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GESCHICHTE

Cajus Wypior

DIE GESCHICHTSLEHRKRAFTEAUSBILDUNG IN BADEN-WÜNTTEMBERG -
EIN NOTWENDIGER PERSPEKTIVWECHSEL

URSACHEN GEGENWARTIGER PROBLEME

1. DAS VERSTANDNIS VON SCHULE

<<Wir unterrichten nicht Geschichte, wir unterrichten
Schüler.» - Dieses provokante Bonmot, das sich auf
alle Fächer anwenden lässt, bringt den notwendi-
gen und entscheidenden Perspektivwechsel auf den

Punkt, den angehende Lehrer*innen während ihres
Referendariats ztt leisten haben. Während des Fach-

studiums geht es (bisher) an den Universitäten Ba-
den-Württembergs fast ausschließlich um die Inhalte
eines Fachs. Das bedeutet in Geschichte den Erwerb
von Sachkenntnissen, die Einführung in wissen-
schaftliches Arbeiten und im Idealfall die Beteili-
gung an echter historischer Forschung. Die «Sache»

steht im Vordergrund. Eine pädagogische Ausbil-
dung flndet nur äußerst rudimentär statt.

Im Referendariat geht es um die Vorbereitung auf
das spätere Berufsfeld Schule. Bevor die Aufgaben
des Referendariats umrissen werden, muss an das

noch gültige, aber längst im Wandel befindliche Ver-
ständnis von Schule erinnert werden. Schule flndet
um der Schüler*innen und nicht um der Fächer wil-
len statt. In der Schule, speziell im Gymnasium, geht

es primär um Bildung und nur sekundär um die Aus-
bildung der Schüler*innen.t Im Zentrum steht ihre
optimale Entfaltung und, so die Hoffnung, ihre spä-

ter daraus resultierende positive und konstruktive ge-

samtge sells chaftliche Wirksamke it, klur z ge s agt ihre
Persönlichkeitsbildung. Im Mittelpunkt der schuli-
schen Bemühungen stehen demnach Entwicklung,
Begleitung, Erziehung und Kompetenzentwicklung
der einzelnen Individuen. Die Fächer können in die-
sem Sinne nur eine dienende Funktion haben (auch

wenn so manche/r Fachlehrer*in das nicht gerne

hört). Nur wenige Schüler*innen jeder Klasse wer-
den später Chemikerxinnen, Mathematiker*innen,
Künstler*innen, Germanist*innen usw. oder eben

Historiker*innen. Sie alle werden aber am allge-
meinbildenden Gymnasium mit dem vollständigen
Fächerkanon behelligt und das mit gutem Grund,
denn es geht um eine umfassende, allgemeine und
grundlegende Entwicklung von Haltungen, Einstel-
lungen, Denk-, Problemlöse- und Kritikfähigkeit

und grundlegende Kompetenzen.2 Im Sinne eines

neuhumanistischen Menschenbilds dürfen Schü-

ler*innen nicht unter dem Aspekt ihrer künftigen
ökonomischen Nützlichkeit betrachtet werden. Das

bedeutet in der Konsequenz: Unterricht muss von
den Schülerxinnen her gedacht werden. Die Auswahl
der fachlichen Inhalte muss sich in allen Fächern vor
diesen übergeordneten Zielen von Schule rechtfer-
tigen: An welchen Inhalten ist zu welcher Zeit die
Entwicklung welcher Kompetenzen am besten für
die oben genannten Bildungsziele geeignet? Kurz
gesagt: Was wann warum? Das ist im Kern mit Di-
daktik gemeint.3

Das bedeutet: Ein Schulfach, das nur vom Fach her
gedacht und durchgeführt wird, das Schüler*innen,
Eltern und der Gesellschaft insgesamt den Beitrag
zur Bildung der Schüler*innen, seinen Lebenswelt-
bezug, seine Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung
nicht nachweisen und transparent machen kann, ist
obsolet: Warum sollte eine Gesellschaft für ein sol-
ches Schulfach Ressourcen (Geld, Menschen, Infra-
struktur, Zeit usw.) aufwenden? Das gilt natürlich
insbesondere für vermeintlich nutzlose Fächer wie
Geschichte.

Die Ausbildulg zvr Lehrkraft sollte diesen Per-

spektivwechsel und die damit verbundenen pädago-
gischen, fachdidaktischen und methodischen Her-
ausforderungen erziehungswissenschaftlich schon in
der 1. Phase an der Universität umfassend vorberei-
ten. Und genau hier liegt m.E. das Manko der aktu-
ellen Geschichtslehrkräfteausbildung an den baden-

württembergischen Universitäten. Die Anteile an

Pädagogik, pädagogischer Psychologie, allgemeiner
Didaktik und Fachdidaktik waren und sind (absehbar

wohl auch im Bachelor-/Masterstudiengang) immer
noch viel zt gering.a Die zukünftigen «Pädagogen»

sind nach der 1. Phase wegen der unzureichenden
Vorbereitung eigentlich keine und können diesen

Rückstand im verkürzten Referendariat, der 2. Pha-
se, kaum aufholen, weil die faktische Ausbildungs-
zeit zwischen Februar und Juli nur knapp 5 Monate
beträgt und nicht 18, wie das Etikett <<VD 18» sug-
geriert.

Im Folgenden wird auf die Bruch- und Leerstel-
len der Geschichtslehrkräfteausbildung im Ubergang
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von der 1. Phase, der universitären Ausbildung, zur
2. Phase, dem Referendariat, und die daraus resultie-
renden Probleme hingewiesen, und es werden Vor-
schläge zt einer Verbesserung gemacht.

2. BILDUNGSPOLITISCHE ENTSCHEIDUNGEN

Die Ursachen ftir die missliche Situation in Baden-
Württemberg speziell für Gymnasiallehrkräfte lie-
gen in zwei bildungspolitischen Entscheidungen der
60er und 70er Jahre. Anders als in allen anderen
Bundesländern wurden zum einen die Pädagogi-
schen Hochschulen nicht den Universitäten angeglie-
dert (wodurch sie in den Erziehungswissenschaften
hätten aufgehen können), sondern sie behielten einen
eigenen institutionellen Status mit eigenen Standor-
ten.s Lehrerxinnen bis hin zur Realschule wurden und
werden separat an den PHs mit ihrer pädagogischen
und didaktischen Expertise ausgebildet. Zukünftige
Gymnasiallehrer*innen aller Fächer erhielten und
erhalten hingegen an den baden-württembergischen
Universitäten eine Ausbildung als Fachleute aber
kaum nennenswert als Pädagog*innen oder Didak-
tiker*innen. Damit befand und befindet sich das

Land in einer langen, explizit nichtpädagogischen
Tradition der Gymnasiallehrkräftebildung. Fritz
Friedrich, Gründer der Zeitschrift des Geschichts-
lehrerverban des Vergangenheit und Gegenwart, for-
mulierte 1920 die dahinter stehende Einstellung für
das Fach Geschichte an Gymnasien so: <<Wer Histo-
riker ist, der wird die Sache schon richtig machen.»6
Pädagogik und Didaktik erschienen und erscheinen
manchen bis heute als im Grunde überflüssig und
verschwendete Studienzeit, allenfalls notwendig für
«niedrigere>> Schulformen mit vermeintlich dümme-
ren, schwierigen oder anderweitig problematischen
Schüler*innen. Die Nachwirkungen dieser Haltung
waren im Unterricht der baden-württembergischen
Gymnasien noch bis Ende der 90er Jahre (und teil-
weise bis heute) deutlich spürbar.7

Die zweite bildungspolitische Entscheidung betraf
das Fach Geschichte in besonderem Maße. Ganz in
der fachdidaktischen Tradition Weimars wurde die
Fachdidaktik Geschichte nach der Zeit des National-
sozialismus bundesweit als Abbilddidaktik gestaltet:

Geschichtsunterricht hatte Uiiversität im Kleinen
zu sein und «die Wahrheit» zu vermitteln.8 Dadurch
koppelte sich das Fach in den 50er Jahren von den
gesellschaftlich relevanten Fragen ab und verlor zu-
nehmend an Relevanz. Karl E. Jeismann spricht in
diesem Zusammenhang von einer «Verblüffungs-
starre>> des Fachs Geschichte.e Das heißt, die damali-

ge Fachdidaktik und damit der Geschichtsunterricht
waren nicht in der Lage, auf die politischen und ge-

sellschaftlichen Herausforderungen an das Fach zu
reagleren.

Der «Paradigmenwechsel» Thomas S. Kuhns,
der allgemeine soziokulturelle Aufbruch der 68er
Jahre und insbesondere die Curriculumforschung
mit der aus ihr resultierenden Curriculumrevision
Saul B. Robinsohns führten dazu, dass bundesweit
zahlreiche Fachdidaktiker*innen eine Geschichts-
didaktik entwickelten, die den Geschichtsunterricht
in den Dienst der <<konkreten Utopie» stellen sollte,
um durch historische Belehrung und Beweisführung
gegenwärtige und zukünftige Missstände zu besei-
tigen. Im Grunde handelte es sich schon damals um
das, was mit dem heute populären Begriff Nach-
haltigkeit gemeint ist: Das Fach Geschichte sollte
einen Beitrag leisten, um die Bundesrepublik gesell-
schaftlich und politisch zukunftsfähigzu machen. Es
handelte sich um die Geburtsstunde des modernen
Geschichtsunterrichts. Lehrplankonstruktion sollte
konsequent im Hinblick auf emanzipatorische Defl-
zite der Gegenwart erfolgen.

Dieser emanzipatorischen Geschichtsdidaktik,
welche die mündigen Bürgerxinnen zum Zielhatte,
wurde im Süden der Republik eine identiflkatori-
sche Geschichtsdidaktik entgegengestellt, die die
Identiflkation der Schüler*innen mit der deutschen
Geschichte und der Nation sowie ein einheitliches,
«wahres>> Geschichtsbild zum Ziel hatte. Es sollten
auf der einen Seite die für ein positives nationales
Geschichtsbild lohnenswerten deutschen und abend-
ländischen Traditionen sowie auf der anderen Seite
die NS-Zeit als Traditionsbruch vermittelt werden.
Die identiflkatorische Geschichtsdidaktik wurde
durch die in dieser Tradition ausgebildeten Lehrkräf-
te, aus denen sich auch Aus- und Fortbildnerxinnen
sowie Beamtxinnen in der Kultusbürokratie rekru-
tierten, wirksam.lo

Von dieser Geschichte der Geschichtsdidaktik
und dem fachdidaktischen Sonderweg Baden-Würt-
tembergs wussten und wissen die damaligen Kol-
leg*innen und heutigen Lehramtsstudent*innen
nach meiner Erfahrung eher weniger bzw. nichts.
Diesen Sonderweg zu kennen, ist ein universitäres
Ausbildungsdesiderat, um bisherige und auch aktu-
elle Reformbemühungen von Schule und Geschichts-
unterricht (bis hin zur Gestaltung des aktuellen Bil-
dungsplans von 2016) im Fach Geschichte kritisch
reflektieren zu können.ll

Ironischerweise sind es aber auch Didaktiker*in-
nen aus Baden-Württemberg gewesen, die der eman-
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zipatorischen Gesch ichtsdidal<ti l< wesentliche lmpul-
se gegeben oder diese rnrtgestaltet haben. Zuvorderst
sind Heinz D. Schmid rrit seinem Ceschichtsbuch-
l<lassil<er «Fragen an die Geschichte>> und Urve Uf-
felmann mit der systematischen Erforschung und
Entr,vi c l< lu n g des Problemorientierten Gesch i chtsun -

terrichts zu nennen. Arlch Wolfgang Hug und Marga-
rete Dörr haben wichtige Impulse beigesteuert. Dass

die hultusministerielle Linie eine andere als die der
lächdidaktischen Avantgarde war, ist unter anderem
an den Kämpfen zu erkennen, die Margarete Dörr
rnit ihrem Dienstherrn um den Bildungsplan Ge-
schichte von l9B4 auszutragen und ausznhalten hat-
te.rz Es geht hier jedoch nicht um das Schlagen längst
vergangerler Schlachten, sondern um die Kenntnis
und Erhenntnis langer rnentalitätsgeschichtlicher
r-rnd bildungspolitischer Lin ien. die auch EinflLLss auf
die al<tuel I e Gesch i chtsleh rkrällebildung haben.

F,\CI 1 DI DAI(TI SC'} I E LEI TK ATECOTT I I]N

Urn die aktr-rellen Desiderate der Geschichtslehr-
hrältebildung zu umreißen, mtissen kr"uz die beiden
wichtigsten geschrchtsdidaktischen Leitkategorien
arngesprochen werden: Problemorientierung und
I(onr peten zorientier urng.

Die Problemorientierung unterliegt bis heute
Missverständnissen. Sie rrüsste in der fächdidakti-
schen Ausbildung an den Universitäten, PHs bzw.
Schools of Education wesentlich intensiver berücl<-

sichtigt und erklärt rverden, rveil sie der Schltissel flir
ein echtes didaktisches Verständnis des Schullächs
Gesch ichte ist.

Gt'trntllegeud los,scn,sich drei Becleutungcn de.s Bc-
g r i I /.\ P rc b I e n r o t' i a n t i e r u n g t.r n t c rs t: lt e i cl e n .

. Fach historische Problemorientierung

. Fachdidal<tische Problemorientierung

. Fachmethodische Problerrorientierung

Bei der facl-rhistorischen Problemorientierung wird
das Problem als historische Frage verstanden: Hier
ist die Orientierung aul ein erl<enntnisleitendes rein
historisches lnteresse hin semeint.

Beispiclc.
. Warum r,vurde Cäsar ermordet?
. Waruln gelten in der mittelalterlichen Stadt so

strenge Regeln flir fäst alles und jeden'7
. Warum hat kaum ein Der-rtscher in der Zeit des Ntr-

tionaisozialismLLs Wiclerstand selei stet'?

Bei der fachdidaktischen Problemorientierung hin-
gegen wird das <<Problem» als epochenübergreifende
Frage der Menschheit verstanden. Dementsprechend
geht es um grundlegende, prinzipielle, offene Fragen
von kategorialer Bedeutung, die oft nicht endgültig
beantwortbar sind.I3

Drei Beispiele für solche elementaren, fundamen-
talen, typischen, kategorialen oder repräsentativen
Probleme aus dem Bereich der historisch-politischen
Bildung wären (entsprechend den zuvor gestellten
historischen Fragen):

. Darf man Tyrannen ermorden?

. Was soll Vorrang haben: Sicherheit oder Freiheit?

. Muss man seinem Gewissen oder den Gesetzen
gehorchen?

In der didaktischen Analyse muss die Lehrkraft
somit die historischen Inhalte auf die an ihnen ex-
emplarisch erkenn- und diskutierbaren «Probleme>>

(also offene Menschheitsfragen) hin analysieren.r4
Die systematische und strukturierte Beschäftigung
mit ihnen macht den Bildungsgehalt des Bildungsin-
halts aus, an dem dann in kritischer Auseinanderset-
zung Kompetenz (weiter-)entwickelt werden kann.
Ertragreiche, weil didaktisch profllierte Unterrichts-
themen wären:

. Cäsars Ermordung als Beispiel für das Problem
des Tyrannenmords

. Die mittelalterlichen Zinfte als Beispiel für das

Verhältnis von Sicherheit und Freiheit
. Widerstand im 3. Reich als Beispiel für Gewissen

und Gehorsam im Konflikt

Die fachmethodische Problemorientierung meint
schließlich die unterrichtsmethodische Ausrichtung
und Gestaltung des vorab fachdidaktisch (s.o.) pro-
fllierten Unterrichts zur Lösung eines historischen
Problems. In der Regel imitiert dieser Unterricht die
klassische hermeneutische Forschungsmethodik der
Sozialwissen schaften :

1. Problemstellung
2. Hypothesenbildung und Entwurf eines For-

schungsprojekts
3. Problembearbeitung
4. Problemlösung

Die zweite Leitkategorie, die Kompetenzorientie-
rung, wurde in den Nullerjahren populär. Sie ist im
Zusammenhang einer neoliberalen Orientierung
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westlicher Staaten und Gesellschaften Symptom und
Mittel einer zweck- und nutzenorientierten Ausrich-
tung von Schule. Da die Qualiflkationsorientierung
schon immer ein wesentliches Merkmal (auch) der
Fachdidaktik Geschichte war, konnte die von «au-
ßen>> kommende Kompetenzorientierung scheinbar
einfach adaptiert werden, auch wenn sie keine fach-
didaktische, sondern eine allgemeindidaktische Ka-
tegorie ist. Die Fachdidaktik Geschichte versuchte,
sich in einer Art Mimikry das propagierte bildungs-
politische Leitideal anzuverwandeln, allerdings mit
der fatalen Konsequenz, dass nun ein begriffliches
Wirrwarr und eine gewisse Beliebigkeit herrschen.
So zählt der Schweizer Fachdidaktiker Helmut Mey-
er allein 46 historische Kompetenzen und merkt
an, dass diese inhaltlich oft unterschiedlich gefüllt
slnd.''

Die neuere Kompetenzorientierung macht die äl-
tere Problemorientierung hingegen nicht obsolet. Im
Gegenteil: Die Problemorientierung ist zwingende
Voraussetzung, um die rein formale Kompetenz-
orientierung inhaltlich sinnvoll zu füllen und Kom-
petenz überhaupt entwickeln und praktizieren zu
können. Hierftir bedarf es einer vertieften Klärung
der Begriffe und die Kenntnis der bisweilen kon-
kurrierenden und dominierenden Modelle schon in
der 1. Phase der Lehrkräfteausbildung, damit diese
Sachverhalte nicht erst im Referendariat nachgeholt
werden müssen. Dass der aktuelle Bildungsplan von
2016 in Baden-Württemberg mit der «Stärkung der
Fachlichkeit>> beworben wird,16 ist nicht nur Ausweis
einer gewissen fachdidaktischen Orientierungslosig-
keit, sondern auch Werbung um politisches Wohl-
wollen konservativer Lehrerverbände und -gruppen,
die in der bekannten baden-württembergischen Tra-
dition unter «Fachlichkeit» die Rückkehr zur Stoff-
orientierung verstehen.

DESIDERATE DER GESCHICHTSLEHRKRAFTE-
AUSBILDUNG IN BADEN-WÜRTTEMBERG

Aus Sicht der 2. Phase, der Referendarausbildung,
ist eine echte fachdidaktische Ausbildung in der 1.

Phase der Lehrkräfteausbildung notwendig, anstatt
Veranstaltungen mit rezeptartigen Informationen
zur Unterrichtsmethodik für'die Unterrichtspraxis
anzubieten. Es kann im Studium nicht schwerpunkt-
mäßig darum gehen, bereits fertigen Unterricht zu
konzipieren. Für den Erwerb dieser Kompetenz ist
das Referendariat zttständig. Während des Studiums
müssen hingegen die Grundlagen gelegt werden, die
ein pädagogisches und didaktisches Reflektieren

überhaupt erst ermöglichen und allgemeine päda-
gogische Kenntnisse zu Kindern, Jugendlichen und
jungen Erwachsenen vermitteln. Die Kenntnis der
allgemeinen und der Fachdidaktik ermöglicht es, ge-
genwärtige Bildungs- und Fachpolitik zu verstehen
und einzuordnen.

Wichtig wciren:
. Grundlegende Kenntnisse der Geschichte des Ge-

schichtsunterrichts (GU) und der Geschichtsdi-
daktik (GD).

. Grundlegende Kenntnisse der fachdidaktischen
Schulen und Denker. Gerade im Fach Geschichte
ist es irritierend, wenn Lehrenden die Geschichte
des eigenen Fachs nicht bekannt ist. Einmal mehr
gilt: Wer die fachdidaktische Vergangenheit nicht
kennt, den bestraft die bildungspolitische Zu.klnft.
Die Instrumentalisierung der Schule ist in vollem
Gange. Nur wer mit den Anliegen, Möglichkeiten
und Notwendigkeiten des Fachs vertraut ist, ist in
der Lage, die Zumutungen der zweckorientierten
Umsteuerung von Schule und der daraus resultie-
renden funktionalistischen Didaktik zu erkennen
und ihr gegebenenfalls etwas entgegenzusetzen.
Eine nur noch empirisch ausgerichtete Pädagogik
und Didaktik muss zwangsläuflg fragmentarisch
sein und bleiben. Zu Recht wurden den alten pä-
dagogischen und fachdidaktischen Schulen und
Denkern normative Setzungen vorgeworfen. Zu
Recht bedarf es ihrer empirisch fundierten Über-
prüfung. Aber ohne einen transparent gemach-
ten und damit kritisierbaren normativen Rahmen
werden wir entweder die Renaissance der indi-
viduellen pädagogischen und fachdidaktischen
Uberzeugungen und somit die Rückkehr der in-
dividuellen Schultheorien als innere Leitbilder der
allein gelassenen Kolleg*innen erleben und/oder
eine Schule, die von dritter Seite (wie z. B. Wirt-
schaft, Lobbygruppen, Stiftungen, Parteien und
ideologischen Gruppen oder vermögenden Einzel-
personen) deflniert wird.

. Dringend angeraten ist eine intensive Auseinan-
dersetzung mit ausgewählten Klassikern der Fach-
didaktik.

. Zentrale fachdidaktische Kategorien sollten ins
Referendariat mitgebracht werden, allen voran
die oben kurz angerissene Problemorientierung.
Sie bildet gleichzeitig ein gutes Gegengewicht zu
einer inhaltsentleerten Kompetenzorientierung,
die als Leitkategorie kritisch durchdacht werden
InUSS.
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. Die verdienstvolle Publikation von Michael Sauer
«Geschichte unterrichten» kann nur als Notnagel
verstanden werden. Seine Kenntnis allein stellt
kein ausreichendes Fundament ftir die spätere Be-
rufstätigkeit dar. Es wäre wünschenswert, wenn
über das Werk hinausgehende, vertiefte Kennt-
nisse im Referendariat a1s bekannt vorausgesetzt
werden könnten, um darauf aufzubauen. Sonst
muss auch das erst im Referendariat geleistet (oder
a:us Zeitgrinden unterlassen) werden.
. Aktuelle geschichtsdidaktische Trends müssen
bekannt und verstanden sein. Momentan wären
das z. B. konstruktivistischer GU und Holocaust
Education (beide schon älter), inklusiver GU, GU
in der Migrationsgesellschaft, transkultureller
GU, Geschichtstheorie im GU und das Problem
der historischen Wahrheit als politisch immer re-
levanter werdender Kategorie.

. Hochrelevant sind grundlegende Kenntnisse der
Geschichtstheorie und damit fachliche Metare-
flexion. Der aktuelle Bildungsplan Baden-Würt-
tembergs übergeht diesen wichtigen Aspekt, dem
im GU aber viel Zeit eingerälmt werden müss-
te. Konkurrierende historische Narrationen und
Narrative sowohl in den immer internationaleren
Klassen als auch in der Öffentlichkeit und eine
globale Renaissance der Geschichtspolitik stellen
im GU zum Beispiel immer drängender die Fra-
ge nach der historischen Wahrheit. Das Fach und
der GU können sehr gut darauf antworten und
Klarheit herstellen. Nur müssen die angehenden
Lehrer*innen dazt auch in der Lage sein. Häu-
flg fehlen ihnen aber die geschichtstheoretischen
Grundlagen aus der universitären Ausbildung.

. Generell sind Kenntnisse und nicht nur Über-
blickswissen zur Ideengeschichte der Allgemei-
nen Pädagogik und Didaktik sowie zur Schultheo-
rie erforderlich.

. Fachunabhängig fehlt eine Einführung in die Pä-
dagogische Psychologie. Auch hier mangelt es oft
an grundlegenden Kenntnissen. Prozesse, Phäno-
mene, Symptome bei Kindern und Jugendlichen
werden oft nicht wahrgenommen bzw. verstanden,
weil eine entsprechende Ausbildung fehlt.

. Um lösungsorientiert mit den zahlreichea fach-
unabhängigen schulischen Heraus'forderungen
umgehen zu können, sind generell auch sozialpä-
dagogische, sozialpädiatrische sowie kinder- und
jugendpsychiatrische Kenntnisse und beraterische
Fähigkeiten dringend erforderlich.

Angesichts der Deflzite und Desiderate der Ausbil-
dung in der 1. Phase, die einen unmittelbaren Ein-
fluss auf die 2. Phase haben, liegt man sicher nicht
ganz falsch mit dem Wunsch, den l8-monatigen Vor-
bereitungsdienst (mit seiner realen Ausbildungszeit
von nur 5 Monaten) wieder atf 24 Monate aufzusto-
cken.

ANMERKUNGEN

I Der Artil<eI gcht r,on den strukturc]lerr Ciegebenhcrten Ba-
den-WtirLtenrbergs aus. das in besondercnr Ma[Je clent drci-
glreclrigen Scl-mlsystenr verpflichtcL urr bzl ist. Nenn clas
Cymnasiunr als eigenständ ige SchLtltbrnt bcsteht. rluss h icr'
deshrlb konsequcnLcrri'eise det' lcultunrirnistischc Ansatz
r'on BildLrng aus dem l9 .lahrhundert ins Feld gefühlt ucr-
den. cler allcin dic Existenz dicscr besoncleren Schulfbrnr
rechtfirti-rL Dass zahlrciche schon in dcn -50er Lrnd 60cr'
.lahren gestellten F-ragen. zLrtr-r Bcisptcl zurl l(anor.r. dcr ALrs-
biJdung r'erschreclerrer Cynrnrsialtypen und ihrer Lesitinra-
Lion. Fortschrittsfältigl<eit usl . lach r,r ie r or LnlbcanL\\ ortet
sind. rruss hier iibet'gangcn uerclen Vgl Blanl<ertz. Il: Dre
Cesch ichte dcr PädagogiJ<. Vol dcr ALr l'l<JärLtng bis zLrr Cie-
gen\\arL \\'etzlar 1992. S 2:10. S. 2-52 f.

2 Dass clieser ÄnsaLz so neu tricht ist. zeigt die irrtcnsire De-
battc rrr clen lJOeln und 90ern um clic sos «SchliissclqLraliti-
krtionen», dic in Ciyntnasien zrL r'crmiLteln seicn

3 Plarcrische Entscheidungcn zur UnterricltLsrnethoclik. clic
lrage nach dcnt «\\'ie'l», sind dicscn Uberlegungcrr nach-
gcordncl Der Von'ang dcr Diclaktik vor der Nlethodil< grlL
Itre lr irr Teitctt d(r'K()nrnclcn/ot icrtticr rrrrc. u ie rriitcr rrrrtcn
gczcigt w ird.

4 Die l<onl<r'etc Organrsation cier SLLrclien-{l-irrge zut.n Mrster of
EdrLcation u urcle in Badcn-\\'lirttetrbcrg clen einzelnen Urrr-
r'ersitäten übcrtragen. rllrs zr-r schr LrnterschiedIichen Lüsul-
gcn ge I'üh11 hat Auclr drc CjesLaltuns dcr pliclagogiscl.rcn r-rncl

lachcl iclaktischcn Anterle cl ir, ergicrL. Vorr eilel cin hei Ll ichen
Lrnd Iardcsweit koorclinicrtcn alirclenrischcn Lelrrar.ntsaLrs-
bildLrng l<ann fiir dic r'or l<urzent gcsLarLeten Baclrclor- und
MastclsLud iengLinge l<au rrr eesprochen l crclcn

5 Vgl Schaub, H. /Zcnl<e. l(. C : \\/örLcrbLrclr Priclago_liiI Miln-
chen 2000. S :12-i Diescr Sonderueg hat scinen Ursprung in
clcr \\eirrarer Rcpublil<. die mit dcrr Artil<el l.1l dcr \\'ei-
rlarcr ltcichsvertassr-tng die Lehrl<rlittcbildLrng reichs*crt
re,qeln ri ollte. das aber n icht clLrlchsclzerr l<orr ltte Bar-crrt r.rncl

\\'ür'ttcmberg bel ießen cs bei cler sentinarisIischen l-ehrcr-
ausbildLrng. AlIe andcrerr Liincler vet'Jcg[en clie LehrelrLsaus-
bildung an die Unirersitätcn Pleußen gründcte. r,resen dcs
W iclersta ncls seincr [.] n i vers itaiten. cinc c itene Püdtruog r sc he
Al<adcuric. die reichsrieit BcdeutLrns se\\ ann Lrrrcl zunt Vor-
bild Pilclagogischcr Hochschulen u uldc. ri ie sie nach denr
2 Weltkricg in clen Br:ndcsländern gegltindcL t urclen. Vgl
Blrnl<ertz, [1 : Dic Ceschiclrte cler Pädagogik Von dcr Auf'-
klzirLrrg bis zur Ciegenu'art. \\'eLzlar t992, S lr1l.

6 ['riec]rich, F in: Vcrganrenlreit und Cicgenu art. tld 10. 1920.
s40

7 So zunr Beispiel SLol-[-verLeilLLLrgsplänc als.la1rresplänc (rul
zLrn'r Bcispiel SchLLlinteln -5,'(r 199:1. S 9 I0. ri o nrchdrücl<-
lich die StoflicrtcrlLrD,ei als leitendc Str-uktLrr cles UnLcrrrchrs
angcrrahnL u ird). stoflbricnLierte Fortbildurrqen. l(Iasscrr-
arbeiLen. Klausurcn uncl AbitLrrpltifirngen. clie aLtI clcl<larur-
tir'es Wissen fokr:ssiertcl. rerbreitete fhchcliclrl<tische. mc-
Lhocl i sche. 1tädagog r sche Lrncl päd agogisch - ps,vcholo-q i sche
Unhcrt rttnrs irr tlcrr Ktrl lr'-l ierr
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ll Die ALrsfiihluuscn zur Ccschrchte cles CeschichLsLrnter--
richts Lnrd clcr lachdiclal<ti1< tblgen RohIlis..l : Geschichts-
runLerricht und CcschiclrLsdidakLih von den 5Ocr bis zLr

dcn 80cr.lalrr-cn Uncl: .leisnrann. K ll : Positionen cler Cle-
schichtscliclal<tih llcidc in: Kuhn. M Lr.r (llu): CcschichLs-
r-rnterricht und Cicschichtsclidal<tili Vorr Kaiscllcich bis zLrr
Cegenurrt Festschrift dcs Vcrbandes cler Cieschichtslchrcr
Deutschlands zLrnr 7-5-jrihrigen Bestehcn. StutLgarL 1988. S.
1-54 170 bzri S l7 L- lE5

9 .leisnrann. cbd. S 181.
I0 AIs Bcrspiel l<ürrnen clie «UbcllcgLtnecn zLt einent tr ichti

gen Geclen ktag dcr dcLrtschcn Cesch ichte» diencn, d ic Ccr-
hard Marer. ehenral iger Fachlcitcranr Scrrirrlr in F.sslingen,
199.1 in SchLtlintcrrr Nr 5 6. lt)t)+. S ll ll. ptrLrlizicrtc. E,s

handclL srch unr eine lnfonlationsschrili cles brclen-rr iirt-
Lenrbergischen KultrLsnrinisleriunrs. Maier plüdicrtc dal'ür.
dcn Schliler'r'rnrren cler liolscrr'aLircn Lrnd rrrrlitärisclten
W'iclcr-stard Lurrd um dcn 20 .lLrlizr-rr Iclentifihation anzubie-
Lcn Er'\ernittelt clen Kolleg*inncn Lrncl clen Schüler+runen
clamit ein gcschlosscncs Ceschrchlsbilcl Das ist inhaltlich
richL [älsch. -qeht aber an der-L lntcntiorrcn eines nrlindig ma-
clrenclen Ceschichtsuntcrrichls r orbei, u eil hier rrahcgclcg
ri ird. dic Schüler zu liberuültigcr.r und ihnen I'ertiee Ur1eile
anzubieten, indcnr sLrgecrier-t u,ircl. class der korrscrratirc
LLnd nriIitiilische Wiclerstand dcr bcdcutcrrclste \\'iclerstand
ge\\esen sei. Noch 199,1 u ircl niclrt errilihnt, dass zr-rnrrn-
clcst za h len nl.i ßre Lr nd olgal i saLori sch der l<onr r.r.r un i stischc
\\riclerstand dcr _gr'ößLc uncl unrtässenclste u at' (r'_el <hLtps:,rr'

rr rv rr d h nr cle,' I e m o,' hapite I in s-rc_g i rr er w iclerstr n d - i nt-na-
LionalsozialismLrs htrrI>t ntleLt.t 23 0l 2020). Iint- []bcr.
plil lirrrg uncl Reflerion clel zn-qrLtldclregenclen Werte uncl
U rteil sl<ritericn, ci nc vcrglerchende. dif1trenzicrtc Lr nd d i 1'-

1crcnzicr-encle Stel Ir-r ngnahmc Lrnd Llrtci Isbi ldu ng sincl nicht
vorgesehen. u as in clcn ancleren BLrrcleslündclrr scit .lahren
lärrgst Stanclrrcl uar Ahnlich irr SchLrlintern 9. 1994. S 9-1t,
*o Maier für dic Schule und den Cieschichtsuntcrricht zunr
5 «Ta-{ri cler DeLLtscben Einhcit» nichL nur f-ertige Urtcilc zr-rr
Veruenclung inr Cicschichtsr.rnterricht. soudcrn auch einen
I<larcn poliLischen Ar-rfirag fbrnrr.rlicrL: «Fiir clas Gelingcn
cles Vereiniqungsprozesses. bei clenr es.,or allcm um clerr
.:AhbaLr cler Mauel in clen Ktrltf-crr,' gcht. l<ann die Schule
einen uurcrzichLbarcn Lrnd entscheiclenden BciLrag Iersten».

ll Dic mangelncle l(enntnis fächdidal<Lischer \4oclelle fülrlt
mitteltlistig zLrr [{ilc]<l<ehr- liberri Lurden gcglaubter Vor-
stcllLrngerr: lnzrlischer ist u icdcr zu hijren. class die zLr

beu ä[tigcnclc SLol'(inenge I IaLrptrnerl<rraI dcs g1,111n3si.Is11

Pr-ofi ls sei Der neue Br lduugsplan Clesch ichte liest mit dcr
Venrehrung dcr SLoll'e irn Trend uncl t.nag als Bcispiel f iir
dicsc fcnclcnzselten Erzerfällt kLLrioscrrieise irr eincn plo
gressiven Tcil nriL dcn Leit{:eclanl<en utrd cincn lhchdidal<-
lisch lcal<tionliren Teil bei dcn inhalLsbczogenen Standarcls.
I I a n s-J [i rgcn Pandcl at lcsL ie rt: Bac]en-\\, lirttcrllbc r-g « l(eh rt
zLr dcn inhrltsiiberfrachteten Lclrrpllincn zurücl< und .,er-
bruirrt sie nrit cinigcrr rroll<igen l(onrpetenzübcrschlilien »
(Pandcl. H -.1 : Konrpeterzerr crn l{ilcl<blick naclr l2 Jah-
rerr In: Ccschichtc l'tlr heLrLe. 3,'201(r. S. 33 ) NLLr thchdidal<-
tisch gcbildete uncl aLrsgebildctc Lchrcr*inrren sincl in der
Laqe. cl ie Rlicl<u ä rLs-9cw a nd t he it cles «stoffl ichcn»'l'c i I s dcs
Plans zu crl<cnnert und ilrn entsprechcld cinzuordnerr.

l2 Margarete Drilr. Irachlcitcrrn l'lir Cieschichtc anr Scrninar
Hcilhrorrrr. reröl'li:ntlichte in dcr ZLI-l- Nr 28 rorrr 8 JLrli
l9lJ-1. S 2-5. cincn Artrl<cl urrLclenr Titel «Wanl rc-qicrLc Bis-
nrarck'l Birclen-\\ iirttenrbergs LcJrrplanre r ision: Ein großel'
Schritt zLrrücli». dcr rlrr erhebliche Schu ierigkcitcn nrit cler
Kr-rILusveru altr-rnu eintlug,dic sic zLr disziplirrreren versuch-
te

li Lrnc Liste grunclJegerrder Mcnscl.rhcrLsproblenre bei ßerg-
nrann, K : Dcr Cicgcrr*artsbezLrg inr CeschichtsuntcrrichL.
Sch*albachiTs.2002. S 27 28

l.l Nach u ic r or ist Klal'krs Unterscheiclung lon Bilclungsin-
hrltcn uncl Bildungsgehaltcn filr Lchr-er'*innen. clie Untcr'-
riclrt pJancn. rrchlungrr eisencl Die olict-rticrcnclc l-Lrnl<Lion
dicse r [rnterscheidLrng kanl bci clcl l<riIischen Reflexion dcs
l(orrpctcnzparadignras erkannt uerdcn Dic zr,langsIliufiu
inlrrItsleere l(orrpetcnzolcnLicr-Lrng benätigt dt'ingerrd cirr

KritcriLrnr. Lrnr überhaupt bcgriincleL Irrhalte ausrrähIcn zLr

l<ilrrrren. an dcr.rclr sich Korrpetenz entu iclicln soll Die Ori-
cnticrun-{ rllein an FunktionaliLät l<rrrn es nicht scin. dcnn
nierrind u ürdc hcLrtige Krncler clas Lcscn in crner NS-Fi
bcl crlcrnen lassen Die (hvpothctische) Frurue «\\'arun.r ilcnn
nrcht'l». l<lrlr nrLr didal<tisch c1ur1ifiziert bcanLror-teL ter-
dcn. nicht l<onrpetenzorierrtiert Dcrrn sicher u ilrcle auch rriL
erner NS-Fibel drc Lcscl<ornpetenz eruorbet'r

l-5 Vgl Mcyer. H:Geschichtsuntcrrichl- Eine prarisnahc lrin-
I'ü lr ru ng, Ztirich 2015. S I 00

1 6 < I'rttps:,7knr-brr clcrKul tusnr i n isteri LtLl. L(lc/ SLa rtseite'Schu
lci Bildunr:splaene20l6 > (zulcLzl 30 1 2020)
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MATERIALIEN

(M 1) GESCHICHTE DES GESCHICHTSUNTERRICHTS UND DER GESCHICHTSDIDAKTIK

AtLfl<larung
Geschichte als Geschäft eigener Würde und Bedeutung

Geschichte als Belehrung und Orientierung ftir die Menschen

Anfang I9. Jahrhundert
Einfrihrung des GU zur moralischen Bildung des Menschen

gesellschaftlichen und staatlichen Interesse
lm

Wein.rarer RepLLblil<
«Abbilddidaktik»; Versuch, den GU politisch ner-rtral zu halten.

Tn der Praxis überwiegend Beibehaltung nationaler oder konservativer
Geschichtsdeutungen, eben weil sie als wahr galten.

Geschichte vor der Aufldärung
mit enger lebensweltlicher Verzahlung zu Alltagszwecken:

. anklagen,
o verteidigen,
. prelsen,
o verdarlmen,
. vergewlssetn,

o verstehen,
. Mitleid oder Furcht er-

zeugen,
o begeistern,
o abschrecken usw.

a

a

a

a

a

Relevant ist nicht Wahrheit, sondern Glaubhaftigkeit.

Offizielle Geschichtsschreibung vor der Aufl<lärung
Hofhistorie, Legitimationsbeschaffung, Apologetik, Polemik

Positionen bis zum 1. Weltkrieg

1. Funktionalisierung des GU im Interesse
von Nationalisierung und Modernisierung:

Ziel des GU:
E,ntr'vi cl<lung vo n Staatsbew r-rsstsein

. GU im Dienste der Zeitdeutung

. von der Zukuntl her arsunentierend

Historisches Lerncn als Bestätigrmg gegen-
rvärti gcr Se I bstdeutung

2. (Formales) Ethos der hrst. Wahrheit
«Es -eibt nur einc geschichtliclrc Wahrheit. und wie
clre Folschurg sie zu erarbeiLcn sich bernüht. l'russ
dic Schule sie zu lchren bestrebt scir.» (Verbands-
zeitschrill cles Cleschichtslchrerverbandcs. l9 I I)

Ziel des GU:
Erzeugung von historiscl.ren.r Wissen Lrnd

historisch wahrem Sinrr

. Betonung der Wissenschaftlichl<eit
des GU

. Fordemng nach Freiheit von Deutun-
gen durch Politik und Gesellscl-raft

. VenveigerLrn-q eines GU irn Dienste
der Gegenrvart und der Zukunfiser-
wartlrng

Historisches Lemen als Enveiterung, kaunr
Korrel<tur gegenrvärtiger Selbstdeutungen
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Nach 194-5

Erneut: «Abbilddidaktik» in den 50er- und fr-ühen 60er-Jahlen; Abkoppelung cles Fachs
von gesellschaftlich relevanten Fragen: Gesellschaftlicher «Relevanzschlvund».

Auch keine Reaktion der Fachdidaktik Geschichte auf Herausfbrderlrngen der Soziahvis-
senschaften und der Curriculumforschung (Saul B. Robinsohn, Anfäng 60er Jahre): «Ver-

b[ffun g s s@4re>> de s Fachs (Karl -Ernst Jei s mann)

Paradigmenwechsel,
soziokultureller Aufbruch « 1 968»,

Bi ldungsreform 70er Jahre

Identifikatorische Geschichtsdidaktik
auch als Reaktion auf die emanzipatori-
sche Didaktik: Forderung nach Identifi-
kation mit der deutschen Geschichte, der
Nation und einem einheitlichen, <<wah-

ren>> Geschichtsbild. Aufzeigen der loh-
nenswerten deutschen und abendländi-
schen Traditionen. NS-Zeit als Traditi-
onsbruch. (Zum Beispiel in der schuli-
schen Praxis des deutschen Südwestens.)

Emanzipatorische Geschichtsdidaktik
Aus dem Umkreis der «kritischen Theo-
rie»: Geschichtsunterricht im Dienst der
<<konkreten Utopie». Bekämpfung gegen-
wärtiger und zukünftiger Missstände
durch historische Belehrung und Beweis-
führung. Lehrplankonstruktion konse-
quent im Hinblick auf emanzipatorische
Defizite der Gegenw art.

Unterrichtsprak-
tische GD
(Heinz-Dieter'

Schmid. Wolt.qan-s
HLrg. Kurt Fina)
Orientieru ng an all-
gcrrei ncl icJaktischcn

Ccdarkcn. iLn Leln-
psychoJogic
U nterrichtserthlt-
rlr Ig.
- bcobrchtLrrr-u,

r"e rsucltc

Lernthcoretisch
inspirierte ()D
(Boclo von Bor
ries. Jorchirr
Rohlfes. Roll
Sch(irkcn )

Arralr se clcr histori
schen [,ehr-- rLnd

Lernr olglinle. i ltr-cr

BcdingLrngerr. Ab-
liiLrte. ResulLatc. Bc
rviiltigung von Lcrn
sch* ierigkeiten.
Ansc[rarLung rrnc]

Abstraktion. Vcrall
glcrreirrerung Lnrd

Beispiel. Selbst-
uncl Frcnrclverste
hen. l-ernstrrlcn-
Wissensebenen. Cc
f ilhl und Ratio. Ll--
teil und Vorurtci[.

Fachlr isserr-
schaftsorien tierte
CD
(Hans SiilSrnuth.
Urve Uffelu-rann)
Ausgehencl von clcn

Sachanspr-üchcn rles

Fachs AnLrindrLur: clcs

CU aLr dio klLte-_goriale

StnrktLrl Lrncl ctic rle
rhocl ischcn StlLntllLrcls

cler Gesch iclrtsrvisscn
schalt. rrrr grLclLrel ler,
kein prinzipicJ lcr LJrr

terschiecl zrrr Fach
rv i ssen sc lr aft
Uu,c LIltclnrann. br-
sierencl aul Hans HeLr

rlann: Problerlclr ien-
trerLilrg

Kritisch-kommunika-
tivc CD
(Arrnette Kuhn. Klaus
Bergrlann. Hans-.J

Pi'Lncle l)
StrLrktLrrieren clcs CLI ron
clcn ueuerru,artspoliti
schcn ALrf-slLben cles CiL.l

her. basicrcnrl lrrf rlen

Ll berlecLlncen clcr Frtrlk
frrrler SchLr lc Entanzil;u
tion gcscl lschatil ich Bc
nachtei I iqlcr- als rresentli
chc Zielperspektir c Kr i

tisch = AbL.hnLrng jccler

all ir nrativen Darstel lrrnc
tler \"crtan-ccnheit Konr-
rrLrnikatir - Erllcnntnis
der Ceschichtc nr-Ls dcnt
DiskLrrs Lrrrcl cler Selbst
r ersrüncligrLn!. ilcr heLrre

Lcbenclen

l!rfahrungsori-
entierte (iD
(Peter Schulz-Ha-
gelcit)
;\Ltsgelrc-nil r on ln
tere\scn. Bcdilrfnis
scn Lrrtl lebensqc
schichtlichcn ZLr

sanrnrc-nhrinqcn rler
l-ernenclcn. Cic

schichre als F,r Iah
rLrnqslclil. nicht als
ob jc-ktir cr Tatbc
stuncl Erlcbcn. per
siinliche Betrollin
heit rrntl Inrotionen
sintl zentral

Alle: Problemorientierter Geschichtsunterrich (Hans Heumann, Uwe Uffelmann)

Seit den 80ern: Geschichtsbewusstein (Karl-Ernst Jeismann),
Geschichtskultur (u. a. Jörn Rüsen).

«Historisches Lornen>>: Befähigung zur Selbstbestimmung und zum kritischen Urteil, Ver-
mittlung eines aufgeklzirten, zur Selbstrelativierung fähigen Geschichtsbewussteins, das Ge-

schichtskultur in Staat und Gesellschaft reflektiert.

Seit den Nullern: konstruktivistisch orientierte GD; parallel dazl im Rahmen einer sich
durch neoliberale Einflüsse funktionalistisch orientierenden Lehr-/Lernforschung:
Kompetenzorientierung. Ohne Praxisrelevanz: empirische Geschichtsdidaktik.

O Cajus Wypior,2020

HEILBRONNER HEFTE 2O2O


