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Die nach dem PISA-Schock eine Zeitlang so 
stürmische Debatte über Kompetenzen und 
Standards ist in den letzten Jahren ein wenig 
abgeklungen. Nachdem der Reformeifer sich 
zunächst auf die Entwicklung theoretisch 
perfekter Modelle richtete, nimmt man nun 
endlich die beträchtliche Kluft zwischen ho-
hen normativen Ansprüchen und den realen 
praktischen Möglichkeiten in den Blick und 
wendet sich verstärkt der em pirischen Erfas-
sung und Erprobung der tatsächlichen Lehr-
Lern-Vorgänge zu. Dabei dürften gewisse 
Abstriche von den allzu optimistischen Er-
wartungen unvermeidlich sein.

Ob dieser Effekt generell auch für die 
weiter voranschreitende empirische Unter-
richtsforschung bevorsteht, muss vorerst of-
fen bleiben. Das analytische Instrumenta-
rium dieses Forschungszweiges hat sich in 
den letzten Jahren spürbar verfeinert. Gleich-
wohl sind die Studien auf diesem Feld über 
ziemlich kleindimensionierte Ausschnitte 
aus dem Lehr-Lern-Geschehen noch nicht 
hinausgekommen, und die Gewinnung stär-
ker verallgemeinbarer Einsichten bleibt nach 
wie vor ein Desiderat.

Kontinuierlich und erfolgreich ist die 
Entwicklung und Verbesserung praktikabler 
Unterrichtsverfahren weitergegangen, nicht 
zuletzt auch im Hinblick auf die Verwen-
dung geeigneter Medien. Vieles dreht sich 
dabei um die visuelle Dimension („iconic 
turn“) sowie die virtuelle Welt der Elektro-
nik. Das gehört in den größeren Zusammen-
hang der Geschichtskultur, die immer mehr 

zu einem zentralen Gegenstand unseres Fa-
ches geworden ist, und dieser Trend scheint 
sich beschleunigt fortzusetzen.

Schwerpunkte des  
geschichtsdidaktischen Diskurses
Im Rahmen eines dreijährigen Forschungs-
projektes zum „Humanismus in der Epoche 
der Globalisierung“, das vom Essener Kul-
turwissenschaftlichen Institut unter Beteili-
gung von Wissenschaftlern aus aller Welt ge-
tragen wurde, entstanden die Beiträge des 
Sammelbandes „Interkultureller Humanis-
mus“1. Seine 14 Autoren gehen aus unter-
schiedlichen kulturellen und einzelwissen-
schaftlichen Blickwinkeln der Frage nach, 
ob und ggf. wie angesichts der „unüberseh-
baren Energiepotenziale menschlicher De-
struktivität“ (Laass, S. 335) ein kultur- und 
kontinentübergreifendes friedliches Mitein-
ander der Menschheit möglich sein könnte. 
Sie orientieren sich dabei an jeweiligen, oft 
Tausende von Jahren umfassenden Traditi-
onen, denen sie sich zugehörig fühlen, wie 
auch an den aktuellen Herausforderungen, 
mit denen die Bewohner unseres Planeten 
fertigwerden müssen. Insoweit tragen ihre 
Überlegungen sowohl Züge einer Utopie, 

1 Jörn Rüsen/Henner Laass (Hrsg.): Interkultu-
reller Humanismus. Schwalbach: Wochen schau 
2009. 366 S. 19,80 Euro.
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set zen sich aber auch mit konkret-pragma-
tischen Handlungsmöglichkeiten hier und 
jetzt auseinander.

Zwei Momente sind es, die den Sinn von 
humanitas ausmachen: Bildung und humanes 
Verhalten, eruditio und philanthropia, Stre-
ben nach individueller Selbstvervollkomm-
nung und Zuwendung zum Mitmenschen, 
die sich in Achtung, Empathie und Mit-
leid äußert. Das verbindet Konfuzia nismus, 
Buddhismus, griechisch-römische Philoso-
phie, „westlichen“ Humanismus miteinan-
der. Vor allem die Beiträge des Erziehungs-
wissenschaftlers Volker Steenblock und des 
Sozialpsychologen Jürgen Straub eröff-
nen hier Hoffnung machende Perspektiven. 
Das gilt sogar auch für die Welt der Wirt-
schaft, die für viele das hässliche Image des 
rücksichtslosen Pro�tstrebens und Konkur-
renzkampfes trägt: Wie der Wirtschaftswis-
senschaftler Carsten Herrmann-Pillath un-
ter Bezugnahme auf die jüngst entwickelte 
Fachrichtung der Verhaltensökonomie aus-
führt, sind es durchaus auch auf Koope-
ration, Wohlwollen, Vertrauen basierende 
Motive, die das Handeln der Marktakteure 
lenken, sodass diese „Fairnessnormen an-
wenden, selbst wenn ihnen das zum eigenen 
Nachteil gereicht“ (S. 220).

Die Autoren dieses gehaltvollen Bandes 
sehen den Menschen primär als ein kultur-
geprägtes Wesen, das seine naturalen Anla-
gen durch Einsichten und Bemühungen zu 
einem Teil zu transzendieren vermag, aber 
nie gegen Rückfälle in die Barbarei gefeit ist. 
Humanität ist eine permanente Aufgabe, um 
die sich insbesondere die Politik und die Er-
ziehung kümmern sollten.

Wie in Sammelbänden üblich, weist auch 
der unter dem weitläu�gen Titel „Geschichte 
und Sprache“2 erschienene, die Beiträge der 
5. Nachwuchskonferenz der Konferenz für 
Geschichtsdidaktik von 2009 dokumentie-
rende Berichtsband ein buntes Themenspek-
trum auf. Unter den nicht sonderlich trenn-
scharfen Kapitelüberschriften „Historisches 
Denken und Sprache“, „Historische Sinn-
bildung und Sprache“, „Diskurs und Spra-
che“ vereinigt er zwölf Vortragstexte jünge-

rer Autoren, die über laufende oder geplante 
Untersuchungsvorhaben, vornehmlich em-
pirischer Ausrichtung, berichten. So gut wie 
alle Vorträge haben ihren Schwerpunkt in 
zumeist bemerkenswert elaborierten theore-
tischen Überlegungen, wohingegen die Dar-
stellung der empirischen Ergebnisse durch-
weg knapp und ohne de�nitive, hinreichend 
belastbare Befunde ausfällt.

Dass empirische Untersuchungen, ge-
rade auch wenn sie besonders akkurat und 
methodisch anspruchsvoll daherkommen 
(Thünemann: Fragen; Hartung: Geschich-
te schreiben), sich oft ziemlich spröde geben 
und nicht gerade Lesevergnügen bereiten, 
zeigt sich indirekt auch daran, dass zwei Bei-
träge, in denen es nicht um Empirie geht, be-
sonderes Interesse erwecken könnten. Axel 
Becker rührt an das heiße Eisen des kon-
struktivistischen Paradigmas, demzufolge 
„Erzählungen weder wahr noch unwahr sein 
können“ (Ankersmit, S. 134), und provoziert 
die Überlegung, ob ein Geschichtsunterricht, 
der sich verlässlicher Aussagen generell ent-
hält, einem lernfreudigen jungen Menschen 
überhaupt zuzumuten ist. Ähnlich verstö-
rend fällt Robert Dittrichs Essay über die 
„lasche Borgepraxis“ in der Geschichtsdi-
daktik aus. Er mokiert sich über die „begriff-
lichen Kapriolen des postmodernistischen 
Zeitgeistes“, unter dessen Eindruck gewisse 
Geschichtsdidaktiker sich bestimmter „Mo-
devokabeln mit sehr geringer Halbwertzeit“ 
(Pandel) zu bedienen p�egen – aufgespießt 
werden Flow, Literacy, Mental Map, Nach-
haltigkeit und sogar auch Kompetenz, de-
ren entscheidender Mangel es sei, dass sie 
sich nicht an den bisherigen Fachdiskurs an-
schließen ließen. Bleibt noch Hilke Günther-
Arndts Mahnung zu erwähnen, dem „domä-
nenspezi�schen“ Schreiben mehr Aufmerk-
samkeit zu widmen; denn „Schreiben ist der 
,Königsweg‘ zur Erkenntnis“ (S. 35).

2 Saskia Handro/Bernd Schönemann (Hrsg.): 
Geschichte und Sprache. Berlin: LIT 2010. 237 S. 
24,90 Euro.
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Es passt gut in die geschichtsdidaktische  
Landschaft, dass das agile Münsteraner  
Herausgebertandem Handro/Schönemann 
diesem Band schon wenig später einen ähn-
lich konturierten unter dem Titel „Visua-
lität und Geschichte“3 folgen ließ. Im Un-
terschied zum erstgenannten lässt dieses 
jüngere Werk ausschließlich renommierte 
Experten zu Worte kommen, deren Beiträge 
aus den Referaten bestehen, die sie 2007/08 
im Münsteraner Historisch-didaktischen 
Kolloquium vortrugen.

Auch in dieser Vortragsreihe wurde mehr 
als einmal der nicht mehr ganz neue Appell 
intoniert, den vielen mit der Welt der Bilder 
zusammenhängenden Blindstellen und Wis-
senslücken nun endlich zu Leibe zu rücken. 
Vor allem Hans-Jürgen Pandel erging sich in 
seiner notorisch bissigen, aber vielfach treff-
sicheren Art in einem Rundumschlag und 
bemängelte vor allem die Versäumnisse in 
der theoretisch-kategorialen Durchdringung 
dieses Forschungs- und Praxisfeldes. Wie 
immer beließ er es nicht mit einem Kopf-
schütteln, sondern breitete ein Interpretati-
onsmodell aus, das – auf den Spuren Panof-
kys, Wohlfeils und Dantos – zwischen vier 
„Sinnschichten“ unterscheidet: dem Erschei-
nungs-, Bedeutungs-, Dokumenten- und Er-
zählsinn (S. 74 – 77). Mit vielen konkret-an-
schaulichen Hinweisen unterstrich er den 
Eindruck, dass der Geschichtsdidaktik da-
mit ein erfreulich plausibles und praktika-
bles Instrumentarium zur Verfügung stehen 
könnte.

Nächst diesen Pandelschen Anregungen 
bleiben aus der durchweg ergiebigen Lek-
türe vor allem Gerhard Pauls und Christoph 
Hamanns Hinweise auf die spezi�sch ästhe-
tischen Qualitäten der Bildwelt in Erinne-
rung. Mit einprägsamen Zitaten der Kunst-
historiker Horst Bredekamp und Gottfried 
Boehm machen sie auf den „Eigensinn“ der 
Bilder aufmerksam, dank dem diese Ge-
schichte nicht bloß dar-, sondern auch her-
stellen, indem sie Impulse für geschicht-
liches Handeln aussenden. Als „Bildakte“ 
hätten Bilder einen „aktivierenden Effekt“ 
(S. 15), wobei, laut Boehm, „das Vermö-

gen der Bilder vor allem jenseits des Sag-
baren“ liege (S. 34). Diese Bedeutungsof-
fenheit und „semantische Unschärfe“ (S. 
33) ist, so möchte man folgern, Gefahr und 
Chance zugleich: Gefahr, insofern der wün-
schenswerte intersubjektive Konsens in der 
Bildwahrnehmung nur schwer zu errei-
chen ist und der subjektiven Unverbind-
lichkeit Tür und Tor geöffnet sind; Chan-
ce aber auch, weil damit „Raum für … 
unterschiedliche Sinnbedürfnisse der Re-
zipienten“ (S. 33) gewonnen wird. Die sich 
aus diesem Dilemma ergebende Konsequenz 
spricht Gerhard Paul aus, wenn er eine Öff-
nung der Historischen Bildwissenschaft wie 
auch der Geschichtsdidaktik für „kommu-
nikations- und medienwissenschaftliche  
Zugänge“ (S. 14) emp�ehlt. Dass solche Aus- 
weitung der Fachgrenzen nicht ohne be-
trächtlichen Einarbeitungsaufwand zu errei-
chen wäre, bliebe dabei zu bedenken.

Wissenschaftliche Kongresse sind heut-
zutage häu�g ein Stelldichein des Nach-
wuchses. Das gilt nicht zuletzt auch für die 
Tagungen der Konferenz für Geschichts-
didaktik, wie der die Referate (leider nicht 
die Diskussionen) enthaltende Berichts-
band zur 18. Konferenz von 2009 in Bonn 
belegt4. Die meisten Vortragenden waren 
Doktoranden oder frischgebackene Dok-
toren, die über ihre aktuellen Arbeiten re-
ferierten. Das ist dem Duktus der Artikel 
deutlich anzumerken. Die meisten bewe-
gen sich im Grenzland zwischen bewährten 
Konzepten und neuen Fragestellungen 
und bedienen sich einer Terminologie, de-
ren englischsprachige Färbung en vogue ist. 
Das geschieht im Rahmen eines Tagungs-
themas, dessen Formulierung seltsam vage 

3 Saskia Handro/Bernd Schönemann (Hrsg.):  
Visualität und Geschichte. Berlin: LIT 2011. 227 S. 
24,90 Euro.
4 Susanne Popp/Michael Sauer/Bettina Alavi/ 
Marko Demantowsky/Gerhard Paul (Hrsg): 
Zeitgeschichte – Medien – Historische Bildung. 
Göttingen: Vandenhoeck & Ruprecht 2010. 338 S. 
46,90 Euro.
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ausgefallen ist: „Zeitgeschichte – Medien – 
Historische Bildung“.

So gut wie alle Autoren gehen von der 
gängigen Maxime aus, in der heutigen Ge-
sellschaft seien die modernen Medien – vor 
allem das Fernsehen und das Internet – die 
ausschlaggebenden Faktoren für das Wirk-
lichkeits- und Weltverstehen der meisten 
Zeitgenossen. Folglich sei es die zentrale 
Aufgabe eines zeitgemäßen Bildungswesens, 
die hier wirkenden Mechanismen durch-
sichtig zu machen. Es reicht heute nicht 
mehr – so lautet das aktuelle geschichtsdi-
daktische Credo –, sich der neuen elektro-
nischen Medien nur insoweit zu bedienen, 
als sie als historische Quellen und Darstel-
lungen ausschließlich inhaltlich auszuwerten 
sind; sondern es ist überdies erforderlich, die 
Entstehung, Intention und Rezeption dieser 
Medienprodukte in die Interpretation einzu-
beziehen. Das macht es beispielsweise nötig, 
die spezi�sch journalistische Herangehens-
weise zu untersuchen, also eine „publizis-
tische Performanzanalyse“ (Demantowsky, 
S. 44) vorzunehmen oder der ästhetischen 
Dimension des Films hinreichend Beachtung 
zu schenken (Paul, S. 195).

Die mancherlei Bestandsaufnahmen, die 
in den vier Sektionen (Kommerzielle Print-
medien, Unterrichtsmedien, Film und Fern-
sehen, Internet) vorgestellt wurden, verwei-
sen auf etliche aufschlussreiche Befunde. Sie 
konstatieren die eindeutige Dominanz der 
politischen Geschichte (zu Lasten der Sozi-
al- und Kulturgeschichte), den ausgeprägt 
nationalen Blickwinkel oder die nach wie 
vor starke Neigung zur autoritativen Meis-
tererzählung. Nahezu alle Beiträge betonen 
die Dringlichkeit empirischer Rezeptions-
forschung, wobei der Band den erfreulichen 
Eindruck vermittelt, hier sei doch schon 
manches in Gang gebracht worden.

Der schmale englischsprachige Berichts-
band „Interpersonal Understanding in His-
torical Context“5 enthält die Arbeitspapiere 
einer Tagung eines Graduiertenkollegs der 
Universität Göttingen von 2008, an der auch 
ausländische Wissenschaftler teilnahmen. Es 
ging dabei vor allem um die empirische Er-

kundung tatsächlicher Lernvorgänge bei 11- 
bis 17-jährigen Schülern.

Hier besteht in Deutschland ein mar-
kanter Nachholbedarf. Nachdem die deut-
sche empirische Geschichtsdidaktik – so 
der Tenor aller Tagungsbeiträge – lange Zeit 
einem Forschungsdesign gefolgt sei, das sich, 
im Hinblick auf die Generalkategorie „Ge-
schichtsbewusstsein“, vornehmlich an der 
akademischen Geschichtstheorie orientiert 
und dabei die schulpraktischen wie lern- und 
entwicklungspsychologischen Aspekte ver-
nachlässigt habe, sei es nun an der Zeit, den 
Anschluss an die angelsächsische Forschung 
zu �nden und den Blick stärker auf die al-
tersspezi�schen Denkformen und Lernstra-
tegien zu richten. Das illustrieren die Re-
ferate zweier Doktoranden. Avishag Reis-
man von der Stanford University befasst 
sich mit der Rolle, die das „Hintergrundwis-
sen“ für das Verständnis historischer Sach-
verhalte hat, und kommt zu dem Ergeb-
nis, Überblickstexte in Schulbüchern trü-
gen zu dem anzustrebenden „contextual 
knowledge“ deutlich weniger bei als die Er-
arbeitung relevanter Quellentexte. Matthi-
as Martens (Göttingen) gewinnt aus dem 
Vergleich zweier Gruppendiskussionen den 
Eindruck, der entscheidende Faktor für das 
je erreichte Lernniveau sei die Sozialisation 
durch Elternhaus und Schule: Während die 
14jährigen Realschüler Geschichte als eine 
„Sammlung von Informationen“ verstanden, 
begriffen die gleichaltrigen Gymnasiasten sie 
als eine Darstellung aus der jeweiligen Per-
spektive eines Autors.

Worauf es beim „Interpersonal Under-
standing“ ankommt, verdeutlicht das Fa-
zit des Herausgeberteams: Anzustreben ist 
die Übernahme der Sichtweisen historischer 
Akteure durch die heute Lebenden, mithin 
durch Empathie, die davor bewahren soll, 

5 Matthias Martens/Ulrike Hartmann/Michael 
Sauer/Marcus Hasselhorn (Eds.): Interpersonal 
Understanding in Historical Context. Rotterdam: 
Sense Publishers 2009. 149 S. 25,70 Euro.
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heutige Vorstellungen und Normen unbese-
hen auf frühere Zeiten zu übertragen.

Gerhard Schneider, der Adressat der ihm 
zum 65. Geburtstag dargebrachten Fest-
schrift „Geschichte und ihre Didaktik“6, hat 
allen Grund, sich über die stattliche Liste re-
nommierter Beiträger zu freuen. Sie bezeugt 
die Wertschätzung, die der Jubilar genießt, 
und zugleich auch das breite Spektrum der 
wissenschaftlichen Interessen des nunmehri-
gen Freiburger Emeritus. Dieser weite Hori-
zont und die stupende Produktivität des Ge-
ehrten manifestiert sich eindrucksvoll in dem 
von den Herausgebern besorgten Werkver-
zeichnis (1971 – 2007), das sage und schreibe 
190 Titel ausweist.

Der Reiz dieser Geburtstagsgabe liegt 
nicht zuletzt darin, dass die meisten der 18 
Autoren sich für eine für sie charakteri-
stische Fragestellung entschieden haben und 
damit ihr spezi�sches fachliches Pro�l ar-
tikulieren. So befasst sich Ulrich Mayer, in 
Fortführung seines lebenslangen Interes-
ses für die Geschichte der Geschichtsdidak-
tik, mit Hans Ebeling, dem in den 50er- 
und 60er-Jahren vielleicht ein�ussreichsten 
Geschichts„methodiker“, und kommt zu 
dem Ergebnis, dass seine Schriften noch im-
mer lesenswert sind. Bodo von Borries wid-
met sich dem „Forschenden historischen 
Lernen“ und holt dabei den Arbeitsschritt 
der „Dekonstruktion“ auf den Boden des 
alltäglichen Geschichtsunterrichts zurück, 
indem er deutlich macht, dass man diesem 
umstrittenen Prinzip beispielsweise schon 
dadurch Genüge tut, dass man die Rezepti-
on des Westfälischen Friedens in den Jubilä-
umsjahren 1848 und 1998 miteinander ver-
gleicht. Einen besonders gewichtigen Beitrag 
steuert Johannes Fried mit seiner vorbildlich 
konzisen Abhandlung über „Gedächtnis 
und Kultur“ bei. Hier bringt er noch einmal 
in wünschenswerter Klarheit auf den Punkt, 
was ihn in den letzten Jahren beschäftigt hat: 
Dass unser Gehirn seine Erinnerungen  „im-
merzu selektiert und eliminiert und insge-
samt neu konstruiert, ganz wie es die Be-
dürfnisse der sich erinnernden Gegenwart 
erfordern“ Dabei entsteht eine „erschre-

ckend hohe Fehlerrate“ (S. 172), die den Hi-
storiker nötigt, gegenüber seinem Wissens-
bestand äußerste Vorsicht walten zu lassen. 
Kennt man aber diese Strukturen und Ar-
beitsweisen unseres Gehirns, hat man gute 
Chancen, seinen Quellen zuverlässige Infor-
mationen zu entlocken. Darum mahnt Fried 
eine Öffnung unseres Faches für „neurokul-
turelle“ Fragestellungen an.

Der Berichtsband „Forschungswerkstatt 
Geschichtsdidaktik 09“7, der die Beiträge ei-
ner Basler Tagung von 2009 enthält, bezeugt 
ein breites Themenspektrum, das sich auf 
sechs Sektionen verteilt: Außerschulische 
Lernorte – Lehrpersonen – Medien/Sprache 
– Schülervorstellungen – Bilingualer Unter-
richt – Geschichtsunterricht (generell). Die 
insgesamt 20 Referate bestritten Teilneh-
mer aus Deutschland, der Schweiz und Ka-
nada. Während diese Referate von ausge-
suchten Moderatoren kritisch kommentiert 
werden, erfährt der Leser über die Diskus-
sionen innerhalb der Sektionen leider so gut 
wie nichts.

Die durchweg knappen Beiträge konzen-
trieren sich vornehmlich auf forschungsme-
thodische Fragen und geben theoretischen 
Überlegungen viel Gewicht. Sie beschreiben 
Untersuchungsprojekte, die – mit wenigen 
Ausnahmen – noch nicht abgeschlossen sind 
und in einigen Fällen überhaupt noch nicht 
begonnen haben. So liest man viel Program-
matisches, aber de�nitive Befunde bleiben 
rar. Immerhin �ndet sich bei Peter Gautschi 
die Beobachtung, dass Gutachtergremien 
sich zwar in negativen Beurteilungen von 
Unterrichtsstunden einig waren, aber nicht 
darin übereinstimmten, welche Lektionen 
ein gutes Prädikat verdient hätten. Nadine 
Fink konstatiert ein Auseinanderklaffen des 

6 Christian Heuer/Christine P�üger (Hrsg.): 
Geschichte und ihre Didaktik. Ein weites Feld … 
Gerhard Schneider zum 65. Geburtstag. Schwal-
bach: Wochenschau 2009. 318 S. 32,80 Euro.
7 Jan Hodel/Beatrice Ziegler (Hrsg.): For-
schungswerkstatt Geschichtsdidaktik 09. Bern: 
hep-Verlag 2011. 32,00 Euro.
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allgemeinen Plädoyers für einen „kritischen 
und intellektuellen Umgang mit Geschich-
te“ und der tatsächlichen Unterrichtspra-
xis, in der die autoritative Vermittlung eines 
verbindlichen Geschichtsbildes nach wie vor 
dominiere (S. 254). Und Markus Bernhardt 
meldet erhebliche Zweifel an der These von 
der Überlegenheit bilingual gegenüber mo-
nolingual unterrichteten Klassen an (S. 221).

Als ein gewisses Fazit hinsichtlich des ak-
tuellen Standes der empirischen Geschichts-
didaktik kann man nach der Lektüre dieses 
Bandes festhalten: Nachdem bisher die Ler-
nenden im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit 
standen, zeichnet sich jetzt eine Blickauswei-
tung auf die Lehrenden, und hier besonders 
auf deren implizite Unterrichtskonzepte, ab. 
Und noch gewichtiger dürfte ein methodo-
logischer Aspektwechsel sein: Dominier-
ten bisher das Fragebogen- und Interview-
verfahren (gemäß dem „Pre-, Post- and Fol-
low-up-Design“), so tritt heute zunehmend 
mehr die direkte Beobachtung der Unter-
richtsprozesse (mittels Videogra�erung) in 
den Vordergrund. Das erhöht die Komple-
xität des Untersuchungsfeldes und macht die 
Forschungsarbeit nicht gerade leichter.

Auf mehr als 500 Seiten versucht Mar-
kus Daumüller in seiner an der PH Heidel-
berg entstandenen Dissertation von 2004 ein 
neues Modell der Geschichtsdidaktik unter 
dem Label „Begegnungsdidaktik“8 zu entwi-
ckeln, mit dem er, wie er in bemerkenswerter 
Selbstsicherheit ankündigt, die angebliche 
Stagnation der etablierten Fachdidaktik be-
enden und ein grundstürzend neues Ver-
ständnis des Geschichtslernens herbeiführen 
will. Er beruft sich dabei auf eine Unmenge 
von Autoren, vornehmlich aus dem Bereich 
des Konstruktivismus, der Biogra�efor-
schung, der Oral History, der Existenzphilo-
sophie und der Gestaltpädagogik. Fortwäh-
rend ergeht er sich in – man kann es nicht 
anders nennen – Beschwörungen der ein-
zig richtigen Art von (historischem) Lernen. 
Diese besteht, wie der Autor dem Leser in 
aberhundert Versionen einzuschärfen nicht 
müde wird, in der Anknüpfung an die bio-
gra�schen Erfahrungen der Lernenden und 

deren je individuelle Anliegen und Sicht-
weisen, mit denen sie „der Geschichte“ ge-
genübertreten. Die Autonomie der Schü-
ler/innen, die von ihnen selbst gewählte und 
bestimmte Form des Umgangs mit der Ver-
gangenheit hat für den Autor absolute Pri-
orität; sie verp�ichtet die Lehrenden zu äu-
ßerster Zurückhaltung und verbietet es ih-
nen, Lernziele vorzugeben oder bestimmte 
Unterrichtsmethoden verbindlich zu ma-
chen. Das ist radikaler Konstruktivismus par 
excellence und ein Vertrauen auf die jedem 
Menschen eingeborene Lernbereitschaft und 
Lernfähigkeit, das sich nicht weiter um ge-
genläu�ge Ergebnisse der empirischen Lehr-
Lern-Forschung kümmert.

Ein knappes Drittel seiner langatmigen 
Abhandlung verwendet der Verfasser auf 
die autobiogra�sche Erzählung der Zeitzeu-
gin Ella K., die in der von Margarete Dörr 
herausgegebenen und kommentierten Text-
sammlung „,Wer die Zeit nicht miterlebt hat 
…‘ Frauenerfahrungen im Zweiten Welt-
krieg und in den Jahren danach“ ausführ-
lich zu Worte kommt. Die aufwändige – und 
phasenweise recht eigenwillige – Interpreta-
tion, die Daumüller den Ausführungen sei-
ner Kronzeugin widmet, soll seine Grund-
these belegen, Geschichtsbewusstsein ent-
stehe vornehmlich in der das eigene Leben 
resümierenden Erzählung; indem sich der 
Erzählende seine persönlichen Begegnun-
gen mit Menschen anderer Lebensformen in 
einem spezi�schen situativen Kontext ver-
gegenwärtige, gerate er, wenn er sich seinen 
(auch unerfreulichen) Erinnerungen ehrlich 
stellt, in eine innere Krise, die zu einem Um-
denken und einer Revision des bisherigen 
Geschichtsbildes nötige. Hier wandelt der 
Verfasser unverkennbar auf den Spuren tie-
fenpsychologischer Therapieverfahren.

Es bleibt freilich sein Geheimnis, was die 
Lebensbilanz eines älteren Menschen, dem 

8 Markus Daumüller: Begegnungsdidaktik. Wie 
Schüler Geschichte lernen könnten! München: 
AVM 2010. 555 S. 84,90 Euro.
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in Kriegs- und Nachkriegszeiten ein be-
wegtes Schicksal widerfuhr, mit den sehr 
begrenzten Erfahrungen heutiger Heran-
wachsender zu tun hat. So sehr man auf die 
Lebenserfahrungen reifer Menschen zurück-
greifen kann, wenn es um deren Geschichts-
verständnis geht, so wenig tragfähig ist die 
ständige Anknüpfung an das gelebte Leben 
recht junger Menschen. Daumüllers Behar-
ren darauf, der Schüler habe ein unbedingtes 
Recht, historischen Sachverhalten mit den 
Prämissen seiner Gegenwart zu begegnen, 
ist allenfalls eine Viertelwahrheit. Das muss 
letztlich auch der Verfasser einräumen, wenn 
er anmerkt, die Andersartigkeit vergangener 
Zeiten müsse sehr wohl in Rechnung gestellt 
und in das gegenwärtige Geschichtsbild „in-
tegriert“ werden. Das ist ein bei „Konstruk-
tivisten“ beliebter Topos, der den inhärenten 
Widerspruch ihrer „subjektivistischen“, auf 
den „Eigensinn“ pochenden Theorie bemän-
teln soll.

Der argumentative Duktus der Daumül-
lerschen Arbeit ist – um es milde auszudrü-
cken – sehr gewöhnungsbedürftig. Viele Ge-
dankengänge sind nur schwer, wenn über-
haupt nachvollziehbar und heben zuweilen 
in luftige Ge�lde ab, in die nicht nur der 
Normalleser weder folgen kann noch mag. 
Das liegt nicht nur an der eigenwilligen, mit-
unter esoterischen Terminologie des Ver-
fassers, sondern auch an seiner Neigung zu 
kühnen Denk�guren, die die normale Lo-
gik strapazieren. Wie kommt er dazu, von 
einem Historischen Lernen zu sprechen, 
„welches Schüler mit ihren eigenen Erfah-
rungen direkt in die Entstehung von Ge-
schichte stellt und dort handelnd Erfahrun-
gen machen lässt“ (S. 423)? Nicht nur Phra-
sen wie „Die Geschichte ist in den Schülern  
und sie gehen damit in das ,Werden von Ge-
schichte‘: Sie werden Teil einer Zukunftsent-
scheidung“ (S. 419) sind ein Ärgernis. Auch 
die oft undurchschaubare gedankliche Glie-
derung, überkomplizierte Satzkonstruktio-
nen oder die schlampige Druckfassung ma-
chen die Lektüre bisweilen zu einer Qual. 
Ein Glanzlicht der Geschichtsdidaktik sieht 
anders aus.

Der bekannte Schweizer Geschichtsdi-
daktiker Peter Gautschi stützt sich in sei-
ner Untersuchung „Guter Geschichtsunter-
richt“9, mit der er jüngst in Kassel promoviert 
wurde, auf ein opulentes Datenmaterial, be-
stehend aus kompletten Videoaufzeichnun-
gen von 41 Unterrichtstunden, 689 Schüler- 
und 39 Lehrerfragebögen (die im Anschluss 
an den Unterricht ausgefüllt wurden), sowie 
Beurteilungen von zehn auswärtigen Exper-
ten, die je vier videogra�erte Unterrichtsver-
läufe unter die Lupe nahmen. Dieses Materi-
al, das – mit Ausnahme der Expertendossiers 
– schon einmal 2007 in dem Sammelwerk 
„Geschichte heute“ von zwölf Autoren (dar-
unter auch Gautschi) aufbereitet und ausge-
wertet worden war (vgl. GWU 59, 2008, S. 
674 f.), hat sich der Autor nun, mit vielen Be-
zugnahmen auf die Studie von 2007, erneut 
vorgenommen, diesmal mit der expliziten 
Fragestellung: Was macht guten Geschichts-
unterricht aus, und wie kann man ihn empi-
risch erforschen?

Für die theoretische Begründung und me-
thodologische Anlage dieses Vorhabens hat 
Gautschi einen kolossalen Aufwand betrie-
ben und die relevanten Arbeitsschritte mit 
einer Gründlichkeit erörtert, die mitunter 
ins Pedantische abgleitet. Mehrmals betont 
er die Neuartigkeit seines Ansatzes und ver-
spricht „wesentliche Innovationen“ sowohl 
für die Theorie als auch die Praxis des Ge-
schichtsunterrichts.

Was ist von diesem Anspruch zu halten? 
Der Autor will in erster Linie „Phänomen-
forschung“ betreiben, also sich auf mög-
lichst viele Einzelbeobachtungen zum prak-
tizierten Unterricht stützen, dabei aber des-
sen Ergebnisse (in Form de�nitiven Wissens 
und Könnens) außer Betracht lassen. Ihm 
geht es um „face validity“, die unmittelbaren 
Eindrücke der beteiligten Schüler und Leh-
rer wie vor allem der beobachtenden Exper-

9 Peter Gautschi: Guter Geschichtsunterricht. 
Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise. Schwal-
bach: Wochenschau 2009. 334 S. 39,80 Euro.
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ten (insbesondere des Autors selbst), deren 
Aussagen er fraglose Evidenz zutraut. 

Zusätzliche Erkenntnissicherheit soll da-
bei die „Triangulation“ gewährleisten, also 
die Zusammenschau und wechselseitige Ab-
gleichung der drei Betrachtungsperspekti-
ven (Schüler, Lehrer, Geschichtsdidaktiker). 
Während Schüler und Lehrer ihre Beurtei-
lungen ohne vorgegebene Bewertungsras-
ter beisteuern, benutzen die Experten einen 
Beobachtungsbogen mit 15 „Gütekriterien“, 
den der Autor in Anlehnung an fünf in der 
Fachliteratur kursierende Kompetenzmodel-
le und in zusätzlicher Abstimmung mit Kol-
legen in mehreren Diskussions- und Über-
prüfungsrunden erarbeitet hat. Diese Liste 
enthält sechs Qualitätspro�le, die den Lern-
gegenstand (Inhalte, Themen, Medien) be-
treffen, vier, die sich auf die „Prozessstruk-
tur“ (Unterrichtsgestaltung durch die Lehr-
personen) beziehen, und fünf, die auf die 
„Nutzung“ (fachspezi�sche Lernvorgän-
ge der Schüler) gerichtet sind. Dieser Kata-
log hält sich an herkömmliche praxisbewähr-
te Merkmale guten Unterrichts, wie etwa die 
Beachtung von „Sachrichtigkeit, Multipers-
pektivität, Kontroversität“ oder die „Schaf-
fung von angemessener Klarheit und Struk-
turiertheit“. 

Der Clou des Verfahrens besteht nun da-
rin, dass die Befunde der drei Beobachter-
gruppen als eine Art Sieb fungieren, das die 
Unterrichtslektionen passieren müssen und 
das die Spreu der negativ beurteilten vom 
Weizen der für gut befundenen trennt. Bei 
diesem Ausleseprozess bleiben gerade ein-
mal fünf Unterrichtsstunden übrig, die von 
allen als ohne Fehl und Tadel bewertet wer-
den – eine enttäuschend schwache Ausbeu-
te. Diese fünf gelungenen Unterrichtsverläu-
fe gelten dann in der weiteren Untersuchung 
als das Muster, aus dem man lernen können 
soll, was guten Geschichtsunterricht aus-
macht. Der Autor exempli�ziert das an einer 
Reihe von Unterrichtselementen und präpa-
riert als deren wichtigste zwei „Schlüsselfak-
toren“ heraus: die „Schülerorientierung“ und 
die „Aufgabenzentrierung“. Das ist ein eher 
bescheidenes Resultat, dessen Neuigkeits-

wert sich in Grenzen hält und das schwer-
lich den Anspruch erheben kann, ande-
re Unterrichtsmomente (wie die Problem-,  
die Handlungsorientierung, das Erzählen 
oder die Medienvielfalt) als weniger wichtig 
einstufen zu dürfen.

Noch gravierender ist ein anderer Aspekt. 
Zwischen den Bewertungen der Beteilig-
ten gibt es so viele Diskrepanzen und so we-
nig Übereinstimmung, dass das hier prakti-
zierte Verfahren ins Zwielicht geraten muss. 
Theoretisch und abstrakt gab es hinsichtlich 
der Qualitätsmaßstäbe eine fast vollkomme-
ne Konvergenz. Aber sobald es galt, diese 
auf die beobachteten Unterrichtsabläufe an-
zuwenden, entstand ein heilloses Durchei-
nander, sodass sogar der Untersuchungslei-
ter feststellen muss: „Offenbar besteht kein 
Konsens darüber, was ,guter‘ Geschichts-
unterricht ist“ (S. 169). Aber verwunderli-
cher Weise unterlässt er es, daraus Konse-
quenzen zu ziehen und selbstkritisch nach 
den Schwachstellen seines Untersuchungs-
designs zu fragen.

Im Rahmen einer Buchreihe, die Eltern 
und anderen engagierten Erwachsenen nahe-
bringen will, wie Kinder im Alter zwischen 
drei und zwölf Jahren in Familie, Kindergar-
ten und Schule lernen (oder lernen sollten), 
hat Rita Rohrbach den Part „Geschichte“10 
übernommen. Vor dem Hintergrund zwei-
facher Mutterschaft, von 19 Jahren Lehre-
rinnentätigkeit an Primar- und Sekundar-
schulen und 16 Jahren Mitwirkung in der 
Lehrerausbildung sowie zahlreichen didak-
tischen Publikationen erörtert sie, wie Kin-
der im Laufe ihrer Entwicklung „der Ge-
schichte“ begegnen, wo ihre Fähigkeiten, 
aber auch Verständnisschwierigkeiten liegen 
und wie die Älteren ihnen dabei helfen kön-
nen. Die Stärke des Buches ist die Vertraut-
heit der Verfasserin mit kindlichen Denk-
formen und Fantasien, Interessen und Sicht-

10 Rita Rohrbach: Kinder & Vergangenheit, Ge-
genwart, Zukunft. Was Erwachsene wissen soll-
ten. Seelze: Kallmeyer 2009. 156 S. 24,95 Euro.
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weisen, Erfolgserlebnissen und Ängsten. Sie 
rät, den Kindern möglichst viel Gelegenheit 
für selbstbestimmtes Fragen und Recher-
chieren, Erarbeiten und Erklären, Urteilen 
und Deuten zu verschaffen und der Lehr-
kraft eine Moderatoren- und Beraterrolle 
zuzuweisen. Kinder sollen nicht so sehr von 
den Erwachsenen „belehrt“ werden, sondern 
sich selbst und in Gemeinschaft mit ihren 
Altersgenossen auf die Suche nach plausiblen 
Lösungen für ihre Probleme machen. Häu-
�ge Erfolgserlebnisse sollen ihnen Selbstver-
trauen und Zuversicht schenken. Den Kin-
dern die Angstgefühle zu nehmen – das ist 
die zentrale Botschaft dieses einfühlsamen 
Buches. Zahlreiche Zusammenfassungen 
und Übersichten sollen dem Leser Durch- 
und Überblick verschaffen. Das ist auch nö-
tig, weil sich die Autorin bisweilen in der 
Vielzahl der von ihr angesprochenen As-
pekte verzettelt und der Leser Mühe hat, die 
Orientierung, trotz oder wegen zahlreicher 
Wiederholungsschleifen, nicht zu verlieren.

Das Heft „Alles mit Methode“11 will sei-
ne Adressaten in das wissenschaftpropädeu-
tische Arbeiten auf der gymnasialen Ober-
stufe am Leitfaden der Planung, Abfassung 
und Präsentation einer Seminar-/Facharbeit 
einführen. Es bezieht sich abwechselnd auf 
unterschiedliche Fächer und erhebt damit 
den (problematischen) Anspruch, eine für 
alle Disziplinen gleichermaßen gültige Ar-
beitsstrategie vorzuführen. Das führt mit ei-
ner gewissen Zwangsläu�gkeit zu recht all-
gemeinen Vorgehensmustern und einer pre-
kären Vorliebe für bloß formale Regeln. 
Inhaltliche Überlegungen kommen kaum 
vor, womit die wohl wichtigste Dimensi-
on wissenschaftlicher Arbeit völlig an den 
Rand gedrängt wird. Folglich bleiben alle 
Beispiele, an denen es keineswegs fehlt, be-
dauerlich blass und leblos. Immerhin erhal-
ten die Leser manche nützlichen Hilfestel-
lungen und Ratschläge – darunter eine Art 
psychologischer Aufklärung über Lerner-
typen, Lerntechniken, Wege der Selbsterfah-
rung oder nützliche Tipps für den Umgang 
mit Internetangeboten –, aber leider auch 
ein Übermaß allgemeiner Empfehlungen, 

die nicht ohne Pedanterie au�isten, was sich 
vielfach von selbst versteht. Das Manko des 
Buches ist, dass es immer nur räsoniert, aber 
die Angesprochenen so gut wie nie veran-
lasst, das theoretisch Vorgetragene praktisch 
zu erproben. Es fehlt, mit einer Ausnahme, 
an Aufgabenstellungen, die die Leser bear-
beiten und deren ge- oder misslingende Be-
wältigung sie anhand eines Lösungsschlüs-
sels überprüfen können.

Transfer ist ein lernpsychologisch fun-
diertes Prinzip der Didaktik, das darauf ab-
zielt, einmal erworbenes Wissen und Kön-
nen auch für andere Lernvorgänge und dar-
über hinaus für Lebenssituationen generell 
fruchtbar zu machen. Es verbessert und be-
reichert die Lernkultur, indem es deren Re-
sultate vielfältig verankert und vernetzt und 
so zu seiner „Nachhaltigkeit“ beiträgt. Das 
ist eine jedem pädagogisch Engagierten ge-
läu�ge Erfahrung. Da verwundert es, dass 
sich in der Fachliteratur zwar viel grundsätz-
liche Hochschätzung für dieses Prinzip �n-
det, aber eine gründliche, in die Details ge-
hende Untersuchung bislang auf sich warten 
ließ. Insofern ist Gerhard Schneiders Mono-
gra�e zu diesem Thema12 eine willkomme-
ne Novität. „Lernübertragung“, so heißt es 
in deren theoretischer Grundlegung, erfolgt 
in viererlei Form: als Transfer methodischer 
Fertigkeiten, begrif�ich-kategorialen Wis-
sens, historischer Sachverhalte und als An-
wendung des Gelernten in der Lebenswelt 
des Schülers. Mit den drei erstgenannten 
Formen bewegt sich der Autor auf gewohn-
ten Pfaden; mit der vierten geht er darüber 
hinaus, und genau daran ist ihm besonders 
gelegen.

Demnach ist ein Transfer dann gelungen, 
wenn „die Schüler dessen Nutzen erkennen“ 
(S. 38) und wenn dieses Wissen „im Alltagsle-
ben der Schüler eine Rolle spielt“ (S. 57). Auf 

11 Konrad Notzon (Hrsg.): Alles mit Methode.
Wissenschaftliches Arbeiten in der Oberstufe. 
München: Oldenbourg 2009. 176 S. 9,90 Euro.
12 Gerhard Schneider: Transfer. Schwalbach: Wo-
chenschau 2009. 175 S. 14,80 Euro.
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der Basis solcher gelegentlich etwas langat-
migen theoretischen Erörterungen – einbe-
zogen werden auch weitere Prinzipien wie 
das entdeckende Lernen, der Längsschnitt, 
der Gegenwartsbezug, die Multiperspektivi-
tät, der Vergleich – nimmt sich der Verfasser 
für die detaillierte Beschreibung zahlreicher 
Einzelbeispiele viel Zeit. So sehr man sich 
auch über die mancherlei Anregungen freuen 
kann: Nach einer gewissen Zeit scheint der 
Vorrat an Möglichkeiten erschöpft zu sein, 
und es beginnt sich eine spürbare Monotonie 
einzuschleichen.

Eine tausendseitige „Geschichte des his-
torischen Denkens“13 von den frühge-
schichtlichen Wurzeln bis zur Postmoderne 
zu schreiben, und dies nicht nur im Hinblick 
auf die im engeren Sinne geschichtswissen-
schaftlichen Disziplinen, sondern in einem 
weiten Zugriff sowohl auf den Kreis der So-
zial-, Geistes- und Kultur- als auch auf die 
anthropologisch relevanten Naturwissen-
schaften, ist ein verwegenes Unternehmen, 
das sich unweigerlich der Frage nach sei-
ner Seriosität ausgesetzt sieht. Die Zweifel 
wachsen noch, wenn der Verfasser Erhard 
Wiersing zudem noch auf eine explizite Theo-
rie der Geschichte zielt, obwohl er gar kein 
professioneller Historiker, sondern ein Er-
ziehungswissenschaftler ist, der sich bislang 
viel mit vormoderner Bildungsgeschichte 
befasst hat.

Umso größer war die Verblüffung des zu-
nächst recht skeptischen Rezensenten, als er, 
je weiter er las, den Eindruck gewann, es hier 
mit einem jederzeit interessanten, kenntnis-
reichen, anspruchsvollen und durchaus so-
liden – wenn auch etwas weitschwei�gen 
– Opus zu tun zu haben. Der Autor ver-
fügt über eine kolossale Belesenheit (was 
sich auch in dem Literaturverzeichnis mit 
etwa 22.000 Titeln manifestiert) und gleich-
zeitig über das Talent für eine allgemeinver-
ständliche Diktion, die, oft in vielen For-
mulierungsvarianten, die in der Regel recht 
komplizierten und theoretisch abgehobenen 
Sachverhalte zu verdeutlichen vermag. Dass 
er dabei nicht aus eigener, originärer For-
schungsarbeit schöpft, sondern aus zweiter 

(mitunter dritter) Hand lebt und in länge-
ren Passagen sich eng an bestimmte Werke 
anschließt, wird man ihm angesichts seines 
Synthesevorhabens nicht vorhalten dürfen. 
Auch sollte man tolerieren, dass nicht alle 
seine Ausführungen in die Tiefe dringen und 
manches etwas vage bleibt. Über ein erheb-
liches anderes Manko kann man allerdings 
nicht hinwegsehen: Da sich der Verfasser 
nicht auf eine spezi�sch geschichtswissen-
schaftliche Arbeitsweise stützen kann, hat er 
eine deutliche Scheu, sich auf konkrete fach-
historische Fragen oder einzelne historiogra-
�sche Publikationen einzulassen. Das gibt 
dem Buch eine stark theoretische, ins Phi-
losophische hineinragende Schlagseite, mit 
der der Fachhistoriker nicht immer zufrie-
den sein kann.

Dies einmal hingenommen, kann man 
dem Mammutwerk gleichwohl eine Menge 
abgewinnen. Es präsentiert nicht nur einen 
fast lückenlosen Überblick über alle Ideen, 
Konzepte, Theorien zur Menschheitsge-
schichte, die seit der Klassischen Antike im 
„abendländisch-europäischen“ Kulturkreis 
(von anderen Kulturkreisen erfährt man nur 
wenig) von sich reden machten, sondern ver-
bindet das auch immer wieder mit beden-
kenswerten Überlegungen zur Fundamen-
talkategorie der „Geschichtlichkeit“, die der 
Verfasser als eine universale Bestimmung un-
seres In-der-Welt-Seins begreift: „Alles, was 
ist, hat eine Geschichte.“ In diesem Sinne 
vertritt er eine „evolutionstheoretische An-
thropologie“, sieht mithin jede Phase der 
Vergangenheit als eine Stufe des Werdens, 
die nicht verschwunden, sondern in der heu-
tigen Beschaffenheit der Welt und damit 
auch der gegenwärtigen Menschheit „aufge-
hoben“, „bewahrt“ ist. Besonderen Nach-
druck legt der Autor auf die (naturwissen-
schaftlich zu erschließende) Geschichte der 
Natur, der er fast ein Viertel seines Buches 
widmet. Seine vielen Hinweise auf das phy-

13 Erhard Wiersing: Geschichte des historischen 
Denkens. Paderborn: Schöningh 2007. 1091 S. 78,- 
Euro.
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sisch-„animalische“ Erbe auch des moder-
nen Menschen untermauern sein Plädoyer 
für eine naturwissenschaftliche Öffnung un-
serer Geistes- und Kulturwissenschaften. 
Damit könnte er vielleicht einen interes-
santen Diskurs anstoßen und zu einem wei-
teren, diesmal „physical turn“ animieren.

Der Freiburger Mediävist und Ge-
schichtsdidaktiker Thomas Martin Buck will 
mit seiner umfangreichen Monogra�e „Mit-
telalter und Moderne“14 nichts Geringeres 
als eine – wie er meint – gänzlich neue Kon-
zeption unseres schulischen Mittelalter-Un-
terrichts vorlegen, weil er den gegenwärtigen 
Zustand für hoffnungslos veraltet hält. Sei-
ne Begründung dieses Verdikts macht frei-
lich stutzig. Denn von dem chronologischen 
Vollständigkeitsstreben, das er der Schu-
le unterstellt, kann wahrhaftig keine Rede 
sein. Zudem lässt sich in seiner von vielen ar-
gumentativen Wiederholungen durchzoge-
nen Erörterung der geschichtsdidaktischen 
Leitlinien, die den „neuen“ Mittelalter-Un-
terricht bestimmen sollen, nur wenig Neu-
es entdecken. Das gilt auch für den von ihm 
favorisierten Ansatz der Rezeptions- und 
Wirkungsgeschichte. Die in einem 130sei-
tigen Anhang vorgestellten 55 Beispiele für 
die Mittelalter-Rezeption des 19. und 20. 
Jahrhunderts tun des Guten jedoch entschie-
den zu viel, zumal der Verfasser seinen Le-
sern so gut wie keine konkreten Hinweise 
gibt, wie mit diesen Materialien zu verfahren 
wäre. Im Übrigen hat die von ihm ziemlich 
unvermittelt ins Spiel gebrachte „didaktische 
Leit�gur“ der „trifunktionalen“ Ständege-
sellschaft der protectores, oratores und labo-
ratores (für deren Vorzüge er nicht weniger 
als 19 Gründe anführt) mit der Rezeptions-
geschichte wenig zu tun und dürfte lediglich 
ein wohlbekanntes Modell der Mediävistik 
ein weiteres Mal reproduzieren. Zudem sind 
die Fragestellungen, die der Verfasser für den 
„modernen“ Mittelalter-Unterricht vorgibt, 
und die methodischen Kompetenzen, die da-
bei vermittelt werden sollen, von einer derart 
„enzyklopädischen“ Vollständigkeit, dass 
man sich ratlos fragt, was davon in der Un-
terrichtspraxis relevant sein soll.

Dass sich das Geschichtsstudium künf-
tiger Grund-, Haupt- und Realschullehrer/
innen von dem unterscheidet, was Studie-
rende für das gymnasiale Lehramt oder für 
sonstige Historiker-Berufe absolvieren müs-
sen, liegt auf der Hand. Aber muss deswegen 
die obligatorische Einführung in das Wissen-
schaftsfach Geschichte für die unterschied-
lichen Studiengänge unterschiedlich ausfal-
len? Denn um Geschichtswissenschaft geht 
es hier wie dort, und eine grundlegende Ori-
entierung tut jedem Studienanfänger not, 
ganz gleich, wie tief er später einmal in das 
Fach eintauchen wird.

Was also kann das ,Studienbuch für Stu-
dierende Grund-, Haupt- und Realschule‘15 
leisten, was die zahlreich vorliegenden ge-
nerellen Einführungen nicht zustande brin-
gen? Leider bleibt der Herausgeber Ger-
hard Fritz, Professor an der PH Schwäbisch 
Gmünd, eine befriedigende Antwort darauf 
schuldig. Und dass die allesamt an Pädagogi-
schen Hochschulen lehrenden Autoren die-
ses Sammelbandes es besser könnten als ihre 
Universitätskollegen, wird man nach der 
Lektüre dieses Studienbuches schwerlich be-
haupten wollen. Eher im Gegenteil!

Denn was man über „Geschichte als Wis-
sen von Geschehen“, „Geschichtskultur und 
Erinnerungskultur“, Geschichte als „Erfah-
rungs- und Zukunftswissenschaft“ zu lesen 
bekommt, genügt anspruchsvolleren Maß-
stäben nur bedingt oder gar nicht. Das be-
ginnt mit mancher sprachlichen Unbehol-
fenheit, setzt sich über schiefe oder ver-
schwommene Aussagen fort und endet bei 
schieren Abwegigkeiten („Die ästhetische 
Dimension beinhaltet das, was beispiels-
weise aus der Geschichtsschreibung wahr-

14 Thomas Martin Buck: Mittelalter und Moder-
ne. Plädoyer für eine qualitative Erneuerung des 
Mittelalter-Unterrichts an der Schule. Schwalbach: 
Wochenschau 2008. 431 S. 49,80 Euro.
15 Gerhard Fritz (Hrsg.): Fachwissenschaft Ge-
schichte. Ein Studienbuch für Studierende Grund-,  
Haupt- und Realschule. Stuttgart: Kohlhammer 
2011. 152 S. 19,90 Euro.
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genommen wird“, S. 22). Verdruss bereitet 
auch der penetrant eurozentrische, zumeist 
sogar germanozentrische Blickwinkel (aus-
ländische Literatur wird kaum zur Kenntnis 
genommen) sowie die Banalität vieler Fest-
stellungen („Erst die Reformation führte 
zur konfessionell getrennten Kirchenge-
schichte“, S. 45). Angesichts derartiger Un-
zulänglichkeiten sind die beispielgesättigten 
Ausführungen des Herausgebers zur Quel-
lenarbeit oder der sachkundige Überblick 
Waldemar Groschs über „Geschichte im In-
ternet“ Lichtblicke. Aber das eher trübe Ge-
samtbild vermögen sie kaum aufzuhellen.

Kompetenzmodelle
Die Göttinger Dissertation von Matthias 
Martens über „Implizites Wissen und kom-
petentes Handeln“16 versteht sich als em-
piriegeleiteter Beitrag zum aktuellen Dis-
kurs über Kompetenzen und Standards. Sie 
möchte den bislang dominierenden Ansatz 
bei den von der Geschichts-, im Weiteren 
auch der pädagogischen Lerntheorie ge-
speisten allgemeinen Konzepten (und damit 
eine vornehmlich deduktiv-normsetzende 
Vorgehensweise) umkehren und mit der em-
pirischen Erhebung tatsächlicher Denk- und 
Lernabläufe bei Schülern beginnen. Daraus 
sollen dann die in ihnen sichtbar werdenden 
impliziten Vorstellungen und kategorialen 
Grundmuster „herausge�ltert“ und zu the-
oretisch plausiblen Kompetenzmodellen 
„verdichtet“ werden. Der Verfasser bedient 
sich dazu der in der empirischen Sozialfor-
schung erprobten „dokumentarischen Inter-
pretation“ von Gruppendiskussionen und ist 
überzeugt, damit die notorische Erfahrungs- 
und Praxisferne bisher vorgelegter Kompe-
tenzmodelle vermeiden zu können. Er hat 
dafür in Zusammenarbeit mit den dafür be-
reiten Lehrkräften 21 Gruppendiskussionen 
in achten und zehnten Klassen niedersäch-
sischer Gymnasien, Real- und Hauptschu-
len organisiert. Davon wurden neun Diskus-
sionsrunden anhand der transkribierten Ge-
sprächsverläufe penibel ausgewertet.

Die auszugsweise Wiedergabe der Wort-

protokolle und die jeweils daran anschlie-
ßende doppelte Analyse durch den Autor 
machen rund 45 Prozent des gesamten Buch-
inhalts aus und bezeugen eine respektable 
akribische Arbeitsweise. Gleichwohl hinter-
lässt die Lektüre den Eindruck, der hier be-
triebene Aufwand gehe über das sinnvolle 
Maß hinaus. Sehr vieles wiederholt sich, und 
manche eher unwesentlichen Details werden 
in einer Ausführlichkeit erörtert, die in kei-
nem vernünftigen Verhältnis zu dem beschei-
denen Ertrag steht. Sieht man aber über sol-
che Disproportionen hinweg, so präsentiert 
der Autor Befunde, die zwar nicht wirklich 
überraschen, die aber in der scharfsinnigen 
Optik, die ihm zu Gebote steht, unser Wis-
sen bereichern und verfeinern. Das gilt vor 
allem für die Feststellung, ein echtes Ver-
ständnis für den konstruktivistischen Status 
historischer Aussagen sei allenfalls bei guten 
Abiturienten anzutreffen, und dann zumeist 
auch nur in rudimentärer Form. Bei allen 
anderen dagegen sei die (naive) Auffassung 
fest verankert, historische Darstellungen 
seien 1-zu-1-Abbildungen vergangener Re-
alitäten. Martens nennt dies einen „eher er-
nüchternden Befund“ (S. 333) und reiht sich 
damit in die Mehrheitsfraktion heutiger Ge-
schichtsdidaktiker ein, die höchste Ansprü-
che an unseren Geschichtsunterricht stellen, 
indem sie ihm die Aufgabe „einer expliziten 
Vermittlung der grundsätzlichen geschichts-
theoretischen Zusammenhänge des Faches“ 
(S. 338) auferlegen.

Das rückt den empirischen Ansatz dieser 
Studie in ein gewisses Zwielicht. Denn tat-
sächlich bleibt der Verfasser nicht bei den 
Lernkapazitäten stehen, die seine Probanden 
zu erkennen gegeben haben, sondern über-
höht sie zu Modellen, die sich letztlich aus 
seinen geschichtstheoretischen Prämissen er-
geben. Insofern unterscheidet sich sein Kon-
zept doch nicht wirklich von jenen Entwür-

16 Matthias Martens: Implizites Wissen und kom-
petentes Handeln. Göttingen: V&R unipress 2010. 
371 S. 49,90 Euro.
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fen, die er zuvor als realitätsfern kritisiert 
hatte. Hinzu kommt ein anderes, grundsätz-
liches Dilemma: Wenn man, wie auch hier 
geschehen, die von den Probanden zuvor ab-
solvierten Lernprozesse nicht eigens erhebt, 
bleibt die wichtige Frage unbeantwortet, ob 
die „ernüchternden“ Resultate eher den Ver-
säumnissen ihres bisherigen Geschichtsun-
terrichts anzulasten sind oder ob man sie in 
konstitutiven Limitierungen der Schüler su-
chen muss, die mit deren naturgegebenem 
oder altersbedingtem intellektuellen Niveau 
zusammenhängen. Ohne ein zuverlässiges 
Wissen darüber hängen die in den Standards 
ausgedrückten Leistungserwartungen in der 
Luft.

In seinem schmalen Buch ,Kompetenz-
orientierter Geschichtsunterricht‘17 stellt sich 
der Stuttgarter Fachleiter und Universitäts-
Lehrbeauftragte Werner Heil als ein neuer 
Praeceptor Germaniae in Sachen Kompeten-
zentwicklung vor, der sich als maßgeblicher 
Initiator bei der Festlegung eines verbind-
lichen Kompetenzenkanons pro�lieren 
möchte. In dieser Rolle liest er allen die Le-
viten, die aus „Trägheit des Geistes“ (S. 125) 
nicht begriffen haben oder begreifen wollen, 
wo rum es bei der Kompetenzorientierung 
geht, und die ihre Ignoranz damit bemän-
teln, dass sie die Mühen exakter Theoriebil-
dung durch ein „pragmatisches Vorgehen“ 
(S. 124) zu ersetzen suchen. Ähnlich wie sein 
berühmter schwäbischer Landsmann Hegel, 
der den Verlauf der Weltgeschichte aus deren 
innerer Logik ableiten wollte, geht auch sein 
später Nachfahre davon aus, dass die Ge-
schichte mitnichten eine „Kontingenzmasse 
par excellence“ (S. 125) darstellt, sondern ei-
nen „roten Faden“ aufweist, alldieweil „der 
Geschichtsentwicklung klare Strukturen zu-
grunde liegen“ (ebd.). Mit dieser Gewiss-
heit sieht sich der Historiker Heil imstande, 
zu zuverlässigen Beurteilungen historischer 
Sachverhalte zu gelangen. So ist es für ihn 
z. B. „ersichtlich, dass die Theokratie im Al-
ten Ägypten […] in die Zeit passt, wogegen 
dieses beim Absolutismus und den Dikta-
toren des 20. Jahrhunderts nicht der Fall ist; 
diese Erscheinungen sind unzeitgemäß und 

haben daher keine Daseinsberechtigung“ (S. 
92). Von dieser waghalsigen Prämisse ausge-
hend, will der Autor eine „langfristige Pla-
nung des gesamten Geschichtsunterrichts“ 
entwickeln, die dem Schüler nicht mehr und 
nicht weniger als ein veritables „Gesamtbild 
der Geschichte“ zu vermitteln vermag. Dazu 
dient ein „geordnetes Strukturgitter“, das 
das erforderliche „kategoriale und typolo-
gische Wissen“ so „vernetzt“, dass eine „im-
mer komplexere Kompetenz“ entsteht, „die 
in der Kompetenz , sich im Gesamtgebiet 
der Geschichte orientieren zu können, ihren 
Gipfel und Endpunkt erreicht“ (S. 72).

Diese Kompetenz ist „domänenspezi-
�sch“, d. h. sie orientiert sich an den Gegen-
standsbereichen: Herrschaft, Gesellschaft, 
Recht, Wirtschaft, Krieg, Selbstverständ-
nis, Religion, Wissenschaft, Wirklichkeit 
(!). Dieser Katalog sei, wie der Verfasser an-
merkt, weder vollständig noch von apodik-
tischer Geltung. De facto aber fungiert er 
als verbindliche und de�nitive Vorgabe, und 
von möglichen anderen Gegenstandsberei-
chen (deren es selbstverständlich eine ganze 
Reihe gibt) ist nirgends mehr die Rede.

Unbefriedigend bleibt auch das zweite 
Kardinalprinzip, auf dem Heil mit geradezu 
puristischer Pedanterie herumreitet: dass die 
Beschreibung jeder Kompetenz auf hoher 
und höchster begrif�icher Allgemeinheits-
ebene erfolgen muss, weil es sich um eine 
„Befähigung“ handelt, „die zunächst noch 
gar keinen Bezug auf die konkrete Geschich-
te enthalten darf; denn sonst wäre sie“ – wie 
es im modischen Insiderjargon heißt – „nur 
eine Performanz“ (S. 123 f.). Entsprechend 
nichtssagend fallen dann die Kompetenzde-
�nitionen aus: Handlungskompetenz besagt: 
„Die Schüler handeln aus historischem Ver-
ständnis situations- und sachangemessen“, 
und Sachkompetenz heißt: „Die Schüler ver-

17 Werner Heil: Kompetenzorientierter Ge-
schichtsunterricht. Stuttgart: Kohlhammer 2010. 
132 S. 18,- Euro.
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fügen über vernetztes typologisches Wissen“ 
S. 84).

Heils Lernmodell läuft auf eine unaufhör-
liche Fixierung historischer Begriffe in gro-
ßen Tabellen und Schemata hinaus, die stän-
dig wiederholt, vertieft, vernetzt werden 
müssen. Vom Schüler wird erwartet, dass er 
sein je erreichtes individuelles Kompetenz-
niveau unablässig selbstkritisch überprüft 
und re�ektiert. Der gestrenge Autor nennt 
das die „regelmäßige Hausaufgabe“. Wie 
der Rezensent gestehen muss, überkommt 
ihn angesichts dieser Systematisierungs- und 
Regelungsbesessenheit ein Frösteln. Bleibt 
nicht der eigentliche Reiz der geschichtli-
chen Welt, die lebendige Begegnung mit der 
Vergangenheit auf der Strecke, wenn alle Be-
teiligten stets bedacht sein müssen, die kate-
gorial-begrif�iche Essenz des Ganzen her-
auszu�ltern und sorgfältig in das sauber ge-
ordnete und �eißig repetierte Wissenssystem 
einzufügen?

Die erste Probe aufs Exempel dieses 
„Stuttgarter Modells“ liefert der Band ,Vor-
antike und Antike Welt‘18, mit dem eine auf 
fünf (thematische) Bände geplante Reihe er-
öffnet wird. Das Buch beginnt mit einer er-
neuten ausführlichen Darlegung des didak-
tischen Modells, dessen Befolgung dem Le-
ser ständig eingeschärft wird. Es geht dabei 
so gut wie ausschließlich um Lerninhalte, 
während methodische, theoretische und me-
tatheoretische Gesichtspunkte praktisch kei-
ne Rolle spielen. Der Verfasser glaubt sich in 
der Lage, das Ganze der Geschichte in Form 
eines strikt geordneten Systems der tra-
genden Begriffe erschließen zu können, das 
als das „Hintergrundswissen“ fungiert, „auf 
dessen Grundlage die historischen Phäno-
mene verstanden und beurteilt werden“ (S. 
206). Dem Unterricht obliegt es, dieses Sche-
ma – mit Hilfe fortwährender Wiederho-
lungen – so fest im Gedächtnis zu verankern, 
dass es den Lernenden stets gegenwärtig ist.

Seltsamerweise will der Autor dieses Ka-
tegorienraster nur für den Schulunterricht 
etablieren. Vor dem Anspruch, es auch für 
die Geschichtswissenschaft verbindlich zu 
machen, schreckt er denn doch zurück, und 

zwar mit der kuriosen Begründung, der 
Schulunterricht ziele auf „kategoriales“, die 
Geschichtswissenschaft auf das „konkre-
te und detaillierte Wissen“ (S. 18). Befremd-
lich ist auch, wie sich Heil die Anwendung 
dieses typologischen Hintergrundswissens 
vorstellt: Es soll dazu dienen, die historische 
Rolle gewichtiger Persönlichkeiten zu beur-
teilen – was der Verfasser etwa an Alexan-
der dem Großen, Sulla, Caesar demonstriert. 
Alexander habe – so wird allen Ernstes argu-
mentiert – mit seiner Berufung auf das Recht 
des Stärkeren die demokratischen Wertvor-
stellungen seiner Zeitgenossen verletzt und 
könne darum nicht zu den „Großen“ gezählt 
werden. Denn als solche hätten damals nicht 
die Gewaltherrscher gelten dürfen, „sondern 
diejenigen, die die innere menschliche Natur 
,erobern und entwickeln‘“ (S. 146).

Auch an anderen Stellen neigt der Stutt-
garter Geschichtsdidaktiker zu ähnlich abge-
hobenen Gedankengängen, denen man nicht 
immer folgen mag. Er hat ein Faible für Fra-
gen der Religion, der „Wirklichkeitswahr-
nehmung“ oder des Selbstverständnisses der 
historischen Akteure und begibt sich da-
bei gern in dif�zile Gedanken�üge, die den 
Schülerhorizont bei weitem übersteigen. Auf 
vielen Seiten sucht er den Wesenszügen my-
thischer Welterfahrung auf die Spur zu kom-
men, ohne dabei immer die wünschenswerte 
Klarheit zu erreichen. Denn wem ist damit 
gedient zu lesen: „Die ‚Gedankenwelt‘ des 
mythischen Denkens war eine intelligente 
Bildwelt, die die äußere Wahrnehmungswelt 
durchsetzte und dominierte“ (S. 67)?

Insgesamt kann man mit der oft recht 
 eigenwilligen Schwerpunktbildung dieses 
Bandes nicht zufrieden sein. Statt aus-
führlicher esoterischer Betrachtungen zur 
 „Götterwirklichkeit“ der alten Hochkul-
turen wäre es den Adressaten mit Sicher-
heit lieber gewesen, mehr und Gründlicheres 

18 Werner Heil: Vorantike und Antike Welt. Kom-
petenzorientiert unterrichtet nach dem Stuttgarter 
Modell. Stuttgart: Kohlhammer 2011. 222 S. 19,90 
Euro.
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über die neolithische Revolution, die klas-
sische und hellenistische Kultur der Grie-
chen, die Romanisierung oder das antike 
Christentum zu erfahren.

Eine Münsteraner Arbeitsgruppe hat im 
Auftrag des nordrhein-westfälischen Schul-
ministeriums die Abiturarbeiten des Jahr-
gangs 2008 im Fach Geschichte anhand von 
238 Leistungskursklausuren aus 65 Gym-
nasien überprüft und dafür pro Schule je 
drei Arbeiten (die beste, eine mittlere, die 
schlechteste), dazu noch vollständige Klau-
surensätze aus zwei Leistungskursen (mit 
43 Arbeiten) begutachtet. Eingesehen hat sie 
sinnvoller Weise auch die Unterlagen, die das 
Ministerium den korrigierenden Lehrkräften 
zur Verfügung stellte. Die Befunde der Ex-
perten19 sind enttäuschend bis niederschmet-
ternd, und das nicht nur hinsichtlich der 
Leistungen der Abiturienten. Auch an der 
Qualität der vom Landesprüfungsamt er-
stellten Prüfungsaufgaben sowie an der fach-
lichen Akkuratesse der Korrekturen hatte 
das Team etliches zu beanstanden. Dieses be-
zog in seine Kritik völlig zu Recht auch die 
vom Ministerium verfügten generellen Vor-
gaben für das Themenspektrum des Zentral-
abiturs ein, die sich im Wesentlichen auf die 
deutsche politische Geschichte des 19. und 
20. Jahrhunderts beschränkten, also die An-
tike, das Mittelalter und die Frühe Neuzeit, 
die Kulturgeschichte oder die außereuropäi-
sche Welt völlig ausklammerten.

Wirklich alarmierend sind die erschre-
ckenden Lücken im Geschichtswissen und 
Geschichtsverständnis vieler Schüler. Der 
Unterschied zwischen Quellen und Darstel-
lungen ist bei weitem nicht allen geläu�g, ge-
nauso wenig wie die spezi�schen Aussage-
werte der Quellengattungen. Allzuoft tun 
sich die jungen Leute schwer in der abstand-
nehmenden Rekapitulation historischer Tex-
te, in der Beherrschung der Fachterminolo-
gie und überhaupt in der Re�exion dessen, 
was der Historiker im Umgang mit seinem 
Metier zu beachten hat. Mit dem vielberufe-
nen „Geschichtsbewusstsein“ als dem zen-
tralen Lern- und Bildungsziel des Faches ist 
es zumeist nicht weit her.

Die Münsteraner Geschichtsdidaktiker 
möchten mit ihrer wenig zimperlichen Kri-
tik nicht nur die Schwachstellen unseres 
gymnasialen Geschichtsunterrichts aufde-
cken, sondern verstehen ihre Studie auch 
als eine Abrechnung mit den gegenwärtig 
dominierenden Kompetenzmodellen. Die-
se hätten sich, so die Kritik, in einer ärger-
lichen Sackgasse festgerannt, indem sie es 
versäumten, sich um eine „solide empirische 
Grundlage“ zu kümmern, und stattdessen in 
die „luftigen Höhen geschichtsdidaktischer 
Theoriebildung“ abhoben. Die Experten-
gruppe plädiert darum für einen „Neustart“ 
mit dem Ziel des „Rück-Gewinns von Bo-
denhaftung durch Praxisbezug“ (S. 3). Dan-
kenswerter Weise belässt sie es nicht bei 
Kritik und Appell, sondern formuliert im 
Schlussteil Desiderata und Empfehlungen 
für eine Fortsetzung der von ihnen anvisier-
ten Grundlagenforschung. Diese muss sich, 
so lautet das Fazit, vor allem um eine „empi-
risch valide Operationalisierung historischen 
Denkens“ (S. 127) bemühen und sollte dies 
auf dem Wege einer „dichten Beschreibung“ 
der im Unterricht beobachtbaren Denk- und 
Lernvorgänge in Angriff nehmen. Dabei sei 
auch eine Abkehr von allzu starker Stoffori-
entierung geboten. Es wartet also noch eine 
Menge Arbeit auf die Zunft.

Unterrichtsmethoden
Dass ein gutes Tafelbild, auch noch im digi-
talen Zeitalter, viel Positives bewirken kann, 
weiß jeder erfahrene Lehrer. Daher lohnt es 
sich, über die Kriterien nachzudenken, die 
über seine Qualität entscheiden. Hier kön-
nen Beispiele, ge- wie misslungene, sehr 
nützlich sein. Wenn allerdings, wie in dem 

19 Bernd Schönemann/Holger Thünemann/Meik 
Zülsdorf-Kersting: Was können Abiturienten?  
Münster: LIT 2010. 157 S. 19,90 Euro.
20 Herbert Kohl/Hartmann Wunderer: Von der 
Quelle zum Tafelbild II: Von der Frühen Neuzeit 
bis zum Ersten Weltkrieg. Schwalbach: Wochen-
schau 2009. 112 S. 24,80 Euro.
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Werk ,Von der Quelle zum Tafelbild‘20, die 
hier präsentierte stattliche Sammlung von 
Tafelbildern vornehmlich, wenn nicht aus-
schließlich dem Zweck dient, den Lehrkräf-
ten das eigene Nachdenken und die eigene 
Fantasie zu ersparen und sie mit komplett 
ausgearbeiteten Entwürfen zu beliefern, die 
sie nur noch abzukupfern brauchen, dann 
wird eine fatale Grenze überschritten. Was 
eigentlich das Kerngeschäft des Historikers 
und Geschichtslehrers sein sollte, die Konzi-
pierung einer historischen Darstellung (sei es 
im Lehrervortrag oder in der gemeinsamen 
Klassenarbeit), wird ihm gänzlich abgenom-
men. Er braucht nur noch nachzuvollzie-
hen, was andere bis in letzte Formulierungs-
details ausgearbeitet haben. Man kann nur 
hoffen, dass unsere Lehrerinnen und Lehrer 
ein solch übles Spiel nicht mitmachen. Lässt 
man diesen Kardinaleinwand mal einen Au-
genblick beiseite, so muss man seine Zweifel 
haben, ob die hier empfohlenen Tafelbilder 
tatsächlich praxistauglich sind. Zumeist sind 
sie derart wortreich, dass ihre Reprodukti-
on unvertretbar viel Zeitaufwand erfordert 
– ganz abgesehen davon, dass sich viele For-
mulierungen nicht gerade durch Luzidität 
auszeichnen.

Dem im letzten Bericht besprochenen 
ersten Band von ,Fenster zur Vergangenheit‘ 
von Herwig Buntz und Elisabeth Erdmann 
folgt nunmehr der zweite, der von der Frü-
hen Neuzeit bis heute reicht21. Als gegenüber 
dem ersten Band neue Bildgattung begegnet 
hier die Fotogra�e, das im 20. Jahrhundert 
wohl wichtigste visuelle Medium. Der bis-
herige Zuschnitt des Werkes wird beibehal-
ten. Es dominiert die detaillierte Beschrei-
bung der Bildinhalte. Die ihr folgende Inter-
pretation fällt deutlich knapper aus und hält 
sich mit Akzentsetzungen, geschweige denn 
Bewertungen sehr zurück. Man bedauert, 
dass die Verfasser nirgendwo Bildbespre-
chungen aus der Fachliteratur heranziehen 
und damit die Chance zu einem anregenden 
Diskurs zwischen divergierenden Sichtwei-
sen verpassen. Dem Leser bietet auch dieser 
zweite Band viele nützliche Sachinformatio-
nen, einschließlich des historischen Hinter-

grundswissens und eines Glossars einschlä-
giger Termini. Aber Anregungen für span-
nende Unterrichtsverläufe bleiben rar; die 
zu jedem Kapitel gehörenden „Hinweise für 
den Unterricht“ enthalten allzu viele Selbst-
verständlichkeiten.

In Hans-Jürgen Pandels erstem Band zur 
Bildinterpretation, der sich hauptsächlich mit 
grundsätzlichen Fragestellungen, darunter 
auch unterrichtsmethodischen, befasst, war 
ein zweiter angekündigt, in dem es dezidiert 
um deren praktische Umsetzung gehen soll.

Was jetzt unter dem Titel ,Bildinterpreta-
tion praktisch‘22 erscheint, muss freilich ver-
wundern. Statt dass der Autor, nunmehr im 
Tandem mit Kristin Land, einen einigerma-
ßen breiten Überblick über die spezi�schen 
Herangehensweisen an unterschiedliche 
Bildgattungen präsentiert, beschränkt er sich 
auf gerade einmal zwei und zudem noch aus-
gesprochen marginale: die Bildergeschichte 
und die Ver�lmung von Bildern. Das ist auch 
deswegen schwer nachvollziehbar, weil die 
Bildergeschichten (das „visuelle Erzählen“) 
bereits im ersten Band ein eigenes Kapitel 
erhielten und weil die Bildver�lmung letzt-
lich eine „technische“ Aufgabe ist, die nicht 
wirklich neue Interpretationswege eröffnet. 
Man wird das Gefühl nicht los, hier ritten die 
Verfasser einmal ganz nach Herzenslust ihre 
persönlichen Steckenpferde. Denn Pandels 
Argument, Bildergeschichten trügen optimal 
der Kernaufgabe des Geschichtsunterrichts 
Rechnung, narrative Kompetenz zu vermit-
teln, ist denn doch ein wenig überzogen.

Sieht man einmal von diesem prinzi-
piellen Vorbehalt ab, enthalten die 13 Vor-
schläge, die den Hauptinhalt des Buches 
ausmachen, durchaus interessante Hinter-
grundsinformationen und Interpretations-

21 Herwig Buntz/Elisabeth Erdmann: Fenster zur 
Vergangenheit, Bd. 2: Von der Frühen Neuzeit bis 
zur Zeitgeschichte. Bamberg: Buchner 2009. 224 S. 
24,80 Euro.
22 Kristin Land/Hans-Jürgen Pandel: Bildinter-
pretation praktisch. Bildgeschichten und ver�lm-
te Bilder. Schwalbach: Wochenschau 2009. 205 S. 
14,80 Euro.
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aspekte. Was man etwa zur Trajanssäule, 
zum „Narrenschiff“ des Hieronymus Bosch 
oder den „Kinderspielen“ Peter Bruegels 
d. Ä. erfährt, lässt sich ausgezeichnet für die 
Vorbereitung eines entsprechenden Unter-
richtsthemas nutzen. Die Autoren verstehen 
halt eine Menge von ihren Sujets.

Der nimmermüde, bewundernswert pro-
duktive Hans-Jürgen Pandel hat nun endlich 
auch eine Monogra�e zum ,Historischen Er-
zählen‘23 geschrieben, einem Thema, das ihn 
schon lange beschäftigt. Wie immer imponiert 
die Weite seines Blicks und seiner Belesenheit, 
ein hohes theoretisches Niveau und die Gabe 
einleuchtender Systematisierung, die scharf-
sinnige Auseinandersetzung mit dem Fach-
diskurs und die Freude an gekonnter, nur ge-
legentlich etwas schroffer Polemik. Mit der 
Feststellung, in unserem Geschichtsunter-
richt erfahre die historische Darstellung  – so-
wohl als Textgattung der wissenschaftlichen 
Literatur als auch als Aufgabenformat für die 
Schüler – zu wenig Aufmerksamkeit, berührt 
der Autor zweifellos einen wunden Punkt. 
Verglichen mit dem prominenten Platz, den 
die Quellenarbeit in unserem Fach einnimmt, 
geschieht für den Umgang mit fertigen „Ge-
schichtserzählungen“ mit Sicherheit zu we-
nig, ganz zu schweigen von den mündlichen 
oder schriftlichen Erzählungen, die die Schü-
ler abliefern sollen.

Es macht nicht zuletzt den Reiz dieses 
Buches aus, dass es das Erzählen im Ge-
schichtsunterricht in den großen Zusam-
menhang des Erzählens überhaupt stellt, das, 
wie der Autor betont, eine „kulturelle Uni-
versalie“ (S. 15) sei, die elementare anthro-
pologische Bedürfnisse erfülle. Vor diesem 
Hintergrund unterscheidet er vier grundle-
gende Erzählfunktionen: die „Alltagspra-
xis“, die „Erfahrungswiedergabe“, das „Ima-
ginationsangebot“, die „sinnbildende Zeit-
erfahrung“ (S. 19). Dieser Kanon umfasst 
die faktualen wie die �ktionalen Erzählmo-
di, die sich nicht – wie es heute allgemeiner 
Konsens ist – trennscharf von einander ab-
grenzen lassen, deren grundlegender Unter-
schied aber, wie Pandel hervorhebt, stets be-
wusst bleiben muss.

Das Buch ist ein nachdrückliches Plädo-
yer für die Dringlichkeit, endlich auch die 
„Narrative Kompetenz“ in den Kreis der für 
das Fach Geschichte unerlässlichen Fähig-
keiten aufzunehmen. Pandel de�niert sie als 
das Vermögen, „aus zeitdifferenten Ereignis-
sen durch Sinnbildung eine kohärente Ge-
schichte herzustellen und mit erzählter Ge-
schichte umzugehen“ (S. 127). Die daran 
anknüpfende gedankenreiche, gleicherma-
ßen theoretisch ausgefeilte wie durch kon-
krete Beispiele veranschaulichte Beschrei-
bung der diese Kompetenz ausmachenden 
Komponenten ist ein wahres Glanzstück der 
Arbeit. In wünschenswerter Klarheit erfährt 
der Leser, worauf es beim Erlernen und Ein-
üben dieser Fähigkeiten ankommt. Auch die 
Aufgliederung der „Erzählhandlungen“, die 
der Autor schon wiederholt vorgestellt hat – 
„Narrativieren“ („Kontingenzen verarbeiten 
und Sinn bilden“), „Nacherzählen“, „Umer-
zählen“, „rezensierendes Erzählen“ –, macht 
Sinn, etwa auch mit der Bemerkung, das 
Umerzählen sei die „Hauptbeschäftigung 
des Historikers“ (S. 156).

Am Schluss des Buches �ndet sich eine 
Au�istung von „Aufgabenformaten“, die 
die „narrative Kompetenz“ fördern sollen 
– z. B. „Aus Quellen eine Geschichte ma-
chen“, „Perspektivisches Schreiben“, „Fik-
tionales Erzählen“, „Bilder narrativieren“. 
Etliche dieser Aufgaben wurden Studieren-
den und Schülern gestellt, und die dabei ent-
standenen Arbeiten werden in ausführlichen, 
aber vom Verfasser leider nur karg kommen-
tierten Auszügen dokumentiert. Wie aber 
immerhin deutlich wird, dürften die Heraus-
forderungen, die in diesem Metier auf Lehrer 
und Schüler warten, nicht gerade klein aus-
fallen.

Das Münsteraner Autorenteam Bernd 

23 Hans-Jürgen Pandel: Historisches Erzählen. 
Narrativität im Geschichtsunterricht. Schwalbach: 
Wochenschau 2010. 222 S. 14,80 Euro.
24 Bernd Schönemann/Holger Thünemann: Schul-
bucharbeit. Das Geschichtslehrbuch in der Unter-
richtspraxis. Schwalbach: Wochenschau 2010. 206 S. 
14,80 Euro.
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Schönemann und Holger Thünemann hat 
eine Studie zur „Schulbucharbeit“24 vorge-
legt, die an Vollständigkeit der Gesichts-
punkte schwerlich zu übertreffen ist. Sie ge-
hen dabei so gut wie nie neue Wege, sondern 
halten sich eng an die vorliegende Fachlitera-
tur, die sie in eine dezidiert theoretisch-syste-
matische Ordnung zu bringen bemüht sind. 
Nicht ganz im Einklang mit dem Untertitel 
„Das Geschichtslehrbuch in der Unterrichts-
praxis“ verwenden sie viel Raum und Mühe 
für Grundsatzfragen – wie die drei Arbeits-
felder der historischen, internationalen und 
didaktischen Schulbuchforschung; die Ge-
schichte und die sich darin entfaltende Ty-
pologie der Bücher; die das „Kompaktmedi-
um“ Schulbuch konstituierenden Bausteine 
(mit den beiden Hauptkomponenten Dar-
stellung und Arbeitsmaterialien); selbst das 
Thema „Produktion und Distribution“ (mit 
dem Blickpunkt „Schulbuchzulassung“) er-
hält 12 Seiten. Man liest diesen mehr als das 
halbe Buch füllenden Grundsatzteil durch-
aus mit Gewinn, wenn auch nicht bezüglich 
der Unterrichtspraxis.

Immerhin bleiben die Autoren auch in 
dieser Hinsicht dem Leser kaum etwas schul-
dig. Sie verbinden dabei eine ebenso prägnan-
te wie eingängige Begrif�ichkeit mit vielen 
konkreten Beispielen, eine strenge systema-
tische Ordnung mit nützlichen Praxistipps. 
Der Leser pro�tiert von einer ansehnli-
chen Reihe gut durchdachter, aber durchaus 
selbstkritisch erläuterter Methodendesigns, 
die eine lange Liste methodischer Möglich-
keiten ergeben. Wohltuend ist, dass die Ver-
fasser durchweg auf dem Boden unterricht-
licher Realitäten bleiben und sich nur ganz 
selten den Luxus didaktischer Wunschträu-
me – etwa die Konzeption eines Schulbuch-
kapitels seitens der Schüler – erlauben.

Der Rede als einer fraglos wichtigen 
Quellensorte des Geschichtsunterrichts hat  
der Gymnasiallehrer Christian Tischner eine 
Monogra�e25 gewidmet, die sich um ein 
Gleichgewicht zwischen grundlegenden 
theo retischen Erörterungen und praxisna-
hen Unterrichtsbeispielen bemüht. Dafür 
holt er weit aus und schlägt einen Bogen von 

den Anfängen der Rhetorik in der griechi-
schen Klassik bis in die Gegenwart, wobei 
er sich auf das „Kommunikationsmodell“ 
mit seinen Elementen Situation, Thema, Pu-
blikum, Redner stützt. Interessanter Weise 
schreibt er dem physischen Erscheinungs-
bild, das der Redner abgibt, besondere Wich-
tigkeit zu, also seiner Körpersprache, wie sie 
sich in Mimik, Gestik, Blickverhalten, Mo-
torik artikuliert. Daneben geht es dem Au-
tor um die „Wirkungsakzente“, die eine gute 
Rede ausstrahlt, mithin um Anschaulichkeit, 
Eindringlichkeit, Adressatenkontakt, Span-
nung, schlüssige Argumentation. Gegen-
über diesen breit ausgeführten Aspekten tre-
ten inhaltliche Gesichtspunkte verwunderli-
cher Weise stark zurück. Tischner belässt es 
bei einer Aufzählung der bekannten Rede-
gattungen – Gerichts-, Beratungs-, Gelegen-
heits-, Fest-, Kanzel-, Lobrede –, ohne diese 
gründlich zu charakterisieren.

Die Unterrichtsmedien gliedern sich in 
Textquellen, Ton- und Filmdokumente, de-
ren Ergiebigkeit und Beliebtheit bei den 
Schülern in aufsteigender Reihe zunimmt. 
Das Manko ist nur, dass es erste brauchbare 
Ton- und Filmdokumente nicht vor dem frü-
hen 20. Jahrhundert gibt. Die 21 Themenan-
gebote des Buches (von der Verteidigungs-
rede des Sokrates 399 v. Chr. bis zur Neu-
jahrsansprache Angela Merkels 2005) weisen 
einen einheitlichen Zuschnitt auf: Redetext, 
Erläuterung der historischen Situation, di-
daktische Potenziale, methodische Vorschlä-
ge. Leider lassen die für die Interpretation so 
wichtigen didaktischen Kommentare so gut 
wie alle Wünsche offen. Statt gehaltvoller in-
haltlicher Analysen �ndet der Leser nichts-
sagende Floskeln voller Selbstverständlich-
keiten bis hin zu peinlichen Plattitüden. 
Auch die methodischen Vorschläge sind nur 
selten geeignet, anregende Impulse zu ver-
mitteln. Das Niveau des theoretischen Teils 

25 Christian K. Tischner: Historische Reden im 
Geschichtsunterricht. Schwalbach: Wochenschau 
2008. 205 S. 14,80 Euro.
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mag noch hingehen; dem praxisbezogenen 
Teil aber fehlt die Inspiration.

Mit großer, gelegentlich ein bisschen um-
ständlicher Gründlichkeit beschreibt und 
erörtert Peter Adamski die Möglichkeiten 
Vorzüge und Schwachstellen der „Grup-
pen- und Partnerarbeit im Geschichtsun-
terricht“26. Nächst den eigenen Unterrichts-
erfahrungen stützt er sich dabei vor allem 
auf die Befunde der Allgemeinen Didak-
tik, weil einschlägige geschichtsdidaktische 
Arbeiten Mangelware sind. Insbesondere 
fehlt es – ein altes Lied! – an empirischen 
Untersuchungen. Es existieren zwar eini-
ge Lehrerbefragungen, die auf einen Anteil 
der Partner- und Gruppenarbeit am gesam-
ten Unterrichtsgeschehen von etwa 15 Pro-
zent schließen lassen. Aber auf tatsächlicher 
Unterrichtsbeobachtung basierende Erhe-
bungen sind derzeit noch bloßes Desiderat. 
Auch das vorliegende Büchlein vermag die-
se Lücke nicht zu schließen.

Insgesamt zeichnet der Verfasser von den 
„Sozialformen“ Gruppen- und Partnerarbeit 
und dem „Unterrichtsprinzip“ kooperatives 
Lernen ein vornehmlich positives Bild, hü-
tet sich aber vor jedem pädagogischen Über-
schwang. Bei den vielen Unterrichtsrezep-
ten, die er anzubieten hat, behält er in der 
Regel auch die „Risiken und Nebenwir-
kungen“ im Auge und verschweigt nicht die 
mancherlei frustrierenden Erfahrungen, mit 
denen man rechnen muss. Als die stets ge-
genwärtige Herausforderung dieser Unter-
richtsform hebt er die prekäre Balance her-
vor, die es zwischen der Selbstständigkeit der 
Schüler und der fachlichen Kontrolle durch 
die Lehrer zu bewahren gilt. Der Pädago-
ge braucht ein Gespür dafür, wann die Ler-
nenden freie Bahn (auch für Sackgassen und 
Irrtümer) haben sollten und wann eine In-
tervention „von oben“ geboten ist.

Adamski nimmt sich viel Zeit, die didak-
tischen Potenziale des kooperativen Lernens 
zu erörtern, und lässt die im Fachdiskurs 
schon viele Male ausgetauschten Argumen-
te ein weiteres Mal Revue passieren. Eine 
besondere Vorliebe hegt er für die schrift-
lich-visuelle Fixierung der in der Gruppe ab-

laufenden Arbeitsgänge und für Lernarran-
gements, in denen zu „Experten“ avancierte 
Teilnehmer herausgefordert sind, ihr Wissen 
in verständlicher Form an die Anderen wei-
terzugeben. Viel Raum nimmt die Beschrei-
bung der diversen methodischen Möglich-
keiten ein, die – mit Verlaub – zuweilen in 
etwas selbstzweckhafte Spielereien abglei-
tet. Den Schwerpunkt des Buches aber bil-
den zahlreiche Unterrichtsbeispiele, in de-
nen Quellenmaterialien (hauptsächlich Tex-
te, wenige Bilder) nebst – etwas stereotyp 
bleibenden – Arbeitsvorschlägen angeboten 
werden. Hier können sich die Lehrenden für 
ihre Stundenvorbereitung zwanglos bedie-
nen.

Mancher Leser mag Birgit Wenzels Büch-
lein „Kreative und innovative Methoden“27 
so wie der Rezensent mit gemischten Ge-
fühlen aus der Hand legen. Mit Gewinn liest 
man die konzentrierte Einleitung, die einen 
souveränen Überblick über die Prinzipien 
der allgemeinen wie der fachspezi�schen Un-
terrichtsmethodik gibt – wobei man dankbar 
registriert, dass der oft so pauschal gefass-
te Methodenbegriff hier klare Konturen er-
hält. Auch dass die Verfasserin sich auf viel 
praktische und gründlich re�ektierte Unter-
richtserfahrung stützen kann, ist ein nicht 
gering zu achtender Vorzug. Schließlich ver-
dient auch ihre Absicht, dem Geschichts-
unterricht, der sich unter seinen Adressaten 
nicht immer der größten Beliebtheit erfreut, 
neue Impulse zu geben, volle Sympathie.

Aber genau hier fangen auch die Beden-
ken an. Mag man den stolzen Titel noch als 
Werbegag hingehen lassen, wird man sich 
mit dem gleichförmigen – um nicht zu sa-
gen: pedantischen – Schematismus, mit dem 
die Autorin ihre 32 Vorschläge erläutert, nur 

26 Peter Adamski: Gruppen- und Partnerarbeit 
im Geschichtsunterricht. Historisches Lernen ko-
operativ. Schwalbach: Wochenschau 2010. 191 S. 
14,80 Euro.
27 Birgit Wenzel: Kreative und innovative Metho-
den. Geschichtsunterricht einmal anders. Schwal-
bach: Wochenschau 2010. 223 S. 14,80 Euro.
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schwer anfreunden können. Die 19 Aspekte, 
auf die hin jede Methode mal mehr, mal we-
niger ausführlich beschrieben wird, erweisen 
sich als ein Korsett, das jede Originalität so 
stark einengt, dass am Ende vorwiegend ein-
tönige, nichtssagende, banale Aussagen ge-
neriert werden. Was hat man davon zu er-
fahren, dass der „Aktivitätsanteil“ bei der 
Methode „Galerie“ (worunter die Verfas-
serin die „dezentrale Präsentation von Ar-
beitsergebnissen“ versteht) u. a. darin be-
steht, „nach der verabredeten Zeit das aku-
stische Signal zu geben“ (S. 100), oder dass 
der „Motivationswert“ eines Interviews in 
dessen „Ausnahmesituation“ zu �nden ist 
(S. 135)?

Der Sammelband „Historisches Lernen 
im Internet“28, der die Beiträge einer von 
Uwe Danker und Astrid Schwabe initiierten 
Flensburger Tagung von 2007 enthält, do-
kumentiert den schon lange fälligen Dialog 
zwischen Geschichtsdidaktikern und Kom-
munikations- bzw. Medienwissenschaftlern. 
Diese Kooperation, das ist der Lektüreein-
druck, scheint auf einem guten Wege zu sein: 
Gravierende Verständnisschwierigkeiten 
dürfte es nicht geben; jede Seite lässt die Be-
reitschaft erkennen, sich in die Sichtwei-
sen des Gegenübers hineinzudenken. Der 
Terminus „Internet“ deckt den Inhalt des 
Buches nicht wirklich ab. Behandelt werden 
die „Neuen Medien“ in ihrer Gesamtheit, 
also auch CD-ROMs oder DVDs. 

Das die Tagung durchziehende Kern-
problem ist, wie die Herausgeber betonen, 
die Verfügbarmachung des Internets für die 
Lernbedürfnisse von Schülern und Studie-
renden. Einige Referenten vermitteln den 
Eindruck, die Schattenseiten des WWW 
seien bedeutsamer als dessen Vorzüge. Denn 
es verleite zu einer gewissen Ober�äch-
lichkeit, zur Vernachlässigung gründlicher 
Buchlektüre und Quellenrecherche, zur un-
kritischen Übernahme erstbester Google- 
oder Wikipedia-Einträge, schlimmstenfalls 
auch zum Plagiat. Solche Warnungen wur-
den auf der Konferenz sehr ernst genommen 
und waren für manche Teilnehmer die He-
rausforderung, „Verbesserungsstrategien“ 

zu entwickeln. Als deren wichtigste kristal-
lisierte sich der Appell an Geschichtswissen-
schaftler und -didaktiker heraus, sich selbst 
stärker als Anbieter zu engagieren und das 
Feld nicht den kommerziellen Produzenten 
zu überlassen. Weitgehend einig war man 
sich in dem Vorsatz, dabei stets die Rezipi-
entenerwartungen und die heute üblichen 
Wahrnehmungsgewohnheiten im Blick zu 
behalten. Hier gaben sich manche Autoren 
aus der Medien- und der Museumsbranche 
den kühnen (und keineswegs unproblema-
tischen) Visionen einer von der konstrukti-
vistischen Lerntheo rie inspirierten Lernform 
der Zukunft hin, in der das „Aushandeln von 
Bedeutung“ an die Stelle des „Belehrens“ 
träte und es nicht um „objektive Wahrheit“, 
sondern um „subjektive Auffassungen“ gehe 
(Schweibenz, S. 165 f.). Auch der Ankündi-
gung Peter Habers vom „kulturellen Para-
digmawechsel vom Text zum Bild“, „von 
der Kognition und Abstraktion zur Intuiti-
on“ (S. 204) täte vielleicht ein kleiner Dämp-
fer gut. Der Band handelt im Ganzen mehr 
von den Erwartungen an die Zukunft der di-
gitalen Medien als von empirisch kontrol-
lierten Praktiken in dieser Branche. Auf de-
ren derzeit so stürmische Weiterentwicklung 
darf man gespannt sein.

Das lenkt den Blick auf eine weitere Ta-
gung zu diesem Thema 2009 in Heidelberg, 
deren Ergebnisse in dem von Bettina Alavi 
betreuten Berichtsband „Historisches Ler-
nen im virtuellen Medium“29 vorliegen. Die-
se Tagung war ein Treffen der Experten, die 
in den letzten Jahren eine hochspezielle Wis-
senschaftsdisziplin zu entwickeln begonnen 
haben, deren Thematik und Terminologie 
sich Außenstehenden nicht ohne Weiteres 
erschließt. Insbesondere die vielen englisch-

28 Uwe Danker/Astrid Schwabe (Hrsg.): Histori-
sches Lernen im Internet. Geschichtsdidaktik und 
Neue Medien. Schwalbach: Wochenschau 2008. 
255 S. 26,80 Euro.
29 Bettina Alavi (Hrsg.): Historisches Lernen im 
virtuellen Medium. Heidelberg: Mattes 2010. 258 
S. 24,- Euro.
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sprachigen Fachbegriffe und die Häufung 
der daraus abgeleiteten Abkürzungen ma-
chen die Lektüre für Anfänger nicht immer 
zu einem Genuss. Da medientechnische Fra-
gen insgesamt viel Raum einnehmen, scheint 
sich eine gewisse Abkoppelung des „E-Lear-
ning“ vom geschichtswissenschaftlichen und 
-didaktischen Mainstream anzubahnen. Hier 
verhandeln Spezialisten über Probleme, de-
ren Bezug zum Gegenstand Geschichte sich 
bisweilen arg zu lockern scheint.

Hinzu kommt, dass bisherige For-
schungs- und Entwicklungsaktivitäten teil-
weise noch in den Kinderschuhen stecken. 
Die Referate sind voll von kritischen Anmer-
kungen zu bisherigen Lehr- und Lernprakti-
ken, sodass die Liste der Desiderata länger 
zu werden droht als die hinlänglich bewähr-
ter Arbeitsmethoden und Materialangebote. 
Das hat die Herausgeberin bewogen, an das 
Ende dieses Bandes ein erst nach der Tagung 
geschriebenes Resümee zu rücken, das in ei-
nen thesenhaften Kriterienkatalog für „netz-
basierte historische Lernaufgaben“ mündet. 
Hier wird auf didaktisch und geschichtstheo-
retisch fundierte Fragestellungen gepocht, 
die zu historischen Narrationen im Sinne der 
Rüsenschen Erzähltheorie anleiten sollen.

Die neun Beiträge des Sammelbandes 
„Die Vermittlung von Landesgeschichte“30 
sind sehr auf Praxisnähe bedacht. Für die 
vier Texte zum Schulunterricht (Grund-, 
Real-, Höhere, Berufsschule) heißt das: lan-
ge Inhaltsangaben einschlägiger amtlicher 
Lehrpläne und ausführliche Erläuterungen 
der charakteristischen Unterrichtsformen, in 
erster Linie der Exkursion und des Projekts. 
Deren Informationswert bleibt beschei-
den. Für die Universität konstatiert der He-
rausgeber Johannes Dillinger die besonde-
re Nähe der Landesgeschichte zu den histo-
rischen Hilfswissenschaften und die Eignung 
dieser Disziplin für studentische Abschluss-
arbeiten. Zu Recht betont er die fundamen-
tale Bedeutung der Kategorie „Raum“ und 
veranschaulicht am Beispiel Flandern de-
ren „Vielfältigkeit und De�nitionsbedürf-
tigkeit“, insofern sich die jeweiligen poli-
tischen, wirtschaftlichen, sozialen oder kul-

turellen Grenzen höchst unterschiedlich 
darstellen.

Institutionell ist die Landesgeschichte 
vor allem in den Museen und Archiven ver-
ankert. Was deren Repräsentanten in die-
sem Band darüber schreiben, bietet nichts ei-
gentlich Neues, aber gleichwohl Lesenswer-
tes. Hier hat sich in den letzten Jahrzehnten 
einiges verändert, weil sich beide Instanzen 
mit Erfolg um Publikumsnähe bemüht und 
dabei eine spezi�sche Pädagogik entwickelt 
haben, die die Geschichtskultur in Deutsch-
land wirklich bereichert hat. Davon können 
nicht zuletzt die Schulen pro�tieren, deren 
Engagement sich die Autoren freilich noch 
etwas stärker wünschen. Der Band gibt dazu 
einige nützliche Anregungen. Allerdings ist 
seine Literaturbasis lückenhaft.

Lehrmittel
Zwei Jahre nach dem Band III des deutsch-
französischen Geschichtsbuches ,Histoire/
Geschichte‘, der die Zeit seit 1945 behandelt 
(vgl. die ausführliche Besprechung in: GWU 
58, 2007, H. 1, S. 53 – 57), erschien 2008 in 
gleicher Aufmachung der Band II, der sich 
der Ära vom Wiener Kongress 1815 bis 1945 
widmet31. Während sich der Kreis der He-
rausgeber und Autoren hier und dort verän-
dert hat, blieb der Zuschnitt des Werkes der-
selbe: die Gliederung in Darstellungs- und 
Quellenteile; in Überblickskapitel und Dos-
siers, die speziellere Themen ausführlicher 
behandeln; die opulente Ausstattung mit 
großformatigen farbigen Abbildungen, Kar-
ten und Gra�ken. Der gute Eindruck des Er-
öffnungsbandes wird in diesem Nachfolge-
band sogar noch übertroffen. Die Zahl der 
Methodenkapitel stieg von sieben auf zehn, 

30 Johannes Dillinger (Hrsg.): Die Vermittlung 
von Landesgeschichte. Heidelberg: verlag regio-
nalkultur 2010. 129 S. 17,90 Euro.
31 Histoire/Geschichte. Bd. II: Europa und die 
Welt vom Wiener Kongress bis 1945. Hrsg. von 
Peter Geiss u. a. Paris/Stuttgart: Nathan/Klett 
2008. 384 S. 26,95 Euro.
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und diese zehn verdienen alles Lob, weil sie 
jeweils einen vorbildlich prägnanten Anlei-
tungs- mit einem Anwendungsteil verbin-
den, der die nötigen konkreten Beispiele bie-
tet. Gut gelungen sind auch die deutlich ver-
mehrten „Fragen und Anregungen“, deren 
Einfallsreichtum sich vorteilhaft von dem et-
was eintönigen Vorgängerband unterschei-
det. Auch hinsichtlich der am Band III noch 
kritisierten Neigung zu einer vergleichswei-
se rational-abstrakten Darstellungsweise las-
sen sich erfreuliche Veränderungen zugun-
sten größerer Anschaulichkeit, Lebensnä-
he und Empathie konstatieren. Es gibt viele 
Passagen, die den Leser nicht nur nüchtern-
sachlich informieren (was durchaus sein 
muss), sondern die ihn auch emotional be-
rühren und seiner Vorstellungskraft Nah-
rung geben können.

Das Hauptanliegen des Werkes, Geschich-
te aus doppelter Perspektive zu beleuchten, 
kommt durchweg zu seinem Recht – wie ins-
besondere das umfangreiche Begriffsglossar 
demonstriert, das typische deutsche und ty-
pische französische Fachausdrücke erläutert 
und gängige Termini sogar in drei Versio-
nen (Deutsch, Französisch, Englisch) au�is-
tet. Die im Band III praktizierte strukturge-
schichtliche Herangehensweise bleibt bei-
behalten: Drei Teile (von insgesamt sieben) 
behandeln die Industriegesellschaft, die kul-
turellen Entwicklungen, den europäischen 
Imperialismus und Kolonialismus. Aller-
dings haben die gesamteuropäischen Aspek-
te diesmal nicht den gleich hohen Stellenwert 
wie für die Geschichte seit 1945 – eine gewiss 
plausible Schwerpunktverlagerung. Insge-
samt verdient dieses Unterrichtswerk volle 
Anerkennung, weil es mit seinen vielfältigen 
didaktischen und methodischen Ideen wie 
auch seinem eindrucksvollen Design über-
zeugt und vielleicht dazu beitragen kann, 
Freude am Geschichtslernen zu bereiten.

Das Schweizer S-II-Geschichtsbuch „Ge-
schichte der Neuzeit“32 geht ungewohnte 
und oft eigenwillige Wege. Wie schon sein 
Untertitel „recherchieren, analysieren, be-
urteilen“ ausweist, legt es besonderes Ge-
wicht auf historische Erkenntnisprozesse 

und geschichtswissenschaftliche Arbeitswei-
sen, will also ein „kompetenzorientiertes“ 
Lehrmittel sein. Folglich nehmen theoreti-
sche Ausführungen zur Geschichtswissen-
schaft, zur Geschichtskultur und zum Ge-
schichtsbewusstsein viel Raum ein – wobei 
der Hauptherausgeber Jan Hodel seinen ju-
gendlichen Adressaten eine Menge zutraut 
und abverlangt.

Das Hauptmerkmal des Werkes ist der 
Verzicht auf eine kohärente Darstellung des 
Geschichtsverlaufs und die Beschränkung 
auf exemplarische Aspekte, die untereinan-
der so gut wie gar nicht vernetzt sind. Die 
Herausgeber begründen das mit der Annah-
me, die Schüler verfügten nach ihrem Durch-
gang durch die S I über ein hinreichendes 
Grundwissen, das sie instandsetze, die hoch-
gradig disparaten Angebote so zu verknüp-
fen und einzuordnen, dass dabei am Ende 
zusammenhängende Vorstellungen von 
wichtigen historischen Strukturen und Pro-
zessen, vor allem aber grundlegende Ein-
sichten in die Entstehung und den Status hi-
storischer Aussagen zustande kämen. Das ist 
eine verwegene Hypothese, die durch allge-
meine Lehrererfahrungen oder empirische 
Untersuchungen schwerlich abzustützen ist.

Das gra�sch vorzüglich ausgestattete Un-
terrichtswerk gliedert sich in drei Teile: Pa-
norama, Fallbeispiele, Längsschnitte. Das 
Panorama mit den fünf Abschnitten Frühe 
Neuzeit, 19. Jahrhundert, 20. Jahrhundert I 
und II, Globalisierung (1990 – 2010) soll ei-
nen Überblick über gut fünf Jahrhunderte 
schweizer, europäischer und Weltgeschichte 
geben. Dazu dienen fünf doppelseitige Ein-
leitungen mit höchst kompakten Zeitalter-
porträts nebst Zeittafeln, die den Rahmen 
für ausgewählte Einzelthemen bilden, die in 
je zwei Beiträgen aus unterschiedlichen Per-

32 Jan Hodel/Hans Utz/Robert Labhardt (Hrsg.): 
Geschichte der Neuzeit. Recherchieren, analysie-
ren, beurteilen. Zürich: Lehrmittelverlag 2009. 242 
S. 34,20 CHF. Dazu das Lehrer-Handbuch: Kon-
zept und Anregungen für den Einsatz im Unter-
richt. Ebd. 2009. 56 S. 29,30 CHF.
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spektiven wechselnder Autoren behandelt 
werden. Diese doppelseitigen Artikel, die 
durch großformatige Abbildungen (Gemäl-
de, Fotos, Karikaturen), gelegentlich auch 
durch Quellenauszüge angereichert sind, os-
zillieren zwischen streng sachlichen Infor-
mationen und essayistischen Kommentaren 
und zeichnen sich durch unkonventionelle 
Themenstellung und lebendige, leserfreund-
liche Darstellungsweise mit ansehnlichem 
Unterhaltungswert aus. Fast immer gelingt 
es ihren Verfassern, wesentliche Elemente 
unserer Geschichte in den Blick zu rücken.

Die sechs ausführlichen „Fallbeispiele“ 
leisten sich den „Luxus“, nicht unbedingt 
zum Kanon unseres Bildungswissen gehö-
rende Gegenstände – Tod und Jenseits im 
Spätmittelalter, Bau des Gotthardtunnels 
– in aller Ausführlichkeit, mit historischen 
Rück- oder Vorgriffen, mittels seltener Ori-
ginalquellen – aufzugreifen. Dabei wollen sie 
auch beispielhaft vorführen, wie Historiker 
arbeiten und wie sie ihre Themen für ihr Pu-
blikum aufbereiten.

Bezogen auf das dabei zu mobilisieren-
de Lernpotenzial, bleibt der Ertrag der acht 
Längsschnitte (von den Naturkatastrophen 
bis zu den audiovisuellen Medien) bei al-
lem Interessanten, das sie zu bieten haben, 
eher schmal. Man versteht nicht ganz, was 
die Schüler bei dieser Betrachtungsweise ler-
nen sollen, zumal die Autoren hier, wie auch 
sonst, auf Arbeitsvorschläge und sonstige 
Lernanregungen verzichten. Ein dickes Lob 
verdient allerdings die gelungene Bebilde-
rung (u. a. auf vier Doppelseiten) einschließ-
lich lehrreicher Kommentierung.

Der Lehrerbegleitband verfolgt zwei Ab-
sichten. Zunächst haben seine Autoren den 
Ehrgeiz, einen kompletten geschichtsdidak-
tischen Grundriss zu entwickeln, mit dem 
ganzen theoretischen Rüstzeug, wie es heu-
te unter Kennern üblich geworden ist. Au-
ßer auf Geschichtsdidaktiker wie Rüsen, 
von Borries, Pandel, Sauer stützen sich ihre 
recht prinzipiell bleibenden Ausführungen 
in erster Linie auf ihren Gewährsmann Peter 
Gautschi und die in seiner jüngsten Abhand-
lung „Guter Geschichtsunterricht“ empfoh-

lenen Kategorien. Daneben erläutern sie an 
ausgewählten Beispielen und mit einer Men-
ge teilweise sehr ins Einzelne gehenden un-
terrichtspraktischen Vorschlägen, wie man 
mit dem Schülerbuch arbeiten sollte. Die an-
gesprochenen Lehrkräfte �nden hier vieles, 
was sie direkt in ihren Unterricht ein�ießen 
lassen können.

Auf Anregung des Freiburger Historikers 
und Geschichtsdidaktikers Gerhard Schnei-
der haben, neben dem Initiator, 14 Fachkol-
leginnen und -kollegen Interpretationen his-
torischer Quellen verfasst33, von denen sie – 
so der erwartungsvolle Herausgeber in seiner 
Einleitung – „auf besondere Art und Weise 
gepackt worden“ sind und die für ihre beruf-
liche, aber auch private Existenz irgendwie 
bedeutsam waren. Die Autoren waren einge-
laden, die Materialien ihrer Wahl nicht nur 
als professionelle Historiker gemäß den Re-
geln und Standards ihres Faches auszulegen, 
sondern darüber hinaus auch ihre ganz per-
sönliche Sicht, einschließlich ihrer lebensge-
schichtlichen Betroffenheit, einzubringen. 
Herausgekommen sind dabei höchst anre-
gende, vielfach unkonventionelle Auseinan-
dersetzungen mit historischen Dokumenten, 
deren fast jedes originelle Akzente aufweist. 
Mehrfach vertreten sind dichterische Texte 
(Haushofers „Moabiter Sonette“, aber auch 
rechtslastige ,Kameradenlyrik‘); Briefe, Ta-
gebücher, Lebenserinnerungen; theoretische 
politische Literatur (Jahn, Rotteck); Fotos, 
Karikaturen, Plakate. Als weniger geläu�ge 
Quellensorten �ndet man Gerichtsurteile zu 
Umweltschäden, Aufstellungen von „Ver-
mögenswerten, die bei der ,Judenevakuie-
rung‘ eingezogen wurden“ oder „Reaktio-
nen auf das ,Wunder von Bern‘ 1954“.

Als Leser ist man immer wieder verblüfft, 
wo überall aussagekräftige geschichtliche 
Zeugnisse zu �nden sind und unter welchen 

33 Gerhard Schneider (Hrsg.): Meine Quelle. Ein 
Lesebuch zur deutschen Geschichte des 19. und 
20. Jahrhunderts. Schwalbach: b/d edition 2008. 
269 S. 19,80 Euro.
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Fragestellungen man sie erschließen kann. 
Viele, nicht alle, Autoren lassen sich mehr, als 
in der Zunft sonst üblich, auf persönlich-sub-
jektive Meinungsäußerungen ein und sinnen 
darüber nach, wie sie selbst Geschichte wahr-
nehmen und verarbeiten. Hier ist in etlichen 
Beiträgen (namentlich bei Gerhard Schneider, 
Jürgen Reulecke, Hans-Dieter Schmid, Bodo 
von Borries) ein Weg quasi existenzieller Ge-
schichtsbetrachtung eingeschlagen worden, 
der eine Fortsetzung verdient.

Im Spektrum der Autoren dominiert die 
Alterskohorte der in den frühen 1940er-Jah-
ren Geborenen, die unser Fach in den letz-

ten dreißig Jahren stark geprägt haben. Bei 
deren Themenwahl fällt eine Präferenz für 
den Holocaust, die deutsch-jüdische Symbi-
ose (Rathenau), die Schuldverstrickung der 
Deutschen (Haushofer) ins Auge; des wei-
teren auch der Komplex Rechtsnationalis-
mus/Militarismus: „Vergangenheit, die nicht 
vergehen will“ und darf. Die Jüngeren (Jahr-
gänge 1950 bis 1974) fühlen sich vom Un-
tergang der DDR, den Umweltsorgen, dem 
„Wunder von Bern“ angesprochen. Das be-
stätigt wieder einmal, wie stark unser aller 
Zugang zur Geschichte durch unsere Gene-
rationszugehörigkeit determiniert ist.

34 Hiram Kümper/Michael Pastors (Hrsg.): Mit-
telalter. Schwalbach. Wochenschau 2008. 187 S. 
16,80 Euro.
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