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Editorial
Thomas Hellmuth 
Christoph Kühberger

Das vorliegende Heft eröffnet erneut eine 
geschichtsdidaktische Diskussion, in der es 
um die verstärkte Berücksichtigung der Ler-
nenden als primäre Subjekte in fachspezi-
fischen Aneignungsprozessen geht. Die theo-
retischen und empirischen Forschungssträn-
ge der Geschichtsdidaktik besitzen in diesem 
Bereich durchaus Traditionen, an welche die 
neuen Fragestellungen anschließen, die u.a. 
im Umfeld der domänenspezifischen Kom-
petenzorientierung generiert wurden. Dazu 
gehören insbesondere die konstruktivistische 
Geschichtsdidaktik, Individualisierung und 
Differenzierung sowie die Neue Kulturge-
schichte.

Für die Unterrichtspraxis des historischen 
Lernens stellt sich nämlich die drängende 
Frage nach den Optionen der Beförderung 
einer fachlichen Lernkultur, die es Ler-
nenden ermöglicht, an ihre bisherigen le-
bensweltlichen Erfahrungen und konzeptio-
nellen Netzwerke anzuschließen, um damit 
die Subjekte des Lernens in den Mittelpunkt 
von Lehr-Lern-Prozessen zu stellen.

Dazu sind neben der Einbettung des Dis-
kurses in die Theoriedebatte der Geschichts-
didaktik, wie sie Heinrich Ammerer rund 
um die Erforschung des Geschichtsbewusst-
seins vornimmt, vor allem auch allgemeine 
Rahmenbedingungen eines modernen hi-
storischen Lernens zu klären, wie dies Jörg 
van Norden versucht. Dabei bettet er die Ge-
schichtsdidaktik in das wissenstheoretische 
Modell des Konstruktivismus ein. Er relati-
viert den Wahrheitsanspruch der Geschich-
te, indem er den „positiven Objektivismus“ 
einer kritischen Analyse unterzieht und ihm 
den Konstruktivismus entgegenhält. Dieser 
berücksichtigt das Subjekt und misst der in-
dividuellen Sinnstiftung, zu der Geschichte 
beiträgt, einen hohen Stellenwert bei. Men-
schen nehmen ihre Umwelt so wahr, wie es 
ihre kognitiven Schemata zulassen, die sie 
in Sozialisationsprozessen erworben haben. 

Dem Vorwurf der Unverbindlichkeit und Be-
liebigkeit von Geschichte, dem der Konstruk-
tivismus ausgesetzt ist, versucht van Norden 
mit dem Konzept der narrativen, empirischen 
und konsensualen Triftigkeit zu begegnen.  
Die Geschichtserzählung muss widerspruchs-
frei sein sowie in einer „Verständigungsge-
meinschaft“ Zustimmung finden. Zu dieser 
Verständigungsgemeinschaft zählen auch die 
Schüler und Schülerinnen, die ihre eigenen 
Konstruktionen in den Diskurs einbringen 
dürfen und sollen. 

Die anderen Beiträge dringen bereits in 
speziellere Ebenen des historischen Lernens 
vor. So versuchen Thomas Hellmuth und 
Hanna Jurjevec, die Vorbehalte gegenüber 
dem Ansatz des Konstruktivismus zu entkräf-
ten. Dabei knüpfen sie an den Beitrag von van 
Norden an und verknüpfen Instruktion und 
Konstruktion miteinander. Sie beschreiben 
eine neue Lehr- und Lernkultur, die unter an-
derem von der Verbindung von Objekt- und 
Subjektebene, damit im Zusammenhang von 
einem handlungsorientierten Unterricht ge-
prägt ist. Auf der Objektebene werden Infor-
mationen und methodische Werkzeuge ange-
boten, auf der Subjektebene können Erfah-
rungen gesammelt und eigene, freilich auf 
Triftigkeit beruhende historische Narrationen 
geschaffen werden. Zugleich müssen die Ler-
nenden dazu befähigt werden, diese individu-
ellen Narrationen immer auch einem Reflexi-
onsprozess zu unterziehen. 

Katharina Kalcsics betrachtet Lernen als 
Weiterentwicklung von subjektiven Kon-
zepten. Lernende verfügen über individuelle 
Geschichtsbilder, an die im Unterricht ange-
knüpft werden sollte. Auf diese Weise lassen 
sich die historischen Kompetenzmodelle für 
den Unterricht methodisch umsetzen. Sie 
schlägt Methoden vor, mit denen subjektive 
Konzepte eruiert und durch Erkenntnisse aus 
der Fachwissenschaft erweitert werden kön-
nen. Zudem berücksichtigt sie die Erhebung 
von Postkonzepten, d.h. eine Evaluierung des 
konzeptuellen Lernens. 

Sabine Hofmann fokussiert am Beispiel 
des Zeitverständnisses den Übergang von der 
Grundschule zur Sekundarstufe I anhand ers-
ter Erkenntnisse einer empirischen Studie. 
Christoph Kühberger stellt einen Reflexions-
rahmen für die Aus-/ Fort- und Weiterbildung 
von LehrerInnen vor, in dem das „Schreiben 
von Geschichte“ durch die Lernenden in den 
Mittelpunkt gestellt wird. 



Heinrich Ammerer

Geschichtsbewusstsein als grundlegende 
Kategorie der Geschichtsdidaktik

Auch wer mit Geschichtsunter-
richt und Geschichtsdidaktik nicht 
viel am Hut hat, stolpert wohl frü-
her oder später einmal über den Be-
griff „Geschichtsbewusstsein“. Po-
litik und Medien bemühen den be-
deutungsschweren Terminus ger-
ne, wenn Personen oder Gruppen 
durch unliebsame politische Hand-
lungen und Aussprüche auffallen, 
die nur mit einer unzureichenden 
historischen Bildung erklärt wer-
den können, sodass den Missetäte-
rInnen rasch ein „fehlendes“ oder 
„mangelhaftes“ Geschichtsbewusst-
sein attestiert wird. Einem „rich-
tigen“ (z.B. demokratischen, eman-
zipatorischen, europäischen…) „Ge-
schichtsbewusstsein“ wird dabei 
implizit ein „falsches“ (z.B. kom-
munistisches, neonazistisches, …) 
gegenübergestellt und vom Ge-
schichts- und Politikunterricht ver-
mehrte Anstrengungen eingefor-
dert, die jungen Menschen bei der 
Ausbildung eines je gewünschten 
„Geschichtsbewusstseins“ anzulei-
ten. Da Politik immer auch über die 
Erfahrungen der Vergangenheit le-
gitimiert wird, ist diese Verquickung 
von historischer Bildung und poli-
tischer Einstellung nachvollziehbar, 
wenngleich nicht unproblematisch, 
da sie zwangsläufig normativ an-
gelegt ist. „Lernen Sie Geschichte, 
Herr Reporter“ (Die Presse 2007) – 
die berühmten Worte Bruno Kreis-
kys aus 1981 verdeutlichen diesen 
Anspruch politischer Diskursträge-
rInnen, im Besitz einer historischen 
Deutungshoheit zu sein und definie-
ren zu können, wie ein korrekt aus-
gestaltetes „Geschichtsbewusstsein“ 
aussehen müsste.

Freilich sind die Zeiten, in de-
nen sich die Geschichtsdidaktik zur 
Vermittlung von festgezurrten Ge-
schichtsbildern und historischen 
Werturteilen vor den Karren span-
nen ließ, heute passé. Seit im Beu-
telsbacher Konsens 1976 die Mün-
digkeit der SchülerInnen zum ober-
sten Ziel (geschichts- und) politik-
didaktischer Bemühungen erklärt 
wurde, schwindet die Bedeutung 
der Normative und das Geschichts-
bewusstsein rückt als eigener For-
schungsgegenstand in den Fokus 
des Interesses. Geschichtsbewusst-
sein als geschichtsdidaktische Ka-
tegorie beschreibt die psychische 
Struktur und die je variable Erschei-
nungsform des historischen Den-
kens im Individuum. Wenn man 
unter „Bewusstsein“ allgemein die 
Existenz und die Selbstwahrneh-
mung geistiger Prozesse versteht, 
dann ist das Geschichtsbewusstsein 
jener Teil dieses menschlichen Be-
wusstseins, der die Deutung der Ver-
gangenheit mit der Wahrnehmung 
und Interpretation der Gegenwart 
sowie mit den Erwartungen an die 
Zukunft verbindet. Die Geschichts-
bewusstseinsforschung versucht 
demnach zu verstehen, nach wel-
chen Gesetzmäßigkeiten Menschen 
Vergangenheit deuten, welche men-
talen Modelle sie hierfür konstruie-
ren und wie sie historische Entwick-
lungen für die Erklärung gegenwär-
tiger Phänomene und die Prognose 
künftiger Entwicklungen heranzie-
hen, wie sie also historische Sinn-
bildung betreiben – und wie dieser 
Prozess durch äußere Einflüsse (z.B. 
auch durch den Geschichtsunter-
richt) beeinflusst wird.

Geschichtsbewusstsein und histo-
rische Sinnbildung: Begrifflich-
keiten

Sobald sich Menschen mit Ge-
schichte und Vergangenheit be-
schäftigen (beispielsweise beim Be-
trachten eines Geschichtsfilmes 
oder beim Lesen eines historischen 
Romans), entstehen durch das Zu-
sammenspiel von Erzählung und 
Phantasie ganz automatisch Vor-
stellungen über die Vergangenheit. 
Diese Vorstellungen (bzw. mentalen 
Modelle) – etwa vom Leben auf mit-
telalterlichen Burgen oder von den 
Apachen im Wilden Westen – wer-
den häufig als Geschichtsbilder be-
zeichnet. Das Geschichtsbild ist die 
Repräsentation der Vergangenheit 
im Kopf und damit die Basis für die 
Auseinandersetzung und für das in-
dividuelle Interesse an Geschichte. 
Abhängig vom Grad der individu-
ellen Phantasie kann es blass oder 
bunt, langweilig oder lebhaft ausfal-
len. Selbst naive und wenig reflek-
tierte Geschichtsbilder erfüllen eine 
wichtige Funktion: Das Denken in 
mentalen Modellen ist für das Sub-
jekt notwendig, weil es sich so jenen 
Teil der Welt erschließen kann, den 
es nicht aus eigenem Erleben und 
aus eigener Anschauung, sondern 
nur mittelbar durch Erzählungen 
und aus Bruchstücken erfahren 
kann – in räumlicher Hinsicht etwa 
fremde Kulturen und ferne Länder, 
in zeitlicher Hinsicht Vergangenheit 
und Zukunft. Mithilfe seines Ge-
schichtsbildes verarbeitet das Sub-
jekt sein zunehmendes Wissen über 
die Vergangenheit und macht es sich 
anschaulich und verfügbar.

Wenn Menschen über die bloße 
Imagination von Vergangenheit hi-
nausgehen und Geschichte auch auf 
ihr Leben und auf ihre Gegenwart 
beziehen, kann von Geschichtsbe-
wusstsein gesprochen werden. Ge-
schichtsbewusstsein beginnt dort, 
wo Zusammenhänge (z.B. Entwick-
lungen, Kausalitäten, Kontinui-
täten, Brüche…) erkannt werden 
zwischen (der Erinnerung an die) 
Vergangenheit, (der Deutung von) 
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Gegenwart und (der Erwartung an 
die) Zukunft und entfaltet sich dort, 
wo sich das Subjekt selbst in Bezug 
zu diesen drei Ebenen setzen kann. 
Dadurch ist die Grundlage für histo-
rische Sinnbildung geschaffen: Die 
Beschäftigung mit der Geschichte 
ermöglicht dem Subjekt ein besse-
res Verstehen der Gegenwart, wirkt 
auf die individuelle Identität und er-
weitert die eigenen Handlungsopti-
onen am historischen Vorbild – man 
„lernt aus der Geschichte“.

Geschichtsbewusstsein setzt die 
Fähigkeit zu historischem Denken 
voraus, ist also vom mentalen Ent-
wicklungsfortschritt abhängig. Es 
existieren verschiedene Modelle zum 
historischen Denken (etwa Berg-
mann 2001; Rüsen 1997), stellver-
tretend wird hier auf den Ansatz des 
Kanadiers Peter Seixas (Seixas 1998) 
eingegangen. Seixas beschreibt sie-
ben Kernprobleme, mit denen sich 
historisch Denkende beschäftigen:

 ■ Die historische Epistemologie 
(welches Verhältnis habe ich / ha-
ben andere zur Vergangenheit?),

 ■ die historische Bedeutsamkeit 
(was interessiert mich und ande-
re an der Vergangenheit und wa-
rum gerade dieses?),

 ■ Kontinuität/Wandel (was bleibt 
lange bestehen, was verändert 
sich?),

 ■ Fortschritt und Verfall (welche 
Entwicklungen sind positiv, wel-
che negativ?),

 ■ das moralische Urteil (wie ist das 
Handeln früherer Menschen zu 
bewerten?

 ■ die historische Handlungsfä-
higkeit (wer ist für historischen 
Wandel verantwortlich?) und 

 ■ Empathie (welche Motive und 
Gründe hatten frühere Menschen 
für ihr Handeln?). 

Das Geschichtsbewusstsein bildet 
den Rahmen, innerhalb dessen sich 
historisches Denken vollzieht. 

Weil das historische Denken 
immer auch soziales Denken ist, 
müssen Geschichtsbewusstseins-
Modelle neben geschichtlichen 
Bewusstseinsbereichen auch ge-
sellschaftliche umfassen. Hans-

Jürgen Pandels Versuch, verschie-
dene Bereiche (Dimensionen) des 
Geschichtsbewusstseins voneinan-
der abzugrenzen und zu beschrei-
ben (Pandel 1987), hat sich in die-
sem Zusammenhang besonders 
etabliert. Demnach lassen sich zu-
mindest sieben Dimensionen un-
terscheiden: Drei im engeren Sinne 
geschichtliche, welche die Grundla-
ge für das Verstehen und Erzählen 
von Geschichte bilden, und (zumin-
dest) vier gesellschaftliche, welche 
auf den ersteren aufbauen. Inner-
halb dieser Dimensionen werden 
historische Ereignisse, Personen, 
Prozesse, Handlungen etc. katego-
rial zugeordnet, z.B. nach den Ka-
tegorien „arm“ vs. „reich“. Im Zuge 
der Entwicklung des Geschichtsbe-
wusstseins fällt auch die kategori-
ale Zuordnung zunehmend diffe-
renzierter aus:

Geschichtliche Dimensionen:
 ■ Temporalbewusstsein (Katego-

rien: gestern – heute – morgen): 
u.a. die Fähigkeit, die Zeitebenen 
und die zwischen ihnen beste-
henden Zusammenhänge wahr-
zunehmen,

 ■ Realitätsbewusstsein (Katego-
rien: real – fiktiv): u.a. die Fähig-
keit, zwischen Fakten und Fikti-
onen unterscheiden zu können,

 ■ Historizitätsbewusstsein (Kate-
gorien: statisch – veränderlich): 
u.a. die Fähigkeit, Prozesse (Ver-
änderungen) und das Überdau-
ernde in Strukturen wahrzuneh-
men und zuzuordnen.

Gesellschaftliche Dimensionen:
 ■ Identitätsbewusstsein (Katego-

rien: ich/wir – ihr/sie): u.a. die 
Fähigkeit, die Zugehörigkeit zu 
sozialen Gruppen zu reflektieren,

 ■ Politisches Bewusstsein (Katego-
rien: oben – unten): u.a. die Fä-
higkeit, Machtstrukturen zu er-
kennen und zu beurteilen,

 ■ Ökonomisches Bewusstsein (Ka-
tegorien: arm – reich): u.a. die Fä-
higkeit, die sozial-ökonomische 
Realität (z.B. Ungleichheit) zu 
erkennen und zu hinterfragen,

 ■ Moralisches Bewusstsein (Kate-
gorien: richtig – falsch): u.a. die 
Fähigkeit, moralische Normen 
der Gegenwart nicht auf histo-
rische Handlungs- und Denkwei-
sen anzuwenden.

Über Geschichtsbewusstsein verfü-
gen nun aber nicht nur Individuen, 
sondern auch soziale Gruppen, so-
dass sich die Geschichtsdidaktik 
auch für das kollektive Geschichts-
bewusstsein interessiert. Jede Ge-
sellschaft und viele identitätsstif-
tende Gemeinschaften (wie z.B. Par-
teien, Vereine oder Subkulturen) 
verfügen über gemeinsame Muster 
historischer Sinnbildung, die sich 
aus dem Geschichtsbewusstsein ih-
rer Mitglieder speisen. Das kollek-
tive Geschichtsbewusstsein einer 
Gesellschaft manifestiert sich wie-
derum in einer Geschichtskultur, 
also in der sichtbaren Art und Wei-
se, wie die Vergangenheit mehrheit-
lich gedeutet und auf die Gegenwart 
bezogen wird. Geschichtskultur ist 
die „praktisch wirksame Artikulati-
on von Geschichtsbewusstsein im 
Leben einer Gesellschaft“ (Rüsen 
1994:5), und die geschichtskultu-
rellen Produkte (z.B. Spielfilme, Bü-
cher, Museen) geben uns Aufschluss 
über die historische Identität von 
Gruppen und ganzen Nationen. 
Wenn innerhalb einer Geschichts-
kultur Teile der Vergangenheit als 
besonders erinnerungswürdig an-
gesehen werden und gezielt, aktiv 
und öffentlich memoriert werden 
(z.B. durch Museen, Rituale, Ge-
denktafeln, Straßennamen, Veran-
staltungen etc.), spricht man zudem 
von einer Erinnerungskultur.

„Geschichtsbewusstsein“ in der 
fachdidaktischen Diskussion

Das Themenfeld „Geschichtsbe-
wusstsein“ lässt sich auf drei Pfa-
den erschließen: Theoretisch, em-
pirisch und normativ. Die Theorie 
entwirft Modelle zur Struktur des 
Geschichtsbewusstseins, die Empi-
rie untersucht die Inhalte des Ge-
schichtsbewusstseins und die ver-
schiedenen Faktoren, die für seine 
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Form und Entwicklung eine Rolle 
spielen. Die Normative schließlich 
entwirft Idealtypen von Geschichts-
bewusstsein und formuliert Forde-
rungen an den Geschichtsunter-
richt, wie diese Idealtypen erreicht 
werden können.

Die Anfänge der theoretischen 
Auseinandersetzung liegen in den 
frühen 1970er-Jahren, als Theo-
dor Schieder den Begriff des „ge-
schichtlichen Bewusstseins“ ein-
führte, jedoch machten erst die Ar-
beiten Karl-Ernst Jeismanns zu Be-
ginn der 1980er-Jahre (vgl. etwa 
Jeismann 1980) den neuen Ansatz 
populär. Jeismann definierte Ge-
schichtsbewusstsein richtungswei-
send als „Bezeichnung des Verhält-
nisses, das zwischen erkennendem 
Subjekt und zu erkennendem Ge-
genstand, also zwischen Mensch 
und Geschichte besteht oder gestif-
tet werden soll“, wobei er jedoch 
gleich klarstellte, dass damit keine 
normative Absicht verbunden sein 
soll: „Dieses Verhältnis ist nicht 
curricular als ein oberstes Lernziel 
zu begreifen, sondern disziplinär 
als Erkenntnisgegenstand der Ge-
schichtsdidaktik.“ Die Geschichtsdi-
daktik müsse es sich daher zur Auf-
gabe machen, so Jeismann, „nach 
den Formen und Inhalten, Entste-
hungsweisen, Entstehungsbedin-
gungen, Veränderungen und Funk-
tionen – also nach der Systematik 
des Geschichtsbewusstseins [zu] fra-
gen“ (Jeismann 1988). Die neue For-
schungsaufgabe wurde im deutsch-
sprachigen Raum mit einigem En-
thusiasmus aufgegriffen. Joachim 
Rohlfes definierte die Geschichtsdi-
daktik schon 1986 unmissverständ-
lich als diejenige Disziplin, „die es 
mit dem Geschichtsbewusstsein zu 
tun hat“ (Rohlfes 1986). In den fol-
genden beiden Jahrzehnten wurde 
das Konzept „Geschichtsbewusst-
sein“ in theoretischer und morpho-
logischer Hinsicht auf geschichts-
psychologischer Basis ausdifferen-
ziert (vgl. etwa Beetz/Klose 1991; 
Dittrich 1993; Klose 1994; Straub 
1998; Schaub 1999; Kölbl 2004). Bei 
den Entwicklungsmodellen wurden 

die Modelle der älteren Geschichts-
didaktik (vgl. Roth 1955; Küppers 
1961; Marienfeld 1966) durch neue 
Ansätze ersetzt, die nun stärker em-
pirisch rückgekoppelt sind (etwa 
Borries 1988 bzw. Borries/Körber 
2005; Noack 1994; Klose 2004). 
Mittlerweile ist die theoretische De-
batte rund um das Themenfeld „Ge-
schichtsbewusstsein“ schon so weit 
fortgeschritten, dass es bereits ide-
engeschichtliche Aufarbeitungen 
dazu gibt (vgl. Heuer 2011).

Die theoretische Diskussion 
brachte auch ein Umdenken im nor-
mativen Bereich mit sich. Der An-
spruch des Geschichtsunterrichts, 
in erster Linie ein möglichst tief-
gehendes Geschichtswissen zu ver-
mitteln, wurde endgültig zugunsten 
eines stärker reflexiv gestalteten Un-
terrichts aufgegeben. Aus den theo-
retischen Modellen wurden im letz-
ten Jahrzehnt Kompetenzmodelle 
gebildet, welche den Unterricht stär-
ker auf die Förderung von Fähigkei-
ten im (kritischen) Umgang mit Ver-
gangenheit und Geschichte fokus-
sieren sollten. Damit verbunden ist 
auch eine qualitative Beeinflussung 
des Geschichtsbewusstseins der 
SchülerInnen in Richtung Wissen-
schaftspropädeutik. Für Österreich 
ist dabei curricular insbesondere das 
FUER-Modell relevant, welches sich 
schon im Titel die „Förderung und 
Entwicklung eines reflektierten und 
selbstreflexiven Geschichtsbewusst-
seins“ zum Ziel setzt.

Empirische Forschung

Weil theoretische Annahmen und 
normative Empfehlungen nur so gut 
sind, wie sie durch die Erfahrung 
bestätigt werden können, kam der 
praktischen Erforschung von Ge-
schichtsbewusstsein von Anfang an 
eine Schlüsselrolle zu. Dafür musste 
zunächst ein geeignetes Instrumen-
tarium entwickelt und erprobt wer-
den, um die methodische Abhängig-
keit der Geschichtsdidaktik von den 
empirisch forschenden Nachbardis-
ziplinen (u.a. Psychologie, Pädago-
gik, Soziologie) zu verringern. 

Die ersten Versuche empirischer 
Datengewinnung sind im deutsch-
sprachigen Raum Ende der 1970er-
Jahre zu finden, intensiv hat sich 
aber erst Bodo von Borries der em-
pirischen Erforschung von Ge-
schichtsbewusstsein gewidmet. Bor-
ries drängte als einer der ersten auf 
die Durchführung großangelegter 
Studien „Definiert man Geschichts-
didaktik als «Wissenschaft vom Ge-
schichtsbewußtsein»[…], dann 
folgt zwingend die Forderung nach 
deren empirischer Erkundung und 
theoretischer Erklärung“ (Borries 
1988). 1988 legte er eine erste Aus-
wertung verschiedener empirischer 
Daten – Autobiographien, Intensiv-
interviews, Gruppenbefragungen, 
Unterrichtsprotokolle etc. – vor. In 
den 1990er-Jahren führte er mehre-
re qualitative und quantitative Be-
fragungsstudien durch, von denen 
einige aufgrund der großen Teil-
nehmerInnenzahl Repräsentativi-
tät beanspruchen durften. Vorläu-
figer Höhepunkt der quantitativen 
Forschung war die Studie “Youth 
and History. A Comparative Europe-
an Survey on Historical Conscious-
ness”, an der sich 31.000 Schüle-
rInnen und 1250 LehrerInnen in 
26 Ländern beteiligten (Angvik/Bor-
ries 1997).

Da der quantitative Zugang sehr 
aufwändig ist, haben die AutorInnen 
der seither unternommen Studi-
en mehrheitlich eine qualitative 
Methodik gewählt. Der qualitative 
Zugang, bei dem sich die Forsche-
rInnen einer vergleichsweise klei-
neren ProbandInnenzahl intensiver 
widmen, bringt zwar eine geringere 
Repräsentativität mit sich, erlaubt 
aber eine tiefere Durchdringung 
der Haltungen und Denkweisen der 
ProbandInnen. Während sich die 
Methodenwahl bei quantitativen 
Erhebungen auf geschlossene Fra-
gebögen einengt, steht bei qualita-
tiven Studien eine Vielzahl von er-
probten Methoden zur Verfügung, 
etwa Intensivinterviews (z.B. Noack 
1994), Gruppendiskussionen (z.B. 
Kölbl 2001), offene Fragebögen (z.B. 
Remus 1994), Autobiographien, 
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Gruppeninterviews (z.B. Liakova/
Halm 2005), die Auswertung von 
Internetforen (z.B. Baricelli 2005), 
Familiengespräche (z.B. Lenz/Wel-
zer 2005) oder Unterrichtsprotokol-
le (z.B. Borries 1988). 

Hinsichtlich der empirischen Be-
zugspunkte kann zwischen punk-
tuellen und komparativen Erhe-
bungen unterschieden werden. 
Punktuelle Untersuchungen ver-
suchen, das Geschichtsbewusstsein 
einer spezifischen Gruppe oder ei-
ner Alterskohorte anhand von the-
matischen Ausgangsfragestellungen 
zu erfassen – z.B. jenes von Migran-
tInnen (z.B. Georgi 2003; Liakova/
Halm 2005; Hintermann 2007), Aus-
wanderern (z.B. Remus 1994), Abi-
turientInnen (z.B. Fuchs 1990) und 
natürlich SchülerInnen aller Alters-
gruppen. Komparative Erhebungen 
befragen mindestens zwei unter-
schiedliche Untersuchungsgrup-
pen (z.B. verschiedene Altersstufen, 
Nationen, Milieus, Bildungsvoraus-
setzungen etc.) und versuchen, Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede 
im Geschichtsbewusstsein heraus-
zuarbeiten und zu erklären. Auf 
diesem Weg können die verschie-
denen Aspekte bzw. Variablen, die 
bei der Ausformung von Geschichts-
bewusstsein eine Rolle spielen (vgl. 
Sauer 2001), identifiziert und be-
wertet werden.

Interkulturelle Vergleichsstudien 
scheinen besonders geeignet, Ge-
nese, Entwicklungslogik und Mor-
phologie des historischen Sinnbil-
dungsprozesses zu erhellen: „Die 
abweichenden Ausprägungen von 
Geschichtsbewusstsein in verschie-
denen Nationalstaaten (bzw. in eth-
nischen Subkulturen) erlauben 
Rückschlüsse auf die Geneseme-
chanismen, die Entwicklungslogik, 
die Reifungs- und Sozialisationsab-
hängigkeit, den Unterhaltungs- und 
Zerstreuungswert, die politische In-
strumentalisierung, die Identitäts-
relevanz, die Orientierungsfunktion, 
die nationale Geschichtskultur und 
viele andere Gesichtspunkte. Metho-
disch ist also ein Ersatz großer Feld-
experimente durch internationale 

Vergleichsvorhaben (cross-cultu-
ralstudies) zwingend […]“ (Borries, 
1994). Vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher nationsspezifischer Ge-
schichtskulturen und -deutungen, 
Sozialisierungsprozesse und Bil-
dungssysteme können Unterschiede 
in einzelnen Dimensionen des Ge-
schichtsbewusstseins auf kulturelle 
Variablen bezogen werden und an-
hand von Gemeinsamkeiten ge-
schichtspsychologische Rückschlüs-
se auf universelle Reifungsprozesse 
gezogen werden. Hinzu kommt der 
Umstand, dass sich durch kulturelle 
Globalisierungserscheinungen ein 
wachsender Teil der Menschheit mit 
der Herausforderung konfrontiert 
sieht, sich mit unterschiedlichen 
(und teilweise widersprüchlichen) 
historischen Narrativen auseinan-
dersetzen zu müssen und dabei zu-
sehends auch eine Art „interkultu-
relles Geschichtsbewusstsein“ zu 
entwickeln (vgl. Kölbl/Straub 2005). 
Der individuelle Umgang mit Ver-
änderung wird künftig noch stär-
ker zu „Kombinations- oder Misch-
formen von Weltverständnis“ (Kör-
ber 2005) führen und damit zu ei-
ner veränderten Morphologie des 
Geschichtsbewusstseins. Die bisher 
durchgeführten interkulturellen 
Vergleichsstudien leiden freilich da-
runter, dass sie sich fast ausschließ-
lich auf den subnationalen Vergleich 
und auf den europäischen Länder-
vergleich beschränkten. 

Fazit und Ausblick

In theoretischer und normativer 
Hinsicht darf das Konzept „Ge-
schichtsbewusstsein“ heute als gut 
erschlossen gelten – in empirischer 
Hinsicht sind die Forschungslücken 
hingegen immer noch erheblich. 
Der Aufwand, der mit empirischer 
Geschichtsbewusstseinforschung 
verbunden ist, mag ein Grund für 
den bislang eher bescheidenen For-
schungsstand sein (Revisionen bei 
Hasberg 2001; Straub/Kölbl 2001; 
Beilner 2003; Kölbl 2004; Günther-
Arndt/Sauer 2006; Gautschi 2007; 
Hasberg 2007; Borries 2011). In Ös-

terreich, wo die Geschichtsdidaktik 
in der Forschungslandschaft im Ver-
gleich zum deutschsprachigen Aus-
land ohnehin schwächer vertreten 
ist, ist empirische Grundlagenfor-
schung zum Geschichtsbewusstsein 
gegenwärtig kaum vorhanden. Im 
Hinblick darauf, dass sich auch in 
Österreich die Curricula für den Ge-
schichtsunterricht an den im Unter-
richt zu erwerbenden historischen 
Kompetenzen orientieren und hier-
für seitens der Geschichtsdidaktik 
diagnostische Werkzeuge und Ar-
beitsmaterialien entwickelt werden 
müssen, die auf die regionalen Be-
sonderheiten abgestimmt sind, er-
scheinen empirische Erkundungen 
nun besonders drängend. Zur Ori-
entierung könnte hier die Schweiz 
dienen, wo in den letzten Jahren 
durch die Ansätze Peter Gautschis 
und Béatrice Zieglers und die seit 
2007 in Basel abgehaltene vernet-
zende Tagung „geschichtsdidak-
tik empirisch“ (vgl. Hodel/Ziegler 
2009/2011) Fundamente für die em-
pirische Geschichtsbewusstseinsfor-
schung gelegt wurden.
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Jörg van Norden

Der narrative Konstruktivismus  
als Paradigmenwechsel

„Warum beschäftigen wir uns über-
haupt mit Geschichte, wenn das al-
les so furchtbar kompliziert ist“, so 
beklagte sich eine Studentin, als ich 
im Theorieseminar Fachdidaktik 
den narrativen Konstruktivismus 
vorstellte. Der Begriff Narration 
bereitet auf den ersten Blick weni-
ger Probleme, lässt er sich doch mit 
„Erzählung“ übersetzen. Jeder und 
jede hat schon einmal erzählt und 
dabei selbstverständlich Ereignisse, 
die zu unterschiedlichen Zeitpunk-
ten stattgefunden haben, miteinan-
der zu einer Geschichte verknüpft 
(Rüsen 1997:38-41). Auslöser ist 
zum Beispiel die Frage eines El-
ternteils „Wie war es denn so in der 
Schule?“, den die Angesprochene 
lakonisch mit „Gut“ oder mitteil-
samer mit einem detaillierten Be-
richt von der unterhaltsamen Gro-
ßen Pause bis zur langweiligen Ge-
schichtsstunde beantworten kann. 
Ihr Bericht drückt aus, was der 
Fragende eigentlich wissen wollte, 
nämlich wie sich die Befragte fühlt. 
In selteneren Fällen will er eigene 
Schultraumata aufarbeiten, indem 
er seine eigene Perspektive mit der 
der Tochter vergleicht und – wenn 
er selbst Lehrer ist – interessiert es 
ihn vielleicht, Unterricht einmal 
vom Standpunkt der SchülerInnen 
zu sehen und, gesetzt den Fall es 
handelt sich um dieselbe Schu-
le, den Kollegen, den man selbst 
aus dem Lehrerzimmer kennt, aus 
einem anderen Blickwinkel wahr-
zunehmen. 

Die Kommunikationssituation, 
die zur täglichen Routine gehört, 
ist also durchaus komplex, um so 
mehr als auch die Intentionen der-
jenigen, die erzählend antworten, 

vielfältiger Natur sein können. Zu 
einer Geschichte gehören Sender 
und Empfänger, Intentionen, Per-
spektivübernahme und Empathie, 
Gegenwart, Zukunft und Vergan-
genheit sowie Handlungsorientie-
rung (www.schulz-von-thun.de, 21. 
Mai 2012). Denn je nachdem, wie 
die Tochter erzählt, wird der Vater 
reagieren, trösten, Hilfe anbieten, 
sich vornehmen, den Geschichtsleh-
rer beim nächsten Elternsprechtag 
ins Gebet zu nehmen oder dem Ge-
schichtskollegen ein Lob für eine ge-
lungene Freiarbeit weiterzugeben. 
Das referierte Beispiel verdeutlicht, 
dass es phänomenologisch nicht die 
Geschichte, sondern einzelne Ge-
schichten gibt, deren Sinn sich da-
raus ergibt, wer wem was wann und 
warum erzählt. 

Die Begriffe Vergangenheit, die 
res gestae, und Geschichte, historia 
rerum gestorum, sind nicht iden-
tisch und müssen strikt auseinander 
gehalten werden, denn das Erzähl-
te wird im Blick auf den Adressaten 
konstruiert (Hohmann 2005:27ff). 
Der Begriff Geschichte gewinnt sei-
ne Komplexität durch die Einbet-
tung in ein wissenstheoretisches 
Modell. Der Konstruktivismus be-
tont den semiotischen Charakter 
von Geschichte. Er entkleidet sie 
ihres Wahrheitsanspruchs, ohne sie 
beliebig werden zu lassen. Darüber 
hinaus hat er lerntheoretische Kon-
sequenzen und regt an, Unterricht 
als eine exploratorische Lernumge-
bung zu gestalten. Was mit diesen 
Schlagwörtern gemeint ist, zeigt die 
Gegenüberstellung des Konstrukti-
vismus als einer Subjekttheorie und 
seines Gegenspielers, des positivisti-
schen Objektivismus.

Der positive Objektivismus

Das Eigenschaftswort „objektiv“ 
wird in der Regel im Sinne von 
„wahr, wirklich, richtig“ verwendet. 
Eine Aussage ist wahr, eine Darstel-
lung objektiv, wenn sie das Objekt, 
auf das sie sich beziehen, so abbil-
den, wie es ist. Maßstab für Objek-
tivität ist also das Objekt, um das es 
geht. Derjenige, der eine Aussage 
macht oder eine Darstellung ver-
fasst, muss die eigene Person voll-
ständig zurücknehmen, wenn er 
objektiv bleiben will. Nun hat aber 
Geschichtswissenschaft weitgehend 
mit Menschen, mit Subjekten zu 
tun. Ihr epistemologischer Horizont 
gliedert sich in drei Zeitebenen. Da 
sind erstens der historische Akteur 
und das Geschehen in der Vergan-
genheit, die Strukturen, innerhalb 
derer es sich abspielt, sowie die Din-
ge, Gebrauchsgegenstände, Gebäude 
und so weiter, seiner Zeit. An zwei-
ter Stelle steht der historische Au-
tor, der über einen solchen Akteur, 
ein solches Geschehen oder solche 
Strukturen schreibt, sie malt oder in 
anderer Form festhält. Das Ergeb-
nis seiner Bemühungen nenne ich 
„historischen Text“, egal ob es sich 
um ein Schriftstück, ein Bild oder 
ein vergleichbares Produkt han-
delt. Im Gegensatz zu den Dingen 
sind Texte in Kommunikationssitu-
ationen eingebunden, richten sich 
also mit einer gewissen Botschaft 
an einen oder mehrere Adressaten. 
Schließlich tritt drittens der Histo-
riker auf den Plan. Ihm werden die 
historischen Texte und die Dinge, 
sofern er ihrer habhaft werden kann, 
zu Quellen und Überresten, die er 
nutzt, um die erste Ebene abzubil-
den. Will er dabei objektiv bleiben, 
muss er im Sinne Rankes das eige-
ne Selbst auslöschen und nur die 
Vergangenheit reden lassen (Ran-
ke o. J.:27-31). Dann „verstehe“ der 
Mensch von heute, was damals ge-
schehen ist, denn er „stehe“ gewis-
sermaßen in jener Vergangenheit, 
um die es im geht. 

Der Begriff Verstehen hat viel mit 
Empathie zu tun, also der Vorstel-
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lung, „mit den Augen des anderen 
[zu] sehen, in den Schuhen des An-
deren [zu] gehen, die Lieder des An-
deren [zu] singen“ und, hier wird sie 
zum Alptraum, „die Opfer des Ande-
ren [zu] bringen“ (Dehne 2008:125; 
van Norden 2011b:121-130). Der 
Objektivismus hält das für mög-
lich. Weil er anerkennen muss, dass 
sich Strukturen und Akteure, Werte 
und Normen im Laufe der Zeit geän-
dert haben – man spricht in anderen 
Worten von der Alteritätserfahrung 
des Historikers, der die Vergangen-
heit in den Blick nimmt – schlägt 
er Brücken über jenen Abgrund der 
Zeit, an dem Verstehen zu schei-
tern droht. Eine solche Brücke ist 
die Schöpfungsordnung Gottes, die 
alles, was ist, sein wird und war, in 
sich trägt. Wenn der Sündenfall be-
ziehungsweise das Böse sie durch-
bricht, wird sie am Ende der Zeit 
wieder hergestellt. Veränderungen 
in der Zeit laufen auf ein Ziel hin, 
die Heilsgeschichte bekommt teleo-
logischen Charakter. Da der Mensch 
der Gegenwart ein Geschöpf sei, 
könne er im Glauben an den Schöp-
fer die gesamte Schöpfung verste-
hen. In einer säkularisierten Form 
ist es der Mensch an sich, der in den 
Zeitläuften stets der gleiche bleibt. 
Tatsächlich stellt sich auch im Rah-
men des Konstruktivismus die Fra-
ge, welche anthropologischen Kon-
stanten es jenseits von Raum und 
Zeit gibt. Eine weitere Brücke sä-
kularen Charakters sind historische 
Gesetzmäßigkeiten, wie sie zum 
Beispiel der Historische Materialis-
mus behauptet hat, und die demje-
nigen, der sie kennt, über den Wan-
del der Zeit hinweg Verständnis er-
möglicht (van Norden 2011a:180). 
Alle drei Optionen argumentieren 
in letzter Instanz ahistorisch, weil 
sie etwas Dauerhaftes postulieren, 
das der Kontingenz des Geschehens, 
der historischen Entwicklung und 
der Alterität enthoben ist. 

Die Möglichkeit, das Geschehene 
erkennen zu können, sei mit dem 
Adjektiv „positivistisch“, die, es ob-
jektiv darstellen zu können mit dem 
Substantiv „Objektivismus“ ausge-

drückt. In abgeschwächter Form ist 
von Korrespondenz oder Referenti-
alität zwischen Objekt und Darstel-
lung die Rede (Goertz 2001:8; Ki-
stenfeger 2011:24). 

Natürlich räumt auch der Objek-
tivismus ein, dass die Abbildung, 
die μίμησις, nicht leicht ist. Einer-
seits geht ein Teil der historischen 
Texte und Dinge unweigerlich ver-
loren, manche res gestae werden 
überhaupt nicht verschriftlicht. Die 
Fragmentarität der Überlieferung 
fällt jedoch weniger stark ins Ge-
wicht, wenn die Annahme anthro-
pologischer oder nomologischer 
Kontinuitäten ein exemplarisches 
Arbeiten möglich macht. Anderer-
seits bedrohe die Subjektivität des 
historischen Autors und des Histo-
rikers den Wahrheitsfindungspro-
zess. Der Objektivismus vertraut je-
doch darauf, dass die Fakten sich 
trotz menschlicher Fehler über den 
Abgrund der Zeit hinweg Gehör ver-
schaffen. Quellenkritik und empi-
rische Methoden, nach Alfred Heuss 
die „Wünschelruten“ des Histori-
kers, würden dabei helfen (1959:52). 
Vor diesem Hintergrund wird den 
Sachquellen ein besonderer heuris-
tischer Wert zugeschrieben, weil sie 
nicht durch menschliche Absichten 
oder Einstellungen kontaminiert 
sein können. Gleiches gilt für die-
jenigen Texte, die angeblich keine 
Intention verfolgen und die der Ob-
jektivismus deshalb als Dokumente 
bezeichnet. Sachquellen und Do-
kumente werden dann authentisch 
in dem Sinne, dass sie das Gesche-
hene zuverlässig abbilden. Monu-
mente und Tradition, zwei weitere 
Begriffe herkömmlicher Hermeneu-
tik, seien dagegen schwieriger zu 
bewältigen, weil sie eine subjektive 
Aussageabsicht verfolgen (van Nor-
den 2011b:80-83).

Der positivistische Objektivismus 
öffnet viele Türen. Er verspricht 
denjenigen, die die Wahrheit gefun-
den haben, eine hohe Autorität. Die 
gewonnenen Erkenntnisse garantie-
ren Orientierung im Hier und Jetzt, 
sodass die Geschichtswissenschaft 
als zuverlässige Instanz in politi-

schen und gesellschaftlichen Kon-
troversen spielen kann. Die Konse-
quenzen für die Didaktik, für Cur-
riculum und Unterricht liegen auf 
der Hand. Die Wahrheit muss ohne 
Wenn und Aber vermittelt werden, 
der Lehrer ist derjenige, der sie den 
Schülern einimpft, indem er eine ex-
positorische Lernumgebung schafft, 
Unterricht wird Instruktion (Bier-
mann 1985:78). 

Wenn Wissenschaft, Forschung, 
Museumspädagogik und Unterricht 
auf ihren Wahrheitsanspruch ver-
zichten würden, verlören sie ihre 
Existenzberechtigung, so die Kri-
tiker des Konstruktivismus, der 
ihrer Meinung nach die Möglich-
keit objektiver Erkenntnis fahrläs-
sig in Frage stellt (Rohlfes 2009). 
Und würden die LeserInnen his-
toriographischer Werke, die Be-
sucher und Besucherinnen histo-
rischer Ausstellungen und die Schü-
lerInnen im Geschichtsunterricht 
einen konstruktivistischen Ansatz 
überhaupt gustieren, wo doch der 
Wunsch nach der authentischen 
Begegnung mit der Vergangenheit 
nachgewiesener Maßen bei ihnen 
besonders stark ausgeprägt ist (Pir-
ker/Rüdiger 2010:17f)? Gerade in 
der Gedenkstättenpädagogik wird 
doch dem authentischen Ort und 
dem authentischen Zeitzeugen eine 
hohe emotionale Bedeutung zuge-
messen (Pampel 2011:56). Teile der 
Geschichtsdidaktik sehen im em-
pathischen historischen Verstehen 
das zentrale Ziel und die vornehm-
liche Aufgabe des Unterrichts (Berg-
mann 2008:35, 48, 61; van Norden 
2011b:120f). 

Trotz dieser massiven Vorbehalte 
gegenüber dem Konstruktivismus 
gibt es überraschenderweise, von 
Richard Evans (1998) abgesehen, 
keine umfassendere theoretische 
Grundlegung zum Objektivismus. 
Es hat den Anschein, dass er sich 
im Schatten des Historismus still-
schweigend eingebürgert hat und 
die Praxis historischer Forschung 
und Lehre bestimmt. Für den ge-
wollten, aber unmöglichen Verzicht 
auf Subjektivität zahlt der Objekti-
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vismus einen hohen Preis. Einer-
seits vertuscht er zwangsläufig die 
gestalterische Leistung des Histori-
kers, entzieht sie infolgedessen kri-
tischen Rückfragen und erschwert 
es dem Publikum, sich eine eigene 
Meinung zu bilden. Andererseits di-
stanziert er die Geschichtswissen-
schaft von aktuellen Fragen, die aus 
dem gesellschaftlichen Raum an sie 
gestellt werden, so dass Historiogra-
phie ihrer handlungsorientierenden 
Funktion verlustig geht.

Der Konstruktivismus

Im Gegensatz zum Objektivismus 
schreibt der Konstruktivismus der 
subjektiven Sinnstiftung eine große 
Bedeutung und einen hohen Wert 
zu. Konstruktivistische Modelle sind 
im Bereich der allgemeinen Didak-
tik von Kersten Reich (2008), Rolf 
Arnold (2007) und Reinhard Voß 
(2005), der Neurowissenschaft unter 
anderem von Ralf Caspary (2008), 

der Wissenssoziologie von Peter 
L. Berger und Thomas Luckmann 
(1969) sowie der Geschichtsdidak-
tik verdienstvoller Weise von Bär-
bel Völkel (2002) entwickelt wor-
den. Es finden sich auch ältere ge-
schichtstheoretische Ansätze, so in 
dem immer noch lesenswerten Werk 
Theodor Lessings mit dem bezeich-
nenden Titel „Geschichte als Sinn-
gebung des Sinnlosen“ aus dem Jahr 
1919 oder bei Alfred Heuss (1959) 
und Hartwig Fiege (1969). Diese Li-
nie ist allerdings spätestens mit der 
sozialgeschichtlichen Wende und 
der emanzipatorischen Didaktik 
Annette Kuhns (1974) abgebrochen. 

Der Konstruktivismus geht da-
von aus, dass Menschen ihre Um-
welt so wahrnehmen, wie es ihre 
Denkmuster und Intentionen, kurz 
gesagt ihre Einstellungen zulassen. 
Sie machen sich ein eigenes Bild 
von den Dingen. Mit der Begriff-
lichkeit Piagets wird das, was sie aus 
einem bestimmten Beweggrund he-

raus in den Blick fassen, entweder 
assimiliert, also bestehenden men-
talen Strukturen zugeordnet oder 
akkommodiert. Bei der Akkommo-
dation sperrt sich das Wahrgenom-
mene gegen die Assimilation, es ist 
widersinnig, sodass die Denkmuster 
umstrukturiert werden, um es zu in-
tegrieren. Dabei handelt es sich we-
niger um einen logischen Prozess, 
sondern um die Frage, ob der be-
treffende Mensch handlungsfähig 
bleibt, das heißt, ob sein Wissen sich 
als viabel herausstellt. Dazu ein ein-
faches Beispiel: Wenn ein Kind mit 
dem Familienhund die Erfahrung 
gemacht hat, dass es ihn problem-
los streicheln kann, wird es ande-
ren haarigen vierbeinigen Wesen 
ähnlich begegnen und sie ebenfalls 
als „Bello“ bezeichnen. Erst wenn 
es – zum Beispiel mit einem Schaf-
bock – eine schmerzliche Erfahrung 
gemacht hat, wird es merken und 
sich merken, dass es neben Hunden 
auch anderes gibt, was neue Formen 

Abb. 1: Objekttheorie: Abbildung, Widerspiegelung, μίμησις, Verstehen
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des Umgangs verlangt. Das Beispiel 
zeigt einen qualitativen Lernpro-
zess. Der Konstruktivismus ist nicht 
nur eine Wissenstheorie, sondern er 
hat auch lerntheoretische Bedeu-
tung und damit didaktische Kon-
sequenzen. Wenn neues Wissen ei-
gensinnig erworben wird, muss die 
Lehrperson, die es implementieren 
will, scheitern. An die Stelle einer 
Vermittlungs- hat also eine Ermög-
lichungsdidaktik zu treten, die Frei-
räume für autonomes Lernen öffnet.

Würde der Konstruktivismus an 
diesem Punkt stehen bleiben, liefe 
er in die Sackgasse des Solipsis-
mus, denn wenn jeder Mensch sei-
ne individuellen Weltbilder entwür-
fe, wäre er kommunikations- und 
gesellschaftsunfähig. Dies ist nicht 
der Fall, weil die Konstruktion von 
Wirklichkeit stets in sozialen Kon-
texten erfolgt. Der Mensch als das 
instinktarme Mängelwesen wächst 
in eine Gesellschaft hinein, auf die 
er und die auf ihn angewiesen ist. 
In dieser Enkulturation assimiliert 
und akkommodiert er Denk- und 
Handlungsmuster, solange sie via-
bel sind. Individuelle Wünsche und 
Hoffnungen, gegenläufige Interes-
sen in einer Gesellschaft und die 
Kontingenz menschlichen Handeln 
erzwingen und ermöglichen es, dass 
traditionale Mentalitäten immer 
wieder modifiziert werden müssen 
und können (Sewell 2005:8, 145, 
179, 226, 280). 

Zur Enkulturation gehört Wis-
sen um Vergangenheit, sei es die 
persönliche Erinnerung an die ei-
gene Lebensgeschichte, sei es die 
Geschichtskultur, die sich auf das 
Gewordensein der eigenen Gruppe, 
der eigenen Gesellschaft und des ei-
genen Staates bezieht. Dieses Wis-
sen wird in unterschiedlichen Si-
tuationen abgerufen: erstens, wenn 
Spuren der res gestae im Hier und 
Jetzt Neugier hervorrufen und faszi-
nieren, zweitens, wenn die raschen 
Veränderungen der Lebenswelt der 
Gegenwart den Wunsch nach etwas 
Beständigem übermächtig werden 
lassen, und drittens, wenn die Ge-
genwart keine hinreichenden Ant-

worten darauf gibt, wie zielführend 
zu handeln ist. Die Vergegenwärti-
gung der Vergangenheit durch Ge-
schichten des Faszinations-, des 
Kompensations- und des Orientie-
rungstyps ist also stets retrospektiv 
(van Norden 2012).

Die Geschichtswissenschaft hat 
die Aufgabe, Fragen zu beantworten, 
die die Gegenwart an die Vergangen-
heit stellt, weil die persönliche Er-
innerung dazu nicht ausreicht. Der 
Historiker steht nun aber vor dem 
Problem, dass es keine historische 
Erfahrung in dem Sinne gibt, wie 
solche mit einem Schaf oder mit 
einem Hund beziehungsweise in 
der Vater-Tochter-Kommunikation 
gemacht werden können, sondern 
dass er sich nur auf Überreste, so-
genannte Sachquellen, oder histo-
rische Texte stützen kann. Welches 
Material er heranzieht, hängt von 
seinem Erkenntnisinteresse, wie er 
es interpretiert, von seinen Denk-
mustern und seinem Vorwissen, wie 
er seine Ergebnisse darstellt, darü-
ber hinaus auch noch von seinen 
Adressaten ab. Ein ähnlicher roter 
Faden der Subjektivität zieht sich 
auch durch die Genese der histo-
rischen Texte, die dem Historiker 
zu Quellen werden, denn ihre Auto-
ren haben sie aus einer durch ihre 
jeweiligen Einstellungen bestimm-
ten Wahrnehmung des Geschehens 
heraus mit einer bestimmten Inten-
tion für bestimmte Adressaten Ge-
stalt werden lassen. Diese doppelte 
Auslegung der res gestae macht den 
direkten Zugriff der Gegenwart auf 
das, was geschehen und vergangen 
ist, mit anderen Worten historische 
Erfahrung im eigentlichen Sinne, 
unmöglich (Schmid 2000:116).

Weil radikaler Objektivismus ei-
nen offensichtlichen wissenstheo-
retischen Kurzschluss darstellt, der 
radikale Konstruktivismus aber in 
der völligen Beliebigkeit zu mün-
den scheint, gibt es verschiedene 
Versuche, eine Art Mittelweg zwi-
schen beiden Extremen zu finden. 
Waltraut Schreiber spricht von so-
genannten „Vergangenheitspar-
tikeln“, das heißt „Fakten“, „Da-

ten, Ereignissen, Handlungen, Per-
sonen“, die methodisch diszipliniert 
aus dem Treibsand der Subjektivität 
herausgewaschen werden können, 
um anschließend zu einer Narra-
tion verknüpft zu werden, die dem 
Erkenntnisinteresse des Historikers 
folgt (2006:20). Ähnlich hatte be-
reits Danto im Rahmen seiner Nar-
rativitätstheorie argumentiert. Jörn 
Rüsen spricht von den „Sinnvorga-
ben“ authentischer Erinnerungsorte 
und historischer Texte und lehnt 
es vor diesem Hintergrund ab, von 
Sinnstiftung zu sprechen. Der Be-
griff Sinnbildung dagegen verbin-
de die Vorgabe der Vergangenheit 
und die Zugabe standortgebun-
dener Forschung (Rüsen 2001:20, 
25, 82, 102,161, 181). Parallel dazu 
definiert Jens Kistenfeger die Kor-
respondenz von Geschehenem und 
Dargestelltem als Begriffskern sei-
nes Konzeptes von Objektivität 
(2011:24). In einem weiteren Argu-
mentationsstrang verweist Jörn Rü-
sen ähnlich wie Rainer Homann in 
Anlehnung an Hans-Georg Gadamer 
auf das Gewordensein der Gegen-
wart (Rüsen 2011:84, 141; Gadamer 
1965:290; Hohmann 2005:354). Weil 
der His toriker ein Produkt des Ge-
schehenen sei, könne er historische 
Erfahrungen machen. Andere, wie 
zum Beispiel Jürgen Habermas, wei-
chen auf die Teleologie einer Uni-
versalgeschichte aus. Hans Michael 
Baumgartner hat sehr einleuchtend 
herausgearbeitet, dass aus Furcht 
vor Beliebigkeit kaum jemand auf 
das Körnchen Objektivität im histo-
rischen Denken verzichten will und 
sei es als regulatives Prinzip wissen-
schaftlichen Arbeitens (1972). 

Verbindlichkeit durch Triftigkeit

Der Ausweg aus der Beliebigkeitsfal-
le ist die Triftigkeit. Dabei sind in An-
lehnung an Rüsen drei Triftigkeits-
ebenen zu unterscheiden, an denen 
sich jede Geschichte zu messen hat. 
Ein Text erfüllt das Kriterium narra-
tiver Triftigkeit, wenn er in sich wi-
derspruchsfrei ist. Er überzeugt im 
Hinblick auf seine empirische Trif-
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tigkeit, wenn er sich auf ein großes 
Spektrum unterschiedlicher Quel-
len bezieht, Überreste und Texte, 
die auf den Forschungsgegenstand, 
den der Historiker im Kontext sei-
ner Forschungsfrage als Hypothese 
konstruiert hat, multiperspektivisch 
bezogen werden können. Der Begriff 
„empirisch“ bezieht sich hier nicht 
auf so etwas wie historische Erfah-
rung des Geschehenen, sondern auf 
interpretierende Erfahrung mit Tex-
ten und Überresten. Das wichtigste 
Kriterium ist die konsensuale Trif-
tigkeit, das heißt die Zustimmung 
innerhalb des Kreises, in dem die 
Ergebnisse historischer Forschung 
diskutiert werden, denn was nar-
rativ und empirisch triftig ist, ent-
scheidet sich in der Kommunikation 
mit anderen (van Norden 2011b:57-
63). Eine solche Verständigungs-
gemeinschaft bilden nicht nur die 
Fachkollegen, sondern auch die in-
teressierte Öffentlichkeit oder die 
schulische Lerngruppe, in der im 
Anschluss an eine Freiarbeit un-
terschiedliche Produkte vorgestellt 
werden. Nur über den Konsens wird 
eine Geschichte verbindlich, aller-
dings nicht wahr. Wer zum Beispiel 
die Historiographie des National-
sozialismus, der DDR und der BRD 
zum Thema „Weimarer Republik“ 
vergleicht, sieht sich mit sehr un-
terschiedlichen Darstellungen kon-
frontiert, die für sich genommen in 
ihrem jeweiligen historischen Kon-
text, in ihrer jeweiligen Kommuni-
kationssituation von einer breiten 
Mehrheit getragen worden sind. Zu 
einem ähnlichen Resultat führt die 
Synopse von Richtlinien und Lehr-
plänen. Der Einwand, die Verpflich-
tung auf Konsens mache Interpre-
tationen unmöglich, die eine ganz 
andere Sicht der Dinge versuchen, 
ist nicht stichhaltig. Bisher unbe-
kannte Quellen und neue Metho-
den erzwingen die Akkommodation 
traditionaler Denkmuster. Wichtiger 
noch ist, dass der gesellschaftliche 
Wandel immer neue Fragen auf-
wirft, die neue Forschungsgegen-
stände konstituieren. Und letztlich 
kann der Historiker nicht anders, als 

im Wettlauf um akademische Ehren 
mit etwas Eigenem, Unerhörten in 
die Arena zu treten. 

Die Verbindlichkeit von Wis-
sen und Kompetenzen spielt auch 
für die schulischen Curricula eine 
große Rolle und nach dem Maßstab 
konsensualer Triftigkeit ist es legi-
tim, wenn eine demokratisch ver-
fasste Gesellschaft dem Geschichts-
unterricht entsprechende Vorga-
ben macht. Dabei darf jedoch nicht 
vergessen werden, dass die Schüle-
rInnen Teil einer solchen Verstän-
digungsgemeinschaft sein müssen. 
Deshalb ist konsequent darauf zu 
achten, dass neben der Obligatorik 
genügend Freiraum für Eigensinn 
bleibt und der Lehrer ihn durch eine 
exploratorische Lernumgebung zu 
fördern versucht, die einen breiten 
Fragehorizont zulässt. Das, was ver-
bindlich vorgeschrieben wird, muss 
sich als Konstruktion sichtbar ma-
chen und damit der Kritik öffnen. 
Dies gilt für fachdidaktische Grund-
sätze, zu denen im konstruktivis-
tischen Sinne narrative und herme-
neutische Kompetenz gehören, für 
die Schlüsselprobleme, die mit Klaf-
ki Eingang in die Curricula gefun-
den haben, aber auch für zentrale 
Inhalte offizieller Geschichtskultur, 

wie zum Beispiel die Frage der Men-
schenrechte oder für den bundes-
deutschen Raum die (Wieder)Ver-
einigung von 1989, die im Moment 
aus keinem Lehrplan mehr wegzu-
denken ist (van Norden 2011b:218-
227). Generell bleibt festzuhalten, 
dass die Obligatorik tatsächlich auf 
die im Sinne Robinsohns (51975) 
wirklich lebenspraktisch wichtigen 
Aspekte beschränkt wird. Auto-
nomes Lernen und eine ihren eige-
nen Konstruktionsprozess rekon-
struierende, handlungsorientieren-
de Instruktion ist nicht nur wissens-
theoretisch geboten, sondern auch 
lerntheoretisch unabdingbar.

Der narrative Konstruktivismus 
ist ein Denkmodell individueller 
Freiheit in sozialer Verantwortung, 
der tragfähige Antworten auf Fra-
gen der Gegenwart an die Vergan-
genheit zu geben versucht, zur Dis-
kussion stellt und nicht ex catedra 
verkündet. Um auf die eingangs ge-
stellte Frage der Studentin zurück-
zukommen: Aus den Geschäften der 
Vergangenheit Geschichten zu ma-
chen, so Johann Gustav Droysen, ist 
eine verantwortungsvolle und kom-
plizierte Aufgabe, aber in gleichem 
Maße spannend und ertragreich.
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Instruktion und Konstruktion
Überlegungen zu einer  
konstruktivistischen Geschichtsdidaktik

Konstruktivismus ist für viele His-
toriker und Historikerinnen noch 
immer ein Unwort. Stellt er doch 
Gewissheiten in Frage, die auf wis-
senschaftliche Weise, d.h. auf Basis 
intersubjektiv überprüfbarer Re-
geln zustande gekommen und da-
her angeblich „objektiv“ sind. Die 
Konstruktion verbiege dagegen die 
Vergangenheit und deute die histo-
rischen Quellen in alle möglichen 
Richtungen bzw. verzichte vollends 
auf Quellen, indem sie Geschichte 
lediglich erfinde. Von der Konstruk-
tion wird daher oftmals die „Rekon-
struktion“ unterschieden: Diese be-
ansprucht für sich die Anwendung 
allgemein akzeptierter wissenschaft-
licher Regeln. Die Ergebnisse der 
wissenschaftlichen Arbeit seien da-
durch nachvollziehbar, während die 
Konstruktion auf eine solche Plausi-
bilität verzichte. (Kayser/Hagemann 
2005:11) 

Nun ist aber Plausibilität nicht 
so klar abgrenzbar und somit in 
kein Schwarzweißschema zu pres-
sen. Ist doch auch die Rekonstruk-
tion bis zu einem bestimmten Grad 
ein Konstrukt, zumal die Fragestel-
lungen, mit denen an die Vergan-
genheit herangegangen wird, oder 
die verwendeten Methoden an einen 
bestimmten „Zeitgeist“, an herr-
schende Ideologien und an die So-
zialisation des Einzelnen gebunden 
sind. Es scheint daher sinnvoller, 
zwischen plausiblen und weniger 
plausiblen historischen Konstruk-
tionen zu unterscheiden. Und diese 
unterschiedlichen Konstruktionen 
dürfen durchaus miteinander kon-
kurrieren, zumal letztlich das bes-
sere Argument zählt. (Hellmuth/
Klepp 2010:125f) 

Die Diskussion um den Konstruk-
tivismus lässt erahnen, wie umstrit-
ten ein konstruktivistischer Ansatz 
erst in der Geschichtsdidaktik sein 
muss. In einer Gesellschaft, die sich 
insbesondere über „Erziehung“ kon-
stituiert, erscheint die Relativierung 
von „Wahrheiten“, gerade in der 
Schule, als säkularisierte Häresie. 
Konstruktivistische Geschichtsdi-
daktik bzw. konstruktivistische Di-
daktik im Allgemeinen muss daher 
ein völliges Umdenken von Bildung 
und Schule nach sich ziehen: Es 
wird nicht mehr gelehrt, was schein-
bar richtig und wahr ist, sondern die 
Lernenden sollen sich selbst ihre – 
freilich fundierten – Urteile bilden. 
Damit wird letztlich der Weg zum 
„mündigen“ Bürger bzw. zur Bür-
gerin, zum „Citoyen“ im klassischen 
Sinn, geebnet. Nicht mehr Indok-
trination, sondern die eigenstän-
dige Entscheidung rückt ins Zen-
trum der Lernprozesse. Dabei kann 
freilich nicht völlig auf Instruktion 
verzichtet werden, wiewohl diese so 
ausgerichtet sein muss, dass letzt-
lich die Herausbildung eines „selbst-
reflexiven Ich“ (Hellmuth 2009:11-
20) möglich wird. Dabei ist die Un-
terrichtssituation so zu gestalten, 
dass eigene Urteile und Entschei-
dungen möglich sind, diese aber zu-
gleich auch selbstreflexiv auf ihre 
Sozialisationsbedingungen hin in 
Frage gestellt werden können.

Was bedeutet konstruktivistische 
Geschichtsdidaktik?

Von der Annahme abgeleitet, dass 
der Konstruktivismus nicht nur 
eine Erkenntnistheorie, sondern 
ein Kognitionsmodell ist, als Modell 

des Wissensaufbaus verstanden und 
somit zu einem möglichen Modell 
(unter vielen) wird, bietet er auch 
unterschiedliche Möglichkeiten 
der Umsetzung im Geschichtsun-
terricht. (Völkel 2002:115) Wis-
sen wird in der Definition nicht auf 
Faktenwissen beschränkt, es han-
delt sich vielmehr um ein Konzept-
system, um ein individuelles Kon-
strukt, das sich durch Lernprozesse 
kontinuierlich erweitert. (Sander 
2008:96f) Zentral sind offen gehal-
tene Lernräume, um aus konstruk-
tivistischer Perspektive alle Indivi-
duen der Lerngruppe zu erreichen, 
dabei die Lerninhalte an das jewei-
lige Wissen anschlussfähig zu ge-
stalten und den Kriterien der Selbst-
bestimmung und Selbsttätigkeit ge-
recht zu werden. (Reich 2008:29, 
194, 222, 138; Völkel 2002:71) Ent-
gegen dem instruktiven Unterricht, 
der im herkömmlichen Verständnis 
vor allem Faktenwissen als Voraus-
setzung für den Lernerfolg identifi-
ziert, versuchen die Lehrenden den 
konstruktivistischen Prinzipien fol-
gend, an den Lebensumständen der 
SchülerInnen anzuknüpfen, die in 
der Folge selbst den Lernweg vo-
rantreiben. (Kühberger 2010:46f.) 

Den Lehrenden kommt im kon-
struktivistischen Unterricht somit 
eine veränderte Rolle zu. Sie fun-
gieren als Lernberater und -bera-
terinnen im Sinne von Glaserfelds 
Resümee, dass „die Kunst des Leh-
rens […] wenig mit der Übertragung 
von Wissen zu tun“ habe und „ihr 
grundlegendes Ziel […] darin be-
stehen“ müsse, „die Kunst des Ler-
nens auszubilden.“ (Von Glasersfeld 
1998:309) Die weitgehende Aufgabe 
von Führung und Steuerung im in-
teraktiven Prozess des Lehrens und 
Lernens bedeutet eine Relativierung 
des Machtverhältnisses zwischen 
Lehrenden und Schülern bzw. Schü-
lerinnen und somit die Förderung 
der Teilnehmerorientierung. (Völ-
kel 2002:107) Am Ende eines Un-
terrichts, der sich an konstruktivis-
tischen Prinzipien orientiert, steht 
zudem nicht unbedingt ein „fer-
tiges Produkt“, für das alle einste-
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hen, ein unumstößliches Ergebnis, 
das im klassischen Sinne abgeprüft 
werden kann. Ganz im Gegenteil 
sind miteinander konkurrierende, 
zum Diskurs anregende Ergebnisse 
erwünscht. 

Im Zuge der Identitätsbildung, die 
als subjektiver Konstruktionspro-
zess verstanden werden muss, rea-
giert jede Person auf Einwirkungen 
der Außenwelt und integriert die-
se in das bereits individuell vorhan-
dene kognitive Verarbeitungssche-
ma. Identität ist somit nicht statisch, 
sondern ständigen Veränderungen 
unterworfen. In diesem Zusam-
menhang kann auch von „konzep-
tuellem Lernen“ gesprochen wer-
den. Unter ‚Konzepte‘ werden Vor-
stellungen verstanden, mit deren 
Hilfe sich Menschen die Welt er-
klären. (Sander 2008:97) Durch die 
Identitätsarbeit, die ständig erfolgt 
und durch spezifische Unterrichts-
situationen gefördert werden kann, 
werden diese fortlaufend verändert, 
d.h. erweitert, modifiziert, differen-
ziert oder auch verifiziert. Die Dyna-
mik der Identitätsbildung gilt nicht 
nur für Lernende, sondern auch für 
die Lehrenden. So ist das Bewusst-
sein, dass auch diese ihre Wirklich-
keiten durch die Interaktion mit der 
Umwelt konstruieren, für die kon-
struktivistische Geschichtsdidak-
tik von entscheidender Bedeutung. 
Lehrende stehen daher vor der He-
rausforderung, ihre Vorstellungen 
zu hinterfragen, zu dekonstruieren 
sowie ihre Einflussnahme und Mani-
pulation auf die Lernenden gering zu 
halten. (Hellmuth 2009:11-20; Hell-
muth/Klepp 2010:91-95) 

Schließlich – und dies ist in Hin-
blick auf das Unterrichtsgesche-
hen von besonderem Interesse – 
gilt es zu berücksichtigen, dass die 
Quellen, die im Geschichtsunter-
richt Verwendung finden, bereits 
Interpretationen darstellen, die 
von Menschen in der Vergangen-
heit vorgenommen wurden (Völkel 
2002:124-127), ebenso wie die Ge-
schichtsdarstellungen, die Lehren-
de heranziehen. Daraus ergibt sich, 
dass es kein endgültig richtiges Wis-

sen gibt, da der jeweilige Zeitkon-
text und die jeweils hegemonialen 
Perspektiven als Voraussetzung zur 
Konstruktion dienen: „Das Ganze 
der Geschichte kann nicht als objek-
tiv gegeben, nicht als realer Prozess, 
mithin nicht als erkennbare Reali-
tät gedacht werden, sondern aus-
schließlich als regulative Idee zur 
Erweiterung und Vervollständigung 
unseres an menschlicher Sinn-
orientierung interessierten, histo-
rischen Wissens.“ (Rusch 1987:292, 
Hervorhebung im Original)

 

Objekt- und Subjektebene

Konstruktivistische Geschichtsdi-
daktik, die das Individuum in den 
Mittelpunkt ihrer Überlegungen 
rückt, bedarf einer Verbindung von 
Objekt- und Subjektebene. Die Ob-
jektebene bezieht sich auf die histo-
rischen Sachthemen sowie auf die 
verwendeten Methoden und Medi-
en. Die Subjektebene berücksich-
tigt dagegen die Lernlogik und da-
mit in Verbindung die Lebenswelt 
der Lernenden, die als unreflek-
tierter Lebensraum verstanden wer-
den kann, als Teil einer vertrauten 
Umwelt, die unbewusst bedeutend 
für die eigene Existenz, somit sinn-
stiftend und handlungsrelevant ist 
(Schütz/Luckmann 2003). Indem 
die Subjektebene in den Lernpro-
zess mit einbezogen wird, kann 
die Objektebene bzw. die Beschäf-
tigung mit Themen der Geschich-
te letztlich sogar zu einem Teil der 
Lebenswelt der Lernenden werden. 
„Je fremdbestimmter hingegen an-
dere über das entscheiden, was sie 
[die Lernenden] lernen, wissen, be-
halten sollen, umso weniger wird 
die Selbsttätigkeit auf eine Basis ei-
genen Begehrens, eigener Überzeu-
gungen, einer subjektiven Einschät-
zung von Wichtigkeit und Bedeut-
samkeit gestellt.“ (Reich 2005:64) 
Freilich bedeutet dies keineswegs, 
sich als Lehrender lediglich an den 
Wünschen der Lernenden zu orien-
tieren. Vielmehr müssen Lernsitua-
tionen so gestaltet werden, dass The-
men, die den Lernenden zunächst 

als unbedeutend erscheinen, in ih-
rer lebensweltlichen Relevanz er-
kannt werden. 

Als Brücke zwischen der Objekt- 
und Subjektebene dient die Hand-
lungsorientierung, die selbstreflexiv 
die eigene Konstruktion der Wirk-
lichkeit ermöglichen soll. Auf der 
Objektebene werden dafür Infor-
mationen und Werkzeuge angebo-
ten, um Lernprozesse selbst zu ge-
stalten. Auf der Subjektebene ist es 
möglich, Erfahrungen zu sammeln, 
diese subjektiv zu deuten und diese 
Deutungen durch kommunikatives 
Handeln immer wieder zu reflek-
tieren und zu erweitern: „Der Leh-
rer wird als Mediator, die Lernenden 
[werden] als Konstrukteure ihres 
Wissens ohne Aneignungszwang 
gesehen. Der Erkenntnisfortschritt 
wird individualisiert und nicht mehr 
als Wissen vermittelt. Lernen ist 
ein sich selbständig vollziehender 
Akt, den man nicht mit Zielen, son-
dern durch die Ermöglichung viel-
fältiger schülergerechter Lernwege 
steuern soll.“ (Weißeno 2001:34) 
Auf diese Weise werden „Sachlogik“ 
und „Lernlogik“ zu einem Ganzen 
vereint. Die Sachlogik verknüpft 
Inhalt, Methode und Medium, die 
Lernlogik – im Sinne Pestalozzis – 
gleichsam „Kopf, Herz und Hand“, 
wodurch „Rationalität, Emotionali-
tät und Aktivität als komplementäre 
Lernleistungen verstanden“ werden 
können. (Völkel 2008:14)

Instruktion und Konstruktion

Die Reduktion von Vorgaben in 
Form von Faktenwissen oder Ar-
beitsprozessen stellt ein wesent-
liches Kriterium des konstruktivis-
tischen Unterrichts dar. Die Motiva-
tion zu lernen bzw. die Neugier, Wis-
sen zu erfahren, soll dahingehend 
angestoßen werden, dass Herausfor-
derungen geschaffen werden, die mit 
den jeweiligen Fähigkeiten zu be-
wältigen sind und Erfolgserlebnisse 
hervorrufen. (Völkel 2002:81f) Das 
autonome Lernen, bei dem Schüle-
rInnen selbst Fragen aufwerfen, die 
es später zu bearbeiten gilt, die not-
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wendigen Materialien recherchieren, 
Arbeitsschritte und Arbeitsform be-
stimmen, entspricht der konstruk-
tivistischen Theorie in ihrer prak-
tischen Umsetzung. (Van Norden 
2011:150, 164) 

Die Frage, ob die genannten Kom-
ponenten des Lernweges vorab er-
klärt oder erlernt werden müssen, 
drängt sich jedoch auf. Dies würde 
wiederum die Notwendigkeit von In-
struktionen seitens der Lehrenden 
bedeuten. Und tatsächlich können 
diese als Lernberater und -berate-
rinnen (Völkel 2002:112-114) erst 
dann fungieren, wenn den Schülern 
und Schülerinnen „Werkzeuge“ des 
Arbeitens in die Hand gegeben und 
die unterschiedlichen Methoden der 
Umsetzung verdeutlicht wurden. In-
struktion, verstanden als Wissens-
transfer vom Lehrenden zum Ler-
nenden, kann daher aus konstruk-
tivistischer Perspektive nicht völlig 
ausgeschlossen werden, sondern die 
Position eines Bestandteils zur Kon-
struktion von Wirklichkeit einneh-
men. (Van Norden 2011:143; Reich 
2008:274) 

Dies erscheint etwa auch bei der 
Kontextualisierung von selbststän-
dig Entdecktem von Bedeutung: 
Zwar ist eine solche auch durch 
weiteres autonomes Lernen mög-
lich, allein aus Zeitgründen wird die 
Lehrperson aber nicht auf instruk-
tive Methoden verzichten können. 
Auch durch richtig dosierte und 
genau abgestimmte Instruktion ist 
also ein Lernerfolg gewährleistet, 
zumal sie Einblicke in größere Zu-
sammenhänge gewähren kann und 
somit das Entdeckte anschlussfähig 
macht. Ansonsten entstünde bei den 
Schülern und Schülerinnen Fru-
stration über die „sinnlose Freiar-
beit“, die subjektiv erlebt keine Er-
gebnisse hervorbringt, da sie ohne 
Kontext als wertlos empfunden wer-
den. Somit stellt sich die berechtigte 
Frage, ob dem konstruktivistischen 
Unterricht aufgrund seiner eigenen 
Leitbilder Grenzen gesetzt werden 
oder das Spektrum der möglichen 
Methoden dadurch vielmehr erwei-
tert wird. 

In diesem Zusammenhang scheint 
es auch notwendig, intrinsische Mo-
tivation (Völkel 2002:18), die aus 
dem Erfolgserlebnis bei einer be-
wältigten Herausforderung entsteht, 
mit dem jeweiligen Lerntyp zu ver-
binden: Schüler- und Schülerinnen, 
die für sich das auditive Lernen als 
zielführendste Strategie entdeckt 
haben, können etwa die Informati-
onen eines Lehrervortrags als be-
sonders fruchtbar empfinden. Das 
Zuhören wird als aktive Handlung 
bzw. als Reflexion des Gehörten und 
nicht als passives Aufnehmen prak-
tiziert und stellt somit einen Teil des 
selbstständigen Lernens dar. Des-
wegen ist es entscheidend, den Ler-
nenden bei der Wahl ihrer Lernstra-
tegien ihre Urteilsfähigkeit und eige-
ne Meinungsbildung nicht abzuspre-
chen, sind es doch ihre effizientesten 
„Werkzeuge“ der Wissenserschlie-
ßung. Fortwährende Diskussionen 
und beständiges Aushandeln zwi-
schen Lehrenden und Lernenden im 
Sinne einer Verständigungsgemein-
schaft können dabei zu einer Gleich-
berechtigung der unterschiedlichen 
Zugänge führen.

Lernverfahren und Methoden

Die konstruktivistische Geschichts-
didaktik beruht in erster Linie auf 
entdeckenden oder forschend-ent-
deckenden Lernverfahren. Deren 
Kennzeichen ist ein geringer Struk-
turierungsgrad, die Anleitungen der 
Lehrenden werden auf das Notwen-
digste reduziert. Auf der Basis des 
angebotenen Materials sollen die 
Lernenden eigenständig Erkennt-
nisse und Wissen gewinnen, das über 
das bisher bekannte hinausgeht. Sie 
sollen zudem zur Induktion befä-
higt werden, d.h. zum Transfer spe-
zifischer Erkenntnisse auf eine allge-
meine theoretische Ebene. (Detjen 
2007:346; Terhard 1997:149) For-
schend-entdeckendes Lernen bedeu-
tet aber auch „genetisches Lernen“ 
(Wagenschein 1975:55), bei dem be-
reits Gelerntes in anderen Situati-
onen wieder aufgegriffen und mit an-
deren Erkenntnissen verknüpft wird. 

Lernprozesse verlaufen dabei über 
Umwege und Irrwege und sind zeit-
aufwändig. Eindeutigkeiten gehen 
dabei verloren, „wahr“ und „falsch“ 
wird verworfen und durch die Plau-
sibilität von Lernergebnissen ersetzt. 

Dennoch sollte die Bedeutung 
von Lernverfahren, die der Instruk-
tion dienen, auch für die konstruk-
tivistische Geschichtsdidaktik nicht 
unterschätzt werden. Ohne Infor-
mationen, Anleitungen und Hilfen 
ist Motivation, Interesse und Eigen-
aktivität auf Seiten der Lernenden 
kaum möglich. So können darbie-
tende Lernverfahren der direkten 
Wissensvermittlung dienen. (Ter-
hart 1997:142) Sie eignen sich zum 
einen für Einführungen in ein Sach-
gebiet oder für Zusammenfassungen 
bzw. Überblicksdarstellungen, für 
das Einordnen des Entdeckten in 
größere Zusammenhänge oder zur 
Erklärung von Methoden. Zum an-
deren kann die Wahl eines darbie-
tenden Lernverfahrens aus zeitöko-
nomischen Aspekte erfolgen: Wenn 
klar strukturierte Informationen 
präsentiert werden sollen, stellt 
sich nicht selten die Frage, ob sich 
der Einsatz anderer Lernverfahren 
überhaupt lohnt, zumal dieser von 
der ohnehin begrenzten Zeit, die für 
den Unterricht zur Verfügung steht, 
unverhältnismäßig viel beanspru-
chen kann. Eine ähnliche Funktion 
wie darbietende Lernverfahren ha-
ben auch erarbeitende Lernverfah-
ren, etwa das selbständige Erarbei-
ten von Textinhalten.

Zwar sind sowohl erarbeitende 
als auch darbietende Lernverfah-
ren „auf ein (im Lehrerkopf) schon 
festgelegtes Ziel“ (Detjen 2007:346) 
ausgerichtet, sie können aber den-
noch forschend-entdeckendes Ler-
nen initiieren. Aktives Zuhören bei 
einem Lehrervortrag bedeutet etwa, 
Gehörtes in das eigene kognitive 
Schema einzuordnen und damit in 
neue Zusammenhänge zu bringen. 
Ähnlich verhält es sich auch bei er-
arbeitenden Lernverfahren. Folg-
lich sind sowohl darbietende als 
auch erarbeitende Lernverfahren 
nicht nur auf die Reproduktion von 
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demonstrierten Inhalten und Wis-
sensbeständen orientiert. Dies wäre 
freilich mit dem Kriterium eines 
reflektierten Geschichtsbewusst-
seins, dessen Entwicklung ja ein 
wesentliches Leitbild des konstruk-
tivistischen Geschichtsunterrichts 
darstellt, nicht zu vereinbaren. Die 
Einbettung des Gehörten oder Er-
arbeiteten in bereits bestehende 
kognitive Schemata kann jedoch 
zu kognitiven Dissonanzen (Festin-
ger 1978) führen, die das Bedürfnis 
nach neuem Wissen wecken. Dieses 
Wissen wird in der Folge nicht mehr 
dargeboten, vielmehr leisten Leh-
rende nur Hilfestellungen, damit die 
Lernenden Antworten selbst finden 
können. (Grammes 2000:103f)

Freies Lernen – ein Mythos?

Konstruktivistische Geschichtsdi-
daktik wird meist mit Lernsituati-
onen in Verbindung gebracht, die 
von Druck und feststehenden Er-
wartungen befreit sind. Tatsächlich 
kommen aber auch offenes oder au-
tonomes Lernen, denen einen zen-
trale Bedeutung in der konstrukti-
vistischen Geschichtsdidaktik zu-
kommt, nicht ohne Regeln aus, 
die im Idealfall gemeinsam verein-
bart wurden. (Völkel 2002:97-101) 
So steht beispielsweise der Zeit-
punkt der Ergebnispräsentation fest. 
Scheitern ist hier ebenso möglich 
wie bei einem schriftlichen Test zu 
den Inhalten eines Lehrervortrages. 

Freilich nimmt die Freiheit des 
Lernens im konstruktivistischen Ge-
schichtsunterricht eine höhere Wer-
tigkeit ein als der mögliche Misser-
folg durch die Nichteinhaltung der 
Frist. (Van Norden 2011:113) Frag-
lich ist jedoch, ob dieser Umstand 
als negativer Einflussfaktor auf den 
Lernprozess nicht unterschätzt 
wird. Besteht nicht dadurch die Ge-
fahr, dass beim Erhalt von Noten 
ein zusätzlicher Konkurrenzkampf 
während der Arbeitsschritte auf-
tritt, in dem es um das erfolgreichs-
te Vorankommen geht? Diese Art der 
Stresssituation kann sich gleicher-
maßen hinderlich auswirken wie die 

Angst, bei Prüfungen zu versagen. 
Auch in offenen Lernräumen kön-
nen daher Drucksituationen auftre-
ten, weshalb eine Gleichsetzung von 
Unterrichtsform und Leistungserhe-
bung problematisch erscheint. So 
impliziert auch der instruktive Un-
terricht nicht zwangsläufig einen 
Test, der das Faktenwissen der Schü-
lerInnen abfragt. Vielmehr kann er 
sehr wohl Interpretationen und Re-
flexionen der behandelten Themen 
berücksichtigen.

Eine weitere Problematik, die sich 
in der Praxis konstruktivistischen 
Unterrichts offenbaren kann, ergibt 
sich aus den Erwartungen der Lehr-
person, die die Lernenden trotz au-
tonomer Lernsituation oftmals ver-
muten. (Völkel 2002:113) Indirekt 
handeln sie daher partiell fremdge-
steuert. Um dem zu begegnen, muss 
die Lehrperson Multiperspektivität 
tatsächlich akzeptieren und ‚leben‘. 
Damit wird wiederum Konkurrenz-
druck von den SchülerInnen ge-
nommen, zumal weniger neolibe-
raler Leistungsgedanke als vielmehr 
ein Grundprinzip demokratischer 
Gesellschaft, der „offene Diskurs“ 
(Hellmuth/Klepp 2010:117), wirk-
sam wird. Lehrende müssen in die-
sem Zusammenhang ihr traditio-
nelles Rollenbild ablegen, das nicht 
selten in oberlehrerhaften Attitüden 
seinen Höhepunkt findet. Dazu ist es 
notwendig, auch die eigenen Urteile 
und Meinungen als Ergebnis von So-
zialisationsprozessen zu reflektieren 
und anzuerkennen. Auf diese Weise 
kann zumindest teilweise verhindert 
werden, dass weiterhin implizit vor-
handene und nicht völlig auszublen-
dende Erwartungen der Lehrenden 
die Lernprozesse steuern. 

Die traditionellen Beurteilungs-
systeme, etwa die klassische schrift-
liche Klausur oder die so genann-
ten Bankfragen, sind zudem durch 
neue zu ergänzen, etwa durch Port-
folios, d.h. durch die Dokumentati-
on von Lernfortschritten, Kreativi-
tät und Ideen, aber durchaus auch 
von Leis tungsresultaten. Wichtig 
ist dabei, dass die Lernenden beim 
Erstellen der Kriterien, die für die 

Auswahl der sammelwürdigen „Pro-
dukte“ und für die Beurteilung rele-
vant sind, beteiligt werden. Dies er-
möglicht einerseits Selbstreflexion 
und nimmt andererseits auch den 
Druck von den SchülerInnen, der – 
wie erwähnt – trotz autonomen Ler-
nens entstehen kann. Eine andere 
Möglichkeit der Beurteilung ist etwa 
der Situationstest, der auf Transfer 
abzielt und Gelerntes in neuen Si-
tuationen – im Sinne von Kompe-
tenzen – erprobt. Schließlich ist es 
auch möglich, SchülerInnen auf der 
Basis des Feedbacks der Klassenkol-
legInnen die eigene Benotung zu er-
möglichen. (Van Norden 2011:153f) 
Ob allerdings eine eigene Einschät-
zung umfassend möglich ist, bleibt 
dahingestellt. Bei der Beurteilung 
der Plausibilität der Ergebnisse des 
forschend-entdeckenden Lernens, 
insbesondere bei Urteilen und Ein-
schätzungen über bestimmte ge-
sellschaftliche Problematiken, sind 
nicht selten umfassende Kenntnisse 
von Geschichte und Gesellschaft 
notwendig. Ob diese bei den Schüle-
rInnen immer ausreichend gegeben 
sind, darf bezweifelt werden. Eine 
Beurteilung durch die Lernenden 
selbst scheint daher in der Unter-
richtspraxis wohl nur bei bestimm-
ten ausgewählten Themen möglich. 

Es zeigt sich, dass zwar die tradi-
tionellen Funktionen der Lehrenden 
aus konstruktivistischer Sicht ab-
geschwächt, abgelehnt oder verän-
dert werden, die Anforderungen, 
die an sie gestellt werden, aber kei-
neswegs eine Reduktion erfahren. 
Ganz im Gegenteil: Die Unterrichts-
themen, Materialien und Methoden 
sind aus völlig neuen Perspektiven 
heraus zu wählen. Sie dürfen keine 
Instruktionsträger sein, die die zu 
stellenden Fragen vorgeben, son-
dern Multiperspektivität zulassen, 
indem den SchülerInnen die Aus-
wahlmöglichkeit gegeben wird. (Van 
Norden 2011:160)

Schlussbemerkung

Konstruktivistische Geschichtsdi-
daktik rückt das didaktische Prin-
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zip der Multiperspektivität in das 
Zentrum des Unterrichts. Als Fun-
dament ist dazu ein demokratisches 
Konzept von Schule, Bildung und 
Erziehung notwendig, das nicht In-
doktrination und Manipulation, son-
dern die Herausbildung des „mün-
digen“ Bürgers bzw. der „mündigen“ 

Bürgerin zum Ziel hat. Um kon-
struktivistische Geschichtsdidaktik 
als sinnvolle Alternative zu einem 
Unterricht zu etablieren, der „trä-
ges Wissen“ generiert, bedarf es da-
her auch einer intensiven Bildungs-
diskussion. 
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„Was, Wilhelm Tell hat es wirklich 
nicht gegeben, auch keine Person, 
die so ähnlich war? Ich glaube aber 
trotzdem daran!“ Diese Aussage ei-
ner Studentin an der PH Bern fiel 
im April 2012, nachdem eine De-
konstruktionsübung am Beispiel des 
Schweizer Nationalhelden durchge-
führt worden war. Trotz Geschichts-
unterricht im Gymnasium hat sich 
bei dieser Studentin ein Konzept 
verhärtet, dass auch durch empi-
rische Gegenbeweise nicht einfach 
veränderbar ist. Daran schließt sich 
die Frage, wie historisches Lernen 
geplant und gestaltet werden muss, 
damit sich solche Fehlkonzepte, die 
in der alltäglichen Beurteilung von 
Situationen zum Tragen kommen, 
nicht verhärten, sondern aufgenom-
men und verändert werden können. 

Geschichte kann etwas verein-
facht als ‚Denkfach‘ beschrieben 
werden, da Geschichte als Rekon-
struktion von Vergangenheit ‚nur‘ in 
unseren Köpfen besteht. Die Reste 
der Vergangenheit, die als Spuren 
und Quellen vorhanden sind, regen 
die Konstruktionsleistung an, aber 
am Ende bleibt Geschichte Inter-
pretation und es können keine re-
alen Situationen hergestellt wer-
den. Dadurch ist es für viele Schü-
lerInnen schwierig, einen Zugang 
zu Geschichte zu finden, der über 
die Faszination am Abenteuerlichen 
und Fremden hinausgeht. Wet-
terphänomene können direkt beob-
achtet und sogar gespürt werden, 
physikalische Experimente können 
mehrmals durchgeführt und Tiere 
in ihrem Verhalten beobachtet wer-
den, um zu Antworten zu kommen. 
Die Wahrnehmung funktioniert bei 
Geschichte nicht unmittelbar; um 

Katharina Kalcsics

Subjektive Konzepte und ihre Rolle  
im Unterricht

geschichtliche Phänomene wahr-
zunehmen, kommt immer ein Me-
dium zum Einsatz. Wir sehen die 
Reste von spätmittelalterlichen 
Städten, uns stehen Chroniken mit 
Texten und Bildern über das Leben 
in diesen Städten zur Verfügung, 
aber wir können die Vergangenheit 
nicht unmittelbar erleben, sondern 
konstruieren aus den Spuren unser 
Bild dieser Zeit. Deshalb ist es gera-
de hier entscheidend, durch das Auf-
nehmen der eigenen Vorstellungen 
über das Leben in früheren Zeiten 
und die Bedingungen für Wandel, 
das subjektive Verständnis ernst zu 
nehmen und sichtbar zu machen. 
Nur so kann eine reflektierte und 
kritische Haltung gegenüber gesell-
schaftlichen und politischen Ent-
wicklungen und deren Interpretati-
onen aufgebaut werden.

Was SchülerInnen vor dem Un-
terricht denken

Wenn man SchülerInnen zu Be-
ginn des 6. Schuljahres (2. Klasse 
Unterstufe) fragte, worauf sie bei 
einer Zeitreise ins Mittelalter tref-
fen würden, käme sicherlich ein 
breites Spektrum von Vorstellungen 
zum Vorschein. Auf die Fragen „Wie 
kommst du zu Geld, wenn es dir aus-
gegangen ist?“ antwortet eine Schü-
lerin: „Du verkaufst zum Beispiel 
Land. Oder du gewinnst bei einem 
Turnier.“ Eine zweite meint: „Mit Ar-
beiten, Klauen oder Betteln auf der 
Straße. Man konnte auch Tanzen 
oder Musik machen auf der Straße.“, 
und die dritte schrieb: „Ich arbeite 
bei einem Burgherr. Das ist harte 
Arbeit. Dann bekomme ich gerade 
das Nötigste, was ich brauche.“ Aus 

den Äußerungen der SchülerInnen 
kann herausgelesen werden, dass 
die subjektiven Konzepte sehr un-
terschiedlich sind und längst nicht 
alle Lernenden mit den gleichen 
Vorstellungen an historische Fra-
gen herangehen. Es zeigt sich, dass 
manche Vorstellungen bereits wis-
senschaftliche Versatzstücke auf-
weisen, andere wiederum überhaupt 
nicht theoretisch belastbar sind. 
Das Entscheidende ist, dass Vorstel-
lungen über historische Inhalte und 
die Konstruktion von Geschichte be-
reits vor dem Unterricht vorhanden 
sind. Denn die Lernenden haben 
sich im Sachunterricht der Volk-
schule mit historischen und politi-
schen Themen auseinandergesetzt 
(z.B. „Lerne deine Landeshauptstadt 
kennen“) und sie nehmen über eine 
allgemeine „Geschichtskultur“ (von 
Reeken 2004:29) Bausteine ihres Ge-
schichtsbewusstseins auf. Dabei ist 
unbestritten, dass die Vorstellungen 
von Geschichtsforschenden Indiana 
Jones gleichen kann oder dass die 
Vorstellungen eines Landeshaupt-
mannes mehr Charakteristika eines 
märchenhaften Königs aufweisen 
als die einer demokratisch legiti-
mierten Person (Kalcsics/Raths/Dät-
wyler 2010, 116).

Egal wie nahe oder fern diese sub-
jektiven Vorstellungen den wissen-
schaftlichen Konzepten sind, sie 
prägen das weitere Lernen entschei-
dend. Sie helfen, neue Informatio-
nen zu erschließen und zu verste-
hen, oder aber sie erschweren das 
Lernen, wenn die neuen Informatio-
nen nicht zu den vorhandenen Kon-
zepten passen wollen. 

Im vorliegenden Artikel stelle ich 
Ansätze vor, wie man durch das Ein-
beziehen der subjektiven Konzepte 
der SchülerInnen den Perspektiven-
wechsel vom Lehren zum Lernen, 
wie Kühberger (2009:141) ihn in 
der ausführlichen Darstellung zum 
kompetenzorientierten historischen 
und politischen Lernen fordert, voll-
ziehen kann. Dazu gehe ich auf die 
Bedeutung der subjektiven Kon-
zepte für das Lernen ein und stel-
le anschließend vor, wie sie in die 
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Planung und Gestaltung des Unter-
richts einbezogen werden können. 

Grundlagen: Lernen, um kompe-
tent zu werden

Häufig wird davon gesprochen, dass 
„Wissen vermitteln“ Ziel des Unter-
richts sei. Aber eine solche Sprech-
weise suggeriert, dass die Lehrper-
sonen Wissen an die Lernenden 
übergeben und diese anschließend 
im Besitz des vermittelten Wis-
sens sind. Diesem als „transmis-
siv“ bezeichneten Ansatz steht die 
sogenannte konstruktivistische 
Sichtweise gegenüber, die davon 
ausgeht, dass Wissen im Kopf je-
des Lernenden aktiv konstruiert – 
also erarbeitet werden muss (Möl-
ler 2010:58). Aus diesen Überle-
gungen folgt unter anderem, dass 
die Lehrperson auf die im Lernpro-
zess erzeugten individuellen Bedeu-
tungen und Interpretationen kei-
nen direkten Zugriff hat. Trotzdem 
wäre es ein Fehlschluss hieraus ab-
zuleiten, dass Lehrende überflüssig 
seien und lediglich eine beratende 
Funktion haben. Aufgabe der Lehr-
personen ist es vielmehr, Lerngele-
genheiten zu schaffen, die das indi-
viduelle Konstruieren von Wissen 
stimulieren und unterstützen (ebd).

Aus konstruktivistischer Per-
spektive wird Lernen als Conceptu-
al-Change-Prozess betrachtet. Da-
runter wird eine Erweiterung, Dif-
ferenzierung und Veränderung des 

vorhandenen Wissens verstanden. 
Folgt man dieser Theorie, können 
die subjektiven Konzepte in unter-
schiedlich tief verwurzelten Aus-
formungen auftreten. Es gibt vor-
läufige Konstruktionen, von denen 
wir uns rasch verabschieden, wenn 
wir merken, dass wir mit den neu-
en Konzepten besser zu Recht kom-
men. Es gibt aber auch jene Vorstel-
lungen, die als tiefe Strukturen ver-
ankert sind, von denen wir uns nicht 
lösen können. Untersuchungen aus 
dem naturwissenschaftlichen Be-
reich bestätigen, dass SchülerInnen, 
z.B. bei Experimenten, das sehen, 
was sie sehen ‚wollen‘ (confirmati-
onbias) (Möller 2010:60). Wenn das 
bei Experimenten vorkommt, die 
zwar auch nicht immer eindeutig, 
aber doch unmittelbarer beobach-
tet werden können, so drängt sich 
die Frage auf, wie viel häufiger das 
vermutlich im historischen und po-
litischen Lernen vorkommt. Ein ty-
pisches Beispiel dafür ist das ein-
gangs erwähnte Beispiel vom Glau-
ben an nationale Mythen (Helden-
figuren, Opferrollen …), der auch 
nach der versuchten, letztlich aber 
gescheiterten Dekonstruktion im 
Unterricht oft nicht erschüttert wird 
und weiterhin die Basis für die Ein-
schätzung vergangener und aktu-
eller Situationen bleibt. In diesem 
Zusammenhang erschweren die 
subjektiven Konzepte das Lernen 
und können sogar Lernschwierig-
keiten verursachen. 

In der Praxis wird auf diese He-
rausforderung gerne damit reagiert, 
dass die konkreten Vorstellungen 
der SchülerInnen ausgeblendet wer-
den und man stillschweigend davon 
ausgeht, dass alle Lernenden über 
das gleiche Vorwissen verfügen bzw. 
noch gar keine „störenden“ Kon-
zepte haben. Dieses Vorgehen bleibt 
in der Lehrerperspektive stecken 
und es wird ausgeblendet, wie die 
Lernerperspektive aussehen könnte. 
Wie heterogen subjektive Konzepte 
sein können, zeigt Adamina (2008) 
in seiner Forschung über Schüler-
vorstellungen zu Raum, Zeit und 
Geschichte. Er untersuchte subjek-
tive Konzepte in der Primar- und Se-
kundarstufe 1 (1., 3., 5. u. 7. Schul-
stufe) und hält fest, dass die Hete-
rogenität der Vorstellungen inner-
halb der Klassen von Schulstufe 
zu Schulstufe zunimmt. Am deut-
lichsten ausgeprägt sind die Unter-
schiede in den 7. Klassen (3. Klasse 
Unterstufe), der höchsten in diesem 
Forschungsprojekt untersuchten 
Schulstufe. So zeigt sich insgesamt, 
dass die Heterogenität der Vorstel-
lungen innerhalb der Klassenstufe 
bei den meisten Situationen größer 
ist als die mittleren Unterschiede 
von Schulstufe zu Schulstufe (Ada-
mina 2008:224f).

Diese Ergebnisse unterstützen 
die Forderung nach dem verstärk-
ten Einbezug der subjektiven Kon-
zepte der SchülerInnen in die Ge-
staltung von Unterricht. So ist es 

Konzept Der Begriff „Konzept“ beschreibt gedanklich Erfasstes im Sinne von Entwürfen oder (vorläu-
figen) Theorien. Konzepte können sich auf Vorstellungen oder Begriffe beziehen (Möller 2012:61) 
und helfen in der Welt sinnfällig zu handeln. Sie basieren auf Erfahrungen, Kenntnissen, Ein-
stellungen und Strategien.

Subjektive 
Konzepte

„Subjektive Konzepte“ sind die Erklärungsmuster und Strategien, über welche jede Person in-
dividuell verfügt. Zur Bezeichnung des Vorwissens werden alternativ auch Begriffe wie Alltags-
erfahrung, naive Theorien, Schülervorstellungen, alternativ frameworks oder Vorerfahrungen 
benutzt – jeder Begriff setzt eigene Akzente, die mit zugehörigen Theorien korrespondieren 
(Möller 2010:61). 

Präkonzepte / 
Postkonzepte

Im Lernprozess werden die subjektiven Konzepte vor Beginn des jeweiligen Unterrichts als 
„Präkonzepte“ bezeichnet. Am Ende des Lernprozess werden diese subjektiven Konzepte „Post-
konzepte“ genannt. Im besten Fall sind sie nun wissenschaftlich belastbarer als vor dem Lern-
prozess und werden beim weiteren Lernen zu neuen Präkonzepten (Adamina/Müller 2008:54).

Tab. 1: Begriffsdefinitionen
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angebracht, dass wir uns von der 
Bezeichnung der Unterrichtsinhalte 
als „Stoff“ verabschieden. Denn bei 
einer herkömmlichen Definition 
von Wissen als „Stoff“ kommt über 
die Hintertür – wie Sander (2007:20) 
anschaulich ausführt – wieder das 
alte Lehrverständnis herein. Hier 
geht es nicht um Konzeptentwick-
lung, sondern um die Bewältigung 
des „Stoffs“, der scheinbar da ist und 
von der Lehrperson an die Schüle-
rInnen möglichst bruchlos weiter-
gegeben werden soll. Diesem Ver-
ständnis von schulischem Wissen 
wurden und werden in den aktuellen 
Kompetenzmodellen und Lehrplä-
nen Alternativen entgegengesetzt. 
Das Wissen darf nicht mehr in erster 
Linie seine Relevanz in der inner-
schulischen Wissensordnung fin-
den – also zum Bestehen der näch-
sten Prüfung –, sondern muss dazu 
beitragen, dass die SchülerInnen es 
einsetzen können um Probleme zu 
lösen, Einordnungen vorzunehmen, 
Perspektivenwechsel zu vollziehen 
und sich kritisch mit gesellschaft-
lichen Fragen der Gegenwart und 
Geschichte auseinandersetzen zu 
können (Sander 2007:20). 

Damit diese Erkenntnis sich 
durchsetzen kann, muss sich die 
Unterrichtsplanung auf die Lerntä-
tigkeiten der SchülerInnen bezie-
hen (Giest 2007:21) und der Unter-
richt muss vor allem auf Möglich-
keiten abzielen, neues Wissen aktiv 
in eine Beziehung zu den subjek-
tiven Konzepten setzen zu können. 
In aktuellen Kompetenzmodellen 
und neuen Lehrplänen wird diesem 
Verständnis bereits gefolgt, indem 
man sich bemüht, den verschie-
denen Arten von Wissen gerecht zu 
werden. Die Kompetenzen und In-
halte werden so formuliert, dass so-
wohl das prozedurale Wissen, das 
konzeptionelle Wissen, das Fakten-
wissen und das metakognitive Wis-
sen in den Zielsetzungen vorhanden 
sind (Kühberger 2009:53). Die Fach-
didaktiken sind besonders gefordert, 
Eckpunkte „konzeptuellen Wissens“ 
zu definieren, die den LehrerInnen 
in Kombination mit den subjektiven 

Konzepten der Lernenden als fach-
didaktische Leitlinie für die Unter-
richtsplanung dienen. Dabei ist zu 
berücksichtigen, dass es keinen ein-
heitlichen und unveränderlichen 
Bildungskanon gibt. Deshalb lau-
fen sowohl in der Geschichts- wie 
auch in der Politikdidaktik Anstren-
gungen bzw. heftige Debatten über 
zentrale Wissensbestände, die als 
Basiskonzepte definiert werden sol-
len (Sander 2010). 

Der Einblick in subjektive Kon-
zepte gibt den Lehrpersonen die 
Möglichkeit, das Denken der Schü-
lerInnen besser zu verstehen. Den 
Lernenden ermöglicht es, ihr Vor-
wissen, ihre Erlebnisse und ihr Inte-
resse zu äußern. Die Bedeutung, die 
das Sichtbarmachen der subjektiven 
Konzepte für das Lernen der Schü-
lerInnen hat, ist noch höher einzu-
schätzen als das Einblick nehmen 
können der Lehrpersonen. In einer 
Erhebung der Präkonzepte werden 
den Lernenden Aufgaben gestellt, 
durch die sie ihre Vermutungen und 
Einschätzungen zu einer Situation 
oder Problemstellung wiedergeben. 
Solche Fragestellungen zeigen auf, 
wie sie sich das Problem oder die Si-
tuation erklären und welche Stra-
tegien sie für die Lösung heranzie-
hen. Die Lernenden erkennen da-
durch selbst, was sie bereits können 
bzw. verstehen und identifizieren 
ihre Ankervorstellungen oder auch 
ihre Widersprüche in Bezug auf die 
Thematik (Selbstwirksamkeit). An-
kervorstellungen sind diejenigen 
Teile der subjektiven Konzepte, an 
die neues Wissen angeknüpft wer-
den kann. 

Der Einblick in das eigene Ver-
stehen und in das eigene Können 
unterstützt in der Regel die Selbst-
wirksamkeit im Lernprozess, denn 
das Arbeiten und Lernen an eige-
nen Fragen hat eine beträchtliche 
Wirkung auf die Bereitschaft, sich 
den Anstrengungen des Lernens zu 
stellen (Adamina/Müller 2008:44): 

 ■ Durch das Anknüpfen an die Er-
fahrungen und die subjektiven 
Konzepte der Lernenden wird 
das Lernen für sie bedeutsam, au-

thentisch und es ist einfacher, ei-
nen Realitätsbezug herzustellen. 

 ■ Die Lernenden fühlen sich eher 
ernstgenommen und eingebun-
den.

 ■ Da es nun um jeden Einzelnen 
mit seinen spezifischen Konzep-
ten geht, wird die Neugierde an-
geregt und eine Fragehaltung ge-
fördert.

 ■ Die Selbsteinschätzung der Ler-
nenden wird einfacher, da sie 
selbst bereits erkennen, wo sie 
stehen. Davon ausgehend können 
sie ihr eigenes Lernen planen.

 ■ Durch die Gegenüberstellung 
eigener Konzepte bzw. wissen-
schaftlichen Theorien und Mo-
delle können letztere an Relevanz 
gewinnen, da erkannt wird, dass 
sie die Lösung der eigenen Fra-
gen erleichtern. 

Unterricht auf Basis der subjek-
tiven Konzepte planen: didak-
tische Rekonstruktion

Wenn Unterricht im Sinne des 
moderat-konstruktivistischen An-
satzes von Lernen erfolgreich sein 
will, müssen die subjektiven Kon-
zepte zur Wahrnehmung und Deu-
tung von Geschichte und Politik 
ernst genommen und sichtbar ge-
macht werden. Es sollen deshalb in 
der Folge Herangehensweisen er-
läutert werden, wie dies gelingen 
kann. Den Ausgangspunkt dafür bil-
det das Modell der didaktischen Re-
konstruktion. 

Die didaktische Rekonstruktion 
ist ein fachdidaktisches Modell für 
Forschungen, aber auch zur Pla-
nung, Durchführung und Evalua-
tion von Unterricht in den geistes-, 
sozial- und naturwissenschaftlichen 
Fächern. Sie zeichnet sich durch 
veränderte Herangehensweisen aus, 
die den Paradigmenwechsel von der 
Lehrerenden- in die Lernendenper-
spektive vollziehen. Im Modell der 
didaktischen Rekonstruktion sind 
die subjektiven Konzepte und Tätig-
keiten der SchülerInnen im jewei-
ligen Sachbereich zentral. Die Pla-
nung wird gleichsam ‚vom Kopf auf 
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die Füße‘ gestellt, indem die Lern-
struktur der Sachstruktur überge-
ordnet wird und die SchülerInnen-
vorstellungen und wissenschaftliche 
Inhalte bereits in der Planung auf-
einander bezogen werden. Aus der 
Konfrontation subjektiver Konzepte 
von SchülerInnen mit aktuellen, di-
daktisch relevanten Erkenntnissen 
der Fachwissenschaften erfolgt die 
didaktische Strukturierung des Un-
terrichts (PRODID 2012 u. Adamina/
Müller 2008:41).

Präkonzepte erheben

Ausgangspunkt für die Planung 
sind die subjektiven Konzepte, die 
die Lernenden bereits haben. Um 
sie erkennbar zu machen, können 
wir uns durch eine Präkonzepterhe-
bung einen momentanen Einblick 
in die Vorstellungswelt der Schü-
lerInnen verschaffen. Die Aufgabe 
der Lehrperson ist es zu erfassen, 
wie sich die SchülerInnen das Pro-
blem oder die Situation erklären. 
Dabei ist es zielführend, erkennt-
nisleitende Fragen zu stellen, die 

auf Zusammenhänge und Bedeu-
tungen ausgerichtet sind (z.B. Wa-
rum wurde diese Stadtmauer ge-
baut?). Fragen, die helfen sollen, 
den Kontext zu erschließen (Wer 
konnte diesen Bau anordnen? Wer 
musste beim Bau mithelfen? Mit 
welchen technischen Hilfsmitteln 
wurde gebaut?), unterstützen die 
Lernenden, Einblicke zu gewinnen 
und Zusammenhänge zu verste-
hen, sind aber nicht die Erkennt-
nisse selbst. In der Unterstufe kann 
der Einstieg über die offene Frage 
„Warum heißt das Mittelalter Mit-
telalter?“ gefunden werden, zu der 

eine persönliche Erläuterung abge-
geben werden soll. In der Oberstufe 
kann die Frage differenziert werden 
und der Auftrag kann wie folgt aus-
sehen: „Warum wird das Mittelalter 
„finster“ genannt? Versuchen Sie 
drei bis vier unterschiedliche Be-
gründungen zu finden und markie-
ren Sie die, die für sie am meisten 
Überzeugungskraft hat.“ Ergänzend 
kann auch eine grundsätzliche Ein-
schätzung erhoben werden: „Was 
spricht für diese Deutung als „fin-
stere“ Zeit, was spricht dagegen?“

Die Herausforderung für Lehrper-
sonen, sinnvolle Fragen zu stellen, 

Unterstufe: 
Gedankenreise ins Mittelalter 
Du reist zurück ins Mittelalter, in die Stadt Burgdorf: Beantworte mindestens drei Fragen.

Frage Meine Antwort Woher ich das weiß!

Was wirst du essen?

Wie und wo wirst du schlafen?

Womit reist du von A nach B?

Welche Kleider trägst du? Woraus 
sind sie?

Wie beschaffst du neues Geld, wenn 
es dir ausgegangen ist?

Wen wirst du auf der Reise und in der 
Stadt treffen?

Was willst du unbedingt erleben?

Was wird dir fehlen?

Subjektive Konzepte Sachgegenstand

Didaktische Strukturierung

Abb. 1: Schema „Didaktische Rekonstruktion“

Tab. 2: Beispiel „Gedankenreise“
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ist groß. Um dem gerecht zu wer-
den, muss die Erhebung von grund-
legenden Anliegen ausgehen, welche 
darüber Auskunft geben, warum das 
Thema ein Unterrichtsthema wer-
den soll. Das soll durch die Darle-
gung der Bedeutung des gewählten 
Sachverhalts für die SchülerInnen 
und dessen Bezug zum Kompe-
tenzmodell und zum Lehrplan er-
reicht werden. (Adamina/Müller 
2008:40). Die Präkonzepterhebung 
selbst kann nicht alle Aspekte eines 
Themas abfragen. Es liegt in der 
Verantwortung der Lehrenden, die 
zentralen Konzepte und Begriffe 
auszuwählen, die zusätzlicher Hin-
weise für die weitere Planung des 
Unterrichts bedürfen. Im Weiteren 
entscheiden sie, ob sie neben sub-
jektiven Konzepten und Fähigkei-
ten auch etwas über Interessen er-
fahren wollen. Daraus leiten sie die 
Formen (Situationen, Fragen, Auf-
gabe; offen/geschlossen) ab – die-
se können von einer konkreten Er-
fahrung, Bildern oder Erzählungen 
zur Sache/Frage ausgehen - und sie 
überlegen sich, wie sie die Auswer-
tung gestalten wollen. 

Neben den oben erwähnten er-
kenntnisleitenden Fragen können 
die Präkonzepterhebungen auch 
Aufgaben enthalten, die anregen, 
sich in Situationen hineinzuverset-
zen (Tab. 2). 

Zusätzlich wird hier erhoben, wo-
her die SchülerInnen ihre Konzepte 
haben. Das sind subjektive Einschät-
zungen, die die Lernenden anregen 
sollen, sich darüber Gedanken zu 
machen, wie und in welchen Situ-

ationen sie lernen. Dies soll dazu 
beitragen, dass sie selbst sukzessi-
ve das Entstehen ihrer subjektiven 
Konzepte erfassen lernen.

Bei der Aufgabe „Wandel“ (Tab. 3), 
die auch in einer Paar- oder Grup-
penarbeit durchgeführt werden 
kann, wird vor allem nach der Kom-
petenz gefragt, Wandel und Dauer 
zu erkennen und zeitliche Einord-
nungen vornehmen zu können. 

Die Erhebung hilft einerseits den 
Lernenden ihr Vorverständnis zu 
verdeutlichen, damit sie neue In-
formationen besser verarbeiten kön-
nen. Andererseits wertet die Lehr-
person diese Erhebungen aus, um 
zu erkennen, welche subjektiven 
Konzepte zur Klärung herangezo-
gen werden und wie diese Konzepte 
im Kontext der aktuellen wissen-
schaftlichen Erkenntnis einzuord-
nen sind. Die Lehrperson will An-
satzpunkte für die weitere Unter-
richtsplanung gewinnen, die eine 
gewisse Verallgemeinerung ermög-
lichen. Eine Zuordnung in einfache 
Kategorien hilft hier, die Fülle der 
unterschiedlichen Präkonzepte 
überschaubar zu machen. In Ansät-
zen sollen 
1) klar nicht belastbare Konzepte,
2) Zwischenvorstellungen / Alltags-

vorstellungen mit wissenschaftli-
chen Aspekten, 

3) wissenschaftsnahe Aspekte und 
4) wissenschaftliche Vorstellungen 
voneinander unterschieden werden. 

Aus der Gegenüberstellung der 
Ergebnisse und der angestrebten 
Kompetenzen sollen Schlüsse für 
die weitere Planung gezogen wer-

den. Das betrifft die konkreten Lern-
ziele, die didaktische Strukturie-
rung, die Wahl von Methoden und 
auch den Einbezug der konkreten 
Präkonzepte in den weiteren Unter-
richt. In diesem Schritt wird das we-
sentliche Element der didaktischen 
Rekonstruktion sichtbar: Lernziele 
können nicht direkt aus Lehrplänen 
und Kompetenzmodellen abgeleitet 
werden, sondern sind erst durch die 
Analyse von objektiver Lernanforde-
rung und subjektiver Lernvoraus-
setzung möglich. Dadurch wird 
sichtbar, wie gut diese beiden Ele-
mente zusammenpassen und wel-
che Lernschritte für die spezifischen 
SchülerInnen notwendig erscheinen 
(Giest 2007:20). 

Strategien im Unterricht

Die für die Lehrpersonen interes-
sante Frage ist nun: Was passiert 
im Unterricht, wenn die Vorstel-
lungen, die die SchülerInnen mit-
bringen, auf die neuen Begriffe und 
Inhalte treffen?

 ■ Die Schülerin kann ihre eigenen 
Vorstellungen auf die Seite schie-
ben und sich auf den Schulstoff 
konzentrieren. In diesem Prozess 
entwickelt sie ein zweites Modell, 
das nicht notwendigerweise mit 
dem verinnerlichten Modell zu-
sammenhängen muss.

 ■ Die Schülerin kann überlegen, 
wo das neue und alte Wissen zu-
sammenpassen, wo es sich wider-
spricht. Durch die Bearbeitung 
der Widersprüche können Fragen 
geklärt werden und es bildet sich 

Tab. 3: Beispiel „Wandel“

Oberstufe
Gruppenarbeit „Wandel“
Was war vor dem Spätmittelalter und worin unterscheidet sich diese Epoche vor allem vom Spät-MA?
Was war nach dem Spätmittelalter und worin unterscheidet sich diese Epoche vor allem vom Spät-MA?
Versuchen Sie die Unterschiede zu „vorher“ und „nachher“ an konkreten Themen aus dem Alltag der Menschen 
und den gesellschaftlichen Strukturen zu beschreiben:

Vorher Spätmittelalter Nachher

(Name der Epoche) (Name der Epoche)
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ein modifiziertes Vorstellungs-
modell heraus. 

Der erste Sachverhalt ist aus dem 
schulischen Alltag sehr bekannt. 
Es wird zwar für die Prüfung ge-
lernt, danach wird aber wieder das 
alte Erklärungsmodell herangezo-
gen, denn die subjektiven Konzepte 
haben sich nicht wirklich verän-
dert. Der zweite Sachverhalt bringt 
mehr Anstrengungen für Lehrende 
und Lernende mit sich und wird je 
nach Schüler bzw. Schülerin unter-
schiedliche Strategien erforderlich 
machen.  Möller (2010:62) fasst drei 
Strategien zusammen, die von der 
Lehrperson angeboten werden kön-
nen, damit letzteres eintreten kann: 

 ■ Konfliktstrategien: 
 Diese werden angewandt, um die 

Lernenden von der Begrenztheit 
und vom Veränderungsbedarf 
der gegebenen Vorstellungen zu 
überzeugen. Dazu werden kogni-
tive Konflikte provoziert, in de-
nen Unzulänglichkeiten der vor-
handenen Vorstellungen deut-
lich gemacht werden. Kurzfris-
tig kann es zu einem Verlust an 
Selbstvertrauen kommen, wenn 
die „alten“ Erklärungsmuster an 
ihre Grenzen stoßen. Deshalb 
ist es wichtig, die erzeugte Unsi-
cherheit durch eine neu gewon-
nene, überzeugende Vorstellung 
zu kompensieren. 

 ■ Anknüpfungsstrategien: 
 Sie bieten sich dort an, wo die 

vorhandenen Präkonzepte Über-
schneidungsbereiche mit den 
wissenschaftlichen Vorstellungen 
aufweisen. Solche Schnittstellen 
können als Anker benutzt wer-
den, um die vorhandenen Vorstel-
lungen zu differenzieren, ggf. zu 
erweitern und angemessene Vor-
stellungen darauf aufzubauen.

 ■ Brücken- oder By-pass Strategien:  
Diese Strategie wird als Alterna-
tive zu den beiden obengenann-
ten diskutiert: Hier verzichtet 
man auf das Bewusstmachen und 
Reflektieren der vorhandenen 
Vorstellungen zu Beginn des Un-
terrichts, um ein hartnäckiges 
Festhalten an vorhandenen Vor-

stellungen zu verhindern. Erst 
nach einer Erarbeitung ange-
messener Vorstellungen wer-
den die Ausgangsvorstellungen 
reflektiert und mit der neu auf-
gebauten, wissenschaftlichen 
Sichtweise verglichen. Hierzu 
gibt es noch wenig empirische 
Erkenntnisse. 

In der praktischen Umsetzung sind 
die Strategien nicht immer streng 
voneinander zu trennen, denn was 
für den einen Lernenden eine An-
knüpfung sein kann, kann für den 
anderen einen kognitiven Konflikt 
bedeuten. Beispiele dafür bieten die 
oben vorgestellten Erhebungen: So 
können die Lernenden anhand ei-
ner Zusammenstellung mehrerer 
Definitionen durch die Lehrperson, 
warum das Mittelalter so genannt 
wird, die wissenschaftliche Defini-
tion erarbeiten. Der konkrete Auf-
trag kann lauten, dass die Schüler 
und Schülerinnen in einer Grup-
penarbeit mit grün die Aussagen 
markieren, die vollends überzeugen, 
mit gelb die, die teilweise überzeu-
gen, und mit rot jene, die als nicht 
überzeugend von der Gruppe einge-
schätzt werden. Bei der Diskussion 
in den Gruppen arbeiten die Schü-
lerInnen – je nach ihren subjek-
tiven Konzepten – mit unterschied-
lichen Strategien. Das Ergebnis des 
Auftrags selbst bietet wiederum die 
Möglichkeit, Vergleiche innerhalb 
der gesamten Klasse sowie mit wis-
senschaftlichen Einordnungen vor-
zunehmen. Die wissenschaftlichen 
Definitionen können aber auch be-
reits in die Sammlung der Präkon-
zepte gemischt werden und so in die 
Gruppendiskussionen einfließen. 
Im Anschluss kann z.B. die Epo-
cheneinteilung problematisiert und 
diskutiert werden. 

Potenzial für kognitive Konflikte 
bietet auch die Aufgabe „Gedan-
kenreise“ (Tab. 2). Beim Vergleich 
der verschiedenen Gedankenreisen 
können Widersprüche auftreten, die 
wiederum Anlass für Forschungsfra-
gen der SchülerInnen sind und mit 
Hilfe von Recherchen in der Fachli-
teratur geklärt werden können. 

Die Ergebnisse der Aufgabe „Wan-
del“ (Tab. 3) können auf ihre Plausi-
bilität hin untersucht werden oder 
sie bieten Ausgangspunkt für die Er-
arbeitung der Bedingungen, die zum 
Wandel geführt haben. Die Lehrper-
son kann die gesammelten und ano-
nymisierten Ergebnisse an die Klas-
se zurück geben und jene Teile grün 
markieren, die mit wissenschaftli-
chen Erkenntnissen übereinstim-
men, teilweise Übereinstimmung 
mit gelb und nicht übereinstim-
mende mit rot. Aufgabe der Schüle-
rInnen ist es dann herauszufinden, 
warum einzelne Aussagen oder Zu-
ordnungen wissenschaftlich belast-
bar bzw. nicht belastbar sind. Das 
schließt natürlich mit ein, dass 
es Konzepte und Begriffe gibt, die 
mehrere Antwortmöglichkeiten zu-
lassen.

Vollständige Lernprozesse

Diese Beispiele sind nur kleine Mo-
saikstücke im gesamten Lernpro-
zess; der Aufbau von Kompetenzen 
und das Annähern an das Verstehen 
von fachwissenschaftlichen Konzep-
ten erfordert Zeit: Der Prozess be-
inhaltet Umwege und fordert zum 
mehrmaligen Durchdringen auf, 
wobei in der Regel nicht alle Kon-
zeptveränderungsprozesse erfolg-
reich verlaufen. Das müssen Lehren-
de mit einer gewissen Gelassenheit 
zur Kenntnis nehmen, aber gleich-
zeitig dürfen sie nicht resignieren. 
Ein einmaliges Erfragen der Prä-
konzepte führt nicht zum Ziel. Viel-
mehr soll das Arbeiten mit den sub-
jektiven Konzepten, die im Lern-
prozess einem permanenten Verän-
derungsprozess unterworfen sind, 
grundsätzlich zur Basis des Unter-
richts werden. Dies bedeutet, dass 
die Vermutungen der SchülerInnen 
immer Vorrang gegenüber den Ant-
worten der Lehrenden haben. Mit 
der Präsentation von Antworten ist 
das Lernen nicht abgeschlossen ist, 
sondern die Ergebnisse sollen wei-
ter diskutiert, hinterfragt und be-
gründet werden – nicht von der 
Lehrperson, sondern von den Ler-
nenden. Dadurch verändern sich die 
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Aufgaben der Lehrpersonen im Un-
terricht und ihre Handlungsweisen 
in vielfältiger Weise. Sie überneh-
men die Verantwortung dafür, dass 
die Lernenden die Möglichkeit ha-
ben, vollständige Lernprozesse zu 
durchlaufen, was die Voraussetzung 
dafür bildet, dass wirklich Neues in 
die subjektiven Konzepte integriert 
wird und die SchülerInnen nicht in 
alte Erklärungsmuster zurückfallen. 

Solche vollständigen Lernpro-
zesse können folgende Etappen be-
inhalten (Adamina/Müller 2008:17):
1. Vertraut machen mit der Situa-

tion, dem Fall, der Problemstel-
lung.

2. Persönliche Vorstellungen zum 
Ausdruck bringen, Fragen, An-
liegen formulieren.

3. Vorstellungen austauschen, Er-
fahrungen einbringen, in den Di-
alog treten, 

4. Fragen klären, Neues entdecken 
und erschließen,

5. andere Sichtweisen einnehmen, 
Perspektiven wechseln,

6. austauschen, vergleichen, erpro-
ben,

7. einordnen, überprüfen, anwen-
den.

8. Einblick in Postkonzepte, die am 
Schluss der Unterrichtseinheit zu 
bestimmten Begriffen und the-

Unterrichtseinheit Spätmittelalter 
(Unterstufe)

Was mich interessiert hat, was ich gelernt habe, …

wie ich gelernt habe.

ETWAS WISSEN

1. Mein Vorwissen
 An was ich dachte, als ich den Begriff „Spätmittelalter“ zum ersten Mal im neuen Schuljahr hörte:

2. An welche Lebensbilder denke ich heute, nach diesem Unterrichtsthema:

3. Welche Fragen stellte ich mir am Anfang? Kann ich sie heute beantworten? 

4. Was mich während des Unterrichts vor allem interessiert hat herauszufinden:

5. Was mich weniger interessiert hat zu erforschen:

ETWAS TUN

6. Welche Tätigkeiten für mich spannend waren und mir gefallen haben:

7. Welche Fähigkeiten ich beim „Erforschen“ oft gebraucht habe:

 beobachten  nachdenken    zuhören
 vergleichen   vermuten, warum das so sein könnte zusammenfassen
 Fragen stellen  erklären - ordnen    abzeichnen

ETWAS LERNEN

8. Was ich sehr schnell über das Leben im Spätmittelalter gelernt habe:

9. Was mir im Unterricht geholfen hat, damit ich es (8.) verstehe:

10. Was für mich zum Lernen schwierig war und was ich immer noch nicht recht verstehe:

ETWAS VON DER SCHULE LERNEN UND IM ALLTAG BRAUCHEN KÖNNEN

11. Auf welche Sachen ich jetzt plötzlich mehr achte:

matischen Strukturen vorhanden 
sind. 

9. Rückblick mit Vergleich, Refle-
xion und Begutachten von Ent-
wicklungen. 

Bei diesem idealtypischen Weg vom 
Prä- zum Postkonzept ist zu beach-
ten, dass die Lehrpersonen in allen 
Phasen gebraucht werden, aber je 
nach Bedarf unterschiedliche Rollen 
einnehmen können. Sie gestalten 
Unterricht und Lernumgebungen, 
initiieren Lernprozesse, geben Auf-
träge und leiten an, stellen „Lernge-
rüste“ bereit, begleiten und beraten, 
reflektieren mit den Lernenden, be-
gutachten und beurteilen.

Tab. 4: Unterrichtsreflexion; Quelle: Luzia Hedinger/ PHBern 2011
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Egal welche Strategie angewandt 
wird, müssen den SchülerInnen 
ständig die Konzeptveränderungen 
und -erweiterungen aufzeigt wer-
den, damit sie selbst ihre Lernfort-
schritte erkennen können. Dafür 
bietet es sich an, nicht nur die Un-
terrichtseinheit, sondern auch ein-
zelne Sequenzen durch einen Rück-
blick abzuschließen. Dadurch kön-
nen die Lernenden ihr Wissen noch-
mals aktivieren und einzelne Teile 
miteinander verbinden.

Postkonzepte

Zum Abschluss von Unterrichtsein-
heiten bieten sich Postkonzepterhe-
bungen an. Diese können mit jeder 
Form von Leistungserhebung kom-
biniert oder selbst als solche einge-
setzt werden. Den Lernenden kön-
nen zum Beispiel dieselben Aufga-

ben gestellt werden wie bei der Prä-
konzepterhebung und im Vergleich 
der neuen mit den alten Antwor-
ten kann sowohl die Schülerin/der 
Schüler als auch die Lehrperson 
den Lernfortschritt erkennen. Eine 
oft verwendete Variante ist, dass den 
Lernenden dabei auch ihre Origi-
nalantworten unterbreitet werden 
und sie diese nun mit ihrem neuen 
Verständnis und Können ergänzen  
bzw. korrigieren sollen. 

Eine weitere Form ist die Rück-
schau auf den eigenen Lernprozess 
(Tab. 4), bei welchem das Wissen, 
Können sowie die Interessen und 
persönlichen Einschätzungen der 
SchülerInnen miteinbezogen wer-
den. So sollen die verschiedenen 
Facetten von Kompetenz (Adamina/
Müller 2008:25) aufgegriffen und die 
Gefahr der reinen Inhaltsorientie-
rung zurückgedrängt werden. 

Die SchülerInnen nehmen sich 
zum Abschluss einer Unterrichts-
einheit Zeit, die in Tabelle 4 vorge-
stellten Fragen zu beantworten. Da-
bei stehen ihnen die eigenen Lern-
dokumentationen (Mitschriften, 
Arbeitsaufträge, Lehrmittel) zur 
Verfügung und es soll ein individu-
eller Rückblick auf das Lernen und 
Arbeiten ermöglicht werden. Da-
mit wird der Bedeutung der persön-
lichen Verarbeitung von neuem Wis-
sen und Können bei der Konzept-
entwicklung Raum gegeben. Wenn 
man von unterschiedlichen subjek-
tiven Konzepten ausgeht, gestalten 
sich schließlich auch die Lernpro-
zesse unterschiedlich und die Ler-
nenden integrieren verschiedene 
Elemente in ihre Konzepte, um sie 
belastbarer zu machen.  
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Wien-Museum, Karlsplatz, eine 
Schulklasse mit 11/12-Jährigen 
steht vor dem dort an prominenter 
Stelle ausgestellten, imposanten, 
überlebensgroßen Gemälde der Kai-
serin Maria Theresia von Öster reich. 
Die Museumspädagogin erklärt, dass 
diese Dame als erste Frau Österreich 
bis 1780 regiert hat. Staunen, dann 
die Frage einer Schülerin: „Lebt die 
noch?“

Geschichtsunterricht, Thema Karl 
der Große. Die Jahreszahl 800 n.Chr. 
wird genannt. Provokante Frage der 
Lehrerin: „Glaubt ihr, dass wir noch 
jemand Lebenden kennen, der Karl 
den Großen gekannt hat?“ Lange 
Stille, dann zögernde Antwort eines 
12 Jährigen: „Na ja, mein Uropa viel-
leicht schon.“ 

Zwei Situationen, die Geschichts-
lehrerInnen aus ihrem Alltag ken-
nen. Sie waren unter anderem der 
Anstoß zu einer derzeit in Auswer-
tung befindlichen empirischen Stu-
die zum Thema „Das Konzept ‚Zeit‘ 
im Anfängerunterricht ‚Geschich-
te und Sozialkunde/Politische Bil-
dung‘. Eine österreichische Perspek-
tive.“ 25 SchülerInnen der Sekun-
darstufe I, 6. Schulstufe wurden zu 
ihren Zeitkonzepten befragt. Ohne 
die endgültigen Ergebnisse vorweg 
nehmen zu wollen, kann aufgrund 
der bisherigen Auswertungen be-
reits festgestellt werden, dass auf-
grund ihres Entwicklungsstandes 
bei nahezu 80% der interviewten 
Kinder kein Zeitkonzept vorliegt, 
das den AnfängerInnenunterricht in 
seiner derzeitig konzipierten Form 
der Sekundarstufe I rechtfertigt. 

In diesem Zusammenhang ist auf 
Volker Viereck zu verweisen, der als 
Pädagoge in Deutschland tätig, von 

Sabine Hofmann

Kind und Zeit – Überlegungen  
zur Entwicklung des Zeitkonzepts

SchülerInnen des Öfteren gefragt 
wurde, ob er noch den Kaiser ge-
kannt hätte.

Viereck bestätigt, dass Kinder 
Zeitgefühl über ihren eigenen selbst 
erlebten Zeitraum hinaus schwer 
entwickeln können. Zeit – so Vier-
eck – wird subjektiv und altersspe-
zifisch erlebt. 

„Zeit als Grundkategorie von Ge-
schichte ist ein höchst komplexer 
Sachverhalt, das Deuten von Zeit-
verhältnissen eine erhebliche ko-
gnitive Leistung.“ (Viereck 1998:33)

Erkenntnisse der Entwicklungs-
psychologie

Erste Theorien ab den 30er Jahren 
des 20. Jahrhunderts weisen dem 
Lebensalter des Kindes die entschei-
dende Rolle für die Entwicklung des 
Zeitbewusstseins zu. Forschungen 
der 70er und 80er Jahre berücksich-
tigen auch das jeweilige Lernalter 
des Kindes. (vgl. Viereck 1998:33) 

Neuere Forschungen im Bereich 
der Entwicklungspsychologie haben 
gezeigt, dass Säuglinge bereits „mit 
spezifischen kognitiven Fähigkei-
ten auf die Welt kommen, die es ih-
nen erlauben, domänenspezifische 
Kernwissenssysteme (physikalisches 
Wissen, Zahlwissen, biologisches 
und psychologisches Wissen) aus-
zubilden. Der weitere domänenspe-
zifische Wissenserwerb ist sowohl 
durch die kontinuierliche Berei-
cherung des Kernwissens als auch 
durch Restrukturierungsprozesse 
gekennzeichnet“ (Oerter/Montada 
2008:478) 

Neue Erkenntnisse der Neuro-
wissenschaften zeigen ferner, dass 
die kognitive Entwicklung sich auf 

die gesamte Lebensspanne erstreckt, 
und dass die „Wissensbasis in meh-
rere Bereiche (domains) bzw. Men-
gen von Repräsentationen unterteilt 
werden [kann], die jeweils Wissen 
über ein Gebiet enthalten.“ (Goswa-
mi 2001:361)

Wird nach dem Warum der Ent-
wicklung gefragt, so werden von der 
Kognitionsforschung drei Ansätze 
der Erklärung angeboten:

 ■ Bestimmte kognitive Fähigkei-
ten werden als angeboren (ge-
netisch bedingt) oder erworben 
(aufgrund von Erfahrungen) be-
trachtet. Die Interaktion von An-
lage und Umwelt wird anerkannt.

 ■ Eine weitere Erklärung sieht die 
Entwicklung durch qualitative 
versus quantitative Fortschrit-
te bedingt. Qualitative Verände-
rungen verlangen die Entwick-
lung grundsätzlich neuer Denk-
weisen, während sich durch den 
allmählichen Erwerb neuer ko-
gnitiver Strategien und Fähigkei-
ten quantitative Veränderungen 
ergeben. 

 ■ Bereichsübergreifende Erklä-
rungen verweisen darauf, dass 
sich die entscheidenden Fort-
schritte in der Entwicklung der 
Logik auf alle kognitiven Be-
reiche auswirken, wogegen be-
reichsspezifische Ansätze davon 
ausgehen, dass spezifische kogni-
tive Fähigkeiten für den Umgang 
mit spezifischen Informationen 
vonnöten seien. (vgl. Goswami 
2001:264ff) 

In diesem Zusammenhang sei auf 
die Feststellung von Rohlfes hinge-
wiesen, der drei entwicklungspsy-
chologische Modelle unterscheidet, 
mit denen die Reifung des Kindes 
erklärt werden soll.

Die (a) Reifungstheorie stellt den 
Menschen als vorprogrammiert in 
seinem Reifungsprozess dar. Für 
Vertreter/innen der (b) Milieutheo-
rie sind Kinder und Jugendliche he-
ranwachsende passive Empfänger, 
die (c) Interaktionstheorie vertritt 
die These, dass der junge Mensch 
seine Umwelt aktiv erkundet und 
durch seine Umgebung beeinflusst 
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wird. Anerkannte Entwicklungs-
faktoren in diesem Zusammenhang 
sind Reifung, Umwelt und Lernen. 

Im Rahmen dieser Prozesse ent-
wickeln sich intellektuelle Fähig-
keiten laufend, das jeweilige Tempo 
hängt dabei jedoch auch vom Lern-
geschehen ab. Menge, Dauer und 
Qualität der Lehr- und Lernprozesse 
werden daher neben dem Reifungs-
prozess für den Lernfortschritt als 
wesentlich anerkannt. (vgl. Rohlfes 
2005:135ff)

Die Auswirkungen von unter-
schiedlich strukturierten Lern- und 
Aneignungsprozessen finden ihren 
Niederschlag auch in den ersten 
Erhebungsergebnissen einer em-
pirischen Studie, die mit Schüle-
rInnen einer Allgemein Bildenden 
Höheren Schule und einer Koope-
rativen Mittelschule in Wien hin-
sichtlich ihrer konzeptionellen Zeit-
vorstellungen durchgeführt wurde. 
Dabei wurde ersichtlich, wie unter-
schiedlich Zeitkonzepte entwickelt 
sind. Definieren einige Kinder Zeit 
einzig als Freizeit, die ihnen zur 
Verfügung steht oder definieren 
sich ausschließlich über ihren Ge-
genwartsbezug und haben Schwie-
rigkeiten, einen Zeitraum von zehn 
Jahren zu überblicken so stellen an-
dere bereits Überlegungen zur eige-
nen Vergangenheit und Zukunft an. 

Schulbuchanalyse

In einem Teil der oben erwähnten 
Studie wurden die für das Schul-
jahr 2010/11 approbierten Schul-
bücher für die 6. Schulstufe im Hin-
blick darauf analysiert, in welchem 
Ausmaß und mit welchen Metho-
den die Weiterentwicklung der je-
weiligen Zeitkonzepte von Schü-
lerInnen seitens des Lehrmittels 
voran getrieben wird (Schulbuch-
korpus im Literaturverzeichnis an-
geführt). Aufgrund der Analyse kann 
festgestellt werden, dass in den un-
tersuchten Schulbüchern für die 6. 
Schulstufe häufig Messung und Ein-
teilung von Zeit vorgenommen und 
wiederholt wird. Bei der für histo-
risches Lernen wesentlichen Ent-

wicklung eines Temporalbewusst-
seins im Sinne Pandels geht es je-
doch „nicht nur um die Messung 
und Einteilung von Zeit, sondern 
vielmehr um den Zusammenhang 
von Zeit und – individuellem und 
gesellschaftlichem – Geschehen und 
damit um die Deutung, inhaltliche 
Füllung und Sinnhaftigkeit von 
Zeit.“ (von Reeken 2004:9)

Aus der Analyse der Schulbücher 
ist ersichtlich, dass zahlreiche ange-
botene Zugänge an lebensgeschicht-
lichen Erinnerungen der Lernenden 
anknüpfen und diese dann in die 
Zeit der Eltern und Großeltern hi-
nein verlängern. Der Übergang zur 
Epoche der Urgeschichte, die in den 
chronologisch aufgebauten Schul-
büchern in der Regel das erste in-
haltliche Kapitel bilden, erfolgt 
dann jedoch in allen untersuchten 
Schulbüchern ohne auf die Beson-
derheiten der zeitlichen Dimensio-
nierung ausreichend einzugehen.

Die Einführungskapitel schei-
nen historisches „Handwerkzeug“ 
zu vermitteln, die Arbeit mit Quel-
len, die Aufgaben der Archäologie, 
sowie die Einteilung in Epochen 
sind fester Bestandteil jedes unter-
suchten Schulbuchs. Die grund-
sätzliche Frage danach, wie Zeit zu 
erklären ist, was im Zusammen-
hang mit der Erwähnung des Le-
xems oder Kompositums Zeit zu 
verstehen ist, wird jedoch in den 
wenigstens untersuchten Schulbü-
chern gestellt oder weiter verfolgt. 
Große Zeiträume werden zwar be-
nannt (Jahrzehnte, Jahrhunderte, 
Jahrtausende), aber von den Schü-
lerInnen nicht in ihrem Ausmaß 
verstanden, wie dies die bereits er-
wähnten ersten Erhebungsergeb-
nisse belegen. 

Methodisch wird am Konzept Zeit 
am häufigsten mit dem Zeitstreifen 
gearbeitet. Dabei wird ebenfalls oft 
an die Lebensgeschichte der Ler-
nenden angeknüpft. Sinnhaft er-
schiene es, diesen lebensgeschicht-
lichen Zeitstreifen in einen allge-
meinen Zeitstreifen der Mensch-
heitsgeschichte einzufügen, um zu 
verdeutlichen, in welchem Zusam-

menhang sich die eigene Lebens-
geschichte in zeitlicher Hinsicht 
darstellt.

Interessant erscheint auch, dass 
in den Einführungskapiteln der 
analysierten Schulbücher das be-
reits vorhandene Vorwissen aus dem 
Sachunterricht der Volksschule nur 
in Ansätzen aufgegriffen wird. Es 
wurden in diesem Sinn auch in kei-
nem der untersuchten Schulbücher 
differenzierte Angebote zur Weiter-
entwicklung des Konzepts Zeit vor-
gefunden. Aus der Analyse der Schü-
lerInneninterviews geht jedoch her-
vor, wie unterschiedlich Lernende 
ihr individuelles Konzept Zeit am 
Beginn der 6. Schulstufe entwickelt 
haben. Ein Aufgreifen dieser Proble-
matik im Rahmen des konzeptio-
nellen Lernens scheint im Sinn der 
Individualisierung und Differenzie-
rung unabdingbar.

Methodische Hinweise für den 
Unterricht

Wie sollte man jedoch der vorlie-
genden Problematik begegnen? In 
einem der durchgeführten Inter-
views merkte ein Proband an: „Ich 
könnte es mir vorstellen, wenn ich 
es (Anm.: lange Zeiträume) angrei-
fen könnte.“ Dieser Hinweis sollte 
durchaus weiter verfolgt werden, 
um eine traditionelle Buch- und Ar-
beitsblattpädagogik durch haptisch 
orientierte Angebote im Unterricht 
zu ergänzen. Ausgehend von der 
Anregung des Schülers wurden die 
folgenden Unterrichtsbeispiele am 
Beginn dieses Schuljahres durch-
geführt und erprobt. SchülerInnen 
und Schüler machten die körper-
liche Erfahrung von Zeit, sie hatten 
Gelegenheit sich als Teil eines lan-
gen Zeitraums zu erleben.

zeiträume 100 und 1000 
Jahre darstellen

Die SchülerInnen nennen ihr Le-
bensalter (6. Schulstufe – meist elf 
oder zwölf Jahre). Anschließend 
stellen sich so viele SchülerInnen 
nebeneinander auf, bis die Summe 
100 erreicht ist (im Durchschnitt 
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neun Kinder). Diese ‚Kinderkette‘ 
symbolisiert nun 100 Jahre in der 
Geschichte. 

Im nächsten Schritt stellen sich 
alle SchülerInnen in einer langen 
Kette nebeneinander auf, alle Le-
bensjahre werden zusammenge-
rechnet. Bei einer Klassenschü-
lerInnenzahl von 25 Kindern mit 
durchschnittlich elf Jahren, wird 
die Summe bei ca. 270 Jahren lie-
gen. Im Rahmen eines klassen-
übergreifenden Projekts können 
sich nun SchülerInnen anderer 
Klassen dazu stellen, eine lange 
„Kinderkette“ entsteht. Als Räume 
bieten sich der Turnsaal, der Schul-
hof, das Treppenhaus an. 

arbeit mit der „kinderkette“

Die SchülerInnen stellen in der 
Klasse 100 Jahre dar. Das letzte Kind 
in der Kette symbolisiert das aktu-
elle Jahr (2012). Auf vorbereiteten 
Kärtchen hat der/die Lehrer/in his-
torische Ereignisse der letzten 100 
Jahre vorbereitet, die mit Hilfe der 
restlichen Klasse nun mit doppelsei-
tigen Klebebändern am passenden 
Kind angebracht werden. So ent-
steht ein lebender Zeitstreifen.

symbolische lebenskette 

Jeder Schüler/jede Schülerin schnei-
det von einer dicken Schnur ca. drei 
Meter mehr herunter, als es derzeit 
alt ist. Ist eine Schülerin zwölf Jahre 
alt, schneidet sie 15 Meter ab. Nach 
jedem Meter (1m = 1 Jahr) wird ein 
Knoten geknüpft. 

Möglichst vielen Kindern wird 
nun Gelegenheit gegeben, Episo-
den aus ihrem Leben zu berichten. 
Diese werden dann in Stichworten 
auf Kärtchen geschrieben. Die Kärt-
chen werden den jeweiligen Lebens-
jahren auf der Schnur zugeordnet. 
Die letzten Meter bleiben leer, hier 
können erst in den nächsten Mona-
ten oder Jahren Ereignisse zugeord-
net werden.

Kinder können auf diese Weise 
erkennen, dass ihr bisheriges Erle-
ben bereits Vergangenheit ist, dass 
die heutige Gegenwart im nächsten 
Schuljahr Vergangenheit ist, die 

heutige Zukunft im kommenden 
Schuljahr Gegenwart. 

In einem nächsten Schritt wird 
gemeinsam recherchiert, welche 
his torischen Ereignisse in den ver-
gangenen Lebensjahren des Kin-
des zu verzeichnen sind. Auch diese 
werden in Stichworten auf Kärtchen 
geschrieben und den jeweiligen Er-
lebniskarten des Kindes (Foto aus 
Kleinkindzeit, letzter Geburtstag 
wird beschrieben, Bild der Eltern, 
etc.) zugeordnet. Dabei wird eine 
Verknüpfung des eigenen Erlebens 
mit historischem Erleben sichtbar.

das epochenband

Jedes Schulbuch der Sekundarstu-
fe I führt in Epochen, deren Gliede-
rung und Dauer ein. 

Fünf verschiedene Wollfarben 
werden gewählt, jeder Epoche wird 
eine Farbe zugeordnet. Von jeder 
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Farbe (jeder Epoche) werden so 
viele cm (1 cm = 1 Jahr) herunter-
geschnitten, wie die Epoche dau-
erte (dazu etwa die Angaben aus 
dem Schulbuch verwenden). Die 
verschiedenfärbigen Wollschnüre 
werden anschließend aneinander-
geknotet. 

Sie können nun aufgerollt wer-
den (das dicke Wollknäuel symboli-
siert eine lange Zeit) oder nebenei-
nander ausgerollt werden (Turnsaal, 
Stiegenhaus, Schulhof, Wohnstra-
ße, Wiese) und abgegangen werden. 

Dabei gilt es darauf zu achten, 
dass ein derartiges Epochenband 
nicht die Weltgeschichte repräsen-
tiert, sondern nur für die Abbil-
dung lokaler bzw. regionaler Kon-
texte sinnvoll erscheint, um nicht 
alle Regionen der Welt einer euro-
zentrischen Sichtweise der Zeitein-
teilung zu unterwerfen.

  LITERATUR



 Beiträge zur 
   Fachdidaktik 2/2012

Christoph Kühberger

Geschichte schreiben – Ansätze einer  
subjektorientierten Geschichtsdidaktik

Rahmung

Durch die im letzten Jahrzehnt 
verstärkte bildungswissenschaft-
liche Hinwendung zu den Ler-
nenden als primäre Subjekte in-
nerhalb von Lernprozessen wur-
den empirische Untersuchungen 
durchgeführt, in denen vermehrt 
jene Fragestellungen in den Mit-
telpunkt gestellt wurden, die be-
sonders nach fachspezifischen An-
eignungsprozessen von Lernenden 
fragten. Auch in der deutschspra-
chigen Geschichtsdidaktik wurden 
die im skandinavischen und anglo-
amerikanischen Raum bereits eta-
blierten empirischen Forschungs-
perspektiven rezipiert und im Licht 
der aufkeimenden Kompetenzde-
batte angewandt (vgl. u.a. Martens 
2010; Günther-Arndt 2006; Hall-
dén 1997). Im Mittelpunkt stehen 
dabei zusehends vor allem indivi-
duelle Denkleistungen der Schüle-
rInnen, die ja gerade in einem kom-
petenzorientierten Fachunterricht 
gefördert werden sollten. Eine sol-
che geschichtsdidaktische Perspek-
tivierung kann auch als „Subjekt-
orientierte Geschichtsdidaktik“ ver-
standen werden, da sie „historisches 
Lernen vor allem als individuellen 
Prozess versteht, in dem die Ler-
nenden (Subjekte) und ihre je per-
sonalen Aneignungsprozesse eines 
Umgangs mit Vergangenheit und 

Geschichte vor dem Hintergrund 
eines anzubahnenden reflektierten 
und (selbst)reflexiven Geschichts-
bewusstseins in den Mittelpunkt 
gestellt werden. Ein solcher Ansatz 
betont dabei unweigerlich empi-
rische Dimensionen der geschichts-
didaktischen Forschung, aber auch 
notwendige geschichtsdidaktische 
Diagnostik im Rahmen von histo-
rischen Lernprozessen, um Lern-
settings an konkret feststellbaren 
Schülervorstellungen ausrichten 
zu können.“ (Kühberger 2012:60) 
Der vorliegende Aufsatz will dazu 
einen Beitrag leisten, indem ein 
Teilbereich des historischen Ler-
nens – nämlich das Erstellen von 
historischen Darstellungen durch 
SchülerInnen – in den Mittelpunkt 
gerückt wird, und dadurch für die 
Lehreraus- und -fortbildung ein 
Baustein zur Reflexion von Schü-
lerarbeiten im Sinn einer subjekt-
orientierten Geschichtsdidaktik an-
geboten wird.

SchülerInnen erzählen Geschichte

Wird historisches Erzählen bzw. das 
Abfassen von Darstellungen über 
die Vergangenheit in Lehrplänen 
als Aufgabe der Lernenden vorge-
geben, trifft man derzeit – beson-
ders in Österreich – auf einen in der 
schulischen Praxis und auch in ih-
ren Medien bisher vernachlässig ten 

Bereich. „Wenn Schülerinnen und 
Schülern das Erzählen als formale 
Operation gelehrt werden soll, muss 
es ihnen eine dauerhafte und uner-
hörte Irritation sein, sich immer-
zu mit quasi hermetischen Erzäh-
lungen konfrontiert zu sehen, aus 
denen alle Unsicherheit des Erzäh-
lers, alles Schwanken zwischen der 
einen oder anderen Interpretations-
möglichkeit, jeder Darstellungsvor-
behalt getilgt sind. Nur wenige Hi-
storiker nehmen ihren Kontakt mit 
den Adressaten ernst in dem Sinne, 
dass sie ihre Leser ganz bewusst am 
Entstehungsprozess ihres Werkes 
teilhaben lassen und ihre Entschei-
dungssituationen, ihre Gewiss-
heiten und Ratlosigkeiten als sol-
che offenbaren.“ (Baricelli 2000:64) 
Gerade Schulbücher, als Ort, an 
dem Lernende mit schriftlichen 
his torischen Erzählungen konfron-
tiert werden, haben in diesem Be-
reich gravierende Defizite, wie empi-
rische Vergleiche zeigen (vgl. Küh-
berger/ Mellies 2009). Verfassertexte 
in Schulgeschichtsbüchern verfü-
gen in diesem Sinn meist über eine 
nur schwer aufbrechbare Geschlos-
senheit, wie ein Vergleich zwischen 
deutschen, italienischen und öster-
reichischen Büchern im Bereich der 
Darstellung des Themenbereichs 
Faschismus und Nationalsozialis-
mus deutlich macht: „Sie geben 
keine Auskunft über die Proveni-
enz der im Text verwendeten Mate-
rialien bzw. Daten, verschleiern die 
Intention des Textes sowie die Auto-
renschaft, ignorieren nahezu gänz-
lich, dass Geschichte eigentlich die 
Antwort auf Fragen an die Vergan-
genheit ist, verschweigen grundle-
gende geschichtstheoretische Prin-
zipien (Partialität, Selektivität, Hi-
storizität, Multiperspektivität), und 
sie versuchen nicht, über sprach-
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liche Mittel den Konstruktionscha-
rakter von Geschichte herauszustel-
len. […] Solche Texte müssen als 
‚geglättete Narrationen‘ bezeichnet 
werden, da sie über unterschiedliche 
Strategien kommunizieren, dass sie 
dazu in der Lage wären, die Vergan-
genheit im positivistischen Sinn ab-
zubilden. Durch das Übergehen je-
ner geschichtswissenschaftlichen 
Theoriegebilde, die im Rahmen der 
wissenschaftlichen Forschung da-
rauf verweisen, dass es sich um ein 
Konstrukt handelt (u.a. Fragestel-
lungen, Einschränkungen), entsteht 
eine nicht weiter hinterfragbare Er-
zählung über die Vergangenheit, die 
keine Einblicke in die Konstrukti-
onsprozesse von Geschichte ermög-
licht.“ (Kühberger 2012:343) Rolf 
Schörken bezeichnet dies als „nar-
rative Harmonisierung“. Damit ver-

bindet Schörken „eine Illusionsbil-
dung durch Erzählung, die durch 
die Geschlossenheit und scheinbare 
Richtigkeit des Erzählten bewirkt 
wird und keinen Raum für Zwei-
fel läßt.“ Daher gilt es, die Schüle-
rInnen auf die Illusionswirkung des 
Erzählens aufmerksam zu machen 
und sie mit einem kritischen Hand-
werkszeug auszustatten, um Erzäh-
lungen zu hinterfragen (Schörken 
1997:732ff). 

Es kommt aber – sollen die Ler-
nenden selbst Geschichte erzäh-
len – gerade darauf an, den Schü-
lerInnen historische Erzählungen 
als Modell zur Verfügung zu stel-
len, die abwägenden Charakter be-
sitzen, zentrale erkenntnistheore-
tische Strukturen offen legen so-
wie exemplarische Einblicke in den 
Bauplan und die damit verbundenen 

Probleme geben, um Geschichte als 
besondere Form der Darstellung 
mit ihrem genuinen Charakter vor-
zuführen. Ansonsten würden näm-
lich alle analytischen Bemühungen, 
wie das kritische Arbeiten mit histo-
rischen Quellen oder Darstellungen 
über die Vergangenheit im Rahmen 
des fachspezifischen Erzählens im 
Geschichtsunterricht, wieder ein-
geebnet und unsichtbar. Hans-Jür-
gen Pandel verweist daher für den 
Geschichtsunterricht darauf, dass 
es sich als sinnvoll erwiesen hat, 
„Beispieltexte selbst zu verfassen, 
anstatt sie der Literatur zu entneh-
men. An ihnen können den Schüle-
rinnen und Schülern entsprechende 
Textelemente (Wendungen, Begriffe, 
Techniken des Zitierens und Bele-
gens, Referenzen, Relativierungen 
etc.) erläutert werden.“ (Pandel 

Kasten1: Bewertungen in Erzählungen erkennen (vgl. Kühberger/Windischbauer 2011:106)

Die beiden Kurzdarstellungen eignen sich besonders dazu, in der Sek. I über die Bewertung von historischen Persönlich-
keiten und ihre sprachliche Umsetzung nachzudenken. Neben einer Analyse der unterschiedlichen Zuschreibungen an 
Alexander sowie die Identifikation der entsprechenden Stellen in den Darstellungen wäre es hier sicherlich auch sinnvoll 
Schreibversuche zu tätigen, die bewusst eine weitere Variante entstehen lassen, also etwa eine nüchtern distanzierte oder 
sogar eine abwägende, um mit den möglichen Perspektiven auf den Herrscher umgehen zu lernen.

 

Alexander der Große

Alexander der Große eroberte in zwölf Jahren (334-323 v. Chr.) ein riesiges Reich, das von Griechenland bis 
Ägypten und von Kleinasien bis nach Indien reichte. Mit jeder neuen Eroberung wuchs der Ruhm des Königs. 
Sein Feldzug im Osten wurde erst an der Grenze zu Indien durch seine Soldaten und Offiziere gestoppt, da sie 
ihrem König nicht weiter in unbekannte Gebiete folgen wollten.
Es war die Klugheit und Tapferkeit des anfänglich 20jährigen Alexander, die ihn zum großen Feldherrn machten. 
Durch seine Eroberungen brachte er die griechische Lebensweise und Gedankenwelt bis weit nach Asien hinein. 
Die Herrschaft über die eroberten Gebiete sicherte sich Alexander nicht durch Unterdrückung. Er strebte eine 
Verbindung mit der lokalen Oberschicht an. Er und 10 000 Soldaten heirateten etwa bei einer Massenhochzeit 
in Susa vornehme persische Frauen. 

Alexander der Barbar

Alexander III. von Makedonien ist im heutigen Persien als „Alexander der Barbar“ bekannt. Obwohl der an-
fänglich 20jährige König innerhalb von nur zwölf Jahren (334-323 v. Chr.) eines der größten Reiche der Anti-
ke im Überschneidungsbereich zwischen Asien, Europa und Afrika schuf, sollte man die negativen Dinge nicht 
übersehen. Seine Feldzüge waren von einer unbändigen Eroberungslust gekennzeichnet. Neue Siege stillten 
nicht den Hunger des jungen Königs nach Ausdehnung seiner Herrschaft. Letztlich schützen ihn seine eigenen 
Soldaten und Offiziere vor allzu großer Tollkühnheit an den Grenzen Indiens und drängten ihn zur Heimkehr. 
Es ist zudem fraglich, ob Massenhochzeiten, wie jene in Susa mit 10 000 persischen Frauen aus der Oberschicht 
freiwillig vollzogen wurden. Die politische Botschaft Alexanders, der selbst eine Perserin heiratete, ist klar, auf 
die Gefühle der Betroffenen wurde bisher wenig achtgegeben.
Es verwundert daher nicht, dass man Alexander III. von Makedonien heute nicht mehr einfach nur „den Gro-
ßen“ nennen kann, denn er führte blutige Kriege, brachte Zerstörung und Verwüstung und breitete seine Kul-
tur mit militärischem Zwang aus.
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2005:95f) Dabei kann entweder ein 
stark isoliertes Problem betrachtet 
werden (Kasten 1) oder es wird ver-
sucht, einen größeren Zusammen-
hang zu thematisieren (Kasten 2). 

Das anzustrebende Ziel ist es je-
doch, dass SchülerInnen selbst Ge-
schichte erzählen. Hier darf nicht 
voreilig der Schluss gezogen wer-
den, dass etwa schon das chrono-
logische Aufzählen von Fakten und 
Ereignissen per se eine historische 
Erzählung darstellt. Es handelt sich 
dabei immer nur um ein vormo-
dernes Verständnis von Geschich-
te („Chronik“). „Wenn von Erzäh-

len in der Geschichtswissenschaft 
die Rede ist, ist nicht [auch; C.K.] 
ein schöner spannender, anschau-
licher Text gemeint, sondern eine 
bestimmte Struktur ihrer Aussage.“ 
Es muss dem Erzähler/ der Erzäh-
lerin gelingen, einen Entwicklungs-
prozess (u.a. einen Fortschritt, ei-
nen Aufstieg, einen Trend) im Zu-
sammenhang darzustellen (Pandel 
2007:408). 

Aussagen, wie z. B. „Österreich 
wurde am 13. März 1938 vom nati-
onalsozialistischen Deutschland an-
nektiert“, sind daher noch keine Ge-
schichte. Es handelt sich nur um ein 

exakt datiertes Ereignis. Erst durch 
die Verknüpfung mit einer anderen 
Zeitebene entsteht daraus eine his-
torische Narration, eben Geschich-
te (z.B. „Mit der Annexion Öster-
reichs durch das nationalsozialis-
tische Deutschland radikalisierten 
sich die diktatorischen Strukturen 
im Land.“). 

Historische Darstellungen als  
unbekannte Textsorte 

In einem Sachtext eines Schülers 
(11. Schulstufe/ Gymnasium), in 
dem er sich mit den Gründen für 

Beispiel 1:

Die nationalsozialistische Machtergreifung in Österreich brachte 1938 für das Schul-
wesen eine Fülle an Veränderungen mit sich. Die Schule wurde zum Instrument 
der politischen Führung des Volkes. Lehrpläne und Unterrichtsmaterialien wurden 
der nationalsozialistischen Weltanschauung unterworfen. Alle Schüler und Schüle-
rinnen passten sich dem neuen System an. Sie waren mit der Neuausrichtung der 
Schule zufrieden.

Woran kann man dies er-
kennen?

Was taten sie? Warum 
passten sie sich an?

Warum weiß man dies? 
Welche Belege/ Quellen 
liegen dafür vor?

Beispiel 2:

Die nationalsozialistische Machtergreifung in Österreich brachte 1938 für das Schul-
wesen eine Fülle an Veränderungen mit sich. Die Schule wurde gemäß Hitlers Vor-
stellungen zum Instrument der politischen Führung. Bereits in „Mein Kampf“ stell-
te er fest, dass die Bildungs- und Erziehungsarbeit des völkischen Staates „ihre Krö-
nung darin zu finden [hat], dass sie den Rassesinn und das Rassegefühl instinkt- und 
verstandesmäßig in Herz und Hirn der ihr anvertrauten Jugend hineinbrennt. Es 
soll kein Knabe und kein Mädchen die Schule verlassen, ohne zur letzten Erkenntnis 
über die Notwendigkeit und das Wesen der Blutreinheit geführt worden zu sein.“1 In 
einer „Richtlinie für die Leibeserziehung“ aus dem Jahr 1937 wird deutlich, dass ein 
Hauptziel der Erziehung die Vermittlung der NS-Weltanschauung war. Diese Welt-
anschauung erkannte „in der Volksgemeinschaft, Wehrhaftigkeit, Rassebewusstsein 
und Führertum die erhaltenden und bewegenden Kräfte der Nation“2. Vor allem jenen 
Kindern und Jugendlichen, die aus der neuen Situation einen Vorteil ziehen konn-
ten, gefiel dies. Mitglieder der Hitler-Jugend wurden bevorzugt behandelt und durf-
ten für politische Veranstaltungen oder Sportwettkämpfe von der Schule fern blei-
ben.3 Schüler/innen, die keinen Platz in der rassistischen Welt des NS-Staates hatten, 
wurden schikaniert: So z.B. Liz S. aus Salzburg, die im Jargon der Nationalsozialisten 
eine „Halbjüdin“ war. Sie wurde in der Schule beleidigt und beschimpft. Sie überlebte 
den Krieg, weil sie mit ihren Eltern auf das Land flüchtete und sich dort versteckte.4 

–––––––––––––––––––––––––––––

1 Hitler, Adolf: Mein Kampf. München 1940, 538-542 (475f).
2 Zitiert nach: Mosse, Georg L.: Die völkische Revolution. Über die geistigen Wurzeln des Nationalsozia-

lismus. Frankfurt/ Main 1991, 298f.
3 Vgl. Uitz, Helmut: Erziehung und Schule in der NS-Zeit in Salzburg. Weichenstellung für Generati-

onen. In: Inszenierung der Macht. Alltag – Kultur – Propaganda. Hg. v. P. F. Kramml/ Ch. Kühberger. 
Salzburg 2011, 186-279 (240).

4 Ebd., 242f.

Beleg für ideologische 
Einstellung/ Quellenzitat

Beispiel zur Verdeutli-
chung mit Quellenzitat

Referenz zur Fachliteratur

Erweiterung um eine an-
dere Perspektive

Quellennachweis 

Kasten 2: Schule im Nationalsozialismus 

➝

➝
➝

➝

➝

➝

➝
➝
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das Ende des Ersten Weltkrieges 
beschäftigen sollte, findet man fol-
genden Einstieg in die Darstel-
lung: Vor uns liegt ein gebrochenes 
Deutschland, die Frauen, die schon 
zu lange auf ihre Männer warten, 
werden diese auch nicht mehr se-
hen. Zu Tausenden kommen sie im 
zu lange andauernden, wie auch 
ergebnislosen französischen Stel-
lungskrieg um. Durch Gas, Artille-
rie und die neuesten Erfindungen 
an Vernichtungsmaschinen wer-
den sie sinnlos dahingeschlachtet. 
Die Moral vom Ende. Das Volk und 
auch die Front hungern aus. Selbst 
die letzte Festung, die Hoffnung, 
liegt schon in Trümmern. Dieser 
Abschnitt eines Schüleressays offen-
bart exemplarisch jene Problemlage, 
vor der GeschichtslehrerInnen ste-
hen, wenn sie im Unterricht versu-
chen, schriftliche Narrationen über 
die Vergangenheit als Übungsräume 
für schriftliche Abschlussarbeiten 
zu öffnen. Zwar zeigt sich, dass der 
Gymnasiast dazu in der Lage ist, 
eine kohärente und syntaktisch 
richtige Darstellung anzufertigen, 
doch in ihr offenbaren sich auf we-
nigen Zeilen gleichzeitig grundle-
gende Herausforderungen im Um-
gang mit Vergangenheit und Ge-
schichte. In einer wohlwollenden 
Sichtweise fallen vorrangig der me-
taphorische Sprachstil („Festung“, 
„Trümmer“, „Hoffnung“), die ein-
deutige und offene normative Be-
wertung („sinnlos dahingeschlach-
tet“) sowie der durch sprachliche 
Muster angestrebte anthropolo-
gische Realismus (vgl. „Frauen … 
warten“) auf. Das historische Prä-
sens verstärkt die damit aufgebaute 
Unmittelbarkeit. Was in diesem Bei-
spiel offensichtlich als Transferleis-
tung – allem Anschein nach aus 
dem Sprachunterricht – in die histo-
rische Narration eingebracht wur-
de, lässt aber auch Momente erken-
nen, die einer geschichtskulturellen 
Dramaturgie entspringen könnten, 
wie man ihr etwa in TV-Dokumen-
tationen begegnet. Durch eine nicht 
unraffinierte Emotionalisierung der 
Erzählsequenz und die mitgeliefer-

ten Bilder entsteht eine besondere 
Art der Argumentation. Gleichzei-
tig stellt sich jedoch die Frage, ob 
die manifeste Leistung des Schü-
lers jene kritisch abwägenden und 
meta-reflexiven Momente im aus-
reichenden Maße abdeckt, die es 
im Rahmen der Anbahnung eines 
reflektierten und (selbst)reflexiven 
Geschichtsbewusstseins zu erwer-
ben gilt. Die sprachlichen Potenti-
ale sollten daher an zentrale Aspekte 
der Historik rückgebunden werden, 
um SchülerInnen zu fördern und 
zu fordern. Im hier besprochenen 
Fall ist es anzuraten, den Gymnasi-
asten mit seinem eigenen Sprachstil 
zu konfrontieren. Dies sollte nicht 
im negativen Sinn zu einer platten 
Korrektur hin zu einer abgekühl-
ten Sprachverwendung führen, son-
dern eher zu einer Sprachreflexion, 
bei der über die Funktionen me-
taphorischer Bilder, emotioneller 
Versatzstücke und dem narrativen 
Realismus in historischen Darstel-
lungen nachgedacht wird. Nicht 
die individuelle Leistung des Schü-
lers gilt es dabei zu nivellieren, son-
dern mit anderen Arbeiten aus der 
Klasse zum gleichen Thema zu kon-
frontieren, um über einen Vergleich 
in eine produktive Auseinanderset-
zung hinsichtlich der verwendeten 
sprachlichen Register und narra-
tiven Strukturen zu gelangen. Ne-
ben Essays, die sich eines ganz ähn-
lichen Stils bedienten, fanden sich 
in der Erhebungsgruppe nämlich 
auch nüchterne, stark an wissen-
schaftsorientierten Sachtexten an-
genäherte Erzählformen, die nicht 
zuletzt durch das Verwenden und 
Imitieren von Darstellungsmodi aus 
Sachtexten erwachsen (vgl. Kasten 
3). Eine derartige Darstellungsform 
verbirgt im gleichen Maße – wie das 
erste Beispiel oben – den Konstruk-
tionscharakter und entzieht sich 
einer reflexiven Herangehenswei-
se, indem über eine versachlichte 
Sprach- und Erzählhaltung objek-
tive Distanz suggeriert wird. Da der 
Darstellungsmodus sich verstärkt 
an einer Konvention (von Sachtex-
ten) orientiert, könnte es sich dabei 

entweder um eine triviale Reproduk-
tion oder eine gekonnte Stilimitati-
on handeln. Um auch dieser Schü-
lerin die Möglichkeit zur Reflexion 
über die Art ihrer Darstellung zu 
bieten, gilt es aber auch in diesem 
Fall einen kontrovers angelegten 
Vergleich mit anderen Arbeiten als 
Lernsetting anzuregen. 

Kasten 3: Essay einer Schülerin (11. 
Schulstufe) über die Gründe für das 

Ende des ersten Weltkriegs (Ausschnitt/ 
Einstiegspassage)

„Nach vier Jahren intensiver 
Kämpfe kam der Weltkrieg 1918 
zu Ende. Mehrere Faktoren wa-
ren dafür verantwortlich. Es gab 
politische Gründe: Als man 1914 
in den Krieg entrat, dachte man 
an ein schnelles Ende. Die Poli-
tiker konnten sich nicht vorstel-
len, dass es sich über vier Jahre 
hinziehen würde. General Lu-
dendorff arbeitete 1918 Pläne 
aus, um den Gegner mit einem 
entscheidenden Schlag vernich-
ten zu können. Er dachte mit 
ständigen neuen Schlägen die 
gegnerische Front derart er-
schüttern zu können, dass sie 
zusammenbrechen würde.“

Kehren wir aber zu der Darstellung 
des Gymnasiasten zurück. Neben 
der Sprachreflexion und dem damit 
intendierten Aufdecken von norma-
tiven und narrativen Elementen, die 
mit sprachlichen Mustern transpor-
tiert werden, gilt es auch über die 
Textsortenadäquatheit nachzuden-
ken. War dieser Bereich bislang oft 
nur dem Sprachenunterricht vorbe-
halten und fand nur marginal Ein-
gang in den Geschichtsunterricht, 
so wird es hinkünftig in der öster-
reichischen gymnasialen Oberstu-
fe darauf ankommen, Lernangebote 
und Reflexionsprozesse anzubie-
ten, welche als Vorbereitung für die 
schriftliche Abschlussarbeit („Vor-
wissenschaftliche Arbeit“) angese-
hen werden sollten, um fachspezi-
fische Besonderheiten in den dabei 
zu verfassenden Sachtexten zu po-
sitionieren. Neben einem pragma-
tischen Zugang, der sich am nor-
mativen Rahmen des Schulsystems 
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orientiert (vgl. BMUKK 2011), sind 
es aber auch geschichtsdidaktische 
Perspektiven, die eine Beschäfti-
gung mit selbst verfassten Darstel-
lungen der Lernenden über die Ver-
gangenheit nahe legen. 

Es ist schlichtweg nicht mög-
lich, dass SchülerInnen bei ihren 
ersten Gehversuchen hin zur Ab-
fassung eines wissenschaftsorien-
tierten Sachtextes alle erkenntnis-
theoretischen Muster sowie sämt-
liche fachspezifischen Darstellungs-
formen berücksichtigen. In diesem 
Bereich sollte sich der Geschichts-
unterricht an der Schreibdidaktik 
des Sprach- und Literaturunter-
richts orientieren und mehrstufige 
Verfahren (drafts) sowie das Ein-
ziehen von Zwischenschritten mit 
(fachspezifischen) methodischen 
Hilfestellungen beachten (vgl. Har-
tung 2008:159ff).

Umsetzungsbeispiele für den Ge-
schichtsunterricht 

Im hier präsentierten praxiser-
probten Beispiel wird versucht, die 
geschichtstheoretischen und -di-
daktischen Ansprüche unterrichts-
praktisch zu wenden. Im Mittelpunkt 
stehen dabei Stationen der Erkennt-
niswege des historischen Arbeitens 
(„hermeneutischer Zirkel“) sowie 
Zwischenschritte, die einen besonde-
ren Fokus auf fachspezifische Metho-
den legen. Dadurch erlangen unwei-
gerlich auch Teile der historischen 
Re-Konstruktionskompetenz eine 
erhöhte Aufmerksamkeit. Unter „Re-
Konstruktion“ wird dabei „der ganze 
Prozess der Erstellung einer histo-
rischen Aussage gefasst, von der Er-
schließung von Vergangenheit unter 
geeigneter und begründeter Frage-
stellung aus Quellen der Vergangen-

heit mit kritischer Bezugsnahme auf 
bisher erarbeitete Geschichte(n) bis 
zur Konstruktion einer Geschichte 
in narrativer Form, bei der – zumin-
dest implizit – auch die Perspektiven 
und Bezüge der Gegenwart und Zu-
kunft verdeut licht oder mitbedacht 
werden. Diese Synthese folgt den die 
Narration sichernden Triftigkeiten 
im Hinblick auf empirische Absi-
cherung, normative Zustimmungs-
fähigkeit und konstruktive Plausibi-
lität.“ (Ziegler 2007:523f) Im beson-
deren Fokus steht im hier vorge-
stellten Beispiel der schülerseitige 
Umgang mit:

 ■ historischen Quellen und ihren 
möglichen Aussagen (Quellen-
auswertung/-kritik),

 ■ dem Präsentieren der Ergebnisse 
der Quellenauswertung in einer 
Darstellung entlang einer vorge-
gebenen Fragestellung,

Kasten 4: Reflexionsfelder für das Abfassen von historischen Darstellungen (Pandel 2010,128; Rüsen 1984) 

Normative Ebene
Historische Darstellungen leben 
von bewusst eingenommenen 
unterschiedlichen Perspektiven 
sowie den damit verbundenen 
Bewertungen, die intersubjek-
tiv nachvollziehbar sind. Kon-
kurrierende Darstellungen bzw. 
Ergebnisse aus der Quellenkritik 
oder aus der Fachliteratur wer-
den im Sinn der Kontroversität 
berücksichtigt. 

Empirische Ebene

Historische Darstellungen ver-
wandeln Widersprüche in his-
torischen Quellen in diskursi-
ve begründete Erklärungen und 
können dabei den Grad der Ver-
lässlichkeit („Faktualitätsgrad“) 
angeben (wahrscheinlich, si-
cher, vermutlich, hypothetisch, 
belegt etc.).

Narrative Ebene

Historische Darstellungen wen-
den Sinnbildungsmuster und 
Verlaufsmodelle (Aufstieg, Fall, 
Eroberung etc.) auf zeitdiffe-
rente Ereignisse an, begründen 
Anfang und Ende sowie Neben-
geschichten von Erzählungen 
entlang einer historischen Fra-
gestellung, legen Handlungssub-
jekte fest (Schichten, Einzelper-
sonen, Abstrakta etc.) und bau-
en theoretische Modelle erör-
ternd ein.

Metakogntive Ebene
Historische Darstellungen, de-
nen es gelingt, Einblicke in den 
Entstehungsprozess und die 
Problemlage der historischen 
Erkenntnisgewinnung zu ge-
währen, besitzen mindestens 
zwei zentrale Dimensionen:
a) inhaltliche Beantwortung 

der historischen Frage
b) reflektierende und (selbst)re-

flexive Elemente.

Formale Ebene
Historische Darstellungen, wie 
sie bei Abschlussarbeiten erwar-
tet werden, besitzen neben einer 
allgemeinen Lesbarkeit (Kohä-
renz, Kohäsion) formale An-
forderungen des wissenschaft-
lichen Arbeitens (u.a. Vollzitate 
im Text, End-/Fußnoten, Para-
phrasierungen etc.).
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 ■ empirischer Absicherung der Aussagen durch histo-
rische Quellen (Belege/ Zitate),

 ■ verschiedenen Perspektiven auf den behandelten his-
torischen Fall.

Unabhängig von diesen Grundaspekten können jedoch 
weitere Aspekte in der Aufgabenstellung stärker in den 
Mittelpunkt gerückt werden oder in den Schülerpro-
dukten beobachtet werden (z.B. Umgang mit Sinnbil-
dung oder Selektivität).

Die hier vorgestellte Aufgabe wurde im Rahmen der 
Behandlung der österreichischen Nachkriegsgeschichte 
für eine 10. Schulstufe entwickelt. Als Thema wurde das 
U.S.-amerikanische Internierungslager Marcus W. Orr 
gewählt, das nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges 
in Salzburg in der amerikanischen Besatzungszone in 
Österreich eingerichtet wurde. Den SchülerInnen wur-
de ein für das Beispiel notwendiges Arbeitswissen zur 
Verfügung gestellt (Kasten 5) sowie eine Problemstel-
lung vorgegeben, die nach der Wahrnehmung der Sieger 
durch die internierten „deutschen“ Männer fragt. Dabei 
wurde implizit darauf aufgebaut, dass die SchülerInnen 
bei der Behandlung des Nationalsozialismus bereits mit 
dessen Männlichkeitskonzept konfrontiert worden wa-
ren und anhand von Quellen (u.a. Darstellung von deut-
schen und U.S.-amerikanischen Soldaten in propagandis-
tischen Zeichnungen von Tageszeitungen) dessen Haupt-
merkmale herausarbeiteten. In diesem Zusammenhang 
wurde auch verstärkt auf die Problematik von bildlichen 
Quellen eingegangen.

Als Arbeitsmaterial wurden den SchülerInnen bildliche 
und schriftliche Quellen zur Verfügung gestellt (Quel-
len 2 bis 8), die im Rahmen eines Zwischenschrittes hin 
zur Beantwortung der aufgeworfenen Frage mittels eines 
Analyserasters vergleichend untersucht wurden (Kasten  

Kasten 5: Arbeitswissen zum Lager „Marcus W. Orr“

„Mit dem Fall des Dritten Reiches und der US-amerikanischen Besatzung in Salzburg (Mai 1945) verlor das frühere Pi-
onierlager der Wehrmacht am Südrand der Stadt Salzburg seinen ursprünglichen Verwendungszweck. Die Amerikaner 
wandelten die Anlage in das Internierungslager ‚Marcus W. Orr’ um, das die vorhandenen Strukturen der militärischen 
Bauten nützte und mit Wachtürmen und Stacheldrahtzäunen für die neue Aufgabe adaptiert wurde.
Die amerikanische Besatzung konzentrierte sich in Bezug auf die Entnazifizierung Österreichs primär auf die Trennung 
Österreichs von Deutschland, die Zerstörung der NSDAP und ihrer Ideologie durch den totalen Elitenaustausch mit Schwer-
punkt auf Parteifunktionäre der nationalsozialistischen Partei und ihrer Gliederungen sowie auf das Beamtentum. Das 
hatte die Internierung von tausenden Staatsbediensteten und Parteimitgliedern zur Folge, die aufgrund von klaren Direk-
tiven (category arrest, automatic arrest, discretionary arrest) verhaftet und in Lagern inhaftiert wurden.
In Glasenbach, wie das Salzburger Lager im Volksmund genannt wurde, wurden die Inhaftierten nicht umerzogen. Obwohl 
es im Lager ein Informations-/ Educationoffice gab, wurde, mit Ausnahme der Vorführung eines KZ-Films, keine geistige 
Entnazifizierung vorgenommen. Vielmehr bewirkte das Fehlen von politischer Umerziehung einen unerwünschten Neben-
effekt bei den Internierten, die das Gefühl entwickelten, selbst ‚Unrecht’ zu erleiden. Aus der Sicht der Internierten ist die-
se Entwicklung durchaus nachvollziehbar, da sie ihrer Freiheit beraubt waren, die sie unter der nationalsozialistischen 
Herrschaft gehabt hatten. Eine Verdrängung bzw. Verharmlosung des Hitlerregimes war die Folge.
Das Lager wurde nach zwei Jahren im August 1947 in einem feierlichen Akt an die österreichische Verwaltung überge-
ben und aufgelöst.“ 

aus: kühberger, christoph: Gescheiterte Männer? Über den Bruch der idealtypischen nationalsozialistischen Männlichkeit unter der 
amerikanischen Besatzung. in: scheitern und Biographie. die andere seite moderner lebensgeschichten. hg. v. s. scholz/ s. zahl-
mann. Bonn 2005. 191-206, 191.

Quelle 1 (Q1): Männlichkeit/ Soldat NS, Zeichnung aus  
Salzburger Zeitung, 1943 (?)

6). Die Ergebnisse dieser kritischen Quellenarbeit bil-
deten letztlich die Grundlage für die Abfassung der his-
torischen Darstellung. Um den SchülerInnen – die in 
diesem Fall zuvor noch nie eine derartige historische 
Erzählung abgefasst hatten – den Einstieg in die Dar-
stellung zu erleichtern, wurde ihnen ein möglicher Ein-
stieg angeboten (vgl. Kursivsetzung in Kasten 7), der 
seinerseits versuchte, den Schreibfluss bereits in eine 
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Quelle 2 (Q2): aus: Wohlfahrtsvereinigung der Glasenbacher (Hg.): In deinem Lager ist 
Österreich. Salzburg 1957. o.S.

Quelle 3 (Q3): aus: Wohlfahrtsvereinigung der Glasenbacher (Hg.): In deinem Lager ist 
Österreich. Salzburg 1957. o.S.

Quelle 4 (Q4): aus: Wohlfahrtsvereinigung der Glasenbacher (Hg.): In deinem Lager ist 
Österreich. Salzburg 1957. o.S. (Bildausschnitt)

Offenlegung der Konstruktion zu 
lenken. Darüber hinaus wurden die 
SchülerInnen dazu aufgefordert, ein 
vereinfachtes Zitationssystem anzu-
wenden, das am Ende der getätigten 
Aussagen jeweils einen Hinweis auf 
die dafür herangezogene Quelle in 
Form von Hochzahlen vorsah.

Ergebnisse von SchülerInnen und 
geschichtsdidaktische Fragen 

Die Ergebnisse waren ganz unter-
schiedlich. Je nach Vorstellung und 
Verständnis der SchülerInnen wur-
den verschiedene Darstellungen und 
sprachliche Repräsentationen gebo-
ten. Um bei der Arbeit mit solchen 
Texten die positiven und damit für 
die Lernenden motivierenden As-
pekte herauszuarbeiten, ist es ange-
zeigt, einen methodischen Zugang 
zu wählen, der nicht primär auf die 
Fehler oder verbesserungswürdigen 
Aspekte eingeht, sondern die beson-
ders gelungenen Ausschnitte als Mo-
delle hervorhebt. Dazu ist es sinn-
voll, dass die Lehrperson die „Texte“ 
einsammelt und hinsichtlich der ge-
lungenen Abschnitte durchsucht. 
Die identifizierten Abschnitte wer-
den abgetippt oder als Autographen 
unter Angabe des „Autors“/ der „Au-
torin“ auf ein Blatt zusammenko-
piert. In der folgenden Unterrichts-
stunde erhalten die SchülerInnen 
dann entlang der zusammengestell-
ten Sammlung die Gelegenheit, ge-
meinsam oder in individuellen Feed-
backs darüber nachzudenken, was 
an diesen Ausschnitten besonders 
gelungen sei. Auf diese Weise be-
schäftigen sich die Lernenden mit 
ihren eigenen sprachlichen bzw. 
narrativen Produkten und lernen 
voneinander. Zudem ergibt sich da-
bei die Möglichkeit, auch „Regeln“ 
für das Arbeiten mit Quellen bzw. 
deren sprachliche Integration in 
historische Darstellungen aufzu-
stellen, die von den SchülerInnen 
selbst ausformuliert werden (vgl. 
Ruf 2008:22f).

 Die hier angebotenen Essays von 
SchülerInnen bieten die Möglich-
keit, einen solchen Durchlauf aus 

Lehrerperspektive zu durchdenken 
und entlang der Arbeiten (Kästen 
7-9) zu versuchen, besonders ge-
lungene Stellen festzustellen. Dazu 
können die Reflexionsfragen, die 
sich zur Analyse der Essays an Ge-
schichtslehrerInnen richten (Kasten 
10) herangezogen werden. 
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Quelle 5 (Q5): aus: Wohlfahrtsvereinigung der Glasenbacher 
(Hg.): In deinem Lager ist Österreich. Salzburg 1957. o.S.

Quelle 6 (Q6): aus: Mitteilungsblatt der Wohlfahrtsvereinigung 
der Glasenbacher, 51 (1969).

„Erstens gingen oder standen sie nicht die ganze Wachzeit in strammer Haltung, sondern lehnten ihr Gewehr an die Brü-
stung und rauchten eine Zigarette. Rauchende Posten kann es natürlich nur in einer ganz untauglichen Wehrmacht geben! 
Einmal saß ein Posten am Boden an das Schilderhaus gelehnt und langweilte sich grässlich. Urteil: wie vor! Machten sich 
die Wachen einmal ein Feuerchen, um sich zu wärmen, da war es für unsere Begriffe viel zu früh an der Jahreszeit und ein 
Beweis mangelnder Widerstandskraft. Urteil: Was kann eine Wehrmacht wert sein, deren Soldaten es unberechtigt friert! 
Sofort wurde ein Schritt weiter getan: Was sind hingegen wir für Kerle, was haben  u n s e r e  Soldaten alles ausgehalten.“

aus: stöckelle, Gustav: Vom ende zum anfang. erlebnisse und erkenntnisse eines nationalsozialisten. Graz-Wien 1949, 321.

Quelle 7 (Q7)

„Wir sind die Knallerei gewöhnt, seit wir die kleingewachsenen, olivgrünen Wachsoldaten haben, die ihr mexikanisches 
Cowboydasein mit den Uniformen amerikanischer Sieger vertauschten. Nun stolzieren sie wie verkleidete Konfektionäre 
mit ausdruckslosen Gesichtern vor und hinter dem Drahtzaun geschäftig hin und her, kauen unermüdlich ihren Wrigley 
und pfeffern wahllos in die Gegend.
Wozu hätte man ihnen sonst die pfundschweren vernickelten Revolver gegeben, die sie merkwürdig tief zu beiden Schenkeln 
hängen haben? In buntverzierten Lederschaften stecken diese jungen Kanonen. Von der untersten Futteralspitze hängt eine 
geflochtene Lederschnur beinahe bis zum Boden hinab. Die grellfarbigen Halstücher, der komische wiegende Gang aus den 
Hüften heraus, das alles verstärkt den Eindruck, es nicht mit regulären Soldaten, sondern mit Zirkusreitern zu tun zu haben. 
Bloß dass diese GIs weniger harmlos sind als die Angestellten eines Zirkusunternehmens. Es sind im Gegenteil recht ge-
fährliche Burschen, und das Schießeisen sitzt ihnen locker. Erst gestern soll es wieder Verletzte gegeben haben, weil eini-
ge dieser Sorte verärgert in eine Gruppe Internierte schossen.
Mein Gott, es sind Angehörige einer bunt zusammengeworbenen Schar unterschiedlicher Völker: Neger, Polen, Mestizen, 
Mullaten, Mexikaner, Emigranten, Soldaten der sogenannten Regenbogen-Division. Sicherlich keine Elitetruppe, wahr-
scheinlich nicht einmal nach amerikanischer Auffassung, aber – man braucht sie.“

aus: hiess, Joseph: Glasenbach. Buch einer Gefangenschaft. Wels 1956, 7f.

Quelle 8 (Q8)
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Kasten 6: Analyseraster zu den Quellen

Arbeitsaufträge Bildliche Quellen Schriftliche Quellen

Quelle 2 Quelle 3 Quelle 4 Quelle 5 Quelle 6 Quelle 7 Quelle 8

Beschreibe, 
wie die (ehem.) 
Internierten die 
U.S.-amerikanischen 
Soldaten darstellen?
Identifiziere jene 
Aspekte, die 
besonders betont 
werden.

Welche Intentionen 
könnte der Urheber 
der Quellen gehabt 
haben, die U.S.-
Amerikaner so 
darzustellen? Stelle 
Vermutungen dazu 
an. 

Wie sehen die Gefangenen im Lager Orr die amerikanischen Soldaten?
Im Mai 1945 internierten die U.S.-amerikanischen Besatzer Nationalsozialisten und deutsche Soldaten im Lager Marcus 
W. Orr in Salzburg. Durch die Konfrontation zwischen Siegern und Besiegten entstand ein Spannungsverhältnis, das be-
sonders in Bildern und Berichten von (ehemaligen) Lagerinsassen dargestellt wurde.
Die größte Kritik übten die Insassen auf die unzufriedenstellende Definition von „Pflicht“ und Arbeitsmoral/-haltung der 
Besatzer. Die „Deutschen“, die die stramme Haltung und pflichtgetreue Erfüllung jeglicher Aufgaben gewöhnt waren,Q1 
blickten mit Verachtung auf den durch rauchen und Kaugummikauen provozierenden, arroganten, verachtenden Besat-
zer herab, der durch seine „Lässigkeit am Arbeitsplatz“ größtmögliches Desinteresse zeigte.Q2-Q8

Die internierten beschuldigten die Amerikaner als faul, herablassend, nur auf Unterhaltung bedachtQ5 und unvorsichtig 
bzw. verantwortungslos,Q8 um das Image der Siegermacht bei der Bevölkerung zu diskriminieren.
Auch Neid auf Seiten der gedemütigten Inhaftierten zeigt sich in den Darstellungen. Neid auf die Überlegenheit der sieg-
reichen amerikanischen Militärtechnik („… die ihr mexikanisches Cowboydasein mit den Uniformen amerikanischer Sie-
ger vertauschten“; „… stolzierten wie verkleidete Konfektionäre;“ „…wiegender Gang aus der Hüfte heraus…“)Q8. Neid, 
der Frustration durch Aggression gegen die Siegermächte kompensierte.

Kasten 7: SchülerIn 1 (Kursive Teile als Intro vorgegeben)

Wahrnehmung der Sieger
1945: Nachdem Ende des 2. WK und dem Fall des Dritten Reiches richteten die Amerikaner (Besatzer in Salzburg) Inter-
nierungslager ein, eines davon „Marcus W. Orr“. Viele Leute wurden zwecks Umerziehung eingezogen (Nazis, Anhänger 
Deutschlands …). Wie nehmen also die Internierten des Lagers Marcus W. Orr die US. Amerikanischen Soldaten wahr? An-
hand von verschiedenen Quellen versuche ich das nun zu erarbeiten:
Die deutschen Insaßen sehen die Besetzer aus Amerika als faul, undiszipliniert und gelangweilt,Q2-8 also das genaue Gegen-
teil der (ehemaligen) deutschen Soldaten (motivierte KriegerQ1). In ihren Büros passiert nichts,Q3, Q8 sie kümmern sich nicht 
um irgendwelche Arbeiten, sei es Wachdienst (in der Weise wie es sich die Deutschen vorstellen)Q4, Q6 oder BüroarbeitQ3.
Ihnen wird auch vorgeworfen sie seien keine wirkliche Armee sondern ein bunt durcheinander gewürfelter schießwütiger 
Haufen (gemeint ist allerdings die Regenbogen-Division)Q8 und überhaupt recht verweichlicht,Q7 sie brauchen schon beim 
minimalen Temperatursturz ein Lagerfeuer. Außerdem rauchen sie ständig oder kauen Kaugummi (Wrigley),Q8 was sich 
für einen Soldaten sowieso nicht gehört. Auf die Internierten wirken die us. Amerikanische Besatzer sogar so unautoritär, 
dass sie mit Zirkusreitern verglichen werdenQ8 und die Regenbogen-Division so lächerlich, dass man meint sie wären „so-
gar“ nach amerikanischer Auffassung keine Elitetruppe.Q8 Auch wenn die Allierten Sieger sind (somit auch die Amerika-
ner) meinen die deutschen Inhaftierten, ihre Soldaten seinen fähigerQ1, Q4 und richtige Soldaten. Die Amerikaner kommen 
auch oft provokant lässig rüber.Q2-Q4, Q6 …

Fazit: Die deutschen Häftlinge sehen in den Amerikanern schlechtere Soldaten als in ihren eigenen Soldaten.

Kasten 8: SchülerIn 2 (freies Intro)
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Historische-/ Geschlechterbeziehung zwischen Amerika und Deutschland 
In den bislang gesehenen Bildern bzw. Gelernten, ist es ganz wichtig die Beziehung von beiden Seiten zu betrachten, um 
zu einer objektiven Meinung zu kommen, da sich die Sicht der deutschen Gefangenen gänzlich von der Sicht der ameri-
kanischen Befreier unterscheidet.
Denn aus der Sicht der Deutschen sind die Amerikaner Taugenutze, habe keine Arbeitshaltung und sind wahre Waschlap-
pen im Umgang mit den Gewehren. Sie werden in propagandistischen Bildern oft als dicke, lässige Typen dargestellt, die 
den ernst der Lage nicht zu begreifen vermögen und dadurch, vor Kriegsende, als leichte Beute abgetan werden. 
Weiters belegen Bilder aus damaligen Zeitschriften, dass man sie als Raucher verallgemeinerte, als verweichlichte Haus-
männer ausgab und so manches Mal als Leute ohne Manieren abstempelte. Dieses ging sogar so weit, dass so manche In-
sassen sie als verkleidete Soldaten eines Karnevals abtaten, als Wrigley kauende Zivilbevölkerung deklarierte und als bunt 
zusammengeworfene Schar unterschiedlicher Völker getadelt wurden.
Dem entgegen gaben die Deutschen Insassen sich immer als disziplinierte und wohl erzogene Soldaten aus, die keine Mühe 
scheuten um ihr Vaterland, wenn nötig auch bis zum Tod, zu „verteidigen“. Durch diverse Bilder sieht man, dass die Insas-
sen, in den meisten fällen, sehr abgemagert wirken. Dieses wurde zwar vermutlich, um dramatisierender zu wirken, zum 
Teil übertrieben geschildert, jedoch dürfte es auch nicht aus dem Nichts gekommen sein. Auffällig ist hierbei jedoch, dass 
man den Gegner so lange wie möglich entehren möchte, auch wenn man sich damit noch tiefer hinunter ziehen würde, 
da man ja gegen diese „Waschlappen“ am Gewehr verloren hat. 

Kasten 9: SchülerIn 3 (freies Intro)

 ■ Lesen Sie die Arbeiten durch und achten Sie darauf, was Ihnen gefällt und gelungen erscheint!
 ■ Klären Sie für sich ab, welche Bereiche des Abfassens einer Darstellung über die Vergangenheit in den einzelnen Arbei-

ten bereits gut funktionieren und woran sich dies in den unterschiedlichen Essays ausdrückt!
 ■ Identifizieren Sie in den Beiträgen der SchülerInnen jene Stellen, die Sie allen Lernenden als positive Beispiele vorstel-

len würden, anhand derer positive Muster für das „Schreiben von Geschichte“ erkannt werden sollten. Versuchen Sie in 
allen Texten Ausschnitte zu identifizieren.

Kasten 10: Reflexionsfragen für GeschichtslehrerInnen 

M. Barricelli, schüler erzählen Geschichte. narrative kompetenz im Geschichtsunterricht. schwalbach/ts. 2000. 
BMukk (hg.): Vorwissenschaftliche arbeit. eine handreichung. standardisierte, kompetenzorientierte reifeprüfung an ahs. schuljahr 2013/14. 
Wien 2011. online verfügbar unter http://www.bmukk.gv.at/medienpool/20130/reifepruefung_ahs_vwa.pdf (21.4.2012)
h. GÜnther-arndt, conceptual change-Forschung. eine aufgabe der Geschichtsdidaktik? in: hilke Günther-arndt/Michael sauer (hrsg.), 
Geschichtsdidaktik empirisch. untersuchungen zum historischen denken und lernen. Münster 2006, 251-277.
o. halldén, conceptual change and the learning of history. in: international Journal of educational research 27 (1997) heft 2, 201-210. 
J. hiess, Glasenbach. Buch einer Gefangenschaft. Wels 1956.
M. Martens, implizites Wissen und kompetentes handeln. die empirische rekonstruktion von kompetenzen historischen Verstehens im um-
gang mit darstellungen von Geschichte. Göttingen 2010.
o. hartunG, Geschichte – schreiben – lernen. in: zeitschrift für Geschichtsdidaktik 2008, 156-165.
ch. kÜhBerGer, konzeptionelles Wissen als besondere Grundlage des historischen lernens. in: historisches Wissen. hg. v. ch. kühberger. 
schwalbach/ts. 2012, 33-74.
ch. kÜhBerGer, die darstellung des Faschismus und nationalsozialismus in deutschen, österreichischen und italienischen schulbüchern. in: 
italien, Österreich und die Bundesrepublik deutschland in europa – ein dreiecksverhältnis in seinen wechselseitigen Beziehungen und Wahr-
nehmungen von 1945/49 bis zur Gegenwart. hg. v. M. Gehler/M. Guiotto. Wien 2011, 339-352.
ch. kÜhBerGer/d. Mellies (hg.), inventing the eu. zur de-konstruktion von „fertigen Geschichten“ über die eu in deutschen, polnischen 
und österreichischen schulgeschichtsbüchern. schwalbach/ts. 2009.
ch. kÜhBerGer/e. WindischBauer, individualisierung und differenzierung im Geschichtsunterricht. schwalbach/ts. 2012.
r. schÖrken, das aufbrechen narrativer harmonie. in: GWu 48/1997, 727-753.
h.-J. Pandel, historisches erzählen. narrativität im Geschichtsunterricht. schwalbach/ts. 2010.
h-J. Pandel, erzählen. in: handbuch Methoden im Geschichtsunterricht. hg. v. u. Meyer/ h.-J. Pandel/ G. schneider. schwalbach/ts. 22007, 
408-424. 
h.-J. Pandel, Geschichtsunterricht nach Pisa. kompetenzen, Bildungsstandards und kerncurricula. schwalbach/ts. 2005. 
u. ruF, das dialogische lernmodell. in: Besser lernen im dialog. dialogisches lernen in der unterrichtspraxis. hg. v. u. ruf/st. keller/F. 
Winter. seelze-Velber 2008, 13-23. 
G. stÖckelle, Vom ende zum anfang. erlebnisse und erkenntnisse eines nationalsozialisten. Graz u.a. 1949.
WohlFahrtsVereiniGunG der GlasenBacher (hg.): in deinem lager ist Österreich. salzburg 1957.
B. zieGler, die Graduierung der re-konstruktionskompetenz. in: kompetenzen historischen denkens. ein strukturmodell als Beitrag zur 
kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. hg. v. a. körber/W. schreiber/a. schöner. neuried 2007, 523-545.

  LITERATUR



Christoph Kühberger: Editorial I Christoph Kühberger: Neue Welt-
geschichte im Geschichtsunterricht. Reflexionen zur Anbahnung von 
globalgeschichtlichen Kompetenzen I Arno Sonderegger: Kulturräume 
Afrikas, Kulturraum Afrika? I Walter Schicho: Wirtschaftsräume in hi-
storischer Perspektive. Die Verortung Afrikas in einer sich wandelnden 
Welt

Fachdidaktik

Friedrich Öhl: Internationale Wirtschafts- und Kulturräume – IWK. An-
merkungen zur Konzeption eines neuen Unterrichtsfaches I Christoph 
Kühberger: Gibt es den Orient? Kritik an einer Raumkategorie

Heft 1/2008: Internationale Wirtschafts- und 
 Kulturräume (IWK)

Heft 1/2009: Geschichte und Politische Bildung 
       Aktuelle Entwicklungen

Verein für Geschichte und Sozialkunde 
c/o Institut für Wirtschafts- und Sozialgeschichte der Universität Wien 

Universitätsring 1, A-1010 Wien, Tel.: +43/1/4277/41330 
E-Mail: vgs.wirtschaftsgeschichte@univie.ac.at

Historische Sozialkunde
Geschichte – Fachdidaktik – Politische Bildung

Reinhard Krammer/Christoph Kühberger/Elfriede Windischbauer: Edi-
torial I Reinhard Krammer/Christoph Kühberger: Geschichte und Po-
litik im Fächerverbund I Elfriede Windischbauer: Leistungsfeststellung 
im kompetenzorientierten historisch-politischen Unterricht I Sabine 
Hoffmann: Inklusiver Unterricht im Fach „Geschichte und Sozialkunde/
Politische Bildung“ I Elfriede Windischbauer: Geschichte und Sozial-
kunde/Politische Bildung. Neuer Lehrplan für die Sekundarstufe I

Fachdidaktik

Franz Graf: Bei einer Wahl wird viel gerechnet – ein mathematischer 
Aspekt der Politischen Bildung I Christoph Kühberger: Impulse zum 
Arbeiten mit „politischen Liedern“. Ein Beispiel I Hans-Peter Graß: 
WhyWar.at – Den Krieg zum Thema machen



Diese Hefte sind vor allem für den Einsatz im fächer-
übergreifenden Unterricht gedacht; bei der Erstellung 
wurde auf gute Strukturierung und Lesbarkeit sowie 
auf die Einbeziehung von Quellentexten und Bild-
quellen Wert gelegt.

1998:  The Islamic World and Europe during the 

Age of Crusades

1999:  The Balkans. Traditional Patterns of Life

2000:  Transitional Russia from a Historical and 

Didactic Perspective

2001:  Teaching the Holocaust and National Socia-

lism. Approaches and Suggestions

2002:  International Migration. 

 Problems – Prospects – Policies

2003:  Human Rights in a Global Context. 

 Theoretical Reflections and Case Studies

alle sechs Hefte im Paket um O 10,– (zuzüglich Versandkosten)

Historische Sozialkunde
Sondernummern / Special Issues

Bestellungen
VGS – Verein für Geschichte und Sozialkunde, c/o Institut für Wirtschafts- und Sozialgeschichte 

der Universität Wien, Universitätsring 1, A-1010 Wien
Tel.: ++43/1/4277/41330, Fax ++43/1/4277-9413
e-mail: vgs.wirtschaftsgeschichte@univie.ac.at  

homepage: http://vgs.univie.ac.at

Sondernummern in englischer Sprache


	Cover
	U2
	2_2012_Korr.pdf
	U3
	U4



