Stufenmodell fir den inklusiven Ge-
schichtsunterricht
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2.Einleitung zum Fach

Geschichte ist der Umgang mit vergangenen Ereignissen, Jahreszahlen oder Epochen, zugleich soll
Historisches Lernen Schiiler*innen auch dazu befahigen, aktiv und partizipativ mit der Geschichts-
kultur umzugehen. Der spatestens seit den 1970er Jahren fir den Geschichtsunterricht zentrale
Begriff des Geschichtsbewusstseins bezeichnet eine allgemeine Art und Weise, wie Menschen und
Gesellschaften mit Vergangenheit und Geschichte generell umgehen (Baumgartner 2024, 33-34).
Es geht beim historischen Lernen also sowohl um die Auseinandersetzung mit der Geschichte
selbst, also um eine moglichst genaue Anndherung an das, was einmal geschehen sein kénnte und
was sich durch Quellen und fachlich fundierte Interpretationen belegen ldsst, als auch um die
reflektierte Auseinandersetzung mit Geschichte und ihrer Bedeutung fiir die Orientierung in der
Gegenwart und Zukunft. Das Wissen iber Epochen, wie sie in der Geschichtsschreibung analysiert
werden, kann helfen sich in Auseinandersetzungen Uber historische Zeiten zu orientieren.

Unter Geschichtskultur wird die Gesamtheit der gesellschaftlichen Reprasentationen von Vergan-
genheit verstanden. Dazu gehdren institutionalisierte Bereiche wie die Geschichtswissenschaft
selbst oder der Geschichtsunterricht an Schulen. Aber auch Gedenktage, historische Spielfilme
und Romane oder Computerspiele, die in der Vergangenheit angesiedelt sind, sind Bestandteil der
Geschichtskultur. Die verschiedenen Erscheinungsformen von Geschichte in der Geschichtskultur
lassen sich nach dem fiir die deutschsprachige Geschichtsdidaktik einflussreichen Geschichtstheo-
retiker J6rn Risen durch die Dimensionen Kognition, Asthetik, Politik, Moral und Religion charak-
terisieren. Auf diesen verschiedenen Feldern zeigen sich je spezifische Umgangsweisen mit Ge-
schichte, die hinsichtlich ihrer Reichweite auch von den Schiler*innen reflektiert werden sollten
(Rusen 2013, 234-241).

Zentrale Ziele des Geschichtsunterrichts sind daher die Befdahigung zu einem kompetenten Um-
gang mit der Geschichte, indem die Lernenden in die Lage versetzt werden, diese anhand von
Quellen und Darstellungen selbst zu rekonstruieren. Daruber hinaus sollen die Schiiler*innen
jedoch auch befahigt werden, Produkte der Geschichtskultur zu dekonstruieren, sich also auf der
Basis fachlicher Kriterien kritisch mit der Darstellung und Rezeption von Vergangenheit in der
Gegenwart auseinanderzusetzen (Schreiber et al. 2006). Fur all dies wird ein reflektiertes Ge-
schichtsbewusstsein als zentral erachtet, das sich dieser verschiedenen Facetten von Geschichte
bewusst ist und auch die Perspektive einbezieht, dass Geschichte nicht ein Abbild der Vergangen-
heit ist, sondern eine Rekonstruktion derselben, die durch verschiedene Perspektiven, Standpunk-
te und Wertvorstellungen gepragt ist. In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass
Geschichtsbewusstsein in der geschichtsdidaktischen Theorie eine allen Menschen innewohnende
Eigenschaft ist, insofern der Umgang mit Zeit und Zeitlichkeit und damit mit Wandel fir alle auf
unterschiedlichen Ebenen relevant ist (Kérber 2024). Dies kann von autobiographischen Erfahrun-
gen auf der Ebene der Verinderungen von heute, morgen, Alterwerden usw. bis hin zu umfassen-
den geschichtstheoretischen Reflexionen (iber Kontinuitdat und Wandel in der Geschichte reichen.
Der schulische Unterricht zielt nun darauf ab, dieses Geschichtsbewusstsein fachlich angemessen
zu unterstitzen, so dass die Herausbildung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins unterstiitzt
wird. Historisches Lernen kann somit als ein lebenslanger Prozess verstanden werden, der Men-
schen nicht nur in gelenkten Systemen wie der Schule dazu bringt, Wissen und Vorstellungen liber
die Vergangenheit regelgeleitet aufzubauen und fachlich angemessen zu bewerten (Schreiber et
al. 2006, 21). Die Uberpriifung des eigenen historischen Wissens und der eigenen historischen
Vorstellungen kann und soll Menschen ein Leben lang begleiten, da Geschichte immer wieder neu
interpretiert und auch (politisch) instrumentalisiert wird. Um Lernende auf dem Weg zu einem
reflektierten Geschichtsbewusstsein zu unterstiitzen, wurden verschiedene Verfahren entwickelt,



die sich unter dem Stichwort "historisches Denken" zusammenfassen lassen konnen und Lernende
dabei unterstitzen sollen, historische Kompetenzen fir ihr Leben aufzubauen.

Historisches Denken

Zentral fur den Geschichtsunterricht und seine Bezugsdisziplin, die Geschichtswissenschaft, ist die
Annahme, dass Geschichte immer in Form einer Erzéhlung transportiert wird. Denn Geschichte
selbst ist nicht greifbar oder unmittelbar erfahrbar. Vielmehr muss sie immer tber Artefakte der
Vergangenheit, also vor allem Quellen, interpretiert und vor dem Hintergrund aktueller Fragestel-
lungen eingeordnet werden. Dieses als narratives Paradigma bezeichnete Kernelement weist
somit auch darauf hin, dass die Schiiler*innen die Gestaltungsprinzipien historischer Erzahlungen
erlernen und erkennen sollen. Grundlegend bedeutet das also, dass man dann lber historische
Kompetenzen verfligt, wenn man solche Erzahlungen in ihrem narrativen Charakter erkennen
kann. Pandel benennt sechs zentrale Prinzipien, die eine historische Erzahlung als historische
Erzdhlung auszeichnen und die es im Rahmen historischen Lernens zu thematisieren gilt (2015,
75-90):

¢ Retrospektivitat: Geschichte wird immer retrospektiv geschrieben. Dies zu erkennen ist eine zentrale
Fahigkeit, um historische Erzahlungen einordnen zu kénnen. Das bedeutet zum Beispiel, dass diejeni-
gen, die Geschichte rekonstruieren, in der Regel mehr wissen als die Zeitgenossen, liber die sie Ge-
schichte schreiben, weil sie wissen, was nach den Ereignissen geschehen ist.

e  Temporalitat: Schiler*innen missen sich bewusst werden, dass Geschichte eine Zeitspanne zwischen
mindestens zwei Ereignissen ist. Geschichte zeichnet sich durch Kontinuitdt und Wandel aus. Vor allem
aber wird in der Geschichte immer eine Chronologie konstruiert.

e  Selektivitat: Den Schiler*innen muss bewusst werden, dass jede Geschichte von Auswahlprozessen
der zu untersuchenden Quellen und Perspektiven gepragt ist. So kann ein und dasselbe historische Er-
eignis durchaus unterschiedlich interpretiert werden.

¢  Konstruktivitdt: Den Schiiler*innen muss bewusst sein, dass Geschichte(n) immer Konstruktionsprin-
zipien folgen und erzahlt werden. Jede Geschichtserzahlung hat einen Anfang und ein Ende und bein-
haltet dramaturgische Elemente. Es gibt zudem Erkldarungen, die einen Appellcharakter an die Lesen-
den haben.

e  Partialitdt: Den Lernenden soll bewusst werden, dass eine historische Erzdhlung einerseits durch die
Perspektive der Historiker*innen gepragt ist, aber natirlich auch jeweils eine zeitlich und rdumlich be-
grenzte Geschichte ist. Es gibt keine universelle Geschichte.

Bereits in diesem Modell wird die Bedeutung eines multiperspektivischen Ansatzes fiir das histori-
sche Lernen betont. Das Prinzip der Multiperspektivitat folgt dem narrativen Paradigma und dem
konstruktivistischen Geschichtsverstandnis. Im Kern bedeutet Multiperspektivitat, dass sich Ge-
schichtsdeutungen je nach Standpunkt der Beteiligten verandern kénnen. Dies umfasst sowohl
den eigenen Standpunkt der Personen, die Geschichte rekonstruieren, als auch die verschiedenen
Perspektiven in den Quellen selbst. Ein historischer Sachverhalt kann unterschiedlich dargestellt
und wahrgenommen werden. Fiir die Ebene des Unterrichts bedeutet Multiperspektivitat zudem,
dass auch die verschiedenen Sichtweisen der Schiiler*innen beriicksichtigt und umgekehrt unter-
schiedlich gepragt werden. Flir die konkrete Situation des Unterrichts bedeutet dies, dass sich die
Schiler*innen der unterschiedlichen Perspektiven der verschiedenen Akteure von Geschichte
bewusst werden sollen (Bergmann 2016; Liicke 2017). Schon hier wird deutlich, dass ein einfaches
Hineinversetzen in die Wahrnehmung von Menschen in der Vergangenheit nicht méglich ist. Denn
so sehr dies auch versucht wird, gilt auch fiir das historische Lernen, dass "Alteritatserfahrung"
immer begrenzt ist und die Fremdheit der Geschichte trotz aller Versuche, sich dieser methodisch
und imaginativ anzundhern, bestehen bleibt (Wystub 2022).



Zusammengefasst bedeutet dies, dass die Vergangenheit trotz aller Versuche, sich ihr moglichst
objektiv zu ndhern, niemals objektive Geschichte werden kann. Ein zentrales operationales Ziel
des Geschichtsunterrichts liegt daher auch darin, dass die Schiler*innen innerhalb dieser ver-
schiedenen Zeitebenen Orientierung finden und die jeweils behandelten historischen Sachverhal-
te beurteilen kénnen. Historische Urteilskompetenz kann somit gleichsam als Ziel historischen
Lernens wie auch als dessen grundlegender Zugang betrachtet werden. In der deutschsprachigen
Geschichtsdidaktik hat sich ein Dreischritt etabliert, der auch in vielen schulbezogenen Aufgaben-
formaten Verwendung findet. Der von Karl Ernst Jeismann erstmals in den Diskurs eingebrachte
Dreischritt von Analyse, Sachurteil und Werturteil soll die Schiiler*innen darin unterstitzen,
historische Sachverhalte auf der Basis von Quellen und Darstellungen durchaus erst einmal sach-
lich zu analysieren und historisch einzuordnen (Jeismann 2000, 63—64). Ein historisches Sachurteil
beurteilt historische Sachverhalte nach ihren Ursachen und Folgen. Es ist erklarend und basiert auf
Quellen sowie theoretischen Annahmen, die aber durchaus subjektiv oder zeitaktuell gepragt sein
kdnnen, z.B. in Bezug zu einer aktuellen geschichtswissenschaftlichen Theorie. Ein Sachurteil ist
daher nicht neutral, sondern von persénlichen Praferenzen und aktuellen Theorien beeinflusst.
Ein historisches Werturteil setzt sich normativ mit der Vergangenheit auseinander. Es bewertet
historische Ereignisse oder Personen anhand gegenwartiger Werte und Normen (z.B. ethischer
oder rechtlicher MaR3stabe). Die Bewertung zeigt die normative Position des Urteilenden und
erfolgt sprachlich meist durch wertende Adjektive oder performative Verben (Fenn & Zilsdorf-
Kersting 2023, 27—-39). Dabei geht es jedoch nicht um bloRe MeinungsauRerungen, sondern um
ein kriteriengeleitetes Argumentieren.

Historische Kompetenzen

In der Geschichtsdidaktik haben sich verschiedene Kompetenzmodelle etabliert. Diese unterschei-
den sich zwar in einigen Punkten, weisen aber auch Gemeinsamkeiten auf. So betonen alle Model-
le die Relevanz, dass die Schiiler*innen selbst Fragen an die Geschichte stellen, also eine intrinsi-
sche Motivation zum historischen Sachverhalt aufbauen. Im Gegensatz zu allgemeinen Fragen
fokussieren historische Fragen stets zeitliche Komponenten, indem sie beispielsweise nach Ge-
schehnissen in der Vergangenheit fragen (z.B. Warum brach der Zweite Weltkrieg aus?) oder
einen Zeitpunkt in der Vergangenheit in Bezug zu einem weiteren Zeitpunkt in der Vergangenheit,
Gegenwart oder Zukunft setzen (z. B. Warum ist der Ausbruch des Zweiten Weltkriegs auch heute
noch von Relevanz?). Oder anders ausgedriickt: Historische Fragekompetenz ist essenziell fiir die
Konstruktion von Geschichte, da Geschichte erst durch gezieltes Fragen entsteht. Historische
Fragen unterscheiden sich von allgemeinen Fragen durch ihre Orientierung an der Vergangenheit,
ihre selektive und perspektivische Natur sowie ihre Funktion, Gegenwart und Zukunft zu deuten.
Sie erfordern spezifische Methoden wie Quellenkritik und Heuristik und flhren zu narrativen
Konstruktionen, die empirisch, kohdrent und normativ triftig sein missen (Schreiber, 2008). Zent-
rale Annahme historischer Kompetenzmodelle ist zudem, dass nicht nur die Re- und Dekonstrukti-
on von Geschichte im Mittelpunkt steht, sondern auch die Ausbildung einer historischen Urteils-
kompetenz. Zentral ist somit auch die epistemologische Pramisse, dass Geschichte als
Konstruktion verstanden wird - wodurch die narrative Kompetenz adressiert wird, die zum einen
selbst Strukturmerkmale in die produktive Herstellung von Geschichte einbezieht, zum anderen
aber auch ein Verstandnis flr die Konstruiertheit von Geschichte adressiert. Fiir alle Modelle gilt
zudem, dass die Schiler*innen tGber methodische Kompetenzen verfligen miissen, um Geschichte
aus Quellen und Darstellungen zu rekonstruieren oder Darstellungen zu dekonstruieren. Und
schlieBlich geht es auch um die Férderung von Sachkompetenz unter Einbeziehung deklarativen



Wissens, also dem Wissensaufbau tber Fachbegriffe und Konzepte (z. B. Epoche, Konig ...). Im
Folgenden sollen exemplarisch zwei Modelle ndher vorgestellt werden, die auch den hier vorge-
stellten Unterrichtsvorschldage zugrunde liegen und sich insbesondere hinsichtlich ihrer Operatio-
nalisierung der Kompetenzbereiche dhneln. Dies ist zum einen das fiir die Primarstufe entwickelte
Kompetenzmodell der Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) und zum anderen das
Modell der FUER-Gruppe (=Férderung und Entwicklung von reflektiertem und (selbst-)reflexivem
Geschichtsbewusstsein), das den Anspruch erhebt, historische Kompetenzen altersunabhangig,
also auch Uber die Schulzeit hinaus, zu definieren.

Das GDSU-Modell konzentriert sich auf die historische Perspektive des Sachunterrichts mit dem
Schwerpunkt Zeit und Wandel und unterscheidet zwischen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
sowie Themenbereichen (Becher, Glaser & Pleitner 2016, 10):

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen:

e  Historische Fragekompetenz: Fahigkeit, gezielt Fragen zu vergangenen Ereignissen und deren Bedeu-
tung zu formulieren.

e Historische Methoden- und Medienkompetenz: Nutzung von Quellen und Darstellungen zur Analyse
und Interpretation historischer Sachverhalte.

e  Historische Narrationskompetenz: Entwicklung und Prasentation von sinnhaften, Gberprifbaren
Erzahlungen auf Basis historischer Erkenntnisse.

Themenbereiche:

e  Orientierung in der historischen Zeit: Verstandnis fiir zeitliche Abfolgen, Chronologie und historische
Zusammenhénge.

e  Alteritat und Identitat: Auseinandersetzung mit Unterschieden und Gemeinsamkeiten zwischen Ver-
gangenheit und Gegenwart zur Entwicklung eines Geschichtsbewusstseins.

e  Dauer und Wandel: Erkennen von Verdanderungen und Kontinuitaten in der Geschichte.

e  Fakten und Fiktion: Kritische Reflexion tber historische Darstellungen und deren Wahrheitsgehalt.

Das FUER-Modell historischer Kompetenzen gliedert sich in vier Kompetenzbereiche (Schreiber
2008):

1. Historische Fragekompetenz

a) Fahigkeit, eigene historische Fragen zu stellen (inhaltlich, methodisch, theoretisch).

b) Fahigkeit, Fragestellungen in bestehenden historischen Narrationen zu erkennen und zu verste-
hen.

2. Historische Methodenkompetenz

a) Re-Konstruktionskompetenz: Entwicklung eigener historischer Narrationen auf der Basis von Quel-
len und Methoden.

b) De-Konstruktionskompetenz: Analyse und kritische Reflexion bestehender historischer Narrative.

3. Historische Orientierungskompetenz

a) Re-Organisationskompetenz: Reflexion und Anpassung des eigenen Geschichtsbewusstseins.

b) Welt- und Fremdverstehen: Erweiterung des eigenen Geschichtsbildes um historische Perspekti-
ven.

c) Reflexion der eigenen historischen Identitat.

d) Historisch begriindete Handlungsdispositionen.



4. Historische Sachkompetenz
a) Begriffskompetenz: Verstehen und Anwenden historischer Begriffe und Konzepte.
b) Strukturierungskompetenz: Fahigkeit, historische Sachverhalte systematisch zu strukturieren.

Diese Kompetenzbereiche Uiberlappen einander (gerade in der praktischen Anwendung kénnen
die verschiedenen Facetten nicht getrennt voneinander wirken) und werden je in verschiedene
Niveaustufen (basal, intermediér, elaboriert) abgestuft.

Erschwerend fir die allgemeine Unterrichtspraxis kommt hinzu, dass in den Bundeslandern teil-
weise noch andere Bezeichnungen fiir die verschiedenen Kompetenzbereiche gewahlt wurden. So
kann z.B. flr die Lehrpldane in Nordrhein-Westfalen der Begriff der Handlungskompetenz in vielen
Teilen als gleichbedeutend mit der Orientierungskompetenz angesehen werden, insofern es da-
rum geht, durch die Auseinandersetzung mit Geschichte und Vergangenheit die Praktiken der
eigenen Lebensfihrung in der Gesellschaft in den Mittelpunkt zu stellen. Die Fragekompetenz des
FUER-Modells ist in anderen Lehrpldanen teilweise in die Sachkompetenz integriert. Fir die unter-
richtliche Planung gilt es zu berlicksichtigen, dass trotz der verschiedenen Begrifflichkeiten die
dahinter liegenden Prinzipien adressiert werden sollen.

Allen Kompetenzmodellen im Kontext historischen Lernens ist zudem gemeinsam, dass das Urtei-
len bzw. Bewerten historischer Sachverhalte zentral flir einen kompetenten Umgang mit Ge-
schichte ist. Aus diesem Grund haben wir auf der praktischen Ebene auch ein Stufenmodell zur
Urteilskompetenz eingefligt, auch wenn diese je nach Kompetenzmodell als Metakompetenz
verstanden und nicht immer als eigener Kompetenzbereich definiert wird.

Historisches Lernen und Inklusion

Die geschichtsdidaktische Forschung im Kontext inklusiven historischen Lernens hat sich in den
letzten Jahren etwas intensiviert. Obwohl hier also verstarkte Bemihungen zu verzeichnen sind,
muss insgesamt gesagt werden, dass das Wissen insbesondere liber die empirisch belegte Wirk-
samkeit verschiedener Verfahren noch recht tiberschaubar ist. Grob zusammengefasst lasst sich
der Stand des inklusiven historischen Lernens wie folgt beschreiben (zusammengefasst nach
Barsch 2023):

Ein inklusiver Geschichtsunterricht beriicksichtigt die Vielfalt der Lernenden in mehrfacher Hin-
sicht. Diversitat bezieht sich nicht nur auf sonderpadagogische Forderbedarfe, sondern auch auf
soziale, kulturelle und sprachliche Unterschiede. Der Unterricht sollte nicht auf bestimmte Grup-
pen zugeschnitten, sondern fir alle zuganglich sein. Das bedeutet, dass Lehrkrafte Vorannahmen
hinterfragen und individuelle Lernvoraussetzungen diagnostizieren sollten. Ein diversitatssensibler
Ansatz ermoglicht es, unterschiedliche Perspektiven und Erfahrungen in den Unterricht einzube-
ziehen. Beispielsweise kann Geschichte nicht nur aus einer eurozentrischen Perspektive erzahlt
werden, sondern auch postkoloniale und marginalisierte Narrative einbeziehen. Sprachliche Barri-
eren kdnnen durch Scaffolding, Berilicksichtigung von Mehrsprachigkeit oder die Verwendung
einfacher bzw. Leichter Sprache abgebaut werden. Methodisch sollte der Unterricht sowohl indi-
viduelle Aneignung als auch kooperative Lernformen fordern. Historisches Denken entwickelt sich
interaktiv, weshalb Austausch und Aushandlung zentral sind. Dariiber hinaus sollte die Selbststan-
digkeit der Lernenden geférdert und ihre Fragen und Interessen aktiv einbezogen werden. Diag-
nostische Verfahren helfen, individuelle Lernprozesse zu begleiten, statt nur Leistungen zu bewer-
ten. Unterschiedliche Lernvoraussetzungen sollten durch differenzierte Materialien beriicksichtigt
werden. Inklusion bedeutet also nicht nur, Barrieren fiir Einzelne abzubauen, sondern den Unter-
richt fir alle zuganglich und relevant zu gestalten. Wenn Inklusion also nicht nur von der sonder-
padagogischen Forderung her gedacht wird, stellt sich generell die Frage, ob die allgemeinen



Aspekte und Themen der Geschichtsdidaktik nicht ohnehin Bericksichtigung finden. Auch wenn
dies in weiten Teilen zutreffen mag, so lasst sich doch gleichzeitig sagen, dass insbesondere auf
der methodischen Ebene und der Ebene der Differenzierung mit unterschiedlichen Lerngegen-
standen und theoretischen Zugangen bislang haufig noch eine Orientierung an hohen kognitiven
Leistungen erkennbar ist. Die Beriicksichtigung von Diversitat im historischen Lernen hat jedoch
Einfluss auf die Reichweite geschichtsdidaktischer Theorien, vor allem aber auch auf die Frage,
inwieweit methodisch etablierte Zugange tatsachlich historisches Lernen fir alle erméglichen oder
verhindern (fiir eine vertiefte Ubersicht siehe Barsch et al. 2020).

Zusammenfassung

Fasst man diese komplexen Anforderungen zusammen, so lasst sich festhalten, dass historisches
Lernen vor allem darauf abzielt, spezifische vergangenheits- und geschichtsbezogene Denkopera-
tionen bei den Lernenden zu férdern. Wahrend das (ibergeordnete Ziel die eher allgemeine Aus-
bildung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins ist, das zur Teilhabe an einer Gesellschaft und
ihrer Geschichtskultur befahigen soll, beziehen sich die Teilkompetenzen auf spezifisches fachli-
ches Handeln. Diese bilden gewissermalien die Basis, auf der spezifische, in Gesellschaften jeweils
neu ausgehandelte und als bedeutsam erachtete historische Inhalte den konkreten Gegenstand
historischen Lernens thematisieren. Diese inhaltlichen Aushandlungsprozesse finden ihren Nieder-
schlag sowohl in geschichtskulturellen Debatten in der Gesellschaft als auch in den Lehrplanen.
Auf der inhaltlichen Ebene bedeutet dies, dass nicht nur die pragnanten Inhalte der konsensfahi-
gen Epochen im Mittelpunkt stehen, sondern auch Aspekte wie Sozial- und Alltagsgeschichte
neben der Politikgeschichte zentral sind. Konkret ist damit gemeint, dass die hier vorgestellten
Operationen und Kompetenzen ebenso auf Themen wie die Stadt im Mittelalter, wie Ausgrenzung
im Nationalsozialismus oder Umweltgeschichte in globaler Perspektive angewendet werden kon-
nen. Um die theoretischen und konzeptionellen Pramissen in ihrer wechselseitigen Bezogenheit
zu verdeutlichen, veranschaulicht das folgende Schaubild die einzelnen Facetten und ihr Verhalt-
nis zueinander (Abb. 1).
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Abb. 1: Schematische Darstellung der theoretischen und konzeptionellen Prdmissen von Ge-
schichtsunterricht (eigene Darstellung).

3.Stufenmodelle Teilbereiche

Flr das Fach Geschichte wurden die verschiedenen ReMi-Stufenmodelle entlang der Grundanfor-
derungen an historisches Denken und Lernen konzipiert. Das bedeutet, dass vor allem solche
Zugange zur Geschichte bevorzugt werden, die das historische Denken und weniger das Auswen-
diglernen bestimmter historischer Fakten in den Mittelpunkt stellen. Dies schlieRt jedoch nicht
aus, dass Wissen liber Sachverhalte einbezogen wird. Historische Kompetenz bedeutet, dass be-
stimmte historische Denkprozesse auf historische Sachverhalte, also Ereignisse, angewendet
werden. Die folgenden Teilbereiche verfolgen daher eine doppelte Ausrichtung: Zum einen sollen
spezifische Denk- und Handlungsweisen und Kompetenzen in den Mittelpunkt geriickt werden,
zum anderen sollen solche historischen Sachverhalte angesprochen werden, die in unserer Ge-
genwart und damit auch in den meisten schulischen Curricula als besonders bedeutsam erachtet



werden. Gleichzeitig sollen diese Beispiele auch zeigen, dass andere Themen gewadhlt werden
kénnen, um dhnliche oder gleiche Denk-, Arbeits- und Herangehensweisen zu thematisieren. Fir
den schulischen Geschichtsunterricht kann dies z.B. bedeuten, dass das Thema Revolution die
Ereignisse der Franzdsischen Revolution, der Amerikanischen Revolution oder auch der so ge-
nannten friedlichen Revolution von 1989 zum Gegenstand haben kann.

Fir die einzelnen Stufenmodelle werden jeweils auch weiterfiihrende praxisorientierte Literatur-
angaben angeboten. Die Anregungen in den einzelnen Lernbausteinen sind konkret genug formu-
liert, um einen Einblick zu erhalten, was getan werden kann und gleichzeitig offen genug, damit
sie fiir die einzelnen Lerngruppen angepasst werden kdnnen.

Die Niveaustufen sollen Orientierung bieten, die einzelnen Niveauzuordnungen kénnen sich tber-
lappen.

3.1 Teilbereich A: Zeit & Chronologie

Der erste Teilbereich befasst sich mit grundlegenden Facetten der Orientierungs- und Sachkompe-
tenz. Hier geht es um die Erfassung gangiger Zeiteinteilungssysteme, die auch unabhéangig von
spezifisch historischen Zugangen fir die Lebensfiihrung unverzichtbar sind. Dariber hinaus wer-
den aber auch Facetten wie Wandel und historisches Begriffswissen adressiert. Insofern auch mit
historischen Fachbegriffen - wie eben Epochen - gearbeitet wird, werden auch Facetten histori-
scher Sachkompetenz angesprochen.

Stufenmodell 1: Zeit/ Zeitbewusstsein

Auch wenn Geschichte in erster Linie das ist, was Menschen aus Uberlieferungen machen, und
damit nicht direkt mit Zeiterfahrung zu tun hat, ist das Verstandnis von Zeit und der Umgang mit
konstruierten MaRstdaben notwendig, um die Vergangenheit und ihr Wirken in der Gegenwart zu
verstehen. Das hier vorgestellte Stufenmodell thematisiert die autobiographisch erlebte Zeit
ebenso wie die sozial konstruierte Zeit.

- Tabelle einfligen -

Praxisorientierte weiterfilihrende Literatur:

e Bertram, C. (2017). Zeitzeugen im Geschichtsunterricht: Chance oder Risiko fiir historisches Lernen?
Eine randomisierte Interventionsstudie. Wochenschau Verlag.

e Schaub, H. (2002). Zeit und Geschichte erleben: Zeit in der Natur, Umgang mit Zeit, Erfahrung des
Wandels (1. Aufl). Cornelsen Scriptor.

Stufenmodell 2: Epochen

Der Umgang mit Epochen ist flir den Lebensalltag wichtig, gleichsam schwierig. Die Schwierigkeit
besteht hier zum einen darin, dass Epochen zwar wirkmachtig sind und sowohl in den Fachwissen-
schaften als auch in der Lebenspraxis eine Bedeutung haben, dass aber deutlich werden muss,
dass es sich um Hilfsbegriffe handelt. So kann, und das sollte den Schiiler*innen klar sein, nicht
behauptet werden, dass etwa zwischen den Jahren 1500 und 1501 tatsachlich ein Unterschied fir
die realen Zeitgenossen erfahrbar war, auch wenn hier retrospektiv schematisch von der Epo-
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chengrenze Mittelalter und Friihe Neuzeit gesprochen wird. Auch gelten die hiesigen Epochenbe-
zeichnungen tendenziell auch meist nur fiir die mitteleuropdische Geschichte. Epochen helfen
aber durchaus, sich in der historischen Zeit zu orientieren.

- Tabelle einfligen -

Praxisorientierte weiterfiihrende Literatur/ Unterrichtsmaterial

e segu - selbstgesteuert-entwickelnder Geschichtsunterricht: Epochen der Geschichte | Digitale Zeitleis-
te. Online unter: https://segu-geschichte.de/epochen-geschichte/

e  Oswalt, V., Ahlheim, H., Piepenbrink, K., Bémelburg, H.-J., & Tebruck, S. (Hrsg.). (2024). Ein heimlicher
Quellenkanon? Neue Perspektiven auf Dokumente der Geschichte. Wochenschau Verlag.

Stufenmodell 3: Kontinuitat und Wandel

Das dritte Stufenmodell beschaftigt sich mit zwei Konzepten, die fir das historische Lernen von
hoher Relevanz sind: Kontinuitdat und Wandel. Die Frage danach, welche Kontinuitats- bzw. Wand-
lungsprozesse bestimmte Zeitrdume definieren bzw. definiert haben, beschaftigt nicht nur Histori-
ker*innen, sondern ist auch fiir Schiler*innen zentral, um Zeiteinteilungen (z. B. Epochen) oder
postulierte wichtige historische Ereignisse (z. B. Franzdsische Revolution) nicht nur verstehen,
sondern auch kritisch reflektieren zu kdnnen. Das vorgestellte Stufenmodell beabsichtigt, die
Schiiler*innen ausgehend von ihrer eigenen Biografie zur Reflexion lber die Begriffe Kontinuitat
und Wandel sowie deren Bedeutung flr die Auseinandersetzung mit der Vergangenheit anzure-
gen.

- Tabelle einfligen -

Praxisorientierte weiterfiihrende Literatur/ Unterrichtsmaterial

e  Praxis Geschichte (2022): Legenden, Mythen, Liigen - Kontinuitdt und Wandel.

3.2 Teilbereich B: Historische Arbeitsweisen

Der zweite Teilbereich befasst sich mit grundlegenden Facetten der Methoden- und Urteilskompe-
tenz. Hier geht es darum, dass Schiler*innen sich mit dem Konstruktionscharakter von Geschichte
befassen. Einerseits werden Praktiken des (kritischen) Umgangs mit Quellen und Darstellungen
eingelibt sowie andererseits das (De-)Konstruieren von (intersubjektiv nachvollziehbaren) Erzah-
lungen thematisiert. Erganzend werden zudem Facetten der historischen Urteilsbildung adressiert
und somit die Urteilskompetenz fokussiert, die im Teilbereich 3 nochmal fundierter behandelt
werden.

Stufenmodell 1: Quellenarbeit
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Bei Geschichte handelt es sich nicht um die passgenaue Abbildung der Vergangenheit, sondern
vielmehr um das selektive Betrachten und Erzdhlen einzelner Versatzstiicke vergangener Zeiten.
Die Schiler*innen sollen demnach dazu befédhigt werden, mittels eines fachgerechten Umgangs
mit Quellen Geschichte(n) erzahlen - sprich: konstruieren - zu konnen. Das hier angefiihrte Stu-
fenmodell bespricht verschiedene Aspekte, die dazu notwendig sind, Geschichte (intersubjektiv
nachvollziehbar) zu erzéhlen.

- Tabelle einfligen -

Praxisorientierte weiterfiihrende Literatur:

e  Buchsteiner, M. & Nitsche, M. (Hg.) (2016). Historisches Erzdhlen und Lernen. Historische, theoreti-
sche, empirische und pragmatische Erkundungen. Springer VS.

e  Buchberger, W., Mattle, E., & Morwald, S. (Hrsg.). (2020). Mit Quellen arbeiten: Aufgaben fiir histori-
sches Lernen in der Primar- und Sekundarstufe. Edition Tandem.

Stufenmodell 2: Geschichtskultur dekonstruieren

Geschichte ist Giberall um uns herum. Sie wird aber nicht nur in wissenschaftlichen oder wissen-
schaftsnahen Medien verbreitet. Vielmehr findet sie sich in Computerspielen, wird in Social Media
Beitragen thematisiert, in Spielfilmen und anderen Produkten der Geschichtskultur dargestellt. Ein
kompetenter Umgang mit Geschichte bedeutet auch, Produkte der Geschichtskultur kritisch ein-
ordnen zu kénnen. Die einzelnen hier vorgestellten Zugriffe fokussieren nicht immer die Dekon-
struktion im engeren Sinn. Vielmehr beinhalten sie auch Ubungen, um epistemische Vorausset-
zungen anzustof3en, wie etwa den Unterschied von Funktionen von historischen Gebauden in der
Vergangenheit und Gegenwart.

- Tabelle einfligen -

Praxisorientierte weiterfiihrende Literatur:

e Barsch, S., & Kiihberger, C. (2020). Mit verschiedenen Darstellungen zum Mittelalter arbeiten. Eine
»,ramp” fur inklusiven Geschichtsunterricht. In Degner, Bettina, Barsch, Sebastian, Kiihberger, Chris-
toph, & Liicke, Martin (Hrsg.), Handbuch Diversitat im Geschichtsunterricht. Zugange zu einer inklusi-
ven Geschichtsdidaktik (S. 507-515). Wochenschau.

Stufenmodell 3: Multiperspektivitat

Wie bereits weiter oben beschrieben, existieren stets verschiedene Perspektiven auf ein und
denselben historischen Sachverhalt. Den Schiler*innen verstandlich zu machen, dass es sich bei
Geschichte nicht um eine auswendig zu lernende, auf festgelegten Daten und Fakten basierende
Meistererzahlung, sondern um ein von der Perspektive abhangiges narratives Konstrukt handelt,
ist eines der Kernanliegen des Faches Geschichte. Dementsprechend beabsichtigt das Stufenmo-
dell, den Schiiler*innen das Formulieren und Erkennen von historischen Perspektiven zu ermogli-
chen, indem zundchst mit Geschichten aus der eigenen Lebenswelt und anschlieBend mit quellen-
basierten Erzéahlungen gearbeitet wird.
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- Tabelle einfligen -

Praxisorientierte weiterfiihrende Literatur:

e  Bergmann, K. (2016). Multiperspektivitat. Geschichte selber denken. 3. Aufl. Wochenschau.

Stufenmodell 4: Fragekompetenz

Historische Fragen stellen in einer idealisierten Form des Geschichtsunterrichts den Beginn des
historischen Lernprozesses dar, indem mit ihnen der Impuls formuliert wird, den die Schi-
ler*innen dafiir nutzen, sich einem historischen Sachverhalt zu ndhern. Als entscheidend fir das
Gelingen des Einsatzes von historischen Fragen im Geschichtsunterricht wird die Fahigkeit der
Lernenden bewertet, historische Fragen formulieren und reflektieren zu kénnen. Die folgende
Tabelle beinhaltet verschiedene Lehrbausteine, mithilfe derer den Schiler*innen in zunehmender
Schwierigkeit eben jene Fahigkeiten vermittelt werden sollen.

- Tabelle einfligen -

Praxisorientierte weiterfiihrende Literatur:

e  Thiinemann, H. (2009). Fragen im Geschichtsunterricht. Forschungsstand und Forschungsperspekti-
ven. Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik, 8, 115-124.

3.3 Teilbereich C: Urteilen

Insofern es bei der Beschaftigung mit Vergangenheit und Geschichte nicht um das Auswendigler-
nen von Fakten und historischen Sachverhalten geht, sondern diese immer wieder sowohl in die
eigene Lebenspraxis als auch in die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen eingeordnet werden
mussen, ist die Urteilsbildung zentral. Dabei steht zunachst die eher kognitivistische Ebene der
Sach- und Werturteilsbildung im Mittelpunkt. In aktuellen didaktischen Ansatzen wird aber auch
die metakognitive Ebene deutlich angesprochen. Das heil3t, sich der eigenen Lernwege, der eige-
nen Einstellungen und Vorurteile sowie der eigenen Erfahrungen im Rahmen historischer Lernpro-
zesse bewusst zu werden.

Stufenmodell 1: Urteilskompetenz

Wie bereits oben ausfihrlicher erldutert, kann die historische Urteilskompetenz sowohl als Opera-
tion als auch als Ziel historischen Lernens betrachtet werden. Die im deutschsprachigen Kontext
doppelte Adressierung der Urteilsebene als Sach- und Werturteil ist durchaus anspruchsvoll und
verschiedene Studien (u.a. Schénemann, Thiinemann & Zilsdorf-Kersting, 2011) konnten immer
wieder zeigen, dass die Unterscheidung fir viele Personen duBerst schwierig ist. Die hier zusam-
mengetragenen Zugange sollen die epistemische Ebene, die hinter dieser Unterscheidung liegt,
fordern. Dabei werden insbesondere die verschiedenen Zeit-, aber auch Sachebenen, die diesen
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beiden Zugriffen auf das historische Urteilen zugrunde liegen, adressiert. Die vorgeschlagenen
Arbeitsweisen sind dabei mit anderen Teilbereichen, u.a. der Quellenkritik, deutlich verwoben.
Wichtig: Auch wenn die Darstellung in der Tabelle eine Reihenfolge vorgibt (erst Anbahnung des
Sachurteils, dann des Werturteils) muss dies nicht in dieser Reihenfolge erfolgen! Insofern Men-
schen generell dazu neigen, zundchst etwas auf Basis eigener Wertvorstellungen einzuschatzen,
kann auch dies ein guter Ausgangspunkt fir einen kritischen Abgleich mit anderen Urteilen sein.

- Tabelle einfligen -

Praxisorientierte weiterfiihrende Literatur:

e Winklhofer, C. (2020). Urteilsbildung im Geschichtsunterricht. Wochenschau.
e Genthner, L. (2023). Urteilsbildung im Geschichtsunterricht. Eine qualitativ-empirische Studie zu
Uberzeugungen und Praktiken von Lehrkriften. V&R.

4. Fuhrerscheine fur Kinder und Jugendliche

Ziel von Geschichtsunterricht ist es, die Ausbildung historischer Kompetenzen, wie zum Beispiel
die erwahnten Orientierungs-, Methoden-, Sach- und Urteilskompetenzen, zu férdern. Entspre-
chend notwendig ist es fiir Schiller*innen, ihre eigene Kompetenzentwicklung einschatzen und

Uberprifen zu konnen. Im Folgenden sollen ausgehend von den in den jeweiligen Tabellen festge-

haltenen Uberlegungen zum historischen Kompetenzaufbau vier “Fiihrerscheine” vorgestellt

werden, mithilfe derer Schiller*innen ihr momentan bestehendes Kénnen hinsichtlich ihrer histo-
rischen Orientierungs-, Methoden- und Urteilskompetenz ermitteln kdnnen. Allen Fihrerscheinen

inhdrent ist das Verfligen Uber historische Sachkompetenzen, die sich im Verstehen und Anwen-

den von Begriffen und Konzepten (z. B. friiher / spater oder Quelle / Darstellung) ausdricken. Der

vierte Fuhrerschein setzt sich zudem zum Ziel, den Kompetenzerwerb tber das Einliben einer
Methode (projektformiges Lernen) zu evaluieren.

4.1 Fiihrerschein fiir die Uberpriifung der eigenen Orientierungskompetenz

Im Geschichtsunterricht sollen die Schiler*innen unter anderem lernen, sich zeitlich zu orientie-

ren. Dies gilt sowohl fiir das eigene Leben als auch flir vergangene Zeiten, die jenseits der eigenen

Lebenszeit verortet sind. Der folgende Fiihrerschein ist so aufgebaut, dass das Niveau der not-
wendigen zeitlichen Orientierungsfahigkeit sukzessive zunimmt.
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Das werde ich noch erfor-
schen und Uben

Das kann ich

Ich kann mein eigenes Leben
in verschiedene Abschnitte
unterteilen (z. B. Kindheit und
Jugendalter oder Grundschul-
zeit und Zeit an der weiter-
fihrenden Schule).

Ich kann in meinem eigenen
Leben Zeitpunkte benennen,
an denen sich etwas geandert
hat (z. B. Schulwechsel nach
der vierten Klasse).

Ich kann verschiedene Zeit-
einteilungen (z. B. Jahres- und
Tageszeiten oder Epochen)
benennen, die unabhangig
von mir existieren.

Ich kann verschiedene Zeit-
einteilungen voneinander
abgrenzen, indem ich Begriffe
wie ,friher”, ,jetzt”, ,spater”
bzw. ,gestern”, ,heute”,
,morgen” benutze.

Ich kann verschiedene Zeit-
einteilungen dazu nutzen, um
Zeitraume in der Vergangen-
heit zu strukturieren (z. B.
Mittelalter a Epoche; Erster
Weltkrieg a 1914 — 1918).

Ich kann erklaren, welche
Zeiteinteilung warum genutzt
worden ist bzw. genutzt wird
und wie sie sich von anderen
unterscheidet (z. B. christliche
und islamische Zeitrechnung).
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Ich kann Zeiteinteilungen
kritisch hinterfragen, indem
ich Begriffe fiir Zeiteinteilun-
gen auf ihre Plausibilitat hin
Uberprife (z. B. kann ich
Uberprifen, ob die in meinem
Alltag gangig genutzten Epo-
chenbezeichnungen auch fir
das vergangene Geschehen
abseits des mitteleuropai-
schen Raums sinnvolle Begrif-
fe sind).

4.2 Fiihrerschein fiir die Uberpriifung der eigenen Methodenkompetenz

Zentraler Bestandteil des historischen Lernens ist der fachlich korrekte Umgang mit Quellen und
Darstellungen. Dafiir missen Informationen aus Quellen gewonnen, Informationen auf ihre Trif-
tigkeit hin Gberprift und Geschichten re- bzw. dekonstruiert werden kénnen. Der folgende Fih-
rerschein fragt nach diesen Fahigkeiten der Lernenden, die in der Schwierigkeit zunehmen.

Das werde ich noch erfor- Das kann ich
schen und Uben

Ich kann eigene Erinnerungen
(z. B. eines bestimmten Ge-
burtstages) oder mir bekann-
te Gegenstande (z. B. meine
Schultite zur Einschulung)
nutzen, um Ereignisse aus
meiner Vergangenheit zu
schildern.

Ich kann eine Quelle (z. B. die
Kapitulationserklarung
Deutschland von 1945) von
einer Darstellung (z. B. die
Beschreibung der Unter-
zeichnung der Kapitulation
durch das deutsche militari-
sche Oberkommando aus
Sicht einer Historikerin) un-
terscheiden.
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Ich kann mir bekannte Quel-
len (z. B. ein Gesellenbrief
meines Opas) nutzen, um
Ereignisse aus der Vergan-
genheit zu schildern.

Ich kann mir vorher unbe-
kannte Quellen (z. B. ein Brie
einer ehemaligen Biirger-
meisterin meiner Stadt) nut-
zen, um Ereignisse aus der
Vergangenheit zu schildern.

—

Ich kann Informationen, die
ich aus Quellen gewonnen
habe, kritisch tGberpriifen (z.
B. durch das Abgleichen mit
weiteren vorliegenden Quel-
len oder einer eigenen Re-
cherche).

Ich kann Informationen aus
verschiedenen Quellen (z. B.
aus einem Interview mit
einem Zeitzeugin, einer Rede
von einem Politiker und
einem Artikel aus einer Ta-
geszeitung) nutzen, um eine
Geschichte zu verfassen (z. B.
das Ende des Zweiten Welt-
kriegs).

Ich kann verfasste Geschich-
ten auf ihre Triftigkeit hin
Uberprifen und ggf. Gberar-
beiten.

4.3 Fiihrerschein fiir die Uberpriifung der eigenen Urteilskompetenz

Im Geschichtsunterricht sollen Lernende das Beurteilen von historischen Sachverhalten mittels
des Formulierens von Sach- und Werturteilen eintiben. Daflir missen Schiiler*innen gleicherma-
Ren lernen, Sach- und Werturteile zu erkennen und zu formulieren. Der folgende Flihrerschein
fragt nach diesen Fahigkeiten der Lernenden und geht dabei von einer sukzessive zunehmenden
Komplexitat im Erkennen und Formulieren von Sach- und Werturteilen aus.

Das werde ich noch erfor- Das kann ich
schen und Uben

17



Ich kann ausdriicken, was ich
richtig oder falsch bzw. gut
oder schlecht finde.

Ich kann verstehen, was
andere Personen richtig oder
falsch bzw. gut oder schlecht
finden.

Ich kann verstehen, dass
Menschen friiher etwas
anderes gedacht haben
konnten als Menschen heu-
te.

Ich kann erklaren, warum ich
etwas richtig oder falsch
bzw. gut oder schlecht finde.

Ich kann Darstellungen und
Quellen zusammenfassen
bzw. interpretieren.

Ich kann meine Argumente
mit denen anderer Personen
(wie z. B. Historiker*innen)
vergleichen und ggf. anpas-
sen.

Ich kann einen historischen
Sachverhalt auf Basis meiner
eigenen Werte beurteilen.

4.4 Fithrerschein fiir die Uberpriifung des eigenen Kénnens zur Projektarbeit

Der vorgeschlagene exemplarische Unterrichtsentwurf in Kapitel 5 fulSt auf den Prinzipien des

projektférmigen Arbeitens, in dessen Rahmen historische Orientierungs-, Methoden- und Urteils-
kompetenzen geférdert werden. Im Folgenden soll ausgehend von der Pramisse, dass das projekt-

formige Arbeiten Fahigkeiten voraussetzt, die Schiiler*innen beherrschen missen, um entspre-
chend methodisch erfolgreich arbeiten zu kénnen, ein Fiihrerschein vorgestellt wird, der die

historische Kompetenzforderung im Kontext einer spezifischen methodischen Arbeitsweise Gber-

prifbar machen soll.

Das werde ich noch erfor-
schen und Uben

Das kann ich

Ich kann meinen eigenen
Lernprozess mithilfe eines
Lerntagebuchs dokumentie-
ren.
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Ich kann die Aushandlungs-
und Entscheidungsprozesse
von Gruppenarbeiten in
einem Lerntagebuch doku-
mentieren.

Ich kann passende Materia-
lien auswahlen, um mich mit
einem historischen Thema
auseinanderzusetzen.

Ich kann alleine ein histori-
sches Thema festlegen, mit
dem ich mich beschaftigen
mochte.

Ich kann zusammen mit an-
deren ein historisches Thema
festlegen, mit dem ich mich
beschaftigen mdchte.

Ich kann Informationen zu
einem historischen Thema
finden und in einem fir mich
passenden Medium aufberei-
ten.

Ich kann aufbereitete Infor-
mationen zu einem histori-

schen Thema anderen Men-
schen prasentieren.

Ich kann meinen Arbeitspro-
zess mithilfe eines Lerntage-
buchs nachvollziehen und
evaluieren.

5.Exemplarischer Entwurf fir das Lernen am
gemeinsamen Gegenstand

Flr das historische Lernen wurde das Lernen am gemeinsamen Gegenstand bislang nur selten
diskutiert. Gleichwohl gibt es einige konzeptionelle Arbeiten, die die Verbindung zwischen diesem
Ansatz und dem Ansatz des Lernens entlang von Basiskonzepten thematisieren (Kiihberger, 2012;
Barsch, 2020, 12-18). Basiskonzepte im Geschichtsunterricht dienen dazu, historisches Wissen
systematisch zu strukturieren und auf unterschiedliche Lernwege anzuwenden. Sie ermdéglichen
es, historische Phanomene anhand grundlegender Prinzipien wie ,Zeitverlaufe”, , Perspektive”
oder ,,Bauplan” zu verstehen. Statt einzelner historischer Ereignisse stehen dabei allgemeine
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Konzepte wie ,Revolution” im Mittelpunkt, um Ubertragbares Wissen aufzubauen (Kiihberger,
2012). Diese Basiskonzepte konnen also als gemeinsamer Gegenstand genutzt werden.

Der hier vorgestellte projektférmige Unterricht ist die exemplarische Gestaltung einer historischen
Ausstellung durch die Lernenden (Abb. 2). Dabei wird auf Kompetenzen aus allen Stufenmodellen
zuriickgegriffen. Idealerweise erfolgt im Rahmen von Projektunterricht die Themenfindung zu
einem groBen Anteil durch die Schiler*innen (Barsch, 2020, 50). Gleichwohl wird die schulische
Praxis oft durch die Unterstitzung bei der Themenfindung durch die Lehrkrafte gepragt sein.
Wichtig ist es jedoch, ein Unterrichtssetting zu finden, bei dem in den verschiedenen Phasen alle
Schiler*innen mit den ihnen eigenen Expertisen zum Gelingen des historischen Lernens beitragen
kénnen (Wolter, 2018).

1. Themen-

findung

5. Reflex.lon, 2. Projekt-

Evaluation, lanun
Bewertung P g
. , 3. Projekt-
4. Prasentation durchfiihrung

<

Abb. 2: Idealtypischer Ablauf eines projektférmigen Unterrichts (aus Nohl 2014, 10).

Nicht nur aus padagogischen, sondern auch aus fachdidaktischen Griinden ist die Dokumentation
der Lernprozesse von Bedeutung. Eine Dokumentation kann z.B. mittels Lerntageblchern erfol-
gen. Lerntagebiicher dienen der Aufzeichnung von Reflexionen, Selbsteinschatzungen, Fragen und
Lernergebnissen. Auch Gruppenarbeiten kénnen darin festgehalten werden, beispielsweise wie
die Zusammenarbeit organisiert wurde, welche Materialien genutzt und welche Entscheidungen
getroffen wurden. Zudem ermaéglichen sie eine Einschatzung des Arbeitsprozesses und der Zufrie-
denheit mit dem Ergebnis (Adamski, 2014, 93). Aus einer geschichtsdidaktischen Perspektive ist
im Kontext der hier vorgestellten Unterrichtsidee insbesondere von Bedeutung, dass in solchen
Tageblchern auch die Aushandlungs- und Entscheidungsprozesse von Gruppen festgehalten
werden konnen, wodurch der Konstruktcharakter von Geschichte verdeutlicht werden kann, wenn
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die Tagebuicher besprochen werden. So kann deutlich werden, dass die Darstellung in der Ausstel-
lung nicht zwangslaufig genauso sein muss, wie sie am Schluss ist, sondern auch andere Formen
hatte annehmen kénnen.

Das hier vorgestellte Beispiel adressiert den gemeinsamen Gegenstand “Geschichte ausstellen”
oder “Geschichte darstellen” und ist im Bereich der Geschichtskultur verankert, wobei wahrend
des Prozesses der Ausstellungsplanung sowohl Quellenarbeit, zeitliche Orientierung und Urteils-
kompetenz nétig sind. Denkbar ist aber auch, dass andere Basiskonzepte als gemeinsamer Gegen-
stand adressiert werden, etwa "Wandel", wenn z.B. Veranderungen in der Stadt oder in der Schule
untersucht werden. Speziell bei diesem Beispiel ist ein gemeinsamer Gegenstand auch “Revoluti-
on”. Insofern auch Uber Entscheidungswege, Interessen sowie individuelle Fahigkeiten und Rollen
reflektiert wird, spielt auch metakognitives Wissen eine Rolle.

5.1 Grobplanung des Projektes zur Ausstellung “Revolutionen in der Geschich-
te: Alle gleich?”

Revolutionen sind Wendepunkte in der Geschichte, in denen Menschen bestehende Strukturen in
Frage stellen und fir Veranderungen kampfen. Revolutionen haben die Geschichte immer wieder
grundlegend verandert. Ob die Franzosische Revolution, die Revolution von 1848 oder die "friedli-
che Revolution" in der DDR: Jede Revolution hatte ihre eigenen Ursachen, Akteure und Folgen,
aber alle zeigen, wie gesellschaftlicher Wandel entsteht.

In diesem Projekt setzen sich die Schiiler*innen mit verschiedenen Revolutionen auseinander und
gestalten gemeinsam eine interaktive Ausstellung. Dabei setzen sie sich nicht nur mit der Dynamik
politischer Umbriche auseinander, sondern reflektieren auch deren Bedeutung fiir unsere heutige
Gesellschaft. Im Projektverlauf werden die unterschiedlichen Starken und Fahigkeiten der Lernen-
den gezielt eingebunden: Wahrend die einen Textquellen recherchieren, setzen andere Bildquel-
len in Beziehung, drehen Erklarvideos oder bereiten miindliche Prasentationen vor. Ein Lerntage-
buch begleitet die gesamte Projektarbeit und ermdoglicht Reflexion und individuelle Lernprozesse.
Mogliche Ablaufskizze

In der Einstiegsphase (oder wie hier: geleiteten Themenfindungsphase) nahern sich die Schi-
ler*innen auf vielfaltige Weise dem Begriff ,,Revolution”. An verschiedenen Stationen setzen sie
sich mit Bildern, Schlagworten und kurzen Texten auseinander. Eine zentrale Aktivitat ist die Zu-
ordnung von Bild- oder Textquellen: Verschiedene Bilder, z.B. von Demonstrationen, Kriegen oder
politischen Versammlungen, sollen entweder dem Stapel ,revolutiondres Ereignis” oder ,kein
revolutiondres Ereignis” zugeordnet werden - jede Entscheidung muss begriindet werden. Die
Begriindungen kénnen individuell auf Basis der jeweiligen Niveaus der Lernenden erfolgen und
schriftlich oder miindlich gesichert werden. Schiiler*innen, die weniger lesen, arbeiten mit Bild-
karten, schauen Videos oder duBern ihre Gedanken mindlich. Weitere Aufgaben sind das Erstel-
len von Mindmaps, Ideensammlungen und Kurzanalysen von Revolutionen in der Geschichte. Fur
einige Lernende kann es anregend sein, Gber Dinge in der Gesellschaft/im Nahbereich nachzuden-
ken, die sie nicht gut finden/ nicht andern wollen. Auf diese Weise wird das Phanomen "Unzufrie-
denheit" auf einer elementaren Ebene thematisiert. In einer Abschlussrunde werden erste Gedan-
ken und offene Fragen im Lerntagebuch festgehalten.

In der Projektplanungsphase legen die Schiiler*innen gemeinsam fest, wie ihre Ausstellung ge-
staltet werden soll. Sie wahlen Revolutionen aus, die sie genauer untersuchen méchten und pla-
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nen die Recherchearbeit: Einige besuchen Archive oder Bibliotheken, andere fiihren Interviews
mit Zeitzeug*innen, etwa zur friedlichen Revolution in der DDR. Schiiler*innen, die weniger lesen,
konzentrieren sich auf das Zuordnen und Vergleichen von Bildquellen oder bearbeiten Revolutio-
nen durch Erklarfilme und Audiodokumente. In Gruppen werden erste Konzepte fiir die Ausstel-
lung erarbeitet: Welche Aspekte sollen thematisiert werden? Wie sollen Texte, Bilder und interak-
tive Elemente zusammenwirken? Alle Entscheidungen werden in einem Lerntagebuch
dokumentiert.

Die Projektdurchfiihrung ist die Phase, in der die Ausstellung Gestalt annimmt. Die Schiler*innen
verfassen Texte, gestalten Plakate und Infotafeln oder bereiten digitale Medien auf. Um den un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen gerecht zu werden, werden verschiedene Prasentationsfor-
men eingesetzt: Wahrend einige Gruppen schriftliche Erklarungen verfassen, drehen andere Er-
klarvideos oder bereiten miindliche Vortrage vor. Schiler*innen, die nicht schreiben kénnen,
konnen Bilder oder Symbole einsetzen, gesprochene Beitrage aufzeichnen oder mit Unterstiitzung
Erklartexte formulieren. Jede Gruppe erarbeitet eine Station der Ausstellung, so dass ein abwechs-
lungsreiches Gesamtbild entsteht.

Die Prasentation bildet den Hohepunkt des Projekts: Die Ausstellung wird erdffnet und den Mit-
schiiler*innen, Lehrkraften und Eltern vorgestellt. In einem Rundgang fiihren die Schiiler*innen
durch ihre Stationen, erklaren Inhalte und beantworten Fragen. Dabei kommen verschiedene
Darstellungsformen zum Einsatz: Manche Schiiler*innen halten Vortrage, andere fiihren die Besu-
cher*innen durch eine Bildergalerie, wieder andere prasentieren Videos oder Horstationen. Die
Ausstellung ist so konzipiert, dass verschiedene Sinne und Medien angesprochen werden, um ein
breites Verstandnis von Revolutionen zu ermdéglichen.

In der abschlieBenden Reflexionsphase evaluieren die Schiler*innen das Projekt anhand ihrer
Lerntageblcher. Sie reflektieren, was sie gelernt haben, auf welche Herausforderungen sie gesto-
Ren sind und wie sie die gemeinsame Arbeit erlebt haben. In einer abschlieRenden Diskussions-
runde werden die wichtigsten Ergebnisse zusammengetragen: Was haben Revolutionen gemein-
sam? Was unterscheidet sie? Welche Rolle spielen Revolutionen in der heutigen Gesellschaft? Die
Schiiler*innen geben sich gegenseitig Feedback und tiberlegen, was sie aus diesem Projekt fiir ihr
zuklnftiges Lernen mitnehmen kénnen.

Im folgenden Kapitel 6. wird die Aufmerksamkeit fiir unterschiedliche Lernausgangslagen im inklu-
siven Unterricht hervorgehoben. Die dort zu findenden Anregungen sind auch hilfreich fur den in
diesem Kapitel 5. Lernen am gemeinsamen Gegenstand vorgestellten Unterricht.

6.Entwurfe fur die Arbeit an Themen und
Interessen der Kinder und Jugendlichen

Von der Grundstruktur her unterscheidet sich inklusiver Geschichtsunterricht nicht grundsatzlich
von der Planung eines nicht-inklusiven Geschichtsunterrichts. Dies ist nicht verwunderlich, da
Inklusion den Anspruch hat, moglichst umfassend zu sein. Unter inklusiven Gesichtspunkten gilt es
jedoch, eine groflere Sensibilitat fir die Diversitat der Gruppe zu entwickeln und vor allem der
Frage nachzugehen, ob neben den grolRen Meistererzahlungen tatsachlich verstarkt solche Ge-
schichten im Unterricht verhandelt werden sollten, die fir die jeweilige Lerngruppe als besonders
relevant angesehen werden konnen. Es gilt, die Lernenden mit ihren subjektiven Vorstellungen,
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Fragen, aber auch Urteilen starker in den Mittelpunkt zu riicken. Es geht also auch darum, die
personlichen Geschichten der Lernenden und ihr Verstandnis von Ereignissen in der Welt in den
Mittelpunkt zu stellen, Wissen und Verstandnis dafiir aufzubauen, wie verschiedene Menschen in
ihrer Zeit gelebt haben und mit welchen Vorstellungen Uber die Vergangenheit in der Gegenwart
operiert wird. Dabei unterstiitzen im Idealfall vielfdltige Quellen und Darstellungen nicht nur der
Textsorte Schriftquelle, sondern auch andere Zugangsweisen den Lernprozess (Smith 2010, 68).
Fir die konkrete Planung des Geschichtsunterrichts kdnnten die folgenden finf Handlungsschritte
Anregungen geben (entnommen und angepasst aus Barsch 2020, 77-80, siehe auch Abb. 3):

1. Diagnose der Lernausgangslage
Hier geht es um die Erfassung bereits vorhandener historischer Kompetenzen und Interessen.
Dabei geht es nicht nur um methodische Aspekte, sondern bereits um die Ebene der histori-
schen Sinnbildung und die Frage, welche Geschichten und historischen Inhalte fir die jeweilige
Gruppe einen Lebensweltbezug haben. Ebenso gehort die Zielformulierung mit den Schi-
ler*innen, die idealerweise gemeinsam mit ihnen formuliert wird, in diese Phase. Ebenso wer-
den notwendige UnterstitzungsmalRnahmen, z.B. zur Herstellung von Barrierefreiheit oder
Scaffolding (Sieberkrob & Brunzlow 2017) fiir Lernprozesse, beriicksichtigt.

2. Prozessbegleitende Diagnostik und Dokumentation
Inklusiver Geschichtsunterricht ist durch eine gewisse Offenheit gekennzeichnet (wobei ge-
schlossene und angeleitete Phasen immer auch didaktisch gut begriindet sein kénnen). Er wird
oft nicht so genau durchgefiihrt, wie zu Beginn geplant, da Lernwege (berraschend sein kon-
nen und Lehrkrafte auch offen fiir unterschiedliche Zugangsweisen sein sollten. Eine Diagnose
und Dokumentation der Lernprozesse sollte daher auch wahrend der Unterrichtsphasen erfol-
gen und z.B. in Lerntageblichern, Portfolios oder Kompetenzrastern dokumentiert und mit den
Lernenden reflektiert werden.

3. Einbindung der Schiiler*innen in die Zielformulierung
Obwohl bereits erwahnt, soll an dieser Stelle noch einmal betont werden, dass in einem inklu-
siven Setting, auch im Sinne der Partizipation und der Selbstwirksamkeitserfahrung der Ler-
nenden, die Beteiligung an der Zielformulierung ein wichtiges Grundprinzip darstellt. Uber in-
dividuelle Entwicklungsplane, Kompetenzraster oder Zielvereinbarungen kbnnen gemeinsam
mit den Schiilerinnen Wege zur Zielerreichung gefunden werden.

4. Gestaltung eine Unterrichtseinheit, die moglichst offen ist
Die gesamte Lerngruppe profitiert von der Vielfalt der Zugange zum historischen Lerngegen-
stand, wobei hier die Modelle des Universal Design of Learning eine gute Grundlage bieten
kdnnen (Barsch & Kiihberger 2020a). Im Idealfall kénnen die Schiiler*innen aus einer Vielfalt
von Materialien lernen, ohne dass ihnen immer vorgegeben wird, welches Thema oder welche
Medien sie verwenden sollen. Dennoch ist es natiirlich die Aufgabe der Lehrkraft als Lernbe-
gleitung, die Schiller*innen dabei zu unterstiitzen und fiir sie anspruchsvolle, aber noch be-
waltigbare Aufgaben zu finden.

5. Reflexion der erreichten Lernziele, nachste Schritte
Eine Beteiligung der Schiiler*innen bei der Lernzielformulierung bedeutet auch, dass sie wah-
rend des Prozesses und am Abschluss des Lernprozesses hinsichtlich ihrer Erfolge, aber auch
Schwierigkeiten ebenfalls beteiligt sind. Zu diesem Zweck werden die zu erfassenden Doku-
mentationen aufgegriffen und mit den Lernenden besprochen. Die Ergebnisse werden reflek-
tiert, gemeinsam wird Uberlegt, was die nachsten Ziele sein kénnen.
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Inklusiven Geschichts-
unterricht gestalten

Analyse der Ausgangslage

Kontinuierliche Diagnostik

Zielfindung gemeinsam
gestalten

Offenheit in der
Unterrichtsgestaltung

Reflexion als fester
Bestandteil

Abb. 3: Planungsschritte fiir einen inklusiven Geschichtsunterricht (eigene Darstellung).

7. Kommentierter Uberblick Uber weitere
Stufenmodelle

Flr das historische Lernen in der Schule gibt es keine allgemein giiltigen Standards. Es gibt ver-
schiedene geschichtsdidaktische Kompetenzmodelle und innerhalb dieser verschiedenen Auspra-
gungen von Stufenmodellen. Insbesondere auf der Ebene der Lehrplane haben sich in den Bun-
deslandern teilweise auch verschiedene Mischformen etabliert, bei denen nicht immer ganz klar
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ist, nach welchen Kriterien die Kompetenzen definiert und teilweise auch graduiert wurden
(Barsch & Kiihberger 2020b). Am weitesten ausgearbeitet ist das oben bereits vorgestellte Kom-
petenzmodell der FUER-Gruppe. Dieses integriert als einziges der bislang etablierten Modelle
theoretisch umfassend formulierte Graduierungen, auch wenn diese bislang nur wenig empirisch
hinsichtlich ihrer tatsachlichen Auspragung untersucht wurden. Die Definition solcher Niveaus
erweist sich jedoch als schwierig. Denn fiir das historische Lernen sind auch schwer messbare
Aspekte wie Emotionen, Asthetik oder Moral zu beriicksichtigen (ebd., 205-206). Auch die Frage,
was genau historisches Lernen ist, muss berlicksichtigt werden. So ist die Annahme, dass ein
Lernen von Geschichte entlang einer Chronologie tatsachlich historisches Wissen aufbaut, eher
ein Stereotyp. Der Lernfortschritt ist beim historischen Lernen durchaus immer individuell zu
verstehen und nicht immer konsekutiv, wie es vielleicht in anderen Fachern der Fall ist (Barricelli,
Gautschi & Korber 2017, 228-229). Gleichwohl gibt es seit einigen Jahren Forschungsbemiihungen
in diesem Bereich (Trautwein u.a. 2017)

Das FUER-Kompetenzstufenmodell unterscheidet fiinf Stufen von einer unpassend “Nullniveau”
genannten Stufe bis zu einer ebenso unpassend “Maximalniveau” genannten Stufe. Andreas
Korber betont gleichwohl, dass die hochste Stufe nicht als verbindliches Ziel fiir alle Lernenden
verstanden werden darf und die Minimal- und Maximalstufen als ideelle Typen zu verstehen seien
(2007). Die fir die “Praxis” relevanten drei Stufen in der Mitte kénnen — grob zusammengefasst —
so beschrieben werden (in Anlehnung an Schreiber 2008, 207-208):

Niveau Bezeichnung Merkmale Bildhafte Umschrei-
bung
Basales Niveau a-konventionell ® Erste Ansatze | Einzelne Puzzlestiicke
historischen ohne groflere Kontex-
Denkens tualisierungen; eige-

e Wissenistun- | ne, spontane Deutun-
systematisch gen

e Begriffe und
Methoden
werden intui-
tiv genutzt

e Kommunikati-
on Uber Ge-
schichte ist
schwierig

Intermedidres Niveau | konventionell e Orientierung Puzzlestlicke fligen
an gesell- sich zu einem Bild;
schaftlich an- | Nutzung von "Spielre-
erkannten geln" der Geschichts-
Konventionen | kultur

e Nutzung von
Fachbegriffen,
Konzepten,
Vorgehens-
weisen
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e (fachlicher)
Austausch
Uber Geschich-
te moglich

Elaboriertes Niveau trans-konventionell e Konventionen [ Puzzlestiicke werden
werden be- neu angeordnet,
wusst reflek- erganzt oder veran-
tiert dert; kritisches Den-

e FEigene Kon- ken, kreative Zugange
zepte konnen | werden gewahlt
entwickelt
werden

e Historisches
Denken ist kri-
tisch, selbst-
standig und
flexibel

Auch wenn die empirische Validierung des Niveaustufenmodells noch nicht abgeschlossen ist und
die Niveaustufen zunachst vor allem fiir einen forschenden Blick auf individuelle historische An-
eignungsprozesse geeignet sind, kann eine Auseinandersetzung mit der Frage, wie die Niveaustu-
fen zustande kommen und wie sich die einzelnen Lernenden innerhalb dieser Parameter bewe-
gen, auch fur die Planung von inklusivem Geschichts- und Geschichtsunterricht von groRer
Relevanz sein.

Allerdings fallt auf, dass diese eher kognitivistisch ausgerichtet sind. Judith Riegert schlagt daher
vor, auch den Gebrauch kultureller Zeichen von der anschaulichen, konkret-gegenstandlichen
Ebene sowie basal-perzeptive Aneignungsweisen starker in Graduierungslogiken und Stufenmo-
delle einzubeziehen. Damit orientiert sie sich deutlich an sonderpadagogischer Theoriebildung
(Riegert 2020).
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