Konzept

Die vorliegende Publikation erldutert die Uberlegungen, die
dem Lehrmittel «Geschichte der Neuzeit» zugrunde gelegt
wurden, und liefert Anregungen fiir seinen Einsatz im Un-
terricht. Zundchst werden die konzeptionelle Grundlage,
Uberlegungen zur Auswahl der Inhalte, das dem Lehrmittel
zugrunde liegende Kompetenzmodell und allgemeine Uber-
legungen zum Einsatz im Unterricht vorgestellt. Konkrete
Anregungen zu den Moglichkeiten, wie das Lehrmittel im
Unterricht eingesetzt werden kann, folgen in den nadchsten
Kapiteln ebenso wie Anregungen fiir Priifungen mit Ver-
wendung von Medien. Dass diese Anregungen fiir den Un-
terricht in unterschiedlicher Form konkretisiert werden, ist
dabei durchaus gewollt. Die Anregungen spiegeln damit die
unterschiedlichen Ideen und Erfahrungen der Autoren wi-
der und machen deutlich, dass es nicht «eine richtige» An-
wendung, sondern viele sinnvolle Anwendungen des Lehr-
mittels im Unterricht gibt.*

Konzeptionelle Uberlegungen

Das vorliegende Buch ist das Ergebnis des Anspruchs, ein
Lehrmittel fiir einen kompetenzorientierten Geschichts-
unterricht zu entwickeln, das wesentliche Aspekte des his-
torischen Erkenntnisprozesses und grundlegende Metho-
dendesgeschichtswissenschaftlichen Arbeitens thematisiert,
zugleich aber auch einen lustvollen Umgang mit und Zu-
gang zu Geschichte ermoéglicht. Das Arbeiten mit dem Lehr-
mittel soll lehrreich sein, aber auch Spass machen.

«Geschichte der Neuzeit» will keine geschlossene, zu-
sammenhdngende Vorstellung der Geschichte vermitteln.
Vielmehr ist das Buch darauf angelegt, exemplarische Ein-
stiege in die Vergangenheit zu zeigen und damit die Partiku-
laritat, die Perspektivitdat und die Wichtigkeit von Erkennt-
nisinteressen und methodischem Vorgehen darzulegen. Das
Buch soll den «Herstellungsprozess» von Geschichte auf
eine Weise sichtbar machen, dass dieser selbst auch zum
Thema werden kann. «Geschichte der Neuzeit» ist eine Zu-
sammenstellung von sehr verschiedenen Texten von zahl-
reichen Autorinnen und Autoren mit unterschiedlichem
Hintergrund. Die Autorinnen und Autoren zeichnen ihre
Texte namentlich und weisen in Fussnoten und Literaturan-
gaben darauf hin, worauf sich ihre Aussagen beziehen. Bei
den Quellen werden (wenn vorhanden) die Angaben zum
Ort und zur Zeit der Erstellung und zum Urheber bzw. zur
Urheberin geliefert.

1 Dank fiir die kritische Durchsicht des gesamten Textes
an Antonia Schmidlin und Thomas Miiller.

Autor, Perspektive, Auswahl

In seiner Anordnung und Struktur weist «Geschichte der
Neuzeit» auf drei Elemente hin, die fiir die Herstellung von
Geschichte bedeutsam sind: Autor, Perspektive und Aus-
wahl.

Historische Darstellungen haben einen Urheber oder
eine Urheberin, sie entstehen nicht «einfach so», sie setzen
sich auch nicht von alleine zusammen aus objektiven Infor-
mationen dariiber, «wie es frither gewesen ist». Autorinnen
und Autoren von Geschichtsdarstellungen (seien dies wis-
senschaftliche Abhandlungen, Ausstellungen, Fernsehfilme
oder Schulbiicher) sind gezwungen, den behandelten Ge-
genstand in Bezug auf Raum und Zeit einzugrenzen und aus
einer bestimmten Perspektive zu untersuchen. Bei der Aus-
wahl ist jeder Entscheid fiir einen Raum, ein Themengebiet
und einen Zeitabschnitt zugleich ein Entscheid gegen ande-
re mogliche Themen, Raume, Zeitabschnitte. Die gewdhlte
Perspektive beeinflusst die Auswahl der konkreten verhan-
delten Inhalte und den Deutungszusammenhang, in den die
dargestellten Fakten gestellt werden.

Ein zentrales Anliegen der Geschichtsdidaktik ist die
Sensibilisierung der Geschichtslernenden fiir Multipers-
pektivitdt: Sie sollen ein Verstindnis dafiir entwickeln, dass
historische Sachverhalte aus unterschiedlichen Perspekti-
ven betrachtet und untersucht werden konnen. Aus diesem
Grund sind im Teil «Panorama» immer zwei Artikel zusam-
mengefasst, die aus unterschiedlichen Perspektiven das
charakteristische Thema eines Zeitabschnitts behandeln.

Geschichte ist aber nicht einfach beliebig. Geschichte
ist das Ergebnis eines methodischen Umgangs mit Vergan-
genem im Kontext eines bestdndigen gesellschaftlichen
Aushandlungsprozesses. Geschichtsdarstellungen miissen
gewissen Anforderungen an die Plausibilitdt, die Logik und
das Handwerk gentigen, um Giiltigkeit beanspruchen zu
konnen. Jorn Risen unterscheidet zwischen narrativer, em-
pirischer und normativer Triftigkeit, die bei Geschichtsdar-
stellungen tberprift werden konnen. Die narrative Triftig-
keit tiberpriift die Logik der Darstellung («Ist sie in sich
schliissig?»), die empirische Triftigkeit widmet sich der Fra-
ge, wie gut die Aussagen der Darstellung mit Quellen belegt
sind, und die normative Triftigkeit setzt sich mit den gesell-
schaftlichen und wissenschaftlichen Normen auseinander,
die der Darstellung explizit (oder zumeist implizit) zugrun-
de liegen und damit an die Leserinnen und Leser herange-
tragen werden.
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Panorama, Fallbeispiele, Langsschnitte

In «Geschichte der Neuzeit» kommen verschiedene Text-
sorten zum Einsatz. Sie sollen deutlich machen, dass ge-
schichtliche Darstellungen das Ergebnis eines Prozesses
sind, bei dem die Autorin oder der Autor eine Wahl trifft: zum
Inhalt, zu dessen raumlicher und zeitlicher Verortung, zur
Perspektive der Analyse. Damit er6ffnet sich die Moglich-
keit, nicht nur Quellen und ihre Bedeutung im historischen
Erkenntnisprozess zu behandeln, sondern auch die Rolle
von Darstellungen beim Verstehen historischer Ereignisse
und Prozesse zu thematisieren.

Die drei verschiedenen Textsorten verfolgen unterschied-

liche Ziele:

— Die kurzen, jeweils zwei Seiten langen Texte im Teil «Pa-
norama» widmen sich jeweils einem Thema, das den Cha-
rakter eines Zeitabschnitts exemplarisch veranschaulicht.
Dabei haben fiir jeden Zeitabschnitt je zwei Autorinnen
bzw. Autoren aus unterschiedlicher Perspektive einen
Text verfasst. Dieser Teil zielt auf die Auseinandersetzung
mit einem zeitlichen Ordnungssystem zur Orientierung in
der Geschichte, verbunden mit exemplarischen Zugiangen
zur Geschichte aus verschiedenen Perspektiven.

— Die Fallbeispiele gehen stdrker ins Detail. Sie stellen ei-
nen historischen Fall ausfiihrlich und anschaulich dar
und bieten zahlreiche Ankniipfungspunkte zu bedeutsa-
men Prozessen der Geschichte, die kennzeichnend sind
fiir die Zeit, in der die Fallbeispiele situiert sind.

— Die Langsschnitte stellen eine Standardform von Texten
dar, die geschichtliche Themen behandeln. Gerade an-
lasslich von historischen Jubilden werden Darstellungen
gewadhlt, die den Wandel iiber eine lange Zeit illustrieren.
Im vorliegenden Buch mochten sie zum Nachdenken iiber
Verdnderungen im Laufe der Geschichte, aber auch zu
Quervergleichen mit anderen Geschichtsdarstellungen im
Buch anregen.

Da die Texte von verschiedenen Autorinnen und Autoren

stammen, unterscheiden sie sich auch in der Art und Weise,

wie sie die ausgewdhlten geschichtlichen Inhalte formal und
stilistisch darzustellen und die Vorgdnge und Zusammen-
hange zu erkldren suchen.

Zur Auswahl der Inhalte

Fiir ein kompetenzorientiertes Geschichtslernen ist histori-
sches Sachwissen unverzichtbar. Denn nur in Verbindung
mit Wissensinhalten kénnen Kompetenzen zur Anwendung
kommen und geschult werden. Dabei ist die Auswahl der
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Themen, die im Geschichtsunterricht behandelt werden,
von hoher gesellschaftlicher Relevanz. Zwar wehren sich
Historikerinnen und Historiker ebenso wie Geschichtslehr-
personen immer wieder gegen die Festlegung eines verbind-
lichen Kanons von Geschichtswissen, der obligatorisch von
allen Schiilerinnen und Schiilern gelernt werden und in
einer allgemeinen Priifung nachgewiesen werden muss.
Dennoch besteht ein gewisser Konsens tiber wichtige ge-
schichtliche Kernthemen, die zum gesellschaftlichen Bil-
dungsgut gehoren, das die Schule den Heranwachsenden
zu vermitteln hat. Allerdings werden die Gewichtung und
die genaue Eingrenzung dieser Kernthemen und die kon-
krete Auswahl der Beispiele, anhand derer sie behandelt
werden, von Schule zu Schule oder gar von Lehrperson zu
Lehrperson unterschiedlich gehandhabt.

«Geschichte der Neuzeit» geht davon aus, dass die
Schiilerinnen und Schiiler bereits tiber ein historisches
Grundwissen verfiigen, so dass Kenntnisse liber zentrale
Themen wie beispielsweise die Franzosische Revolution, die
Reformation, die Entdeckung der Welt, die Griindung der
modernen Schweiz, den Nationalsozialismus oder die Welt-
kriege vorausgesetzt werden konnen und auf eine einfiih-
rende Darstellung dieser Themen verzichtet werden kann.

Deshalb haben sich die Herausgeberinnen und Heraus-
geber sowie das Autorenteam fiir eine Auswahl von Themen
und Perspektiven entschieden, die sie einerseits fir aus-
sagekraftig, relevant und beispielhaft genug hielten, um
ein Verstandnis grundlegender historischer Vorgange zu er-
moglichen, die andererseits auch Chancen bieten, neue
Aspekte bereits bekannter Teile der Geschichte zu erschlies-
sen oder auch gdnzlich neue Sachverhalte und Vorginge
zu entdecken und mit vorhandenem Wissen zu ver-
kniipfen.

Die Auswahl versucht folglich, am Vorwissen der
Schiilerinnen und Schiiler anzukniipfen und Verbindungen
zu zentralen Inhalten anzubieten, die im Geschichts-
unterricht des 10. bis 12.Schuljahres (also den letzten drei
Jahren vor der Matur/Fachmatur) behandelt werden sollen.
Sie befasst sich vor allem mit europdischer Geschichte,
wobei die Geschichte der Schweiz dort besondere Bertick-
sichtigung erfdahrt, wo sich dies anbietet. Zugleich wurde
das Ziel verfolgt, moglichst vielfdltige Hinweise auf die Ge-
schichte von Landern und Kulturen ausserhalb Europas
anzubringen. Zeitlich umfasst das vorliegende Buch, wie der
Titel bereits verrdt, die Neuzeit von 1500 bis 2000. Dabei
liegt der Schwerpunkt der Beitrdge im 19. und 20.Jahr-
hundert, da hier besonders viele Verbindungen zu unserer
heutigen Lebenswelt hergestellt werden konnen. Zudem
erfolgte die Auswahl auch unter Beriicksichtigung verschie-
dener Perspektiven auf die Geschichte (Wirtschafts-, Kul-
tur-, Alltags-, Politik-, Geistes-, Geschlechter-, Sozial-, Tech-
nikgeschichte).



Den Herausgeberinnen und Herausgebern sowie dem Au-
torenteam ist bewusst, dass auf dem zur Verfiigung stehen-
den Raum von etwa 240 Seiten kaum eine Auswahl an Inhal-
ten zu treffen ist, die allen Ansprichen und Erwartungen
gerecht werden kann. Eine solche Auswahl bleibt immer (im
besten Sinne) fragwiirdig. Und genau das will und soll die
unvollstandige Auswahl leisten: mit der Fokussierung auf
exemplarische Sachverhalte zur Auseinandersetzung mit
Geschichte animieren und dabei zu Fragen anregen, die
diese Auseinandersetzung vertiefen und weiterfiihren. Wel-
che Konsequenzen sich aus diesem Ansatz fiir den Einsatz
im Unterricht ergeben konnen, wird weiter unten erlautert.

Eine entscheidende Rolle beim kompetenzbasierten
Geschichtslernen spielt die Orientierung in der Geschichte,
wozu die Chronologie als zentrales Ordnungsraster und die
Begriffe als wichtige Elemente der Erklarung und Deutung
dienen. Aus diesem Grund sind die Texte im Buch in chro-
nologischer Reihenfolge angeordnet. Die Texte im Teil «Pa-
norama» werden dariiber hinaus mit Aufschlagseiten ge-
gliedert, die neben ausgewdahlten Daten auch Karten, die
Anregungen zur rdumlichen Vergegenwartigung geschicht-
licher Sachverhalte anbieten und die Rolle raumlicher Ori-
entierung in der Geschichte thematisieren. Bei der Wahl der
Inhalte achteten die Herausgeberinnen und Herausgeber
darauf, dass zentrale Begriffe (beispielsweise «Religion»,
«Krieg», «Aufklarung», «Industrialisierung», «Demokratie»
u.a.) in den Texten in moglichst vielfdltigen Deutungszu-
sammenhdngen erscheinen und Moglichkeiten bieten, sich
mit ihrer Bedeutung und Entwicklung zu befassen. Auf eine
Erklarung der Begriffe im Sinne eines Glossars wurde in
Anbetracht der vielfdltigen Angebote an Begriffsdefini-
tionen (Historisches Lexikon der Schweiz, Worterbuch der
Geschichte, Wikipedia u.a.) verzichtet.

2 Genannt seien hier Pandel, Hans-Jirgen: Geschichtsunterricht
nach PISA. Kompetenzen, Bildungsstandards und Kerncurricula.
Schwalbach 2005, und: Sauer, Michael (2007): «Historisches
Denken» fordern. Kompetenzentwicklung im Geschichtsunter-

richt. In: Becker, Gerold; Feindt, Andreas; Meyer, Hilbert u. a.
(Hg.): Guter Unterricht. Massstdbe, Merkmale — Wege, Werkzeu-
ge. Jahresheft XXV/2007 aller pddagogischen Zeitschriften des
Friedrich Verlages. Seelze. S. 42—-46.

3 Gautschi, Peter: Guter Geschichtsunterricht. Schwalbach
(erscheint 2009).

4 Korber, Andreas u.a. (Hg.): Kompetenzen historischen Denkens.
Ein Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der
Geschichtsdidaktik. Neuried 2007.

5 Riisen, Jorn: Historische Vernunft. Die Grundlagen der
Geschichtswissenschaft (Grundziige einer Historik, Band 1).
Gottingen 1983. S. 29.

6 Es gibt auch deutliche Verbindungen zu den historischen Er-
kenntnisverfahren, wie sie Handro unter Bezug auf Uberlegun-
gen von Giinther-Arndt, aber auch auf die historische Methode
beschreibt. Handro, Saskia: Historische Erkenntnisverfahren.

In: Glinther-Arndt, Hilke (Hg.): Geschichts-Methodik, Handbuch
fiir Sekundarstufe I und II. Berlin 2007. S. 25—45.

Kompetenzen

Die Begriffe «recherchieren», «analysieren» und «beurtei-
len», die im Untertitel dieses Buches aufgefiihrt werden,
umschreiben Teiloperationen eines Denkprozesses, der bei
der Auseinandersetzung mit Vergangenheit in Gang gesetzt
wird. Dieser Prozess des historischen Lernens beschiftigt
die Geschichtsdidaktik seit Langem. Im Zuge der aktuellen
bildungspolitischen Diskussionen sind daraus Kompetenz-
modelle entstanden, die versuchen, spezifische Kompeten-
zen des historischen Denkens zu identifizieren.

Modell historischen Denkens und
historischer Kompetenzen

In der Geschichtsdidaktik liegen verschiedene Modelle his-
torischer Kompetenzen vor.? «Geschichte der Neuzeit» folgt
dem Modell von Peter Gautschi3, der sich, wie das dhnliche
Modell der Forschungsgruppe um Bodo von Borries, Wolf-
gang Hasberg, Andreas Korber und Waltraud Schreiber4, auf
die Vorstellungen des historischen Denkens bezieht, die der
Geschichtstheoretiker Jorn Riisens formuliert hat. Gautschis
Kompetenzmodell bezieht sich auf das historische Lernen,
beschreibt aber einen Prozess des historischen Erkenntnis-
gewinns, wie er auch fir die geschichtswissenschaftliche
Forschung beschrieben werden konnte, und ist damit auch
im Hinblick auf die propddeutischen Anforderungen des
Geschichtsunterrichts auf der Gymnasialstufe geeignet.®

Der Prozess setzt sich — vereinfacht dargestellt — aus vier

Schritten zusammen:

— Wahrnehmen ausgewadhlter historischer Sachverhalte auf-
grund von Interessen oder Fragen, die zur Wahl geeig-
neter Materialien und erkenntnisleitender Perspektiven
fiihren,

— Erschliessen von Informationen iiber Vergangenheit in
Quellen und Darstellungen, was in einer Sachanalyse
miindet,

— Interpretieren der Ergebnisse, was das Deuten, Erklaren
und Beurteilen von Sachverhalten der Vergangenheit um-
fasst und zur Darstellung der Erkenntnisse als Geschich-
te fiihrt, sowie schliesslich

— Sich orientieren in der Zeit, das heisst, Schllisse aus den
Erkenntnissen ziehen, um sich in der eigenen Lebens-
situation und den gesellschaftlichen Verhaltnissen orien-
tieren zu konnen.
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Die Abgrenzung der Schritte kann in der Praxis nicht immer
eindeutig vorgenommen werden, es gibt Uberginge, direkte
Verbindungen, aber auch Auslassungen. Der Prozess kann,
ja soll reflektiert werden. Die Leitfrage lautet: Wozu machen
wir Geschichte, wie gehen wir zur Gewinnung historischer
Erkenntnis vor?

Damit die Schiilerinnen und Schiiler diesen Prozess
historischen Lernens erfolgreich durchfiihren kénnen, be-
notigen sie unterschiedliche Kompetenzen. Neben grund-
legenden Fahigkeiten wie etwa die Lesekompetenz oder
die Fahigkeit zur Selbstorganisation gehort hierzu auch die
Fahigkeit zur historischen Sinnbildung: also die Fahigkeit,
zeitliche Vorgange verstehen und erkldren zu konnen. In der
Geschichtsdidaktik ist mittlerweile unbestritten, dass die
Narrativitat die eigentliche Form historischer Erkenntnis
darstellt. Durch die narrative Struktur einer geschichtlichen
Darstellung wird der Unterschied zwischen Zustand A und
einem spateren Zustand B durch einen Vorgang C, der diese
beiden Zustdnde verbindet, erklart. Dabei muss die Erkla-
rung nicht unbedingt einem kausalen Ursache-Wirkungs-
Zusammenhang folgen, sie kann auch einen konditionalen
Zusammenhang von Voraussetzungen, Begleitumstanden
und Bedingungen darstellen. Die Fahigkeit zur Sinnbildung
uber Zeit wird in der Geschichtsdidaktik als narrative Kom-
petenz bezeichnet.”

Diese narrative Kompetenz kann man nun entlang der
Teilschritte des Prozesses historischen Lernens wie folgt
gliedern.

Die Wahrnehmungskompetenz fiir Verdnderungen in der
Zeit umfasst die Fahigkeit, die Zeitdimension von Sachver-
halten und Problemen zu erkennen, Fragen an die Vergan-
genheit zu formulieren und dabei Perspektiven zu bestim-
men, die fir die Erschliessung und Interpretation von
Quellen und Darstellungen massgebend und erkenntnis-
leitend sind und die wiederum die Auswahl von geeigneten
Quellen oder Darstellungen begriindet.

Die Erschliessungskompetenz fiir historische Quellen und
Darstellungen umfasst die kritische Analyse von Quellen und
Darstellungen im Hinblick aufVerfasser, Herkunft, Stimmig-
keit, Adressaten, Aufbau, Struktur und Inhalt. Auch die Ge-
wichtung (Schliisselbegriffe, Kernaussagen) und Umfor-
mung (Zusammenfassen/Exzerpieren) der Inhalte wird
unter diese Kompetenz gefasst.

Die Interpretationskompetenz fiir Geschichte umfasst die
Verkniipfung der Erkenntnisse, die in der Erschliessung ge-
wonnen wurden, ihre Deutung und ihre Beurteilung. Hierzu
gehort auch die Erstellung eigener Geschichtsdarstellungen.

Die Orientierungskompetenz fiir Zeiterfahrung umfasst
die Fahigkeiten, Schlussfolgerungen aus der Beschaftigung
mit Geschichte fiir die eigene Lebenssituation zu ziehen, die
Erkenntnisse fiir die Orientierung in der Gemeinschaft und
fur Handlungsentscheide zu nutzen.
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Kompetenzen im Unterricht

Diese Aufzdhlung ist eine idealtypische Darstellung des his-
torischen Denk- und Lernprozesses und der entsprechen-
den Kompetenzen. Im Schulalltag vollziehen sich oft nur
Teile dieses Prozesses. Im Unterricht werden je nach Lern-
situation einzelne Teile des Prozesses und damit auch ein-
zelne Kompetenzen mit besonderer Aufmerksamkeit und
Ausfiihrlichkeit geférdert und eingetibt.

Die Wahrnehmungskompetenz wird nicht nur geschult,
wenn die Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt aus
der Vergangenheit beginnt und die Schiilerinnen und Schii-
ler gefordert sind, gute Fragen zu stellen, sich zu tiberlegen,
mit welchem Erkenntnisinteresse und welcher Perspektive
sie sich einem Sachverhalt ndhern wollen, und entspre-
chend Informationen (Quellen, Darstellungen) zu suchen
und auszuwahlen. Wahrnehmungskompetenz der Schiile-
rinnen und Schiiler wird bei der Auseinandersetzung mit
Vergangenheit immer wieder angesprochen: Wenn in einem
Bild ein Detail unklar ist, wenn in einer Karte ein Name stut-
zig macht oder wenn eine Aufgabe dazu auffordert, «Ver-
mutungen» anzustellen. Kompetentes Wahrnehmen bedeu-
tet hier, eine passende Frage zu stellen, Vermutungen
nachvollziehbar zu begriinden und den fraglichen Sachver-
halt zeitlich und rdumlich korrekt einzuordnen. Wenn auf
der Karte der Gebietserweiterungen Preussens zweimal der
Name «Friedrich Wilhelm I.» erscheint, vermute ich dann
einen Druckfehler oder vermute ich, dass aus einem be-
stimmten Grund die Regel, dass Herrscher nicht die glei-
chen Namen fiithren, durchbrochen wurde? Zu beantworten
wdre die Frage mit einer Recherche iiber die Geschichte
Preussens, insbesondere seiner Herrscher, im 17 und
18.Jahrhundert.

Die Erschliessungskompetenz umfasst einerseits das
methodische Analysieren von Quellen (also Zeugnisse der
Vergangenheit), die in verschiedenen medialen Auspragun-
gen (Texte, Gemalde, Fotografien, Zeichnungen, Téne, Ob-
jekte) vorliegen konnen. Eine kompetente Erschliessung
bezieht sich aber auch auf die zahllosen Darstellungen (also
Deutungen von Vergangenheit), die uns in unserer Gesell-
schaft umgeben: Biicher, Fernsehdokumentationen, Ausstel-
lungen, Zeitungsartikel. Wohl konnen Darstellungen je nach
Fragestellung (und Quellenlage) auch zu «Quellen» werden.
Entscheidend ist auf jeden Fall die Fdhigkeit, kritisch mit
Informationen tiber Vergangenheit umzugehen. Dabei ist
das Repertoire der Quellenkritik zu nutzen, das sich auf die
Thematisierung von Herkunft und Bezugsystem zusammen-

7 Vgl. Barricelli, Michele: Schiiler erzdhlen Geschichte. Narrative
Kompetenz im Geschichtsunterricht. Schwalbach 2005. S. 7, und:
Riisen, Jorn: Historisches Lernen. Kéln/Weimar/Wien 1994.

S. 45 ff.



fassen ldsst: wer teilt hier wem etwas mit, mit welcher Ab-
sicht und auf der Grundlage welcher Informationen oder
Quellen? Hierbei wird der konstruktivistische Charakter
von Geschichte ebenso unweigerlich zum Thema wie die
Unvermeidbarkeit des Gegenwartsbezugs von Geschichte,
die immer ein Blick aus dem Hier und Jetzt auf die Vergan-
genheit bedeutet.

Allerdings kann im Unterricht nicht immer aus Quellen
Geschichte geschaffen oder die Deutungen aus vorlie-
genden Darstellungen «de»-konstruiert werden. Ein wich-
tiger Teil des Unterrichts ist das Vermitteln von bereits ge-
deuteter Vergangenheit, die von Schiilerinnen und Schiilern
ohne weitere Auseinandersetzung lbernommen wird.
Diese Form der Wissensiibernahme ist durchaus legitim. Sie
ist aber nicht mit einer Schulung von Interpretationskom-
petenz gleichzusetzen. Diese liegt vor, wenn Schiilerinnen
und Schiiler selbststandig oder (was hdufiger der Fall sein
wird) unter Anleitung eigene Deutungen (Erkldrungen,
Erzdhlungen) entwickeln, ihre Erkldarungen und Urteile
begriinden und Erzdhlungen verstandlich strukturieren
konnen.®

Besonders anspruchsvoll ist die Urteilsbildung im Ge-
schichtsunterricht, da die Schiilerinnen und Schiiler lernen
sollen, nicht nur Meinungen zu dussern, sondern mit beleg-
baren Argumenten zu begriindeten Einschdtzungen zu ge-
langen. Dabei gilt zu berucksichtigen, dass Urteile ebenso
bei der Interpretation wie bei der Orientierung zu féllen
sind.

Die erklarende, deutende Auseinandersetzung tiber
einen vergangenen Sachverhalt, die Interpretation, umfasst
auch ein Sachurteil, eine Aussage iiber die historische Be-
deutung liber den dargestellten Sachverhalt der Vergangen-
heit, etwa wie folgt: «Die Sklavenhaltung in den USA zu
Beginn des 19.Jahrhunderts war fiir die Entwicklung der
amerikanischen Gesellschaft von Bedeutung, weil die unter-
schiedlichen Auffassungen dariiber, ob die in der Verfassung
verbrieften Rechte auch fiir die Sklaven gelten, die Nation
spaltete und schliesslich zum Biirgerkrieg 1861 bis 1865
fuhrte.» Das Urteilen beim Schritt des «Sichorientierens» —
das Werturteil - ist dagegen eher Ausdruck der Fdhigkeit,
Erkenntnisse aus der Auseinandersetzung mit der Vergan-
genheit auf die eigene, heutige Lebenswelt und gesellschaft-
liche Situation zu beziehen: «Werden dhnliche Rechtferti-

8 Vgl. zur Methodik der Interpretation auch die allgemeinen Aus-
sagen in: Pandel, Hans-Jiirgen: Quelleninterpretation. In: Mayer,
Ulrich; Pandel, Hans-Jiirgen; Schneider, Gerhard (Hg.): Hand-
buch Methoden im Geschichtsunterricht. Schwalbach 2004.
S.152-171.

9 Vgl. auch Bergmann, Klaus: Gegenwarts- und Zukunftsbezug. In:
Mayer, Ulrich; Pandel, Hans-Jiirgen; Schneider, Gerhard (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht. Schwalbach 2004.
S.91—112, hier S.112.

gungen zur Ungleichbehandlung von Menschen, wie sie bei
der Sklavenhaltung in den USA Anfang des 19.Jahrhunderts
vorgetragen wurden, noch heute verwendet, beispielsweise
im Gefangenenlager in Guantanamo oder bei der Behand-
lung illegal Eingewanderter?» In der Praxis konnen Urteils-
bildungen nicht so eindeutig dem einen oder anderen Kom-
petenzbereich zugeordnet werden. Denn in Sachurteilen
fliessen die individuellen und gesellschaftlichen Wertvor-
stellungen oft (wenn auch meist implizit) ein. Wenn bei-
spielsweise die Aufgabenstellung lautet: «Beurteilen Sie die
Bedeutung der Sklavenhaltung in den USA zu Beginn des
19.Jahrhunderts fiir die politische und gesellschaftliche
Entwicklung der USA», ist eine Aussage wie «Viele damals
lebende Zeitgenossen, auch in gebildeten und aufgekldrten
Kreisen, haben die Sklaverei als gerechtfertigt oder notwen-
dig gesehen, heute wird eine solche Haltung von der Gesell-
schaft hingegen nicht mehr akzeptiert» ein Werturteil und
damit Ausdruck von Orientierungskompetenz.®

Uberlegungen
zum Einsatz im Unterricht

Lehr- und Lernmittel

Die Ausfiihrungen zur Auswahl machen deutlich, dass die-
ses Buch nicht den Anspruch erfillen will, alles wichtige
oder sogar «das wichtigste» Geschichtswissen zu versam-
meln. Wer glaubt, nach der Lektiire des Buches «die Ge-
schichte» zu kennen, erliegt einem Missverstdandnis. In «Ge-
schichte der Neuzeit» sind nicht nur viele Liicken vorhanden,
das Buch fordert die Leserinnen und Leser sogar auf, Lii-
cken zu finden und diese zu schliessen. Dabei haben die Le-
serinnen und Leser selbst zu entscheiden, welche Liicken
sie auf welche Weise schliessen wollen. Das Buch bietet folg-
lich insbesondere den Schiilerinnen und Schiilern alle Mog-
lichkeiten, ihre historischen Kompetenzen zu schulen: sei es
in der Auseinandersetzung mit den vorliegenden Texten und
Quellen oder durch die Formulierung und Bearbeitung eige-
ner Fragestellungen.

In diesem Sinne 1ddt dieses Buch ein zum entdecken-
den Lernen, es regt an zur eigenstiandigen Arbeit. Es bietet
verschiedene Textsorten an, die in den Umgang mit den Do-
kumenten der Geschichtskultur im Internet, in Zeitungen
oder Zeitschriften einfiihren konnen und deren Nutzung fiir
den Lernprozess iiber Geschichte ermdglichen. Sobald die
Erschliessung mit den Fragen nach Urheber, Perspektive
und Auswahl zur selbstverstdndlichen Routine geworden
sind, kann ein Text aus der NZZ genauso als Grundlage fir
eine Auseinandersetzung mit einem historischen Sachver-
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halt dienen wie ein Artikel aus einer wissenschaftlichen
Zeitschrift oder ein Eintrag in Wikipedia. Selbst fiir die Ar-
beit mit Quellen aus dem Gemeindearchiv sind damit grund-
legende Fragestellungen eingefiihrt.

Die deklarierten Liicken eroffnen wiederum den Lehr-
personen die Moglichkeit, eigene Schwerpunkte zu setzen.
Sie konnen auf die Struktur des Buches zuriickgreifen und
mit zusdtzlichen Darstellungen und Quellen eigener Wahl
neue Themen einfiihren oder bereits vorhandene Themen
ausfiihrlicher behandeln.

Dennoch ist das Lehrmittel nicht einfach eine willkiir-
liche Ansammlung diverser Texte. Es folgt bei der Anord-
nung der Texte einer chronologischen Ordnung und deckt
(mit unterschiedlichen Textsorten) zentrale Bereiche des
geschichtlichen Grundwissens ab. Es ist anschlussfahig an
etablierte geschichtswissenschaftliche Ansdtze und an die
Gliederung historischer Themen in den Lehrpldnen. «Ge-
schichte der Neuzeit» bietet eine grundlegende Struktur, um
sich nicht nur historische Kompetenzen, sondern auch ge-
schichtliches Grundwissen anzueignen. Uberdies ermég-
licht es die Reflexion dariiber, wie geschichtliches Grund-
wissen definiert und bestimmt wird.

«Geschichte der Neuzeit» kann somit sowohl als Basis-
lehrmittel, von dem die Schiilerinnen und Schiiler je ein
personliches Exemplar besitzen und das nach Bedarf mit
zusatzlichen Materialien erganzt wird, wie auch als ergan-
zendes Lehrmittel Verwendung finden, das die Schulbiblio-
thek als Klassensatz anschafft und das im Unterricht fiir
einzelne Unterrichtssequenzen zum Einsatz gelangt.

Aufgabenstellungen

Der Bedeutung von Aufgabenstellungen fiir den Lernerfolg
ist gerade im Fach Geschichte bzw. in der Geschichtsdi-
daktik in der Vergangenheit zu wenig Beachtung geschenkt
worden. Die wichtige Funktion von Aufgaben als Steuer-
instrument fiir das historische Lernen ist aber mittlerweile
unbestritten.

Nichtsdestotrotz haben die Herausgeberinnen und
Herausgeber bewusst darauf verzichtet, die Texte in «Ge-
schichte der Neuzeit» mit Aufgaben zu versehen. Damit
orientieren sie sich einerseits an der Wirklichkeit von Dar-
stellungen der Geschichtswissenschaft und der Geschichts-
kultur. Auch Zeitungsbeitrdge, Fernsehdokumentationen
oder Fachartikel bieten keine Aufgaben zu ihrer Bearbei-
tung, sondern erfordern eine selbststindige Verarbeitung
durch die Leserinnen oder Zuschauer. Zudem ermoglicht
der Verzicht auf entsprechende Vorschldge den Lehrperso-
nen, selber zu entscheiden, mit welchen Lernaufgaben sie
die Arbeit mit den Texten und Bildern in «Geschichte der
Neuzeit» anleiten wollen. Die Erfahrung zeigt, dass die
Lehrpersonen abhdngig vom Vorwissen der Schiilerinnen
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und Schiiler, der konkreten Unterrichtssituation, dem be-
handelten thematischen Kontext usw. sehr unterschiedliche
Aufgaben fir sinnvoll erachten und in der Regel selten die
Aufgabenvorschliage der Lehrmittel iibernehmen. Anre-
gungen fir mogliche Aufgabenstellungen, die Erfolg ver-
sprechend mit dem Lehrmittel «Geschichte der Neuzeit»
eingesetzt werden konnen, sind auf den folgenden Seiten
zusammengestellt.

Fir die Arbeit mit «Geschichte der Neuzeit» wird emp-
fohlen, die Aufgabenstellungen an den weiter oben geschil-
derten Kompetenzen zu orientieren. Aufgaben, die die Wahr-
nehmungskompetenz schulen, richten die Aufmerksamkeit
auf die historische Dimension von Phidnomenen und lassen
— ausgehend von aktuellen Ereignissen oder vorliegenden
Dokumenten - Fragen formulieren, die sich mit Geschichte
beschaftigen.

Aufgaben zur Erschliessungskompetenz fordern zur
genauen Betrachtung von Bildern oder Filmen, zur genauen
Lektiire von Texten oder generell zur Analyse von Quellen,
aber auch von Darstellungen auf. Hierzu gehoren Zusam-
menfassungen (Benennen der vorkommenden handelnden
oder dargestellten Personen, von Orten, von Abldufen)
ebenso wie Umformungen (Erstellen von Tabellen oder
Mindmaps; Ermitteln von Schliisselbegriffen).

Aufgaben zur Interpretationskompetenz fiihren zur
Verkniipfung, zur Kontextualisierung oder zum Vergleich
von Informationen, zur Erklarung von Vorgangen und
schliesslich zur Beurteilung von historischen Geschehnis-
sen. Zur Orientierungskompetenz zdahlen Aufgaben, die ver-
suchen, Erkenntnisse aus der Geschichte auf das Handeln
und Denken in der Gegenwart und Zukunft zu beziehen.

JAN HODEL
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