertext (VT) und eine dort platzierte Quelle (Q
1), bei der es sich um eine ,,Karikatur® handelt. Daher macht das Bezugsmaterial der
Aufgabe eine Integration der Reprdsentationsform Verfassertext und der Reprisen-
tationsform Karikatur erforderlich. Betrachtet man aber das Potential der Karikatur
zur Losung der Aufgabe, so stellt man fest, dass die Karikatur zu einem Zeitpunkt
nach dem 14. Juli 1789 entstanden sein muss, weil sie genau dieses Ereignis thema-
tisiert. Fir die Kausalzusammenhinge der Genese der Krise (Vorgeschichte) bietet
sie daher keinen Aufschluss, sie illustriert vielmehr bereits die Zasur und mogliche
Folgen (Erster und Zweiter Stand bekommen Angst vor dem Dritten Stand). Damit ist
die mediale Reprisentationsform des Verfassertextes ausschlaggebend fiir die Losung
der Aufgabe. Doch auch damit ist die Frage nach den Reprisentationsformen noch
nicht beantwortet. Denn der Verfassertext reprasentiert in sich zwei Représentations-
formen, ndmlich zum einen in der Reprisentation Sachtext und zum anderen in der
Reprisentation Geschichtserzdhlung. Der Sachtext ist fachspezifisch und abstrahiert
die Ereignisse im Nominalstil. Die Geschichtserzahlung ist nicht fachspezifisch son-
dern literarisch. Er illustriert durch die Einfithrung fiktiver historischer Akteure (z.B.
HJulie, ,,der Weinhandler®, ,,der Grofivater®) die Unzufriedenheit des Dritten Standes
und den Einfluss der Aufklarung auf die Begriindung dieser Unzufriedenheit, aufler-
dem werden hier auch die Verhiltnisse auf dem Land angesprochen. Die Lésung der
Aufgabe erfordert ein Wissen um die beiden unterschiedlichen epistemologischen
Funktionen dieser Reprisentationsformen. Indem aber in der Aufgabe als mediale
Bezugsrofle der Verfassertext (,VT“) fungiert, bezieht sich die Aufgabe letztlich auf
eine Représentationsform, in der Sachtext und Geschichtserzahlung in die Reprasen-
tationsform Verfassertext integriert werden. Auch die Bearbeitung bleibt auf der Ebe-
ne des ,Verfassertextes®, dessen Inhalte in Bezug auf die Ursachen der Krise im Jahr
1789 zusammengefasst werden sollen.

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass es sich bei der Losung des hier unter-
suchten Arbeitsauftrages vermutlich um eine schwere Aufgabe handelt. Es miissen
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mehrere Wissensarten integriert werden (Fakten, Prozeduren, Konzepte). Durch sei-
ne Stellung im ,, Aufgabenpool® als erster von zehn Arbeitsauftrigen und den Ausweis
als Aufgabe im Anforderungsbereich I, wird der Voraussetzungsreichtum der Losung
dieser Aufgabe nicht beriicksichtigt. Um den kognitiven Prozess zu initiieren, bediirf-
te es eines kleinschrittigeren Losungsweges. Diese Einschédtzung wird auch durch die
wohl deutlich mehr als vier Wissenseinheiten, die fiir die Losung der Aufgabe not-
wendig waren, unterstiitzt.

Die Kategorien des allgemeindidaktischen Kategoriensystems weisen offensicht-
liche Parallelen zu den Kategorien des epistemologischen Kategoriensystems auf.
Die Kategorie der Zeit spielt bei der Kategorie der Wissensarten die entscheidende
Rolle, die Kategorie der historischen Erklarung als Lernergebnis umfasst die Schritte
des kognitiven Prozesses hin zum Lernergebnis ,,Problemlosen’, und die Kategorie
der Anwendungsmoglichkeit der kognitiven Kompetenzen historischen Denkens
durch die Aufgabe verweist auf die Kategorie der Wissenseinheiten. Die allgemein-
didaktische Kategorie der Offenheit einer Aufgabe ldsst sich fachspezifisch sowohl
wissenschaftspropéadeutisch als auch lebensweltbezogen ausdifferenzieren. Und auch
die Reprasentationsformen lassen sich geschichtsdidaktisch in Bezug auf die Gattun-
gen des historischen Materials fachspezifisch definieren (z.B. Historische Erkldrung,
Geschichtserzidhlung, Quelle, Darstellung). Was genau in der Geschichtsdidaktik als
fachspezifische sprachlogische Komplexitit zu definieren sein konnte, bedarf weiterer
Forschung, denn es ist anzunehmen, dass das Erfordernis der temporalen und kausa-
len Zusammenhangserklidrung eigene sprachliche Herausforderungen mit sich bringt
(Brauch, 2019).

Die als erste von zehn Arbeitsauftrigen zum Teilkapitel , Frankreich in der Kri-
se“ gestellte Aufgabe einer Zusammenfassung einer im Verfassertext vorgegebenen
historischen Erkldrung hat sich aus epistemologischen Griinden als defizitdr erwie-
sen, weil die Zeitverlaufsstruktur sowohl der Aufgabenformulierung (,,Krise im Jahr
1789%) als auch des Verfassertextes ( impliziter Erstreckungszeitraum von ca. 1640 bis
zum Frithjahr 1789) zu offen bleiben. Gleichwohl handelt es sich um einen zentralen
Arbeitsauftrag zur Losung der Leitfrage des Unterkapitels ,,Frankreich in der Krise®
als Teilantwort auf die Fragen des Gesamtkapitels, worunter auch die Frage nach den
Ursachen der Revolution fillt. Implizit liegt dieser heuristischen Anlage des Gesamt-
kapitels die historische Zusammenhangstheorie zugrunde, dass die Ursachen der
Krise gleichzeitig die Ursachen der Revolution darstellten.”? Die mit dem Arbeitsauf-
trag verbundene Aufgabe verlangt von den Schiilerinnen und Schiilern, dass sie die
komplexe Argumentation des Verfassertextes ,,zusammenfassen’, in der die Antwort
auf die Leitfrage nach den Ursachen der Krise enthalten ist. Dabei werden wichtige
Teil-Operationen der reproduzierenden Erarbeitung dieser Argumentation iiber-
sprungen. Denn bevor eine Argumentation zusammengefasst werden kann, miissen
deren Teilaspekte (,,Ursachenforschung®) identifiziert und diese je fiir sich in ihren
zeitlichen und kausalen Zusammenhéngen nachvollzogen werden. Eine Einfithrung

12 So z.B. auch Lachenicht, 2015.
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der aufeinanderfolgenden Schritte zur Erarbeitung einer Zusammenfassung einer
vorgegebenen historischen Erkldrung lief}e sich im Sinne eines expliziten Scaffoldings
konzipieren und einiiben. Im Folgenden wird ein Vorschlag fiir die Modifikation der
Aufgabe mit unterstiitzenden Scaffolds fiir die Anbahnung einer Zusammenfassung
vorgegebener historischer Erkldrungen vorgestellt.

6. Modifikation der Aufgabe

Zunichst wird die mit dem Arbeitsauftrag verbundene Aufgabe auf Basis der Ergeb-
nisse von Abschnitt 4 epistemologisch iiberarbeitet (6.1). Anschlieflend wird ein auf-
gabengesteuerter Lernprozess im Sinne eines Scaffoldings zum schrittweisen Aufbau
einer Zusammenfassung einer vorgegebenen historischen Erklarung auf Basis der
Ergebnisse von Abschnitt 5 entwickelt (6.2).

6.1 Epistemologische Anpassung der Aufgabe

Zu bearbeiten sind zunichst die Defizite zu Kategorie 1 (Lernergebnis) des episte-
mologischen Kategoriensystems (Abschnitt 4). In einer fachspezifischen Zusam-
menfassung einer vorgegebenen historischen Erklarung sollte die Autorschaft dieser
Erkldrung explizit benannt werden, um die Perspektivitit der Erklarung zu verdeut-
lichen. Im Lehrwerk Geschichte und Geschehen lassen sich im Unterschied zu anderen
Lehrwerken die Verfasser der Verfassertexte auf der Impressumsseite vorne im Band
recherchieren. Im vorliegenden Fall wird Ursula Fries als Autorin des Teilkapitels
»Frankreich in der Krise“ angegeben, so lisst sich dieser epistemologische Defekt
leicht beheben. In Bezug auf Kategorie 2 des epistemologischen Kategoriensystems
(Zeitverlauf: t 1 bis t 2 in der Vergangenheit) sollte die Leitfrage zwei klare zeitliche
Zasuren in der Vergangenheit aufweisen. Durch die temporale Analyse des Verfas-
sertextes ldsst sich auch dieses Defizit beheben. Die Zielzdsur (t2 in der Vergangen-
heit) des temporalen Zusammenhangs ist das Jahr 1789 vor Zusammentreten der
Generalstinde am 5. Mai 1789, womit konventioneller Weise das Narrativ ,,Franzosi-
sche Revolution (1789-1792)“ einsetzt.” Die Anfangszasur (t1 in der Vergangenheit)
in Bezug auf den Beginn der Krisenursachen ldsst sich mit Hilfe der Zeitleiste der
ADS des vorangegangenen Kapitels zum Absolutismus in Frankreich rekonstruieren.
Denn Ursula Fries benennt vier Entwicklungen seit Beginn des ,, Absolutismus® in
Frankreich um 1640, die sie fiir die Krise Frankreichs im Friihjahr 1789 verantwort-
lich macht (Fries, 2016, S. 124): erstens, das militdrische Engagement Frankreichs
in europiischen Kriegen, zweitens, das militdrische Engagement Frankreichs im
amerikanischen Biirgerkrieg und drittens die Hothaltung in Versailles, um viertens
als letztes und gewichtigstes Argument schliefSlich die ,,ungerechte Verteilung der
Steuerabgaben® anzufiihren, iber deren Verwendung die Stinde seit der Durchset-

13 z.B.im dtv Atlas Weltgeschichte Band 2, 2017.
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zung des absolutistischen Herrschaftsanspruches nicht mehr durch Mitsprache be-
teiligt waren. Die dritte Kategorie des epistemologischen Kategoriensystems (Modi
des historischen Denkens) ist bereits im urspriinglichen Arbeitsauftrag représentiert
(Konzept von Ursache und Wirkung) und wird daher beibehalten. Da die Kategorien
4 (Erkenntnisanspruch) und 5 (Kompetenzen historischen Denkens) in der vorlie-
genden Formulierung der Aufgabe allenfalls implizit enthalten sind, miissen dazu je
eigene Scaffolds fiir die Anbahnung einer Losung der Aufgabe ,,Zusammenfassung®
entwickelt werden.

Damit konnte die Leitfrage des Unterkapitels ,,Frankreich in der Krise® wie folgt
ausformuliert werden:

»Fasse die Ursachen zusammen, mit denen die Verfasserin Ursula Fries (VT) die Ent-
wicklung der Krise in Frankreich vom Beginn des Absolutismus (um 1640) bis zur Er-
offnung der Generalstinde durch den Konig (5. Mai 1789) erklirt.“

Die beiden Ursachen, die sich zusammenfassen lassen, sind im Bezugstext bereits als
Fazit des ersten Abschnittes unter der Abschnitts-Uberschrift ,, Monarchie“ genannt.
Darin wird in Bezug auf das Jahr der Kronung Ludwigs XVI. im Jahr 1774 festgehal-
ten: ,,Frankreich war hochverschuldet und die Unzufriedenheit mit dem bestehenden
System, dem Absolutismus, wuchs.“ Auflerdem wird mit diesem Satz der zeitliche
Rahmen der Vorgeschichte der Krise — die Entwicklungen wahrend der Realisierung
des absolutistischen Machtanspruches der franzosischen Konige seit 1640 — definiert.

Das bedeutet, dass den Lernenden die gattungsspezifische Herangehensweise der
Verfasserin bewusst gemacht werden sollte, die an der Oberflache betrachtet einer
»Kklassischen® Argumentation folgt: Nach Erlduterung der Fragestellung (Einleitung
nach der Uberschrift) wird das Sachurteil des Verfassers dargelegt. Hier besteht das
Sachurteil darin, dass Fries die Verschuldung der Staatsfinanzen und die Unzufrie-
denheit der Bevolkerung als die beiden ausschlaggebenden Ursachen fiir die Krise im
Frithjahr 1789 benennt. Die temporale und kausale (d.h. ,,historische®) Erkldrung der
beiden Ursachen fiihrt sie in den daran anschlieffenden Abschnitten des Verfassertex-
tes bis zum Abschnitt ,,Eréffnung der Generalstdnde am 5. Mai 1789 aus, ein Datum,
das auch hier als Zasur markiert wird.

Im folgenden Abschnitt wird ein Vorschlag fiir eine Unterstiitzung (Scaffolding)
fiir die Erstellung einer Zusammenfassung einer vorgegebenen historischen Erkla-
rung vorgestellt.

6.2 Anbahnung einer ,,Zusammenfassung einer vorgegebenen historischen
Erkldrung® durch Scaffolding

Durch ein schrittweises Scaffolding sollen die bleibenden epistemologischen Defizite
(Kategorien 4 Erkenntnisanspruch und 5 Kompetenzen historischen Denkens, vgl.
Abschnitt 6.1) und Aufgabenschwierigkeiten geschichtsdidaktisch bearbeitet werden.
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Schwierigkeiten der Aufgabe in Bezug auf das geschichtsdidaktisch ausdifferenzierte
allgemeindidaktische Kategoriensystem bezogen sich auf die zu grofle Anzahl gleich-
zeitig zu integrierender Wissensarten (Kategorie 1) und Wissenseinheiten (Kategorie
3).

Im Sinne eines aufbauenden kognitiven Prozesses wiren zunédchst Prompts zu rei-
ner Reproduktion erforderlich (Fakten aus dem Text erheben) um diese Fakten fiir
die Prozedur einer auf den Verfassertext referierenden, zusammenfassenden histo-
rischen Erkldrung auszuwerten. Das notwendige prozedurale Wissen bestiinde dann
im Wissen um die Prozedur ,Zusammenfassung einer vorgegebenen historischen
Erkldrung® Mit der Prozedur der Zusammenfassung eines Verfassertextes ist das rhe-
torische Zielformat der Aufgabenlésung (Beantwortung der Leitfrage) als eine dem
Verfassertext ahnliche Gattung qualifiziert. Damit handelt es sich im Falle des mo-
difizierten Arbeitsauftrages um eine Aufgabe, die sukzessive den kognitiven Prozess
der Dekonstruktion und Reproduktion des Textes und anschlieflend den kognitiven
Prozess des nahen Transfers in einer textnahen Zusammenfassung in einer eigenen
Narration initiiert.

Die Zusammenfassung der historischen Erkliarung vorgegebener Ursachen fiir
eine definierte historische Zasur (5. Mai 1789) lasst sich als konventionelle kognitive
Operation im Rahmen der Kontextualisierung als fachspezifischer rhetorischer Form
des Erkldrens verorten (Brauch, 2019). Da die Kategorien der Offenheit der Aufgabe
und des Lebensweltbezuges historisches Kontextwissen bereits voraussetzen, lassen
sich diese beiden Kategorien auf das iibergeordnete Erkenntnisziel der Lernaufga-
be (Leitfrage) und darauf zielende Aufgabenfokussierungen von Arbeitsauftrigen
am Ende der Lernaufgabe beziehen und finden fiir die hier bearbeitete Aufgabe mit
der Zielfunktion des nahen Transfers (textnahe Zusammenfassung in einer eigenen
Narration) keine weitere Verwendung. Das Problem der sprachlogischen Komplexitat
wird hier aus pragmatischen Griinden zunichst ausgeklammert, was bedeutet, dass
die sprachliche Struktur des Materialbezuges (Verfassertext) nicht {iberarbeitet wird.
In diesem Zusammenhang wird auch auf ein Scaffolding in Bezug auf die Wissens-
einheiten verzichtet.

Voraussetzung fiir die Arbeit mit dem Scaffolding ist die Arbeit mit einem Zeitver-
laufsstrahl (Brauch, 2019). Unter Beriicksichtigung dieser Kriterien konnte der modi-
fizierte Arbeitsauftrag wie folgt durch Prompts ergénzt werden (Tab. 1).

Das vorgeschlagene Scaffolding dient zur Erleichterung der Losung der schwie-
rigen Aufgabe, eine vorgegebene historische Erkliarung in eigenen Worten zusam-
menzufassen. Dabei wird das epistemologische Problem der Geschichtserzihlung
zundchst zuriickgestellt, um die rhetorische Struktur des Sachtextes als historische
Erkldrung (Argumentation) explizit als vorgegebene Gattung vor Augen zu fithren.
Diese Gattungsvorgabe ermoglicht eine Reproduktionsleistung in einer dhnlichen
Gattung, der Zusammenfassung einer vorgegebenen historischen Erkldrung. Die
Grundidee besteht darin, die Aufmerksamkeit wahrend des Lesens (Dekonstruktion
eines Textes) explizit auf die fachspezifische Form einer temporalen und kausalen Er-
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Modifizierter Arbeitsauftrag
mit Prompts (Scaffolding)

»Fasse die Ursachen zusammen, mit denen die Verfasserin
Ursula Fries (VT) die Entwicklung der Krise in Frankreich
vom Beginn des Absolutismus (um 1640) bis zur Er6ffnung
der Generalstinde durch den Konig (5. Mai 1789) erklart.
Beziehe Dich nur auf den Sachtext.“

Prompt 1

1 Wissensart: Fakten
Kognitiver Prozess:
Reproduktion

Nenne zunichst die beiden Ursachen, die die Autorin im
ersten Abschnitt anfithrt. Schreibe jeweils die Zeilenangabe
in Klammer hinter die Begriffe (Nummer der Zeile, in der
das Wort steht).

Prompt 2

1 Wissensart: Fakten
Kognitiver Prozess: Re-
produktion, naher Transfer
(Nominalisierung)

Nenne die Fakten, die die Autorin zur Erklirung von
Ursache 1 in den weiteren Abschnitten des Verfassertextes
anfiihrt (Zeilenangaben).

Markiere auf dem Zeitstrahl die zeitliche Entwicklung von
Ursache 1.

Prompt 3

1 Wissensart: Fakten
Kognitiver Prozess: Re-
produktion, naher Transfer
(Nominalisierung)

Nenne die Fakten, die die Autorin zur Erklarung von Ursa-
che 2 in den weiteren Abschnitten des Verfassertextes
anfiihrt (Zeilenangaben).

Markiere auf dem Zeitstrahl die zeitliche Entwicklung von
Ursache 2.

Prompt 4

2 Wissensarten: Fakten,
Prozedur

Kognitiver Prozess: Re-
produktion, naher Transfer
(vorgegebene Zusammen-
hénge in eigenen Worten
wiedergeben, zwischen den
Zeilen lesen)

Gib die Erklarung von Ursula Fries in Bezug auf die Bedeu-
tung des Steuersystems fiir die Verscharfung der Krise seit
der Zeit um 1640 wieder.

Prompt 5: Fasse die historische Erkldrung von Ursula Fries fiir die Ent-
Losung des wicklung der Krise Frankreichs von 1640 bis zum 5. Mai
Arbeitsauftrages 1789 zusammen.

Tab. 1:  Scaffolding zum Umgang mit der Gattung Zusammenfassung einer vorgegebenen

historischen Erkldrung durch Prompts

kldrung historischer Ursachen zu lenken. Dadurch wird das fachspezifische Sprach-
muster explizit und fiir den nahen Transfer zuginglich gemacht.

Prompt 1 und Prompt 4 bieten jeweils inhaltliche Anhaltspunkte in Bezug auf die
Textstruktur. Zu Beginn der Argumentation erfiahrt man zwei Ursachen, die in der
Folge weiter erldutert werden (Prompt 1 bis Prompt 3). Am Ende der Argumenta-
tion erklirt die Autorin die Unlésbarkeit der Krise mit dem strukturellen Faktor des
Steuersystems, das sich sowohl auf die Staatsverschuldung als auch die Unzufrieden-
heit der Bevolkerung auswirkt (Prompt 4). Mit Prompt 2 und 3 erfolgt die explizite
Sichtbarmachung der Zeitverlaufsstruktur mit Hilfe eines Zeitverlaufsstrahls, die mit
den beiden angefiihrten dynamischen Ursachen (wachsende Staatsverschuldung und
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Unzufriedenheit der Bevolkerung) und dem abschlief3end eingefiihrten strukturellen
Einflulfaktor (Steuersystem) verbunden ist. Die Integration der beiden Wissensarten
(Fakten, Prozeduren) wird auf diese Weise sukzessive vorbereitet und die Anzahl der
zu kombinierenden Wissenseinheiten dabei schrittweise erhoht.

7. Fazit und Ausblick

Im Beitrag wurde versucht, den spezifischen Arbeitsauftrag einer Zusammenfas-
sung einer im Verfassertext des Geschichtsschulbuches vorgegebenen historischen
Erkldrung hinsichtlich seines potentiellen Schwierigkeitsgrades zu tiberpriifen. Die
Priifung erfolgte in zwei Schritten. Erstens durch die Priifung in Bezug auf die epis-
temologische Schwierigkeit des Arbeitsauftrages. Schwierigkeiten wurden vor allem
in Bezug auf die implizite Perspektivitdt des Sachtextes im Verfassertext und in Bezug
auf die implizit vorausgesetzte Zeitverlaufsstruktur festgestellt. Durch die Angabe der
Autorin des Textes im Arbeitsauftrag sowie der Nennung der Zeitverlaufsstruktur
(t1 und t2 in der Vergangenheit) wurden diese epistemologischen Aspekte (Autoren-
schaft, Zeitverlauf) im modifizierten Arbeitsauftrag beriicksichtigt. Der zweite Schritt
der Schwierigkeitspriifung erfolgte durch die geschichtsdidaktische Interpretation
eines allgemeindidaktischen Kategoriensystems. Es zeigte sich, dass der Arbeitsauf-
trag potentiell schwer zu 16sen ist, weil er die Integration mehrerer Wissensarten und
die Kombination von deutlich mehr als vier Wissenseinheiten erforderlich macht. Mit
dem Ziel des Trainings der fachspezifischen Schreibhandlung einer Zusammenfas-
sung einer vorgegebenen historischen Erkldrung wurde abschlieflend ein Scaffold-
ing zur schrittweisen Erarbeitung der Aufgabenlosung (Tab. 1) vorgeschlagen. Die
Einiibung dieser Art der Methodenkompetenzen der De-Konstruktion mit dem Ziel
der Re-Konstruktion erfiillt die Funktion der Vorbereitung komplexerer historischer
Denkoperationen im Bereich der Reflexion.

Vor allem die sprachliche Unterstiitzung durch Gliederungsmodelle, Satzanfange
und Vokabular konnten zukiinftig zusatzlich dazu beitragen, die komplexe Aufgabe
der Zusammenfassung vorgegebener historischer Erklarungen zu erleichtern, um
durch allmahliche Routinisierung den Unterricht zeitlich zu Gunsten der Reflexions-
aufgaben zu entlasten.
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