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Vorwort

Wozu Geschichte bzw. was kann aus der Geschichte fiir das Leben gelernt wer-
den? Mit dem vorliegenden Buch erscheint ein zweiter Band zu den Uberzeu-
gungen Osterreichischer Lehrpersonen des Faches Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung. Beide Biicher' gingen aus meiner Habilitationsschrift ,Be-
rufsbezogene Uberzeugungen osterreichischer Geschichtslehrpersonen und his-
torisches Denken® hervor, die im Februar 2019 eingereicht und im Dezember
desselben Jahres von der Universitit Salzburg angenommen wurde.? Das Habi-
litationsprojekt beruht auf einer empirischen Studie, deren Durchfiihrung viele
Menschen erméglichten, denen ich an dieser Stelle zu Dank verpflichtet bin. Zu
allererst mochte ich mich bei den 50 Lehrpersonen so vieler unterschiedlicher
Gymnasien und Neuen Mittelschulen in Wien bedanken, die mir die Moglich-
keit gegeben haben, sie zu interviewen und in ihrem Unterricht zu hospitieren.
Ich empfinde den personlichen Kontakt mit den Lehrpersonen und den Direk-
tor/innen als den angenehmsten und inspirierendsten Teil eines empirischen
Forschungsprojektes. Von ihren Erfahrungen, Zugingen und Ideen zu héren,
war fiir mich ungemein bereichernd.

Mit Christoph Kiihberger von der Universitit Salzburg habe ich im Rah-
men der Studie intensiv zusammenarbeiten und zahlreiche gute Gespriche fiih-
ren dirfen. Thm gebiihrt ein grofler Dank dafiir. In meiner Zeit als Gastforscher
am Institut fir Bildungswissenschaft der Universitit Oxford von 2018 bis 2020
hatte ich die grofie Freude, eng mit Katharine Burn zu kooperieren. Weite Teile
des vorliegenden Buches wurden in Oxford fertiggestellt. Saskia Handro von der
Wilhelms-Universitat Minster, Martin Liicke von der Freien Universitit Berlin
und Andreas Michler von der Universitit Passau sei ein grofler Dank ausgespro-
chen fiir die genaue Lektiire der Habilitationsschrift und die Ubernahme der
Gutachten.

Der damalige Landesschulinspektor Michael S6rés sowie die Pflichtschul-
inspektorin Monika Prock haben die Studie duferst effektiv unterstiitzt und da-

1 Band 1 wurde verdffentlicht unter: Bernhard, Roland (2020): Von PISA nach Wien. His-
torische und politische Kompetenzen in der Unterrichtspraxis. Empirische Befunde aus
qualitativen Interviews mit Lehrkriften. Frankfurt/M.: Wochenschau (= Reihe Geschichts-
unterricht erforschen).

2 Bernhard, Roland (2019d): Berufsbezogene Uberzeugungen 6sterreichischer Geschichts-
lehrpersonen und historisches Denken (Habilitationsschrift Universitit Salzburg, einge-
reicht im Februar 2019).
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zu beigetragen, dass sich Tliren von Schulen 6ffneten. Ich méchte auch Chris-
toph Bramann, meinem Mitarbeiter an der Universitit Salzburg, fiir seine Hilfe
danken. Dariiber hinaus geht mein Dank an Monika Waldis, Beatrice Ziegler
und Andrea Brait fiir unterschiedliche Arten der wissenschaftlichen Unterstiit-
zung sowie an Jan Trutzschler vom Wochenschau Verlag fiir das Lektorat und
die organisatorische Betreuung der Publikation. Von 2020 bis 2021 durfte ich als
Gastprofessor fiir Geschichtsdidaktik an der Universitit Wien lehren. Ich dan-
ke Thomas Hellmuth und Eva Bruckner fiir die Hilfe bei der Einwerbung einer
Publikationsférderung fiir dieses Buch durch die Historisch-Kulturwissen-
schaftliche Fakultit der Universitit Wien. Ein Dank geht auch an den 8sterrei-
chischen Wissenschaftsfond und an das Habilitationsforum Fachdidaktik und
Unterrichtsforschung der Universitit Graz unter der Leitung von Sabine
Schmélzer-Eibinger fir die Finanzierung der Studie in Osterreich bzw. des
Visiting Research Fellowships in England.

Der grofite Dank gilt meiner Frau Andrea und meinen Kindern fiir ihre Ge-
duld. Ich habe ihnen versprochen, dass nach der Zeit des Habilitationsprojektes,
die von so vielen Konferenzbesuchen, langen Aufenthalten im Ausland und da-
mit viel zu stark von meiner Abwesenheit geprigt war, wieder mehr Ruhe in un-
ser Familienleben einkehren wird. Das Buch sei meinen beiden Sohnen Maxi-
milian und Johannes gewidmet.
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1. Einleitung

Schon in dlteren geistesgeschichtlichen Traditionen der vormodernen Ge-
schichtsbefassung war es ein gefligeltes Wort, dass die Geschichte eine Lehr-
meisterin ist. Einerseits sei sie Lehrmeisterin, weil sie dazu beitrigt, die Gegen-
wart besser zu verstehen. Andererseits gibt es aber auch eine andere Art der
Geschichte als ,,magistra vitae“®, wie sie bereits von Cicero in Anlehnung an hel-
lenistische Vorbilder vorgestellt wurde: ,,Historia vero textis temporum, lux veri-
tatis, vita memoriae, magistra vitae, nuntia vetustatis, qua voce alia nisi oratoris
immortalitati commendatur? Geschichte war fiir Cicero eine Beispielsamm-
lung im moralischen Sinne (,plena exemplorum est historia“®), die auf unter-
schiedliche Arten und Weisen zur Belehrung taugt.

Historisch ging die Idee der Geschichte als Lehrmeisterin fiir das Leben
nach einiger Zuriickhaltung in die christliche Tradition des Mittelalters ein und
wurde dann in der Moderne bisweilen auch kritisch hinterfragt. Es wurde in die-
sem Sinne die Position vertreten, dass man aus der Geschichte ,eben nur Ge-
schichte® lernen kann — Geschichte wurde damit als eine Vergangenheitswissen-
schaft begriffen.® Reine Wissenschaft wiirde auf ein wie auch immer geartetes
Lernen fiir die Gegenwart verzichten: Jene, die Geschichte zu vermitteln haben,
sollten einfach zeigen — um hier ein vielzitiertes Diktum Rankes zu bemihen —
,wie es eigentlich gewesen ist“. Ranke ging davon aus, dass Geschichtsschreiben-
de, wenn sie sich an gewisse Kriterien halten, die volle Wahrheit Gber einen
Sachverhalt rekonstruieren und ein fiir alle Mal darstellen konnten, indem sie
danach streben, ihr ,Selbst gleichsam auszuldschen, und nur die Dinge reden, die
michtigen Krifte erscheinen zu lassen*”. Die Idee, dass man aus der Geschich-
te etwas anderes lernen konne als Geschichte selbst, wiirde bei der Vermittlung
der ,historischen Wahrheit“ nur storen.

3 Koselleck, Reinhart (2000): Historia Magistra vitae. Uber die Auflssung des Topos im
Horizont neuzeitlich bewegter Geschichte. In: Koselleck, Reinhart (Hg.): Vergangene Zu-
kunft: Zur Semantik geschichtlicher Zeiten. 4. Auflage. Frankfurt/M. 2000, S. 38-66,
hier S. 40. Als hellenischer Vordenker wird dort Polybios angefiihrt.

4 Ebd,S. 41: ,Was aber die Geschichte angehet, die Zeugin der Zeiten, das Licht der Wahr-
heit, das Leben der Erinnerung, die Lehrerin des Lebens, die Kiinderin der alten Zeit —
durch welche andere Stimme als die des Redners wird ihr Unsterblichkeit verliehen.“

5 ,Voller Beispiele ist die Geschichte.

Vgl. Koselleck 2000.

7 Ranke, Leopold (1860): Englische Geschichte vornehmlich im XVI. und XVII. Jahrhun-
dert. Berlin, S. 3.

=)}
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Was kann man aus der Sicht jener, die tagtiglich in zahlreichen Schulen Ge-
schichte unterrichten, aus der Historie lernen? Welchen Bildungswert hat das
Fach in den Augen von Geschichtslehrpersonen? Ist es das zentrale Ziel des Ge-
schichtsunterrichts, historische Inhalte oder — wie es einst einmal gewesen sein
soll — Daten und Fakten tiber die Vergangenheit zu vermitteln? Sollen Schiiler/
innen aus der Sicht der Lehrpersonen darauf vorbereitet werden, in gelehrten
Diskussionen tiber die Vergangenheit oder in historischen Quizformaten zu re-
tssieren? Oder erkennen Lehrpersonen den Sinn des Geschichtslernens darin,
dass sich durch die Beschiftigung mit der Vergangenheit unser Gewordensein
und die Zustinde der Gegenwart besser verstehen lassen? Soll die Geschichte
Vorbilder guten Lebens vor Augen stellen oder besteht das Ziel des Geschichts-
unterrichts darin, durch abschreckende Beispiele die Schiiler/innen gegen dikta-
torische Ambitionen von rechts oder links zu ,impfen“ und damit die Demokra-
tie als erhaltenswerte Errungenschaften der Gegenwart zu schitzen? Oder
besteht der Sinn des Geschichtslernens aus der Sicht von Lehrpersonen in ei-
nem stirker konstruktivistischen Sinne darin, dass Schiler/innen befihigt wer-
den sollen, Geschichtskultur zu analysieren, fertige historische Narrationen kri-
tisch zu hinterfragen und die Grammatik der Historie bzw. frei nach Goethe das,
was die Geschichte ,im Inneren zusammenhailt, zu durchblicken?

Das vorliegende Buch geht diesen Fragen nach. Es ist Teil eines Habilitati-
onsprojekts, in dem Uberzeugungen &sterreichischer Geschichtslehrpersonen
umfassend erforscht wurden. Die Habilitationsschrift wurde im Februar 2019 an
der Universitit Salzburg eingereicht und behandelte zwei grofle Themenberei-
che: 1. Uberzeugungen osterreichischer Lehrpersonen im Zusammenhang mit
Kompetenzorientierung bzw. historischem Denken im Geschichtsunterricht
und 2. den oben beschriebenen Bildungswert des Faches Geschichte aus der
Sicht der Lehrpersonen bzw. technisch ausgedrickt deren ,,Philosophie des Fa-
ches®. Die beiden Themenbereiche wurden fir die Publikation der Ergebnisse
getrennt und liegen nach einer Uberarbeitung der beiden Teile nun in zwei Mo-
nographien verdffentlicht vor.2 Das Ziel des Habilitationsprojekts war die um-

8 Vgl Bernhard 2020. Die beiden Biucher behandeln unterschiedliche Forschungsfragen,
beziehen sich aber dennoch auf ein gemeinsames tibergeordnetes Forschungsinteresse und
-design. Dort, wo es dem Verstindnis des vorliegenden Buches f6rderlich ist, wurden an
einigen wenigen Stellen — vor allem wenn das Gibergeordnete Forschungsdesign vorgestellt
wird — kurze Textpassagen aus dem ersten Band auch in dieses Buch tibernommen und
der Text lediglich geringfligig modifiziert. Es wird an dieser Stelle auch darauf hingewie-
sen, dass Teile aus einzelnen Kapiteln dieses Buches bereits in Beitrigen in Sammelbin-
den oder Zeitschriftenartikeln veréftentlicht wurden oder sich im Veréffentlichungspro-

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



fassende Erforschung von Uberzeugungen im Zusammenhang mit dem Fach
Geschichte und dem historischen Denken von den oft zu wenig wahr- und
ernstgenommenen® Lehrpersonen, die in der tiglichen Praxis stehen und auf ,die
es eigentlich ankommt“*®. Dabei wurde davon ausgegangen, dass es fiir die Ver-
besserung von Geschichtsunterricht und der Geschichtslehrer/innenbildung
hilfreich ist, wenn systematisch erhobene Kenntnisse tiber die Uberzeugungen
der zentralen Akteure des schulischen Geschichtsunterrichts vorliegen. Auch im
Zusammenhang mit der bildungspolitischen Reflexion und Titigkeit sollten die
Einstellungen und Uberzeugungen von Lehrpersonen in Betracht gezogen wer-
den, um nicht Gefahr zu laufen, dass tiber die Képfe der Lehrpersonen hinweg,
und wie diese es manchmal empfinden, ,von oben herab praxisferne“'' Entschei-
dungen getroffen werden. Dieses Buch méchte dazu einen Beitrag leisten, Stim-
men von Lehrpersonen im geschichtsdidaktischen Diskurs hérbar werden zu
lassen.

Das Habilitationsprojekt war Teil zweier geférderter Studien. Das FWE-
Projekt Competence and Academic Orientation in History Textbooks (CAOHT)
wurde in den Jahren 2015 bis 2017 an der Pidagogischen Hochschule und ab
2017 an der Universitit Salzburg durchgefiihrt und konnte 2018 bis 2019 gefor-
dert durch das Habilitationsforum Fachdidaktik und Unterrichtsforschung der
Universitit Graz an der Universitit Oxford im Rahmen eines Visiting Research
Fellowships als EBAHT-Projekt (7he Epistemic Beliefs and Practice of Austrian
History Teachers after the Paradigm Shift towards Historical Thinking) weiterge-
fihrt werden. Im CAOHT-Projekt wurden jene empirischen Daten erhoben,
welche die Grundlage fiir die in diesem Buch prisentierte Forschung darstellen.
Im EBAHT-Projekt wurden diese Daten dann hinsichtlich der Uberzeugungen
von Lehrpersonen ausgewertet.

Welchen Bildungswert Lehrpersonen dem Geschichtslernen attribuieren,
ist nicht irrelevant. Es ist vielmehr eine, und vielleicht sogar die zentrale Frage,
welche die Art und Weise bestimmt, wie historische Lernprozesse inszeniert

zess befinden. Dieses Buch versteht sich als eine Zusammenschau der im Rahmen des
CAOHT/EBAHT-Projektes durchgefithrten Forschung zur Philosophie des Faches os-
terreichischer Lehrpersonen.

9 Vgl Harris, Richard/Burn, Katharine (2016): English history teachers’views on what sub-
stantive content young people should be taught. In: Journal of Curriculum Studies 48.4,
S. 518—546, hier S. 539.

10 Vgl Hattie, John (2009): Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating
to achievement. Abingdon: Routledge.

11 Vgl. Bernhard 2020.
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werden. In diesem Sinne ist es nicht erstaunlich, dass das Thema der Uberzeu-
gungen von Lehrpersonen in unserer Disziplin in den letzten Jahren besonders
hiufig und intensiv diskutiert wird.” Die Zuwendung zu den Uberzeugungen
osterreichischer Lehrpersonen war auch inspiriert von Literatur, in der hervor-
gehoben wird, dass Paradigmenwechsel innerhalb von Bildungssystemen vor
allem von den berufsbezogenen Uberzeugungen jener Menschen, die diesen
Paradigmenwechsel in die Praxis umsetzen sollen, abhingig sind. Studien tiber
die Assimilation neuer pidagogischer Ideen oder im Zusammenhang mit Un-
terrichtsreformen kommen tendenziell zu dem Ergebnis, dass Innovationen und
Reformen sich kaum oder gar nicht in der Praxis durchsetzen kénnen, wenn die
berufsbezogenen Uberzeugungen der Lehrpersonen nicht mit den Innovationen
kongruent sind.™

Im Jahr 2008 wurde im Geschichtsunterricht in Osterreich ein Paradigmen-
wechsel weg von der Inhaltsorientierung hin zu historischem Denken (fachspe-
zifische Kompetenzorientierung) vollzogen. Es wurde bereits an anderer Stelle
gezeigt, dass der Diskurs um fachspezifische Kompetenzen im Geschichtsunter-
richt offensichtlich noch wenig in der Praxis des Geschichtsunterrichts in Os-
terreich angekommen ist." Die zentralen Ergebnisse dieser Studie zur Kompe-
tenzorientierung, die bereits im Band 1 der Habilitationsschrift publiziert
wurden, sollen an dieser Stelle kurz angefihrt werden. Es zeigte sich, dass das
Kompetenzverstindnis von Lehrpersonen grofiteils fachunspezifisch ist und sich
kaum am Lehrplan von 2008 orientiert (die Datenerhebung erfolgte 2016 und
2017). Lehrpersonen erwihnten und offenbarten in den Interviews, dass sie
selbst und auch ihre Kolleg/innen wenig tiber Kompetenzorientierung wissen.
Dem Lehrplan gemife fachspezifische Kompetenzen erwihnten die Lehrper-
sonen in den Interviews duflerst selten, und wenn es darin um ,wichtige Kom-
petenzen im Geschichtsunterricht® ging, sprachen sie meist von nicht-fachspe-
zifische Kompetenzen. Auch zeigte sich, dass Lehrpersonen ihr Verstindnis von
Kompetenzen anhand unterschiedlicher Quellen konstruieren (Schulbuch, Er-
fahrungen mit der zum damaligen Zeitpunkt neuen Matura, andere Schulficher,
schulinterne bzw. bildungspolitische Vorgaben, in welchen eher ein nicht-fach-
spezifisches Kompetenzverstindnis normativ vorgegeben wird etc.).

12 Siehe die ausfihrliche Literaturiibersicht in Kapitel 2.4.

13 Vgl Reusser, Kurt/Pauli, Christine (2014): Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehre-
rinnen und Lehrern. In: Terhart, Ewald/Bennewitz, Hedda/Rothland, Martin (Hg.): Hand-
buch der Forschung zum Lehrberuf. 2. Auflage. Waxmann: Minster New York, S. 642661,
S. 653.

14 Vgl. Bernhard 2020.
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Was Lehrpersonen unter Kompetenzorientierung verstehen, wurde zwar
von einer Mehrheit gutgeheifien, es existieren aber auch starke Vorbehalte. Diese
scheinen dabei weniger oder gar nicht eine Ablehnung des historischen Denkens
an sich zu sein. Der Ruf des unspezifischen Konstrukts historische Kompetenz
zeigt sich vielmehr von fachfremden Diskursen beschidigt. Beispielsweise wur-
de die Diskussion um die PISA-Ergebnisse und das damit nicht selten einher-
gegangene unqualifizierte ,Lehrerbashing® in unseren Breiten mit der Einfiih-
rung der Kompetenzorientierung in einen Zusammenhang gebracht. Angemerkt
sei an dieser Stelle, dass das Fach Geschichte von PISA gar nicht getestet wird.
Die entsprechenden Diskussionen wirkten sich dennoch — so meine zentrale
These, die ich in Band 1 der Habilitationsschrift ausfithrlich dargelegt habe' —
auf die historische Kompetenzorientierung aus. Vorbehalte gegentiber histori-
scher Kompetenzorientierung sind unter anderem auch Konsequenz der vielen
unterschiedlichen Kompetenzdefinitionen und Modelle, mit denen Lehrperso-
nen in der Ausbildung und Praxis konfrontiert werden. Manche Lehrpersonen
erkennen in der Kompetenzorientierung eine von oben verordnete Modestro-
mung. Dass das historische Denken mit Kompetenzorientierung zusammen-
hingt, ist zwar eine der zentralen Ideen, mit denen sich die Geschichtsdidaktik
derzeit intensiv beschiftigt. Unter den interviewten 50 Lehrpersonen wurden
diese Zusammenhinge allerdings selten expliziert und die Kompetenzorientie-
rung im Fach Geschichte wird stirker mit generischen Kompetenzen in Zusam-
menhang gebracht.'®

In diesem Buch werden nun jene Hauptergebnisse des CAOHT/EBAHT-
Projekts vorgestellt, die sich auf die Philosophie des Faches von 6sterreichischen
Lehrpersonen beziehen. Damit wird eine zweite Perspektive im Hinblick auf
Uberzeugungen im Kontext des historischen Denkens angestrebt. Dazu wird in
einem ersten Teil der theoretische Rahmen aufgespannt, innerhalb dessen die
vorliegende Studie angesiedelt ist, und eine ausfithrliche internationale Litera-
turlibersicht prisentiert. Im Anschluss daran wird das Forschungsdesign darge-
stellt, worauf die Ergebnisse des Projekts in einem Hauptkapitel beschrieben
werden. Dabei wird umfassend aus den Interviewtranskripten zitiert, um den
origindren Stimmen der Lehrpersonen viel Platz einzurdumen. In einem Dis-
kussionskapitel werden die Ergebnisse im Lichte der internationalen Literatur
diskutiert.

15 Vgl ebd.
16 Vgl ebd.
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2. Theoretischer Rahmen

2.1 Uberzeugungen und guter Unterricht

Das Konstrukt ,,Uberzeugungen“ von Lehrer/innen bezeichnet in neueren Pub-
likationen allgemein die Einstellungen von Lehrpersonen gegentiber dem Schul-
fach und in Bezug auf das Lehren und Lernen. Uberzeugungen gelten als eine
Unterkategorie von Einstellungen — die Kriterien, welche aus einer Einstellung
eine Uberzeugung machen, finden sich weiter unten ausgefiihrt. Die Forschung
zu Uberzeugungen hat in den Bildungswissenschaften eine lingere Tradition.
Nach der kognitiven Wende in der Psychologie setzte sich in den 1960er-Jahren
zunehmend die Erkenntnis durch, dass das Handeln von Lehrpersonen und der
Erfolg dieses Handelns wesentlich durch innere Gedankenginge bestimmt wird.
Diese Gedankengiinge seien von Uberzeugungen geprigt'” und fiir guten Un-
terricht relevant.’® Im Jahr 1979 prognostizierte der Bildungswissenschaftler
Fenstermacher in diesem Sinne, dass Uberzeugungen von Lehrenden zukiinftig
ins Zentrum von Teacher Effectiveness Research ricken wiirden, da sie so zentral
tiir effektiven Unterricht seien.’ Elf Jahre spiter wurde im Zusammenhang mit
der Lehrer/innenbildung vielleicht ein wenig euphorisch prognostiziert, ,that
beliefs ultimately will prove the most valuable psychological construct to teacher
education“®. Pajares schrieb im Jahr 1992 in einem hiufig zitierten Aufsatz, dass
die Forschung zu Uberzeugungen von Lehrpersonen das Potenzial habe, Unter-
richt in einer Weise zu beeinflussen, die andere Forschungszuginge nicht hit-
ten.?! Uberzeugungen von Lehrpersonen wiirden die curricularen und pidago-

17 Vgl. Nespor, Jan (1987): The role of beliefs in the practice of teaching. In: Journal of Cur-
riculum Studies 19, S. 317-328.

18 Vgl. Berding, Florian/Lamping, Claudia (2014): Epistemologische Uberzeugungen als
Bestandteil der professionellen Kompetenz von Lehrkriften und ihre Bedeutung fiir die
Auswahl und Bewertung von Lernaufgaben aus Schulbiichern des Wirtschaftslehreun-
terrichts. Miinchen/Mering: Rainer Hampp.

19 Vgl Fenstermacher, Gary (1979): A philosophical consideration of recent research on
teacher effectiveness. In: Shulman, Lee (Hg.): Review of research in education 6,
S. 157-185.

20 Pintrich, Paul (1990): Implications of psychological research on student learning and col-
lege teaching for teacher education. In: Houston, Robert W. (Hg.): Handbook of research
on teacher education. New York: Macmillan, S. 826—857.

21 Vgl Pajares, Frank (1992): Teachers’ beliefs and educational research: Cleaning up a mes-
sy construct. In: Review of Educational Research 62.3, S. 307—-332, hier S. 307, 329.
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gischen Urteile und Entscheidungen von Lehrpersonen massiv beeinflussen.??
Die Verbesserung des Unterrichts — so wird beispielsweise von der Tel Aviver
Bildungswissenschaftlerin Hativa argumentiert — hinge weniger stark von der
Beherrschung bestimmter Techniken ab als vielmehr von der Anderung der
Uberzeugungen von Lehrpersonen:

Improvement in teaching is not so much mastering [...] teaching techniques and
reconsidering teachers’ approaches to teaching, but to a large part the reassessment
of teachers’ conception of the nature of what they wish their students to learn.®®

Thiinemann hob 2012 auch fiir die Geschichtsdidaktik hervor, dass fiir die Su-
che nach gutem Unterricht subjektive Theorien von Lehrpersonen — ein Syno-
nym fir ﬁberzeugungen — ein wichtiges Thema darstellen.?*

2.2  Allgemeine Definitionen von Lehreriiberzeugungen

Reusser/Pauli halten fiir die Erforschung der Uberzeugungen von Lehrperso-
nen die Wichtigkeit fest, ,dass noch priziser und anschlussfihig an die inter-
nationale Forschungsliteratur angegeben wird, was unter den verwendeten
Konstrukten verstanden wird und wie diese gemessen werden“®. Was nimlich
unter ,Uberzeugungen® bzw. ,beliefs* genau verstanden wird, ist wenig geklirt.
In der Literatur sind diesbeziiglich zahlreiche unterschiedliche Konstrukte und
Begriffe anzutreffen, die nicht trennscharf voneinander abgegrenzt werden
kénnen. Im angelsichsischen Diskurs sind neben ,epistemological beliefs“?
auch Bezeichnungen zu finden wie ,personal epistemology“?, ,epistemological

22 Vgl.Yilmaz, Kaya (2008): Social studies teachers’ conceptions of History: Calling on his-
toriography. In: The Journal of Educational Research 101.3, S. 158.

23 Hativa, Nira (2000): Teacher thinking, beliefs, and knowledge in higher education: An in-
troduction. In: Instructional Science 28, S. 331—-334, hier S. 332.

24 ‘'Thinemann, Holger (2012): Ganz, ganz historisch gedacht. Merkmale guten Geschichts-
unterrichts aus Lehrerperspektive. In: Meyer-Hamme, Johannes/Thinemann, Holger/
Zilsdorf-Kersting, Meik (Hg.): Was heifit guter Geschichtsunterricht? Perspektiven im
Vergleich. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, S. 39—-54, hier S. 41.

25 Reusser/Pauli 2014, S. 654.

26 Staub, Fritz/Stern, Elsbeth (2002): The nature of teachers’ pedagogical content beliefs mat-
ters for students’ achievement gains: quasi-experimental evidence from elementary ma-
thematics. In: Journal of Educational Psychology 93, S. 144—-155.

27 Hofer, Barbara (2002): Personal epistemology as a psychological and educational const-
ruct. In: Hofer, Barbara/Pintrich, Paul (Hg.): Personal epistemology. The psychology of
beliefs about knowledge and knowing. Mahwah: Erlbaum, S. 3—-14.
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«28 «29

theories“?8, ,epistemological representations“®®, ,ways of knowing“®®, epistemic

cognition“3', teachers’ teaching criteria, principles of practice, personal const-
) ) b

ructs/perspectives, ,teachers’ conceptions3?

, »practical knowledge“®?, ,experien-
tial knowledge® oder ,implicit theories“®*, um nur einige zu nennen. Es handelt
sich dabei um Konstrukte, welche oft synonym verwendet werden und stets ver-
wandte Phinomene bezeichnen.

Die diesbeziigliche Begriffsverwirrung wurde bereits im Jahr 1987 von
Clandinin/Connelly hervorgehoben, die von einer ,bewildering array of terms*“3*
sprachen. Pajares ortete im Jahr 1992 ebenfalls eine ,Konfusion“ und trat an, den
Begriff in einem Aufsatz mit dem vielsagenden Titel , Teachers’ Beliefs and Edu-
cational Research: Cleaning up a Messy Construct® zu kliren. In diesem fithrt er
aus:

1t will not be possible for researchers to come to grips with teachers’ beliefs, how-
ever, without first deciding what they wish belief to mean and how this meaning
will differ from that of similar constructs. It will also be necessary for them to spec-
ify what they know about the nature of beliefs and belief systems, so that research
may be informed by the assumptions this understanding will create.3®

28 Hofer, Barbara/Pintrich, Paul (1997): The development of epistemological theories: Be-
liefs about knowledge and knowing and their relation to learning. In: Review of Educa-
tional Research 67, S. 88—140.

29 Wineburg, Samuel/Wilson, Suzanne (1991): Models of wisdom in the teaching of His-
tory. In: The History Teacher 24.4, S. 395412, hier S. 409.

30 Lewis, Hunter (1990): A question of values. San Francisco: Harper & Row.

31 Maggioni, Liliana (2010): Studying epistemic cognition in the history classroom: cases of
teaching and learning to think historically. Maryland: PhD, S. 100-112.

32 Thompson, Alba (1992): Teachers’beliefs and conceptions: A synthesis of the research. In:
Grouws, Douglas (Hg.): Handbook of research on mathematics teaching and learning.
New York: Macmillan, S. 127-146.

33 Elbaz, Freema (1981): The teachers’ practical knowledge. Report of a case study. In: Cur-
riculum Inquiry 11, S. 43—-71; Clark, Christopher/Peterson, Penelope (1986): Teacher’s
thought processes. In: Wittrock, Merlin (Hg.): Handbook of research on teaching. A pro-
ject of the American Educational Research Association. New York: Macmillan Library
Reference, S. 255-296.

34 Virta, Arja (2002): Becoming a history teacher: observations on the beliefs and growth of
student teachers. In: Teaching and Teacher Education 18, S. 688.

35 Vgl Clandinin, Jean/Connelly, Michael (1987): Teachers’ personal knowledge: What counts
as ,personal’ in studies of the personal. In: Journal of Curriculum Studies 19, S. 487-500,
hier S. 487.

36 Pajares 1992, S. 308.
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Trotz dieses und anderer Kldrungsversuche ist bis heute keine trennscharfe Begriffs-
bestimmung verfiigbar. Die unterschiedliche Begrifflichkeit ist auch durch verschie-
dene Forschungsperspektiven bedingt, die auf unterschiedlichen Grundannahmen
und Methoden basieren und in verschiedenen Forschungstraditionen beheimatet
sind.®” Fir die deutschsprachige Diskussion kommt erschwerend hinzu, dass der
Begriff ,belief* nicht einheitlich Gibersetzt wurde und wird. Dort finden sich neben
»epistemologischen® oder ,berufsbezogenen Uberzeugungen“ auch Begriffe wie
,subjektive Uberzeugungen®, ,subjektive Theorien® zu Wissen und Wissenserwerb
bzw. zu Lehren und Lernen®, Konzeptionen, Vorstellungen?, , pidagogische Ori-
entierungen und Grundhaltungen, Haltungen, pidagogische Weltbilder, Men-
schenbilder, Berufsethos, ,implizite didaktische Uberzcugungen““, Limplizite
Theorien“?, , Zielvorstellungen“®, , didaktische berufshabituelle Dispositionen*

37 Vgl Reusser/Pauli 2014, S. 643.

38 Mokwinski, Bjorn (2010): Die Unterschiede in subjektiven Theorien zu Wissen und Wis-
senserwerb von Schiiler(inne)n an berufsbildenden Schulen und Handelslehramtsstudie-
renden. In: Behrends, Sylke/Bloemen, Andre/Mokwinski, Bjorn (Hg.): Wissen und Wis-
sensmanagement. Oldenburg: BIS, S. 117-136; Groeben, Norbert/Wahl, Diethelm/Schlee,
Jorg/Scheele, Brigitte (Hg.) (1988): Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien: eine
Einfiihrung in die Psychologie des reflexiven Subjekts, Tubingen: Francke.

39 Blignaut, Sylvan/Mokwinski, Bjérn/Paechter, Manuela/Rebmann, Karin/Sulimma, Ma-
ren (2010): Uberzeugungen zu Wissen und Lernen bei deutschen und siidafrikanischen
Lehramtsstudierenden. In: Berufsbildung 123, S. 45-48.

40 Hartinger, Andreas/Kleickmann Thilo/Hawelka, Birgit (2006): Der Einfluss von Lehrer-
vorstellungen zum Lehren und Lernen auf die Gestaltung des Unterrichts und auf moti-
vationale Schiilervariablen. In: Zeitschrift fir Erzichungswissenschaft 9.1, S. 110-126.

41 Horn, Sabine (2011): Kommentar zu Lehrpersonen (II) — Historische Identitit. In: Ho-
del, Jan/Ziegler, Beatrice (Hg.): Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik 07. Beitrige zur
Tagung geschichtsdidaktik empirisch 09. Bern: Hep, S. 119-123.

42 Fenn, Monika (2010): Implizite Theorien von Studierenden der Geschichtsdidaktik als
wichtige Komponente der Entwicklung von Lehrerkompetenzen — die Relevanz der Spra-
che. In: Handro, Saskia/Schénemann, Bernd (Hg.): Geschichte und Sprache. Miinster:
LIT, S. 79-92.

43 Messner, Helmut/Buff, Alex (2007): Lehrerwissen und Lehrerhandeln im Geschichtsun-
terricht — didaktische Uberzeugungen und Unterrichtsgestaltung. In: Gautschi, Peter/Mo-
ser, Daniel/Reusser, Kurt/Wiher, Pit (Hg.): Geschichtsunterricht heute. Eine empirische
Analyse ausgewihlter Aspekte. Bern: Hep, S. 143—175, hier S. 143.

44  Schir, Bernhard/Sperisen, Vera (2011): Zum Eigensinn von Lehrpersonen im Umgang
mit Lehrbtichern. Das Beispiel Hinschauen und Nachfragen. In: Hodel, Jan/Ziegler, Be-
atrice (Hg.): Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik 09. Beitrige zur Tagung geschichts-
didaktik empirisch 09, Bern: Hep, S. 124—134, hier S. 127.
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usw.*® Der innere Kern und gemeinsame Nenner all dieser Konstrukte ist die
Vorstellung von Uberzeugungen, die sich ,als relativ stabile, durch Erziehung,
Bildung, personliche Erfahrungen und kulturelle Einfliisse im Zeitablauf verin-
derbare kognitive Strukturen® darstellen, ,die dem Bewusstsein eines Individu-
ums unter bestimmten Umstinden zwar zuginglich, iberwiegend aber implizit
und damit unbewusst und unreflektiert sind“*. Der weitestgehend unbewusste
Charakter von Uberzeugungen wurde auch in der Geschichtsdidaktik hervorge-
hoben.*”

2.3 Die,Philosophie des Faches” als Uberzeugung -
eine geschichtsdidaktische Systematisierung

In der Literatur wird ausgefiihrt*®, dass Uberzeugungen sowohl allgemeine als
auch dominenspezifische Komponenten aufweisen.* Wihrend die allgemeinpi-
dagogische Literatur zu Uberzeugungen von Lehrpersonen inzwischen uniiber-
schaubar geworden ist, wurde das Thema aus fachspezifisch-geschichtsdidakti-
scher Perspektive bisher noch vergleichsweise selten aufgegriffen. Dennoch ist
auch in der Geschichtsdidaktik aktuell ein verstirktes Interesse auszumachen:
sresearchers across different countries are becoming increasingly interested in
history teachers’ beliefs“*°. Dies mag unter anderem daran liegen, dass Uberzeu-
gungen von Lehrpersonen in der aktuellen Diskussion kongruent mit der alte-
ren Literatur hiufig zu einem mehrdimensionalen Konstrukt der ,professionel-
len Kompetenz® gezihlt werden. Kompetenzen von Lehrpersonen — so wird

45 Zu den vielen verschiedenen Definitionen vgl. u.a. Berding/Lamping 2014, S. 26; Reus-
ser/Pauli 2014, S. 646—648.

46 Berding/Lamping 2014, S. 26.

47 Vgl. Voet, Michiel/De Wever, Bram (2016): History teachers’ conceptions of inquiry-based
learning, beliefs about the nature of history, and their relation to the classroom context.
In: Teaching and Teacher Education 55, S. 57-67, hier S. 60.

48 Einige kleinere Teile der in diesem Kapitel vorgestellten Literaturiibersicht wurden an an-
deren Stellen bereits veroffentlicht. Bernhard, 2020; Bernhard 2021; In Bernhard 2021 (in
peer review) wird die geschichtsdidaktische Systematisierung von Uberzeugungen vor-
aussichtlich in einem Zeitschriftenartikel publiziert werden. Die Systematisierung in die-
sem Buch und in dem Zeitschriftenartikel stellen eine Weiterentwicklung der in Bern-
hard 2020 vorgestellten Systematisierung dar, die aufgrund von Anregungen im Rahmen
eines Peer Review Verfahrens vorgenommen wurde.

49 Vgl. Stremse, Helge/Briten, Ivar (2002): Norwegian law students’use of multiple sources
while reading expository texts. In: Reading Research Quarterly 37, S. 208-227.

50 Voet/De Wever 2016, S. 59; fir den deutschsprachigen Raum vgl. Bernhard, Roland
(2018b): Geschichtsdidaktik empirisch 17. Tagungsbericht. Online unter: https://www.
hsozkult.de/conferencereport/id/tagungsberichte-7524 (zuletzt aufgerufen am 16.1.2019).
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argumentiert — umfassen ,kognitive, motivationale, volitionale, ethische und so-
ziale Komponenten [...], die Lehrpersonen als personliche Voraussetzungen zur
erfolgreichen Bewiltigung spezifischer situationaler Anforderungen und allge-
mein zur Erfillung der Berufsanforderungen benétigen’. Die internationale
Zusammenarbeit angesichts des Erstarkens der empirischen Lehrer/innenbil-
dungsforschung (auch im Kontext von Studien wie MT21%52, TEDS-M*%,
TALIS®* usw.) haben dazu beigetragen, dass Uberzeugungen immer stirker als
Komponente der professionellen Kompetenz von Lehrpersonen wahrgenom-
men werden.5®

Innerhalb der empirischen Geschichtsdidaktik werden Uberzeugungen
ganz allgemein und grob unterschieden in 1) Uberzeugungen iiber das Wesen
der Geschichte (,beliefs about the nature of history, including propositions about
knowledge and knowing within the field“*¢) und 2) Uberzeugungen iber das
Lehren und Lernen von Geschichte (,beliefs about teaching history, or ideas
“57)

about learning goals and effective instruction .ﬁberzeugungen innerhalb der
ersten Kategorie beziehen sich auf die Erkenntnisweise (Epistemologie) der Ge-
schichte als Wissenschaft bzw. auf ihre Konstruktionslogik und Struktur. Sie
werden als ,,Uberzeugungen zu Geschichte“ oder Uberzeugungen uber das ,, We-
sen der Geschichte® bezeichnet. In diesem Zusammenhang setzte sich, ausge-
hend von einer Gruppe um die in Washington lehrende Bildungswissenschaft-
lerin und Geschichtsdidaktikerin Maggioni, ein einfaches Konzept von

epistemologischen Entwicklungsstufen weltweit durch und beeinflusste viele

51 Wialdis, Monika/Nitsche, Martin/Marti, Philipp/Hodel, Jan/Wyss, Corinne (2014): Der
Unterricht wird fachlich korrekt geleitet — theoretische Grundlagen, Entwicklung der In-
strumente und empirische Erkundungen zur videobasierten Unterrichtsreflexion ange-
hender Geschichtslehrpersonen. In: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik 13. 1, S. 32—49,
hier S. 33.

52 Vgl. Blomeke, Sigrid/Kaiser, Gabriele/Lehmann, Rainer (Hg.) (2010): TEDS-M 2008.
Professionelle Kompetnez und Lerngelegenheiten angehender Primarstufenlehrkrifte im
internationalen Vergleich. Miinster: Waxmann.

53 Vgl. Blomeke, Sigrid (2012): Does greater teacher knowledge lead to student orientation?
The relationship between teacher knowledge and teacher beliefs. In: Konig, Johannes (Hg.):
Teachers + Pedagogical Beliefs. Miinster: Waxmann, S. 15-35.

54 Vgl. OECD (2009): Creating effective teaching and learning environments. First results
from TALIS.

55 Vgl. Reusser/Pauli 2014, S. 643.

56 Vgl. Voet/De Wever 2016, S. 58.

57 Vgl ebd.
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nachfolgende Studien.®® Es bestimmt derzeit weitgehend den Diskurs, weshalb
es hier kurz skizziert werden soll.

Der Hauptfokus der Konzeption von Maggioni und ihrer Forschungsgrup-
pe dreht sich um die Problematik, in welchem Verhiltnis die Geschichte zur
Vergangenheit in den Uberzeugungen von Menschen steht. Dabei wird differen-
ziert zwischen verschiedenen epistemischen Positionen, die bei Schiiler/innen
und Lehrpersonen existieren kénnen. Aufbauend auf Arbeiten von King/Kitche-
ner®®, Kuhn/Weinstock®® sowie Lee/Shemilts! wurde das Konzept der Entwick-
lungsstufen von Uberzeugungen zu Geschichte (,epistemic stances) entwickelt.
(1) Positivismus: ,Geschichte = Vergangenheit®, (2) Relativismus: Geschichte

58 Vgl. Voet/De Wever 2016, Namamba, Adam/Rao, Congman (2016): Teachers’ beliefs
about history and instructional approaches: A survey of secondary school teachers in
Kigoma municipality. In: Tanzania International Journal of Education and Research 4.8,
S. 203-220; Harris/Burn 2016; Nitsche, Martin (2016): Geschichtstheoretische und -di-
daktische Uberzeugungen von Lehrpersonen. Begriffliche und empirische Anniherungen
an ein Fallbeispiel. In: Buchsteiner, Martin/Nitsche, Martin (Hg.): Historisches Erzihlen
und Lernen. Wiesbaden: Springer, S. 159—-196; Nitsche, Martin (2017): Geschichtsthe-
oretische und -didaktische Beliefs angehender und erfahrener Lehrpersonen — Einblicke
in den Forschungsstand, die Entwicklung der Erhebungsinstrumente und erste Ergebnis-
se. In: Danker, Uwe: Geschichtsunterricht — Geschichtsschulbiicher — Geschichtskultur.
Aktuelle geschichtsdidaktische Forschungen des wissenschaftlichen Nachwuchses. Got-
tingen: V&R unipress, S. 85-106; Nitsche Martin/Waldis, Monika (2017): Geschichts-
theoretische und -didaktische Beliefs von angehenden Geschichtslehrpersonen in Deutsch-
land und in der Deutschschweiz — Erste Ergebnisse quantitativer Erhebungen. In: Wal-
dis, Monika/Ziegler, Béatrice (Hg.): Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik 15. Beitra-
ge zur Tagung ,geschichtsdidaktik empirisch 15“ Bern: hep verlag, S. 136-150; Miguel-
Revilla, Diego/Carril, Maria Teresa/Sanchez-Agusti, Marfa (2017): Accediendo al pasa-
do: creencias epistémicas acerca de la Historia en futuros profesores de Ciencias Sociales.
In: Revista de Investigacién en Didactica de las Ciencias Sociales 1, S. 86—101; Miguel-
Revilla, Diego/Fernandez Portela, Julio (2017): Creencias epistémicas sobre la Geografia
y la Historia en la formacién inicial del profesorado de Educacién Infantil y Primaria. In:
Didictica de las ciencias experimentales y sociales 33, S. 3-20.

59 Vgl. King, Patricia/Kitchener, Karen (2002): The reflective judgment model: Twenty
years of research on epistemic cognition. In: Hofer, Barbara/Pintrich, Paul (Hg.): Perso-
nal epistemology: The psychology of beliefs about knowledge and knowing. Mahwah, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates, S. 37-61.

60 Vgl Kuhn, Deanna/Weinstock, Michael (2002): What is epistemological thinking and
why does it matter? In: Hofer, Barbara/Pintrich, Paul (Hg.): Personal epistemology: The
psychology of beliefs about knowledge and knowing. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum
Associates, S. 121-144.

61 Vgl. Lee, Peter/Shemilt, Dennis (2003): A scaffold, not a cage: Progression and progres-
sion models in history. In: Teaching History 113, S. 13-24.
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hat mit Vergangenheit nichts zu tun, (3) Criterialismus: Geschichte ist eine In-
terpretation der Vergangenheit nach bestimmten Kriterien.®?

Menschen kénnen auf der ersten Entwicklungsstufe (,copier stance®) kei-
nen Unterschied zwischen der Vergangenheit und der Geschichte erkennen. Die
Vergangenheit wird folglich durch die Geschichte positivistisch abgebildet.®
Die Einsicht, dass die meisten Quellen, die uns etwas von der Vergangenheit be-
richten, von Menschen beeinflusst und damit verzerrt sind, entsteht auf der
zweiten Entwicklungsstufe (,borrower stance®). Auf dieser Stufe wird die Mog-
lichkeit der ,Wahrhaftigkeit“ von historischen Darstellungen in Zweifel gezo-
gen.® Geschichte wird hierbei nicht als Wissenschaft verstanden.®® Menschen
haben in dieser Stufe noch kein Bewusstsein tiber die Prozesse, mit denen His-
toriker/innen Quellen als Evidenzen zu historischen Narrationen verarbeiten.
Sich widersprechende Quellen werden als beunruhigend empfunden — sie ver-
leiten dazu, Geschichte lediglich als eine Frage von Meinung anzusehen, weswe-
gen die Beforschung der Vergangenheit damit im Prinzip insofern unmdéglich
sei, als keine wissenschaftlichen Aussagen getroffen werden kdnnten.

Dass Historiker/innen durch die Beriicksichtigung der Perspektivitit von
Quellen und durch die Kongruenz in verschiedenen Quellen das Problem der
Verzerrung durch historisches Denken prinzipiell in den Griff bekommen kén-
nen, wird auf der dritten epistemologischen Entwicklungsstufe (,criterialist
stance®) erfasst.% Historische Forschung wird erneut moglich.s” Maggioni u.a.
betrachten die dritte Stufe als jene, die im Kontext von Geschichtsunterricht an-
gestrebt werden sollte. Die Frage danach, welche Uberzeugungen zu Geschich-
te in diesem Sinne Lehrpersonen oder Schiiler/innen aufweisen, spielt in der in-
ternationalen geschichtsdidaktischer Forschung eine wichtige Rolle.®®

Von 1) Uberzeugungen zu Geschichte konnen 2) Uberzeugungen zu Lehr-
und Lernprozessen im Fach Geschichte unterschieden werden. Diese beziehen

62 Vgl z.B. Maggioni, Liliana/VanSledright, Bruce/Alexander, Patricia (2009): Walking on
the borders: A measure of epistemic cognition in history. In: The Journal of Experimental
Education 77.3, S. 187-214.

63 Maggioni u.a. 2009, S. 194.

64 Ebd.

65 Ebd.

66 Vgl. dazu auch Bernhard, Roland (2018a): Teaching to think historically using textbooks.
Insights for initial teacher education drawn from a qualitative empirical study in Austria.
In: Educatio Siglo XXI 36.1, S. 39-56.

67 Maggioni u.a. 2009, S. 195.

68 Ausfithrlicher werden mehrere geschichtsdidaktische Beitrige zu Uberzeugungen von Ge-
schichte in Bernhard 2020, 40—76 besprochen.
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sich auf die Inhalte und Prozesse des Lehrens und Lernens von Geschichte, wo-
bei die Frage im Vordergrund steht, ob das Fach eher in transmissiven bzw. leh-
rerzentrierten oder in konstruktivistischen bzw. schilerzentrierten Zugingen
unterrichtet werden soll. Weitere in der Literatur behandelte Themen sind der
Zusammenhang zwischen Uberzeugungen zu Geschichte und Uberzcugungen
iiber das Lehren und Lernen von Geschichte®, der Einfluss verschiedener Ar-
ten von ﬁberzeugungen auf den tatsichlichen Unterricht”, die Wandelbarkeit
von Uberzeugungen durch die Lehrer/innenbildung”, das Phinomen des Pra-
xisschocks und die diesbeziiglichen Verinderungen von Uberzeugungen, wenn
Lehrpersonen in das Feld der Schulpraxis eintreten.”? Gemeinhin sind in der
Geschichtsdidaktik die Beschwerden dariiber, konstruktivistische Zuginge zum
Lehren und Lernen von Geschichte wiirden kaum Auswirkungen auf den kon-
kreten Unterricht haben, oft vorzufinden.”® Ahnliche Beobachtungen wurden

69 Dabei wurde zum Beispiel die Frage untersucht, ob konstruktivistische Uberzeugungen
zu Geschichte mit konstruktivistischen Uberzeugungen hinsichtlich des Lehrens von Ge-
schichte korrelieren. Vgl. Wineburg/Wilson 1991: hingen nicht zusammen; McDiarmid,
Williamson (1994): Understanding history for teaching: A study of the historical under-
standing of prospective teachers. In: Carretero, Mario/Voss, James (Hg.): Cognitive and
instructional processes in history and the social sciences. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum:
hingen nicht zusammen; Namamba/Rao 2016: hingen zusammen: criterialist-Lehrper-
sonen verwenden stirker schillerzentrierte Unterrichtszuginge. Die Verinderung von
Uberzeugungen zu Geschichte wiirden laut einer Studie die die Uberzeugungen beziig-
lich des Lehrens von Geschichte kaum beeinflussen, vgl. McDiarmid 1994, S. 159-185.

70 Vgl. Evans, Ronald (1989): Teacher conceptions of history. In: Theory and Research in
Social Education 17.3, S. 210-240; Evans, Ronald (1990): Teacher conceptions of histo-
ry revisited: Ideology, curriculum, and student belief. In: Theory & Research in Social Edu-
cation 18.2, S. 101-138; Wineburg/Wilson 1991; Messner Buff 2007; Thiinemann 2012.

71 Vgl ebd., S. 654; Vgl. Fenn, Monika (2013): Konstruktivistisches Geschichtsverstindnis
im Unterricht férdern. Studierende dndern ihr Lehrverhalten von einseitig instruktional
in problemorientiert. In: Hodel, Jan/Ziegler, Beatrice (Hg.): Forschungswerkstatt Ge-
schichtsdidaktik 09. Beitrage zur Tagung geschichtsdidaktik empirisch 09. Bern: Hep,
S. 60-71.

72 Vgl. Fenn 2010; Martell, Christopher (2013): Learning to teach history as interpretation:
A longitudinal study of beginning teachers. In: The Journal of Social Studies Research
37.1,S. 17-31; zum Teil auch Wansink, Bjorn/Akkerman, Sanne/Vermunt, Jan/Haenen,
Jacques/Wubbels, Theo (2017): Epistemological tensions in prospective Dutch history
teachers’beliefs about the objectives of secondary education. In: The Journal of Social Stu-
dies Research 41, S. 11-24; dazu passend auch Borries 1995.

73 Vgl Evans 1990: Lehrpersonen seien inhaltsorientiert und unterrichten mit wenig ech-
tem Gegenwartsbezug; Borries 1995 — Lehrpersonen sei in der Praxis die Stoffvermitt-
lung besonders wichtig; Seidenfuff, Manfred (2003): Ein Anwendungsfeld qualitativer
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hinsichtlich des geringen Einflusses von theoretischen Ideen auf den Unterricht
auch in zahlreichen erziehungswissenschaftlichen Studien gemacht.”.

Zu den beiden Kategorien 1) ﬁberzeugungen zu Geschichte und 2) Uber-
zeugungen zum Lehren und Lernen von Geschichte kann, in Anlehnung an
Bromme, auch 3) die ,Philosophie des Faches® als eine dritte explizite Hauptka-
tegorie eingefiihrt werden. Die Philosophie des Faches besteht in der ,,Auffas-
sungen dartiber, wofiir der Fachinhalt niitzlich ist und in welcher Beziehung
[das Fach] zu anderen Bereichen menschlichen Lebens und Wissens steht“7>.
Die Philosophie des Faches bezeichnet, worin aus der Sicht einer Lehrperson
das ,Wesentliche“ des Faches besteht’®, es wird auch von ,purpose of history“”?
gesprochen. Ahnliche Konstrukte werden mit den Begriffen ,Sinn von Ge-
schichtsunterricht“”® oder ,Zielorientierung“’® bezeichnet.

Empirie in der Geschichtsdidaktik. Geschichtslehrer entwickeln ihre Taktik. In: Zeit-
schrift fiir Geschichtsdidaktik 2, S. 245-262: fachdidaktische Idealvorstellungen werden
wenig umgesetzt; Messner/Buff 2007: Die Mehrzahl der Lehrpersonen ist ,traditionell®;
Yilmaz 2008: Lehrpersonen hitten naive epistemologische Vorstellungen; Brauch, Nicola/
Bihrer, Andreas (2011): Die Wikinger als Lernanlass in der Geschichtslehrerbildung. In:
Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik 10, S. 117-130: Lehrpersonen haben ein faktuales Ver-
stindnis von Geschichtsunterricht; Schir/Sperisen 2011: stellen eine Reformresistenz von
Lehrpersonen fest; Daumiiller, Markus (2012): Einstellungen und Haltungen von Fach-
lehrerinnen und Fachlehrern. In: Barricelli, Michele/Liicke, Martin (Hg.): Handbuch Pra-
xis des Geschichtsunterrichts, Band 2. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, S. 370-385 und
Daumiiller, Markus (2013): Die berufsbiografische Perspektive in der geschichtsdidakti-
schen Lehrerforschung. In: Hodel, Jan/Waldis, Monika/Ziegler, Béatrice (Hg.): For-
schungswerkstatt Geschichtsdidaktik 12, Bern: Hep, S. 48—59: Fundamentalkritik an
Lehrpersonen, dhnlich auch Virta 2002 und McCrum, Elizabeth (2013): History teachers’
thinking about the nature of their subject. In: Teaching and Teacher Education 35.1,
S. 73-80.

74 Bromme, Rainer (2014): Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wis-
sens. Miinster/New York: Waxmann, S. 103.

75 Ebd,,S.97.

76 Vgl. Litten, Katharina (2017): Wie planen Geschichtslehrkrifte ihren Unterricht? Eine
empirische Untersuchung der Unterrichtsvorbereitung von Geschichtslehrpersonen an
Gymnasien und Hauptschulen. In: Beihefte zur Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik,
Band 14. Géttingen, S. 142. Sie versteht darunter die Frage ,nach dem Wesentlichen oder
dem ,,Sinn“ des Faches, ordnet die Philosophie des Faches als Unterkategorie der berufs-
bezogenen ﬁberzeugungcn und beschreibt sie als ,lerninhaltsspezifische Uberzeugungen“.

77 McCrum 2013, S. 79; Evans 1989, S. 210—-240; Evans 1990, S. 101-138.

78 Litten 2017, S. 358.

79 Messner/Buff 2007, S. 151.
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Messner/Buff, die den Begrift der ,Zielorientierung® mit der Frage verkniip-
fen, ob das Ziel des Unterrichts in der Prozessorientierung, der Vergangenheits-
und Geschichtsorientierung oder in der Gesellschafts- und Gegenwartsorientie-
rung besteht — wobei als theoretischer Hintergrund das Werk von Rohlfes®
dient —, bezeichnen diese Zielorientierung als ,eine wichtige Facette der Philo-
sophie des Schulfaches“®'. Sie positionieren die Philosophie des Faches damit
explizit als Kategorie innerhalb berufsbezogener Uberzeugung. Die Geschichts-
didaktiker Voet/De Wever sprechen in diesem Zusammenhang von ,.ideas about
learning goals“®?, ordnen diese allerdings dhnlich wie Martin Nitsche in die Ka-
tegorie Uberzeugungen iiber das Lehren und Lernen von Geschichte ein. Nit-
sche verwendet den Begriff ,Ziele“ und ordnet diese innerhalb des Konstrukts
»geschichtsdidaktische Uberzeugungen“ ein.%3

Hier soll argumentiert werden, dass die ,Philosophie des Faches® als eigene
Kategorie innerhalb von Uberzeugungen Beriicksichtigung finden und nicht ei-
ner der beiden anderen Hauptkategorien zugeordnet sein sollte, um auf diese
Weise die Bedeutung der Philosophie des Faches hervorzuheben. Die Frage da-
nach, worin eine Lehrperson den Sinn des Geschichtsunterrichts sieht, scheint
hochgradig relevant fiir die Inhalte und Art ihres Unterrichts zu sein. Dariiber
hinaus ist es fiir die domédnenspezifische Profilierung des Konstrukts Uberzeu-
gungen hilfreich, die Philosophie des Faches explizit zu berticksichtigen, inso-
tern als diese immer nur dominenspezifisch ausbuchstabiert werden kann.

Fir die hier referierte Forschung wurde diese einfache Systematisierung
ausgehend von der Konzeption ,berufsbezogene Uberzeugungen“ von Reusser/
Pauli geschichtsdidaktisch ausdifferenziert. Rausser/Paulis Modell bietet ein
breites Spektrum an Vertiefungs- und Anschlussméglichkeiten innerhalb der
Bildungswissenschaften und wurde auch in der Geschichtsdidaktik rezipiert und
als Basis fir die empirische Erforschung von Uberzeugungen angewendet.?* Da
Lehrkrifte bei Reusser/Pauli dhnlich wie dies im CAOHT/EBAHT-Projekt
gehandhabt wurde, als Experten verstanden werden®, bot sich diese Konzeptu-
alisierung als theoretischer Rahmen an. An anderer Stelle wird die unten stehen-
de geschichtsdidaktische Systematisierung von Uberzeugungen und die Herlei-

80 Rohlfes, Joachim (1986): Geschichte und ihre Didaktik. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht.

81 Vgl Messner/Buff 2007, S. 151.

82 Voet/De Wever 2016, S. 58.

83 Vgl Nitsche 2016, S. 1711L.

84 Vgl. z.B. Messner/Buft 2007; Litten 2017.

85 Vgl. Reusser/Pauli 2014.
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tung aus Reusser/Pauli 2014 umfassend beschrieben.? Die in diesem Buch
verhandelte Philosophie des Faches Geschichte gehort demnach zu den ,allge-
meinen und dominenspezifischen epistemologischen Uberzeugungen zu Lern-
inhalten und Prozessen und wird konkret den ,,Uberzeugungen iiber Wesen und
Struktur von Fichern, Fachgebieten, konkreten Lerngegenstinden und Lernme-
dien® aus der Konzeption von Reusser/Pauli zugeordnet.

In diesem Sinne ergibt sich fiir die Philosophie des Faches Geschichte fol-
gende Definition:

Als ,Philosophie des Faches Geschichte® werden die Uéerzeugungen von Lehrper-
sonen tiber die Ziele, den Sinn und den Bildungswert des Geschichtslernens fiir das
Individuum und die Gesellschaft bezeichnet. Sie gehirt zu den domdinenspezifi-
schen epistemologischen Uberzeugungen.

Reusser/Pauli 2014 Bernhard 2020 fachspezifisch
gewendet
1. Allgemeine Uberzeugungen tiber Wesen und 1a Uberzeugungen zu Geschichte
und fiomanen- Struktur von Féchern, Fz{chgebleten, 1b Philosophie des Faches: Uberzeu-
spezifische, konkreten Lerngegenstanden und - S .
- . . gungen iiber die Ziele, den Sinn und
epistemologi- | Lernmedien . .
he Uberzeu- den Bildungswert des Geschichtsler-
s¢ ne ene eu nen fiir das Individuum und die Ge-
gungen zu sellschaft
Lerninhalten - -
und Prozessen | Uberzeugungen Uber die Prozesse 1c Uberzeugungen zum Lehren und
des Lehrens und Lernens Lernen von Geschichte
1d Uberzeugungen zu Lehr- und
Lernmedien
2. Personenbe- Uberzeugungen iiber Akteure des bil- | 2a Uberzeugungen zur Rolle von
zogene Uber- | dungsbezogenen Handelns im Schul- | Geschichtslehrpersonen
zeugungen kontext v.a. professionsbedingte
Selbstwahrnehmung der Lehrkrafte
Uberzeugungen iiber Schiiler/innen
Uberzeugungen (iber die Lehrer/in- 2b Uberzeugungen zur geschichts-
nenbildung didaktischen Aus- und Fortbildung
von Lehrpersonen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

86 Vgl. dazu ausfihrlich Bernhard, Roland (2021): Uberzeugungen von Geschichtslehrper-
sonen empirisch erforschen. Aktuelle internationale Trends und ein Kategoriensystem fiir
die Geschichtsdidaktik. In: Osterreichische Zeitschrift fiir Geschichtswissenschaft (in peer
review).
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Reusser/Pauli 2014 Bernhard 2020 fachspezifisch
gewendet
3. Kontextbezo- | Uberzeugungen zu Merkmalen des 3a Uberzeugungen zum Lehrplan
gene Uberzeu- | engeren (einzelschulischen) und wei- | Geschichte
gungen teren (gesellschaftlichen) Kontext der

Tatigkeit der Lehrpersonen

Uberzeugungen zu Bildung, Schule 3b Uberzeugungen zu bildungspoli-
und Lehrberuf in der Gesellschaft tischen und bildungswissenschaftli-
chen Stromungen, die das Fach Ge-
schichte betreffen

Uberzeugungen zu Zielen, Aufgaben
und Funktionen der Schule

Tabelle 1: Geschichtsdidaktische Ausdifferenzierung von berufsbezogenen Uberzeugungen

2.4  Forschungsstand und Literaturiibersicht
Uberzeugungen von Lehrpersonen werden derzeit in der Geschichtsdidaktik
diskutiert und beforscht. Wihrend an anderer Stelle zahlreiche englisch-,
deutsch- und spanischsprachige Beitrige vorgestellt wurden, die sich sowohl auf
Uberzeugungen zu Geschichte, zum Lehren und Lernen von Geschichte als
auch auf kontextbezogene Uberzeugungen von Lehrpersonen beziehen®, wer-
den in diesem Buch Beitrige in vorwiegend chronologischer Reihenfolge be-
sprochen, welche die Philosophie des Faches behandeln. Als Stichjahr wurde das
Jahr 2017 definiert. Die aufgearbeitete Literatur stellt den Rahmen dar, inner-
halb dessen die Ergebnisse der vorliegenden Studie interpretiert werden.®®
Evans eréffnete im Jahr 19898 die Diskussion um Uberzeugungen von Ge-
schichtslehrpersonen mit einem Beitrag zu Vorstellungen bzw. Uberzeugungen
von Lehrpersonen hinsichtlich Geschichte (, Teacher’s Conceptions“®). Auf der
Basis einer quantitativen Fragebogenstudie (n=71) und qualitativer Interviews
(n=30) in den USA (Maine) bildete er fiinf Typen von Geschichtslehrpersonen,

wobei insbesondere die Ziele des bzw. Griinde fiir das Geschichtslernen aus

87 Bernhard 2020, S. 38-78.

88 Im Jahr 2018 erschien noch ein wichtiger Beitrag von Chapman u.a., der allerdings auf-
grund des Stichjahres 2017 nicht mehr in die Literaturstudie aufgenommen wurde: vgl.
Chapman, Arthur/Burn, Katharine/Kitson, Alison (2018): What is School History for?
British Student-Teachers’ Perspectives. In: ARBOR Ciencia, Pensamiento y Cultura
194.788,S. 1-14.

89 Vgl Evans 1989, S. 210—-240.

90 Der Begriff ,conceptions® wird nach Reusser/Pauli 2014, S. 647, oft mit , Vorstellungen®
iibersetzt bzw. als iibergreifende Bezeichnung verwendet, in der Wissen und Uberzeugun-
gen eingeschlossen sind.
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Sicht der Lehrpersonen im Mittelpunkt standen (,purposes for studying histo-
ry“). Damit diskutierte er auch die ,,Philosophie des Faches® und setzte diese mit
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Geschichte in Verbindung. Typen
von Geschichtslehrpersonen nach Evans sind:®*

Geschichtenerzihler: ,storyteller,

Geschichtswissenschaftler: ,scientific historian®,

Kosmischer Philosoph: ,,cosmic philosopher®,

Mischtyp: ,eclectic®.
Evans hilt fest, dass diese Typen nicht ausschliefend sind. Bei jeder erforschten
Lehrperson konnte jedoch eine dominierende Tendenz wahrgenommen werden:

1
2
3. Relativist/Reformer: ,relativist/reformer,
4
5.

»2Most teachers studied possess elements of more than one typology, though most
also displayed a dominant tendency, similar to favoring one hand over the
other.“®? Im quantitativen Sample von Evans war der Typ Relativist/Reformer
am hidufigsten anzutreften, also jene Lehrpersonen, welche vor allem den Zu-
sammenhang zwischen Problemen der Gegenwart mit der Vergangenheit beto-
nen und davon ausgehen, dass Geschichte benétigt wird, um gegenwirtige Pro-
bleme zu verstehen.%

Die einzelnen Typen werden von Evans beschrieben und einem Lehrkon-
zept sowie einer geschichtsphilosophischen Richtung zugeordnet. Die Beschrei-
bung der Typen von Evans wird in der Folge ins Deutsche tibertragen dargestellt.

Typus und % | Beschreibung Lehrkonzept/ Philosophische Philosophie des
im Sample Methodischer Richtung Faches
Zugang

Geschich- Betont faszinieren- | Lehrerzentriert Analytisch Zentrales Ziel des

tenerzahler | de Details tiber idealistische Geschichtslernens

11,3% Menschen und Er- Geschichts- ist der Erwerb von
eignisse und geht philosophie kulturellem Wissen
davon aus, dass bzw. das ehrende
der Erwerb von Andenken an die
Wissen Gber ande- Vorfahren. Wir ler-
re Zeiten, Men- nen Geschichte,
schen und Orte weil sie uns sagt,
den wichtigsten wer wir sind, und
Grund fiir das Ler- uns damit Hinwei-
nen von Geschich- se auf unsere Iden-
te darstellt (S. 215) titat gibt

91 Vgl Evans 1989, S. 215.
92 Ebd.
93 Vgl.ebd, S. 224.
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Typus und % | Beschreibung Lehrkonzept/ Philosophische Philosophie des
im Sample Methodischer Richtung Faches
Zugang
Geschichts- | Betont, dass histo- | Prozessorientiert, Analytisch Zentrales Ziel des
wissen- rische Erklarung um Fahigkeiten positivistische Geschichtslernens
schaftler und Interpretation | der historischen Geschichts- ist das Verstandnis
18,3% Geschichte interes- | Interpretation an- | philosophie historischer Pro-
sant machen zubahnen zesse und Hinter-
(S.217) griinde, um auf
diese Weise ge-
genwadrtige Prob-
leme zu verstehen
(S.217)
Relativist/ Betont die Beziige | Stellt Problemein | Analytisch Zentrales Ziel des
Reformer der Vergangenheit | den Mittelpunkt relativistische Geschichtslernens
45,1 % zu gegenwadrtigen | des Lernens und Geschichts- ist die Einsicht in
Problemen und verwendet unter- | philosophie die Relevanz der
geht davon aus, schiedliche Metho- Geschichte fiir die
dass Geschichte den Gegenwart (S. 224)
notwendig ist, um
die Gegenwart zu
verstehen (S. 224)
Kosmischer | Betont Gesetzma- | Prozessorientiert, Spekulative Zentrales Ziel des
Philosoph Bigkeiten und defi- | verwendet unter- | Geschichts- Geschichtslernens
2,8% nitive Muster in schiedliche Metho- | philosophie sind Einsichten in
der Geschichte; den (,metahistorians”) | Erklarungen, die
meist ein zykli- mit Vorsehung
sches Verstandnis. oder Gott zu tun
(S.229) haben - Einordnen
menschlicher Er-
fahrungen in ein
groBBes Muster
(S.229)
Eclectic Keine zentrale Ten-
22,5% denz, kombinieren
Elemente von zwei
oder mehr Kon-
zepten der Ge-
schichte

Tabelle 2: Typen von Geschichtslehrpersonen nach Evans 1989 - deutsche Ubersetzung

Nach dieser Typenbildung ging Evans noch einmal ins Feld. Es wurden weitere

Interviews mit jeweils einer Lehrperson der fiinf Typen sowie mit jeweils sechs

Schiiler/innen der einzelnen Lehrpersonen durchgefiihrt und der Unterricht der

Lehrpersonen beobachtet. Das Ziel der Studie war es, herauszufinden, inwieweit

die festgestellten Uberzeugungen der Lehrpersonen einen Einfluss auf den Un-
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terricht und auf die Uberzeugungen der Schiiler/innen hinsichtlich Geschichte
zeitigten. Die in diesem Zusammenhang durchgefiihrte Forschung publizierte
er im Jahr 1990.°* Die Ergebnisse bezeichnet der Autor als ,enttduschend®.
Uberzeugungen der Lehrpersonen hitten nur beim Geschichtenerzihlerund beim
Geschichtswissenschaftler einen starken Einfluss auf den konkreten Unterricht. In
der Frage, ob Uberzeugungen von Lehrpersonen auf die Uberzeugungen von
Schiiler/innen wirken, bleibt die Antwort Evans vage. Schiiler/innen berichteten
zwar oft, dass der Unterricht ihr Verstindnis von Geschichte geprigt und ihr
Wissen iiber die Vergangenheit erh6ht hitte, kaum aber Uberzeugungen zur ak-
tuellen Gesellschaft beeinflussen wiirden — ein echter Gegenwartsbezug im Un-
terricht sei in dieser Hinsicht wenig ausgeprigt: ,, This is not surprising given the
content orientation of most of their teachers, and their weak attempts to connect
past to present.“®® Aus seiner Studie zieht Evans das Fazit, dass Geschichtsun-
terricht kaum Einfluss auf das Denken und die Uberzeugungen von Schiiler/in-
nen habe:

If these teachers are at all representative, the teaching of history and social studies
generally may be having little impact on student belief or thinking, except on
knowledge of the content studied.®

In diesem Zusammenhang nimmt Evans eine starke Kluft zwischen Selbstaus-
kinften von Lehrpersonen® und den Unterrichtsbeobachtungen® wahr. In den
Interviews hitten die Lehrpersonen ,interessante Aktivititen“ im Geschichts-
unterricht beschrieben. I concluded that the teaching of history seemed to be in
good hands.“ Im Zuge der Beobachtungen stellte sich heraus: ,What teachers
say they are doing and what an observer or students may see are often quite
different.“®® Damit rithrt Evans an einem zentralen Problem der Erforschung
von Uberzeugungen von Lehrpersonen — sozial erwiinschtes Antwortverhalten,
ein Aspekt der innerhalb des CAOHT/EBAHT-Projekts auch mehrere Male

diskutiert wurde."® Mit der Studie von Evans wurde eine Tradition von norma-

94 Vgl Evans 1990.

95 Ebd,,S. 125.

96 Ebd.

97 Vgl Evans 1989.

98  Vgl. Evans 1990.

99 Ebd,, S. 124.

100 Vgl. Bernhard 2020, S. 99-108; Bernhard, Roland (20202): Teilnechmende Beobachtung

im Geschichtsunterricht: Vorbereitung, Datenerhebung und Datenauswertung. In: Kiih-
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tiv-idealistisch ausgerichteten ,Defizitstudien® tiber Lehrpersonen und Ge-
schichtsunterricht begriindet, in denen es weniger darum geht, die Lehrkrifte
und ihr Handeln zu verstehen, sondern eher darum, aus einer normativ aufgela-
denen Perspektive deren Handeln im Unterricht zu bewerten: , This has been a
depressing study, a sobering study.“'®!

Im deutschsprachigen Raum war es von Borries, der den Diskurs tber Ein-
stellungen/Uberzeugungen von Lehrpersonen im Jahr 1995'2 in die Ge-
schichtsdidaktik einfiihrte. In einem reprisentativen Fragebogen, den 283 Lehr-
personen in West- und Ostdeutschland ausfillten, nannten die Lehrpersonen als
wichtigste Lernziele in ihrer tiglichen Unterrichtspraxis die folgenden:

1. ,Wissensaneignung“ (M = +0.50)

2. ,Diskussions- und Argumentationsfihigkeit* (M = +0.30)

3. ,Internalisierung von Grundwerten und -rechten (M = +0.28)

4. ,Wahrnehmung von Wandel und Kontinuititen“ (M = +0.17)

Von Borries fragte auch ab, was die Lernziele der Lehrpersonen unter idealen
Voraussetzungen wiren (,Idealvorstellungen®, ,wenn Sie vollig freie Hand
hitten“1%). Dabei zeigt sich eine Verschiebung, die darauf hinweist, dass es ver-
schiedene Priorititen im Zusammenhang mit Praxis und Idealen gibt:
»2Diskussions- und Argumentationsfihigkeit‘ (M = +1.58)

,Fahigkeit und Bereitschaft zum Widerspruch (Zivilcourage)“ (M = +1.43)
»Spafl und Faszination an Geschichte® (M = +1.41)

»2Abwigung von Konsequenzen fiir Gegenwart und Zukunft“ (M = +1.39)

,Internalisierung von Grundwerten und -rechten (M = +1.35)

RAES I

Wahrend also die Wissensaneignung in der Praxis des Geschichtsunterrichts das
zentrale Ziel der Lehrpersonen darstellte, wiirde diese in den Uberzeugungen
der Lehrpersonen unter idealen Voraussetzungen eine sehr untergeordnete Rol-
le spielen, es wiirden andere Ziele, in denen Geschichte stirker als Gegenwarts-
wissenschaft modelliert wird, in den Mittelpunkt ricken. Das Auseinanderklaf-
fen von Ideal und Praxis wird in der Folge wiederholt diskutiert werden.

berger, Christoph (Hg.): Ethnographie und Geschichtsdidaktik. Zuginge fiir die empi-
rische Forschung. Frankfurt/Main: Wochenschau, 64—81.

101 Ebd.

102 Vgl. Borries, Bodo (1995): Lehrereinstellungen und Unterrichtswirkungen. I: Das Ge-
schichtsbewusstsein Jugendlicher. Erste reprasentative Untersuchung tiber Vergangen-
heitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen von Schiilerin-
nen und Schiilern in Ost- und Westdeutschland. Weinheim/Miinchen, S. 277 -344.

103 Ebd, S. 281.
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Donnelly untersuchte im Jahr 1999 Lehrpersonen fiir Geschichte sowie im
Fach Science in finf verschiedenen Schulen der Sekundarstufe in England und
Wiales und verglich diese miteinander.'® Er kombinierte Unterrichtsbeobach-
tungen und 48 teilstrukturierte Interviews mit 39 Geschichtslehrpersonen, wo-
bei einige (die Fachgruppenleiter/innen) jeweils zwei Mal interviewt wurden.'®
In dem Beitrag werden dhnlich wie bei von Borries'® die strategischen Ziele,
welche Lehrpersonen mit Geschichtsunterricht verfolgen, beschrieben und da-
mit die Philosophie des Faches erforscht. Die entsprechende Interviewfrage lau-
tete: ,What do you broadly set out to achieve when teaching history/science?
Aus den Interviews hat er sieben zentrale Ziele von Lehrpersonen herausgear-
beitet:1?

1. Intellektuelle Fihigkeiten in Bezug auf das Fach (,intellectual skills relating
to the subject)” wie kritisches Denken hinsichtlich Geschichte'®®
2. Aufbau eines Verstindnisses hinsichtlich der Relevanz des Faches fiir das
Leben der Schiler/innen (,an understanding by pupils of the relevance of
the subject to their lives“) — wird oftmals mit dem Aufbau von Fihigkeiten
der Analyse von Geschichte in Verbindung gebracht'®®
3. Interesse der Schiiler/innen am Fach Geschichte wecken (,,pupil interest in
the subject®), damit sie aus der Geschichte lernen wollen
4. Inhaltliches Wissen vermitteln (,knowledge of subject-matter [content])
5. Erfolg von Schiiler/innen bei Prifungen (,pupil success in examinations®)
6. Gute Beziehungen mit den Schiiler/innen (,good relationships in the class-
room"*)
7. Andere Ziele wie die Anbahnung von generischen Kompetenzen im Be-
reich der Kommunikation usw.
Donnelly weist darauf hin, dass die einzelnen Ziele sich nicht gegenseitig
ausschliefen.”® Zwischen den Geschichtslehrpersonen und den Science-
Lehrpersonen traten bedeutende Unterschiede auf. Die wichtigsten Ziele der
Geschichtslehrpersonen lagen eindeutig in den Kategorien 1 (Intellektuelle Fi-

104 Vgl. Donnelly, James (1999): Interpreting differences: the educational aims of teachers
of science and history, and their implications. In: Journal of Curriculum Studies 31.1,
S.17-41.

105 Vgl.ebd,, S. 19-20.

106 Vgl. Borries 1995.

107 Donnelly 1999, S. 21.

108 Vgl.ebd.

109 Vgl.ebd, S. 26.

110 Vgl. Donnelly 1999, S. 22.
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higkeiten in Bezug auf das Fach) sowie 2 (Relevanz fiir das Leben) und 3 (Inte-
resse von Schiiler/innen), wihrend die Ziele der Science-Lehrpersonen ausge-
wogener auf die Kategorien verteilt waren — inhaltliches Wissen an erster Stelle
(55 %), knapp vor der Relevanz fiir das Leben. Eine Zusammenschau dieser Er-
"2 zeigt, dass es in den Uber-
zeugungen der Lehrpersonen aus den USA, England und Deutschland durch-

aus Uberschneidungen gibt, dass diese aber aufgrund der unterschiedlichen

gebnisse mit jenen von Evans'" und von Borries

theoretischen Hintergriinde und der verwendeten, nicht identen Dimensionen
schwer direkt miteinander verglichen werden konnen.

Als Teil einer groflen Untersuchung von Geschichtsunterricht und Ge-
schichtslehrpersonen verdffentlichten Messner/Buff im Jahr 20072 eine umfas-
sende empirische Studie zu Uberzeugungen von Geschichtslehrpersonen in der
Schweiz, die in dem Sammelband von Gautschi u.a."" publiziert wurde. ,Leh-
rerwissen und Lehrerhandeln im Geschichtsunterricht — didaktische Uberzeu-
gungen und Unterrichtsgestaltung® ist das entsprechende Kapitel betitelt. Es
wurde ein Versuch unternommen, iiber eine quantitative Befragung von 155
Lehrpersonen, die Geschichte im neunten Schuljahr unterrichten, ein ,,mdg-
lichst genaues Bild dariiber zu erhalten, was und wie“ in Geschichte unterrich-
tet wird, und

welche Bildungsziele Lehrpersonen in diesem Fach verfolgen, welche didaktischen
Konzepte des historischen Lehrens und Lernens die Lehrpersonen vertreten und
wie das erfragte Wissen mit den Angaben iiber bevorzugte Handlungsmuster zu-
sammenhingt.""?

Damit werden neben der Philosophie des Faches (,didaktische Zielorientie-
rung®) auch Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Geschichte in einem
weitreichenden Sinne erfasst (fachbezogene didaktische Uberzeugungen existie-
ren fiir Messner/Buff''® im Lernkonzept, Lehrkonzept und im Rollenkonzept).

111 Vgl. Evans 1989.

112 Vgl. Borries 1995.

113 Vgl. Messner/Buff 2007, S. 143-175.

114  Gautschi, Peter/Moser, Daniel/Reusser, Kurt/Wiher, Pit (Hg.) (2007): Geschichtsunter-
richt heute. Eine empirische Analyse ausgewihlter Aspekte. Bern: Hep.

115 Ebd.

116 Vgl.ebd.
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Eine Kategorisierung von Giinther-Arndt wurde als theoretischer Hintergrund

tiir das Lehr-Lern-Konzept verwendet:?

a) aufgabenbasierter Geschichtsunterricht” ermdglicht materialgestiitzt indi-
vidualisiertes Lernen,

b) ,erarbeitenden Geschichtsunterricht“ wird durch die Lehrperson direkt ge-
steuert,

c) projektférmiger Geschichtsunterricht ermoglicht es den Schiiler/innen, re-
lativ selbststindig historische Fragen zu bearbeiten.

Von den geschichtsdidaktischen Positionen bzw. didaktischen Konzeptionen

nach Rohlfes"® wird deduktiv der theoretische Rahmen fiir die Philosophie des

Faches hergeleitet:""®

a) Fach- und wissenschaftsgeleitete Ansitze betonen die Bedeutung des syste-
matischen Erwerbs von Wissen bzw. von historischem und politischem Ori-
entierungswissen.

b) Lern- und unterrichtsbezogene Ansitze legen das Augenmerk auf die Ent-
wicklung von historischen Denk- und Arbeitsweisen sowie von Geschichts-
bewusstsein.

c) Gegenwarts- und gesellschaftsbezogene Ansitze gehen von aktuellen Pro-
blemen aus und untersuchen diese in ihrer Entstehung im Hinblick auf die
zukiinftige Entwicklung.

d) Schiiler- und bildungstheoretische Ansitze zielen darauf ab, historisches In-
teresse von Lernenden zu férdern und die Fahigkeit zu entwickeln, sich in
andere Menschen und Zeiten einzufiihlen.

In ,Zielorientierungen® werden diese vier Standpunkte verdichtet, wobei das

Ziel der ,Vergangenheits- und Geschichtsorientierung” der Konzeption a) das

Ziel der ,Prozessorientierung® der Konzeption b) und das Ziel der ,Gesell-

schafts- und Gegenwartsorientierung® der Konzeption c) der Rohlfes-Eintei-

lung gleichkommt. Schiiler- und bildungstheoretische Ansitze sind nach einer
explorativen Faktorenanalyse nicht in diese Unterteilung aufgenommen wor-
den.

117 Vgl. Giinther-Arndt, Hilke (2003): Geschichts-Didaktik. Praxishandbuch fiir die Se-
kundastufe I und II. Berlin: Cornelson Scriptor, S. 158.

118 Vgl. Rohlfes 1986.

119 Vgl Messner/Buff 2007, S. 145.
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Rohlfes 1986 Messner/Buff 2007
Fach- und wissenschaftsgeleitete Ansatze Vergangenheits- und Geschichtsorientierung
Lern- und unterrichtsbezogene Ansdtze Prozessorientierung

Gegenwarts- und gesellschaftsbezogene Ansédtze | Gegenwartsorientierung

Schiiler- und bildungstheoretische Ansétze

Tabelle 3: Vergleich der Konzeptionen von Rohlfes 1986 und Messner/Buff 2007

Die Autoren fragen sich nun, welche Beziehungen zwischen verschiedenen As-
pekten/Facetten innerhalb der einzelnen Bereiche auftreten und welche Bezie-
hung diese zur Unterrichtsgestaltung ausdriicken.'® Es zeigt sich, dass im Hin-
blick auf die Philosophie des Faches mehr als 90% die Gegenwarts- und
Gesellschaftsorientierung und die Vergangenheits- und Geschichtsorientierung
als (eher) zentral erachten'' — bei der Prozessorientierung ist dieser Wert mit
rund 75 % geringer.

Den Autoren fillt hinsichtlich des Lehrkonzepts auf, dass sich die Rollen-
konzepte ,, Vermittler und ,Lerncoach® ,gegenseitig iberhaupt nicht“ entgegen-
stehen, ,sie sind nahezu unabhingig voneinander'?2. Es besteht auch zwischen
den Lehrkonzepten Differenzierung und Standardisierung ,lediglich ein relativ

schwacher negativer Zusammenhang“1%

,obgleich naturgemif} eine starke nega-
tive Korrelation in diesem Kontext zu vermuten gewesen wire — Differenzierung
im Unterricht kann als ganz und gar der Standardisierung entgegengesetzt be-
trachtet werden. Solche Befunde ziehen sich durch die Studie. Sie kann als ein
Hinweis darauf interpretiert werden, dass Lehrpersonen und ihr Handeln im
Unterricht sich nicht ohne Weiteres in bestehende Charakterisierungen einfi-
gen lassen.

Die Autoren analysierten auch, ob es Verbindungen zwischen der Philoso-
phie des Faches und dem Lehr-Lern-Konzept gibt. Die Lehrpersonen werden
darauf aufbauend in vier Gruppen unterteilt. Kategorien wie ,,progressiv® (n=23)
und , traditionell* (n=41) (neben ,ausgewogen n=48 und indifferent n=21) wer-
den hierbei konstruiert. Bei ihren Angaben differenzieren sich die Gruppen be-
ziiglich der Frage, wie sie ihren Geschichtsunterricht durchfihren, betrichtlich
voneinander. Auch von Messner/Buff wird als Fazit erneut die den Geschichts-
unterricht beherrschende Wissensvermittlung tiber die Vergangenheit und Ge-

120 Vgl ebd,, S. 149.
121 Vgl.ebd,, S. 155.
122 Ebd, S. 149.
123 Ebd, S. 159.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



33

schichte als Prioritit der Lehrpersonen hervorgehoben und unterstrichen, dass
die Entwicklung fachspezifischer Arbeits- und Denkweisen eher als zweitrangig
bewertet wird. Dementsprechend sei die Philosophie des Schulfaches Geschich-
te, ,eher als stofforientiert und weniger als prozessorientiert im Sinne der Forde-
rung des historischen Denkens“'? zu beschreiben. Im Geschichtsunterricht do-
miniere der ,erarbeitende Unterricht®.

Inwiefern sich ,alltagsférmiges oder wissenschaftsférmiges geschichtsdi-
daktisches Denken“'?* bei angehenden Lehrpersonen in Freiburg (Deutschland)
zeigt bzw. welche Uberzeugungen in diesem Zusammenhang wahrnehmbar
sind, legen Brauch/Bihrer im Jahr 2011 im Bericht tiber eine Studie mit 15 Stu-
dierenden des Faches Geschichte dar. Hierbei werden Uberzeugungen zum
Lernen von Geschichte, zu Geschichte und zur Philosophie des Faches mittels
eines Fragebogens (mit offenen und geschlossenen Items) und durch die Analy-
se von Lerntageblichern ermittelt. In diesem Zusammenhang erldutern sie
»Niveaus geschichtsdidaktischer Literacy am Beispiel der Fragestellungskompe-

tenz“128

, wobei eine Entwicklungslogik von einem Null-Niveau tber pri- bzw.
quasireflektiertes Denken bis hin zu reflektiertem Denken festgelegt wird. Auch
dabei wird ersichtlich, dass die Uberzeugungen der Lehrpersonen auf einem fak-
tualen Verstindnis von Geschichtsunterricht basieren, was die tber die Fragebo-
gen ermittelte Philosophie des Faches anbelangt. Weniger stark beftirwortet
werden geschichtsdidaktische Vorstellungen tiber die Kernaufgabe von Ge-
schichtsunterricht — sich mit dem Wesen geschichtswissenschaftlicher Episte-

mologie vertraut zu machen und damit das historische Denken zu lehren:

Die Beliefs der Studierenden hinsichtlich des Lebrziels von Geschichtsunterricht
stimmen nicht mit den Konventionen aktueller geschichtsdidaktischer Diskurse
iberein. Der Kurs [von dem die Probanden genommen wurden] ist insgesamt der
Meinung, dass das wichtigste Ziel von Geschichtsunterricht in der Vermittlung
von Grundwissen besteht (87 %), mit sehr grofiem Abstand gefolgt von der Ver-
mittlung von Kompetenzen historischen Denkens (56,3 %), der Erziehung miin-
diger Biirger (25 %) und der Methodenkompetenz'® (6,3 %).1*

124 Ebd, S. 170.
125 Vgl. Brauch/Bihrer 2011, hier S. 124.
126 Ebd,S. 126.

127 Hier wird Methodenkompetenz allgemeinpidagogisch und nicht fachspezifisch verstanden.
128 Ebd, S. 127.
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Schiir/Sperisen untersuchen im Jahr 2011 Uberzeugungen von Lehrpersonen zu
Geschichte, zum Lehren und Lernen derselben und in Bezug zur Philosophie
des Faches und kombinieren diese Erhebung mit Schulbuchforschung.’® Diese
Uberzeugungen werden von den beiden Autoren als ,didaktische berufshabitu-
elle Dispositionen“ bezeichnet, wozu sie ,fundamentale Vorstellungen von Ge-
schichte, [...] Gber die allgemeinen Ziele des Geschichtsunterrichts, didaktische
Leitvorstellungen, aber auch Vorstellungen von den Bediirfnissen von Schiilerin-

nen und Schiilern“'3°

zdhlen. Die Autoren relativieren eingangs die These des
Schulbuchs als Leitmedium und wollen sie in der vorgelegten Studie prizisie-
ren. Ausgehend von der Feststellung, dass es keine theoretischen Konzepte gibt,
die den Zusammenhang zwischen Schulbiichern und dem Berufshandeln von
Lehrpersonen adiquat beschreiben und erkliren lassen', stellen sie eine Studie
vor, in der mithilfe einer Within-Method-Triangulation 20 Lehrpersonen aus
der Deutschschweiz interviewt und sechs Unterrichtsbeobachtungen durchge-
fuhrt worden sind. Die zentrale Frage der Studie lautet, wie Lehrpersonen die
Geschichtslehrmittel interpretieren und beurteilen und in welcher Weise sie die-
se im Unterricht einsetzen.®?

Aus den zum damaligen Zeitpunkt noch nicht vollstindig ausgewerteten
Daten stellen sie eine Fallstudie vor, die zeigt, ,,dass sich geschichtstheoretische,
inhaltliche und didaktische Vorstellungen von Lehrpersonen und Lehrmittel
fundamental widersprechen konnen.“'*® Dies fithrte im prisentierten Fall dazu,
dass der konkrete Unterricht ungewollt und unbewusst die intendierte Program-
matik des Lehrmittels ,auf den Kopf stellt“'**. Die Autoren schlieflen daraus,
dass die Uberzeugungen der Lehrpersonen fiir das Unterrichtshandeln relevan-
ter als die Lehrbuchkonzepte sind. Als Fazit schlieflen sie, dass Lehrpersonen
»sowohl den Inhalt wie auch das didaktische Konzept von Lehrmitteln anhand
eigener Vorstellungen sehr stark“’*® formen und verdndern. Dies wird als , Eigen-
sinn“ bezeichnet. Im Zusammenhang mit der Frage nach dem Leitmedium
Schulbuch, stellen die Autoren die Hypothese auf, dass die Idee vom Schulbuch
als ,Leitmedium des Unterrichts“ nicht zu der Annahme verleiten diirfe, Schul-
biicher hitten einen starken und direkten Einfluss auf die Lernprozesse in der

129 Vgl. Schir/Sperisen 2011.
130 Ebd,S. 127.

131 Vgl.ebd,, S. 124.

132 Vgl ebd.

133 Ebd, S. 125.

134 Ebd.

135 Ebd, S. 133.
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Praxis.’® Sie sehen Lehrpersonen in diesem Sinne weniger als Vollstrecker, son-
dern stirker als Interpreten von verschiedenen Formen der Lehrbuchprogram-
matik. Lehrbiicher wiirden Themen und Denkkategorien des Unterrichts vorge-
ben, die von Lehrpersonen und Jugendlichen aufgegriffen und weitergeformt
werden.

McCrum erforschte im Jahr 2013 die Frage, wie angehende englische Lehr-
personen das Wesen ihrer Disziplin (,nature of their discipline®) und den Sinn
ihres Faches (,purpose®) wahrnehmen und wie sich diese Uberzeugungen aufih-
ren konkreten Unterricht auswirken." Dazu fihrte sie 11 qualitative Interviews
durch. In ihrer Studie zeigen sich stark positivistisch-objektivistische Uberzeu-
gungen der Lehrpersonen zu Geschichte — ,a broadly empiricist approach to-
wards history“!®®. Die Philosophie des Faches der interviewten Lehrpersonen
besteht insbesondere in der Erméglichung eines Verstindnisses der Gegenwart
durch die Beschiftigung mit historischen Inhalten: ,providing substantive know-
ledge that contextualises contemporary events, societies and issues“'*®. Diese
Uberzeugungen wiirden sich auch auf den Unterricht auswirken. Lehrpersonen
wiirden einen auf Objektivitit zielenden Unterricht stark bevorzugen. In diesem
Zusammenhang beklagt McCrum das mangelnde Engagement hinsichtlich der
Einbeziehung postmoderner Perspektiven, ,particularly the significance of the
narrative form and their emphasis on the broader social and moral purposes of
studying history“'#°. Sie leitet aus ihrer Studie ab, dass in der Lehrer/innenbil-
dung kiinftig ,postmoderne® Perspektiven eine groflere Rolle spielen sollten —
unklar bleibt was ,,postmoderne Perspektiven® genau bedeuten wiirden.

Eng verbunden mit Uberzeugungen von Geschichtslehrpersonen ist der im
Diskurs der letzten Jahre immer hiufiger in der Diskussion um Kompetenzen
von Lehrpersonen verwendete Begriff des ,Pedagocial Content Knowledge“*'.

136 Vgl.ebd.

137 Vgl. McCrum 2013, S. 75.

138 Ebd,S.77.

139 Ebd.

140 Ebd,S.79.

141 Vgl. Shulman, Lee (1986): Those who understand: Knowledge growth in teaching. In:
Educational Researcher 15, S. 4—14; Shulman, Lee (1987): Knowledge and teaching:
Foundations of the new reform. In: Harvard Educational Review 57, S. 1-22; Bromme,
Rainer (1995): What exactly is pedagogical content knowledge? Critical remarks regard-
ing a fruitful research program. In: Hopmann, Stefan/Riquarts, Kurt (Hg.): Didaktik
and/or Curriculum. Kiel, S. 205-216. In einer Metastudie iber empirische Forschung
zu effektivem Unterricht von Robert Coe u.a. wird (Pedagogical) Content Knowledge
als der wichtigste Faktor fiir guten Unterricht erkannt: , The most effective teachers have
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Uberzeugungen von Lehrpersonen werden dabei zu einem mehrdimensionalen
Konstrukt der ,professionellen Kompetenz® gezihilt.

In einer von Waldis u.a. 2014 veroffentlichten Studie wird dabei generell un-
terschieden zwischen

a) kognitiven Kompetenzen im engeren Sinne, wie z.B. Fachwissen und
fachdidaktischem Wissen [...] und b) professionellen Handlungskompetenzen
im weiteren Sinne, die Uberzeugungen zur Fachdisziplin, subjektive Theorien
zum Lehren und Lernen in einem schulischen Gegenstandsbereich, professio-
nelle Werte, motivationale Orientierungen und Fihigkeiten der Selbstregulati-
on umfassen.'?

Davon ausgehend, dass der Begriff des fachdidaktischen Wissens bzw. des
fachspezifisch-piddagogischen Wissens in den Didaktiken bis heute uneinheit-
lich verwendet wird, entwickelten Waldis u.a. eine erste Skizze eines fachspezi-
fisch ausgearbeiteten Modells zur professionellen Kompetenz von Geschichts-
lehrpersonen, in welchem auch Uberzeugungen beriicksichtigt werden.
»2Pedagogical Content Knowledge wird als , Fachdidaktisches Wissen® bezeich-
net und drei Unterbereiche desselben unterschieden, in denen sich der Einfluss
der Kompetenzorientierung manifestiert. Was bisher als ,,Uberzeugungen“ dis-
kutiert wurde, wird in der Lehrerkompetenzforschung stirker mit dem Begrift
»Wissen® assoziiert. Dimensionen dominenspezifischen fachdidaktischen Wis-
sens nach Waldis u.a. sind in diesem Sinne:'*?

1. Wissen tiber Bedingungen und Ausprigungen historischen Denkens
2. Wissen tber instruktionale Aktivititen zur Férderung des historischen

Denkens und Lernens

3. Curriculares Wissen

deep knowledge of the subjects they teach, and when teachers’ knowledge falls below a
certain level it is a significant impediment to students’ learning. As well as a strong un-
derstanding of the material being taught, teachers must also understand the ways stu-
dents think about the content, be able to evaluate the thinking behind students’ own
methods, and identify students’ common misconceptions.“ Coe, Robert/Aloisi, Cesare/
Higgins, Steve/Lee, Eliot (2014): What makes great teaching? Review of the underpin-
ning research. In: Centre for Evaluation & Monitoring, S. 2.

142 Vgl. Waldis u.a. 2014, S. 233.

143 Vgl.ebd,,S. 35.
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Shulman Bromme 1992/2014 | Waldis u.a. 2014

1986

Content Fachliches Wissen Fachwissen 1. Geschichtsphilosophisches und

knowledge'* geschichtstheoretisches Wissen
2. Geschichtskulturelles Wissen

Curricula Curriculares Wissen 3. Beherrschung der Inhalte des

knowledge* Schulcurriculums

Pedagocical Pddagogisches Pddagogisches Padagogisches Wissen
knowledge® | Wissen Wissen

Pedagogical | Fachspezifisch-pdda- | Fachdidaktisches 1. Wissen Uber Bedingungen und
content gogisches Wissen Wissen Ausprdagungen historischen Den-
knowledge'” kens

2. Wissen Uber instruktionale Akti-
vitdten zur Férderung des histori-
schen Denkens und Lernens

3. Curriculares Wissen

Philosophie des
Faches

Tabelle 4: Wissensbereiche bei Shulman 1986, Bromme 1992/2014 und Walids u.a. 2014

Zu Unterkategorie 1 des fachdidaktischen Wissens gehéren dabei das Wissen
um die Erkenntnisméglichkeiten und Grenzen des Faches — das Beherrschen
der Grammatik des Historischen Denkens —und das Wissen um die Genese der
Kompetenzen historischen Denkens im Verlauf der Entwicklung von Heran-
wachsenden sowie das Wissen tiber Vorstellungen der Schiler/innen im Zusam-
menhang mit Geschichte und das Wissen und Kénnen im Bereich der Kompe-
tenzdiagnostik und Leistungsbeurteilung.™® Innerhalb dieser Kategorie wird die

144 Nach einer Ubersetzung von Bromme 2014, S. 96: ,das disziplinire Wissen tiber den
Fachinhalt®. Vgl. dazu auch Van Boxtel, Carla/van Drie, Janet (2018): Historical reaso-
ning: the interplay of domain-general and domain-specific aspects. In Fischer, Frank/
Chinn, Clark/Engelmann, Katharina/Osborne, Jonathan (Hg.): Scientific Reasoning and
Argumentation: The Roles of Domain-Specific and Domain-General Knowledge. New
York: Routledge.

145 Bromme 2014:, S. 96: ,,das Wissen tiber Unterrichtsmedien und den Schulstoff, der im
Lehrplan steht®.

146 Das fachunspezifische Wissen, z.B. tiber die Klassenfihrung und den Umgang mit Dis-
ziplinproblemen.

147 Das Wissen tber die didaktische Aufbereitung des Fachinhalts.

148 Vgl. Waldis u.a. 2014, S. 35.
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Bedeutung vor allem von ﬁberzeugungen zu Geschichte, aber auch zum Lehren
und Lernen von Geschichte evident. Zur Unterkategorie 2 des fachdidaktischen
Wissens zihlen Waldis u.a. das Wissen Uiber verschiedene Prozesse des Lernens,
tiber Unterrichtsprinzipien, Unterrichtsmethoden und Medien und verweisen
dabei insbesondere auf den adressatengerechten Einsatz von Quellen und Dar-
stellungen. Auch das Wissen tiber kompetenzorientierte Aufgabenformate wird
hier verortet.™? Innerhalb dieser Unterkategorie sind insbesondere Uberzeugun—
gen hinsichtlich des Lehrens und Lernens von Geschichte relevant.

Zur Unterkategorie 3 — Curriculares Wissen — zihlen schliefllich die , Kennt-
nisse des Bildungsziels des Geschichtsunterrichts, der Lehrplanvorgaben und
Auswahlkriterien sowie die Befihigung, ausgewihlte Inhalte kompetenzorien-
tiert in Unterrichtseinheiten umzusetzen“'*". In der fiir die vorliegende Arbeit
vorgestellten Systematisierung gibt es in dieser Unterkategorie enge Bezugs-
punkte zur Philosophie des Faches, aber auch zu Uberzeugungen zum Lehren
und Lernen von Geschichte. Generell zeigt sich, dass in der von Waldis u.a.
vorgestellten Konzeption von Wissen die Uberzeugungen eine zentrale Rolle
spielen.

Auf dieser Unterscheidung aufbauend, wurde ein Vignettentest zur empiri-
schen Erfassung dieses fachdidaktischen Wissens bei angehenden Geschichts-
lehrkriften entwickelt, wobei danach gefragt werden sollte, welche Aspekte
Lehrkrifte in der Ausbildung nennen, ,wenn sie mittels offener Aufgaben
prompt aufgefordert werden, fachtypische Videoclips zu beobachten, zu be-
schreiben und auf der Basis ihres fachlichen, fachdidaktischen und pidagogi-

schen Wissens zu beurteilen’*? und in welchem Mafe deren Einschitzungen

149 Vgl. zu Lernaufgaben: Migdefrau, Jutta/Michler, Andreas (2014): Arbeitsauftrige im
Geschichtsunterricht — Diskrepanz zwischen Lehrerintention und didaktischem Poten-
zial?. In: Ralle, Bernd/Prediger, Susanne/Hammann, Marcus/Rothgangel Martin (Hg.):
Lernaufgaben entwickeln, bearbeiten und tiberpriifen. Ergebnisse und Perspektiven fach-
didaktischer Forschung, Minster: Waxmann, S. 105-119, Wiederabdruck in: Granne-
mann, Katharina/Oleschko, Sven/Kuchler Christian (Hg.) (2018): Sprachbildung im
Geschichtsunterricht. Zur Bedeutung der kognitiven Funktion von Sprache, Miinster/
New York: Waxmann, S. 137-155; Migdefrau, Jutta/Michler, Andreas (2012): Indivi-
dualisierende Lernaufgaben im Geschichtsunterricht — Eine empirische Untersuchung
zur Rolle von Schulbuchaufgaben und Eigenkonstruktionen der Lehrkrifte. In: Zeit-
schrift fiir Geschichtsdidaktik 11, S. 208-232.

150 Vgl.ebd.

151 Ebd. Hier wird der Unterschied zu Shulmans und Brommes curricula knowledge/curri-
cularem Wissen deutlich.

152 Waldis u.a. 2014, S. 38.
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mit Expertenurteilen tibereinstimmen. Daraufhin wird ein Pilottest prisentiert,
der im Jahr 2013 mit 48 Studierenden durchgefiihrt wurde. Es wurde evident,
dass die Lehrpersonen in der Beschreibung der Unterrichtssequenzen vorwie-
gend fachunspezifische Details beschrieben (allgemein methodische Aspekte,
Sozialform, Stundenaufbau, Medien usw.). Als geschichtsdidaktische Prinzipien
wurden Fremdverstehen und Gegenwartsbezug zwar thematisiert, es ergab sich
aber das ,,Bild eines tendenziellen Ubergewichts allgemeiner Denkschemata“'®?
auch insofern, als eine ,Riickfithrung der Lernprozesse auf geschichtsdidaktische
Modelle [...] kaum vorgenommen® wird."®* Ein weiterer Befund ist, dass in den
Vignettentests insbesondere dem Handeln der Lehrperson und weniger dem der
Schiler/innen Aufmerksamkeit geschenkt wird.'s®

Auch Kanert/Resch widmen sich im Jahr 2014 der dominenspezifischen
Weiterentwicklung von Wissensbereichen der Geschichtslehrkrifte (unter an-
derem PCK) und stellen dabei eine theoretische Fundierung eines professionel-
len Handlungsmodells fiir Geschichtslehrkrifte vor, welches im Rahmen des
Projekts EKoL (Effektive Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung) entwickelt
wurde.'®® Unter Fachwissen verstehen die Autoren ,Wissen zu historischen Er-
kenntnisverfahren®, ,geschichtsphilosophisches und geschichtstheoretisches
Wissen®, ,Beherrschung des Schulcurriculums (JInhaltswissen)“ und ,ge-
schichtskulturelles Wissen“1%7,

Ein weiterer Wissensbereich betrifft rollenreflexives Wissen — , Reflexivitit
der Rolle als Geschichtslehrperson®. Dieser besteht in ,Werthaltungen und
Uberzeugungen“ und ,motivationaler Orientierung und Selbstregulation“'s2.
Dabei geht es um die ,Fihigkeit, die eigene Rolle als Geschichtslehrkraft zu
reflektieren“'*®. Auch Fragen im Kontext von Nutzen und Sinn des historischen
Lernens werden unter dieser Kategorie erfasst: ,Wieso ist historisches Lernen
tiberhaupt notwendig? Was macht eine gebildete Geschichtslehrperson aus?“16°.

153 Ebd, S. 45.

154 Ebd.

155 Vgl.ebd.

156 Vgl. Kanert, Georg/Resch, Mario (2014): Erfassung geschichtsdidaktischer Wissens-
strukturen von Geschichtslehrkriften anhand eines vignettengestiitzten Testverfahrens.
In: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 13, S. 15-31.

157 Ebd,S. 21.

158 Ebd.

159 Ebd.

160 Ebd.
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Auf diese Weise werden Uberzeugungen hinsichtlich der Philosophie des Faches
und des Lehrens von Geschichte in den Fokus genommen werden.

Das fachdidaktische Wissen (PCK) wird bei Kanert/Resch anders definiert
als bei Waldis u.a. Es besteht im Wissen zum ,Umgang mit Quellen und Dar-
stellungen als Kerngeschift des Geschichtsunterrichts®, in der ,Kenntnis Gber
historische Erkenntnisverfahren — Heuristik, Kritik, Interpretation und Dar-
stellung — sowie im ,,Wissen tiber geschichtsdidaktische Kategorien und Prinzi-
pien“ — Narrativitit, (Multi-)Perspektivitit, Konstruktivitit, Alteritit, Gegen-
wartsbezug.'®' Davon ausgehend werden Wissensfacetten gebildet. Hier wird
deutlich, wie stark Uberzeugungen zu Geschichte und zum Lernen von Ge-
schichte die Kompetenzen von Geschichtslehrpersonen beeinflussen. Die Auto-
ren gehen davon aus, dass PCK einen eigenstindigen, berufstypischen Wissens-
bereich fiir Lehrkrifte umschreibt, in dem fachliches und pidagogisches Wissen
in einem integrativen Modell zusammengefiihrt sind. Im Gegensatz zum Fach-
wissen einer Lehrkraft wiirde PCK das Wissen beschreiben, welches ,die Leh-
rerin und den Lehrer befihigt, Lernarrangements zu inszenieren und dabei fach-
spezifische Elemente miteinzubezichen“'®2. Auf dieser Grundlage wird ein
Vignettentest vorgestellt, anhand dessen Geschichtslehrerkompetenzen unter-
sucht werden kénnen. Indem praxisnahe Unterrichtssituationen bewertet wer-
den, lasst der Test Aussagen tber das Niveau der Kompetenzentwicklung der
Lehrpersonen zu.

Im Jahr 2016 erschien eine schon erwihnte belgische Studie von Voet/De
Wever zu Uberzeugungen von Lehrpersonen zu Geschichte, zum Lehren von
Geschichte und zur Philosophie des Faches. In einem qualitativen Setting wur-
den folgende Forschungsfragen behandelt:

*  What are teachers’ beliefs about the nature of history?

*  What are teachers’ goals and views with regard to teaching history, and par-
ticularly, IBL [inquire based learning]?

*  How are both types of teachers’ beliefs related to one another?

*  In what way are teachers’ beliefs about IBL related to the context in which
they work??6?

Fir diese Untersuchung wurden qualitative teilstrukturierte Interviews mit 22

Lehrpersonen in Belgien durchgefithrt. Aus geschichtstheoretischen Beitrdgen

wurden Fragen entwickelt, anhand derer Uberzeugungen von Lehrpersonen zu

161 Vgl.ebd,, S. 22.
162 Ebd,S.18.
163 Vgl. Voet/De Wever 2016, S. 59.
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Geschichte erhoben wurden, beispielsweise — und hier zeigen sich abermals der
Einfluss der Gruppe um Maggioni — ,How can contrasting conclusions in his-
torical research be explained?“ Methodisch ist interessant, dass sie mogliche so-
zial erwiinschte Antworten antizipieren und diese zu verhindern suchen.’®* Die
Interviewdaten werden in dem Beitrag zunichst in einem qualitativen, anschlie-
fend in einem quantitativen Zugang prisentiert. Als Ergebnis zeigt sich, dass ei-
ne Mehrzahl der interviewten Lehrpersonen als crizerialists kategorisiert wurde

(insgesamt 17), drei als objectivists und zwei als subjectivists'®®. Was die Philoso-

phie des Faches der Geschichtslehrpersonen betrifft, wurde die Entwicklung von

Geschichtsbewusstsein in den Interviews stets betont, wihrend von einer Mehr-

zahl eine spontane Abneigung zum Lernen von Daten und Fakten zum Aus-

druck gebracht wird. Stattdessen soll es in Geschichte um , Verstindnis“ gehen.

Es wurden drei zentrale Lernziele der Lehrpersonen aus den Daten herausgear-

beitet. Dabei zeigte sich, dass ,knowing history“ die Ziele von Lehrpersonen be-

stimmt: ,a large majority of the goals that were mentioned referred to learning
about what had happened in the past.“'¢®

1. Das am hiufigsten genannte Ziel des Geschichtslernens ist es, ein besseres
Verstindnis fiir die Gegenwart durch das Kennenlernen der historischen
Waurzeln der gegenwirtigen Gesellschaft anzubahnen (17/22 Lehrpersonen
argumentierten in dieser Weise).

2. Ein weiterer flir viele Lehrpersonen wichtiger Aspekt ist das Wissen tber
die Vergangenheit als Teil einer Allgemeinbildung, die es ermdoglichen soll,
dass Schiler/innen ihre eigene Kultur besser verstehen (13/22 Lehrperso-
nen argumentierten in dieser Weise).

3. Auch die Entwicklung einer kritisch-skeptischen Einstellung gegeniiber
historischen Darstellungen wurde von vielen Lehrpersonen als zentrales
Ziel des Geschichtsunterrichts genannt (12/22 Lehrpersonen argumentier-
ten in dieser Weise).

4. Als viertes Ziel von Geschichtsunterricht nannten die Lehrpersonen ,,Citi-
zenship Education® (dhnlich der Politischen Bildung im deutschsprachigen
Raum). Schiiler/innen sollten die Geschichte ihres Landes kennen, um zu
einer aktiven (politisch-gesellschaftlichen) Teilnahme befihigt zu werden
(11/22 Lehrpersonen argumentierten in dieser Weise).

164 Vgl.ebd,, S. 60.
165 Ebd.
166 Ebd.
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Auch wurde von sieben Personen als eines der Hauptziele des Geschichtsunter-
richts das Wecken des Interesses fiir Geschichte genannt. Voet/De Wever mer-
ken an, dass nur drei von 22 Lehrpersonen tber die Notwendigkeit sprachen, den
Schiler/innen die Geschichte als konstruierte Erzidhlung nahezubringen und
damit in die Epistemologie der Geschichte und die Grundlagen der historischen
Methode einzufiihren: ,What was most remarkable, however, was that only three
teachers talked about familiarizing students with the constructed nature of his-
tory, or the basics of historical research.“1%”

Dariiber hinaus erhoben die Autoren auch Uberzeugungen zu Inquiry Based
Learning und setzten diese mit den Uberzeugungen zum Wesen der Geschich-
te in Beziehung. Ihre Ergebnisse weisen darauf hin, dass unterschiedliche Uber-
zeugungen Uber Geschichte auch deren Uberzeugungen hinsichtlich des Ler-
nens von Geschichte und im Besonderen Uber Inguiry Based Learning
beeinflussen.'® Obwohl viele Lehrpersonen offensichtlich auf einer crizerialist-
Ebene denken, hitten nur wenige von ihnen als wichtiges Lernziel im Ge-
schichtsunterricht historische Kompetenzen angegeben. Als Erkldrung rekurrie-
ren die Autoren auf die oben bereits behandelte Studie von McDiarmid aus dem
Jahr 1994, welche einen dhnlichen Befund damit erklirt, dass Lehrpersonen in
gewisser Weise Gefangene der Erfahrungen aus ihrer eigenen Schulzeit seien, in
der sie einen stark inhaltsorientierten Unterricht erlebt hitten.

In einer im Jahr 2017 publizierten Studie stellte Litten ihre Untersuchung

169 wobei sie

berufsbezogener Uberzeugungen von Geschichtslehrpersonen vor,
darunter die Philosophie des Faches, das Lehr-Lern-Konzept und das Selbst-
bzw. Rollenkonzept der Lehrpersonen versteht. Dies erweitert Litten — da ihre
Studie vor allem auf das Planungshandeln von Geschichtslehrpersonen abzielt —
um das Planungskonzept, das in diesem Sinne zu den berufsbezogenen Uber-
zeugungen gezihlt wird. Litten fithrte Interviews mit 12 Gymnasial- und 12
Hauptschullehrkriften fiir Geschichte, wobei die Philosophie des Faches, wel-
che bei Nitsche'® implizit innerhalb der geschichtsdidaktischen Uberzeugun—
gen verortet ist, bei Litten explizit erhoben wird. Zu diesem Zwecke stellte sie
Interviewfragen ,nach einer ,gelungenen Unterrichtsstunde‘ bzw. einem ,guten

Geschichtsunterricht’ oder ,dem Sinn von Geschichtsunterricht’ im Generel-

167 Ebd.

168 Ebd, S. 65.

169 Vgl. Litten 2017.

170 Vgl. Nitsche 2016; Nitsche 2017.
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len“'”'. Die interviewten Personen nannten die folgenden zentralen Ziele des
Geschichtsunterrichts:'72
1. Geschichtsunterricht soll Orientierung fiir die Gegenwart bieten (14/24).
2. Geschichtsunterricht soll die Urteilstfihigkeit schulen bzw. das historische
Denken anbahnen (13/24).
3. Geschichtsunterricht soll Demut gegeniiber dem Gewordensein der Gegen-
wart erwecken (,,hdufig®).
Litten erhob zusitzlich die Einstellung gegeniiber dem Schulbuch.'® und
kommt zu dem Fazit, dass die ,zentrale Rolle des Schulbuchs im Rahmen der
Vorbereitung, wie sie fiir die Ficher Mathematik und Englisch festgestellt wur-
de, [...] fur das Fach Geschichte in der vorliegenden Studie nicht repliziert wer-
den konnte'. Lehrkrifte gaben an, tiberwiegend ,zusitzliche Hilfsmittel“ zu
verwenden, um ihren Unterricht vorzubereiten. Sehr interessant ist auch, dass
Litten — entgegen der Theorie des Schulbuchs als Leitmedium des Unterrichts —
von einer ,vehementen Ablehnung eines Buchunterrichts® spricht, bei der es sich

»um ein Fachspezifikum zu handeln“'”

scheint, sodass also gerade im Fach Ge-
schichte der Unterricht mit dem Schulbuch von Lehrpersonen tiberwiegend ab-

gelehnt wiirde:

So tauchte dieses Phinomen nicht nur in anderen Studien nicht auf, auch die Pro-
banden und Probandinnen der vorliegenden Untersuchung berichteten freimiitig,
in anderen Fichern nach Buch zu unterrichten.'’®

Wie in verschiedenen Publikationen gezeigt wurde, lasst sich dies fiir Osterreich
keineswegs feststellen. In Osterreich ist das Schulbuch das Leitmedium des Un-
terrichts schlechthin.”” Auch in diesem Zusammenhang lassen sich Beziige zur

171 Litten 2017, S. 358.

172 Vgl Litten 2017, S. 359-360.

173 Vgl.ebd,, S. 403.

174 Vgl.ebd,, S. 415.

175 Ebd.

176 Ebd.

177 Bernhard, Roland (2019c¢): Das Schulbuch als Leitmedium des Geschichtsunterrichts in
Osterreich. Empirische Ergebnisse einer Triangulationsstudie und einige Schlussfolge-
rungen fir die LehrerInnenbildung. In: Bernhard, Roland/Bramann, Christoph/Kiih-
berger, Christoph (Hg.): Das Geschichtsschulbuch: Lehren — Lernen — Forschen. Miins-
ter/New York: Waxmann, S. 35-56.
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Philosophie des Faches herstellen, insofern als das Schulbuch meist zur Inhalts-
vermittlung herangezogen wird.

Ein wiederkehrender Topos in der Literaturiibersicht ist die Klage tber
Defizite beziiglich des Geschichtsunterrichts und der Geschichtslehrpersonen.
So kommt Enttiuschung und Erntchterung dartiiber zum Ausdruck, dass Lehr-
personen oft wenig auf fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Idealvor-
stellungen von Unterricht reagieren und eher pragmatische Zuginge wihlen. Ei-
nen anderen Zugang bekunden Wansink u.a. in einer 2017 veréffentlichten
Studie, welche in einer Zusammenarbeit der Universitit Cambridge mit der
Universitit Utrecht entstand. Wihrend Harris/Burn schon 2016 von den ver-
nachldssigten Perspektiven von Geschichtslehrpersonen sprachen, fithren
Wansink u.a. ein Jahr spiter aus: It is striking that history teachers, have, to date,
not been involved that much in the debate on different epistemological stances,
although they can be considered central actors in realising history education.“”®
In ihrer Studie ging es vor allem um die Erhebung der Philosophie des Faches
(»objectives“) von angehenden Geschichtslehrpersonen in Holland und die Be-
ziehungen, die diese mit Uberzeugungen zu Geschichte aufweisen. Die For-
schungsfrage lautete:

Which combinations of objectives of history education, and in doing so, epistemo-
logical representations of history knowledge, do prospective academic history teach-
ers attach to history education at the very start of their university-based teacher
education program?@'”®

Die Stichprobe wurde von sechs Universititen in den Niederlanden gezogen.
57 Probanden fiillten einen Fragebogen mit 12 offenen Fragen aus und erfiillten
eine Aufgabe (,performance task®). Aus den qualitativen Daten konnten sie
sechs zentrale Ziele der Lehrpersonen herausarbeiten (grofiteils wurde dabei al-
lerdings deduktiv verfahren, wo notwendig, wurden induktiv weitere Kategorien
gebildet). Diese Ziele wurden in der Folge in zwei grofle Kategorien — in einen
positivistischen Zugang (empiricist) und einen interpretativen Zugang einge-
teilt — factual bzw. interpretative.

178 Vgl. Wansink u.a. 2017, S. 12.
179 Ebd, S. 14.
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Uberzeugungen zu Geschichte

Ziele des Geschichtsunterrichts n, Lehrpersonen factual interpretative
(Philosophie des Faches)

Kritik/Erklarung 48 X
(,critical/explanatory objectives”)'®®

Konstruktivistische Ziele 37 X
(,constructivist objectives”)'®!

Perspektiveniibernahme 26 X
(,perspective-taking objectives”)'®2

Merken (,memorising objectives”)'®? 24 X X
Moralische Ziele (,moral objectives”)'®* 16 X

Kollektive Identitat 7 X

(,collective-identity objectives”)'®

Tabelle 5: Ziele von Lehrpersonen - Kategorien bei Wansink u.a. 2017, S. 16

Kritische, konstruktivistische Ziele sowie Ziele der Perspektiveniibernahme

wurden von den angehenden Lehrpersonen am hiufigsten genannt. Anders als

dies in den meisten bisher erschienenen Studien der Fall war, wird bei Wansik

u.a. das Ziel ,Merken“ (,memorising objectives“) von Fakten, Personen, Ereig-

nissen, Jahreszahlen — nicht ohne dies zu hinterfragen — mit einem positivisti-

schen Zugang zu Geschichte verbunden. Ausgehend von geschichtsdidaktischer
Literatur'® wird argumentiert, dass Schiiler/innen durchaus inhaltlich-deklara-

180

181

182

183

184

185
186

»means that history education has to make pupils learn academic disciplinary skills in or-
der to be able to think about history* (ebd., S. 16).

ymeans that history education has to make pupils value historical knowledge from an
epistemological perspective.” (ebd.).

»means that history education has to make pupils understand historical figures or events
within their own historical context* (ebd.).

»means that history education has to make pupils memorise and be able to display and
memorise substantive knowledge“ (ebd.).

,means that history education has a moral purpose and can be a moral guide for the pre-
sent“ (ebd.).

»means that history education can contribute to creating a collective identity“ (ebd.).
Vgl. Havekes, Harry/Coppen, Peter/Luttenberg, Johan/VanBoxtel, Carla (2012): Kno-
wing and doing history: A conceptual gramework and pedagogy for teaching historical
contextualisation. In: International Journal of Historical Learning Teaching and Research
11.1, S. 72-93; Lee, Peter (2005): Putting principles into practice: Understanding his-
tory. In: Donovan, Suzanne/Bransford, John (Hg.): How students learn: History, mathe-
matics and science in the classroom. Washington, D.C: National Academies Press,
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tives Wissen (substantive knowledge) benétigen, ,to construct a historical context
to reason about the past“. In diesem Sinne wird ,memorising“ sowohl in die Ka-
tegorie factual, als auch in die Kategorie inferpretative eingeordnet, mit dem
Hinweis darauf, dass in den meisten Fillen wahrscheinlich die erstere Kategorie
zum Tragen kommen wird. Mit dieser Einteilung eréffnen sie einen Spielraum,
der es ermdglicht — ganz im Sinne qualitativer Methodologie — zu verstehen, wa-
rum Lehrpersonen Ziele angeben, die auf den ersten Blick ,epistemisch inkon-
sistent® sind. So zeigte sich in den Daten von Wansink u.a., dass 13 Lehrperso-
nen sowohl das Ziel des Merkens als auch Ziele angaben, welche dezidiert der
Kategorie ,Geschichte als Interpretation zuzuordnen sind.'®” Bei insgesamt 30
von 48 Lehrpersonen konnten einige der angegebenen Ziele fiir den Geschichts-
unterricht in die Kategorie facfua/und andere in die Kategorie interpretative ein-
geordnet werden. Dies nennen sie respektvoll ,epistemic tensions“ bzw. ,episte-
mic switching® und meinen damit:

We conceive epistemic switching as a useful term for acknowledging that a person
does not necessarily hold epistemological beliefs isolated from context, but may also
be evoked by interactions in the situation, thus likely to show a certain level of
adaptivity.'®

Die Vorstellung, dass sich Lehrpersonen zwischen den epistemologischen Stu-
fen ,hin- und herbewegen® wiirden, weil sie epistemologische Prinzipien tber
den Konstruktcharakter des historischen Wissens nicht kennen, wurde von
Wansink u.a. verworfen: ,this explanation might underestimate the intellectual
capabilities of the academically trained historians.“'® Als mogliche Erklirung
tuhren sie an, dass Lehrpersonen verschiedene Rollen in sich vereinigen und in
der Rolle als Lehrperson — dhnlich wie dies auch von Martell'®® beschrieben
wurde — vor zahlreichen zusitzlichen Herausforderungen stehen, wie zum Bei-
spiel der Klassenfithrung und den intellektuellen Kapazititen der Schiler/innen
oder Fragen zu moralischen Verpflichtungen der Lehrpersonen (,mit dem Stoff
durchkommen®). ,Such concerns align more with faczual representations of his-

S. 31-78; Van Sledright, Bruce (2010): The challenge of rethinking history education:
on practices, theories, and policy. NewYork: Routledge.

187 Vgl. Wansink u.a. 2017, S. 20.

188 Ebd.

189 Vgl.ebd.

190 Vgl. Martell 2013.
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torical knowledge.“*®' Mit dem Ziel, stirker zu interpretativen Ansitzen im Ge-
schichtsunterricht zu gelangen, werden fiir die Lehrer/innenbildung zwei Vor-
schlige gemacht: Einerseits sollen Gelegenheiten geschaften werden, in denen
die unterschiedlichen Wissensreprisentationen innerhalb der verschiedenen
Ziele von Geschichtsunterricht diskutiert werden, andererseits soll iber die ver-
schiedenen Rollen, die der akademisch ausgebildeten Lehrperson im Feld Schu-
le zukommen, reflektiert werden.®?

In einem Beitrag von Bernhard aus dem Jahr 2017 wurden erste Ergebnis-
se des CAOHT-Projekts nach der ersten Phase der Datenerhebung (Februar bis
Juni 2016) publiziert.'®® Aufbauend auf Interviews mit 42 bis zu diesem Zeit-
punkt interviewten osterreichischen Geschichtslehrpersonen wurde die Frage
danach gestellt, ob die Entwicklung von Kompetenzen historischen Denkens ein
Ziel ihres Unterrichts ist. Diese erste Auswertung der Interviews zeigte, dass das
Lernen von Inhalten fir die sterreichischen Lehrpersonen durchaus einen
wichtigen Teil des Geschichtsunterrichts darstellt, dass aber insbesondere auch
kritisches Denken, der Bezug zur Gegenwart und die Befihigung zur Teilnah-
me am politischen Diskurs zentrale Anliegen der Lehrpersonen sind. Ein vor-
liufiges Ergebnis der fiir diesen Beitrag durchgefiihrten Analyse war, dass den
Lehrpersonen historisches Denken zum Teil wichtig ist, obwohl ihnen das Be-
wusstsein dafiir fehlt, was historisches Denken im Zusammenhang mit fachspe-
zifischer Kompetenzorientierung bedeutet:

[...] many teachers have negative attitudes towards what they believe it [histor-
ische Kompez‘enzoriem‘ierung] to be. On the other hand, generally speaking, some
of the thinking processes in the classroom that historical competence orientation
requires are seen by them as very important. [... ] In response to the question ,Are
historical thinking skills important to history teachers in Austria?; it can be said:
yes, in part they are important, although many teachers often do not know that
what they consider important is part of historical thinking or historical competen—
cies.1%

191 Wansink u.a. 2017, S. 20.

192 Vgl. ebd.

193 Vgl. Bernhard, Roland (2017b): Are historical thinking skills important to history
teachers? Some findings from a qualitative interview study in Austria. In: International
Journal of Historical Learning, Teaching and Research 14.2, S. 29-39.

194 Bernhard 2017b, S. 37.
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In der vorliegenden Arbeit wird dieser Befund nun weiter vertieft und ausgear-
beitet.

In dieser Literaturiibersicht wurde ein grofer Teil der existierenden Litera-
tur zur Philosophie des Faches von Geschichtslehrpersonen in deutscher und
englischer Sprache ausgewertet. In Zusammenschau mit der in Bernhard 2020
vorgestellten Literaturiibersicht zu anderen Dimensionen von Uberzeugungen
zeigt sich generell, dass das Thema insbesondere seit dem Jahr 2010 grofles In-
teresse hervorruft. Der Anstieg an diesbeziiglichen Arbeiten diirfte mit der Hat-
tie-Studie’® und dem seitdem so oft diskutierten Diktum ,auf die Lehrkraft
kommt es an“ verbunden sein. Auch das erhohte Interesse an Lehrer/innenkom-
petenzen'®® wird diesbeziiglich eine Rolle spielen.

Die Literaturtibersicht von Arbeiten zur Philosophie des Faches ergibt in-
ternational teilweise tibereinstimmende Befunde. Die Vermittlung von Wissen
(»substantive knowledge®) gehort durchgehend durch fast alle Studien zu einem
zentralen Ziel der Lehrpersonen.’” Jedoch scheint auch die Verknipfung von
Problemen/Zustinden der Gegenwart mit der Vergangenheit ein wichtiges Ziel
von Geschichtslehrpersonen zu sein — oft von den gleichen Lehrpersonen.'® Im
abschliefenden Kapitel werden die eigenen Ergebnisse auf diese Befunde bezo-
gen.

195 Vgl Hattie 2009, vgl. auch Hattie, John (2003): Teachers make a difference: What is the
research evidence? Paper presented at the Building Teacher Quality: What does the re-
search tell us. ACER Research Conference, Melbourne, Australia. Online abrufbar un-
ter https://research.acer.edu.au/cgi/viewcontent.cgi?article=1003&context=research_con
ference_2003 (zuletzt aufgerufen am 15.1.2019).

196 Vgl. Kunter, Mareike/Baumert, Jirgen/Blum, Werner/Klusmann, Uta/Krauss, Stefan/
Neubrand, Michael (Hg.) (2011): Professionelle Kompetenz von Lehrkriften: Ergebnis-
se des Forschungsprogramms COACTIV. Miinster: Waxmann; Kunter, Mareike/Bau-
mert, Jirgen/Blum, Werner/Klusmann, Uta/Krauss, Stefan/Neubrand, Michael (Hg.)
(2013): Cognitive activation in the mathematics classroom and professional competence
of teachers: Results from the COACTIV project. Mathematics teacher education. Band 8.
New York: Springer.

197 Hinweise darauf gibt es in McDiarmid 1994; Borries 1995; Messner/Buff 2007, Arja
2002; Yilmaz 2008, Brauch/Bihrer 2011; Maggioni 2010; McCrum 2013; Harris/Burn
2016; Voet/Wever 2016; Wansink u.a. 2017; Bernhard 2017b.

198 Vgl. Evans 1989/1990: Scientific Historian und Relativist/Reformer im Sample am hiu-
figsten anzutreffen. McCrum 2013: Verstindnis der Gegenwart durch Kenntnis von In-

halten; vgl. auch Voet/Wever 2016; Bernhard 2017b.
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3. Forschungsfragen

Nun stellt sich die Frage, wie es vor diesem Hintergrund um Geschichtslehrper-
sonen in Osterreich bestellt ist. Es wurden bisher noch keine Versuche unter-
nommen, die Philosophie des Faches von Lehrpersonen in Osterreich explizit zu
erheben. Damit beschreitet die vorliegende Studie Neuland. Im Rahmen des
CAOHT/EBAHT-Projekts bestand die Uibergeordnete Forschungsfrage darin
zu erheben, welche Rolle das historische Denken acht Jahre nach Einfithrung
des fachspezifisch kompetenzorientierten Lehrplans in Osterreich im Unter-
richtsfach ,,Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung® und in den berufs-
bezogenen Uberzeugungen von Geschichtslehrpersonen spielt.

An anderer Stelle wurde — wie schon besprochen — gezeigt, dass der Diskurs
um die fachspezifische Kompetenzorientierung die Uberzeugungen von Lehr-
personen noch sehr wenig beeinflusst hat. Es konnten Vorbehalte gegentiber
Kompetenzorientierung aufgezeigt werden und aus den Daten herausgearbeitet
werden, dass diese Vorbehalte weniger eine Ablehnung des historischen Den-
kens an sich sind, sondern der Ruf des unspezifischen Konstrukts historische
Kompetenz durch so manche fachfremden Diskurse beschidigt ist. Wenn hier
nun die Auffassungen der Lehrpersonen dazu, ,wofiir das Fach niitzlich ist

“199

(Bildungswert)“'®®, analysiert werden, lassen sich die Ergebnisse hinsichtlich der
Uberzeugungen zu Kompetenzorientierung in einen groferen Gesamtkontext
einordnen und es kann die These gepriift und weiter vertieft werden, dass das
Unverstindnis und die teilweise Ablehnung der Kompetenzorientierung im Ge-
schichtsunterricht eben nicht eine Ablehnung des historischen Denkens impli-
ziert.

Worum geht es eigentlich beim Lernen von Geschichte, was soll in Ge-
schichte ,fiir das Leben® gelernt werden? Die Einschitzungen von Lehrperso-
nen hinsichtlich des , Wesentlichen® oder des ,,Sinns“ ihres Faches lassen ein um-
fassenderes Bild entstehen und konnen Rickschliisse dartiber liefern, inwieweit
deren Uberzeugungen iber den Bildungswert des Faches Geschichte mit histo-
rischem Denken kompatibel sind. Die Rolle, welche das historische Denken in
den Uberzeugungen von Lehrpersonen spielt, kann aus dieser Perspektive damit
insgesamt in einer tieferen Weise verstanden werden.

199 Messner/Buff 2007, S. 147.
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Die konkreten in dieser Studie behandelten Forschungsfragen im Gegen-

standsbereich epistemologische Uberzeugungen sind daher die Folgenden:

1.

Welche Uberzeugungen hinsichtlich der Philosophie des Faches existieren
unter Geschichtslehrpersonen?

Wie begrinden Lehrpersonen den Bildungswert des Faches bzw. was soll
aus der Sicht der Lehrpersonen im Geschichtsunterricht fiir das Leben ge-
lernt werden?

Welche Zusammenhinge existieren zwischen der Philosophie des Faches
und den Uberzeugungen hinsichtlich des Verstindnisses von fachspezifi-
scher Kompetenzorientierung nach Bernhard 2020?

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



4. Untersuchungsdesign?®

Die Untersuchung der Philosophie des Faches der Lehrpersonen ist eingebettet
in ein tibergeordnetes Mixed-Methods-Forschungsdesign, das schon ausfiihrlich
in mehreren Publikationen beschrieben wurde und daher an dieser Stelle nicht
ausgefiihrt werden soll.2! Zur Beantwortung der oben angefiihrten Forschungs-
fragen wurden 50 qualitative Experteninterviews nach Bogner u.a. durchge-
fuhrt.22 In der Folge wird der Prozess der Datenerhebung und Datenanalyse be-
schrieben werden, um dem Prinzip der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit
Geniige zu tun.

4.1 Datenerhebung

4.1.1 Experteninterviews

In der Literatur wird darauf hingewiesen, dass zur Erhebung der Uberzeugun-
gen von Lehrpersonen meist qualitative Methoden wie Interviews verwendet
werden. In der Forschung dominieren daher qualitative Zuginge, die insgesamt
geelgneter als quantitative Methoden scheinen, tief sitzende und verborgene
Uberzeugungen von Lehrpersonen in ihren verschiedenen Facetten sichtbar zu

200 Bei der Beschreibung des Untersuchungsdesigns gibt es mitunter Uberschneidungen zu
Bernhard 2020. Allerdings wurde darauf geachtet, dass in den beiden Béinden unter-
schiedliche Aspekte des Forschungsdesigns vertiefter diskutiert werden, um diese Uber-
schneidungen so gering wie moglich zu halten.

201 Vgl. Bernhard, Roland (2019a): Using mixed methods to capture complexity in an em-
pirical project about teachers’ beliefs and history education in Austria. In: Bernhard, Ro-
land/Bramann, Christoph/Kiihberger, Christoph (Hg.): Mixed Methods/Triangulation
in History Education Research. Special Edition of the History Education Research Jour-
nal 16.1, S. 63—-73; Bernhard, Roland (2018): Fragebogenentwicklung anhand qualita-
tiver Daten in einem Mixed-Methods-Research-Design. Eine geschichtsdidaktische Per-
spektive zu historischem Denken und Schulbuchnutzung. In: Bramann, Christoph/Kith-
berger, Christoph/Bernhard, Roland (Hg.): Historisches Denken lernen mit Schulbi-
chern. Schwalbach/Ts., S. 37-62, 2019; vgl. dazu auch Kelle, Udo/Kiihberger, Chris-
toph/Bernhard, Roland (2019): How to use Mixed Methods and triangulation designs —
an introduction to research in History Education. In: Bernhard, Roland/Bramann, Chris-
toph/Kiihberger, Christoph (Hg.): Mixed Methods/Triangulation in History Education
Research. Special Edition of the History Education Research Journal 01/2019, S. 5-23.

202 Vgl Bogner, Alexander/Littig, Beate/Menz, Wolfgang (2014): Interviews mit Experten.
Eine praxisorientierte Einfiihrung. Wiesbaden: Springer; Bogner, Alexander/Littig,
Beate/Menz, Wolfgang (Hg.) (2009): Interviewing experts. Methodology and practice.
Basingstoke, UK: Palgrave Macmillan.
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machen: ,Qualitative research methods, such as interviews, are commonly used

to capture teachers’beliefs and appear to be particularly promising for capturing

their richness.“?®® Die Methode der Experteninterviews schien sich aus diesem

Grund und auch insofern hervorragend fiir unsere Zwecke zu eignen, als mit der

Positionierung der Lehrpersonen als Experten 1) deren Erfahrungen und Ex-

pertise ernst genommen; und 2) sozial erwiinschtes Antwortverhalten potenzi-

ell hintangestellt werden kann.?** Im Rahmen der Interviewdurchfihrung wur-
de bewusst darauf geachtet, die folgenden Aspekte und Prinzipien, wie sie

Lamnek beschrieb, zu bertcksichtigen:2°®

*  Charakter eines Alltagsgesprichs in der gewohnten Umgebung?®® der Leh-
renden: Die Interviews fanden stets in der Schule statt.

*  Prinzip der Relevanzsysteme der Betroffenen: Zurlickhaltung durch den
Forscher, interviewte Personen bestimmten als Subjekt selbst das Gesprich,
keine Abarbeitung des Interviewleitfadens Punkt fiir Punkt.

*  Prinzip der Offenheit: Zuginglichkeit fiir unerwartete Informationen.

*  Prinzip der Kommunikativitit: Anpassung an das kommunikative Regelsys-
tem der Befragten, bewusste Ubernahme der »oprache der Lehrpersonen®.

Im Rahmen des Forschungsprozesses wurden die Giitekriterien fiir Expertenin-

terviews berticksichtigt:2?

1. Intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Verfahren der Datenerhebung und
Datenauswertung.2%®

2. Prinzip der theoriegeleiteten Vorgangsweise:2*® Fur die Planung der Studie
und die Interpretation der Ergebnisse werden geschichtsdidaktische Theo-
rien als Rahmen herangezogen.

3. Neutralitit und Offenheit gegeniiber neuen Erkenntnissen sowie anderen
Relevanzsystemen und Deutungsmustern:?'® Durch sehr offene Fragen wur-

203 Voet/De Wever 2016, S. 60.

204 Letzteres wird vertieft in Bernhard 2020a.

205 Lamnek, Siegfried (2010): Qualitative Sozialforschung. 5. Auflage. Basel: Beltz,
S. 320-321; fiir eine genauere Beschreibung vgl. Bernhard 2020.

206 Vgl.ebd,,S. 358.

207 In Bernhard 2020 werden die einzelnen Giitekriterien niher thematisiert.

208 Vgl. Kaiser, Robert (2014): Qualitative Experteninterviews. Konzeptionelle Grundlagen
und praktische Durchfithrung. Wiesbaden: Springer, S. 6-9.

209 Vgl Gliser, Jochen/Laudel, Grit (2004): Experteninterviews und qualitative Inhaltsana-
lyse als Instrumente rekonstruierender Untersuchungen. Wiesbaden: Springer, S. 28;
Kelle, Udo/Kluge, Susann (2010): Vom Einzelfall zum Typus. Fallvergleich und Fallkon-
trastierung in der qualitativen Sozialforschung. Wiesbaden: Springer, S. 40.

210 Vgl Kaiser 2014, S. 8.
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de den interviewten Personen die Moglichkeit gegeben, ihre Relevanzset-
zungen ausfihrlich darzulegen.

4.1.2 Kontaktaufnahme mit dem Feld
Es gibt in Institutionen wie Schulen sogenannte , Torwichter®, deren Aufgabe
es ist, niemanden einzulassen, der nicht in die Schule gehért. Um in das Feld
Schule forschend eintreten zu kénnen, ist es leichter, mithilfe von flirsprechen-
den Personen (z.B. Direktor/innen, Mitglieder/innen von Schulbehorden,
Lehrer/innen mit Prestige usw.) an diesen vorbeizukommen.?"' Im Rahmen des
CAOHT/EBAHT-Projekts versuchten wir zuerst ohne die Vermittlung eines
Gatekeepers Lehrpersonen von Neuen Mittelschulen per E-Mail zu rekrutieren,
was sich als wenig erfolgreich erwies. Durch direkte telefonische Kontaktauf-
nahme mit den Direktionen der Schulen konnte dann doch eine gentigend gro-
fe Anzahl von Teilnehmer/innen aus Neuen Mittelschulen rekrutiert werden.
Einfacher war indes die Rekrutierung von Lehrpersonen aus Gymnasien.
Vom damaligen Landesschulinspektor Dr. Michael S6r6s wurden 25 Direktio-
nen tber unsere Studie per E-Mail informiert, worauthin per E-Mail nachge-
hakt wurde. Die Direktor/innen wurden einige Tage spiter im Fall des Ausblei-
bens einer Antwort zusitzlich telefonisch kontaktiert. In dem E-Mail an die
Direktor/innen wurde die Forschungsabsicht der Studie folgendermaflen kom-
muniziert:

Es handelt sich dabei um eine vom Fond fiir Wissenschaft und Forschung finan-
zierte Studie [...], im Zuge derer erhoben werden soll, wie Geschichtsunterricht
tatsichlich in der Praxis abliuft. In unserer Erhebung werden Lehrerinnen und
Lehrer als Experten/innen fiir Unterricht verstanden, deren Stimmen bislang in
der Forschung oft zu wenig wahrgenommen wurden.

[-]

Die bei den Erbebungen in der schulischen Praxis gesammelten Einblicke dienen
dazu, die bisherige wissenschaftliche geschichtsdidaktische Theoriebildung entlang
der Praxis weiterzuentwickeln. Mit Ihrer Teilnahme helfen Sie uns, die Perspek-
tiven von Lebrerinnen und Lebrern im fachdidaktischen Diskurs stirker prisent

zu machen.

Diese Vorgangsweise hatte zur Folge, dass die Lehrpersonen aus den Gymnasi-
en leichter zu rekrutieren waren, als dies in den Neuen Mittelschulen der Fall war.

211 Lamnek 2010, S. 325.
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4.1.3 Stichprobe

27 Lehrpersonen aus dem Gymnasial-Umfeld (AHS) und 31 Lehrpersonen aus
dem Umfeld der Neuen Mittelschule (NMS) und damit insgesamt 58 Lehrper-
sonen konnten fiir den qualitativen Strang des Forschungsprojekts rekrutiert
werden. 50 von diesen Personen erklirten sich bereit, ein Interview zu geben
(26 aus dem AHS-Umfeld, 24 aus dem NMS-Umfeld), einige Lehrpersonen
wurden lediglich in ihrer Klasse im Rahmen einer Geschichtsstunde teilneh-
mend beobachtet. Insgesamt wurden 26 Schulen in unterschiedlichen Bezirken
in Wien von Februar 2016 bis Mai 2017 besucht.

Fir die Aufnahme von Lehrpersonen in die Stichprobe war das Kriterium,
dass sie in der Sekundarstufe I Geschichtsunterricht erteilen oder erteilt haben.
Insgesamt wurden aus dem NMS-Bereich auch vier angehende Lehrpersonen,
die zu diesem Zeitpunkt in Schulen arbeiteten und dort in einem Praktikum un-
terrichteten, in die Stichprobe aufgenommen. Dabei muss bei Interviewstudien,
zu denen sich Lehrpersonen freiwillig melden, vermutet werden, dass die teilneh-
menden Personen eher dem selbstbewussten Segment der Lehrerschaft zuzurech-
nen sind — sich also in der Regel jene melden, die davon ausgehen, ein bestimm-
tes Mafl an Selbstwirksamkeit zu besitzen. Dass Direktor/innen tendenziell
solche Lehrpersonen ermutigen, an der Studie teilzunehmen, von denen sie mei-
nen, dass sie die Schule gut nach auflen reprisentieren, ist ebenfalls anzunehmen.

Weibliche Lehrkrifte machten fast zwei Drittel der Gesamtanzahl der inter-
viewten Personen aus (feminin: n=32; 64 %, maskulin n=18; 36 %). Im Gymnasi-
al-Umfeld war die Anzahl der interviewten minnlichen und weiblichen Lehrper-
sonen dhnlich (feminin: n=14; 54%, maskulin: n=12; 46 %), im Bereich der Neuen
Mittelschule waren drei Mal so viele weibliche Lehrpersonen bereit, ein Interview
zu geben (feminin: n=18; 75%, maskulin: n=6; 25%). Alle Altersstufen waren in
der Stichprobe generell in einem recht ausgeglichenen Maf vertreten. Aus den
Gymnasien waren die meisten Lehrpersonen der Stichprobe zwischen 45 und 65
Jahre alt, wihrend in den Mittelschulen jlingere Lehrpersonen zwischen 25 und
35 Jahren das Sample dominierten — fiinf AHS-Lehrpersonen, jedoch nur eine
NMS-Lehrerin standen knapp vor ihrem Ruhestand. Insgesamt waren ungefihr
gleich viele Lehrpersonen zwischen 25 und 45 wie zwischen 45 und 65 Jahren alt.
Aufgrund der vorliegenden Datenlage sind genauere Informationen sowie die
Angabe eines Altersdurchschnitts nicht moglich, weil Altersangaben nicht erho-
ben wurden und lediglich ein ungefihres Alter auf der Grundlage der Selbstvor-
stellung der Lehrpersonen im Interview geschitzt werden kann. Ihre Ausbildung
genossen die meisten Lehrpersonen, die diesbeziiglich Angaben gemacht haben,
an der Universitit oder an einer Pidagogischen Hochschule in Wien.
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4.1.4 Leitfaden
Als Grundgertist des Interviews diente der Interviewleitfaden als Erhebungsin-

strument?'?

, welcher gewihrleisten sollte, dass die Lehrpersonen zu denselben
213 Fir dieses Buch sind die Fragen-

komplexe 1 und 2 relevant, weil sich aus diesen die Philosophie des Faches der

Themen zum Sprechen gebracht werden.

jeweiligen Lehrpersonen rekonstruieren lisst. Diese Fragen wurden von den
Lehrpersonen ausfithrlich behandelt und haben zeitlich einen groflen Teil der
Gesamtinterviewzeit von 2.014 Minuten in Anspruch genommen. In der Folge
wird der ganze Leitfaden abgedruckt, um damit den Gesamtkontext oftenzule-
gen, innerhalb dessen die Ergebnisse gewonnen wurden.

Ausformulierung des Leitfadens

Anwédrmfrage: Kénnen Sie vielleicht zuerst von sich erzéhlen: Was sind Ihre Facher? Wo haben
Sie studiert? Wie lange sind Sie an der Schule?

Frage 1: Erzdhlen Sie mal, was ist fiir Sie wichtig im Geschichtsunterricht?

Anmerkung: Ausgehend von dieser Erzdhlaufforderungen entwickelte sich ein ausfiihrliches Ge-
sprdch, in dem zahlreiche weiterfiihrende Fragen gestellt wurden. In der Regel wurden hier schon
viele Themen angesprochen, welche Antworten auf weiter unten vorgesehene Fragen darstellten.

Frage 2: Es gibt ja manchmal den Vorwurf, dass man in Geschichte nichts fiir das Leben lernt.
Wie sehen Sie das?

Frage 3: Wenn Sie Unterricht vorbereiten, wie machen Sie das?

Frage 4: Unterricht hat auch etwas mit Routine zu tun. Kdnnen Sie mir erzahlen, wie eine ty-
pische Geschichtsstunde aussieht, was so lhre Routinen sind?

Frage 5: Wenn Sie an lhre Geschichtsstunden denken, finden Sie, dass ein Schulbuch den Ge-
schichtsunterricht bereichern kann? Wie sehen Sie das generell und welchen Einfluss haben
Schulbiicher bei lhnen persénlich?

Frage 6: Das Zauberwort in der Geschichtsdidaktik ist derzeit Kompetenzorientierung. Einige
meinen, dass durch die Betonung von Kompetenzen die Inhalte und das Wissen auf der Stre-
cke bleiben. Andere finden Kompetenzen sehr wichtig. Wie sehen Sie das?

Abschlussfrage: Alles in allem — haben Sie den Eindruck, dass wir noch Punkte, die aus Ihrer
Sichtim besprochenen Zusammenhang relevant sind, vergessen haben? Hatten Sie noch et-
was zu erganzen?

Diirfen wir auf Sie zukommen, wenn wir noch eine Verstandnisfrage haben?

Post-Interview Memo, unmittelbar nach dem Interview auf Tonband gesprochen

« Kommentar zum Zustandekommen des Interviews (Grad der Bereitschaft, Einwendungen)
« Beschreibung Rahmenbedingungen (Dauer, Ort, Storfaktoren, Unterbrechungen)

« Bemerkungen zum Gesprachsverlauf

Bemerkungen zur Nachinterviewphase

212 Vgl Gliser/Laudel 2004, S. 28.
213 Vgl.ebd,, S. 139.
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4.1.5 Vorgehen bei den Interviews

“214 in welcher man

Vor Interviews gibt es gemeinhin eine ,warming up phase
tber mehr oder weniger nebensichliche Dinge spricht. Anschlieflend wurde mit
formellen Uberleitungssatz wie z.B.: ,Ja, zu Beginn mochte ich Thnen noch ein-
mal kurz erkliren, warum ich dieses Interview mit Thnen fithren mochte® die
Einleitungs- und Vorstellungsphase eréfinet.?'® Nach einem Dank wurde erneut
kurz das Thema der Forschung geschildert, auf die Unterstiitzung der Studie
durch die verantwortlichen Bildungsbeh6rden verwiesen und der zeitliche Inter-
viewrahmen festgelegt. Darauf wurden der Interviewablauf bzw. die wiinschens-
werten Antwortformen besprochen und Anonymitit garantiert.

Die Anwirmfrage in den fiir diese Studie durchgefihrten Interviews war
idealtypisch: ,Kénnen Sie vielleicht zuerst von sich erzihlen: Was sind Thre Fa-
cher? Wo haben Sie studiert? Wie lange sind Sie an der Schule? Dann wurden
die einzelnen Fragen gestellt, allerdings wurde der Interviewleitfaden in den ge-
samten 50 Interviews nie in exakt dieser Reihenfolge abgefragt. Die Hauptfra-
gen wurden in der Regel durch zahlreiche Unterfragen, die sich aus dem Ge-
sprich ergaben, komplettiert. Hatte eine interviewte Person die Antwort auf
eine zu einem spiteren Zeitpunkt vorgesehene Frage schon gegeben, wurde die
entsprechende Frage nicht gestellt. Aus dem Gesprichsverlauf resultierten da-
mit viele Fragen, die nicht Komponenten des Interviewleitfadens sind. Dies ent-
spricht dem oben genannten Prinzip ,Charakter eines Alltagsgesprichs®.

Direkt nach den Interviews wurde in der Regel ein Post-Interview-Memo
auf Tonband aufgenommen.?’® In diesem wurden Bemerkungen zum Ge-
sprichsverlauf, die Umstinde des Interviews und andere Beobachtungen in der
Schule der Lehrpersonen erfasst, die potenziell zu einer besseren Durchdringung
der Daten verhelfen konnen. Um sich an die Besonderheiten und den Kontext
des Feldaufenthalts zu erinnern, werden solche Memos empfohlen, die fir die
Auswertung der Daten als hilfreich erkannt werden.?'”

4.2  Datenaufbereitung und -analyse

Die Interviews wurden nach dem Einholen einer expliziten Erlaubnis der Lehr-
personen auf Tonband mitgeschnitten und dauerten bis zu 70 Minuten (Durch-
schnitt 40 Minuten). Es liegen damit insgesamt 2.014 Minuten (was in etwa

214 Ebd,,S. 165.

215 Vgl. Bogner u.a. 2014, S. 59.
216 Vgl ebd.

217 Vgl ebd.
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33,5 Stunden entspricht) aufgezeichnete Interviewzeit auf Tondokumenten
vor. Die Interviews wurden im Anschluss an den Feldaufenthalt vollstindig
transkribiert und in eine MaxQDA-Datei tibertragen. Fiir die Auswertung von
Experten/inneninterviews gibt es noch kein kanonisiertes Verfahren.?'® Eine
Kombination von Auswertungsmethoden sei daher durchaus moglich.?'® Den
jeweiligen Bediirfnissen entsprechend wurden die fiir dieses Buch ausgewerteten
Interviewdaten unter Verwendung qualitativ wie quantitativ inhaltsanalytischer
Strategien bearbeitet.??® Der Datenaufbereitungs- und Analyseprozess sei in der
Folge offengelegt.

In ersten Lesedurchgingen durch das Material wurden in den gesamten In-
terviewtexten Themen identifiziert, deren Bearbeitung und genauere Analyse
interessante Ergebnisse hinsichtlich der zentralen Forschungsfragen des tiber-
geordneten Gesamtprojekts versprachen. Dadurch entstand ein erstes loses
Kategoriensystem, mit den Codes: Kompetenzorientierung, Prinzipien im Unter-
richt, wichtig im Unterricht, fiir das Leben lernen, Wissen, Schulbiicher, Lehrer/innen-
bildung, besonders prignante Aussage. Entsprechende Kategorien wurden zur
Kennzeichnung und Unterscheidung von in den Daten auftretenden Phinome-
nen unterschiedlicher Art angewendet und sollten eine Erschliefung, Beschrei-

bung und Erklirung derselben erméglichen.?!

Nach ersten Durchgingen durch
die umfangreichen Daten wurde entschieden, die relativ ausfiihrlichen Antwor-
ten auf die ersten zwei erzihlungsgenerierenden Fragen jeweils getrennt auszu-
werten und mit Techniken zur Sichtung und systematischen Ordnung zu bear-
beiten, was zu folgenden zwei fiir dieses Buch relevanten Hauptkategogrien
fuhrte:

1. Antwort auf Frage: Wichtig im Geschichtsunterricht: Mit diesem Code wurden
alle Textstellen indiziert, die eine Antwort hinsichtlich der Frage 1 ,,Was ist
fiir Sie im Geschichtsunterricht wichtig?® bzw. der sich aus der Frage erge-
benden weiteren Fragen zu dem Thema darstellen.

2. Antwort auf Frage: Fiir das Leben lernen: Mit diesem Code wurden alle Text-
stellen indiziert, die in irgendeiner Weise eine Antwort hinsichtlich der Fra-
ge 2 ,Es gibt ja manchmal den Vorwurf, dass man in Geschichte nichts fiir

218 Vgl.ebd, S. 71.

219 Vgl ebd.

220 Zu qualitativ inhaltsanalytischen Verfahren in der Geschichtsdidaktik vgl. Barsch, Se-
bastian (2016): Die Qualitative Inhaltsanalyse als Methode der geschichtsdidaktischen
Forschung. In: Thiitnemann, Holger/Zilsdorf-Kersting, Meik (Hg.): Methoden ge-
schichtsdidaktischer Unterrichtsforschung. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, S. 206-228.

221 Vgl Kelle/Kluge 2010, S. 57-60.
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das Leben lernt Wie sehen Sie das?® bzw. der sich aus dieser Frage ergeben-
den weiteren Fragen darstellen. Diese beiden Kategorien lehnten sich noch
stark an den Interviewleitfaden an.

Diese Codierung ermdéglichte eine anschliefende synoptische Analyse, die aus
einem systematischen Vergleich von Textpassagen bestand. Aus dem Datenma-
terial wurden durch Fallvergleiche und Fallkontrastierungen induktiv gemein-
sam geteilte Grundsitze herausgearbeitet, wodurch sich ein immer weiter ver-
zweigtes Codesystem entwickelte (Bildung von Subkategorien durch eine
synoptische Analyse der Daten, thematisch vergleichend und fallibergrei-
fend???). In diesem Sinne wurden zuerst Textpassagen codiert, indem ihnen be-
stimmte Kategorien zugeordnet wurden. Im Anschluss daran wurden Textpas-
sagen, welche bestimmte Kategorien und gegebenenfalls weitere Merkmale
gemeinsam hatten, synoptisch miteinander verglichen und analysiert. Auf der
Grundlage dieses stindigen Vergleichs wurde im Datenmaterial nach Struktu-
ren und Mustern gesucht, welche in der Folge wieder zur Bildung neuer Kate-
gorien oder Subkategorien fithrten.??® Dabei wurden Kategorien auch wieder
aufgegeben, wenn sie sich als zu wenig ergiebig erwiesen.

Brachten die Daten bei einem Thema neue Varianten hervor, wurde ad hoc
eine weitere Unterkategorie definiert und auch in den bereits codierten Inter-
views nach Textstellen gesucht, die sich dieser Kategorie zuordnen lassen. Dabei
wurde darauf geachtet, dass die anfangs verwendeten Codes moglichst offen wa-
ren, um mit denselben das gesamte Spektrum relevanter Phinomene auf der
Grundlage der Daten erfassen zu konnen.?** Ziel war es, die Heterogenitit und
Varianz der Untersuchungsgruppe hinlidnglich abzubilden

Die beiden oben angefihrten Hauptkategorien, anhand derer sich die Phi-
losophie des Faches der Lehrpersonen rekonstruieren ldsst, wurden einzeln aus-
gewertet. Als ein Beispiel sei die Vorgehensweise bei der Subkategorienbildung
im Zusammenhang mit der Frage 1 offengelegt. Nach zahlreichen Lesungen
und unterschiedlicher Organisation der Daten haben sich vier Kategorien als
»2Kernkategorien* herauskristallisiert, welche die zentralen Dimensionen inner-
halb dieser Frage darstellten, das heifdt am intensivsten und am haufigsten von
den Lehrpersonen besprochen wurden. Dies waren die Subkategorien:

222 Fbd,,S.71-76.
223 Vgl.ebd,, S. 59.
224 Vgl.ebd,, S. 71.
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Im Anschluss daran wurden fiir jede einzelne Unterkategorie abermals Katego-

riensysteme entwickelt. Diesmal iiber einen deduktiven Zugang. Um die Ergeb-

nisse an den geschichtsdidaktischen und bildungswissenschaftlichen Diskurs an-
schlussfihig zu machen, wurde ausgehend von der entsprechenden Literatur zu
den vier identifizierten Hauptthemen (Subkategorien 1) ein Kategoriensystem
(Subkategorien 2) entwickelt, anhand dessen die Textsegmente, denen die ein-

zelnen Unterkategorien zugeordnet waren, analysiert wurden. Diese Kategorien-

systeme und deren Konstruktion werden in den Ergebniskapiteln genauer vor-

gestellt. Durch die Entwicklung eines umfangreichen Kategoriensystems
(Subkategorien 2), beispielsweise zum Gegenwartsbezug mithilfe von Literatur,

Hauptkategorien
(deduktiv ausgehend von Leitfaden)

Wichtig im Geschichtsunterricht

1.
| 2. Lernen firdasLeben
3.

!

Synoptische Analyse

Induktive Kategorienbildung

|

Subkategorien 1 der einzelnen Hauptkategorien

1. Wichtig im Geschichtsunterricht
1.1 Gegenwartsbezug

|

Basiswissen
1.3 Politische Bildung

Literaturstudium zu einzelnen Subkategorien

Kritisches Denken

deduktive Kategorienbildung

|

Subkategorien 2 der einzelnen
Subkategorien 1

11 G tsb

1.1.1 Epistemologische Aspekte
1.1.2 Unterrichtspraktische Aspekte

|

1.1.2.1 Schlisselprobleme

Endguiltiges Kategoriensystem: Codes zur
Analyse der Texte

1.1.2.2 Ursachenzusammenhange
. 1123 ...

1.1.3 Unterrichtsmethodische Aspekte

Abbildung 1: Schematische Darstellung der Kategorienbildung im Rahmen der Analyse der

Interviewtexte von Hauptkategorie 1
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kamen auch neue Dimensionen der Subkategorien 1 zum Vorschein, welche bei
der induktiven Codierung der Daten als nicht mit dem Gegenwartsbezug in ei-
nem Zusammenhang stehend erkannt wurden. Daher wurden die gesamten Da-
ten der Hauptkategorie , Wichtig im Geschichtsunterricht nach Fertigstellung
des deduktiv entwickelten Kategoriensystems fiir die einzelnen Subkategorien 1
(Bezug zur Gegenwart etc.) nun noch einmal mit dem in der Zwischenzeit wei-
ter verzweigten Kategoriensystem codiert.
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5. Ergebnisse

Dieses Kapitel prisentiert die Ergebnisse der Untersuchung hinsichtlich der
Philosophie des Faches — und damit eines Teilbereichs der epistemologischen
Uberzeugungen der Lehrpersonen, wie in Kapitel 2.3 definiert. Um die Philo-
sophie des Faches der interviewten Personen zu erheben, wurden in den Inter-
views zwei erzihlgenerierende Fragen gestellt, welche sich idealtypisch folgen-
dermafien darstellen:

1. Was ist ihnen im Geschichtsunterricht wichtig?

2. Was sollen Schiiler/innen im Geschichtsunterricht fiir das Leben lernen?
Die Frage 1 lasst bewusst Interpretationsspielraum, denn es konnte gefragt werden:
»Wichtig in Bezug auf was?*, wie dies beispielsweise in I-A27_w aufgetreten ist:

1-A27_w??%: 1?26: Was ist Ihnen wichtig im Geschichtsunterricht? B?%:
Auf was bezogen?

Die Frage wurde bewusst so offen formuliert, um den Lehrpersonen von Beginn
an zu ermoglichen, die eigenen Relevanzsetzungen in den Mittelpunkt zu stel-
len. Auf diese Weise wurde dem Prinzip der ,Offenheit qualitativer Forschung
Rechnung getragen. Von dieser ersten Frage ausgehend, brachten die Lehrper-
sonen nun Themen auf, wobei bis zu zwei Mal nachgefragt wurde: ,Ist IThnen
sonst noch etwas wichtig?* Es sollte so wenig wie moglich Einfluss auf das Ant-
wortverhalten der Lehrpersonen genommen werden und es ging darum, jene
Dinge zu eruieren, die den Lehrpersonen als Erstes in den Sinn kommen, wenn
sie mit einer solchen Frage konfrontiert werden. Wie bereits beschrieben, wur-
den die Gedankenginge der interviewten Personen aufgegriffen. Wenn Lehr-
krifte bereits bei der Vorstellung der eigenen Person und damit vor der Frage
nach dem, was ihnen im Geschichtsunterricht wichtig ist, Themen aufwarfen,
von denen Sie meinten, sie seien ihnen wichtig, wurden diese Textsegmente auch

entsprechend in die Analyse einbezogen. Es wurde dann — z.B. bei N6_w??® —

225 Das Kiirzel ,I-A27_w* bedeutet, dass es sich um eine Passage aus dem Interview mit ei-
ner AHS = Gymnasiallehrperson Nr. 27 handelt, ,w“ steht fiir ,weiblich, ,m“ steht in
der Folge fir ,ménnlich®.

226 Die Abkirzung I steht fir ,Interviewer.

227 Die Abkiirzung , B steht fiir ,Befragte Person®.

228 Das Kiirzel ,N6_w bedeutet, dass es sich um die NMS-Lehrperson Nr. 6 handelt, ,w*
steht fiir ,weiblich®.
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nach einem lingeren Gesprich tiber die von der Lehrperson eingangs beriihrten
Themen weitergefragt: ,Was ist Ihnen sonst noch wichtig im Geschichtsunter-
richt? Bei A7_w, A19_m und N24_w stellte sich das dhnlich dar.

Da sich die Studie auf die Sekundarstufe I bezieht, wurden Textpassagen, in
denen Lehrpersonen explizit Aussagen zur Sekundarstufe II titigten, nicht be-
riicksichtigt. Ein Beispiel dafiir ist folgendes Textsegment:

1-A23_w: In der Oberstufe ist es mir halt dann wichtig, dass sie wirklich ei-
nen Uberblick kriegen, und ein bisschen ein Verstindnis fiir Strukturen und
Querverbindungen herstellen kénnen, und weif} nicht, Zeitgeschichte her-
einnehmen, oder auch Verbindungen zu/zum Beispiel franzésische Revolu-
tion und Syrien, dass sie da einfach ein bisschen die Zusammenhinge her-
stellen.

5.1 Zentrale Ergebnisse in a nutshell

Aus den Antworten der Lehrpersonen auf die beiden oben angefithrten Fragen

(,Was ist ihnen im Geschichtsunterricht wichtig?* und ,Was sollen Schiler/in-

nen im Geschichtsunterricht fiir das Leben lernen?) konnten vier zentrale Di-

mensionen herausgearbeitet werden. Diese werden hier nach ihrer Wichtigkeit

in den Interviewdaten gereiht:

1. Gegenwartsbezug — Bezlige zwischen Vergangenheit und Gegenwart her-
stellen und die gegenwirtige Welt verstehen

2. Grundlegendes Basiswissen aufbauen

3. Politische Handlungsfihigkeit autbauen

4. Kiitisches Denken/Hinterfragen lernen

Um die umfangreiche Datenmenge besser zu bewiltigen, wurden die beiden ers-

ten Interviewfragen jeweils einzeln ausgewertet und im Anschluss daran in eine

Zusammenschau tberfiihrt. Diese Vorgangsweise wurde gewihlt, da auf diese

Weise die Uberzeugungen von Lehrpersonen am besten beschreibbar sind, wih-

rend gleichzeitig der Forschungsprozess zu einem héheren Grad intersubjektiv

nachvollziehbar ist, insofern als die Ergebnisprisentation entlang der Daten er-

tolgt. Um zu zeigen, wie stark oder weniger stark geteilt die einzelnen Meinun-

gen der Lehrpersonen sind, werden auch in Bezug auf das vorliegende Sample

quantitative Angaben gemacht. Zentrale Tendenzen werden dadurch besser er-

kenn- und nachvollziehbar.
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5.2  Was Lehrpersonen im Geschichtsunterricht wichtig ist

5.2.1 Gegenwartsbezug

Ergebnis 1: Der ,Gegenwartsbezug” ist die zentrale Dimension im Zusammenhang mit der
Antwort auf die Frage:,Was ist [hnen im Geschichtsunterricht wichtig?” Geschichte fur die Ge-
genwart zu lernen ist das wichtigste Bildungsziel in den Uberzeugungen der Lehrpersonen.

Ergebnis 1 — Befund 1: 18 von 22 der Lehrpersonen aus Neuen Mittelschulen und
16 von 26 Lebrpersonen aus Gymnasien erwihnten unterschiedliche Aspekte des Ge-
genwartsbezugs in der Antwort auf die Frage, was ibnen im Geschichtsunterricht
wichtig sei (insgesamt 34 von 48 Lehrpersonen).

Die Frage danach, was Lehrpersonen in ihrem Geschichtsunterricht wichtig ist,
wurde oft explizit mit dem Begrift ,Gegenwartsbezug® bzw. implizit mit Kons-
trukten beantwortet, die in der Geschichtsdidaktik unter dem Begrift ,Gegen-

229 _ yerhan-

wartsbezug® — einer geschichtsdidaktischen Fundamentalkategorie
deltwerden. 48 Lehrpersonen wurde die Frage, was ihnen im Geschichtsunterricht
wichtig sei, gestellt.® In den Interviews beantworteten fast drei Viertel der
Lehrpersonen (71%) diese Frage mit unterschiedlichen Aspekten, die der Kate-
gorie ,Gegenwartsbezug” zugeordnet werden konnen. Eine quantitative Analy-
se der entsprechenden Interviewsegmente ergibt fir den Begriff Gegenwart
86 Fundstellen. Positionen, wie jene von Lehrperson A2_m, laut der aus der
Geschichte nicht fiir die Gegenwart, sondern lediglich ,Geschichte gelernt
wird, finden sich duflerst selten. Fiir Lehrperson A2_m ist das Lernen von Ge-
schichte zwar wichtig fiir die Allgemeinbildung, sonst sieht sie aber wenig Rele-
vanz des eigenen Faches fiir das gegenwirtige Leben der Schiiler/innen:

I-A2_m: I: Was ist Ihnen wichtig am Geschichtsunterricht?
B: Ja, dass die Schiler ein Gespiir bekommen fiir die, den Ablauf der Ereignis-
se, die Chronologie, auf das lege ich schon Wert und ja, dass sie es sich halt

229 Vgl. Bergmann, Klaus (2012): Der Gegenwartsbezug im Geschichtsunterricht. Schwal-
bach Ts.: Wochenschau, S. 18.

230 Im Interview mit der angehenden Lehrperson N5_w war ein anderes Thema wichtig, das
zuerst besprochen wurde. Aufgrund zeitlicher Beschrinkungen konnte die Frage danach,
was ihr im Geschichtsunterricht wichtig ist, dann nicht mehr gestellt werden. Lehrper-
son N10_w ist zwar Lehrerin, hat aber ebenso eine wichtige Funktion in der Lehrer/in-
nenbildung. Es schien in diesem Interview unpassend, die Frage danach zu stellen, was
ihr im Geschichtsunterricht wichtig ist — andere Themen auf einer Metaebene standen
im Vordergrund.
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moglichst merken konnen, wie der geschichtliche Ablauf ist, weil, na ja, es
gehort halt zur Allgemeinbildung. Ich meine, die praktische Relevanz, man sagt
immer wieder: na ja, man muss wissen, wober man kommt, um jetzt politisch ver-
niinftig agieren zu konnen. Bin ich nicht ganz so iiberzeugt, ob das wirklich not-
wendig ist, um jetzt verniinftig politisch agieren zu konnen, aber, ja, es ist sicher
nicht schlecht, auch fiir die, fiir das jetzige politische System zu wissen, so auch zum
Beispiel es kommt raus, wie war es friiher. Es muss nicht unbedingt so sein, wie
jetzt zu fritheren Zeiten, aber vielleicht in der sozialen Situation, in der man
aufgewachsen ist, sehr stark benachteiligt und hat Gberhaupt nicht mitbe-
stimmen konnen. Also ja, dieser Kontrast wir kommen sicherlich da, dass
man das/, aber es ist eigentlich hauptsichlich das, dass man halt in unserer Gesell-
schaft als ungebildet gilt, wenn man nicht weifS, wann hat denn der Kaiser gelebt,
der Franz Josef, um mal so plakative Beispiele halt zu nennen. Also eigentlich
finde ich es notwendig, gerade fiir uns als allgemeinbildende héhere Schule,
dass wir das vermitteln, dass wir das Schiilern vermitteln und halt méglichst
schauen, dass sie da ein Gewiss/, also ein Wissen aufbauen tiber den Ablauf
der bisherigen Geschichte. Man muss eh immer auswihlen und klarerweise
gibt es viele Dinge, die dann nicht im Geschichtsunterricht sind, die sie vie/-
leicht spéter in einer gelehrten Diskussion vielleicht benétigen wiirden.

Nach Auffassung dieser Lehrperson liegt der Sinn des Lernens von Geschichte
demnach darin, Allgemeinbildung fiir gelehrte Diskussionen aufzubauen, indem
die Schiiler/innen die Chronologie der Geschichte beherrschen lernen. Diese ex-
plizite Positionierung gegen die Geschichte als ,Gegenwartswissenschaft ist in
der Stichprobe nur in diesem einen Fall anzutreffen — es handelt sich um eine
minnliche Lehrperson in einem Gymnasium kurz vor der Pensionierung.?®' Im
Ubrigen hilt diese Lehrperson Kompetenzorientierung im Geschichtsunter-
richt fur wichtig: I-A2_m: ,Dass man jetzt gegeniiber frither die Kompetenzen
so hervorstreicht, ist sicher ganz gut, weil man das friher vielleicht vernachlis-
sigt hat.”

Die meisten Lehrpersonen sind hingegen davon iiberzeugt, dass die Schii-
ler/innen im Geschichtsunterricht fiir die Gegenwart lernen. Unter dem Begriff

231 Vgl. dazu den Beitrag von Bernhard, Roland/Kiihberger, Christoph (2018a): Erforschung
der Einstellungen von Geschichtslehrpersonen zu fachspezifischer Kompetenzorientie-
rung. Einige Ergebnisse und theoretische Reflexionen zu Mixed Methods. In: Schreiber,
Waltraud/Ziegler Béatrice/Kithberger, Christoph (Hg.): Geschichtsdidaktischer Zwi-
schenhalt. Beitrige aus der Tagung , Kompetent machen fiir ein Leben in, mit und durch
Geschichte® in Eichstitt vom November 2017. Miinster: Waxmann, S. 145-158.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



65

»Gegenwartsbezug® subsumieren sich viele Aspekte. Die folgende Sequenz aus
dem Interview N3_m zeigt mehrere unterschiedliche Dimensionen des Gegen-
wartsbezugs:

I-N3_m: I: [...] Was ist fur Sie wichtig am Geschichtsunterricht?

B: Es gibt mehrere Sachen, die mir wichtig sind, gewisse Aspekte. Die Zie-
le, die ich mir setze, sind, wenn ein Kind dann rauskommt aus der Schule,
dass es zum Beispiel eine Zeitung lesen kann, ohne dass es die meisten Wor-
ter nicht versteht. Das heifit, dass man ein bisschen das zuordnen kann. Dann
so eine Art generelle, dass man so eine Art Ubersicht hat, und dass man ein
Verstindnis dafiir hat, wie Dinge manchmal zustande kommen, und dass es sehr
oft zum Beispiel um Verteilungsfragen geht in der Geschichte, eigentlich fast
immer im Prinzip. Dass man gewisse Dynamiken vielleicht erkennen kann,
oder Entwicklungen, das wire mir eigentlich wichtig hauptsichlich. Und dass
man das auch kritisch beleuchtet, wie man halt informiert wird {iber ver-
schiedene Sachen, oder dass halt da die Sachen aus dem Buch nicht zwangs-
liufig stimmen miissen. Dass man halt ein kritisches Bewusstsein kriegt. Und
auf der anderen Seite von der Politischen Bildung her, dass man Begeisterung
auch fiir die Demokratie irgendwie mitkriegt, das ist mir auch wichtig.

I: Okay, also ein bisschen, wenn ich das jetzt zusammenfasse, wenn man
rausgeht, dass man versteht die Welt ein bisschen, wenn man die Zeitung
liest.

B: Dass die Rechte, die man jetzt hat, zum Beispiel in einem Land wie Osterreich,
dass die nicht selbstverstindlich sind, sondern dass eine lange historische Entwick-
lung dahinterstebt, und dass die meistens erkimpft werden miissen. Die Werte
vom Liberalismus zum Beispiel sind mir wichtig, oder von der Aufklirung.
Nattirlich schon, gewisse Themen, die sind mir wichtiger wie andere. Und
das versuche ich, dass ich einen Bezug habe zur Gegenwart. Das ist mir schon
wichtig. Und da sage ich auch meistens immer dazu, warum man das lernt, also
was das Sehen dahinter ist. Ich finde personlich, dass wenn man weif}, warum
man es lernt, dass man dann sich méglicherweise damit leichter tut.

I: Wie machen Sie das, wenn Sie sagen, warum lernt man zum Beispiel ir-
gendwas. Vielleicht kénnten Sie da ein paar Beispiele bringen.

B: Ja, ich versuche immer das/warum gibt es das jetzt zum Beispiel. Darum
halte ich die Stunde normal und am Schluss frage ich, warum sie glauben/
oder wo es das jetzt noch gibt zum Beispiel, oder was sich gedndert hat seitdem.
Also dass man da irgendwo einen Bezug hat. Dass das halt nicht einfach/die Epi-

sode ist fiir sich abgeschlossen und damit hat man nichts mebr zu tun, sondern dass
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es irgendwas gibt, was von dem tiberlebt hat, entweder die Idee oder dass man es
irgendwie anders macht. Das ist jetzt ein bisschen abstrakt, ich weifl. Zum
Beispiel, wenn ich Franzosische Revolution mache, frage ich am Schluss, was
glaubt ihr, ist von dem jetzt ungefihr geblieben, oder was noch wichtig von
dem ist. Da wiirde ich zum Beispiel sagen, keine Ahnung, dass die Biirger
als eigene politische Klasse jetzt die Macht ergriffen haben, solchen Sachen.
(Unterbrechung)

I: Wollten Sie noch was sagen?

B: Jetzt habe ich ein bisschen den Faden verloren. Ja, eben dass/wo halt ir-
gendwas liegt, dass sich irgendwie durchzieht bis in die Gegenwart. Was aus dem
tiberlebt hat, entweder eine Idee, eine Herrschaftsform, was auch immer. So stel-
le ich mir das ungefihr vor. Ich suche schon eher so Themen aus, die natiir-
lich fiir mich auch einen Bezug haben zu der Gegenwart, in der wir heute
leben.

Die Lehrperson spricht zahlreiche Dimensionen an, wie Geschichte mit der Ge-
genwart verbunden sein kann. Sachverhalte und Zustinde, die aus der Vergan-
genheit Uberlebt haben und heute immer noch gegenwirtig sind (Ideen, Herr-
schaftsformen), das gegenwirtige Profitieren von Errungenschaften, welche in
der Vergangenheit erkimpft wurden, die Einsicht iber Entwicklungen in der
Vergangenheit, die als Warnung in der Gegenwart dienen kénnen, das Verste-
hen der Gegenwart im Sinne des Verstindnisse von Geschichtskultur (Zeitun-
gen), das Herstellen von Beziigen zur Vergangenheit und der Vergleich von Ver-
gangenem mit Dynamiken in der Gegenwart (Verteilungsfragen), das kritische
Dartiber-Nachdenken, aus welchen Perspektiven man im Hier und Heute ,in-
formiert wird“, oder die Einsicht vonseiten der Schiiler/innen, warum es Sinn
macht, in der Gegenwart Geschichte zu lernen — all dies sind unterschiedliche
Dimensionen eines Gegenwartsbezugs, die sich in diesem Interviewsegment
spiegeln.

Um die Interviewaussagen der Lehrpersonen kategorial zu erfassen und um
aufzeigen zu kénnen, welche Elemente des Gegenwartsbezugs fiir die Lehrper-
sonen besonders wichtig sind, wurden deduktive Analysekategorien aus der ge-
schichtsdidaktischen Literatur abgeleitet. Nach einer ersten Codierung der Da-
ten, die zur Generierung der Hauptkategorie ,,Geschichte fiir die Gegenwart*
fuhrte, erfolgte eine Analyse entsprechender Textsegmente mit dem anhand der
Literatur gebildeten Kategoriensystem. Nachfolgend wird das verwendete Kate-
goriensystem dargestellt.
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5.2.1.1 Kategoriensystem zur Analyse der Antworten der Lehrpersonen
Fiir einen guten Geschichtsunterricht, so Klaus Bergmann, ist der Gegenwarts-
und Zukunftsbezug von zentraler Bedeutung:

Eine gute Geschichtslehrerin, ein guter Geschichtslehrer kann nur sein, wer in ei-
ner wachen Zeitgenossenschaft wesentliche, voraussichtlich relativ dauerhafte ge-
sellschaftliche Probleme und Herausforderungen wahrnimmt, die im gegenwdrti-
gen und zukiinftigen Leben der Schilerinnen und Schiiler eine wichtige Rolle spie-

an 232

Damit ist einer von vielen Aspekten des Gegenwartsbezugs angesprochen: Es
sind die ,grofen Fragen® unserer Zeit — der jiingsten Vergangenheit, der Gegen-
wart und der nidheren Zukunft —, die den didaktisch ergiebigen Zugriff auf die
Vergangenheit und die Geschichte bestimmen“®2. Klafki sprach aus der Pers-
pektive der Erziehungswissenschaft in einem dhnlichen Zusammenhang von
yochlisselproblemen®?. Kihberger fiihrte diese weiter aus und sieht in erzie-
hungswissenschaftlicher Hinsicht ,objektive Interessen®, die er unter jene zu-
sammenfasst, ,die ein Lernender/eine Lernende nicht selbststindig erkennt, je-
doch innerhalb einer Gruppe [...] von Pidagog/innen geteilt werden“?®.
Darunter versteht er Themen, die Schiler/innen nicht grundsitzlich von sich
aus als wichtig zu behandeln empfinden, die jedoch im Sinne der epochalen
Schlisselprobleme von Lehrenden als in einer Zeit besonders relevant erachtet
werden.

In der geschichtsdidaktischen Literatur sind insbesondere zwei weit verbrei-
tete Definitionen des Gegenwartsbezugs anzutreften, die naturgemafl Schnitt-
stellen, aber auch eigenstindige Elemente aufweisen. Es handelt sich dabei um

«236

Bucks ,Lebenswelt- und Gegenwartsbezug“®¢ und Bergmanns ,Gegenwarts-

232 Bergmann 2012, S. 24.

233 Ebd.

234 Klafki, Wolfgang (2007): Zweite Studie: Grundziige eines neuen Allgemeinbildungs-
konzeptes. Im Zentrum: Epochaltypische Schliisselprobleme. In: Klafki, Wolfgang (Hg.):
Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemifle Allgemeinbildung und
kritisch-konstruktive Didaktik. 6. Auflage. Weinheim: Belz.

235 Kiihberger, Christoph (2015): Kompetenzorientiertes historisches und politisches Ler-
nen. Methodische und didaktische Anniherungen fiir Geschichte, Sozialkunde und Po-
litische Bildung. 3. Auflage. Innsbruck/Wien: Studienverlag, S. 24-25.

236 Buck2012.
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und Zukunftsbezug“®’. Fiir die vorliegende Studie werden Elemente beider Sys-
tematisierungen herangezogen.

Buck sieht innerhalb des Gegenwarts- und Lebensweltbezugs drei zentrale
Dimensionen:23®
1. Epistemologische Aspekte
2. Unterrichtspraktische Aspekte
3. Unterrichtsmethodische Aspekte
Im Zusammenhang mit den ,epistemologischen Aspekten® ist es bedeutsam,
den Gegenwartsbezug als Kategorie des historischen Denkens zu verstehen, in-
sofern als die Vergangenheit stets nur von der Gegenwart ausgehend in den Blick
genommen werden kann. Der damit verbundene Gegenwartsbezug ergibt sich
aus der Logik des historischen Erkennens selbst. Die Gegenwart ist ,,das unhin-
tergehbare erkenntnistheoretische Fundament aller historischen Erkenntnis“??,
was bedeutet, dass keine Vergangenheit an sich, sondern nur Deutungen der Ver-
gangenheit in Form von Geschichte vorliegen. Die Vergangenheit (7es gestae) ist
nicht mehr zuginglich und kann nur aus der Perspektive der Gegenwart tiber das
Schreiben von Geschichte (bistoria rerum gestarum) deutend rekonstruiert wer-
den. Wie Bergmann verweist auch Buck hier auf Martin Claudius ,Sehepunk-
te“ mit denen die Perspektivitit oder Standortgebundenheit historischer Er-
kenntnis zum Ausdruck gebracht wird:

Wir kénnen die Vergangenheit entweder nur perspektivisch, nur selektiv, nur ge-
genwartsbezogen oder gar nicht wahrnehmen. Geschichte als retrospektives Kon-
strukt hingt demnach von gegenwairtigen Erkenntnisinteressen, Motiven und

Fragestellungen ab.**

Dennoch sei die Geschichte nicht unwissenschaftlich, denn die Wissenschaft-
lichkeit der Geschichte sei in der Methode begriindet®' (siche dazu die Werke
von Jorn Riisen, der dies insbesondere 2013 mit Nachdruck hervorhebt?#?).

Wenn die oben zitierte Lehrperson N3_m davon spricht, ,dass man das auch

237 Bergmann 2012.

238 Buck 2012, S. 289-294.

239 Buck 2012, S. 291.

240 Ebd,, S. 292.

241 Vgl ebd.

242 Vgl Risen, Jérn (2013): Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft, Kéln/Weimar/
Wien: Bohlau.
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kritisch beleuchtet, wie man halt informiert wird tber verschiedene Sachen®, ar-

gumentiert sie innerhalb der epistemologischen Dimension des Gegenwartsbe-

zugs.

Unter unterrichtspraktischen Aspekten des Gegenwartsbezugs versteht
Buck, dass der Geschichtsunterricht eine personliche Bedeutung — einen Sinn —
fur Lernende ergeben muss. Als entsprechende Dimensionen sieht Buck,

*  dass ein Abarbeiten von Faktenbestinden oder Auswendiglernen tiberwun-
den wird, da in einem solchen Fall der Geschichtsunterricht keine personli-
che Bedeutung fiir das gegenwiirtige Leben der Lernenden haben kann;

*  dass historische Themen so gewihlt werden, dass diese einen erkennbaren
Bezug zur Lebensgegenwart und damit zur Zukunft der Lernenden ha-
ben;

* dass im Geschichtsunterricht reflektiert wird, was ein bestimmter Gegen-
stand mit dem Leben zu tun hat, und damit ein Zusammenhang zwischen
der behandelten Vergangenheit, der Gegenwart und der Zukunft erkennbar
bleibt;

*  dass Jugendliche einen Sinn darin sehen, sich mit Geschichte zu beschéfti-
gen243.

Unter unterrichtsmethodischen Aspekten des Gegenwartsbezugs versteht Buck,

im Geschichtsunterricht von der Erfahrungswelt und den Interessen der Kinder

auszugehen. Die Lehrperson miisse schon bei der Unterrichtvorbereitung tiber-

legen, wie man diesem Prinzip gerecht werden konne. Es bedarf einer Auswahl
an Themen dergestalt, dass exemplarisches Lernen ermdglicht wird.2**

Bergmann sieht innerhalb des Gegenwartsbezugs folgende drei zentrale Di-
mensionen:

1. Gegenwartsbezug geschichtstheoretisch

2. Gegenwartsbezug geschichtsdidaktisch

3. Vergangenheitsbeziige der Gegenwart im Leben der Schiler/innen

Die 1. geschichtstheoretische Dimension des Gegenwartsbezugs ist dhnlich wie

bei Buck verbunden mit der epistemologischen Einsicht, dass Geschichte eine

»,Gegenwartswissenschaft® ist. Die ,,Gegenwarts- und Zukunftsbezogenheit von

Geschichte ist eine grundlegende, nicht hintergehbare Voraussetzung allen his-

torischen Denkens“?** und damit konstitutiv fiir die Geschichte als Wissen-

schaft.

243 Vgl. Buck 2012, S. 293-294.
244 Vgl.ebd,, S. 294.
245 Bergmann 2012, S. 18.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



70

Die 2. geschichtsdidaktische Dimension des Gegenwartsbezugs bezieht sich

a) auf die Diskussion der ,groflen Fragen® der Zeit, welche als Bezugspunkte
im Unterricht gelten sollen, womit die bereits erwihnten Schliisselprobleme
angesprochen werden?*;

b) auf die Vergegenwirtigung von Vergangenheit;

¢) auf Ursachenzusammenhinge und die Frage, was die Ursache gegenwirti-
ger Phinomene ist;

d) auf Sinnzusammenhinge, die sich auf historische Sachverhalte und Ent-
wicklungen richten, welche durch die in ihnen auffindbaren Probleme,
Wertvorstellungen und Erfahrungen in eine Beziehung zu gegenwirtigen
Problemen gesetzt werden.?”” Sinnzusammenhinge werden vor allem tiber
ythematische Lingsschnitte“®® und ,historische Fallstudien® erarbeitet. Es
kann ,nach historischen Vorstellungen und Erfahrungen gefragt werden, die
den Kern des gegenwirtigen Problems betreffen?*.

Hier wird deutlich, dass die geschichtsdidaktische Dimension des Gegenwarts-

bezugs nach Bergmann grofle Schnittstellen zu den unterrichtspraktischen As-

pekten nach Buck aufweist. Von der geschichtsdidaktischen Dimension unter-
scheidet Bergmann drei Vergangenheitsbeziige der Gegenwart im Leben der

Schiiler/innen und versteht darunter ,,materielle wie geistige Erscheinungen der

Gegenwart [...], die erkennbar Bestandteile der Vergangenheit in sich bergen

oder auf einer Auseinandersetzung mit Vergangenem beruhen“®®. In diesem

Zusammenhang werden fiinf mogliche Vergangenheitsbeziige beschrieben:

*  Sachverhalte und Begriffe des Alltags
— z.B.ist der Begriff Boykott ein Begriff aus dem Mittelalter. Dies zu reflek-

tieren ermoglicht, ,die Erkenntnis der allgemeinen Geschichtlichkeit der
Gegenwart, des Gewordenseins der Gegenwart ?1.

— Alle Erscheinungen der Gegenwart kénnen auf ihre Entstehung und Ur-
springe hin befragt werden®?, wodurch jeder Sachverhalt und jeder Be-
griff der Gegenwart Ausgangspunkt des Geschichtsunterrichts werden
kann. Bergmann fiihrt hier als Beispiele die Eisenbahn, den Fuf3ball, die

246 Vgl ebd.,S. 24-30.
247 Ebd,,S. 34, 40.

248 Ebd.,S. 44-51.
249 Ebd,S. 34.

250 Ebd,S. 61.

251 Ebd,S. 64.

252 Ebd.
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Jugendkultur, Blue Jeans und Asyl an. Es geht dabei um die ,historische

Dimension gegenwirtiger Selbstverstindlichkeiten?3.

+  Materielle Uberbleibsel aus der Vergangenheit (Denkmiler, Bauwerke): Die
Beschiftigung mit diesen fithrt zur ,Erkenntnis der Gegenwirtigkeit von
Vergangenheit“>*.

*  Errungenschaften der Vergangenheit, die es zu bewahren gilt (Menschen-
rechte, Demokratie): Die Beschiftigung mit diesen fiihrt zur Erkenntnis ei-
ner Gegenwirtigkeit von bewahrenswerter Vergangenheit.

*  Hypotheken der Vergangenheit: Die Erkenntnis der Gegenwirtigkeit von
belastender Vergangenheit fihrt zur Einsicht in gegenwirtige Aufgaben des
politischen Handelns.

*  Vorhandensein von Geschichtskultur (aus kognitiven, politischen, dstheti-
schen oder 6konomischen Griinden) wie Gedenktage, Werbung mit Ge-
schichte usw. Die Beschiftigung damit soll zur Erkenntnis der Gegenwir-
tigkeit von Geschichte und Problemen in der Geschichtskultur fihren und
den Schiiler/innen helfen, dem nicht unkritisch ausgesetzt zu sein.?**

Eine Zusammenschau der beiden Konzeptionen fiihrte zur Entwicklung des

nachfolgend angefithrten Kategoriensystems, mit dem die Interviewdaten ana-

lysiert wurden. Als Hauptkategorien wurde die Einteilung von Buck 1. episte-
mologische, 2. unterrichtspraktische und 3. unterrichtsmethodische Aspekte
tibernommen, da die Bergmann'sche Unterscheidung zwischen geschichtstheo-
retischen und geschichtsdidaktischen Aspekten als etwas kiinstlich erscheint —
alle Aspekte des Gegenwartsbezugs verstehen wir hier als fiir die Geschichtsdi-
daktik relevant. Die ,Vergangenheitsbeziige der Gegenwart® bei Bergmann
wurden als Unterkategorien des Ursachenzusammenhangs positioniert. Solche
Vergangenheitsbeziige sind Phianomene in der Gegenwart und haben stets ihre

Ursache in der Vergangenheit.

253 Ebd.
254 Ebd.,S. 62.
255 Ebd.
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Buck 2012 Bergmann 2012 Bernhard 2021:
Kategorien
epistemo- | Retrospektivitat Gegenwartsbezug Retrospektivitat, epi- | epistemologische
logische Perspektive geschichtstheore- stemische Prinzipien | Aspekte
Aspekte . . .. | tisch
epistemische Prinzi-
pien
unterricht- | nicht nur Fakten Gegenwartsbezug | Schiisselprobleme | unterrichtspraktische
spraktische perssnliche Bedeu- geschichtsdidaktisch Vergegenwartigung Aspekte
Aspekte tung fiir die Lernen- Ursachenzusam- Daten Fakten VS Gegen-
den menhang wartsbezug
erkennbarer Bezug Sinnzusammenhang Schliisselprobleme -
zur Lebensgegen- groe Themen
wart Vergangenheitsbe- | Sachverhalte und ) .
. . Sinnzusammenhénge
fekti zlige der Gegenwart | Begriffe des Alltags
reflektieren, warum ielle Ub Ursachenzusammen-
man Geschichte materielle Uber- h
lernt (Sinn erk bleibsel ange
ernt {5inn erken- « Sachverhalte und
nen) Errungenschaften. Begriffe
wissen, was Ge- derVergangenheit | . materielle Uberbleibsel
schichte mit Gegen- Hypotheken der Ver- | « Errungenschaften
wart zu tun hat gangenheit « Hypotheken
Geschichtskultur warum Geschichte lernen
gegenwartige Ge-
schichtskultur analysie-
ren
unterrichts- | Unterrichtvorberei- unterrichtsmethodische
methodi- | tung: Gegenwarts- Aspekte
i\che ) bezug mitdenken Interesse wecken
spekte ~~
P Themenauswah! fir exemplarisches Lernen
exemplarisches Ler-
nen
von Lebenswelt der
S/S ausgehen

Tabelle 6: Ableitung der Codierkategorien zum Gegenwartsbezug aus der geschichtsdidakti-
schen Literatur

Ergebnis 1 — Befund 2: Wenn Lebrpersonen iiber die Relevanz von Geschichte fiir die
Gegenwart sprechen, werden unterschiedliche Aspekte des Gegenwartsbezugs erwihnt.

Die zentrale Dimension bestebt dabei in der Herstellung von Ursachenzusammen-

hingen — in dem Verstindnis der Gegenwart durch die Beschiftigung mit der Vergan-

genbheit.
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5.2.1.2 Epistemologische Dimension des Gegenwartsbezugs in den
Interviewdaten

In den Antworten der Lehrpersonen auf die Frage, was ihnen wichtig ist, spie-
len epistemologische Aspekte des Gegenwartsbezugs im Sinne der oben ange-
fuhrten Kategorisierung, also die Reflexion der Tatsache, dass das Schreiben von
Geschichte immer in der Gegenwart erfolgt und deshalb eine perspektivische
und retrospektive Konstruktion darstellt, eine sehr untergeordnete Rolle. Lehr-
person N19_m thematisiert dies folgendermaflen:

I-N19_m: Was ist mir noch wichtig? Ja, dass sie einfach lernen, dass Ge-
schichte nicht schwarz und weif} ist. Es gibt immer mehrere Blickwinkel auf
Geschichte und auch mein Blickwinkel ist nur einer, ja. Sie konnen eine eigene
Position einnehmen, das ist mir wichtig. Also sie diirfen auch immer etwas
gegen mich sagen, da ermutige ich sie auch dazu. Das ist mir wichtig.

Lehrperson N12_w beschreibt im Zusammenhang mit dem Gegenwartsbezug
ihre Versuche, Einsichten in die Retrospektivitit von Geschichte zu vermitteln:

I-N12_w: B: Ja, ganz genau, ja. Ganz genau. Also alles, was sozusagen — ich
versuche es zumindest so —, also alles, was jetzt, naja, wie soll ich das jetzt sa-
gen? Alles, was wir lernen im Geschichtsunterricht, was wir durchnehmen,
was wir an Themen behandeln, nehmen wir mal das, was geschehen ist, ja,
und dann versuche ich halt immer, so gut es geht, immer gebt es eh nicht so gut,
Ja, einen Gegenwartsbezug herzustellen und zu tberlegen, okay, von dem, was
jetzt ist, also geben wir/wir bewerten sozusagen das, was war immer in einem
Kontext des Jetzt, oder versuchen es zumindest, ja, und dann kann/passiert es
mir auch manchmal, oder passiert mir nicht, das beabsichtige ich ja auch,
dass ich mir denke, okay, gut, also so war es, was bedeutet das fiir uns heute?
Und jetzt stellen wir uns einfach ein Szenario vor fiir die Zukunft. Ganz oft
einfach so, ja.

Der Konstruktcharakter von Geschichte, der durchblickt werden soll, wurde in
diesem Zusammenhang von den Lehrpersonen A1l4_w und A22_m themati-
siert — Lehrperson A14_w tut dies implizit und rudimentir:

I-A14_w: B: [...] Mich haben auch immer diese Verkniipfungen interessiert,

weil es ja im Grunde nicht so einfach ist/es ist ja nichts Eindimensionales. Ge-

schichte ist ja tiberbaupt nicht eindimensional. Ja, und das hat, ganz wurscht, wel-
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cher Fall. Du bringst mir irgendeinen Fall, und ich finde es spannend, und will
dann wissen, was steckt dahinter, und es ist halt immer so cool, weil man, je
mehr man weif}, desto mehr hat man Aha-Erlebnisse, weil man ja viel mehr
Verkniipfungen erstellen kann, und ja. Das ist es. Also, ich kann gar nicht,
das auf einen Fall speziell, iberhaupt nicht. Also, ich habe mit meinem Opa
immer diskutiert iiber das, was in den Zeitungen gestanden ist, und ja. Und
so bin ich dazu gekommen.

1: Und was ist dir im Geschichtsunterricht wichtig?

B: Genau das weitergeben.

Lehrperson A22_m erwihnt explizit, dass es ihr darum geht, den Konstruktcha-

rakter von Geschichte zu verdeutlichen:

I-A22_m: [...] quasi zu rekonstruieren, wie haben quasi andere gelebt, mal den
Konstruktivismus tiben und mal vom Konstruktivismus zu schauen, was ist wirk-
lich und was kann man auch dazuerfinden und ist es auch okay, wenn man etwas
dazuerfindet. Da miissen wir realistisch einfach sein. Das tun wir regelmifig
und wir machen das jeden Tag im Kopf. Man macht es ja nicht bewusst.
Dass ich da fiir mich schon sehr stark anschaue, mit Lebensbeispielen das
Ganze lebendiger zu machen.
I: Erzihle mir, wie du das machst.
B: Naja, ein anderes Beispiel: Ich habe jetzt gerade in einem Geschichte
Wahlpflichtfach Thematik Helden. Also Heldinnen und Helden. Zu schau-
en, okay, prinzipiell zuerst einmal fiir sie in eigener Art, was ist das fiir sie?
Was ist fiir sie ein Held? Weil mir ist das ja/Das ist ja Konstruktivismus pur, zu
schauen, okay was genau wird ein Held. Was ist da los? Und dann zu schauen,
okay was brauchen sie, was ist innen fiir sie drinnen? Was definieren sie? Und
da definieren sie, was ein Held ist, ganz klassische Stereotypen, die du halt
so hast. Anderes Beispiel: Ich dekonstruiere ganz gerne Alexander der Grofle und
frage mich immer, der Beisatz ,der Grofe, fiir was kriegt man den Beisatz ,der
Grofie“? Der Alexander ist eigentlich ziemlich arg, dafiir, dass er den Beisatz
kriegt. Also da gibe es in der Geschichte definitiv ganz andere Leute, die de
facto ,,der Grofie“ verdient hitten. Meine Meinung halt. Und da rede ich qua-
si mit ihnen dariiber, warum und wer hat das gemacht. Und was fiir Griinde hat-
te er dabei.
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An diesem Interviewabschnitt wird sichtbar, dass eine trennscharfe Unterschei-
dung der Kategorien ,epistemologische Aspekte des Gegenwartsbezugs“ und
ykritisches Denken“ schwierig ist. Perspektivitit in den Darstellungen von Alex-
ander dem Groflen zu erkennen, geh6rt zum kritisch-historischen Denken und
wire im Osterreichischen Kompetenzmodell innerhalb der De-Konstruktions-
kompetenz angesiedelt. Auch die Reflexion der Retrospektivitit der Geschichts-
schreibung und des Konstruktcharakters der Geschichte sowie die unten von
A24_w ins Treffen gefihrte Unterscheidung zwischen Vergangenheit und Ge-
schichte sind in diesem Bereich und im Bereich der historischen Sachkompetenz
anzusiedeln — gehoren aber auch zu den epistemologischen Aspekten des Gegen-
wartsbezugs. Zu reflektieren, dass eine Narration ,,Geschichte® ist, heifit zu erken-
nen, dass diese Narration aus der Perspektive der Gegenwart konstruiert ist. Die-
se Unterscheidung, die nur aus der Perspektive der Gegenwart Sinn macht, ist fiir
Lehrperson A24_w wichtig, auch wenn sie nicht ganz genau sagen kann, warum:

1-A24 w: B: Mir ist wichtig, dass die Schiiler lernen, dass sie einfach eine Idee
haben, okay, was verbinde ich mit Geschichte, dass sie den Unterschied kennen, was
ist Vergangenheit, was ist Geschichte, ja? Also dass das nicht ein und dasselbe ist.

I: Was ist, warum ist Ihnen das wichtig, dass die Schiiler zwischen Vergan-
genheit und Geschichte unterscheiden kénnen?

B: Icth finde, dass/Gute Frage. Ich finde, dass eine Vergangenheit, ja, das Gest-
rige, nicht unbedingt gleich Geschichte ist, sondern was Vergangenes ist, und
dass Geschichte einfach in einen Kontext gebettet wird und etwas Vergan-
genheitsmifiges doch fiir sich alleine stehen auch kann, also wenn man das
so formulieren kann. Und dass die Schiiler dann sagen: ,Ja, okay, das, was ich
gestern gemacht habe, ist jetzt nicht gleich Geschichte, sondern das ist Ver-
gangenes.“ Und dass sie das einfach auch, ja, so fiir sich ein bisschen mitneh-
men konnen. Ja.

5.2.1.3 Unterrichtspraktische Dimension des Gegenwartsbezugs in den
Interviewdaten

Auf die Frage danach, was den Lehrpersonen im Geschichtsunterricht wichtig

ist, maflen die Lehrpersonen vor allem den unterrichtspraktischen Aspekten des

Gegenwartbezugs im Sinne der von Buck?® und Bergmann?®?7 abgeleiteten Ka-

tegorisierung eine grofle Bedeutung bei.

256 Vgl. Buck 2012, S. 293-294.
257 Vgl. Bergmann 2012.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



76

Daten, Fakten vs. Gegenwartsbezug

Der fiir Lehrpersonen wichtige Gegenwartsbezug wird dabei in Abgrenzung
von einem auf Daten, Fakten und Auswendiglernen basierenden Geschichtsun-
terricht positioniert. Einen solchen Geschichtsunterricht lehnt die tiberwiegen-
de Mehrzahl der Lehrpersonen entschieden ab. Die vorwiegende Orientierung
an Daten und Fakten wurde fast durchgehend als nicht zureichend beschrie-
ben — die Abgrenzung davon ist ein Topos in den Interviews:

I-N9_w: B: Mir ist es wichtig im Geschichtsunterricht, sicher jetzt kein Fak-
tenwissen, auch kein Zahlenwissen mebhr.

I-N13_m: I: Ok. Was ist Thnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Die Diskussion. Dass die Schiiler und Schiilerinnen nicht nur Zahlen, Da-
ten, Fakten lernen, im Gegenteil, dass sie anfangen zu denken. Dass wir in ein
Gesprich kommen, aber auch, dass die Schiiler untereinander anfangen zu
diskutieren.

I-N6_w: [...] Was sollen sie lernen? Fangen wir lieber einmal an damit, was
sie nicht lernen sollen. NVicht lernen sollen sie meiner Ansicht nach dieses tote Ge-
schichtswissen, das fir niemanden etwas bringt.

[...] B: Und auf der anderen Seite habe ich auch andere Erfahrungen ge-
macht, indem das Fach Geschichte einfach nur verwaltet worden ist. Ver-
waltet in dem Sinn, als trocken an die Tafel geschrieben wird und ja, aus dem
Buch auch gelesen wird. Aber dieser Unterricht wird wie gesagt nur verwal-
tet und nicht gelebt. Und das macht einen ganz einen wesentlichen Unter-

schied. Gerade beim Fach Geschichte.

1-N4_w: Was mir nicht mehr so wichtig ist, ist diese Stoffflut, auch Mittelalter
zum Beispiel jetzt, dass ich sie da iiberhiufe, zudecke mit Fakten. Mir ist oft ei-
gentlich das Gedankliche, dass sie verstehen, Abldufe, warum das so ist, und
sich an ein paar Fakten, also diese Gesellschaftsordnung, die ist mir sehr
wichtig, ja. Aber mir ist es jetzt nicht so genau wichtig, dass sie das als Sys-
tem verstehen, und dass sie das vielleicht ableiten konnen von den Agyptern
her und bei den Griechen und so weiter, das ist mir eigentlich wichtiger als
diese vielen, vielen Fakten.

Ein lediglich auf Daten, Fakten und Jahreszahlen basierender ,, Teaching-to-the-
Test“-Unterricht wird als iberholt angesehen, wobei die Lehrpersonen biswei-
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len Beziige zu jenen Erfahrungen, die sie selbst als Schiiler/innen gemacht ha-
ben, herstellen und dabei manchmal durchaus mit emotional aufgeladenen
Kraftausdriicken argumentieren:

I-N12_w: I: Okay. Was ist Ihnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Wow! (lacht)

I: (lacht)

B: Was ist mir wichtig im Geschichtsunterricht? Naja, also ganz personlich
gesehen/

I: Ganz personlich!

B: Ganz personlich gesehen ist es mir wichtig, dass dieses Fach, wie soll ich
sagen, ja, dass die Qualititen des Fachs ganz grundsitzlich, also bei den
Schiilern und Schiilerinnen bemerkbar sind. Also, meine eigene Schulge-
schichte, wenn ich mir die anschaue, da war Geschichte, ich habe es zwar
fachlich gesehen wirklich gerne gehabt, aber so wie der Geschichtsunterricht ge-
boten wurde, war es entweder zum Einschlafen oder zum, ja, ich sage jetzt mal
zum Speiben®®, weil man von uns wollte, dass tausend Jahreszablen sich gemerkt
werden und dass man so richtig auswendig lernt. Also, irgendwie war der Un-
terricht so konzipiert, dass du entweder einschlifst, oder dann eben fiir Tests,
ja, fur Tests lernst, und beim Test halt méglichst viel auswendig gelernt ha-
ben musst, damit du ihn bestehen kannst.

Lehrperson A12_m sieht dabei den kompetenzorientierten Lehrplan bzw. die
kompetenzorientierte Matura als zwei Elemente, welche dazu beigetragen ha-
ben, den Daten-Fakten-Unterricht zu tiberwinden:

I-A12_m: [...] und das geht ja auch jetzt lehrplantechnisch bezichungswei-
se wenn man zentralmaturatechnisch auch in die Richtung, dass man jetzt
gerade in Geschichte nicht nur das, ist bei mir konkret auch so, nur Daten, Zah-
len, Fakten, Jahreszahlen auswendig lernen muss, sondern dass man eben ver-
sucht, auch die Querverbindungen dazu schafft, also vom Gedanken her, dass
das méglich ist, zu verstehen.

Schliisselprobleme - groBe Themen - Aktuelles
Statt Daten, Fakten und Zahlen sollen nach den Uberzeugungen vieler Lehrper-
sonen andere Dinge im Mittelpunkt des Geschichtsunterrichts stehen: Grofle

258 Umgangssprachlich fiir ,Kotzen/Erbrechen®.
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Themen, die fiir das Leben in der heutigen Gesellschaft relevant sind. Dabei las-
sen sich Beziige zu den ,Schlisselproblemen“®® herstellen. Fiir Lehrperson
N4_w sind solche ,gesellschaftlich relevanten Themen das Wichtigste im Ge-
schichtsunterricht:

I-N4_w: I: Okay. Ich wollte Sie fragen, was ist Ihnen wichtig im Geschichts-
unterricht?

B: Fur mich ist Geschichtsunterricht schon auch immer ein, also nicht nur
diese Geschichten erzihlen, sondern eigentlich auch eine politische Bil-
dungsunterrichtung. Und gesellschaftlich, also die gesellschaftlich relevanten The-
men und das ist mir eigentlich das Wichtigste.

Grofle aktuelle Themen wie Krieg und Terror lassen sich besser verstehen und
beurteilen, wenn historische Beispiele mit gegenwirtigen Phinomenen vergli-
chen werden, meint Lehrperson A8_w diesbeziiglich:

I-A8_w: Also was weifd ich. Franzésische Revolution habe ich jetzt mit der
dritten Klasse gemacht. Da gibt es diese berithmte Karikatur, wo der dritte
Stand als Bauer sieht und auf ihm sitzen also Adelige und Geistliche und da
stellen wir die Fragen: Was siehst du auf dem Bild? Was kann man davon
ableiten? Wie schaut das aus? Und ich versuche auch immer einen Bezug zum
Heute zu finden, weil ich denke. Also die Frage, ein vorbeugender Krieg. Naja, das
haben wir ja oft genug. Nicht? Oder Terror. Und: Wie begegne ich Terror?

Aktuelle Themen wie Wahlen, Flucht oder Kriege sollen nach den Uberzeugun—
gen der Lehrpersonen im Unterricht behandelt werden:

I-N2_w: Also es ist mir wichtig, sie dazu anzuregen, iiber diese Dinge nach-
zudenken. Und ganz wichtig ist, einfach auch immer die Gegenwart reinzubrin-
gen. Also zum Beispiel eben Wahl, wenn eine Wahl ansteht, wird die hundertpro-
zentig auch bebandelt, ja? Also nicht nur bei uns, also das bezieht sich nicht
nur auf Osterreich. Aber ich finde, man muss den Kindern alles, was jetzt
passiert, miissen wir als Lehrer ihnen, mit ihnen behandeln, ihnen erkliren,
weil das kommt von zuhause nicht.

I: Aktuelle Themen dann hineinbringen in den Geschichtsunterricht.
B: Richtig. Genau. Und da darf man nicht irgendwie an seinem Lehrplan

259 Vgl Kiihberger 2015, S. 24-25.
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hingen oder sich denken: Da werde ich nicht fertig heuer oder sonst irgend-
was. Das hat immer, finde ich, Prioritit.

I-N18_w: I: Was ist Thnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Ja, was ist mir wichtig? Also mir ist wichtig, Gegenwartsbeziige? Auch
dass die Kinder sich aktuell auskennen in der aktuellen Politik, also dass sie iiber
das Tagesgeschehen auch Bescheid wissen. Das streue ich halt auch so ein dazu.

I-N21_w: B: Mir ist es wichtig, dass auch aktuelle Geschichte im Unterricht
Platz hat, weil die Kinder viel von Medien héren, aber daheim die Moglich-
keit nicht haben, dartiber zu sprechen. Das heifst, ich versuche zwar schon im-
mer, die Vergangenheit aufzuarbeiten, aber auch eben iiber die Gegenwart zu spre-
chen. Das ist mir sehr, sehr, sehr wichtig, das hat nimlich mir personlich als
Schiilerin gefehlt. Ich habe zwar meine Familie dann zu Hause gehabt, aber
in der Schule ist das nicht aufgearbeitet worden.

In diesem Sinne soll Geschichtsunterricht generell dazu dienen, dass Schiler/in-
nen beginnen, sich fiir aktuelle (grofle) Themen der Gegenwart zu interessieren.
Lehrperson A17_w geht davon aus, dass Geschichte und Geografie die einzigen
Ficher seien, wo ein solches Interesse angebahnt werden kann:

I-A17_w: [...] aber was schon auch wichtig fiir mich ist, ist, dass sie ein biss-
chen, also Anregungen bekommen und sich generell ein bisschen fiir das in-
teressieren, was um sie herum passiert. Im politischen Leben, also weltpolitisch ein
bisschen, in Osterreich selber und dass sie sich einfach iiber tagesaktuelle Themen
ein bisschen Gedanken machen. Ja, Geschichte ist, vielleicht mit Ausnahme
noch von Geografie, wirklich eines der ganz wenigen oder fast das einzige
Fach, in dem man diese Dinge einfach auch ansprechen kann.

Bei Lehrperson A13_m ist die Kenntnis des aktuellen Tagesgeschehens noten-
relevant. Die Schiiler/innen miissen stets in der Lage sein, die ,Schlagzeilen des
Vorabends® zu referieren, was nicht immer zur Behandlung von Schlisselprob-
lemen, wohl aber zur Thematisierung aktueller Probleme fiihrt:

1-A13_m: Und worauf ich Wert lege ist, dass sie die Zusammenhinge er-
kennen. Also wir haben zum Beispiel — Sie waren ja da, nicht? Es ist jede
Stunde referiert jemand, also referiert, présentiert kurz die Schlagzeilen des Vor-
abends. Wo auch immer ihr wollt, dass/
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I: Fand ich sehr interessant.

B: Und im Prinzip, also Kriterium ist immer Innenpolitik, Auenpolitik,
Wirtschaft, keine Chronik, kein Sport, weil da konnen sie sich ja stunden-
lang ergehen. Und das bringt sie dazu, immer wieder nachzusehen, immer
wieder, ich meine, manche machen das natiirlich nur aus Osterreich und
Heute?¢°, die lesen das dann in der Friih schnell. Andere schauen da tatsich-
lich nach, und eigentlich gibt es fast immer, ziemlich wurst wo in der Geschichte,
irgendeinen Ankniipfungspunkt zum aktuellen Stoff: Also das ist meiner Meinung
nach unglaublich wichtig, dass sie im aktuellen Geschehen dabei sind.

Lehrperson N29_w bedauert, dass es — wie sie meint — in der Lehrer/innenfort-
bildung kaum Seminare gibe, in denen aktuelle grofle Themen aufgearbeitet
werden:

I-N29_w: [...] es ist halt schon auch so, von den Seminaren her, was wird
in den Fortbildungen angeboten? Da ware es fotal interessant, wenn es darum
ginge, okay, solche Themen aufzuarbeiten. Themen die brandaktuell sind, es
kommt jetzt immer mehr/ja, oder wie man sagt, okay, wie dritte Klasse Ge-
schichtsunterricht, so schaut das Buch aus, wo gibt es Spielraum fiir neue
Sachen.

Ursachenzusammenhénge und Sinnzusammenhinge

Am hiufigsten argumentierten die Lehrpersonen allerdings innerhalb der Kate-
gorien des Sinn- und des Ursachenzusammenhangs. Fur Lehrpersonen ist es
wichtig, dass Schiiler/innen die Gegenwart und davon ausgehende Zukunftsper-
spektiven besser verstehen, indem sie auf die Vergangenheit blicken. Sinnzusam-
menhinge herzustellen bedeutet nach Bergmann, die Frage ,nach historischen
Vorstellungen und Erfahrungen [...], die den Kern des [bzw. eines] gegenwirti-

gen Problems betreffen?®’

zu stellen. Durch einen Blick in die Vergangenheit
soll differenziertes Nachdenken tiber die Losung aktueller gesellschaftlicher
Probleme méglich sein. Dabei bedarf es immer eines Herausarbeitens der histo-
rischen Differenz und des Ermoglichens von Alterititserfahrungen. Was war
,damals“ dhnlich und was war anders, als es sich heute darstellt. Beim Nachden-

ken tber die Vergangenheit steht dabei stets die Gestaltung der Gegenwart im

260 Zwei Gratiszeitschriften in Osterreich, denen der Ruf vorauseilt, Zusammenhiinge eher
auf einem basalen Niveau darzustellen.
261 Vgl Bergman 2012, S. 34.
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Mittelpunkt, wobei die Eigenart der Vergangenheit in diesem Zusammenhang
nicht tbersehen werden darf.

Der Unterschied zwischen einem Sinnzusammenhang und einem Ursa-
chenzusammenhang besteht darin, dass es sich beim Sinnzusammenhang meist
um , Fernerinnerung® handelt — um Erfahrungen, Denken und Handeln von
Menschen in weiter zurtickliegenden Zeiten, wihrend es beim Ursachenzusam-
menhang stirker darum geht, was die Ursachen und Voraussetzungen gegenwir-
tiger Probleme und Zustinde sind, wobei tendenziell ,Naherinnerung® eine Rol-
le spielt.?6? Aus den Interviewdaten ldsst sich das Hauptziel der Lehrpersonen
im Geschichtsunterricht ableiten, einerseits die Gegenwart verstindlich werden
zu lassen und andererseits im Hinblick auf die Zukunft durch den Riickgriff auf
die Vergangenheit Handlungsoptionen zu reflektieren.

Obwohl in zahlreichen Aussagen der Lehrpersonen das Herstellen von
Sinn- und Ursachenzusammenhingen eine grofle Rolle spielt, gibt es diesbeziig-
lich auch eine Gegenstimme, die als Kontrastfolie hier angefiihrt werden soll. In
Osterreich gilt derzeit der Lehrplan 2016253, welcher thematische Lingsschnit-
te forciert. In dem Interview wirft die Lehrperson A14_w die Frage auf, ob ein
chronologischer Zugang oder ein Unterricht, der mit thematischen Lings-
schnitten arbeitet und dabei Sinnzusammenhinge herstellt, wiinschenswert sei.
Prinzipiell findet Lehrperson A14_w Lingsschnitte spannend:

1-A14_w: B: Ja, die Chronologie, aber doch, ich glaube, dass man ohne
Chronologie, alleine gar nicht auskommt. Also, weil es geht ja jetzt so in die
Richtung, immer wieder Themen [aus dem Kontext zeigt sich, dass hier the-
matische Lingsschnitte gemeint sind] zu unterrichten, und das finde ich schon
voll spannend. Also, das triftt halt voll das, was mir gefillt.

Allerdings stellt sie sich die Frage, inwiefern Schiiler/innen tatsichlich von
Lingsschnitten profitieren wiirden, da es fiir sie schwierig sein konnte, das Ge-
lernte einzuordnen:

1-A14_w: Nur, ich bin jetzt 15 Jahre Geschichtelehrerin, und habe zuerst zehn
Jahre Geschichteunterricht gehabt, oder linger, mit dem Studium. Ich kann
das schon einordnen, ich bin mir aber nicht sicher, wie leicht das dann das, wenn
man halt lauter so Brocken hat, und dann, die schwimmen da vielleicht irgendwie

262 Vgl ebd.
263 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Frauen 2016.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



82

so, und dann bringst du den Erik den Wikinger mit dem Hitler in Verbin-
dung, was vielleicht manchmal schon spannend ist, aber ich glaube, dass ein
bisschen, ich weif} aber auch nicht, wie man es besser zusammenfiigen kann,
weil es dieses Schritt-flir-Schritt ist vielleicht auch manchmal langweilig, oder
manchmal eh nicht so zielfithrend, weil sie es vielleicht eh nicht merken.

Ohne einen klaren sichtbaren Bezug zu einer chronologischen Ordnung kénn-
te die Zugangsweise die Schiiler/innen tiberfordern. Fiir Verkniipfungen sei je-
denfalls — so die Lehrperson — Grundwissen notwendig:

I-A14_w: Vielleicht miisste man mehr visuell dann auch arbeiten, dass man so
grofie Zeitstreifen macht, die man in der Klasse einfach hingen lisst, und im-
mer wieder Sachen dranhingt, das probiere ich teilweise in der Unterstufe
zu machen, dass man halt ein bisschen tber alle Reize arbeitet, aber ich glau-
be schon, dass dieses nur thematische Arbeiten sie iiberfordert. Glaube ich.
I: Aber du hast am Anfang gemeint, dass das doch nicht so schlecht ist, also
auf den neuen Lehrplan wahrscheinlich, beziehst du dich jetzt/

B: Ja, oder auch diese neuen Lehrbiicher.

I: Was konnen dann die Schiiler daraus lernen, aus diesen thematischen
Lingsschnitten?

B: Wahrscheinlich mehr Verkntpfungen, aber ich weiff nicht, ob fiir eine Ver-
kniipfung nicht ein Grundwissen notwendig ist, weil ich kann nur was verkniip-
Jfen, wenn ich weifs, was andockt. Und so sind es nur Schniire, ohne zwei Docking-
stationen.

Mit einem aktuellen Lehrbuch, in dem vorwiegend mit thematischen Lings-
schnitten gearbeitet wiirde, hitten aus der Sicht der Lehrperson sogar die Schii-
ler/innen der Sekundarstufe IT Schwierigkeiten:

1-A14_w: Auch wenn ich es in einem Buch jetzt vermittelt kriege, diese/also,
ein neues Oberstufenbuch, das wir jetzt haben, das arbeitet halt wirklich nur mit
thematisch, und mit vielen Quellen.

I: Das XZ?%%-Buch, oder?

B: Ja, genau. Aber die Schiiler kinnen gar nichts damit anfangen, weil sie einfach
in der Luft hingen.

264 XZ steht fiir den Namen eines konkreten Schulbuches, dessen Namen hier nicht genannt
werden soll.
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Die Position von A14_w ist in den Interviewdaten sonst allerdings kaum anzu-
treffen. Sinnzusammenhinge werden von den Lehrpersonen meist als duflerst
wichtig erkannt. Vergleiche zwischen der Vergangenheit und Gegenwart sollten
laut Lehrperson N2_w im Geschichtsunterricht deshalb angestellt werden, um
zu verhindern, dass in Geschichte unniitzes, abgehobenes Wissen gelehrt wird:

I-N2_w: B: Also fiir mich ist wichtig, immer einen, oder soweit es moglich
ist, einen Gegenwartsbezug herzustellen, ja, damit Geschichte nicht etwas so Ab-
gekapseltes ist fiir die Kinder, oder etwas, was ganz weit weg ist. Nachdem sie
ja ein Problem haben mit Zeit, mit dem Begrift von Zeit, finde ich, ist das
sehr schwer, wenn ich irgendwas erzihle, weifd ich nicht, iber das 15. Jahr-
hundert, das ist fiir sie irgendwann einmal gewesen und sie denken sich viel-
leicht: Ja, das war mal, oder es war mal nicht und was hat das eigentlich mit
mir zu tun. Also mir ist es wichtig, wenn es irgendwie geht, einen Vergleich
herzustellen, einen Bezug zur Gegenwart.

Sinnzusammenhdnge

Obwohl Lehrperson A16 das ,Damoklesschwert des Lehrplans® nach dem in
den Konferenzzimmern Osterreichs nicht selten zu hérendem Motto ,Ich muss
mit dem Stoff durchkommen® tiber sich zu hingen vermeint, sei es gerade im
Geschichtsunterricht eine Pflicht, die Gegenwart immer wieder in den Unter-
richt hereinzuholen:

1-A16_m: B: Ich habe sehr, sehr gerne einfach, diese praxisbezogenen und
zeithistorisch bezogenen Parallelen zu ziehen. Das heifit also, es isz eigentlich
ein Klacks, dass ich von der romischen Antike, in die Demokratie Osterreichs oder
in das staatliche Gebilde Osterreichs wechsle, und ich  finde das muss man auch ma-
chen, damit die einfach eine Ahnung baben davon, was da gesprochen wird. Das
heiflt also, natiirlich ein Nachteil ist, dass ich immer unter dem Damokles-
schwert des Lebrplans lehre, das tun wir aber alle, aber ich finde, speziell im Ge-
schichtsunterricht ist es eine Pflicht, betrachte ich jetzt als Pflicht, Exkurse, wo sie

méglich sind, zu machen.

Fir A22_m ist es das Wesentliche, sich nach der Beschiftigung mit der Vergan-

genheit zu fragen, wie es diesbeziiglich in der Gegenwart aussieht:

1-A22_m: [...] also sehr hiufig fragen sie dann, also auch wieder in umge-
kehrter Weise, ich schau mir auch mal aktuell an, was ist quasi los. Ich frage
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durchaus. Ich habe auch schon die Frage gestellt, das habe ich auch schon
ofter gemacht bei der Franzdsischen Revolution, zum Beispiel: Braucht es eine
Revolution in Osterreich? Wird es Zeit dafiir? Was findet ihr? Wiirdet ibr eine
machen wollen? Was wiirdet ibr dazu sagen? Und dann quasi auf der Ebene
quasi mit ihnen dariiber reden. Wie ist es in Osterreich? Wie ist es weltweit?
Was haben wir da? Und dann immer mal wieder nachzuschauen in der Ge-
schichte. Dann zu schauen, okay, was haben wir an Ahnlichkeiten, an Pro-
zesshaftigkeiten. Das herauszudestillieren ist dann halt das Wesentliche.

Vergangenheitsbeziige im Leben der Schiiler/innen, ,Sachverhalte und Begrifte
des Alltags®, sind zwar eher in einem Ursachenzusammenhang zu beschreiben,
indem es um das Gewordensein der Dinge geht bzw. auf die Befragung von Er-
scheinungen der Gegenwart, auf ihre Urspriinge hin abzielt.26° Im Laufe der Co-
dierung der Interviewdaten wurde allerdings deutlich, dass Lehrpersonen oft die
Vergangenheit mit der Gegenwart vergleichen wollen und dabei dariiber nach-
denken lassen méchten, inwieweit gewisse Sachverhalte heute noch vorhanden
sind oder ob Dinge, die in der Vergangenheit passiert sind, auch heute passieren
bzw. ob Mechanismen und Entwicklungen, die sich in der Geschichte manifes-
tierten, auch heute wahrnehmbar sind. Dieses Herausarbeiten von historischer
Difterenz wirft die Frage nach Vergangenheitsbeziigen in der Gegenwart der
Schiler/innen auf, und zwar in dem Sinn, dass Sachverhalte der Vergangenheit
auch in der Gegenwart erkannt werden konnen. Trotzdem werden dabei keine
echten Ursachenzusammenhinge angestellt, weil nicht gefragt wird, wie das Ge-
genwirtige zustande gekommen ist. Im Hinblick auf Politik und Demokratie
wird in den Interviews in diesem Sinne hiufig mit Sinnzusammenhingen argu-
mentiert:

I-N23_w: Das ist anfangs nicht so, aber irgendwie versuche ich halt dann
trotzdem, immer Gegenwartsbezug herzustellen, und da gibt es ausreichend
Themen, allein, wenn man, weiff ich nicht, bei den Griechen halt die Demokra-
tie macht, wo halt der Ursprung liegt, lisst sich das perfekt mit, wie ist es heute,
wie ist die Situation in Osterreich, kann man das auch gut mit Politischer Bil-
dung verkniipfen, und solche Verbindungen halt oder Zusammenhinge halt
immer wieder auch herstellen. Ja?

265 Vgl. Bergmann 2012, S. 63.
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A13_m mochte in diesem Sinne Mechanismen aufzeigen, da sich diese in der
Geschichte immer wieder wiederholen:

I-A13_m: Das ist auch etwas, worauf ich Wert lege, auch im Zusammen-
hang mit der Kritikfdhigkeit, dass ich ihnen sage: ,Das ist immer ein Me-
chanismus.“ Was passiert vor der Franzosischen Revolution? Was passiert
1848> Was passiert 1917 in Russland? 1956 in Ungarn? Dass sie da immer —
das wiederholt sich — mit anderen Vorzeichen, aber dass sie diese Mechanismen er-

kennen, um dann in ibrem Umfeld auch Mechanismen erkennen zu kénnen.
Ahnlich argumentiert Lehrperson A10_m:

1-A10_m I [...] Ich mochte Sie fragen, die erste Frage: Was ist IThnen so
wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Mir ist wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler so eine Art histori-
sches Bewusstsein bekommen, das heiflt, dass sie verstehen, warum bestimm-
te Abliufe passiert sind. Heute zum Beispiel war es mir wichtig, wie Hitler die
Gewaltentrennung aufler Kraft setzt. Das hat ein bisschen gedauert, wie Sie
gemerkt haben, weil dieses Thema, das ist ganz schwierig immer so, dass sie
das verstehen, was da passiert ist. Und das ist mir zum Beispiel ganz wich-
tig, dass solche Prozesse in Gang gesetzt werden. Dass sie erkennen, wann so-
zusagen Demokratie aufer Kraft gesetzt wird und was da passiert und so fort.
Also das sind Dinge, die mir wichtig sind, dass historische Prozesse und auch
Moglichkeiten von Entscheidungs/, dass es Entscheidungsméglichkeiten
gab. Das heif}t, dass das nicht vorgegeben ist, dass es andere Moglichkeiten
auch gegeben hitte. Und warum hat es die nicht gegeben, warum ist es so
gekommen? Dass man also versteht, Geschichte zu hinterfragen und vielleicht
auch ein bisschen Lehren herauszieben kann fiir sein eigenes Leben, fiir die eigene
Zukunft, Zukunft eines Landes, was auch immer. Also, das soll jetzt nicht so
grofd sein.

In diesem Sinne wurde einige Male auch erwihnt, dass Geschichte dazu dienen
soll, Mechanismen und Tendenzen der Gegenwart zu durchschauen, indem auf
Parallelen in der Vergangenheit geblickt wird. Lehrperson N27_w argumentiert
mit dem Krieg im ehemaligen Jugoslawien und méchte durch den Riickgriff auf
die Vergangenheit gegenwirtige ,, Tendenzen® verstehbar machen:
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I-N27_w: Und dass es eben damals so war. Jugoslawienkrieg und jetzt ja,
dass das immer wieder Tendenzen sind, dass Leute in ihren Lindern wihrend
dem zweiten Weltkrieg jetzt, ja, dass das immer wieder so Tendenzen sind,
ja, dass man ihnen das bewusstmacht.

A13_m verbindet Kritikfdhigkeiten mit dem Gegenwartsbezug. Durch Fallbei-

spiele in der Vergangenheit soll gepriift werden, ob in der Gegenwart Parallelen

vorhanden sind. Mechanismen sollen erkannt werden:

I-A13_m: I: Sie sagen, die Kritikfihigkeit ist Ihnen wichtig und haben in
diesem Zusammenhang auch tiber Bilder gesprochen. In welchem Bereich
noch fur Thren Geschichtsunterricht? Wie versuchen Sie das, diese Kritik-
fihigkeit, zu vermitteln?

B: Auch, nicht nur auch, fast primir politisch. Also anhand von diversen his-
torischen Modellen. Wozu fiibrt das? Was ist die Konsequenz? Gibt es da Paralle-
len, die heute laufen? Im Extremfall natiirlich Judenverfolgung, Auslinderfeind-
lichkeit heute, nicht? Sind wir am Anfang eines Stadiums, wie das ist? Dass
sie einfach diese roten Faden, diese unterschiedlichen Faden, die sich durch-
ziehen, erkennen und Mechanismen erkennen konnen.

I-N2_w: Ganz oft sprechen wir tiber irgendwelche Dinge, wo die Kinder im
ersten Moment sagen wiirden: nein, gibt es nicht mebr. Und wenn man sie
dann aber ein bisschen hinfiihrt, ja, oder sagt: ,Na, schauen wir mal in das
Land®, oder: ,Schauen wir uns mal diesen Konflikt an®, dann stellen sie fest:
Ab, das ist eigentlich nicht viel anders gewesen, oder der Ausléser ist ja eigentlich
genauso wieder. Also es ist mir wichtig, sie dazu anzuregen, tiber diese Din-
ge nachzudenken. Und ganz wichtig ist, einfach auch immer die Gegenwart
reinzubringen.

Auch wenn Lehrperson N6_w den Begriff,Ursache-Wirkungs-Zusammenhin-

ge“ erwihnt, spricht sie sich fiir Sinnzusammenhinge, die bei zwei Schliisselpro-

blemen , Flucht® und ,Krieg“ hergestellt werden sollen, aus:

I-N6_w: Was sie lernen sollen ist, Zusammenhinge erkennen, Ursache-Wir-
kungs-Zusammenhdinge erkennen konnen, einen Transfer auf die Gegenwart ma-
chen koénnen. Wenn wir beispielsweise tiber das Thema Flucht reden, erkennen
konnen, dass das kein Phinomen von vergangenen Jabhrhunderten ist, sondern
dass das jetzt und heute auch passiert. Wenn wir tiber Kriegsgeschehen reden,
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bitte nicht daran denken, dass das nur vor 100 Jahren stattgefunden hat, son-
dern dass es jetzt und hier auf der Welt auch passiert. Diese Gleichzeitigkeit
damals — heute zeigen.

Lehrperson N23_w ist es in diesem Sinne ebenfalls wichtig, dass gewisse Phi-
nomene, die oft lediglich in der Vergangenheit verortet werden, heute noch exis-
tieren. Lingsschnitte wiirden sich anbieten, dies sichtbar zu machen, und das
wiirde von den Schiiler/innen sehr gut angenommen werden:

I-N23_w: B: Was auch ist, und da ist man auch in den letzten Jahren im Ge-
schichteunterricht vermehrt darauf eingegangen, dass man Ldngsschnitte im
Unterricht auch macht. Wir haben jetzt aktuell dadurch, dass ich eine zwei-
te Klasse habe, das am Beispiel der Sklaverei gemacht, weil es das ja von den
friihen Hochkulturen, ﬁgypter angefangen, die es eigentlich in der aktuellen Zeit
immer noch gibt, natiirlich eine andere Form der Sklaverei, aber dass die Kinder
auch erkennen, wie hat sich das, dass das sozusagen sich quer durch die Geschichte
zieht, viele Parallelen, aber auch was sich verindert hat, und dass das heute,
wenn man hoért, Sklaverei, sagt man, ,Das gibt es ja heute sowieso nicht
mehr, aber wenn man da genauer hinschaut und sieht, Kinderarbeit, die
Ausbeutung in den Niedriglohnlindern, dann merkt man sehr wohl, dass das
von Sklaverei nicht allzu weit entfernt ist, eine andere Form nattirlich. Also
solche Lingsschnitte halt, oder es bieten sich ja viele Sachen an, ja? Die Re-
gierungsformen, Entwicklung der Demokratie, Schule, das is? ja auch etwas,
was sozusagen die Kinder interessiert, Schule damals und heute. Kann man auch
perfekter nennen — Lingsschnitt durch die Geschichte machen. Und das ver-
suche ich halt immer wieder so in den Geschichtsunterricht einzubauen.

Lehrperson N3_m ldsst am Schluss einer Stunde jeweils einen Vergleich zur Ge-
genwart anstellen, um Differenzen und Analogien herauszuarbeiten. Auf diese
Weise soll dartiber nachgedacht werden, wie sich Vergangenheit und Gegenwart
unterscheiden bzw. wo es Ahnlichkeiten gibt:

I-N3_m: B: Ja, ich versuche immer das/warum gibt es das jetzt zum Beispiel.
Darum halte ich die Stunde normal und am Schluss frage ich, warum sie glau-
ben/oder wo es das jetzt noch gibt zum Beispiel, oder was sich geindert hat seit-
dem. Also dass man da irgendwo einen Bezug hat. Dass das halt nicht ein-
fach/die Episode ist fiir sich abgeschlossen und damit hat man nichts mehr
zu tun, sondern dass es irgendwas gibt, was von dem iberlebt hat, entweder

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



88

die Idee, oder dass man es irgendwie anders macht. Das ist jetzt ein bisschen
abstrakt, ich weifl. Zum Beispiel, wenn ich Franzosische Revolution mache,
frage ich am Schluss, was glaubt ihr, ist von dem jetzt ungefihr geblieben, oder
was noch wichtig von dem ist. Da wiirde ich zum Beispiel sagen, keine Ah-
nung, dass die Biirger als eigene politische Klasse jetzt die Macht ergriffen
haben, solchen Sachen.

Auch Lehrperson N12_w ist es wichtig, historische Differenzen und Analogien
herauszuarbeiten:

I-N12_w: Dass sie sich da ein bisschen damit auseinandersetzen, das ist ir-
gendwie mehr oder weniger parallel dazu gelaufen, zu den Wahlplakaten der
Sozialdemokraten und Christlichsozialen in den 20ern, also in der ersten Re-
publik, und wir haben uns das zunichst einmal gesondert angeschaut, also
wir schauen uns jetzt mal die Wahlplakate an aus den 20er-Jabren, dann haben
wir uns die Wahlplakate angeschaut von heute [Bundesprisidentenwahl 2016],
und haben das dann verglichen, ja. Und haben gesagt, okay, gut, wie kann es
jetzt, was/wie wird Wahlwerbung gemacht, worauf wird da wert gelegt? Was
soll dabei rausschauen, ja, was bedeutet das jetzt in dem Fall fiir eine Pers6n-
lichkeitswahl bei den Bundesprisidenten oder bei der Bundesprisidentin,
die gewihlt werden soll, ja. Und dann habe ich zum Beispiel auch gesagt,
also, nachdem wir das analysiert haben, und verglichen haben, und gesagt
haben, okay, ganz so, wie soll ich sagen, so oft scharf; offensiv und mit Anfeindun-
gen, so wie es damals war, ist es ja heute nicht mebr. Dann ist uns aufgefallen, dass
die FPO aber durchaus versucht, ein bisschen mehr noch zu zeigen, als einfach nur,
wir sind fiir euch da. Beziehungsweise das staatsmannische Gesicht, das nicht
einmal in das Bild hineinschaut, wenn ich jetzt den Alexander van der Bel-
len anschaue, ja. Und habe dann zu den Schiilern und Schilerinnen gesagt,
okay, wie wiirde denn sozusagen das Wahlplakat aussehen, das dich an-
spricht. Weil sie sind irgendwie draufgekommen, das eine, also das aus der Ver-
gangenbheit, also die Wablplakate aus der Vergangenheit sind schon extrem. Ganz
extrem und sebhr polemisch. Das ist irgendwie/das wiirde nicht gehen. Also, das
wiirde bei ihnen nicht greifen, weil sie wiirden sofort erkennen, natiirlich, die Pro-
pagandazwecke, und erkennen, dass das jetzt, weifd ich nicht, so eine Span-
nung ist, und da kann man sich so, weif} ich nicht, so einvernehmen lassen,
ja. Und die heute sind aber irgendwie langweilig und nicht aussagekriftig,
und dann habe ich halt gesagt okay gut, also was wiirde/stell dir vor, du bist
jetzt wahlberechtigt ja, ob du jetzt 16 bist, oder von mir aus 20, das darfst du
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dir jetzt iberlegen, das ist natiirlich alles nur sehr theoretisch, aber was miiss-
te dann/wie misste dann ein Wahlplakat aussehen, ja. Und das durften sie
dann gestalten. Und mussten natiirlich neben der Gestaltung und der Pri-
sentation auch begriinden, warum sie genau das so haben wollen, ja. Auch so
ein bisschen, ja, das war jetzt zum Beispiel ein konkretes Beispiel, wo ich mir halt
denke, ja, okay, das verbindet diese drei Ebenen [ Vergangenheit — Gegenwart —
Zukunft] ein wenig.

Ursachenzusammenhidnge

Bisher wurden vor allem Zitate von Lehrpersonen prisentiert, in denen diese
tiber die Wichtigkeit der Herstellung von Sinnzusammenhingen sprachen. Die
Bedeutung von Ursachenzusammenhingen spielt in den Antworten der Lehr-
personen eine ebenso wichtige Rolle. Das Verstehen der Gegenwart durch die
Beschiftigung mit der Vergangenheit ist fiir viele Lehrpersonen der Stichprobe
ein zentrales Ziel des Geschichtsunterrichts. Wie oben bei der Dimensionalisie-
rung des Gegenwartsbezugs ausgefiihrt, konnen die in den Interviews beschrie-
benen Ursachenzusammenhinge weiter ausdifferenziert werden. Aufbauend auf
Bergmanns Vergangenheitsbeziige?®® wurden jene Textsegmente in den Inter-
views, in welchen Lehrpersonen Ursachenzusammenhinge beschreiben, mit den
untenstehenden Unterkategorien codiert. Dies macht es moglich, noch besser zu
verstehen, welche Art von Ursachenzusammenhingen fiir Lehrpersonen beson-
ders wichtig ist, und damit tiefer in die Uberzeugungen der Lehrpersonen ein-
zudringen.

1. Ursachenzusammenhinge — Sachverhalte und Begriffe

2. Ursachenzusammenhinge — Errungenschaften

3. Ursachenzusammenhinge — Hypotheken

4. Ursachenzusammenhinge — Materielle Uberbleibsel

Ursachenzusammenhange - Sachverhalte und Begriffe

Die Welt ist voller Geschichte, alles hat Urspriinge, die in der Vergangenheit zu
verorten sind. Laut Lehrperson N9_w sollen Schiiler/innen erkennen, dass die
Welt voller historischer Sachverhalte ist:

I-N9_w: I: Was ist Ihnen wichtig so im Geschichtsunterricht?

B: Mir ist es wichtig im Geschichtsunterricht, sicher jetzt kein Faktenwis-
sen, auch kein Zahlenwissen mehr, sondern einfach zu sehen, dass Geschichte in
meinem tiglichen Leben ist.
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Lehrpersonen argumentieren in klassischer Weise damit, dass die Sprache voll
von Begriffen ist, die sich in der Vergangenheit entwickelt haben und dass diese
Beziige im Geschichtsunterricht lohnenswert sind.

1-A19_m: Also zum Beispiel in der Antike, was bleibt von der Antike, das ist
ja in den Biichern meistens ganz gut drinnen und das ist, ich habe zum Bei-
spiel jetzt eine Stunde gehabt mit, vor einiger Zeit, mit lateinischer Sprache,
welche Werter alles zum [unverstindlich] im normalen tiglichen Sprachgebrauch
drinnen sind und der oder die Rechtsprechung und so weiter, also diese Dinge,
die einen Bezug zur Gegenwart immer wieder herholen, wenn es so halbwegs
geht.

In jedem Sachverhalt und an jedem Ort seien historisch gewachsene Sachver-
halte. Um diese zu verstehen, sei Geschichte notwendig. In der Folge seien eini-
ge Interviewaussagen abgedruckt, welche die Bedeutung von Geschichte fiir das
Verstindnis der Gegenwart hervorheben:

I-N29_w: B: Und man kann ja nicht heute sozusagen verstehen, wenn man tber gestern nicht
Bescheid wissen, und deshalb/das ware der wichtigste Punkt der Geschichte.

I-A19_m: [...] ja, ich glaube eine wichtige Sache ist, um Probleme der Gegenwart zu verste-
hen, braucht man doch Geschichte. Das ist nicht nur beim Nahostkonflikt, da muss man ken-
nen, wie es dazu gekommen ist, bei anderen Sachen auch nattirlich.

I-N23_w: Mir personlich ist es wichtig, dass die Kinder so ein Geflihl fiir das Ganze bekommen
und auch Gegenwartsbezug herstellen kdnnen, vielleicht irgendwann auch erkennen, dass
gewisse Dinge viel friiher schon mal in der Geschichte begriindet liegen, und das zu verste-
hen, auch Zusammenhénge verstehen zu konnen. Das wird leichter, je dlter die Schiiler na-
tirlich werden, ja. Das ist anfangs nicht so, aber irgendwie versuche ich halt dann trotzdem,
immer Gegenwartsbezug herzustellen,

I-N8_m:[...] ja, irgendwann einmal in der Lage zu sein, die Gegenwart vielleicht auch besser
zu verstehen. Also flir mich ist das sehr wichtig, dass eben Schiiler in der Lage sind, sich mit
gegenwartigen Phdnomenen auseinanderzusetzen, aberich ebenauch dabin,umihnenauch,
ja, klassische geschichtliche Themen halt auch zu vermitteln.

I-A3_w: Also mir sind wichtiger, einerseits, dass sie so ein Grundkonzept haben, was Zeit, was
Entwicklung ist, was, wie die Menschheit sich entwickelt hat. Und dann, wenn sie so rauskrie-
gen, was konnen sie davon mitnehmen. Was ist fiir sie heute noch wirklich aktuell. Also dass,
ich mag, wenn manimmer wieder einen Versuch sieht, dann anzukniipfen an das, was sie heu-
te halt haben. Dass sie versuchen, sich da wirklich reinzuleben, also das war fiir mich immer
das Spannendste.

I-A20_w:[...] also ich will nicht, dass sie nur auswendig lernen: Osterreich ist eine demokrati-
sche Republik, wobei das wissen manche in der Oberstufe nicht, wenn ich die dann kriege,
wissen sie nicht einmal welche Form und so. Also ich meine, sie sollen wissen, was das heift
und was das bedeutet und wofiir das steht und seit wann es das gibt und so weiter.
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I-N21_w I:[...] was ist Ihnen noch wichtig?

B: Dass man die Vergangenheit und die Gegenwart verkniipft. Dass die Kinder ein Gespr be-
kommen, ,Ah, da war doch mal was und deswegen ist heute etwas so*, dass das alles ein Pro-
zess ist, das ist fiir mich ganz wichtig. [...]

I: Das heif3t, wenn Sie sehen, es ist heute irgendwas, dass sie dann erkennen, welche Wurzeln
hat das in der Vergangenheit.

B: Genau. Das versuche ich. Es gelingt mir zwar nicht immer so, weil ich bin noch neu in die-
sem Business, sage ich jetzt mal, aber ich gebe halt mein Bestes, weil es ist fiir mich person-
lich wichtig, damit die Kinder wissen, warum mache ich das jetzt tiberhaupt. Weil fir mich als
Schiilerin war das immer so, ja, wir haben ein Arbeitsblatt bekommen, es war jetzt ein Thema,
aber ich hatte irgendwie keine Verkniipfung zu heute oder zu anderen Punkten aus der Ver-
gangenheit.

I: Das hei3t, auch die Frage: Warum macht man das eigentlich?

B: Ja. Das ist fir mich einfach der Grund auch, warum ich Geschichtslehrerin geworden bin,
dass man das eben hernimmt und ein Problem hat und sagt:,Okay, warum ist dieses Problem
eigentlich entstanden, kann man da vielleicht noch weiter zuriickgehen, ist da irgendetwas
passiert in der Vergangenheit?” Und das ist fiir mich einfach spannend. Und teilweise entwi-
ckeln die Kinder auch schon so Denkprozesse, wenn man ihnen das zeigt, wie kann man so
etwas machen.

I-N9_w: Sie kommen aus vielen Kulturen die Kinder, was ist da der Unterschied? Was bringen
sie mit? Woran/die alltdglichen Probleme, die wir auch in der Schule haben, sind ja alle kultu-
rell, geschichtlich, geografisch gewachsen, sodass sie sich das eigentlich bewusst werden.

I-N12_w: Also, besonders wichtig ist mir, dass die Kinder eine gewisse Leidenschaft fiir das
Fach entwickeln, [...] Also, dass sie Zusammenhénge erkennen und verstehen, ndmlich aus
dem, was war, zu dem, was ist, und zu dem, was sein kann. Oder sein wird, ja. So wiirde ich
das jetzt zusammenfassen, das wére mir das Wichtigste.

I-N20_m:Ich mdchte, dass die Kinder, die ja aus den verschiedensten Teilen Europas kommen,
verstehen, wieso sie vielleicht/wieso die Eltern ihnen sagen, dass die schlecht sind, diese Volks-
gruppierung, dass das alles immer geschichtliche Wurzeln hat, dass das aus Kriegen heraus
geboren ist, warum Kriege entstanden sind.

Lehrperson N29_w argumentiert mit dem stetigen Anwachsen des ,Stoffes” der
Geschichte. Die Reduktion dieses Stoffes sollte dergestalt erfolgen, dass man vor
allem jene Inhalte behandelt, welche dabei helfen, die jeweilige Gegenwart zu
verstehen:

I-N29_w: Aber man soll ja auch verstehen, wieso entwickeln sich die Dinge so,
wie sie sind, eher vielleicht so in die Zukunft gerichtet, und nicht mebr so an Din-
gen hingen bleiben, wo ich dann die Sinnhaftigkeit nicht mehr ganz verste-
he, weil es wird in der Tat immer mehr an Stoff werden, und man wird irgend-
wo mal was abgeben miissen, um Raum fiir Neues zu schaffen.
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Lehrperson A26_m spricht davon, dass ,alles, was in der Geschichte passiert und
so weiter, was auch heute passiert, passierte und passiert aus einem bestimmten
Grund“ und rekurriert damit auf den Unterschied zwischen Ursachenzusam-
menhang (,alles, was heute passiert, passiert aus einem bestimmten Grund®) und
historischem Ursachenzusammenhang an (,alles, was in der Geschichte passier-
te, hatte einen Grund“?®). Ein historischer Ursachenzusammenhang wird dann
hergestellt, wenn ein historischer Fall in seiner Entwicklung betrachtet wird —
wenn beispielsweise die Frage aufgeworfen wird, was Ursachen fiir eine (angeb-
liche) wissenschaftliche Revolution der frithen Neuzeit gewesen waren oder wel-
che Konstellationen zum ersten Weltkrieg gefithrt hatten. Bei historischen
Ursachenzusammenhingen gibt es keinen Gegenwartsbezug, wie dies folgende
Interviewaussage verdeutlicht:

I-A4_m: Auflerdem glaube ich, zweiter Punkt, dass in der Geschichte der
neueren Zeit alles seinen Ursprung frither hat. Ich kann die erste Republik nicht
erklaren, wenn ich nicht die Donaumonarchie verstanden habe. Ich kann den Hit-
ler nicht erkliren, wenn ich nicht die Zwischenkriegszeit mit ihren paramilitiri-
schen Kampfverbinden und Biirgerkriegssituationen verstanden habe. Ich kann
nicht die romische Republik verstehen, wenn ich nicht vorher die griechische De-
mokratie gelernt habe. Und ich kann nicht verstehen, wie es zum aufgeklir-
ten Absolutismus kam, wenn ich nicht vorher weif}, was der hofische Abso-
lutismus ist.

Ursachenzusammenhénge - Errungenschaften

Einige Lehrpersonen haben ebenso Vergangenheitsbeziige in der Gegenwart der
Schiiler/innen im Sinne von Errungenschaften der Vergangenheit erwihnt, die
es zu bewahren gilt. Hier soll die Erkenntnis einer Gegenwirtigkeit von bewah-
renswerter Vergangenheit vor Augen gefithrt werden. Fir Lehrpersonen soll
durch die Beschiftigung mit der Vergangenheit die Bedeutung von Demokratie
im Hier und Heute erkannt werden und die Einsicht etabliert werden, dass De-
mokratie nicht selbstverstindlich ist:

I-N3_m: Dass die Rechte, die man jetzt hat, zum Beispiel in einem Land wie
Osterreich, dass die nicht selbstverstindlich sind, sondern dass eine lange histori-
sche Entwicklung dabinter steht, und dass die meistens erkampft werden miissen.
Die Werte vom Liberalismus zum Beispiel sind mir wichtig oder von der
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Aufklirung. Natlirlich schon, gewisse Themen, die sind mir wichtiger wie
andere. Und das versuche ich, dass ich einen Bezug habe zur Gegenwart.

1-A27_w: Dann ist mir wichtig eben, sie auf gewisse Fragestellungen zu sto-
fen, also tber gewisse Dinge anfangen nachzudenken, ja, dass die nicht so selbst-
verstindlich sind, zum Beispiel Demokratie und so weiter, und was das bedeutet.

Laut Lehrperson N27_w soll den Schiiler/innen dadurch die eigene Verantwor-
tung im Zusammenhang mit Gegenwart und Zukunft bewusst werden:

I-N27_w: Dass man das einfach mal so kennenlernt, aber auch das System.
Und wvielleicht dann auch versteht, warum ist es wichtig, warum ist Demokratie-
bewusstsein wichtig, ja. Dann vielleicht eh wieder anknipft, ja, was gibt es fiir
andere Formen und dann wieder zuriickgebt in der Geschichte. Was passiert dann?
Ja, die Verantwortung irgendwie ihnen bewusstmacht. Die Chance, aber auch
die Verantwortung, die man damit hat, wenn man wihlen gehen darf.

Auch gesellschaftliche Freiheiten seien in diesem Sinne bewahrenswerte Errun-
genschaften, eine Einsicht, die dadurch gewonnen werden kann, dass Alteritits-
erfahrungen im Zusammenhang mit der Behandlung von dlterer Geschichte ge-
macht werden:

I-N13_m: [...] gut das kommt jetzt nichstes Jahr dran, die Armenier in der
Turkei. Ja? Was ein interessantes Diskussionsthema wird und immer wieder
die Verkniipfung zu heute. Ja. Also, zum Beispiel, was wir jetzt gemacht haben,
war Absolutismus, Regierungsformen, Vergleich zu unserer Regierungsform
und was sind Zeichen, dass wir Freibeiten zum Beispiel aufgeben im Namen der
Sicherheit und einfach Parallelen aufzeigen.

Ursachenzusammenhénge - Hypotheken der Vergangenheit

Neben den Errungenschaften sprachen manche Lehrpersonen im Rahmen des
Gegenwartsbezugs auch die ,Hypotheken der Vergangenheit® an. Bei diesen
Hypotheken der Vergangenheit geht es Bergmann darum, zu fragen, ,welche
historisch tberfilligen, nicht billigenswerten Wertvorstellungen und Verhalten
der Vergangenheit bis in die Gegenwart tiberlebt haben und Urgrund von im-
mer wieder autbrechenden Konflikten und Problemen sind“?®8. Fiir Lehrperson

N26_w kann der Blick in die Geschichte in diesem Sinne dabei helfen, Natio-
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nalismus zu tberwinden und ,Fremdes als etwas Positives zu begreifen. Ge-
schichte und der Blick auf die ,Hypotheken der Vergangenheit kénnten dazu
beitragen, dass das Zusammenleben von Menschen mit unterschiedlichen Kul-
turen in einem Land besser funktioniert:

I-N26_w: Und ich bin zutiefst iiberzeugt, dass man viele Dinge mit dem
Wissen aus dem Geschichtsunterricht darstellen kann, weil diese ganze Dis-
kussion, dieser ganze Nationalismus ist fiir mich aus der Geschichte heraus als
Blodheit zu identifizieren und wenn die Kinder das kapieren, also wenn sie
Jetzt kapieren, zam Beispiel in dieser zweiten Klasse, dass die Agypter die Grie-
chen beeinflusst haben, dann braucht man iiber Nationalismus gar nicht mebr so
reden und auch als Fremder nicht, dass ich das erlebe, was sie natiirlich ha-
ben, ist man vorsichtig den Fremden gegeniiber. Wenn ich das Fremde als was
Positives erlebe, etwas, was mich neugierig macht, das, was mir was bringt, dann
denke ich mir, kann man auch unser Zusammenleben hier ein bisschen besser ge-
stalten. Ich meine, Sie haben die Klasse gesehen, also ich habe eine Klasse,
da ist alles drinnen. Wir haben die Agypter, wir haben die syrischen Fliicht-
linge, wir haben Bosnier, Serben, Kroaten. Wir haben damals ab 91 in der
Schule genau das erlebt, also wir hatten Kinder in der Klasse, die aus, wo die
Grofeltern, die Verwandtschaft im Krieg gestanden ist gegeneinander, und
wir haben aber keine Schwierigkeiten gehabt, weil die Kinder dieses Zusam-
menleben einfach wirklich erlebt haben. Ich denke, Geschichte hat da einen
ziemlich groflen Raum halt fiir mich.

Diese Lehrperson bekundet in dem Interview eine ausgeprigt antifaschistische
Haltung und hinterfragt sich in diesem Zusammenhang kritisch:

1-N26_w: Faschismus ist sowieso meines, also da, ich bin sicher nicht diejeni-
ge, die sagt, Hitler und diese ganzen Sachen und da richt man nicht mehr,
was hat das mit uns zu tun, sondern es hat vehement mit uns zu tun und wahr-
scheinlich manipuliere ich die Kinder in gewisser Hinsicht. Das gebe ich auch
ganz offen zu.

Lehrperson N2_w ist in dieser Hinsicht wichtig, dass Schiiler/innen erkennen,
welche Art von Verhalten in der Geschichte welche Folgen nach sich zog:

I-N2_w: B: Also ich mochte jetzt nicht sagen, die Kinder sollen aus Feblern
anderer lernen, aber das wire sicher auch ein Teil der Geschichte, dass Sie
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feststellen, welches Verbalten hat was ausgelost zum Beispiel. Oder was, auch
ein bisschen das Denken, was wire vielleicht anders gekommen, wenn das
nicht so gewesen wire.

Das Lernen von Geschichte konne in diesem Sinne dazu beitragen, dass ein-
schlidgige Haltungen und Werte als zerstorerisch erkannt und vermieden werden.

I-N20_m: Ich finde die Griueltaten des Zweiten Weltkriegs, also wirklich, also
die, auf humaner Ebene und kriegerisch, also muss man aus zwei Perspekti-
ven betrachten. Und das eine war/und das méchte ich ibnen auch genauso mit-
geben, dass diesen Wahnsinn, der da stattgefunden hat, und dass sie versuchen
dariiber nachzudenken, sich das wirklich zu tberlegen und wversuchen das
weitgehend zu vermeiden, dass so was einfach nie wieder passieren kann, so ein
Hass und so eine Ignoranz.

Ursachenzusammenhang - materielle Uberbleibsel
Materielle Uberbleibsel aus der Vergangenheit wurden in den Interviews kaum
angesprochen. Lehrperson N6_w meinte diesbeziiglich:

I-N6_w: Jedes Kind hat Geschichten zu erzihlen, jedes Kind kann etwas
einbringen. Jetzt mein Beispiel Mittelalter: Warst du schon einmal selber auf
einer Burg? Hast du so was schon gesehen? Es gibt immer etwas, wo man im
Geschichtsunterricht das Kind zum Selbsterzihlen bringen kann. Gerade
bei unseren Kindern ist das sehr, sehr wichtig.

I-N9_w: B: Ich mochte lieber, wenn ich sage Rom, nicht, dass er mir sagt,
wann es gegrindet wurde, auch mit dem netten Spriicherln, sondern, dass
ihm einfillt, da waren wir [unverstindlich] da haben wir das gesehen, und
das war hier, hat hier in diesem Raum stattgefunden, wenn wir dann viel-
leicht noch den Lehrausgang Wien machen, dass er weif3, was er da fiir Jus-
grabungen zum Beispiel sieht.

I-A26_m: [...] dementsprechend versuche ich auch den Unterricht aufzu-
bauen, zusitzlich zu den Biichern, Materialien einzubauen aus meiner Zeit in
der Tiirkei oder von den Grabungen. Wenn wir die Romer machen, romische
Miinzen oder Faustkeile mitzubringen oder wenn wir Zwischenkriegszeit ma-
chen, Quellen zu prisentieren, damit sie sich was vorstellen kénnen.
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Da dieses Thema eine sehr untergeordnete Rolle in den Interviews spielte, soll es
hier auch nicht weiter ausgefithrt werden.

Gegenwartige Geschichtskultur analysieren

Eine weitere Kategorie innerhalb der unterrichtspraktischen Aspekte des Ge-
genwartsbezugs stellt das Analysieren von gegenwirtiger Geschichtskultur dar.
Einige Antworten der Lehrpersonen lassen sich in diese Kategorie einordnen.
Hier zeigen sich Uberschneidungen mit bereits beschriebenen Antworten der
Kategorie Schliisselprobleme — aktuelle Themen. N3_m empfindet es als wich-
tig, dass man auch Schulbiicher als Manifestation der Geschichtskultur kritisch
beleuchtet:

I-N3_m: Und dass man das auch kritisch beleuchtet, wie man halt infor-
miert wird tber verschiedene Sachen, oder dass halt da die Sachen aus dem Buch
nicht zwangsliufig stimmen miissen. Dass man halt ein kritisches Bewusstsein
kriegt. Und auf der anderen Seite von der Politischen Bildung her, dass man
Begeisterung auch fiir die Demokratie irgendwie mitkriegt, das ist mir auch
wichtig.

Das Verstehen von materieller Geschichtskultur ist fiir Lehrperson A12_m be-
deutend:

I-A12_m: [...] Also heute konkretes Beispiel eben diese Pallas-Athene, die
vor dem Parlament steh?®®, dass das irgendwie fiir sie greifbar ist, weil sonst
fragt man sich, oder das fragt sich wahrscheinlich jeder mal: Warum lerne
ich diesen Blodsinn? Aber es ist eben doch kein Blodsinn.

Geschichtsunterricht soll in diesem Sinne dazu beitragen, dass Schiiler/innen
zum Beispiel die aktuellen Nachrichten oder Zeitungsartikel und die entspre-
chenden historischen Bezige verstehen:

I-N27_w: Ja, was ist mir noch wichtig? Ja, dass sie einfach Zusammenhin-
ge besser verstehen lernen. Und dadurch irgendwie/ja es ist, wenn man Nach-
richten hort, ist es ja oft einmal komplex und ja, dass man dann, dass sie sich viel-
leicht leichter tun. Eines von den nichsten Themen wird auch die IS sein, habe
ich mir gedacht. Das wird sie sicher extrem interessieren und ich sage:

269 Es handelt sich dabei um den von Theophil Hansen entworfenen Pallas-Athene-Brun-
nen, der vor dem 6sterreichischen Parlament steht.
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Machen wir das einmal. Also ich versuche, dass ich auch Themen mache, die
sie vielleicht dann auch interessiert, so gut es geht halt, Terrorismus, weil es
gerade aktuell ist, Fluchtlinge, eben mit der Flichtlingsthematik, da werde
dann eh noch anschlieffen jetzt mit Syrien auch.

Sinn des Lernens von Geschichte verstehen

Ein weiterer Aspekt des Gegenwartsbezugs von Geschichtsunterricht besteht

darin, dass Schiiler/innen den Sinn dessen, was sie lernen miissen, erkennen sol-

len. Dieser Aspekt wird in den Interviews selten, aber doch einige Male erwihnt:

I-A7_w: Fir Kinder muss das irgendwie greifbar sein, was deren Welt damit
zu tun haben soll. Was fiir eine Rechtfertigung ich quasi habe, dass ich mich
dort hinstelle und sage: So, jetzt schauen wir uns mal an, wie das da damals,
wann auch immer, war. Weil da muss es ja irgendeinen Grund dafiir geben.
Nur zu sagen: Thr miisst es jetzt konnen, weil das steht im Lehrplan, weil wir
wollen das so. Das finde ich bei Geschichte/das ist bei meinem Zweitfach
Englisch anders, ja. Die Sprache geht gar nicht, die muss ich kénnen heut-
zutage. Geschichte, finde ich, dass der Bezug zur Gegenwart oder zur Politik
halt sehr wichtig ist. Genau, das ist so/.

I-A12_m: [...] und ganz wichtig ist mir auch, dass man irgendwie versucht
zu vermitteln, oder erkliren, warum wir so alte Dinge teilweise lernen und leh-
ren, weil sie fast in jedem Themenbereich, egal in welchem geografischen
Raum das ist, irgendwie mit dem heutigen Leben zu tun hat und auch teil-
weise mit der eigenen Person.

I-N3_m: Das ist mir schon wichtig. Und da sage ich auch meistens immer
dazu, warum man das lernt, also was der Sinn dabinter ist. Ich finde person-
lich, dass wenn man weif3, warum man es lernt, dass man dann sich mogli-
cherweise damit leichter tut.

In diesem Unterkapitel wurden zahlreiche Aussagen von Lehrpersonen zu Ele-

menten des unterrichtspraktischen Aspekts des Gegenwartsbezugs referiert. Da-
mit sollte hinreichend deutlich geworden sein, wie zentral diese Aspekte des Ge-
genwartsbezugs flir die Lehrpersonen sind. Insbesondere das Herstellen von

Ursachen- und Sinnzusammenhingen und das Verstindnis der Gegenwart

durch den Riickgriff auf die Vergangenheit sind in den ["Jberzeugungen der

Lehrpersonen duflerst bedeutend.
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5.2.1.4 Unterrichtsmethodische Aspekte des Gegenwartsbezugs in den
Interviewdaten

Interesse wecken durch Bezug zur Lebenswelt

Unterrichtsmethodische Aspekte im Sinne der von Buck?”® und Bergmann®”
abgeleiteten Kategorisierung wurden im Zusammenhang mit der Frage, was den
Lehrpersonen im Geschichtsunterricht wichtig ist, kaum besprochen. Es gibt
wenige Aussagen, die sich in die zwei Kategorien: a) Interesse durch Bezug zur
Lebenswelt wecken und b) Exemplarisches Lernen einordnen lassen: Lehrper-
son A9_w versucht das Interesse zu wecken, indem die Schiiler/innen ihre eige-
nen Erfahrungen einbringen diirfen:

I-A9_w: I: Ok. Was ist Ihnen wichtig am Geschichtsunterricht?

B: Also mir ist wichtig, dass Interesse geweckt wird an Geschichte. Mir ist wich-
tig, dass die Kinder irgendwie auch ibre personlichen Geschichte-Erfahrungen
einflieflen lassen kdnnen.

Lehrperson A21_m ist es in diesem Sinne ebenfalls wichtig, die Geschichten der
Schiiler/innen in den Unterricht zu holen:

1-A21_m: Ich probiere ilr Leben, oder ihr jetziges Leben zu vergleichen, immer
mit dem Bezug.

I: Sie versuchen die Geschichten der Schiiler mit hineinzubringen?

B: Die Familiengeschichte, ja.

I: Wie machen Sie das?

B: Es kommt auf das Jahr an. In der vierten Klasse, wenn ich dann beim Ho-
locaust bin, oft mit, solange es noch geht, mir Interviews ibrer eigenen Fami-
lie, falls sie dazu bereit sind. Also durch Zeitzeugen, die sie in der Familie
noch finden. Und sonst, ja Familiengeschichte, Stammbaum verfolgen in der
zweiten Klasse. Da mache ich meistens so einen Einstieg: Familiengeschich-
te der eigenen Geschichte, Namensgeschichte, wo ihre Namen herkommen.
Und das geht dann so weiter.

Im Kapitel 6 werden die Ergebnisse dieses Kapitels tiber den Gegenwartsbezug
im Licht der internationalen Literatur synthetisiert und besprochen.

270 Vgl. Buck 2012, S. 294.
271 Vgl Bergmann 2012.
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5.2.2 Faktenwissen und Chronologie

Ergebnis 2: Der Aufbau von (Fakten-)Wissen ist eine weitere zentrale Dimension im Zusam-
menhang mit der Antwort auf die Frage: ,Was ist lhnen wichtig im Geschichtsunterricht?” In
den Uberzeugungen der Lehrpersonen spielt der Aufbau von Wissen als Bildungsziel im Ge-
schichtsunterricht eine wichtige Rolle.

Ergebnis 2 — Befund 1: 25 von 48 Lehrpersonen antworten auf die Frage danach, was
ihnen im Geschichtsunterricht wichtig ist, mit dem Aufbau von verschiedenen Dimen-
sionen von Wissen. 18 der befragten 26 Lehrpersonen in Gymnasien und sieben der
befragten Lehrpersonen in Neuen Mittelschulen fiibrten unterschiedliche Aspekte von

Wissenserwerb in der Antwort auf die entsprechende Frage an.

Wihrend Lehrpersonen in den Interviews, wie oben gezeigt, sehr ausfiihrlich
tiber die Bedeutung von Geschichte fiir die Gegenwart im Leben der Schuler/
innen gesprochen haben, ist dies im Zusammenhang mit dem Wissen nicht in
dieser Ausfiihrlichkeit der Fall. Dennoch erwihnt eine grofle Anzahl von Lehr-
personen, dass ihnen der Aufbau von Wissen grundsitzlich wichtig sei. Dabei
fillt auf, dass insbesondere Gymnasiallehrpersonen Wissen als bedeutsam erach-
ten. Wihrend bei sieben interviewten NMS-Lehrpersonen Textsegmente mit
der Kategorie ,Wichtig Basiswissen® codiert wurden (32% der NMS Lehrper-
sonen), war dies bei einer absoluten Mehrheit der AHS-Lehrpersonen der Fall
(n=18, 69% der Gymnasiallehrpersonen) — auch wenn dies oft nur beildufig er-
wihnt und bislang im selben Atemzug relativiert wurde: Der Aufbau von Wis-
sensbestdnden im Geschichtsunterricht wird ja bisweilen als veraltet verdich-
tigt — wie oben gezeigt wurde, gilt unter Lehrpersonen ein stark auf Daten und
Fakten basierender Geschichtsunterricht als besonders unniitz (siche Kapi-
tel 5.2.1.3). Dennoch ist die Wissensvermittlung den Lehrpersonen wichtig.

1-A20_w: I: Okay, was ist Ihnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Mir am Geschichtsunterricht ist vor allem wichtig, dass die Schiiler und
Schiilerinnen, wenn sie aus der Stunde in Geschichte rausgehen, irgendwas
wissen, was sie vorher nicht gewusst haben. Das ist immer mein Ding, mein
Motto ist so ein bisschen: Also gescheiter rausgehen, als man reingegangen
ist. Das klingt jetzt so blod, aber dass sie irgendwas mitnehmen, weil sie kén-
nen nicht alles mitnehmen, aber wenn sie irgendwas aus der Stunde mitneh-
men, was sie vorher nicht wussten, dann freue ich mich. Das ist einmal das
Erste, und das Zweite ist, wenn sie etwas verstanden haben, wo ich das Ge-
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fiihl habe, das haben sie jetzt nicht auswendig gelernt fiir den Test. Also das
sind die Momente, wo ich wirklich merke, sie konnen Querverbindungen her-
stellen, sie verstehen gewisse Dinge und sind wirklich geriistet, wenn sie raus-
gehen und wiirden jetzt bei einer Umffrage sozusagen, wenn sie zu irgendeinem
Thema befragt werden und wiirden dann sozusagen darauf antworten kinnen.
Und nicht wie viele dann, wenn ich mir das oft anhore, was die da zusammen-
reden, warum das denn so ist! Aber das halt, wenn sie das wirklich auch mit-
nehmen und das verstanden haben und Zusammenhinge herstellen konnen.

1-A27_w: B: Okay, erst einmal sollen sie einen gewissen Uberblick haben, das
ist mir sehr wichtig. Also wie sich auch tber einen langen Zeitraum gewis-
se politische Systeme veridndert haben und entstanden sind. Ja, dieses Uber-
blickswissen ist mir einmal wichtig.

Um die Antworten der Lehrpersonen innerhalb des geschichtsdidaktischen Dis-
kurses verorten zu kénnen und aufzuzeigen, auf welche Arten von Wissen sich
die Lehrpersonen beziehen, wurde ausgehend von geschichtsdidaktischer Lite-
ratur ein Kategoriensystem entwickelt, anhand dessen die Interviewdaten analy-
siert wurden.

5.2.2.1 Kategoriensystem zur Analyse der Interviewdaten

Kiithberger hat die Debatte um das historische Wissen im Hinblick auf seine Re-
levanz fiir das historische Lernen zusammengefasst und systematisiert.?’? Dabei
hebt er hervor, dass die in der Gesellschaft am weitesten verbreiteten Vorstellun-
gen in Bezug auf historisches Wissen jene eines kanonisierten Wissens seien, ein
ywenig wandelbarer Bestand an Daten, Fakten, Einsichten und Erkldrungen®,
der dazu dient, um ,in allen Lebenslagen gewandt mitreden zu konnen“?®. Im
Unterricht wird stets ,Faktenwissen benétigt, wie auch Kihberger ausfihrt, da
dieses in den behandelten Fallbeispielen zwangsldufig auftritt. Er fithrt jedoch
ins Treffen, dass es fiir den nachhaltigen Erfolg von historischen Lern- und
Denkprozessen als nachrangig anzusehen sei, dass ,,Schiiler/innen Jahreszahlen,

Personen oder andere isolierte Faktenbestinde hersagen konnen.“?#

272 Vgl Kihberger, Christoph (2012): Konzeptionelles Wissen als besondere Grundlage des
historischen Lernens. In: Kithberger, Christoph (Hg.): Historisches Wissen. Geschichts-
didaktische Erkundungen tiber Art, Umfang und Tiefe fiir das historische Lernen. Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau, S. 33-74.

273 Ebd,, S. 33.

274 Ebd,, S. 38.
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Kithberger legte in Anlehnung an eine bestehende Systematisierung von
Anderson/Krathwohl?”® eine dominenspezifische Ausformulierung von ver-
schiedenen Formen historischen Wissens vor, die iiber das Faktenwissen hinaus-
geht:?7¢
1. Faktenwissen
2. Konzeptionelles Wissen
3. Prozedurales Wissen
4. Metakognitives Wissen.

Das schon angesprochene Faktenwissen wird dabei als Wissen um begrenzbare

und isolierte Informationen beschrieben, die fiir sich genommen keine Komple-

xitit besitzen. Unterkategorien des Faktenwissens sind:

*  Terminologisches Wissen: Fachsprache, um die dominenspezifische Kom-
munikation abzukirzen und zu konzentrieren, dominenspezifische Kon-
ventionen, z.B. Epoche, Quelle.

*  Wissen um spezielle Details/Elemente: Wissen um Ereignisse, Orte, be-
stimmte Menschen, Daten oder Ahnliches; Daten kénnen sehr spezifisch
sein oder grofiere Kontexte meinen.

Davon unterscheidet Kithberger das konzeptionelle Wissen, das er als ,Wissen

um komplexe und organisierte Wissensformen, wie sie in Schemata oder men-

talen Modellen reprisentiert sind“*”?, definiert. Konzeptionelles Wissen wird in
der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik der letzten Jahre unter dem Begriff

,Basiskonzepte“ diskutiert. Basiskonzepte der Geschichte sind nach Kihberger

jene Konzepte, die den Kernbereich des Historischen beschreiben kénnen bzw.

jene Vorstellungsbereiche, die fir Wissen in der Domine der Geschichte struk-
turbildend sind.?”® Solche Konzepte sind eng mit einem tiefen Verstehen ver-
bunden, welches bedeutet, das Konzept beschreiben zu kénnen und es mit Bei-
spielen zu erldutern. Es handelt sich um , Netzwerkknoten“ doménenspezifischen

Wissens und Denkens. Konzeptionelles Wissen stelle , Konzepte, Theorien und

Modelle zur Verfligung, die in variablen Situationen einsetzbar sind“, Wissen-

stransfer erlauben und deshalb die Grundlage von systematischem Wissensauf-

bau darstellen. Kumulatives Lernen wird entsprechend — Kiithberger bezieht sich

275 Vgl. Anderson, Lroin/Krathwohl, David/Bloom, Benjamin (Hg.): A taxonomy for lear-
ning, teaching, and assesing. A revision of Blooms taxonomy of educational objectives.
New York: Langenscheidt ELT.

276 Vgl Kiihberger 2012, S. 35ff.

277 Kiihberger, 2012, S. 35.

278 Vgl Kiihberger 2012, S. 39.
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an dieser Stelle auf Weifleno u.a.?”® — als Konkretisierung der Basiskonzepte in
verschiedenen Themen und Situierung derselben in unterschiedlichen Kontex-
ten verstanden. Aus den genannten Griinden sei dem Aufbau von starken kon-
zeptionellen Strukturen im Geschichtsunterricht ein Vorrang einzurdumen. Im
Zuge der Lehrplanreform im Jahr 2016 in Osterreich wurde die Diskussion um
die ,Basiskonzepte historischen Denkens berticksichtigt, wobei die Systemati-
sierung von Kiihberger in den Lehrplan eingearbeitet bzw. fast unverdndert in
diesen ibernommen wurde — diese wird zur Analyse der Interviewdaten im Zu-
sammenhang mit konzeptionellem Wissen herangezogen:

Epistemische Basiskonzepte

Basiskonzepte, die das Zustandekommen von historischem und politischem Wissen re-
[lektieren: Belegbarkeit, Konstruktivitit, Kausalitit, Perspektive [wozu Retropers-
pektivitir gehort] und Auswahl [wozu Partialitit und Selektivitdr®®® gehoren].*s
Epistemische Basiskonzepte sind zentral fiir ein tiefes Verstehen von Geschich-
te. Wer nur das weify, was in einem herkémmlichen Geschichtsbuch tber die
Vergangenheit steht,, kann noch nicht Geschichte“. Es bedarf eines Wissens da-
riiber, wie jene spezifische Geschichte, die im konkreten Fall im Lehrbuch steht,
zustande gekommen ist — warum sie so dasteht, wie sie dasteht. Wie wurde die
jeweilige Geschichte konstruiert, aus welcher Perspektive ist sie dargestellt, ist
die Quellenbasis fiir die entsprechende Narration ausreichend, gibt es andere
Quellen, die moglicherweise nicht bertcksichtigt wurden, sind die kausalen Zu-
sammenhinge, die in der entsprechenden Geschichte hergestellt werden, nach-
vollziehbar? Dies zu reflektieren hilft dabei, analytisch beurteilen zu kénnen, wie
gut begriindet Argumente sind, die in historischen Darstellungen angefiihrt
werden, und aufbauend auf dieser Beurteilung zu einer eigenen Position zu ge-
langen. In der englischsprachigen geschichtsdidaktischen Literatur ist der Um-
gang von Schiiler/innen mit sich widersprechenden Quellen oder Informationen
ein zentrales Thema.?®? Schiiler/innen sollen durch guten Geschichtsunterricht

279 Vgl. Weileno, Georg/Detjen, Joachim/Juchler, Ingo/Massing, Peter/Richter, Dagmar
(2009): Konzepte der Politik. Ein Kompetenzmodell. Schwalbach/Ts: Wochenschau,
S. 48.

280 Kiihberger 2012, S. 55.

281 Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (2016): Das Konzept ,Bauplan“ aus Kih-
berger 2012 wurde nicht in den Lehrplan Gibernommen.

282 Vgl. Maggioni, Liliana/Alexander Patricia/VanSledright, Bruce (2004): At the cross-
roads: the development of epistemological beliefs and historical thinking. In: European
Jounal of School Psychology 2, S. 169-197; Maggioni u.a. 2009; Maggioni 2010;
VanSledright, Bruce/Reddy, Kimberly (2014): Changing epistemic beliefs? An explora-
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dahin gelangen, dass sie iber gute Kriterien fiir die Beurteilung der Plausibilitit
von historischen Narrationen verfligen und in diesem Zusammenhang sich wi-
dersprechende Informationen selbststindig kritisch untersuchen lernen. Dass
dabei epistemische Basiskonzepte, mithilfe derer ein tiefes Eindringen in die
Grammatik des historischen Denkens moglich wird, eine herausragende Rolle
spielen, ist offensichtlich. Schon bei Shemilt existieren die verwandten Konzep-
te ,evidence und ,information®, iber welche Schiiler/innen zuerst verfigen
mussen, um mit widerspriichlichen Informationen umgehen zu kénnen:

Similarly, it is pointless to expect pupils to deal with contradictions or bias in
sources until they can clearly differentiate the concepts ,evidence and ,informa-

tion 283

Bei den epistemischen Basiskonzepten geht es um das Nachdenken Gber eine
spezifische ,fertige Geschichte“®®* aus einer erkenntnistheoretischen Perspekti-
ve und in diesem Zusammenhang um das Beurteilen der Triftigkeiten derselben.

Auch das Basiskonzept der Kausalitit ist im Lehrplan den epistemischen
Konzepten zugeordnet, wobei sich die Frage stellt, ob man dieses Konzept nicht
eher innerhalb der historischen Basiskonzepte verortet, insofern als mit Kausa-
litit die Idee von Kontinuitit und Wandel verbunden ist und weniger das Zu-

standekommen von historischem und politischen Wissen.?

Erklarungsmuster
im Sinne eines Reiz-Reaktions-Denkens, teleologische Deutungen der Ge-
schichte, beispielsweise die Idee vom unauthaltsamen Fortschritt der westlichen
Zivilisation oder die Vorstellung, dass Geschichte als ,eiserner Kifig“ durch das
Handeln der Menschen nicht verinderbar sei, da die Strukturen nicht verinder-
bar seien, oder im Gegenteil utopische Vorstellungen, die mit einer Uberschit-

286

zung der Moglichkeit der Verdnderung von Strukturen einhergehen?®®, oder die

tory study of cognition among prospective history teachers. In: Revista Tempo e Argu-
mento, Florianépolis 11, S. 28—68.

283 Shemilt, Denis (1983): The devil’s locomotive. In: History and Theory 22.4., S. 1-18,
S. 15-16.

284 Vgl. Kiihberger, Christoph/Mellies Dirk (Hg.) (2009): Inventing the EU. Zur De-Kon-
struktion von ,fertigen Geschichten“ iiber die EU in deutschen, polnischen und &ster-
reichischen Schulgeschichtsbiichern. Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

285 Interessanterweise wird das Basiskonzept ,Kausalitit® im offiziellen Kommentar zum
Lehrplan (Hellmuth/Kithberger 2016, S. 11—-12) als einziges der im Lehrplan angefithr-
ten epistemischen Basiskonzepte nicht besprochen.

286 Vgl. Seixas, Peter (2017): A model of historical thinking. In: Educational Philosophy and
Theory 49.6,S.1-14,8S. 9.
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Vorstellung, dass Geschichte lediglich das Resultat intentionalen Handelns von
Einzelpersonen sei und von deren Entscheidungen abhinge?®” — all dies sind
moglicherweise bestehende Vorstellungen, welche die Frage nach den Ursachen
von Ereignissen und Zustinden betreffen (vgl. dazu das ,historical thinking con-
cept” von Seixas ,cause and consequence”).

Historische Basiskonzepte

Basiskonzepte, die Zeit als grundlegendes Konzept des historischen Denkens zwischen
Kontinuitit und Wandel beachten: Zeitverliufe, Zeiteinteilung, Zeitpunkte*®®.
Solche historischen Basiskonzepte, die der Deutung von und dem Nachdenken
tiber Erzahlungen tber die Vergangenheit dienen, sollten nach Kithberger das

Proprium des Historischen, ndmlich die oft zitierte ,,Sinnbildung tiber Zeiter-
«289

fahrung

moglich machen.?®® Da Zeit die ,historische Fundamentalkategorie

par excellence®? darstellt, und zwar insofern, als Zeitlichkeit und Geschicht-

lichkeit nahezu dasselbe sind, nehmen Vorstellungen tber Zeitverliufe?®?,

Zeiteinteilungen (Vorstellungen zu Epochen und Periodisierungen, ,temporal

“293)

concepts und zu Zeitpunkten?®* (Fixierungen im Sinn der physikalischen

287 Vgl. Kithberger, Christoph (2017): Hitler-Mythen in 6sterreichischen Geschichtsschul-
buchern — Qualitative und quantitative Aspekte zum Problem der Personalisierung. In:
Bernhard, Roland u.a. (Hg.): Mythen in deutschsprachigen Geschichtsschulbtichern —
von Marathon bis zum Elysée-Vertrag. Géttingen: V&R unipress 2017, S. 185-212.

288 Bundesministerium fiir Bildung und Frauen 2016.

289 Risen, Jorn (1990): Zeit und Sinn. Strategien historischen Denkens. Frankfurt/M.: Fi-
scher, S. 11.

290 Vgl Kihberger 2012, S. 51.

291 Rohlfes, Joachim (2005): Geschichte und ihre Didaktik. 3. Auflage. Géttingen: Vanden-
hoeck & Ruprecht, S. 46.

292 Vgl Hellmuth/Kiihberger 2016, S. 11: , Konzepte der Zeiteinteilung beziehen sich da-
bei einerseits auf die physische Zeit, wie sie etwa in Datierungs- oder Kalendersystemen
auffindbar sind, andererseits auf allgemein gebrauchliche Zeitvokabeln (z.B. gestern, Vor-
jahr) und auf konzeptionelle Erschliefungen der Zeit, wie diese etwa in den Konzepten
von Vergangenheit, Gegenwart oder Zukunft, aber auch in Vorstellungen zu Epochen
bzw. Periodisierungen (z.B. Mittelalter, Renaissance) auftreten.”

293 Blow, Frances/Lee, Peter/Shemilt, Denis (2012): Time and chronology: Conjoined twins
or distant cousins. In: Teaching History 147, S. 26—34, hier S. 26.

294 Vgl. Hellmuth/Kihberger 2016, S. 11: ,,Um Verinderungen fassen zu kénnen, benétigt
das historische Denken auch Zeitpunkte, also scheinbar statische Momente, die zeitli-
che Erklirungsmuster iiberhaupt erst erméglichen. Damit ist jedoch nicht gemeint, dass
alle Jahreszahlen auswendig gelernt werden missen. Vielmehr soll die Einsicht gewon-
nen werden, dass Zeitpunkte bestimmte Ereignisse markieren und damit etwa Geschich-
te als Erzihlung strukturieren.
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Zeit, Konzepte der Datierung) massiv Einfluss darauf, wie sich eine historische

Narration darstellt. Als Beispiele fiir besonders starke Einfliisse von Vorstellun-

gen zu Zeiteinteilungen auf historische Narrationen wurde von Bernhard die
Konstruktion der Epochenwende vom Mittelalter in die Neuzeit in der populd-
ren Geschichtskultur und in den aktuellen deutschsprachigen Schulbiichern

hervorgehoben.?®® Verkrustete Vorstellungen tiber Zeitverliufe und Epochen-

grenzen konnen die empirische Triftigkeit von historischen Narrationen biswei-

len so stark beeintrichtigen, dass aus Geschichte historische Mythen werden.?%

295

296

Vgl. Bernhard, Roland (2013): Geschichtsmythen tber Hispanoamerika: Entdeckung,
Eroberung und Kolonisierung in deutschen und 6sterreichischen Schulbiichern des
21. Jahrhunderts. Gottingen: V&R unipress; Bernhard, Roland (2014): Dekonstruktion
des Mythos’ der flachen Erde — Information, Quellen und Materialien zur Entschliisse-
lung der Erzihlung tiber die ,Flache Erde des Mittelalters“ in Schulbtchern. In: Histo-
rische Sozialkunde 2, S. 42—51; Bernhard, Roland (2015): Galileo Galilei, der Wandel
des Weltbildes und die Meistererzihlung von der ,wissenschaftliche Revolution® in Bil-
dungsmedien und Wissenschaft. In: Geschichte fiir heute 04/2015, S. 50—59; Bernhard,
Roland (2017a): Asthetische und politische Sinnbildungsstrategien in der Geschichts-
kultur — Historisches Lernen mit dem Mythos Martin Behaim. In: Bernhard, Roland/
Grindel, Susanne/Hinz, Felix/Kithberger, Christoph: Mythen in deutschsprachigen Ge-
schichtsschulbiichern — von Marathon bis zum Elysée—Vertrag. Gottingen: V&R uni-
press, S. 91-116; Bernhard, Roland (2019b): The German Martin Behaim as ,real dis-
coverer of America®, and the myth of the flat earth in German textbooks from the 18th
to the 21st century. In: Bernhard, Roland/Grindel, Susanne/Hinz, Felix/Kiihberger, Chris-
toph (Hg.): Myths in German language History Textbooks. Braunschweig: Eckert. Dos-
siers, S. 94—119.

Vgl. Bernhard u.a. 2017; Bernhard, Roland/Wimmler Jutta (2019): Invisible Africans?
'The triangular trade myth in German and Austrian history textbooks. In: Bernhard, Ro-
land u.a.: (Hg.): Myths in German language History Textbooks. Braunschweig: Eckert.
Dossiers, S. 139—163; Bernhard 2019b; Bernhard, Roland/Wimmler, Jutta (2019a):
»Dreieckshandel, Glasperlen und Gender. Eine De-Konstruktion mythischer Narrati-
ve zum transatlantischen Sklavenhandel in aktuellen deutschen und 6sterreichischen
Schulbiichern. In: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 70,3/4, S. 149—164; Bern-
hard, Roland/Grindel, Susanne/Hinz, Felix/Kiihberger, Christoph (2019a): Myths and
sense-making in history textbooks. In: Bernhard, Roland/Grindel, Susanne/Hinz, Felix/
Kiihberger, Christoph (Hg.): Myths in German Language History Textbooks. Braun-
schweig: Eckert. Dossier, S. 6—11; zu Mythen in Schulbiichern vgl. auch Bernhard, Ro-
land (2017): ,Sensation statt reflektiertes Geschichtsbewusstsein® — Deutungsmuster zu
Hexenverfolgungen im Kontext von Katholizismus und Protestantismus in aktuellen os-
terreichischen Geschichtsschulbiichern. In: Bernhard, Roland/Hinz, Felix/Maier, Robert
(Hg.): Luther und die Reformation in internationalen Geschichtskulturen. Perspektiven
fiir den Geschichtsunterricht. Géttingen: V&R unipress, S. 135—-166; Bernhard, Roland/
Grindel, Susanne/Hinz, Felix/Meyer-Hamme, Johannes (2019): Historical Myth —
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Auch Vorstellungen iiber Zeitverliufe und damit Vorstellungen, die den dyna-
mischen Charakter von Zeit konzeptionell ordnen, gehéren zu den historischen
Basiskonzepten.

Dem Aufbau historischer Basiskonzepte kommt eine zentrale Funktion im
Geschichtsunterricht zu. Dazu gehoren beispielsweise das Kennenlernen des li-
nearen Zeitsystems, die Fihigkeit, Sequenzen chronologisch zu ordnen (ohne
darauf zu verzichten, Epochengrenzen kritisch zu hinterfragen, siehe den aktu-
ellen Lehrplan Modul 1%°7), und die Fahigkeit, Gleichzeitigkeit zu erkennen
oder mit Kalendern umgehen zu kénnen. Dabei ist auch hier zu beachten, dass
Schiiler/innen bereits bestimmte Vorstellungen zu diesen Konzepten entwickelt
haben, wie beispielsweise von Chapman beschrieben wird?®, die aufgegriffen
und im Unterricht weiterentwickelt werden sollen (Stichwort: ,conceptual
change®). Innerhalb dieser historischen Basiskonzepte des historischen Denkens
sind jene konzeptionellen Zuginge zu finden, welche notwendig sind, um die
Sinnbildungsleistungen tiber Zeiterfahrung durchfiihren zu kénnen und Kon-
zepte wie Wandel, Prozess, Entwicklung, Evolution, Genese, Verinderung,
Trend, Bruch, Verfall oder Fortschritt zu verstehen.?*®

Gesellschaftliche Basiskonzepte

Basiskonzepte, die Zusammenhinge des menschlichen Zusammenlebens fokussieren.:
Struktur, Macht, Kommunikation, Handlungsspielraume, Lebens~/Naturraum, Nor-
men, Arbeit, Diversitit und Verteilung.3®°

Nach Kihberger sind gesellschaftliche Basiskonzepte als ,zentrale Vorstellungs-
gebiude zu verstehen, mit denen gesellschaftliches Zusammenleben systemati-
siert und gedacht werden kann“®. Wichtig sei dabei, dass einzelne gesellschaft-

A definition from the perspective of History Education Research. In: Bernhard, Roland/
Grindel, Susanne/Hinz, Felix/Kihberger, Christoph (Hg.): Myths in German language
history textbooks. Braunschweig: Eckert. Dossiers, S. 12—34; Bernhard, Roland/Grin-
del, Susanne/Hinz, Felix/Meyer-Hamme, Johannes (2017a): Was ist ein historischer My-
thos? Versuch einer Definition aus kulturwissenschaftlicher und geschichtsdidaktischer
Perspektive. In: Bernhard, Roland/Grindel, Susanne/Hinz, Felix/Kihberger, Christoph:
Mythen in deutschsprachigen Geschichtsschulbiichern —von Marathon bis zum Elysée-
Vertrag. Gottingen: V&R unipress, S. 11-31.

297 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Frauen 2016.

298 Vgl. Chapman, Arthur (2015): Developing historical and metahistorical thinking in his-
tory classrooms: reflections on research and practice in England. In: Dialogos 19.1,
S.29-55, hier S. 34.

299 Vgl Hellmuth/Kiiberger 2016, S. 11.

300 Bundesministerium fiir Bildung und Frauen 2016.

301 Kihberger 2012, S. 49.
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liche Konzepte, die in Fallbeispielen auftreten, hinreichend historisch gewendet
werden.

Vielfalt/Diversity” | die Wahrnehmung von vielfiltigen Erfahrungen, Ideen, Uberzeugungen von
Menschen mit verschiedenen Anschauungen

»+Kommunikation” | interpretierende Bezugnahme auf Personen, Personengruppen und Gesell-
schaften

»+Handlungsspiel- | Vorstellungen tiber die Méglichkeit von menschlicher agency, wobei Hand-
raume” lungskontexte und konkrete Handlungen in unterschiedlichen Situationen in
den Blick zu nehmen sind; dies beinhaltet das Bewusstsein, dass sich Ande-
rungsprozesse nicht anonym vollziehen, sondern durch Subjekte vorangetrie-
ben werden, und ist damit auch mit dem Konzept der Kausalitdt verbunden

»Normen” Vorstellung eines Systems von Normen und deren Durchsetzung bzw. Regel-
maBigkeiten des sozialen Verhaltens (latente, manifeste, traditionelle und rati-
onale Normen)

+Macht” Diskussion von Herrschaftsstrukturen, aber auch expansive, angreifende Modi
von Macht wie Krieg, Konflikt und Expansion

#Struktur” Sozialstrukturen, Wirtschaftsordnungen, aber auch kleinrdumige Systeme wie
Subkulturen

sLebens-/Natur- Wissen Uber gesellschaftliches Zusammenleben strukturiert sich iber die Ein-

raum” sicht in Moglichkeiten des Lebens in und mit der Natur im 6kologischen Sinn

WVerteilung” Vorstellungen zur Verteilungsfrage innerhalb einer Gesellschaft sowie gesell-

schaftslibergreifend; aus der Unbegrenztheit der menschlichen Beddirfnisse
und der Begrenztheit der zu ihrer Befriedigung zur Verfiigung stehenden Res-
sourcen ergibt sich die Frage der gerechten Verteilung

»Arbeit” Vorstellungen des bewussten und zielgerichteten Handelns von Menschen
zur Sicherung der Grundbediirfnisse (,Existenzsicherung”), der notwendigen
Tatigkeiten fiir eine Gemeinschaft (,Dienst an der Gemeinschaft”), der indivi-
duellen Entwicklung hinsichtlich Féhigkeiten und Selbstbewusstsein (,Persén-
lichkeitsentfaltung®), aber auch der konsumtiv ausgerichteten Bediirfnisse zur
Befriedigung von Wiinschen

Tabelle 7: Gesellschaftliche Basiskonzepte im 6sterreichischen Lehrplan3®?

Daneben existieren die Teilkonzepte ,weitere Einzelkonzepte, die einem oder
mehreren Basiskonzepten zugeordnet werden und somit auch die Basiskonzep-

te miteinander verbinden kénnen“3, wie beispielsweise ,Revolution®, ,,Reform*,

»~Widerstand“, , Freiheit ,,Demokratie” oder ,,Feudalismus“.3%4
Neben dem konzeptionellen Wissen spielt in der Systematisierung von
Kithberger aus dem Jahr 2012 auch das ,,prozedurale Wissen® eine Rolle. Dieses

302 Vgl Hellmuth/Kithberger 2016 und Kithberger 2012.
303 Kiihberger 2012.
304 Ebd.
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zweck- und zielorientierte Wissen umfasst Fahigkeiten, Fertigkeiten und Hand-
lungsmuster sowie Routinen, mit denen Probleme gelést werden konnen, wobei
eine trennscharfe Abgrenzung von anderen Formen des Wissens (z.B. zu be-
stimmten epistemischen Basiskonzepten) in dieser Kategorie schwierig ist. Pro-
zedurales Wissen reflektiert das Wissen von unterschiedlichen Prozessen im
Sinne eines ,Wissens wie ... das sich auf erprobte Handlungsschemata und
-sequenzen bezieht und daher meist die Form von serienmifligen oder sequenz-
haften Schritten hat, denen zu folgen ist. Insofern handelt es sich um ,mental re-
prisentiertes Wissen tiber Handlungssequenzen, das erfolgreich fir Problemls-
sungen verwendet werden kann“3%®. Als Unterkategorien definiert Kithberger
*  Wissen um fachspezifische Fihigkeiten,
*  Wissen um fachspezifische Techniken und Methoden — wie Experten tiber
Probleme denken und diese angehen,
*  Wissen dariiber, wann und in welchen Fillen man die fachspezifischen We-
ge nutzen sollte.
Als vierte Kategorie von historischem Wissen wird ,metakognitives Wissen“3%
angefihrt, als ,Wissen um Kognitionen im Allgemeinen und die eigene im Spe-
ziellen“. Es handelt sich dabei um eine ,selbstreflexive Aktivitit“, die dazu bei-
trigt, bewusst und verantwortlich tiber das eigene Wissen und Denken nachzu-
denken. Metakognitives Wissen wird unter dem Begriff ,Lernen lernen®
diskutiert und in der Schuleffektivititsforschung mit groflem Zuwachs mit Ler-
nergebnissen assoziiert. Die Education Endowment Foundation, welche in Eng-
land Gber einen sogenannten ,toolkit“ einen starken Einfluss auf Schulqualitits-
verbesserungsprojekte ausiibt und forschungsorientiert auf héchstem Niveau
arbeitet, beschreibt die Einfiihrung von Projekten zur Verbesserung der metako-
gnitiven Fihigkeiten von Schiiler/innen als ,High impact for very low-cost-
Intervention®, die auf ,extensive evidence® aus der bildungswissenschaftlichen
Literatur beruht:

Metacognition and self~regulation approaches (sometimes known as ,learning to
learn®) aim to improve learning by getting learners to think about their own
learning more explicitly so as to take increased responsibility for their own achieve-

ment.3%7

305 Struger, Jirgen (2017): Wissen sichtbar machen: Elemente und Rahmenbedingungen
einer epistemisch orientierten Schreibdidaktik. Innsbruck/Wien/Bozen: Studienverlag.

306 Vgl Kiihberger 2012, S. 35ff.

307 Education Endowment Foundation (2018): Metacognition and self-regulation. Online
abrufbar unter https://educationendowmentfoundation.org.uk/pdf/generate/?u=https://
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Sich auf zahlreiche Metastudien beziehend, wird auf der Homepage dieser Or-
t308:

ganisation der Wert des metakognitiven Wissens ausgefiihr

Metacognition and self-regulation approaches have consistently high levels of
impact, with pupils making an average of seven months’ additional progress.>*®

Als Unterkategorien dieses stirker dominenunspezifischen Wissens definiert
Kihberger
+  Strategisches Wissen: Wissen tber allgemeine Strategien in Bezug auf Ler-
nen, Denken und Problemlésen. Dabei sind kontextspezifische Momente zu
beachten, ,um zu wissen, wann man welche Strategien zum Einsatz bringt.
*  Wissen uber sich selbst: z.B. Stirken und Schwichen
Aus den hier vorgestellten Arten historischen Wissens ergibt sich fiir die Ana-
lyse der Interviewdaten abgeleitet von Kithberger 2012 das untenstehende Ka-
tegoriensystem, wobei im Zuge der Datenanalyse noch zwei Kategorien induk-
tiv als Unterkategorien des , Wissens um spezielle Details/Elemente® eingefiihrt
wurden. Das metakognitive Wissen und das prozedurale Wissen wurden erstens
in den Interviews so gut wie nicht besprochen, zweitens dhnelt das prozedurale
Wissen einigen Kompetenzen des historischen Denkens, welche an anderer
Stelle besprochen werden, stark. Aus diesem Grund wurden diese beiden Wis-
sensarten nicht in das Kategoriensystem aufgenommen.

educationendowmentfoundation.org.uk/pdf/toolkit/?id=138&t=Teaching%20and%20
Learning%20Toolkit&e=138&s= (zuletzt aufgerufen am 19.1.2019).

308 Vgl. Donker, Anouk/De Boer, Hester/Kostons, Danny/Dignath van Ewijk, Charlotte/
Van der Werf, Margaretha (2014): Effectiveness of learning strategy instruction on aca-
demic performance: A meta-analysis. In: Educational Research Review 11, S. 1-26; Hal-
ler, Eileen/Child, David/Walberg, Herbert (1988): Can comprehension be taught?
A quantitative synthesis of metacognitive studies. In: Educational Researcher 17,S. 5-8;
Schunk, Dale (2008): Metacognition, self-regulation, and self-regulated learning: Re-
search recommendations. In: Educational Psychology Review 20, S. 464—-467.

309 Education Endowment Foundation 2018.
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Faktenwissen | Terminologisches Wissen Unterkategorien

Wissen um spezielle Details/Elemente (induktiv) Basiswissen und Detailwissen
allgemein

(induktiv) Wissen um Chronologie3°

Konzeptionel- | Epistemische Basiskonzepte
les Wissen

Historische Basiskonzepte Zeitverldufe

Zeitpunkte

Zeiteinteilungen

Wandel, Prozess, Entwicklung, Evolution,
Genese, Verdnderung, Trend, Bruch, Ver-
fall, Fortschritt

Gesellschaftliche/Sonstige Basiskon- Struktur, Macht, Kommunikation, Hand-

zepte lungsspielrdume, Lebens-/Naturraum,
Normen, Arbeit, Diversitat und Vertei-
lung

Tabelle 8: Kategoriensystem zur Analyse der Interviewdaten hinsichtlich des Themas Wissen

In der Folge wird ausgefiihrt, auf welchen Ebenen Lehrpersonen argumentieren,
wenn sie iber die Bedeutung des Wissens im Geschichtsunterricht sprechen.

Ergebnis 2 — Befund 2: Wenn Lebrpersonen iiber die Bedeutung von Wissen im Ge-
schichtsunterricht sprechen, stebt das Faktenwissen im Vordergrund. Es wird biswei-
len auch konzeptionelles Wissen angesprochen.

5.2.2.2 Faktenwissen in den Interviewdaten

Historisches Wissen wird im allgemeinen Sprachgebrauch meist mit enzyklopi-
dischem Wissen tiber historische Personlichkeiten und Daten gleichgesetzt. Sol-
chem inhaltlich-deklarativen Geschichtswissen kommt eine unverindert wich-
tige Rolle fiir Vorstellungen im Zusammenhang mit , Allgemeinbildung® zu, was
populire Quizformate wie Fernseh-Quizshows oder Internet-Tests, in denen
historisches Faktenwissen abgefragt wird, tagtiglich vor Augen fithren.3"" In den

310 Damit ist die Fahigkeit, Ereignisse oder Personen chronologisch einzuordnen, gemeint.
311 Vgl Ammerer, Heinrich (2012): Alles was man wissen muss. chrlcgungcn und Beob-
achtungen zu Sinn, Form und Umfang des historischen Wissenskanons. In: Kiihberger,
Christoph (Hg.): Historisches Wissen. Geschichtsdidaktische Erkundungen tber Art,
Umfang und Tiefe fiir das historische Lernen. Schwalbach/Ts.: Wochenschau, S. 237-248.
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Uberzeugungen von Lehrpersonen ist diese Art von Wissen ebenfalls ein zent-
rales Element. Das Faktenwissen im Geschichtsunterricht ist den Lehrpersonen
sehr wichtig. In diesem Zusammenhang spielt in deren Antworten die Unterka-
tegorie ,terminologisches Wissen® eine untergeordnete Rolle. Lehrperson A8_w
spricht Aspekte eines terminologischen Wissens an:

1-A8_w: Weil wenn ich Vernichtung schreibe, Terror schreibe und da muss
ich auch sicherstellen, dass die Schiiler wissen, was Terror ist, weil unsere sind
ja sehr harmlos und auch wenn Sie Mobbing sagen, gibt es bei uns ganz sel-
ten Mobbingfille, aber das wire wirklich, dass sie verstehen: Was heif3t das,
ein Schreckensregime? Was heifdt das, da kommt einer herein und ich bin mei-
nes Lebens nicht mehr sicher?

Aus den Textstellen, in denen Lehrpersonen Wissen um spezielle Details/Ele-
mente angesprochen haben, wurden induktiv zwei Subkategorien herausgearbei-
tet — 1. Basiswissen und Detailwissen allgemein und 2. Wissen um Chronologie.
In der Folge werden Antworten der Lehrpersonen in dieser Reihenfolge refe-
riert.

Schiiler/innen sollten laut Lehrperson A20_w nach einer Geschichtsstunde
irgendein ,, Detail wissen, das sie vorher nicht gewusst haben, um dann beispiels-
weise in einer Umfrage zu retssieren. Mit Ammerer kénnte dies als Aufbau ei-
nes historischen ,,Quizwissens“®'2 bezeichnet werden:

1-A20_w: I: Okay, was ist Ihnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: [...] wenn sie rausgehen und wiirden jetzt bei einer Umfrage sozusagen, wenn
sie zu irgendeinem Thema befragt werden und wiirden dann sozusagen darauf
antworten konnen. Und nicht wie viele dann, wenn ich mir das oft anhore,
was die da zusammenreden, warum das denn so ist! Aber das halt, wenn sie
das wirklich auch mitnehmen und das verstanden haben und Zusammen-
hinge herstellen kénnen.

Lehrperson Al_w ist es wichtig, dass Schiiler/innen in der Gesellschaft mitre-
den konnen. In der folgenden Aussage klingt ebenfalls eine wahrgenommene
Bedeutung des Aufbaus eines ,Quizwissens® durch:

312 Vgl. Ammerer 2012.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



112

I-A1_w: I: Was ist Ihnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: [...] Oder, dass, wenn sie im Privatleben irgendwas horen, jetzt tiber, wie
wir das jetzt gerade gehabt haben, tiber den zweiten Weltkrieg, iber die Be-
satzungsmichte, ach ja, klar, da waren die und die, und das und das, dass sie
da wissen/dass sie da mitreden kénnen. Das ist mir, das ist fiir mich wichtig.
[...] also fir mich ist es das Hauptziel, ja. Ich sage immer, ich mochte, wenn
die Schiler auf der/meine Schiiler auf der Strafle gefragt werden, wie heifst un-
ser Bundesprasident, dass sie die richtige Antwort geben, und fragen, wer? Was
ist ein Bundesprisident? Ja. Sie miissen nicht ein Referat halten tGber die
Aufgaben des Bundesprisidenten, ich meine, das machen wir natiirlich schon
noch, ja. Aber sie sollen zumindest wissen, wer das ist.

I: Und nicht der Michael Haupl3'3.

B: Ja, genau, zum Beispiel, ja. Und das zieht sich, also durch die ganze Ge-
schichte, ja.

Eine gute Aufbereitung von Faktenwissen wiirde sich Lehrperson A16_m vom
Schulbuch wiinschen:

1-A16_m: Und das, meines Erachtens, ist es nicht erfolglos, also sie haben
dann auch ein Basiswissen, dass dann gemacht wird. Und das ist auch natiir-
lich etwas, was ich mir auch speziell von einem Lehrbuch wiinschen wiirde,
wenn es das auch mal/gibt es begrenzt, man muss sich immer so die Rosi-
nen rauspicken, das schon.

Von den Lehrpersonen wurde im Zusammenhang mit dem Faktenwissen aller-
dings insbesondere chronologisches Wissen — die Fahigkeit, Ereignisse oder Per-
sonen chronologisch einzuordnen — als besonders bedeutend thematisiert. Wie
weiter oben schon gezeigt wurde, relativieren Lehrpersonen Jahreszahlen zwar
hiufig, was allerdings nicht bedeutet, dass diese keine Bedeutung hitten:

I-N23_w: Und was Jahreszahblen betrifft, bin ich auch davon weggegangen,
die Kinder miissen nicht jede Jahreszahl wissen. Natirlich missen sie die Epo-
chen kennen, sie missen einordnen kdnnen, wo gehért das hin, in welche

313 Michael Hiupl war zu dieser Zeit Biirgermeister von Wien und als solcher im Bewusst-
sein vieler Wiener sehr prisent. Lehrpersonen machten in diesem Zusammenhang die
Erfahrung, dass Schiiler/innen auf die Frage, wer Bundesprisident oder Bundeskanzler
sei, mit ,Michael Hiupel antworteten — diese Anmerkung des Interviewers bezieht sich
auf dieses in der Lehrerschaft kollektiv vorhandene Wissen tiber die Schilerpopulation.
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Zeit gehort das, und natiirlich gibt es Jahreszahlen, die muss man einfach wis-
sen. Also wenn ich den ersten oder den zweiten Weltkrieg zeitmifig nicht
einordnen kann, ja. Also das wilre eine grofle Liicke. Aber ich halte jetzt, wie
gesagt, nichts davon, jedes kleinste Detail wiedergeben zu konnen.

Der Fihigkeit, chronologisch einzuordnen, kommt eine wichtige Bedeutung in
den Uberzeugungen der Lehrpersonen zu. Zahlreiche Lehrpersonen erwihnen
einen Begrift aus dem Wortfeld ,,Chronologie® in ihren Antworten explizit:

I-A2_m: I: Was ist Ihnen wichtig am Geschichtsunterricht?
B: Ja, dass die Schiiler ein Gespiir bekommen fiir die, den Ablauf der Ereig-
nisse, die Chronologie, auf das lege ich schon Wert und ja,

1-A18_w: [...] was ist dir wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Mir im Geschichtsunterricht ist wichtig, dass die Schiiler, die Schilerin-
nen einen bestimmten Uberblick bekommen, damit sie wissen, welche Er-
eignisse sie chronologisch einordnen konnen, und auch, dass sie wissen, dass
Geschichte nicht einfach, also chronologisch schon, aber nicht dieses okay,
jetzt kommen die Griechen, dann kommen die Rémer, also dass es so abge-
hackt ist. [...] und ich glaube, das ist mir eigentlich wichtig, dass sie das ver-
stehen und dass sie dann auch wirklich einordnen konnen, wann war was
und in welchem Jahrhundert befinden wir uns und ist das jetzt Mittelalter
und solche Sachen. Also, dass die Chronologie und dass ich natirlich irgend-
wie es schaffe, sie zu begeistern

[...] Deswegen versuche ich meinen Schiilern immer zu sagen, okay, und wo
sind wir jetzt, in welchem Jahrhundert und aha, was war davor und was war
danach und wo wiirdest du das jetzt zeitlich einordnen, dass sie das immer
irgendwie [...]. Und deswegen, ich meine, ich wiirde es mir wiinschen, also
es liegt mir auch sehr am Herzen, dass sie das mitbekommen, aber ob ich es
dann wirklich so schafte durch, also durchzudringen und dass die dann wirk-
lich ein Gefiihl entwickeln, ich glaube, das braucht einfach Zeit. Aber wenn
man sie dartiber erinnert/

I: Wieso/

B: Entschuldige. Aber wenn man sie immer daran erinnert, dass das wich-
tig ist und dass man das nicht irgendwie ausbildet, okay, das waren die und
die sind jetzt weg und die sind jetzt ausgestorben, dass die einfach parallel
existiert haben, dass das da, ich glaube, das ist ganz wichtig, dass man das im-

mer wieder betont.
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I: Dass die einfach eine chronologische Orientierung jetzt haben/
B: Richtig.

I:/von der Geschichte/

B:Ja.

Lehrperson A4_m kritisiert aktuelle (im Rahmen der Kompetenzorientierung
verstirkte) Tendenzen in Schulbiichern hin zu thematischen Lingsschnitten
und fiihrt aus, dass die Schiler/innen den Aufbau eines ,Chronologiegeriists®
einfordern wiirden:

1-A4_m: I: Was ist Ihnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Im Geschichtsunterricht sind mir drei Sachen wichtig. Das Erste ist die
breite Ficherung. Also es gibt Geschichtslehrer, die in einer Epoche kleben
bleiben und iber die nie hinausgehen, also die tiber den Tellerrand nicht hi-
nausschauen. Also z.B. finde ich, dass man insofern allumfassend unterrich-
ten muss, die Schiiler brauchen ein Chronologiegeriist. Das ist in den modernen
Lebrbiichern absolut nicht mehr der Fall, die sind namlich ganz anders struk-
turiert, nach Themenschwerpunkten und Querschnitten und Stichworten. Ist
wunderbar, ja, sehr viele Bilder, sehr viel Aktionismus, aber wenn du am
Schluss den Schiiler fragst, was er weif}, kommt meistens nicht viel raus, ja.
Schiiler brauchen — und das fordern auch die Maturanten ein — ein Chronolo-
giegeriist, die wollen wissen, das war weit weg, das war frither, das war un-
lingst und das war erst jetzt gerade oder heute. Und dieses Gefiibl fiir zeitli-
che Abfolgen musst du vermitteln, erster Punkt. Deswegen die Breitficherung
auch.

Fir Lehrperson A13_m ist chronologisch gefiihrter Unterricht ebenso wichtig:

I-A13_m: B: Ja, das ist jetzt, sagen wir auf Rang zwei ist wichtig, dass ich
grob/also den Uberblick habe. Ich halte auch sehr viel vom chronologisch gefiibr-
ten Unterricht, also Geschichtsunterricht. Diese neuen Ideen, da machen wir jetzt
ein bisschen da und/also das finde ich vollkommen sinnlos, wenn sie es nicht ein-
ordnen konnen. Ich meine, wann wurde das Rad erfunden? Keine Ahnung.
Aber das ist mit dem Computer und dem Handy gleichzeitig im Unterricht.
Das fithrt zu nichts. Sie miissen einmal die Chronologie erkannt haben, und
wenn sie das/dann kann man in der Oberstufe, dann in den Schwerpunkt da
hineingehen.
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Der Begrift ,Uberblick“ wird in den Interviews des Ofteren erwihnt:

1-A27_w: Was ist wichtig in Threm Geschichtsunterricht?

B: Okay, erst einmal sollen sie einen gewissen Uberblick haben, das ist mir sehr
wichtig. Also wie sich auch tber einen langen Zeitraum gewisse politische
Systeme verindert haben und entstanden sind. Ja, dieses Uberblickswissen ist
mir einmal wichtig.

In diesem Zusammenhang wurde von einigen Lehrpersonen der Begriff ,Uber-
blick“ mit dem Begriff ,Zusammenhinge kombiniert. Die Lehrpersonen
A11_wund N18_w meinen, dass es bedeutend sei, einen gewissen Uberblick zu
haben, was sich in der Welt zu einer bestimmten Zeit abgespielt hat, und dabei
Zusammenhinge zu erkennen:

I-A11_w: B: Also ich glaube, mir ist besonders wichtig, dass die Schiler Zu-
sammenhinge begreifen und dass die Schiiler auch Zusammenhinge herstellen kin-
nen, weil ich glaube, es hat iberhaupt keinen Sinn, wenn sie wissen, ich weif3
es jetzt nicht, 753 ist die Griindung Roms, aber sie kénnen keinen Bezug
und nichts herstellen. Was war zu der Zeit in Griechenland oder eben in ande-
ren Gebieten. Und ich glaube, dass ein wichtiger Teil der Geschichte das ist,
dass die Schiiler sehen, dass alle Dinge auch zusammenhingen, also dass kein
geschichtliches Ereignis isoliert zu sehen ist, sondern dass es tiberall Verbin-
dungen gibt. Und ich glaube, das kann man eigentlich so wie der jetzige
Lehrplan war, sehr gut machen, also das wire mir wichtig. Nicht so sehr, also
ich priife auch so gut wie nie Jahreszahlen oder was ab. Mir ist zwar wichtig,
dass die Schiiler das einordnen kinnen zeitmdifSig, also in Jahrbunderten oder in
Jahrzebnten, aber ob sie es jetzt auf das Jahr genau wissen, das ist mir jetzt
nicht so wichtig, muss ich sagen.

I-N18_w: Ja, und dass sie halt doch einen Aistorischen Uberblick auch haben,
damit sie halt gewisse Entwicklungen verstehen kénnen und halt Zusammen-
hinge. Also auch so grobere Zusammenhinge halt erfassen und sich dann
drunter auch was vorstellen konnen.

In den Antworten der Lehrpersonen wurden auch Begriffe wie , Grundwissen®,
»Grundgeriist®, ,Basic-Daten®, ,Skelett®, ,,Gliederung/Eingliederung“ oder ,,ro-
ter Faden“ verwendet, um zu erldutern, was ihnen im Geschichtsunterricht wich-
tig ist:
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I-A15_w: I: Okay. Jetzt eine Frage, eine zentrale Frage, die wir auch den
Lehrern, die wir den Lehrern stellen. Was ist wichtig fiir Sie im Geschichts-
unterricht?

B: Zum einen, ich glaube, die Schiiler, es soll Interesse geweckt werden, es
soll eine Basis gelegt werden an Grunduwissen, Schiiler sollen vielleicht gewis-
se wichtige historische Ereignisse in dem richtigen Kontext, in die richtige Epoche
einordnen kinnen, aber da geht es nicht um Jahreszahlen, sondern wirklich
um Epochen oder vielleicht um Jahrhunderte, ja? Wenn man sagt, okay, das
war da oder da.

1-A19_m: B: Was mir personlich wichtig ist, ist nach wie vor, dass sie ein
Grundgeriist haben an Epochen und auch das, was bei den Jahreszablen nicht der
Zahlen wegen, sondern der Einordnung wegen. Und wenn ich sage, der erste
und zweite Weltkrieg ist natiirlich ein Faktum, die Zwischenkriegszeit ist da
dazwischen, das ist selbst etwas, was man wissen muss, und die Franzosische
Revolution, dass sie halt nicht Sechzehnhundert oder Neunzehnhundert ir-
gendwas war, sondern wirklich zum Teil auch mit Jahreszahlen, da leg ich
schon wert.

1-A22_m: [...] ich nehme mir regelmifig, also Themenbereiche raus und
schaue mir an, was/Franzosische Revolution, also ein Klassiker. Es ist mir
wichtig, dass sie die Basic-Daten wissen. Aber die Basic-Daten erschépfen
sich bei mir auf zwei, drei Jahreszablen.

1-A14_w: Also, mir ist es wichtig, zwei Dinge: Ich finde es schon ganz gut,
wenn sie so was, ich sage immer, wie ein Skelez¢ haben.

I-A1: Also, ich mochte nicht, dass/ich will/das soll ein roter Faden halt sein.
Ich méchte doch nicht, dass sie, wenn Franzésische Revolution, ja, haben wir
schon mal gehort, ja, Franzésische Revolution, ist das nicht irgendwas zu,
weif} ich nicht jetzt, zum Essen, oder so? Sondern, zumindest das Jahrbun-
dert, das richtige, ja, und so, ja, da war doch irgendwas, und der Napoleon dann,
oder so, ja.

Ein chronologisches Grundgeriist wiirde laut Lehrperson A24_w den Schiiler/

innen ,Halt geben. Sie spricht davon, dass in geschichtsdidaktischen Fortbil-

dungen die Bedeutung von Chronologie bisweilen relativiert wiirde, was sie kri-
tisch sieht:
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1-A24 w: Und auch in Fortbildungen, dass eher so diese Gliederung, diese
Eingliederung in Epochen, dass das die Schiler eventuell dann, ja, verunsi-
chert, beziehungsweise dann irgendwie so festnagelt. Ich sehe das ein bisschen
anders, ich finde, dass die Eingliederung in Epochen den Schilern den Halr
gibt, dass sie wissen, ah okay, zu der Zeit waren die Dinosaurier, zu der Zeit
hat das stattgefunden, zu der Zeit jenes. Und ich glaube, dass das sehr wich-
tig ist, um sich auch da sicher zu fiihlen und sich in diesen Epochen dann
so ein bisschen zu orientieren. Und was ich so mithekomme, wird das im Mo-
ment ein bisschen aufgebrochen. Aber lassen wir uns iiberraschen, was da noch

kommit.31*

Lehrperson N28_m bezeichnet Daten und Fakten als eine Basis des Geschichts-
unterrichts:

I-N28_m: I: Was ist Ihnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Mhm (bejahend), ja. Mehreres eigentlich. Ich meine, ganz ohne Daten und
Fakten gebt es nicht. Das ist schon eine Basis. Das wegzudiskutieren, glaube ich,
wiirde dem Fach auch nicht entsprechen. Nur ist es bei weitem nicht alles. Und
es ist auch nicht das Einzige.

In mehreren der eben referierten Interviewsegmente spiegeln sich aktuelle bil-
dungspolitische, aber auch geschichtsdidaktische Diskussionen um den Stellen-
wert von (chronologischem) Faktenwissen im Geschichtsunterricht (N28_m:
ywegzudiskutieren, A24_w: wird im Moment ,aufgebrochen®, ,lassen wir uns
iiberraschen, was da noch kommt“, A13_m: diese ,neuen Ideen®, A4_m:,,moder-
ne Lehrbicher ohne Chronologie). Tatsichlich kam es im Zuge der Kompe-
tenzdebatte durchaus zum Uberdenken des Stellenwertes von Faktenwissen, was
aus pessimistischer Sicht als das ,Ende des historischen Lernens® interpretiert
wurde, obwohl es sich, wie Kihberger ausfiihrt, vielmehr um eine Neuausrich-
tung und Prizisierung seiner spezifischen Funktion handelt.3'® Dennoch haben
Lehrpersonen den Eindruck, als wiirde durch die Kompetenzorientierung das
Faktenwissen etwas ins Hintertreffen geraten sein, worauf auch Mittnik kirzlich

314 In dieser Aussage spiegeln sich zu diesem Zeitpunkt in Osterreich umgehende Geriich-
te, dass mit der Lehrplanreform 2016 der chronologische Zugang im Geschichtsunter-
richt abgeschafft wiirde.

315 Vgl Kiihberger 2012, S. 38.
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verwies.3'® Dieses Thema wird in Kapitel 6 dieses Buches noch zu besprechen
sein.

5.2.2.3 Konzeptionelles Wissen in den Interviewdaten

In den Antworten der Lehrpersonen spielt konzeptionelles Wissen eine gewis-
se Rolle, auch wenn sich zeigt, dass dieser Dimension des historischen Wissens
in den Uberzeugungen noch wenig Aufmerksamkeit zukommt. Die Antworten,
in denen die Bedeutung epistemischer Basiskonzepte thematisiert wird, sind de-
ckungsgleich mit jenen, die schon im Zusammenhang mit den epistemologi-
schen Aspekten des Gegenwartsbezugs (siche Kapitel 5.2.1) referiert wurden,
und sollen an dieser Stelle daher nicht wiederholt werden. Erwahnt sei hier aber-
mals, dass epistemische Fragen von den Lehrpersonen wenig besprochen wur-
den. Da laut Lehrplan auch die ,Kausalitit“ von Zustinden und Ereignissen zu
den epistemischen Basiskonzepten gezihlt wird, sollen in der Folge Antworten
von Lehrpersonen vorgestellt werden, die zumindest das Konzept der Kausalitit
erwihnen, ohne dass in den meisten Fillen ein ausgeprigtes Verstindnis des da-
mit im Zusammenhang stehenden Basiskonzepts verbunden wire. Lehrperson
A10_m bezeichnet die Fihigkeit, kausale Zusammenhinge zu erkennen, als
Jhistorisches Bewusstsein®:

I-A10_m: B: Mir ist wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler so eine Art
historisches Bewusstsein bekommen, das heifdt, dass sie verstehen, warum be-
stimmte Abliufe passiert sind. Heute zum Beispiel war es mir wichtig,®? wie
Hitler die Gewaltentrennung aufler Kraft setzt. Das hat ein bisschen gedau-
ert, wie Sie gemerkt haben, weil dieses Thema, das ist ganz schwierig immer
so, dass sie das verstehen, was da passiert ist. Und das ist mir zum Beispiel
ganz wichtig, dass solche Prozesse in Gang gesetzt werden.

Lehrperson A26_m und A22_m thematisierten solch eine Kausalitit ebenfalls
explizit:

316 Vgl Mittnik, Philipp (2017): Ein Plidoyer fiir die Kompetenzorientierung! Geschichts-
und politikdidaktische Perspektiven eines Lehr- und Lernkonzepts. In: Open Online
Journal for Research and Education. Pidagogische Hochschule Niederosterreich, S. 1-12,
hier S. 4.

317 Hier stellt die Lehrperson einen Bezug zur davor durchgefiihrten teilnehmenden Beob-
achtung in ihrem Unterricht her.
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1-A26_m: I: Was ist Ihnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Ich sage ihnen immer, dass sie mitdenken sollen, weil Jahreszahlen kén-
nen wir nachschauen, aber alles, was in der Geschichte passiert und so weiter,
was auch heute passiert, passierte und passiert aus einem bestimmten Grund,

1-A22_m: Wichtiger finde ich sehr stark den Fokus auf das Motiv. Zu schau-
en, wie kommt es dazu. Und dann halt tatsichlich ableiten siber die Revoluti-
on, was ist da die Problematik dahinter und, also sehr hiufig fragen sie dann,
also auch wieder in umgekehrter Weise, ich schau mir auch mal aktuell an,
was ist quasi los.

Im Zusammenhang mit historischen Basiskonzepten ist es fiir Lehrperson
A3_w wichtig, die Konzepte ,, Zeit“ und , historische Entwicklung® in den Schi-
ler/innen zur Entfaltung zu bringen.

I-A3_w: I: Was ist Ihnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Was ist mir wichtig im Geschichtsunterricht? Dass die Schiiler, also was
mir wichtig ist fiir die Schiler, dass sie mitlernen, weil ich eben unterrichte.
Also mir sind wichtiger, einerseits, dass sie so ein Grundkonzept haben, was
Zeit, was Entwicklung ist, was, wie die Menschheit sich entwickelt hat. Und
dann, wenn sie so rauskriegen, was kénnen sie davon mitnehmen.

Historische Basiskonzepte, die der Deutung von und dem Nachdenken tiber Er-
zihlungen iber die Vergangenheit dienen, reflektieren sich in einigen Interview-
segmenten. Lehrperson N22_w spricht beispielsweise die Konzepte ,Zeitver-
lauf* und , Zeitpunkte® an:

I-N22_w: B: Na ja, sie sollen sehen, dass Geschichte immer zu einer gewis-
sen Zeit/also die haben dieses Zeitverstindnis. Und das ist ja die Schwierig-
keit, ja, sich zurtickzuversetzen. Wenn wir jetzt das antike Griechenland ma-
chen, das ist fiir die Kinder sehr schwierig, diesen groflen Zeitsprung zu ma-
chen. Und wir versuchen uns da irgendwie zu helfen mit Zeitleisten, mit Zeir-
streifen. Aber da gibt es trotzdem, ich glaube, das hingt da mit der Entwick-
lung der Kinder zusammen, sehr grofle Schwierigkeiten, das Zeitverstindnis,
ja. Na ja, aber das ist mir wichtig, dass sie das im Zeitgeist betrachten, nicht
irgendwie isoliert ein geschichtliches Ereignis sehen. Ja.

I: Also einfach irgendwo die Orientierung auch in der Zeit, dass sie genau,
dass sie ein bisschen wissen?
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B: Genau, die Orientierung in der Zeit und im Raum. Ja wo mir sehr gut ge-
fallt, wenn man das so zberdlicksmdfSig macht. Bei den Hochkulturen ist das,
ja, bei Hochkulturen werden immer nur gewisse herausgepickt. Ja, dass man
das irgendwie zeitgleich hat, was war zu dieser Zeit bei uns, wihrend andere
Vélker die Hochkulturen hatte, ja. Dass sie das einmal mitbedenken und nicht
alles so isoliert serviert bekommen.

Gesellschaftliche Basiskonzepte wurden selten thematisiert. Die Konzepte
y2Handlungsspielraume“ und ,Macht“ wurden von Lehrperson A10_m ange-
sprochen:

Weil immer wieder projiziert wird, gerade im Nationalsoz/, die Téter sind
eben diese Monster oder Hitler und sonst war, das stimmt natiirlich nicht,
wie wir wissen, sondern es sind viele, viele beteiligt, von den Zusehern angefan-
gen bis zu den Mitwirkenden bis zu den Profiteuren und bis zu den wirklichen
Titern, die auch nicht immer Titer sind, da gibt es auch Grauzonen. Darum
geht, dass man solche Dinge macht mit ihnen.

Auch das gesellschaftliche Basiskonzept , Verteilung® wird in dem Interview mit

Lehrperson N3_m besprochen:

I-N3_m: Was ist fiir Sie wichtig am Geschichtsunterricht?

B: Es gibt mehrere Sachen, die mir wichtig sind, gewisse Aspekte. Die Zie-
le, die ich mir setze, sind, wenn ein Kind dann rauskommt aus der Schule,
dass es zum Beispiel eine Zeitung lesen kann, ohne dass es die meisten Wor-
ter nicht versteht. Das heifdt, dass man ein bisschen das zuordnen kann.
Dann so eine Art generelle, dass man so eine Art Ubersicht hat und dass man ein
Verstindnis dafiir hat, wie Dinge manchmal zustande kommen, und dass es sebr
oft zum Beispiel um Verteilungsfragen gebt in der Geschichte, eigentlich fast im-
mer im Prinzip. Dass man gewisse Dynamiken vielleicht erkennen kann, oder
Entwicklungen, das wire mir eigentlich wichtig hauptsichlich.

Mit dem Thema ,Revolution®, welches in verschiedene Kontexte tbertragen
wird und verstanden werden soll, was der innerste Kern einer Revolution im wei-
testen Sinne ist, spricht die Lehrperson N29_w ein Teilkonzept an, das den ge-
sellschaftlichen Basiskonzepten zugeordnet werden kann. Andere von der Lehr-
person erwihnte Konzepte konnen verschiedenen Dimensionen zugeordnet
werden (Struktur, Kausalitit, Revolution, Briiche, Handlungsspielriume). Fir
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Lehrperson N29_w ist es wichtig, insbesondere fiir Kinder mit Migrationshin-
tergrund, solche Konzepte zu verstehen, wobei sie die im vorigen Kapitel bespro-
chenen chronologischen Zuginge zur Geschichte eher als ein potenzielles Hin-
dernis fiir konzeptionelles Lernen erkennt:

I-N29_w: I: [...] Okay, was ist Ihnen wichtig am Geschichtsunterricht?

B: Am Geschichtsunterricht ist mir besonders wichtig, dass die Kinder Sach-
verhalte verstehen, und das, was wir anhand von geschichtlichen Beispielen
lernen, auch im alltiglichen Leben, sei es wenn sie die Nachrichten lesen, se-
hen, oder wenn sie aktuelle Geschehnisse verfolgen, dass sie da irgendwie
das vernetzen konnen. [...] Also, mir ist es gar nicht so wichtig, dass sie jetzt
haargenau wissen, wie die Struktur im Mittelalter war, sondern mir ist es
wichtig, dass sie gewisse Schlagwdrter verstehen, dass sie dazu was im Kopf ha-
ben, und dass sie, wenn das Schlagwort im anderen Themenbereich vorkommt, dass
sie wissen, worum es geht. Also das wire halt, wenn man zum Beispiel das
Wort ,Revolution® kennt, dann kann man auch heute in den Medien was anfan-
gen. Und da ist es weniger wichtig, ob sie wissen, an welchem Tag die Bas-
tille gestirmt wurde, oder so, das wire halt/und das ist wahrscheinlich das
realistischere Ziel, und Gott sei Dank geht man ja schon weg von diesem
strikten Auswendiglernen und Jahreszahlen — das wire utopisch, weil Ge-
schichte geht ja jeden Tag weiter.

[...] dass sie natirlich, irgendwie, auch jetzt schon Dinge verstehen, wieso,
vor allem auch bei den ganzen Kindern mit Migrationshintergrund, warum
sind wir jetzt eigentlich da, und nicht mehr dort, und was sind die Proble-
me, das ist ja fiir die eh hochinteressant. Und, da wire es halt viel interessan-
ter, wenn der Geschichtsunterricht ein bisschen mebr in diese Richtung geht, dass
man denen halt mebr/oder, dass man vor allem sich auf solche Themen speziali-
siert, und vielleicht das auch dem Klientel anpasst.

I: Wie wiirde man das machen? Oder wie wire das moglich?

B: Das wdre maglich, wenn man eben ein bisschen mehr von dieser chronologi-
schen Aufarbeitung weggeht, und natiirlich ist es wichtig, wie ist eigentlich das
Leben entstanden, Gesellschaft, Strukturen. Es hat ja eigentlich immer einen
Bruch gebraucht, damit sich was anderes ergibt, und da muss man halt ver-
stehen, wieso kommt es zu einem Bruch und wann lernt der Mensch oder die Ge-
sellschaft, dass es so nicht geht, und wann macht man etwas Neues. Das ist al-
les wichtig zu verstehen, aber ich glaube, das kann man auch bei x-beliebigen The-
men anwenden.
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Im Kapitel 6 werden die Ergebnisse dieses Kapitels tiber das Wissen im Lichte
der internationalen Literatur synthetisiert und besprochen. Welche Schlussfol-
gerungen sich aus empirischen Daten fiir die Lehrer/-innenbildung und die Bil-
dungspolitik ableiten lassen, wird im Schlusskapitel dieses Buches diskutiert.
Dabei wird fiir einen entspannteren Umgang mit den Themen ,Wissen“ und
y2Kompetenzen“ plidiert werden.

5.2.3 Politische Bildung

Ergebnis 3: Politische Bildung ist eine weitere zentrale Dimension im Zusammenhang mit der
Antwort auf die Frage:,Was ist lhnen im Geschichtsunterricht wichtig?” In den Uberzeugun-
gen der Lehrpersonen spielt die Politische Bildung als Bildungsziel im Geschichtsunterricht
eine wichtige Rolle.

Ergebnis 3 — Befund 1: 12 von 48 der befragten Lehrpersonen erwibnten in der Ant-
wort auf die Frage danach, was ibnen im Geschichtsunterricht wichtig ist, die ,Politi-
sche Bildung“ (Gymnasium 5/26, Neue Mittelschule 7/22).

In der Antwort auf die Interviewfrage ,Was ist IThnen im Geschichtsunterricht
wichtig?* wurde von 25 % der Lehrpersonen die Politische Bildung entweder bei-
laufig erwihnt oder kurz besprochen. Damit wurde die Politische Bildung am
dritthdufigsten erwihnt, wenn auch kaum ausfithrlicher darauf eingegangen wurde.

5.2.3.1 Kategorien zur Analyse der Interviewdaten im Zusammenhang mit
Politischer Bildung

Krammer fihrte aus, dass Jugendliche durch

Politische Bildung in die Lage versetzt werden [sollten], jene Kompetenzen zu er-
werben, die es ibnen erlauben, selbstbestimmtes politisches Denken zu entwickeln
und aufrechtzuerhalten sowie an politischen Prozessen eigenverantwortlich und

aktiv teilzunehmen.3'®

Ziel des Politikunterrichts sei in diesem Sinne ,reflektiertes und (selbst-)reflexi-
ves politisches Denken und Handeln“*"?.  Selbstreflexiv® steht fiir die Einsicht,

318 Krammer, Reinhard (2008): Die durch Politische Bildung zu erwerbenden Kompeten-
zen. Ein Kompetenz-Strukturmodell. Online abrufbar unter: https://bildung.bmbwf.
gv.at/schulen/unterricht/ba/glv_kompetenzmodell_23415.pdf?61ed9f (zuletzt aufgeru-
fen am 17.1.2019), S. 4.

319 Ebd.
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dass politisches Denken an die eigene Person gebunden ist, und zwar insofern,
als es die ganz personlichen Erfahrungen, Angste, Hoffnungen und Interessen
seien, die politisches Denken beeinflussen und prigen. Zentraler Begriff der Po-
litischen Bildung in einer pluralistisch verfassten Gesellschaft ist ,Mundigkeit,
eine Eigenschaft, iber die jene Menschen verfligen, welche einerseits in der La-
ge und andererseits auch willens sind, politisch in selbststindiger Weise und da-
mit zusammenhingend verantwortungsbewusst zu denken und aufbauend auf
diesen Denkprozessen an der Gestaltung der Gesellschaft mitzuwirken.32°

Fir die Analyse der Daten wurde auf die Entwicklung eines elaborierteren
Kategoriensystems verzichtet, da in den Antworten der Lehrpersonen nicht so
viele unterschiedliche Dimensionen auszumachen sind, wie dies bei den Daten
zum Gegenwartsbezug und dem historischen Wissen der Fall ist. Hier sei ange-
tithrt, was der aktuelle Lehrplan hinsichtlich der politischen Kompetenzen aus-
fihrt32":;

Politische Urteilskompetenz:

Da das alltigliche Leben von politischen Entscheidungen und Kontroversen beeinflusst
wird, soll Politische Bildung einerseits zu einer selbststindigen, sachlich begriindeten
und auf den oben beschriebenen Werten (Beitrige zu den Aufgabenbereichen der Schu-
le) orientierten Beurteilung politischer Entscheidungen, Probleme und Kontroversen
befiibigen und es andererseits schrittweise erméglichen, sich selbst (Teil-)Urteile zu bil-
den und solche zu formulieren.

Politische Handlungskompetenz:

Der Unterricht soll die Bereitschaft und Fibigkeit zu politischem Handeln fordern.
Dazu ist es erforderlich, eigene Positionen zu reflektieren und zu artikulieren, Positi-
onen anderer zu verstehen und aufzugreifen sowie an der gemeinsamen Entwicklung
von Losungen mitzuwirken.

Politikbezogene Methodenkompetenz:

Politische Bildung soll dazu befihigen, Informationen iiber Politik zu reflektieren und
Erscheinungsformen des Politischen (z. B. in Diskussionen, in Zeitungen, in TV-Sen-
dungen, in Blogs) zu entschliisseln, indem ein Repertoire von Methoden zur Analyse
von Daten, Bildern und Texten vermittelt wird. Gleichzeitig sollen Verfahren und
Methoden vermittelt werden, die dazu befahigen, sich miindlich, schriftlich, visuell

320 Vgl ebd.
321 Bundesministerium fiir Bildung und Frauen 2016.
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und in modernen Medien politisch zu artikulieren (2. B. Beteiligung an Diskussionen
zu politischen Fragen, Schiilerinnen- und Schiilervertreterwahl).

Politische Sachkompetenz:

Politische Bildung muss es den Lernenden ermaglichen, politische Konzepte anzuwen-
den, zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Dabei gilt es an vorhandene Vorstellun-
gen der Lernenden anzuschlieflen und einer altersgemdflen Konkretisierung sowie
Weiterentwicklung im Sinn eines Lernens mit Konzepten besondere Aufmerksamkeit

zu schenken.

Zu den einzelnen Kompetenzen wurden auch Teilkompetenzen und Bereiche
formuliert, die hier nicht ausgefiihrt werden sollen, da sie in den Interviews kaum
angesprochen wurden. Es zeigte sich auch, dass eine eindeutige Zuordnung der
Antworten der Lehrpersonen gelegentlich kein einfaches Unterfangen darstellt.

5.2.3.2 Politische Bildung in den Interviewdaten zur Frage: ,Was ist lhnen wichtig?”
In den Interviews wurde die Politische Bildung kaum linger besprochen, son-
dern vielmehr meist auf die besondere Bedeutung derselben hingewiesen. In
dem folgenden Interviewsegment konnte ein gewisser Bezug zur politischen
Sachkompetenz hergestellt werden:

I-N8_m: I: Was ist Ihnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Also wie gesagt eben, also die Politische Bildung, das ist eigentlich das, was
mich am meisten interessiert. [...] Und ich denke mir, dass man aber, glaube
ich, den Kindern, den Schiilern, im Hinblick eben auf die Politische Bildung
dann auch gut Motivation geben kann, um sich Vorwissen anzueignen, um
eben, ja, irgendwann einmal in der Lage zu sein, die Gegenwart vielleicht
auch besser zu verstehen.

Auch Lehrperson A20_w bezeichnet die Politische Bildung als ein zentrales
Anliegen, wobei sie insbesondere das Verstindnis fiir politische Zusammenhin-
ge meint. Auch die folgende Aussage ist nicht trennscharf einer bestimmten
Kompetenz zuzuordnen — am ehesten der politischen Sachkompetenz:

1-A20_w: I: Okay, also irgendwo das Wissen auf der einen Seite [ist Ihnen
wichtig].

B: Genau, ja.

I: Und das Verstindnis — woftir?
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B: Aber Wissen nicht nur/ja, genau, Wissen, Verstindnis woftr? Fur, also
wie Politik erstens einmal — also ich bin auch/ich mache jetzt fir unsere
Schule zwar nicht die Politische Bildung, aber das ist mehr eine Herzensange-
legenbeit, die Politische Bildung. Also ich mache mit ihnen von Anfang an/die
Kinder haben schon mit mir Bundesprasidentenwahl gemacht, wir haben
schon/amerikanische Wahl ist immer, was so kommt, wird halt irgendwie
genommen und jetzt, wir werden das sicher morgen nachbesprechen, die
Wahl. Also relativ frih sie auch da in die Politik, also was ist jetzt Politik, wer
macht Staat, warum, wie laufen die Dinge, Zusammenhinge? Dass sie das ver-
stehen, also ich will nicht, dass sie nur auswendig lernen: Osterreich ist eine
demokratische Republik, wobei das wissen manche in der Oberstufe nicht,
wenn ich die dann kriege, wissen sie nicht einmal, welche Form und so. Also
ich meine, sie sollen wissen, was das heifst und was das bedeutet und wofiir
das steht und seit wann es das gibt und so weiter.

Lehrperson N4_w sieht ihren Geschichtsunterricht im Ganzen als Unterricht in
Politischer Bildung. Auch hier geht es darum, Kategorien und Konzepte, die im
Rahmen der Beschiftigung mit dem Politischen auftreten, zur Verfiigung zu
stellen:322

I-N4_w: I: Okay. Ich wollte Sie fragen, was ist Ihnen wichtig im Geschichts-
unterricht?

B: Fiir mich ist Geschichtsunterricht schon auch immer ein, also nicht nur
diese Geschichten erzihlen, sondern eigentlich auch eine Politische Bildungs-
unterrichtung. |...] Ja, dass ich ihnen auch was mitgebe, ganz einfach, also
ich mache jetzt nicht nur Demokratie und Regierungsformen durch, sondern
ich verkniipfe das halt immer mit dem, was heute ist, und zum Beispiel bei
den Griechen, sofort Demokratie, heute, beziehe alle Wahlen und so weiter
mit ein, von der Klassensprecherwahl tiber die Bundesprisidentenwahl, und
so weiter und so fort.

Fir Lehrperson A7_w sollte Geschichtsunterricht immer auf Politik bezogen
sein. Politische Bildung ist fir sie das zentrale Prinzip ihres Unterrichts — ihr
»oteckenpferd. Die den Jugendlichen oft zugeschriebene Politikverdrossenheit
kann die Lehrperson bei ihren Schiiler/innen jedenfalls nicht erkennen:

322 Vgl Krammer 2008, S. 12.
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I-A7_w:[...] Genau, und das war irgendwie, so das ist mein Steckenpferd ge-
wesen, genau. Und ich glaube, so mit der Geschichte und das ist auch mein
Zugang. Also Politische Bildung finde ich halt/nicht dass ich nicht sage, dass Ge-
schichte nicht wichtig ist, iiberbaupt nicht. Aber Politische Bildung ist halt wirk-
lich fiir mich ein sehr, sebr wichtiger Teil. Und ich finde Geschichte an sich soll-
te immer den Fokus haben, dass man anbringen kann politisch gesehen. [...]
I: Okay. Wiirden Sie sagen, dass das das wichtigste Prinzip in Threm Unter-
richt ist, dieser Gegenwartsbezug? Oder der Bezug zur Politischen Bildung,
dass die Schiiler sich irgendwo auskennen in der Politik?

B: Also, ja, dieser kritische Zugang, der fiir mich Politik ausmacht, ja, ja. Das si-
cher. Also es sind auch/ich glaube, vielleicht, ich habe noch nicht so viel Er-
fahrung, aber meine Klasse ist auch sehr interessiert und fragen auch immer
nach. Und das sage ich jetzt nicht, dass das an mir liegt, die sind halt einfach
so ein Haufen, das ist gut fiir mich, ja. Und sind auch politisch interessiert. Und
das ist halt motivierend zu sehen, ja. Vor allem, wenn es dann immer heifSt: Kin-
der sind total politikverdrossen. Das ist, glaube ich, gar nicht so. Aber man muss
sie halt auch lassen und dartiber reden lassen. Und da muss man auch alle
Meinungen miissen dann okay sein. Muss man halt aushalten, ja.

Fir Lehrperson A17_w hilft Politische Bildung bei der Orientierung in der Ge-
sellschaft. Schiiler/innen sollen sich fiir das, was um sie herum passiert, zu inte-
ressieren beginnen. Hier wird ebenfalls die politische Sachkompetenz angespro-
chen. Geschichte sei eines der wenigen Ficher, in denen solche Themen
angesprochen werden kénnen:

1-A17_w: B: Also in der Unterstufe finde ich es ganz extrem wichtig, weil
bei uns ist es so, in unserer Schulform ist es so, dass sehr viele Schiiler nach
der vierten AHS das Gymnasium verlassen und in Berufsbildende Schulen
weitergehen und ich finde, ich unterrichte erst ab der Vierten, muss ich auch
dazusagen, also ich bin eher so eine Oberstufenlehrerin auch und in der
Vierten ist es sehr wichtig, dass sie ein ganz gutes breites Stiick an Politischer
Bildung mitbekommen, damit sie sich da irgendwie orientieren kinnen in dem
Gefiige Staat und mit Begriffen wie Demokratie und so weiter und Wahl und dass
sie das irgendwie lernen, aber was schon auch wichtig fiir mich ist, ist, dass
sie ein bisschen, also Anregungen bekommen und sich generell ein bisschen fiir
das interessieren, was um sie herum passiert. Im politischen Leben, also weltpo-
litisch ein bisschen, in Osterreich selber und dass sie sich einfach tiber tages-
aktuelle Themen ein bisschen Gedanken machen. Ja, Geschichte ist, vielleicht
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mit Ausnahme noch von Geografie, wirklich eines der ganz wenigen oder fast das
einzige Fach, in dem man diese Dinge einfach auch ansprechen kann, so wie, ich
weifd nicht, Wahlen, Flichtlingsproblematik und so weiter und das ist mir
einfach auch sehr wichtig und in der Vierten ist mir dieser tagesaktuelle Be-
zug auch sehr wichtig.

Interesse fiir das politische Tagesgeschehen zu wecken, ist N18_w und N7_w
ebenfalls wichtig:

I-N18_w: B: Ja, was ist mir wichtig? Also mir ist wichtig: Gegenwartsbezii-
ge? Auch dass die Kinder sich aktuell auskennen, in der aktuellen Politik, also dass
sie siber das Tagesgeschehen auch Bescheid wissen. Das streue ich halt auch so ein
dazu.

I-N7_w: B: Genau, das, was wir jetzt gerade erlebt haben, also wirklich die
Kinder zum Diskutieren, zum Nachdenken anzuregen, ja, ich glaube auch, was
sich aktuell politisch so tut in Osterreich, also da konnen wir halt, glaube ich,
schon mit Geschichte ganz gut enfgegenwirken, eben indem man wirklich
die Kinder nicht manipuliert, sondern wirklich die Kinder zum Nachdenken
anregt. Da geht es nicht darum, kann ich den Dreifligjdhrigen Krieg auswen-
dig oder kann ich simtliche Revolutionen runterbeten, die es so gegeben hat?
Sondern da geht es mir wirklich darum, mit den Kindern zu diskutieren, a4-
tuelle politische Themen reinflieflen zu lassen, also das wire so mein Ziel fir die

Zukunft.

Lehrperson N27_w erwihnte den Begrift ,politische Mundigkeit®, worauf der
Interviewer nachfragte, was die Lehrperson darunter versteht. Fiir sie ist es wich-
tig, einen aus ihrer Sicht ,objektiven Zugang“ zur Politik zu ermdglichen, der
von einem subjektiven, eher von den Eltern geprigten Zugang unterschieden
wird. Sie argumentiert damit im Gebiet der politikbezogenen Methodenkom-
petenz, und zwar im Bereich des kritischen Umgangs mit fertigen Manifestati-
onen des Politischen.??® Insbesondere insofern, als diese Jugendlichen bald wih-
len gehen diirfen, sei dies bedeutend — damit spricht die Lehrperson einen
Aspekt der Handlungskompetenz an.3

323 Vgl Krammer 2008, S. 10.
324 Vgl.ebd,,S. 9:,bewusst iber die eigene Teilnahme an politischen Entscheidungsprozes-
sen (z.B. Wahlen, Demonstrationen, Volksabstimmungen ...) zu entscheiden®.
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I-N27_w: I. Konnen Sie das ein bisschen ausfithren, was meinen Sie da mit
politisch miindig und wie versuchen Sie, das im Unterricht zu realisieren?

B: Na ja, dass man einmal schaut, was gibt es einen objektiven Zugang zu den
verschiedenen Parteien, dass man einmal sagt ganz objektiv, das vielleicht ana-
lysieren, was stecken da fir Ideen dahinter, weil man ist ja vom Elternhaus ge-
prigt und irgendwie hat vielleicht nicht so einen objektiven Zugang, sondern eher
subjektiv und ist schon vorbelastet, dass man eher dann das wihlt, was die El-
tern wihlen. Dass man das einfach mal so kennenlernt, aber auch das Sys-
tem. Und vielleicht dann auch versteht, warum ist es wichtig, warum ist De-
mokratiebewusstsein wichtig, ja. Dann vielleicht eh wieder anknipft, ja, was
gibt es fiir andere Formen und dann wieder zurtickgeht in der Geschichte.
Was passiert dann? Ja, die Verantwortung irgendwie ihnen bewusstmacht.
Die Chance, aber auch die Verantwortung, die man damit hat, wenn man
wihlen gehen darf. Und dadurch, dass sie ja jetzt schon so bald wihlen geben
diirfen, mit 16 diirfen die ja jetzt eigentlich in zwei Jabren. Ja, dann kann man
sich nicht so ganz/kann man nicht so glauben, aber es ist so.

Fir Lehrperson N14_w ist ein zentrales Element der Politischen Bildung im
Geschichtsunterricht, dass Schiler/innen ihre Meinung formulieren und ande-
re Meinungen akzeptieren kdnnen — sie spricht damit einen Bereich der politi-
schen Handlungskompetenz an:

I-N14_w: Und wie ist das jetzt in Osterreich? Wie handhaben wir das jetzt?
Dass die Kinder das vernetzen und vergleichen konnen und somit iAre eige-
ne Meinung formulieren kinnen und die Meinung der anderen dann akzeptie-
ren auch und damit umgehen kénnen. Das ist ganz wichtig im Geschichtsun-
terricht, Politische Bildung.

Lehrperson A9_w mochte die Kinder auf das Leben vorbereiten, indem sie ein
politisches Verstindnis anzubahnen versucht:

I-A9_w: Das ist mir wichtig, in der zweiten Klasse. In der vierten Klasse ist
mir vor allem wichtig, dass die Kinder einfach vorbereitet sind fiir das Leben.
Jetzt gehen viele nach der vierten Klasse in eine andere Schule oder machen
teilweise eine Lehre, zum Beispiel. Es bleiben nicht alle an der Schule, und
da ist mir irgendwie wichtig, dass sie ein bisschen ein politisches Verstindnis ha-
ben.
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Begeisterung fiir die Demokratie zu vermitteln, ist fir Lehrperson N3_m ein
wichtiger Bestandteil des Geschichtsunterrichts:

I-N3_m: Und auf der anderen Seite von der Po/itischen Bildung her, dass man
Begeisterung auch fiir die Demokratie irgendwie mitkriegt, das ist mir auch
wichtig.

Lehrperson N26_w versteht unter Politischer Bildung die Vermittlung ihrer
Einsicht darin, dass Nationalismus negativ ist:

I-N26_w: Also meine persénlichen Uberzeugungen sind ja, wiirde ich jetzt
nicht als, werden manche Leute sicher nicht teilen, ja? Und dass ich Natio-
nalismen als negativ bewerte, werden auch manche Leute nicht teilen, und
das geht natiirlich schon so weit, dass ich das sehe als Po/itische Bildung.

In Kapitel 6 werden die Ergebnisse dieses Kapitels tiber Politische Bildung im
Licht der internationalen Literatur synthetisiert und besprochen. Welche
Schlussfolgerungen sich aus den empirischen Daten fiir die Lehrer/-innenbil-
dung und die Bildungspolitik ableiten lassen, wird dort auch diskutiert werden.

5.2.4 Kritisches Denken

Ergebnis 4: Kritisches Denken ist eine weitere zentrale Dimension im Zusammenhang mit der
Antwort auf die Frage: Was ist Innen im Geschichtsunterricht wichtig?” In den Uberzeugun-
gen der Lehrpersonen spielt die Befahigung zum kritischen Denken als Bildungsziel im Ge-
schichtsunterricht eine wichtige Rolle.

Ergebnis 4— Befund 1: 10 von 48 Lebrpersonen erwihbnten in der Antwort auf die Fra-
ge danach, was ibnen im Geschichtsunterricht wichtig ist, das kritische Denken (7/26
Lehrpersonen aus dem Gymnasium, 3/22 Lebrpersonen aus der Neuen Mittelschule).

In der Antwort auf die Frage, was den Lehrpersonen im Geschichtsunterricht

325

wichtig ist, erwihnten insgesamt zehn das kritische Denken3?, wobei vor allem

AHS-Lehrpersonen innerhalb dieser Dimension argumentierten:

325 Betrachtet man die gesamten Interviewtexte, also nicht nur die Antworten auf die Fra-
ge, was den Lehrpersonen im Geschichtsunterricht wichtig ist, zeigt sich, dass die Be-
deutung des kritischen Denkens von knapp der Hilfte der interviewten Lehrpersonen
an irgendeiner Stelle im Interview explizit thematisiert wurde.
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1-A9_w: Jetzt gerade machen wir Zweiter Weltkrieg zum Beispiel. Also mir
ist einfach total wichtig, dass sie auch verstehen, wie hingt das zusammen
mit den Entwicklungen heute? Und ja, dass sie irgendwie lernen, wirklich kri-
tisch zu denken.

I-N27_w: Ja, Ziel wire es auch, dass die Kinder kritisch, ein bisschen kritisch
denken lernen. Ja.

An dieser Stelle sei eingangs die Gegenposition einer Lehrperson aus einer
NMS angefiihrt, die bekundete, dass kritisches Denken in ihrem Unterricht kei-
ne Rolle spiele. Es sei auch erwihnt, dass diese Lehrperson an einer anderen
Stelle grofle Sympathien gegeniiber dem Konzept der Kompetenzorientierung
geduflert hat. Ein kritischer Zugang zu Geschichte steht fiir diese Lehrperson
allerdings in einem Gegensatz zur Freude an und Liebe zur Geschichte:

I-N6_w: I: Ist Ihnen so ein kritischer Zugang zur Geschichte, ist Ihnen das
auch wichtig?

B: Kaum. Kaum, um die Liebe zur Geschichte zu erwecken, das ist mir das
Wichtige. Die kritische Betrachtungsweise ist mir nicht die Wesentliche.

I: Mhm.

B: Ith bin viel zu unkritisch, wenn Sie das jetzt ansprechen, und das lasse ich ei-
gentlich weg in meinen Geschichtsunterricht, ja.

I: Sie sagen, Ihnen geht es da um die Freude daran, die Geschichte zu ver-
mitteln.

B: Mir geht es um die Freude, ja.

I: Und Sie wollen jetzt nicht alles irgendwie zerpfliicken.

B: Nein, definitiv nicht.

I: Und die Kinder irgendwie/?

B: Nein, nein, nein, das mache ich sicher nicht. Ich méchte die Liebe und die
Freude zu diesem Fach erwecken und fordern und mit Sicherbeit keine Gedanken-
experimente machen und Dinge zerpfliicken, weil das interessiert sie nicht. Das
geht zu sehr in die Tiefe, zu sehr ins Detail.

Wias diese Lehrperson unter einem kritischen Zugang versteht, der fiir sie ,ver-
lorene Zeit“ bedeutet, zeigt folgende Interviewpassage, die direkt an die oben an-

gefiihrte anschlief3t:

I-N6_w: Natirlich kénnte ich die Niirnberger Prozesse nachlesen und aufarbei-
ten. Aber das interessiert unsere Kinder nicht, ja. Es interessiert sie, wenn wir
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hier vor der Schule eine Gedenktafel enthiillen an zwei jiidische Schiiler, die hier
am Standort waren: Aha, die waren auch da, wieso sind die weggekommen.
Was war denn. Das ja. Aber ein zu sehr kritisches Zerpfliicken von Detailfragen
interessiert sie nicht. Da schalten sie ab, das geht vortber. Es ist verlorene Zeit,
die kann man besser niitzen, diese Zeit, ja.

An diesem Beispiel wird deutlich, dass das Konstrukt ,kritisches Denken® vage
ist — die Lehrperson bringt das Durchfihren von ,Gedankenexperimenten®, die
,2Beschiftigung mit Quellen zu den Niirnberger Prozessen® und das ,,In-die-Tie-
te-Gehen“ bzw. das ,kritische Zerpfliicken von Detailfragen mit kritischem
Denken in Verbindung, wihrend sie die Beschiftigung mit lokaler Geschichts-
kultur nicht dazu zihlt.

Um die Antworten der Lehrpersonen hinsichtlich des kritischen Denkens
also kategorisch zu fassen und aufzuzeigen, welche Elemente des kritischen
Denkens Lehrpersonen wichtig sind, wurde ein Kategoriensystem entwickelt,
das die Grundlage fiir die Analyse der Daten darstellen wird. Da Lehrpersonen
vorwiegend fachunspezifisch denken,?? war nicht zu erwarten, dass sich im Zu-
sammenhang mit dem kritischen Denken plétzlich dominenspezifische Denk-
weisen manifestieren. Um daher den Antworten der Lehrpersonen besser ge-
recht werden zu kénnen, wird zur Erstellung eines Kategoriensystems fiir die
Datenanalyse allgemeine philosophische Literatur zum kritischen Denken her-
angezogen, welche in einem weiteren Schritt mit dem Fach Geschichte verbun-
den und damit dominenspezifisch gewendet wird.

5.2.4.1 Kategoriensystem zur Analyse der Antworten der Lehrpersonen

Die Anbahnung von kritischem Denken wird unter den Verantwortlichen fiir
Bildung generell als ein besonders wichtiges Bildungsziel verstanden.??” In Bil-
dungskontexten wird mit der Anbahnung von kritischem Denken generell die

326 Siehe dazu Bernhard, Roland/Kihberger, Christoph (2019): Dominen(un)spezifisch —
Empirische Befunde zum Kompetenzverstindnis von Geschichtslehrpersonen. In: Mo-
nika Waldis/Béatrice Ziegler (Hg.): Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik. 17. Bei-
trige zur Tagung ,Geschichtsdidaktik empirisch 17“. Bern: Hep, S. 85-94.

327 Vgl Dunne, Gerry (2015): Beyond critical thinking to critical being: Criticality in hig-
her education and life. In: International Journal of Educational Research 71, S. 86—99,
hier S. 86; Behar-Horenstein, Linda/Niu, Lian (2011): Teaching critical thinking skills
in higher education: A review of the literature. In: Journal of College Teaching & Lear-
ning 8.2, S. 25-38, hier S. 25; Tsui, Lisa (2002): Fostering critical thinking through ef-
fective pedagogy: Evidence from four institutional case studies. In: Journal of Higher

Education 73.6, S. 740—-763.
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Devise hervorgehoben, die zu Bildenden weniger darin zu unterrichten, ,what to
think rather than how to think“?%. Es geht um das ,,Wie® eines griindlichen, pri-
zisen und kriteriengeleiteten Denkens.??® Dies sei hier als jene Basis hervorge-
hoben, zu der es Konsens gibt. Das Konstrukt ,kritisches Denken* ist ansonsten
wenig scharf definiert und schwer zu fassen. Davies hebt im Jahr 2015 hervor,
dass die definitorischen und konzeptionellen Vorschlige hochst heterogen sind:
»despite more than four decades of dedicated scholarly work ,critical thinking*
remains as elusive as ever“®*®. Obwohl das kritische Denken eines jener Konzep-
te ist, welches ,westliche Bildung® definiert, wiirden wir nicht genau wissen, was
es eigentlich bedeutet (,yet we have no proper account of it“®*").

In der Literatur werden unterschiedliche Vorstellungen als Kernelement des
kritischen Denkens betont. McPeck hebt hierzu die Haltung einer grundlegen-
den Skepsis hervor.?32 Fiir andere ist die Ausrichtung des kritischen Denkens auf
die Frage, was geglaubt und was getan werden soll, zentral. In diesem Zusam-
menhang wird auf die Relevanz der Urteilsbildung verwiesen, derer es bedarf, um
Entscheidungen treffen zu konnen. Kritisches Denken sei , thinking aimed at
forming a judgment“®*2. Um zu einem ausgewogenen Urteil zu kommen, bedarf
es eines sorgfiltigen Umgangs mit Informationen. Die Bedeutung dieser Ur-
teilsbildung wird in der Literatur zur Pers6nlichkeitsbildung oder wie internati-
onal derzeit in den Bildungswissenschaften diskutiert im Zusammenhang mit
»character education hervorgehoben. Arthur, der an den Universititen Birming-
ham und Oxford wirkt, ist diesbeziiglich einer der prominentesten Vertreter:

328 Daud, Nuraihan Mat/Husin, Zamnah (2004): Developing critical thinking skills in com-
puter-aided extended reading classes. In: British Journal of Educational Technology 35.4,
S. 477—-487, hier S. 478.

329 Vgl. Behar-Horenstein/Niu 2011, S. 25.

330 Davies, Martin (2015): A model of critical thinking in Higher Education. In: Paulsen,
Michael (Hg.): Higher Education: Handbook of theory and research. Wiesbaden: Sprin-
ger, S. 41-92, hier S. 41.

331 Barnett, Ron (1997): Higher education: A critical business. Buckingham, UK: Open Uni-
versity Press, S. 1.

332 Vgl McPeck, John (1981): Critical thinking and education. New York: St Martin’s Press,
S.8.

333 Bailin, Sharon/Case, Roland, Coombs, Jerrold/Daniels, Lerroi (1999): Conceptualizing
critical thinking.

Journal of Curriculum Studies 31.3, S. 285-302, hier S. 287.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



133

[-..] character education is about helping students grasp what is ethically impor-
tant in situations and how fto act for the right reasons, with the help of ‘phronesis,

so that they can become more autonomous and reflective individuals.?3*

Der Begrift ,,phronesis“ basiert auf dem aristotelischen Konzept von ,good sen-
se“ oder ,praktischer Weisheit®, das die Fihigkeit einer kritischen Abwigung be-

inhaltet, zwischen zwei Alternativen auszuwihlen:

Living with practical wisdom entails: considered deliberation, well founded judge-
ment and the vigorous enactment of decisions. It reveals itself in foresight, in being
clear sighted and far sighted about the ways in which actions will lead to desired
goals. The ability to learn from experience (and make mistakes) is at the centre

Qfll‘ 335

Dabei ist das letzte Ziel von Personlichkeitsbildung in diesem Sinne die Ausstat-
tung der Schiiler/innen mit dem intellektuellen Ristzeug, das ihnen hilft, selbst-
stindig kluge Urteile im Rahmen der demokratischen Gesellschaft zu treften.
,Critical thinking is thus a vital facet of a well-rounded character.“*3¢

In der Literatur wird auch darauf hingewiesen, dass das Denken und Ana-
lysieren — sofern es kritisch sein soll — bestimmte Qualitatskriterien erfiillen und
einer gewissen Selbstdisziplin unterworfen werden muss: Lipman definierte im
Jahr 1988 kritisches Denken als ,skillful, responsible thinking that facilitates
good judgment because it 1) relies upon criteria, 2) is self-correcting, and 3) is
sensitive to context“3¥?, Kritisches Denken nach Paul wird in dhnlicher Weise
verstanden als ,disciplined, self-directed thinking that exemplifies the perfec-
tions of thinking appropriate to a particular mode or domain of thought“32s.

Wenn ein Urteil getroffen ist, bedeutet kritisches Denken in der Argumentati-

334 Arthur, James/Kristjansson, Kristjon/Harrison, Tom/Sanderse, Wouter/Wright Daniel
(2017): Teaching character and virtue in schools. London/New York: Routlege, S. 1-2.

335 Jubilee Center (2017): Jubilee Centre for Character and Virtues. A framework for cha-
racter education in schools, S. 2, online abrufbar unter https://www.jubileecentre.ac.
uk/527/character-education/framework (zuletzt aufgerufen am 20.10.2020).

336 Ebd.

337 Lipman, Matthew (1988): Critical thinking: What can it be? In: Educational Leader-
ship 46.1, S. 38—43, hier S. 39.

338 Paul, Richard (1992): Critical thinking: What, why, and how? In: New Directions for
Community Colleges 77, S. 3—-24, hier S. 9.
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on, die Primissen genau darlegen zu konnen, auf die sich die Argumentation
griindet.

Davies sieht das Ziel des kritischen Denkens nach dem crizical thinking mo-
vement darin, reflektiert und verniinftig iber die Welt nachzudenken und sie auf
dieser Grundlage zu interpretieren (,use reasonable and rational reflection to in-

“339)- in den Lernen-

terpret the world, resulting in the liberation of the intellect
den sollen Fihigkeiten und Bereitschaften entwickelt werden, durch die sie ,bes-
ser denken konnen (,teach critical thinking skills and dispositions with a view
to creating better thinkers“34?).

Zum kritischen Denken ist im Bereich der Geschichte ebenfalls eine Reihe
analytischer Fihigkeiten n6tig. Argumente, Behauptungen und Beweisfiihrun-
gen miissen analysiert werden und Evaluierungs- und Problemldsungsfihigkei-
ten mit der Fihigkeit, sich zu entscheiden, verbunden werden. Aus einer Litera-
341

turstudie zu kritischem Denken von Lai®**" geht hervor, dass auch die Fahigkeit,
selbststindig Fragen zu stellen, deren Klirung anschliefend in Angriff genom-
men wird, zur Fihigkeit, kritisch zu denken, gehort®*? (vgl. dazu die historische
Fragekompetenz im osterreichischen Lehrplan). Auch die Fihigkeit, Begriffe zu
definieren und klar abzugrenzen, wird als Element des kritischen Denkens gese-
hen3® (vgl. historische Sachkompetenz), ebenso wie die Fihigkeit und Bereit-
schaft, mehrere Seiten einer Angelegenheiten in Betracht zu ziehen** (vgl. Mul-
tiperspektivitit in der Geschichtsdidaktik) bzw. die Einstellungen von anderen
prinzipiell zu respektieren und zur Analyse in deren Perspektiven einzutauchen
(vgl. Alteritit und Fremdverstehen in der Geschichtsdidaktik). In der Literatur
wird darauf hingewiesen, dass im Zusammenhang mit dem kritischen Denken
eine Unterscheidung zwischen Fihigkeiten und Bereitschaft notwendig ist.3*
Die Fihigkeit und die Bereitschaft, kritisch zu denken, werden als zwei vonein-

ander zu unterscheidende Entititen aufgefasst (vgl. dazu das Kompetenzmodell

339 Davies 2015, S. 75.

340 Ebd.

341 Vgl Lai, Emily (2011): Critical thinking. A literature review. Research report. Online
abrufbar unter: https://images.pearsonassessments.com/images/tmrs/Critical Thinking
ReviewFINAL.pdf (zuletzt aufgerufen am 5.2.2019).

342 Vgl Ennis, Robert (1985): A logical basis for measuring critical thinking skills. In: Edu-
cational Leadership 43.2, S. 44—48.

343 Vgl ebd.

344 Vgl Willingham, Daniel (2007): Critical thinking: Why is it so hard to teach? In: Ame-
rican Educator 31.2, S. 8—19.

345 Vgl Ennis 1985.
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der FUER-Gruppe, in welchem stets von , Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereit-
schaften®) die Rede ist.

Wie der eben vorgestellte kurze Einblick zeigt, ist die angelsichsische Lite-
ratur zum kritischen Denken sehr umfangreich. Im deutschsprachigen Raum
wird die entsprechende Literatur bislang noch wenig rezipiert. Zu einem allge-
meinen Konzept von kritischem Denken hat Kruse, die internationale Literatur
zusammenfassend, jlingst zentrale Elemente des kritischen Denkens auf Deutsch
herausgearbeitet.?*® Er stellte sich die Frage, ab wann Denken zum kritischen
Denken wird, und sieht vier zentrale Ausfaltungen kritischen Denkens. Da sei-
ne Dimensionierung ein eingingiges Konzept darstellt, das — wie gezeigt werden
wird — sich als anschlussfihig an die Diskussionen innerhalb der Geschichtsdi-
daktik erweist und auch grofle Bereiche des angelsichsischen Diskurses erfasst,
sei dieses hier genauer ausgeftihrt:

1. Kiritisches Denken ist selbstgesteuertes Denken.

2. Kritisches Denken ist rationales Denken.

3. Kiritisches Denken ist skeptisches Denken.

4. Kritisches Denken als Personlichkeitsmerkmal.

Innerhalb der ersten Ausfaltung geht es darum, selbststindig zu denken und
nicht einfach zu ibernehmen, was andere fiir richtig halten. Fiir Kruse ist das
selbststindige Denken allerdings nur eine notwendige Voraussetzung und keine
hinreichende Bedingung kritischen Denkens. Selbststindiges Denken bewirke
fur sich genommen nicht notwendigerweise genaues oder gar kritisches Denken.
Fir kritisches Denken ist daher auch die zweite Ausfaltung vonnéten, die im ra-
tionalen Denken besteht — und zwar angesichts von fehlendem Wissen — ein fiir
die Geschichtsdidaktik interessanter Aspekt: Kruse bezieht sich hier auf Kurfiss,
die im Rahmen einer Ubersicht des amerikanischen Diskurses zum kritischen
Denken folgende Definition vorlegte:

Kritisches Denken ist eine rationale Reaktion auf Fragen, die nicht definitiv be-
antwortet werden kénnen und fiir deren Beantwortung vermutlich nicht alle In-
formationen vorhanden sind. ¥

346 Vgl. Kruse, Otto (2017): Kritisches Denken und Argumentieren. Konstanz/Miinchen:
UTB.

347 Kurfiss, Joanne (1988): Critical thinking: Theory, research, practice and possibilities Wa-
shington, DC: ERIC, S. 2. Hier und in der Folge werden die schon erfolgten Ubertra-

gungen von Kruse 2017 ins Deutsche ibernommen.
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Kritisches Denken bedeutet in diesem Sinn, die Fahigkeit des Umgangs mit feh-
lender Information und damit, dass viele Fragen mit den uns vorliegenden In-
formationen nicht ganz eindeutig und abschliefend beantwortet werden kénnen
(Bezugspunkt zur Geschichtsdidaktik: Basiskonzepte Partialitit bzw. Retros-
pektivitit). Geschichte entsteht durch retrospektive Auswertung einiger weniger
historischer Quellen, die uns vorliegen, wobei dabei vieles nicht in den Blick ge-
rit bzw. nicht in den Blick geraten kann. Kritisches Denken als rationales Den-
ken ist daher der vernunftgeleitete Umgang mit Nichtwissen (in der Geschich-
te: historische Methode, Quelleninterpretation, Konstruktion einer Narration).
Kruse zitiert Kurfiss auch in einem anderen Zusammenhang. Kritisches Denken
sei eine mentale Operation

die den Zweck hat, eine Situation, ein Phinomen, eine Frage oder ein Problem zu
untersuchen, um zu einer Hypothese oder Schlussfolgerung zu gelangen, die alle
verfiigbaren Informationen einschliefSt und deshalb iiberzeugend gerechtfertigt

werden.34®

Kritisches Denken im Sinne des rationalen Denkens ist daher das Bemtihen, ei-
ner Sache wirklich ,auf den Grund zu gehen®, dabei viele verschiedene Perspek-
tiven einzuschliefen (Bezugspunkt zur Geschichtsdidaktik: Re-Konstruktions-
kompetenz, Multiperspektivitit, Kontroversitit, Pluralitit, Narration). Kritisches
Denken bedeutet in der Ausfaltung als skeptisches Denken nach Kruse, vorhan-
denen Wissensbestinden prinzipiell skeptisch gegeniiberzustehen.

Schlieflich kulminieren diese drei Dimensionen des kritischen Denkens bei
Kruse in dem ,Kritischen Denken als Personlichkeitsmerkmal“®#°. Hier verdich-
tet sich das kritische Denken zu einem Habitus, einer Gewohnheit, in der Da-
ten, Fakten und Theorien stets mit Genauigkeit, Sorgfalt und Umsicht gepriift
werden. Eine Person, die kritisch denkt, ist damit wissbegierig, gut informiert,
offen, bei Bewertungen ausgewogen und ehrlich, was den Umgang mit person-
licher Voreingenommenbheit betriftt, genau im Urteilen, bereit sich zu korrigie-
ren, und geht komplizierte Aufgaben systematisch an, indem gewissenhaft die
notwendige Information gesucht wird sowie stets das Bestreben vorhanden ist,
prizise Ergebnisse zu erlangen.

Aus geschichtsdidaktischer Perspektive wiirde dies auf eine Person zutref-
fen, die historisch gut informiert (iiber Sachkompetenz verfigt) und an Ge-

348 Ebd.
349 Kruse 2017, S. 51.
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schichte interessiert ist (Bereitschaft) und die aufgrund dieses Interesses histori-
sche Fragen stellt (iber Fragekompetenz verfligt), diese Fragen anhand der
Analyse von Sekundirliteratur und historischen Quellen selbststindig fiir sich
beantwortet (iiber Re- und De-Konstruktionskompetenz verfligt) und bereit ist,
das eigene Geschichtsbewusstsein durch diese Prozesse zu modifizieren und im
eigenen Leben wirksam werden zu lassen (iber Orientierungskompetenz ver-
fugt). Im Grunde verfigt eine im Sinne des FUER-Konzepts historisch kompe-
tente Person tiber das, was Kruse als ,kritisches Denken als Personlichkeitsmerk-
mal“ bezeichnet.

Wie in den letzten Absitzen gezeigt wurde, lassen sich viele Parallelen die-
ser allgemein-philosophischen Kategorisierung des kritischen Denkens zu ei-
nem dominenspezifisch-geschichtsdidaktischen Verstindnis ziehen. In der Li-
teratur wird diesbeziiglich im Zusammenhang mit kritischem Denken auf ein
Problem hingewiesen:

1In isolation from a particular subject, the phrase jcritical thinking“ neither refers
to nor denotes any particular skill. It follows from this that it makes no sense fo
talk about critical thinking as a distinct subject and that it therefore cannot prof-
itably be taught as such. Tv the extent that critical thinking is not about a specific
subject X, it is both concepluﬂl/y and pmciical[y empty. The statement ,I teach crit-
ical thinking® simpliciter, is vacuous because there is no generalized skill properly
called critical thinking.3>°

McPeck vertritt die These, dass kritisches Denken nicht dominenunabhingig
gedacht werden kann, wobei es diesbeziiglich in der Literatur unterschiedliche
Auffassungen gibt: ,Another area for disagreement is the extent to which criti-
cal thinking skills are domain-specific.“**? Fest steht, dass in verschiedenen Dis-
ziplinen Unterschiede darin bestehen, wie man zu plausiblen Ergebnissen
kommt, weswegen dominenspezifische Fihigkeiten und Wissensbestinde eine
notwendige Voraussetzung fiir das kritische Denken sind. In der Geschichtsdi-
daktik sprach sich Levisohn im Jahr 2015 stark dafiir aus, kritisches Denken in
diesem Sinne dominenspezifisch zu verstehen und stellt dabei eine einleuchten-
de Analogie vor — Menschen wiirden nicht lernen, ,,Sprache zu sprechen®, son-
dern lernen stets eine ,bestimmte Sprache®:

350 McPeck 1981, S. 5.
351 Lai, S. 12.
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Poetry, physics, history, and grammar are substantively different from each other.
They each have their characteristic challenges and puzzles, their characteristic intel-
lectual moves, the traditions upon which they call implicitly or explicitly. Engag-
ing in the work of any of these fields entails not the application of a generic dispo-
sition called ,critical thinking®, but rather the development of sensitivity to these
challenges, familiarity with these moves, and appreciation of these traditions. In
this sense, critical thinking, and historical thinking, is like language: we do not
learn to speak language, but rather we learn to speak a specﬁc lan guage.352

Diese Diskussion um die Fachspezifitit des kritischen Denkens ist noch nicht
beendet. Hier wird die Position vertreten, dass die vier oben angefiihrten Ele-
mente von Kruse sich auf viele Facher anwenden lassen, dass sie aber in der Dis-
kussion — wie oben gezeigt — dennoch einer dominenspezifischen Wendung be-
diirfen. Da die Lehrpersonen in den Interviews vorwiegend fachunspezifisch
argumentierten, erfolgte die Analyse der Interviewdaten nach dem Kategorien-
schema Kruses. Diese Analyse soll tiefere Einsichten dariiber bringen, was den
interviewten Lehrpersonen im Zusammenhang mit dem kritischen Denken
wichtig ist.

Ergebnis 4 — Befund 2: Wenn Lebrpersonen iiber die Relevanz des kritischen Denkens
im Zusammenhang mit Geschichte sprechen, wird sowohl ,kritisches Denken als skep-
tisches Denken®, ,kritisches Denken als selbstgesteuertes Denken® als auch ,kritisches
Denken als rationales Denken“ angesprochen.

5.2.4.2 Kritisches Denken als skeptisches Denken
Einige Lehrpersonen betonten bei der Antwort auf die Frage, was ihnen im Ge-
schichtsunterricht wichtig ist, die Bedeutung des skeptischen Denkens:

I-A9_w: Also ich wiirde mir wiinschen, dass sie einfach kritisch denkende
Menschen sind und dass sie nicht alles schlucken, was prisentiert wird.

I-N3_m: Und dass man das auch &ritisch beleuchtet, wie man halt informiert
wird Uber verschiedene Sachen, oder dass halt da die Sachen aus dem Buch
nicht zwangslidufig stimmen missen.

352 Levisohn, Jon A. (2015): Historical thinking — and its alleged unnaturalness. In: Educa-
tional Philosophy and Theory 49.6, S. 1-13.
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Auch Lehrperson A8_w empfindet die Anbahnung skeptischen Denkens als ein
bedeutendes Lernziel. An diesem Interviewsegment zeigt sich die enge Verwo-
benheit von skeptischem und rationalem Denken:

1-A8_w: Wir arbeiten auch mit dem kritischen Blick der Schiiler. [...] Was ich
lese, muss ich auch hinterfragen [Skepsis], oder sollte dann mit anderen Dingen
gegenchecken [rational], dass ich nicht eine Dokumentation sehe, die woméglich
irgendeine Spielfilmdokumentation ist, wo Wahrheit, historische mit Fantasie
gemischt ist.

Als Grundprinzip ihres Geschichtsunterrichts versucht Lehrperson A22_m
nach eigener Auskunft einerseits ein gewisses prinzipielles Misstrauen gegen-
tber prisentierten Inhalten aufzubauen und dies andererseits mit einem Grund-
gertist an Wissen zu verbinden:

1-A22_m: Also dass da junge Leute rauskommen, die fiir sich tatsichlich se/-
ber eine Meinung haben und als erste Reaktion, wenn sie etwas hiren immer erst-
mal ,Moment* sagen. Also im Sinne von: mal ein bisschen argwéhnisch sind.
Und das zu fordern und das aufzubauen ist meine Grundidee dahinter, ver-
bunden mit entsprechendem Wissen, verbunden mit einem Gertist.

Lehrperson A13_m ldsst in ihrem Unterricht bewusst Falschinformationen ein-
flieflen, in der Hoffnung, dass die Schiiler/innen dadurch die Fihigkeit aufbau-
en, skeptisch zu denken. Dabei sollte auch die Autoritit der Lehrperson kritisch
hinterfragt werden:

I-A13_m: Und es ist am Schluss mir wichtig, sie anzuregen, etwas hinterfra-
gen zu kénnen. Ich habe auch sehr schwache Klassen gehabt, und dann habe
ich Bilder®s® gezeigt vom, weifd ich nicht, Kélner Dom, habe ich gesagt:
»ochaut, das ist die Kathedrale von Reims! Total zerstért! Und den japani-
schen Kaiser®, habe ich gesagt: ,der chinesische Kaiser.“ Die waren wirklich

schwach. Am Schluss habe ich gesagt: ,Bei euch habe ich mein Ziel nicht

353 Zur Verwendung von Bildern im Geschichtsunterricht vgl. Bernhard, Roland (2017c¢):
Visual literacy — theoretische Uberlegungen und empirische Befunde tiber Lernaufga-
ben zu Bildern im Geschichtsunterricht. In: Bernhard, Roland/Kiihberger, Christoph
(Hg.): Kompetenzorientierung in Schulbiichern — Aufgaben als Motoren. In: Themen-
heft der Zeitschrift Erziehung und Unterricht 9/10, S. 954-962.
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erreicht, weil ich meine, ihr musst mir, ihr seid so schwach, ibr miisst mir
glauben, was ich sage. “ Keiner hinterfragt das. Also diese Kritikfihigkeit und die-
se Neugierde sind meiner Meinung nach die zwei wesentlichen oder Kernpunkte.

Lehrperson N5_w erwihnt, im Bereich des skeptischen Denkens argumentie-
rend, dass es wichtig sei, die Autoritit des Schulbuchs kritisch zu hinterfragen —
geschichtsdidaktische Literatur aus den letzten Jahren weist indes darauf hin,
wie bedeutend die De-Konstruktionskompetenz in diesem Zusammenhang

ist354:

I-N5_w: Und dass man das auch ritisch beleuchtet, wie man halt informiert
wird Uber verschiedene Sachen, oder dass halt da die Sachen aus dem Buch nicht
zwangslaufig stimmen missen. Dass man halt ein kritisches Bewusstsein

kriegt.

Unter kritischem Denken wird auch verstanden, dass Schiiler/innen in der Lage
sind, Intentionen in Darstellungen zu erkennen, was in den Bereich der De-
Konstruktionskompetenz fallt:

I-A22_m: Das ist klar, aber diese Grundsache, dass sie sagen: , Was passiert
da jetzt gerade? Oder: ,Warum sagt mir eine Person jetzt gerade was?“ Was gibt
es fur Interessen, was gibt es fiir Wiinsche dahinter. Warum gerade das bei
mir landet und was soll ich machen und warum und wie geht das iberhaupt?
Dieser Aspekt ist mir total wichtig.

Skeptisches Denken soll Orientierung fiir das eigene Leben bringen.

1-A10_m: Dass man also versteht, Geschichte zu hinterfragen und vielleicht
auch ein bisschen Lehren herausziehen kann fiir sein eigenes Leben, fir die
eigene Zukunft, Zukunft eines Landes, was auch immer. Also, das soll jetzt
nicht so grof sein.

Den ,kritischen Blick, ein Konzept, das Lehrperson A8_w in dem Interview 6{-
ter erwihnt, konne man dadurch schirfen, dass immer wieder mit Darstellungen
im Geschichtsunterricht gearbeitet wird:

354 Vgl Bernhard 2013, 2014, 2015; Bernhard u.a. 2017.
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I-A8_w: Und dann gibt es eben so Stunden wie die heutige Stunde und da
sollte zumindest jede dritte so sein, wo man jetzt ausgehend von einer Kari-
katur, von Texten, den Schiilern sozusagen einen kritischen Blick ermioglicht auf
die Dinge, die auf uns zukommen, die wir sehen. Also was weifd ich. Franzosi-
sche Revolution habe ich jetzt mit der dritten Klasse gemacht. Da gibt es
diese berihmte Karikatur, wo der dritte Stand als Bauer sieht und auf ihm
sitzen also Adelige und Geistliche und da stellen wir die Fragen: Was siehst
du auf dem Bild? Was kann man davon ableiten? Wie schaut das aus?

5.2.4.3 Kritisches Denken als selbstgesteuertes Denken

Die Lehrpersonen verwiesen einige Male auf die Bedeutung des kritischen Den-
kens als selbstgesteuertes Denken. Kritisches Denken helfe dabei, sich selbst ei-
ne Meinung zu bilden, indem man selbststindig Antworten erarbeitet, wie

Lehrperson A26_m ausfiihrt:

1-A26_m: Und meiner Meinung nach ist es Pflicht, dass die Kinder, wenn
sie mit der Schule fertig sind, dazu angeleitet werden und wissen, ich muss
denken im Leben. Ich bin kein Schaf und renne irgendeinem Leithammel nach,
sondern ich mache mir Gedanken, warum stebt das auf dem Wablplakat, warum
ist es in der Werbung so? Und wenn ich von diesem Konzept ausgehe, dann
bin ich in der Lage, auch wenn ich Gber ein Thema nichts weifl, mir Antwor-
ten zu erarbeiten. Und das hilft immer. Und das ist mein Zugang zur Ge-
schichte, dieser praktische Zugang, und dementsprechend versuche ich auch
den Unterricht aufzubauen, zusitzlich zu den Biichern, Materialien einzu-
bauen aus meiner Zeit in der Tiirkei oder von den Grabungen.

Lehrperson A22_m bezieht sich auf die historia als magistra vitae. Schiiler/innen
sollen durch die Beschiftigung mit Geschichte selbststindig Urteile ableiten, in
welcher Weise sie selbst leben mochten. Auf diese Weise wiirde es Schiiler/in-
nen moéglich werden, in Zukunft selbststindig zu entscheiden:

1-A22_m: Also sehe ich im Geschichtsunterricht, was primir wichtig ist,
und dieser oft zitierte Satz mit der Geschichte als Lehrmeisterin. Tatsichlich
fiir mich in meiner Vita war Geschichte immer total spannend. Wie haben
Leute gelebt? Und selber zu wissen, also quasi Vergleiche zu haben. Pass# es
fiir mich oder passt es nicht. Oder gibt es etwas Erstrebenswertes in meinem
Leben, was ich vermisse, was ich brauche? Da passt Geschichte einfach wun-
derschén, weil es einfach so viele Moglichkeiten gibt. Und das ist etwas
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Waunderbares und das ist etwas Wunderschones eigentlich. Das sind Sachen,
die ich mitgeben mochte, den jungen Menschen. Damit sie fiir sich die Még-
lichkeit haben, da spiter sehr viel selber zu entscheiden.

Selbststindiges Denken, auch hier zeigt sich der Bezug zum rationalen Denken
deutlich, hingt mit der Fihigkeit zusammen, Stellung zu beziehen, wie dies

A8 wund N13_m ins Treffen fiihren:

I-A8_w: Ich lese da eine Quelle und ich muss ja. Ich muss jetzt Stellung be-
ziehen und ich muss sagen, warum ich das fiir das Bessere halte oder ich muss zu-

335 eigentlich. Tu ich mir schwer, weil

mindest sagen kénnen, wie der Arthur
es so weit zuriickliegt und wie soll ich das sagen und ich kann jedem etwas
abgewinnen, aber das ist ja auch schon fiir mich, dass ich mich mit etwas

auseinandersetze, und das wire fiir mich ein wichtiger Ansatz.

I-N13_m: I: Ok. Was ist Ihnen wichtig im Geschichtsunterricht?

B: Die Diskussion. Dass die Schiiler und Schiilerinnen nicht nur Zahlen,
Daten, Fakten lernen, im Gegenteil, dass sie anfangen zu denken. Dass wir in
ein Gesprich kommen, aber auch dass die Schiiler untereinander anfangen
zu diskutieren.

I: Denken inwiefern? Was ist IThnen/

B: Dass sie einen Standpunkt einnehmen, dass sie sagen, das ist so, weil das und
das und das und das. Also, dass sie das auch argumentieren kénnen und vor allem
dann zu einem gewissen, vielleicht kontroversen Thema sogar eine Stellung bezie-
hen, sagen wir einmal, gut, das kommt jetzt nichstes Jahr dran, die Armeni-
er in der Tirkei. Ja?

5.2.4.4 Kritisches Denken als rationales Denken

Lehrperson A9_w und A8_w verstehen unter kritischem Denken die Fihigkeit,
Informationen aus verschiedenen Perspektiven einzuholen, um dadurch den
Wahrheitsgehalt einer gegebenen Information beurteilen zu kénnen. Damit ist
kritisches Denken als rationales Denken angesprochen (im konkreten Fall poli-
tikbezogene Methodenkompetenz):

355 Hier bezieht sich die Lehrperson auf eine Stunde, die vor dem Interview stattfand, und
die im Rahmen des Projekts teilnehmend beobachtet wurde.
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1-A9_w: B: Wir schauen uns an, was wurde zum Beispiel damals in dieser Ta-
gesschau gesagt, und was ist wirklich passiert. Also wir versuchen einfach auch,
so ein bisschen Quellen zu analysieren, wobei das kénnte man noch genauer
machen, aber um so ein bisschen zu schauen, was wird den Menschen/oder
was wurde den Menschen damals gesagt, was ist wirklich passiert? Und dann
natiirlich kann man Riickschliisse darauf ziehen, was wird heute geschrieben in
den Zeitungen, was passiert wirklich?

Lehrperson A8_w hilt den kritischen Umgang — in diesem Fall mit Quellen —
als das Hauptanliegen der neuen Matura:

1-A8_w: Das ist ja auch die Idee der neuen Matura, auch in Geschichte, dass
man eben lernt, die sollen &ritisch an so eine Quelle herangehen und das sollen
sie schon eben in der zweiten lernen, wenn méglich.

Kritisches Denken bedeutet fiir A13_m die Fahigkeit, Parallelen zwischen der
Vergangenheit und der Gegenwart sowie bestimmte Muster zu entdecken, die
sich in der Gegenwart wiederholen — die Lehrperson spricht sich dabei fiir die
Bedeutung der politischen Urteilskompetenz aus:

I-A13_m: I: Wie versuchen Sie das, diese Kritikfihigkeit, zu vermitteln?

B: Auch, nicht nur auch, fast primér politisch. Also anhand von diversen histo-
rischen Modellen. Wozu fithrt das? Was ist die Konsequenz? Gibt es da Pa-
rallelen, die heute laufen? Im Extremfall natiirlich Judenverfolgung, Auslinder-
Jeindlichkeit heute, nicht? Sind wir am Anfang eines Stadiums, wie das ist?
Dass sie einfach diesen roten Faden, diese unterschiedlichen Fiden, die sich
durchziehen, erkennen und Mechanismen erkennen konnen. Das ist auch
etwas, worauf ich Wert lege, auch im Zusammenhang mit der Krizikfihig-
keit, dass ich ihnen sage: ,Das ist immer ein Mechanismus.“ Was passiert vor
der Franzésischen Revolution? Was passiert 1848 Was passiert 1917 in
Russland? 1956 in Ungarn? Dass sie da immer — das wiederholt sich — mit an-
deren Vorzeichen, aber dass sie diese Mechanismen erkennen, um dann in ihrem
Umfeld auch Mechanismen erkennen zu kénnen.

Im Kapitel 6 werden die Ergebnisse dieses Kapitels iiber das kritische Denken
im Licht der internationalen Literatur weiter synthetisiert und besprochen.
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5.3  Lernen fiir das Leben in den Uberzeugungen von Lehrpersonen
Wie oben beschrieben, folgte in den Interviews auf die Frage danach, was Lehr-
personen im Geschichtsunterricht wichtig ist, normalerweise die Frage, was
Schiiler/innen nach der Uberzeugung der Lehrpersonen im Geschichtsunter-
richt fiir das Leben lernen kénnen/sollen. Diese Frage diente im Sinne einer Tri-
angulation als eine Art Uberpriifung. Es ging dabei darum zu eruieren, inwie-
weit sich die in den Antworten auf die erste Frage genannten Dimensionen hier
nun noch einmal manifestieren? Es ist zu erwarten, dass die Elemente Gegen-
wartsbezug, Basiswissen, Politische Bildung und kritisches Denken auch in Be-
zug auf die Lebensrelevanz des Lernens von Geschichte genannt werden. In
diesem Kapitel werden die entsprechenden zentralen Dimensionen3® herausge-
arbeitet und besprochen. Beide Fragen zusammengenommen haben — so die An-
nahme, die dieser Arbeit zugrunde liegt — ein grofles Potenzial, die ,Philosophie
des Faches“ bzw. den Bildungswert, den die Lehrpersonen dem Fach Geschich-
te beimessen, zu rekonstruieren.

Die Lehrpersonen wurden in den Interviews mit der provokanten Meinung
konfrontiert, Schiiler/innen wiirden im Geschichtsunterricht ,nichts fiir das Le-
ben lernen®. Im 21. Jahrhundert, einer Zeit, in der Output-Orientierung, Stan-
dardisierung, Messbarkeit und Kompetenzen den Bildungsdiskurs weitgehend
dominieren, wiirde es dem Geschichtsunterricht die Existenzberechtigung ent-
ziehen, wenn Schiiler/innen aus dem Lernen von Geschichte tatsichlich keinen
lebensdienlichen Nutzen ziehen konnten. Darin reflektiert sich der Rechtferti-
gungsdruck, dem das Fach Geschichte gegeniiber anderen Fachern und auch ge-
gentber der Bildungspolitik ausgesetzt ist. Wie lisst sich argumentativ begriin-
den, dass man sich in der Schule mit vergangenen Dingen beschiftigt, wo es
doch scheinbar zahlreiche Kompetenzen gibt, die fiir die Zukunft der Jugendli-
chen viel lebensdienlicher sind als der kompetente Umgang mit Geschichte und
Vergangenheit. In einer globalisierten Welt werden Fremdsprachen immer wich-
tiger. Ins Zentrum der Aufmerksamkeit gelangten in den letzten Jahren ganz be-
sonders die sogenannten MINT-Ficher, welche dem beruflichen Vorankommen
der Heranwachsenden besonders dienlich zu sein scheinen. So steht immer wie-
der im Raum, ggf. solche ,wichtigen Ficher zuungunsten des Faches Geschich-

356 Manchmal hat sich auf diese Frage ein lingeres Gesprich entwickelt, in welchem eini-
ge weitere Fragen gestellt wurden. In einem solchen Fall wurden auch die dazu von den
Lehrpersonen getitigten Aussagen in die Analyse aufgenommen, wenn sich in ihnen
Uberzeugungen dariiber spiegeln, was Schiiler/innen im Geschichtsunterricht fiir das
Leben lernen.
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te und Sozialkunde/Politische Bildung in den Schulen zu stirken. Wenn also die
Frage danach gestellt wird, was Schiiler/innen in Geschichte fiir das Leben ler-
nen sollen, ist das vor diesem Hintergrund zu verstehen. Geschichtslehrperso-
nen sehen Tendenzen der Relativierung der Lebensdienlichkeit von Geschichte
generell kritisch:

I-N14_w: I: Mhm. Es gibt ja immer wieder den Vorwurf auch an den Ge-
schichtsunterricht, dass man fiirs Leben nichts lernt. Geschichtsstunden wer-
den abgebaut und die Sprachen oder so werden aufgewertet oder auch Marhe-
matik, weil sie sagen, das ist viel praxisrelevanter fir das Leben von einer
Schiilerin/einem Schiiler. Was wiirden Sie so jemandem sagen, der das be-
hauptet?

B: Na ja, da wiirde ich sagen, da liegen Sie eigentlich ganz falsch, denn gerade im
Geschichtsunterricht/Politische Bildung kann man die Kinder sehr, sebr gut fiirs
Leben drauflen vorbereiten, fiir die Demokratie bei uns, indem man ihnen sehr
viele Moglichkeiten gibt, etwas einzuschitzen, etwas zu interpretieren, etwas
zu durchschauen.

Dass im Geschichtsunterricht fiir das Leben gelernt wird, bestreitet kaum eine
Geschichtslehrperson. N2_w geht davon aus, dass man in wenigen anderen Fi-
chern so viel fur das Leben lernen kann wie im Unterrichtsfach Geschichte und
Sozialkunde/Politische Bildung:

I-N2_w: I: Es gibt ja immer wieder den Vorwurf an den Geschichtsunter-
richt, dass man in Geschichte nicht fiir das Leben lernt. Was wiirden Sie zu
so jemandem sagen?

B: Dass das falsch ist.

I: Warum?

B: (lacht) Dass es falsch ist, weil ich finde, es gibt kaum ein anderes Fach, oder
vielleicht gibt es gar kein anderes Fach, aus dem man fiir das Leben mebr lernen
kann als aus der Geschichte.

Die Lehrpersonen sind davon tiberzeugt, dass Schiiler/innen durch die Beschif-
tigung mit Geschichte in der Schule erheblich fiir das Leben lernen.
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Aussagen von Lehrpersonen iber die Relevanz des Faches Geschichte im Zusammenhang
mit dem Lernen fiir das Leben

I-N18_w: Gerade da lernt man was fiirs Leben, wiirde ich sagen. Weil ich meine, ich denke mir,
wer von der Vergangenheit nichts wei3, kann flr die Zukunft nichts lernen.

I-A4_m: Also ich sage immer zu meinen Schilern: Kinder, ihr wisst es ohnehin, Geschichte ist das
wichtigste Fach. Da lachen sie immer so ein bisschen und warten jetzt auf eine Erklarung. Sag
ich: Ganz einfach, was hat Biologie - die Geschichte der Biologie, was hat Musik — die Musik-
geschichte, was hat Religion - die Religionsgeschichte. Alles, alle Disziplinen haben Geschich-
te. Daher ist Geschichte das wichtigste Fach.

I-A15_w: Ich glaube, Geschichte ist, aus Geschichte kann man enorm viel, eigentlich alles lernen
im Endeffekt.

In diesem Zusammenhang argumentierten einige Lehrpersonen, dass nicht jede
Art der Beschiftigung mit Geschichte im Geschichtsunterricht automatisch fiir
das Leben lernen lisst. Dabei wird das Auswendiglernen von Fakten, wie dies in
fritheren Zeiten der Fall gewesen sein soll, einem aktuellen Geschichtsunterricht
gegeniibergestellt, in welchem Geschichtslernen mehr als nur das Reproduzie-
ren von Inhalten ist — es bedeute heute, Denken und Hinterfragen zu lernen:

1-A10_m: [...] natirlich, wenn man es so macht, wie es friiher — das sagen ja
meistens Leute, die vor langer Zeit in die Schule gegangen sind, die Daten
und Fakten gelernt haben, da wird es auch stimmen, wiirde ich sagen. Aber
wenn man lernt zu denken, Dinge zu hinterfragen, dann ist das doch nicht etwas,
was im Leben nicht hilft.

Lehrperson A25_m erinnert sich an ihren eigenen Geschichtsunterricht, der im
Auswendiglernen von Fakten aus dem dtv-Weltatlas®*” bestand, und klassifiziert
einen solchen Unterricht als wenig lebensdienlich:

1-A25_m: B: Ich glaube, das sagen viele [dass man im Geschichtsunterricht
nichts fiir das Leben lernt], weil der Geschichtsunterricht sich gewandelt hat
in den letzten Jahren. Also wenn ich ihn vergleiche zu meiner Zeit noch. Also
ich habe Geschichtsunterricht gehabt, ja, wir haben Folien abgeschrieben. Wir ha-
ben dtv-Seiten mehr oder weniger kopiert bekommen und ,das lernen wir jetzt”.

357 Vgl. Kinder, Hermann/Hilgemann, Werner (1984): dtv-Atlas zur Weltgeschichte. Kar-
ten und chronologischer Abriss. Miinchen: dtw.
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Wias ist nun jenes Wissen, was sind jene Fahigkeiten und Haltungen, die Schu-
ler/innen in den Anschauungen von Geschichtslehrpersonen im Geschichtsun-
terricht erwerben sollen und die fiir das Leben relevant sind? Um dies zu aufzu-
zeigen, wurden in den Interviewprotokollen in einem ersten Durchgang die
Antworten auf die entsprechende Frage codiert. Mit den codierten Textsegmen-
ten wurde anschliefend weitergearbeitet. Bei der induktiven Entwicklung eines
Kategoriensystems wurde hier darauf geachtet, die ,Daten sprechen zu lassen®
und nicht in schon vorhandene Schemata einzuordnen. Auf ein aus der Litera-
tur abgeleitetes Kategorienschema wurde bei der Analyse der Antworten auf die
Frage der Lebensrelevanz verzichtet.

Ergebnis 5: Die Antworten der Lehrpersonen auf die Frage, was Schiiler/innen im Geschichts-
unterricht fiir das Leben lernen sollen, zeigen dhnliche Dimensionen wie die Antworten auf
die Frage danach, was den Lehrpersonen im Geschichtsunterricht wichtig ist. Zentrale Dimen-
sionen in den Uberzeugungen der Lehrpersonen sind 1) das Verstehen der gegenwirtigen
Welt; 2) die Fahigkeit, Diskurse zu verstehen und zu hinterfragen; und 3) der Aufbau politi-
scher Handlungsfahigkeit.

Die zentralen Dimensionen sind solche, die sich generell auf das Verstindnis der
Welt und der Gegengenwart und das Eintben von politisch-demokratischen
Grundhaltungen beziehen. Ein interessanter Aspekt ist, dass Lehrpersonen hin-
sichtlich des Lernens fiir das Leben im Geschichtsunterricht den Wissenserwerb
im Fach Geschichte meist mit dem Verstidndnis der gegenwirtigen Welt oder der
politischen Strukturen verbinden. Dass Wissen als solches eine grofie Relevanz in
Bezug auf das Lernen fiir das Leben hitte, wurde nur selten angemerkt. So wird
auch nur wenige Male das Lernen von Geschichte als Element der Allgemeinbil-
dung beschrieben. Nur wenige Lehrpersonen antworteten mit dem Hinweis auf die
Allgemeinbildung auf die Frage nach dem Lernen fiir das Leben in Geschichte:

I-A2_m: Jetzt gibt es immer wieder den Vorwurf an dem Geschichtsunter-
richt, was bei Thnen jetzt schon ein bisschen durchgeklungen ist, dass man fiir
das Leben irgendwie nichts lernt. Was wiirden Sie so jemanden antworten?

B: Ja, das kommt manchmal von Schiilern auch und da antworte ich eben
immer das mit der dligemeinbildung. Also man gilt in unserer Gesellschaft als
ungebildet, wenn man bestimmite Dinge aus der Geschichte nicht weifs, und man
gibt sich dann doch manchmal der Licherlichkeit preis, wenn man dariiber nicht
Bescheid weifs. Also das, finde ich, das ist etwas, das Wissen, also tiber die Ge-
schichte, gehort einfach zur A/lgemeinbildung und wenn man also einen hé-
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heren Beruf anstrebt, wie Maturanten das tun, da gehort es einfach dazu,
auch fiir ein gesellschaftliches Fortkommen und dergleichen.

Fir Lehrperson A13_m gehort es ebenfalls zur Allgemeinbildung, gewisse In-

halte zu wissen:

I-A13_m: Jetzt waren wir vor zwei Wochen in Rom. Wir machen, ich ma-
che auch bisschen Baustile und so weiter und so. Seht, heute, iiber das haben
wir gesprochen, da ist unter anderem eine Wiege der Renaissance. Seht euch
das an, seht auch das an. A/so schon als Teil des Allgemeinwissens.

Diese wenigen Erwihnungen der Allgemeinbildung lassen es nicht zu, diese als
eigene Dimension aus den Interviewdaten auf diese Frage herauszustreichen. In
der Folge seien die drei zentralen Aspekte in den Uberzeugungen der Lehrper-
sonen zum Lernen fiir das Leben vertieft.

5.3.1 Welt verstehen

Ergebnis 5 — Befund 1: In den Uberzeugungen von Lehrpersonen lernen Schiiler/in-
nen im Geschichtsunterricht fiir das Leben, indem sie ein Verstindnis der Welt aufbau-
en: Zentrale Elemente in der Kategorie , Weltverstehen “ sind aus Sicht der Lebrperso-
nen das Verstindnis von Politik und Gesellschaft sowie das Verstindnis und das

kritische Hinterfragen von kulturellen und religiosen Konflikten.

Bei der Analyse der Interviewdaten zur Frage, was Schiler/innen im Geschichts-
unterricht fiir das Leben lernen sollen, hat sich als Zentralkategorie — ganz in ei-
ner geisteswissenschaftlichen Tradition — das ,Verstehen® herauskristallisiert.
Schiiler/innen sollen im Geschichtsunterricht die gegenwirtige Welt durch den
Riickgrift auf Vergangenes besser verstehen lernen. In Kapitel 5.2.1 wurde ge-
zeigt, dass auf die Frage nach dem, was Lehrpersonen im Geschichtsunterricht
wichtig ist, das Herstellen von Ursachenzusammenhingen (Gegenwartsbezug)
die am hiufigsten genannte Antwort der Lehrpersonen darstellt. Auch hier, als
Antwort auf die Frage nach dem Lernen fiir das Leben, zeigt sich mit dem Auf-
bau eines Verstindnisses der gegenwirtigen Welt ein ganz dhnliches, auf die
Gegenwart bezogenes Konstrukt. Hier zeigt sich, dass zumindest in den darge-
legten Uberzeugungen der Lehrpersonen Geschichte stark als Gegenwartswis-
senschaft verstanden wird. Innerhalb der Uberkategorie »Weltverstehen® konn-
ten induktiv folgende Unterkategorien aus den Daten herausgearbeitet werden:
1. Politik und Gesellschaft verstehen.

2. Kulturelle und religiése Konflikte verstehen und kritisch hinterfragen.
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5.3.1.1 Politik und Gesellschaft verstehen

Lernen fiir das Leben hat mit dem Verstindnis des aktuellen politischen Welt-
geschehens zu tun. Ein solches lisst sich aufbauen, wenn man sich mit Ge-
schichte beschiftigt — meinen die Lehrpersonen A19_m und A11_w:

I-A19_m: B: Man lernt natiirlich was fiir das Leben. Probleme zu verstehen,
politische Probleme zu verstehen, weil es ist ja auch Politische Bildung, gerade vor
Wabhlzeiten, egal, was ist, und bei Trump oder bei der Amerikawahl oder
midterms elections oder so, da gibt es immer wieder Bezugspunkte, die so qua-
si in das tdgliche Leben eingreifen, oder bei Nationalratswahlen, bei ande-
ren Wahlen auf der einen Seite.

1-A11_w: Man kann heutige Politik oder die heutigen Vorkommnisse noch ir-
gendwie verstehen, wenn man einen historischen Riickblick dazu hat, weil das
kommt ja nicht von ungefihr und nicht von heute auf morgen.

Mechanismen in der Politik zu verstehen, bedeutet fiir Lehrperson N3_m Ler-
nen fiir das Leben:

I-N3_m: Oder, ja, gewisse Mechanismen, das hingt auch mit Psychologie
zum Beispiel zusammen. Warum gibt es Dynamiken wie zum Beispiel jetzt,
dass der Trump gewdblt wird, oder so was, wie kann so was entstehen? Oder Bre-
xit2 Oder im Positiven, wie kann es passieren, dass man halt zum Beispiel die
Europdische Union griindet? Ein positives Gegenbeispiel. Dass man da aus der
Geschichte was lernt und so weiter. Und das Grofiere wie das Kleine beeinflusst
schon sehr wohl das Leben vom Einzelnen auch. Also so zuriick zu irgend-
wie der klassischen Bildung, na ja, stelle ich mir schwierig vor.

Lehrperson N20_m méchte durch den Geschichtsunterricht ein Verstidndnis da-
fiir entwickeln, warum Sachverhalte sich so darstellen, wie sie sich darstellen:

I-N20_m: Ah okay, so wie in anderen Fichern halt auch. Also ich glaube, ge-
rade in Geschichte kann man viel lernen, gerade diese Verstindnisebene, warum
Sachen so sind, wie sie sind, warum verschiedene Teile in Osterreich noch immer
die Doppelnamen haben und warum Volksgruppierungen da sind, die ganze Ar-
beiterschicht, wober die kommt. Also das alles ist Geschichte, ja. Und das, vor al-
lem diese ganzen, um wieder auf das Thema zurtickzukommen, diese bron-
zene, diese Wege der Erinnerungen, warum diese Steine da tiberall sind, was
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liest man da, was steht da, was kann ich damit anfangen? Und wir haben in
Osterreich, da waren wir live dabei tiberall fast. Ja, alles was Europa betrifft,
das ist irgendwie da durchgegangen, von den Rémern begonnen und bis halt
jetzt und das kann man bei uns alles noch schén sehen, ja. Also von Carnun-
tum angefangen bis nach Mauthausen haben wir alles da.

Das Lernen von Geschichte wird deshalb als so bedeutend erkannt, weil ,alles“
Geschichte sei, und um die Welt verstehen zu kénnen, bedarf es fiir Lehrperson
A11_w eines Verstindnisses von Geschichte:

1-A11_w: B: Ja, genau. Und ich finde, es ist ja, alles ist Geschichte, deswegen
denke ich mir, das ist wahrscheinlich, ja, eines der wichtigsten Fiicher sogar,
nicht unwichtig. Weil sonst verstehen sie ja iiberhaupt nichts, was sich auf der
Welt tut.

Im Fach Geschichte wiirde man gegenwirtige, in der Gesellschaft vorhandene
Denkstromungen und Ideen bzw. Entwicklungen und Mechanismen in der Ge-
sellschaft verstehen lernen:

1-A9_w: Ich wiinsche mir schon, dass die Kinder rausgehen aus der Schule
und einfach auch wissen, warum wir denken, was wir denken, wie das entstan-
den ist, wer hat das gesagt oder wann ist das entwickelt oder so also.

I-N3_m: B: Ja, fiir das Leben lernt man tiberhaupt/also, fiirs Leben ist eine
weite Definition. Jeder Mensch arbeitet, jeder Mensch lebt mit den Gesetzen, die
gemacht werden im Land. Wenn das nicht Geschichte ist, dann weifd ich es
auch nicht mehr, ehrlich gesagt.

Echtes Lernen fiir das Leben im Geschichtsunterricht wird laut Lehrperson
N7_w dann moglich, wenn man von aktuellen und zeithistorischen Themen aus-

geht:

I-N7_w: Das kommt halt, glaube ich, wirklich auf die Lehrperson drauf an.
Lerne ich was fiir das Leben oder lerne ich nichts? Wenn ich da wirklich die
Urgeschichte durchkaue bis zum geht nicht mebr, ja, dann muss ich halt sagen, ich
habe wabrscheinlich nichts fiirs Leben gelernt. Wenn ich mich aber wirklich auf die
aktuellen politischen und zeitgeschichtlichen Themen einlasse, dann glaube ich

schon, dass die Kinder da sebr, sehr viel mitnehmen konnen.
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Einige Lehrpersonen argumentierten damit, dass es der Geschichte bedarf, um
die eigenen Wurzeln kennenzulernen und zu verstehen — dabei wird zwei Mal
ein Ausspruch, der Theodor Heuss (1884-1963) zugeschrieben wird, in Ab-
wandlungen bemiiht: ,Nur wer weif3, woher er kommt, weif3, wohin er geht“:

I-A13_m: Das Zweite ist, am Schluss muss ich schon wissen, wober ich komme,
um zu wissen, wohin ich gebe.

A17_w: B: Ja. Da gibt es ja diesen superschlauen Ausspruch, der natiirlich
nicht von mir ist: Wenn man wissen will, wohin man geht, muss man auch wis-
sen, woher man kommt, und das finde ich einfach ganz wichtig.

Die eigenen Wurzeln zu verstehen bedeute auch, dass man die Gegenwart bes-
ser schitzen lernt:

1-A23_w:[...] ja, also, da habe ich schon das Gefihl, das ist die Quintessenz
des Geschichtsunterrichts, dass man das erfasst, dass hinter uns sebr viel liegt, oder,
was ich meinen Schilern auch immer sage, das sind Dinge, die unsere Vorfah-
ren oder Leute blutig erkdmpft haben, fir uns, Meinungsfreiheit und solche
Dinge, die missen wir schitzen und bewahren, und dirfen es nicht selbst-
verstindlich nehmen.

Auch fur Lehrperson N23_w bedeutet der Aufbau eines Verstindnisses der ei-
genen Wurzeln, fiir das Leben zu lernen:

I-N23_w: Aber dass man sagt, man kann aus/Geschichte ist nur Faktenwis-
sen, und man kann da nichts mitnehmen, das sehe ich nicht so, weil wenn
man irgendwann einmal erkennt, welche/wo die Wurzeln liegen und wie da Zu-
sammenhdnge bestehen, dann ist das so wohl fiir mich Lernen fiir das Leben.

Geschichte ist fiir Lehrperson N24_w die Grundlage, auf der alles ruht:
I-N24_w: Dass es uns alle betriftt und nicht nur, dass es in irgendeinem
Buch drinsteht, und das war einmal, sondern dass das eigentlich die Basis ist,

auf der wir heute stehen, und die Erfahrungen, die wir ja trotzdem irgendwie
mitkriegen und vererbt kriegen und mit uns herumtragen.
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5.3.1.2 Kulturelle und religiése Konflikte verstehen und kritisch hinterfragen

Ein oft wiederkehrendes Motiv in den Interviews, vor allem in jenen mit Lehr-
personen aus Neuen Mittelschulen, sind kulturelle und religiése Konflikte — ein
Thema, welches zu den sogenannten Schlisselthemen gehort.3*® Die Hiufigkeit,
mit der Lehrpersonen vor allem in den Neuen Mittelschulen in den Interviews
auf religiése und gesellschaftliche Konflikte rekurrieren, hingt moglicherweise
auch mit dem Zeitpunkt der Datenerhebung zusammen: Die sogenannte
»Flichtlingskrise“ gelangte im Herbst 2015 zu einem Hohepunkt. Viele gefliich-
tete junge Menschen (oft aus muslimisch geprigten Lindern) suchten in Oster-
reich um Asyl an und kamen in Klassen der Neuen Mittelschulen unter. Dabei
leisteten Lehrpersonen, die oft die wichtigsten Bezugspersonen fiir die Geflich-
teten waren, eine groflartige, oft zu wenig beachtete und geschitzte Arbeit. Ei-
ne grofie Zahl der Interviews fand im Frithjahr 2016 statt — die Attentate in Pa-
ris und Saint-Denis (13.11.2015) mit tiber 100 Todesopfern lagen nicht lange
zuriick. Dies sowie eine starke Prisenz des Krieges in Syrien in der medialen Be-
richterstattung spiegeln sich wahrscheinlich in den erhobenen Daten. Das An-
liegen, gemeinsam mit den Schiiler/innen im Geschichtsunterricht religicse
Konflikte zu verstehen und kritisch zu hinterfragen, wird in zahlreichen Inter-
views deutlich:

I-N9_w: Also, wir haben diese ganzen Kulturen, mit diesem ganzen Packa-
ge, die sie mitbringen, und das ist Geschichts- und Soziales/es heifdt ja Ge-
schichte und Sozialkunde, also das fillt ja da stark rein, und wir lernen da ei-
gentlich sehr viel, wenn ich mir das anschaue, nicht, weil man bat auch in der
Klasse Gruppierungen Tschetschenen gegen Afghanen und so, das hitten wir ja
hier auch gerne, woher kommt denn das eigentlich? Woher kommt dieses
Verstindnis? Und da finde ich, haben wir den absoluten Realitits- und Gegen-
wartsbezug. Und jetzt mit der Flichtlingswelle sowieso. Da haben wir sicher
einen anderen Zugang als in der AHS, weil wir da voll bestiickt werden.3s°
I: Und, wenn Sie jetzt diesen Konflikt, den Sie gerade angerissen haben, wie
wirden Sie das im Unterricht versuchen zu thematisieren oder zu behandeln?
B: Ja, das machen wir teilweise auch, zum Beispiel wir haben jetzt gehabt
dieses Politische Bildung, warum gibr es iiberhaupt Gruppierungen, dieses na-
tionale Bewusstsein, wie kommt es zu diesem nationalen Bewusstsein, was ist da-

358 Vgl Kiihberger 2015, S. 114.
359 Damit ist gemeint, dass gefliichtete Kinder vor allem in Neuen Mittelschulen, kaum aber
in Gymnasien untergebracht werden.
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mit verbunden, was ist denn iiberhaupt eine Nation, was ist eine Kultur, wie ist
sie entstanden, was sind die Problemfelder, die wir auch heute haben, da ma-
che ich zum Beispiel immer den kleinen Versuch, zum Beispiel am Fuf3ball-
platz. Zuerst bin ich fiir einen Fu8ballclub Rapid und dann habe ich ein
Linderspiel, da bin ich bei Osterreich natiirlich und da habe ich aber Rapid-
ler und Austrianer®*® und/also, einen Bezug zu den Kindern, was sie kennen.
Und da sehen wir schon, was dieses Ich-Gefiihl und diese Nationalitit ei-
gentlich, wie variabel das ist, also das verstehen sie, das ist jetzt vielleicht nicht
wirklich da der tolle geistige Ansatz, aber ich brauche etwas, was die Kinder ver-
stehen. Einmal ist das mein Feind, und einmal gehire ich dazu. Was liuft da ab,
was passiert da, und wie kann ich mit dem umgehen. Das wire zum Beispiel
mein Ansatz.

Lehrperson N2_w geht davon aus, dass in diesem Sinne nur in Geschichte eine
kritische Reflexion tber religiose Konflikte moglich sei und dass daher Ge-
schichtsunterricht duflerst wichtig fir das Leben sei:

I-N2_w: Na ja, ich finde, dass sie zum Beispiel verschiedene Arten von Kon-
flikten oder auch die Rolle der Religion. Ich finde, dass das etwas ist, was man
im Geschichteunterricht durchaus kritisch betrachten sollte, verschiedene Religi-
onen, und ihnen auch aufzeigen soll, weil das passiert sicher in keinem anderen
Fuch, schon gar nicht natiirlich im eigentlichen Religionsunterricht [ ...]. Ja. Na-
turlich gerade auch bei unserem Publikum, wo wir eben Kinder aus verschie-
densten Landern haben, die dann oft irgendwie auch miteinander einen Kon-
[likt hier austragen wollen, obne zu verstehen, warum sie das eigentlich tun, ja,
weil das oft vom Elternhaus auch so mitgegeben wird. Und da finde ich
schon, dass man ihnen da vielleicht auch, gerade in Geschichte, immer wieder
Beispiele geben kann. Und sie verstehen das sehr wohl. Also man darf da nie
irgendwie lockerlassen, sich denken, die sind noch zu klein und verstehen es
nicht, oder so, das ist nicht wahr.

I: Also so ein kritischer Umgang mit Geschichte ist Thnen da auch wichtig?
B: Ja. Ist mir wichtig. Also weil ich jetzt die Re/igion zum Beispiel angespro-
chen habe, das ist ein Thema, das ist mir seAr wichtig, den Kindern beizubrin-
gen, so sehr ich unsere Religionslehrer in der Schule mag, aber ich finde, das
ist ein MUSS. Also das ist eine meiner Hauptaufgaben, das auch mit einem Fra-
gezeichen zu versehen. Ja, also viel Kritisches gehort in den Geschichtsunterricht.

360 Rapid Wien und Austria Wien sind zwei Wiener Fuflballvereine.
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Lehrperson N29_w sieht es als ihre Aufgabe, die Schiiler/innen — mithilfe von
Multiperspektivitit im Geschichtsunterricht — zu Denkprozessen im Zusam-
menhang mit religiosen Konflikten zu fithren:

I-N29_w: B: Ja, naja, also, die Meinung, dass Toten aus Glaubensgriinden nicht
richtig ist, das pflanze ich ihnen schon ein, aber im Prinzip, wenn es jetzt zum
Beispiel um den Konflikt Israel, Paldstina geht, dann muss man halt/dann
kann man ihnen sagen: ,Schaut, wenn wir jetzt zwei Quellen uns anschauen,
dann kann es sein, dass wir, wenn wir auch vorher nichts dartiber wissen, to-
tal pro, ja, Israelis sind. Und, wenn wir uns jetzt aber zehn Quellen anschauen,
dann verindern wir uns selbst wieder.“[...] aber wenn man sich nur oberflich-
lich mit einem Thema beschiftigt, liuft man Gefahr, das Falsche zu denken.
Und das kann man ihnen vielleicht, sagen, aber schau mal, ist das nicht ein
Vorurteil, lies dir auch noch diese fiinf anderen Quellen durch, und was
denkst du jetzt noch einmal? Und so halt, ja.

Lehrpersonen erkennen, dass ein Verstindnis von Geschichte ein Mittel gegen
Antisemitismus sein kann:

1-N18_w: I: Aber wie lernt ein Schiiler, wenn er was tiber die Vergangenheit
weifd, etwas fir die Zukunft? Wie/?

B: Na ja, viele Sachen wiederholen sich. Und ja, ich denke mir, ich meine
zum Beispiel, wenn ich jetzt hernehme, wenn ich jetzt anfange zum Beispiel
tber Antisemitismus mit ihnen zu sprechen, ja, der ja heute noch immer pri-
sent ist, ja. Wenn sie das Verstdndnis dann dafiir haben, also wo das eigentlich
herkommt und woraus das gewachsen ist und dass ja das eigentlich ein jabrhun-
dertealtes Phanomen ist, denke ich mir, finden sie einen anderen Zugang und kon-
nen es anders reflektieren. Also weil oft, speziell bei eher so bei tirkisch- oder
tschetschenischstimmigen Schiilern ist das schon auch der Fall, also dass die
so einen unreflektiert ibernommenen Antisemitismus haben. Und also die dann,
wo ich das schon erlebt habe, die dann wirklich auch dariiber nachdenken
und das auch wieder revidieren, also was sie halt so von aufien gehort haben.
Und gerade da, finde ich, ist es auch wichtig, ist Geschichte einfach auch
wichtig, ja.

Schiler/innen kénnen durch das Betrachten von Konflikten in der Vergangenheit

im Geschichtsunterricht verstehen, dass auch in der Gegenwart die Gefahr be-
steht, dass religiose und kulturelle Konflikte zu unmenschlichem Verhalten fithren:
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I-N21_w: Mir geht es halt nur teilweise jetzt so, dass die Kinder, zum Bei-
spiel in der vierten Klasse mache ich gerade Holocaust, und fiir die Kinder
ist das teilweise schon so weit weg. Was ich verstehe. Jetzt versuche ich das
so aufzubereiten, dass die Kinder sagen, ja, es ist zwar weit weg, aber es konn-
te trotzdem heute noch passieren, wenn sich Menschen so benehmen wie damals.
Und das ist ganz, ganz schwierig.

Man lernt aus der Geschichte — miisse deren ,Sinn erfassen, damit sich blut-
rinstige Episoden der Vergangenheit nicht wiederholen.

I-A1_w: Naja, ich sage mal, kritisch gegeniiber der Politik. Ich meine Ge-
schichte, Politik gehort auch dazu, ja. Dass sich gewisse Dinge, Situationen,
nicht mebr wiederholen, wie man so schon sagt: aus der Geschichte lernen. Ja, also
ich meine, das ist eine unserer Hauptaufgaben, dass/den Sinn erfassen, was
sich da abgespielt hat frither, ja, warum sich das abgespielt hat, und was man
machen kann, dass das nicht mebr so passiert.

I-N28_m: Und das behagt den Kindern auch sehr, dass man sagt: ,Okay, wir
beschiftigen uns mit der Vergangenheit® — zum Teil in der vierten Klasse
mehr noch mit der Gegenwart — ,um aus den Fehlern der Vergangenbeit zu ler-
nen‘. Die Vergangenheit kénnen wir nicht mehr dndern. Die war. Die ist
passiert, mit allen ihren schonen und weniger schénen Seiten. Aber, wir kon-
nen die Gegenwart, die wir haben, verindern. Und wir kénnen vor allem zu-
kunftsorientiert aus dem lernen. [...] Also von daher finde ich es gar nicht.
Ich finde, es hat sehr wohl einen Gegenwarts- und einen Zukunftsinhalt, der
fiir mich ganz entscheidend ist.

Schiiler/innen wiirden es ebenso schitzen, im Geschichtsunterricht Ursachen
fur gegenwirtige Konflikte kennenzulernen:

1-A11_w: [...] sie finden Geschichte so wichtig, weil das fiir ibr Leben so wich-
tig ist. Weil sie Zusammenhinge gelernt haben, weil sie Ursachen fiir jetzige Kon-
flikte gelernt haben.

Neben dem Verstindnis von Konflikten wiirden Schiiler/innen im Unterricht
auch fiir das Leben lernen, indem sie andere Menschen und Kulturen verstehen
und respektieren lernen sowie Empathie, die Fahigkeit, sich in andere Menschen
hineinzuversetzen, tiben konnten:

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



156

I-N26_w: [...] wir haben eine gemeinsame Jahresplanung, also wir als Jahr-
gangsteam treffen uns in der letzten Ferienwoche und planen das Jahr mit
funf, sechs Themenschwerpunkten durch und da war jetzt als Erstes ganz
wichtig, dieses Fremde als positiv zu akzeptieren.

I-N1_w: Das ist das, was man auch aus der Geschichte lernt. Nicht nur die
Kultur, sondern auch, warum die Menschen vielleicht so sind, wie sie dort sind?
Wie das dazu gekommen ist? Warum die anders sind? Das ist das, was das Prak-
tische auch dabei ist.

I: Also Geschichte auch, um irgendwo Interesse fiir Kultur zu wecken, aber
auch Verstindnis fiir anders/

B: Genau. Verstindnis, warum das denn dort nicht so sei. Und wenn ich jetzt
sage, nicht nur fiir den Menschen, den ich vielleicht dort auch trefte, son-
dern auch, warum die Hiuser dort so ausschauen oder warum die die Hiu-
ser Giberhaupt da oben bauen und nicht da unten? Warum es denn sei, dass
die Tiere, die Nutztiere hier so wichtig sind? Das ist ja auch ein Teil der Ge-
schichte, die wir gelernt haben.

5.3.2 Diskurse verstehen und kritisch hinterfragen

Ergebnis 5 — Befund 2: In den Uberzeugungen von Lebrpersonen lernen Schiiler/in-
nen im Geschichtsunterricht fiir das Leben, indem sie befahigt werden, Diskurse zu
verstehen und kritisch zu hinterfragen. Zentrale Elemente in der Kategorie ,Diskur-
se verstehen und kritisch hinterfragen® sind aus der Sicht der Lebrpersonen das Ver-
standnis und kritische Hinterfragen von gesellschaftlichen Diskursen und journalisti-
schen und geschichtskulturellen Produkten.

In den Uberzeugungen der Lehrpersonen hinsichtlich dessen, was Schiiler/in-
nen im Geschichtsunterricht fiir das Leben lernen, spiegelt sich die vor allem seit
2016 stark gegenwirtige Diskussion zu Fake News und verkiirzt populistischen
und einfachen Erklirungsversuchen komplexer Sachverhalte in den Medien.
Der US-amerikanische Prisident Donald Trump, der den Begrift , Fake News*
im Wahlkampf 2016 popularisierte, war zur Zeit der Datenerhebung stark in den
Medien prisent.?¢"

361 Zum Einsatz digitaler Medien im Geschichtsunterricht in Osterreich vgl. Bernhard, Ro-
land/Kihberger, Christoph (2018): Digital history teaching? Qualitativ empirische Er-
gebnisse aus 50 teilnehmenden Beobachtungen zur Verwendung von Medien im Ge-
schichtsunterricht. In: Sandkiihler, Thomas/Biihl-Gramer, Charlotte/John, Anke/Schwa-
be, Astrid/Bernhardt, Markus (Hg.): Geschichtsunterricht im 21. Jahrhundert. Eine ge-
schichtsdidaktische Standortbestimmung. Goéttingen: V&R unipress, S. 425-440.
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5.3.2.1 Gesellschaftliche Diskurse verstehen und kritisch hinterfragen

Nach der Uberzeugung von Lehrperson A13_m lernen die Schiiler/innen im
Geschichtsunterricht, einfache Erkldrungsansitze in gesellschaftlichen Diskur-
sen kritisch zu hinterfragen:

I-A13_m: [...] und ich meine, das kann ich argumentieren im Prinzip mit
allem. Nur ich meine, die sind jetzt wahlberechtigt, und der Punkt ist ganz
einfach — also als einer von mehreren Punkten — nicht diese angesprochene
Kritikfahigkeit, wenn man mir sagt, weiff ich nicht, wir haben 400.000 Arbeits-
lose und 400.000 Auslinder. Schicken wir die Auslinder weg. Haben wir keine
Arbeitslosen mehbr. Dass sie das hinterfragen kénnen und das, glaube ich, das ist
nicht nur im Geschichtsunterricht, aber das passiert auch als wichtiger Fakt
im Geschichtsunterricht.

Im Geschichtsunterricht wiirden Schiiler/innen lernen zu differenzieren sowie
gesellschaftliche mit bestimmten Diskursen verbundene Traditionen (ge-
schichtskulturelle Phinomene) selbststindig zu beurteilen — dazu sei Wissen
tber die Vergangenheit notwendig:

1-A20_w: Und wenn ich das weif} irgendwie, dann kann ich an gewisse The-
men anders rangehen, habe einen anderen Zugang, kann das differenzieren, und
Ja, und habe halt nicht nur das, was ich in der Zeitung lese oder was man viel-
leicht irgendwo gehort hat, dass die da unten alle deppert sind und so sich die
Kopfe einschlagen, nicht? Also, was hat das mit uns zu tun und so weiter?
Oder wenn wir jetzt Afrika nehmen, ist ja wurscht, also das ist dieses/oder,
ja. [...] Aber dazu brauche ich den Hintergrund ein bisschen. Dazu muss
maglich sein, dass ich mehr Wissen erwerbe, dass ich eben gescheiter rausgehe viel-
leicht oder mit mebr Wissen herausgebe, als ich vorber gehabt habe.

Um Schiiler/innen zu befihigen, Diskurse kritisch zu hinterfragen, stellt Lehr-
person N12_w ihre eigene Zugangsweise zu Geschichte vor den Schiiler/innen
bewusst in Frage — dabei ist das Erkennen von Perspektivitit in Diskursen fiir
Lehrperson N12_w Lernen fiir das Leben:

I-N12_w: Ich glaube allerdings schon, dass man fiir das Leben lernt, grund-
sitzlich, weil Geschichte ja auch, ich meine, das ist so, das ist so eine Diskursan-
gelegenheit. Also, du kannst jetzt/was ist jetzt jeweils giiltiges Wissen, ich als
Person spiele ja auch mit, ja. Also, ich kann nicht sagen, dass ich jetzt ein-
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fach nur der Experte oder die Expertin bin, die jetzt mit Wissen kommt, und
das, was ich sage, nehmen sie fiir bare Miinze. Zunichst einmal tun sie das
schon, ja. Aber, wenn man ein bisschen, sozusagen, Mut hat, ja, zuzulassen,
dass ich eine Person bin, die mit ibrer gesamten Persinlichkeit, und ibrer ganz ge-
samiten/personlich nun auch Geschichte/den Geschichtsunterricht mitfirbt, ja, und
dann den Diskurs, sozusagen, einfach erdffnet, und sagt, so wie ich — das ist mein
Bewusstsein — so wie ich es bringe, das, was ich bringe, die Auswabhl, die ich tref-
e, allein schon, wie ich spreche mit ihnen, ja, legt ja einen Grundstein. Und die-
ser Grundstein ist halt immer, also, sagen wir mal so: Ich richte/ich stelle mich
sozusagen als einen Menschen hin, der sagt, okay, so kann man es sehen, man kann
es aber auch so sehen. Man kann es so sehen, und man kann es iibrigens auch so se-
hen. Ja. Ich persénlich sehe es eher so, so. Weil, bla, bla, bla — wie siehst es
du? Und ich denke schon, alleine schon die Auseinandersetzung damit, dass
es verschiedene Perspektiven gibt, und zu sagen, die sind in Ordnung, du
musst das halt meiner Meinung nach gut begriinden kénnen, musst zu dem
stehen kénnen, was du denkst, ja, was du meinst, isz das nicht schon lernen fiir
das Leben genug?

In diesem Zusammenhang wird auch die Erziehung zur Miindigkeit erwihnt,
es bedarf eines Verstindnisses von Diskursen und Begriften, um nicht so leicht
manipulierbar zu sein:

I-N27_w: Und na ja, fiirs Leben, wenn sie gewisse Begriffe nicht verstehen,
sind sie ja irgendwie nicht wirklich miindige Biirger, finde ich, und auch leichter
zu manipulieren. Also ich finde Politik gerade, ja, ist ganz zentral fiir die Kin-

der.

N29_w: [...] und man ist auch/ich sage den Kindern dann immer wieder,
wenn ihr das nicht lernt jetzt oder wenn wir das jetzt nicht besprechen, dann
kinnen euch andere alles erziblen, weil ibr nie gelernt habt, kritisch jetzt darii-
ber zu denken oder mehrere Quellen vielleicht heranzuziehen. Und das verste-
hen sie dann schon, dann sehen sie dann auch so, ja stimmt, und wollen auch
nicht irgendwie im Dunkeln tappen, und sie wollen sich dann auskennen,
aber man muss ihnen das sehr schmackhaft machen, und das funktioniert
am besten, wenn man irgendwas bespricht, wo sie dann am Ende des Tages
in ihren dufleren Einfliissen, das nochmal irgendwie so mitbe/also, quasi pri-
sentiert.
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Dabei wird betont, dass durch das Anstellen von Vergleichen zwischen der Ver-
gangenheit und der Gegenwart die Gegenwart verstindlicher wird:

I-A10_m: So ein bisschen ein Andocken an die heutige Zeit und ihnen &lar-
zumachen, dass die Migration, Flucht in dem Sinne immer stattgefunden hat.
Egal, ob man da an die Griechen denkt oder den Entdeckungen, wo es dann
um Migration gegangen ist, oder heute. Also irgendwie aufzugreifen das Ak-
tuelle mit dem Damaligen und das ist immer eigentlich.

Vergleiche zwischen der Vergangenheit und der Gegenwart wiirden dabei hel-
fen, Diskurse in der Gegenwart besser zu verstehen und gelassen zu bleiben, aus
der Geschichte zu lernen und diese selbst zu gestalten. Eine Schwierigkeit sei al-
lerdings, dass es schwer messbar ist, was der Geschichtsunterricht diesbeziglich
tir die Gesellschaft und fir das Individuum bringt:

I-A22_m: Dass man ein gewisses Gefiihl kriegt von einem Uberblick und
dariiberstehen iiber das, was gerade Furchtbares da passiert in unserer Gegen-
wart jetzt gerade. Also wir reden tiber die Flichtlingsthematik zum Beispiel.
Wias da los ist. Und die Umwilzungen von der Gesellschaft her. Das ist in
der Geschichte durchaus sehr bewegte Zeiten gegeben hat. Und dann auch
den Jugendlichen mitzugeben, nein, Moment einmal. Denn trotzdem sind auch
in diesen Zeiten Menschen fahig geblieben zu handeln, haben fiir sich entschlos-
sen, Gutes zu tun. Haben fiir sich entschlossen, nicht jetzt gerade in solchen
Zeiten, sich dem Eigennutz komplett hinzugeben, sondern zu schauen, dass
ich fiir andere da bin, dass ich fiir Gemeinschaft da bin. Das sind ganz we-
sentliche Sachen. Und da nimmt man so irrsinnig viel mit. Dass das fiir eine
Gemeinschaft von so grofiem ckonomischen Wert ist, dadurch de facto ist. Nur es
lauft iber Ecken quasi herum, weil wenn Leute sich entscheiden, quasi nach-
dem sie positiv einspringen, dann kannst du auch schwer messen, wie wire es
gewesen, wenn es in das Negative gekippt wire.

5.3.2.2 Journalistische Produkte und Geschichtskultur verstehen und kritisch
hinterfragen

Hiufig tun Lehrpersonen in diesem Zusammenhang ihre Uberzeugung kund,

dass Geschichte notwendig ist, um die Inhalte, die durch Medien transportiert

werden, zu verstehen und kritisch zu hinterfragen. Lehrperson N7_w erwihnt

in diesem Zusammenhang explizit die politische Urteilskompetenz:
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I-N7_w: B: Naja, ich glaube, es geht um diese po/itische Urteilskompetenz, also
die aufzubauen und zu stirken, ja, das wire so mein Ziel auch. Einfach fiir
die Kinder, fiir das Leben, dass ich mir nicht alles erziblen lasse und alles glaube,
was ich eventuell in den Medien und so weiter hore, das wire so mein Ziel.

Kinder sollen befihigt werden, den Diskurs in Zeitungen, innerhalb dessen sehr

oft historisch argumentiert wird oder historische Begriffe verwendet werden, zu

verstehen. Damit wiirde sich Geschichte in der Gegenwart orientieren:

1-A17_w: In extrem vielen Zeitungen wird historisch argumentiert. Immer
namlich in Prozessen sozusagen. Also es sind so Stichworte wie die Aufkli-
rung, Neoliberalismus, Nationalstaat. Das kommt permanent vor und ich
glaube schon, dass Geschichte ein ganz/also vor allem auch die Politische
Bildung einen wichtigen Beitrag dazu leisten kann und muss, sich da eben
auch in der Gegenwart zu orientieren.

I-A3_w: Ich glaube, man kann wirklich, wenn man in Geschichte ein biss-
chen was mitgenommen hat, kann man vieles viel besser verstehen. Und auch
wirklich, wenn man eine Zeitung aufschligt, dann bekommt man was mit. Also
ich denke, wenn man die Zeitung aufschlidgt und jetzt liest man Gber Syri-
en und Naher Osten und dann muss man was damit anfangen kénnen. [...]
Also das finde ich wirklich, wirklich wichtig. Also ich finde Geschichte
wichtig.

Nur wenn man mediale Produktionen versteht, kann man auch an der Gesell-

schaft partizipieren und aktuelle Themen kritisch hinterfragen, davon ist Lehr-

person N29_w iiberzeugt:

I-N29_w: B: [...] dann merkt man, dass man, okay, wenn ich in Geschich-
te aufpasse oder wenn ich bereit bin, mich, mich dafiir zu interessieren, dann
verstehe ich zum Beispiel die Nachrichten. Und wenn jemand die Nachrichten
nicht versteht, dann, ja, dann kann man halt irgendwie auch nicht hundert Pro-

zent teilnehmen.

Vorurteile, die Schiiler/innen aus Diskursen aufgeschnappt haben, versucht die-

se Lehrperson einzufangen und zu ,reframen®
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I-N29_w: [...] und die Kinder starten dann oft auch so mit Vorurteilen, was
sie irgendwo aufgeschnappt haben, oder wo man dann halt einfach versucht,
okay, versuchen wir dieses Beispiel anderswo anzuwenden, wiirdest du dem
zustimmen? Und dann, nein. Und das halt irgendwie klarlegen, oder/das ist
schwer.

Es ist ihr wichtig, dass Lehrpersonen die Perspektivitit in den Medien verste-
hen, welche die Auswahl der Inhalte bestimmt — kritische Anfragen von Schii-
ler/innen, warum in den Medien so intensiv iber die Anschlige in Paris und
Saint-Denis am 13.11.2015 berichtet wird, wo doch solche Anschlige in ande-
ren Lindern (in muslimisch geprigten Landern, aus denen viele Schiiler/innen
in den Neuen Mittelschulen stammen) hdufig vorkommen und trotzdem kaum
davon berichtet wiirde:

I-N2_w: Aber vor allem, was waren da die Themen eigentlich, wo wir drii-
ber gesprochen haben? Wenn diese/also, wir versuchen auch immer auf ak-
tuelle Geschehnisse zu, ja, zu besprechen, und da war eben ,Je suis Charlie,
da war halt gerade das/der grofie Hype, also der Terroranschlag, und dann haben
auch viele von den Schiilern gesagt, ja aber in Syrien und im Irak da passieren sol-
che 1S-Anschlige stindig und das ist nie in den Medien und das ist alles solch eine
Heuchelei und dann musst du das halt auch wieder besprechen. Dann versu-
che ich ihnen zu sagen, ja, das ist halt, wir sind hier in Europa, und wir haben
andere/also, bei uns ist das eigentlich was, ganz was Extremes auch noch, weil es
bei uns sowas nicht so hiufig passiert, und das ist auch ganz schwer, ibnen das
dann auch irgendwie klarzumachen, oder dass wir halt dann natiirlich europdisch
gesteuert sind, mit unseren Medien und das ist bei uns natirlich/und dass/sie
verstehen das aber schon. Es geht eigentlich um Menschenleben, aber bei
uns ist natlrlich, es ist aktueller in Paris, als wie wenn es in Aleppo, oder
sonstwo, passiert.

Diese Aussage der Schiiler/innen, von der die Lehrperson berichtet, spiegelt sich
in der zu dieser Zeit in den sozialen Netzwerken kursierenden Karikatur, mit der
die von den Schiiler/innen und der Lehrperson erkannte Perspektivitit vertieft
werden konnte.
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Abbildung 2: Karikatur von Shreyas Navare nach einem Attentat von Boko Haram in Nigeria

Lehrperson N7_w berichtet im Interview von ihrer Bereitschaft, eine geplante
Unterrichtsstunde vollkommen umzugestalten, wenn sie merkt, dass Schiler/in-
nen Fragen zu aktuellen, in Zeitungen gelesenen Themen haben:

I- N7_w: B: Also ich glaube, man kann schon immer wieder zum Beispiel
Zeitungsartikel lesen mit den Kindern. Ich meine, aufgrund der Deutschkennt-
nisse von den Kindern glaube ich schon, dass das einiges an Zeit kostet. Aber
ich glaube, dass man da auch wirklich das maximale Output rauskriegt. Also wenn
man wirklich sagt, man liest Zeitungsartikel oder hort sich vielleicht kurze
Nachrichtenfrequenzen an. Off ist es auch so, dass die Kinder, die lesen ja auch
Zeitung und horen Medien so am Rande mit und kommen dann auch mit Themen,
weil das beschiftigt sie, und da denke ich mir: Eingeben darauf. Dann schmeifSe ich
die ganze geplante Stunde iiber den Haufen und greife das auf, weil ich denke mir,
was Besseres, wie wenn das von den Kindern kommt, gibt es ja gar nicht.
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Lehrpersonen erkennen es als zentrale Aufgabe des Geschichtsunterrichts, die
Schiler/innen zu befihigen, gesellschaftliche Diskurse und besonders mediale
Produkte erstens zu verstehen und in einem zweiten Schritt kritisch zu hinterfra-
gen, damit sie anschlieflend am gesellschaftlichen Diskurs partizipieren kénnen:

1-A20_w: Und das Zweite ist einfach nur, um zum Beispiel jetzt tiber Din-
ge zu reden, die aktuell passieren, wenn man jetzt diese aktuellen Ereignisse
hineinnimmt, ja. Da muss ich auch das Verstindnis haben/zuriickzugreifen,
warum/also ob ich jetzt da Syrien habe oder Irak, oder ob ich Nahost/also da
muss ich ein bisschen auch historisches Wissen mitnehmen, um hier, ich sage
Jetzt einmal mitdiskutieren zu konnen oder meinen Mund aufmachen zu konnen.
Oder ich bin dann lieber rubig, wenn ich eigentlich nicht weifs, was ist. Und dazu
gehort eben die ganze Vorgeschichte, also man muss da vom Kolonialismus,
dem Imperialismus, das zieht sich ja/also dass das ja eine ins andere geht.

I-N29_w: Aber, wenn man es so aufzieht und so lernt, dass man den Kin-
dern/ja, dass die Kinder verstehen, okay, wenn ich da aufpasse, dann weif} ich
spéter, oder dann kann ich in der Gesellschaft mitreden, oder ich lerne zu disku-
tieren, und ich lerne ein Wissen anderen zu verm/weiterzugeben. Wenn man
das so riiberbringt, dann denken die Leute sicher, dass man fiir das Leben lernt.

Diskurse zu verstehen und kritisch zu hinterfragen ist eine zentrale Dimension,
die in den Antworten der Lehrpersonen auf die Frage, was Schiiler/innen im
Geschichsunterricht lernen sollen, anzutreffen ist. Dieser Befund bestitigt damit
die zentrale Wichtigkeit, die Lehrpersonen auch in der Frage 1 dem kritischen
Denken attribuierten. Wie sich an den angefiihrten Zitaten zeigt, gibt es hier
zahlreiche Uberschneidungen mit dem Gegenwartsbezug bzw. mit der Politi-
schen Bildung.

5.3.3 Politische Handlungsfahigkeit aufbauen

Ergebnis 5 — Befund 3: In den Uberzeugungen von Lebrpersonen lernen Schiiler/in-
nen im Geschichtsunterricht fiir das Leben, indem sie zur politischen Handlungsfihig-
keit ermdchtigt werden.

Auch auf die Frage danach, was Schiiler/innen im Geschichtsunterricht fiir das
Leben lernen, antworteten viele Lehrpersonen mit einem Bezug zur Politischen
Bildung. Das Verstehen des politischen Systems und der damit verbundenen
Moglichkeiten in einer Demokratie sind in dieser Hinsicht zentral:
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1-A27_w: Firs Leben? Die/gerade die Politische Bildung ist ja fiirs Leben wich-
tig. Weil ja alle mal das Wahlrecht haben werden, also von dem her ist das ja
sowieso zu vergessen, so eine Aussage [dass man in Geschichte nichts fiir das
Leben lernen wiirde]. Po/itische Bildung ist ja fiirs Leben wichtig.

Gerade dadurch, dass die Politische Bildung in das Fach Geschichte aufgenom-

men wurde, sei sie lebensrelevant geworden:

I-A25_m: Es ist einfach dieses ,fiirs Leben, wie wir es anlegen. Das bat mit
der Politischen Bildung viel geiindert oder auch mit der Schwerpunktsetzung,
dass wir uns dann wirklich Schwerpunkte nehmen, die man sich heraussu-
chen muss.

Politische Bildung sei nicht nur fir das Leben wichtig, sondern auch fiir das
Fach Geschichte ,iberlebensnotwendig*:

1-A22_m: B: Da bin ich, da/Also deswegen halte ich zum Beispiel die Poli-
tische Bildung fiir iiberlebensnotwendig fiir Geschichte selber fiir das Fach. Vor
allem, wenn du dir anschaust, wie es friher deskriptiv war. Es hat sich da
massiv etwas veriandert, was flir Lebensweisen nehme ich mit fiir mich. Ich
glaube schon, dass es wesentlich ist, dass du in Geschichte Sachen schulst, wie
einfach sehr starke Reflexionsfihigkeit, weil du vergleichst immer wieder.

Wenn es im Geschichtsunterricht Politische Bildung gibt, ist nach der Uberzeu-
gung von Lehrperson A20_w die Lebensdienlichkeit des Faches in jedem Fall
gegeben. Besonders bedeutend sei in diesem Zusammenhang, dass Schiiler/in-
nen ein Verstindnis von politischen Zusammenhingen erwerben und sie auf
diese Weise auf ihre demokratische Partizipation in der Gesellschaft vorbereitet
werden:

1-A20_w: [...] dann kann ich mir nicht vorstellen, dass da jemand eigent-
lich sagen kann: Ich habe da jetzt nichts mitgenommen, ja. Sei es jetzt, wenn
man jetzt den Bereich der Politischen Bildung hernimmdt, ja, sei es, dass sie wis-
sen, quasi, wie lauft eine Wahl aber, wer wird iiberhaupt gewdihlt, was ist der Un-
terschied zwischen einer Landtagswahl, weil das miissen ja die vorbereiten. Die
diirfen mit 16 wihlen, ja, und ich sage wirklich manchmal ganz ehrlich: Hallelu-
ja! Also, und das geht nicht, wenn ich die mit 16 da wihlen lassen darf, dass
die nicht einmal wissen, was sie wihlen?
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I: Ob sie jetzt einen Bundesprisidenten oder den Bu/.

B: Und wir haben noch immer Kinder, wo sie sagen: Bitte, wir haben im
Herbst nicht den Haupl gewihlt, ja. Und das glauben die wirklich, wir ha-
ben den Birgermeister gewihlt.?¢? Also diese Dinge sind mir zum Beispiel
ganz wichtig, dass sie wirklich Bescheid wissen, dass das keine Biirgermeis-
terwahl war. Was ist eine Landtagswahl, ja? Und Besonderheit von Wien na-
tirlich, das haben wir/also ich habe im Herbst/ich mache das mit allen Klas-
sen fast, also vielleicht nicht so genau mit Kleinen, nicht ganz so genau na-
tirlich, ja. Da ist es eher dann so, dass wir dariiber reden mal eine Stunde
und so. [...]

1: Also so Politische Bildung auch, um fiirs Leben zu lernen.

B: Ja, genau, das muss man auch mitnehmen, die werden dann einmal wihlen,
die miissen ja wissen, wie das abliuft etc.

Geschichte ist fiir die Politische Bildung, welche man bendtigt, um sich in der
Welt orientieren zu konnen, nach Uberzeugung von Lehrperson A27_w von
grofler Bedeutung:

1-A27_w: Und firs Leben allgemein, ja, wie gesagt, die Politische Bildung ist
Ja schon einmal fiirs Leben wichtig und auch, sich orientieren zu konnen, wie sind
tiberhaupt die ganzen politischen Systeme entstanden und wie ist Europas Staa-
tenbild entstanden. Und was hat es einfach in den friiheren Jahrbunderten gege-
ben. Das finde ich wichtig, als Mensch, dass man das weif3, dass man nicht
im luftleeren Raum in der Gegenwart da herumschwebt sozusagen.

Lehrperson A8_w ist der Uberzeugung, dass die Politische Bildung der Schiiler/
innen ihren Hauptauftrag im Zusammenhang mit Geschichtsunterricht dar-
stellt:

I-A8_w: Und ich glaube also, dass das bei uns schon sehr wichtig ist, und
das wird ja auch in den neuen Lehrplinen noch mehr eingebaut, die Politi-
sche Bildung, die ja bei uns beheimatet ist. Nicht? Also das denke ich, ist ei-
gentlich mein Hauptaufirag. Nicht parteipolitisch, aber politisch. Das ist wichtig.

In den Interviews wird des Ofteren darauf hingewiesen, dass die in der Sekun-
darstufe I beschulten Jugendlichen bald wahlberechtigt seien und dass von da-

362 Die Lehrperson bezieht sich hier auf eine Bundesprisidentenwahl.
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her dem Geschichtsunterricht eine besondere Bedeutung zukommt — politische
Handlungstihigkeit aufzubauen sei zentral:

1-A18_w: Ich bin bald wablberechtigt. Das ist auch wichtig fiir mein Leben, wo
kann ich wihlen gehen, was kann ich wihlen, wen kann ich wihlen, wo kann
ich, wo muss ich denn hingehen, was sind die Werte, Ziele der jeweiligen
Parteien. Also ich finde, dass die, dass der Schwerpunkt fiir das Leben auf den, auf
der Politischen Bildung ein bisschen liegt.

Lehrperson N22_w verweist in diesem Zusammenhang auf den hohen Anteil
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund in ihrer Klasse — bald wiirden die-
se Jugendlichen zu den Urnen schreiten dirfen, weswegen es wichtig sei, dass sie
die hiesigen politischen Umstinde kennen:

I-N22_w: B: Na ja, ich sehe das genau im politischen Sinne, eben dass sie,
sie miissen, sie werden in zwei Jahren wablberechtigt. Und mir ist das schon
wichtig, dass sie wissen, die Parteien, wer die Vorldufer der Parteien waren,
was sich in Osterreich abgespielt hat, ja, damit sie schon/Sie haben da sehr
viele auslindische Schiiler an der Klasse, die aber immerhbin jetzt die dsterreichi-
sche Staatsbiirgerschaft haben, und da ist mir wirklich wichtig, dass sie iiber das
Land, wo sie leben, Bescheid wissen von der Geschichte, in den letzten 100 Jah-
ren, sagen wir mal, besonders wichtig.

Die Schiiler/innen sollen — nach Uberzeugung von Lehrperson A25_m — ihre
Verantwortung und ihre Méglichkeiten, am politischen Leben zu partizipieren,
erkennen:

1-A25_m: Weil wir, glaube ich, meistens, weil wir es in so vielen Fachern ma-
chen oder hineinbringen, wo auch die Verantwortlichen mehr oder weniger,
glaube ich, schon da sind, ihnen das irgendwie begreifbar zu machen. Begreif~
bar zu machen, dass es eine Chance ist mitzubestimmen. Dass sie dann nicht jam-
mern oder meckern kénnen. Wenn ich wirklich mitbestimmt habe und meine Stim-

me abgegeben habe und mir Gedanken dazu mache, ganz einfach.

I-N19_m: Was das ist> Das Leben heifit, dass man selbst ein Teil des Lebens ist,
dass man sich einbringen kann in die Dinge, dass man nicht ein stummer Beob-
achter ist von Ereignissen, sondern selbst partizipiert an Geschichte. Dass Ge-
schichte nicht einen vorgezeichneten Weg kennt, sondern dass Geschichte
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ist, die, die wir kennen, ist immer nur eine von vielen Miglichkeiten, die hitte
sein kénnen, ja. Wir beschiftigen uns mit der Moglichkeit, die halt stattge-
funden hat. Aber mir ist immer wichtig, dass sie auch die anderen Aspekte
kennenlernen, dass man nicht sagt: Na ja, wenn das passiert ist, musste es ja
so kommen. Also dieses ,Es musste ja so sein, das versuche ich ibnen immer aus-
zutreiben, wenn man es so schirch?®® sagen will, ja.

Den Handlungsspielraum der Schiiler/innen spricht auch Lehrperson A10_m
an. Damit dieser genutzt werden kann, sei es notwendig, die aktuellen gesell-
schaftlichen Entwicklungen aus der Geschichte heraus zu verstehen:

I-A10_m: Genau das braucht man im Leben, dass man versteht, warum es zu
etwas gekommen ist, um zu erkennen, was vielleicht in Zukunft sein kinnte. Und
hier Handlungsmaglichkeiten und Handlungsspielriume hat, darum geht es.
Auch im politischen Bildungsunterricht ist das eine ganz wesentliche Sache,
denke ich.

Durch das Verstehen und Einiiben von Demokratie sollen die Schiiler/innen
nach der Uberzeugung von Lehrperson N27_w gegen Extremismen gewappnet
werden:

I-N27_w: Das glaube ich nicht, ich glaube, dass man sehr viel fiirs Leben
lernt, weil man besser versteht, wie, ja, wie sich gewisse Sachen zugetragen
haben und dass Stromungen auch immer wieder einmal vorkommen kénnen, ja.
Fuschistische Stromungen konnen immer wieder, sobald wieder Arbeitslosigkeit,
geht es sehr schnell, dass es dann wieder irgendwie aufkeimt. Und dass man
ihnen das bewusstmacht.

Lehrperson N3_m tut ihre Uberzeugung kund, dass man ohne Geschichtsun-
terricht viel anfilliger fiir Extremismen sei:

I-N3_m: Das beeinflusst das Leben sehr wohl. Politik beeinflusst das. Poli-
tik muss man natiirlich auch in geschichtlicher Hinsicht sehen. Wenn man
tiberhaupt nicht weifS, wie irgendwas zustande gekommen ist oder was es schon
mal gegeben hat, ist man vielleicht anfilliger fiir zum Beispiel Extremismen in
Jjeder Art.

363 ,Schirch ist umgangssprachlich und bedeutet ,hdsslich®.
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Politische Handlungsfihigkeit aufzubauen ist eine der zentralen Dimensionen,
die in den Antworten auf die Frage nach dem, was Schiiler/innen im Geschichts-
unterricht lernen sollten, anzutreffen ist. Dieser Befund ist komplementir zur
zentralen Bedeutung der Politischen Bildung in der Antwort auf die Frage, was
den Lehrpersonen im Geschichtsunterricht wichtig ist. Beim Besprechen der
Politischen Handlungsfihigkeit werden zahlreiche Bezige zur Gegenwart, zum
kritischen Denken, aber auch zum Aufbau von Basiswissen gemacht.
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6. Geschichte als magistra vitae -
Diskussion der Ergebnisse und Fazit

6.1 Die Philosophie des Faches bzw. der Bildungswert von Geschichte
Inwiefern ist die Geschichte aus der Sicht von Lehrpersonen in Osterreich ,,ma-
gistra vitae“®®* bzw. Lehrmeisterin fir das Leben? Welchen Bildungswert hat das
Fach in den Augen von Geschichtslehrpersonen? Mit diesen, im vorliegenden
Buch gestellten Fragen wurde erortert, wie die ,,Philosophie des Faches“ von Ge-
schichtslehrpersonen in Osterreich beschaffen ist. Dazu wurden Uberzeugungen
von Lehrpersonen iber die Ziele, den Sinn und den Bildungswert des Ge-
schichtslernens fiir das Individuum und die Gesellschaft analysiert.

Das Buch liefert damit einen Beitrag zur Beantwortung der Forschungsfra-
gen, des CAOHT/EBAHT-Projekts, das von 2015 bis 2019 nach der Rolle des
historischen Denkens ca. ein Jahrzehnt nach Einfiihrung des fachspezifisch
kompetenzorientierten Lehrplans in Osterreich im Unterrichtsfach ,,Geschich-
te und Sozialkunde/Politische Bildung“ und den berufsbezogenen Uberzeugun—
gen von Geschichtslehrpersonen fragte. Mit diesem Buch wurde diesbeziglich
eine zweite Perspektive veroffentlicht. Eine erste Perspektive auf die Frage, die
ebenfalls im Wochenschau-Verlag erschienen ist**, zeigte, dass der Diskurs um
die fachspezifische Kompetenzorientierung die kontextbezogenen Uberzeugun—
gen von Lehrpersonen noch wenig beeinflusst, insofern als die Kompetenzen
historischen Denkens in der Praxis wenig verstanden werden und bisweilen auf
massive Vorbehalte seitens mancher Lehrpersonen treffen. Daraus konnte vorei-
lig geschlossen werden, dass historisches Denken in den Uberzeugungen der
Lehrpersonen wenig relevant ist. Allerdings wurde auch gezeigt, dass die Vorbe-
halte gegeniiber Kompetenzorientierung keine Ablehnung des historischen
Denkens an sich sind und es wurde die These formuliert, dass der Ruf der (his-
torischen) Kompetenzorientierung von fachfremden Diskursen (z.B. die den
Geschichtsunterricht nicht betreffende Debatte um die PISA-Testungen) be-
schidigt ist.3%6

364 Koselleck, 2000, 40.
365 Bernhard 2020.
366 Ebd.
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Im vorliegenden Buch wurden die Auffassungen der Lehrpersonen dariiber
vertieft, ,woftir das Fach niitzlich ist“36”
schen Denken aus der Perspektive der epistemologischen Uberzeugungen

und damit die Frage nach dem histori-
368 o
ortert. Die Einschitzungen von Lehrpersonen hinsichtlich des ,Wesentlichen®
bzw. des ,Sinns* ihres Faches erweitern nun das Bild und ermdéglichen es zu ana-
lysieren, inwieweit die Uberzeugungen der Lehrpersonen iiber den Bildungswert
des Faches Geschichte mit historischer Kompetenzorientierung kongruieren.
Die Rolle, welche das historische Denken in den Uberzeugungen von Lehrper-
sonen spielt, kann in einer tieferen Weise verstanden werden, wenn das Thema
aus diesen beiden Blickwinkeln betrachtet wird.

Die Philosophie des Faches bzw. die Uberzeugungen osterreichischer Lehr-
personen zum Bildungswert des Faches Geschichte wurden erhoben, indem 50
Lehrpersonen in Experteninterviews zu Fragenkomplexen zum Sprechen ge-
bracht wurden, die sich darauf beziehen, was ihnen im Geschichtsunterricht
wichtig ist und was die Schiiler/innen aus Sicht der Lehrpersonen im Ge-
schichtsunterricht fiir das Leben lernen. Dabei sollte so wenig wie moglich Ein-
fluss auf das Antwortverhalten der Lehrpersonen genommen werden, da es da-
rum ging, jene Relevanzsetzungen zu eruieren, die den Lehrpersonen als Erstes
in den Sinn kommen, wenn Sie sich mit solchen Fragen konfrontiert sehen. Die
beiden initiierenden Fragen ,Was ist Thnen im Geschichtsunterricht wichtig?*
und ,Was konnen Schiiler/innen im Geschichtsunterricht fiir das Leben ler-
nen?“ wurden ausfihrlich beantwortet und fiihrten in den meisten Fillen zu lin-
geren Gesprichen — die dabei entstandenen umfangreichen Daten wurden fiir
dieses Buch ausgewertet.

Aus den Antworten der Lehrpersonen auf den Fragenkomplex 13¢° konnten
induktiv vier zentrale Dimensionen herausgearbeitet werden. Am hiufigsten
wurde erwihnt, dass Geschichte in verschiedener Weise 1) eine Relevanz fiir die
Gegenwart haben soll. Am zweithdufigsten wurde bekundet, dass 2) verschiede-
ne Arten von Wissen den Lehrpersonen wichtig sind. Die Politische Bildung ist
3) eine weitere hiufig erwihnte Dimension, gefolgt von 4) der Befihigung zum

367 Messner/Buff 2007, S. 147.

368 Zu epistemologischen Uberzeugungen nach der in diesem Projekt auf Basis einer aus-
fithrlichen Literaturstudie erarbeiteten geschichtsdidaktischen Systematisierung von
Uberzeugungen von Lehrpersonen siehe Kapitel 2.2 und 2.3 dieser Arbeit sowie Bern-
hard 2020 und Bernhard 2021 (in peer review).

369 ,Fragenkomplex 1“ bezeichnet in der Folge die erste Hauptfrage des Interviews: ,Was
ist Thnen im Geschichtsunterricht wichtig?* und die sich darauf beziehenden Unterfra-
gen und Sondierungen.
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kritischen Denken. Der Fragenkomplex 237° zur Philosophie des Faches — nach
dem, was Schiiler/innen im Geschichtsunterricht fiir das Leben lernen — stellte
eine Art triangulative Uberpriifung dar, anhand derer eruiert werden sollte, ob
dabei dhnliche Dimensionen in Erscheinung traten, wie sie sich aus den Ant-
worten und Gesprichen zu Fragenkomplex 1 ergaben. Dies war insofern zu er-
warten, als sich die beiden, die einzelnen Interviewteile einleitenden Fragen zwar
auflerlich unterschieden, dennoch stark miteinander verwandte Uberzeugungen
im Bereich der Philosophie des Faches abfragten. Die hiufigsten Antworten im
Bereich des Fragenkomplexes 2 wurden innerhalb der induktiv entwickelten Ka-
tegorien 1) ,Die Welt verstehen®, 2) , Diskurse verstehen und kritisch hinterfra-
gen“ und 3) ,Politische Handlungsfihigkeit aufbauen® gegeben. Die Beziige
zwischen den Antworten auf beide Fragen werden unmittelbar deutlich (siche

Abbildung 3).

Was ist lhnen wichtig im Was sollen Schiiler/Innen im
Geschichtsunterricht? Geschichtsunterricht lernen?
-
1 Gegenwartsbezug
L N
Welt verstehen 1
( J
2 Basiswissen

Diskurse verstehen/kritische
hinterfragen kénnen

3 Politische Bildung

Politische Handlungsfahigkeit 3

4 Kritisches Denken

|\

Abbildung 3: Bezlige zwischen den Antworten im Bereich der beiden Fragenkomplexe, aus de-
nen die Philosophie des Faches der Lehrpersonen rekonstruiert wurde

370 ,Fragenkomplex 2“ bezeichnet in der Folge die zweite Hauptfrage des Interviews: ,Was
ist Thnen im Geschichtsunterricht wichtig?* und die sich darauf beziehenden Unterfra-
gen und Sondierungen.
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6.2  Gegenwartsbezug

Eine Mehrheit der Lehrpersonen erwihnte innerhalb des Fragenkomplexes 1
unterschiedliche Aspekte des Gegenwartsbezugs. Die Analyse der Daten mit ei-
nem auf Bucks*”" und Bergmanns*? Ausfihrungen zum Gegenwartsbezug ba-
sierenden Kategoriensystem zeigt, dass die Herstellung von Ursachenzusam-
menhingen — das Verstindnis der Gegenwart durch die Beschiftigung mit der
Vergangenheit bzw. die Befragung von Erscheinungen der Gegenwart auf ihre
Urspriinge — und damit ,unterrichtspraktische Aspekte” des Gegenwartsbezugs
im Sinne Bucks®”® besonders bedeutend sind. Die Gegenwart durch den Ruck-
blick auf die Vergangenheit besser zu verstehen, ist das zentrale Bildungsziel der
interviewten Geschichtslehrpersonen. Hier wird der Bezug zur Kategorie ,, Welt-
verstehen® innerhalb des Fragenkomplexes 2 deutlich (sieche Abbildung 3).

Die den Lehrpersonen wichtigen Elemente des Geschichtsunterrichts, wie
der Gegenwartsbezug in zahlreichen Dimensionen, lassen sich innerhalb des
dem osterreichischen Lehrplan zugrundeliegenden Modells mit historischem
Denken in einen Bezug setzen. Auch wenn ein Gegenwartsbezug im Ge-
schichtsunterricht nicht zwangslaufig zur Anbahnung von historischer Orientie-
rungskompetenz nach dem FUER-Modell fithren muss, sind viele Schnittstel-
len zu historischem Denken, wie im kompetenzorientierten Lehrplan gefordert,
erkennbar. Im Lehrplan fiir die Sekundarstufe I aus dem Jahr 2008 ist an zwei
Stellen explizit vom Gegenwartsbezug die Rede:

Gegenwartbezug. Der Unterricht soll Einsichten in die Pluralitit von politischen
Leitbildern vermitteln. Durch die Auseinandersetzung mit Feldern wie Autori-
tit und Macht, privat und dffentlich, Gemeinwohl und Gerechtigkeit, Krieg —
Frieden, Diktatur und Demokratie etc. soll ein wichtiger Beitrag zur Erziehung
zu Demokratie und Rechtsstaatlichkeit geleistet werden. Ideologiekritische Hal-
tung und Toleranz, Verstindnisbereitschaft und Friedenswille sind wichtige Vor-
aussetzungen fiir politisches Handeln.

Im Unterricht sollen Gegenwartsbeziige im Bereich der Geschichtskultur und des
Politischen hergestellt und iiber Orientierungsangebote reflektiert werden.3*

371 Vgl Buck 2012.

372 Vgl. Bergmann 2012.

373 Vgl Buck 2012, S. 289-294.

374 Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung (2008): Lehrplan ,Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung“ (= Lehrplan 2008) Online abrufbar unter
https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/lp/ahs11_786.pdf?61ebzq (zuletzt auf-
gerufen am 17.1.2019).
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Lehrkrifte sehen den Beitrag des Geschichtsunterrichts zum Weltverstdndnis
der Schiiler/innen als Rechtfertigung dafiir, das Fach Geschichte zu unterrich-
ten. Sie erwihnen in diesem Zusammenhang, dass Schiiler/innen erkennen soll-
ten, wie sehr die Welt voll von Geschichte und voller Begriffe ist, die sich in der
Vergangenheit entwickelt haben. Auch Ursachenzusammenhinge im Sinne von
Errungenschaften der Vergangenheit wurden besprochen — Demokratie, Mei-
nungsfreiheit, gesellschaftliche Freiheiten und Menschenrechte hitten einen
historischen Ursprung, den es in der Gegenwart zu bewahren gelte. Durch den
Blick auf die Vergangenheit sollen Schiiler/innen nach der Uberzeugung vieler
Lehrkrifte die Bedeutung von Demokratie, aber auch die Fragilitit derselben er-
kennen. Die eigene Verantwortung fiir die Gegenwart und die Zukunft soll da-
bei vor Augen gefiihrt werden.

Dieser Aspekt des Gegenwartsbezugs — , Vergangenheitsbeziige der Gegen-
wart im Leben der Schiilerinnen und Schiiler“®”® — ist schon im Lehrplan 2008
im Bereich der historischen Orientierungskompetenz verortet:

Historisches Lernen soll zum besseren Verstehen von Gegenwartsphinomenen
und von zukiinftigen Herausforderungen beitragen. Da unterschiedliche Schliisse
aus der Geschichte gezogen werden kénnen, ist im Unterricht auf die Pluralitit in
der Interpretation zu achten. Die sich daraus ergebenden Synergien mit der Poli-
tischen Bildung sind zu beriicksichtigen (Historische Orientierungskompetenz).

Im derzeit giiltigen Lehrplan von 2016 gehoren der Gegenwarts- und Zukunfts-
bezug zu den ,didaktischen Prinzipien® und werden ebenso im Bereich der Ori-
entierungskompetenz behandelt, wobei explizit Aspekte des ,Ursachenzusam-
menhangs“ thematisiert werden.

Historisches Lernen soll — insbesondere unter Beriicksichtigung der didaktischen
Prinzipien des Gegenwarts- und Zukunftsbezugs sowie der Multiperspektivi-
tit — zum besseren Verstehen von Gegenwartsphinomenen und von zukiinftigen
Herausforderungen beitragen.®’

375 Bergman 2012, S. 61-127.

376 Bundesministerium fiir Bildung und Frauen (2016): Lehrplan fiir den Pflichtgegenstand
Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung. Online unter https://www.ris.bka.gv.at/
eli/bgbl/11/2016/113/20160518 (zuletzt aufgerufen am 5.2.2019).
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Neben Ursachenzusammenhingen, die sich auf Errungenschaften beziehen,
werden auch jene ,Hypotheken der Vergangenheit®, die in die Gegenwart hin-
einwirken, von Lehrpersonen besprochen. Durch die Beschiftigung mit ,,dunk-
len Kapiteln“ der Vergangenheit wiirden einschligige Haltungen und Werte als
zerstorerisch erkannt, es wiirde aus Fehlern gelernt und diese wiirden potenziell
in der Gegenwart vermieden werden kénnen. Damit kénne Geschichtsunter-
richt dazu beitragen, dass das Zusammenleben von Menschen aus unterschied-
lichen Kulturen in einem Land besser funktioniert. Die Lehrkrifte halten die
Fiahigkeit der kritischen Analyse gegenwirtiger Geschichtskultur fiir ebenso
wichtig — Schiiler/innen sollen beispielsweise aktuelle Geschichtsschulbiicher
und historische Beziige in Medienprodukten kritisch hinterfragen lernen.

Gegenwartsbezug bedeutet fur die Lehrpersonen auch die Herstellung von
Sinnzusammenhingen. Der Blick auf historische Sachverhalte und Entwicklun-
gen soll die in ihnen aufindbaren Probleme, Wertvorstellungen und Erfahrun-
gen in eine Beziehung zu gegenwirtigen Problemen setzen.?”” Ein Blick in die
Vergangenheit — erwihnt wurde die Antike oder die Franzosische Revolution —
soll ein differenziertes Nachdenken Giber die Losung aktueller gesellschaftlicher
Probleme ermdéglichen. Auch Mechanismen und Tendenzen der Gegenwart sol-
len ber Parallelen in der Vergangenheit durchschaubar werden, indem aufge-
zeigt wird, dass bestimmte Abldufe aus der Vergangenheit sich in dhnlicher Wei-
se wiederholen kénnen. Sinnzusammenhinge wurden allerdings nicht so hiufig
wie Ursachenzusammenhinge besprochen.

In diesem Zusammenhang wird der fiir Lehrpersonen wichtige Gegen-
wartsbezug — dhnlich wie es Voet/De Wever®”® fiir Belgien feststellten — in Ab-
grenzung zu einem auf Daten, Fakten und Auswendiglernen basierenden Ge-
schichtsunterricht positioniert. An deren Stelle sollen grofie Themen der
Gegenwart wie , Krieg und Terror, ,Flucht“ und , Wahlen“ im Zentrum des Un-
terrichts stehen und Nachdenkprozesse initiieren. Geschichtsunterricht soll die
Schiiler/innen fiir aktuelle (grofle) Themen der Gegenwart interessieren und leh-
ren, reflektiert iber diese nachzudenken (der Bezug zur Kategorie , Diskurse ver-
stehen“ der Frage 2 wird hier deutlich). Die Reduktion des ,Lernstoffes®, die
zwangsliufig daraus resultiert, dass ein Fortschreiten der Zeit zu ,immer mehr
Geschichte® fihrt, sollte dergestalt erfolgen, dass man vor allem jene Inhalte be-
handelt, welche die jeweilige Gegenwart besser zu verstehen helfen. Hier klin-

377 Vgl. Bergmann 2012, S. 34, 40.
378 Vgl. Voet/De Wever 2016, S. 61.
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“379 an. Dabei werden Daten und Fakten bzw. das

gen die ,Schliisselprobleme
Vermitteln von Inhalten nicht per se abgelehnt, vielmehr wird ein Unterricht, der
sich darin erschopft, von vielen Lehrpersonen als unzureichend klassifiziert.
Der offizielle Kommentar zum Lehrplan unterscheidet den Gegenwarts-
und Zukunftsbezug von einem Lebensweltbezug, wobei 1. die epochalen
Schlisselprobleme und 2. die Frage nach den historischen Ursachen gegenwir-
tiger gesellschaftlicher Phinomene®® explizit Erwihnung finden. Auch soll der
Gegenwarts- und Zukunftsbezug dazu dienen, ein Bewusstsein dafiir zu schaf-
ten, dass Gegenwart und Zukunft durch das Handeln des Einzelnen in einer

Gemeinschaft gestaltet werden kénnen:

[Der] Gegenwarts- und Zukunfisbezug zielt darauf ab, dass die Vergangenbeit
als bedeutsam fiir die Gegenwart und die Zukunft betrachtet wird, wobei diese
Bedeutsamkeit den Lernenden bewusst gemacht werden muss. Der Zusammen-
hang von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft betrifft auch die Politische Bil-
dung, zumal diese ohne historische Referenzen kaum denkbar ist. Zentral sind da-
bei so genannte ,Schliisselprobleme®, die durch ibre Dauerbaftigkeit geprigt sind,
vor allem: Globalisierung, Ressourcenverteilung, Migration, Oéologie, Krieg und
Frieden und die Gleichberechtigung der Geschlechter (diese kinnten auch als Teil-
konzepte dienen). Hier sollte ferner gezeigt werden, dass Wandel und Verinder-
barkeit durch individuelles und kollektives Handeln maglich ist. Ebenso wichtig
ist die Frage nach dem Ursachenzusammenhbang, d_b. die Fragen nach den bis-
torischen Ursachen gegenwirtiger gesellschaftlicher Phinomene: ohne die Ge-
schichte des Judentums im Mittelalter bzw. obne die Analyse der Entstehung ei-
ner ,Rassenlehre seit dem ausgehenden 18. Jahrbundert ist Antisemitismus nicht

angermessern U analysieren.

Im Rahmen des Fragenkomplexes 2 nach dem, was Schiiler/innen im Ge-
schichtsunterricht fiir das Leben lernen sollen, hat sich als Zentralkategorie,
ganz in geisteswissenschaftlicher Tradition, das , Verstehen® herauskristallisiert.
Im Kontext des Lernens fiir das Leben wird der notwendige Wissenserwerb im
Fach Geschichte sehr hiufig mit dem Verstindnis der gegenwirtigen Welt und
der aktuellen Diskurse verbunden. Auch hiernach begreifen die Lehrpersonen

379 Klafki 2007; Kiihberger 2015, S. 24-25; Bergmann 2012, S. 24-30.

380 Hellmuth, Thomas/Kiihberger, Christoph (2016): Kommentar zum Lehrplan der Neu-
en Mittelschule und der AHS-Unterstufe ,Geschichte und Sozialkunde/Politische Bil-
dung®; Bergman 2012, S. 34-38.
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Geschichte stark als Gegenwartswissenschaft. Schiiler/innen lernen fir das Le-
ben, indem sie gegenwirtige politische, kulturelle und gesellschaftliche Zusam-
menhinge sowie kulturelle und religiése Konflikte verstehen und kritisch zu hin-
terfragen imstande sind. Ebenfalls sollen sie ,andere Menschen und Kulturen®
verstehen, was nach der Uberzeugung vieler Lehrpersonen ein lebenspraktisches
Lernergebnis des Geschichtsunterrichts darstellt. Verstindnis im Bereich der
Geschichte zu erwerben, sei in diesem Sinne ein Mittel gegen Rassismus, Anti-
semitismus und anderen Extremismen. So weisen Lehrpersonen darauf hin, dass
Schiler/innen jene Mechanismen, die in der Vergangenheit zu Konflikten ge-
fuhrt haben, mit der Analyse der Gegenwart verbinden lernen und dadurch po-
tenzielle Gefahren erkennen konnten (vgl. dazu die oben besprochenen Sinnzu-
sammenhinge im Fragenkomplex 1). Es wurde schon ausgefiihrt, dass der in den
Uberzeugungen der Lehrpersonen so bedeutsame Gegenwartsbezug eine
Grundlage darstellen konnte, um Orientierungskompetenzen besser in der Pra-
xis zu positionieren.?¥' So konnte in der Lehrer/innenbildung noch stirker her-
ausgearbeitet werden, auf welche Weise Geschichte durch die Anbahnung von
Orientierungskompetenzen fiir das gegenwirtige Leben relevant wird.

Bezieht man dieses Ergebnis aus Osterreich auf internationale Forschungs-
befunde, lassen sich viele Ahnlichkeiten und einige Unterschiede feststellen. Die
Ergebnisse der vorliegenden Studie sind dhnlich jenen von McCrum?3®, Voet/
De Wever®®® und Litten?®*, die bei den von ihnen untersuchten Lehrpersonen
die Ermoglichung eines Verstindnisses der Gegenwart durch die Beschiftigung
mit historischen Inhalten als wichtiges Element der Philosophie des Faches he-
rausgearbeitet haben.?® In der Studie von Borries war die ,Abwigung von Kon-
sequenzen fir Gegenwart und Zukunft“ das am viertstirksten vertretene Lern-

)38 wihrend in der

ziel im Geschichtsunterricht (unter idealen Voraussetzungen
Studie von Donnelly der Aufbau eines Verstindnisses im Zusammenhang mit
der Relevanz des Faches filir das Leben der Schiiler/innen am zweitstirksten ver-
treten wurde.3®”

Die Betonung der Gegenwart wiirde dafiir sprechen, dass die Mehrheit der

osterreichischen Lehrpersonen dem von Evans im Jahr 1989 aufgestellten Typus

381 Bernhard 2020.

382 Vgl. McCrum 2013.

383 Vgl. Voet/De Wever 2016.

384 Vgl. Litten 2017.

385 Die entsprechenden Ergebnisse wurden ausfiithrlich im Kapitel 2.3 besprochen.
386 Vgl. Borries 1995.

387 Vgl Donnelly 1999.
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des Relativisten/Reformers®® zuzuordnen wiren, also jener Gruppe von Lehr-
kriften, welche auch in Evans Stichprobe am haufigsten anzutreffen war. In der
von Messner/Buff im Jahr 2007 verwendeten Konzeption Rohlfes’scheinen sich
die osterreichischen Lehrpersonen mit der geschichtsdidaktischen Position des
»gegenwarts- und gesellschaftsbezogenen Ansatzes“ bzw. mit der Zielorientie-
rung ,Gesellschafts- und Gegenwartsorientierung beschreiben zu lassen.?3?
Geht man jedoch zum Originaltext von Rohlfes zuriick, wird indes abermals
deutlich, dass die Einteilung von Geschichtslehrpersonen in Kategorien offen-
sichtlich eine gewisse Problematik birgt. Rohlfes bringt die gegenwarts- und ge-
sellschaftsbezogenen Ansitze in einen Zusammenhang mit ,neomarxistischer
Fundamentalkritik“3*°. Die Idee, dass Geschichte bedeutungsvoll fiir die Gegen-
wart sei und sein solle, in die Nahe des Marxismus zu riicken, scheint jedoch ei-
ne eher unglickliche Unternehmung zu sein — zumindest weisen die vorliegen-
den empirischen Daten nicht auf eine Verbindung von Gegenwartsbezug und
Marxismus bzw. auch nur auf eine Nihe der beiden Konzepte hin. Der Gegen-
wartsbezug wird vielmehr quer durch alle Gruppen von Lehrpersonen als wich-
tig empfunden, unabhingig davon, ob sie sich fiir oder gegen die Kompetenz-
orientierung, das kritische Denken oder eine wichtige Stellung des Faktenwissens
im Geschichtsunterricht ausgesprochen haben.

6.3  Aufbau von historischem Wissen

An das eben Gesagte anschliefend, sei hier der interessante Befund von Mess-
ner/Buft erwihnt, dass nimlich mehr als 90% der von ihnen analysierten Lehr-
personen sowohl die Gegenwarts- und Gesellschaftsorientierung als auch die
Vergangenheits- und Geschichtsorientierung als (eher) wichtig erachteten.®®’
Solche Befunde hinsichtlich der Spannungen oder vermeintlichen Widersprii-
che in den epistemologischen Uberzeugungen sind in der internationalen ge-
schichtsdidaktischen Forschung weit verbreitet und fithren zum nichsten zent-
ralen Ergebnis der vorliegenden Studie: Auch die fiir diese Arbeit interviewten
Lehrpersonen erachten sowohl den Gegenwartsbezug als auch den Aufbau von

Basiswissen als zentrale Aspekte der Philosophie des Faches Geschichte. Der

388 ,This group emphasizes relation of the past to present problems and suggests that histo-
ry is background for understanding current issues; the relativists suggest that it’s most
important for students of history to grasp the relevance of history to the present” (vgl.
Evans 1989, S. 224).

389 Vgl Messner/Buft 2007, S. 145.

390 Vgl Rohlfes 2005, S. 189.

391 Vgl.ebd, S. 155.
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Aufbau von Uberblickswissen/ chronologischem Wissen, vor allem im Sinne ei-
nes Faktenwissens, ist im Zusammenhang mit Fragenkomplex 1 eine zentrale
Dimension. Uber 50% der Lehrpersonen bezogen sich hier auf die Bedeutung
verschiedener Dimensionen von Wissen — Lehrpersonen in Gymnasien sogar
hiufiger als auf die Bedeutung des Gegenwartsbezugs.

Wenn die Lehrpersonen tiber das Wissen im Geschichtsunterricht spre-
chen, stehen unterschiedliche Arten von Faktenwissen im Vordergrund, wih-
rend konzeptionelles Wissen vergleichsweise selten angesprochen wird. Inner-
halb der Kategorie Faktenwissen spielt die Unterkategorie ,terminologisches
Wissen eine geringere Rolle, wihrend insbesondere chronologisches Wissen
und Uberblickswissen angesprochen wird.?*? Zahlreiche Lehrpersonen erwih-
nen auf die Frage, was ihnen im Geschichtsunterricht wichtig ist, einen Begrift
aus den Wortfeldern ,,Chronologie, ,Uberblick, »,Grundgeriist“. Ein chronolo-
gisches Grundgeriist wiirde den Schiiler/innen Halt geben bzw. einen Rahmen
zur Verfligung stellen, in den neue Informationen eingeordnet werden konnen.
Das wahrgenommene Relativieren von Chronologie in gegenwirtigen Strémun-
gen der Geschichtsdidaktik sehen mehrere Lehrpersonen kritisch — dieser As-
pekt wird als ein zentraler Vorbehalt gegentiber der historischen Kompetenz-
orientierung an anderer Stelle detailliert beschreiben.?®® In Bezug auf das
konzeptionelle Wissen wurde die Bedeutung historischer Basiskonzepte wie
Zeit und Zeitverstindnis einige Male betont. Kausalitit und Konstruktivitit so-
wie gesellschaftliche Basiskonzepte wie Handlungsspielrdume, Macht und Ver-
teilung wurden lediglich von einzelnen Lehrpersonen kurz erwihnt.

Auch wenn ,Wissen“ induktiv nicht explizit als zentrale Kategorie aus den
Antworten im Fragenkomplex 2 herausgearbeitet wurde, lassen sich — wie oben
dargelegt — zahlreiche Bezlige dazu herstellen. So wird immer wieder betont,
dass Wissen notwendig sei, sowohl um zu verstehen, als auch um hinterfragen
zu kénnen. Wissen sei ebenfalls notwendig, um am politischen Diskurs und am
politischen Leben in der Gegenwart partizipieren zu kénnen.

Diese beiden Elemente von Unterricht — der Gegenwartsbezug und der
Aufbau von Wissen — sind damit die beiden wichtigsten Aspekte der Philoso-
phie des Faches bzw. des Bildungswerts des Faches Geschichte aus der Sicht der
interviewten Lehrpersonen. Messner/Buff sehen einen Gegensatz zwischen ge-
genwartsbezogenen Ansitzen und Wissensvermittlung.3®* Bei McCrum wird

392 Vgl Kiihberger 2012, S. 35ff.
393 Vgl Bernhard 2020, S. 194-204.
394 Vgl Messner/Buft 2007, S. 170.
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kontrir dazu der gegenwartsbezogene Ansatz selbst als ,faktenorientiert” ver-
standen und einem Ideal des ,narrativ/interpretativen Ansatzes gegeniiberge-
stellt.?*® Die Lehrpersonen ihrer Studie wiirden aufgrund ihres Ziels, die Gegen-
wart verstindlich zu machen, einen stark auf Objektivitit und Wissensvermittlung
zielenden Unterricht favorisieren. Abgesehen von diesen unterschiedlichen Po-
sitionierungen wird die zentrale Bedeutung des Wissensaufbaus im Geschichts-
unterricht in den Uberzeugungen der Lehrpersonen in zahlreichen internatio-
nalen Studien deutlich:
*  von Borries 2005: ,Wissensaneignung* ist das wichtigste Ziel in der Praxis.??
*  Messner/Buff 2007: ,Stofforientierung® in den Uberzeugungen der Lehr-
personen.?®’
*  Yilmaz 2008: Fakten haben im Unterricht eine grofie Bedeutung.3%®
*  Brauch/Bihrer 2011: Das wichtigste Ziel von Unterricht ist die Vermittlung
von Grundwissen.3%®
*  McCrum 2013: ,Providing substantive knowledge“4®® ist den Lehrpersonen
wichtig.
Bei Voet/De Wever ist — wie auch in der vorliegenden Arbeit — der Aufbau ei-
nes Wissens tiber die Vergangenheit der zweitwichtigste Aspekt der Philosophie
des Faches der von ihnen untersuchten belgischen Lehrpersonen.*®’
Bei den Versuchen, Geschichtslehrpersonen in Kategorien einzuteilen, erga-
ben sich in der internationalen Literatur immer wieder Herausforderungen und
Schwierigkeiten. So scheinen tendenziell Fragen offen zu bleiben bei der Unter-

«402

scheidung zwischen ,factual vs. interpretative“®?, schiilerorientiert vs. lehrer-

«403

zentriert“*3, konstruktivistisch vs. transmissiv?®, criterialist vs. objectivist/

395 Vgl. McCrum 2013, S. 77.

396 Vgl. Borries 1995, S. 2801L.

397 Messner/Buff 2007, S. 170.

398 Vgl Yilmaz 2008.

399 Brauch/Bihrer 2011, S. 127.

400 McCrum 2013, S. 77.

401 Vgl. Voet/De Wever 2016, S. 61.

402 Wansink u.a. 2017, S. 20.

403 Wineburg/Wilson 1991, S. 407; Nitsche 2016 erkennt das Problem und fiihrt in seine
Konzeption einen ,sozialen Konstruktivismus“ als Mittelweg zwischen den beiden Ex-
tremen ,individueller Konstruktivismus“ und ,, Transmission“ ein.

404 Thinemann 2012; Henke-Bockschatz, Gerhard/Mehr, Christian (2012): Von den Mog-
lichkeiten historischen Verstehens im Unterricht als sozialer Praxis. In: Meyer-Hamme,
Johannes/Thiinemann, Holger/Ziilsdorf-Kersting, Meik (Hg.): Was heifit guter Ge-
schichtsunterricht? Perspektiven im Vergleich. Schwalbach/Ts., S. 107-122.
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relativist“40%

sowie ,progressiv vs. traditionell“4%. Die deduktiv gesetzten biniren
Optionen muten bisweilen ein wenig artifiziell an und scheinen im Zusammen-
hang mit der Erfassung und Beschreibung der konkreten Praxis tendenziell re-
duktionistisch zu sein. So wurde in mehreren Studien immer wieder hervorge-
hoben, dass das Antwortverhalten der Lehrpersonen wenig kongruent oder
diffus sei*®?, weil Lehrpersonen z.B. sowohl Ziele, die mit Transmissivitit, als
auch Ziele, die mit kognitiver Konstruktion verbunden werden, gutheiflen wiir-
den. Dies wurde als widerspriichlich empfunden. Maggioni spricht in dhnlichen
Zusammenhingen von ,epistemic inconsitency“4®®, Daumiiller von einem ,am-
bivalenten Rollenverstindnis“ und einem ,Patchwork Syndrom“®®, Wansink u.a.

von ,epistemic switching“#'®

. Maggioni u.a. berichten im Zusammenhang mit
Uberzeugungen zu Geschichte von erstaunlichen Zusammenhingen (,the shifts
we observed indicate that individual movements across different epistemological
positions are not unidirectional“*'"). Ahnliches zeigen auch VanSledright/
Reddy.*? Aus einer pragmatischen Sicht mag jedoch verstindlich werden, dass
sich Lehrpersonen wahrscheinlich kaum in , Entweder-oder-Schemata“, welcher
Art auch immer, einordnen lassen.*'3

Obwohl durch die Kompetenzorientierung historischen Denkens die Ver-
mittlung von Faktenwissen eine geringere Bedeutung bekam, ist sie dennoch
nicht iberflissig. Aus meiner Perspektive und aufbauend auf die Ergebnisse der
vorliegenden Studie und an anderer Stelle veroffentlichter Ergebnisse zu den
Vorbehalten von Lehrpersonen gegeniiber Kompetenzorientierung*'* ist ein
unverkrampfter und pragmatischer Zugang zu Wissensvermittlung im Sinne
der Beherrschung des Schulcurriculums®'® bzw. des ,vertiefte[n] Schulbuchwis-
sens“¥¢ in der Geschichtsdidaktik hilfreich. Wissensaneignung gering zu schit-

405 Maggioni u.a. 2004, 2009; Nitsche 2017.

406 Messner/Buff 2007.

407 Vgl.ebd,, S. 149; Daumiller 2012; Wansink u.a. 2017.

408 Maggioni u.a. 2004, S. 190.

409 Daumiiller 2013.

410 Wansink u.a.2017, S. 20.

411 Maggioni u.a. 2004, S. 190.

412 VanSledright/Reddy 2014, S. 55-56.

413 Vgl. dazu die pragmatische Zugangsweise von Harris/Burn 2016.

414 Bernhard 2017,2020.

415 Im neuen dsterreichischen Lehrplan ist dieses schulcurriculare Wissen ohnehin sehr stark
um das konzeptuelle und epistemische Wissen herum organisiert.

416 Resch,Mario (2017): Effektive Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung (EKoL) — the-

oretische Modellierung und empirische Erfassung von fachdidaktischem Wissen und
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zen, widerspricht zahlreichen empirisch fundierten Studien aus dem Bereich der
Schuleffektivititsforschung, wobei in diesem Zusammenhang sowohl Beziige
zum Wissen der Lehrpersonen als auch zur Wissensvermittlung auf der Ebene
der Schiler/innen gemacht werden: ,, The most effective teachers have deep
knowledge of the subjects they teach, and when teachers’ knowledge falls below
a certain level it is a significant impediment to students’ learning.“4"” Wenn
Lehrpersonen ein gewisses Wissensniveau unterschreiten, kann dies guten Un-
terricht im Sinne von ,history as interpretation® verhindern, wie dies in einer
Bostoner Studie empirisch gezeigt wurde.#'® In der gegenwirtigen Diskussion
werden in diesem Zusammenhang wenig hilfreiche Dichotomien erkannt, in de-
nen ein starker Gegensatz zwischen Kompetenzen und Konzepten einerseits
und dem Wissen andererseits konstruiert werden.4®

Im Zusammenhang mit der Diskussion um die Bedeutung des Wissens
kommt ein weiteres Element hinzu, welches sich in einem sehr interessanten und
in der deutschsprachigen Auseinandersetzung noch wenig rezipierten Diskussi-

“420 manifestiert. In den letzten Jahrzehn-

onsstrang um einen ,knowledge turn
ten hat sich ausgehend von der Bildungssoziologie eine Perspektive entwickelt,
die als ,sozialer Realismus® (,social realism®) bekannt wurde und aus der Sorge
heraus entstand, dass die Vernachlissigung von Wissen in Bildungskontexten
soziale Ungleichheit zementieren wiirde.**" Der Londoner Bildungswissen-

schaftler Michael Young, dessen Ideen zur Bedeutung von Wissen insbesondere

Koénnen bei angehenden Geschichtslehrkriften. Online unter: https://www.gdt-eich
staett.de/wp-content/uploads/2017/12/Resch_Keynote_2017.12.18.pdf

417 Coe u.a.2014,S. 2.

418 Martell 2013, S. 22.

419 Vgl. Chapman 2015, S. 31-34.

420 Young, Michael/Muller, Johann (2010a): Knowledge and truth in the sociology of edu-
cation. In: Maton, Karl/Moore, Rob (Hg.): Social realism, knowledge and the sociology
of education: Coalitions of the mind. London: Continuum, S. 153—-182; Hoadley, Ur-
sula/Sehgal-Cuthbert, Alka/Barrett, Brian/Morgan, John (2019): After the knowledge
turn? Politics and pedagogy. In: The Curriculum Journal 30.2, S. 99-104.

421 Moore, Rob/Muller, Johan (1999): The discourse of ,voice” and the problem of know-
ledge and identity in the sociology of education. In: British Journal of Sociology of Edu-
cation 20, S. 189-206; Young, Michael (2000): Rescuing the sociology of educational
knowledge from the extremes of voice discourse: Towards a new theoretical basis for the
sociology of the curriculum. In: British Journal of Sociology of Education 21, S. 523 -536;
Moore, Rob/Maton, Karl (2001): Founding the sociology of knowledge. Basil Bernstein,
intellectual fields and the epistemic device. In: Morais, Ana M./Neves, Isabel/Davies,
Brian, Daniels, Harry (Hg.): Towards a sociology of pedagogy: The contribution of Ba-
sil Bernstein to research. New York, NY: Peter Lang, S. 153-182.
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tiir benachteiligte Schiler/innen derzeit im angelsichsischen Raum duflerst leb-
haft diskutiert werden*?? und einen sehr starken Einfluss auf die Schulpraxis und
Bildungspolitik ausiiben, prigte in diesem Zusammenhang das Schlagwort
»from the knowledge of the powerful to powerful knowledge“4%.

In der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts und insbesondere in den 1970er
Jahren sei im Zuge von postmodernen Tendenzen die Bedeutung des klassischen
Wissens des ,Bildungsbiirgertums® als , Wissen der Miachtigen® relativiert wor-
den. Dieses Wissen — ,knowledge of the powerful” - sei als die Konstruktion ei-
ner Elite verstanden worden, mit deren Bedeutung diese sich ihren privilegier-
ten Platz in der gesellschaftlichen Hierarchie sichern wiirde. Mit diesem Wissen,
das insbesondere Menschen mit geniigend finanziellen Mitteln zu Verfiigung
stiinde, kénnen andere, die nicht dartiber verfiigen, von gesellschaftlicher Parti-
zipation ausgeschlossen werden. Auf diese Weise sei durch das ,Wissen der
Michtigen® — zu dem eben nur wenige Menschen Zugang gehabt hitten — so-
ziale Ungleichheit verfestigt worden.*?*

Laut Young und seinen Mitstreiter/innen hitte dies zur Folge gehabt, dass
in der Postmoderne bisweilen das in der Gesellschaft dominante Wissen selbst
als das Problem begriffen und daher dieses Wissen — als das Wissen der Mich-
tigen bzw. das einer exklusiven Elite — geringgeschitzt wurde. Von dieser Philo-
sophie getragen, sei man daher auch in der Schulpraxis, der Aus- und Fortbil-
dung von Lehrpersonen und in der Bildungspolitik dazu tibergegangen, dem
Wissen weniger Bedeutung beizumessen und sich stattdessen stirker auf Fihig-
keiten und auf solche Formen des Wissens zu konzentrieren, die mehr die Er-
fahrungswelt sozial benachteiligter Schilergruppen berticksichtigen wiirden.
Solche Ideen seien in der Bildungssoziologie der 1970er und 1980er Jahre stark
vertreten worden: , The idea that the primary role of schools in capitalist socie-
ties was to teach the working class their place was widely accepted within the so-
ciology of education.“4?® Radikale Kritiker, wie der in Wien geborene Befrei-

422 Young, Michael (2007): Bringing knowledge back in: From social constructivism to so-
cial realism in the sociology of education. London: Routledge; Young, Michael/Lambert,
David (Hg.) (2014): Knowledge and the future school. London: Bloomsbury; Young
Michael/Muller, Johan (2010): Three scenarios for the future: Lessons from the sociolo-
gy of knowledge. In: European Journal of Education 45.1, S. 10—27; White, John (2018):
The weakness of ,powerful knowledge®. In: London Review of Education 16.2,S. 325-335.

423 Muller, Johan/Young, Michael (2019): Knowledge, power and powerful knowledge re-
visited. In: The Curriculum Journal 30.2, S. 196-214.

424 Ebd.

425 Young, Michael (2011): What are schools for? In: Educagio, Sociedade & Culturas 2,
2011, S. 145155, hier S. 146.
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ungstheologe Ivan Illich kam im Sinne von ,deschooling society” sogar zu dem
Schluss, dass echtes Lernen nur dann moglich sei, wenn die Schule als Organi-
sation ginzlich abgeschafft wirde.*?

In den 1980er und 1990er Jahren, nachdem der Kommunismus und das
Masternarrativ vom Ende des Kapitalismus und damit zusammenhingend auch
vom Ende der Schule an Bedeutung verloren hatten, sei dieser Diskurs unter an-
deren Vorzeichen weitergefithrt worden und habe sich insbesondere durch die
Werke des franzosischen Philosophen Michel Foucault genihrt.**” Foucault
stellte Schulen in eine Reihe mit Spitilern und Gefingnissen als Institutionen
der Austibung von Macht, deren Machtaustibung der Kritik unterzogen werden
miusse, wobei Foucault selbst angubt, dass es ihm nur um die Kritik und nicht um
Lésungen gehen wiirde.*?

Michael Young gehérte in der frithen Zeit selbst zu jenen Personen, die den
»2Knowledge of the powerful“-Diskurs mitpragten. Im Jahr 1971 veroffentlichte
er in diesem Geiste das einflussreiche Buch ,Knowledge and Control“4?°. Heute
fuhrt er ins Treffen, dass der Zugang der falsche Weg gewesen sei, weil er sozia-
le Ungleichheit nur noch verstirkt habe. Seine sehr breit rezipierte Argumenta-
tion jetzt ist, dass die Rede und die damit einhergehende Geringschitzung des
»Wissens der Michtigen® dazu gefiihrt haben, dass dieses Wissen vor allem den
Kindern aus sozial benachteiligten Elternhiusern verwehrt geblieben sei, weil
man entsprechend vorwiegend in den staatlichen Schulen bzw. in Schulen in
schwierigen Umstidnden darauf verzichtet habe, dieses Wissen zu vermitteln. E1-
tern, die es sich haben leisten konnen, hitten ihre Kinder ja ohnehin in Schulen
geschickt, in denen sie dieses gesellschaftlich erwartete Wissen erhalten. Mit
diesem Wissen ausgestattet wiirden sie dann die besten Universititen besuchen,
die besten Berufe mit den héchsten Einkommen ergreifen konnen und in die
Chefetagen klettern.**® Young meint heute, dass man dieses Wissen deshalb
nicht als ,knowledge of the powerful —also politisch konnotiert — begreifen soll-
te, sondern als ,powerful knowledge® — als bildungswissenschaftliches Konzept
im Sinne von Empowerment. Ein Schulsystem miisse sicherstellen, dass gerade
Kinder aus sozial benachteiligten Familien umso stirker diese Art des Wissens

426 Illich, Ivan (1971): Deschooling society. Harmondsworth, Penguin Books.

427 Foucault, Michel (1991): Remarks on Marx. New York, Semiotext(e).

428 Young 2011,S. 11.

429 Young,Michael (1971): Knowledge and control: New directions for the sociology of edu-
cation. London, Collier Macmillan.

430 Vgl. Young 2007; 2011; Young/Muller 2011.
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vermittelt bekommen. Historisches Wissen wird in diesem Zusammenhang ex-
plizit erwahnt.*?

Man darf gespannt sein, in welche Richtung sich diese Diskussion entwi-
ckeln wird, und es ist wahrscheinlich, dass mit steigendem Bewusstsein um die
Notwendigkeit der Forderung benachteiligter junger Menschen diese derzeit
noch stirker im angelsichsischen Raum verortete Diskussion auch in den
deutschsprachigen Lindern gefiithrt werden wird. Ob nun nach der Umstellung
des gesamten Schulsystems auf die Kompetenzorientierung auch in unseren
Breiten der Ruf nach einen ,knowledge turn® erklingt, bleibt abzuwarten. Aus
meiner personlichen Sicht konnte die Geschichtsdidaktik durch die richtig ver-
standene historische Kompetenzorientierung sehr fruchtbare akademische We-
ge beschreiten, insofern als die Bedeutung des Einfiihrens der Schiiler/innen in
die Grammatik der Geschichte und des kritisch-reflektierten Umgangs mit his-
torischen Quellen und Darstellungen eine stirkere Betonung erfahren hat. In-
wieweit ein potenzieller ,knowledge turn® diese Errungenschaften beeinflussen
wiirde, ist zu diskutieren.

Hier sei mit Chapman*3? dafiir pladiert, einen pragmatischen Weg der Wis-
sensvermittlung einzuschlagen, die so bekannten Pendelbewegungen zwischen
These und Antithese zu vermeiden und zu einer in der Praxis anwendbaren und
von Lehrpersonen akzeptierten Synthese zu kommen.*** Lehrpersonen, welche
sich fiir die Bedeutung von historischem (Fakten)-Wissen aussprechen, sollten
nicht zwangsliufig in einen Gegensatz zum historischen Denken gestellt wer-
den.®** Diese Dichotomie ist kiinstlich und wenig hilfreich und sie geht, wie die
internationale Literatur andeutet, an der Realitit der Lehrpersonen vorbei.**
Sowohl Wissen als auch Kompetenzen sind notwendig fiir das historische Den-
ken:

[-..] these oppositions present us with fallacious choices that restrict options to
seither/or  where, in reality, more complex choices, including ,both/and; are possi-
436

ble and desirable and, very probably, inevitable.

431 Young/Muller 2011, 11-12.

432 Chapman 2015.

433 Zu den Pendelbewegungen in diesem Zusammenhang siche Bernhard 2020.

434 Vgl. dazu auch ausfithrlich Wansink u.a. 2017.

435 Wineburg/Wilson 1991; Messner/Buft 2007, S. 170; Voet/De Wever 2016, S. 61; Wansink
u.a. 2017, S. 20.

436 Chapman 2015, S. 31.
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Wie sich eindeutig zeigt, wird Geschichte von den Lehrpersonen ja ungeachtet
der Bedeutung, die diese dem Wissensaufbau attribuieren, nicht als eine Vergan-
genheitswissenschaft, sondern als Gegenwartswissenschaft begriffen.

6.4  Politische Handlungsfahigkeit

Als drittes zentrales Ergebnis der Philosophie des Faches der Lehrpersonen ma-
nifestiert sich in den Interviews der Aufbau einer ,politische Handlungsfihig-
keit“. In den Antworten im Fragenkomplex 1 (nach dem, was im Geschichtsun-
terricht wichtig ist) wurde von 25 % der interviewten Lehrpersonen die Politische
Bildung erwihnt. Schiler/innen sollen beginnen, sich fiir das zu interessieren,
was um sie herum passiert, und die Bereitschaft aufbauen, sich mit Politik zu be-
schiftigen. Sie sollen sich in der aktuellen politischen Diskussion zurechtfinden.
Politische Bildung helfe dabei, sich in der Gesellschaft zu orientieren, eigene
Meinungen formulieren und andere Meinungen akzeptieren zu lernen. Aufler-
dem betonen die Lehrpersonen, dass durch Politische Bildung eine Begeisterung
fiir Demokratie vermittelt werden kann.

Generell wurde Politische Bildung zwar hiufig erwidhnt und des Ofteren
mit Nachdruck als ein ganz zentrales Element des Geschichtsunterrichts be-
zeichnet (z.B. ,Mein Steckenpferd® I-A7_w), dennoch aber kaum linger von
den Lehrpersonen besprochen. Dass Lehrpersonen in Osterreich die Politische
Bildung sehr stark im Geschichtsunterricht verorten, zeigte sich auch schon in
einer im Jahr 2007 durchgefihrten Umfrage unter angehenden und praktizie-
renden Osterreichischen Lehrkriften. Die Frage nach den Schulfichern, die fiir
Politische Bildung verantwortlich sind, ergab eine starke Priferenz der Befrag-
ten fiir das Fach Geschichte (98,2%), gefolgt von Geografie (72,9%) und
Deutsch (70,5%), Religion bzw. Ethik (64,8%) sowie von Fremdsprachen
(50,5%).437

Das Fach Geschichte kann zwar nicht per se mit Politischer Bildung gleich-

gesetzt werden,*® allerdings — und darauf weist Thomas Hellmuth hin — besitzt

437 Hellmuth, Thomas/Gerhard Zenaty (2009): Was bedeutet politische Bildung? Eine quan-
titative Analyse der LehrerInnenausbildung und des Verstindnisses von politischer Bil-
dung in Osterreich. In: Hellmuth, Thomas (Hg.): Das ,selbstreflexive Ich®. Beitrige zur
Theorie und Praxis politischer Bildung, Innsbruck/Wien/Bozen, S. 264288, hier S. 273.

438 Rolf Schorken und Karl-Ernst Jeismann machten schon sehr friih in klassischen Texten
auf die Interdependenz zwischen den beiden Fichern aufmerksam: Schérken, Rolf (1978):
Zur Einfiihrung: Von der Notwendigkeit, erneut tiber die Zusammenarbeit von Ge-
schichts- und Politikunterricht nachzudenken. In: Schérken, Rolf (Hg.): Zur Zusam-
menarbeit von Geschichts- und Politikunterricht. Stuttgart: Klett, S. 9-13; Jeismann,
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die historische Dimension politischer Kategorien eine besondere Bedeutung:
Probleme kénnen oft nur dann adiquat erfasst werden, wenn auch deren histo-
rische Wurzeln Berticksichtigung finden. Herrschafts- bzw. Machtverhiltnisse
bzw. Kategorien wie Freiheit, Gerechtigkeit oder Frieden sind historisch ge-
wachsen und ohne Geschichte scheint ein Verstdndnis politischer Konstellatio-
nen und Probleme schwer méglich zu sein.**® In diesem Zusammenhang wird
von einer vorbereitenden und erginzenden Funktion des Geschichtsunterrichts
fiir die Politische Bildung gesprochen.*® In Osterreich scheint dieser Aspekt of-
fensichtlich in den Uberzeugungen von Lehrpersonen angekommen zu sein.

In den internationalen Studien zur Philosophie des Faches Geschichte spielt
der Aufbau von politischer Handlungsfihigkeit in den Uberzeugungen der Lehr-
personen kaum eine Rolle, was méglicherweise darauf zurtickgehen mag, dass das
Fach Geschichte weniger explizit — so wie in Osterreich — in verschiedenen Lehr-
pldnen mit Politischer Bildung verbunden ist.**' Lediglich in der Studie von Vo-
et/De Wever wird von den Lehrpersonen , Citizenship Education® als eines der
vier zentralen Ziele des Geschichtsunterrichts genannt**? — interessanterweise
korrelieren die Dimensionen im Zusammenhang mit der Philosophie des Faches,
welche die beiden Autoren aus ihren qualitativen Interviews herausarbeiteten, zu
einem hohen Grad mit den Ergebnissen in der vorliegenden Studie.

Den Antworten innerhalb des Fragenkomplexes 2 — nach dem, was Schii-
ler/innen im Geschichtsunterricht fir das Leben lernen — zufolge sei laut den
Lehrpersonen das anzubahnende Verstindnis die Voraussetzung fiir eine gelun-
gene demokratische Partizipation in der Gesellschaft. Politische Handlungsfi-

Karl-Ernst (1992): Thesen zum Verhiltnis von Politik- und Geschichtsunterricht. Ge-
schichte — Erziehung — Politik 43, S. 557-569. Jorn Risen thematisierte die Zusam-
menhinge ebenfalls: Risen, Jorn (1989): Historisch-politisches Bewuftsein — was ist
das? In: Cremer, Will/Commichau, Imke (Hg.): Bundesrepublik Deutschland. Geschich-
te, Bewufitsein. Bonn: Bundeszentrale fiir politische Bildung, S. 119-141.

439 Hellmuth, Thomas (2009): Politische Bildung als historisch-politische Sinnstiftung:
Uberlegungen zu einem historisch-politischen Kompetenzmodell. In: Osterreichische
Zeitschrift fiir Politikwissenschaft 38.4, S. 483 -496.

440 Ebd.

441 Politische Bildung ist in Osterreich in den einzelnen Schultypen unterschiedlich veran-
kert. In den meisten Schularten wird es als Kombinationsfach beispielsweise mit Ge-
schichte, Zeitgeschichte, Recht oder Wirtschaftskunde angeboten. In der Volksschule
wird Politische Bildung im Sachunterricht verhandelt. Politische Bildung ist seit 1978
durch das Unterrichtsprinzip Politische Bildung in das Schulwesen integriert. Das fi-
chertibergreifende Unterrichtsprinzip gilt fiir alle Schultypen und Schulstufen.

442 Vgl. Voet/De Wever 2016, S. 60.
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higkeit aufzubauen sei ein zentrales Element des Lernens fiir das Leben im Fach
Geschichte. Das aktuelle politische Weltgeschehen lasse sich nur verstehen,
wenn Schiiler/innen sich mit Geschichte beschiftigen, indem sie gegenwirtige
Denkstromungen und Ideen bzw. Entwicklungen und gesellschaftliche Mecha-
nismen zu durchblicken imstande werden. Auch das Eintiben von politisch-de-
mokratischen Grundhaltungen war ein hiufig erwihntes Thema.

Diese Perspektiven der Lehrpersonen sind mit gingigen historisch-politi-
schen Kompetenzmodellen vereinbar. In Osterreich wird im Zusammenhang
mit Politischer Bildung ein Modell favorisiert, das den Politikbegriff nicht im
staatswissenschaftlichen Sinn engfiihrt. Vielmehr wird er grundlegend tber das
Aushandeln, Losen und Normieren von Problemen bzw. Fragen des gesellschaft-
lichen Zusammenlebens definiert.*** Ein solcher Zugang manifestiert sich — wie
gezeigt — stark in den Interviewdaten. Die Fihigkeit, gegenwirtige Diskurse zu
verstehen und kritisch zu hinterfragen, welche die Lehrkrifte in den Antworten
im Bereich des Fragenkomplexes 2 als bedeutend positioniert haben (wieder
dhnlich wie bei Voet/De Wever*#), hingt damit zusammen. Im Geschichtsun-
terricht wiirden Schiiler/innen den Lehrpersonen zufolge lernen, zu differenzie-
ren und gesellschaftliche, mit bestimmten Diskursen verbundene Traditionen
(geschichtskulturelle Phinomene) selbststindig zu beurteilen, wozu es eines
Wissens tber die Vergangenheit bedarf. Mehrere Lehrpersonen empfinden es als
Lernen fiir das Leben, wenn Schiiler/innen eine skeptische Haltung gegentiber
einfachen Erklirungsversuchen, Vorurteilen und Medienprodukten erwerben.
Diese Fihigkeit wird mit der Mglichkeit zu gesellschaftlich Partizipation in ei-
nen Zusammenhang gestellt. Ebenfalls wurde argumentiert, dass der Blick auf
die Vergangenheit dabei helfe, Phinomene der Gegenwart gelassener zu sehen.
Einige Lehrpersonen meinten in Bezug auf das Lernen fir das Leben, dass es
der Geschichte bedarf, um die eigenen Wurzeln kennen und verstehen zu lernen.

6.5  Kritisches Denken

Aus den Antworten zum Fragenkomplex 1 ldsst sich das Thema des kritischen
Denkens als eine zentrale Dimension herausarbeiten. Auf die Frage, was den
Lehrpersonen im Geschichtsunterricht wichtig wire, antworteten insgesamt
21%, dass dies das kritische Denken sei***, wobei vor allem Gymnasiallehrper-

443 Kiihberger 2015, S. 128.

444 Vgl. Voet/De Wever 2016.

445 In Bezug auf die gesamten Interviewtexte, also nicht nur auf die Frage, was den Lehr-
personen im Geschichtsunterricht wichtig ist, wurde die Bedeutung des kritischen Den-
kens von knapp der Hilfte der Lehrpersonen an irgendeiner Stelle explizit erwihnt.
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sonen innerhalb dieser Dimension argumentierten. Wenn Lehrpersonen ihre
Uberzeugungen hinsichtlich der Relevanz des kritischen Denkens im Ge-
schichtsunterricht kundtun, verstehen sie darunter ,kritisches Denken als skep-
tisches Denken®, , kritisches Denken als selbstgesteuertes Denken sowie ,kriti-
sches Denken als analytisches Denken“€. Bezogen auf skeptisches Denken
wurde einige Male der Aufbau eines prinzipiellen Misstrauens gegeniiber Dar-
stellungen als bedeutsam hervorgehoben. Kritisches Denken bedeutet in der
Ausfaltung als skeptisches Denken, vorhandenen Wissensbestinden skeptisch
gegeniiberzustehen und diese auf mégliche Schwachstellen hin zu untersuchen.
Der Bezugspunkt zum historischen Denken ist hier die Quellenkritik und die
De-Konstruktionskompetenz bzw. die Fihigkeit zum Hinterfragen von fertigen
Geschichten.

Skeptisch-kritisches Denken wird von den Lehrpersonen allerdings nicht

im Sinne eines ,erkenntnistheoretischen Skeptizismus“%

oder der ,skeptischen
These“® verstanden, in welchen Erkenntnis prinzipiell nicht méglich scheint.
Historisches Denken kann — wie in der internationalen Geschichtsdidaktik her-
vorgehoben — nicht auf einem erkenntnistheoretischen Relativismus beruhen,
sondern bedeutet kriteriengeleitetes kritisches Denken*® im Zusammenhang
mit Quellen und Darstellungen. Im hier verstandenen Sinn ist ,,Skepsis im kri-
tischen Denken ein Mittel, um Erkenntnis zu optimieren — indem alle Gedan-
ken und ihre Legitimierungen genau geprift werden“*°. Schiiler/innen sollen —
so einige Lehrpersonen — Autorititen wie das Schulbuch oder die Lehrperson
selbst kritisch hinterfragen lernen. In einem erkenntnistheoretischen Skeptizis-
mus, der von den Interviewpartner/innen, wie eben erwihnt, nicht vertreten
wurde, stellte sich indes immer die Frage, nach welchen wissenschaftlichen Kri-
terien die Gedanken auf ihre Legitimation und Angemessenheit hin tberpriift
werden sollen.

Die Bedeutung des selbststindigen Denkens besteht laut den interviewten
Lehrkriften darin, dass Schiiler/innen sich eine eigene Meinung bilden sollen,
indem sie selbststindig urteilen lernen und damit auch die Fahigkeit aufbauen,
wirksam eine eigene Position zu vertreten. Im Zusammenhang mit kritischem
Denken in der Ausfaltung als rationales Denken wurde die Bedeutung der Fi-

446 Vgl. Kruse 2017.

447 Grundmann, Thomas (2017): Analytische Einfiihrung in die Erkenntnistheorie. Berlin,
De Gruyter, S. 255fF.

448 Ebd,,S. 257.

449 Vgl Maggioni u.a. 2009; Maggioni 2010.

450 Kruse 2017, S. 51.
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higkeit, Informationen aus verschiedenen Perspektiven einzuholen (vgl. die
Konzepte Multiperspektivitit, Kontroversitit, Pluralitit), um den Wahrheitsge-
halt von Darstellungen beurteilen zu kénnen, erwihnt. Ebenfalls wurde auf die
Fihigkeit verwiesen, sich des eigenen Verstandes bedienen und beispielsweise
selbststindig Wahlplakate oder Werbungen analysieren zu kdnnen — Beziige zur
De-Konstruktionskompetenz wurden ersichtlich.

Durch rationales kritisches Denken sollten Schiiler/innen dagegen gefeit
sein, unreflektierte Loyalititen aufzubauen. Kritisches Denken im Sinne des ra-
tionalen Denkens ist daher das Bemiihen, einer Sache wirklich ,auf den Grund“
zu gehen und dabei viele verschiedene Perspektiven einzuschliefen. Kritisches
Denken in dem hier gemeinten Sinne bedeutet damit auch nicht die Anwen-
dung der ,kritische Theorie“ und die damit verbundene ,kritische Pidagogik“*",
sondern selbststindig rational zu denken und nicht einfach zu iibernehmen, was
andere fir richtig halten. Die Bezugspunkte zum historischen und politischen
Denken werden abermals deutlich. Die Aussagen der Lehrpersonen lassen dar-
auf schliefen, dass in ihren Uberzeugungen die Re-Konstruktionskompetenz
und die Prinzipien der Multiperspektivitit, Kontroversitit und Pluralitit eine
wichtige Rolle spielen, auch wenn dies oft nicht mit diesen Begriffen in den In-
terviews beschrieben wurde.

Im Interviewfragenkomplex 1 spielen epistemologische Aspekte des Gegen-
wartsbezugs oder anders formuliert, kritisches Denken hinsichtlich der Tatsache,
dass das Schreiben von Geschichte immer in der Gegenwart erfolgt und deshalb
eine perspektivische und retroperspektivische Konstruktion darstellt, eine gewis-
se, gleichwohl sehr untergeordnete Rolle. Einzelne Lehrpersonen erwihnten,
dass Schiiler/innen verstehen lernen sollen, inwiefern Geschichte eine Konstruk-
tion der Vergangenheit ist (die in der Gegenwart vollzogen wird). Auch die Fa-
higkeit der Unterscheidung zwischen Vergangenheit und Geschichte wurde als
bedeutend genannt. Die explizite Einfihrung in die ,Grammatik des Faches®,
die Auseinandersetzung mit dem, was die Geschichte ,im Inneren zusammen-
hilt*, mit Epistemologie bzw. epistemologische Zuginge zum Gegenwartsbezug
spielten in den Antworten der Lehrpersonen aber eine sehr geringe Rolle.

6.6  Einordnung - Die Philosophie des Faches und die
Kompetenzorientierung historischen Denkens

Insgesamt deuten die Ergebnisse der vorliegenden Studie darauf hin, dass zahl-

reiche im Rahmen des historischen Denkens relevanten Aspekte auch in den

451 Vgl. Davies 2015, S. 86.
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Uberzeugungen von Geschichtslehrpersonen in Osterreich eine bedeutende
Rolle spielen. Die Analyse der Uberzeugungen von Lehrpersonen zeigte viele
potenzielle Ankniipfungspunkte zum in Osterreich giiltigen Kompetenzmodell
fur das Fach Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung, obwohl in den ge-
samten Interviews nur duflerst selten explizit von fachspezifischen Kompetenzen
gesprochen wurde und zwar auch dann nicht, wenn die Lehrpersonen direkt
danach gefragt wurden, welche Kompetenzen sie im Geschichtsunterricht fiir
wichtig erachten.®*? Es ist hochst erstaunlich, dass die konkreten historischen
Kompetenzen und die Theorie zum historischen Denken so wenig prisent
sind**3, wenn Lehrpersonen zu Geschichtsunterricht und zur Kompetenzorien-
tierung befragt werden. Wichtige Aspekte des historischen Denkens scheinen
von den Lehrpersonen demnach auch ohne eine explizite bzw. abrufbare Kennt-
nis des historischen Kompetenzdiskurses vertreten zu werden und deren Uber-
zeugungen zu befruchten.

Ein Erkliarungsversuch dafiir mag sein, dass die historische Kompetenz-
orientierung im Grunde das zusammenfasst und kondensiert, was in der von der
Geschichtsdidaktik rezipierten narrativen Geschichtstheorie seit vielen Jahr-
zehnten als Ideal gilt. Die fachspezifische Kompetenzorientierung schépft mas-
siv aus diesen traditionellen Quellen. Wie an anderer Stelle gezeigt, hatten
Geschichtslehrpersonen im Zuge der Einfihrung der historischen Kompetenz-
orientierung in Osterreich bisweilen der Eindruck, dass das Rad in revolutioni-
rer Weise nun ganz neu zu erfinden sei, und sie empfanden den bisher von ihnen
durchgefithrten Unterricht als abgewertet.*s* Dies mag mit ein Grund dafiir sein,
dass der fachspezifische Kompetenzdiskurs die Praxis noch wenig erreichte. Da-
zu sei noch ein letztes Mal aus den Interviews zitiert:

I-A11_w: B: Ja, ja, ich habe so das Gefiihl also, man unterstellt einfach, die
Lehrer haben, ich weif} es jetzt nicht, im Frontalunterricht ihren Stoff vor-
getragen, es gab nie irgendeine Teilnahme der Schiiler oder so was, und jetzt
missen die Schiler auf einmal Dinge kénnen, die aus dieser Unterrichts-
form nie hervorgehen wiirden.

[...]

452 Vgl Bernhard 2020, 1141f.

453 Vgl. dazu auch Pichler, Christian (2016): Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht
und fachspezifische Professionsverstindnis, ein Dilemma. In: Zeitschrift fiir Didaktik
der Gesellschaftswissenschaften 2, S. 13—31.

454 Vgl. Bernhard 2020, S. 182-193.
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B: Ich glaube, dass sich die Lehrer schon ein bisschen auf die Zehen gestie-
gen gefiihlt haben, sage ich einmal. Also so nach der Devise: Was heifit das,
was haben wir bis jetzt gemacht eigentlich? Bis jetzt haben wir die Schiiler
zu volligen unmiindigen und unfihigen Dingen erzogen und jetzt miissen
sie irgendwelche Kompetenzen aufweisen.

Lehrperson A11_w geht davon aus, dass sie schon seit jeher einen auf histori-
sches Denken zielenden Geschichtsunterricht durchgefiihrt habe. Ausgehend
von dem angefiihrten Interviewzitat und den Ergebnissen dieser Studie méchte
ich abschlieRend meine Uberzeugung kundtun, dass ein normativ erhobener
Zeigefinger hinsichtlich der Kompetenzorientierung in der Aus- und Fortbil-
dung wahrscheinlich wenig fruchtet. Lehrpersonen haben einen didaktischen
Auftrag, der durch einen Lehrplan orientiert wird. Sie sind aber auch gebildete
und oft an Erfahrung reiche Akademiker/innen. Sie sind des kritischen Denkens
michtig und wollen — zu Recht — nicht zu stark bevormundet werden. Die inter-
nationale Literatur weist darauf hin, dass sich pidagogische Idealvorstellungen
kaum oder gar nicht in die Praxis transferieren, wenn die entsprechenden tiefen
Uberzeugungen der Lehrpersonen nicht mit den Innovationen kongruent
sind.**® Es ist daher aus meiner Sicht notwendig, Lehrpersonen intrinsisch fiir
das historische Denken zu motivieren und sie auf diese Weise zu gewinnen, in-
dem die entsprechenden Kompetenztheorien iiberzeugend, verstindlich und mit
vielen konkreten praktischen Beispielen dargelegt werden, so dass Lehrpersonen
sie fiir ihre konkrete Praxis als hilfreich erkennen. Denn, wenn die Klassenzim-
mertiir geschlossen wird, unterrichten Lehrpersonen entsprechend ihren Uber-
zeugungen, so, wie sie es flir gut und richtig erachten und wahrscheinlich ist das
auch gut und richtig so.

455 Vgl. Reusser/Pauli 2014, S. 653.
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