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1 EINLEITUNG

,Ein gutes Schulbuch ist gleichzeitig eine ,Landkarte’ fiir das Begehen des Lerngeldndes™ —
so lautet das Bekenntnis zu Schulbiichern von Johann Amos Comenius (1592-1670), den
manch einer als Begriinder der modernen Schulbuchtheorie annimmt. Doch was ist ein gu-

tes Schulbuch, insbesondere ein gutes Schulgeschichtsbuch?

In den letzten zehn bis zwanzig Jahren hat ein Paradigmenwechsel im schulischen Unter-
richt, so auch im Geschichtsunterricht stattgefunden: Nicht mehr die Lehrperson dominiert
das Unterrichtsgeschehen, Frontalunterricht wird begrenzt und gezielt eingesetzt, prozess-
orientierter Unterricht geht auf die sozialen und kommunikativen Strukturen im Klassen-
zimmer ein und férdert dadurch den Lernprozess, das Internet bringt eine Reihe an neuen
Moglichkeiten in die Schule, die Lehrstoffzentriertheit wird zugunsten der Férderung von
Kompetenzen reduziert, konzeptionelles Lernen tritt in den Vordergrund. Die Schiilerin-
nen/Schiuler sollen ein Gefiihl fir Geschichtskultur bekommen und ein eigenstandiges Ge-
schichtsbewusstsein entwickeln. Bei all diesen verschiedenen Formen, neuen Ansatzen und
veranderten Zielbestimmungen des Geschichtsunterrichts ist das Schulgeschichtsbuch Teil
des Unterrichtsgeschehens, was die Fragen aufwirft, inwieweit Schulblicher Konzepte der
Geschichtsdidaktik transportieren und inwieweit sich die Schulgeschichtsbiicher synchron
zu den Unterrichtsmethoden und -modellen verandern. Wurde die Landkarte neu gestaltet
—um in dem Bild von Johann Amos Comenius zu bleiben — und dem aktuellen Stand der

Geschichtsdidaktik entsprechend adaptiert?

Schulbuchforschung ist ein breites Feld der geschichtsdidaktischen Wissenschaft. Es gibt
unzahlige Studien zu Schulbuchinhalten, zu transportierten Narrativen, zu bestimmten in-
haltlichen Aspekten. Vergleichsanalysen, Inhaltsanalysen, kategoriale Schulbuchanalysen
dominieren dabei die Forschungsmethoden, Schulbuchraster bieten die Grundlage fiir Ge-
samtanalysen zur Einschatzung einzelner Schulblicher. Diinn gesét sind hingegen relevante

Studien zur Wirkungsforschung und zur Bedeutung des Schulbuchs.

! Das Zitat stammt aus den 12 Regeln zur Schulbuchgestaltung von Johann Amos Comenius (zit. nach Nezel,
1996, S. 63).



So ist kaum bekannt, wie oft oder wofir Schulbicher im Klassenzimmer verwendet werden
und welchen Beitrag sie tatsachlich im Lernprozess leisten. Vergebens sucht man auch nach
Studien, die das didaktische Konzept eines Schulbuchs untersuchen. Der Mehrwert einer
solchen Untersuchung fiir Wissenschaft und Praxis ist evident: Zum einen zeigen diesbe-
ziigliche Uberpriifungen, ob die in der Wissenschaft diskutierten und propagierten didakti-
schen Konzepte in den Klassenzimmern ankommen und welche Folgeforschungen notwen-
dig sind, um Theorien und Modelle zu entwickeln, die den Geschichtsunterricht zu einem
sinnbildenden Fachunterricht machen, der Schulbildung mit dem Leben auRerhalb der
Schule verkniipft. Zum anderen liefern derartige Studien Hinweise fiir die Unterrichtenden,
wie sie ihr Schulbuch im Unterrichtsprozess zielgerichtet einsetzen zu konnen. Natlirlich
kann und soll der aus dieser Dissertation entstehende Forschungsberichte auch Anlass ge-

ben, die Schulgeschichtsbuchdidaktik zielgerichtet und theoriegeleitet weiterzuentwickeln.

Im Zentrum des Forschungsvorhabens steht der Begriff ,Kompetenzorientierung”, der seit
den 2000er-Jahren die Debatte in der Geschichtsdidaktik pragt und erst in jlingster Zeit
zugunsten anderer aktueller Fragestellungen wieder etwas in den Hintergrund tritt. In den
Schulen ist das Thema prasenter denn je: Seit 2008 sind historische (und politisch bildende)
Kompetenzen im Lehrplan der Sekundarstufe | verankert, seit dem Schuljahr 2014/15 wird
die kompetenzorientierte Reifeprifung flachendeckend durchgefiihrt, seit 2016 sind die
historischen (und politisch bildenden) Kompetenzen im Lehrplan der Sekundarstufe Il inte-
griert, auBerdem wurden sie 2016 in Form von neuen Lehrplanen fiir die Sekundarstufe |
nochmals verstarkt und weiter ausdifferenziert. Das scheint der ideale Zeitpunkt, um zu

evaluieren, wie Kompetenzorientierung in Schulgeschichtsbiichern abgebildet ist.

Die vorliegende Dissertation wird den Fragen nachgehen,

e 0b Schulgeschichtsbiicher aus dem Zeitraum 2008 bis 2016 als kompetenzorientierte
und kompetenzfordernde Lernmaterialien eingestuft werden kénnen,

e inwelchen Bereichen und in welcher Weise sie die Entwicklung historischer Kompeten-
zen bei Schilerinnen und Schilern férdern und

e welchen Beitrag sie folglich fiir die Entwicklung und Férderung von historischen Kom-

petenzen bei Schiilerinnen und Schiilern leisten konnen.



Um diese Forschungsfragen einer Beantwortung zuzufiihren, miissen zwei Fragen voraus-
geschickt werden, die das Forschungsvorhaben maligeblich beeinflussen:
1. Welches derin der Wissenschaft diskutierten und der in den Lehrplanen implemen-
tierten Kompetenzmodelle wird fiir die Untersuchung herangezogen?
2. Welche Methode eignet sich, um ein bestimmtes didaktisches Konzept in einem

Schulbuch zu tberpriifen?

Um die erste der beiden Grundsatzfragen zu klaren, findet sich in der vorliegenden Arbeit
eine ausfihrliche Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff, die dazu fiihrt, Kompe-
tenzorientierung und historische Fachkompetenzen in ihrer Gesamtheit zu begreifen.
Durch induktives Verfahren wird eine Vielzahl an historischen Fachkompetenzen einer Sys-
tematisierung zugefiihrt, die in Kompetenzkategorien miindet. Dieses Kompetenzkatego-
riensystem bildet einerseits die Grundlage fiir die Schulbuchanalyse, die den empirischen
Teil dieser Dissertation abdeckt, andererseits kann diese Einteilung dem Schulenstreit zwi-
schen den einzelnen Theoriemodellen der Kompetenzorientierung entgegenwirken und
den Kompetenzbegriff mit aktuellen Fragen der Geschichtsdidaktik derart verknipfen, dass
eine fundierte Basis flir die Beschaftigung mit historischen Fachkompetenzen geschaffen

wird.

Um die zweite Grundsatzfrage zu klaren, sind verschiedene Schulbuchstudien gesichtet und
auf Eignung hinsichtlich einer Ubertragung auf das vorliegende Forschungsvorhaben ge-
prift worden mit der Erkenntnis, dass keines der in der Schulgeschichtsbuchforschung exis-
tierenden Analyseraster fiir den Nachweis eines geschichtsdidaktischen Schulbuchkon-
zepts geeignet ist und dass daher ein neues Forschungsinstrument entwickelt werden muss
mit dem Ziel ein Messinstrument zu schaffen, das Modellfunktion fir Folgestudien oder

Parallelstudien im Bereich der geschichtsdidaktischen Schulbuchforschung haben kann.

Diese Herangehensweise bildet die Basis der vorliegenden Dissertation und biindelt — ge-
meinsam mit den Ergebnissen der Schulbuchstudie — den Innovationsgehalt dieser For-
schungsarbeit. Die Dissertation soll einen Beitrag dazu leisten, die Forschungsliicke in den
Bereichen Schulgeschichtsbuchdidaktik und Umsetzung des kompetenzorientierten Ansat-

zes der Geschichtsdidaktik in Schulgeschichtsbichern ein Stiick weit zu schlieRen.
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Der erste Teil (Kapitel 2) der Dissertation befasst sich mit dem Schulgeschichtsbuch als For-
schungsgegenstand. Ausgehend von der Pramisse, dass Schulbiicher fachdidaktische Kon-
zepte transportieren, werden sie in den Fokus der wissenschaftlichen Untersuchung ge-
riickt. Relevante wissenschaftliche Uberlegungen werden zusammengefasst und
hinsichtlich der Forschungsfrage diskutiert, Forschungsdesiderate werden aufgezeigt sowie
aktuelle Entwicklungen im Bereich der Schulgeschichtsbuchforschung angesprochen. Das
Schulgeschichtsbuch wird in seiner Rolle im Geschichtsunterricht beschrieben, dabei wird
es vorrangig als Lernmedium fiir die Schilerinnen/Schiiler gesehen. Geschichtsunterricht
wird in dieser Dissertation dem prozessorientierten Ansatz (Ecker, 2015) folgend verstan-
den, das Schulgeschichtsbuch gliedert sich als Kommunikationsmittel in den zirkuldren Ab-

lauf von Unterricht ein.

Der zweite Teil (Kapitel 3) widmet sich der Entwicklung und der Scharfung des Kompetenz-
begriffs. Hierflir werden zunachst historische und sprachliche Herleitungen prasentiert, es
wird gesellschaftspolitischen Fragestellungen nachgegangen und , Kompetenz” wird als bil-
dungstheoretischer Begriff analysiert. Anschliefend wird Kompetenzorientierung in den
Fokus der Geschichtsdidaktik gerilickt und entlang kontrovers diskutierter Aspekte beleuch-
tet. Besondere Berticksichtigung erfahrt die Einbettung der historischen Fachkompetenzen
in ein geschichtsdidaktisches Gesamtlernmodell, wodurch ersichtlich wird, dass Kompeten-
zorientierung nicht fiir sich alleine stehen kann und nur in Verkniipfung mit anderen ge-
schichtsdidaktischen Zugangen und Modellen sein Ziel, Schilerinnen und Schiiler zu histo-
rischem Denken zu fiihren und Geschichtsbewusstsein zu entwickeln, erreichen kann. Dies

ist eine der Grundannahmen, die dieser Dissertation zugrunde liegt.

Der dritte Teil (Kapitel 4) stellt die historischen Fachkompetenzen verschiedener Kompe-
tenzmodelle ins Zentrum mit dem Ziel ein Gibergeordnetes Kategoriensystem zu schaffen,
das es erlaubt, die Vielzahl an historischen Fachkompetenzen zu systematisieren und auf
diese Weise scheinbar konkurrierende Kompetenzmodelle der Geschichte trotz ihrer Ein-
zigartigkeit miteinander in Dialog treten zu lassen. Denn eines haben die verschiedenen
Kompetenzmodelle jedenfalls gemeinsam: Sie definieren Kompetenzen, die Menschen
brauchen, um sich in einer historisch gewachsenen Welt umgeben von Geschichtskultur

zurechtzufinden und die Zukunft dieser Welt mitzugestalten.
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Der vierte Teil (Kapitel 5, 6, 7) der Dissertation widmet sich dem empirischen Teil der Schul-
buchstudie. Das Forschungsdesign wird auf Basis wissenschaftlicher Glitekriterien zusam-
mengestellt. Im Zentrum der Forschungsmethode steht die kategoriengeleitete Textana-
lyse nach Philipp Mayring (2010). Es werden die methodischen Grundlagen besprochen,
das Analyseinstrumentarium entwickelt, der Kodierleitfaden fiir die Schulbuchanalyse de-
finiert und das Sample an Schulgeschichtsbiichern vorgestellt. AnschlieBend folgt die Be-
schreibung des Analyseverfahrens. Beispiele gewahren Einblick in den Ablauf der Datener-
hebung und legen die wissenschaftlichen Vorgehensweisen offen. Im Zuge der
Datenauswertung wurde eine neue Berechnungseinheit, der Kompetenzmesswert (KMW),
geschaffen. Der KMW wurde mit dem Ziel entwickelt, das didaktische Konzept von Schul-
geschichtsblichern vergleichbar zu machen und eine Haufigkeitseinschatzung zu ermogli-
chen. Die Analyse erfolgt entlang einer mixed method: die kategoriengeleitete Datenerfas-
sung wird mit einer deskriptiv-diskursiven Vorgehensweise zur Ermittlung des
Schulbuchkonzepts verknlipft, sodass ein hohes MaR an wissenschaftlicher Validitat ge-

wahrleistet ist.

Der fiinfte Teil (Kapitel 8 und 9) prasentiert und interpretiert die Forschungsergebnisse der
Schulbuchanalyse in zwei Schritten: Zuerst werden die untersuchten Schulbuchreihen hin-
sichtlich ihres geschichtsdidaktischen Konzepts analysiert und in Bezug auf Kompetenzori-
entierung und Kompetenzférderung eingeschatzt. Danach erfolgt die Datenauswertung be-
zogen auf das gesamte Sample entlang der zu tGberpriifenden Thesen. Diese beiden Teile

werden schlieBlich in der Beantwortung der Forschungsfragen zusammengefiihrt.

Der letzte Teil (Kapitel 10) fasst die Ergebnisse und Erkenntnisse dieser Dissertation zusam-
men und unterstreicht die wissenschaftliche Relevanz der Arbeit. Ein Ausblick auf weiter-
flihrende Forschungsziele und auf Moglichkeiten der Integration der Forschungsergebnisse

in die wissenschaftliche und schulische Praxis werden angeboten.

,S0 wird deine Schule ein guter Tummelplatz des Geistes sein.” (Comenius & Botticher,
1888, S. 187) — um die Einleitung auch mit Johann Amon Comenius zu schlieRen: In diesem
Sinne soll diese Dissertation einen Beitrag dazu leisten, Schulgeschichtsblicher zu einem

,Tummelplatz des Geistes” und nicht zu einer , Tretmiihle” zu machen.
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2 DAS SCHULGESCHICHTSBUCH: FORSCHUNGSGEGENSTAND DER
GESCHICHTSDIDAKTIK

Im Fokus dieses Kapitels steht die Auseinandersetzung mit dem Medium Schulgeschichts-
buch mit dem Ziel die Forschungsfrage dieser Dissertation in den bestehenden Diskurs ein-
zubetten und an aktuelle Fragestellungen anzubinden. Entlang der zahlreich vorhandenen
Literatur zu Themen wie Lehrmittelforschung, Schulbuchanalysen, Evaluation von Schulbii-
chern oder Bedeutung von Schulbiichern werden einerseits bestehende Theorien zusam-

mengefasst, andererseits Forschungsdesiderate aufgezeigt.

2.1 Begriffsabgrenzung

2.1.1 Das Schulbuch

Verwandte Begriffe des Schulbuchs sind ,,Unterrichtsmedium®, ,Unterrichtswerk”, , Lehr-
werk”, ,Lehrmittel”, ,Lehrbehelf”, ,Schilerinnen-/Schilerbuch” usw. Die Bedeutungen
dieser Termini sind durchaus semantisch ausdifferenziert, doch zeichnen sich in der An-
wendung Unscharfen ab, die laut Katrin Bolsterli-Bardy (2014, S. 11f.) zum Teil auf national
und institutionell begriindete Divergenzen zurlickzuflihren sind. Es ist nicht Ziel dieser Ar-
beit auf die gesamte Dimension dieses Diskurses einzugehen, jedoch muss jene Variante
des Schulbuchbegriffs, die fiir die durchzufiihrende Schulbuchstudie relevant ist, definiert

und diskutiert werden.

Im Wesentlichen stiitzen sich die nachstehenden Ausfiihrungen und Uberlegungen vorran-

gig auf zwei Definitionen:
1. Jene von Georg Stober, der von 1994 bis 2015 die Abteilung ,,Schulbuch und Gesell-

schaft” am Georg Eckert Institut — Leibnitz-Institut fur internationale Schulbuchfor-

schung (GElI) leitete:
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,Schulbiicher sind in diesem Sinn? fiir den Unterrichtsgebrauch durch die Lernenden
konzipierte Buchpublikationen, die den Lernstoff eines ganzen Schuljahres oder eines

Semesters (Halbjahres) abdecken.“ (Stober, 2010, S. 1)

2.  lene, die im Osterreichischen Schulunterrichtsgesetz festgeschrieben steht:
(1) Unterrichtsmittel sind Hilfsmittel, die der Unterstiitzung oder der Bewdiltigung von
Teilaufgaben des Unterrichtes und zur Sicherung des Unterrichtsertrages dienen.
(2) Unterrichtsmittel miissen nach Inhalt und Form dem Lehrplan der betreffenden
Schulstufe sowie der Kompetenzorientierung der Schulart (Bildungsstandards, ab-
schliefSende Priifung) entsprechen. Sie haben nach Material, Darstellung und sonsti-
ger Ausstattung zweckmdifSig und fiir die Schiiler der betreffenden Schulstufe geeignet
zu sein. [...]
(5) Auf Antrag des Urhebers, Herausgebers, Verlegers oder Herstellers hat der zustdn-
dige Bundesminister ein Unterrichtsmittel als fiir den Unterrichtsgebrauch geeignet
zu erkldren, wenn es den Voraussetzungen nach Abs. 2 entspricht und dessen Anschaf-
fung und Einsatz im Unterricht wirtschaftlich, sparsam sowie zweckmdfig ist.

(SchUG, §14, Abs.1 bis 9)

»,Schulbuch” wird dementsprechend in der Folge als jenes Unterrichtsmittel verstanden,
das die Schilerinnen/Schiiler im Zuge der Schulbuchaktion® zur Verfiigung gestellt bekom-
men. Es ist fir die Schiilerinnen/Schiler konzipiert und dient dem Erlernen des laut Lehr-
plan vorgesehenen Lernstoffs anhand der ebenfalls laut Lehrplan vorgegebenen didakti-
schen Prinzipien und Zugange. Die Uberpriifung durch staatliche
Approbationskommissionen und die anschlieBende Aufnahme in den Katalog der Schul-
buchaktion (www.schulbuchaktion.at) machen ein Buch rechtlich gesehen zu einem Schul-
buch. Die Approbationskommissionen folgen einem von ministerieller Stelle vorgegebenen

Beurteilungskatalog, wodurch das Schulbuch zu einem Instrument der Bildungspolitik

2 gemeint ist die Tatsache, dass Schulbiicher als Gegenstand von gesetzlichen Regelungen einer konkreten
Definition folgen missen.

* Da diese Arbeit dsterreichische Schulbiicher zum Forschungsgegenstand hat, wird auch die 6sterreichspezi-
fische Terminologie verwendet und nicht ndher auf die Lehrmittelfreiheit in Deutschland und der Schweiz
eingegangen.
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wird.* Begleitet wird das Schulbuch meist von sowohl approbierten als auch nicht appro-
bierten Zusatzmaterialien wie zum Beispiel Lehrer/innenbegleitheften, Kopiervorlagen,

Online- und Downloadmaterialien und Datentragern.

Eckhardt Fuchs, Inga Niehaus und Almut Stoletzki (2014, S. 10) sehen Schulbiicher in ihrer
2014 erschienenen und duBerst hilfreichen Zusammenstellung verschiedener Aspekte zum
Thema ,,Das Schulbuch in der Forschung” aus einer verwaltungstechnischen, einer didakti-

schen und einer wissenssoziologischen Perspektive definiert.

Erganzend dazu sollte das Schulbuch ebenso auf Gattungsebene definiert werden, denn es
ist zweifellos eine eigene Textsorte, die auf keiner anderen Ebene der Textproduktion im
Alltagsleben existiert und daher oftmals nicht explizit als eigene Gattung wahrgenommen
wird und realitatsfremd erscheint. Das Schulbuch ist kein literarisches Werk, es ist nicht
nach wissenschaftlichen Regeln verfasst, es ist nur stellenweise narrativ, es ist kein Kinder-
buch, kein Bilderbuch, kein Lesebuch, kein Sachbuch, kein Lexikon. Es ist von allem ein biss-

chen, es ist ein Konstrukt, das rein fir den Unterrichtsgebrauch geschaffen worden ist.

Bamberger, Boyer, Sretenovic und Strietzel (1998, S. 7) nennen in Bezug auf die , Textart
Schulbuch” folgende Merkmale:
e Lehrplangebundenheit, Adressatengebundenheit (Schulerinnen/Schiiler einer be-
stimmten Schulstufe einer bestimmten Schulart)
e eingegrenzter Inhalt (Lehrstoff eines Unterrichtsjahres und eines Unterrichtsgegen-
standes)
e methodische Aufbereitung
e Unterrichtsgebundenheit (didaktische Prinzipien)
e Gestaltung nach lernpsychologischen Erkenntnissen
e Lernzielausrichtung der Texte und lllustrationen

e behdrdliche Approbation

* Eine kritische Bestandaufnahme zur Schulbuchapprobation in Osterreich wurde vor einigen Jahren von Wal-
ter Kissling zusammengestellt. (Kissling, 1995, Kapitel 5, S. 153-174)
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Dabei bleiben jedoch einige Fragen offen bzw. sind nicht eindeutig geklart: Welche Position
nimmt die Autorin/der Autor ein? Muss das Grundkonzept der Reihe theoretisch/wissen-
schaftlich begriindet sein? Welche Elemente aulRer den erwdhnten (Inhalt und lllustration)
braucht ein Schulbuch? Versteht sich ein Schulbuch als narratives Werk oder ware bei-
spielsweise auch eine reine Quellensammlung als Schulbuch zuldssig? Die Mitarbeiterin ei-
nes Osterreichischen Schulbuchverlags, Sigrid Vandersitt, bringt diese Thematik auf den
Punkt, indem sie schreibt: , [...] ein Schulbuch ist weder eine wissenschaftliche Abhandlung

noch eine Tageszeitung — ein Schulbuch ist ein Schulbuch.” (Vandersitt, 2015, S. 185)

Auf diese Art und Weise wird das Schulbuch auch bei Lernenden und Lehrenden oft wahr-
genommen: Als Schulbuch, weil es als solches bestellt und verwendet wird, weniger als
Textsorte, die es zu analysieren und dekonstruieren gilt. Ebenso selten wird es bewusst als
konstruierte Darstellung der Geschichte gesehen, die fachdidaktische Konzeption wird we-
nig hinterfragt. Den tatsdchlichen Einsatz des Schulbuchs im Unterricht zu erforschen, gilt
seit Jahren als Desiderat in der Schulbuchforschung, dem bisher nur durch wenige punktu-
elle Studien nachgekommen worden ist. Bodo von Borries beschaftigt sich immer wieder
mit dieser Fragestellung und formulierte jlingst: ,Lehrende wie Lernende reagieren wie ge-
ldhmt, sie scheinen das jeweilige Buch wie Sonne und Regen einfach schicksalshaft hinzu-
nehmen®, (Borries, 2015, S. 23). Anderen Einschatzungen zufolge greifen Lehrende, die mit
ihrem Schulbuch unzufrieden sind, auf andere Unterrichtsmaterialien zuriick. (Fuchs et al.,
2014, S. 87-92) Ein reflektierter Umgang mit Schulbiichern im Unterricht im Sinne einer
kritischen Analyse und Dekonstruktion scheint jedenfalls kaum stattzufinden. Vielmehr hat
das Schulbuch den Status eines Unterrichtsmittels, das dem Lehrplan entsprechend und
von der Behorde abgesichert mit ,,ruhigem Gewissen” eingesetzt bzw. konsumiert werden
kann, aber nicht muss. Andere Texte, die als Textsorte klar definiert sind, werden analysiert
(Romane, Gedichte, Leserbriefe, Zeitungsartikel, Rechtstexte usw.). Solange das Schulbuch
von den Endverbraucherinnen/-verbrauchern nicht als eigene Textgattung wahrgenom-
men wird, bleibt es ein Kompromisskonstrukt, das versucht, allen Anforderungen bestmdog-
lich gerecht zu werden, dabei aber immer auf einige Aspekte verzichten muss, sodass das
ideale Schulbuch bislang nicht existiert und immer wieder Angriffsflachen fir eine ,,Schul-

buchschelte” bietet.
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Das Schulbuch muss politischen, wirtschaftlichen, inhaltlichen, didaktischen und lernpsy-
chologischen Kriterien entsprechen. Das bedeutet, dass es von einer groRen Gruppe an
Personen und Institutionen als geeignet anerkannt werden muss — von der Behorde, dem
Verlag, der Wissenschaft (fachdidaktische Lehre, lernpsychologische Erkenntnisse, fachwis-
senschaftliche Diskurse), den Autorinnen/Autoren, den Lehrerinnen/Lehrern, den Schiile-
rinnen/Schilern. Alle diese Personen und Gruppen haben jedoch ihre eigene Vorstellung

davon, was ein Schulbuch ist oder sein sollte.

Die Verlage hatten durchaus Freiheiten, das Schulbuch neu zu denken und ein visionares
Lernmittel zu produzieren, konnten sich aber bislang nicht durchringen, gegen den
Mainstream zu gehen. Ideen gabe es vermutlich, doch steht die wirtschaftliche Kompo-
nente zu stark im Vordergrund. Schulblicher werden nicht im optimalen Sinne der Fachdi-
daktik und Lernpsychologie gestaltet, sondern vielmehr in einer Fassung, die — unter der
Voraussetzung, dass ihr Produkt vor der Approbationskommission standhalt — vor allem
gewinnbringend sein soll. Glinstige Produktion mit breiter Wirkung sind die Folge und fih-

ren das Schulbuch in eine regelrechte Identitatskrise.

2.1.2 Das gedruckte und das digitale Schulbuch

Wahrend ,,Buch” nach allgemeiner Auffassung lange Zeit als physisches Produkt verstan-
den worden ist, bestehend aus bedruckten Blattern, die durch ein Cover zusammengehal-
ten werden, so missen heute e-books oder digitale Blicher im Begriff ,Buch” mitgedacht
werden. Diese Entwicklung hat mittlerweile auch den Schulbuchmarkt erfasst, es werden
zusatzlich zur Printversion von Schulbiichern digitale Versionen angeboten. Dieser Wandel
hat sich in mehreren Schritten vollzogen und ist gegenwartig noch nicht abgeschlossen. Die
ersten Versuche, das Schulbuch in das Zeitalter der digitalen Medien zu fiihren, war auf die
Bereitstellung multimedialer Zusatzmaterialien zu bestehenden Printwerken (z.B. CDs oder
DVDs) beschrankt. Anschliefend gingen die Verlage dazu (ber, Schulblicher zu digitalisie-
ren. Neben der Moglichkeit Buchseiten Giber den Videobeamer zu projizieren, werden diese
digitalisierten Schulbiicher mit immer mehr Funktionen ausgestattet wie zum Beispiel di-

rekter Zugriff per Hyperlink auf Begleitmaterialien, Losungen und Arbeitsblatter, sodass die
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Entwicklung immer starker in Richtung digitales Schulbuch, im Sinne eines interaktiven e-
books, geht. ,Elektronisches Schulbuch” bedeutet, dass es zusatzlich zu den digitalen Text-
Bild-Inhalten idealerweise auch multimediale Beitrage (Audios, 3D-Animationen usw.) und
interaktive Elemente (Ubungen, deren Losung auf Klick angezeigt wird, das Buch tritt un-
mittelbar mit dem Lernenden in Kontakt, Lernende treten tUber das E-Book in Kontakt zu-
einander usw.) enthélt, dass es personalisierbar (Moglichkeit, Notizen, Markierungen, Le-
sezeichen usw. abzuspeichern) und erweiterbar (Verknipfung mit Worterblichern oder
Glossaren usw.) ist. (Raunig, Lackner & Geier, 2016, S. 106—108) Als Beispiel fir ein digitales
Schulbuch sei das mBook genannt, das vom Georg Eckert Institut — Leibnitz Institut fir In-
ternationale Schulbuchforschung zum Schulbuch des Jahres 2016 gekirt wurde. Das
mBook wurde vom Institut flr digitales Lernen, angesiedelt an der Universitat Eichstatt,
passend zum Kompetenzmodell der Gruppe FUER Geschichtsbewusstsein entwickelt und

befindet sich noch bis 2017 in der Testphase. (Institut fir digitales Lernen)

In einer Pressemitteilung vom 24. Februar 2016 machte das Osterreichische Bundesminis-
terium fir Bildung und Frauen darauf aufmerksam, dass fur das Schuljahr 2016/17 digitale
Schulbiicher lber die Schulbuchaktion (siehe S. 14) bestellt werden kénnen. (BMBF, 2016)
Einer Studie zufolge, durchgefiihrt vom BMBF, ,schdtzt die grofie Mehrheit der Befragten
(87%) das pddagogische Potenzial digitaler Bildungsmedien mittel bis hoch ein”. (BMBF,
2016) Die Schulbuchverlage bieten diese Biicher in unterschiedlichen Varianten an: Basis-

versionen, erweiterte Schiler/innenversionen, erweiterte Lehrer/innenversionen.

Durch die neuen Maoglichkeiten der digitalen Medien wird einerseits die Produktion des
Schulbuchs neu gedacht werden miissen, andererseits wird sich der didaktische Zugang
andern missen, denn —um in den Worten von Axel Becker zu sprechen —,, der Bedeutungs-
zuwachs digitaler Medien zwingt uns, unsere Vorstellungen vom Wissenserwerb zu ¢n-
dern.” (Becker, 2011, S. 65) Das betrifft jedoch nicht nur die potentiellen Moglichkeiten,
die die digitalen Medien fir schulische Lernprozesse bieten, sondern es muss auch die
Schilerin/der Schiler als ,digital nativ“ neu kennengelernt werden, damit sie/er mit den
digitalen Lerndesigns optimal angesprochen werden kann. Felicitas Macgilchrist spricht in
diesem Zusammenhang von einem , neuen Schiiler-Subjekt, das in gdnzlich neuer Form lebt

und lernt”. (Macgilchrist, 2012)
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Fiir das Fordern eines historischen Bewusstseins vermag ein digitales Schulbuch moglich-
erweise Grenzen zu Uberwinden, die in einem Printwerk mit statischen Inhalten untber-
windbar scheinen. Schilerinnen/Schiler kbnnten den Lernprozess selbst mitgestalten und
ihr individuelles Lernszenario erstellen, um durch eine Medien-, Inhalts- und Perspektiven-
vielfalt leichter zu eigenen Uberlegungen und Narrationen zu gelangen, die sie dabei un-
terstiitzen, ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein zu entwickeln. Entsprechende Lernkon-
zepte dazu missen allerdings erst erarbeitet und erprobt werden. Die Schulbuchstudie
dieser Arbeit stitzt sich ausschlieBlich auf Printmedien, da zu Beginn der Forschungsphase
die digitalen Schulblicher noch nicht oder nur in eingeschrankter Form, zur Verfligung ge-

standen sind.

2.1.3 Das Schulgeschichtsbuch

Die Anforderungen an ein im Geschichtsunterricht verwendetes Schulbuch, ein Schulge-
schichtsbuch, sind hoch. 1986 verglich Joachim Rohlfes diese Anforderungen mit der Quad-
ratur des Kreises, so unmoglich erscheinen sie. Schulgeschichtsbiicher sollen gleicherma-
RBen ,problematisieren, erzéhlen und reflektieren, Besonderes und Allgemeines zu ihrem

Recht kommen lassen”. (Rohlfes, 1986, S. 324)

Jorn Riisen startete 1992 einen Versuch, das ideale Schulgeschichtsbuch zu beschreiben.
Viele Elemente, die sich in seinem Eigenschaftenkatalog finden, haben auch gegenwartig
ihre Gultigkeit, teilweise sind sie bis heute noch nicht ausreichend umgesetzt: formal klarer
Aufbau, didaktische Strukturierung, Schillerbezug, Unterrichtsbezug, Prasentation der his-
torischen Materialien, Mehrdimensionalitat der historischen Erfahrung, Multiperspektivi-
tat der Inhalte, fachliche Standards, methodische Fahigkeiten, Prozesscharakter der Ge-
schichte, Multiperspektivitit auf der Ebene der Betrachterin/des Betrachters,
Uberzeugungskraft der Darstellung, iibergreifende Perspektiven, historische Urteilsbil-

dung, Gegenwartsbeziige. (Rlisen, 1992)
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Alois Ecker fordert sozialwissenschaftliche Standards zur strukturellen Gestaltung von
Schulbuichern: Transparenz liber die (historischen) Grundhaltungen der Autorinnen/Auto-
ren, Transparenz hinsichtlich der Zielsetzungen und Absichten in den einzelnen Kapiteln,
Nachvollziehbarkeit der angebotenen Narrative, Starkung der gattungsspezifischen Diffe-

renzierung und Offenlegung der verwendeten Quellen. (Ecker, 2001)

Hans-Jirgen Pandel stellt zur Diskussion, ob das ,,Schulgeschichtsbuch” tiberhaupt ein Ge-
schichtsbuch oder nur ein Schulbuch ist. Er erwartet von einem Geschichtsbuch, dass es
Geschichten erzahlt und dass Intertextualitat (logische Verknilipfung zwischen Texten und
Materialien) und Koharenz (Herstellen eines narrativen Zusammenhangs) gegeben sind.

(Pandel, 2006, S. 15)

Peter Gautschi verlangt von einem Schulgeschichtsbuch Funktionen, die das historische
Lernen unterstiitzen: Kinftige Schulbicher richten sich an die Lerngemeinschaft im Klas-
senzimmer, die die Jugendlichen zur Selbststandigkeit fiihren und ihnen eigenstandiges his-
torisches Lernen beibringen. Sie sollen den Jugendlichen Kompetenzen vermitteln, ihnen
Traditionskritik und Emanzipation ermoglichen, bei alldem sollen sie vor allem unterrichts-
praktisch brauchbar sein. Das heil3t, sie sollen den alltdglichen Unterricht erméglichen, un-

terstiitzen und anleiten. (Gautschi, 2011, S. 174ff.)

Bodo von Borries, der zahlreiche Schulbuchstudien geleitet und durchgefiihrt hat (siehe
dazu auch S. 28f.), fordert von einem modernen Schulgeschichtsbuch, dass es Kompeten-
zen demonstriert und mit Schilerinnen/Schilern einiibt, dass Transferpraxis und Anwen-
dungen tiber Uberblickswissen und trdges Wissen dominieren, dass es abwechslungsreich

ist und Geschichte als Reflexionslernen einfiihrt. (Borries, 2015, S. 43f.)

Diesen Ausfihrungen folgend, scheint das anfangs zitierte Bild der ,,Quadratur des Kreises”
von Joachim Rohlfes in keiner Weise an Giiltigkeit verloren zu haben. Im Gegenteil: Die
Anforderungen an das Schulgeschichtsbuch werden vielfaltiger und anspruchsvoller beim
gleichzeitigen Anliegen, die Schilerinnen/Schiiler nicht zu tberfordern, ihnen verstandli-
che Texte anzubieten und sie nicht mit zu komplexen oder abstrakten Denkprozessen ein-

zuschiichtern.
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Zusammenfassend lasst sich folgendes Bild eines Schulgeschichtsbuchs zeichnen:

Konstruktion von Geschichte . .
narrative Zusammenhinge

(z.B. Orientierung am aktuellen Forschungsstand,

Auswahl adaquater Themen) (z.B. Intertextualitat, Textkoharenz)

SCHULGESCHICHTSBUCH

aktuelle geschichtsdidaktische Zugange Metadaten

(z.B. Literaturangaben, Quellenangaben,
Konzeptoffenlegung)

(z.B. Abbildung der Unterrichtsprinzipien,
Ermoglichenvon historischem Lernen, Forderung
historischer Fachkompetenzen)

Abbildung 1: Anforderungen an ein Schulgeschichtsbuch (erstellt von Bettina Paireder)

Im Geschichtsbuch erzidhlen Historikerinnen/Historiker Uber die Vergangenheit. Sie brin-
gen ausgewadhlte historische Inhalte in eine Erzdhllogik und konstruieren eine Geschichte.
Das Hinzufligen der fachdidaktischen Komponente macht das Geschichtsbuch zu einem
Schulgeschichtsbuch. Die Metadaten verkniipfen diese beiden Bereiche und personalisie-
ren das Schulgeschichtsbuch, indem sie die Erzdhlerrolle transparent machen: Warum ha-
ben die Verfasserinnen/Verfasser des Buchs diese Auswahl getroffen? Welche Literatur
und welche Quellen haben sie herangezogen? Welche didaktischen Konzepte mdchten sie
verwirklichen? Welche Narrative stellen sie vor? Welche Grundannahmen liegen den Schul-

buchtexten zugrunde?

Eine Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Formen des Schulgeschichtsbuchs
kann entweder chronologisch erfolgen dargestellt werden oder es kdnnen die verschiede-
nen Schulgeschichtsbuchtypen einer Generation nebeneinandergestellt werden. Die histo-
rische Entwicklung des Schulgeschichtsbuchs’ ist furr diese Arbeit wenig relevant, interes-
santer erscheint eine Beschreibung der derzeit parallel existierenden Formen des

Schul(geschichts)buchs.

> Diese kann beispielsweise bei Lamnek (2010) oder bei Weinert (2002) nachgelesen werden.

21



a) Einteilung nach Schulstufen

Im Gegensatz zur Sekundarstufe I, wo ,,zweistufige” Schulbicher (ein Band fiir jeweils zwei
Schulstufen) angeboten werden, wird das Schulgeschichtsbuch in der Sekundarstufe | aus-
schliefRlich als ,,einstufiges” Schulbuch (pro Schulstufe ein Band einer Schulbuchreihe) ge-
flihrt. Da der Geschichtsunterricht der Sekundarstufe | im Regelschulwesen ab der 2. Klasse
angesetzt ist®, sind alle Schulbuchreihen der aktuellen Schulbuchliste dreibindig gestaltet

(2. Klasse, 3. Klasse, 4. Klasse).

b) Einteilung nach Verwendungsstruktur

Die derzeit bestehenden Formen des Schulgeschichtsbuchs sind eine Mischung zwischen
Darstellungen, Materialien und Didaktisierungsvorschlagen (meist in Form von Arbeitsauf-
gaben). Reine Lesebiicher oder reine Quellensammlungen stehen nicht (mehr) zur Wahl.

Folgende Typen an Schulgeschichtsblichern kénnen unterschieden werden:

e Das Lehr-Lernbuch bietet einerseits vorgegebene Texte und Materialien an, anderer-
seits auch Aufgabenstellungen fiir Schulerinnen/Schiler. Dieses Buch eignet sich dazu,
an die nachsten Jahrgdnge weitergegeben zu werden, so sammeln manche Schulen
diese Blicher fiir die ,,Schulbuchlade”, aus deren Bestand die Biicher an die Schiilerin-
nen/Schuler verliehen werden. Oftmals ist dieses Buch kombiniert mit einem Arbeits-
buch, in das die Schiilerinnen/Schiiler direkt hineinschreiben. Seit 2012 ist es in Oster-
reich flir Verlage nicht mehr zuldssig, dieses Blicherpaar als Paket zu verkaufen. Beide

Teile miissen einzeln bestellt werden oder es wird eben nur eines davon bestellt.

e Das Lehr-Lern-Arbeitsbuch unterscheidet sich vom Lehr-Lernbuch insofern, als die
Schiilerinnen/Schiler zum Lésen von Arbeitsaufgaben direkt in das ,,Hauptbuch” hin-
einschreiben. Die Verlage wollen so vermeiden, dass ein Schulbuch in die ,,Schulbuch-

lade” kommt und hoffen dadurch auf bessere Verkaufszahlen.

® Manche schulautonomen Schulformen bieten Geschichte bereits ab der 1. Klasse an.
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e Das kombinierte e-learning-Schulgeschichtsbuch erweitert die beiden oben genann-
ten Schulbuchtypen durch Onlinebeitrage oder CD/DVD-Beitrage in unterschiedlichs-
ter Form (z.B. Internetrallye, zusitzliche Arbeitsblatter, interaktive Ubungen, zusatzli-

ches Informationsmaterial, Bildprasentationen).

e Das digitale Schulbuch bietet das Printschulbuch in digitalisierter Form an (= digitales
Blatterbuch) und ist oft durch entsprechende Features (z.B. Horbeispiele, Arbeitsblat-

ter, Losungsteile) erweitert.

e Das eBook ist derzeit in Entwicklung und ist eine erweiterte Form des digitalen Schul-
buchs (siehe S. 17f.). Es gibt Stimmen, die meinen, dass dieses Produkt das Schulbuch

der Zukunft werden wird.

c) Einteilung nach inhaltlicher Zugangsweise

Eine weitere Kategorisierungsmoglichkeit flir Schulblicher lasst sich in der Strukturierung

der Inhalte finden.

e chronologischer Aufbau versus thematischer Aufbau: Obgleich seitens der Wissen-
schaft das Aufbrechen der Chronologie im Schulunterricht immer wieder diskutiert
wird und im jlingst beschlossenen Lehrplan fir die Sekundarstufe | auch teilweise um-
gesetzt worden ist, scheint sich der Wunsch nach chronologisch aufgebauten Ge-
schichtsbiichern in den Schulen nach wie vor zu halten. Versuche, thematisch struktu-
rierte Schulblicher zu schaffen, gibt es, sie haben sich aber nicht bewahrt und sind
wieder verworfen worden. Ein Beispiel dafiir ist das Schulgeschichtsbuch ,einst und
heute” (Huber, 2001), das von den Schulen aufgrund des thematischen Zugangs zu we-
nig gekauft wurde, weshalb sich der Autor entschloss, sein Konzept zu dndern und zu
einer chronologischen Struktur zurlickzugehen. Der neue Titel der Reihe lautet: ,einst
und heute, chronologisch”. (Huber, 2011) Einen Mischansatz wahlte das Schulbuch
Netzwerk Geschichte (Dirnberger, Lemberger & Paireder, 2005), das in jedem Kapitel
einen chronologischen Basisteil und daran anschliefRende thematische Schwerpunkte

anbot, der allerdings wiederum im Rahmen einer gewissen chronologischen Logik
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stand. Ein GroRteil der Lehrerinnen/Lehrer konnte dem thematischen Zugang wenig
abgewinnen, sodass das Buch zu einem ,Blatterbuch” wurde, da standig zwischen dem
Basisteil und dem Schwerpunktteil hin- und hergeblattert wurde, um dann doch rein
chronologisch unterrichten zu kénnen. Das war fir die am Unterricht beteiligten eher
unbefriedigend und von den Autorinnen und dem Autor nicht so gedacht. Auch dieses

Schulbuch wurde neu aufgelegt und in seiner Struktur gedndert.

e Politische Bildung und Sozialkunde als eigene Kapitel versus Politische Bildung und
Sozialkunde als integrativer Bestandteil: Kontroverse Vorstellungen in diesem Punkt
beziehen sich nicht nur auf Schulgeschichtsbiicher, sondern auch auf das Unterrichts-
fach. Immer wieder werden Stimmen laut, ob nicht die Politische Bildung als eigen-
standiges Fach von der Geschichte abgetrennt werden sollte. Diese Ansatze spiegeln
sich auch in den Schulgeschichtsbiichern wider: Manche Schulgeschichtsblicher setzen
die Politische Bildung als eigene Kapitel an, andere integrieren die Politische Bildung
(auch im Sinne einer historisch politischen Bildung) kontinuierlich in ihre Schulbuchin-
halte, wiederum andere bieten Mischformen an. Ebenso unterschiedlich ist der Beginn
von Politischer Bildung in den Schulblichern, der zwischen Zugangen ab der 2. Klasse,
also von Anfang an, und ab der 4. Klasse, wo die Politische Bildung bis 2015/16 lehr-
planmaRig verstarkt verankert war, variiert. Seit 2016 ist die Politische Bildung ver-

pflichtend ab der 2.Klasse der Sekundarstufe zu unterrichten.

e modularer Aufbau: Mit dem Inkrafttreten des neuen Lehrplans fiir die Sekundar
stufe | ab dem Schuljahr 2016/17 werden diese oben genannten Einteilungen obsolet,
denn die Schulblicher missen dann nach Vorgabe des Lehrplans pro Band, neun Mo-
dule abdecken, die historisch bildenden, politisch bildenden und historisch-politisch
bildenden Zugangen zuordenbar sind und die aufgrund der vorgegebenen Lehrplanin-
halte die Chronologie an manchen Stellen durchbrechen.’ Die Module miissen in sich
abgeschlossen sein und kénnen in beliebiger Reihenfolge unterrichtet werden. In An-

betracht des oben genannten Widerstands der Lehrenden gegeniiber thematischen

” Informationen zu diesem Lehrplan finden sich auf der Homepage von Zentrum Polis, Zugriff am 6. Juli 2017
unter: http://www.politik-lernen.at/site/grundlagen/politischebildung/lehrplangskpb
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Zugangen wird es wohl noch einige Zeit dauern, bis dieser von oben verordnete Ansatz
auch tatsachlich im Unterrichtssystem ankommen und entsprechend umgesetzt wer-
den wird. Die Rolle der Schulbiicher ist in Bezug auf die Umsetzung des neuen Lehr-

plans nicht zu unterschatzen.

d) Einteilung nach geschichtsdidaktischen Herangehensweisen

Kaum beschrieben wird in der Literatur eine Einteilung nach geschichtsdidaktischen Zugan-
gen, was fir eine optimale Nutzung des Schulbuchs im Unterricht jedoch sinnvoll ware. Im
Sinne einer prozessorientierten Unterrichtsplanung8 ist das Kennen der im System ,,Unter-
richt” beteiligten Parameter unabdingbar. Das Lerndesign soll adressatinnen-/adressaten-
gerecht vorbereitet werden, dabei spielt die Materialienauswahl eine nicht unbedeutende
Rolle. Ist die geschichtsdidaktische Konzeptionierung des im Unterricht verwendeten
Schulgeschichtsbuch bekannt, so kann es zielgerichtet eingesetzt und durch Materialien
erganzt werden, die der konkreten Klasse, der konkreten Schulstunde, dem konkreten
Kommunikationsrahmen entsprechen. Medien sind Teil der Kommunikationsstrukturen im
Geschichtsunterricht. (Ecker, 2012a, Grafik auf S. 40) Auf der Lernplattform , didactics on-
line”, betrieben vom Schwerpunkt: Fachdidaktik, Geschichte und Sozialkunde der Univer-
sitat Wien, werden Medien als ,,Formen der Vermittlung von Information” beschrieben.
»Als solche kommt ihnen eine zentrale strukturierende Funktion fiir den Lehr- und Lernpro-
zess einer Unterrichtssituation zu.” (Hofmeister, Penzinger & Treptow, o.).) Das Schulge-
schichtsbuch ist aber nicht nur ein Medium zur Informationsvermittlung, sondern es nimmt
durch die bereits im Herstellungsprozess beriicksichtigten fachdidaktischen Strukturen ei-
nen besonderen Stellenwert ein und kommuniziert mit den Schulerinnen/Schilern (z.B. in
Form von Arbeitsfragen oder Figuren mit Sprechblasen, die die Schilerinnen/Schuler direkt
ansprechen), sodass Schulgeschichtsbiicher ein Stilick weit im Kommunikationssystem ,,Ge-

schichtsunterricht” mitgedacht werden missen.

® Zur Unterrichtsplanung in der prozessorientierten Geschichtsdidaktik vgl. Ecker (2012b).
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Wie eine Einteilung des Geschichtsschulbuchs nach fachdidaktischen Kriterien aussehen
konnte, erfordert wohl eine genauere forschungsbasierte Auseinandersetzung mit der The-
matik — vor allem sind dafiir mehr geschichtsdidaktische Studien insbesondere zu den Be-
reichen Rolle und Bedeutung des Schulbuchs sowie didaktischer Konzeptionierung des
Schulbuchs — notwendig. Eine mogliche Systematisierung kénnte sich auf folgenden Krite-
rien begrinden: geschichtsdidaktische Ziele, die die Autorinnen/Autoren mit dem Buch
verfolgen; geschichtsdidaktische Grundlagen, auf denen das Schulbuch basiert; Rolle des
Schulbuchs im Lerndesign; methodische Einsatzmoglichkeiten des Schulbuchs; Wirkungs-

feld des Schulbuchs (liber das Klassenzimmer hinaus).

2.2 Die Bedeutung des Schulbuchs

Jorn Risen begann 1992 seinen Aufsatz tiber das ideale Geschichtsbuch mit den Worten:
»Alle Sachversténdigen sind sich dariiber einig, daf$ das Schulbuch das wichtigste Medium
des Geschichtsunterrichts ist”. (Risen, 1992, S. 237) In einem groBeren zeitlichen und
raumlichen Kontext gestellt, war und ist die Bedeutung des Schulbuchs tatsachlich enorm,
denn ,for millions of people they have been the first, and often the only, books they had
read and been confronted with.” (Stober & Khan-Banerjee, 2010, S. 2). Das Schulbuch zahlt
neben den Lehrenden und Lernenden zu einem jener Elemente im Unterrichtsgeschehen,
das unabhéangig von Zeit und Raum als Fixbestandteil von Unterricht gilt. (Valverde, Bianchi,
Wolfe, Schmidt & Houang, 2002, S. 2) Aber es gibt auch vorsichtigere Stimmen in Bezug auf
die Bedeutung des Schulbuchs. So stellte Klaus Lange schon vor iber 30 Jahren fest, dass
»das Schulbuch seine Funktion als Leitmedium im Unterricht verloren hat. Es wird ergdnzt
bzw. ersetzt durch eine Vielzahl von gedruckten und audiovisuellen Unterrichtsmedien.”

(Riemenschneider, 1981, S. 16)

Die Bedeutung des Schulbuchs kann an unterschiedlichen GroRen gemessen werden, so
beispielsweise an den Verteilungszahlen pro Schulerin/Schuler in den jeweiligen Landern,
am konkreten Einsatz wahrend des Unterrichts verglichen mit anderen Medien oder am
Einfluss auf den Lernerfolg. Was die Verteilung von Schulbiichern in Osterreich betrifft, so

gibt das Osterreichische Bundesministerium fiir Bildung und Frauen auf der Website zur
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Schulbuchaktion an, dass rund 1,2 Mio. Schilerinnen/Schiler insgesamt etwa 8,2 Mio.
neue Schulbiicher in einem finanziellen AusmaR von etwa 100 Mio. € erhalten. Mehr als
8.000 Werke stehen im Zuge der Schulbuchaktion zur Wahl. (BMBF, 2014) Jede Schiile-
rin/Jeder Schuler erhalt demnach durchschnittlich acht Blicher pro Schuljahr. Ob diese
Schulbiicher im Unterricht tatsachlich eingesetzt werden, wie oft, wann, in welchen Situa-
tionen, mit welchen Intentionen sie genutzt werden und mit welcher Nachhaltigkeit die
Schulgeschichtsbiicher das Geschichtsbewusstsein der Lernenden pragen, all diese Punkte
konnen de facto nicht oder wenig eingeschatzt werden.

1992 stellte Jorn Risen fest, dass es zum praktischen Gebrauch von Schulblichern keine
empirischen Untersuchungen gibt (Riisen, 1992, S. 238), bis heute hat sich diesbezliglich
wenig geandert.

Bodo von Borries war zu dieser Zeit bereits damit beschaftigt Daten zu einschlagigen Fra-
gestellungen zu erheben. 2002 fihrte er eine Studie zum Gebrauch der Schulgeschichtsbii-
cher durch, die Ergebnisse werden weiter unten prasentiert (siehe S. 28f.).

1998 veranlasste die Cornelsen Stiftung ,Lehren und Lernen”, eine Delphi-Studie zum
Thema ,,Neue Medien”, die Schliisse liber die Bedeutung des Schulbuchs allgemein zuldsst
(siehe S. 29).

In der Schweiz liegen Erkenntnisse zum Gebrauch des Schulbuchs vor, da Peter Gautschi
das Thema ,Schulbuch” in die Diskussion seiner Forschungsergebnisse zum , Guten Ge-
schichtsunterricht” einflieBen lieR (siehe S. 29f.).

Aus dem naturwissenschaftlichen Bereich existieren ein paar wenige Studien, die Frage-
stellungen zur Auswirkung von Schulblichern auf den Lernerfolg ins Zentrum stellen. (Fuchs
et al.,, 2014, S. 75f.)

Die tschechische Forscherin Zuzana Sikorovd kommt nach Beobachtung von 276 Unter-
richtsstunden verschiedener Facher und Schulstufen zu dem Ergebnis, dass das Schulbuch
14,2% des Unterrichtsgeschehens einnimmt. (Knecht & Najvarova, 2010, S. 2)

Einschligige Studien aus Osterreich scheinen nicht existent zu sein.

Im Grunde besteht bis heute ein Defizit in der Beforschung der Bedeutung von Schulbi-

chern, die Licke schlielt sich nur zt)gerlich.9

° Dahingehende AuRerungen finden sich in beinahe allen einschlagigen Aufsitzen. Vgl. dazu unter anderem
Schénemann und Thiinemann (2013, S. 7f.), Fuchs et al. (2014, S. 103), Mittnik und Kiihberger (2015, S. 13).
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2.2.1 Schulbuchstudien von Bodo von Borries

Einen wesentlichen Anteil an der Erforschung der Bedeutung von Schulgeschichtsbiichern
tragen die reprasentativen und vergleichenden Studien von Bodo von Borries zum Ge-
schichtsbewusstsein von Jugendlichen bei, im Zuge derer Jugendliche und Lehrerin-
nen/Lehrer unter anderem auch nach der Beurteilung und der Benutzung von Schulb-
chern gefragt worden sind. Nach einigen Vorstudien Ende der 1980er-Jahre erhob Bodo
von Borries 1991 und 1992 durch Befragungen bei Lehrenden und Lernenden in Deutsch-
land empirische Daten zu den Bereichen Beurteilung von Schulbiichern, Benutzung von

Schulbiichern, Erfassung von Schulblichern und Einfluss von Schulbiichern. Die Auswertung

dieser Befragungen ist in die Zusammenstellung des Buchs ,,Das Geschichtsbewusstsein Ju-

gendlicher” (Borries, 1995) eingeflossen. 1994 bis 1996 kniipfte Bodo von Bories an diese

Untersuchungen an und erhob in der européischen Vergleichsstudie , Youth and History”

Daten aus 27 verschiedenen Landern — wieder um Kenntnisse tGber das Geschichtsbewusst-

sein bei Jugendlichen zu gewinnen. (Angvik & Borries, 1997a, 1997b) Einen abschlielenden

Bericht Gber diese zwischen 1988 und 1996 durchgefiihrten Studien prasentiert Bodo von

Borries 1999 in ,Jugend und Geschichte. Ein europaischer Kulturvergleich aus deutscher

Sicht” (Borries, 1999, S. 5) mit interessanten Ergebnissen und Schlissen nicht nur in Bezug

auf das Geschichtsbewusstsein im kulturellen Vergleich, sondern auch zum Thema ,,Schul-

geschichtsbuch”.

e Jugendliche haben wenig Vertrauen in ihre Schulblicher, sie werden nicht als ,, doku-
mentarische” Medien angesehen, sondern stehen in der Bewertungsskala kurz vor
Hfiktionalen” Medien. In nicht seit Jahrzehnten durchgehend demokratischen Staaten
ist dieser Zweifel an den Schulbiichern noch starker als in Nord- und Westeuropa.
(Borries, 1999, S. 55)

e Schulbucharbeit ist ein zentrales Lernverfahren im Unterricht und hat einen deutlich
hoheren Stellenwert im Unterrichtsgeschehen als Lehrer/inenvortrag, Diskussionen
und Reflexionen, Quellenarbeit oder multimediale Lernformen. (Borries, 1999)

e Schulbiicher sollten weniger anbieten, die ausgewdhlten Themen dafiir grindlicher

aufarbeiten. Sie sollten besser auf das Sprachniveau ihrer Adressatinnen/Adressaten
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achten, damit die Schulbiicher besser verstanden werden. AuRerdem sollten die Prin-
zipien ,,multiperspektivische Betrachtung”, ,kontroverses Denken” und ,plurales

Schlussfolgern” mehr Beriicksichtigung finden. (Borries, 1999, S. 7)

2002 fuhrte Bodo von Borries eine weitere Befragung durch — diesmal mit der Frage nach
dem Umgang mit Schulgeschichtsbiichern —, die dhnliche Ergebnisse erbrachte, wie die

oben genannten Studien.

2.2.2 Die Delphi Studie der Cornelsen Stiftung

Die Delphi-Studie der Cornelsen Stiftung Lehren und Lernen aus dem Jahr 1998 erforschte
den Beitrag der ,Neuen Medien” zur Schulentwicklung und zur Steigerung der Bildungs-
gualitat. Den Ergebnissen zufolge stand das Schulbuch 1998 nur an 9. Stelle von 17 ausge-
wahlten Medienkategorien. 0% der Befragten gingen davon aus, dass die Nutzung des
Schulbuchs zunehmen wiirde, 38% der Befragten nahmen an, dass auch 2010 das Schul-
buch noch eine hohe Bedeutung haben wiirde. Das Schulbuch werde nicht verschwinden,
aber seine Bedeutung werde zugunsten von Internet und Intranet, Software, digitalen Pro-

jektionsmoglichkeiten und e-Mails abnehmen.

2.2.3 Das Schulbuch im ,,Guten Geschichtsunterricht“ nach Peter Gautschi

Was die Bedeutung des Schulbuchs fiir den ,,Guten Geschichtsunterricht” ausmacht, so
konstatiert Peter Gautschi, dass es ganz offensichtlich eine Rolle spielt und der Bedeutung
digitaler Medien trotzt. (Gautschi, 2011, S. 166f.) Peter Gautschi definierte anhand von 41
videografierten und analysierten Geschichtsstunden und Befragungen der Lernenden und
Lehrenden sowie von zehn Expertinnen/Experten finf Geschichtsstunden, die von allen Be-
teiligten als ,,gut” befunden wurden. (Gautschi, 2009) In vier dieser fiinf Stunden wurde mit
dem Geschichtsbuch gearbeitet, wenn auch in unterschiedlicher Weise. Es wurde als Leit-
faden fir den Unterricht benutzt, als Materialien- und Aufgabenfundus, als Briicke zur Ver-
bindung der Geschichtslektionen, fiir die Vergabe von Leseauftragen und zur eigenen Vor-

bereitung. (Gautschi, 2011, S. 167) Bei genauer Betrachtung dieser Ergebnisse kann
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festgestellt werden, dass in den flinf ,guten Geschichtsstunden” schriftliches Lernmaterial
35% ausmachten, darin eingeschlossen auch andere Arbeitsblatter oder Ahnliches.
(Gautschi, 2009, S. 240) Nur in einer Stunde wurde das Buch als Leitmedium verwendet,
auch da ist nicht sicher gestellt, ob dabei den didaktischen Konzepten des Buches gefolgt

wurde.

Die oben vorgestellten Untersuchungen kommen alle zu dem Schluss, dass das Schulge-
schichtsbuch zwar im Unterricht eine durchaus bedeutende Rolle spielt, dass es allerdings
in einigen Bereichen seine Moglichkeiten, auf den Lernprozess einzuwirken, verfehlt. Vor
allem die Bereiche Verstandlichkeit, Motivationsfaktor und Konkurrenzfahigkeit zu IT-Me-
dien sind die Schwachstellen des Schulgeschichtsbuchs. Mit diesen Ergebnissen leisten die
genannten Studien einen wesentlichen Beitrag dazu, das Schulgeschichtsbuch praxistaug-

lich zu gestalten und theoriegeleitet weiterzuentwickeln.

Zwei Punkte bleiben in Bezug auf diese Ergebnisse zu bedenken: Erstens missen die Ablei-
tungen hinsichtlich der Bedeutung von Schulgeschichtsbilichern in Relation zu den For-
schungsfragen der Studien gesehen werden, zweitens muss die zeitliche Distanz zwischen
den aktuellen Entwicklungen und den oben beschriebenen Untersuchungsergebnissen be-

ricksichtigt werden.

ad 1. Bei einem Grol3teil der oben beschriebenen Studien waren Aussagen Uber die Be-
deutung des Schulbuchs Nebenergebnisse groRer angelegter Forschungsprojekte, deren
Fragestellungen sich nicht in erster Linie auf Schulbuchforschung bezogen hatten. So
war das vorgereihte Ziel von Bodo von Borries die Erforschung des Geschichtsbewusst-
seins von Jugendlichen, die Bedeutung des Schulbuchs spielte eine Rolle in der Ausei-
nandersetzung mit der Herausbildung des Geschichtsbewussteins und bildete somit ei-
nen Teilbereich der Untersuchung. Die Delphi-Studie befasste sich allgemein mit ,Neuen
Medien” in der Bildung, das Schulbuch machte dabei nur einen Parameter in den Befra-
gungen aus. Peter Gautschis Anliegen war es, die Definition des guten Geschichtsunter-
richts zu finden. Dabei konnten auch Aussagen zur Verwendung des Schulbuchs getrof-
fen werden, die jedoch zu ungenau waren, als dass sich relevante Schllisse daraus ziehen

lieRen. Vor allem warfen sie neue Fragen auf, denen in der beschriebenen Untersuchung
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nicht nachgegangen wurde, weil die primare Zielsetzung nicht in der Schulbuchfor-
schung lag: Welchen Einsatz fanden Schulgeschichtsbiicher in als ,,weniger gut” klassifi-
zierten Geschichtsstunden? Kénnte nicht gerade in diesen Stunden das Schulgeschichts-
buch eine gréRere Bedeutung haben als in sogenannten ,guten” Geschichtsstunden™®?
Oder kann eine Stunde, die auf dem Geschichtsbuch aufbaut und dieses als Leitmedium
verwendet, indem es seiner didaktischen Konzeptionierung folgt, grundsatzlich keine
gute Geschichtsstunde sein, weil andere Parameter fiir ,guten Geschichtsunterricht”

dann fehlen wirden?

ad 2. Die Studien von Bodo von Borries und die Delphi Studie der Cornelsen Stiftung sind
etwa 20 Jahre alt. Seither hat sich ein Paradigmenwandel in der Geschichtsdidaktik voll-
zogen, nichtzuletzt durch die Auswirkungen der PISA-Testungen und die Etablierung der
Kompetenzorientierung in allen Unterrichtsfachern. Hinzu kommen vielschichtige Wei-
terentwicklungen im IT-Bereich. Es liegt daher die Vermutung nahe, dass die Verwen-
dung audiovisueller Medien mittlerweile einen starkeren Platz im Unterrichtsgeschehen
einnimmt und dass Schulbiicher darauf reagieren: einerseits durch die Ankniipfung an
die digitalen Medien in Form von e-books, andererseits durch eine Thematisierung mo-
derner Zugange zur Geschichte im Schulbuch. Das Schulgeschichtsbuch sollte sich nicht
mit digitalen Konkurrenzprodukten messen, sondern es sollte die Schilerinnen/Schiler
auf eine Welt voller Geschichte, die in Sekundenschnelle im Internet abrufbar ist, vor-
bereiten und ihnen Moglichkeiten bieten, sich in dieser Welt des Geschichtlichen zu-

rechtzufinden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass neben geschichtsdidaktischen Zugan-
gen, auch Verwendungsart, Motivation und Textverstandnis wesentliche Kriterien eines
Schulbuchs sind. Folgt man den Ausfiihrungen von Bodo von Borries, der feststellte, dass
nur etwa ein Drittel von Hauptschulerinnen/-schiilern, die Hélfte von Realschilerinnen/-
schiillern und hochstens zwei Drittel von Gymnasialschulerinnen/-schilern das Schulbuch

verstehen oder den Ergebnissen von Johannes Meyer-Hamme, der 2002 in einer Schiilerin-

1974 den Giitekriterien einer »guten Geschichtsstunde” vgl. Gautschi (2009, S. 242).
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nen/Schulerbefragung zum Schulbuchverstandnis ermittelte, dass , die Schiilerinnen/Schii-
ler der 6./7. Klasse [entspricht der 2./3. Klasse der Sekundarstufe | in Osterreich, Anm.]
kaum die Ratewahrscheinlichkeit (von 33%)” (Meyer-Hamme, 2006, S. 95) Ubertreffen, so
kann daraus geschlossen werden, dass die Verwendung des Schulbuchs wenig Sinn macht.
Es demotiviert und erfillt seinen Zweck als Arbeitsunterlage nicht. Auch Eckhardt Fuchs,
Inga Niehaus und Almut Stoletzki kamen zu dem Schluss, dass ,,sich Schiilerinnen und Schii-
ler leicht verstdndliche Geschichtsschulbiicher, die stérker motivieren und beim Lernen un-

terstiitzen kénnen” wiinschen. (Fuchs et al., 2014, S. 105)

2.2.4 Funktionale Aspekte zur Bedeutung des Schulbuchs

Eine genauere Beleuchtung verdient die Debatte um die Bedeutung des Schulbuchs als
Lehrmittel und/oder als Lernmittel, die Gerd Stein im Jahr 1977 aufwirft, wenn er erklart,
dass Schulbiicher sowohl Lernmittel als auch Lehrmittel sein kdnnen, denn sie bilden in der
Form Lehr- und Lernmittel eine didaktische Einheit. (Stein, 1977, S. 12f.) Dieser dichotomen
Auffassung schliellen sich neben anderen auch Joachim Rohlfes (Rohlfes, 1986, S. 310) so-
wie Christoph Kiihberger und Elfriede Windischbauer (Kiihberger & Windischbauer, 2009,
S. 20) an, die das Schulbuch als , Lehr- und Lernbuch” bzw. als ,Lehr- und Lernmittel” be-

schreiben.

Aus Sicht der Lehrperson unterstiitzt das Schulbuch das Unterrichtsdesign. Es stellt eine
Verbindung zwischen dem verbindlichen, jedoch theoretisch formulierten Lehrplan (policy
Ebene) und der konkreten Anwendungssituation in der Klasse her (Schul-/Klassenebene,
politics). (Fuchs et al., 2014, S. 11) Das Schulbuch wird als didaktisches Material eingesetzt
und dient als Lehrmittel. Aus der Sicht der Schilerin/des Schulers ist das Schulbuch ein
Lernmittel, das ihren/seinen personlichen Lernprozess unterstitzen bzw. sie/ihn durch den
Lernprozess leiten soll. Es kann auch dann Verwendung finden, wenn es von der Lehrper-
son nicht aktiv als Lehrmittel eingesetzt wird. Durch den Begriff Lehrmittel wird das Schul-
buch starker in den Verwendungsbereich der Lehrenden gelegt, durch den Begriff Lernmit-

tel in den Anwendungsbereich der Lernenden.
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Der eigentliche Zweck des Unterrichts ist das ,Lernen”, nicht das ,Lehren”, um mit den
Worten von Bodo von Borries zu sprechen. (Borries, 2008, S. 253) ,,Schl'jIerorientierung”11
zahlt mindestens seit den 1970er-Jahren zu den Prinzipien der Geschichtsdidaktik (Pandel,
2013, S. 142), was auch in diversen Schriften im Laufe der Jahrzehnte immer wieder be-
tont*? und von Peter Gautschi nachgewiesen worden ist, indem er als Ergebnis einer Un-
terrichtsbeforschung ,,Schilerorientierung” als Schliisselfaktor fir guten Geschichtsunter-
richt definiert. (Gautschi, 2009, S. 243ff.) Dieser Begriff erlebt derzeit unter dem Namen
»,Subjektorientierung” einen neuen Aufschwung in der Geschichtsdidaktik: ,, Die Geschichts-
didaktik verlagerte in den letzten Jahren ihren Bezugspunkt von den genormten Lerninhal-
ten hin zu den Rezepient/innen, den Subjekten des Lernens” — so der erste Satz im 2015
erschienen Werk zur Subjektorientierung von Heinrich Ammerer, Thomas Hellmuth und
Christoph Kihberger. (Ammerer, Hellmuth & Kiihberger, 2015) Jorn Risen nennt Schiiler-

orientierung bereits einige Jahre zuvor als wesentliche Eigenschaft eines Schulbuchs.

(Risen, 1992, S. 242)

Bodo von Borries stiitzt sich auf Erkenntnisse aus der Lernforschung, wenn er feststellt:
,Betrachtet man die Ergebnisse der internationalen psychologischen Lernfor-
schung, der deutschen Bildungsdidaktik und der an ,,Geschichtsbewusstsein” ori-
entierten Geschichtsdidaktik, dann ist die Notwendigkeit unverkennbar, eine mas-
sive Schwerpunktverlagerung der Didaktik als akademischer
Wissenschaftsdisziplin wie als schulischer Berufspraxis vorzunehmen, und zwar

,vom Lehren zum Lernen”, (Borries, 2008, S. 253)

Mit einer verdnderten Zielvorgabe und einer veranderten Schilerinnen-/Schilerrolle muss
auch tber die Lehrerinnen-/Lehrerrolle nachgedacht werden. Die Lehrperson tritt gegen-
wartig im Unterricht als ,allwissende Autoritdt” mehr und mehr in den Hintergrund und
fligt sich als Mosaikstick in den Unterrichtsprozess ein. Sie gewahrt den Lernenden Raum
und Entfaltungsmoglichkeiten, fungiert zunehmend als ,,Lerncoach” oder als ,Lernbeglei-

terin/Lernbegleiter”, die/der das Unterrichtsgeschehen lenkt und anleitet. Das Schulbuch

1 »Schilerorientierung” ist in der Literatur als Fachterminus so eingefiihrt und wird deshalb nicht zu Schiile-
rinnen/Schiilerorientierung gegendert.
12 Vgl. dazu z.B. Bamberger et al. (1998, S. 26) oder Lamnek (2010, S. 20).
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stellt in der Regel nur einen Bruchteil der fiir den Unterricht zur Verfiigung stehenden Ma-
terialien dar, die Lehrenden haben und niitzen zumeist auch andere Medien wie Inter-
netressourcen, Filme, Kopiervorlagen usw. zur Verfolgung ihrer Unterrichtsziele. Fir sie ist
das Schulbuch ein didaktisches Werk, das ihnen fiir ihre Unterrichtstatigkeit zur Verfiigung
steht, historisches , Faktenwissen” und geschichtsdidaktische Kenntnisse beziehen sie aus

anderen Quellen (wissenschaftliche Lektiire, Fortbildungsveranstaltungen, Internet 0.A.).

Anders ist das in Landern, wo der Zugang zu erganzender Literatur erschwert ist und auch
die Lehrenden ihre Informationen zu einem groRen Teil aus den Schulblichern beziehen
miussen: , While in more developed countries textbooks are likely to be one of many tools
teachers have at their disposal, in the South African context they have a significant role to
play, because many teachers have no access to any other media or sources of subject

knowledge.” (Morgan, 2013, S. Preface)

Neben den beiden Gruppen Lehrende und Lernende, die direkt und unmittelbar am
Lehr/Lernprozess beteiligt sind, darf auch die Gruppe der Eltern nicht Gbersehen werden,
die —weder Lehrende noch Lernende oder umgekehrt gedacht beides in einer Person —sich
klar strukturierte Biicher, Zusammenfassungen, Lésungen zu Ubungsaufgaben, aktuelle,

kostenglinstige und gut verstandliche Schulblicher wiinschen. (Fuchs et al., 2014, S. 19)

Was bedeutet diese Auseinandersetzung mit Lehren und Lernen nun fir die Funktion von
Schulgeschichtsbiichern? Fir ein Schulbuch, das sich optimal in den Unterrichtsprozess ein-
fligen soll, ist es notwendig, seine Grundkonzeption im Vorfeld zu Gberlegen und dazu ge-
hort auch eine klar definierte Adressatinnen-/Adressatenzuweisung: Schreiben die Schul-
buchautorinnen/-autoren ein Lesebuch, das Schilerinnen/Schilern und
Lehrerinnen/Lehrern gleichermaRen als Informationsbasis dienen soll? Stellen sie eine Ma-
terialiensammlung zusammen, die den Schilerinnen/Schulern zur Verfigung gestellt wird
und die die Lehrerinnen/Lehrer fiir ihren Unterricht heranziehen kdnnen? Schaffen sie ein
Werk, das die Lernprozesse der Schulerinnen/Schiiler in den Vordergrund stellt und somit
die Lernenden direkt anspricht? Diese Uberlegungen betreffen Bildauswahl, Layout, Spra-
che, Erklarungen, Aufbau, Inhaltsauswahl etc. Moderne européische Schulbiicher werden

meist — dem Konzept des Lernens entsprechend — auf den ersten Blick als Lernmaterialien
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entwickelt (bunt, ansprechend mit Comics und Figuren versehen usw.) Bei genauerem Hin-
sehen ist die Zielgruppe jedoch nicht immer ganz eindeutig. Das zeigt sich vor allem bei
einer Detailanalyse zu Sprache, Grundvoraussetzung in Begrifflichkeiten und Umgang mit

Zeit und Chronologie®.

Eine ausfihrliche Zusammenstellung liber Studien, die die Beurteilung von Schulbiichern
von Schilerinnen/Schilern zum Thema haben, ist von Petr Knecht und Veronika Najarova
zusammengetragen worden. (Knecht et al., 2010) Demnach wiinschen sich die Lernenden
Schulbiicher, die gut verstandlich und interessant sind. (Knecht et al., 2010, S. 10) Die Er-
wartungen der Lehrerinnen/Lehrer sind sehr vielseitig. Neben gesellschaftskulturellen und
didaktischen Aspekten ,beziehen sich die Erwartungen von Lehrkriiften an Lehrmittel im-
mer noch stark auf die fachbezogene inhaltliche Verwendung und Gestaltung”. (Fuchs et
al., 2014, S. 89) Weiters ziehen Lehrerinnen/Lehrer Schulbucher als Basis ihrer eigenen Un-

terrichtsvorbereitung heran. (Fuchs et al., 2014, S. 92)

Kenneth Wain stellte nach einem internationalen Workshop zum Thema ,,Educational Re-
search”, der vom 11.-14. September 1990 in Braunschweig stattfand, fest: ,One party not
represented in the round table is the person who is supposed to benefit most from text-
books; the pupil, or learner, who is expected to learn from them directly and through the

mediation of the teacher.” (Wain, 1992, S. 36)

Daran hat sich rund 20 Jahre spéter nicht viel gedndert. Petr Knecht und Veronika Najarova
fordern 2010 als Ergebnis ihrer Untersuchung ,How do Students Rate Textbooks“:
,If students are the priority textbook users, then they play a crucial role when de-
termining textbooks’attractiveness, clarity, and comprehensibility. [...] Involving
students in textbook research and ist further reflection in textbook oroduction is
one way of achieving the desired status in which students like and understand text-
books, even without the regular assistance of their teacher.”

(Knecht et al., 2010, S. 12)

13 Vgl. dazu die Untersuchungen von Sabine Hofmann-Reiter zum Konzept ,Zeit” im Anfanger/innenunter-
richt. (Hofmann-Reiter, 2015b)
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Wenn Peter Gautschi artikuliert, dass Schulbticher nicht fir Schilerinnen/Schiiler geschrie-
ben sind, aber fur Lehrerinnen/Lehrer ebensowenig (Gautschi, 2011, S. 172), so kann die
Ursache fiir diesen Befund moglicherweise ganz pragmatische Griinde haben, die dem ka-
pitalistischen, marktwirtschaftlichen Denken entspringen. Schulblicher werden nach einem
didaktischen Grundkonzept als Lernmaterialien entwickelt, sind von Erwachsenen ge-
schrieben, von Erwachsenen approbiert und von Erwachsenen bestellt bzw. gekauft. In den
seltensten Fillen werden Schulbucher von Schilerinnen/Schulern getestet“, bevor sie auf
den Markt kommen. Schulbiicher aus der Sicht der Lehrenden und fir die Lehrenden zu
schreiben, ist eine logische Folgerung, solange sie von profitorientierten Verlagen produ-
ziert und verkauft werden. Etwa zehn Millionen Euro hat der 6sterreichische Staat 2014 an
die Schulbuchverlage bezahlt (BMBF, 2014), entsprechend richten diese ihre Produkte vor-
rangig an den Bedlrfnissen der Lehrenden aus.
Hans-Jirgen Pandel kommentiert diese Problematik folgendermafien:
,Die Blicher sind dem (unzureichenden) didaktischen Ausbildungsstand heutiger
Lehrer und den objektiven Unterrichtsschwierigkeiten angemessen. Es sind lehrer-
freundliche Biicher, die die Methodik unterrichtlicher Gestaltung mitliefern und
ihnen keine methodische Phantasie abfordern. Dafiir sind es aber schiilerunfreund-
liche Biicher. [...] Sie erleichtern den Lehrern das Unterrichten, machen es aber den
Schiilerinnen und Schiilern fast unmdéglich, Geschichte zu lernen.”

(Pandel, 2006, S. 36)

Die Verantwortung fir lernférdernde Geschichtsbiicher zu schaffen, liegt demnach bei den
Schulbuchautorinnen/Schulbuchautoren, den Verlagen und den staatlichen Zulassungs-
kommissionen. Sie missen sich mit den didaktischen Moglichkeiten von Schulbichern im
Lernprozess auseinandersetzen, damit die Schulblicher ihr eigentliches Ziel, namlich Lern-
material fur Schilerinnen/Schiler zu sein, erreichen und die Adressatinnen/Adressaten
richtig angesprochen werden kdnnen, sodass nicht nur ein Lehren, sondern vor allem ein

Lernen bestmoglich unterstiitzt werden kann.

" Vgl. dazu beispielsweise auch Bodo von Borries (2015, S. 39).
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Mit diesen Uberlegungen einher geht die Fragestellung, welche funktionale Bedeutung das
Schulgeschichtsbuch in den diversen Lernkonzepten hat. Welche Rolle ist ihm zugedacht?
Verandert sich sein Einsatz bei hierarchischen, teamorientierten oder prozessorientierten

Unterrichtsformen und wenn ja, in welcher Weise?

Fir die vorliegende Arbeit sind vor allem Uberlegungen zum Schulbuch hinsichtlich eines
Schwerpunkts in der Kompetenzorientierung interessant. Der kompetenzorientierte An-
satz der Geschichtsdidaktik (siehe S. 61ff.) orientiert sich grundlegend an der Uberzeugung,
dass die Lernenden Fahigkeiten und Fertigkeiten entwickeln sollen, die zu historischem
Denken und zu , kreativer Problemlosefahigkeit” (Pandel, 2013, S. 209) flihren. Der Denk-
prozess muss in den Kopfen der Lernenden stattfinden, denn nachgeeiferte Denkleistungen
waren genau die gegenteilige Richtung von dem, was sich die Vertreterinnen/Vertreter die-
ser Theorie zum Ziel setzen. Kompetenzen kdénnen demnach nicht von den Lehrerin-
nen/Lehrern unterrichtet werden, sie kdnnen nicht erklart, gelehrt oder gar vorgegeben
und abgepriift werden. Kompetenzen missen regelmaRig gefordert werden, ihrer Entwick-
lung und Erweiterung muss Raum gegeben werden. Dass das Schulbuch einen Beitrag dazu
leisten kann, davon gehen die Behorden aus, denn das Bundesministerium fiir Unterricht
und Kultur hat eine Handreichung herausgegeben, die den Schulbuchautorinnen und —au-
toren als Leitfaden fiir das Erstellen kompetenzorientierter Schulbiicher dienen soll.
(Krammer & Kiihberger, 2011a) Welchen realen Beitrag Schulbiicher zu einem kompetenz-

orientierten Unterricht derzeit leisten, wird in dieser Dissertation erforscht.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Bedeutung des Schulbuchs — trotz aller Kritikpunkte
—nach wie vor ungebrochen ist. In welcher Funktion, das bleibt eine offene Frage. Waltraud
Schreiber meinte 2013, dass , das Schulbuch mdglicherweise dabei ist, seine Funktion als
,Leitmedium des Geschichtsunterrichts’ zu verlieren. [...] Man kann aber davon ausgehen,
dass das Geschichtsbuch nach wie vor ein wichtiges Medium des Geschichtsunterrichts ist.”
(Schreiber, 2003, S. 69) Das Schulgeschichtsbuch behauptet nach wie vor seine Rolle im
Kanon der Unterrichtsmaterialien, aber es dient als Ergdnzung zu weiteren Medien, es glie-
dert sich in die Vielfalt der Moglichkeiten von Lehr/Lernmaterialien ein und steht nicht im-
mer unmittelbar im Zentrum des Unterrichtsgeschehens. Vielmehr ist es Teil der Kommu-

nikationsstruktur im Unterrichtsprozess, die jeweils ,passend zum Komplexititsgrad der
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Aufgabenstellung” (Ecker, 2012a, S. 46) gewahlt werden muss. Die didaktische Funktion
des Schulbuchs muss somit neu definiert werden, damit das Schulgeschichtsbuch gezielt

eingesetzt werden kann und seine Bedeutung nicht verliert.

2.3 Forschungsgegenstand Schulgeschichtsbuch

»Schulbuchforschung als klar umrissenes Forschungsfeld gibt es nicht.” Mit diesem Satz be-
ginnen Eckhardt Fuchs, Inga Niehaus und Almut Stoletzki ihren Beitrag zum Kapitel ,,Schul-
blicher als Forschungsfeld” (Fuchs et al., 2014), sie entscheiden sich fir den Begriff ,,schul-
buchbezogene Forschung”, der ihrer Meinung nach mehr Spielraum zuldsst. Im
Bewusstsein dieses Diskurses wird in den folgenden Ausflihrungen dennoch der sprachlich
einfachere Begriff ,Schulbuchforschung” verwendet, im Sinne einer ,Schulgeschichtsbuch-
forschung”. Tatsache ist, dass Schulblicher —im speziellen Fall Schulgeschichtsblicher — ein
reichhaltiges Forschungsfeld fiir die Geschichtsdidaktik bieten. Lange Zeit stand dabei
Schulbuchrevision im Vordergrund der Zielvorhaben von Schulbuchforschung, was sich vor

allem in den 1970er-Jahren zu einer regelrechten ,Schulbuchschelte” entwickelte.

Mit der Grindung des Georg-Eckert-Instituts fiir Internationale Schulbuchforschung im
Jahr 1975 wurde ein sichtbares Zeichen fiir die Notwendigkeit und die Bedeutung einer
breiter angesiedelten Schulbuchforschung gesetzt, die nunmehr neue Zielsetzungen ver-
folgte (z.B. Geschichtsbewusstsein) und auch mit neuen Methoden (z.B. sozialwissen-
schaftliche Methoden) arbeitete. (Jeismann, 1979, S. 11f.) Das Ziel, volkerverbindende, frie-
densstiftende Schulbicher zu schaffen, trat in den Vordergrund. Themen wie die
Darstellung EU-spezifischer Narrationen in den Schulblichern oder globalgeschichtliche As-

pekte dominierten und sind teilweise bis in die Gegenwart prasent.
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2.3.1 Typologien der Schulbuchforschung

Waiahrend zur Aktionsforschung/Wirkungsforschung in Bezug auf Schulblicher kaum rele-
vante Studien vorliegen, mangelt es an (inhaltsbezogenen) Analysen von Schulgeschichts-
blichern hingegen nicht. Verschiedene Ansatze einer Typologisierung versuchen diese Fiille
an Schulbuchanalysen zu systematisieren, Varianten dazu werden im Folgenden vorge-

stellt.

e gegenstandsorientiert — didaktisch orientiert — sozialwissenschaftlich orientiert: Jo-
sef Thonhauser unterscheidet Schulbuchanalysen anhand ihres Forschungsschwer-
punkts. (Thonhauser, 1992) Bei der gegenstandsorientierten Schulbuchanalyse wird
ein Untersuchungsgegenstand inhaltlicher Art in den Mittelpunkt gestellt und auf Basis
fachwissenschaftlicher Theorien meist durch qualitative Analyse beurteilt. Didaktische
Schulbuchanalysen gehen Teilaspekten der Fachdidaktik nach, Josef Thonhauser sieht
ihren Zweck vor allem darin, ,,didaktische Mdngel aufzudecken”. (Thonhauser, 1992, S.
65) Sozialwissenschaftliche Analysen erforschen die Instrumentalisierung des Schul-

buchs fiir oder gegen ,, Tabu-Themen”. (Thonhauser, 1992, S. 68)

e prozessorientiert — wirkungsorientiert — produktorientiert: Peter Weinbrenner be-
zieht sich mit dieser Einteilung starker auf das Schulbuch als Forschungsgegenstand.
(Weinbrenner, 1992) Mit prozessorientiert ist nicht das Schulbuch im Unterrichtspro-
zess gemeint, sondern der Prozess von der Entstehung bis zur Vernichtung eines Schul-
buchs. Es geht dabei um Fragestellungen, die sich mit dem Umfeld der Schulbuchauto-
rinnen/-autoren befassen, die sich mit den Produktionsabldufen oder den
Zulassungskommissionen auseinandersetzen, die Entscheidungskriterien fir oder ge-
gen die Einfihrung eines Schulbuchs untersuchen, die schlieRlich die reale Verwen-
dung wahrend oder auBerhalb des Unterrichts erfassen. Die wirkungsorientierte
Schulbuchforschung untersucht einerseits die unmittelbare Wirkung des Schulbuchs
auf sein Umfeld — auf die Lehrenden, Lernenden und Eltern oder auf das Lernumfeld
allgemein —, andererseits die Wirkung des Schulbuchs auf die Offentlichkeit. Im Ver-
gleich zur prozessorientierten und zur unmittelbar auf das Lernfeld wirkenden Schul-

buchforschung, wozu nur sehr wenige Untersuchungen vorliegen, existieren zum
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Schulbuch als Politikum mehrere Forschungsberichte. Diese fihrten oftmals zu einer
massiven Kritik an den Schulbiichern, sodass sie in den 1970er-Jahren das oben er-
wahnte Schlagwort ,Schulbuchschelte” pragten. (Vgl. dazu beispielsweise Bottcher,
1979) Wirkungsorientierte Schulbuchforschung findet sich ebenso auf internationaler
Ebene, dazu gehoren Analysen, die sich mit transportierten Werten wie beispielsweise
Rassismus, Solidaritat und Toleranz befassen. Die produktorientierte Schulbuchfor-
schung stellt schlielRlich die Gebiete Wissenschaftstheorie, Design, Fachwissenschaft,
Fachdidaktik und Erziehungswissenschaft in den Fokus des Forschungsinteresses. Das
Schulbuch wird als Medium visueller Kommunikation gesehen und auf Inhaltsebene,
im Langsschnitt, im Querschnitt oder vergleichend untersucht. (Weinbrenner, 1992, S.

36)

historisch — international — didaktisch: Bernd Schénemann und Holger Thiinemann
treffen ihre Einteilung anhand der Fragestellungen, die mithilfe des Schulbuchs geklart
werden sollen. (Schénemann & Thiinemann, 2010) Die historische Schulbuchfor-
schung verwendet das Schulbuch als Quelle, um Lehr-/Lerntheorien oder vermittelte
Geschichtsbilder im Laufe der Zeit zu erforschen oder auch um eine Geschichte des
Schulbuchs zusammenzustellen. Es geht um diachrone Fragestellungen, sie kénnen
keine Antworten auf Fragen nach den Auswirkungen dieser Theorien auf die Adressa-
tinnen/Adressaten geben. (Schénemann et al., 2010, S. 21ff.) Die internationale Schul-
buchforschung befasst sich verstarkt mit vergleichenden Inhaltsanalysen. Sie entwi-
ckelte sich seit den 1920er-Jahren mit dem Ziel sich durch Schulbuchrevisionen gegen
Feindbilder und Nationalismen und fir Vélkerverstandigung und Frieden einzusetzen.
Die didaktische Schulbuchbuchforschung ist die jingste der drei Disziplinen. Als erste
Arbeit in diesem Bereich nennen Bernd Schonemann und Holger Thiinemann die Un-
tersuchungen zum problemorientierten Geschichtsunterricht von Bodo von Borries
aus dem Jahr 1980. (Schénemann et al., 2010, S. 40) Ebenso wie bei den oben genann-
ten Einteilungen der Schulbuchforschung, stellen die Autoren auch hier fest:,, Wdhrend
die historische und die internationale Schulbuchforschung in Umfang und Qualitéit be-
merkenswerte Leistungen vorlegen konnten, iiberwiegen bei der didaktischen Schul-

buchforschung die Defizite und Desiderate.” (Schonemann et al., 2010, S. 48)



e inhaltlich orientiert, kulturell vergleichend — kategorial angelegt — von fachdidakti-
schen Fragestellungen ausgehend — subjektorientiert empirisch: Eine Typologie nach
diesen genannten Forschungszugdngen nahmen Christoph Kiihberger und Philipp
Mittnik in ihrer Publikation zur empirischen Geschichtsschulforschung in Osterreich
vor. (Kihberger & Mittnik, 2015) Als inhaltlich orientiert, kulturell vergleichend wer-
den jene Schulbuchstudien eingestuft, die ein Thema entlang von Schulbiichern in ver-
schiedenen Ldandern untersuchen, kategorial angelegte Zugadnge analysieren den Grad
der Umsetzung eines bestimmten Konzeptes im Schulbuch, die dritte Gruppe befasst
sich mit fachdidaktischen Fragestellungen und der subjektorientierte empirische An-
satz geht der Nutzung des Schulbuchs durch Lehrerinnen/Lehrer und Schilerin-
nen/Schuler in Bezug zum ,intendierten Aufbau der Lehrwerke” nach. (Mittnik et al.,
2015, S. 12f.) Die Autoren sehen die ersten drei Kategorien als in der 6sterreichischen
Geschichtsschulbuchforschung ,verstarkt berlicksichtigt”, den subjektorientierten em-

pirischen Ansatz schatzen sie als fehlend ein.

Zwei Aspekte werden in diesen Typologieversuchen nicht bericksichtigt: Zum einen sind
das Analyseraster, die das Schulbuch einer Gesamtanalyse unterziehen, wie z.B. der Biele-
felder Raster, der Reutlinger Raster oder der Salzburger Raster. Das Schulbuch wird auf den
unterschiedlichsten Ebenen gescannt und bewertet — im Gegensatz zur Untersuchung ein-
zelner, theoretisch hergeleiteter Fragestellungen. Zum anderen fehlt eine Typologie, die
sich an der Forschungsmethode orientiert wie z.B. Inhaltsanalyse, Diskursanalyse, katego-
riale Analyse. Zu erwarten ist eine derartige Ubersicht mit dem Erscheinen des am Georg
Institut — Leibniz-Institut fur internationale Schulbuchforschung in Vorbereitung befindli-

chen ,,Handbook of Textbook Studies”. (Fuchs & Bock, 0.J.)

2.3.2 Die fachdidaktische Schulbuchforschung
Wenn die didaktische Schulbuchforschung auch in den obigen Typologisierungsansatzen in

allen vier Beispielen genannt wird und in dreien davon eine eigene Kategorie bildet, so

zeichnet sich dennoch ein Bild, das das Geschichtsbuch als Forschungsfeld fiir fachdidakti-
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sche Fragestellungen als defizitar zeigt. ,Allenfalls sporadisch flammt der Diskurs um didak-

tische Probleme der Schulbuchgestaltung auf.” (Handro & Schénemann, 2011, S. 7). Sowohl

was die Fragestellungen betrifft als auch was die Methodik betrifft, zieht sich dieses For-

schungsdesiderat wie ein roter Faden durch die Literatur. Uber die Ursachen dafiir kann

nur spekuliert werden. Eine davon kénnte im Mangel an effizienten und validen For-

schungsdesigns liegen.

Drei Beispiele zu fachdidaktischer Schulbuchforschung werden in Folge vorgestellt.
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Bodo von Borries fiihrte 1980 eine Schulbuchuntersuchung zur Abbildung des prob-
lemorientierten Geschichtsunterrichts in Schulblichern am Beispiel der rémischen Re-
publik durch. Dafiir erstellte er einen Kriterienraster in drei Ebenen mit jeweils vier

Unterpunkten. Jedem Punkt wurden vier Fragen zugeordnet, was zu insgesamt 48 Ana-

lysefragen fuhrte. Auf Basis dieser Fragen verglich Bodo von Borries acht Schulbticher,

um zu einer Bewertung hinsichtlich der Fragestellung zu gelangen. (Borries, 1980)

- Stellenwert des Erkenntnisgegenstandes: Auswahlkriterien, Fragestellungen und
Untersuchungsergebnisse, Kontroversen, Gegenwartsbeziige und Erkenntnisinte-
ressen

- Organisation des Lernprozesses: Schiilerinnen/Schulerwiinsche und Schiilerin-
nen/Schulerbedirfnisse, Lernzielorientierung, Arbeitsunterricht, Quellenbefra-
gung und Methodenbewusstsein

- Gestaltung des Unterrichtsmaterials: Korrektheit, Anschaulichkeit und Elementa-

risierung, Vielfalt und Anreiz, Benutzungsmaoglichkeiten

Eine Gruppe rund um Waltraud Schreiber befasst sich mit einem Verfahren zur kate-
gorialen Inhalts- und Strukturanalyse. Im Vordergrund steht die empirische De-Kon-
struktion historischer Narrationen entlang des Kompetenz-Strukturmodells der
Gruppe FUER GEschichtsbewusstsein, aber auch der Frage nach der ,Kompetenzorien-
tierung” von Schulgeschichtsbiichern wird nachgegangen. (Schreiber, 2008) Dabei
wird in drei Ebenen gearbeitet, die Auswertung erfolgt durch das Programm MaxQDA.

(Schreiber, Schoner, Sochatzy & Ventzke, 2013)



e Oberflaichenstruktur: Erfassen der Elemente des Autorinnen-/Autorentextes und des
Materials

e inhaltsbezogene Tiefenstruktur: Definieren von Kategorien und Leitbegriffen

e auf historisches Lehren und Lernen bezogene Struktur: Untersuchung der Arbeitsauf-

trage

3. Einen mixed-method Ansatz wahlte Sabine Hofmann-Reiter, die den Umgangmit dem
Basiskonzept ,Zeit” in Schulgeschichtsbiichern untersuchte und dabei Schulbuchana-
lyse und Interviews mit Lernenden und Lehrenden kombinierte. (Hofmann-Reiter,

2015a)

2.3.3 Schulbuchforschung in Osterreich

Durch die Einfihrung der ,Schulbuchaktion” durch Bruno Kreisky (1972) fand das Schul-
buch eine weitere Verbreitung als zuvor und wurde dadurch auch von der Wissenschaft
verstarkt als politisches Instrumentarium wahrgenommen. 1988 griindete Richard Bam-
berger das Institut fur Schulbuchforschung und Lernférderung in Wien. Dieses (iberdauerte
jedoch keine zwei Jahrzehnte und erlangte keine nachhaltige Bedeutung. Der nationale Bil-
dungsbericht des Ministeriums von 2009 verlautbarte: , Die Schulbuchforschung bzw. Bil-
dungsmedienforschung hat sich in Osterreich (im Gegensatz zu Deutschland™) bisher noch
nicht etabliert.” (Specht, 2009, S. 181) Eine einigermalien Uberraschende Feststellung,
wenn man bedenkt, dass das Institut zur Schulbuchforschung und Lernférderung dem

bm:ukk unterstellt gewesen ist.

Ludwig Boyer geht zu Beginn des 21. Jh.s in seinem Beitrag liber ,Schulbuchforschung als
gemeinsame Aufgabe von Erziehungswissenschaft, Fachwissenschaft und Fachdidaktik in
Osterreich” von ,25-30 anspruchsvolleren Arbeiten” zur Schulbuchforschung pro Jahr in
Osterreich aus. (Boyer, 2003) Er beschreibt weiters die Schulbuchforschung an Universita-

ten und kommt zu dem Schluss, dass es zahlreiche Untersuchungen zu Schulbuchinhalten

> Gemeint ist das Georg Eckert Institut — Leibnitz Institut fir internationale Schulbuchforschung in Braun-
schweig.
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sowie zur Schulbuchsprache gibt, dass sich zahlreiche Arbeiten zur Internationalen Schul-
buchforschung finden, dass verhaltnismaRig wenige Arbeiten zum Bereich Schulbuchpro-
duktion vorliegen, dass einige Studien tUber Entscheidungsmotive der Lehrer/innen fir ein
bestimmtes Schulbuch und Studien tber den Einsatz von Schulblichern im Unterricht und
bei Hausiibungen durchgefiihrt worden sind und dass auch Arbeiten (iber die Schulbuch-
forschung-Metadiskussion existieren. (Boyer, 2003, S. 55) Er erwahnt mit keinem Wort Ar-

beiten zu fachdidaktischen Fragestellungen.

Der oben erwdhnte Band, herausgegeben von Christoph Kihberger und Philipp Mittnik
(2015), startet einen Versuch, Beitrage zur empirischen Geschichtsschulbuchforschung in
Osterreich zusammenzustellen. Dabei verdichtet sich das Bild, dass wenig fachdidaktische
Schulbuchforschung betrieben wird, der Grof3teil der Beitrage befasst sich mit inhaltlich
orientierten Untersuchungen, wenn auch mit Kommentaren zu ihrer Auswirkung auf den
Geschichtsunterricht: Globalgeschichte, Geschlechtergeschichte, Darstellung des Genozids
an Jidinnen und Juden, Européische Union, Schliisselbilder der NS-Zeit. Zwei Ausnahmen
bilden die Aufsatze von Sabine Hofmann-Reiter zu Zeitkonzepten (Hofmann-Reiter, 2015a)
und von Roland Bernhard zur empirische Triftigkeit (Bernhard, 2015), die sich in die kate-

gorial-vergleichende Schulbuchforschung einreihen lassen.

2.4 Fazit hinsichtlich der Forschungsfrage

Das Schulbuch ist ein Massenmedium, das ganze Generationen an kiinftigen Blirgerinnen
und Biirgern in der einen oder anderen Weise beeinflusst. (Simone Lassig, zit. nach Stober
et al.,, 2010, S. 2) Wenn es auch nicht ausreichend Untersuchungsergebnisse tiber die Wir-
kung von Schulbiichern gibt, so steht dennoch aufRer Zweifel, dass das Schulbuch nach wie
vor im Unterricht prasent ist. Der Einfluss des Schulbuchs darf ebenso wenig unterschatzt
wie (iberschatzt werden. Die Lehrperson nimmt eine Vermittlerrolle zwischen den Lernen-
den und dem Schulbuch ein. (Fuchs et al., 2014, S. 72) Sie bestimmt wann, in welcher Weise
und mit welchem Ziel das Schulbuch eingesetzt wird. Dementsprechend wichtig ist es, dass
sich die Lehrenden des zugrundeliegenden Konzepts ihres Schulbuchs bewusst sind, damit

sie das Buch entsprechend sinnvoll verwenden und durch ergianzendes Zusatzmaterial
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komplementieren kdnnen. Auch die Lernenden sollten im Schulbuchentwicklungsprozess
nicht vergessen bzw. nicht ans Ende gestellt werden. Schlieilich ist das Schulbuch ein nicht
unwesentlicher Teil im Rad des Lernprozesses, der Schiilerinnen/Schiler zu Bildung, Wis-
sen und Kompetenzerwerb fithren soll. Das Schulbuch nimmt eine Verbindungsrolle ein
zwischen Lernenden, Lehrenden und oft auch denjenigen Personen ein, die die Lernenden

aullerhalb der Schule in ihrem Lernprozess begleiten.

Schulbuchforschung macht einen nicht unbeachtlichen Anteil am Kanon der geschichtsdi-
daktischen Disziplinen aus. Dennoch halten sich in der Fachliteratur mehrere Vorwiirfe seit
Jahrzehnten:

e Die Theorie zur Schulbuchforschung ist nicht systematisch aufgearbeitet.

e Die Methoden der Schulbuchforschung sind unklar definiert.

e Es gibt zu wenig didaktische Schulgeschichtsbuchforschung.

e Es gibt zu wenig Aktions-/Wirkungsforschung.

Systematische fachdidaktische und wirkungsorientierte Schulbuchforschung kann in diver-
sen Bereichen AnstoR fiir Evaluierung und Reorganisation im schulischen und bildungspo-
litischen Bereich bieten und zur Schnittstellenwirksamkeit zwischen Theorie und Praxis
bzw. zwischen Forschung und Schulunterricht und zur Umsetzung didaktischer Neuerun-
gen im Schulalltag beitragen. Wahrend sich laut Ursula A. J. Becher (1999) der Einfluss der
Geschichtswissenschaft in den Schulblichern ablesen lasst, so scheinen geschichtsdidakti-
sche Konzeptionen viel schwerer realisierbar zu sein. Die vorliegende Arbeit soll einen Bei-
trag dazu leisten, die Liicke der fachdidaktischen Schulbuchforschung ein kleines Stiick wei-
ter zu schlieBen, mit dem Ziel den Lehrenden vor Augen zu fiihren, welche Mdglichkeiten
und welche Grenzen sich im Heranziehen ihres Schulbuchs in Bezug auf die Forderung his-

torischer Fachkompetenzen ergeben.
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3 ,KOMPETENZ"“: AUSEINANDERSETZUNG MIT EINEM BEGRIFF

,Kompetenzsystem”, , kompetenzorientiertes Lernen”, ,Schliisselkompetenzen”, ,Basis-
kompetenzen”, ,fachspezifische Kompetenzen®, ,Kompetenzschulung”, ,Kompetenzzent-
rum“, ,Kompetenzpass“, ,Lesekompetenz”, ,Sozialkompetenz” usw. — Begriffe und Be-
griffszusammensetzungen rund um das Wort ,Kompetenz“ scheinen gegenwartig nahezu
inflationar angewendet zu werden, was ein breites Spektrum an semantischen Interpreta-
tionen zur Folge hat. Eine Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff und eine Schar-
fung seiner Bedeutung fiir die Geschichtsdidaktik stehen daher am Beginn dieses Kapitels.
AnschlieBend wird die Kompetenzdebatte mit zentralen Fragestellungen der Geschichtsdi-

daktik verknipft und damit ihre Relevanz diskutiert.

3.1 Begriffsabgrenzung hinsichtlich unterschiedlicher Bedeutungsfelder

3.1.1 Recht und Befugnis: die Urspriinge des Kompetenzbegriffs (ab dem 16. Jh.)

Die Wurzel des Wortes ,,Kompetenz” liegt im lateinischen ,,competere” (zusammentreffen,
zutreffen, entsprechen). In die deutsche Sprache wurde es im 16. Jh. ibernommen, ,,Com-
petens” bezeichnete damals das , Recht auf Abgaben, Einkiinfte und Lebensunterhalt”, ab
dem 18. Jh. wurde ,kompetent” auch im Sinn von ,zusténdig, fdhig, sachverstindig” ver-
wendet. (Pfeifer & Braun, 1995, S. 699) Diese juristisch gepragte Bedeutung findet seine
Bestatigung in ,Zedlers Universallexikon”, in dem sich neben der allgemeinen Erklarung
,Competens, gebiihrlich, ordentlich, rechtmdfig, geziemend, befugt, an- und zustédndig”
vorwiegend Zusammensetzungen mit rechtlichen Begriffen finden wie ,,Competens Forum,
Competens Judex, Competens Jus, Competens Pcena”, um einige Beispiele zu nennen. Das
Nomen ,,Competentia” wird mit ,die Competenz, Bequemlichkeit, Fiiglichkeit, Zugehérig-
keit, Item die rechtmdflige Gewalt des Richters, das Befugnis, Anspruch, Item die Mitwer-
bung wegen einer Stelle” umschrieben. (Zedler, 1733, Spalte 869f.)

Dieses Bedeutungsfeld des Kompetenzbegriffs findet sich heute noch in Ausdriicken wie

,Kompetenzverteilung”, , Kompetenziberschreitung” oder ,Kompetenzverlust”, die die
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Ausstattung von Personen mit bestimmten Befugnissen beschreiben, die liberschritten

oder auch wieder entzogen werden kénnen.

3.1.2 Alltagssprache: Der Kompetenzbegriff im alltdglichen Gebrauch (ab dem 19. Jh.)

Ab dem 19. Jh. wurde ,Kompetenz” in der Bedeutung ,Zustdndigkeit, Féhigkeit, Sachver-
stand” gebrauchlich. (Pfeifer et al., 1995, S. 699) Als Begriff des 21. Jh.s beschreibt Jirgen
Gunia ,, Kompetenz“ folgendermalien:
,Kompetenz meint offensichtlich eine Fédhigkeit, ein abrufbares Kénnen, das durch be-
stimmte Techniken oder Erfahrungen erworben wurde und das es ermdglicht, ohne
langes Nachdenken Entscheidungen zu treffen oder iiberhaupt zu handeln. Kompe-
tent ist folglich, so kann man die meisten gdngigen Definitionen zusammenfassen,
wer in einer bestimmten Situation eine Aufgabe erfiillen, d.h. eine Entscheidung tref-

fen und ein Problem I6sen kann — kurz jemand der weif3, was jetzt und hier zu tun ist.

(Gunia, 2012, S.1)

Diese Idee des ,,Fahig-Seins” und des ,,Problemlosens” [asst sich auf die unterschiedlichsten
Alltags- und Fachbereiche anwenden. In jeder Situation wollen wir es mit ,kompetenten”
Menschen zu tun haben, das heit mit Menschen, die fahig sind, ein vorliegendes Problem
erfolgreich zu bearbeiten und zu l6sen, gleichermalen ob es sich um ein mechanisches
Problem bei einem Auto handelt, ein organisatorisches Problem, weil es beispielsweise ein
Problem bei einer Reservierung gibt, ein soziales Problem, um einen zwischenmenschli-
chen Konflikt zu I6sen oder ein wissenschaftliches Problem. Welche Kompetenzen — fast
immer sind es mehrere Kompetenzen, die zusammentreffen, — diese Person in welchem
Ausmal} besitzen muss, um das entsprechende Problem I6sen zu kdnnen, bleibt im alltags-
sprachlichen Kompetenzbegriff im Hintergrund. Relevant ist das erwartete Ergebnis. Tritt
dieses nicht ein, wird die Person als inkompetent beurteilt. Die Komponente der Perfor-
manz (siehe Kapitel 3.4.3) spielt demnach im Bedeutungsbereich der Alltagssprache eine

grofRere Rolle als im rechtlichen oder bildungstheoretischen Bereich.
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3.1.3 Bildungstheorie: Kompetenzbegriff als Alternative zum humboldtschen Bildungs-

begriff (ab den 1950er-Jahren)

Das fiir diese Arbeit relevante Bedeutungsfeld ist jenes der Bildungstheorie, also der syste-
matischen Auseinandersetzung mit fachspezifischen Kompetenzen und ihrer Entwicklung
im Zuge von Ausbildung. Seit den 2000er-Jahren ist ,Kompetenzorientierung” zu einem
breit diskutierten Begriff geworden. Die Beschaftigung mit Kompetenzen ist aber einige
Jahrzehnte dlter. Steven Hodge (Griffith University, Australia) begab sich auf die Suche nach
dem Ursprung des ,competency-based training“~-Modells und seine Recherchen fiihrten
ihn in die USA der 1950er- bis 1970er-Jahre, als die USA nichtzuletzt infolge des ,Sputnik-
Schocks®“ ihre gesamte Bildungspolitik reformierten und enorme Summen in diesen Be-
reich investierten. Die Bedeutung des ,,Sputnik-Schocks” fiir den Beginn der Kompetenzor-
ientierung findet sich bei unterschiedlichen Autoren bestétigt, deren Referenzen im Auf-
satz von Steven Hodge zusammengestellt sind. (Hodge, Juli 2007) In zeitgendssischen
Bildungsberichten lasst sich diese Theorie nachlesen. So nennt der amerikanische Histori-
ker und Erziehungswissenschafter Thomas N. Bonner im April 1958 drei Griinde fir die Bil-
dungskrise in Amerika: erstens die generelle Kritik am Schulcurriculum, das die liberalen
Bildungsziele und die ,cultivation of the mind”“, die notwendig wird fiir ein Wertbewusst-
sein, zu wenig unterstitzt; zweitens die zu hohe Schulerinnen/Schileranzahl pro Klasse,
begleitet von einer Finanzkrise; drittens Sputnik. (Bonner, 1958, S. 177f.) Er geht so weit,
die Bildungspolitik als Schauplatz fiir den , Kalten Krieg” zu sehen. Nur durch eine entspre-
chende Bildung der Jugendlichen kdnne seiner Meinung nach der 3. Weltkrieg verhindert
werden:

»Science and education have now become the main battleground of the cold war. It

is upon education that the fate of our way of life depends. It means that the outcome

of a third world war may be decided in the classroom.” (Bonner, 1958, S. 178)

Als Losung des Problems schlagt er aber nicht vor, dass amerikanische Schulerinnen/Schu-

ler mehr an kognitivem Wissen erwerben sollen, sondern dass sie zu kritisch denkenden

'® Dass es 1957 — mitten im , Kalten Krieg” — der Sowjetunion vor den USA gelang, den ersten Satelliten ins All
zu schicken, traf die USA an ihrer schmerzlichsten Stelle.
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Individuen erzogen werden, dass sie Medien nicht unreflektiert ausgeliefert sind, dass ihre
Neugierde geweckt wird, dass Talente geférdert werden und dass die Wissenschaft gene-
rell mehr Anerkennung erfdhrt. (Bonner, 1958, S. 179-183) Hierbei lassen sich Parallelen
zu gangigen Kompetenzmodellen der Geschichts- und Politikdidaktik erkennen: Frage- und
ErschlieBungskompetenz, Urteilskompetenz, Methoden- und Gattungskompetenz, Wahr-

nehmungskompetenz, Interpretationskompetenz usw."’

Sputnik hat der US-Bevolkerung als Anstol gedient, Reformen und neue Strukturen fir ihr

1
8« auf den

Land zu entwickeln. So wird in der Literatur auch die ,Humankapitaltheorie
»Sputnik-Schock” zuriickgefiihrt, die etwa ein halbes Jahr nachdem Russland ihren Satelli-
ten zum ersten Mal ins All schickte, von Jacob Mincer, Theodore Schultz und Gary S. Becker
entwickelt wurde, und deren Auswirkungen auf die Arbeits- und die Bildungspolitik we-
sentlich waren. Theodore Schultz definiert ,skills and knowledge “ als eine Art des Kapitals,
das schnelleres Wachstum verspricht als konventionelles, nicht-humanes Kapital. (Schultz,
1971, S. 24) Neben dem Gesundheitswesen hebt er besonders das Bildungswesen hervor
und betont, dass Bildung dauerhafter ist als die meisten anderen Formen von nicht-huma-
nem Kapital. (Schultz, 1971, S. 123) Darauf aufbauend entstanden in den 1960er-Jahren
einerseits das ,,Human Resource Management”, das das ,immaterielle Fahigkeitskapital
von Angestellten” in den Fokus stellte, andererseits die OECD, die den Zusammenhang von
Wirtschaftswachstum und Bildungspolitik sichtbar machte und seit dem Jahr 2000 in den

PISA-Studien (Programme for International Student Assessments-Studies) wissenschaftlich

untersucht. (Bernet & Gugerli, S. 441-444),

Die oben beschriebene Suche nach Qualifikationen, die zu wirtschaftlichen Hochstleistun-
gen fuhren kénnen bzw. sollen, brachte eine Parallelentwicklung im Schulwesen und im
Personalwesen mit sich. Wahrend die Bildungspolitik Programme zur Entdeckung und zur

Forderung von Nachwuchswissenschafterinnen/-wissenschaftern ins Leben rief, reagierte

' Begriffe aus den Modellen von Rohlfes (1986, S. 114ff.), Pandel (2007, S. 116) und Schénemann (2010).

® Die Humankapitaltheorie erklart — etwas vereinfacht dargestellt — den Zusammenhang zwischen Arbeits-
leistung und Ausbildung. Eine verbesserte Bildung der Jugendlichen kann zu einer Verbesserung der Gesamt-
wirtschaftslage beitragen.
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die Arbeitspolitik auf die neuen Anforderungen der Zeit durch das Scharfen von Berufspro-
filen und das Definieren von dazugehorigen Schliisselqualifikationen, die von kompetent
handelnden Arbeitskraften erwartet werden — ein Phdanomen, das zumindest seit den
1970er-Jahren auch im deutschsprachigen Raum deutlich wird. (Ecker, 2011) In den Begriff-
lichkeiten und den dazugehorigen Dimensionen sowie Kategorien herrschte damals noch
genauso wenig Einigkeit wie dies heute der Fall ist, in einem Punkt gehen die verschiedenen
Disziplinen aber konform: Es bedarf mehr als nur kognitiven Wissens, damit eine Gesell-
schaft Innovationen hervorbringen, Probleme I6sen und den Anforderungen der Zeit im
Allgemeinen gerecht werden kann. Der Kompetenzbegriff wird zur Alternative zu einem
Bildungsbegriff, angelehnt an das Humboldt’sche Bildungsideal, das als tiberholt gilt und

den Herausforderungen der Gegenwart nicht mehr standhalten kann.

Wenn Barack Obama am 22. Juli 2014 (14:32 Uhr) twittert “American workers must be
equipped with the skills needed to compete in the 21st century.”, wird klar, welche Aktual-
itdt diese Debatte nach wie vor hat. Offen bleibt, welche Fertigkeiten dies sein sollen,
wodurch sie erkennbar sind, wer sie bestimmt oder festlegt bzw. wodurch sie sich definie-

ren, und schlieRlich wie sie erreicht werden kénnen.

3.1.4 Verkniipfung der drei Bedeutungsfelder

Zwischen den drei beschriebenen Bedeutungsfel-
dern des Kompetenzbegriffs Recht und Befugnis,
Alltagssprache und Bildungstheorie (berufliche Recht, Befugnis
und schulische Ausbildung) kann es Uberschnei-
dungen geben. Im ldealfall treffen alle drei Berei-
che zusammen: Eine Person hat fachliche Kompe-
tenzen, ist mit rechtlichen Kompetenzen Al Bildungstheorie

ausgestattet und wird vom Umfeld aufgrund der

Performanz als kompetent wahrgenommen.

Problematisch wird es, wenn die Bedeutungsfel- Abbildung 2: Bedeutungsfelder des Kompetenz-
begriffs (erstellt von Bettina Paireder)
der im Widerspruch zueinander stehen:
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Eine als fachlich inkompetent eingestufte Personen hat die Kompetenz, bestimmte rechtli-
che Weisungen zu unterzeichnen oder umgekehrt eine als fachlich kompetent einge-
schatzte Personen besitzt nicht die rechtliche Kompetenz, eine bestimmte Entscheidung

auf offizieller Ebene zu treffen.

Am Beispiel einer Lehrperson konn-
ten die drei Bedeutungsfelder folgen-

dermalRen konkretisiert werden (vgl.
Die Lehrperson entscheidet

Abb. 3)2 dariiber, ob die/der Lernende
das Bildungsziel erfiillt hat.

Lehrerinnen/Lehrer gelten nach Re-
nate Girmes als kompetent, wenn sie

diagnostische, institutionelle, curricu-
Die Lehrperson gilt als

lare, methodische, personell-kultu- kompetent, wenn sie die - ;
’ » P Lernende/den Lernenden uber bestlmmte
nach individuellem Kompetenzen, die klar

relle sowie reflexive und evaluative ER T S definiert sind und die im
Zuge der Ausbildung
erworben worden sind.

Die Lehrperson verfugt

gut betreut.
Kompetenzen vereinen. (Glrmes,

2006, S. 27) Dieser bildungstheoreti-

sche Ansatz wird im Bedeutungsfeld
Abbildung 3: Konkretisierung der Bedeutungsfelder des Kompetenz-
der AIItagssprache jedoch nicht hin- begriffs am Beispiel einer Lehrperson (erstellt von Bettina Paireder)
terfragt. Hier gilt eine Lehrperson als kompetent, wenn sie rechtlich korrekt handelt und
padagogische, didaktische sowie soziale Kompetenzen aufweist. Gemessen wird diese
Kompetenz individuell je nach Beziehungsstruktur zwischen Lehrendem und Lernenden.
Dessen ungeachtet hat die Lehrperson die Kompetenz, eine Leistungsbeurteilung vorzu-

nehmen und Gber das Aufsteigen einer Schilerin/eines Schiilers in die nachsthéhere Klasse

zu entscheiden. Sie ist mit bestimmten rechtlichen Befugnissen ausgestattet.

3.2 Ein Begriff wird zu einem gesellschaftspolitischen Thema

Ab Ende der 1950er-/Anfang der 1960er-Jahre begann sich in den unterschiedlichen Le-
bensbereichen und Fachdisziplinen die Orientierung an Kompetenzen auszupragen. Im Fol-
genden werden exemplarisch verschiedene Zugange skizziert mit dem Ziel, die gemein-
same Basisidee der Kompetenzorientierung in unterschiedlichen Bereichen

herauszuarbeiten.
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3.2.1 Von der Humankapitaltheorie zum lebenslangen Lernen in einer Wissensgesell-

schaft

Gesellschaftstheorien und betriebswirtschaftliche Bedurfnisse fiihren zu einem soziodko-
nomischen Kompetenzbegriff, der einen groRen Einfluss auf die Entwicklungen in den Bil-
dungswissenschaften hinterlasst. Vor dem Hintergrund des Wandels von einer Industrie-
gesellschaft zu einer Wissensgesellschaft entstehen Theorien fiir lebenslanges Lernen und
lernende Organisationen.
,Lebenslanges Lernen wird aufgrund der verdnderten Anforderungen, die mit dem
Wandel moderner Gesellschaften zu dynamischen Wissensgesellschaften verbunden
sind, immer unabweisbarer. Im Mittelpunkt lebenslangen Lernens stehen weniger
kulturell tradierte Bildungsinhalte oder Bildungsstoffe, sondern Kompetenzen, gene-
ralisierbare anspruchsvolle personale Dispositionen, auf die eine Wissensgesell-
schaft angewiesen ist. Zur Vermittlung bzw. zum Erwerb dieser Kompetenzen bedarf
es einer neuen Lernkultur, durch die erst pddagogische Institutionen zu solchen des

lebenslangen Lernens werden.” (Wiesner, 2005, S. 8)

Wenn auch Kompetenzen im Zentrum des lebenslangen Lernens stehen, so verlieren fach-
liche Inhalte freilich nicht an Bedeutung. Sie miissen jedoch um methodische, soziale und
personliche Fahigkeiten erweitert werden, sodass die Lernenden sich Wissen selbst aneig-
nen und dieses Wissen auch im Sinne einer Handlungskompetenz verarbeiten kdnnen.
(Arnold & Lermen, 2005, S. 47f.) Selbstorganisation wird somit zu einem zentralen Bestand-
teil des soziookonomischen Kompetenzterminus, dessen Bedeutung sich in unterschiedli-
chen Begrifflichkeiten wiederfindet: Rolf Arnold pragte den Begriff der ,Weiterbildungsge-
sellschaft” (Arnold, 1999), John Raven und John Stevenson stellen die ,,learning society” in
den Mittelpunkt (Raven & Stephenson, 2001), John Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel se-
hen in der Wissensgesellschaft ,eine moderne Form der Kompetenzgesellschaft”
(Erpenbeck & Rosenstiel, 2007b, XIX, Fullnote 4). All diesen Konzepten liegt die Humanka-
pitaltheorie zugrunde, also die Idee, dass Firmen Profit aus ihren Mitarbeiterinnen/Mitar-
beitern ziehen. Das Humankapital wird bei John Erpenbeck und Volker Heyse aufgeschlis-

selt in intellektuelles Kapital und Kompetenzkapital, die geblindelt mit firmenspezifischem
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Wissen den Wert einer Firma ausmachen. Berufliche Weiterbildung wird als Kompetenz-
entwicklung verstanden. (Erpenbeck & Heyse, 20074, S. 21) Rolf Arnold stellt diese chrono-
logische Entwicklung in einem Dreistufenmodell dar, das von der Belehrungsdidaktik der
1970er-Jahre (iber die Autodidaktik in den 1990er-Jahren zu einer Ermoglichungsdidaktik
ab den 2000er-Jahren fiihrt. (Arnold et al., 2005, S. 53) Dabei werden aus linearen, fremd-
organisierten Lernprozessen nicht-lineare, selbstorganisierte Lernprozesse, aus vorgegebe-
nem Wissen wird reflexives Wissen und die Lehrperson wechselt aus der Rolle der Unter-
weisenden/des Unterweisers zur Rolle der Lernberaterin/des Lernberaters. (Arnold et al.,
2005, S. 57) Selbstorganisiertes Lernen soll letztlich zu selbstorganisiertem Handeln fiihren,
das ProblemlGsungsprozesse in Gang setzen kann, einer Firma zu Innovationen verhilft und
die gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Herausforderungen des 21. Jh.s be-
waltigt.

John Erpenbeck und Lutz Rosenstiel definieren vier Kompetenzklassen, die fir dieses
selbstorganisierte Handeln erforderlich sind: personale Kompetenzen, Aktivitats- und um-
setzungsorientierte Kompetenzen, fachlich-methodische Kompetenzen, sozial-kommuni-

kative Kompetenzen. (Erpenbeck et al., 2007b, S. XXIV)

Die Grundlagen fiir lebenslanges Lernen sollten in der Schule gelegt werden. Es macht we-
nig Sinn in der schulischen Ausbildung den Schwerpunkt ausschlieRlich auf reproduzierba-
res Wissen zu legen, wenn die jungen Menschen doch nach ihrer Ausbildungszeit selbstor-
ganisiert und l6sungsorientiert arbeiten missen. So ist es eine logische Konsequenz, diese
Erkenntnisse aus der Wirtschaft und der entsprechenden Fortbildung aufzugreifen und
kompetenzorientiertes Lernen als didaktisches Modell in Universitaten und Schulen einzu-

fuhren.

3.2.2 Vom Behaviorismus zum kompetenzorientierten Unterricht

Im Zuge der Bildungsreform nach dem ,,Sputnik-Schock” etablierten sich in den USA der
1960er-Jahre kompetenzorientierte Ausbildungsmodelle: ,,competency-based-learning” in
der Erwachsenenbildung und , performance-based Teacher Education” in der Lehrer/in-

nenausbildung. (Arnold et al., 2005, S. 47f.) ,,Competency-Based Education” (CBE) gilt bis
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heute als zentrales Modell des tertiaren Bildungssektors. Wissen und Fertigkeiten sollen
nicht nur erworben, sondern in der realen Welt anwendbar werden, es soll eine Briicke
geschlagen werden zwischen Gelehrten und Arbeitgebern, Studierende sollen in Arbeit und

Leben bestehen kénnen. (Johnstone & Louis, 2014)

In Europa dauerte es noch ein paar Jahre bis sich Kompetenzen und Schliisselqualifikatio-
nen als erstrebenswerte (Aus)bildungsziele durchsetzen. Ausgehend von der Linguistik
flihrten mehrere Parallelentwicklungen in den 1960er- und 1970er-Jahren zu Verande-
rungsprozessen in den lerntheoretischen Anséatzen, die aus heutiger Sicht als Wegbereiter

der Kompetenzorientierung angesehen werden kénnen. Ein Uberblick ist in Tabelle 1 zu-

sammengestellt:

nitivismus: Die ,Black Box“
wird geoffnet und die person-
lichen Denk- und Verarbei-
tungsprozesse der Lernenden
starker ins Zentrum gerickt.
Kognitive Kompetenz und In-
formationsverarbeitung 16sen
die Reiz-Reaktions-Theorien
ab.

(1959: Rezension zu
B.F. Skinners ,Verbal
Behaviour”)

- Ulrich Neisser (1967:
Cognitive Psychology)

Bezeichnung Beschreibung Vertreter / Schriften Auswirkung auf die
(Auswahl) Kompetenzorientierung
kognitive Wende Vom Behaviorismus zum Kog- - Noam Chomsky - Fahigkeit, Probleme zu

I6sen
- Bewertung von Situati-
onen
Selbst-Reflexivitat

kommunikative
Kompetenz

Habermas fihrt die Unter-
scheidung von Sprachkompe-
tenz und Sprachperformanz
nach Chomsky weiter und
pragt den Begriff der ,,Univer-
salpragmatik”. Dadurch wer-
den Sitze zu AuRerungen, die
wiederum in andere AuRerun-
gen umgeformt werden kon-
nen. (Habermas & Luhmann,
1971, S.107) (siehe dazu S. 56)

Jirgen Habermas (1971:
Vorbereitende Bemer-
kungen zu einer Theorie
der kommunikativen
Kompetenz)

- Anwendung und Trans-
fer von Kenntnissen

- Einbettung von Kennt-
nissen in konkrete Situ-
ationen

vom Lehren zum
Lernen

Dass Lernen das Ziel des Leh-
rens ist, rickt zunehmend in
das Bewusstsein der Padago-
gik. Der lehrer/innen-
zentrierte Unterricht beginnt
sich fir einen lerner/innen-
zentrierten Unterrichtstil zu
offnen. Lernziele, die iber das
Aneignen von Wissen hinaus-
gehen, werden definiert.

Heinrich Roth (1963: Pa-
dagogische Psychologie
des Lehrens und Ler-
nens)

- Kénnen, Anwenden
und Problemldsen als
Zielformulierung

- Schaffung von Werte-
bewusstsein, das zu
Einsichten fihrt und ge-
gebenenfalls  Verhal-
tensanderungen  her-
vorruft

- der Weg ist das Ziel:
Lernen von einschlagi-
gen Verfahren

Tabelle 1: Auswahl an Lerntheorien der 1960er- und 1970er-Jahre als Wegbereiter fiir die Kompetenzorientierung
(erstellt von Bettina Paireder)
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In Deutschland fihrte Heinrich Roth 1971 kompetenzorientierten Unterricht als padagogi-
sches Konzept ein. (Vgl. dazu Ecker, 2011, S. 49) Er interpretiert Miindigkeit als Kompetenz
flir verantwortliche Handlungsfahigkeit fir sich selbst (Selbstkompetenz), fiir Sachbereiche
(Sachkompetenz) und fiir sozial, gesellschaftlich und politisch relevante Bereiche (Sozial-
kompetenz). (Roth, 1971, S. 180) Bildung bedeutet demnach nicht mehr ausschlieBlich
moglichst viel reproduzierbares Wissen im Sinne der sogenannten ,Allgemeinbildung” an-
zuhaufen, sondern sie wird auf eine neue Ebene gehoben. Die/Der Lernende muss fahig
sein, sein Erlerntes auf Handlungen umlegen und in konkreten Situationen anwenden zu
konnen. Erst durch diese Handlung wird Kompetenz sichtbar. Dadurch wird klar, dass Kom-
petenzen niemals losgelOst von Situationen gesehen werden kénnen. Eine Person hat im-
mer die Kompetenz fiir eine bestimmte Situation, sie hat keine ,,Generalkompetenz”. Nach
Heinrich Roth steht die Miindigkeit nochmals um eine Ebene hdher als die Kompetenz,
denn hier wird ein positiver Outcome erwartet. Miindigkeit bedeutet, nicht nur handeln zu
kénnen, sondern wohliiberlegt und begriindet zu handeln. Dieter Mertens formuliert dies
nur wenige Jahre spater folgendermaRen:

,Die mentale Kapazitdt soll nicht mehr als Speicher von Faktenkenntnissen, son-

dern als Schaltzentrale fiir intelligente Reaktionen genutzt werden. Bildung bedeu-

tet hier vor allem Befdhigung zur Problembewidiltigung, Schulung ist Denkschu-

lung.” (Mertens, 1974, S. 40)

Er verwendet in seinen Ausfiihrungen jedoch nicht den Begriff ,Kompetenz“, sondern ent-
lehnt den Terminus ,,Qualifikation” (,,Schlisselqualifikation®, , Basisqualifikation®) aus der
Arbeitswelt und entwickelt ein System, um diese Schliisselqualifikation in ein Ordnungs-
schema zu bringen, das komplementér zu Lernzielen in die jeweiligen Curricula einflieen
konnte. Zwei Probleme tun sich dabei auf: Erstens sind Schliisselqualifikationen einem
Wandel der Zeit untergeordnet, sie kdnnen sich also dndern. Zweitens wird befiirchtet,
dass sich Schlisselqualifikationen aus dem affektiven Bereich nicht durch (Schul)Bildung
vermitteln lassen und daher nicht fiir das Bildungsprogramm tauglich sind. (Mertens, 1974,

40-43)
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Es dauerte schlieBlich noch bis in die 1990er-Jahre, bis sich die Kompetenzorientierung zu
etablieren beginnt und Bildungswissenschafterinnen/-wissenschafter und Didaktikerin-
nen/Didakter sich mit dem Begriff auseinandersetzen, indem sie zu ihren Disziplinen pas-
sende Fach- und Teilkompetenzen entwickeln. Vorreiter ist die Fachdidaktik der Fremd-
sprachen, die ab 1991 gemeinsame, europaweit glltige Kompetenzniveaus definiert und
diese 2001 im Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) zusam-

mengestellt hat. (Horak, Moser, Nezbeda & Schober, 2010)

3.2.3 Von Noam Chomsky zum GERS und die Umsetzung im Fremdsprachenunterricht

In der Linguisitk ist der Begriff ,Kompetenz“ mindestens seit den Ausfiihrungen von Noam
Chomsky bekannt, der eine Unterscheidung zwischen Kompetenz und Performanz trifft.:
Sprachkompetenz ist fur ihn die Kenntnis der Sprache (Beherrschung der Grammatik, der
Worter, der Syntaxregeln), Performanz der eigentliche Sprechakt (die Sprachverwendung
in konkreten Situationen). Kompetenz und Performanz stimmen nur beim idealen Sprecher
Uberein, so Chomsky, ,in der Wirklichkeit besteht so ein direktes Verhdltnis offensichtlich

nicht.” (Chomsky, 1983, S. 14)

Jirgen Habermas geht noch einen Schritt weiter: Fiir ihn ist der Sprechakt an sich ebenfalls
regelgeleitet und folgt rekonstruktiven Systemen. Das Bilden eines Satzes zahlt fir ihn da-
her noch nicht als performative Handlung. Erst wenn die Eben der Intersubjektivitat (mit-
einander sprechen) und die Ebene der Gegenstande (liber etwas sprechen) dazu kommt,
wird der Satz zur AuBerung. Verstindigungsorientierte Kommunikation, die vier universa-
len Geltungsanspriichen folgt (Verstandlichkeit, Wahrheit, Wahrhaftigkeit und Richtigkeit),
gilt fiir Jirgen Habermas als Universalpragmatik. (Gripp, 1984, S. 46-55; Habermas et al.,
1971, S. 101-108)

Der Gemeinsame Europaische Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS), eine Publikation des
Europarats, die als Basis fiir den Fremdsprachenunterricht dient, bekennt sich zu einem
handlungsorientierten Ansatz und trifft eine dhnliche Unterscheidung zwischen Perfor-

manz und Kompetenz wie Noam Chomsky. Die sprachliche Handlung ist die Zielvorgabe,

56



die sich in den Fertigkeiten Verstehen (horen, lesen), Sprechen (zusammenhangend spre-
chen, an Gesprachen teilnehmen) und Schreiben zeigt. Strategien (planen, kompensieren,
Kontrolle & Reparaturen) und Kompetenzen (Wissen, Fertigkeiten, linguistische Kompeten-
zen, soziolinguistische Kompetenzen, pragmatische Kompetenzen) bilden die Vorausset-

zungen fiir sprachliche Handlung (vgl. Abb.4). (Horak et al., 2010, S. 14f.)

GERS 4.4.1.2:

Kann unkomplizierte detaillierte Beschreibungen zu einer Reihe verschiedener Themen
aus ihrem/seinem Interessengebiet verfassen.

Kann Erfahrungsberichte schreiben, in denen Gefthle und Reaktion in einem einfachen
zusammenhangenden Text beschrieben werden.

Kann eine Beschreibung eines realen oder fiktiven Ereignisses oder einer kirzlich
unternommenen Reise verfassen.

Kann eine Geschichte erzahlen. (B1)

DER GERS-EISBERG

Sprachliche Handlung:
p'gcd'leiben e'mas"g
Erlebnisberichts

GERS 4.4.1.3:
Kann planen, wie er/sie die wichtigsten Punkte, die er/sie vermitteln will, am besten zum
Ausdruck bringt, wenn er/sie alle verfiigbaren Mittel einsetzt und die Aussage den
verfagbaren Ausdrucksmitteln entsprechend begrenzt. (B1)

Planen

4

LR —-"\‘\'1 GERS 4.4.1.3: )
Kann ein einfaches Wort verwenden, das etwas Ahnliches bedeutet, wie das was er/sie
Kontrolle & ausdriicken will, und eine 'Verbesserung' herausfordern.
Reparaturen Kann ein Wort aus der Muttersprache mit zielsprachlicher Aussprache verwenden und

nachfragen, ob es verstanden wird. (B1)

GERS 4.4.1.3:
— Kann Fehler bei Zeitformen oder bei Ausdriicken, die zu Missverstandnissen fuhren,
\~\ korrigieren, sofern die Gesprachspartner signalisieren, dass es ein Problem gibt. (B1)

GERS 5.1.1.1: Weltwissen — vgl. Lebensbereiche (Domanen und Situationen,
[Foiz =i Tabelle Kap. 4.1.2)

4 GERS 5.1.1.2: Soziokulturelles Wissen
GERS 5.1.1.3: Interkulturelles Bewusstsein

KOMPETENZEN i

N\

GERS 5.1.2ff

GERS 5.2.1.1: Lexikalische Kompetenz
Soziolinguistische GERS 5.2.1.2: Grammatische Kompetenz
Kompetenzen |y s g GERS 5.2.1.5: Orthografische Kompetenz

GERS 5.2.2.5: Soziolinguistische Angemessenheit
Pragmatische

Kompetenzen

GERS 5.2.3.1: Flexibilitat:
Themenentwicklung
Koharenz und Kohasion

Abbildung 4: Der GERS-Eisberg (Quelle: Horak et al., 2010, S. 17)

Im Fremdsprachenunterricht wird die

. . An Gespréchen teil- Zusammenhéngend
Unterscheidung in Performanz und nehmen sprechen

Kompetenz aktuell nicht bericksichtigt,
Kompetenzbereiche

die Begriffe verschwimmen bzw. wer- Englisch 8. Stufe
den kontrar gebraucht, indem die Fertig-

. .. Hoéren Lesen Schreiben
keiten Horen, Lesen, Sprechen und

Schreiben als Kompetenzen bezeichnet Abbildung 5: Kompetenzbereiche Englisch (Quelle: BIFIE, 2011-2014)
werden. Diese sollen in Standardiiberprifungen vergleichbar gemacht werden (BIFIE,

2011-2014) und in der kompetenzorientierten Reifeprifung beurteilt werden.
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3.2.4 Vom Kompetenzbegriff der OECD zu internationalen Vergleichstestungen

Vor dem Hintergrund einer sich verandernden Gesellschaft und einer Welt mit neuen Her-
ausforderungen, stellte die OECD seit Mitte der 1980er-Jahre das immer dringlicher wer-
dende Bediirfnis der Mitgliedstaaten fir vergleichbare Qualitatsindikatoren der nationalen
Bildungssysteme fest. (OECD, 2001, S. 2; 2016a) In der Aus- und Fortbildung stand nicht
mehr im Vordergrund, ob Kinder der Gesellschaft unseres Kulturkreises zur Schule gehen
miussen, sondern welche Wirkung Schule auf die Bildung der Kinder hat und ob die Ausbil-
dung, die sie in der Schule erhalten, den Anforderungen der Zeit entspricht. Franz
Weinert'® thematisierte diesen Punkt 1992 in einem Vortrag an der Universitat Saarland,
indem er fragte: , Wie wirksam ist die Schule wirklich? Welche Wirkungen hat sie tatsdich-
lich? Und welche Effekte kénnen sie realistischerweise, d.h. diesseits aller konkreten Uto-
pien erzielen?” (Weinert 1992, Vortrag in Saarbriicken, S.5). Der Ruf nach einem Umdenken
in der Bildungspolitik wurde immer lauter, die Forderung nach einem Zusammendenken
der schulischen Ausbildung und der beruflichen Praxis immer nachdriicklicher. 1997 rief
die OECD demzufolge zwei Programme ins Leben, die kurze Zeit spater richtungsweisend
fiir die gesamte Bildungspolitik werden sollten:

- DeSeCo: Definition and Selection of Competencies

- PISA: Programme for International Student Assessment

DeSeCo stellt die normativen, theoretischen Grundlagen zur Definition von Schlisselkom-
petenzen bereit und bildet damit den Rahmen fiir diverse internationale Testungen (Pro-
gramme for International Student Assessment — PISA, International Adult Literacy Survey —
IALS, Adult Literacy and Life Skills Survey — ALL). 2003 lag der Abschlussbericht von DeSeCo
vor, 2005 wurde eine Zusammenfassung liber die Definition und die Auswahl von Schlis-
selkompetenzen prasentiert. (OECD, 2005) Entlang der zentralen Frage ,,What competen-
cies do we need for a successful life and a well-functioning society?“ wurden drei Katego-
rien von Schlisselkompetenzen identifiziert (vgl. Abb. 6, S. 59), die einem multidisziplinaren
und multikulturellen Ansatz entsprechen und interdependent gedacht werden miissen. Sie

setzen ein reflexives Handeln und Denken voraus. (OECD, 2005, S. 7)

' Franz Weinert war Mitglied des Wissenschaftskonsortiums von DeSeCo.
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. . . interacting in socially .
using tools interactively acting autonomously
heterogeneous groups
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use language, s .
—{ symbols and texts — relate well to others || act W't.hm the big
. . picture
interactively
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e B\ e B\
use knowledge and . form and conduct
. : co-operate, work in .
— information — — life plans and
. . teams .
interactively personal projects
N J N J
e e N e
defend and assert
use technology manage and resolve - -
. . — . —  rights, interests,
interactively conflicts Lo
limits and needs
\ \ J \

Abbildung 6: Schliisselkompetenzen nach DeSeCo
(Quelle: OECD 2005, S. 10-15, grafische Anordnung von Bettina Paireder)

In etwa zeitgleich mit dem Projektstart von DeSeCo wurde auch begonnen, die ersten PISA
Testungen zu entwickeln, deren Ziel es ist, zu erheben, wie gut 15-jahrige Schilerin-
nen/Schiler Wissen in der Praxis anwenden kénnen. Es geht dabei nicht um curriculares
Wissen — wie die Website der OECD betont — sondern um mathematische Kompetenz, Le-

sekompetenz und naturwissenschaftliche Kompetenz.

e Mathematische Kompetenz:
,Die Fahigkeit einer Person, Mathematik in einer Vielzahl von Kontexten zu formu-
lieren, anzuwenden und zu interpretieren. Sie umfasst das mathematische Denken
und den Einsatz mathematischer Konzepte, Verfahren, Fakten und Instrumente, um
Phénomene zu beschreiben, zu erklédren und vorherzusagen. Sie hilft dem Einzelnen
dabei, die Rolle zu erkennen, die Mathematik in der Welt spielt, und fundierte Urteile
und Entscheidungen zu treffen, wie sie von konstruktiven, engagierten und reflektie-

renden Biirgern erwartet werden.” (OECD, 2016b)
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e Lesekompetenz:
,Die Fédhigkeit einer Person geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und liber sie
zu reflektieren und sich mit ihnen auseinanderzusetzen, um eigene Ziele zu errei-
chen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und aktiv am gesell-

schaftlichen Leben teilzunehmen.” (OECD, 2016b)

e Naturwissenschaftliche Kompetenz:
,Das naturwissenschaftliche Wissen einer Person und deren Féhigkeit, dieses Wis-
sen anzuwenden, um Fragestellungen zu identifizieren, neue Erkenntnisse zu erwer-
ben, naturwissenschaftliche Phdnomene zu erkldren und auf Beweisen basierende
Schliisse iiber naturwissenschaftliche Sachverhalte zu ziehen. Dies umfasst das Ver-
stdndnis der charakteristischen Eigenschaften der Naturwissenschaften als eine
Form menschlichen Wissens und Forschens, die Fdhigkeit zu erkennen, wie Natur-
wissenschaften und Technologie unsere materielle, intellektuelle und kulturelle Um-
gebung prégen, sowie die Bereitschaft, sich mit naturwissenschaftlichen Themen

und Ideen als reflektierender Blirger auseinanderzusetzen.” (OECD, 2016b)

Diese Kompetenzen der Schiilerinnen/Schiler werden in Bezug gesetzt zu den Schliissel-
kompetenzen des DeSeCo-Projekts, indem beispielsweise untersucht wird, in welchem
MaRe die Schilerinnen/Schiiler eine reflexive Einstellung zu Wissen und Lernen aufweisen,
welche Bedeutung und welche Wichtigkeit Schiillerinnen/Schiler naturwissenschaftlichen
Themen beimessen, welchen Beitrag Schliisselkompetenzen zum gesellschaftlichen und
wirtschaftlichen Wohlstand leisten, welche Problemlésungskompetenzen die Schiilerin-
nen/Schuler aufweisen. (OECD, 2005, S. 16—17) Seit dem Jahr 2000 fiihrt die OECD in einem
Dreijahres-Rhythmus PISA-Studien durch. Die Ergebnisse waren fiir Osterreich und
Deutschland durchschnittlich bzw. unterdurchschnittlich. Deutschland unterlag dem ,,PISA-
Schock” 2000, Osterreich 2003. Die dsterreichische Bildungslandschaft war entsetzt, das
Signal war klar: Das gesamte Bildungswesen muss reformiert und die Bildungspolitik Gber-
dacht werden. Eine mogliche Losung dafiir sollte die flaichendeckende Einfiihrung der Kom-
petenzorientierung bringen, die ja seit einigen Jahren auf ihren Startschuss gewartet hat
und genau da ansetzt, wo die OECD hinwill: lebenslanges Lernen im Sinne der Humankapi-

taltheorie.
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In Folge wurden fachspezifische Kompetenzmodelle entwickelt, die Lehrplane entspre-
chend adaptiert, die Reifepriifung reformiert und zu einer standardisierten kompetenzori-
entierten Reifeprifung umfunktioniert, die Hauptschule zu einer Neuen Mittelschule um-
strukturiert, die Gesamt- und die Ganztagsschule diskutiert und teilweise auch umgesetzt.
Parallel dazu werden die Schulen mit diversen Testungen geradezu liberschwemmt, die
Schilerinnen/Schiiler sollen sich an die Modalitdten der OECD-Messverfahren gewodhnen

und langfristig gesehen besser abschneiden.

Mathematik, Lesen, Naturwissenschaften — auf diese Bereiche fokussieren die OECD-Tes-
tungen. Kulturhistorische, geisteswissenschaftliche oder soziale Kompetenzen sind darin
nicht integriert. Diesbezligliche Ergdnzungen bieten die Schliisselkompetenzen der Europa-
ischen Union (vgl. Tab. 2, S. 65) oder die UNESCO-Life-Skills, die unterschiedlich je nach den
Bediirfnissen der Zielgruppe (Afrika, Asien, landliche Wohngegenden, urbane Wohngebiete
usw.) laufend ausgearbeitet werden. Dennoch ist die Tendenz von PISA in Richtung Natur-
wissenschaften nicht zu Gbersehen und evoziert die Anmerkung, dass das Individuum in
seinem historisch-kulturellen Umfeld zu wenig wahrgenommen wird. Letztlich brauchen
die Menschen aber die Kompetenz, naturwissenschaftliche Ergebnisse in das historische

gewachsene und durch Historizitat begriindete Umfeld zu integrieren.

3.3 Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik

Die durch DeSeCo und PISA breit propagierte Kompetenzdebatte erfasste die Geschichts-
didaktik verstarkt nach dem Jahr 2000 und |6ste einen Paradigmenwechsel aus, den Hans-
Jurgen Pandel in seinem 2005 in erster Auflage erschienen Buch ,Geschichtsunterricht
nach PISA” als ,gravierenden Einschnitt” beschrieb. (Pandel, 2007, S. 5) Geschichtsdidakti-
kerinnen/-didaktiker verschiedenster Lander begannen Fachkompetenzen fir die Ge-
schichte zu definieren und Kompetenzmodelle zu entwickeln, die alsbald in die Lehrpldne
der Schulen eingearbeitet wurden. Einige Beispiele dazu werden im Kapitel 4 dieser Arbeit
genauer besprochen. In Osterreich wurde das Kompetenzmodell der Gruppe FUER Ge-

schichtsbewusstsein ab dem Schuljahr 2008/09 in den Lehrpldnen der Sekundarstufe | fest-
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geschrieben (siehe S. 88) und ab dem Jahr 2014/15 bei der kompetenzorientierten Reife-
prifung in einen Priifungsmodus gebracht. Unscharfe Begriffe, verspatete und teilweise
wenig homogene Fortbildungsveranstaltungen sowie politisch kontrovers gefiihrte Debat-
ten sorgten im Zuge der Ubertragung der theoretisch entwickelten Kompetenzmodelle in
die schulische Praxis fur Unsicherheit bei den Lehrerinnen/Lehrern. Wahrend sich die Wis-
senschaft bereits wieder neuen Themen widmet, ist die schulische Realitdt noch damit be-
schéftigt ,,Kompetenzorientierung” nachhaltig in den Unterricht zu implementieren und
den Paradigmenwechsel weg vom reproduzierenden Lernen hin zum kompetenzorientier-
ten Lernen zu vollziehen. Fir die Geschichtsdidaktik im Speziellen bedeutet das, dass das
nomologische Wissen von einem sinnbildenden, narrativen Wissen abgeldst wird. (Pandel,
2013, S. 23) Die Auslegung des Kompetenzbegriffs und der im Lehrplan definierten Fach-
kompetenzen scheint dabei eine breite Streuung einzunehmen, die bisher wissenschaftlich
nicht evaluiert worden ist. Ergebnisse der in dieser Arbeit durchgefiihrten Analyse der
Schulbiicher kdonnen nur erahnen lassen, wie weit Theorie und Praxis auseinanderliegen

und wie unklar die Begrifflichkeiten der Fachkompetenzen nach wie vor sind.

Trotz dieser Entwicklungen seit dem Jahr 2000 muss festgehalten werden, dass Kompeten-
zorientierung in der Geschichtsdidaktik keine Neuschoépfung der Jahrtausendwende ist.
Vorlaufer finden sich mindestens ab den 1980er-Jahren in den wissenschaftlichen Schriften

der Geschichtsdidaktik. Zwei Beispiele werden hier angefiihrt:

Joachim Rohlfes nennt als eine Moglichkeit der Legitimation von Lernzielen ihre , Herlei-
tung aus den fiir die Bewdltigung gegenwdrtiger und kiinftiger Lebenssituationen erforder-
lichen Qualifikationen”. (Rohlfes, 1986, S. 114) Die Ausdifferenzierung solcher Qualifikatio-
nen sieht Joachim Rohlfes als problematisch: ,, Weder Iéisst sich erschépfend und schliissig
feststellen, was der Mensch alles fiir sein Leben braucht, noch stets mit Gewissheit sagen,
worin der lebenspraktische Wert dieses oder jenes Wissens oder Kénnens liegt.” (Rohlfes,
1986) In der erweiterten Auflage von 2005 schliel8t Joachim Rohlfes ein Kapitel zu ,,Stan-
dards, Schlisselqualifikationen, Kompetenzen” an, bevorzugt aber nach wie vor die Ver-

wendung des Begriffs _Qualifikationen“%. (Rohlfes, 2005, S. 394f.)

? Siehe zu den Begrifflichkeiten ,Kompetenzen” und ,Qualifikationen” S. 63f. in dieser Arbeit.
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Alois Ecker arbeitet seit den 1990er-Jahren an Schllsselqualifikationen als Ausbildungskon-
zept fur Geschichtslehrerinnen/-lehrer (Vgl. dazu beispielsweise Ecker, 1990; 1992) und
nennt 1997 in seinem Aufsatz zur prozessorientierten Geschichtsdidaktik erstmals den Be-
griff ,(geschichts-)didaktische Kompetenzen” (Ecker, 1997, S. 399) Ausgehend vom intera-
gierenden, sozialen Subjekt verknipft Alois Ecker Kompetenzen mit Qualifikationen — da-
bei allerdings nicht von Schulerinnen/Schilern sondern von zukiinftigen
Geschichtslehrerinnen/-lehrern sprechend. So differenziert er fachliche und didaktische
Kompetenzen aus und betont ihre Bedeutung fiir die zukunftsorientierten Anforderungen
an Geschichtslehrerinnen/-lehrer. (Ecker, 1997, S. 402f.) Die Verknupfung von Fach- und
Schlisselkompetenzen sieht Alois Ecker 2011 — etwa zehn Jahre nach PISA —als , Stdrke des

Wiener prozessorientierten Modells in der Geschichtsdidaktik”. (Ecker, 2011)

3.4 Ausgewahlte Diskussionspunkte rund um den Kompetenzbegriff

Die Beschreibungen zur Entwicklung des Kompetenzbegriffs in den vorhergehenden Kapi-
teln machen einerseits den Ausgangspunkt fir die Debatte um die Kompetenzorientierung
sowie die Entwicklungsrichtungen in verschiedenen Bereichen unserer Gesellschaft deut-
lich, andererseits zeigen sie die Diskussionsfelder im wissenschaftlichen Diskurs auf und
geben teilweise auch Hinweise auf deren Entstehung. Es ist nicht Ziel dieser Arbeit diese
Divergenzen umfassend aufzuarbeiten, es ist jedoch notwendig einige Anmerkungen dazu
zu machen, damit die methodische Herangehensweise und die Interpretation der anschlie-

Renden Schulbuchstudie nachvollziehbar sind.

3.4.1 Kompetenzen und Qualifikationen

Diese zwei Begriffe, die oft synonym verwendet werden und auf den ersten Blick dhnlich
erscheinen, weisen klare Unterscheidungsmerkmale auf.

- Qualifikationen sind zielorientiert. Sie sind hinsichtlich konkreter Aufgaben oder Berufs-
felder definiert, sie sind nachweisbar und belegbar.

- Kompetenzen sind personenorientiert und situationsbezogen. Sie spiegeln wider, wel-

che Fahigkeiten Personen in bestimmten Situationen aufweisen.
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John Erpenbeck und Lutz von Rosenstiel bezeichnen Qualifikationen als , Wissens- und Fer-
tigkeitspositionen”, Kompetenzen als , Selbstorganisationsdispositionen”. Qualifikationen
werden in ,normierbaren und Position fiir Position abzuarbeitenden Priifungssituationen”,
Kompetenzen erst ,,im selbstorganisierten Handeln “ sichtbar. (Erpenbeck et al., 2007b, S.
XIX) Dementsprechend schwierig ist es, aussagekraftige Kompetenzmessverfahren und

Kompetenzbeschreibungsverfahren zu entwickeln.

Folgendes Beispiel dient der Verdeutlichung: Das Reifeprifungszeugnis bestatigt die Qua-
lifikation fur ein Hochschulstudium. Es zeigt aber nicht, ob die Studentin/der Student auch
die Kompetenz besitzt, die zu studierenden Schriften entsprechend zu interpretieren oder
ob sie/er imstande ist, reale Fachprobleme zu I6sen. Nichtzuletzt deshalb gentgt in der
gegenwartigen Wissensgesellschaft das Reifeprifungszeugnis oft nicht mehr als Qualifika-
tionsurkunde, weitere Eignungstest und Einflihrungsveranstaltungen, die in konkreten Si-
tuationen die Kompetenzen einer Person unter Beweis stellen (= Performanz), werden mit

zunehmender Tendenz als notwendig erachtet.

Schwieriger wird die Unterscheidung bei ,Schliisselqualifikationen” und ,,Schliisselkomp-
tenzen”. Hier ndhern sich die beiden Begriffe an, indem sowohl die Schliisselqualifikationen
als auch die Schliisselkompetenzen in fachunabhangige Teilkompetenzen unterteilt wer-
den und demnach tatsachlich als Synonyme zu verstehen sind. Dieter Mertens, der den
Begriff der Schlisselqualifikationen gepragt hat, sieht diese als ,, libergeordnete Bildungs-
ziele und Bildungselemente” (Mertens, 1974, S. 36), im Sinne von ,,a) die Eignung fiir eine
grofse Zahl von Positionen und Funktionen als alternative Optionen zum gleichen Zeitpunkt,
und b) die Eignung fiir die Bewdltigung einer Sequenz von (meist unvorhersehbaren) Ande-

rungen von Anforderungen im Laufe des Lebens.” (Mertens, 1974, S. 40)

Laut OECD tragen die Schlisselkompetenzen ,zu wertvollen Ergebnissen fiir die Gesell-
schaft und die Menschheit bei, sie helfen den Menschen dabei, wichtige Anforderungen un-
ter verschiedenen Rahmenbedingungen zu erfiillen und sie sind nicht nur fiir die Spezialis-
ten, sondern fiir alle wichtig.” (OECD, 2005, S. 6) Sowohl die Schliisselqualifikationen als

auch die Schlisselkompetenzen dienen demnach dem Ziel, Aufgaben in unterschiedlichen
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Situationen bewaltigen zu kdnnen und im Sinne des lebenslangen Lernens den gegenwar-
tigen und zukinftigen Anforderungen des Lebens gewachsen zu sein. Die Literatur zeigt,
dass der Begriff ,Schliisselqualifikationen“ vermehrt im beruflichen Bereich, ,Schliissel-

kompetenzen” im schulischen Bereich verwendet wird.

Es gibt unterschiedliche Ansatze Schliisselkompetenzen zu kategorisieren. Beispiele dafiir
sind die Trias soziale, emotionale, kommunikative Kompetenzen (Rohlfs, 2014, S. 13) oder
die Schlisselkompetenzen der Europaischen Union, die im Dezember 2006 acht Kompe-
tenzen als ,,Schlisselkompetenzen fiir lebensbegleitendes Lernen” definiert hat (vgl. Tab.
2). Die Wirkungsbreite geht dabei Giber schulisches Lernen hinaus und positioniert die Kom-

petenzen als Voraussetzung fiir erfolgreiche Handlungen (Performanzen).

Schliisselkompetenzen (Europdische Union)

e muttersprachliche Kompetenz

e fremdsprachliche Kompetenz

e  mathematische Kompetenz und grundlegende naturwissenschaftlich-technische Kompetenz
e Computerkompetenz

e lernkompetenz — ,Lernen lernen"

e soziale Kompetenz und Biirgerkompetenz

e  Figeninitiative und unternehmerische Kompetenz

e Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfdhigkeit”

Tabelle 2: Schliisselkompetenzen der EU (Quelle: Europdisches Parlament und Europdischer Rat, 2016, S. 2f.)

Bezugnehmend auf die obigen Ausfiihrungen zur Unterscheidung zwischen Kompetenz und
Qualifikation erscheint der Terminus ,,Schliisselkompetenzen” als geeigneter, denn Kultur-
bewusstsein, Eigeninitiative oder Sozialkompetenz, Teamfahigkeit — als Beispiele fiir
Schlusselqualifikationen/Schlusselkompetenzen — kénnen nur bedingt durch Qualifikati-
onsmessungen nachgewiesen werden. Vielmehr zeigen sie sich in der Bewaltigung situati-
onsabhangiger Problemstellungen. Sowohl Schliisselqualifikationen als auch Schliisselkom-
petenzen werden in weiterer Folge als Gberfachliche Kompetenzen verstanden, zwischen
Qualifikationen und Fachkompetenzen wird begrifflich unterschieden?®: , historische Kom-

petenzen” gelten als Fachkompetenzen der Geschichte.

Y Inder englischsprachigen Literatur dominieren die Bezeichnungen , hard-skills” fiir fachliche Kompetenzen,
»soft-skills“ fur Gberfachliche Kompetenzen.
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3.4.2 Kompetenz und Wissen

Zwei zentrale Fragen pragen den Diskurs um das Wissen im Geschichtsunterricht:
a. Erstens: Ist Wissen eine Kompetenz?

b. Zweitens: Welches Wissen gilt als erstrebenswert?

Die Vielschichtigkeit in den Diskussionen um den Wissensbegriff ergibt sich aus den unter-

schiedlichen Zugingen fiir eine Definition in der Lernpsychologie. Eine Ubersicht dazu fin-

det sich bei Thomas Hellmuth (2014, S. 166—-171), der zu folgendem Schluss kommt:
,Wiirden diese lernpsychologisch definierten Wissensbereiche in das Kompetenz-
Wissen-Schema gepresst, so wéren wohl das metakognitive, strategische und pro-
zeduale Wissen als Kompetenzen, das deklarative Wissen als ,(Arbeits)wissen’ zu be-
zeichnen. Allerdings bestehen zwischen den einzelnen Wissensbereichen enge Ver-
bindungen, die eine klare Unterscheidung letztlich unméglich machen.” (Hellmuth,

2014, S. 170)

Die Wortwahl in dieser Einschatzung verdeutlicht einmal mehr, dass Kompetenzen in einen
scheinbaren Konkurrenzkampf mit Wissen treten, dass versucht wird, Abgrenzungen zu
schaffen und gleichzeitig auch Rechtfertigungen fir die Trennung von Kompetenzen und
Wissen gesucht werden. Dies ist einerseits in den theoretischen Begriindungen von Kom-
petenzmodellen zu beobachten, andererseits auch in der schulischen Anwendung, wo Leh-
rerinnen/Lehrer meinen, sie missten ,,neben Wissen nun auch noch Kompetenzen unter-
richten”. Verstarkt wird dies durch Lehrplane, die Faktenwissen und fachliche
Teilkompetenzen als zu lehrende Inhalte nebeneinanderstellen. Dabei wird ,Faktenwissen”
immer als reproduzierbares, kanonisiertes Wissen, bzw. mit den Worten von Hans-Jiirgen

Pandel gesprochen als ,, Abfragewissen” (Pandel, 2007, S. 24) verstanden.

Die Gruppe ,,FUER Geschichtsbewusstsein” nennt die historische Sachkompetenz als eine
der vier Teilkompetenzen ihres Kompetenzmodells und betont, dass es ,, bei den Sachkom-
petenzen nicht um schlichtes Daten- und Faktenwissen” geht, und ,Sachkompetenz nicht

an bestimmte Inhalts- und Wissenskanons gebunden ist.” (Korber et al., 2007, S. 33).
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Es ist das kategoriale Wissen, das die Sachkompetenz (Begriffskompetenz, Strukturierungs-
kompetenz) ausmacht. ,Kontextspezifisches Fallwissen”, ,, Wissen (iber Vergangenes“sei je-
doch kein Bestandteil von Kompetenzen. ,Klassisches Geschichtswissen”, so Andreas
Korber, ist ,neben dem Kompetenzmodell auszuweisen” (Kérber et al., 2007, S. 64). Sehr
detailliert wird diese Unterscheidung zwischen Sach-/Fachwissen und Sachkompetenz aus-
gefuihrt, dennoch gelingt es nicht, eindeutig schliissig darzustellen, dass ein Teil des dekla-
rativen Wissens, ndmlich das Wissen um Begrifflichkeiten, Konzepte und Kategorien zu den
Kompetenzen zadhlt, andere Teile, hier sei als Beispiel das Wissen um Ereignisse genannt,
wiederum nicht. Unterschiedliche Auslegungen, auch Missinterpretationen der ,,Sachkom-
petenz” sorgen fiir begriffliche Verwirrungen, die der Kompetenzdebatte nicht dienlich
sind. Neben der schlichten Verwechslung von Sachkompetenz und Sachwissen, finden sich
auch unterschiedliche fachliche Definitionen zur ,Sachkompetenz”, was ein einheitliches
Verwenden des Begriffs unmoglich macht. So sieht die deutsche Kultusministerkonferenz
in der Sachkompetenz ,,umfangreiche Kenntnisse iiber historische Ereignisse, Personen,
ideengeschichtliche Vorstellungen, Prozesse und Strukturen sowie vom Leben der Menschen
in unterschiedlichen Gesellschaften und  zu unterschiedlichen  Zeiten.”
(Kultusministerkonferenz, 2005, S. 4), eine Definition von Sachkompetenz, von der sich An-
dreas Korber explizit distanziert — beschreibt er doch diese Art des deklarativen Wissens
nicht als Kompetenz, sondern als ,Substrat, an dem sich Kompetenzen erwerben und ent-

wickeln lassen”. (Korber et al., 2007, S. 142)

Hans Jiirgen Pandel definiert Kompetenzen als Weiterentwicklung von ,blofSem Ereignis-
wissen”, (Pandel, 2007, S. 7) Nicht mehr Faktenlernen ist das Ziel des Geschichtsunterrichts,
sondern die Fahigkeit, mit Geschichte umzugehen. (Pandel, 2007, S. 6) Hans-Jirgen Pandel
stellt nicht Wissen oder Wissensvermittlung per se in Frage, vielmehr widmet er sich der
Fragestellung, welches Wissen im Geschichtsunterricht im Zentrum stehen soll, welches
Wissen dazu beitragen kann, Probleme und Fragestellungen der Gegenwart zu erortern
oder gar zu l6sen. Schiilerinnen/Schuler brauchen ,, Denkinstrumente” (Pandel, 2007, S. 26),
um sich diesen Herausforderungen stellen zu kénnen. Diese , Denkinstrumente” liefert
Hans-Jirgen Pandel in seinem Kompetenzmodell. Er arbeitet nicht das trennende Moment

zwischen Wissen und Kompetenz heraus, sondern sieht die Verbindung als gegeben an.
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Peter Gautschi verkniipft in seinem Kompetenzmodell (siehe dazu S. 81f.) ,Inhalte aus dem
Universum des Historischen” mit Kompetenzbereichen und stellt dies auch grafisch dar. De-
klaratives Wissen (Inhalte) und prozedurales Wissen (Kompetenzen) werden in einer Mat-
rix kombiniert und bilden ,Historisches Lernen” in unterschiedlich ausgepragten Anspruch-

niveaus ab.

-

Wahrehmungskompetenz

fur Veranderungen in der Zeit

Erschliessungskompetenz
fur historische Quellen und
Darstellungen

Interpretationskompetenz
fur Geschichte

Orientierungskompetenz
fur Zeiterfahrung

& & & &
N &8 <« &

Abbildung 7: Matrix mit Kompetenzbereichen und Themen fiir ,Historisches Lernen" (Gautschi, 2009, S. 53. —
Quelle der Grafik: Folie 31 von 45 aus einem Vortrag von Peter Gautschi am 29. September 2011 in Graz )

Wissenschafterinnen/Wissenschafter im nordamerikanischen Raum (z.B. Hazel Hertz-
berg, John Dewey, Lee Shulman) fiihrten in den 1980er-/1990er-Jahren eine Diskussion um
die Sinnhaftigkeit einer Trennung zwischen ,content” und ,,method” bzw. zwischen ,,con-
tent” und , pedagogy”, die letztlich auch zu den Fragen , Was soll unterrichtet werden?”
,Wessen Wissen bringt wem was?” fihrte. (Seixas, 1999, S. 317f.) Forschungsergebnisse
von Peter Seixas legen schliissig dar, dass Wissen (knowing) als aktiver Prozess gesehen
werden muss. Analysen und Kontextualisierung von Quellen, die Fokussierung auf wa-
rum/woher wissen wir, was wir wissen, fragenbasierte Herangehensweisen an Vergangen-
heit und an Geschichte fihren zu historischem Wissen und historischem Lernen, nicht eine
kontextferne Flut an Informationen. Historisches Wissen besteht nicht nur aus historischen
Fakten, sondern ebenso aus dem Verstehen dieser Fakten und den Belegen, die diesen

Fakten zugrunde liegen. (Seixas, 1999, S. 331-333). Wahrend an den Universitdaten Wissen
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in einem dynamischen, begriindeten und dialogisch gefiihrten Prozess zusammengestellt
wird, wird in den Schulen Wissen meist als gegebene Wahrheit vermittelt. Lehrerin-
nen/Lehrer und Schulbiicher geben vor, die Fakten zu kennen und die Vergangenheit zu

erklaren. (Seixas, 1993, S. 314f.)

Die obigen Ausfihrungen zeigen, dass zwar der Wissensbegriff keiner eindeutigen Defini-
tion zugefiihrt werden kann, dass aber die Existenz einer Dichotomie Wissen/Inhalte auf
der einen Seite und Kompetenzen auf der anderen Seite deutlich wahrnehmbar ist. Dies
fihrt zu dem Schluss , Wissen ist keine Kompetenz”zz, Wissen braucht aber Methoden, die
sich dem Umgang mit Wissen widmen — ein Modell dafiir ist die Verknlpfung von Wissen
mit Kompetenzen (Fachkompetenzen und lberfachliche Schlisselkompetenzen). Es ist nur
begrenzt sinnvoll Wissen anzuhaufen, ohne die Fahigkeit zu besitzen, dieses zu hinterfra-
gen und anzuwenden. Ebenso konnen Kompetenzen weder aufgebaut noch in Anwen-
dungsszenarien unter Beweis gestellt werden, wenn sie nicht unmittelbar an Inhalte ge-
kniipft sind. Uber die Vergangenheit zu reflektieren und Schliisse daraus zu ziehen, ist nur
dann moglich, wenn die Faktenlage zu dem relevanten Thema bekannt ist, andernfalls wird
keine sachliche Argumentationskette entstehen kénnen. Vorurteile und Missinterpretatio-
nen basieren oftmals auf zu wenig Wissen und auf der damit verbundenen Inkompetenz
vorhandene geschichtskulturelle Produkte zu kontextualisieren und situationsbezogen zu
verwerten. Die Vorstellung, dass die Aneignung einer groBen Menge an Faktenwissen ein
notwendiger Bestandteil der Allgemeinbildung ist, relativiert Carsten Rohlfs mit folgenden
Worten: ,Allgemeinbildung ist weit mehr als nur das oftmals synonym verwandte Allge-
meinwissen, und Bildung Idsst sich nicht reduzieren auf die Entfaltung fachlicher Kompeten-
zen.” (Rohlfs, 2014) Mit dem Kompetenzbegriff andert sich analog dazu auch der Wissens-

begriff, denn Wissen und Kompetenzen stehen in einer dichotomen Abhéangigkeit.

2 5 titelt auch ein Buch, das in Form eines Briefwechsels zwischen Rudolf Arnold und John Erpenbeck das
Thema Kompetenzentwicklung und Wissensvermittlung analysiert. (Arnold & Erpenbeck, 2014)
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Die zweite Frage, die den Diskurs rund um den Wissensbegriff begleitet, betrifft die Ausei-
nandersetzung mit der Auswahl des Repertoires, das zum historischen Fachwissen gezahlt
wird. Historisches Wissen ist ein Konstrukt, das von Historikerinnen/Historikern bewusst
geschaffen wird und das variiert. Es wird aus der Gegenwart aufgebaut und entwickelt,
denn andere Zeiten verlangen andere Wissensbestande, damit Antworten auf zentrale Fra-
gestellungen des gegenwartigen und zukiinftigen Lebens gefunden werden kénnen. Gibt
es so etwas wie gesicherte Wissensbestdande? Welche Fakten und Informationen sollen in
der Schule gelehrt werden, was soll in Schulblichern ihre Niederschrift finden? Gerade
Schulbiicher gelten als statische, autoritare Unterrichtsmittel, die Gefahr laufen einen his-
torisch tradierten Wissenskanon bereitzustellen, der den Herausforderungen der Gegen-

wart und Zukunft zu wenig entspricht.

Die Reihe ,Meine Geschichte” (Paireder & Hofer, in Druck) verfolgt ein neues Konzept, in
dem der gangige Wissenskanon, der sich seit Jahrzehnten in den Schulblichern findet, ent-
staubt und an in der Fachwissenschaft gegenwartig diskutierte Themen angepasst wird.
Dazu stellen Expertinnen/Experten der Fachwissenschaften ihre Expertise zu ausgewahlten
Themenfeldern zur Verfligung und praktizierende Lehrerinnen und Geschichtsdidaktikerin-
nen bauen daraus ein Schulgeschichtsbuch. (siehe dazu S. 21 ,,vom Geschichtsbuch zum
Schulgeschichtsbuch”) Auf diese Weise arbeiten Wissenschafterinnen/Wissenschafter und
Schulpraktikerinnen zusammen, um historische Themen aus der Gegenwart hergeleitet zu
prasentieren und einen AnstoR zum Weiterdenken und zum Verknipfen mit lebensnahen,

subjektbezogenen Konzepten zu geben.

Zusammenfassend sei festgehalten, dass sich die Verfasserinnen/Verfasser von Schulge-
schichtsbiichern einerseits mit der Selektion von aktuellen und relevanten Themen, die in
ihrem Schulbuch abgebildet werden sollen, beschaftigen miissen, dass sie andererseits die-
ses Wissen nicht als Meistererzahlung prasentieren sollten, sondern den Schilerin-
nen/Schilern ausreichend Raum zur Entfaltung eigener Fragestellungen und zur Bildung
eigener Narrationen geben sollten. Historisches Wissen muss ausgewahlt und mit histori-
schen Fachkompetenzen verkniipft werden, damit historisches Lernen tGberhaupt moglich
wird. Die Moglichkeiten und Grenzen, die sich daraus ergeben, werden in der Beantwor-

tung der Forschungsfragen (siehe S. 122ff.) in dieser Dissertation aufgezeigt.
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3.4.3 Kompetenz und Performanz

Die oben angesprochene Performanzdebatte ist wesentlich von den Schriften Noam
Chomskys und Jiirgen Habermas beeinflusst, der die Unterscheidung zwischen Sprachkom-
petenz und Sprachperformanz postuliert. Sprechen, Schreiben, Lesen und Héren bedeutet,
unzahlige Moglichkeiten an Sprachgrammatik variabel einzusetzen. Um das zu bewerkstel-
ligen ist Wissen liber diese Sprachgrammatik notwendig, bei Fremdsprachen auch Wissen
um den Wortschatz. Die Kenntnis von Grammatik und Wortschatz ist jedoch nur dann nitz-
lich, wenn es gelingt, daraus Gedanken zu formulieren und Gehortes bzw. Gelesenes situ-
ationsgerecht zu verstehen. Ziel ist es, Wissen und Kompetenzen so zu verbinden, dass

Sprache in einer bestimmten Situation verwendet werden kann (= Sprechakt, Performanz).

Umgelegt auf die Geschichte bedeutet Performanz ,von Geschichtsbewusstsein geleitetes
Handeln”. Die Vereinigung von Fachwissen und Fachkompetenzen der Geschichte flihrt zu
historischem Denken und bildet die Grundvoraussetzung fiir den Aufbau von Geschichts-
bewusstsein. Folgen wir der Definition von Geschichtsbewusstsein von Hans-Jiirgen Pan-
del, so geht ,,Geschichtsbewusstsein nicht in dem Wissen von Vergangenheit auf, sondern
verknliipft dieses Wissen mit Gegenwart und Zukunftserwartung. Der Einzelne will sich die
Gegenwart erkldren und hat Erwartungen und Befiirchtungen an die Zukunft.” (Pandel,
2013, S. 135) Daraus kann die These abgeleitet werden, dass Menschen, die historisches
Wissen mit historischen Kompetenzen verkniipfen kénnen, dies in ihren Handlungen sicht-
bar machen, indem sie versuchen die Gegenwart und Zukunft ihrem Geschichtsbewusst-

sein entsprechend sinnvoll zu gestalten.

Zurlick zu Chomsky: historisches Wissen entspricht den Kenntnissen der Regeln einer Spra-
che. Historische Kompetenzen entsprechen der Fahigkeit diese Sprachregeln so zusam-
menzusetzen, dass Satze gebildet und verstanden werden kdnnen. Der tatsachliche Akt der
Kommunikation (schriftlich und mindlich, aktiv und passiv) ist die Performanz der Sprache.
Historisches Handeln, im Sinne von geschichtsbewusstem Handeln, ist die Performanz der

Geschichte.
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Voraussetzung flir historisches Handeln ist historisches Denken. Klaus Bergmann be-
schreibt einen Dreischritt, um historisches Denken zu entwickeln: Historische Frage = His-
torische Methode = narrative Antwort auf die historische Frage (Bergmann, 2008, S. 28)
Sieht man Geschichte (iber die Schulzeit hinaus in lebenslanger Dimension, so scheint der
Begriff performative Antwort als Ziel von historischem Denken besser gewahlt, wobei die
narrative Antwort durchaus als eine Form der performativen Antwort gesehen werden
kann. Die Erkenntnisse aus dem systematischen Befassen mit der Vergangenheit fliihren zu
einem Geschichtsbewusstsein, das dazu beitragt, die Gegenwart besser zu verstehen und

Losungsstrategien fir die Zukunft zu schaffen.

3.5 Fazit hinsichtlich der Forschungsfrage

Kompetenzorientierung — eine Entwicklung seit den 1960er-Jahren mit einem Hohepunkt
in der Bildungspolitik im ersten Jahrzehnt des 21. Jh.s —flhrte zu einem Paradigmenwech-
selin der Lernkultur, der mittlerweile als weitgehend abgeschlossen gesehen werden kann:
Der Begriff ,Kompetenz“ ist in allen Bildungskonzepten verankert, er ist in den Lehrplanen
abgebildet, er ist politisch umgesetzt, er ist wissenschaftlich ausdifferenziert: Zeit, Bilanz zu
ziehen und Zeit die Folgen der Kompetenzorientierung zu analysieren. Studien, die entspre-
chende Evaluierungen vornehmen, sind noch ein Desiderat. Die letzten PISA-Testungen ha-
ben zumindest in Osterreich und Deutschland noch keine auffallenden Verbesserungen be-
kundet. Es wird die Frage laut, ob dieser Mangel an Evaluierungen mit der Angst vor
schlechten Ergebnissen zusammenhadngen konnte. Kann die Kompetenzorientierung ihr
Ziel erreichen, Menschen auf die Wissensgesellschaft vorzubereiten, lebenslanges Lernen

zu fordern und innovative ldeen zur Problemldsung hervorzubringen erreichen?

Fiir die Geschichtsdidaktik ergibt sich folgende Schlussfolgerung: Historische Fachkompe-
tenzen sind ein Teil eines Gesamtkonzepts, das zu historischem Bewusstsein und Umgehen
mit Geschichtskultur im alltaglichen Leben fihrt. Sie sollten nicht losgelost als didaktisches
Einzelelement gesehen werden, sie sollten auch nicht iberdimensionale Bedeutung haben,
wie dies Bezeichnungen wie ,kompetenzorientierte Reifepriifung”, ,kompetenzorientier-

ter Unterricht” suggerieren. Nur in ausgewogener Interdependenz mit anderen Faktoren
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kénnen sie einen sinnvollen Beitrag zum Geschichtsunterricht und zum lebenslangen his-
torischen Denken leisten. Ausgehend von einem prozessorientierten Lernsetting (Vgl. dazu
Ecker, 2012a) ergibt sich ein Zusammenspiel von Fachwissen, Fachkompetenzen, Konzep-
ten und Erfahrungen der Lernenden, das durch ein geschichtsdidaktisches Lehr-/Lernkon-
zept derart vernetzt wird, dass sich Denkprozesse entwickeln kénnen, die zu historischem
Bewusstsein fiihren, welches schlieBlich in Kombination mit tiberfachlichen Schliisselkom-
petenzen in situationsbezogenen Handlungskontexten seine Anwendung findet.

(vgl. Abb. 8)

Geschichts-
bewusstsein

Historisches
Denken

[ Schlisselkompetenzen J

I

Beschaftigung mit Geschichtskultur

Gestaltung von Gegenwart und Zukunft

Abbildung 8: integratives Lernmodell der Geschichtsdidaktik
(erstellt von Bettina Paireder)
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3.5.1 Aus Schulgeschichtsbiichern werden , kompetenzorientierte Schulgeschichtsbii-

cher” — eine kritische Bestandaufnahme

Schulgeschichtsbiicher unterstiitzen den Geschichtsunterricht als Lernmittel, ihre zentrale
Bedeutung fiir ein schulisches Lernsetting wurde in dieser Arbeit weiter oben erortert
(siehe Kapitel 2.2). Im ,Zeitalter der Kompetenzorientierung” werden Schulblicher als
,kompetenzorientiert” propagiert. In diesem Zusammenhang lassen sich folgende Annah-
men und Fragen extrahieren, die dem Forschungssetting dieser Dissertation zugrunde lie-

gen.

1. Ein ,kompetenzorientiertes Schulbuch” liefert Angebote, die im Lehrplan festgelegten
Fachkompetenzen bei Schilerinnen/Schiilern zu férdern und zu entwickeln und in der
Sekundarstufe Il auf die ,kompetenzorientierte” Reifepriifung vorzubereiten. Dabei
stellt sich die Frage, in welchem Ausmal sich das Schulbuch selbst an historischen Fach-
kompetenzen orientiert (= kompetenzorientiert auf Modellebene) und in welchem Aus-
mal es den Schilerinnen/Schiilern Anregungen fur das Entwickeln historischer Fach-

kompetenzen bietet (= kompetenzférdernd auf Aktivierungsebene).

2. Die politische Dimension des Schulbuchs zeigt sich in der Bezeichnung , kompetenzori-
entiertes Schulbuch”, die den politischen Leitsatz, Kompetenzen im Sinne der Bildungs-
politik zu férdern und zu entwickeln, transportiert. Andere Teilbereiche von geschichts-
didaktischen Lernmodellen werden in der Bezeichnung von Schulgeschichtsbiichern
nicht abgebildet. So gibt es namentlich keine prozessorientierten Schulbicher, keine
wissensorientierten Schulbiicher, keine an Geschichtskultur orientierten Schulbicher,
keine an Unterrichtsprinzipien orientierten Schulbiicher usw. All dies sollten Schulge-
schichtsbiicher ebenso leisten, auch wenn diese Zugange nicht im Titel verpackt sind.
,Kompetenzorientierung” ist derzeit ein politisch ausgebreitetes Konzept, das viele an-

dere ebenso wichtige Konzepte zu tGberdecken scheint.
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3. Folgt man der Annahme, dass die Orientierung an Kompetenzen nur einen Teil des
Lernprozesses ausmacht, so schlieRt sich unmittelbar die Frage an, wie viel Kompeten-
zorientierung ein Schulbuch braucht bzw. wie groR der Anteil der Férderung von Fach-
kompetenzen im Lernprozess sein soll. Konrad Paul Liessmann meinte in einem Inter-
view mit Profil, dass Kompetenzorientierung Kompetenzentwicklung verhindern und
das Neugierdeverhalten der Kinder zerstéren wiirde. Kompetenzorientierte Lehrbi-
cher seien dermaBen auf kompetenzorientierte Aufgabenstellungen fixiert, dass sie
den Schilerinnen/Schiilern jede Lust am Lesen dieser Blicher nehmen. (Krobath, 2015)
Unter Anbetracht der Vorgehensweise der ministeriellen Schulbuchbegutachterinnen/-
begutachtern ist dieser Stellungnahme von Konrad Paul Liessmann durchaus etwas ab-
zugewinnen. Kreative, lustvolle Aufgaben werden abgelehnt, weil sie nicht in das vom
Ministerium propagierte ,Operatorensystem” passen. Von 11- bis 12-jdhrigen Schiile-
rinnen/Schilern wird verlangt, dass sie dekonstruieren, erdrtern, interpretieren und
analysieren. Arbeitsauftrage, die Begriffe wie ,, auseinandersetzen” (= sich mit Fragen
der Geschichte auseinanderzusetzen) oder ,iiberlege” (= Uberlegungen zu historischen
Problemen anzustellen) verwenden, werden von Approbationskommissionen zurtick-
gewiesen, sie zahlen offenbar von ministerieller Seite her nicht als Denkoperationen,
die im Fach Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung als erstrebenswert gelten.?
Operatoren kdnnen den Aufbau historischer Kompetenzen unterstiitzen, sie kdnnen je-
doch nicht als Messeinheit flir Kompetenzorientierung gelten. Kompetenzorientierung,
wie sie in dieser Arbeit verstanden wird, braucht ein weitaus differenzierteres Spekt-
rum an operativen Denk- und Handlungselementen als die von Ministerien propagier-

ten Operatorenkataloge (Kiihberger, 0.J.) bereitstellen.

% Diese Beispiele sind dem Schulbuchgutachten vom 3. Oktober 2016 fiir das Schulbuch (Paireder & Hofer,
2017), vorgelegt fir eine 2. Klasse AHS/NMS, entnommen.
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4 HISTORISCHE FACHKOMPETENZEN: VON TEILKOMPETENZEN
ZU KOMPETENZKATEGORIEN

Seit den 2000er-Jahren haben Kompetenzmodelle, die historische Fachkompetenzen be-
nennen, definieren und in Beziehung zueinander setzen, in die Geschichtsdidaktik Einzug
gehalten —sowohl als Forschungsgegenstand in theoretische Schriften der geschichtsdidak-
tischen Wissenschaft, als auch als Zielvorgaben in die Lehrplane fiir Geschichtsunterricht.
Auf wissenschaftlicher Ebene fiihrte die ,,Kompetenzdebatte” zu kontroversen Diskussio-
nen in der Community: Weder in den Begrifflichkeiten, noch in der Anwendung oder Um-
setzung sind sich die Wissenschafterinnen/Wissenschafter einig, unterschiedliche histori-
sche Kompetenzmodelle konkurrieren miteinander. Nahezu alle bekannten
Geschichtsdidaktikerinnen/Geschichtsdidaktiker — so scheint es — haben Position bezogen
zu den historischen Kompetenzen im Allgemeinen und zu bestimmten Kompetenzmodel-
len im Speziellen oder sie haben eigene Kompetenzmodelle entwickelt. Zahlreiche Publika-
tionen sind zu diesem Thema erschienen. Trotz all dieser Ausdifferenzierungen und Diver-

genzen hat die kompetenzorientierte Ausrichtung der

Geschichtsdidaktik gemeinsame Nenner in Ausgangs-

situation, Historie und Zielsetzung — wie dies im vor- Beschreibung
verschiedener

hergehenden Kapitel erldutert worden ist. Kompetenzmodelle

Das vierte Kapitel dieser Dissertation stellt einen Ver- Er:hebunghvon
istorischen

. . Fachkompet
such dar, die entstandene Vielzahl an Fachkompeten- achkompetenzen

zen zu systematisieren und nach induktiver Vorge-
hensweise zu kategorisieren. Dazu werden in einem Kategorienbildung
und -beschreibung

ersten Schritt verschiedene Kompetenzmodelle vorge-

stellt?*, im nichsten Schritt die darin verwendeten

Teilkompetenzen erhoben, um sie schlielllich in einem
Abbildung 9: Vorgehensweise zur Kategorisie-

dritten Schritt in Kategorien einzuteilen. rung von historischen Fachkompetenzen
(erstellt von Bettina Paireder)

** Die Auswahl bezieht ein moglichst breites Spektrum an Kompetenzmodellen ein: Modelle aus dem
deutschsprachigen Raum und aus anderssprachigen Landern, theoretisch begriindete Modelle, Lehrplédne,
Strukturmodelle. Dennoch kann kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben werden.
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Nachdem in den letzten Jahren die trennenden Elemente der Kompetenzmodelle der Ge-
schichte im Vordergrund gestanden sind, wird in dieser Dissertation nach den verbinden-
den Elementen in der Kompetenzdebatte gesucht mit dem Ziel, wieder starker auf die
Grundidee der Kompetenzorientierung — das Férdern von handlungsorientiertem, situati-
onsbezogenem historischen Denken — zu fokussieren. Schulblicher sollen Kompetenzauf-
bau unterstitzen, sie miissen dabei den Lehrplanen entsprechen, kénnen aber dariiber
hinaus wirken. Dementsprechend dient die folgende Zusammenschau und Kategorisierung
von Kompetenzen einer Befreiung von einem Korsett, in dem eine Entscheidung zwischen
dem einen oder dem anderen Kompetenzmodell notwendig ist. Die Kompetenzdebatte
wird auf eine von Einzelmodellen losgeldste abstrahierte Ebene gehoben und es wird un-
tersucht, welchen Beitrag Schulbicher allgemein zur Férderung historischer Fachkompe-

tenzen leisten kdnnen oder auch nicht.

Die nachsten Kapitel geben einen Einblick in die Vielzahl der historischen Fachkompeten-
zen, die in den vergangenen Jahren entwickelt worden sind. Dabei sind zwei Gruppen von

Kompetenzmodellen zu unterscheiden:

e Theoriemodelle: Damit sind Kompetenzmodelle gemeint, die von Geschichtsdidakti-
kerinnen/-didaktikern in theoretischen Schriften ausdifferenziert worden und nicht
vorrangig einer politischen Institution (z.B. Bildungsministerium) verpflichtet sind. Sie
dienen den Lehrpldanen der Bildungseinrichtungen als Grundlage fir deren Zugédnge zu

historischen Fachkompetenzen.

e Lehrplanmodelle: Ein Grof3teil der landerspezifischen Lehrplane fiir den Geschichtsun-
terricht hat Kompetenzmodelle integriert und setzt durch unterschiedliche Strategien
und in unterschiedlichem AusmaR diese mit Inhalten und/oder Bildungsstandards in
Beziehung. Problematisch dabei ist, dass Lehrpldane keinem wissenschaftlichen Aufbau
folgen und daher keine Bezlige zu den entsprechenden Theorien aus der Fachcommu-

nity ausgewiesen sind.

77



4.1 Theoriemodelle des deutschsprachigen Raums

Der deutschsprachige Raum kennt im Wesentlichen folgende Theoriemodelle:

Kompetenzmodell der Gruppe FUER Geschichtsbewusstsein, die aus etwa 15 europai-
schen Geschichtsdidaktikerinnen/-didaktikern besteht unter der Leitung von Waltraud
Schreiber, Universitat Eichstatt (siehe S. 78ff.)

Kompetenzmodell von Peter Gautschi, PH Luzern (siehe S. 81ff.)

Kompetenzmodell von Hans-Jiirgen Pandel, Universitdt Halle (siehe 83ff.)
Kompetenzmodell des VGD (Verband der Geschichtslehrer Deutschlands) unter der Lei-
tung von Michael Sauer, Universitat Gottingen, Vorsitzender des Fachverbandes (siehe

s. 86f.)

4.1.1 Kompetenzmodell der Gruppe FUER Geschichtsbewusstsein

e Referenzwerk fiir das Kompetenzmodell der Gruppe FUER Geschichtsbewusstsein:

Korber, Andreas, Schreiber, Waltraud, & Schoner, Alexander (Hrsg.). (2007). Kompeten-
zen historischen Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenzorientierung in
der Geschichtsdidaktik (Vol. 2). Neuried: Ars Una.

Leitungsteam der Gruppe FUER Geschichtsbewusstsein:

Katalin Arkossy (Universitat Budapest), Bodo von Borries (Universitat Hamburg), Wolf-
gang Hasberg (Universitat zu Kéln), Andreas Korber (Universitat Hamburg), Reinhard
Krammer (Universitat Salzburg), Béatrice Ziegler (Fachhochschule Nordwestschweiz),
Christine Pfliger (Hochhochschule Freiburg), Waltraud Schreiber (Universitat Eichstatt-

Ingolstadt)

Dieses Kompetenzmodell schreibt sich selbst zwei Besonderheiten zu:

1.

Es ist ein theoretisches Kompetenz-Strukturmodell, das den Anspruch erhebt, als Basis
flir weitere Forschungen im Bereich der Kompetenzorientierung in der Geschichtsdi-
daktik zu dienen. (Kérber et al., 2007, S. 67) Dabei distanziert es sich davon, ein Kom-
petenzentwicklungsmodell fir Schulen zu sein, es sieht sich breiter aufgestellt als
,Kompetenzmodell ganz generell fiir das historische Denken”. (Kérber et al., 2007, S.

19)
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2. Es bietet ein Konzept fir Kompetenzniveauunterscheidungen in Form einer Graduie-

rungslogik (basales, intermediares und elaboriertes Niveau) an. (Kérber et al., 2007, S.

40)

Die folgende Tabelle 3 fasst die zentralen Punkte der vier Kompetenzbereiche des Modells

FUER Geschichtsbewusstsein zusammen. Die Kompetenzbereiche 1 bis 3 sind durch Ope-

rationen, der Kompetenzbereich 4 (Historische Sachkompetenz) durch Prinzipien, Kon-

zepte, Kategorien, Scripts strukturiert. Allen vier Kompetenzbereichen werden Graduie-

rungstiberlegungen zugeordnet, die fiir den Forschungszweck dieser vorliegenden Arbeit

keine Relevanz haben und daher in Tabelle 3 auch nicht angefihrt werden.

historische Fachkompetenzen

Teilkompetenzen / Kompetenzbeschreibungen

historische Fragekompetenzen

a. Formulieren und Stellen von historischen
Fragen, die Verunsicherungen/Interesse auf-
greifen, das Suchen und Finden von Antwor-
ten grundlegen und dadurch Orientierungs-
chancen eroffnen.

b. ErschlieBen von Fragestellungen, die vorlie-
gende Narrationen kennzeichnen, um den
Umgang mit Geschichte zu erfassen und um
auf Moglichkeiten und Grenzen historischer
Orientierung aufmerksam zu werden.

c. Kilassifizieren historischer Fragen

historische Fragen an die Vergangenheit stellen
Fragen stellen, die den Prozess des historischen
Denkens in Gang halten

Fragen vorhandener Narrationen erkennen, verste-
hen und auf die eigene Fragestellung beziehen
Fragen, die man von anderen Personen gestellt be-
kommt, verstehen und im eigenen Denken verar-
beiten

historische Methodenkompetenzen

a. Vergangenes re-konstruieren (Re-Konstruk-
tionskompetenz)

b. historische Narrationen de-konstruieren

(De-Konstruktionskompetenz)

Quellen suchen und auswahlen (Heuristik)
Quellenkritik durchfiihren

Quellenbesténde interpretieren und Vergangen-
heitspartikel erschlieRen

historische Narrationen verfassen

die Fokussierung, die der Narration gegeben wer-
den soll, erfassen

Narrationen in inhaltbezogene Kontexte stellen
und sie deutend strukturieren

Narrationen gattungsspezifisch darstellen
Narrationen medienspezifisch darstellen
analysieren der Oberflachenstruktur / der Tiefen-
flachenstruktur historischer Narrationen
Uberprufen der Triftigkeit historischer Narrationen
sichtbarmachen von Konstruktionsmuster
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historische Orientierungs-Kompetenzen

a. das eigene Geschichtsbewusstsein re-organi-
sieren und den jeweils neu gewonnenen
Kenntnissen, Einsichten, Verfahrensweisen,
Haltungen etc. anpassen

b. das Welt- und Fremdverstehen reflektieren
und erweitern

c. das Selbstverstehen reflektieren und erwei-
tern (Identitatsreflexion)

d. Handlungsdispositionen reflektieren und er-
weitern

die eigene mentale Disposition fir den Umgang mit
Geschichte reflektieren und erweitern

die eigenen Vorstellungen von der gegenwartigen
wie der vergangenen Welt und ihren Menschen re-
flektieren und gegebenenfalls revidieren

sich Alteritatserfahrungen bewusst sein

neu erarbeitete Aspekte in den urspriinglich vor-
handenen Bestand an historischen Vorstellungen
einbauen und zur Erkldrung und Deutung von Ver-
gangenem und/oder zur Sinnbildung fur die Zu-
kunft heranziehen.

die eigene historische Identitat reflektieren und ge-
gebenenfalls revidieren

Handlungsbedingungen als historisch geworden
betrachten

Bedingungen, Moglichkeiten, Ziele und Strategien
eigenen Handelns werden auf historische Erfahrun-
gen bezogen

durch die Beschaftigung mit Vergangenheit/Ge-
schichte ein Handlungsrepertoire anlegen
historische Erkenntnisse dahingehend untersu-
chen, inwiefern aus ihnen Konsequenzen fiir das ei-
gene Handeln zu ziehen sind

historische Sachkompetenzen
a. Begriffskompetenz
b. Strukturierungskompetenz

epistemologische Prinzipien: Prinzipien der Retro-
perspektivitat, der Partikularitdat und der Konstruk-
tivitdt von Geschichte

subjektbezogene Konzepte: historische Identitat
und Alteritat

inhaltsbezogene Kategorien: allgemeine Katego-
rien historisch anwenden, indem sie zur Erkldrung,
Beschreibung und Strukturierung von Kontinuitat
und Wandel herangezogen werden

kategoriale, begriffliche Bestimmung von (For-
schungs-)methodischen Verfahrensscripts: Heuris-
tik, innere und duBere Quellenkritik, kategoriale
Unterscheidung von Gattungen, von Quellen und
Darstellungen

fachspezifische Begriffe und dahinterstehende
Konzepte erkennen und daraus semantische Netze
bilden

Begriffe der Quellen- und Gegenwartssprache,
Fach- und Alltagssprache unterscheiden und aufei-
nander beziehen

historischen Wandel der Begriffe und ihrer zugrun-
deliegenden Konzepte bewusst machen

hierfur strukturierende Begriffe und verschiedene
Abstraktionsniveaus nutzen

verschiedenste Themen systematisieren

Tabelle 3: Kompetenzbeschreibungen nach dem Modell ,,FUER Geschichtsbewusstsein“
(Quelle: Kérber, Schreiber und Schéner (2007), Tabelle zusammengestellt von Bettina Paireder)
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4.1.2 Kompetenzmodell ,,Guter Geschichtsunterricht” von Peter Gautschi

e Referenzwerke fiir das Kompetenzmodell von Peter Gautschi:
Gautschi, Peter. (2009). Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hin-
weise. Schwalbach, Ts.: Wochenschau-Verlag. (hier vor allem S. 48—-66)

Gautschi, Peter, Hodel, Jan, & Utz, Hans. (2009). Kompetenzmodell fiir historisches

Lernen - eine Orientierungshilfe fiir Lehrerinnen und Lehrer.

Interpretationskompetenz far Geschichte Orientierungskompetenz fiir Zeiterfahrung

B : zur Sinnbildung tber Zeiterfahrung,
:::‘Analyse un.d De;t:xng,} . nd s H'sf:::‘s:: 28 zur Werturteilspriifung an Zeiterfahrung,
Interpr ; g g sie e s
Aufbau sowie zur Darstellung von aur des

hlstaileahan &xch

teilen im Uni:

zum Aufbau von Einstellungen und

Halt zur eig Orienti g in der
Lebenspraxis
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Werturteil

des Historischen

Sachurteil
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Individuum
Ausschnitt

aus dem
VERGANGENHEIT ilasnmidas
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Hlstorlsches Geschlotis:
Erzahlen bewusstsein ZUKUNFT
- Gegenstandswissen

- Kompetenzen

eren
interpretier®
[T

Frage
Vermutung
Y

Wahrnehmungskompetenz fiir
Veranderungen in der Zeit

zur Wahrnehmung von Veranderungen
in der Zeit, zur Begegnung mit Zeug
aus dem Universum des Historischen
und mit Pra i aus der G
kultur

Sachanalyse P
A
Erschliessungskompetenz fiir

historische Quellen und Darstellungen

zur Entwicklung, Uberpriifung und
Darstellung von historischen Sachanalysen
anhand von Quellen und Darstellungen,
zum k ' und komp U
mit verschiedenen Gattungen

Abbildung 10: Kompetenzmodell , Historisches Lernen" von Peter Gautschi
(Quelle: Gautschi, 2009, S. 51)

Peter Gautschi setzt das historische Erzahlen ins Zentrum von historischem Lernen und de-
finiert vier Teilkompetenzen, die zur narrativen Kompetenz fihren: Wahrnehmungskom-
petenz, ErschlieBungskompetenz, Interpretationskompetenz, Orientierungskompetenz.
(vgl. Abb. 10) Er bezeichnet sein Modell als Struktur- und Prozessmodell (Gautschi, 2009, S.
43), da es einerseits theoretisch hergeleitete, strukturelle Operationen aufzeigt, anderer-
seits in den Lernprozess eingebettet und an Inhalte geknipft ist. Die vier Teilbereiche des
historischen Erzahlens werden entlang konkreter Inhalte in drei Graduierungsstufen ent-

wickelt. So kann z.B. die Orientierungskompetenz bei einer Lernenden/einem Lernenden
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in Bezug auf ein bestimmtes Thema hoher entwickelt sein als in Bezug auf ein anderes

Thema (vgl. Abb. 7, S. 68). (Gautschi, 2009, S. 52f.) Im Gegensatz zum Modell der Gruppe

FUER Geschichtsbewusstsein, hat Peter Gautschi sein Kompetenzmodell eigens fiir den Ge-

schichtsunterricht entwickelt, er sieht es als Basis fir ,,Guten Geschichtsunterricht”. Dem-

zufolge bietet er auch konkrete Unterrichtsvorschldage sowie Prifungs- und Beurteilungs-

modalitaten an. (Gautschi, Hodel & Utz, 2009a, 2009b)

In der folgenden Tabelle 4 sind die Details der vier oben erwahnten Kompetenzbereiche

des Modells ,,Guter Geschichtsunterricht” aufgelistet.

historische Fachkompetenz

Fragen, die zu dieser Kompetenz
fiihren

Zielsetzungen / Kompetenzbe-
schreibungen

Wahrnehmungskompetenz
(fiir Verdnderungen in der Zeit)

Begriff: Frage, Vermutung
Handlung: wahrnehmen

- Wie finde und erkenne ich his-
torische Zeugnisse und Men-
schen, die mir liber Vergange-
nes berichten kénnen?

- Wie komme ich zu Fragen und
Vermutungen, die mich in das
Universum des Historischen
flihren?

- Wahrnehmung von Verande-
rungen in der Zeit

- Begeghung mit Zeugnissen
aus dem Universum des Histo-
rischen und Présentationen
aus der Geschichtskultur

- fuhrt zu eigenen Fragen und
Vermutungen an Quellen und
Darstellungen

ErschlieBungskompetenz
(far historische Quellen und Dar-
stellungen)

Begriff: Sachanalyse
Handlung: erschlieBen

- Wie erschlieBe ich Quellen
und Darstellungen, die liber
das Universum des Histori-
schen erzdhlen?

- Wie komme ich zu einer
Sachanalyse?

- Wie kann ich die Sachanalyse

Gberprifen?

- Entwicklung,  Uberprifung
und Darstellung von histori-
schen Sachanalysen anhand
von Quellen und Darstellun-
gen

- konkreter und kompetenter
Umgang mit verschiedenen

Gattungen

Interpretationskompetenz
(fur Geschichte)

Begriff: Sachurteil
Handlung: interpretieren

- In welchem Zusammenhang
stehen die einzelnen Sachana-
lysen zu anderen Sachanaly-
sen?

- Wo sind diese Sachanalysen
im Universum des Histori-
schen verortet?

- Was sind Ursachen und Wir-
kungen?

- Wie komme ich zu einem Sa-
churteil?

- Wie kann ich ein Sachurteil
Gberprifen?

- Analyse und Deutung, Inter-
pretation, Herleitung, Aufbau
und Darstellung von histori-
schen Sachurteilen

- flhrt zu eigenem Sachurteil
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Orientierungskompetenz - Was ist der Sinn, den ich der | - Sinnbildung Uber Zeiterfah-

(fiir Zeiterfahrung) Beschéaftigung mit dem Uni- rung
versum des Historischen ent- | - Werturteilspriifung an Zeiter-
Begriff: Werturteil nehme? fahrung
Handlung: sich orientieren - Wieso soll ich mich mit Ge- | - Reflexion des historischen
schichte beschaftigen? Lernens
- Wie hadngt das Vergangene | - Aufbau von Einstellungen und
mit dem Gegenwartigen zu- Haltungen
sammen? - eigene Orientierung in der ge-
- Was bedeutet das flr mich in genwartigen Lebenspraxis
der Zukunft?

Tabelle 4: Kompetenzbeschreibungen aus dem Modell ,,Guter Geschichtsunterricht" nach Peter Gautschi
(Quelle: Gautschi (2009), Tabelle zusammengestellt von Bettina Paireder)

4.1.3 Kompetenzmodell von Hans-Jiirgen Pandel

e Referenzwerke fiir das Kompetenzmodell von Hans-Jirgen Pandel:

Pandel, Hans-Jirgen. (2007). Geschichtsunterricht nach PISA. Kompetenzen, Bil-
dungsstandards und Kerncurricula (2. Aufl.). Schwalbach/Ts.: Wochenschau Verlag.
(hier vor allem S. 24-52)

Pandel, Hans-Jiirgen. (2013). Geschichtsdidaktik eine Theorie fiir die Praxis. Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau-Verlag (hier vor allem S. 207-246)

Kompetenzorientierung hat flir Hans-Jiirgen Pandel drei Ziele, die er den von ihm defi-
nierten Kompetenzen zugrunde legt: (Pandel, 2007, S. 25)

1. Geschichte gehtin der Zukunft weiter:,,Das Ende des Geschichtsunterrichts, ist nicht

das Ende der Geschichte.” Die Schulerinnen/Schuler miissen auch nach ihrer Schul-
zeit mit Geschichte umgehen kénnen.

Geschichte mit der Gegenwart verknlipfen: Gelerntes Wissen muss Transferleistun-
gen erfahren, Schilerinnen/Schiler miissen Fakten mit ihrer Lebenswelt nachhaltig
verkntpfen kénnen.

Geschichte ist ein dynamisches Konstrukt: ,Geschichte hat keinen abgeschlossenen,
objektivistischen Wissensbestand”, neue Forschungsergebnisse und neue Datenbe-
stande flihren zu neuen Interpretationen. Auch nach der Schulzeit miissen Men-
schen fahig sein, mit diesen Informationen umzugehen und eine Reorganisation |h-

res Geschichtsbildes vorzunehmen.
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Um diese Ziele zu erreichen, bedarf es ,,Denkinstrumente” — um in den Worten von Hans-
Jirgen Pandel zu sprechen —, die den Schiilerinnen/Schiilern mit ,,auf den Weg ins Leben”
gegeben werden. (Pandel, 2007, S. 26) Der deutsche Geschichtsdidaktiker macht dafiir vier
historische Fachkompetenzen fest: Gattungskompetenz, Interpretationskompetenz, narra-
tive Kompetenz, geschichtskulturelle Kompetenz, die in einem Kreislauf dargestellt sind
und ihren Anfang und ihr Ende im kulturellen Sinn haben. Uberlieferte Erinnerungen an die
Vergangenheit werden mit gegenwartigen, neu hinzukommenden Ereignissen verknipft

und spielen eine Rolle fiir zukiinftiges Denken und Handeln. (Pandel, 2007, S. 44)

Vergangenheit /\ Zukunft

Kultureller Sinn
Geschichtskultu-
relle Kompetenz

Kodierung in
Sprache
Narrative
Kompetenz

Wiederhervor-
holung

Interpretations-
kompetenz

Klios Medien
Gattungskom-
petenz

Abbildung 11: Kompetenzmodell von Hans-Jiirgen Pandel
(Quelle: Pandel, 2007, S. 45)

Die folgende Tabelle 5 fasst die Kompetenzbeschreibungen des Modells von Hans-Jiirgen

Pandel zusammen.

historische Fachkompetenzen Teilkompetenzen / Kompetenzbeschreibungen

Gattungskompetenz - zwischen Quellen und Darstellungen unterscheiden

- Materialien auseinanderhalten und richtig benennen

- Beziige zwischen unterschiedlichen Textsorten erkennen (In-
tertextualitat, Intermedialitat)

- Wert der Gattung fir das eigene Geschichtsbewusstsein
(Wirklichkeitsbewusstsein) wahrnehmen

- Unterschiede der verschiedenen Medien/Gattungen, in denen
Historisches dargestellt wird, in ihrem Aussagewert erkennen

- mit den unterschiedlichen Gattungserwartungen umgehen
(mediendidaktische Reflexion)

- gattungsspezifische Begriffe kennen und benutzen

- Diskurse gattungsangemessen verstehen und sich in der All-
tagswelt an ihnen beteiligen
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Interpretationskompetenz

aus den unterschiedlichen Gattungen historisches Wissen und
historischen Sinn entnehmen

Rekonstruktion von uns fremd gewordenen Welt- und Men-
schenbildern

mit der Historizitat der Sprache umgehen

die Sprache selbst als historischen Gegenstand wahrnehmen
die Funktion der vorliegenden Darstellung herausfinden

die Intention der Autorin/des Autors und die Perspektivitat
der Darstellung erkennen

Theorien hinter den Darstellungen erkennen

mit schwierigkeitsausrdumenden und sinnerschlieBenden
Operationen kreativ umgehen kdénnen

narrative Kompetenz

aus zeitdifferenzierten Ereignissen durch Sinnbildung eine Ge-
schichte herstellen

Geschichte als Verlaufsprozess darstellen

Geschichte erzéhlen

Ereignisse sinnverbindend in Form von Geschichte darstellen
dargestellte Geschichte verstehen

mit den verschiedenen Erzahlakten umgehen

geschichtskulturelle Kompetenz

sich in geschichtskulturellen Sinndeutungen auskennen

die Gegenwart deuten und sich in der Gegenwart orientieren
sich in dem durch Geschichte gepragten Teil der Kultur bewe-
gen

in bestimmten Situationen mit Geschichte umgehen

eigenes Engagement oder Distanz zu Ereignissen entwickeln
Urteile nicht nur auf die wissenschaftliche Ebene sondern
auch auf die politische, die asthetische und die ethische Ebene
beziehen

Tabelle 5: Kompetenzbeschreibungen nach Hans-Jiirgen Pandel
(Quellen: Pandel (2007, 2013), Tabelle zusammengestellt von Bettina Paireder)

Kritik (ibt Hans-Jirgen Pandel an den Schulbiichern, die zu wenig Moglichkeiten bieten, die

genannten Fachkompetenzen zu fordern. So besteht seiner Einschatzung nach in Schulbi-

chern zu wenig Intertextualitdt, es kommen zu wenige unterschiedliche Textsorten vor

(narrative Texte, argumentative Texte, fiktionale Texte), die Geschichte wird als eindeutig

dargestellt, sodass Sinnalternativen unzuldssig erscheinen, Schulbuchtexte sind aufzah-

lend, nicht erzdhlend. (Pandel, 2007, S. 25-28) Damit findet sich einzig bei Hans-Jirgen

Pandel auch eine Stellungnahme zum Umgang von Schulgeschichtsbiichern mit Kompeten-

zorientierung im Gegensatz zu anderen Modellen, die darauf nicht eingehen.
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4.1.4 Kompetenzmodell des VGD

e Referenzwerke fiir das Kompetenzmodell des VGD:
VGD. (2011). Bildungsstandards Geschichte (Sekundarstufe I). Kompetenzmodell und sy-
noptische Darstellung der Kompetenzen und verbindlichen Inhalte des Geschichtsunter-

richts.

Der Verband der Geschichtslehrer Deutschlands versuchte unter der Leitung von Michael
Sauer ein Modell zu schaffen, das Wissenschaft und Schule verbindet, kritisiert er doch,
dass die Modelle der universitaren Geschichtsdidaktik zu abstrakt und ,,an die libliche Ge-
staltung von Rahmenrichtlinien kaum anzukniipfen und im Hinblick auf die Praxis des Ge-
schichtsunterrichts schwer zu vermitteln” seien. (Sauer, 2006, S. 8) Das Ergebnis ist ein Kom-
petenzniveaumodell mit drei Kompetenzbereichen — Sachkompetenz, Deutungs- und
Reflexionskompetenz und Medien-Methoden-Kompetenz —, das die historische Kompe-
tenz (Geschichtsbewusstsein und narrative Kompetenz) entwickeln soll. (VGD, 2011, S. 4)
Die Kompetenzbereiche sind in Teilkompetenzen mit jeweils zwei Kompetenzniveaus un-
tergliedert. Dazu kommen Zielformulierungen (Standards), Inhalte, Exempla und Addita so-

wie Angaben zu Methoden und Medien.

Die Idee der Verknlipfung von Theorie und Praxis scheint dabei nicht optimal geglickt,
denn zu viele unterschiedliche Aspekte werden derart ineinander verwoben, dass es zu
missverstandlichen Begriffsvermischungen kommt: Standards, historische Fachkompeten-
zen, Sachkompetenz/Sachwissen, Kompetenzstufen, Methoden, Medien, outputorien-
tierte Ziele, Dimensionen der Geschichte (siehe dazu auch Sauer, 2006, S.7). Ins Kreuzfeuer
der Kritik gelangte vor allem die Auffassung der Sachkompetenz, die in diesem Modell als
Faktenwissen dargestellt ist, wodurch es zu einer Unscharfe von reproduzierbarem Wissen
und an Kompetenzen orientierten Fahigkeiten kommt. (Deile, 2014) Dennoch ist es bis
heute einer der wenigen Versuche Inhalte und Kompetenzen zu verkniipfen und dadurch
einen praxisorientierten Weg aufzuzeigen, den Geschichtsunterricht in ein ,Denkfach” —

wie Michal Sauer es ausdriickt — umzuwandeln. (Sauer, 2006, S. 14)
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historische Fachkompetenzen

Teilkompetenzen / Kompetenzbeschreibungen

Deutungs- und Reflexionskom-

historische Sachverhalte sowie geschichtskulturelle Bezlige deuten

petenz und beurteilen
Veranderungen in der Geschichte wahrnehmen, rekonstruieren
und darstellen
mit historischen Dimensionen / Kategorien / Fachbegriffen (in der
Darstellung) umgehen
historische Sach- und Werturteile fallen
mit Perspektivitdt in Quellen und Darstellungen sowie in Bezugnah-
men auf Geschichte kritisch umgehen
historische Sachverhalte / Probleme sowie eigene Darstellungen /
Deutungen addquat formulieren
den Konstruktcharakter von Geschichte aufzeigen sowie Rekon-
struktion/Dekonstruktion im Umgang mit Geschichte unterschei-
den
Gegenwarts- und Zukunftsbezlige herstellen und eigene Orientie-
rungen entwickeln

Sachkompetenz historische Sachverhalte und geschichtskulturelle Bezlige kennen

sowie in Zeit und Raum einordnen

historische Ereignisse und Ideen, Prozesse und Strukturen in ver-
schiedenen Zeiten und zu unterschiedlichen Themen beschreiben
bzw. erzdhlen und diese rdumlich einordnen

themenbezogene Personen und Daten kennen

historische Einschnitte, Phasen und Epochen mit charakteristi-
schen Ereignissen und Personen, Prozessen oder Strukturen zeit-
lich einordnen

Ereignisse, Ideen und Personen, Prozesse und Strukturen, Phasen
und Epochen zueinander und zur Gegenwart in Beziehung setzen

Methoden-Medien-Kompetenz

Arbeitsverfahren und Medien zum Gewinn historischer Kenntnisse,
Deutungen und Urteile nutzen

historische Fragstellungen und Vermutungen/Hypothesen entwi-
ckeln

unterschiedliche Verfahren historischer Darstellungen und Quellen
und anderer Medien mit historischen Bezligen nach ihrem Aussa-
gewert unterscheiden und damit addquat umgehen
Perspektivenwechsel im Umgang mit Geschichte vornehmen
selbststandig fachliche Arbeitsprozesse organisieren und Arbeits-
ergebnisse addquat prasentieren

Tabelle 6: Kompetenzbeschreibungen nach dem Modell des VGD
(Quelle: VGD (2011), Tabelle zusammengestellt von Bettina Paireder)
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4.2 Kompetenzmodell im 6sterreichischen Lehrplan

In Osterreich sind seit 2008 im Lehrplan der Sekundarstufe | fiir das Unterrichtsfach Ge-
schichte und Sozialkunde/Politische Bildung vier historisch bildende und vier politisch bil-
dende Kompetenzen verankert: die vier historischen Kompetenzen basieren auf dem Mo-
dell FUER  Geschichtsbewusstsein  (Fragekompetenz,  Orientierungskompetenz,
Methodenkompetenz, Sachkompetenz) (Korber et al., 2007), den vier politisch bilden-
den/politikbezogenen Kompetenzen (Urteilskompetenz, Handlungskompetenz, Metho-
denkompetenz, Sachkompetenz) liegt das Kompetenz-Strukturmodell, das unter der Lei-

tung von Reinhard Krammer entwickelt worden ist, zugrunde (Krammer, 2008).

Fiir diese vorliegende Arbeit sind nur die historischen Fachkompetenzen relevant, deren
Teilkompetenzen einerseits weiter oben beschrieben sind (siehe Theoriemodell der
Gruppe FUER Geschichtsbewusstsein, S. 78ff.), andererseits von Reinhard Krammer und
Christoph Kuihberger in einer Handreichung fir Schulbuchautorinnen/-autoren und Verlage

folgendermaRen zusammengestellt worden sind (vgl. Tab. 7). (Krammer et al., 2011a)

historische Fachkompetenzen Teilkompetenzen / Kompetenzbeschreibungen

historische Methodenkompetenz - mit schriftlichen Quellen kritisch arbeiten

- mit bildlichen Quellen kritisch arbeiten

- mit miindlichen Quellen kritisch arbeiten

- aufgrund von Quellenauswertungen eine Erzahlung liber die
Vergangenheit anfertigen

- aus Quellen und Darstellungen eine Erzdhlung liber die Ver-
gangenheit (Geschichte) anfertigen

- Bewertungen historisch handelnder Personen, Gruppen,
Parteien etc. in vorliegenden Darstellungen der Vergangen-
heit erkennen (z.B. in historischen Spielfilmen, auf Internet-
seiten, in Sach-/Fachbtichern)

- zwei Darstellungen hinsichtlich ihrer unterschiedlichen
Schilderung des gleichen Ereignisses vergleichen und die
Grinde fir die Unterschiede herausfinden

- eine Darstellung mit historischen Quellen vergleichen

- Uberlegungen anstellen, warum bestimmte Personen oder
Gruppen der Gesellschaft eine besondere Perspektive ein-
nehmen, wenn sie auf die Vergangenheit blicken und welche
Auswirkungen dies fiir die Darstellung hat
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historische Fragekompetenz

historische Darstellungen als Antwort auf implizite Frage-
stellungen erkennen

selbst Fragen an die Vergangenheit formulieren und diese
beantworten (- Re-Konstruktion)

sinnvolle Fragen an die Quellen als Voraussetzung dafir er-
kennen, diese ,zum Sprechen” zu bringen

Fragen an die Vergangenheit in ihrer Abhangigkeit von der
jeweiligen Gegenwart erkennen

Fragestellungen als Voraussetzung fiir die Erstellung einer
historischen Erzahlung erkennen

Fragen selbst an die Vergangenheit formulieren (auch ohne
sie zu beantworten / Dokumentation von Interesse)

historische Orientierungskompetenz

Orientierungsangebote in Darstellungen erkennen (etwa:
Vergleiche, Warnungen, Empfehlungen)

Gegenwarts- / Zukunftsbezige als Ausgangspunkt fir histo-
rische Erzdhlungen erkennen

mehrfache Normbeziige von Urteilen zwischen Vergangen-
heit, Gegenwart, Zukunft erkennen und deren Auswirkun-
gen auf die Beurteilung von Gegenwarts-/ Zukunftsfragen
beurteilen

Lebensweltbezug/ Bedeutsamkeit fiir ein Zielpublikum einer
Darstellung einschatzen

Identitatsangebote in Darstellungen an unterschiedliche
Gruppen erkennen

historische Sachkompetenz

Vorwissen der Schilerinnen/Schiler aktivieren (zu Konzep-
ten, Vorstellungen tber die Vergangenheit etc.)

Mit Fachtermini arbeiten

Fachtermini in Lexika vergleichen und auswerten

Ubungen, die dazu anregen, Alltagssprache und Fachspra-
che zu unterscheiden

Tabelle 7: Kompetenzbeschreibungen zum Gsterreichischen Lehrplan nach einer Handreichung von Reinhard Krammer
und Christoph Kiihberger (Quelle: Krammer und Kiihberger (2011b), Tabelle zusammengestellt von Bettina Paireder)

Die Etablierung der Kompetenzorientierung im 0Osterreichischen Geschichtsunterricht ist

durch einige Problemfelder begleitet, die in Folge punktuell zusammengefasst werden. Die

neuen Lehrpldne (ab 2016/17 fir die Sek | und ab 2017/18 fiir die Sek 1) versuchen diesen

Dilemmata nur begrenzt entgegenzuwirken.

1. Die seit dem Schuljahr 2008/09 im Lehrplan der Sekundarstufe | verankerten histori-

schen und politisch bildenden Kompetenzen fanden bis zum Schuljahr 2017/18 keine

Fortsetzung in der Sekundarstufe I, mussten jedoch ab 2014/15 verbindlich in der kom-

petenzorientierten Reifepriifung abgebildet sein.
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2.

90

Das Kompetenzmodell der Gruppe FUER Geschichtsbewusstsein wurde explizit nicht
fur den schulischen Geschichtsunterricht entwickelt, es handelt sich um ein Theorie-
Strukturmodell, das als Grundlage fiir darauf aufbauende Modelle gedacht ist. (Kérber
etal., 2007, S. 19) Adaptierungen dieses Theoriemodells fiir die Implementierung in das

osterreichische Schulsystem waren daher sinnvoll und notwendig gewesen.

Die Verknlipfung zwischen Kompetenzorientierung und Fachinhalten ist im Lehrplan zu
wenig stark herausgearbeitet und hat daher in der Lehrerschaft zu Missverstandnissen
und Unsicherheiten gefuhrt: Wie sollen die Lehrer/innen Kompetenzerwerb férdern?
Kénnen Kompetenzen unterrichten werden? Geht das historische Fachwissen zuguns-
ten der historischen Kompetenzen verloren? Diese und andere Fragen sind fir viele

Lehrer/innen bis heute unbeantwortet geblieben.

In Osterreich ist Politische Bildung Teil des Unterrichtsfachs Geschichte und Sozial-
kunde/Politische Bildung. Wahrend im Unterricht eine enge Verkniipfung zwischen die-
sen drei Bereichen besteht, ist in den Teilkompetenzen eine bewusste Trennung zwi-
schen Geschichte und Politischer Bildung vollzogen worden, die nicht immer logisch
nachvollziehbar ist. So gibt es einerseits die historische und die politische Sachkompe-
tenz, sowie die historische und die politikbezogene Methodenkompetenz. Andererseits
sind Fragekompetenz und Orientierungskompetenz der Geschichte zugeordnet und Ur-
teilskompetenz und Handlungskompetenz der Politischen Bildung. Die Logik dieser Pa-
rallelsysteme im Lehrplan stellen deren Sinnhaftigkeit stark in Frage: Lernen Schiilerin-
nen/Schuler nur politisch zu handeln, aber nicht historisch? Finden Sie Orientierung in
der Geschichte, aber nicht in der Politischen Bildung? Entwickeln sie nur fir die Ge-
schichte Fragestellungen, nicht aber fir die Politische Bildung? Werden nur politische
Phdanomene beurteilt, historische aber nicht? Missen Begriffe entweder in historischer
oder in politisch bildender Dimension aufgearbeitet werden bzw. ist eine differenzierte
Zuordnung notwendig und tGberhaupt moglich (Bsp. Thema ,,Migration”)? Eine Zusam-

menfihrung der beiden Modelle ware wiinschenswert.



4.3 Kompetenzmodelle in den Lehrplanen deutscher Bundeslander

Die Kompetenzmodelle der deutschen Lehrpldne sind durch zwei Besonderheiten gepragt:

1. Jedes Bundesland verabschiedet eigene Lehrpldane, weshalb eine Vielzahl an Kompe-
tenzmodellen nebeneinander besteht.

2. Zusatzlich zur Kompetenzorientierung muissen in den deutschen Lehrplanen auch Bil-
dungsstandards verankert werden. Die Grenzen zwischen Fachkompetenzen und Bil-
dungsstandards sind unscharf und werden vom deutschen Kultusministerium begriff-
lich nicht geklart.

,Die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz konkretisieren die in Bildungs-
zielen formulierten Erwartungen, indem sie festlegen, (iber welche Kompetenzen
Schiilerinnen und Schiiler bis zu einem bestimmten Zeitpunkt ihres Bildungsganges
verfiigen sollen. Kompetenzen beschreiben Dispositionen zur Bewdltigung be-
stimmter Anforderungen. Solche Kompetenzen sind fach- bzw. lernbereichsspezi-
fisch ausformuliert, da sie an bestimmten Inhalten erworben werden miissen. Die
vorgelegten Standards konzentrieren sich damit auf iiberpriifbare, fachbezogene
Kompetenzen und vermessen keineswegs das gesamte Spektrum von Bildung und
Erziehung. Kompetenzen sind abgrenzbar, d.h. man kann bestimmen, ob eine
Schiilerin oder ein Schiiler liber eine bestimmte Kompetenz verfiigt oder nicht. Des-
halb werden die Kompetenzen mdglichst konkret beschrieben, so dass sie in Auf-
gabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst wer-

den kénnen.” (Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2007/2009)

Die im ersten Teil dieses Zitates postulierte Verknipfung zwischen Bildungszielen, Inhalten
und Kompetenzen ist grundsatzlich sinnvoll, flihrt in Folge aber zu einer Vermischung der
Begriffe, was sich gleich weiter unten im selben Zitat zeigt und schlieflich auch fir die Um-
setzung in den Lehrpldnen als problematisch herausstellt. Im Lehrplan fir Hessen (siehe S.
96) und im Lehrplan fiir Sachsen-Anhalt (siehe S. 99) finden sich Beispiele, wie die Verbin-
dung dieser didaktischen Forderungen funktionieren kdnnte. Andere Lehrplane vermi-
schen Standards, Inhalte und Kompetenzen bzw. verwenden die Begriffe als austauschbare
Termini (vgl. z.B. Lehrplan von Baden-Wirttemberg oder Niedersachsen). Weitere Fragen,

die das obige Zitat aufwirft, betreffen Uberlegungen wie: Sind Kompetenzen tatsichlich so
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klar abgrenzbar? Kann denn so genau festgestellt werden, ob Schiilerinnen/Schiler tiber
bestimmt Kompetenzen verfligen? Ist das Kompetenzniveau von Schiilerinnen/Schiler tat-
sachlich genau Giberprifbar? (siehe dazu Kapitel 3) Die zitierte Textstelle zeigt das Dilemma
auf, dass gesellschaftliche Anforderungen und wissenschaftliche Reaktionen darauf nur
schwer in normative Vorgaben gepresst werden kdnnen. Einerseits ist das Ministerium be-
miiht, den Trend zur Kompetenzorientierung aufzugreifen und in die Lehrplane zu integrie-
ren, andererseits gelingt es kaum, diese von Bildungsstandards und Leistungsmessung zu
trennen und ein stringentes Lehrplankonzept zu schaffen, obgleich das Bemiihen dahinter-
liegt, durch den Aufbau historischer Kompetenzen ein Heranflihren an Bildungsziele als
Performanz, im Sinne eines Transfers in Richtung Geschichtskultur, zu schaffen. (Martens,
2010, S. 53) Haufig wird in diesen lehrplanspezifischen Kompetenzmodellen nicht zwischen
historischen Fachkompetenzen und Schlisselkompetenzen differenziert. Fachkompeten-
zen und Schliisselkompetenzen in Beziehung zueinander zu setzen, ist durchaus sinnvoll
(vgl. Abb. 8, S. 73) — jedoch unter der Voraussetzung, dass die unterschiedlichen Dimensi-

onen, die diese Kompetenzen einnehmen, bewusst verkniipft und nicht vermischt werden.

Das Umgehen mit historischen Fachkompetenzen in den Lehrplanen der deutschen Bun-

deslander ist unterschiedlich:

e Manchmal finden sich Kompetenzbeschreibungen in den Bildungsstandards.

e Manche Lander nennen keine fachspezifischen Kompetenzen, sondern legen den
Schwerpunkt in facheribergreifende oder tiberfachliche Kompetenzen.

e Es gibt Lehrplane, in denen Kompetenzen genannt werden, die keinem Modell zuzu-
ordnen sind.

e Andere Lander wiederum haben eigene Kompetenzmodelle entwickelt, die mehr oder
weniger stark auf bestehende Theoriemodelle zuriickgehen, unterschiedliche Theo-
riemodelle miteinander verknupfen, diese neu zusammensetzen und/oder durch wei-

tere Kompetenzbegriffe ergénzen.
Beispiele aus der letzten Kategorie sind fir die vorliegende Arbeit relevant, da sie aufzei-

gen, wie vielfiltig die Auslegung und Definition von historischen Fachkompetenzen ist. Im

Folgenden werden einige ausgewadhlte Beispiele vorgestellt, zentrale Punkte dieser Lehr-
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planmodelle herausgearbeitet und ihre Kompetenzbeschreibungen in Tabellen zusammen-
gestellt, sodass diese Inhalte spater fiir die Kategorienbildung (vgl. Abb. 20, S. 110) heran-

gezogen werden kénnen.

4.3.1 Lehrplan von Brandenburg

Das Land Brandenburg hat einen Lehrplan erarbeitet, der Begriffe aus Theoriemodellen
entlehnt, diese teilweise neu interpretiert und durch zusatzliche Fachkompetenzen anrei-
chert mit dem Ziel, ,dass die Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen Elementen des Lern-
prozesses kumulativ Kompetenzen aufbauen, die in gegenseitiger Wechselwirkung stehen
und gleichwertig sind.” (Ministerium fir Bildung Jugend und Sport des Landes
Brandenburg, 2010, S. 12) Die narrative Kompetenz steht im Zentrum des Modells, sie wird
als ,zentrale Kompetenz historischen Denkens” und als ,,Ausdruck eines angewandten Ge-
schichtsbewusstseins” gesehen. Die vier rundumgereihten Kompetenzen sind notwendig,
um narrative Kompetenz aufzubauen, sie gelten als , Teilkompetenzen® der narrativen
Kompetenz, (Ministerium fir Bildung Jugend und Sport des Landes Brandenburg, 2010, S.
14) ein Zugang zur Kompetenzorientierung, der stark an das Modell ,,Guter Geschichtsun-

terricht” von Peter Gautschi angelehnt ist (Gautschi, 2009, S. 50ff.).

Deutungskompetenz: Analysekompetenz:

Identifizieren und Ordnen von
Wissenselementen zu Zeitverlau-
fen und Strukturen, die als

i wissenschaftliche und geschichts-
i Zusammenhange betrachtet und

kulturelle Darstellungen und Deu- i
tungen auf ihre Voraussetzungen, i
Strategien und Absichten hin beur- !

i

beurteilt werden kénnen. teilen kénnen.

e —— |

s

Narrative Kompetenz:

reflektiertes historisches Erzahlen

"""""""""" 1 (sinnbildende Darstellung von Ver- |=~===--=-====--=-1
i gangenheit formulieren, analysie-

! ren und beurteilen kénnen).

1
Methodenkompetenz: Urteils- und E
Orientierungskompetenz: !
Geschichte zur reflektierten und i
vernunftgeleiteten (Wert-) Urteils- H
bildung und zur individuellen Identi- !
tatsbildung nutzen kénnen. i

selbststéandig Fragen an die Ver-
gangenheit und an Deutungen von
Vergangenheit stellen und quellen-
orientiert beantworten kénnen.

Abbildung 12: Kompetenzmodell aus dem Lehrplan Brandenburg,
(Quelle: Ministerium fiir Bildung Jugend und Sport des Landes Brandenburg, 2010, S. 13)
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Fachkompetenz

Teilkompetenzen / Kompetenzbeschreibung

narrative Kompetenz
Fahigkeit zur sinnbildenden
Darstellung der Vergangen-
heit

Beurteilung von Darstellungen anderer

reflektierte historische Erzahlung in miindlicher und schriftlicher
Form

begriindete kausale und temporale Verkniipfungen zwischen min-
destens zwei zeitlich verschiedenen Sachverhalten herstellen

Deutungskompetenz
Fahigkeit zur triftigen Rekon-
struktion von Vergangenheit

verschiedene Quellen und Quellenarten interpretieren

Lehr- und Sachbuchtexte auswerten

historische Ereignisse, Prozesse und Strukturen in Zusammen-
hénge bringen, sie erklaren und beurteilen

Vergangenheit rekonstruieren

konkrete altersgemidlle Fragestellungen in einen gedeuteten Zu-
sammenhang bringen

eine sinnvolle historische Darstellung formulieren

Geschichte ,,neu” erzdhlen

Analysekompetenz: Fahigkeit
zur Dekonstruktion histori-

scher Narrationen

Geschichtsdeutungen anderer analysieren
Deutungen anderer hinsichtlich ihrer Strategien, Geltungsanspri-
che und Absichten altersgemaR reflektiert bewerten

Methodenkompetenz
historische Erkenntnisverfah-
ren und Arbeitsmethoden

schriftliche, audiovisuelle und gegenstandliche Quellen interpre-
tieren

Informationen aus historischen Darstellungen erschlieRen
Zeitzeugenbefragungen

Interpretation geschichtskultureller Deutungen von Vergangen-
heit

Analyse von Geschichtskarten

Museen und andere Lernorte erkunden

sachgerechte Nutzung verschiedener Medien

situations- und anforderungsgemafe Prasentation von Ergebnis-
sen

Urteils-
kompetenz

und Orientierungs-

Erkennen des Unterschieds
zwischen gegenwartigen und
historischen Normen, um ein
Geschichtsbe-
wusstsein zu entwickeln und

reflektiertes

schlieflich im Handeln wirk-
sam zu werden.

ethische, moralische und normative Kategorien auf historische
Sachverhalte anwenden

zwischen Sach- und Werturteilen differenzieren

reflektierte Werturteile erreichen

sich in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft orientieren
personale sowie soziale ldentitdt entwickeln

historische Kompetenz auf die eigene Lebenswelt beziehen und
darin wirksam werden lassen

das eigene Geschichtsbewusstsein reflektieren, infrage stellen
und verandern

Geschichtsbewusstsein auf die Gegenwart, auf die Selbstwahr-
nehmung und die Wahrnehmung anderer Menschen beziehen
Handlungsdispositionen entwickeln

Tabelle 8: Kompetenzbeschreibungen aus dem Lehrplan von Brandenburg (Quelle: Ministerium fiir Bildung Jugend und
Sport des Landes Brandenburg (2010), Tabelle zusammengestellt von Bettina Paireder)
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Den Kompetenzbeschreibungen (vgl. Tab. 8) folgen Standards, die Lernzielen entsprechend
schiilerinnen-/schulerorientiert formuliert sind. Die Standards zur narrativen Kompetenz
als Ubergeordneter Kompetenz dieses Brandenburger Modells sind einheitlich formuliert,
die anderen vier Fachkompetenzen werden in Doppeljahrgdange unterteilt und in unter-
schiedliche Niveaustufen gegliedert. Abschlielend werden in diesem Lehrplan Themen und
Inhalte genannt, die verschiedenen historischen Teilkompetenzen zugefihrt werden, wo-

raus sich eine schlissige Vernetzung zwischen Inhalten und Kompetenzen ergibt.

4.3.2 Lehrplan von Berlin

Der Berliner Lehrplan und der Brandenburger Lehrplan dahneln einander. Urteils- und Ori-
entierungskompetenz, Deutungs- und Analysekompetenz und Methodenkompetenz ste-
hen in Bezug zueinander und sollen schliefllich dazu beitragen, Narrativitat zu entwickeln.
Den Kompetenzbeschreibungen sind Standardbestimmungen angeschlossen, die in drei Ni-
veaustufen vorliegen. (Senatsverwaltung fiir Bildung, 2006) Verglichen mit dem
Brandenburger Modell stellt das Berliner Modell die Dynamik und die Abhangigkeitsver-

héltnisse zwischen den Kompetenzen starker in den Vordergrund. (vgl. Abb. 13)

Methodenkompetenz

Narrativitét als Aus-

_ Urteils-und druck eines angewand-
Orientierungskompetenz ten, reflektierenden und
Einstellungen/Haltungen urteilenden Geschichts-

bewusstsein

Deutungs- und
Analysekompetenz

Abbildung 13: Kompetenziibersicht aus dem Lehrplan von Berlin
(Quelle: Senatsverwaltung fiir Bildung, 2006, S. 13)
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Fachkompetenz

Teilkompetenzen / Kompetenzbeschreibung

Deutungs- und Analyse-
kompetenz

Fragen an die Geschichte stellen

wichtige Ereignisse, Entwicklungen und Strukturen deuten

die Deutungen anderer analysieren

Bezlige zwischen Gegenwart, Vergangenheit und maéglicher Zukunft
wahrnehmen

die Prinzipien der Geschichtsbetrachtung und —verarbeitung nutzen
historische Ereignisse, Prozesse und Strukturen in eigene Zusam-
menhange bringen, sie erkldren und beurteilen

komplexe Vergangenheit rekonstruieren

Ereignisse und Verldufe der Vergangenheit mittels konkreter, alters-
gemaler Fragestellungen in einen gedeuteten Zusammenhang brin-
gen

eine bisher ,unerhérte” Geschichte erzdhlen

eine sinnvolle historische Darstellung formulieren

die Geschichte neu ,erzéhlen”

Geschichtsdeutungen anderer analysieren

Deutungen anderer hinsichtlich ihrer Strategien, Geltungsanspriiche
und Absichten altergemaR reflektiert bewerten

Methodenkompetenz

historische Phdnomene werden unter Anwendung fachspezifischer
Methoden sachgerecht und weitgehend handlungsorientiert sowie
forschend-entdeckend bearbeitet

Entwicklung von Lernstrategien und Arbeitstechniken

angemessene Nutzung unterschiedlichster Formen von Medien

Urteils- und Orientierungs-
kompetenz
Einstellungen / Haltungen

den Unterschied zwischen gegenwartigen und historischen Normen
erkennen und respektieren

ethische, moralische und normative Kategorien auf historische Sach-
verhalte anwenden

zwischen Sach- und Werturteilen differenzieren

Einstellungen und Haltungen entwickeln

Tabelle 9: Kompetenzbeschreibungen aus dem Lehrplan von Berlin
(Quelle: Senatsverwaltung fiir Bildung (2006), Tabelle zusammengestellt von Bettina Paireder)

4.3.3 Hessen

Der hessische Lehrplan schlieSt an die wissenschaftlichen und bil-
dungspolitischen Diskurse an, indem er die Verbindung zwischen

Inhalten, Standards, Kompetenzen und Konzepten herzustellen

Bildungstaards

"'/Rompetenz-z,;""'
bereiche

Inhaltliche
— Konzepte

versucht (vgl. Abb. 14) , und auf die Bedeutung von ,vernetztem IKhaIStaldar

Lernen” hinweist. (Hessisches Kultusministerium, 2011, S. 6f.)
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dem Hessischen Lehrplan
(Quelle: Hessisches
Kultusministerium, 2011, S. 6)




Das im Hessischen Lehrplan verankerte Kompetenzmodell stiitzt sich einmal mehr auf das
Modell ,,Guter Geschichtsunterricht” von Peter Gautschi. (siehe S. 81ff.) Im Zentrum steht
die narrative Kompetenz als ,Metakompetenz” (Hessisches Kultusministerium, 2011, S.
14), Wahrnehmungskompetenz, Orientierungskompetenz, Analysekompetenz und Urteils-

kompetenz stehen in Beziehung zueinander.

Wahrnehmungs-
kompetenz

Narrative

Kompetenz

Orientierungs- Urteils-
kompetenz kompetenz

Abbildung 15: Kompetenzmodell des Hessischen Lehrplans (Quelle: Hessisches Kultusministerium, 2011, S. 15)

Folgende Teilkompetenzen / Kompetenzbeschreibungen werden den historischen Fach-

kompetenzen zugeordnet: (Hessisches Kultusministerium, 2011, S. 14f.)

Fachkompetenz Teilkompetenzen / Kompetenzbeschreibung

narrative Kompetenz - vorliegende Geschichte(n) verstehen
- aufsinnvolle Art und Weise eigene (Geschichten) bilden
- diese selbst erzahlen kénnen

Wahrnehmungskompetenz  fiir | - wahrnehmen, dass die eigene Umwelt historisch geworden ist
Kontinuitdt und Verénderungen | - selbst Fragen an die Geschichte stellen
in der Zeit

- historische Dimensionen in alltdglichen Phanomenen und Ele-
menten der Geschichtskultur erkennen und Fragen an sie richten

- auf historische Zeugnisse aufmerksam werden und Menschen
finden, die tiber Vergangenes berichten

- sich die fir eine Problemlosung erforderlichen Informationen
beschaffen kénnen

- auf der Grundlage von Zeugnissen aus Vergangenheit und Ge-
genwart Vermutungen anstellen und nach Losungswegen su-

chen
Orientierungskompetenz fiir Zeit- | - in der Beschéaftigung mit Geschichte einen Sinn flr das eigene
erfahrung Weltverstandnis sehen

- Einfluss historischer Zusammenhange auf die Gegenwart, auf ak-
tuelle Ereignisse und Entwicklungen erklaren

- Einordnung von Faktenbestanden sowohl in einen thematischen
bzw. sachlich-analytischen als auch in einen chronologischen Zu-
sammenhang
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- historische Bedingtheit gegenwartiger Sachverhalte und Phano-

mene verstehen

- die eigene Lebenswirklichkeit erklaren
- in aktuellen Diskussionen die eigenen Einstellungen, Vorurteile,

Haltungen, Deutungsmuster und WertmalRstabe einbringen,
diese reflektieren und kritisch hinterfragen.

- Handlungsspielrdume fiir die Bewaltigung der Gegenwart und

die Gestaltung der Zukunft benennen

- ethisch verantwortliches Handeln
- eigene Werturteile aufbauen

Analysekompetenz fiir Kontinui-
tat und Veranderung in der Zeit

- Quellen erschlieRen
- Vergangenes anhand von Quellen unterschiedlichster Art rekon-

struieren

- schriftliche, bildliche und audiovisuelle Zeugnisse einschlieflich

statistischen Materials, Zeitzeugen, Denkmalern und Gebauden
als Quellen verwenden

- Informationen aus Bibliotheken, Archiven, Museen, Sammlun-

gen und aus dem Internet auswerten

- Gattungsverstandnis, Perspektivenibernahme und Fremdver-

stehen

- Sachaussagen auf der Grundlage historischer Daten und Sachver-

halte formulieren

- Absichten von Autorinnen und Autoren ermitteln
- Wertungen in Quellen erkennen
- die Verlasslichkeit der Informationen unter Beriicksichtigung der

jeweiligen (Text-)Gattung Gberprifen

Urteilskompetenz fiir Kontinuitat
und Veradnderung in der Zeit

- Fahigkeit, durch stimmige und triftige Argumentation zu einem
Sachurteil Gber historische Ereignisse und Entwicklungen zu gelan-
gen

- Uberprifen, in welchem Zusammenhang Ereignisse und Entwick-
lungen stehen

- Ereignisse und Entwicklungen in einen chronologischen Zusam-
menhang bringen einzelne Epochen der Geschichte, Daten, Perso-
nen, Namen und Fachbegriffe zeitlich und rdumlich einordnen

- nach Ursachen und Wirkungen fragen

- Mithilfe von fachspezifischen Konzepten der Geschichtsdeutung
und Ordnungsmustern menschlicher Aktivitaten ,Spielarten” von
Veranderung in der Zeit interpretieren

- Gegenwartige Problemlagen und Diskussionen auf historische Ur-
sachen und Wurzeln zurickfiihren und mit historischen Situatio-
nen vergleichen

- Sachurteile féllen

Tabelle 10: Kompetenzbeschreibungen aus dem Hessischen Lehrplan
(Quelle: Hessisches Kultusministerium (2011), Tabelle zusammengestellt von Bettina Paireder)
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4.3.4 Sachsen-Anhalt

Der Lehrplan von Sachsen-Anhalt stlitzt sich auf das Theoriemodell von Hans-Jirgen Pan-
del. Anhand von Quellen, Darstellung und Geschichtskultur wird die Interpretationskom-
petenz aufgebaut, die wiederum zur narrativen und zur geschichtskulturellen Kompetenz
flihren. Die historischen Fachkompetenzen werden thematisch mit konkreten Inhalten, die
die natirliche Umgebung der Schiilerinnen/Schiiler miteinbeziehen verknipft. Dadurch
werden Wege vorgegeben, die dazu beitragen, die Lernenden zu der ibergeordneten ,his-
torischen Kompetenz” zu flihren, die als , Féhigkeit, menschliches Handeln vergangener Zei-
ten sowie die sich darauf beziehende Geschichtskultur zu verstehen und zu erklédren” defi-

niert wird (vgl. Abb. 16). (Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt, 2012, S. 4)

Historische Kompetenz

L& L&

Interpretationskompetenz

T8 T8 18

Quellen — Darstellungen - Geschichtskultur

Abbildung 16: Kompetenzmodell des Lehrplans von Sachsen-Anhalt
(Quelle: Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt, 2012, S. 4)

Ein Beispiel aus dem Lehrplan fir das Schuljahr 5/6 verdeutlicht diesen Zugang zur Verbin-

dung von Kompetenzen, Methoden und Inhalten.

Kompetenzschwerpunkt: Kulturelle Leistungen im klassischen Griechenland

Interpretations- — auf der Basis schriftlicher Quellen das Zusammenleben ver-
kompetenz schiedener Bevélkerungsgruppen in der Polis erschlieBen

— eine Schrittfolge zur Interpretation schriftlicher Quellen anwenden
narrative — Aufstieg einer Polis (z. B. Athen, Sparta) unter Einbeziehung von
Kompetenz Quellen erzahlen
geschichtskulturelle | — mit Hilfe einer Recherche (z. B. Internet, Museumsbesuch) das
Kompetenz Angebot des Kindermuseums Stendal zur griechischen Antike

vorstellen

Grundlegende Wissensbestiande

— Bevolkerungsgruppen einer Polis und ihr Zusammenleben
— Olympische Spiele

— Gotter und Mythenwelt

— Baukunst

Beziige zu facheruibergreifenden Themen

— Kunst und Kultur in unserem Leben

Abbildung 17: Beispiel aus dem Lehrplan von Sachsen-Anhalt
(Quelle: Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt, 2012, S. 12)

99



Die genauen Beschreibungen der historischen Fachkompetenzen finden sich in der folgen-

den Tabelle 11:

Fachkompetenz Teilkompetenzen / Kompetenzbeschreibung
Interpretationskom- | - gattungsspezifisch historisches Wissen und historischen Sinn aus Quellen und
petenz Darstellungen sowie geschichtskulturellen Angeboten entnehmen, verstehen

und erklaren

- Inhalte von Quellen, von Sachtexten zur Geschichte sowie der Geschichtskul-
tur unter erkenntnisleitenden Fragestellungen mit Hilfe von Regeln gattungs-
spezifisch analysieren

- Sinnbildungen der Urheber bzw. Autoren verstehen und erklaren

- gattungsspezifische Aussagewerte verschiedener Quellen, Darstellungen und
geschichtskultureller Deutungen fiir einen historischen Sachverhalt erkennen
und bei der eigenen Urteilsbildung beriicksichtigen

- sprachliche Gestaltung, Stilmittel und Argumentationslinien der Urheber
bzw. Autoren untersuchen und analysieren

- Authentizitdtsgrade von Quellen, Darstellungen und geschichtskulturellen
Angeboten auch dann erkennen, wenn diese miteinander verknlpft sind (z.B.
in audiovisuellen Medien)

narrative Kompetenz | - zeitlich unterschiedliche historische Ereignisse, Prozesse und Strukturen mit-
einander verbinden und diesen Sinn geben

- historische Sachverhalte firr das Abfassen eigener Sachtexte gezielt auswah-
len und sinnvoll miteinander verbinden

- historische Sachverhalte zeitlich sicher einordnen (z.B. vorher, nachher,
gleichzeitig) und deren zeitliche Ausdehnung bericksichtigen

- inhaltliche Zusammengehorigkeit bilden und sinnvolle Deutungen entwickeln
(z.B. Abstiege, Aufstiege, Wandlungen, Traditionen)

- verschiedene Grade von Triftigkeit zum Ausdruck bringen (z. B. ungesichert
vermutlich, wahrscheinlich, sicher, belegt)

- in mindlichen und schriftlichen Darstellungen zur Geschichte Quellen und
Veranschaulichungen (z. B. Abbildungen, Statistiken, Karten) sinnvoll einbin-

den;
- Quellen und Abbildungen korrekt nachweisen und zitieren
geschichtskulturelle - analysieren und bewerten, welche Deutungen Menschen der Gegenwart zu
Kompetenz historischen Sachverhalten anbieten und in welchen Formen sie ihr Verstand-

nis prasentieren

- Tatsachliches, Erdachtes, Angenommenes wie auch Verzerrungen und Ver-
falschungen in verschiedenen Formen der Geschichtskultur unterscheiden

- die verwendeten sprachlichen, rhetorischen bzw. kiinstlerischen Gestal-
tungsmittel wahrnehmen und in das eigene Urteil einbeziehen

- sichin verschiedener Weise an 6ffentlichen Debatten in der Geschichtskultur
beteiligen

- mit Erinnerungskonflikten umgehen

Tabelle 11: Kompetenzbeschreibungen aus dem Lehrplan von Sachsen-Anhalt
(Quelle: Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt (2012), Tabelle zusammengestellt von Bettina Paireder)
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4.4 Kompetenzmodelle aus nichtdeutschsprachigen Landern

4.4.1 Belgien

Bereits einige Jahre vor PISA, namlich 1994 fiir die Primarstufe und die Sekundarstufe |
sowie 1997 fiur die Sekundarstufe Il, legte die belgische Regierung per Dekret fest, dass fir
die unterschiedlichen Fachdisziplinen Kompetenzen und erforderliches Wissen (,les
compétences terminales et savoirs requis dans les différentes disciplines”) als Zielformulie-
rungen definiert werden missen. (Conseil de la Communauté francaise 1997, S. 8, Art. 25)
In Folge haben Arbeitsgruppen fir jedes Unterrichtsfach (und jede Schulform) fachspezifi-
sche Kompetenzen ausgearbeitet, die schlieRlich in den Lehrpldanen verankert wurden. Der
Lehrplan fiir Geschichte aus dem Jahr 2000 sah vier historische Kernkompetenzen vor, die
jeweils durch Teilkompetenzen prazisiert sind: Fragen formulieren, Dokumente identifizie-
ren und bewerten, eine Synthese erstellen, Informationen prasentieren und kommunizie-
ren. (Fédération de I'enseignement secondaire catholique, 2000, S. 23-27) Damit war der

Diskurs zum Thema ,Kompetenzen” in Belgien eroffnet.

Jean-Marie de Ketele erkennt eine unnatirliche, transversale Art des Umgehens mit Kom-
petenzen in der Schule — ,,un concept faible” — und beschreibt seine Vision von Kompeten-
zorientierung — une vision forte —, die Schulerinnen/Schiiler befahigt, anhand all ihrer Mog-
lichkeiten (kognitiver, affektiver, sozialer usw. Art) mit komplexen Situationen, und nicht

nur in Form von einfachen Anwendungen, umgehen zu kdnnen. (Ketele, 2001, S. 42)

Philippe Joannert tragt zu der Kompetenzdebatte bei, indem er die im belgischen Lehrplan
definierten Kompetenzen als ,compétences virtuelles” bezeichnet, also als Kompetenzen,
die Lernzielen entsprechen und dekontextualisiert sind. Eine Beschreibung der Situationen,
fur die diese Kompetenzen notwendig sind/sein konnten, fehlt seiner Meinung nach in den

Lehrplanen. (Jonnaert, 2003)
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Jean-Louis Jadoulle sieht den Schlissel der Kompetenzorientierung in einem Pool an Situ-
ationen, die fir Schilerinnen/Schiler zwar neu, aber nicht unrealistisch sind, an Hand de-

rer sie ihre Kenntnisse und Kompetenzen anwenden kénnen. (Jadoulle, 2004)

2013 gab das belgische Unterrichtsministerium eine Uberarbeitete Handreicherung zu
Schlisselkompetenzen fiir den Unterricht (,socle de compétences”) und zusatzlich fachspe-
zifischen Kompetenzen fir jedes Unterrichtsfach heraus. (Administration générale de

I'Enseignement de la Recherche scientifique, 2013, S. 74-91)

Derart ist das belgische Kompetenzmodell in enger Zusammenarbeit zwischen Wissen-
schaft und Behorden entstanden. Es ist kein starres Modell, sondern greift Kritikpunkte aus
dem wissenschaftlichen Diskurs auf und ldsst Adaptionen zu. Dazu kommt, dass die Ent-
wicklung des Modells weniger stark dem politischen Druck durch schlechte OECD-Studien-
ergebnisse unterlegen ist — wie dies beispielsweise in Deutschland und Osterreich der Fall
war — und sich daher freier entwickeln hat kdnnen. Die wesentlichsten Punkte des belgi-

schen Kompetenzmodells lassen sich wie folgt zusammenfassen:

e Das Kompetenzmodell fiir den Geschichtsunterricht umfasst einerseits Kompetenzen,
die fir Geografie und Geschichte® gleichermaRen giiltig sind (,les savoirs-faire com-
muns en histoires et géographie”) und andererseits fir Geografie und fir Geschichte
getrennte fachspezifische Kompetenzen.

e Die Kompetenzen sind in eine logische Reihe stellt, die vom Stellen von Fragen (Kom-
petenzgruppe 1) bis zum Ubertragen in neue Situationen (Kompetenzgruppe 7) und
schlief8lich zum Handeln und Reagieren (Kompetenzgruppe 8) fuhrt. Den Kompetenz-
gruppen 2—6 sind wiederum Teilkompetenzen zugewiesen, alle acht allgemeinen Kom-
petenzen werden verbunden mit fachspezifischem historischen Wissen (,,les savoirs en
histoire”) und fachspezifischem historischen Kénnen (,les savoirs-faires en histoire”).
(Administration générale de I'Enseignement de la Recherche scientifique, 2013, S. 90)

(vgl. Abb. 18, S. 104).

%> In Frankreich und im franzésischen Teil Belgiens bilden Geografie und Geschichte ein gemeinsames Unter-
richtsfach.
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e Fiir jedes dieser Lernziele wird definiert, ob es sich um Training (,sensibilisation”), um
ein zu Uberprifendes Lernziel (,certification”) oder um eine Festigung (,entretien”)
handelt.

e Es gibt Querverbindungen zu Kompetenzmodellen anderer Unterrichtsfacher.
(Administration générale de I'Enseignement de la Recherche scientifique, 2013, S. 76—
88)

e Kompetenzen stehen nicht nebeneinander, sondern in einem logischen Aufbau zuei-
nander, der dem historischen Arbeiten entspricht (von der Fragestellung zur situations-
bezogenen Handlung). Es ist eine Progression vorgesehen, die in einer Handlungsdispo-
sition miindet.

e Unterrichtspraktische Zugédnge sind mitgedacht worden. So zum Beispiel Leistungsfest-
stellung und Schulbucherstellung. Jean-Louis Jadoulle hat als ehemaliger Lehrer, Wis-
senschafter (Institut flir Geschichtsdidaktik, Universitat Liege) und Mitglied der belgi-
schen Lehrplankommission  eine  Schulbuchreihe  ,Construire  I'histoire”
herausgebracht. Fiir sein Schulbuchkonzept sind ihm drei Grundsatze wichtig: kompe-
tenzfordernde Padagogik (,une pédagogie orientée vers le développement des
compétences”), Entwicklung von historischem Denken (,/a fabrication de la pensée his-
torique”), Bereitstellung von Lernsequenzen (,/la mise en ceuvre de séquences d’app-
rentissage”). (Bouhon & Jadoulle, 2010, S. 2) Eine derartige Vernetzung von Theorie
und Praxis dient als Regulativ im Sinne einer direkten Rickkoppelung, wodurch Prob-

lemfelder erkennbar werden und die Einsicht fiir notwendige Adaptionen gegeben ist.

Die Abbildung 18 (siehe S. 104) und die folgende Tabelle 12 (siehe S. 105) bieten einen

Uberblick tiber das belgische Kompetenzmodell.
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Abbildung 18: Kompetenzmodell aus dem belgischen Lehrplan des Jahres 2013
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Fachkompetenz Teilkompetenzen / Kompetenzbeschreibung

(sich) Fragen stellen - die Aufmerksamkeit auf die Umwelt richten

- Erstaunen bekunden

- den Wunsch dufRern, zu wissen und zu verstehen, (sich)
sachdienliche Fragen zu stellen

einen Recherchevorgang ausarbeiten - ein Problem erkennen und dieses zum Ausdruck brin-
gen, den Untersuchungsgegenstand definieren, Fragen
formulieren

- unterscheiden zwischen Bekanntem und noch zu Erfor-
schendem, (Hypo)Thesenbildung

- einen Forschungsplan erarbeiten

Informationsbeschaffung - verschiedene, passende Informationsquellen ausfindig
machen: Personen, Spuren aus der Vergangenheit, Ele-
mente aus der eigenen Umwelt, Medien

- Arbeitsinstrumente nutzen

- eine Grafik, eine Karte, einen Plan, einen Informations-
text, eine Tabelle lesen

Informationshewertung - Materialien entschlisseln
- Informationen herausarbeiten und strukturieren
- Informationen rdumlich und zeitlich einordnen, kontex-

tualisieren
Rechercheergebnisse strukturieren und | - ausden Rechercheergebnissen eine Narration schaffen (
validieren Text, Skizze 0.A.)

- Wesentliches von Nebensdchlichem unterscheiden

- die Ergebnisse in einen dynamischen rdaumlichen und
zeitlichen Rahmen bringen

- die Vorgehensweise der Untersuchung evaluieren

Kommunizieren - Fragen, Informationen und Ergebnisse ausdriicken
- die durchgefihrte Untersuchung beschreiben
- eine Grafik erstellen, einen Text verfassen

auf neue Situationen libertragen - das erworbene Wissen in anderen Situationen anwen-
den
Handeln und reagieren - kritisch denken

- sich engagieren, eine Aufgabe (ibernehmen

- aktiv an der Erarbeitung und Durchfiihrung eines Projek-
tes teilnehmen, um Gerechtigkeit, Solidaritdt und Ver-
antwortungsbewusstsein gegeniiber seinen Mitmen-
schen, der Umwelt und dem Kulturerbe zu fordern

fachspezifische Kompetenzen - Zeitbegriffe und Zeiteinteilungen verwenden

- Spuren der Vergangenheit (Dinge, Bauwerke, Zeitzeu-
ginnen/Zeitzeugen, Postkarten usw.) entschlisseln

- historische Quellen unterscheiden, interpretieren, ver-

gleichen

Tabelle 12: Begriffe aus dem belgischen Kompetenzmodell in deutscher Ubersetzung (Quelle: Administration générale de
I'Enseignement de la Recherche scientifique (2013), iibersetzt und tabellarisch zusammengestellt von Bettina Paireder)
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4.4.2 Niederlande

In den Niederlanden befassen sich Jannet van Drie und Carla van Boxtel mit historischem
Lernen und historischem Denken und stellen ,historical reasoning” als Schliisselbegriff ins
Zentrum eines Modells, dessen Rahmen ein Netz aus sieben Komponenten bildet (vgl. Abb.
19), die den Fachkompetenzen aus den Kompetenzmodellen des deutschsprachigen Raums
in manchen Bereichen dhnlich sind:

e asking historical questions = vgl. Fragekompetenz, Wahrnehmungskompetenz

e use of sources 2 vgl. Methodenkompetenz, Gattungskompetenz

e contextualization = vgl. Interpretationskompetenz, Orientierungskompetenz

e argumentation = vgl. Methodenkompetenz, Narrationskompetenz

e use of substantive concepts = vgl. Sachkompetenz

e use of meta-concepts = vgl. Sachkompetenz

1 asking historical E
' questions

historical reasoning
-describe change
-compare
-explain

Abbildung 19: components of historical reasoning
(Quelle: Van Drie & Van Boxtel, 2008, S. 90)

,Historical Reasoning” ist laut Jannet van Drie und Carla van Boxtel der Versuch, die Theo-
rien rund um Geschichtsbewusstsein, Geschichtskultur und Narration (,,historical consci-
ousness” and , literacy”) im Sinne eines Lernprozesses zu beleuchten, der die Aktivitdten
und Denkweisen der Lernenden in den Vordergrund stellt und das Zusammenspiel von
Handlung und Wissen verstarkt beleuchtet. (Van Drie et al., 2008, S. 88) Sie sehen ihr Mo-
dell als Basis fur wissenschaftliche Beschaftigung mit Geschichte ebenso wie als ein Lern-

modell, das in die nationalen Schulcurricula integriert werden kénnte. Die Beschreibungen
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der sieben Komponenten basieren auf theoretischen geschichtsdidaktischen, teilweise em-
pirisch erforschten Aussagen und bieten keine Kataloge mit Teilkompetenzen oder Stan-

dards an, wie dies in den zuvor diskutierten Kompetenzmodellen der Fall ist.

4.4.3 USA

Als auBereuropaisches Beispiel flir kompetenzorientierte Curricula fiir den Geschichtsun-
terricht konnen die National Standards for History der USA herangezogen werden, die in
den spaten 1980er-Jahren/beginnenden 1990er-Jahren entwickelt worden sind, um Ame-
rika fit fir das 21. Jh. zu machen. Programme wie America 2000 (Regierung George Bush)
und Goals 2000 (Regierung Bill Clinton) sollten sicher stellen, dass ,students learn to use
their minds well, so they may be prepared for responsible citizenship, further learning, and
productive employment in our modern economy.” (Nash & Crabtree, 1996) 1996 publizierte
das National Center for History in the School (NCHS) Standards, die aus ,historical thinking
skills“ (vergleichbar mit Kompetenzen) und , historical understandings” (vergleichbar mit
sistorischem Fachwissen) bestehen und in gegenseitiger Abhangigkeit voneinander bei Ler-
nenden stufenweise weiterentwickelt werden missen. Die aus diesen Projekten entstan-
den Standards wurden wegweisend auch fiir europdische Kompetenzmodelle. So finden
sich in der folgenden Tabelle einige bekannte Parameter, die auch in den weiter oben be-

sprochenen Kompetenzmodellen nachzulesen sind.

Fachkompetenz Teilkompetenzen / Kompetenzbeschreibung

Chronological Thinking - Distinguish between past, present, and future time

- Identify the temporal structure of a historical narrative or story

- Measure and calculate calendar time

- Interpret data presented in time lines and create time lines

- Reconstruct patterns of historical succession and duration; explain his-
torical continuity and change

- Compare alternative models for periodization

Historical Comprehension - ldentify the author or source of the historical document or narrative
and assess its credibility

- Reconstruct the literal meaning of a historical passage

- ldentify the central question(s) the historical narrative addresses

- Differentiate between historical facts and historical interpretations

- Read historical narratives imaginatively

- Appreciate historical perspectives

- Draw upon data in historical maps

- Utilize visual, mathematical, and quantitative data
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Historical Analysis and - Compare and contrast differing sets of ideas

Interpretation - Consider multiple perspectives

- Analyze cause-and-effect relationships and multiple causation, includ-
ing the importance of the individual, the influence of ideas

- Draw comparisons across eras and regions in order to define enduring
issues

- Distinguish between unsupported expressions of opinion and in-
formed hypotheses grounded in historical evidence

- Compare competing historical narratives

- Challenge arguments of historical inevitability

- Hold interpretations of history as tentative

- Evaluate major debates among historians

- Hypothesize the influence of the past

Historical Research Capabil- | - Formulate historical questions

ities - Obtain historical data from a variety of sources

- Interrogate historical data

- Identify the gaps in the available records, marshal contextual
knowledge and perspectives of the time and place

- Employ quantitative analysis

- Support interpretations with historical evidence

Historical Issues-Analysis - ldentify issues and problems in the past

and Decision-Making - Marshal evidence of antecedent circumstances

- Identify relevant historical antecedents

- Evaluate alternative courses of action

- Formulate a position or course of action on an issue
- Evaluate the implementation of a decision

Tabelle 13: Skills aus den National Standards der USA nach dem Modell des NCHS
(Quelle: National Center for History in the Schools (1996), Tabelle zusammengestellt von Bettina Paireder)

4.5 Bildung von Kompetenzkategorien

Die Zusammenstellung der in den vorangehenden Seiten beschriebenen Kompetenzmo-
delle bestatigt die anfangs postulierte These, dass zu viele Begriffe die Grundziele der Kom-
petenzorientierung in der Geschichtsdidaktik in den Hintergrund drangen. Es kristallisier-

ten sich vor allem zwei Dilemmata heraus:

1. Unterschiedliche Begrifflichkeiten werden mit denselben oder mit sehr dhnlichen Be-
griffsbeschreibungen definiert.
2. Gleiche Begrifflichkeiten werden durch unterschiedliche Begriffsbeschreibungen defi-

niert.
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Zur Veranschaulichung sind hier die oben erfassten historischen Fachkompetenzen aus den
deutschsprachigen Kompetenzmodellen in eine alphabetische Ubersicht gebracht:
1.  Analysekompetenz
Deutungskompetenz
ErschlieBungskompetenz
Fragekompetenz

Gattungskompetenz

2

3

4

5

6. Geschichtskulturelle Kompetenz
7 Interpretationskompetenz

8 Methoden-Medien-Kompetenz
9 Methodenkompetenz

10. Narrative Kompetenz

11.  Orientierungskompetenz
12.  Reflexionskompetenz
13.  Sachkompetenz

14.  Urteilskompetenz

15.  Wahrnehmungskompetenz

Im vorangegangenen Kapitel wurden elf*® Kompetenzmodelle verschiedenster Art (Struk-
turmodelle, Prozessmodelle, Theoriemodelle, Lehrplanmodelle, Modelle aus dem deutsch-
sprachigen und aus dem nichtdeutschsprachigen Raum) vorgestellt und derart beschrie-
ben, dass ein deutliches Bild dariiber entsteht, welche Erwartungen in diesen
Kompetenzmodellen an Lernende bzw. an historisch denkende Menschen gestellt werden
und welche Parallelitdten zwischen den einzelnen Modellen — trotz aller Divergenzen in
den Details — sichtbar werden. Die erfassten Teilkompetenzen wurden anschlieRend kate-
gorisiert und zu einem Kompetenzkategoriensystem zusammengefasst. Diese Vorgehens-
weise ergibt eine libergeordnete Struktur von sieben Kategorien, die notwendig sind, um

die einzelnen Teilkompetenzen zu biindeln. (vgl. Abb. 20, siehe S. 110)

%% |m Inhaltsverzeichnis lassen sich zw&lf Modelle abzdhlen, allerdings muss bedacht werden, dass der ster-
reichische Lehrplan die Kompetenzen des Modells FUER Geschichtsbewusstsein enthalt und daher einer Dop-
pelnennung gleichkommt.
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Orientierung
und
Zeitstrukturen

Lebensweltbezug
und
Geschichtskultur

Begriffe
und
Theorien

KOMPETENZ-
KATEGORIEN-
SYSTEM

Narration Fragen
und und
Kontextualisierung Hypothesen

Interpretation Gattungen
und und
Bewertung Methoden

Abbildung 20: Kompetenzkategoriensystem (erstellt von Bettina Paireder)

Alle Teilkompetenzen und Kompetenzbeschreibungen der in den Kapiteln 4.1-4.4 prasen-
tierten Kompetenzmodelle konnen in eine dieser sieben Kategorien eingeordnet werden.
Die Namen der Kategorien lehnen sich an den aktuellen Diskurs in der Geschichtsdidaktik
an, sind aber breit gedacht zu verstehen und stecken den Rahmen fiir die Teilkompetenzen,
die sich in diese Kategorie einordnen lassen, ab. Die sieben Kompetenzkategorien sind
komplementéar zu denken, sie bestehen alle auf derselben Ebene und bilden gemeinsam

die Orientierungspunkte eines kompetenzorientierten Zugangs zur Geschichtsdidaktik.

4.5.1 Kategorie ,Orientierung und Zeitstrukturen”

In diese Kategorie fallen alle Teilkompetenzen, die mit Orientierung in Zeit und Raum?’ zu-

sammenhangen: Zeiteinteilungen, Zeitbegriffe, Zeitdimensionen, zeitliche und rdaumliche

7 Orientierung in Zeit und Raum darf nicht mit der ,,Orientierungskompetenz”, die in manchen Kompetenz-
modellen vorkommt (z.B. FUER Geschichtsbewusstsein), verwechselt werden, da dort nicht der Zeitaspekt,
sondern die personliche Orientierung im Sinne von Identitdtsbewusstsein im Fokus steht.
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Verortungen, Unterschiede und Parallelentwicklungen in Zeit und Ort, Verknlipfungen zwi-
schen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.

,Zeit” ist als zentrale Komponente in der Geschichtsdidaktik unumstritten. Hans-Jlirgen
Pandel nennt ,, Temporalbewusstsein“ und ,, Wandelbewusstsein“ als zwei der sieben Di-
mensionen des Geschichtsbewusstseins. (Pandel, 2013, S. 137) ,Zeit” (Zeitverlaufe, Zeit-
punkte, Zeiteinteilungen) gilt als Basiskonzept des historischen Lernens (Kihberger, 2012,
S. 51ff.) und in den oben genannten Kompetenzmodellen ist Umgehen mit ,Zeit” in unter-
schiedlichen Auspragungen und Formulierungen als Teilkompetenz zu finden.”® Der Lehr-
plan von Hessen verknipft den Zeitaspekt mit allen im Lehrplan definierten Fachkompe-
tenzen: ,Wahrnehmungskompetenz fiir Kontinuitét und Verdnderungen in der Zeit,
Orientierungskompetenz fiir Zeiterfahrung, Analysekompetenz fiir Kontinuitét und Verdn-
derungen in der Zeit, Urteilskompetenz fiir Kontinuitdt und Verdnderungen in der Zeit.”

(Hessisches Kultusministerium, 2011)

Der Zusammenhang zwischen Zeit und Raum scheint manchmal vernachlassigt, obgleich
diese beiden Begriffe eine aus der Geschichte nicht wegzudenkende Dichotomie bilden:
Historische Entwicklungsprozesse fanden in unterschiedlichen Rdumen zu unterschiedli-
chen Zeiten statt; gesellschaftlichen Herausforderungen wurde an verschiedenen Orten zu
verschiedenen Zeiten anders entgegengetreten, Isolation und Verbindung pragen Kultur-
raume in den unterschiedlichen Zeiten. Zur Kompetenz der Zeiterfassung gehort also auch

das Miteinbeziehen des Raums, in dem sich bestimmte Entwicklungen abgespielt haben.

Die folgende Aufstellung zeigt jene Teilkompetenzen, die zur Kategorie ,Orientierung und
Zeitstrukturen” erhoben und zusammengestellt werden konnten und somit die Indikatoren

fiir diese Kompetenzkategorie bilden:

e sichin Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft orientieren

e Chronologie erfassen, Zeitstrukturen wahrnehmen

28 Vgl. dazu beispielsweise , Wahrnehmung von Verdnderungen in der Zeit” (Modell von Peter Gautschi, siehe
S. 81ff.), ,historische Ereignisse, Phasen und Epochen mit charakteristischen Ereignissen und Personen, Pro-
zessen oder Strukturen zeitlich einordnen” (Modell von Michael Sauer und des VGD, siehe S. 87), ,,chronolo-
gical thinking, periodization, distinguish between past, present and future time“ (Modell des NCHS, siehe S.
107f£.), ,Zeitbegriffe und Zeiteinteilungen verwenden” (belgischer Lehrplan, siehe S. 105).
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e Veranderungen von der Vergangenheit bis zur Gegenwart bewusst wahrnehmen

e die historische Dimension der Gegenwart erfassen

e Parallelitdten und Differenzen innerhalb eines Zeitraums wahrnehmen

e begrindete Verknlpfungen zwischen den Zeitebenen (innerhalb der Vergangenheit
oder zwischen Vergangenheit und Gegenwart/Zukunft) herstellen

e Spuren der Vergangenheit im gegenwartigen Leben finden und solche wahrnehmen

e Zeitpunkte und Zeitverlaufe visualisieren, bzw. derartige Visualisierungen entschliis-
seln kdnnen

e Zeit-Raum Relationen darstellen und erkennen (z.B. Geschichtskarten als Prozesskar-
ten verstehen)

e sich kritisch und reflexiv mit dem Zeitbegriff, der Zeiteinteilung und der Darstellung
von Zeit auseinandersetzen

e unterschiedliche Zeitebenen in Narrationen auseinanderhalten

e auf zeitliche Entwicklungen in Narrationen hinweisen (Inhalte werden nicht punktuell,
sondern als Zeitverlauf dargestellt, Entwicklungsprozesse sind nachvollziehbar.)

e zeitliche und raumliche Differenzen wahrnehmen (unterschiedliche Zeiten und unter-

schiedliche Rdume bedingen unterschiedliche Zugange und Moglichkeiten)

4.5.2 Kategorie ,Begriffe und Theorien”

In dieser Kategorie stehen das Verstehen, Hinterfragen und Anwenden von Fachbegriffen
und Fachtheorien der Geschichtswissenschaft im Vordergrund — ausgehend von der Pra-
misse, dass es eines ausdifferenzierten Fachvokabulars bedarf, deren Semantik klar den
historischen Wissenschaften zugeordnet ist, sowie liber Theorien, die in der Fachcommu-

nity bekannt sind, um (iber Geschichte sprechen zu kénnen.

Sprache transportiert Bilder und Narrative, die einem Wandel unterliegen und deren Kon-
struktion bestimmte Theorien und Konzepte zugrunde liegen. Ob beispielsweise jemand
eine Person als ,Zigeunerin/Zigeuner”, als ,Gipsy“, als ,Fahrende/Fahrender” oder als

,Roma“ bezeichnet, sagt etwas lber ihre historische Denkweise, lber ihr Geschichtsbe-
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wusstsein und Uber die ihr bekannten historischen Konzepte und Theorien aus. Wenn je-
mand den Begriff ,Entdeckungsfahrten” verwendet — um ein anderes Beispiel zu geben —
so ist historisch denkenden Menschen klar, dass diese Person Geschichte aus europaischer
Perspektive erzahlt. Sprache dient auch zum Einordnen (Systematisieren, Kategorisieren)
bestimmter Einzelphdnomene. So kann eine historisch denkende Person den Begriff , Le-
hensherr“mit den Kategorien ,Mittelalter” und ,,Gesellschaftssystem® oder mit den Kon-

zepten ,Macht” und ,Verteilung” verknipfen.

Ebenso verhilt es sich mit Theorien, Thesen und Konzepten des Historischen, die als Kon-
strukte, die Historikerinnen/Historiker einer bestimmten Zeit aufstellen und entwickeln,
entstehen und die als ebensolche verstanden werden miissen. Es handelt sich dabei um
Grundlagen der Geschichtswissenschaft, die einen Austausch historisch denkender Men-
schen erst ermoglichen. Das niederlandische Kompetenzmodell (siehe S. 106f.) nennt ,,use
of substantive concepts” und ,,use of meta-concepts” als eine der Komponenten fir ,his-

torical reasoning”. (Van Drie et al., 2008, S. 90)

Folgende Fahigkeiten und Fertigkeiten bilden — auf Basis der oben erfassten Kompetenz-

modelle — die Indikatoren fir die Kompetenzkategorie , Begriffe und Theorien”:

e (ber historische Begriffe reflektieren

e eigene Begrifflichkeiten begriindet und theoriegeleitet entwickeln

e historische Ereignisse, historische Phanomene oder historische Begriffe in einen theo-
retischen Rahmen einordnen (Strukturierung, Kategorienbildung)

e zwischen Fachsprache, Alltagssprache und Metasprache unterscheiden

e Fachbegriffe bewusst und korrekt in ihrer historischen Dimension anwenden

e Perspektiven, Konzepte und Entwicklungsprozesse, die hinter einem Begriff liegen er-
kennen

e Kategorien und Systematisierungsmodelle fiir die Beschreibung und Strukturierung
von Geschichte heranziehen

e Theorien und Konzepte hinter Darstellungen erkennen

e Begriffe und Theorien vergleichen
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4.5.3 Kategorie ,Fragen und Hypothesen”

Fragen und Hypothesen gelten als Basis fiir jede wissenschaftliche Betatigung, aber auch
fur den Anfangsimpuls eines prozessorientierten Lernsettings, das Schilerinnen/Schiler
dazu ermutigt, aus ihren eigenen Konzepten heraus, Interesse und Neugierde fiir eine in-
dividuelle Weiterbeschaftigung mit Geschichte zu entwickeln. Geschichte als Konstrukt ver-
stehend, missen die Fragen und Hypothesen, auf denen dieses Konstrukt aufbaut, erkannt
werden, um nicht in Interpretationsfallen zu tappen bzw. um sicherzustellen, dass Narrati-
onen nicht als unumstoBliche Meistererzdhlungen aufgefasst werden. Die Wissenschaft-
lichkeit von Geschichte wird erst Gber die Auseinandersetzung mit seinen zugrundeliegen-

den Fragen und Thesen sichtbar.

Teilkompetenzen in Bezug auf ,,Fragen und Hypothesen” finden sich in allen untersuchten
Kompetenzmodellen, in manchen wird das ,,Formulieren von Fragen” auch ausdricklich als
Fachkompetenz ausgewiesen. Die folgende Zusammenstellung der eruierten Teilkompe-
tenzen dient zur Abgrenzung bzw. Beschreibung dieser dritten Kategorie des Kompetenz-

kategoriensystems:

historische Fragestellungen entwickeln

e historische Fragestellungen hinter einer Darstellung erkennen

e zentrale historische Fragestellungen einer Narration erkennen

e Materialien fragengeleitet analysieren

e ein Thema ausgehend von einer historischen Fragestellung und/oder einer Hypothese
erschlieBen

e Fragen stellen, anhand derer historische Konzepte, Perspektiven und Theorien er-
schlossen werden kénnen

e bestehende historische Konzepte und Theorien hinterfragen

e Thesen oder Hypothesen aufstellen, die als Ausgangslage fir weitere Forschung die-

nen

e aufgestellte Thesen und Hypothesen begriinden
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4.5.4 Kategorie ,Gattungen und Methoden”

Das Umgehen mit Quellen und Darstellungen sowie das methodische Arbeiten im Erschlie-
Ren und Analysieren von historischen Materialien stehen im Fokus dieser Kategorie. Alle
Kompetenzmodelle widmen diesen Teilkompetenzen groBe Aufmerksamkeit, gelten sie
doch als Schlisselkompetenzen fiir historische Forschung. Die hier vorgenommene Kom-
petenzkategorisierung postuliert eine Trennung zwischen den Kenntnissen von methodi-
schen Grundlagen (wie das Erkennen von Gattungen, das bestimmten epistemologischen
Grundlagen folgende Analysieren von Quellen und Darstellungen, das fachspezifische Er-
schlieen von Materialien) und der Fahigkeit einer Interpretation und Bewertung von Ma-
terialien und geschichtskulturellen Produkten. Wahrend sich die Kategorie ,,Gattungen und
Methoden” diesen ,handwerklichen” Fertigkeiten widmet, sind Kompetenzen in Bezug auf

Interpretationsvorgehen in der Kategorie , Interpretation und Bewertung” verortet.

Folgende Fahigkeiten und Fertigkeiten bilden die Indikatoren fiir die Kompetenzkategorie

,Gattungen und Methoden”:

e Quellen und Darstellungen voneinander unterscheiden

e Merkmale und Funktionen unterschiedlicher Quellen und Darstellungen erkennen

e historische Narrationen, Quellen, Darstellungen im Umfeld entdecken und gattungs-
spezifisch typisieren

e Quellen und Darstellungen systematisch und fachspezifisch analysieren

e Informationen aus unterschiedlichen Gattungen ermitteln und auswerten

e Modelle zur Analyse von Quellen und Darstellungen entwickeln

e geschichtswissenschaftliche Arbeitstechniken gattungsspezifisch anwenden

e historische Hilfswissenschaften kennen und gattungsspezifisch miteinbeziehen
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4.5.5 Kategorie ,Interpretation und Bewertung”

Diese Kompetenzkategorie umschlieBt alle Teilkompetenzen, die sich mit Interpretation,
Deutung, Beurteilung und Bewertung auseinandersetzen. Fiir Jorn Riisen gilt die Interpre-
tation ,als das Wesen der geschichtlichen Methode”, in ihr ist , die eigentliche historische
Erkenntnis und Forschungsoperation zu sehen”. (Riisen, 2002, S. 49f.) Sie erfordert einen
hohen Grad an Komplexitat in historischem Denken und ist mit dem personlichen histori-
schen Bewusstsein verknipft. Dies unterstreicht auch die Trennung von der Kategorie
,Gattungen und Methoden”, die ihrerseits einen Kompetenzbereich umfasst, der auf einer
technischeren Ebene angesiedelt ist als die Denkoperationen, die in die Kategorie ,,Inter-
pretation und Bewertung” fallen.

Interpretation und Bewertung erfolgt auf zwei Ebenen: Einerseits geht es um die Kompe-
tenz, Bewertungen in historischen Materialien und geschichtskulturellen Produkten zu er-
kennen, eventuelle manipulative Elemente zu identifizieren und Interpretationen von einer
historischen Faktenlage zu trennen. Andererseits wird die Kompetenz, historische Phano-
mene, Ereignisse und Erkenntnisse einer Interpretation zuzufiihren angesprochen und Be-

wertungen theoriegeleitet und argumentativ begriindet abzugeben.

Folgende Indikatoren konnten in den untersuchten Kompetenzmodellen als ausschlagge-

bend fir diese Kategorie des Kompetenzkategoriesystems ermittelt werden:

e Darstellungen und Quellen verstehen, diese deuten und bewerten

e historische Ereignisse, Phdnomene und Sachverhalte interpretieren und beurteilen

e die Aussagen von Darstellungen und Quellen vergleichen und tberprifen

e  Multiperspektivitat und Kontroversitat erkennen und aufzeigen

e Interpretationen und Bewertungen getrennt von Sach- und Faktenwissen wahrneh-
men und darstellen

e unterschiedliche Zugange zur Geschichte und Interpretationsmoglichkeiten erkennen

e zu einem begriindeten Sachurteil gelangen

e Geschichtsdeutungen anderer analysieren und dariiber reflektieren

e Sinnbildungen erkennen und hinterfragen
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4.5.6 Kategorie ,Narration und Kontextualisierung”

Hier geht es um das Erstellen von Narrationen, um das Erzdhlen von Geschichte(n), um das
Verknipfen historischer Phanomene und Ereignisse mit bestehenden Konzepten zu sinn-
bildenden Einheiten. Michele Barricelli und Hans Jirgen Pandel haben sich in den letzten
Jahren besonders intensiv mit der narrativen Kompetenz auseinandergesetzt. (Barricelli,
2005, 2012), (Pandel, 2010, 2013), Thomas Hellmuth hat eine Methodik zu historisch-poli-
tischer Sinnbildung entwickelt (Hellmuth, 2014).

Die narrative Kompetenz gilt nach Hans-Jiirgen Pandel als zentrale Fahigkeit in der Beschaf-
tigung mit Geschichte. Gesammelte Daten und Fakten missen sinnbildend zu einer Narra-
tion zusammengesetzt werden kdnnen, die sich in ihrer Kontextualitat von Aufzahlungen
unterscheiden. Hans-Jlirgen Pandel fihrt seinen Forschungen folgend die narrative Kom-
petenz daher explizit als eine der historischen Fachkompetenzen an. (Pandel, 2007, S. 36—
39) Auch in einigen deutschen Lehrpldanen spielt die narrative Kompetenz eine zentrale
Rolle (z.B. Brandenburg, Berlin, Hessen, Sachsen-Anhalt). Das Modell der Gruppe FUER Ge-
schichtsbewusstsein nennt keine ,narrative Kompetenz“ als historische Fachkompetenz,
seine Autorinnen/Autoren betonen allerdings an mehreren Stellen in ihrem Theoriewerk,
dass die narrativistische Geschichtstheorie als Grundlage fiir ihr Modell zu sehen ist.
(Korber et al., 2007, S. 19). Peter Gautschi entwickelt sein Kompetenzmodell rund um den

zentralen Begriff des ,Historischen Erzahlens”. (Gautschi, 2009, S. 51)

Die anschliefende Zusammenstellung dient der Abgrenzung der Kompetenzkategorie

,Narration und Kontextualisierung”:

e historische Narrationen entlang ihrer Argumentationslinien entschliisseln

e historische Narrationen erstellen, Geschichte koharent und sinnbildend erzahlen
e die Konstruktion von Geschichte wahrnehmen und aufzeigen

e historische Zusammenhange und Kausalitaten erkennen

e Narrationen hinsichtlich ihres historischen Kontextes untersuchen

e Kohdrenz und Intertextualitdt in Narrationen nachweisen

e Bezlige zwischen Narrationen herstellen
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4.5.7 Kategorie ,Lebensweltbezug und Geschichtskultur”

Die Kategorie , Lebensweltbezug und Geschichtskultur” des vorliegenden Kompetenzkate-
goriensystems stellt das historisch denkende Individuum in den Mittelpunkt. Es soll Er-
kenntnisse aus der Beschéaftigung mit der Vergangenheit fiir die eigene Lebenswelt ziehen
und eine Bereitschaft fir Performanzen im Alltagsleben entwickeln. Die Kompetenz Wis-
sen, Arbeitstechniken, historische Theorien und Konzepte mit dem eigenen Alltag zu ver-
kntipfen, scheint einer Zusammenfihrung anderer erworbener Kompetenzen nahe zu
kommen. Historische Teilkompetenzen, die in dieser Kategorie angesiedelt sind, bilden
gleichermalen den Anfang und das Ende eines Kompetenznetzwerks der Geschichte. Die
eigene Umgebung als Geschichtskultur wahrzunehmen bildet einerseits den Ausgangs-
punkt fur das Beschaftigen mit Geschichte, andererseits flihrt sie die Kompetenzen eines
historischen Denkmodells zusammen, indem sie diese im Sinne einer Performanz in den

eigenen Lebensalltag integriert.

Manche der oben vorgestellten Kompetenzmodelle verwenden den Begriff ,Orientierungs-
kompetenz” im Sinne von ,,sich aus der Geschichte Orientierung fir das eigene Leben ho-
len”. Um eine Verwechslung mit der Kompetenz ,Orientierung in Zeit und Raum® zu ver-
meiden, erscheint hier die Bezeichnung ,Lebensweltbezug” fir diese Kompetenzkategorie
als geeigneter. Eng verkniipft mit dem Lebensweltbezug ist die Geschichtskultur, in der sich

das historisch denkende Individuum bewegt, was die Wahl dieses Begriffspaars erklart.

Die folgenden Indikatoren beschreiben die Kategorie , Lebensweltbezug und Geschichts-

kultur”:

historische Phanomene mit der eigenen Lebenswelt verkniipfen

e Zukunftsperspektiven aus der Beschaftigung mit Geschichte ableiten

e Strukturen und Darstellungen des Alltags als historisch erkennen

e sich im historischen Raum des gegenwartigen Alltaglebens zurechtfinden

e Konzepte, das eigene Weltbild, Haltungen und Werte reflektieren und gegebenenfalls
revidieren

e die Beschaftigung mit Geschichte als Handlungsdispositionen erleben
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e sich an historischen Diskursen beteiligen
e einen Lebenswelt- und Subjektbezug herstellen
e geschichtskulturelle Produkte und Phanomene als solche erkennen, sie erklaren und

interpretieren konnen

4.6 Fazit hinsichtlich der Forschungsfrage

Das Forschungsziel der vorliegenden Dissertation sei an dieser Stelle nochmals in Erinne-
rung gerufen: ,Welchen Beitrag kdnnen Schulgeschichtsbiicher leisten, um historische
Kompetenzen bei Schilerinnen/Schulern aufzubauen und dadurch historisches Denken so
zu fordern, dass die jungen Erwachsenen die Fahigkeiten und Fertigkeiten besitzen werden,
sich in ihrer Gegenwart und Zukunft als geschichtsbewusst handelnde Menschen zurecht-
zufinden?” Umgekehrt ausgedriickt geht es nicht darum, zu untersuchen, welche Schulbi-
cher die im osterreichischen Lehrplan verankerten Kompetenzen besser oder schlechter
umsetzen, es geht auch nicht darum, bestimmte Kompetenzmodelle zu beurteilen, son-
dern es soll die Verankerung eines didaktischen Konzepts — in diesem Fall der Kompetenz-
orientierung — in Schulgeschichtsbilichern nachgewiesen und entsprechend seiner Umset-

zung eingeschatzt werden.

Die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Kompetenzmodellen in diesem Kapitel hat
verdeutlicht, dass das genannte Forschungsziel nur dann gelingen kann, wenn der Konkur-
renzdruck zwischen den Modellen und die damit einhergehenden begrifflichen Unstimmig-
keiten ausgerdumt werden. Der Schliissel zur Losung dieses Problems scheint in der Bildung
von Ubergeordneten Kategorien gefunden zu sein, in denen alle Teilaspekte der Kompe-
tenzmodelle Platz finden kdnnen und entlang dieser Kategorien das Schulgeschichtsbuch
als ,zentrales Medium des Geschichtsunterrichts” nach theoriegeleiteten geschichtsdidak-

tischen Kriterien untersucht werden kann.
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Ziel dieser Kategorienbildung ist es, eine Grundlage zur Kompetenzorientierung in der Ge-
schichtsdidaktik zu schaffen, die losgel6st von einzelnen Kompetenzmodellen und Begriffs-
definitionen fir Evaluierungsstudien, Forschungsarbeiten oder auch fir die Erstellung von

kompetenzorientierten Materialien herangezogen werden kann.

In dieser Dissertation wird das Kompetenzkategoriensystem am Beispiel einer geschichts-
didaktischen Schulbuchanalyse erprobt. Es eignet sich aber ebenso zur Einordnung von
Lernzielen, Unterrichtsschritten und Arbeitsmaterialien im sekundaren und tertidaren Aus-
bildungsbereich wie auch zum Erstellen von empirischen Studien oder von Vergleichsfor-
schungen, die sich nicht auf die Begrifflichkeiten eines einzelnes Kompetenzmodells oder
eines landerspezifischen Lehrplans beziehen, sondern die auf einer allgemeinen Ebene
Kompetenzen, die historisches Denken und Geschichtsbewusstsein bilden und férdern, un-

tersuchen oder beschreiben wollen.
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5 SCHULBUCHSTUDIE: FORSCHUNGSDESIGN

Die Schulbuchstudie bildet das Kernstiick des empirischen Teils dieser Dissertation. Sie

dient dazu, die Forschungsfragen (siehe S. 122ff.) zur Beantwortung zu fihren und daraus

Riickschliisse auf das zentrale Forschungsthema zuzulassen. In Folge wird das Forschungs-

design sowie der Ablauf der Untersuchung — wie in Abbildung 21 dargestellt — erldutert.

Problemstellung

Forschungsdesign -
Rahmenbedingungen

Forschungsdesign -
Schulbuchanalyse

Datenerhebung

Auswertung

Forschungsergebnisse

e Formulierung der Ausgangsthesen
¢ Definieren der zu untersuchenden Leitfragen

¢ Festlegung der Methode
e Uberpriifen der Giitekriterien

¢ Herleitung der Kategorien
e Zusammenstellung des Kodierleitfadens
¢ Definieren des Samples

¢ Materialdurchlauf
¢ Auswahl der rich points

e Auswertung der Daten

¢ Ergebnisaufbereitung

¢ Interpretation der Ergebnisse

¢ Bestatigung oder Widerlegung der Thesen

e Zusammenfiihrung mit der Problemstellung
¢ Prasentaton der Forschungsergebnisse

Abbildung 21: Forschungsdesign und Ablauf der Untersuchung (erstellt von Bettina Paireder)
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5.1 Problemstellung

Die Schulbuchstudie, die im Rahmen in dieser Dissertation durchgefiihrt wird, hat die Ein-
schitzung der didaktischen Konzeptionierung von in Osterreich zugelassenen Schulge-
schichtsbiichern hinsichtlich des kompetenzorientierten Zugangs zur Geschichtezum Ziel:
Kénnen die Schulbiicher als kompetenzorientiert und als kompetenzfordernd eingestuft
werden und welche Kompetenzkategorien treten dabei in den Vorder- bzw. in den Hinter-
grund? Dem Forschungsdesign liegen drei zu (iberprifende Thesen zugrunde, die durch

Forschungsfragen prazisiert und ausdifferenziert sind.

5.1.1 THESE1

Die einzelnen Kompetenzkategorien finden in den Schulgeschichtsbiichern

nicht in gleichem AusmaR Beriicksichtigung.

Leitfragen zu These 1:

la. Welche Kompetenzkategorien werden durch Schulgeschichtsbilicher besonders inten-

siv gefordert, welche werden eher vernachlassigt?

1b. Welche Rolle spielt ,,Methodentraining” in den Schulgeschichtsbiichern? Wird metho-
disches Arbeiten als ein Teil der Kompetenzorientierung verstanden oder dominiert es

den kompetenzorientierten Zugang zum historischen Lernen?

Dieser ersten These liegt die Annahme zugrunde, dass manche Schulblicher das methodi-
sche Arbeiten stark fordern, indem sie zum Beispiel Analyseleitfiaden vorgeben oder das
Methodentraining in eigenen Bereichen des Schulbuchs von anderen Schulbuchinhalten
abgrenzen, um ihm einen besonderen Stellenwert zukommen zu lassen. Die Kontextuali-
sierung dieser Materialienanalysen fehlt jedoch mitunter, wodurch der Mehrwert dieser

Analyse zu wenig ersichtlich wird und die dem Material entnommenen Informationen nicht
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in den historischen Denkprozess und nicht in die Lebenswelt der Schiilerinnen/Schiiler ein-
gebettet werden kénnen. Methodentraining zu seinem Selbstzweck ist ein erlerntes Hand-
werk, entspricht aber nur zum Teil der Grundidee eines kompetenzorientierten Geschichts-
zugangs. Ausgehend von dieser Grundannahme wird untersucht, in welchem Verhaltnis
Schulbiicher die unterschiedlichen Kompetenzkategorien bericksichtigen und férdern. Das
Schulgeschichtsbuch ist eine Teilkomponente im Geschichtsunterricht und sollte idealer-
weise exakt nach seinen Starken eingesetzt werden. Lehrerinnen/Lehrer, die Kenntnis dar-
Uber haben, welche Kompetenzkategorien durch das von ihnen verwendete Schulbuch in-
tensiver oder weniger intensiv gefordert werden, kdnnen gegensteuern und durch andere
Unterrichtsmaterialien als das Schulgeschichtsbuch und andere Methoden als die Schul-
bucharbeit diese Unausgewogenheit ausgleichen. Nur wenn alle ,,Mosaikstlickchen”, die
zum Lernprozess beitragen, im Unterrichtsgeschehen richtig platziert werden, kann effizi-

entes historisches Lernen stattfinden.

5.1.2 THESE 2

Schulgeschichtsbiicher transportieren Kompetenzorientierung auf unterschiedliche

Weise: Aktivierungs- und Modellebene sind nicht ausgeglichen.

Leitfragen zu These 2:

2a. In welchen Kompetenzkategorien prasentiert das Schulgeschichtsbuch seine Inhalte
starker oder schwéacher ausgepragt auf kompetenzorientierte Weise und hat dadurch
Modellcharakter fiir die Lernenden? In welchen Kompetenzkategorien werden die Ler-

nenden besonders haufig auf der Aktivierungsebene angesprochen?

2b. Lassen sich aus der Beantwortung der Frage 1a Tendenzen ablesen, die auf alle unter-
suchten Schulgeschichtsbiicher zutreffen oder ist das Verhéltnis zwischen Aktivie-
rungs- und Modellebene schulbuchabhangig und differiert daher je nach Lehrwerk?
Kénnen einzelne Schulgeschichtsbiicher als starker/schwacher auf Aktivierungsebene

oder als starker/schwacher auf Modellebene ausgerichtet erkannt werden?
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Schilerinnen/Schiuler sollen durch das Schulgeschichtsbuch zu einem kompetenzorientier-
ten Umgang mit Geschichte gefiihrt werden. Sie sollen Kompetenzen entwickeln, die sie
mit dem historischen Fachwissen derart verknipfen kdnnen, dass sie historisch denken und
handeln lernen. Dies geschieht durch zweierlei parallel stattfindende Lernzugange: Einer-
seits leitet das Schulbuch — etwa durch Arbeitsaufgaben oder Schiilerinnen-/Schiilerfragen
— die Schilerinnen/Schiler auf der Aktivierungsebene an, sich auf kompetenzorientierte
Weise mit Geschichte zu befassen. Sie trainieren und proben im schulischen Umfeld ein
reflektiertes Umgehen mit historischen Fakten. Andererseits hat das Schulbuch Vorbildwir-
kung und bringt Schiilerinnen/Schiilern kompetenzorientierten Umgang mit Geschichte auf
der Modellebene naher. Lernen am Modell hat sich zumindest seit den 1970er-Jahren®® als
Bereich der sozialen Lerntheorien etabliert und lasst in der sozialpsychologischen For-
schung ,kaum mehr daran zweifeln, dass ein Teil der in sozialen Kontexten ablaufenden
Lernprozesse mit der Wahl der Vorbilder zu tun hat.” (Seel, 2003, S. 122) So ist es fir das
Erlernen eines kompetenzorientierten Umgangs mit Geschichte von zentraler Bedeutung,
den Lernenden modellhaft vor Augen zu fiihren, was von ihnen verlangt wird und warum
es von ihnen verlangt wird. Schulblicher miissen Anleitungen bieten, wie Schilerin-
nen/Schuler mit historischen Fakten umgehen, wie sie diese anwenden und verwenden
und wie sie diese fiir ihr Leben verwerten kénnen. Sie miissen beispielhaft vorzeigen, wie

mit historischen Informationen umgegangen werden kann.

Die erste These geht davon aus, dass es innerhalb der sieben Kompetenzkategorien kein
ausgeglichenes Verhaltnis zwischen Aktivierungs- und Modellebene gibt und dass manche
Schulbiicher starker auf der Aktivierungsebene, andere starker auf der Modellebene ihre
Schwerpunkte setzen. Untersucht wird daher das Verhiltnis zwischen Aktivierungs- und-
Modellebene in den einzelnen Kompetenzkategorien mit dem Ziel aufzuzeigen, in welchen
Bereichen Schilerinnen/Schiler moglicherweise noch mehr Angebote auf Aktivierungs-
ebene brauchen oder noch mehr Beispiele auf Modellebene. Die Studienergebnisse sollen
darlegen, in welchem AusmaR Schulbiicher tatsachlich kompetenzorientiert sind und wel-
che Unterschiede diesbezliglich innerhalb der Kategorien und zwischen den Schulbuchrei-

hen bestehen.

» Vgl. dazu die Werke von Julian B. Rotter und Albert Bandura: z.B. Rotter (1972) und Bandura (1976).
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5.1.3 THESE 3

Der strukturelle Aufbau eines Schulgeschichtsbuchs wirkt sich auf das

Foérdern von historischen Fachkompetenzen aus.

Leitfragen zu These 3:

3a. Werden auf Einstiegsseiten, Abschlussseiten oder Methodenseiten historische Kompe-

tenzen aus bestimmten Kategorien in bevorzugtem Mal3 gefordert?

3b. Welche Rolle nehmen die Arbeitsblicher bzw. Arbeitsblattseiten in der Konzeptionie-
rung der Schulbuchreihe hinsichtlich Kompetenzorientierung ein? Wirken sie verstarkt

in der Aktivierungsebene?

Ziel dieser Untersuchung ist es zu erfassen, ob das Gesamtkonzept eines Schulgeschichts-
buchs Rickschlisse auf den Umgang mit historischen Kompetenzen erlaubt. Dem geht die
Annahme voraus, dass die Konzipierung bestimmter Seitentypen historische Kompetenzen
einzelner Kompetenzkategorien mehr oder weniger bericksichtigt. So konnte beispiels-
weise die Kategorie , Orientierung und Zeitstrukturen” auf Einstiegs- und Abschlussseiten

verstarkt vorkommen und die Kategorie ,,Gattungen und Methoden” auf Methodenseiten.

Die zweite Frage widmet sich der Rolle der Arbeitsblicher, die das Schulgeschichtsbuch er-
gdnzen: Dienen sie speziell der Foérderung von Kompetenzen? Wirken sie starker auf Akti-
vierungsebene oder auf Modellebene?

Informationen aus diesen Forschungsergebnissen kdnnten Aufschluss dariber geben, in-
wiefern der strukturelle Aufbau eines Buchs die kompetenzorientierte Schulgeschichts-
buchdidaktik beeinflusst und ob sich Tendenzen hinsichtlich Kompetenzorientierung auf

bestimmten Seitentypen ableiten lassen.
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5.2 Entwicklung des Forschungsdesigns

Der Schulbuchforschung steht eine Vielzahl an Analyserastern zur Verfligung, Katrin
Bolsterli spricht von iber 100 Rastern oder Checklisten. (Bolsterli, Wilhem & Rehm, 2014,
S.5). Die bekanntesten darunter sind das Reutlinger Raster (Rauch & Tomaschewski, 1986),
das Bielefelder Raster (Laubig, Peters & Weinbrenner, 1986), das Salzburger Raster (Sams
& Thonhauser, 1998). Diese umfassenden Schulbuchraster eignen sich aus mehreren Grin-
den nicht fir die vorliegende Untersuchung: Erstens gehen sie nicht oder zu wenig auf das
konkrete Forschungsvorhaben ein und die aufgestellten Thesen kénnten mit diesen Ras-
tern nicht Gberprift werden. Zweitens stellen sie eine Schulbuchbewertung mittels eines
Ratings in den Vordergrund. Dies ist nicht die Intention dieser Arbeit. Drittens sind diese
Raster zu einem Zeitpunkt entstanden, als Kompetenzorientierung noch nicht im Zentrum
der Geschichtsdidaktik gestanden ist, weshalb sie den Fokus nicht in diese Richtung lenken.
Jungere Kriterienkataloge wie beispielsweise jener von Karl-Heinrich Pohl (Pohl, 2010) sind
besser geeignet, didaktische Schulbuchforschung dem aktuellen Stand der Fachdidaktik
entsprechend zu betreiben, wenn auch jener von Pohl wiederum wenig ausdifferenziert ist

und viel Spielraum nach eigenem Ermessen lasst.

Ein anderes, digitales Analyseinstrument, das fiir diese Untersuchung in Betracht gezogen
werden muss, ist das kategoriale Raster, das Waltraud Schreiber mit ihrem For-
schungsteam an der Universitat Eichstatt entwickelt hat, um Schulblicher computerunter-
stltzt hinsichtlich eines narrativen Geschichtsverstandnisses und eines kompetenzorien-
tierten Zugangs zur Geschichte im Sinne des Modells FUER Geschichtsbewusstsein (siehe
S. 78ff.) zu untersuchen. (Schreiber et al., 2013) Die Codes sind in Untereinheiten geteilt,
die zueinander in Beziehung gesetzt werden, um diverse Einzelphdnomene analysieren zu
kénnen. Semantische und syntaktische Untersuchungen stehen dabei im Vordergrund. So
wird Kompetenzorientierung beispielsweise anhand der an die Schilerinnen/Schiiler ge-

richteten Arbeitsfragen und der entsprechenden Operatoren und Frageworter bewertet.

Fiir das Forschungsziel dieser Dissertation ist eine enge Verbindung zwischen Fachinhalten

und strukturellen Elementen notwendig. Eine ausschlieBlich kategorial ausgerichtete
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Schulbuchanalyse scheint nicht geeignet. Um die Validitat dieser Schulbuchstudie zu ge-
wahrleisten, muss daher ein neues Forschungsdesign, das genau auf die Beantwortung der
Forschungsfragen abzielt, entwickelt werden. Die folgenden Seiten sind daher der For-

schungsmethode und den Analyseinstrumenten gewidmet.

Diesem Vorhaben vorausgeschickt werden die folgenden konstativen Bedingungen, die
sich aus dem theoretischen Teil dieser Arbeit (siehe Kapitel 2—4) ableiten. Sie komplemen-
tieren die zu untersuchenden Thesen und dienen dazu, das Forschungsdesign exakt an die

Fragestellungen anpassen zu kdnnen.

1. Kompetenzorientierung wird als ein Ansatz in der Geschichtsdidaktik gesehen, der
trotz aller unterschiedlichen Ausdifferenzierungen einen gemeinsamen Nenner hat
und auf eine breite Basis gestellt werden kann.

- Es soll also nicht untersucht werden, ob ein bestimmtes Kompetenzmodell im
Schulbuch abgebildet ist, sondern inwieweit das Schulbuch den kompetenzorien-
tierten Ansatz der Geschichtsdidaktik in fachspezifischen Kompetenzkategorien for-

dert.

2.  Eine Orientierung in der Geschichte entlang von Kompetenzen kann nur durch die
Beziehung zwischen Fachinhalten und Kompetenzen sowie durch die Beziehung der
einzelnen Kompetenzen zueinander sinnvoll funktionieren.

- Ein Durchkodieren des Schulbuchs und eine anschlieBende Untersuchung dieser
einzelnen Codes wird daher nicht als zielflihrend erachtet, es muss in gréBeren Ein-
heiten gedacht werden, deren Untereinheiten zueinander Bezug nehmen kénnen.
Die Schulbuchinhalte missen sinnverstehend gelesen und in Bezug zu den Kompe-

tenzen gesetzt werden.

3. Ein Schulbuch wirkt auf zwei Ebenen: Es regt einerseits die Schiilerinnen/Schiler,
durch Arbeitsaufgaben oder Schiilerinnen-/Schiilerfragen, zu bestimmten Denkpro-
zessen an. Es wirkt andererseits beispielhaft und flihrt den Schulerinnen/Schiilern
mogliche Zugange zur Geschichte vor Augen.

- Die Schulbuchstudie soll Aussagen zu beiden Ebenen erbringen.
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5.2.1 Forschungsmethode

Die Validitat der Schulbuchstudie wird durch ein dreistufiges Analyseverfahren, das de-

skriptive Methoden mit empirischer Datenerhebung verknlipft, sichergestellt.

Aufspiiren von "rich-
points", die zu "Best-
Practise-Beispielen"
entwickelt werden

Datenerhebung
entlang eines
theoriegeleitet
entwickelten
Kategoriensystems

Beschreibung des
Materials entlang
definierter
Profilpunkte

Textanalyse
rich points

Schulbuchprofile

Abbildung 22: Modell eines dreischrittigen Analyseverfahrens
(erstellt von Bettina Paireder)

-> Im ersten Schritt werden Profile zu den einzelnen Schulbtichern erstellt, die einen ganz-
heitlichen Zugang zum Forschungsmaterial gewahrleisten. Dabei werden die didaktischen
Konzepte der einzelnen Schulbiicher erhoben, indem Lehrer/innenbegleithefte, einlei-
tende Hinweise im Schulbuch, Covertexte usw. analysiert werden. Diese Informationen
werden in Bezug zu den erhobenen Daten gesetzt, sodass eine Einschatzung der didakti-

schen Herangehensweise des jeweiligen Schulbuchs moglich wird.

-> In einem zweiten Schritt werden Schulbuchseiten entlang eines theoriegeleitet entwi-
ckelten Kategoriensystems untersucht. Die erhobenen Daten werden statistisch ausgewer-

tet und entsprechend der Forschungsfragen interpretiert.

- In einem dritten Schritt werden ,rich points” (Agar, 2006, S. 8) markiert und mit den
Theorien zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik verknipft, sodass ,Best-
Practice-Beispiele” identifiziert werden, an Hand derer kompetenzorientierte Zugange der

Schulbuchdidaktik aufgezeigt werden kénnen.
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Die empirische Datenerhebung erfolgt durch eine kategoriengeleitete Textanalyse, deren
Feinabstimmung auf einschligiger Literatur zur qualitativen Forschung® beruht — darunter
besonders auf den Schriften von Werner Frih (2011, S. 27) und Philipp Mayring
(2002+2010).

Im Zentrum jeder Inhaltsanalyse stehen Mitteilungen, Texte, Kommunikation. Im vorlie-
genden Forschungsvorhaben ist das Schulbuch das Kommunikationsdokument. Das Schul-
buch ist ein geschichtskulturelles Produkt, das Fachinhalte, aber ebenso Konzepte, die sich
hinter diesen Inhalten verbergen, an die Schilerinnen/Schiiler kommuniziert. Philipp May-
ring stuft den Begriff , Inhaltsanalyse” als durchaus problematisch ein, da die Inhaltsanalyse
nicht reinen Inhalt, sondern Kommunikation, die wiederum Teil eines Kommunikationspro-
zesses ist, untersuchen will. Er schlagt alternativ den Begriff , kategoriengeleitete Textana-

lyse” vor, der die Methode seiner Ansicht nach besser beschreibt. (Mayring, 2010, S. 12f.)

Die im Rahmen dieser Dissertation durchgefiihrte Schulbuchstudie untersucht analog zur
Fragestellung nicht den historischen Fachinhalt, sondern das didaktische Konzept der Kom-
petenzorientierung, das aus den Textinhalten der Schulblicher herausgearbeitet wird. Am
besten eignet sich hierfiir die von Philipp Mayring beschriebene Methode der Strukturie-
rung, deren Analyseziel darin besteht,
,bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter vorher festgelegten
Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material

auf Grund bestimmter Kriterien einzuschdétzen.” (Mayring, 2002, S. 115)

30 Vgl. dazu beispielsweise Lamnek (2010), Flick (2005), Merten (1995), Friih (2011), Cropley (2008).
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Qualitative Inhaltsanalyse | |Strukturierung

Bestimmung der Strukturierungsdimensionen
und Auspragungen (theoriegeleitet),
Zusammenstellung des Kategoriensystems

v

Formulierung von Definitionen,
Ankerbeispielen und Kodierregeln
zu den einzelnen Kategorien Uberarbeitung,

¢ gegebenenfalls

Revision von
Kategoriensystem
und Kategorien:.

f 3

Materialdurchlauf:
Fundstellenbezeichnung

y definition
Materialdurchlauf: [}
Bearbeitung und Extraktion der Fundstellen

Ergebnisaufbereitung '7

Abbildung 23: Ablaufmodell strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse
(Quelle: Mayring 2002, S. 120) Zugriff am 4.2.2016 unter http://qsf.e-learning.imb-uni-augsburg.de/node/767)

Diesem Modell von Philipp Mayring folgend wurden Kodierregeln und Ankerbeispiele in

einem Kodierleitfaden zusammengestellt, der auf den Seiten 136—148 prasentiert wird. Die

Datenerhebung erfolgt entlang eines Analyserasters, der auf S. 136—148 genau beschrie-

ben wird. Folgende Parameter sind ausschlaggebend fiir die Datenerhebung:

e Kategorien: Es gibt sieben Kompetenzkategorien, die im Kapitel 4 hergeleitet worden
sind.

Kategorie 1: Orientierung und Zeitstrukturen
Kategorie 2: Begriffe und Theorien
Kategorie 3: Fragen und Hypothesen
Kategorie 4: Gattungen und Methoden
Kategorie 5: Interpretation und Bewertung
Kategorie 6: Narration und Kontextualisierung
Kategorie 7: Lebensweltbezug und Geschichtskultur
e Ebenen: Jede dieser Kategorien ist in zwei Ebenen unterteilt: eine Aktivierungsebene

und eine Modellebene — analog zu der oben erlduterten Annahme, dass Schiilerin-
nen/Schiler einerseits zu historischem Denken aktiviert und sie andererseits durch Bei-
spiele an eine kompetenzorientierte Anndaherung an Geschichte herangefiihrt werden
mussen.

e Untersuchungskriterien: Den einzelnen Kategorien und Ebenen wurden Untersu-
chungskriterien zugeordnet, die sich aus den unterschiedlichen Modellen zur Kompe-

tenzorientierung (siehe Kapitel 4) ableiten.
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Um ein moglichst hohes Mals an Objektivitat und Reliabilitat zu erreichen, wurde grolRer
Wert auf die sorgfaltige Beschreibung des Analysevorgehens in Form eines Kodierleitfa-
dens (siehe S. 136-148) gelegt, der zu jedem Untersuchungskriterium eine Beschreibung,
eine Kodierregel und — wenn moglich — ein Ankerbeispiel aufweist. Der Kodierleitfaden
wurde ebenso auf seine Validitat hinsichtlich der Forschungsfrage Gberprift (vgl. face-

validity, Friih, 2011, S. 196).

Zur Uberpriifung der Giitekriterien trugen vor allem Vorstudien, Uberpriifungschecks ein-
zelner Kriterien hinsichtlich Reliabilitat und eine abschlieBende Gegenkontrolle der einzel-
nen Kompetenzkriterien mit den bestehenden Theoriemodellen bei. In mehreren Uberar-
beitungsschritten wurden diese Kriterienbeschreibungen und Kodierregeln in dem Male
perfektioniert, als sie in ihrer Bezeichnung und Definition sowohl zu den theoretischen Tex-
ten als auch zum Material des Untersuchungsgegenstands passen und logische, praxisori-
entierte Bezlige herstellbar sind. Diese Vorgehensweise flihrte schlieflich dazu, dass ein
Forschungsinstrument beschlossen worden ist, das einen sehr hohen Qualitatsstandard der
Untersuchung gewahrleistet, wissend, dass qualitative Forschung immer bis zu einem ge-

wissen Grad interpretativ ist.

Im Zuge der Datenerhebung werden die Schulbuchseiten entlang des Kodierleitfadens ana-
lysiert, Fundstellen werden gekennzeichnet und ihre Inhalte in eine Liste eingetragen. Da-
bei werden die einzelnen Inhalte nie losgeldst betrachtet, sondern immer in Zusammen-
hang mit der Gesamtseite des Schulbuchs gesehen. Nur so kann der postulierte
Zusammenhang zwischen Fachinhalt und fachspezifischer Kompetenzen nachgewiesen
werden. Das Bild, das sich aufgrund der Eintragungen in das Analyseraster ergibt, wird in-
terpretiert und mit den Ergebnissen der deskriptiven Datenerhebung zusammengefihrt.
Die hier durchgefiihrte Textanalyse basiert also auf einer qualitativen Forschungsmethode,
die quantitative Auswertungen einschlief3t. Philipp Mayring sieht quantitative Verfahren
als Teil einer qualitativen Untersuchung. (Mayring, 2010, S. 21) Er betont die Bedeutung
einer ,mixed methodology” um ,méglichst gegenstandsbezogene, relevante und reichhal-

tige Forschungsergebnisse zu erzielen” (Mayring, 2010, S. 8).
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5.3 Definieren des Samples

Alle Schulbuchreihen, die fir das Unterrichtsfach Geschichte und Sozialkunde / Politische
Bildung fiir den Lehrplan 2008-2016 fiir die Sekundarstufe | der AHS zugelassen sind** und
die fur die Klasse 2 bis 4 erschienen sind, werden fiir die Untersuchung herangezogen.

Diese Vollstandigkeit ermoglicht es, ein moglichst objektives Ergebnis erzielen zu kdnnen.

Reihentitel Verlag
01 | Bausteine Geschichte 2—4 6bv
02 | Zeitbilder 2-4 6bv
03 | einst und heute, chronologisch 2—4 E. Dorner
04 | Genial! Geschichte 2-4 bvl
05 | Geschichte fir alle 2—4 Olympe
06 | Geschichte live NEU 24 Veritas
07 | Geschichte schreiben 2-4 E. Dorner
X) | Geschichte und Geschehen 2—4 Obv
08 | Mehrfach. Geschichte 2—4 Veritas
09 | Netzwerk Geschichte@Politik 2—4 Veritas / bvl
10 | Durch die Vergangenheit zur Gegenwart 2—4 Veritas
11 | ZeitenBlicke 2—4 E. Dorner
12 | Zeitfenster duo 2—4 Ed. Holzel

Tabelle 14: Schulbuchreihen, die fiir das Forschungssample herangezogen werden
(Tabelle zusammengestellt von Bettina Paireder auf Basis der Schulbuchliste der Schulbuchaktion 2016/17)

X) Die Schulbuchreihe ,Geschichte und Geschehen” wurde aus dem Sample ausgeschlos-
sen, da das Approbationsdatum vor dem Erscheinen des Lehrplans 2008 liegt und daher

nicht in den Untersuchungsrahmen dieser Studie fallt.*

** Einen Auszug aus der Liste der Schulbuchaktion 2016/17 findet sich im Anhang.

%2 Der fiir das Schulbuchsample dieser Studie relevante Lehrplan wurde am 12. August 2008 im Bundesge-
setzblatt veréffentlicht. (Bundesministerium fir Unterricht, 12. August 2008) Der Approbationsbescheid von
Geschichte und Geschehen 3 stammt vom 10. Marz 2008.
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Untersucht werden sowohl das ,Hauptbuch/Textbuch” als auch das — wenn vorhanden -
dazugehorige ,Arbeitsbuch”. Aufgrund der unterschiedlichen Konzeptionierung der Schul-
buchreihen ist diese Vorgehensweise unabdingbar: Manche Schulgeschichtsblicher sind
derart gestaltet, dass Hauptteil und Arbeitsteil fix zusammengehoren (vgl. z.B. Mehrfach
Geschichte), manche Schulbicher haben den Arbeitsteil direkt im Hauptband integriert
(vgl. z.B. Geschichte fiir alle, Durch die Vergangenheit zur Gegenwart), andere wiederum
bieten den Arbeitsteil optional als Lernunterstiitzung und Vertiefung an (vgl. z.B. Ge-
schichte live, Geschichte schreiben). Das didaktische Konzept der Schulbuchreihe lasst sich

daher nur aus der Zusammenfiihrung beider Teile sinnvoll ableiten.

Der Lehrerband wird fiir die Erstellung der Schulbuchprofile herangezogen, da hier mitun-
ter die didaktischen Konzepte von den jeweiligen Schulbuchautorinnen/-autoren beschrie-
ben werden. Etwaige Onlineangebote werden auBer Acht gelassen, diese sind nicht Gegen-

stand dieser Studie.

Die Datenerhebung der Textanalyse wird anhand eines Kapitels in allen Schulbuchreihen

vorgenommen. Die Auswahl des Kapitels begriindet sich folgendermaRen:

—> Es soll ein Kapitel aus dem Buch der 3. Klasse sein, da dies den 2. Band der Reihe dar-
stellt und man davon ausgehen kann, dass das didaktische Konzept, das sich im 1. Band
(2. Klasse) moglicherweise noch in einer Entwicklungsphase befunden hat, hier bereits
gefestigt ist. Da der Schwerpunkt auf den historischen Kompetenzen und nicht auf den
politisch bildenden Kompetenzen liegt, scheint der Band der 3. Klasse als geeigneter als
jener der 4. Klasse, in dem die politisch bildenden Kompetenzen lehrplangemal eine

gewichtigere Rolle spielen. (Bundesministerium flir Unterricht, 12. August 2008)

N

Es soll ein Thema sein, das in allen Schulbuchreihen in mehreren Seiten behandelt wird.

N

Es soll ein ganzes Kapitel untersucht werden, denn nur, wenn Einstiegsseiten, Ubungs-
seiten, Abschlussseiten usw. in die Untersuchung einbezogen werden, kann sich ein Ge-

samtbild ergeben, das Riickschlisse auf ein didaktisches Konzept zuldsst.

Die Wahl ist schlielRlich auf das Zeitalter der Industrialisierung gefallen. Die kategorienge-
leitete Textanalyse wird demnach in jeder Schulbuchreihe anhand des GrofRkapitels durch-

gefiihrt, das die Zeit der Industrialisierung in sich einschlief3t.
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5.4 Analyseinstrumente

5.4.1 Formular fiir die Schulbuchprofile

Fiir jede Schulbuchreihe wird ein Profilblatt angelegt, das die fir diese Studie relevanten

Basisinformationen zur Schulbuchreihe enthélt. Hier wird ein Beispielblatt abgebildet: Die

grau und kursiv gesetzten Textteile dienen als Anhaltspunkte fiir die jeweiligen Parameter.

Name der Schulbuchreihe / Nummer fiir die Schulbuchstudie

Autorinnen/Autoren

Verlag, Verlagsort

Approbationsjahr

laut im Schulbuch angegebenem Approbati-
onsbescheid

Ersterscheinung/Erscheinungsjahr des in

der Studie verwendeten Exemplars

Zusatzinformationen zum Buch

z.B. basiert auf einem anderen Werk

Informationen Uber die Autorinnen/Auto-
ren

Gibt es diese? Wo? In welcher Form?

Produktreihe

Welche Materialien/Publikationen gehéren
zum Gesamtpaket dieser Reihe?

Buchaufbau — GroRkapitel

Welche Einteilung wurde vorgenommen?

Kapitelaufbau

z.B. Einstiegsseiten, Methodenseiten, Ab-
schlussseiten

Hinweise auf historische Fachkompetenzen
im Buchkern

ja / nein

Hinweise auf historische Fachkompetenzen
am Cover, im Vorwort oder im Anhang

ja / nein

Hinweise auf historische Fachkompetenzen
im Arbeitsheft (wenn AH vorhanden)

ja / nein

Hinweise auf historische Fachkompetenzen
im Lehrer/innenbegleitheft

ja / nein

fur die Studie definierter Seitenbereich

Seitenanzahl des relevanten Kapitels (Schul-
buch + Arbeitsheft)

Tabelle 15: Formular fiir die Schulbuchprofile (erstellt von Bettina Paireder)
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5.4.2 Kodierleitfaden

Der Kodierleitfaden wurde entlang des in Kapitel 4 entwickelten Kompetenzkategoriensys-

tems zusammengestellt und ist die Basis flir die Datenerhebung der Schulbuchanalyse.

- Der Kodierleitfaden besteht aus sieben Blocken, die den sieben Kompetenzkategorien
(vgl. Abb. 20, S. 110) entsprechen. Jede Kategorie hat eine Farbzuweisung, die fir die Pra-

sentation der Analyseergebnisse (Farben in den Diagrammen) (ibernommen wird.

- Pro Kategorie gibt es zwei Ebenen:

e die Aktivierungsebene bezieht sich zumeist auf Arbeitsaufgaben im Buch. Schiilerin-
nen/Schuler sollen aktiv bestimmte historische Teilkompetenzen trainieren.

e die Modellebene bezieht sich auf historische Teilkompetenzen, die im Schulbuch sicht-
bar werden, sodass die Schiilerinnen/Schiiler Beispiele zur Orientierung erhalten. Krite-

rien der Modellebene sind im Kodierleitfaden kursiv gesetzt.

- Eine Zeile in der Tabelle entspricht einem Kriterium. Fur jedes Kriterium wurden fol-

gende Parameter festgelegt:

e Code (1. Spalte): Zahlencode, der als Bezeichnung fiir das Kriterium dient

e Definition (2. Spalte): Kurzbeschreibung des Kriteriums

e Kodierregel (3. Spalte): Regeln fiir die Datenerhebung, um Vergleichbarkeit zu ge-
wahrleisten. Die Kodierregel legt auch fest, in welchen Fallen ein Kriterium als vollstan-
dig erfillt, als teilweise erfillt oder als nicht erfillt gilt.

e Ankerbeispiel (4. Spalte): Beispiel aus dem Materialbestand zur Verdeutlichung der
Kodierregel. Fir manche Kriterien konnte kein oder kein passendes Ankerbeispiel im
definierten Sample identifiziert werden. In diesem Fall ergdnzen Anmerkungen oder

fiktive Musterbeispiele diese Spalte.

135



KATEGORIE 1: Orientierung und Zeitstrukturen

\Definition

\ Kodierregel

\Ankerbeispiel

1.1 AKTIVIERUNGSEBENE

111

Schilerinnen/Schiler
orientieren sich in Ver-
gangenheit, Gegenwart
und Zukunft. (Erfassen
von Chronologie)

oSchulerinnen/Schiler missen Ereig-
nisse oder Phanomene selbststandig
zeitlich ordnen oder einordnen kon-
nen.

o Das Abfragen von Jahreszahlen
wirde diesem Punkt nicht Geniige
leisten.

o Das selbststandige Erstellen von Zeit-
leisten passt dazu.

o Ein Zahlenvergleich zweier Zeit-
punkte passt nicht dazu.

Buch 843, S. 115: ,Lies die folgenden
Texte und ordne sie chronologisch
(nach zeitlicher Abfolge) von 1 bis
51

- In den Texten sind Epochenbe-
zeichnungen, Jahreszahlen und
Jahrhunderte gemischt angegeben,
sodass die Schilerinnen/Schiiler die
Bedeutung dieser Zeitangaben ken-
nen mussen.

1.1.2

Schilerinnen/Schiler
setzen sich kritisch und
reflexiv mit dem
Zeitbegriff, der Zeitein-
teilung, der Darstellung
von Zeit oder mit unter-
schiedlichen Zeitebenen
auseinander.

oSchulerinnen/Schiler wenden aktiv
Begrifflichkeiten rund um Zeit und
Darstellungsformen von Zeit an.

oSie werden dazu angehalten kritisch
Uber Zeitpunkte und Zeitverldufe
nachzudenken und Zeitebenen zu er-
kennen.

o Die Unterscheidung von Zeitspannen,
Zeitpunkten, Zeitverldufen sowie das
Wahrnehmen der Dimension Zeit
wird trainiert.

Buch 1, S. 76/77: ,Male die beiden
24-Stunden Uhren in M3 an! Einmal
fir den erfundenen Buben aus M2
und einmal fur dich. Wahle dabei
deinen ldngsten Schultag!”

- Anmerkung: Die Schilerin-
nen/Schiiler tragen Zeitangaben aus
einem (Quellen)text in ein Zeitrad
ein und vergleichen die Zeitangaben
dann mit dem eigenen Tagesplan.

1.1.3

Schilerinnen/Schiler
werden dazu angeregt,
Veranderungen und Ab-
ldufe in der Vergangen-
heit bewusst wahrzu-
nehmen und
begriindete Verkniipfun-
gen zwischen den Zeit-
ebenen (innerhalb der
Vergangenheit oder zwi-
schen Vergangenheit
und Gegenwart/Zu-
kunft) herzustellen.

o Der Entwicklungsprozess/Verande-
rungsprozess steht im Vordergrund:
Was hat sich warum wie verédndert
und welche Konsequenzen wurden
dadurch ausgelost?

o Ein einfacher Hinweis der Autorin-
nen/Autoren auf einen Gegenwarts-
bezug passt hier nicht.

Buch 7, S.87: Wie viele Einwohne-
rinnen und Einwohner haben diese
Stadte heute? Informiere dich im In-
ternet. Woran liegt es, dass Stadte
wachsen? Welche Griinde gibt es,
aus der Stadt wegzuziehen?

-> Diese Fragen stehen in Zusam-
menhang mit einer Tabelle zum
Thema Bevdlkerungszunahme in
europaischen Stadten und dem Au-
torinnen-/Autorentext dieser Seite.

114

Schilerinnen/Schiler
finden Spuren der Ver-
gangenheit und nehmen
sie als solche wahr. Sie
lernen dadurch die his-
torische Dimension der
Gegenwart kennen.

o Die Auswirkung auf andere Zeitebe-
nen steht im Fokus. Die Quellen und
Darstellungen sollen nicht nur als
Material der Vergangenheit, sondern
auch als geschichtliches Element, das
Zeitebenen verkniipft, wahrgenom-
men werden.

Buch 09, S.108: ,Bitte deine GroRel-|
tern oder andere dltere Menschen,
dir ihre Fotos zu zeigen. Welche Ge-
schichten aus der damaligen Zeit er-|
zéhlen dir die Bilder?“

1.1.5

Schilerinnen/Schiler
nehmen Perspektivitat
aufgrund zeitlicher Dif-
ferenzen wahr.

oSchulerinnen/Schiler werden sich
bewusst, dass unterschiedliche Zei-
ten und unterschiedliche Rdume un-
terschiedliche Zugdnge und Moglich-
keiten bedingen.

Buch 12, S. 75: ,Begriinde, warum
es deiner Meinung nach zu dieser
Zeit keine Kranken- Unfall- oder Ar-
beitslosenversicherungen gab.”
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1.2 MODELLEBENE

1.2.6

Orientierung in Zeit und
Raum: Es werden Paral-

innerhalb eines Zeit-
raums dargestellt.

lelitdten und Differenzen

oZeitrdume und geografische Rdume
werden in Zusammenhang gebracht.

o Es wird thematisiert, dass gewisse
Phdnomene nicht in allen Teilen der
Welt zur gleichen Zeit stattgefunden
haben.

o Rein illustrative Karten passen nicht
zu diesem Punkt.

Buch 09, S. 104: Zeitstreifen, in dem
eindeutig sichtbar wird, dass die In-
dustrialisierungsphase in England zu
einer anderen Zeit stattfand als in
Osterreich.

1.2.7

Die Darstellung zeigt
zeitliche Entwicklungen
auf, Inhalte werden
nicht punktuell, sondern
als Zeitverlauf darge-
stellt, Entwicklungspro-
zesse sind nachvollzieh-
bar.

und nicht isoliert beschrieben (z.B.
durch Erwéhnung anderer parallel
stattfinden Ereignisse).

o Gegenwartsbeziige, die auf schritt-
weise Verdnderungen und/oder Be-
griindungen fiir diese Verdnderungen
eingehen passen dazu.

o Gegenwartsbeziige ohne reflexiven
oder erkldrenden Zusatz passen nicht
dazu. (Es wiirden dann zwei Zeit-
punkte/Zeitebenen verglichen, aber

o Beschreibungen von Léngsschnittent-
wicklungen zéhlen zu diesem Krite-
rium.

o Ereignisse werden zeitlich eingebettet

kein Entwicklungsprozess dargestellt.)

Buch 11, S. 114: Vorgeschichte zur
Industrialisierung

1.2.8

Orientierung in Zeit und
Raum wird durch geeig-
nete Visualisierungsfor-
men unterstiitzt.

oAlle Formen der Visualisierung sind
passend (Zeitstreifen, Zeitdiagramm,
Zeittabelle usw.). Dabei muss jedoch
der Zeitabschnitt weit genug gefasst
sein und/oder mit ausreichenden In-
formationen (Parallelentwicklungen)
versehen sein, damit eine Orientie-
rung in der Zeit ermdéglicht wird.

o Ein Zeitstreifen, der den im Autorin-
nen-/Autorentext besprochenen Zeit-
abschnitt und die erwdhnten Ereig-
nisse illustriert, geniigt nicht.

oKarten, die zeitliche Entwicklungen
aufzeigen, passen dazu.

o Ein Bildvergleich passt nicht, denn die
zeitliche Orientierung wird dadurch
nicht sichtbar.

Buch 03, S. 120: Grafik ,,Die langen
Wellen der Weltkonjunktur”

1.2.9

Begriffe und Phénomene
werden entsprechend ih-|
rer zeitlichen Veranke-
rung beschrieben.

o Es wird auf zeitspezifische Vercdnde-
rungen in Bedeutung und Perspektive
von Begriffen und Phéinomenen hin-
gewiesen.

o Es wird deutlich gemacht, dass man-
che Begriffe erst im Nachhinein ent-
stehen (spdter als in der Zeit, in die sie|
eingeordnet werden).

o Begrifflichkeiten rund um Zeit werden
kritisch und multiperspektivisch be-

Buch 10, $.90: ,,Was bedeutet fiir
dich Arbeit? Urspriinglich arbeiteten
die Menschen, um zu liberleben. In
der Antike gab es erstmals die Un-
terscheidung zwischen Arbeit und
Freizeit. Heute hdngt es stark davon
ab, wo und wie man lebt ...”

leuchtet.
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KATEGORIE 2: Begriffe und Theorien

Definition

Kodierregel

Ankerbeispiel

2.1 AKTIVIERUNGSEBENE

2.11

Schilerinnen/Schiler
werden dazu angeregt,
Uber historische Begriffe
nachzudenken und/oder
eigene Begrifflichkeiten
begriindet zu entwi-
ckeln.

o Eine Definition im Sinne einer Uber-
prufungsfrage ist nicht gemeint.

o Begriffe werden dekonstruiert oder
prozessual entwickelt. Auch ein Ver-
gleich von Definitionen ist denkbar.

Buch 09, S.100: ,Erkldre, warum die
Industrielle Revolution von Histori-

kerinnen und Historikern als ,Revo-

lution’ bezeichnet wird.”

2.1.2

Schilerinnen/Schiler
ordnen historische Er-
eignisse, historische
Phdanomene oder histo-
rische Begriffe in einen
theoretischen Rahmen
ein. (Strukturierung, Ka-
tegorienbildung)

oSachinformationen und Fachbegriffe
herausarbeiten und strukturieren.

Buch 01, S.73: ,Lies T1 bis T3! Ver-
vollstandige M1 nach der Methode
,Mindmap erstellen’ auf einem Blatt
Papier.”

- Die Schulerinnen/Schiiler mus-
sen Begriffe aus dem Autorinnen-
/Autorentext heraussuchen, die sie
dann strukturieren und in eine
Mindmap setzen.

2.13

Schilerinnen/Schiler
unterscheiden aktiv zwi-
schen Fachsprache, All-
tagssprache und Meta-
sprache

oSchulerinnen/Schiler werden dazu
angehalten, zwischen den Sprachre-
gistern bewusst zu unterscheiden
und sich richtiger Fachbegriffe zu be-
dienen, wenn sie Uber Geschichte
sprechen.

Buch 09, S.117: ,Welche wirtschaft-
lichen Fachbegriffe kommen in die-
ser Quelle vor? Was bedeuten sie?”

2.2 MODELLEBENE

2.24

Historische Fachbegriffe
werden bewusst und
korrekt angewendet.
Zwischen Quellenspra-
che, Fachsprache, All-
tagssprache und Meta-
sprache wird deutlich
und explizit unterschie-
den.

o Begriffe, auf deren Konnotation oder
auf deren Synonyme explizit hinge-
wiesen wird

o Ein metasprachlicher Begriff wird
explizit eingefiihrt.

o Bei Worterkldrungen ist ersichtlich,
um welche Art von Begriff es sich
handelt.

o Das Sprachregister steht im Vorder-
grund.

Buch 08, S. 41: ,Das Zusammentref-
fen der Einwanderer mit den Native
Americans verlief ...”

- Der Begriff ,Native Americans”
ist hervorgehoben und unterstri-
chen und in seiner historischen Be-
deutung in der Randspalte erkldrt:
,Bewohnerinnen und Bewohner des
amerikanischen Doppelkontinents
vor der Ankunft der Europder”

2.2.5

Es werden Perspektiven
und Konzepte, die hinter
einem Begriff liegen,
aufgezeigt.

o Begriffe werden dekonstruiert und
auf Bedeutungsunterschiede in Zeit,
Raum und Fachgebiet wird hingewie-
sen.

o Die fachspezifische Bedeutung des
Wortes stehen im Vordergrund.

Buch 08a, S.75: ,,Da der Begriff Indi-
aner von den europdischen Erobe-
rern stammt, gilt er heute als poli-
tisch inkorrekt und sollte nicht mehr
verwendet werden. Die richtige Be-
zeichnung fiir indianische Vélker in
Nordamerika ist ,Native Americans’,
jener fiir Vélker in Kanada lautet

7 u

,First Nations’.

2.2.6

Inhaltsbezogene Katego-
rien werden fiir die Be-
schreibung und Struktu-
rierung von Geschichte
herangezogen, Systema-
tisierungsmodelle wer-
den vorgestellt.

ounterschiedliche Theoriemodelle wer-
den vorgestellt
o begriindete Kategorienbildung

Buch 03, 5.126: Abschnittstiber-
schrift: ,Sozialistische Modelle”
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KATEGORIE 3: Fragen und Hypothesen

Definition

Kodierregel

Ankerbeispiel

3.1 AKTIVIERUNGSEBENE

3.11

Schilerinnen/Schiler
werden dazu angeregt,
selbst historische Frage-
stellungen oder Hypo-
thesen, die als Ausgangs-
lage flr weitere
»,Forschung” dient, zu
entwickeln.

o Schulerinnen/Schiler formulieren
historische Fragen oder Hypothesen
als Ausgangsbasis fiir ein

o Schulerinnen/Schiler formulieren
historische Fragen oder Hypothesen
mit dem Ziel, sie zu selbststandigem
Weiterdenken (in Bezug auf ein be-
stimmtes Thema oder Material) zu
bewegen.

Buch 09, S.117: ,Analyse (Quelle):
Welche Fragen zu diesem Thema
sind fiir dich noch nicht beantwor-
tet?”

3.1.2

Schilerinnen/Schiler er-
kennen, welche histori-
schen Fragestellungen
hinter einer Darstellung
liegen bzw. auf welche
historischen Fragen in
dieser geantwortet wird.

o Welche Fragen liegen hinter der Dar-
stellung, welche Fragen bilden den
Ursprung der Darstellung?

o Diese Art der Ubung ist von einer
umgekehrten Inhaltsabfrage zu un-
terscheiden (z.B.: ,,Formuliere eine
Frage, auf die die Antwort ,1769
durch James Watt’ lautet.”).

Buch 09a, S.42: ,Formuliere zu fol-
genden Antworten die passenden
Fragen.”

- Anmerkung: Die vorgegebenen
Antworten sind in diesem Ankerbei-
spiel unmittelbar mit einer Text-
quelle verkniipft. Es geht nicht um
»Wissensfragen”.

3.13

Schilerinnen/Schiler
formulieren Fragen,

... anhand derer Materi-
alien analysiert werden
kénnen.

... anhand derer histori-
sche Konzepte, Perspek-
tiven und Theorien er-
schlossen werden
kénnen.

... die bestehende histo-
rische Konzepte und
Theorien hinterfragen
und aufbrechen.

o Fragen an eine Quelle richten, die
davon ausgehend dekonstruiert und
analysiert werden kann.

o Durch Fragen zu einem neuen Ver-
standnis gelangen und vorgegebene
Konzepte Gberdenken.

Buch 01a, S.31: ,Der Lokflihrer er-
klart seinen neuen Heizern mithilfe
der Zeichnung, wie die Dampfma-
schine funktioniert und was zu tun
ist. Die Neulinge dirfen Fragen stel-
len.”

- In einer verdnderten Kontextua-
lisierung kdme die Intention des
Hinterfragens noch besser zur Gel-
tung: z.B. Der Unternehmer erklart
seinen Arbeitern, warum kiinftig in
diesem Betrieb Dampfmaschinen
gebaut werden. Die Arbeiter stellen
Fragen zur Notwendigkeit dieser
neuen Erfindung.

3.14

Schilerinnen/Schiler
setzen sich mit vorgege-
benen historischen Fra-
gen oder Hypothesen
auseinander und versu-
chen begriindete Ant-
worten zu finden.

o Reproduzierendes Beantworten von
Fragen im Sinne von Quiz- oder
Uberpriifungsfragen oder Lesever-
stehensfragen zdhlen nicht dazu.

o Begriindete Vermutung und begriin-
detes Auseinandersetzen mit vorge-
gebenen Fragen und Hypothesen ist
deutlich von ,raten und spekulieren
abzugrenzen.

o Passend sind kleinschrittige Recher-
cheaufgaben, die zur Beantwortung
der Frage bzw. zum Verifizieren oder
Falsifizieren einer Hypothese fiihren.

o Fehlt die Begriindungseinforderung
oder der Hinweis auf Belegbarkeit,
so muss der Erflllungsgrad auf ,teil-
weise” abgestuft werden.

Buch 08, S. 47: ,,Der Russlandfeld-
zug fihrte zum Untergang Napole-
ons. Diskutiert mogliche Griinde fir
diese Annahme.”
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3.2 MODELLEBENE

3.25

Ein Thema wird von ei-
ner historischen Frage-
stellung und/oder Hypo-
these ausgehend
erschlossen.

o Die Ausfiihrungen eines Themas
(Seite, Absatz ...) beruhen auf einer
Fragestellung. Die Frage muss ge-
nannt sein und mit Fragezeichen en-
den.

o Eine Hypothese muss deutlich von ei-
ner Feststellung unterscheidbar sein.

Buch 04+09: Seiteniiberschriften
sind oftmals als Fragen formuliert

3.2.6

Es werden Fragen zur
Geschichte und Vergan-
genheit angeboten, die
nicht im Schulbuchtext
beantwortet sind. Histo-
rische Konzepte, Theo-
rien oder Sachverhalte
werden nicht als vorge-
geben oder fertig darge-
stellt, sondern durch ent-
sprechende
Fragestellungen aufge-
brochen.

o Die Schiilerinnen/Schiiler werden mit
offenen Fragen konfrontiert, die zum
Weiterdenken anregen und keine ein-
deutige L6sung haben.

o Fragen, die keine Inhaltsiiberpriifun-
gen darstellen, sondern eine Anre-
gung zu Reflexion bieten. Reproduk-
tive Fragen sind daher nicht gemeint.

o Kritische Fragen zu prdsentierten
Theorien, die ein Weiterdenken und
Reflektieren erméglichen. Es wird
nicht zwingend eine Antwort durch
die Schiilerinnen/Schiiler erwartet.

Buch 03, S.114: Der Autorentext
schliefst mit offenen Fragen: ,Das
brachte aber neue Probleme: Wie
kénnen so viele Menschen ausrei-
chend erndhrt werden? Wo gibt es
geniigend Arbeit?“

3.2.7

Vorgegebene Fragen lei-
ten die Schiilerinnen/
Schiiler zu einer detail-
lierten Analyse an.

o Den Schiilerinnen/Schiilern werden
Fragen angeboten, die ihnen helfen,
Materialien zu erschlief3en.

o Der Hinweis auf einen allgemeinen
Analysefragen-Leitfaden gilt hierfiir
nicht. Hier sind spezifische Fragen,
auf eine konkrete Darstellung oder
Quelle bezogen, gemeint.

o Eine einzelne Frage geniigt nicht, es
sollten mindestens zwei auf das Ma-
terial bezogene Fragen sein.

o Reine Leseverstdndnisfragen passen
hier nicht.

Buch 11, S. 122: ,Fragen an einen
Liedtext: Wann ist der Text entstan-
den? Wann ist die Melodie entstan-
den? Was wird inhaltlich vermittelt?
Welche Stimmung wird erzeugt?
Entspricht der Text der Wirklichkeit?
Ist das Lied fiir einen bestimmten
Zweck geschrieben worden? Verrdit
der Text etwas liber seinen Verfas-
ser oder seine Verfasserin?“
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KATEGORIE 4: Gattungen und Methoden

Definition Kodierregel Ankerbeispiel

4.1 AKTIVIERUNGSEBENE

4.1.1 |Schulerinnen/Schiler o Die Typologisierung und die Gat- Buch 04, S. 118: ,0Ordne diese Quel-
sollen unterschiedliche tungsmerkmale stehen im Vorder-  [len richtig zu: 1-bildliche Quelle, 2-
Quellen und Darstellun-| grund, nicht der Inhalt. Sachquelle, 3-miindliche Quelle, 4-
gen erkennen und be- schriftliche Quelle”
nennen sowie deren -> Es sind vier Quellenarten abge-
Merkmale und Funktio- bildet, die Schilerinnen/Schuler
nen bewusst wahrneh- missen zuordnen. Der Arbeitsauf-
men. trag kdnnte optimiert werden. z.B.:

»Woflir konnten diese Quellen
nitzlich sein? Durch welche Merk-
male unterscheiden sich diese
Quellen?”.

4.1.2 |Schulerinnen/Schiler o Darstellungen und Quellen suchen  |Buch 06, S. 113: ,Sucht nach mo-
werden dazu ermutigt, und zusammenfassen ist zu wenig. |dernen Wahlplakaten (z.B. Inter-
historische Narrationen,| o Forschendes Lernen an Hand von net). Kénnt ihr Unterschiede zur
Quellen, Darstellungen Quellenrecherche steht im Vorder- |Wahlwerbung zu Beginn des 20. Jh.s
auBerhalb des Schul- grund. feststellen?”
buchs zu finden und zu - Schulerinnen/Schuler recherchie-
typisieren. ren selbststandig nach einer be-

stimmten Gattung. Sie missen
diese erkennen und gattungsspezifi-
sche Vergleiche anstellen. Die
Merkmale stehen daher im Vorder-
grund nicht die Aussagen.

4.1.3 |Schilerinnen/Schuler o Reine Leseverstandnisfragen sind Buch 08a, S.119: ,Diese Darstellung
werden dazu aufgefor- nicht ausreichend. der Semmeringbahn ist eine histori-
dert, eine Quelle oder | oEs zdhlt auch das Erkennen von Gat- |sche Bildquelle. Untersuche sie und
eine Darstellung syste- tungsbeziigen (Intertextualitdt, Inter-|{schreibe deine gewonnenen Infor-
matisch und fachspezi- medialitat) dazu. mationen auf! (Tipps dazu findest
fisch zu analysieren. o Einzelne Analysefragen zu einem Ma-|du auf der Methodenseite , Arbei-

terial sind zu wenig. ten mit Bildquellen”, S.741)“
o Analysen entlang eines Leitfadens
passen hier.
4.1.4 |Schulerinnen/Schiler o Eine Definition in einem Lexikon Buch 08a, S.116: Schau dir das Bild

sollen Informationen
aus unterschiedlichen
Gattungen auswerten.
Dabei miissen Schiilerin-
nen/Schiler die Charak-
teristika dieser Gattun-
gen kennen, damit sie
Fakten von Bewertun-
gen unterscheiden ler-
nen.

nachzulesen oder im Internet zu re-
cherchieren, ist hier nicht ausrei-
chend.

oAussagen und Informationen aus
Darstellungen und Quellen herausar-
beiten.

an und lies dir den Brief durch! Wel-
che Eindriicke Uber die Arbeit im
Bergwerk und Uber den Gesund-
heitszustand der Arbeiterinnen und
Arbeiter vermitteln Text und Bild?
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4.2 MODELLEBENE

4.2.5

Die zur Verfiigung ge-
stellten Materialien ent-
sprechen geschichtswis-
senschaftlichen
Standards und sind mit
gattungsspezifischen
Anmerkungen versehen.

o Bei Bildern mindestens Titel, Gattung,
zeitliche Verortung und Kiinstle-
rin/Kiinstler

o Bei Texten mindestens Autor/in, zeitli-
che Verortung, Textsorte und Zitation

o Bei Grafiken, Karten, Illlustrationen,
Schaubildern mindestens Titel, Gat-
tungsbezeichnung, Quelle oder Ge-
stalter/in

o Bei Statistiken, Diagrammen mindes-
tens Titel, Quellenangabe zu den Zah-
len und Zeitangabe zu den Daten

o,,Darstellung” zdhlt nicht als Gat-
tungsbegriff

(Eine der hier geforderten Kriterien

kann durch eine andere Zusatzinforma-

tion ausgetauscht werden; fehlt eine
der hier geforderten Angaben, dann
muss der Erfiillungsgrad auf teilweise
gesetzt werden; fehlen zwei oder mehr

Angaben dann keine Nennung.)

Buch 06, $.92: ,Das Gemdilde ,Re-
gen, Dampf und Geschwindigkeit —
The Great Western Railway’ von
William Turner stammt aus dem
Jahr 1944. Der Maler fing darin die
Kraft eines fahrenden Zuges ein. Ol
auf Leinwand; Standort: National
Gallery London”

4.2.6

Modelle zur Analyse von
Narrationen, Quellen
und Darstellungen wer-
den angeboten.

olInkl. Lésungsmodelle oder sprachliche
Hilfestellungen

oAnalyseleitfdden ohne Lé6sungsmo-
delle oder andere Hilfestellungen gel-
ten als teilweise erfiillt.

Buch 11, S. 122: ,Dem Liedtext auf
der Spur” — Hilfen fiir die Bewertung
- Es werden Beispiele fiir Schliissel-
wérter, Eigenschaftswérter und Fra-
gen an den Text angeboten.

4.2.7

Es finden sich Hinweise
auf Angebote fiir Quel-
len und Darstellungen,
die das in den Schul-
buchseiten présentierte
Material ergénzen kén-
nen.

ounkommentierte Internetlinks passen
nicht

Buch S. 06a, S. 52: ,,Du hast dich be-
reits liber die heutigen Aufgaben
des Roten Kreuzes informiert. Sicher
bist du bei deiner Recherche auch
auf Aktivitdten des Jugendrotkreu-
zes gestofSen und kennst die Jugend-
zeitschriften JO und TOPIC. Weitere
Informationen findest du im Inter-
net: www.jugenrotkreuz.at”

4.2.8

Historisches Arbeiten
wird eingefiihrt, ge-
schichtswissenschaftli-
che Arbeitstechniken
und ihre Hilfswissen-
schaften werden vorge-
stellt, historisch rele-
vante Gattungen
werden

hinsichtlich ihrer Merk-
male, ihrer Funktion und
ihres Bedeutungsgrads
besprochen.

o Schiilerinnen/Schiiler sollen begrei-
fen, dass Geschichtsforschung nicht
nur Analysieren von Texten und Bil-
dern bedeutet, sondern dass es auch
viele andere Tdtigkeitsfelder gibt.

o Gattungsmerkmale und die Funktio-
nen unterschiedlicher Gattungen fiir
die Geschichtswissenschaft sollen
ihnen bewusst gemacht werden.

Buch 11, S.112f: , Das Arbeiten mit
Nationalitdtenkarten bietet sich an,
wenn du wissen méchtest, welche
Volksgruppen in einem Vielvélker-
staat leben. Du erféhrst aus einer
Nationalitétenkarte, in welchen Ge-
bieten die verschiedenen Volksgrup-
pen leben und wo welche Sprachen
gesprochen werden.”

- Es folgen Beispiele, die verschie-
dene Kartentypen und die damit zu-
sammenhdngenden Arbeitstechni-
ken bzw. Auswertungsmdglichkeiten
vorstellen.
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5.1 AKTIVIERUNGSEBENE

51.1

Schilerinnen/Schiler
erkennen Perspektivitat
in Darstellungen und
Quellen sowie dahinter-
liegende Theorien und
Konzepte.

oHier ist gemeint ,Perspektivitat er-
kennen” im Gegensatz zu ,unter-
schiedliche Perspektiven einneh-
men“. Rollenspiele gehdren daher
nicht dazu.

Buch 02, S. 92: Nenne die Stelle im
Text, an der klar wird, was Brack-
nell von den Frauen hilt.

5.1.2

Schilerinnen/Schiler
vergleichen und Gber-
prifen Darstellungen
und Quellen.

o Aus mehreren unterschiedlichen Dar-
stellungen und Quellen werden Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede
herausgearbeitet.

o Multiperspektivitat und Kontroversi-
tat wird fur die Schilerinnen/Schiler
sichtbar und bewusst wahrnehmbar.

o Quellenbeziige werden erkannt.

Buch 09, S. 117: Vergleiche die Ka-
rikatur mit dem Text. Was wird
dargestellt? Wer sitzt im Wagen?
Wie wird diese Situation zeichne-
risch festgehalten? Welche Kritik
wird geibt?

513

Schilerinnen/Schiler
sollen Darstellungen
und Quellen verstehen,
diese deuten und be-
werten.

o Dazu gehort auch die Interpretation
und Bewertung von geschichtskultu-
rellen Produkten und Symbolen der
Gegenwart.

o Leseverstandnisfragen passen, wenn
sie zu historischem Verstdandnis und
Interpretation fiihren, ausschliefRlich
Leseverstandnisfragen passen nicht.

olInhalte werden herausgearbeitet und
gattungsspezifisch gedeutet.

oEs soll die Quelle oder die Darstel-
lung bzw. ihre Aussagen gattungsspe-
zifisch bewertet werden, es geht
nicht um die eigene Meinung zum In-
halt derselben.

Buch 07, S. 94: ,Uberlege, ob der
Film eine zuverladssige Geschichts-
quelle ist.”

- Die Frage bezieht sich auf die
dreiteilige Sisi-Filmproduktion mit
Romy Schneider und Karl-Heinz
Bohm. Die Frage bildet den Ab-
schluss mehrere Analysefragen zu
einem konkreten Ausschnitt.

514

Schilerinnen/Schiler in-
terpretieren, bewerten
und beurteilen histori-
sche Ereignisse, Phdno-
mene und Sachverhalte.

o Die Bewertungen und Beurteilungen
missen durch Argumente und/oder
Belege begriindet sein. (ohne Be-
grindung: Erflllungsgrad ,teilweise”)

o Hier steht nicht die Bewertung der
Gattung, sondern die personliche Be-
wertung des Inhalts im Vordergrund.
(= Abgrenzung zu 5.1.3)

o Auch Bewertungen aus unterschiedli-
chen Perspektiven (Perspektiventrai-

ning) passen hier.

Buch 01a, S.27: ,,Was glaubst du?
Ware Andreas Hofer gleich be-
rihmt, wenn er zu Hause in seinem
Bett an einer Krankheit gestorben
ware? Begriinde deine Meinung.”
- Es ist den Schulerinnen/Schi-
lern durch diese Formulierung
moglicherweise unklar, dass es
nicht um die Beurteilung der To-
desursache, sondern um die Beur-
teilung der Mythenbildung geht.
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5.2 MODELLEBENE

5.2.5

Im Schulbuch wird auf
Perspektivitdt, Multiper-
spektivitét und Kontro-
versitéit hingewiesen.

o Die Nennung von Vor- und Nachteilen
passt nur, wenn diese aus unter-
schiedlichen Perspektiven beleuchtet
dargestellt sind.

o unterschiedliche Sichtweisen, Stand-
punkte oder Konsequenzen in Bezug
auf ein und dieselbe Sachlage

oInhaltliche Differenzen (wie z.B. Par-
teiprogramme) passen nicht. Die In-
terpretation und Bewertung muss im
Vordergrund stehen.

Buch 11, $.100: ,Mit diesen ,Men-
schen’ waren jedoch nur die Mdn-
ner gemeint. Der weibliche Teil der
Bevélkerung blieb von den — von
Mdnnern formulierten- Menschen-
und Biirgerrechten ausgeschlos-

“

sen.

5.2.6

Es werden ausreichend
Materialien angeboten,
um eine vergleichende

o Es geht nicht um die Quantitét der
angebotenen Materialien, sondern
um Materialien, die Multiperspektivi-

Buch 03, S.115: Bildunterschrift zu
M1: ,Die neuen Maschinen in der
Landwirtschaft bedeuteten eine

multiperspektivische tdt zulassen und Kontroversitdt sicht- |grofse Arbeitserleichterung.” Bild-
Herangehensweise zu bar machen. unterschrift zu M2: ,,Den Bergbau-
erméglichen. ern in den ésterreichischen Alpen
brachten die Maschinen noch lange
keine Arbeitserleichterung.”
5.2.7 |Im Schulbuch werden In-|o Schiilerinnen/Schiiler sollen sehen, Buch 07, S. 94 ,,Dieser Film wurde

terpretationen und Be-
wertungen explizit von
Sach- und Faktenwissen
getrennt und deutlich
gemacht.

wie Historikerinnen/Historiker Inter-
pretation fiir die Geschichte nutzen.

ein Kassenschlager und seither un-
zdhlige Male im Fernsehen gezeigt.
Der Film zeigt ein romantisches und|
idealisiertes Bild des Kaiserpaares
und seines Lebens. Der Film prigte
die 6ffentliche Meinung iber Kaiser
Franz Joseph.”

5.2.8

Es werden unterschiedli-
che Zugdnge zur Ge-
schichte, sowie verschie-
dene
Interpretationsmdéglich-
keiten vorgestellt.

o Schiilerinnen/Schiilern soll bewusst
sein, dass je nach Fragestellung und
Forschungsziel unterschiedliche Inter-
pretationsansdtze zuldssig sind. Es
geht nicht darum, die einzig richtige
Interpretation zu reproduzieren.

- Kein Beispiel auffindbar. Mégli-
ches Musterbeispiel: Viele Histori-
ker/innen denken, dass dieses Sym-
bol fiir Macht und Herrschaft steht.
Es gibt aber auch Theorien, die be-
sagen, dass es die Verbundenheit
mit dem Volk darstellt.
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Kategorie 6: Narration und Kontextualisierung

Definition Kodierregel Ankerbeispiel
6.1 AKTIVIERUNGSEBENE
6.1.1|Schulerinnen/Schiler oSchilerinnen/Schiler erkennen die |2 Kein Beispiel auffindbar. Mégli-

dekonstruieren histori-
sche Narrationen und
entschlisseln ihre Argu-
mentationslinien. (De-
konstruktion)

Ereignisse, die in einer Narration
sinnbildend verkniipft werden.

o Schulerinnen/Schiler unterscheiden
Fakten (Ereignisse) von narrativen
Elementen (Erzahlstrukturen).

oSchulerinnen/Schiler erkennen die
ErzdhImomente (Anfang-Aufstieg-
Hohepunkt-Abstieg-Ende) einer Nar-
ration.

oSchulerinnen/Schiiler setzen sich mit
Triftigkeitsgraden innerhalb der Nar-
ration auseinander (gesicherte,
wahrscheinliche, vermutete Informa-
tionen).

ches Musterbeispiel: ,,Unterstreiche
in diesem Text alle Worter, die auf
das Erzahlmuster hinweisen: Wie
werden Anfang und Ende darge-
stellt? Welche Worter und Phrasen
stellen Uberleitungen und Zusam-
menhange dar? Wodurch sind Bei-
spiele gekennzeichnet?”

6.1.2

Schilerinnen/Schiler
werden dazu angeregt,
eigene historische Narra-|
tionen zu erstellen. (Kon-
struktion/Rekonstruk-
tion)

o Es zdhlen schriftliche und mindliche
Narrationen.

o Es sollte dabei auf sinnbildende Er-
zahlkohdrenz geachtet werden.

o Eine Grafik oder ein Bild zu beschrei-
ben zahlt nicht dazu.

o ,Fasse zusammen...” — gilt nicht.

o Fiktionale Erzéhlungen (erfundene
Geschichten mit historischem Hinter-
grund) passen nur, wenn Fiktion und
Fakten auf Metaebene herausgear-
beitet werden.

Buch 02, S.84.: Nach drei Arbeits-
schritten zum Thema , Weltausstel-
lung” folgt der Arbeitsauftrag: , Ver-
fasse gemeinsam mit einer
Partnerin/einem Partner einen Be-
richt Gber dieses Ereignis.”

6.1.3

Schilerinnen/Schiler
sollen Konstruktivitat
von Geschichte wahr-
nehmen und anhand von
eigenen oder fremden
Darstellungen begriin-
den und erkladren. (Kon-
struktion-Metaebene)

o Es geht um die Begriindung fiir den
Aufbau einer Narration: Welcher An-
fangspunkt, welcher Endpunkt wurde
warum gewahlt? Welche Inhalte
(Fakten, Bilder) wurden warum aus-
gewahlt, welche wurde weggelas-
sen?

Buch 01, S. 73: ,Vergleiche die Bil-
der in M2! Uberlege, warum das
Autorenteam dieses Schulbuchs
diese Bilder ausgewahlt haben
konnte! Schreibe deine Vermutun-
gen aufl”

6.1.4

Schilerinnen/Schiler er-
kennen historische Zu-
sammenhange und Kau-
salitdten. Sie missen
Narrationen hinsichtlich
ihres historischen Kon-

textes untersuchen.

o Kausalitaten, Kontinuitaten oder Bri-|
che in einer Narration stehen im Vor-
dergrund. lhre sinnbildenden Zusam-
menhange sollen erkannt werden.

o Die Zusammenhénge zwischen meh-
reren zeitlich unterschiedlichen Er-

Buch 06, S. 104: , Auf welche histo-
rischen Epochen beziehen sich Marx
und Engels, wenn sie von der Ge-
schichte des Klassenkampfes spre-
chen?”

eignissen werden erfasst.
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6.2 MODELLEBENE

6.2.5

Narrationen (Schulbuch-
darstellungen) sind ko-
hdrent erzdhlt, sie ste-
hen in Zusammenhang
mit vorhergehenden
oder nachfolgenden
Narrationen (Autorin-
nen-/Autorentexten).

o Es werden Kontinuitéten und Briiche
dargestellt und Kausalitdten aufge-
zeigt.

o Es bestehen Bezlige zu vorhergehen-
den Seiten/Kapiteln, historische Ereig-
nisse sind kohdrent verkniipft.

o Eine Narration endet nicht plétzlich,
sie wird fertig erzéhlt mit einem Aus-
blick auf weiteren Verlauf.

o Mehrere Ereignisse werden sinnstif-
tend verbunden. Die Erklérung eines
Einzelphdnomens passt hier nicht.

Buch 12, S. 90: (Aufgrund der Text-
ldnge kann das Beispiel hier nicht
wiedergegeben werden.)

6.2.6

Die im Schulbuch prd-
sentierten Textelemente
und Materialien sind als
Teil der Narration er-
kennbar und stehen
nicht voneinander unab-
hdngig nebeneinander..

o Das Material hat nicht illustrativen
Charakter, sondern ist in die Narra-
tion eingebettet.

Buch 03, S. 115: Die Materialien
sind in die Narration eingebaut. ,...
Der Einzug der Technik verdnderte
die Arbeit und das Leben der Bau-
ern grundlegend:“— Nach dem
Doppelpunkt folgt ein Quellentext,
anschliefSend geht die Narration
nahtlos weiter: ,, Fortan bedienten
Spezialisten verschiedene landwirt-
schaftliche Maschinen ...”

6.2.7

Texte stehen in Bezug zu
anderen Narrationen,
Narrative werden vergli-
chen, die Konstruktion
von Geschichte wird
sichtbar gemacht.

o Multiperspektivitdt und Kontroversi-
tdt werden an Hand unterschiedlicher
Narrationen deutlich gemacht.

o Themen werden aus unterschiedli-
chen Kontexten heraus erzdhlt und
verglichen (z.B. Familiengeschichte
Gesellschaftsgeschichte, Geschlech-
tergeschichte)

Buch 09, 107: Es gibt zwei Texte,
die gegeniibergestellt werden: ,,Die
Ausbildung der Frauen in der Ober-
schicht” und ,Die Ausbildung der
Frauen in der Unterschicht”

6.2.8

Es wird offen gelegt, wie
eine Narration oder eine
Darstellung entstanden
ist.

o Auf Konstruktivitdt und Belegbarkeit
wird hingewiesen (Quellenbeziige).
o Auf Triftigkeitsgrade wird hingewie-

sen.
o Auf die Subjektivitdt der Verfasse-
rin/des Verfassers wird hingewiesen.
o Es gibt Hinweise auf die , Erzdhlper-
spektive”.

Buch 06, S. 100: ,, Wie Kinder diese
Art der Mitarbeit im elterlichen Be-
trieb empfinden, belegt ein Aus-
schnitt aus den Lebenserinnerun-
gen des Sohnes eines Bauern, Wirts
und Bdickers im 18.Jh.”

-2 Es wurde kein ideales Musterbei-
spiel aufgefunden. Das hier vorge-
schlagene weist aber die Richtung
flir eine mégliche Umsetzung in ei-
nem Schulgeschichtsbuch zu diesem)

Kriterium.
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KATEGORIE 7: Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Definition

Kodierregel

Ankerbeispiel

7.1 AKTIVIERUNGSEBENE

7.11

Schilerinnen/Schiler
werden dazu angeregt,
historische Phanomene
mit ihrer eigenen Le-
benswelt zu verkniipfen
und Zukunftsperspekti-
ven abzuleiten.

oVerkniipfung von Vergangenheit,
Gegenwart und Subjektorientierung

o Was haben historische Phano-
mene/Ereignisse/Personen mit der
Schilerin/dem Schiler und ihrer/sei-
ner Gegenwart und Zukunft zu tun?

oln die Perspektive eines Kindes, das
in der Vergangenheit gelebt hat, zu
schliipfen passt nicht.

oEin Vergleich zwischen Vergangen-
heit und Gegenwart passt dann,
wenn die Lebenswelt der Schilerin-
nen/Schiler im Mittelpunkt steht.
Schilerinnen/Schiler nehmen sich
als historisch sozialisiertes Indivi-
duum wahr.

Buch 06, S.94: ,Was waren fir dich
sensationelle neue Erfindungen, die
auf zukunftigen Weltausstellungen
prasentiert werden sollten?”

7.1.2

Schilerinnen/Schiler er-
kennen Strukturen und
Darstellungen aus ihrem
Alltag als historisch und
orientieren sich in die-
sem historischen Raum.

oSchulerinnen/Schiiler setzen sich mit
Geschichtskultur bzw. geschichtskul-
turellen Produkten auseinander.

Buch 01a, S.27: ,Recherchiere im
Internet den Text der Tiroler Lan-
deshymne! Suche nach: ,,Andreas-
Hofer-Lied“! Vergleiche die 5. Stro-
phe mit dem Bild und erklare, wie
aus A. Hofer ein ,Held” wurde!”

7.1.3

Schilerinnen/Schiler
werden dazu angeregt,
eigene Konzepte und das
eigene Weltbild, eigene
Haltungen und Werte zu
reflektieren und gegebe-
nenfalls zu revidieren.

o Reflexion steht dabei im Zentrum.

o Bewusstseinsbildende Aufgaben, die
keine Reflexion beinhalten, passen
hier nicht.

oSchulerinnen/Schiler erfahren Iden-
titatsstiftung aus der Geschichte.

Buch 07, S. 80: ,Vor der industriel-
len Revolution konnten sich nur die
wenigsten Menschen zwei Kleider-
garnituren leisten. Erst im 20. Jahr-
hundert wurde Kleidung zur Mas-
senware. Was bedeutet der Besitz
verschiedener Kleidung fir dich?
Sind bestimmte Modelabel fiir dich
wichtig? Warum?“

7.1.4

Schilerinnen/Schiler
sollen lernen, aus der
Geschichte Handlungs-
dispositionen zu entwi-
ckeln und sich an histori-
schen Diskursen zu
beteiligen.

o Engagement oder Distanz zu be-
stimmten Phanomenen/Ereig-
nisse/Personen finden.

o Diskussionsaufgaben passen nur
dann, wenn historisches Denken und
Geschichtsbewusstsein die Argu-
mentationslinien unterstiitzen kon-
nen.

o Dieser Punkt ist von gegenwartigen
politischen Diskursen zu unterschei-
den, wenn keine historische Dimen-
sion erkennbar ist.

Buch 07, S.108: ,Moderne Architek-
tur ruft haufig Kritik hervor. Kennst
du ein Beispiel eines solchen um-
strittenen Bauwerks? Wenn mog-
lich, bringe ein Foto davon mit. Wel-
che Meinungen gibt es darlber in
der Offentlichkeit? Was meinst du
dazu? Diskutiert.”

-> Dieser Arbeitsauftrag steht in Zu-
sammenhang mit ,, Kunst um 1900“
und der ,Secessions-Bewegung”.
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7.2. MODELLEBENE

7.2.5

In der Schulbuchdarstel-
lung wird ein Lebens-
weltbezug/Subjektbezug
explizit genannt.

o Dazu zdhlen auch genannte Auswir-
kungen auf die Gegenwart und Zu-
kunft der Schiilerinnen/Schdiler.

Musterbeispiel: Heute kannst du
mit deinem Handy alles fotografisch
festhalten, was dir gerade vor die
Kamera kommt. Als ,Selfie-Genera-
tion” werden Jugendlich deines Al-
ters bezeichnet. Erfunden wurde die
Fotografie zur Zeit der Industrialisie-
rung, zu Beginn des 19. Jh.

7.2.6

Auf geschichtskulturelle
Phdnomene wird hinge-
wiesen, Geschichtskultur
wird als solche sichtbar
gemacht.

o Hinweise auf Personen und Gebdude,
die zur Mythenbildung beitrugen
oder zu Symbolen fiir bestimmte his-
torische Ereignisse/Zeitabschnitte
wurden, passen hier dazu.

Buch 07, S. 94: ,Kaiser Franz Joseph
wurde zum Symbol fiir die letzte
Phase der Habsburger-Monarchie.

7.2.7

Geschichtskulturelle Phé-
nomene werden erkldrt,
geschichtskulturelle Pro-
dukte dekonstruiert.

o Es wird aufgezeigt, wie Geschichts-
kultur entsteht und erklédrt, warum
bestimmte Phdnomen, Gebdude,
Darstellungen usw. Teil der Ge-
schichtskultur sind.

Buch 06, S. 94: ,,In Wien wurde im
Jahr 1873 eine Weltausstellung ab-
gehalten. [...] Als Ausstellungsge-
ldnde diente der Wiener Prater, die
Rotunde [...] war das Wahrzeichen
der Ausstellung, das 1937 durch ei-
nen Brand zerstért wurde. Heute ist
das Riesenrad im Wiener Prater, das
1896 errichtet wurde, eines der
Wahrzeichen der Stadt, so wie der
Eiffelturm in Paris.”
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6 Schulbuchstudie: Schulbuchprofile

SCHULBUCHREIHE 01

Name

Bausteine 3 + Arbeitsheft

Autorinnen/Autoren

Michael Bachlechner, Conny Benedik, Franz Graf,
Franz Niedertscheider, Michael Senfter

Verlag, Verlagsort obv, Wien
Approbationsdatum/-jahr 2011
Erscheinungsjahr, Exemplar 2012, 2012

Zusatzinformation zur Auflage

basiert auf dem Werk ,,mitmischen” des Klettver-
lags, Deutschland, 2008

ausgewiesene Informationen Uber die
Autorinnen/Autoren

Namensnennung, keine Zusatzinformationen

Produktreihe

- Schulbuch (Schulbuch-Hauptliste)

- Arbeitsheft (Schulbuch-Hauptliste)

- Begleitband fiir Lehrerinnen und Lehrer

- CD-Rom fir Lehrerinnen und Lehrer schulstufen-
Ubergreifend (2-4)

- digitaler Unterrichtsassistent

- Downloadangebot

Buchaufbau — Grol3kapitel

5 GrolRkapitel, chronologisch gereiht:

- Renaissance — Aufbruch in die Neuzeit
- Absolutismus und Aufklarung

- Revolutionen und Gegenbewegungen
- Vielvolkerstaat oder Nationalstaat

- Imperialismus und Erster Weltkrieg

Kapitelaufbau

- Auftaktseiten (= Einstiegsseiten=ES)

- Themenseiten (= Inhaltsseiten=IS)

- Themenseiten mit Methodenschwerpunkten (=
Inhaltsseiten=IS)

- Das kann ich! (= Abschlussseiten=AS)

Hinweise auf historische Fachkompeten-
zen im Buchkern

nein

Hinweis auf historische Fachkompetenzen | ja
am Cover, im Vorwort oder im Anhang

Hinweis auf historische Fachkompetenzen | nein
im Arbeitsheft

Hinweis auf historische Fachkompetenzen | ja

im Lehrer/innenbegleitheft

fur die Studie definierter Seitenbereich

Kapitel ,,Revolutionen und Gegenbewegungen”
- 36 S. Schulbuch
- 15 S. Arbeitsheft
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SCHULBUCHREIHE 02

Name

Zeitbilder 3. Vom Beginn der Neuzeit bis zum Ende

des Ersten Weltkriegs + Arbeitsheft

Autorinnen/Autoren

Alois Scheucher, Anton Wald, Ulrike Ebenhoch

Verlag, Verlagsort obv, Wien
Approbationsjahr 2013
Erscheinungsjahr, Exemplar 2013, 2013

Zusatzinformation zur Auflage

ausgewiesene Informationen Uber die
Autorinnen/Autoren

Namensnennung, keine Zusatzinformationen

Produktreihe

Schulbuch (Schulbuch-Hauptliste)
Arbeitsheft (Schulbuch-Hauptliste)
Begleitband fiir Lehrerinnen und Lehrer

digitaler Unterrichtsassistent
- Downloadangebot

Buchaufbau — Grol3kapitel

8 GroRkapitel chronologisch gereiht, Osterreich als
Langsschnittkapitel:

- Aufbruch in eine ,,neue” Zeit

- Von der Glaubensspaltung zum Glaubenskrieg

- Das Zeitalter des Absolutismus

- Das Zeitalter der Revolutionen

- Die Industrielle Revolution verandert die Welt

- Asien, Australien, Amerika

- Imperialismus und Erster Weltkrieg

- Osterreich — Das Habsburgerreich

Kapitelaufbau

- Auftaktseiten (= Einstiegsseiten=ES)

- Themenseiten (= Inhaltsseiten=IS)

- Leseeck (= Inhaltsseiten=IS)

- Auf einen Blick, Zeige, was du kannst (= Ab-
schlussseiten=AS)

- Wir trainieren Kompetenzen (Kompetenzsei-
ten/Methodenseiten = KS)

Hinweise auf historische Fachkompe-
tenzen im Buchkern

Uberschrift: Wir trainieren Kompetenzen

Hinweis auf historische Fachkompeten- | nein
zen am Cover, im Vorwort oder im An-

hang

Hinweis auf historische Fachkompeten- | nein
zen im Arbeitsheft

Hinweis auf historische Fachkompeten- | ja

zen im Lehrer/innenbegleitheft

fur die Studie definierter Seitenbereich
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Kapitel , Die Industrielle Revolution verandert die
Welt”

- 16 S. Schulbuch

- 8S. Arbeitsheft



SCHULBUCHREIHE 03

Name

einst und heute 3. chronologisch

Autorinnen/Autoren

Gerhard Huber

Verlag, Verlagsort

E. Dorner, Wien

Approbationsjahr

2011

Erscheinungsjahr, Exemplar

2012, 2012

Zusatzinformation zur Auflage

ausgewiesene Informationen Uber die
Autorinnen/Autoren

Namensnennung, keine Zusatzinformationen

Produktreihe

- Schulbuch (Schulbuch-Hauptliste)
- Material flr Lehrerinnen und Lehrer
- Downloadangebot

Buchaufbau

Kapitel ,,Praxis Geschichte” (Zeit und Raum, Fertig-
keiten, Methodenkompetenz)

6 GrolRkapitel, chronologisch gereiht:

- Eine neue Zeit bricht an

- Das Zeitalter des Absolutismus und der Aufklarung
- Das Zeitalter der Revolutionen (1789 bis 1848)

- Die Industrielle Revolution und ihre Folgen

- Osterreich von 1848 bis zum Ersten Weltkrieg

- Imperialismus und erster Weltkrieg

Kapitelaufbau

- Auftaktseite (= Einstiegsseite=ES)

- Kernstoff (= Inhaltsseiten=1S)

- Wissen erweitern (= Inhaltsseiten=IS)

- Sichern und Wissen (= Abschlussseiten=AS)

Hinweise auf historische Fachkompe-
tenzen im Buchkern

ja

Hinweis auf historische Fachkompeten-
zen am Cover, im Vorwort oder im An-
hang

ja

Hinweis auf historische Fachkompeten-
zen im Arbeitsheft

(kein approbiertes Arbeitsheft vorhanden)

Hinweis auf historische Fachkompeten-
zen im Lehrer/innenbegleitheft

ja

fur die Studie definierter Seitenbereich

Kapitel , Die Industrielle Revolution und ihre Folgen“
- 24 S. Schulbuch
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SCHULBUCHREIHE 04

Name

Genial! Geschichte 3- Schulbuch

Autorinnen/Autoren

Christine Baumgartner-Lemberger

Verlag, Verlagsort

bvl, Wien

Approbationsjahr

2014

Erscheinungsjahr, Exemplar

(Erstauflage nicht angegeben), 22014

Zusatzinformation zur Auflage

ausgewiesene Informationen Uber die
Autorinnen/Autoren

keine vollstandige Namensnennung (Vorname
fehlt), keine Zusatzinformationen

Produktreihe

- Schulbuch mit politischer Bildung (Schulbuch-
Hauptliste)

- Serviceteil mit politischer Bildung

- Lésungen

- Arbeitsmaterialien

- 4 Bande Aktiv

- 4 Bande Bilingual

- 4 Bande Integrativ

- 2 Bande Topics

- Downloadangebot nach Registrierung

Buchaufbau

4 Grolkapitel:

- Frihe Neuzeit

- Staaten, Verfassungen, Revolutionen
- Das Zeitalter der Industrialisierung

- Imperialismus und erster Weltkrieg

Kapitelaufbau

- Die erste Doppelseite des Kapitels unterscheidet
sich optisch nicht von den anderen Seiten, ist
aber in jedem Kapitel gleich aufgebaut und weist
die gleichen Elemente auf. (= Einstiegsseiten
=ES)

- Inhalt in Doppelseiten (= Inhaltsseiten=IS)

- Kompetenz-Check (= Abschlussseiten=AS)

Hinweise auf historische Fachkompeten-

zen im Buchkern

Hinweis auf historische Fachkompeten-
zen am Cover, im Vorwort oder im An-
hang

Hinweis auf historische Fachkompeten-
zen im Arbeitsheft

(kein approbiertes Arbeitsheft vorhanden)

Hinweis auf historische Fachkompeten-
zen im Lehrer/innenbegleitheft

ja

fur die Studie definierter Seitenbereich

Kapitel ,,Das Zeitalter der Industrialisierung”
- 32 S. Schulbuch
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SCHULBUCHREIHE 05

Name

Geschichte fiir alle. 3.Klasse

Autorinnen/Autoren

Elisabeth Monyk, Eva Schreiner, Elisabeth Mann

Verlag, Verlagsort Olympe, Wien
Approbationsjahr 2009
Erscheinungsjahr, Exemplar 2009, 2013

Zusatzinformation zur Auflage

ausgewiesene Informationen Uber die
Autorinnen/Autoren

Namensnennung, keine Zusatzinformationen

Produktreihe

Schulbuch (Schulbuch-Hauptliste)
Lehrerbegleitheft
- Aufgaben fiir schlaue Képfe

Folienmappe
- Ausgabe fiir den Lehrplan der Allgemeinen
Sonderschule

Buchaufbau

8 Grollkapitel:

- Am Beginn der Neuzeit

- Glaubensspaltung und Glaubenskriege
- Absolutismus

- Osterreich wird GroBmacht

- Revolutionen und Restauration

- Industrielle Revolution

- Die Donaumonarchie

- Der Erste Weltkrieg

Kapitelaufbau

- Themenseiten (= Inhaltsseiten=IS)
- Nun geht’s los — Aufgaben fiir schlaue Képfchen
(= Arbeitsblatter=AB)

Sichtbarkeit von hist. Kompetenzen im nein
Buchkern
Hinweis auf historische Fachkompeten- | nein

zen am Cover, im Vorwort oder im An-
hang

Hinweis auf historische Fachkompeten-
zen im Arbeitsheft

(kein approbiertes Arbeitsheft vorhanden)

Hinweis auf historische Fachkompeten-
zen im Lehrer/innenbegleitheft

nein

fur die Studie definierter Seitenbereich

Kapitel , Industrielle Revolution”
- 18S. (Schulbuch + integrierte Arbeitsblatter)
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SCHULBUCHREIHE 06

Name

Geschichte live mit Politischer Bildung

Autorinnen/Autoren

Helmut Hammerschmid, Wolfgang Pramper,
Elfriede Windischbauer

Verlag, Verlagsort

Veritas, Linz

Approbationsjahr

(nicht angegeben)

Erscheinungsjahr, Exemplar

(Erstauflage nicht angegeben), 2014

Zusatzinformation zur Auflage

ausgewiesene Informationen liber die Au-
torinnen/Autoren

Namensnennung und Kapitelzuteilung pro Au-
tor/in, keine Zusatzinformationen

Produktreihe

- Schulbuch (Schulbuch-Hauptliste)

- Arbeitsteil (Schulbuch-Hauptliste)

- Serviceteil fiir Lehrerinnen (als Download)

- Geschichte live 3. Arbeitsblatter: Sachtexte und
Bilder verstehen

- Geschichte live 3. Lernkartei

- Geschichte live 3. Materialien

- Geschichte live 3. Audio-CD

Buchaufbau

8 Grollkapitel:

- Eine neue Welt des Geistes

- Zeitalter der Entdeckungen

- Glanz und Glorie

- Aufklarung und Revolution

- Neuordnung und Aufbegehren
- Fabriken und Firstenhofe

- Imperialismus

- Krieg und Frieden

Kapitelaufbau

- Informationsseiten (= Inhaltsseiten=IS)

- Alltagsgeschichte (= Inhaltsseiten=IS)

- Live Magazin (= Inhaltsseiten=IS)

- Methodentraining (Kompetenzseiten/Metho-
denseiten =KS)

- Was war wann? (= Abschlussseiten=AS)

Sichtbarkeit von historischen Kompetenzen | nein
im Buchkern

Hinweis auf historische Fachkompetenzen nein
am Cover, im Vorwort oder im Anhang

Hinweis auf historische Fachkompetenzen nein
im Arbeitsheft

Hinweis auf historische Fachkompetenzen | ja

im Lehrer/innenbegleitheft

fur die Studie definierter Seitenbereich
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- 25S. Schulbuch
- 58S. Arbeitsheft



SCHULBUCHREIHE 07

Name

Geschichte schreiben 3.

Autorinnen/Autoren

Anneliese Gidl (Schulbuch), Irene Elfriede Vogl (Ar-
beitsheft)

Verlag, Verlagsort

E. Dorner, Wien

Approbationsjahr

2010

Erscheinungsjahr, Exemplar

2011, 22013

Zusatzinformation zur Auflage

ausgewiesene Informationen Uber die
Autorinnen/Autoren

Namensnennung, keine Zusatzinformationen

Produktreihe

- Arbeitsbuch (Schulbuch-Hauptliste)
- Arbeitsheft (Schulbuch-Hauptliste)
- Material flr Lehrerinnen und Lehrer

Buchaufbau

5 Grollkapitel:

- Die Frihe Neuzeit

- Absolutismus und Aufklarung

- Revolutionen und Gegenbewegungen
- Das Zeitalter der Industrialisierung

- Imperialismus und Erster Weltkrieg

Kapitelaufbau

- Einstiegsseiten (= ES)
- Inhaltsseiten (=2=IS)
- Merkzettel (= Abschlussseiten=AS)

Sichtbarkeit von historischen Fachkom- | nein
petenzen im Buchkern

Hinweis auf historische Fachkompeten- | nein
zen am Cover, im Vorwort oder im An-

hang

Hinweis auf historische Fachkompeten- | nein
zen im Arbeitsheft

Hinweis auf historische Fachkompeten- | ja

zen im Lehrer/innenbegleitheft

fur die Studie definierter Seitenbereich

Kapitel ,,Das Zeitalter der Industrialisierung”
- 36 S. Schulbuch
- 17 S. Arbeitsheft
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SCHULBUCHREIHE 08

Name

MEHRfach Geschichte 3

Autorinnen/Autoren

Margot Graf, Franz Halbartschlager,
Martina Vogel-Waldhiitter

Verlag, Verlagsort

Veritas, Linz

Approbationsjahr

2013

Erscheinungsjahr, Exemplar

2014, 2014

Zusatzinformation zur Auflage

ausgewiesene Informationen Uber die
Autorinnen/Autoren

keine vollstandige Namensnennung (Vornamen feh-
len), keine Zusatzinformationen tber die Autorin-

nen/Autoren

Produktreihe

- Teil 1. Wissen & Verstehen (Schulbuch-Hauptliste)
- Teil 2. Anwenden & Forschen (Schulbuch-Haupt-

liste)
Serviceteil fir Lehrerinnen

Digitaler Lehrerprofi
- Online Material

Buchaufbau

6 Grollkapitel:

- Frihe Neuzeit

- Reformation und Gegenreformation

- Absolutismus und Aufklarung in Europa
- Revolutionen verandern die Welt

- Osterreich im 19. Jahrhundert

- Nationalismus und Imperialismus

Kapitelaufbau

- Themenseiten (= Inhaltsseiten=IS)

Sichtbarkeit von historischen Fachkom- | ja
petenzen im Buchkern

Hinweis auf historische Fachkompeten- | ja
zen am Cover, im Vorwort oder im An-

hang

Hinweis auf historische Fachkompeten- | ja
zen im Arbeitsheft

Hinweis auf historische Fachkompeten- | ja

zen im Lehrer/innenbegleitheft

fur die Studie definierter Seitenbereich

Kapitel ,,Revolutionen verandern die Welt”
- 12 S. Schulbuch
- 16 S. Arbeitsheft
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SCHULBUCHREIHE 09

Name netzwerk geschichte @ politik 3
Autorinnen/Autoren Jutta Hofer, Bettina Paireder

Verlag, Verlagsort Veritas, Linz / bvl, Wien
Approbationsjahr 2010

Erscheinungsjahr, Exemplar (Erstauflage nicht angegeben), 22013

Zusatzinformation zur Auflage --

ausgewiesene Informationen Uber die Namensnennung und Zusatzinformationen zu den
Autorinnen/Autoren Qualifikationen der Autorinnen
Produktreihe - Schulbuch (Schulbuch-Hauptliste)

- Kompetenztraining (Schulbuch-Hauptliste)
- Serviceteil fur Lehrerlnnen

- CD-Rom fir Schiilerinnen/Schiiler

- Materialien CD-ROM fiir Lehrer/innen

- digitaler Lehrerprofi

- Online Material

Buchaufbau 4 GroRkapitel:

- Frihe Neuzeit

- Staaten und ihre Verfassungen
- Industriezeitalter
- Imperialismus und Erster Weltkrieg

Kapitelaufbau - Einstiegsseiten (=2 ES)

- Basisseiten (= Inhaltsseiten=IS)

- Schwerpunktseiten (= Inhaltsseiten=IS)

- Wissen erarbeiten (Kompetenzseiten/Methoden-
seiten=KS)

- Mindmap, Check Up (= Abschlussseiten=AS)

Sichtbarkeit von historischen Fachkom- | ja

petenzen im Buchkern

Hinweis auf historische Fachkompeten- | ja
zen am Cover, im Vorwort oder im An-
hang

Hinweis auf historische Fachkompeten- | ja
zen im Arbeitsheft

Hinweis auf historische Fachkompeten- | ja
zen im Lehrer/innenbegleitheft

fur die Studie definierter Seitenbereich Kapitel , Industriezeitalter”
- 26 S. Schulbuch
- 12 S. Arbeitsheft
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SCHULBUCHREIHE 10

Name VG 3 - Durch die Vergangenheit zur Gegenwart

Autorinnen/Autoren Michael Lemberger

Verlag, Verlagsort Veritas, Linz

Approbationsjahr nicht angegeben (Es steht aber der ausdrickliche
Vermerk im Impressum ,,gemal den Lehrplanen
2008“.)

Erscheinungsjahr, Exemplar (Erstauflage nicht angegeben), “2013

Zusatzinformation zur Auflage --

ausgewiesene Informationen Uber die Namensnennung, keine Zusatzinformationen

Autorinnen/Autoren

Produktreihe - Schulbuch (Schulbuch-Hauptliste)

- Serviceteil fiir Lehrerinnen (als Download)

- 3 Bande VG Interkulturell (Bosnisch/Kroatisch, Ser-
bisch, Turkisch)

- Kopiervorlagen zum einfachen Differenzieren

- VG3 Portfolio - Set

- 12 DVDs

Buchaufbau 5 GroRkapitel:

- Aufbruch und Krise in der Frithen Neuzeit
- Absolutismus und Aufklarung

- Revolutionen und Gegenbewegungen

- Zeitalter der Industrialisierung

- Imperialismus und 1. Weltkrieg

Kapitelaufbau - Themenseiten (= Inhaltsseiten=IS)
- Zusammenfassung (= Abschlussseiten=AS)
- Geschichtslabor (= Arbeitsblatter=IS)

Sichtbarkeit von hist. Kompetenzen im nein
Buchkern

Hinweis auf historische Fachkompeten- | nein
zen am Cover, im Vorwort oder im An-
hang

Hinweis auf historische Fachkompeten- | (kein approbiertes Arbeitsheft vorhanden)
zen im Arbeitsheft

Hinweis auf historische Fachkompeten- | nein
zen im Lehrer/innenbegleitheft

fur die Studie definierter Seitenbereich Kapitel , Zeitalter der Industrialisierung”
-29S. Schulbuch
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SCHULBUCHREIHE 11

Name

ZeitenBlicke 3

Autorinnen/Autoren

Karl Vocelka, Andrea Scheichl, Christian Matzka

Verlag, Verlagsort

E. Dorner, Wien

Approbationsjahr

2009

Erscheinungsjahr, Exemplar

2010, 2010

Zusatzinformation zur Auflage

ausgewiesene Informationen liber die Au-
torinnen/Autoren

Namensnennung, keine Zusatzinformationen

Produktreihe

- Schulbuch (Schulbuch-Hauptliste)
- Material fiir Lehrerinnen und Lehrer

Buchaufbau

6 Grollkapitel:

- Zeitenwende

- Reformation und Gegenreformation
- Hofischer Absolutismus

- Aufgeklarter Absolutismus

- Zeitalter der Revolutionen

- Imperialismus

Kapitelaufbau

- Einstiegsgeschichte und Uberblicksseiten (= Ein-
stiegsseiten=ES)

- Themenseiten (= Inhaltsseiten=IS)

- Vertiefungsseiten: (= Inhaltsseiten=IS)

- Fertigkeit+Praxis Geschichte (= Kompetenz-
seiten/Methodenseiten =KS)

- Was wirkt weiter? (= Abschlussseiten=AS)

Sichtbarkeit von historische Fachkompe-
tenzen im Buchkern

nein

Hinweis auf historische Fachkompeten-
zen am Cover, im Vorwort oder im An-
hang

nein

Hinweis auf historische Fachkompeten-
zen im Arbeitsheft

(kein approbiertes Arbeitsheft vorhanden)

Hinweis auf historische Fachkompeten-
zen im Lehrer/innenbegleitheft

nein

fur die Studie definierter Seitenbereich

Kapitel , Zeitalter der Revolutionen”
- 38S. Schulbuch
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SCHULBUCHREIHE 12

Name

Zeitfenster 3. duo

Autorinnen/Autoren

Ute Leonhardt, Robert Donner

Verlag, Verlagsort Holzl, Wien
Approbationsjahr 2014
Erscheinungsjahr, Exemplar 2015, 2015

Zusatzinformation zur Auflage

ausgewiesene Informationen Uber die
Autorinnen/Autoren

Namensnennung, keine Zusatzinformationen

Produktreihe

Schulbuch (Schulbuch-Hauptliste)
Arbeitsheft (Schulbuch-Hauptliste)
Begleitheft

- ebook

Buchaufbau

6 Grollkapitel:

- Vom Mittelalter in die Neuzeit

- Absolutismus und Aufklarung

- Revolutionen

- Industrielles Zeitalter

- Osterreich zur Zeit der Habsburger
- Imperialismus und Erster Weltkrieg

Kapitelaufbau

- Startseite (= Einstiegsseite=ES)

- Kernbereich (= Inhaltsseiten=IS)

- Erweiterungsbereich (= Inhaltsseiten=IS)

- Methodentraining (=2 Kompetenzseiten/Metho-
denseiten =KS)

Sichtbarkeit von hist. Kompetenzen im ja
Buchkern

Hinweis auf historische Fachkompeten- | ja
zen am Cover, im Vorwort oder im An-

hang

Hinweis auf historische Fachkompeten- | ja
zen im Arbeitsheft

Hinweis auf historische Fachkompeten- | nein

zen im Lehrer/innenbegleitheft

fur die Studie definierter Seitenbereich

Kapitel , Industrielles Zeitalter”
- 16 S. Schulbuch
- 10 S. Arbeitsheft
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7 Schulbuchstudie: Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgt entlang des Kodierleitfadens (siehe S. 136-148) mit dem Ziel,

passende Stellen in den Schulgeschichtsbiichern (= Kompetenzeinheiten, siehe S. 163f.) zu

ermitteln, empirisch auszuwerten und anschlieBend einer Interpretation hinsichtlich der

Forschungsfrage zuzufiihren.

Alle erhobenen Daten werden dreifach liberprift:

- Durchsicht der

Kodierleitfadens
- Eintragen der

Analyseraster

- Markieren von
unklaren Fallen

1. Durchgang (vertikal)

Blicher entlang des

Fundstellen in das

2. Durchgang (horizontal)

- Vergleich der
erhobenen Daten
entlang der einzelnen
Kriterien

- Abgleichen des
Interpretations-
spielraums entlang der
Kodierregeln

- Auseinandersetzung
mit den unklaren
Fallen

- Fixieren des
Datenbestandes

3. Durchgang (vertikale Kontrolle)

- Alle im Buch
lokalisierten Daten
werden mit dem
Analyseraster
verglichen

- Alle Eintrage zu
jeweils einer
Schulbuchreihe
werden mit den
lokalisierten Stellen im
Buch und mit dem
Kodierleitfaden
verglichen.

Abbildung 24: Vorgehensweise bei der Datenerhebung zur Schulbuchstudie (erstellt von Bettina Paireder)

7.1 Erklarungen zum Analyseraster

Die ermittelten Daten werden in eine Excel-Tabelle (= Analyseraster) eingetragen unter Be-

ricksichtigung folgender Parameter:

- Buchnummer: entsprechend der Buchprofile (siehe S. 149-160)

- Code des Kriteriums: entsprechend der ersten Spalte des Kodierleitfadens (siehe S.

136-148)

- Erfullungsgrad: ,vollstandig”, wenn das Kriterium vollstandig erfillt ist — ,,teilweise”,

wenn das Kriterium in Ansatzen erkennbar, aber nicht vollstandig erfullt ist. (Erklarun-

gen dazu siehe S. 176f.)
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- Element: Schulbuchelement, in dem das Kriterium abgebildet ist. Eine Ubersicht tiber
die moglichen Elemente findet sich in Tabelle 16. Pro Kriterium werden bis zu drei Ele-
mente erfasst, die gemeinsam eine Kompetenzeinheit (siehe S. 163f.) bilden.

- Buchstruktur: Es wird angefiihrt, auf welcher Seitenart das Kriterium zu finden ist. Eine
Ubersicht zu den vordefinierten Seitenarten findet sich in Tabelle 17. In den Schulbuch-
profilen (siehe S. 149-160) ist angegeben, welche Seiten des jeweiligen Schulbuchs wel-
cher Seitenart zugeordnet werden.

-, rich point“/Best-Practise: Ein Eintrag in dieser Spalte gibt an, ob eine Kompetenzein-
heit als ,rich-point” definiert und als Best-Practice-Beispiel herangezogen werden kann.

- Beleg/Seitenanzahl: Hier wird vermerkt, auf welcher Buchseite das Kriterium lokalisiert
worden ist. In den untersuchten Blichern gibt es auf den entsprechenden Seiten einen

Vermerk mit der Kriteriumsnummer.

SCHULBUCHELEMENTE
Beschreibung Kommentar/Erkldrung
AT | Autorinnen-/Autorentext, alle von den Verfasserinnen/Verfassern des Schulbuchs
Schulbuchtext, Informations- formulierten Schulbuchtexte
text
M Material alle Materialien, die den Schilerinnen/Schulern im
Schulbuch angeboten werden wie Grafiken, Karten, Bil-
der, Textquellen etc. (ausgenommen Zeitstreifen)
ZF | Zeitstreifen, Zeitleisten Diese werden von den sonstigen Materialien getrennt
erhoben, da sie fiir die Kategorie 1 ,Orientierung und
Zeitstrukturen” von Bedeutung sein kdnnten.
MU | Materialunter- oder lGber- Titel und Unterschriften, die die Materialien kennzeich-
schrift nen, Zitationen oder Einleitungen zu den Textquellen
MK | Materialkommentar Uber MU hinausgehende Erklarungen und Erlauterun-
gen zu den Materialien
SF Schiler/innenfrage, Arbeits- alle Textstellen, die sich direkt an die Schulerin-
aufgabe, Anweisung nen/Schiler richten, in denen die Schilerinnen/Schuler
angesprochen werden und die nicht in den FlieBtext
(AT) integriert sind
US | Uberschriften, Seitenlber- Uberschriften von Materialien zdhlen nicht dazu (siehe
schrift, Zwischeniberschrift MU).
LX | Worterklarungen Worter und Fachbegriffe, die in der Randspalte oder in
einer Worterbox oder Lexikonrubrik erklart sind
MB | Methodenbox Methodenerklarungen, die sich nicht auf einer eigenen
Methodenseite, sondern als ,Kasten” auf einer Inhalts-
oder Abschlussseite befinden

Tabelle 16: Schulbuchelemente analog zum Analyseraster (erstellt von Bettina Paireder)

162



BUCHSTRUKTUR / SEITENART
Beschreibung Kommentar/Erkldrung

ES Einstiegsseiten, Auftaktseiten | Seiten, die am Beginn eines Kapitels stehen, in das Kapi-
tel einleiten und sich in ihrer Struktur von den anderen
Seiten abheben

IS Inhaltsseiten, Textseiten, Kern des Schulbuchs, Hauptseiten
Informationsseiten

AS Abschlussseiten Seiten, die am Ende des Kapitels stehen, das Kapitel ab-
schliefen und sich in ihrer Struktur von den anderen
Seiten abheben

KS Methodenseiten Seiten, die sich im Layout von den IS abheben und be-
sonders gekennzeichnet sind fir Methoden-/Kompe-
tenztraining

AB Arbeitsblatt Seiten, die von Schiilerinnen/Schiilern ausgefullt wer-
den sollen und sich von den IS abheben

Tabelle 17: Kapitelstruktur/Seitenart analog zum Analyseraster (erstellt von Bettina Paireder)

7.2 Vorgehensweise zur Einschatzung des Materials

Diese Untersuchung folgt der Pramisse, dass historisches Lernen und der Aufbau von Ge-
schichtsbewusstsein nur im Zusammenspiel von Fachinhalten und Fachkompetenzen mog-
lich ist (vgl. Abb. 8, S. 73). Demzufolge ist es notwendig die Schulbuchseiten vollstandig zu
lesen und in ihrer Gesamtheit zu analysieren. Mitunter eignen sich einzelne Elemente im
Schulbuch nicht der Forderung von historischen Fachkompetenzen. Werden diese Ele-
mente jedoch in Beziehung zueinander gesetzt, dann entstehen durch deren Verkniipfung
Einheiten, die Kompetenzorientierung aufzeigen und historische Kompetenzen aufbauen,

(Kurzbezeichnung: Kompetenzeinheiten). Nachfolgende Beispiele verdeutlichen dies.

Beispiel ,Kompetenzeinheiten”

Buch 02 bietet in der Randspalte als Material einen Vergleich von Bevolkerungszahlen im
Jahr 1800 und im Jahr 1910 in mehreren Stadten an. Dazu die Arbeitsaufgabe: ,,Du bist
dran: Recherchiert die heutigen Einwohnerzahlen dieser Stddte.” (Scheucher et al., 2013, S.
86) Im Autorinnen-/Autorentext gibt es keine Anknupfung zu diesem Material.

Buch 03 bietet als Material eine Liste mit Bevolkerungswachstum an, auf dem Gebiet der

Osterreichisch-ungarischen Monarchie in den Jahren 1800, 1850, 1900, 1910. Diese Tabelle

ist wiederum in der Randspalte des Buchs platziert, sie ist im Gegensatz zu Buch 1 zusatzlich
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mit dem Autorinnen-/Autorentext verknupft: , Fiir das plétzliche Bevélkerungswachstum
(s. Kasten links) gab es mehrere Ursachen. In Osterreich ...“ Die Arbeitsaufgabe dazu lautet:
,Liste die Griinde fiir das Bevélkerungswachstum auf.” (Huber, 2011, S. 114)

Buch 07 prasentiert eine Tabelle zum Bevoélkerungswachstum in verschiedenen Stadten
(Vergleich 1800 und 1910), dhnlich jener aus Buch 01. Neben der Tabelle finden sich die
Autorinnen/-Autorentexte zu den Themen ,Verstadterung” und ,,schlechte Wohnverhilt-
nisse der Arbeiterinnen und Arbeiter”. AuRerdem gibt es am Ende der Seite folgende Ar-
beitsaufgabe: ,, Woran liegt es, dass Stédte wachsen? Welche Griinde gibt es aus der Stadt

wegzuziehen?“ (Gidl, 2011, S. 87)

Anmerkungen:

In Buch 02 wird eine Recherchelibung verlangt ohne Zielsetzung. Die Schulerinnen/Schiler
haben keinen Anhaltspunkt, was sie mit den recherchierten Daten tun sollen. Es gibt auch
keinen inhaltlichen Bezug zum nebenstehenden Text ,Investieren, gewinnen, verlieren”.
Diese Ubung passt daher zu keinem Bereich des Kodierleitfadens.

In Buch 03 missen sich die Schiilerinnen/Schiler mit der Tabelle auseinandersetzen, indem
sie diese mit dem Schulbuchtext in Verbindung bringen. So kénnen die Schiilerinnen/Schi-
ler die Griinde fir diese Entwicklungen, die sie in der Tabelle beobachten verstehen. Diese
Ubung passt zum Kriterium 1.1.3 (Schiilerinnen/Schiiler werden dazu angeregt, Verande-
rungen und Abldufe in der Vergangenheit bewusst wahrzunehmen und begriindete Ver-
knipfungen zwischen den Zeitebenen herzustellen.).

Ahnlich wie in Buch 03 verhilt es sich in Buch 07: Hier wird noch zusitzlich auf eine Dyna-
mik im Verstadterungsprozess eingegangen, was einem multiperspektivischen Zugang zu
Geschichte entgegenkommt.

In allen drei Biichern finden wir also eine Tabelle mit Bevolkerungswachstum, jedes Mal
gibt es einen Arbeitsauftrag, aber nur durch die Zusammenfassung der einzelnen Schul-
buchelemente zu Kompetenzeinheiten kann festgestellt werden, ob diese Ubung dem
kompetenzorientierten Ansatz der Geschichtsdidaktik gerecht wird. In diesem Fall werden
die Beispiele aus Buch 03 und Buch 07 in die Datenliste aufgenommen (Kriterium 1.1.3),

das Beispiel aus Buch 02 jedoch nicht.
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7.2.1 Vorgehensweise im Grauzonenbereich

Trotz des genauen Uberpriifungsverfahrens sind manche Kompetenzeinheiten nicht ein-
deutig kodierbar. Um dennoch wissenschaftliche Exaktheit zu gewahrleisten, wurden dafir

folgende zwei Vorgehensweisen definiert:

a) Doppelzuteilungen

In wenigen Fallen kommt es vor, dass Codes je nach Interpretation und Schwerpunktset-

zung zwei unterschiedlichen Kriterien zugeordnet werden kdnnen. Dies wird fir diese Stu-

die als zuldssig angesehen.

Beispiel ,,Doppelzuordnung”

In Buch 07 findet sich folgender Text: , Industrie (von lat. Industria: Betriebsamkeit, Fleif3)
ist die Produktion von Waren in Fabriken mithilfe von Maschinen —im Gegensatz zur hand-
werklichen Produktionsform. Industrialisierung bezeichnet die grundlegenden wirtschaftli-
chen und sozialen Verdnderungen durch neue, maschinelle Methoden zur Herstellung von
Waren, die in England um zirka 1770, in Osterreich um zirka 1840 einsetzte. Sie verdnderte
die menschlichen Lebensverhdltnisse nachhaltig. Die Industrialisierung ist bis heute nicht
abgeschlossen.” (Gidl, 2011, S. 79)

Dieser Textblock passt einerseits zum Kriterium 1.2.4 (Begriffe und Phanomene werden
entsprechend ihrer zeitlichen Verankerung beschrieben), andererseits zum Kriterium 2.2.2
(Es werden Perspektiven und Konzepte, die hinter einem Begriff liegen, aufgezeigt). Bei der
Zuordnung zum Kriterium 1.2.4 steht die Zeitkomponente im Vordergrund, bei der Zuord-
nung zum zweiten Kriterium 2.2.2 steht die Bedeutung des Wortes in seinem historischen
Kontext im Vordergrund —insbesondere, wenn die zusatzliche Arbeitsaufgabe am Ende der
Schulbuchseite mitberiicksichtigt wird: , Weifst du noch, welche tiefgriindigen Verdnderun-
gen die Neolithische Revolution brachte? Ahnlich einschneidende Verédnderungen brachte
die Industrialisierung. Daher wird auch hier von Revolution gesprochen.” Hier komplemen-
tiert sich der Begriff Industrialisierung um den Begriff der Industriellen Revolution. Die

Schilerinnen/Schiler werden auf dieses Begriffspaar aufmerksam gemacht.
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b) Abstufung der Wertigkeit

Kodierungen, die in einem Grauzonenbereich liegen und daher einem gewissen Interpre-
tationsspielraum unterworfen sind, werden in einem ersten Schritt nochmals hinsichtlich
der theoretischen Grundlagen eingeschatzt. Eine Kompetenzeinheit, die den Kodierregeln
des Kodierleitfadens (S. 136—148) nicht genau entspricht oder die nur in Ansatzen erkenn-
bar ist, wird bei der Datenerhebung der Erfillungsgrad abgestuft. Kodierungen, die vollig
zutreffen, werden mit dem Erfiillungsgrad ,vollstandig” definiert, Kodierungen, die nicht
vollig zutreffen mit dem Erfiillungsgrad ,teilweise”. In der statistischen Auswertung der Da-
ten werden diese teilweise erfiillten Codes mit halber Wertigkeit berechnet. (vollstandiger

Erfullungsgrad = Wertigkeit 1 / teilweiser Erfullungsgrad = Wertigkeit 0,5)

Beispiel ,teilweise erfiillt”
In Buch 01 findet sich folgende Aufgabe zur Beurteilung des Sturms auf die Bastille passend
zum Kompetenzkriterium 5.1.4 (Schiilerinnen/Schiler interpretieren, bewerten und beur-

teilen historische Ereignisse, Phdanomene, Sachverhalte).

3. Was denkst du Uber die Menschen, die am
Sturm auf die Bastille (M3) oder an dem
Frauenzug nach Versailles (M1) teilgenommen
haben? Wie haben sie deiner Meinung nach
entschieden? Markiere dein persénliches Urteill

klug

feige mutig

dumm

Abbildung 25: Scan aus dem Schulbuch 01 zur Verdeutlich der
Abstufung des Erfiillungsgrads
(Quelle: Bachlechner, Benedik, Graf, Niedertscheider & Senfter,
2012a, S. 57)
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Um mittels dieser Arbeitsaufgabe historische Kompetenzen optimal zu schulen, missten
die Lernenden ihre Einschatzung auch argumentativ begriinden kénnen. Mogliche Antwor-
ten sollten in der Klasse diskutiert und historisch begriindete Argumentationslinien von
Vermutungen und Spekulationen unterschieden werden. Aus der Formulierung der Aufga-
benstellung geht eine derartige Evaluierung nicht hervor, weshalb diese Kompetenzeinheit
zwar dem Kriterium 5.1.4 zugeschrieben wird, der Erfillungsgrad aber mit , teilweise” ein-
geschatzt wird. Im Kodierleitfaden (siehe S. 136—-148) ist diese Vorgehensweise geregelt:
,Die Bewertungen und Beurteilungen miissen durch Argumente und/oder Belege begrin-

det sein (ohne Begrindung: Erfiillungsgrad , teilweise”)”.

7.3 Erklarung der Datenerhebung anhand eines Beispiels

Um die obigen Ausfiihrungen zur Schulbuchstudie nachvollziehbar zu machen, wurde eine
Beispielseite aus der Schuluchreihe 08 ,MEHRfach Geschichte 3“ ausgewahlt (vgl. Abb. 26,

S. 168), anhand der der Vorgang der Datenerhebung exemplarisch vorgefiihrt wird.
1. Die Beispielseite wird gelesen, Kompetenzeinheiten werden gebildet und anhand des
Kodierleitfadens bestimmt. Die Codes werden auf der Beispielseite notiert. (siehe Kapitel

7.3.1)

2. AnschlieBend wird exemplarisch gezeigt, wie die erhobenen Daten in das Analyseraster

eingetragen werden. (siehe Kapitel 7.3.2)

3. AbschlieBend wird die Datenauswertung erklart und Beispieldiagramme werden erstellt.

(siehe Kapitel 7.3.3)
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7.3.1 Erlduterung zur Datenerhebung anhand einer Beispielseite

Beispielseite aus dem Buch 08 ,,MEHRfach“

Der Scan zeigt die Ausweisung der einzelnen Kriterien auf der Beispielseite. Mit dunklem
Stift sind die Codes der lokalisierten Kriterien vermerkt. Mit Bleistift sind Anmerkungen
zum Erfillungsgrad und zu den Kompetenzeinheiten zu erkennen. Nachstehend wird der

Kodierungsvorgang exemplarisch fiir diese Schulbuchseite erldutert.

@ Die Franzésische Revolution wirkt nach

Napoleon iibernimmt die Macht. Nach dem Ende der Schreckensherrschaft
wurde Frankreich von einem ,,Direktorium*, einer Gruppe von fiinf Mannern,
gemeinsam regiert. 1799 ibernahm dann ein junger General die Herrschaft:
Napoleon Bonaparte. Er kam durch einen Militarputsch an die Macht und
herrschte von 1799 bis 1814 in Frankreich. Zunéchst nannte er sich Konsul,
1804 kronte er sich zum ,Kaiser der Franzosen*.

) Geenerar

P 45.1 Napoleon Bonaparte
b (1769-1821) wurde auf der
v Insel Korsika geboren und
absolvierte eine militarische
j Ausbildung. Durch die

o unsicheren Zeiten in
E Frankreich machte er rasch
Karriere. Bei diesem Bild

Nz .

eines unbekannten Kiinstlers,
45.2 Napoleon entstanden 1854, handelt es
verjagt das sich um eine Teilkopie eines
Direktorium, kz Gemaldes von Jacques Louis
britische Karikatur h" DavichiBle)
von James ——

| Gillray, 1799 3

1
Bildanalyse: Beschreibt, was ihr auf dem Bild sehen kénnt! &’
Uberlegt, wer und mit welcher Absicht die Karikatur erstellt

haben kénnte! Y.a * N+
3 ( j Monarchie: Staats- oder
Herrschaftsform, bei der
Die Revolution wirkt nach. Mit der Machtiibernahme durch Napoleon eine Monarchin/ein
Bonaparte endete in Frankreich die 10-jahrige Periode der Revolution. Das Z"az"z'mcrg::”'g'"' Kaiser)
Land wurde wieder zu einer Monarchie. In Frankreich waren in diesen 10 Jahren Staatsoberhauptes inne
aber viele Neuerungen, besonders in den Bereichen politische Mitsprache, hat
Menschen- und Biirgerrechte und Staatsverwaltung eingefiihrt worden. Privileg: eine Bevorzugung
Gleichheit vor dem Gesetz. Privilegien, die zuvor bestanden hatten (z. B. Gesetz: zentrale Regel, die
Steuerbefreiung fiir Adel und Geistlichkeit) wurden abgeschafft. Die Menschen dem Zusammenleben von
: g Menschen in einem Staat
waren von nun an vor dem Gesetz gleichberechtigt. Menschen- und et
Bur.giarrechte-wurde.n EAER 2 ) : Willktir: Verhalten, das sich
Politische Mitbestimmung. Menschen bekamen in Frankreich erstmals die rein nach eigenen -
Méglichkeit zu wahlen. Wahlen durften aber nur Ménner, die hohe Steuern Interessen richtet und die
bezahlten. Der Staat wurde nun aufgrund von Gesetzen verwaltet und nicht SeddnmissCande s
5 allgemeine Rechte und
aufgrund von Willkiir. Eine strenge Trennung von Kirche und Staat wurde Gesetze missachtet
eingeflihrt. Kirchenbesitz wurde enteignet. Die Kirche sollte keinen politischen Patriotismus: Liebe tind
Einfluss mehr haben. Zugehérigkeitsgefiihl zu

Patriotismus entsteht. In Frankreich entstand ein sehr stark ausgepragtes einem Land

Zusammengehdrigkeitsgefuhl. Aus dem franzésischen Volk wurde eine
franzésische Nation. (el v-X \) sk i Ji2sh5e

I

Bilde dir eine Meinung zur Franzésischen Revolution: Wer waren @
die Gewinner, wer die Verlierer? Begriinde deine Meinung! S-A .L‘

Nation: vom lateinischen
Wort natio fiir Herkunft,
Volk abgeleitet;
Gemeinschaft von
Menschen mit
gemeinsamer Sprache,
Kultur und Geschichte

2.2 5 (+AT)

Abbildung 26: Beispielseite zur Datenerhebung (Graf, Halbartschlager & Vogel-Waldhiitter, 2014b, S. 45)
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Code 4.2.5

Das Kriterium 4.2.5 findet sich in der Bildunterschrift der Karikatur (vgl. Beispielseite Abb.
26, S. 168). Die Kurzbeschreibung des Kriteriums 4.2.5 lautet: ,Die zur Verfligung gestellten
Materialien entsprechen geschichtswissenschaftlichen Standards und sind mit gattungs-
spezifischen Anmerkungen versehen.” Die Kodierregel bringt den ergdnzenden Hinweis:
,bei Bildern mindestens Titel, Gattung, zeitliche Verortung, Kiinstlerin/Kinstler” (siehe Ko-
dierleitfaden, S. 142). In dem vorliegenden Beispiel sind alle vier in der Kodierregel gefor-
derten Kriterien erfillt, daher kann diese Kompetenzeinheit mit einem vollstandigen Erfil-
lungsgrad das Analyseraster aufgenommen werden.

Im Vergleich dazu werden das Bild und die Bildunterschrift des zweiten Bildes auf dieser
Beispielseite, dem Konterfei von Napoleon, nicht in den Datenbestand aufgenommen. We-
der Gattung (Ausschnitt aus einem Gemalde), noch Kinstlerin/Klnstler, noch Entstehungs-

zeit werden genannt. Das Bild hat hier eine rein illustrative Rolle.

Code 4.1.3

Das nachste Kompetenzkriterium, das auf der ausgewahlten Beispielseite (vgl. Abb. 26,
S. 168) identifiziert worden ist, hat den Code 4.1.3: ,Schilerinnen/Schiler werden dazu
aufgefordert, eine Quelle oder eine Darstellung systematisch und fachspezifisch zu analy-
sieren.” Die Kodierregel dazu lautet: , Einzelne Analysefragen zu einem Material sind zu
wenig. — Analysen entlang eines Leitfadens passen hier.” (siehe Kodierleitfaden, S. 141)

Die von den Autorinnen und dem Autor formulierte Schiiler/innenfrage® verlangt eine Be-
schreibung der Karikatur und eine Auseinandersetzung mit der Entstehung der Karikatur
und der Perspektive, die daraus zu erschlieflen ist. Eine systematische Karikaturanalyse
wirde mehrere Analysekriterien beinhalten und es waren zusatzliche Recherchen zum

Klnstler und eine genauere Auseinandersetzung mit der Rolle GroRRbritanniens notwendig.

** Diese Schiler/innenfrage ist mit dem Hinweis HFK (Historische Fragekompetenz) versehen, was sich aus

der Aufgabenformulierung nicht ableitet.
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Wenn auch der Arbeitsauftrag nicht optimal formuliert und durch zu wenige Sachinforma-
tionen unterstitzt ist, so ist hier dennoch der Versuch in Richtung Karikaturanalyse erkenn-
bar. Daher eignet sich diese Stelle im Buch fiir einen Eintrag in das Analyseraster, allerdings

nur mit teilweisem Erfillungsgrad.

Das Zusammenfassen in Kompetenzeinheiten (anstelle von einzelnen Codes) bildet eine
der Grundlagen der Studie und wird bei diesem Beispiel ersichtlich. Alleine die Karikatur
abzubilden wiirde noch keinem Kompetenzkriterium entsprechen. Die Schiilerinnen/Schi-
lerfrage hatte ohne die genauen Hinweise in der Bildunterschrift keinen Sinn, denn sie
wirde zu unbegriindeten Spekulationen fithren. Nur durch die Kombination von Schiilerin-
nen/Schulerfrage (SF), Bildmaterial (M) und Bildunterschrift (MU) — eingebettet in das
Thema der Seite — ergibt sich eine Kompetenzeinheit, die Schiilerinnen/Schiler zu histori-
schem Lernen fiihren kann. Es wird die Bewusstseinsschaffung angestrebt, dass die Aus-
sage der Karikatur nur vor dem Hintergrund der Zeit und mit dem Hintergrundwissen iber
den Kiinstler verstanden werden kann. Die Fahigkeit, einer Bildquelle gattungsspezifisch zu

begegnen wird durch diese Ubung ein Stiick weit aufgebaut.

Code 2.2.5

Das Kriterium 2.2.5 ist im Kodierleitfaden (siehe S. 138) folgendermaRen definiert: ,Es wer-
den Perspektiven und Konzepte, die hinter einem Begriff liegen, aufgezeigt.” Die Kodierre-
gel dazu lautet: , Begriffe werden dekonstruiert auf Bedeutungsunterschiede in Zeit, Raum
und Fachgebiet wird hingewiesen. Die fachspezifische Bedeutung des Wortes steht im Vor-
dergrund.” Diesem Kriterium entspricht die Auseinandersetzung mit dem Wort ,Nation”
auf der hier ausgewadhlten Beispielseite (vgl. Abb. 26, S. 168).

Im Zusammenspiel von Autorinnen-/Autorentext und Worterklarung in der Randspalte
wird der Begriff ,,Nation” hergeleitet und dekonstruiert. Es findet sich ein etymologischer
Bezug, eine Worterklarung und eine sinnbildende Kontextualisierung. Mit dem Satz ,, Aus
dem franzdsischen Volk wurde eine franzdsische Nation“ wird die unterschiedliche Fachbe-
deutung zweier dhnlich anmutender Begriffe bewusst gemacht. Durch den Informations-

text davor und die Worterklarung in der Randspalte wird dieser Satz erldutert.
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Liest die Schulerin/der Schiler im Vergleich dazu die anderen Worterklarungen in der
Randspalte, so sind das lexikalische Begriffsdefinitionen, die wenig Gber die historischen
Konzepte, die hinter diesem Begriff liegen, aussagen. Daher werden diese nicht als Daten

in das Analyseraster aufgenommen.

Code 5.1.4

Der Arbeitsauftrag am Ende der Beispielseite (vgl. Abb. 26, S.168) passt zum Kompetenz-
kriterium 5.1.4: ,,Schilerinnen/Schuler interpretieren, bewerten und beurteilen historische
Ereignisse, Phanomene, Sachverhalte.” Die Kodierregel liest sich folgendermaRen: ,,Die Be-
wertungen und Beurteilungen missen durch Argumente und/oder Belege begriindet sein.
(ohne Begriindung: Erfillungsgrad ,teilweise”) — Hier steht nicht die Bewertung der Gat-
tung sondern die personliche Bewertung des Inhalts im Vordergrund. — Auch Bewertungen
aus unterschiedlichen Perspektiven (Perspektiventraining) passen hier.” (siehe Kodierleit-

faden, S. 143)

In dieser Aufgabe wird von den Schiilerinnen/Schiilern eine Bewertung der Franzdsischen
Revolution unter Miteinbeziehung der Gewinner- und der Verliererperspektive verlangt.
Die Meinung ist zu begriinden. Diese Aufgabenstellung entspricht exakt den Erklarungen
der Kodierregel und kommt daher auch als ,rich point” in Frage. Diese Beurteilung kann
freilich erst erfolgen, nachdem sich die Schilerinnen /Schiiler mit den Informationen zur
Franzosischen Revolution entsprechend genau auseinandergesetzt haben. Die Kompeten-
zeinheit besteht daher aus der Schiilerfrage (SF) und zweimal aus Autorinnen-/Autorentext

(AT).

7.3.2 Erlduterungen zum Analyseraster anhand einer Beispielseite

Die folgende Abbildung 27 (siehe S. 172) zeigt das System, wie die oben ermittelten Daten
der Beispielseite (vgl. Abb. 26, S. 168) in das Analyseraster eingetragen werden. Eine Da-
tenreihe in der Excel-Tabelle entspricht einer lokalisierten Kompetenzeinheit pro Schul-

buchseite.
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A B C D

BUC';| CODF; Erfilllungs_| E1_

7 08 " 225 vollstindig AT
7 08 413 teilweise SF

" 08 425 vollstindig BU
7 08 " 514 volistindig SF

E F G H | J

E2_| E?| Buch( | rich | Beleg Kommentar

X IS "oas

M MU IS " 45 Die Bildanalyse besteht

aus einer Beschreibung

und einer Frage zur

K L M N (o)

| Kategoi1 Eber Kriteriv> Seiter_| Kompetenzwe 4

Perspektive, ist aber nicht

umfangreich angeleitet.

1S "5
.

AT AT IS ja 45

2 2 5 16 0,0625
4 1 3 16 0,03125
4 2 5 16 0,0625
5 1 4 16 0,0625

Abbildung 27: Ausschnitt aus dem Analyseraster der Datenerhebung (erfasst von Bettina Paireder)

Die folgende Tabelle 18 erklart den Aufbau einer Datenreihe im Excelblatt, am Beispiel der

letzten Zeile der Abbildung 27:

Spaltenbezeich-
nung laut Abb. 27

Erlduterung

konkretes Beispiel

Spalte A: Nummer der Schulbuchreihe 08

Buch

Spalte B Dieser Code entspricht dem Kompe- | 5.1.4: ,Schilerinnen/Schii-

Code tenzkriterium aus dem Kodierleitfa- | ler interpretieren, bewer-

den. ten und beurteilen histori-

sche Ereignisse, Phéano-
mene, Sachverhalte.”

Spalte C Hier wird angegeben, ob das Krite- | vollstandig erfillt

Erfallungsgrad

rium vollstandig oder teilweise er-
fallt ist.

Spalten D, Eund F:
Element 1,2,3

Diese Spalten zeigen eventuelle
Verknipfungen von Schulbuchele-
menten, die notwendig sind, damit
ein Kompetenzkriterium als solches
erfullt werden kann. Gemeinsam
bilden sie eine Kompetenzeinheit.

Schiler/innenfrage (SF) in
Zusammenhang mit Auto-
rentext (AT)

Spalte G Es wird die Art der Schulbuchseite | Die S. 45 ist eine Inhalts-
Buchstruktur (siehe Tab. 17, S. 163) eingetragen. | seite (IS).
Spalte H Hier wird festgehalten, ob sich diese | ja (Dieses Beispiel wird als
rich point Datenreihe als Best-Practice-Bei- | ,rich-point” in Evidenz ge-
spiel fur die Nachbereitung der Stu- | halten.)
die eignen konnte.
Spalte | Fundstelle, wo die Kompetenzein- | S. 45
Beleg Seitenzahl heit lokalisiert wurde.
Spalte J Hier kdonnen zusatzliche Kommen- | (In der Beispiel-Datenreihe
Kommentar tare zur Datenreihe notiert werden. | gibt es keinen zusatzlichen

So kann beispielsweise erklart wer-
den, warum ein Erfullungsgrad auf
teilweise gesetzt wurde.

Kommentar)
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Spalte K
Kategorie

Die Kategorie leitet sich aus der ers-
ten Ziffer des Codes ab und ent-
spricht den Kompetenzkategorien
(siehe S. 130).

Kategorie 5 , Interpretation
und Bewertung”

Spalte L
Ebene

Die Ebene leitet sich aus der zweiten
Ziffer des Codes ab und gibt an, ob
ein Kriterium der Aktivierungs- oder
der Modellebene entspricht.

Ebene 1 =
ebene

Aktivierungs-

Spalte M
Kriterium

Das Kriterium leitet sich aus der drit-
ten Ziffer des Codes ab und ent-
spricht der ersten Spalte des Kodier-
leitfadens (S. 136—148).

Kriterium 4 (5.1.4 im Kodier-
leitfaden)

Spalte N
Seitenanzahl

Gesamtseitenanzahl des untersuch-
ten Schulbuchkapitels analog zum
Schulbuchprofil (S. 156)

16 Seiten: Die Zeit der In-
dustrialisierung ist in die-
sem Buch im GrofRRkapitel
,Revolutionen verandern
die Welt” verortet, das ins-
gesamt aus 16 Schulbuch-
seiten besteht.

Spalte O
Kompetenzmess-
wert (KMW)

In dieser Spalte erfolgt die Berech-
nung des Kompetenzmesswerts
(KMW) der lokalisierten Kompeten-
zeinheit. Dabei wird der Erflllungs-
wert der Kompetenzeinheit durch
die Seitenanzahl des Kapitels divi-
diert. Die statistischen Berechnun-
gen fir die Erstellung der Grafiken
in den folgenden Kapiteln beruhen
auf diesem Kompetenzmesswert
(KMW). Nur wenn der Kompetenz-
messwert (KMW) im Verhaltnis zu
Erfillungsgrad und Seitenanzahl des
Kapitels gesehen wird, ist eine reli-
able Vergleichbarkeit zwischen den
einzelnen Schulbuchreihen gesi-
chert.

Die Kompetenzeinheit ent-
spricht genau der Kodierre-
gel zum Kriterium 5.1.4. Der
Erfillungsgrad ist ,vollstan-
dig” und der Erfillungswert
betragt somit 1. Dividiert
man nun den Erfillungs-
wert durch die Seitenanzahl
des Kapitels (hier: dividiert
durch 16), so ergibt sich ein
Kompetenzwert (KMW) von
0,0625.

Zum Vergleich:

- Wadre das Kriterium nur
teilweise erfiullt, so halbiert
sich der Wert auf 0,0313

- Hatte das Kapitel 20 Sei-
ten, so ergabe sich bei voll-
kommener Erfillung ein
Wert von 0,05, bei teilwei-
ser Erflllung 0,025.

Der Kompetenzmesswert
(KMW) einer Kompetenz-
einheit ist indirekt proporti-
onal zur Seitenzahl.

Tabelle 18: Erlduterungen zu einer Datenreihe aus dem Analyseraster anhand des Beispiels Schulbuch 09, S. 45

(erstellt von Bettina Paireder)
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7.3.3 Erlduterungen zur Datenauswertung anhand einer Beispielseite

Wie aus Abbildung 127 entnehmbar wird in Spalte O der Kompetenzmesswert (KMW) pro
Kompetenzeinheit errechnet. Diese Werte lassen sich zu unterschiedlichen Diagrammen
formieren. Die Grafik 1 zeigt die Verteilung der Kompetenzeinheiten aus dem obigen Bei-
spiel (vgl. Abb. 27, S. 172). Dabei werden die Kompetenzmesswerte (KMWSs) der einzelnen
Kompetenzkategorien summiert. Die Kategorie 4 ,Gattungen und Methoden“ kommt zwei-
mal vor, einmal mit vollstandigem Erflllungsgrad, einmal mit teilweisem Erfillungsgrad
und hat daher einen insgesamt hoheren Wert als die beiden Kategorien 2 ,Begriffe und
Theorien” und 5 , Interpretation und Bewertung”, die auf dieser Seite jeweils nur einmal
lokalisiert worden sind. Der Kompetenzmesswert (KMW) erreicht somit in diesem Beispiel
insgesamt eine Summe von etwa 0,29 und ist anhand dieser Berechnungsgrundlage ver-
gleichbar mit anderen Seiten und anderen Biichern. Die Grafik 2 prasentiert dieselben Da-
ten in einer anderen Darstellungsweise: Hier steht die prozentuale Verteilung der Kompe-
tenzkategorien im Vordergrund. Aufgrund der verwendeten Kompetenzmesswerte

(KMWs) bleibt das Ergebnis vergleichbar.

Kompetenzkategorien Kompetenzkategorien

Schulbuch 08, S. 45 Schulbuch 08, S. 45
0,35

03

. -
0,2
0,15 0,125
01 43%
- -
0
Schulbuch 09
B 5 — Interpretation und Bewertung ® 2 — Begriffe und Theorien
4 - Gattungen und Methoden 4 — Gattungen und Methoden
B 2 — Begriffe und Theorien B 5 — Interpretation und Bewertung
Grafik 1: Beispielgrafik zur Darstellung von Grafik 2: Beispielgrafik zur Darstellung
Kompetenzkategorien (Séulendiagramm) von Kompetenzkategorien (Kreisdiagramm)
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Die Grafik 3 zeigt das Verhaltnis von Aktivie-
Verhiltnis Aktivierungs-/Modellebene

rungs- und Modellebene. Hier kommt wie- Buch 08, S. 45

der der Kompetenzwert (KMW) zu tragen:

Beide Ebenen kommen auf dieser Beispiel-

seite 45 zweimal vor (Aktivierungsebene:

4.1.3, 5.1.4, Modellebene: 4.2.5, 2.2.5). Da
jedoch der Wert der Kompetenzeinheit ® Aktivierungsebene
" Modellebene

4.1.3 auf dieser Seite nur teilweise erfillt ist,

erglbt sich Insgesamt ein héherer Wert der Grafik 3: Beispieldiagramm zur Darstellung des Ver-

hdltnisses zwischen Aktivierungs-/und Modellebene
Modellebene. g5/

Soll die Verteilung der Einzelkriterien betont werden, so eignet sich dafiir die Grafik 4. Hier
wird ersichtlich, dass auf der Beispielseite Kompetenzeinheiten zu vier unterschiedlichen
Kriterien erhoben worden sind. Betrachtet man das Diagramm, so stellt man fest, dass auf
der x-Achse der Code des Kriteriums angegeben ist, dass die Hohe der Sdulen (y-Achse) die
berechneten Kompetenzmesswerte (KMWs) anzeigt und dass die unterschiedlichen Farben
der Saulen die Zugehorigkeit des Kriteriums zur Aktivierungsebene (blau) oder zur Modell-

ebene (orange) erkennen lasst.

Kriterienverteilung im Buch 08, S. 45

0,09

0,08
0,07
0,06
0,05
0,04
0,03
0,02
0,01

0

225 413 4.2.5 514

B Aktivierungsebene M Modellebene

Grafik 4: Beispieldiagramm zur Darstellung der Kriterienverteilung
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8 Schulbuchstudie: Auswertung der Analyseergebnisse in Bezug

auf die einzelnen Schulbuchreihen

Nach Abschluss der Datenerhebung werden zunachst die Daten der einzelnen Schulbuch-

reihen ausgewertet und interpretiert. Dabei wird in vier Schritten vorgegangen:

1. Erfassen der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts

Zusatzinformationen im Lehrer/innenbegleitheft, in der Schulbucheinleitung, in den Ab-
schlussseiten oder am Cover werden herangezogen, um die Selbstdarstellung der Schul-
buchreihe hinsichtlich Kompetenzorientierung als zugrundeliegendes fachdidaktisches
Konzept zu erfassen und dem theoretischen Diskurs in der Geschichtsdidaktik, insbeson-
dere mit dem in dieser Arbeit entwickelten Kompetenzbegriff, gegenitiberzustellen. Anhand
dieser Uberpriifung kann festgestellt werden, ob die Intentionen, die die Verfasserin-
nen/Verfasser des Schulgeschichtsbuchs bekunden, mit den wissenschaftlichen For-
schungsergebnissen korrespondieren: Entspricht der von den Autorinnen/Autoren ge-
wahlte Zugang der wissenschaftlichen Auffassung von Kompetenzorientierung in der
Geschichtsdidaktik? Bildet sich — laut Analyseergebnissen — Kompetenzorientierung in
dem Schulbuch in der Weise ab, wie die Autorinnen/Autoren ihr Konzept beschrieben ha-

ben?

2. Datenauswertung und Erlduterung der Analyseergebnisse

Die Ergebnisse der Datenerhebung aus den einzelnen Schulbuchreihen werden prasentiert
und interpretiert. Dies geschieht einerseits entlang eines immer gleichbleibenden Grund-
stocks an Grafiken und wird andererseits erganzt durch Grafiken, die konkret in Bezug auf
die besprochene Schulbuchreihe interessant sind.

gleichbleibende Grafiken:

e Kategorienverteilung pro Buch

e Verhaltnis zwischen Aktivierungs- und Modellebene pro Buch

e  Kriterienverteilung pro Buch
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Fiir jede untersuchte Schulbuchreihe lasst sich ein Kompetenzmesswert (KMW, siehe S.
173) errechnen, der angibt, wie oft im Durchschnitt pro Schulbuchseite eine Kompetenz-
einheit ermittelt werden konnte. Ist der KMW beispielsweise gleich 1, dann wiirde das be-
deuten, dass in der untersuchten Schulbuchreihe durchschnittlich eine Kompetenzeinheit

pro Seite zu finden ist.

3. Interpretation der Ergebnisse entlang der Kompetenzkategorien

Die Analyseergebnisse werden entlang der sieben definierten Kompetenzkategorien be-
sprochen und kommentiert. Dabei wird in aufsteigender Reihenfolge vorgegangen: Jene
Kategorie, die in der jeweiligen Schulbuchreihe den groBten Anteil in der Kategorienvertei-
lung hat wird zuerst besprochen. Die Einschatzung wird durch Beispiele aus der jeweiligen
Schulbuchreihe untermauert, in manchen Fallen werden Best-Practice-Beispiele vorge-

stellt.

4. Gesamteinschatzung der Schulbuchreihe

Die Analyseergebnisse der Datenerhebung und die daraus gezogenen Schliisse werden ei-

ner Gesamteinschatzung der jeweiligen Schulbuchreihe hinsichtlich ihres Zugangs zur Kom-

petenzorientierung als didaktisches Grundkonzept zugefihrt:

e Welche Moglichkeiten bietet dieses Schulbuch in Bezug auf die Forderung historischer
Fachkompetenzen? Welche Starken kdnnen durch die Studie nachgewiesen werden?

e Welche Grenzen und Schwéachen zeigen sich auf? Welche Kompetenzkategorien finden
laut dieser Studie zu wenig Bericksichtigung in den Schulgeschichtsbiichern und wie

konnen die unterrichtenden Lehrpersonen dem entgegenwirken?
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8.1 Schulbuchreihe 01 ,Bausteine”

8.1.1 Erfassen der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts

Die Reihe ,Bausteine” ist die , Osterreichversion” der deutschen Schulbuchreihe , mitmi-
schen” aus dem Klett-Verlag (Schulbuchprofil siehe S. 149). In der Beschreibung am hinte-
ren Cover prasentiert sich das Schulbuch als kompetenzorientiert ausgerichtet. Im Schul-
buch selbst findet sich ganz vorne folgende Definition zum Begriff ,Kompetenz“: ,Fdhigkeit
und Bereitschaft, sein Wissen und Kénnen einzusetzen.” (Bachlechner et al., 20123, S. 5) Die
letzten vier Seiten des Buchs stehen unter der Uberschrift ,Kompetenzen aufbauen.”
(Bachlechner et al., 2012a), hier werden ,,Leitfaden” flir methodisches Vorgehen z.B. bei
Quellenanalysen angeboten.

Die Autorin und der Autor dieser Schulbuchreihe sind bemiiht, Kompetenzorientierung in
das Buchkonzept aufzunehmen und historische Kompetenzen bei den Schilerinnen/Schi-
lern zu fordern. Das spiegeln jedenfalls die Hinweise des Autorenteams im Lehrer/innen-
begleitheft wider. Bei genauerer Untersuchung der Ausfiihrungen ist allerdings erkennbar,
dass sich die Auslegung des Kompetenzbegriffs dieser Schulbuchreihe in manchen Berei-
chen nicht mit den Auseinandersetzungen mit der Kompetenzorientierung in der Wissen-

schaft deckt.

1. Kompetenzorientierung wird inhaltlichen Schwerpunkten wie der Politischen Bildung
und der Sozialkunde gleichgesetzt wie folgendes Zitat belegt:
,Dementsprechend ist die nun geforderte Kompetenzorientierung ebenso in die Ge-
schichte integriert wie die Politische Bildung und die Sozialkunde. Die Kompetenzen
werden nicht nur vorgestellt, sondern regelmdflig durch Arbeitsaufgaben geiibt.”

(Bachlechner, Benedik, Graf, Niedertscheider & Senfter, 2012c, S. 3)
2. Die acht vom Lehrplan geforderten Kompetenzen werden alle im Methodentraining ver-

eint. In der vorgeschlagenen Jahresplanung wird der Lehrplanbezug des fir die Studie re-

levanten Kapitels hinsichtlich Kompetenzorientierung wie folgt formuliert:
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,Mit der Methode ,Karikaturen erstellen’ werden Fragekompetenz, Re-Konstrukti-
onskompetenz, De-Konstruktionskompetenz sowie Historische und Politische Fach-
kompetenz trainiert. Mit der Methode ,Mindmap erstellen’ werden besonders Fra-
gekompetenz, Re-Konstruktionskompetenz trainiert. Mit der Methode ,Internet-
Recherche’ werden Fragekompetenz, Re-Konstruktionskompetenz und Urteilskom-

petenz trainiert.” (Bachlechner et al., 2012c, S. 76)

3. Die Begriffe Sachkompetenz und Fachkompetenz scheinen synonym verwendet zu wer-
den bzw. sind nicht klar voneinander getrennt. Es liegt die Vermutung nahe, dass das Fach-
wissen als Sachkompetenz gesehen wird. Dies geht beispielsweise aus folgender Textpas-
sage hervor:
,Mit der Methode ,Filmausschnitte analysieren’ werden Re-Konstruktionskompe-
tenz, De-Konstruktionskompetenz, Fragekompetenz sowie Historische und Politische

Fachkompetenz trainiert.” (Bachlechner et al., 2012c, S. 77)

Diese Ausschnitte aus dem Lehrer/innenbegleitheft belegen nicht nur begriffliche Unschér-
fen, sondern sie machen auch eine gewisse Diskrepanz zu den theoretischen Zugdangen zur
Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik, wie sie in dieser Arbeit diskutiert wor-
den sind, deutlich. Kompetenzorientierung ist kein inhaltliches Unterthema der Geschichte
(wie oben in Punkt 1 angedeutet), sondern sie steht parallel zum Fachwissen und bildet
gemeinsam mit den bereits vorhandenen Konzepten der Lernenden die Basis fir die Ent-
wicklung von Geschichtsbewusstsein (vgl. Abb. 8, S. 73). Dafir ist weitaus mehr als metho-
disches Vorgehen notwendig. Die Methodenkompetenz als libergeordnete Kompetenz zu
sehen (wie oben in Punkt 2 dargestellt), wiirde dem nachhaltigen Anspruch der Kompeten-
zorientierung, namlich historisches Fachwissen einer Performanz zuzufiihren, nicht nach-

kommen.
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8.1.2 Datenauswertung und grafische Darstellung der Analyseergebnisse

Der durchschnittliche Kompetenzmesswert (KMW) pro Seite liegt im untersuchten Kapitel
der Schulbuchreihe 01 bei 1,72. Das heiRt, dass auf jeder Seite der Schulbuchreihe durch-

schnittlich 1,72 Kompetenzeinheiten zu finden sind.

Die folgende Grafik 5 zeigt die prozentuelle Verteilung der Kompetenzkategorien in dem
untersuchten Schulbuchkapitel der Schulbuchreihe 01. Erkennbar ist eine Dominanz der
Kategorie 4 ,Gattungen und Methoden” und eine Unterreprasentanz der Kategorien 3

,Fragen und Hypothesen” und 6 ,Narration und Kontextualisierung”.

o5 *A Schulbuchreihe 01:

4% Kategorienverteilung

15%
® 1 — Orientierung und Zeitstrukturen

= 2 — Begriffe und Theorien

e 3 — Fragen und Hypothesen

4 — Gattungen und Methoden
B 5 — |nterpretation und Bewertung
™ 6 — Narration und Kontextualisierung

41% 7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 5: Schulbuchreihe 01: Kategorienverteilung

Das nachste Diagramm (vgl. Grafik 6) widmet sich der Verteilung der Kompetenzeinheiten
hinsichtlich Aktivierungsebene und Modellebene. Ein relativ ausgeglichenes Verhaltnis der

beiden Ebenen ist zu erkennen.
e Schulbuchreihe 01:
‘ Verhaltnis Aktivierungs-/Modellebene

48%
52%

= Aktivierungsebene
® Modellebene

Grafik 6: Schulbuchreihe 01: Verhdltnis Aktivierungs-/Modellebene
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Verbindet man nun Teile der Aussagen der beiden Grafiken 5 und 6 und zeigt die Kategori-
enverteilung nur auf Modellebene, so dndert sich das Bild folgendermafien: Die Tendenz
an Hochst- und Niedrigwerten verstarkt sich bei einer Berechnungsgrundlage, die aus-
schliefllich die Modellebene miteinbezieht. Die Kategorie 4 ,Gattungen und Methoden
nimmt mit 54% mehr als die Halfte in der Kategorienverteilung ein. Die Kategorien 6 ,,Nar-
ration und Kontextualisierung” und 7, Lebensweltbezug und Geschichtskultur” werden mit

1% und 2% verschwindend klein. (vgl. Grafik 7)

—

Schulbuchreihe 01:
Kategorienverteilungin der Modellebene

10%

17%
1 - Orientierung und Zeitstrukturen

2 — Begriffe und Theorien
1% 3 — Fragen und Hypothesen
4 — Gattungen und Methoden
B 5 — Interpretation und Bewertung

® 6 — Narration und Kontextualisierung

54%

7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 7: Schulbuchreihe 01: Kategorienverteilung in der Modellebene

Zurlickzufiihren ist dieses Ergebnis — vor allem der kaum vorhandene Anteil der Kategorie
6 ,,Narration und Kontextualisierung” — auf das Gesamtkonzept der Buchreihe. ,,Bausteine”
funktioniert nach dem Doppelseitenprinzip: Jedes Thema wird in sich abgeschlossen auf
einer Doppelseite prasentiert. Es gibt auf jeder Doppelseite durchnummerierte Textab-
schnitte, Materialien, eine Lexikonrubrik fir Worterklarungen und immer an gleicher
Stelle, auf der rechten Seite rechts unten, einen , Kasten” mit an die Schilerinnen/Schiler
gerichtete Aufgaben (vgl. Abb. 28). Dieses Prinzip wird konsequent eingehalten und bietet
damit einerseits den Lernenden Struktur, anderseits lasst es kaum koharent aufgebaute
Narrationen mit in die Darstellung eingebetteten Materialien zu. Unter der Annahme, dass
Schilerinnen/Schiler ein zusammenhangendes Geschichtsbild entwickeln sollen, wird von

den Schilerinnen/Schiilern durch den Seitenaufbau dieses Schulgeschichtsbuchs erwartet,
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dass sie die Materialien und Texte selbststandig zusammendenken und dass sie eine Er-
zahllinie zwischen den Textteilen finden. Anleitungen oder Beispiele, wie sie das tun sollen,

erhalten sie aus dem Schulbuch keine.**

Beispiel fiir die Struktur des Seitenaufbaus im Schulbuch der Reihe 01 ,,Bausteine”

Zu erkennen sind links die Textbausteine T1 und T2; mittig Gber die Doppelseite die Mate-
rialien M1 bis M5 mit Unterschriften und ausfiihrlichen Kommentaren; rechts unten der
Kasten , Aufgaben” mit den Schilerinnen/Schulerfragen, die Bezug auf die Textteile und

Materialien der Seite nehmen; dartber platziert die Rubrik ,Lexikon®.

Das eiserne
Jahrhundert

Mit der Eisenbahn startete die
Industrielle Revolution voll durch.

Dampfeisenbahn —
Zugpferd der Industrialisierung

Die Damp wurde im 19. t
zum wichtigsten Verkehrsmittel, um Rohstoffe
zu den Fabriken und die erzeugten Waren zu 2

Agrarrevolution — groBe Verénderungen in der
Landwirtschaft

den Kunden zu bringen. Der |
Robert Stephenson gewann im Oktober 1829 q‘"
ein Lokomotiven-Rennen von Manchester nach
Liverpool. Seine ,Rocket" erreichte bis zu

48 Kilometer pro Stunde und funktionierte als

einzige ohne Pannen.

Der Bau von Eisenbahnstrecken leitete einen
gewaltigen Wirtschaftsaufschwung ein:

Tausende Menschen fanden Arbeit bei den
Eisenbahngesellschaften. AuBerdem wurden viele
Arbeiter in den Fabriken fiir Lokomotiven und
Waggons eingestellt. Mithilfe der Eisenbahn

wurden Kohle und Eisenerz von den Bergwerken

in die neu erbauten Eisenhiitten transportiert,

wo damit Stahl produziert wurde.

m Schneller, billiger und mehr n
Der Einsatz von Maschinen und die Arbeitsteilung
machten die Produktion schneller und billiger.

Der schottische Wissenschafter Adam Smith

2-.

(Eine wird durch eine bewegliche
Dampfmaschine angetrieben; Frankreich um 1890)
In der Landwirtschaft ersetzten (Dampf-JMaschinen die
Arbeit von tausenden Menschen. Deshalb zogen viele
Menschen in die Stadt, wo sie als Arbeitskrafte in den
Fabriken zur Verfigung standen.

Die Dampflokomotive ,Rocket* 1830
(farbige Darstellung, Leadenhall Press, London, 1894)

Robert Stephenson arbeitete zusammen mit seinem
Vater George an

Sie grindeten gemeinsam eine Firma, die

@ L E—

Lokomotiven herstellte. 1825 fand mit einer ihrer Frankreich W 1825-29
D; die erste der Welt = W 1855-59
Russland I 7 1900-14

beschreibt am Beispiel der Stec Iprodukti

die Arbeitsteilung. Ihre Herstellung gliederte sich
in 18 einzelne Schritte, die von jeweils spezialisierten
Arbeitskréften erledigt wurden. So konnte man

4 800 Stiick am Tag herstellen, vorher nicht ein-

in England statt. Stephenson wurde ein international
gefragter Experte fiir Eisenbahnfragen.

| e T
O 200 4000 6000 8000 10000

Entwicklung der Roheisenproduktion in Europa in 1000 t

Dampfeisenbahnen
in Osterreich

(Ausschnitt eines
Gemldes der Siidbahn
2wischen Baden und Wien
mit Dampflok, 1847,
Wienmuseur)

Der 23. November 1837
gilt als der Ersffungstag
der Dampfeisenbahn in
Osterreich. Damals fuhr
erstmals ein Zug der
Kaiser-Ferdinand-Nord-
bahn die 13 Kilometer
von Floridsdorf nach
Deutsch Wagram.

Lexikon

industriell/Industrialisierung
‘nennt man eine Produktionsform, wenn Maschinen zur
Herstellung von Produkten verwendet werden. Ein weiteres
Merkmal ist der Einsatz von Lohnarbeiterinnen und

L Die dieser

nennt man Industrialisierung,

Kapital
Kapital ist neben Arbeit, Boden und Wissen der vierte
Produktionsfaktor. Man unterscheidet Geldkapital (Bargeld,
Kredite ...) und Sachkapital (Maschinen, Gebaude ...).

Zahle auf, welche Faktoren die Industrielle
Revolution beginstigten! (T1, T2, M1)
2. Begrinde, warum man die Eisenbahn
. Zugpferd der Industrialisierung" nennt! (T1)
3. Bearbeite T1 und M2 nach der Methode
,Sachtexte kiirzen* auf Seite 132!
4. Wo und wann fuhr die erste Dampfeisenbahn
Osterreichs (M4)?
5. Arbeite mit M3! Berechne die Zunahme der
Eisenbahnkilometer
a) zwischen 1830 und 1900

e M3

q

(+L%,5.69)

o

mal 20 Stiick. Heute produziert eine Kleine Firma 1, [Jahr | km gerandet [ahr [k gerundet 1 i Sroyintin b e

9 s e i o ie im 2wischen un s
mit zehn Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern bis | 1830 332 |1880 372 400 Ve e T e VWi i ) zwischen 1910 und 20101 ¢
zu acht Millionen Stiick pro Tag. Fiirden Bau | | [1840 7700 1890 617 700 D die Ergebnisse! 5. A3 4w D
einer Fabrik und die Anschaffung von Maschinen *'}| | | 1850 38600 | 1900 790 100 Alpenvorland, in und um Graz, im Mur- und Mirztal, 6. Nummeriere in der Karte in M5 die Staaten
war viel Kapital* notig. Die sehr niedrigen Lohne X 1860 108100 | 1910 1030000 in :‘Z’Z“’/g ;°Wt’9 in BO""Z:”' M’/;'[””T“l": Schlesien nach ihrer Roheisenproduktion 1855-1859!

i 5 . cabianden ndustriezonensDetierote Jeldes. Der Staat mit der groBten Roheisenproduktion
trugen dazu bei, dass die Gegensatze zwischen X 1870 208 800 2010 1370 000 alerdings bieb wakrend des gesamten | g Lo UL 5 . produkti
reichen Fabriksbesitzern und der Arbeiterschaft e 19. Jahrhunderts landwirtschaftlich gepragt.
bl | | Weltweites Eisenbahnne

Abbildung 28: Scan einer Doppelseite aus dem Schulbuch 01
(Quelle: Bachlechner et al., 2012a, S. 70-71)

** Diese Problematik in Schulgeschichtsbiichern wird auch bei Hans-Jirgen Pandel (2013, S. 102) angespro-
chen.
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Einzelheiten zur Gesamtverteilung der Aktivierungs- und Modellebene sind in Grafik 8 zu
sehen. Diese Grafik stellt die Verteilung der einzelnen Kriterien in der Schulbuchreihe 01
dar. Die Codes entlang der X-Achse entsprechen den Kriterien laut Kodierleitfaden (siehe
S. 136-148), die y-Achse zeigt den KMW der einzelnen Kriterien, also die Summe der erho-
benen Kompetenzeinheiten im Verhaltnis zu Erflillungsgrad und Seitenzahl des untersuch-
ten Kapitels (siehe dazu auch S. 173). Die Farbe der Saule gibt an, ob das Kriterium der
Aktivierungsebene oder der Modellebene zuzuschreiben ist. In der Summe der KMWs (=
Hohe der Saulen) ist visuell zu erkennen, in welchem Verhiltnis die erhobenen Kompeten-
zeinheiten im Schulbuch (dunklerer Teil der Sdulen) und im Arbeitsheft (hellerer Teil der

Saulen) zueinander stehen.

Zur Qrientierung: Jene Saulen, die knapp unter der 0,05 Marke liegen (KMW von 0,039),
wie die Kriterien 1.2.7, 2.1.2, usw., sagen aus, dass in dem untersuchten Kapitel der Schul-
buchreihe 01 das entsprechende Kompetenzkriterium auf 51 Seiten zweimal mit vollem

Erfillungsgrad vorkommt.

Schulbuchreihe 01: Kriterienverteilung
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Grafik 8: Schulbuchreihe 01: Kriterienverteilung
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Dem Kodierleitfaden (siehe S. 136—148) entsprechend wurde das Schulbuchkapitel auf 53
Kriterien hin Gberprift. 33 Kriterien konnten im untersuchten Kapitel der Schulbuchreihe
01 identifiziert werden. Davon erreichen sieben Kriterien einen KMW von 0,05 oder hoher.
Drei davon haben einen KMW von mehr als 0,1, das Kriterium 4.2.5 sticht mit einem KMW

von 0,4 heraus. 20 Kriterien kommen in diesem untersuchten Kapitel nicht vor.

Nachstehend sind die Beschreibungen jener Kompetenzkriterien, die einen Messwert von
0,05 oder héher haben, aufgelistet.
e 2.1.1: Schilerinnen/Schiiler werden dazu angeregt, Gber historische Begriffe nach-
zudenken und/oder eigene Begrifflichkeiten begriindet zu entwickeln.
e 2.2.5: Es werden Perspektiven und Konzepte, die hinter einem Begriff liegen, auf-
gezeigt.
e 4.1.3: Schilerinnen/Schuler werden dazu aufgefordert, eine Quelle oder eine Dar-
stellung systematisch und fachspezifisch zu analysieren.
e 4.2.5: Die zur Verfigung gestellten Materialien entsprechen geschichtswissen-
schaftlichen Standards und sind mit gattungsspezifischen Anmerkungen versehen.
e 5.1.3:Schilerinnen/Schuler sollen Darstellungen und Quellen verstehen, diese deu-
ten und bewerten.
e 5.1.4:Schilerinnen/Schiler interpretieren, bewerten und beurteilen historische Er-

eignisse, Phanomene und Sachverhalte.

8.1.3 Beschreibung und Interpretation der Analyseergebnisse

Der Schwerpunkt der Kompetenzorientierung liegt in dieser Schulbuchreihe im Arbeiten
mit Materialien, besonders in der Kategorie 4 , Gattungen und Methoden” (41%) . Einer-
seits geht das Schulbuch sorgfaltig mit den angebotenen Materialien um, was Kennzeich-
nung und Zusatzinformationen betrifft (Kriterium 4.2.5), andererseits ermutigen die Auf-
gabenstellungen die Schilerinnen/Schiiler zur systematischen Analyse der Materialien
(Kriterium 4.1.3). Es gibt im Schulbuch 01 Analyseleitfdden (Bachlechner et al., 20123, S.

132-135), auf die immer wieder verwiesen wird. Schiilerinnen/Schuler eignen sich durch
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diese Vorgehensweise die Fahigkeit an, Analyseverfahren der Geschichtswissenschaft an-

zuwenden und sie trainieren methodisches Arbeiten.

Die Kategorie 5 ,Interpretation und Bewertung” erreicht einen Anteil von 18% in der Kate-
gorienverteilung des untersuchten Kapitels der Schulbuchreihe 01 (vgl. Grafik 5, S. 180).
Nicht immer sind die Arbeitsaufgaben altersaddquat angeleitet. Aufforderungen wie ,In-
terpretiere die Ergebnisse” (Bachlechner et al., 2012a, S. 71) werden — ohne weitere Hilfe-
stellungen — 12- bis 13-jahrige Schilerinnen/Schiler Gberfordern. Diese Ergebnisse zeigen,
dass das Autorenteam bemiiht ist, die angebotenen Inhalte und Materialien an manchen
Stellen einer Interpretation zuzufiihren, dass die Schilerinnen/Schuler dabei jedoch mehr
Unterstitzung auf Modellebenen und kleinschrittigere Anleitungen fir eigene Denkopera-

tionen bendtigen wiirden.

Gefolgt wird die Kategorie 5 von der Kategorie 2 ,Begriffe und Theorien” mit 15% (vgl.
Grafik 5, S. 180). Sowohl auf Aktivierungsebene (z.B. Kriterium 2.2.5) als auch auf Modell-
ebene (z.B. Kriterium 2.2.1) wird Begriffen in kompetenzorientierter Weise begegnet, in-
dem Schilerinnen/Schulern die Konstruktion und Perspektivitat von Begrifflichkeiten be-
wusstgemacht werden. Dies entspricht auch der Struktur des Buchs, das auf jeder Seite
eine Lexikonbox anbietet, die einerseits Worterklarungen dient, andererseits auf diverse
Hintergrundinformationen zu historischen Termini hinweist (= Modellebene). Durch Ar-
beitsaufgaben werden Schilerinnen/Schiiler angeleitet, sich mit Begrifflichkeiten und Kon-
zepten der Geschichte kritisch auseinanderzusetzen (= Aktivierungsebene): ,, Beschreibe die
,Schreckensherrschaft der Jakobiner’! (T1)** Begriinde, warum sie ,Schreckensherrschaft’

genannt wird!” (Bachlechner et al., 20123, S. 61)

%> T1 bezieht sich auf den Hinweis, dass die Schiilerinnen/Schiiler dazu im Textteil 1 dieser Doppelseite nach-
lesen sollen. Vgl. dazu auch Abb. 28, S. 182.
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Die Kategorie 1, Orientierung und Zeitstrukturen” ist mit einem Anteil von 9% in der Kate-
gorienverteilung (vgl. Grafik 5, S. 180) eher gering vertreten. Das Kriterium 1.1.1 (Schiile-
rinnen/Schiler orientieren sich in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft (Erfassen von
Chronologie) konnte kein einziges Mal identifiziert werden. Das bedeutet, dass die Unter-
richtenden die Schilerinnen/Schiler verstarkt im zeitlichen und auch rdumlichen Einord-
nen der Informationen und der zahlreichen Materialien unterstiitzen muiissen, damit eine
Orientierung in Raum und Zeit und eine Kontextualisierung von Ereignissen und Entwick-

lungen in der Geschichte moglich wird.

Die Kategorie 3 ,,Fragen und Hypothesen” ist im untersuchten Kapitel der Schulbuchreihe
01 unterreprasentiert. Auf 51 Seiten konnten nur drei Kompetenzeinheiten zu dieser Kom-
petenzkategorie ermittelt werden, was insofern erstaunlich ist, als das Autorenteam die
Fahigkeit ,historische Fragen stellen” im Lehrer/innenbegleitheft als Methode der Ge-
schichte definiert und somit durchaus als historische Kompetenz wahrnimmt. (Bachlechner
et al., 2012c, S. 74) Dennoch werden Fragen in diesem untersuchten Kapitel nahezu aus-
schlieRlich als Uberpriifungs-/Wiederholungsfragen formuliert und nicht als Anndherungen

an fragenbasiertes Forschen im Sinne von ,,Am Anfang steht eine Frage.” eingesetzt.

Der niedrige KMW der Kategorie 6 ,Narration und Kontextualisierung” ist bereits weiter
oben in Zusammenhang mit der Buchstruktur (siehe S. 181f.) besprochen worden. Die De-
tailauswertung in Grafik 8 (siehe S. 183) zeigt, dass an nur einer Stelle im Schulbuch ver-
sucht wird, Materialien mit dem Autorinnen-/Autorentext zu verknupfen und dadurch In-
tertextualitat herzustellen (Kriterium 6.2.6). Durch einen Verweis auf das Material wird der
Autroinnen-/Autorentext ,, Den Handel Grof3britanniens mit Europa lief3 Napoleon durch die
Kontinentalsperre verhindern (siehe M2)“ (Bachlechner et al., 20123, S. 62) direkt mit einer
Geschichtskarte zur ,, Kontinentalsperre” und einem ausfiihrlichen Materialkommentar mit
zusatzlichen Erklarungen verknipft. Nur wenn alle drei Elemente zusammengedacht wer-
den, kann der Satz des Schulbuchtextes verstanden werden. Durch die vorgegebene Buch-
struktur ist die Karte zwar nicht ideal in die Narration eingebettet (daher auch Erfiillungs-
grad ,teilweise”), dennoch waren mehr solcher verbindenden Verweise wiinschenswert.
Umso starker ein Buch strukturell zerrissen ist, desto starker sollten Hilfestellungen fiir

Kontextualisierungen und Erzahllinien geleistet werden.
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Der KMW der Kategorie 7 (,,Lebensweltbezug und Geschichtskultur”) ist vor allem auf Mo-
dellebene sehr niedrig (2%, vgl. Grafik 7, S. 181), was dazu fiihren kdnnte, dass sich die
Schilerinnen/Schiuler selbst nicht als Teil der Geschichte, die in diesem Schulbuch prasen-
tiert wird, wahrnehmen. Auf Aktivierungsebene wird an manchen Stellen versucht, dem

entgegenzuwirken, wie das folgende Beispiel zeigt.

Best-Practice-Beispiel fiir die Kategorie 7 , Lebensweltbezug und Geschichtskultur”

Unter dem Titel: ,,Napoleon und der Widerstand, den Andreas Hofer organisierte” flhrt
das Arbeitsheft zur Schulbuchreihe ,Bausteine” eine Arbeitsaufgabe zur Auseinanderset-
zung mit dem Tiroler ,Landeshelden” Andreas Hofer an. Vorausgestellt sind dieser Aufgabe
eine kurze Einflihrung, welche Rolle Andreas Hofer in der Geschichte rund um Napoleon
gespielt hat und eine Rechercheaufgabe zu Eckdaten seiner Biografie. Im Zentrum dieses
Beispiels steht das , Andreas-Hofer-Lied” als Teil der Geschichtskultur. AuBerdem wird
durch das Andreas-Hofer-Lied und den Hinweis auf das Landeskundliche Museum Inns-

bruck ein Lebensweltbezug aufgebaut — zumindest fur Tiroler Schilerinnen/Schiiler.

Recherchiere im Internet den Text der Tiroler Landeshymne! Suche nach: ,Andreas-Hofer-Lied"! *_.‘ A
Vergleiche die 5. Strophe mit dem Bild und erkldre, wie aus A. Hofer ein ,,Held" wurde! .

Hinrichtung von

Andreas Hofer

auf der Bastion der

Porta Ceresa, Mantua

(Gemdlde eines

unbekannten Kiinstlers

mit eingebauter L\ -IS
Uhr, Tiroler |
Landeskundliches |

Museum, Innsbruck) l

Was glaubst.du? Wére Andreas Hofer gleich berihmt, wenn er zu Hause in seinem Bett an einer s A
Krankheit verstorben wére? Begriinde deine Meinung!

Abbildung 29: Beispiel aus dem Arbeitsheft der Schulbuchreihe 01
(Quelle: Bachlechner, Benedik, Graf, Niedertscheider & Senfter, 2012b, S. 27)

In der Aufgabe U3 erkennen die Schiilerinnen/Schiiler den historischen Bezug in der Tiroler
Landeshymne. Sie nehmen damit Strukturen und Darstellungen aus ihrem Alltag als histo-

risch wahr (Kriterium 7.1.2) und setzen sich mit Geschichtskultur auseinander. Es wird eine
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Verknipfung aufgebaut zu dem zentral prasentierten Bild, das anhand seiner ausfihrlichen
Bildbezeichnung (Kriterium 4.2.5) wiederum als Teil von Geschichtskultur wahrgenommen
werden kann (Ausstellungsstiick fir Tiroler Landesgeschichte). Die anschlieRende Reflexion
zum , Heldentum” des Andreas Hofer fillt in die Kategorie 5 , Interpretation und Bewer-

tung” (Kriterium 5.1.4).

Alle drei Kompetenzkriterien (7.1.2, 4.2.5, 5.1.4), die in dieser Aufgabe integriert sind, tra-
gen ein Stlickweit zur Entwicklung von Geschichtsbewusstsein bei. Geschichte wird in der
Alltagswelt wahrgenommen und mit historischem Fachwissen verkniipft. Es kommt zu ei-
nem Sinnverstehen (Warum konnte Andreas Hofer als Heldenfigur inszeniert werden?) und
zu einer Reflexion Uber das eigene Geschichtsbewusstsein (Gilt Andreas Hofer nach mei-
nem personlichen Verstandnis als Held? Wo in meinem historischen Umfeld kommt An-

dreas Hofer Uberall vor und in welcher Weise wird er dargestellt?).*

8.1.4 Gesamteinschdtzung der Schulbuchreihe 01

,Bausteine” ist eine Schulbuchreihe, die Kompetenzorientierung als Teil ihres Konzepts of-

fenlegt und sowohl auf Aktivierungsebene als auch auf Modellebene umzusetzen versucht.

Die Datenanalyse belegt, dass der geschichtsdidaktische Schwerpunkt hinsichtlich Kompe-
tenzorientierung im Bereich des methodischen Arbeitens und des Umgehens mit Materia-
lien liegt. Dabei kongruieren die Studienergebnisse und die Anmerkungen im Lehrer/innen-
begleitheft (siehe oben, S. 178f.). Diese Herangehensweise wird zusatzlich durch die vom
Autorenteam vorgeschlagenen Jahresplanung betont. So finden sich in der Spalte , histori-
sche und politische Kompetenzen” nur ganz wenige Ausnahmen, die nicht auf die Kategorie

4 ,Gattungen und Methoden” Bezug nehmen. (Bachlechner et al., 2012c, S. 75-77)

% Zuden Begriffspaaren ,,Sinnverstehen-Sinnbildung” und , kulturelle Tatsachen als Ausdruck von Geschichts-
bewusstsein und zur Bildung von Geschichtsbewusstsein” vgl. Pandel (2009).
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Weniger ausgepragt sind in diesem untersuchten Kapitel die Kompetenzkategorien 3 ,,Fra-
gen und Hypothesen®, 6, Narration und Kontextualisierung” und 7 ,Lebensweltbezug und
Geschichtskultur”. Dies lasst den Schluss zu, dass sich das Schulbuch ,,Bausteine” als Samm-
lung fur Daten, Fakten und Materialien versteht und die Schiilerinnen/Schiiler mit Arbeits-
techniken der Geschichte vertraut macht, dabei wenig Bezug zu den Schilerinnen/Schilern
selbst herstellt — sowohl was Lebensweltbezug und Geschichtskultur betrifft als auch was
das Finden und Formulieren von eigenen Fragen betrifft. Das Arbeitsheft wirkt unterstiit-
zend fur den Aufbau historischer Kompetenzen bei Schiilerinnen/Schilern und sollte daher
fiir einen kompetenzorientiert ausgerichteten Unterricht jedenfalls herangezogen werden.
Vor allem in den Kompetenzkategorien 5 ,Interpretation und Bewertung”, 6 ,Narration
und Kontextualisierung” und 7 ,Lebensweltbezug und Geschichtskultur” leistet es einen
nicht zu unterschatzenden Beitrag zum Ausgleichen dieser eher vernachlassigten Kompe-

tenzkategorien im Schulbuch (vgl. dazu Best-Practice-Beispiel, S. 187f.).

Fiir die Lehrpersonen bedeutet das, dass ,,Bausteine” eine gute Materialgrundlage fir ei-
nen kompetenzorientierten Unterricht bietet, dass das Schulbuch alleine aber kein ausge-
wogenes Fordern von historischen Kompetenzen in allen sieben Kompetenzkategorien ge-
wahrleistet. Vier der sieben Kompetenzkategorien sind in dieser Schulbuchreihe mit
weniger als 10% reprasentiert (vgl. Grafik 5, S. 180). 20 von 53 Kriterien, an denen Kompe-
tenzorientierung gemessen werden kann, kommen im untersuchten Schulbuchkapitel
nicht vor, andere nur selten (ein- oder zweimal auf 51 Seiten).

In diesen fehlenden oder wenig reprasentierten Kompetenzkategorien sollte die Lehrper-
son durch ihren Unterricht, durch zusatzliche Arbeitsblatter und Arbeitsaufgaben, durch
Reflexions- und Diskussionsilibungen Ergéanzungen bieten, um einen in allen Kategorien aus-

geglichenen Aufbau der historischen Fachkompetenzen zu férdern.
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8.2 Schulbuchreihe 02 ,Zeitbilder”

8.2.1 Erfassen der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts

Die Reihe ,Zeitbilder” (Schulbuchprofil, siehe S. 150) besteht aus einem Schulbuch
(= Hauptteil) und einem Arbeitsheft. Das didaktische Konzept legen die Autorin und die
Autoren nicht offen, im Lehrer/innenbegleitheft finden sich nur die Kurzbeschreibungen
der vom Lehrplan geforderten Kompetenzen sowie die Lehrplantexte. (Hofmann-Reiter,
2013, S. 3; S. 9-10) Die an die Schilerinnen/Schuler gerichteten Erklarungen im Schulbuch
deuten darauf hin, dass mit Kompetenztraining vor allem Methodentraining gemeint ist:
,Wir trainieren Kompetenzen: Am Ende eines GrofSkapitels findest du Methodensei-
ten. Sie stellen Arbeitsweisen vor, die dir helfen, Informationen zu gewinnen, auszu-
werten, zu verarbeiten oder darzustellen. Oder sie zeigen dir, wie du selbst aktiv

werden kannst.” (Scheucher et al., 2013, S. 3)

Die ,,Methodenseiten” der Schulbuchreihe tragen den Titel ,,Wir trainieren Kompetenzen”
— Uberfachliche Kompetenzen und historische Fachkompetenzen sind vermischt:
(Scheucher et al., 2013, S. 4-5)

, Wir recherchieren im Internet.

Wir gestalten ein Flugblatt.

Wir deuten Herrscherbilder.

Wir gestalten eine Wandzeitung.

Wir erstellen ein Quiz.

Wir halten ein Referat.

Wir vergleichen Karikaturen.

Wir lesen Jugendliteratur.”

Diese Hinweise lassen auf einen Schwerpunkt im methodischen Arbeiten schlieBen, ein ge-
schichtsdidaktisches Gesamtverstandnis der Kompetenzorientierung im Sinne einer ausge-
wogenen Berlicksichtigung aller sieben Kompetenzkategorien oder im Sinne der vier im

Lehrplan vorgeschriebenen Fachkompetenzen wird vom Autorenteam nicht angesprochen.
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8.2.2 Datenauswertung und grafische Darstellung der Analyseergebnisse

Der durchschnittliche Kompetenzmesswert (KMW) pro Seite liegt im untersuchten Kapitel
der Schulbuchreihe 02 bei 1,31. Das bedeutet, dass durchschnittlich etwas ofter als einmal

pro untersuchter Schulbuchseite eine Kompetenzeinheit lokalisiert werden konnte.

Die Grafik 9 visualisiert die Verteilung der Kompetenzkategorien im untersuchten Kapitel
der Schulbuchreihe 02. Den groRten Anteil hat die Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden”
mit 40%. Die Kategorie 2 ,,Begriffe und Theorien” ist in dieser Schulbuchreihe nicht vertre-
ten. Die Kategorien 3 ,Fragen und Hypothesen” und 5 , Interpretation und Bewertung” lie-
gen beide unter 10%. Etwa die Halfte, der in diesem Kapitel identifizierten Kompetenzein-
heiten, verteilt sich in relativ ausgewogener Weise auf die drei Kategorien 1, Orientierung
und Zeitstrukturen®, 6 ,Narration und Kontextualisierung” und 7 , Lebensweltbezug und

Geschichtskultur”.

Schulbuchreihe 02:

. Kategorienverteilung

19%

14% 5%

1 - Orientierung und Zeitstrukturen
3 — Fragen und Hypothesen

4 — Gattungen und Methoden

B 5 — |nterpretation und Bewertung

6 — Narration und Kontextualisierung

40%
; 7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 9: Schulbuchreihe 02: Kategorienverteilung

Die folgende Grafik 10 (siehe S. 192) zeigt das Verhaltnis von Aktivierungsebene und Mo-
dellebene in diesem untersuchten Schulbuchkapitel. Daraus geht hervor, dass die Aktivie-
rungseben deutlich weniger stark ausgepragt ist als die Modellebene (Verhaltnis von etwa

ein Drittel zu zwei Drittel).
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Schulbuchreihe 02:
Verhéltnis Aktivierungs-/Modellebene

B Aktivierungsebene

" Modellebene

Grafik 10: Schulbuchreihe 02: Verhdltnis Aktivierungs-/Modellebene

Die Gesamtverteilung der einzelnen Kriterien im untersuchten Kapitel der Schulbuchreihe
02 gestaltet sich wie in Grafik 11 ersichtlich. Zur Orientierung in der Grafik kdnnen jene
Saulen, die knapp unter der 0,05 Marke liegen (KMW von 0,042), herangezogen werden.
Sie sagen aus, dass in dem untersuchten Kapitel das entsprechende Kompetenzkriterium

auf 24 Seiten einmal mit vollem Erfiillungsgrad vorkommt.

Schulbuchreihe 02: Kriterienverteilung
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Grafik 11: Schulbuchreihe 02: Kriterienverteilung
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Von 53 Uberpriften Kriterien finden sich im untersuchten Kapitel dieser Schulbuchreihe 17,
funf erreichen einen KMW hoher als 0,05, bei dreien davon ist der Wert héher als 0,1, das
Kriterium 4.2.5 erreicht einen KMW von 0,5 und findet in der Schulbuchreihe 02 diesen
Ergebnissen zufolge deutlich mehr Beachtung als die anderen Kriterien. Es gibt in der Schul-
buchreihe 02 nur wenige Kriterien, die 6fter als einmal vorkommen (also einen KMW hdher
0,042 aufweisen). 36 der 53 Kriterien, an denen Kompetenzorientierung gemessen werden

kann, finden in dieser Schulbuchreihe keine Beachtung.

Nachstehend sind die Definitionen jener Kompetenzkriterien, die einen KMW hoéher als
0,05 haben aufgelistet.

e 1.2.7: Die Darstellung zeigt zeitliche Entwicklungen auf, Inhalte werden nicht punk-
tuell, sondern als Zeitverlauf dargestellt, Entwicklungsprozesse sind nachvollzieh-
bar.

e 4.2.5: Die zur Verfigung gestellten Materialien entsprechen geschichtswissen-
schaftlichen Standards und sind mit gattungsspezifischen Anmerkungen versehen.

e 5.1.4:Schilerinnen/Schiler interpretieren, bewerten und beurteilen historische Er-
eignisse, Phanomene, Sachverhalte.

e 6.1.2: Schulerinnen/Schiiler werden dazu angeregt, eigene historische Narrationen
zu erstellen. (Konstruktion/Rekonstruktion).

e 7.1.1: Schilerinnen/Schiler werden dazu angeregt, historische Phanomene mit ih-

rer eigenen Lebenswelt zu verknilipfen und Zukunftsperspektiven abzuleiten.

8.2.3 Beschreibung und Interpretation der Analyseergebnisse

Die Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden“ dominiert in der Schulbuchreihe 02, wird je-
doch fast ausschlielRlich auf Modellebene abgebildet. Das Autorenteam ist bemiiht Mate-
rialien so auszuweisen, dass kompetenzorientiertes Arbeiten moglich wird (Kriterium
4.2.5), sie fordern die Schilerinnen/Schuler allerdings an keiner Stelle dazu auf, die Mate-
rialien systematisch und gattungsspezifischen zu analysieren. Demnach bestatigt sich die
oben angestellte Vermutung (siehe S. 190), dass die Schulbuchreihe 02 dem Methodentrai-

ning besondere Beachtung schenkt, nicht.
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Was die Kategorie 1 ,,Orientierung und Zeitstrukturen” betrifft, so ist das Schulbuch be-
muht, den Schilerinnen/Schiilern Orientierung zu bieten — sowohl durch visuelle Unter-
stitzung (Zeitstreifen auf der Einstiegsseite, Kriterium 1.2.8), als auch durch das Aufzeigen
von Entwicklungsprozessen (Kriterium 1.2.7). So wird beispielsweise die Umstellung auf in-
dustrielle Produktion nicht als plétzliches Phanomen dargestellt, sondern es wird die Ent-
wicklung von Massenproduktion seit der Antike thematisiert und bis in die Gegenwart ge-

zogen mit Blick in die Zukunft. (Scheucher et al., 2013, S. 82)

Die Kategorie 6 ,,Narration und Kontextualisierung” hat einen Anteil von 14% in der Kate-
gorienverteilung dieser Schulbuchreihe (vgl. Grafik 9). Schulerinnen/Schiiler werden an
manchen Stellen aufgefordert, selbst Geschichte zu erzdhlen (Kriterium 6.1.2) und Zusam-
menhange zu erkennen (Kriterium 6.1.4). Demgegeniiber steht das Bemihen koharente
Erzahlungen anzubieten und diese in einen gesamthistorischen Kontext einzubetten (Krite-
rien 6.2.5 und 6.2.6), obgleich Kausalitdten dabei teilweise zu kurz kommen, Geschichten
nicht fertig erzahlt werden und wie ,, dogmatische Meistererzahlungen” klingen. Das fol-

gende Beispiel belegt diese Einschatzung.

Beispiel eines Schulbuchtexts aus dem Schulbuch 02 ,,Zeitbilder”:

f } sirtschaft  Seit der Erfindung der Dampfmaschine
entwmkelte sich die Wirtschaft in einem rasenden Tempo weiter. Von

ca. 1770 bis 1870 trieben die Dampfmaschinen die ,Erste Industrielle
Revolution“ in Europa und Nordamerika voran. Jahr fur Jahr gab es

neue Umsatzrekorde in der Kohle-, Eisen- und Textilindustrie. Die
Eisenbahnnetze wurden immer dichter. Durch die Erfindung des
Dampfschiffes* nahm der Verkehr auf den Flissen und den Weltmeeren
gewaltig zu: Waren wurden nicht mehr nur zwischen einzelnen Landern,
sondern auch zwischen den Kontinenten transportiert. Das stellt den
Beginn der Weltwirtschaft dar.

Abbildung 30: Scan aus der Schulbuchreihe 02
(Quelle: Scheucher, Wald & Ebenhoch, 2013, S. 84)

In dem Beispieltext werden die Erfindung der Dampfmaschine und die Zeit der Industriali-
sierung mit Entwicklungen in der Wirtschaft verknipft. Das Autorenteam erklart den Be-

ginn der Weltwirtschaft und wahlt die Erfindung der Dampfmaschine als Anfangspunkt und
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der Existenz der Weltwirtschaft als Endpunkt fiir seine Darstellung. Auf die oben abgebil-
dete Textpassage (vgl. Abb. 30, S. 194) folgt unmittelbar die nichste Uberschrift: ,Die
,Zweite Industrielle Revolution’” — ohne Uberleitung oder Ankniipfung. Die Schiilerin-
nen/Schuler werden mit der Information: , Das stellt den Beginn der Weltwirtschaft dar.”
alleine gelassen, der Text wirft mehr Fragen auf als er beantwortet.

Offene Fragen der Schilerinnen/Schiler konnten lauten:

- Warum hat sich die Wirtschaft seit der Erfindung der Dampfmaschine in einem rasanten
Tempo weiterentwickelt?

- Welchen Zeitraum umfasst ein ,,rasantes Tempo“?

- Warum sind die Eisenbahnnetze dichter geworden und was hat das mit den Umsatzrekor-
den zu tun?

- Was ist ,Weltwirtschaft”, welche Auswirkungen hat sie und wer profitierte davon?

- Ist der Beginn der Weltwirtschaft ein positives Ereignis gewesen? Welche Schattenseiten
gibt es?

- Was hat diese Entwicklung mit der Gegenwart und mit meinem Leben (= der Lebenswelt

der Schilerinnen/Schiler) zu tun? Warum ist das wichtig?

Um diese Schulbuchbarstellung als Arbeitsunterlage fiir kompetenzorientierten Ge-
schichtsunterricht niitzen zu kbnnen, sind unterschiedliche Arbeitsaufgaben dazu denkbar.
Drei Moglichkeiten werden hier vorgeschlagen:

- Die Schilerinnen/Schuler werden aufgefordert Fragen zu erkennen, Hypothesen zu for-
mulieren und zu dem Thema ,,Weltwirtschaft” weiterzuarbeiten. (Kategorie ,Fragen und
Hypothesen”)

- Die Schilerinnen/Schuler werden angeleitet den Text in einem ersten Schritt zu dekon-
struieren (z.B. den Anfangs- und Endpunkt des Textes begriinden, genannte Kausalitdten
finden, fehlende Kausalitdten erkennen) und ihn in einem zweiten Schritt zu einer Ge-
schichtserzahlung auszubauen. (Kategorie ,,Narration und Kontextualisierung)

- Der Text wird besser in die Gesamtdarstellung des Schulbuchs eingebettet und durch un-

terstiitzende Materialien erganzt. (Kategorie ,,Narration und Kontextualisierung)

In Bezug auf Kategorie 7 , Lebensweltbezug und Geschichtskultur” versucht das Auto-

renteam der Schulbuchreihe 02 an manchen Stellen die Schiilerinnen/Schiiler ins Zentrum
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zu stellen und sie personlich anzusprechen (Kriterium 7.1.1). Hinweise auf Geschichtskultur
oder auf geschichtskulturelle Produkte aus dem Lebensalltag der Schulerinnen/Schiler

kommen jedoch nicht vor.

Die Entwicklung von Kompetenzen in Bezug auf Kategorie 5 ,Interpretation und Bewer-
tung” findet wenig (drei lokalisierte Kompetenzeinheiten, davon eine mit teilweisem Erfiil-
lungsgrad) und ausschlieRlich auf Aktivierungsebene statt. Die Fahigkeit historische Fakten
oder Entwicklungen multiperspektivisch einzuschatzen, sie nach epistemologischen Ge-

sichtspunkten zu bewerten oder ihnen kritisch zu begegnen, wird nicht gestarkt.

Die Kategorie 3 , Fragen und Hypothesen” findet in der Schulbuchreihe 02 kaum Beach-
tung: Es konnte nur eine Kompetenzeinheit mit vollstandigem Erfillungsgrad (Kriterium
3.2.6, Modellebene) und eine zweite mit teilweisem Erflillungsgrad (Kriterium 3.1.4, Akti-
vierungsebene) in die Datenliste aufgenommen werden. Die Kompetenz, sich fragenbasiert
mit Geschichte auseinanderzusetzen oder Thesen aufzustellen und zu lberprifen wird in

dieser Schulbuchreihe nicht trainiert.

Die Kategorie 2 ,,Begrifflichkeiten und Theorien* konnte in dem untersuchten Kapitel kein
einziges Mal ermittelt werden. Begrifflichkeiten werden nicht auf kompetenzorientierte
Weise hinterfragt oder entwickelt, sie werden als vorgegebene Fachbegriffe prasentiert
und lassen diesbeziiglich keinen Reflexionsspielraum zu. Auch kategoriales und konzeptio-

nelles Arbeiten wird nicht geférdert.

8.2.4 Gesamteinschdtzung der Schulbuchreihe 02

Kompetenzorientierung hat in der Schulbuchreihe 02 ,Zeitbilder” keinen grof3en Stellen-
wert, historisches Denken und historisches Bewusstsein werden wenig geférdert. Nur ein
Drittel der definierten Kompetenzkriterien (siehe Kodierleitfaden, S. 136—148) spielen in
dieser Schulbuchreihe eine Rolle, hier besonders jene, die der Modellebene zuzuordnen

sind. Besonders die geringe Berlicksichtigung der Kompetenzkategorien 2 , Begriffe und
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Theorien” und 3 ,Fragen und Hypothesen” erschwert es den Schilerinnen/Schilern Ge-
schichte als wissenschaftliches Konstrukt wahrzunehmen, das forschungsbasiert (For-
schungsfragen und Thesen als Ausgangspunkt fir Forschung) entsteht, ein eigenes Fachvo-

kabular besitzt und multiperspektivischen und kontroversen Diskursen unterliegt.

Trotz der genauen Bezeichnung der Materialien werden diese nur selten einer fachgerech-
ten Analyse unterzogen und haben oft illustrativen oder erganzenden Charakter. Methodi-
sches Arbeiten mit den Materialien und die Kontextualisierung der Materialien wird somit

in die Verantwortung der Lehrerinnen/Lehrer gelegt.

Als Starke dieser Schulbuchreihe kann das Férdern eines Bewusstseins von Entwicklungs-
prozessen in der Zeit gesehen werden. Es werden immer wieder langsschnittartige Riick-
blenden angeboten. Auf der Startseite des untersuchten Kapitels findet sich ein Zeitstreifen
zur Orientierung, der Eintrdge bis ins Jahr 1997 aufweist und somit die Zeit der Industriali-

sierung in einen groReren Kontext stellt.

,Zeitbilder” kann als Werk eingestuft werden, das den Schiilerinnen/Schilern Geschichte
erzahlen mochte und eine breite Basis an historischem Fachwissen und an Materialien an-
bietet. Der Aufbau von reproduzierbarem Faktenwissen und das Aufzeigen von Entwick-
lungsprozessen liegt dabei starker im Fokus als der Aufbau von historischen Fachkompe-
tenzen. So wird die Aktivierung historischer Denkprozesse und der Aufbau von
Kompetenzen, die die Schiilerinnen/Schiiler zur Entwicklung von Geschichtsbewusstsein
flihren konnten, von diesem Schulgeschichtsbuch kaum geleistet und in die Verantwortung
der Lehrpersonen gelegt. Um historische Fachkompetenzen bei den Schiilerinnen und
Schilern nachhaltig fordern zu kdnnen, miissen die angebotenen Schulbuchinhalte mit ent-
sprechen kompetenzférdernden Arbeitsaufgaben und Methoden verkniipft werden. Die
Fahigkeit Geschichte als Konstruktion wahrzunehmen, Theorien, Begriffe und Konzepte zu
hinterfragen und historische Fakten mit Geschichtskultur in Verbindung zu bringen sind
Bereiche, die die Lehrperson aktiv mit ihren Schilerinnen/Schilern entwickeln muss. Das
Arbeitsheft bietet dahingehend keine Unterstiitzung, es konnten lediglich drei Kompeten-

zeinheiten auf acht Seiten lokalisiert werden, zwei davon mit teilweisem Erfullungsgrad.
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8.3 Schulbuchreihe 03 ,einst und heute. chronologisch”

8.3.1 Erfassen der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts

Die Reihe ,,einst und heute. chronologisch” (Schulbuchprofil siehe S. 151) legt nach eigener
Darstellung ,,viel Wert auf die Méglichkeit des eigenstéindigen Lernens und auf kompetenz-
orientierten Unterricht”. (Huber, 2012b, S. 3) Im Innencover des Buchs findet sich eine Auf-
stellung tiber die im 6sterreichischen Lehrplan festgelegten Fachkompetenzen —schiler/in-
nengerecht zusammengestellt und erklart, eingeleitet mit folgender Definition des
Kompetenzbegriffs: ,Kompetenz — das heifSt: kénnen! Denn gerade in Geschichte und Poli-
tischer Bildung geht es nicht nur um Wissen.” (Huber, 2012a) Alle an die Schiilerinnen/Schu-
ler gerichteten Arbeitsaufgaben in dem Schulbuch sind mit einer Abklirzung versehen, die
sich auf die im Lehrplan verankerten Kompetenzen beziehen. Nicht nachvollziehbare Zu-
ordnungen machen die Schwierigkeit sichtbar, Arbeitsfragen einer bestimmten histori-
schen Fachkompetenz des im Osterreichischen Lehrplan integrierten Modells der Gruppe

FUER Geschichtsbewusstsein zuzuweisen.

Beispiel 1 zur Ausweisung von historischen Fachkompetenzen

Die Arbeitsaufgabe , Gestaltet eine Mindmap zu den Entwicklungen der Industrie. HM/HF“
(Huber, 201243, S. 118) wurde vom Autor dieser Schulbuchreihe der historischen Metho-
denkompetenz (HM) und der historischen Fragekompetenz (HF) zugeordnet.

ad HM: Zu wissen, was eine Mindmap ist und eine solche gestalten kdnnen, ist eine lber-
fachliche Kompetenz, keine eindeutig historische Methodenkompetenz.

ad HF: Die Gestaltung der Mindmap kann fragenbasiert funktionieren, es kann auch mit-
hilfe der fertigen Mindmap die Fragekompetenz trainiert werden, die Gestaltung der Mind-
map an sich — wie in dieser Aufgabe gefordert — hat nichts mit der historischen Fragekom-
petenz zu tun.

Der Arbeitsauftrag passt in die Kategorie 2 ,Begriffe und Theorien” und entspricht dem
Kriterium 2.1.2 (Schilerinnen/Schuler ordnen historische Ereignisse, historische Phano-

mene oder historische Begriffe in einen theoretischen Rahmen ein).
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Beispiel 2 zur Ausweisung von historischen Fachkompetenzen

Die Arbeitsaufgabe , Nenne Griinde, warum sich die Biirger vor allem zwischen 1815 und
1848 in die eigenen vier Wiinde zuriickzogen. PU “ (Huber, 20123, S. 123) wurde vom Autor
dieser Schulbuchreihe der Politischen Urteilskompetenz (PU) zugeordnet. Die erwartete
Antwort dazu findet sich im Lehrer/innenbegleitheft und lautet: ,Riickzug ins Private: Bie-

dermeierzeit, Restauration” (Huber, 2012b, S. 33)

Aufgabe, Antwort und Fachkompetenz korrelieren hier nicht. Der Begriff ,Biedermeierzeit”
ist weder der Grund fiir den Riickzug ins Private noch das Ergebnis einer politischen Beur-
teilung. Sollen sich Schilerinnen/Schiler mit der Begrindung fir einen Lebensstil ausei-
nandersetzen, so bedarf es entweder einer breiten Kontextualisierung, indem die Schiile-
rinnen/Schiler ausgehend von einer Narration Zusammenhange und Kausalitdten ableiten
konnen (Kategorie 6 ,Narration und Kontextualisierung”, Kriterium 6.1.4) oder sie bewer-
ten und beurteilen eine Lebensweise, ein historisches Phanomen (Kategorie 5 ,Interpreta-
tion und Bewertung”, Kriterium 5.1.4). In beiden Fallen misste die Formulierung der Fra-
gestellung prazisiert werden und eine Kompetenzeinheit mit anderen Stellen aus dem

Schulbuch gebildet werden.

8.3.2 Datenauswertung und grafische Darstellung der Analyseergebnisse

Der durchschnittliche Kompetenzmesswert (KMW) pro Seite liegt im untersuchten Kapitel
der Schulbuchreihe 03 genau bei 2. Das bedeutet, dass durchschnittlich zwei Kompetenz-

einheiten pro untersuchter Schulbuchseite ermittelt werden konnten.

Die Grafik 12 (siehe S. 200) zeigt, dass alle Kompetenzkategorien vertreten sind, die Vertei-
lung bewegt sich zwischen 6% und 30%. Zwei Kategorien machen gemeinsam mebhr als die
Halfte der erhobenen Daten aus — Kategorie 1 ,Orientierung und Zeitstrukturen” und Ka-
tegorie 6 ,,Narration und Interpretation” — gefolgt an dritter Stelle von der Kategorie 2 ,,Be-
griffe und Theorien”. Am geringsten vertreten sind die Kategorien 3 ,Fragen und Hypothe-

sen“und 7, Lebensweltbezug und Geschichtskultur” mit jeweils 6%.
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G Schulbuchreihe 03:
Kategorienveteilung

30%

27%

1 - Orientierung und Zeitstrukturen
2 — Begriffe und Theorien
3 — Fragen und Hypothesen
4 — Gattungen und Methoden
14% B 5 — Interpretation und Bewertung

® 6 — Narration und Kontextualisierung

6% 7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 12: Schulbuchreihe 03: Kategorienverteilung

Die Dominanz der Kategorien 1 und 6 entspricht dem Erscheinungsbild des Buchs, das auf
langere erzahlende Textteile setzt und anhand einer Zeitleiste auf jeder Seite Orientierung
bietet. Die Seiten sind nicht in sich geschlossen, was die Moéglichkeit nach sich zieht, bei
den Darstellungen weiter ausholen zu kénnen. Erzdhlungen werden teilweise bis tiber finf
Seiten gefihrt. Auch Absatze oder Satze finden nicht immer Abschluss auf einer Seite, son-
dern werden auf der folgenden Seite weitergefiihrt, wenn es der Narrationsstruktur dien-

lich ist. ¥’

Beispiel fiir die Struktur des Seitenaufbaus im Schulbuch der Reihe 03 ,einst und heute.
chronologisch”

Zu sehen ist der Zeitstreifen am oberen Rand des Buchs sowie der Textteil, der nicht mit
einer Uberschrift beginnt, da die Erzdhlung von der Vorseite fortgesetzt wird. Die linke Seite
endet mitten in einem Satz, der auf der rechten Seite weitergefiihrt wird. Die Narration ist

durch Zwischeniberschriften gegliedert, die Textteile nehmen aufeinander Bezug.

¥ Vgl. dazu das Unterkapitel ,Die Industrielle Revolution” (Huber, 2012a, S. 116-120)
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<| map zu den Entwicklun-
| gen der Industrie. HM/HF

George Stephenson
(1781-1848)

pe

NS AR

4? Berechne, wie viele |7

@ Arbeiter zu beschaf-\/)
tigen wiren, um diein
der Grafik auf dem Giters)

Der Herstellungsprozess, die Zusammen-
arbeit von mehreren Menschen und Ma-
schinen, musste koordiniert werden. So
entstanden neue Berufe: Facharbeiter
waren fir die Wartung der Maschinen
2ustandig und Angestellte fiir die Verwal-
tung. Zur Bedienung der Maschinen
brauchte man Arbeiterinnen und Arbei-
ter, die schnell und billig angelernt wur-
den. Gut ausgebildete Krafte bezahlten
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Zuvor waren in den englischen Bergwer-
ken alle Transport-Giiterwagen auf Holz-
schienen gezogen worden - von Pferden
oder von Menschen. Ab 1767 wurden die
Holz- durch Eisenschienen ersetzt, auf
denen die Wagen besser rollten.

Der erste Dampfwagen fiir die Strale
(1802) bewahrte sich auf den unbefestig-
ten, holprigen Wegen nicht. So setzte
sich die Idee durch, den Dampfwagen
auf Schienen zu stellen. Die Leistung der
ersten Eisenbahnzugmaschinen, der Lo-
komotiven, war allerdings noch sehr ge-
ring. Die Kraft der Maschine wurde nicht

20 Arbeiter in einer Manufaktur. Die Ma- gut genug auf die Réder ibertragen.
schinen waren sehr teuer. Je mehr eineqy c . :
Maschine produzierte, desto schneller ; Das Eisenbahnzeitalter beginnt

konnte der Unternehmer sie abzahlen.
Daher war es wichtig, dass die Maschi-
nen maglichst selten stillstanden. Die Ar-
beiterinnen und Arbeiter mussten taglich
mehr als 12 Stunden arbeiten; meist gab
es Tag- und Nachtschichten.

Das Angebot an Waren nahm zu, die
Konkurrenz stieg, der Preiskampf wurde
hérter. Mit Billigpreisen versuchten die
Unternehmer, einander auszubooten. Da
sie aber dabei auch noch Gewinne ma-
chen wollten, sparten sie bei den Léhnen
fiir die Arbeiterinnen und Arbeiter.

T'Ein neues Transport- und
Verkehrswesen entsteht

Im Zuge der Industriellen Revolution
wurde auch das Verkehrswesen revolu-
tioniert — vor allem durch die Erfindung
der Eisenbahn. Auf den neuen Verkehrs-
wegen gelangten die Giiter viel rascher
und billiger von den Fabriken zu den
Endverbrauchern als mit Pferde- und
Ochsengespannen.

Der entscheidende Durchbruch gelang
dem Englander George Stephenson. Er
verbesserte das Verhaltnis von Eigenge-
wicht, Zugkraft und Geschwindigkeit
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Abbildung 31: Scan einer Doppelseite aus dem Schulbuch 03
(Quelle: Huber, 2012a, S. 118-119)

Die Grafik 13 (siehe S. 202) zeigt das Verhaltnis zwischen Aktvierungsebene und Modell-

ebene im untersuchten Kapitel der Schulbuchreihe 03. Wahrend die Begleitinformation

zum Schulbuchkonzept auf einen kompetenzférdernden Zugang auf Aktivierungsebene

schlieflen lassen wiirden, so erschlieRt sich aus der Grafik zur Datenauswertung ein anderes

Bild: Weniger als ein Viertel der lokalisierten Daten sind der Aktivierungsebene zuzuschrei-

ben. Das Buch fordert Kompetenzorientierung verstarkt auf Modellebene.
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Schulbuchreihe 03:
Verhiltnis Aktivierungs-/Modellebene

= Aktivierungsebene

= Modellebene

Grafik 13: Schulbuchreihe 03: Verhdltnis Aktivierungs-/Modellebene

Eine genaue Aufschliisselung der Kompetenzmesswerte in den einzelnen Kriterien bietet
die Grafik 14. Die erste Sdaule mit einem KMW von knapp tber 0,1 driickt aus, dass das
Kompetenzkriterium 1.1.3 in dem untersuchten Kapitel auf 24 Seiten dreimal mit vollem

Erfillungsgrad vorkommt.

Schulbuchreihe 03: Kriterienverteilung
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Grafik 14: Schulbuchreihe 03: Kriterienverteilung
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Von 53 Uberpriften Kriterien finden sich im untersuchten Kapitel dieser Schulbuchreihe 22,

11 erreichen einen KMW von mehr als 0,05, acht davon héher als 0,1. Das Kompetenzkri-

terium 1.2.7 erreicht einen KMW {iber 0,2 das Kompetenzkriterium 6.2.5 einen KMW hoher

als 0,3. 31 der 53 Kriterien kommen nicht vor.

Die folgende Aufstellung gibt einen Uberblick iber jene 11 Kriterien, die einen Kompetenz-

messwert hoher als 0,05 haben.

1.1.3: Schilerinnen/Schiiler werden dazu angeregt, Veranderungen und Ablaufe in
der Vergangenheit bewusst wahrzunehmen und begriindete Verknipfungen zwi-
schen den Zeitebenen (innerhalb der Vergangenheit oder zwischen Vergangenheit
und Gegenwart/Zukunft) herzustellen.

1.2.6: Orientierung in Zeit und Raum: Es werden Parallelitaten und Differenzen in-
nerhalb eines Zeitraums dargestellt.

1.2.7: Die Darstellung zeigt zeitliche Entwicklungen auf, Inhalte werden nicht punk-
tuell, sondern als Zeitverlauf dargestellt. Entwicklungsprozesse sind nachvollzieh-
bar.

1.2.8: Orientierung in Zeit und Raum wird durch geeignete Visualisierungsformen
unterstutzt.

2.1.2: Schilerinnen/Schiiler ordnen historische Ereignisse, historische Phanomene
oder historische Begriffe in einen theoretischen Rahmen ein.

2.2.5: Es werden Perspektiven und Konzepte, die hinter einem Begriff liegen, auf-
gezeigt.

3.2.7: Vorgegebene Fragen leiten die Schulerinnen/Schiler zu einer detaillierten
Analyse an.

4.2.5: Die zur Verfligung gestellten Materialien entsprechen geschichtswissen-
schaftlichen Standards und sind mit gattungsspezifischen Anmerkungen versehen.
5.2.6: Es werden ausreichend Materialien angeboten, um eine vergleichende mul-
tiperspektivische Herangehensweise zu ermoglichen.

6.2.5: Narrationen (Schulbuchdarstellungen) sind koharent erzahlt, sie stehen in Zu-
sammenhang mit vorhergehenden oder nachfolgenden Narrationen.

6.2.6: Die im Schulbuch prasentierten Textelemente und Materialien sind als Teil

der Narration erkennbar und stehen nicht voneinander unabhangig nebeneinander.
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8.3.3 Beschreibung und Interpretation der Analyseergebnisse

Die Schulbuchreihe 03 ,einst und heute. chronologisch” transportiert bereits in ihrem Titel
einen Teil der didaktischen Schwerpunktsetzung: Orientierung in der Zeit. Dementspre-
chend ist die Kategorie 1 ,,Orientierung und Zeitstrukturen” besonders ausgepragt in die-
sem Lehrwerk. Es werden vier von den neun definierten Kriterien dieser Kategorie berick-
sichtigt, alle vier kommen auf einen KMW von (ber 0,1, eines davon auf 0,2. (vgl. Grafik 14)
Visuelle Unterstitzung (Kriterium 1.2.8) bekommen die Schilerinnen/Schuler in diesem
Schulbuch durch Geschichtskarten, die einen zeitlichen Prozess ins Zentrum stellen, durch
Grafiken, in denen Zeitverlaufe und Zeitpunkte dargestellt werden und durch einen Zeit-
streifen auf jeder Doppelseite, der nicht nur Einzeldaten zum besprochenen Thema bietet,
sondern diese mithilfe von Eintrdgen zu allgemeinen historischen Abschnitten verknipft.
So sind beispielsweise auf dem Zeitstreifen zur Industriellen Revolution nicht nur Erfindun-
gen eintragen, sondern auch die Grindungsphase der USA, die Franzosische Revolution,
Napoleon, die Zeit des Biedermeier und des Vormairz sowie die Ara Franz Joseph. (Huber,
20123, S. 114-127) Die Schulerinnen/Schiiler werden allerdings an keiner Stelle ausdriick-
lich dazu ermutigt, sich aktiv mit dem Zeitstreifen auseinanderzusetzen. Orientierung in der

Zeit bleibt auf der Modellebene angesiedelt.

Best-Practice-Beispiel fiir die Kategorie 1 ,,Orientierung und Zeitstrukturen“

; \f Die langen Wellen der Weltkonjunktur Elektronik, Fernsehen,
v Mechanische Webstiihle Eisenbahn [ Elektrifizierung I;ii"ﬁ:ﬁ;f‘gé;tﬁﬁffg
<] Dampfschiffe Telegrafie Chemie b ’ P
v Kohle- und Eisentechnologie Zement Auto /
- Fotografie Aluminium /
- Sl & ~—]
, e L - = / T 2
= — L=t
N~ 1800 1850 1900 1950 2000
<< < | Am Beginn eines jeden Aufschwungs standen bahnbrechende Neuerungen

Abbildung 32: Beispiel zur Visualisierung von zeitlichen Entwicklungsprozessen aus dem Schulbuch 03
(Quelle: Huber, 2012a, S. 120)

Das vorliegende Beispiel zeigt eine Moglichkeit, den prozessualen Charakter von Entwick-

lungsschiben in der Zeit darzustellen. Es werden zwei Kompetenzkriterien angesprochen:
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1.2.7: ,,Die Darstellung geht auf zeitliche Entwicklungen ein, Inhalte werden nicht punk-
tuell, sondern als Zeitverlauf dargestellt, Entwicklungsprozesse sind nachvollziehbar.”
Die Grafik wird mit den Schulbuchtexten lber die technischen Neuerungen im ,,Industrie-
zeitalter” zu einer Kompetenzeinheit kombiniert und gliedert somit die Geschichtserzah-
lung in einen dynamischen Entwicklungsprozess der Fortschrittsgeschichte ein.
1.2.8:,,Orientierung in Zeit und Raum wird durch geeignete Visualisierungsformen unter-
stiitzt.”

In diesem Fall wird dem Zeitstreifen eine zusatzliche Dynamik durch die Wellenbewegung

verliehen, Zeitpunkte sind mit Zeitverldufen verkettet.

Der Autor der Schulbuchreihe 02 legt auBerdem in seinen Texten darauf Wert, Parallelita-
ten, Differenzen und Entwicklungsprozesse deutlich zu machen. So ist beispielsweise fol-
gender zeitlicher Vergleich den technischen und wissenschaftlichen Entwicklungen in der
Landwirtschaft vorangestellt:
»Im Jahr 1800 waren noch vier Bauern nétig, um sich und einen zusdtzlichen Men-
schen zu erndhren; vier Personen produzierten also die Nahrung fiir fiinf Menschen.
Um 1900 versorgte bereits ein einziger Bauer vier Menschen, heute sind es in Mit-

teleuropa ca. 70, in den USA sogar 130 Menschen.” (Huber, 20123, S. 115)

Schilerinnen/Schuler kdnnen anhand dieser Textpassage ein Gefiihl zur Geschwindigkeit
von Veranderungen in der Zeit gewinnen und sie lernen die Bedeutung der technischen
Neuerungen in der Geschichte zu verstehen. Sie verkniipfen Zeitebenen und nehmen Ent-

wicklungen bewusst wahr.

Der zweite Schwerpunkt dieser Schulbuchreihe betrifft die Kategorie 6 ,Narration und
Kontextualisierung” mit 27% in der Kategorienverteilung (vgl. Grafik 12). Auf Textkoha-
renz, Verknipfung von Materialien und Texten, Aufzeigen von Entwicklungen und Kausali-
taten wird in diesem Buch Wert gelegt (= Modellebene), das spiegelt auch der strukturelle
Aufbau des Buchs wieder, wie weiter oben gezeigt (siehe S. 200f.). An einigen Stellen wer-

den Quellen und andere Materialien mit den Darstellungen des Autors derart verknipft,
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dass eine sinnbildende Kontextualisierung moglich wird (Kriterium 6.2.6). Die Aktivierungs-
phase findet in dieser Kategorie hingegen kaum Berlicksichtigung. Es gibt auf den 24 unter-
suchten Seiten nur eine Stelle, die der Aktivierungsebene der Kategorie 6 zugeordnet wer-
den kann (Kompetenzkriterium 6.1.4, siehe dazu Beispiel 2, S. 199). Ein aktives Training zur
Forderung historischer Fachkompetenzen aus der Kategorie 6 ,,Narration und Kontextuali-
sierung” waren neben den modellhaften kompetenzorientierten Darstellungen in dieser

Kompetenzkategorie notwendig.

Nach ,Orientierung und Zeit” sowie ,Narration und Kontextualisierung” bildet die Katego-
rie 2 ,,Begriffe und Theorien” in dieser Schulbuchreihe mit 14% den dritten Schwerpunkt
hinsichtlich Kompetenzorientierung. Der Autor achtet darauf, den Schiilerinnen/Schilern
Konzepte und Entwicklungsprozesse von Begriffen ndaher zu bringen (Kriterium 2.2.5). Ka-
tegorienbildung und Strukturierungsmodelle werden sowohl auf Modellebene vorgestellt
(Kriterium 2.2.6) als auch auf Aktivierungsebene von den Schulerinnen/Schilern verlangt

(Kriterium 2.1.2).

Die Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden“ ist — im Vergleich mit anderen Schulbuchrei-
hen — mit 9% eher wenig vertreten. Von acht Kriterien der Kategorie 4 finden nur zwei
Berlicksichtigung: die Kennzeichnung von Materialien (Kriterium 4.2.5) und das Auswerten
von Informationen (Kriterium 4.1.4). Arbeitsaufgaben, die zu den Materialien gestellt wer-
den, sind haufig reproduzierender Art. Sie zielen auf Textverstandnis oder Bildbetrachtung
ab, verlangen von den Schulerinnen/Schilern jedoch keine systematischen Analysen. Auch
die Materialinformationen sind meist beschreibender Art und bieten nur wenige Hinter-
grunddaten zur Entstehungsgeschichte dieser Quellen und Darstellungen. Beachtenswert
sind hingegen die genauen und hilfreichen Materialbeschreibungen (sowohl zu Bild- als

auch zu Textquellen) im Lehrer/innenbegleitheft. (Huber, 2012b, S. 4-40)

Der Autor stellt dem Schulbuch ein Kapitel mit dem Thema ,,Praxis Geschichte” voran, das
sich besonders dem methodischen Arbeiten widmet: ,schriftliche Quellen beantworten
Fragen — aber Vorsicht!, Bilder kann man lesen, Karten zeigen Geschichte, Karikaturen ent-
schliisseln und interpretieren.” (Huber, 2012a, S. 3) In den Folgekapiteln finden sich jedoch

keine Hinweise mehr auf diese Seiten, eine Vernetzung zwischen diesen Methodenseiten,
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den Materialien und Arbeitsaufgaben in den Kapitelseiten ware fir die Schilerinnen/Schi-

ler hilfreich.

Die Kategorie 5 ,Interpretation und Bewertung” kommt auf einen Anteil von 8% in der
Kategorienverteilung (vgl. Grafik 12). Das Schulbuch stellt Materialien bereit, sodass multi-
perspektivische Bewertungen ermoglicht werden (Kriterium 5.2.6). Manche Arbeitsaufga-
ben fordern die Schiilerinnen/Schiler dazu auf, Darstellungen, Quellen, Ereignisse oder
Phanomene zu bewerten (Kriterium 5.1.3 und 5.1.4). Die Schulerinnen/Schiler erhalten

jedoch keine Anleitungen, wie solche Bewertungen durchzufiihren sind.

Was die Kategorie 7 ,,Lebensweltbezug und Geschichtskultur” betrifft, so weist das Schul-
buch an manchen Stellen auf geschichtskulturelle Phdnomene hin, Lebensweltbezug und
Schilerinnen/Schulerorientierung sind jedoch eher wenig gegeben, das kénnte dazu fih-
ren, dass sich die Schiilerinnen/Schiiler zu wenig angesprochen fiihlen, als dass sie die In-

formationen aus dem Schulbuch zum Aufbau ihres Geschichtsbewusstseins niitzen kdnnen.

Die am wenigsten ausgepragte Kompetenzkategorie ist die Kategorie 3 ,,Fragen und Hypo-
thesen”: Drei Kriterien konnten identifiziert werden, beide entsprechen der Modellebene

(Kriterien 3.2.6 und 3.2.7).

8.3.4 Gesamteinschatzung der Schulbuchreihe 03

Das didaktische Konzept der Schulbuchreihe ,einst und heute. chronologisch” setzt auf
Narration, Struktur und Orientierung in der Zeit. Es wirkt vor allem in der Modellebene,
diese modellhaften Beispiele missen aber den Schilerinnen/Schulern von der Lehrperson
vor Augen gefihrt werden, damit sie die kompetenzorientierten Zugange zur Geschichte
erkennen kénnen. Um historische Kompetenzen bei Schilerinnen/Schilern aktiv zu for-
dern, sind zusatzliche Anleitungen von der unterrichtenden Lehrperson notwendig. Die Ar-
beitsaufgaben dieses Schulgeschichtsbuchs reichen nicht aus, historische Denkprozesse in
Gang zu setzen. AuBerdem sind die Kompetenzausweisungen bei den Arbeitsauftragen ir-

refihrend.
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Am starksten ausgepragt sind in der Schulbuchreihe 03 die Kategorien 1 ,Orientierung in
der Zeit” und 6 ,Narration und Kontextualisierung”. Im Gegensatz dazu bietet das Buch zu
wenige Beispiele und Anregungen aus der Kategorie 7 , Lebensweltbezug und Geschichts-
kultur.” In Bezug auf Analyse und Interpretation von Materialien und historischen Sachver-
halten muss die Lehrperson Hilfestellungen geben. Empfehlenswert ist dafiir das Heranzie-
hen des Lehrer/innenbegleithefts, wo unterstiitzende Informationen zu den im Buch

verwendeten Materialien zu finden sind.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Datenauswertung der Studie be-
legt, dass ,einst und heute. chronologisch” als ein kompetenzorientiert konzipiertes Schul-
buch (Modellebene) eingestuft werden kann, es wirkt aber zu wenig kompetenzférdernd
(Aktivierungsebene) und bedarf daher zusatzliche Anleitungen von der unterrichtenden

Lehrperson.
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8.4 Schulbuchreihe 04 ,,Genial! Geschichte”

8.4.1 Erfassen der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts

Das Schulbuch ,,Genial! Geschichte” (siehe Schulbuchprofil, S. 151) geht einen eigenen Weg
in Bezug auf Kompetenzorientierung, indem die Autorin der Reihe historische Fachkompe-
tenzen aus dem Osterreichischen Lehrplan (Modell FUER Geschichtsbewusstsein), Schlis-
selkompetenzen der EU und das Modell EU-KoKids*® zu verkniipfen versucht. Diese Verbin-
dung gelingt allerdings nicht, da ein Nebeneinander mehrerer Kompetenzmodelle mit

verschiedenen theoretischen Zugangen entsteht.

1. Beispiel: Als fachliche Kompetenzen werden an einer Stelle des Lehrer/innenbegleithefts
die ,muttersprachliche Kompetenz, fremdsprachliche Kompetenz, mathematisch-naturwis-
senschaftliche Kompetenz“ beschrieben (Baumgartner-Lemberger, 2014, S. 3 sowie 2015,
S. 13), an anderer Stelle gelten ,,Geschichte, Sozialkunde, Politische Bildung” als die drei
fachlichen Kompetenzen (Baumgartner-Lemberger, 2015, S. 16). Die historischen Fach-
kompetenzen des osterreichischen Lehrplans (siehe S. 88f.) werden im Lehrer/innenbe-
gleitheft hingegen nicht erwdhnt, im Schulbuch dann aber doch hinzugefiigt — allerdings
mit einer geringfligig anderen Einteilung als im Lehrplan: Die Methodenkompetenz wird
geteilt in eine De-Konstruktions- und eine Re-Konstruktionskompetenz, wodurch sich flinf

statt der im Lehrplan angefiihrten vier historischen Fachkompetenzen ergeben.

Diese begrifflichen Divergenzen machen einen kompetenzorientierten geschichtsdidakti-
schen Zugang undurchsichtig, nicht nachvollziehbar und erschweren es Lehrerinnen/Leh-
rern historische Fachkompetenzen bei ihren Schilerinnen/Schiilern zielgerichtet zu entwi-

ckeln und zu fordern.

%8 Laut der Website http://kokids.medien-infobox.at/index.html (Zugriff am 23. Juni 2017) ist EU-Kokids ein
Projekt, das in Zusammenarbeit zwischen der Padagogischen Hochschule Wien und dem Stadtschulrat flr
Wien durchgefiihrt worden ist. Die Wissenschaftlichkeit dieses Projekts ist in Frage zu stellen, da auf der
Homepage weder Projektdesign, noch wissenschaftliche Herangehensweisen, noch Literaturangaben zu fin-
den sind.
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2. Beispiel: An einer Stelle des Lehrer/innenbegleithefts findet sich der Satz ,Die Kompe-
tenzorientierung muss im Unterricht der AHS ab der 5. Klasse erfolgen [...].“ (Baumgartner-
Lemberger, 2015, S. 15). Dieser Satz ist vollig unklar, denn laut 6sterreichischem Lehrplan,
der die Grundlage fiir die Approbation des vorliegenden Schulbuchs ist, sind historische
und politisch bildende Kompetenzen fiir die 2. Klasse der Sekundarstufe definiert, vorge-

schrieben und fix verankert. (Bundesministerium fir Unterricht, 12. August 2008)

Angereichert werden diese nebeneinanderstehenden Kompetenzmodelle durch diverse
andere Hinweise (Art der Information, Schwierigkeitsstufe der Aufgabenstellung usw.) so-
dass die Schulbuchseiten liber komplexe Symbol- und Zahlencodes verfligen, deren Sinn-

haftigkeit anzuzweifeln ist. Folgendes Beispiel belegt diese Feststellung:

Beispielseite aus der Schulbuchreihe ,,Genial! Geschichte” zur Verdeutlichung der Sym-
bol- und Zahlencodes

Die gescannte Schulbuchseite (vgl. Abb. 33) besteht aus vier Zeilen Informationstext zum
Thema ,,In GroRRbritannien entstehen erste Fabriken”, einer Rekonstruktionszeichnung, die
wohl eine Manufaktur darstellt, aber keine diesbezligliche Bilderklarung tragt, einer Zuord-
nungsaufgabe, der Aufforderung ,Erkldre, wie hier die Kraft genutzt wurde!”, der Frage

,Was war die ,Spinning Jenny’“?

Der erste Teil dieser Seite soll laut Selbstdarstellung des Schulbuchs historische Re-Kon-
struktionskompetenz, historische Fragekompetenz, historische Orientierungskompetenz
und historische Sachkompetenz abdecken. Die Frage ,Was war ,Spinning Jenny’“ wird als
Training der historischen Re-Konstruktionskompetenz und der historischen Fragekompe-
tenz bezeichnet. Die ganze Seite wird anhand der Nummern am unteren Seitenrand fol-
genden Kompetenzen zugeschrieben: 4 - Computerkompetenz/IT, 5 - Lernkompetenz, 6 -
soziale Kompetenz/Birgerkompetenz, 7 - Eigeninitiative/unternehmerische Kompetenz, 8
Kulturkompetenz, 9 — Methodenkompetenz, 10 — Kommunikationskompetenz, Teamfahig-
keit und Moderationskompetenz, 11 — Prasentationskompetenz, 14 — personelle Kompe-

tenzen.
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Zur Veranschaulichung, wie diese Kompetenzvielfalt im Schulbuch prasentiert wird, dient

der Scan dieser

Schulbuchseite. Die roten Kreise wurden von der Autorin dieser Disserta-

tion hinzugefiigt, damit das Codesystem der Schulbuchreihe , Genial! Geschichte” deutlich

sichtbar ist.

. Die Erfindu

3 .DD @]} In\GroBbritannien entstehen die ersten Fabriken
ert). In GroBbritannien fihrte im 18. Jh. die Erfindung der ersten
Spinnmaschinen zur Griindung der ersten Fabriken.

Ordne die fehlenden Zahlen richtig zu! ©® Wasserrad, @ Schul-

zimmer, ® Spinnmaschinen, ® Kimmmaschinen, ® Spul-
und Wickelmaschinen, ® Antriebsriemen

Rekonstruktion — Erkldre, wie hier die Kraft genutzt wurde!

R

des Spinnrades im Mittelalter erleichterte die Herstellung von Wolle.

GSP-Live T)

kontrolliert

begonnen

erledigt begonnen erledigt kontrolliert

BO S 2 Z

- Was ich gelernt habe - Wichtige Begriffe

Bl 45678910,1,14

Genial! Geschichte 3 - 121

Abbildung 33: Scan einer Schulbuchseite aus der Schulbuchreihe 04
(Quelle: Baumgartner-Lemberger, 2014, S. 121)

Dieses Beispiel, laut dem 13 verschiedene Teilkompetenzen auf einer Schulbuchseite, auf

der vier Zeilen Text und eine Rekonstruktionszeichnung zu finden sind, trainiert werden,

zeigt die Absurditat, mit der dem Kompetenzbegriff im Geschichtsunterricht begegnet wer-

den kann.
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8.4.2 Datenauswertung und grafische Darstellung der Analyseergebnisse

Das oben beschriebene komplexe System an verschiedenen Kompetenzmodellen aus der
Selbstdarstellung der Schulbuchreihe wird nun den in dieser Arbeit entwickelten modell-
Ubergeordneten Kompetenzkategorien gegeniibergestellt. Die Datenauswertung zur
Schulbuchreihe 04 hat einen KMW von 0,81 ergeben, was — verglichen mit der groRen Be-
tonung der Kompetenzorientierung von Seiten der Autorin im Lehrer/innenbegleitheft —

ein verhaltnismaRig geringer Wert ist.

Die Kategorienverteilung ist in der Grafik 15 dargestellt: Knapp ein Drittel fallt in die Kom-
petenzkategorie , Lebensweltbezug und Geschichtskultur”, etwas mehr als die Halfte der
erhobenen Kompetenzeinheiten sind gleichmaRig aufgeteilt auf die Kategorien 1 ,Orien-
tierung und Zeit”, 3 ,Fragen und Hypothesen” und 5 ,Interpretation und Bewertung”. Die
Kompetenzkategorie ,Gattungen und Methoden” wird mit 10% abgedeckt, die Kategorie 6
,Narration und Kontextualisierung” ist mit 2% verschwindend klein und die Kategorie 2

,Begriffe und Theorien” kommt gar nicht vor.

[

19%

Schulbuchreihe 04:
Kategorienverteilung

31%

= 1 — Orientierung und Zeitstrukturen

19% 3 — Fragen und Hypothesen

4 — Gattungen und Methoden
B 5 — |nterpretation und Bewertung
6 — Narration und Kontextualisierung

10%
7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 15: Schulbuchreihe 04: Kategorienverteilung
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In Bezug auf das Verhaltnis zwischen Aktivierungs- und Modellebene ergibt die Datenaus-
wertung ein Verhaltnis von zwei Drittel zu einem Drittel zwischen Modell- und Aktivie-

rungsebene. (vgl. Grafik 16).

Schulbuchreihe 04:
Verhiltnis Aktivierungs-/Modellebene

= Aktivierungsebene

" Modellebene

Grafik 16: Schulbuchreihe 04: Verhdltnis Aktivierungs-/Modellebene

Die Grafik 17 zeigt die Summe an KMWs entsprechend der in diesem Schulbuchkapitel er-
hobenen Kompetenzeinheiten. Zur Verdeutlichung: Jene Saulen, die knapp Uber der 0,05
Marke liegen (KMW von 0,0625), sagen aus, dass in dem untersuchten Kapitel das entspre-

chende Kompetenzkriterium auf 32 Seiten zweimal mit vollem Erfillungsgrad vorkommt.

Schulbuchreihe 04: Kriterienverteilung

0,2

0,15

0,1

0,
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B Aktivierungsebene M Modellebene

Grafik 17: Schulbuchreihe 04: Kriterienverteilung
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Von 53 Uberpriften Kriterien finden sich im untersuchten Kapitel dieser Schulbuchreihe 14,
acht erreichen einen KMW héher als 0,05, nur einer liegt hoher als 0,1, 39 Kompetenzkri-

terien werden in diesem Buch nicht angesprochen.

Die folgende Aufstellung bietet einen Uberblick tiber die Kompetenzkriterien, die einen
KMW hdoher als 0,05 haben:

e 1.2.7: Die Darstellung zeigt zeitliche Entwicklungen auf, Inhalte werden nicht punk-
tuell, sondern als Zeitverlauf dargestellt, Entwicklungsprozesse sind nachvollzieh-
bar.

e 1.2.8: Orientierung in Zeit und Raum wird durch geeignete Visualisierungsformen
unterstitzt.

e 3.2.5: Ein Thema wird von einer historischen Fragestellung und/oder Hypothese
ausgehend erschlossen.

e 4.2.5: Die zur Verfigung gestellten Materialien entsprechen geschichtswissen-
schaftlichen Standards und sind mit gattungsspezifischen Anmerkungen versehen.

e 5.2.5: Im Schulbuch wird auf Perspektivitat, Multiperspektivitat und Kontroversitat
hingewiesen.

e 7.1.1: Schilerinnen/Schiiler werden dazu angeregt, historische Phanomene mit ih-
rer eigenen Lebenswelt zu verkniipfen und Zukunftsperspektiven abzuleiten.

e 7.1.2: Schilerinnen/Schiler erkennen Strukturen und Darstellungen aus ihrem All-
tag als historisch und orientieren sich in diesem historischen Raum.

e 7.2.5:In der Schulbuchdarstellung wird ein Lebensweltbezug/Subjektbezug explizit

genannt.

8.4.3 Beschreibung und Interpretation der Analyseergebnisse

Die Kategorie 7 ,Lebensweltbezug und Geschichtskultur’ dominiert mit einem Anteil von
knapp einem Drittel in dem untersuchten Kapitel der Schulbuchreihe 04 (vgl. Grafik 15).
Schilerinnen/Schuler werden dazu angeregt, historische Ereignisse und Phanomene mit
ihrer Lebenswelt zu verkniipfen (Kriterium 7.1.1) und sie sollen Strukturen ihres Alltags als
historisch gewachsen erkennen (Kriterium 7.1.2). Die Autorin versucht in ihren Texten im-

mer wieder konkret auf Lebensweltbezlige hinzuweisen (Kriterium 7.2.5).
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Insgesamt bleiben die Kompetenzeinheiten in der Kategorie 7 ,Lebensweltbezug und Ge-
schichtskultur” eher auf basaler Ebene stehen. Es wird wenig liber erkannte Beziige reflek-
tiert, es erfolgen keine Analysen oder Bewertungen von geschichtskulturellen Produkten,
die Schilerinnen/Schiler werden nicht dazu ermuntert, in historische Diskurse einzustei-
gen. So impliziert beispielsweise die Schuler/innenfrage ,Der 1.Mai: Was kannst du (iber
die Geschichte dieses Feiertages herausfinden?”“ (Baumgartner-Lemberger, 2014, S. 137)
noch keine Reflexion auf subjektorientierter Ebene, vielmehr scheint es um die Recherche
von Faktenwissen zu gehen.

An manchen Stellen im Buch sollen die Schilerinnen/Schuler Bilder mit der Gegenwart ver-
gleichen. Dabei wird auf Kontinuitat hingewiesen, Wandel und Differenzen werden hinge-
gen nicht angesprochen. So finden sich beispielsweise Fotografien zum Thema , Freizeit in
Wien um 1900“ mit der Arbeitsaufgabe: , Vergleiche deine Freizeitméglichkeiten mit jenen
der Wienerinnen und Wiener damals! Was gibt es heute in Ghnlicher Form?“, (Baumgartner-
Lemberger, 2014, S. 145) Oder — um ein anderes Beispiel zu nennen: Auf einer Seite im
Schulbuch werden Werbeplakate zu Alltagsgegenstanden um 1900 prasentiert. Die Schii-
lerinnen/Schiilerfrage dazu lautet: , Was gibt es heute noch in dhnlicher Form? Finde Bei-
spiele.” (Baumgartner-Lemberger, 2014, S. 146) eine Auseinandersetzung mit Entwick-
lungsprozessen und Kontextualisierungen waren hier notwendig, um aus dem erkannten
Vergleich zwischen Vergangenheit und gegenwartiger Lebenswelt ein reflektiertes histori-

sches Bewusstsein entstehen zu lassen.

Die Kategorie 1 ,,Orientierung und Zeitstrukturen“ macht 19% der in dem untersuchten
Kapitel der Schulbuchreihe 04 erhobenen Kompetenzeinheiten aus. Die Autorin des Buchs
legt in ihren Texten an einigen Stellen zeitliche Entwicklungen offen und bietet in diesem
Kapitel drei Arten an Visualisierungsformen an: einen Zeitstreifen als Kapiteleinstieg, eine
Geschichtskarte, die den Entwicklungsprozess der Industrialisierung zeigt und ein Zeitrad,
das das zirkuldre Zeitsystem eines Arbeitstags abbildet. Die Auseinandersetzung mit Zeit

erfolgt ausschliefRlich auf Modellebene.
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Best-Practice-Beispiel fiir die Kategorie 1 ,,Orientierung und Zeitstrukturen“

W | .D. %’E O Der Tagesablauf von Arbeiterinnen/Arbeitern

-

Erldutere den Tagesablauf von Arbeiterinnen bzw. Arbei-
tern um 1860! 3

Arbeitszeit [in h]:

Wegzeit [in h]:

Hausarbeit, Freizeit ... [in h]:

Wie ist das heute? Vergleiche mit der Lebensqualitdt deiner

Familie! . q A /‘

Abbildung 34: Beispiel zur Visualisierung von Zeit aus dem Schulbuch 04
(Quelle: Baumgartner-Lemberger, 2015, S. 131)"

Dieses Beispiel zeigt eine Moglichkeit, Zeit fiir Schulerinnen/Schiiler fassbar zu machen. In
Form eines Tageskreislaufs werden Arbeitszeit und Freizeit visualisiert und anschlieRend

mit der Lebenswelt der Schiilerinnen/Schiiler in Verbindung gebracht.

Die Kategorie 3 ,,Fragen und Hypothesen“ ist ausschlieBlich durch als Fragen formulierte
Uberschriften abgedeckt (Kriterium 3.2.5). Dies verdeutlicht, dass der Beschiftigung mit
Geschichte eine Frage zugrunde liegt, jedoch wird dieses Konzept nicht explizit angespro-
chen und an keiner Stelle aktiv mit Schiilerinnen/Schiiler getibt. Obwohl Lebensweltbezug
in diesem Schulbuch einen durchaus hohen Stellenwert hat, dominieren hier die Fragen

der Autorin und nicht jene der Schilerinnen/Schiiler.

Die Kategorie 5 ,Interpretation und Bewertung” ist mit 19% abgedeckt. Auf Aktivierungs-
ebene versucht die Autorin an manchen Stellen multiperspektivische Zugange und kontro-
verse Beurteilungen aufzuzeigen (Kriterium 5.2.5), auf Aktivierungsebene konnte in diesem
Kapitel nur eine einzige Stelle erhoben werden, die in diese Kompetenzkategorie passt:
»Erkldre in eigenen Worten, was Peztold [sic!] damit sagen wollte!” (Kriterium 5.1.3). Die

Frage bezieht sich auf das Gedicht ,,Die Teilnahmslosen” von Alfons Petzold.
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Die Kategorie 4 ,, Gattungen und Methoden” ist mit 10% eher wenig ausgepragt. Bereits
beim Durchblattern des Schulbuchs fallt auf, dass ein Grol3teil der Abbildungen Rekonstruk-
tionszeichnungen sind und dass kaum Quellentexte angeboten werden. Die Materialien
sind nur teilweise den geschichtswissenschaftlichen Standards entsprechend beschriftet,
sie werden nicht in ihrer Gattungsspezifik erschlossen oder analysiert. Methodisches Ar-
beiten wird weder vorgestellt (Modellebene) noch gelibt (Aktivierungsebene). Auf der
Startseite des Kapitels findet sich ein beachtenswerter Ansatz zum Umgang mit Quellen-
kunde (vgl. nachstehendes Beispiel), der aber auf den Folgeseiten des Schulbuchkapitels

nicht mehr aufgegriffen wird.

Beispiel fiir eine Annaherung zum Arbeiten mit Quellen

(Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden*)

Der hier gezeigte Ausschnitt befindet sich auf der Einstiegsseite zum Kapitel ,Zeitalter der
Industrialisierung”. Schulerinnen/Schiler setzen sich hier mit historischen Quellen ausei-
nander, der Titel gibt einen Hinweis auf Konstruktion und Belegbarkeit. Die Grundidee wird
aber nicht zu Ende gefiihrt, die Arbeitsaufgabe ist eine reine Zuordnungstibung ohne refle-
xive Aufgabenstellung. Flir den Aufbau von historischen Kompetenzen, ware es notwendig,

deutlicher in die Kunst der Quellenkunde einzusteigen.

‘;VD Ans dem Fabrik-Neglement fiir die
NRavensberger Spinnevei

B\ 3 Ve
(B )ik . RCHE
JIENER SI_SROT ‘?UED E;F.\E{‘\_S},}%BRIK ‘

e 4 o

Bilialer;
<| ' ordne diese Quellen richtig zu! © bildliche Quelle, @ Sachquelle, ® mindliche Quelle, @ schriftliche Quelle

Fabrikordnung, 19. Jh. Vor der Vollendung” (Gemalde, 1873-1876)

Dampfwagen, 1769 Plakat Ankerbrot-Fabrik, Wien

Abbildung 35: Beispiel zur Kompetenzkategorie ,,Gattungen und Methoden“ aus dem Schulbuch 04
(Quelle:Baumgartner-Lemberger, 2014, S. 118)
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Die Kategorie 6 ,,Narration und Kontextualisierung” ist mit 2% und einem KMW von 0,016
kaum vorhanden. Die langste Textpassage des Kapitels hat neun Zeilen (vgl. Abb. 35), ko-
harentes Erzahlen ist bei dieser Kiirze kaum moglich. Materialien und Informationstexte
stehen nebeneinander und nehmen nicht aufeinander Bezug, was den Schilerinnen/Schu-

lern das Erkennen von Zusammenhangen und Kausalitaten erschwert.

Dass in der Kategorie 2 ,Begriffe und Theorien” keine einzige Kompetenzeinheit erfasst
werden konnte (vgl. Grafik 15), entspricht dem Zugang dieser Schulbuchreihe, Bilder in den
Vordergrund und Sprache in den Hintergrund zu stellen. Geschichtsschreibung verstehen,
Geschichte erzahlen, historische Beziige in gegenwartigen (z.B. politischen) Darstellungen
erkennen, Uber die Geschichtlichkeit der eigenen Lebenswelt sprechen und reflektieren —
all dies setzt fachspezifische Sprachkenntnisse und die Fahigkeit, Begriffe richtig zu verste-
hen, zu deuten und anzuwenden voraus. In der Schulbuchreihe 04 werden dazu keine Kom-

petenzen aufgebaut.

8.4.4 Gesamteinschdtzung der Schulbuchreihe 04

,Geniall Geschichte” ist eine Schulbuchreihe, die auf Gegenwartsbeziige und Subjektorien-
tierung setzt, jedoch historische Kompetenzen nicht als Teilaspekt fiir die Entwicklung von
historischem Denken und Geschichtsbewusstsein fordert. Die starke Reprasentanz von un-
terschiedlichen Kompetenzen, die auf den einzelnen Schulbuchseiten ausgewiesen sind,
flihren in die Irre. Der KMW dieses Buchs ist niedrig, manche Kompetenzkategorien (vgl.
dazu Grafik 15, S. 212) werden nur wenig oder nicht berlicksichtigt. Weder im methodi-
schen, noch im narrativen Bereich werden Schilerinnen/Schiiler zu einem reflektierten

Umgang mit Geschichte und Geschichtskultur angeleitet.

Gute Anséatze bietet das Buch fir einen Kompetenzaufbau im Bereich der Kategorie 7 ,,Le-
bensweltbezug und Geschichtskultur”, jedoch mangelt es auch hier an Reflexionsaufgaben,
die notwendig sind, damit die Schilerinnen und Schiiler zu historischem Denken gefiihrt

werden konnen.
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Aufgrund der Ergebnisse dieser Schulbuchstudie kann ,,Genial! Geschichte” in seiner didak-
tischen Konzeption nicht als ausreichend kompetenzorientierte und kompetenzférdernde

Schulbuchreihe bezeichnet werden.

Lehrpersonen, die mit diesem Buch in ihrem Unterricht arbeiten, miissen im Bereich der
Kompetenzorientierung unterstitzend wirken und durch entsprechende Methoden, Ar-
beitsblatter, Arbeitsauftrage usw. den Aufbau historischer Fachkompetenzen bei ihren

Schilerinnen/Schilern sicherstellen.

8.5 Schulbuchreihe 05, Geschichte fiir alle”

Der Kompetenzmesswert des untersuchten Kapitels der Schulbuchreihe ,Geschichte fiir
alle” (siehe Schulbuchprofil, S. 153) betragt 0,28. Auf 18 Seiten konnten nur fiinf Kompe-
tenzeinheiten ermittelt werden. Das Autorenteam formuliert auBerdem keine didaktischen
oder konzeptionellen Hinweise, die auf eine kompetenzorientierte Schulgeschichtsbuchdi-
daktik in dieser Schulbuchreihe schliefen lassen. Diese Schulbuchreihe wird folglich als
nicht kompetenzorientiert oder kompetenzférdernd eingestuft, von einer ndheren Bespre-

chung wird Abstand genommen, da sie fiir das Forschungsvorhaben nicht relevant ist.
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8.6 Schulbuchreihe 06 ,,Geschichte live”

8.6.1 Erfassen der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts

Das Autorenteam der Schulbuchreihe ,Geschichte live” (siehe Schulbuchprofil S. 154) be-
schreibt im Lehrer/innenbegleitheft seinen Zugang zur Kompetenzorientierung. Die dies-
beziglichen Hinweise und Kommentare lassen sich wie folgt zusammenfassen:

(Hammerschmid, Pramper & Windischbauer, 2014, S. 9)

Die Autorin und die Autoren méchten ,,weg von der dominierenden Orientierung auf den

,Stoff’ und ,hin zur verstirkten Vermittlung von domdnenspezifischen Kompetenzen’.

(Hammerschmid et al., 2014, S. 9)

e Das dem Buchkonzept zugrundeliegende Kompetenzmodell ist jenes der Gruppe ,,FUER
Geschichtsbewusstsein®.

e Eine Kurzbeschreibung der Fachkompetenzen, wie sie im 0Osterreichischen Lehrplan

2008 verankert sind, wird dargeboten.

e Kompetenzaufbau erfolgt entlang der angebotenen Materialien.

Diesen Ausfiihrungen folgend wird in der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts be-
tont, dass die Schulbuchreihe ,Geschichte live” den im Lehrplan geforderten didaktischen
Zugangen hinsichtlich Kompetenzorientierung nachkommt und vor allem im Bereich der

Materialien Angebote liefern mochte.

8.6.2 Datenauswertung und grafische Darstellung der Analyseergebnisse
Das untersuchte Kapitel des Schulbuchs 06 weist einen Kompetenzmesswert (KMW) von

1,13 auf. Das bedeutet, dass durchschnittlich etwas mehr als eine Kompetenzeinheit pro

Seite ermittelt werden konnte.

220



Die Kategorienverteilung wird in der nachstehenden Grafik 18 dargestellt. Es dominieren
die Kategorien 6 ,Narration und Kontextualisierung” und 4 , Gattungen und Methoden®,
die gemeinsam mehr als die Halfte ausmachen. Zu den Kategorien 2 ,Begriffe und Theo-
rien“ und 3 ,Fragen und Hypothesen” konnten im untersuchten Kapitel keine Eintrdge er-
hoben werden. Die Kompetenzkategorie 7 ,Lebensweltbezug und Geschichtskultur” ist mit

15% und die Kategorie 5, Interpretation und Bewertung” mit 9% vertreten.

Schulbuchreihe 06:
Kategorienverteilung

M 1 - Orientierung und Zeitstrukturen
4 — Gattungen und Methoden
B 5 — |nterpretation und Bewertung
= 6 — Narration und Kontextualisierung
1 7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 18: Schulbuchreihe 06: Kategorienverteilung

Die nachste Grafik 19 visualisiert die Zusammensetzung von Aktivierungsebene und Mo-

dellebene, dabei ist die Dominanz der Modellebene mit zwei Drittel klar erkennbar.

Schulbuchreihe 06:
Verhiltnis Aktivierungs-/Modellebene

= Aktivierungsebene ® Modellebene

Grafik 19: Schulbuchreihe 06: Verhdltnis Aktivierungs-/Modellebene
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In der folgenden Grafik 20 wird die Aufschliisselung der Daten in Einzelkriterien dargestellt.
Es ist notwendig, darauf hinzuweisen, dass die Schulbuchreihe 06 zwar aus einem Schul-
buch und einem Arbeitsheft besteht, dass letzteres allerdings vor allem auf spielerisches
Abprifen reproduzierbaren Wissens abzielt. Es wurden keine dem Kodierleitfaden (siehe
S. 138-148) entsprechenden Kompetenzkriterien aufgefunden. Die Sdulen in der Grafik zei-
gen deshalb keine Unterscheidung zwischen Schulbuch und Arbeitsheft an. Flir die Berech-
nung des Kompetenzmesswerts ist allerdings die Gesamtseitenanzahl des Kapitels (Schul-
buch + Arbeitsheft = 30 Seiten) herangezogen worden, damit gegeniiber den anderen
Schulbuchreihen keine Verfalschung des Kompetenzmesswerts entsteht.

Zur Einschatzung der Saulenhdhe konnen die Kriterien 1.2.6 und 5.1.4 herangezogen wer-
den. Ihr Kompetenzwert von 0,06 entspricht zwei Kompetenzeinheiten mit vollstindigem

Erfillungsgrad auf 30 Seiten.

Schulbuchreihe 06: Kriterienverteilung

0,3
0,25
0,2

0,15

0,1
0’5 I I I I
0 I I I . I I I I I
m © ~ o ~ < 0 < 0 © 0 - m ~
= ~ ~ ~ = = ~ = ~ ~ ~ = = N
— — — — < wn wn o w w w ~ ~ ~

o

” 0
= N
< <

M Aktivierungsebene M Modellebene

Grafik 20: Schulbuchreihe 06: Kriterienverteilung

Von 53 Uberpriften Kriterien finden sich im untersuchten Kapitel dieser Schulbuchreihe 16,
sieben erreichen einen Kompetenzmesswert von 0,05, vier davon einen Wert von 0,1 oder

hoher. 37 Kompetenzkriterien kommen nicht vor.
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Die folgende Aufstellung beschreibt die Kriterien, die im untersuchten Kapitel der Schul-

buchreihe 06 einen Kompetenzmesswert von mindestens 0,05 erreichen.

8.6.3

1.1.3: Schilerinnen/Schiiler werden dazu angeregt, Veranderungen und Ablaufe in
der Vergangenheit bewusst wahrzunehmen und begriindete Verknipfungen zwi-
schen den Zeitebenen (innerhalb der Vergangenheit oder zwischen Vergangenheit
und Gegenwart/Zukunft) herzustellen.

1.2.6: Orientierung in Zeit und Raum: Es werden Parallelitaten und Differenzen in-
nerhalb eines Zeitraums dargestellt.

4.2.5: Die zur Verfliigung gestellten Materialien entsprechen geschichtswissen-
schaftlichen Standards und sind mit gattungsspezifischen Anmerkungen versehen.
5.1.4: Schulerinnen/Schiler interpretieren, bewerten und beurteilen historische Er-
eignisse, Phanomene, Sachverhalte.

6.2.5: Narrationen (Schulbuchdarstellungen) sind koharent erzahlt, sie stehen in Zu-
sammenhang mit vorhergehenden oder nachfolgenden Narrationen.

6.2.6: Die im Schulbuch prasentierten Textelemente und Materialien sind als Teil
der Narration erkennbar und stehen nicht voneinander unabhangig nebeneinander.
7.1.1: Schilerinnen/Schuler werden dazu angeregt, historische Phdnomene mit ih-

rer eigenen Lebenswelt zu verkniipfen und Zukunftsperspektiven abzuleiten.

Beschreibung und Interpretation der Analyseergebnisse

Am starksten ausgepragt in dieser Schulbuchreihe ist die Kategorie 6 ,,Narration und Kon-

textualisierung”, wobei vorwiegend Kompetenzkategorien der Modellebene identifiziert

worden sind. Das Autorenteam achtet auf Textkohdrenz und Verknipfung von Informatio-

nen und Materialien (Kriterien 6.2.5 und 6.2.6). Es finden sich langere zusammenhangende

Textpassagen, auf Entwicklungsprozesse und Kausalitaten wird Wert gelegt. Erganzt wer-

den diese Schulbuchtexte durch fiktionale Geschichten und journalistisch anmutende Texte

(Rubrik ,,Live Magazin®). Zwischen sachlichen Informationstexten (Darstellungen der Auto-

rin und der Autoren) und Geschichtserzahlungen mit fiktionalen Elementen wird durch

Farbhinterlegung unterschieden. Dennoch ist nicht immer ganz klar, woher die fiktionalen

Erzahlungen stammen und ob die Schulerinnen/Schiiler die Unterschiede dieser beiden
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Gattungen erkennen und deuten kdnnen. Genauere Quellenangaben oder diesbeziigliche
Hinweise sowie Arbeitsaufgaben dazu konnten unterstiitzend fiir den Aufbau von Teilkom-
petenzen in der Kategorie ,,Narration und Kontextualisierung”, vor allem fiir gattungsspe-

zifisches Erzdhlen von Geschichte, wirken.

Im Gegensatz zu diesen Texten auf Modellebene werden die Schiilerinnen/Schuler selbst
nicht dazu aufgefordert, Geschichtserzahlungen entlang bestimmter Kriterien zu formulie-
ren (= Aktivierungsebene). An Schilerinnen/Schiler gerichtete Arbeitsaufgaben bleiben
entweder im Reproduktionsbereich und verlangen inkohdrente Textproduktion — wie zum
Beispiel das Erstellen eines Steckbriefs (Hammerschmid et al., 2014, S. 90) oder stichwort-
artige Zusammenfassungen (Hammerschmid et al., 2014, S. 91, S. 106, S. 107) — oder sie
fordern das Erzahlen fiktionaler Geschichte ohne Belegbarkeit der historische Konstruktion
oftmals mit einem Perspektivenwechsel, der fir Schilerinnen/Schiiler dieses Alters nur
schwer moglich ist. Zur Verdeutlichung ein Beispiel: , Verfasse einen kurzen Brief, so wie ihn
Engels an Marx geschrieben haben kénnte.” (Hammerschmid et al., 2014, S. 103)

Folgt man Hans Jirgen Pandel, der perspektivisches Schreiben als die schwierigste Art der
historischen Erzahltechniken nachgewiesen hat (Pandel, 2010, S. 193), denn; ,, Perspektivi-
sches Erzéhlen setzt Wissen voraus. Zeitumstdnde, kulturelle Details, zeittypische Denkwei-
sen. Perspektivisches Erzéhlen soll die jeweilige Zeit ndher bringen und sie nicht mit Speku-
lationen und Anachronismen vollstopfen.” (Pandel, 2010, S. 186), so wird klar, dass der
obige Arbeitsauftrag fir 12- bis 13-jahrige Schilerinnen/Schuler nicht in einer angemesse-
nen Art und Weise erfillt werden kann und mit groBer Wahrscheinlichkeit zu einer Fanta-

sieerzahlung transformiert.

Die Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden“ macht etwa ein Viertel in der Kategorienver-
teilung aus, wobei hier ein GroRteil der Kompetenzeinheiten dem Kriterium 4.2.5 (= fach-
spezifische Bezeichnung von Materialien) zuzuschreiben sind. Ldsst man das Kriterium 4.2.5
fiir die Berechnung der Kategorienverteilung aulRer Acht, dann zeigt sich ein ganz anderes
Bild in der Verteilung fiir das untersuchte Kapitel der Schulbuchreihe 06 (vgl. Grafik 21, S.
225).
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Schulbuchreihe 06:

19% Kategorienverteilung
24%

unter Ausschluss des Kriteriums 4.2.5

1 - Orientierung und Zeitstrukturen
4 — Gattungen und Methoden
B 5 — Interpretation und Bewertung

40%
6 — Narration und Kontextualisierung

7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 21: Schulbuchreihe 06: Kategorienverteilung unter Ausschluss des Kriteriums 4.2.5

Die Kategorie ,,Gattungen und Methoden” verliert so stark, dass es mit nur 6% an die letzte
Stelle rutscht. Nur an drei Stellen im untersuchten Schulbuchkapitel werden Schiilerin-
nen/Schuler aktiv aufgefordert, sich mit den Materialien auseinanderzusetzen (Kriterien
4.1.2 und 4.1.3, vgl. Grafik 20). Der groBe Anteil in der Kategorienverteilung von 26% (alle
Kriterien in die Berechnung miteingeschlossen, vgl. Grafik 18) ist demnach triigerisch. Gat-
tungsspezifisches und methodisches Arbeiten wird weniger stark gefordert als auf ersten
Blick vermutbar.

Auf manchen Seiten im Buch werden Anleitungen fiir methodisches Arbeiten angeboten,
auch hier wird kaum fiir einen Transfer gesorgt. Die Performanz wird von der Autorin und

den Autoren der Schulbuchreihe nicht eingefordert.

In Bezug auf die Kategorie 7 ,,Lebensweltbezug und Geschichtskultur” (15% in der Gesamt-
kategorienverteilung, vgl. Grafik 18) bemiiht sich das Autorenteam an manchen Stellen die
Schilerinnen/Schuler anzusprechen, sie in ihrem Umfeld abzuholen und so fiir sie Ge-
schichte als einen Faktor ihres Lebens begreifbar zu machen. In Zusammenhang mit den
Weltausstellungen im 19. Jh. stellen sie beispielsweise die Fragen: ,Fiir welche Ausstel-
lungsobjekte, die auf der Weltausstellung in Paris gezeigt wurden, héttest du dich interes-
siert? Was wadren fiir dich sensationelle neue Erfindungen, die auf zukiinftigen Weltausstel-

lungen présentiert werden sollten.” (Hammerschmid et al., 2014, S. 94)
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Kompetenzeinheiten, die der Kategorie 1 ,,Orientierung und Zeitstrukturen” zugeordnet
werden kdnnen, betreffen vor allem die Beschreibung von zeitlichen Entwicklungen (Paral-
lelitaten, Differenzen, Kontinuitdten) in den Textteilen. Der Visualisierung von Zeitpunkten
oder Zeitverlaufen sowie der Darstellung zeitlicher Entwicklungen im geografischen Raum
wird im untersuchten Kapitel kein Augenmerk geschenkt. Es muss jedoch darauf hingewie-
sen werden, dass ,Geschichte live” einen Zeitstreifen als Buchbeilage fir die Schilerin-
nen/Schuler bereithélt, den sie selbst erganzen sollen und der sicherlich eine gute Unter-

stitzung fir das Erfassen von Chronologie (Kriterium 1.1.1) bietet.

Die Kategorie 5 ,Interpretation und Bewertung” hat einen Anteil von 9% in der Kategori-
enverteilung (vgl. Grafik 18). Diesbeziigliche Schulbuchstellen beziehen sich immer auf Er-
eignisse; Handlungen oder Phanomene, nicht aber auf Materialien. Das deckt sich mit der
Erkenntnis, die aus den Analyseergebnissen zur Kategorie 4 , Gattungen und Methoden”
gewonnen worden sind: Materialien werden nicht gattungsspezifisch untersucht, nicht

analysiert und eben auch nicht interpretiert und bewertet.

Die Kategorien 2 ,,Begriffe und Theorien” und 3 ,Fragen und Hypothesen” finden in diesem
untersuchten Kapitel der Schulbuchreihe 06 keine Beriicksichtigung, es konnte keine Kom-
petenzeinheit dazu identifiziert werden.
In Bezug auf Kategorie 2 ,,Begriffe und Theorien” ist anzumerken, dass das Buch Worter-
klarungen in FuBnoten bereithalt, diese sind jedoch ausschlieRlich lexikalisch und bieten
oder fordern keine reflexive Auseinandersetzung mit den Begriffen im Sinne der in dieser
Arbeit beschriebenen Kompetenzorientierung.
In Bezug auf Kategorie 3 , Fragen und Hypothesen” lohnt es sich, einen Blick ins Lehrer/
innenbegleitheft zu werfen. Die Forderung in dieser Kompetenzkategorie wird hier namlich
explizit an die Lehrpersonen Ubertragen:
,Zur Anbahnung historischer Fragekompetenz eignen sich fast alle Fotos/Bilder, Di-
agramme und Textquellen, welche in Geschichte live zu finden sind: Die Schiilerinnen
kénnen zu Beginn aufgefordert werden, Fragen an die Quelle oder Darstellung zu
formulieren. AnschliefSend wird versucht, die Fragen gemeinsam in der Klasse zu be-

antworten.” (Hammerschmid et al., 2014, S. 9)
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8.6.4 Gesamteinschdtzung der Schulbuchreihe 06

Der Schwerpunkt von ,,Geschichte live!“ hinsichtlich eines kompetenzorientierten Zugangs
zur Geschichte liegt vor allem in der Kompetenzkategorie 7 ,Narration und Kontextualisie-
rung”, wobei hier auf gattungsspezifische Unscharfen hinsichtlich der verwendeten Text-
sorten hingewiesen werden muss. Die Ergebnisse der Datenerhebung konnten Kompeten-
zorientierung aulRerdem in den Kategorien 1 ,,Orientierung und Zeitstrukturen“ und 7, Le-
bensweltbezug und Geschichtskultur” nachweisen.

In Bezug auf die Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden” zeichnet sich die Schulbuchreihe
durch ein sorgfiltiges, den geschichtswissenschaftlichen Standards entsprechendes Umge-
hen mit Materialien aus, fachspezifisches methodisches Arbeiten wird jedoch zu wenig ge-
fordert.

Zwei Kompetenzkategorien werden in der Schulbuchreihe 05 gar nicht abgebildet: Katego-
rie 2 ,Begriffe und Theorien” und 3 ,,Fragen und Hypothesen”. Fast 70% der untersuchten
Kompetenzkriterien kommen den Ergebnissen dieser Studie zufolge im untersuchten Kapi-

tel nicht vor.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ,Geschichte live” eine Schulbuchreihe
ist, die in manchen Bereichen als kompetenzorientiert, jedoch in nur wenigen Bereichen
als kompetenzfordernd bezeichnet werden kann. Methodisches Arbeiten, fragen- oder
thesenbasierte Herangehensweisen und ein reflexives Umgehen mit Begriffen kommen in
der Schulbuchreihe 06 zu kurz. Hier muss die Lehrperson unterstiitzende MaRBnahmen tref-
fen, um historische Kompetenzen bei ihren Schiilerinnen/Schiilern zu férdern. Das Arbeits-

heft bietet hierfir keine Hilfestellung, es ist nicht kompetenzorientiert konzeptioniert.
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8.7 Schulbuchreihe 07 ,,Geschichte schreiben”

8.7.1 Erfassen der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts

,Geschichte schreiben” ist eine Schulbuchreihe bestehend aus Schulbuch und Arbeitsheft
(siehe Schulbuchprofil, S. 155). Es gibt keine Beschreibung des didaktischen Konzepts. Im
Lehrer/innenbegleitheft findet sich eine Jahresplanung, die auf Kompetenzen hinweist. Es
liegt die Vermutung nahe, dass es sich um die Kompetenzbegriffe aus dem Osterreichischen
Lehrplan handelt, sie sind jedoch den historischen und politisch bildenden Kompetenzen
anders zugeordnet, als dies im Osterreichischen Lehrplan 2008 (Bundesministerium fir
Unterricht, 12. August 2008) der Fall ist. So finden sich in dieser Jahresplanung beispiels-
weise eine historische Urteilskompetenz (Begriff laut Lehrplan = politische Urteilskompe-
tenz) und eine politische Orientierungskompetenz (Begriff laut Lehrplan = historische Ori-
entierungskompetenz), die historische Methodenkompetenz wird in der einleitenden
Aufzadhlung nicht genannt, kommt in der Jahresplanung dann aber doch vor, auch eine his-
torische Handlungskompetenz (Begriff laut Lehrplan = politische Handlungskompetenz) fin-
det Erwdhnung. (Gidl & Vogl, 2011, S. 5-8) Erklarungen zu den Begrifflichkeiten werden
keine angeboten, daher bleibt unklar, ob hinter dieser Umgestaltung der Fachbegriffe be-
wusste geschichtsdidaktische Uberlegungen stecken oder ob es sich schlichtweg um be-
griffliche Unschéarfen handelt. Die tatsachlich abgebildeten Kompetenzkategorien werden

aus den folgenden Analyseergebnissen ersichtlich.

8.7.2 Datenauswertung und grafische Darstellung der Analyseergebnisse

Die Datenauswertung fiir die Schulbuchreihe 07 ergab einen Kompetenzmesswert (KMW)
von 0,77. Die Kategorienverteilung ist in der folgenden Grafik 22 zu sehen. Alle sieben Ka-
tegorien sind vertreten. Die meisten Kompetenzeinheiten fallen mit einem Anteil von
knapp einem Viertel in die Kategorie 7 ,Lebensweltbezug und Geschichtskultur”, gefolgt
von der Kategorie 1,,Orientierung und Zeitstrukturen®. Die Kategorien 2 ,Begriffe und The-

orien”, 4 ,Gattungen und Methoden” und 5 ,,Interpretation und Bewertung” haben Anteile
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zwischen 12 und 16%. Die wenigsten Kompetenzeinheiten konnten aus den Kategorien 6

»Narration und Kontextualisierung” und 3 ,,Fragen und Hypothesen” ermittelt werden.

Schulbuchreihe 07:
Kategorienverteilung

™ 1 — Orientierung und Zeitstrukturen
= 2 — Begriffe und Theorien

™ 3 — Fragen und Hypothesen

= 4 — Gattungen und Methoden

B 5 — Interpretation und Bewertung

® 6 — Narration und Kontextualisierung

1 7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 22: Schulbuchreihe 07: Kategorienverteilung
Die Grafik 23 zeigt das Verhaltnis zwischen Aktivierungs- und Modellebene, das mit 41:59

% in der Modellebene etwas starker ausgepragt ist.

Schulbuchreihe 07:
Verhaltnis Aktivierungs-/Modellebene

m Aktivierungsebene

" Modellebene

Grafik 23: Schulbuchreihe 07: Verhdltnis Aktivierungs-/Modellebene

Die folgende Grafik 24 prasentiert die Kriterienverteilung in der Schulbuchreihe 07. Zur Ori-
entierung kann die Sdule des Kriteriums 1.1.3 dienen: Sie hat einen KMW von 0,038, das
entspricht in dieser Schulbuchreihe zwei Kompetenzeinheiten mit vollstandigem Erfiil-

lungsgrad bei 53 Seiten (Schulbuch und Arbeitsheft).
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Grafik 24: Schulbuchreihe 07: Kriterienverteilung

Von 53 Uberpriften Kriterien finden sich im untersuchten Kapitel dieser Schulbuchreihe 21.

Vier Kriterien erreichen einen Wert von mehr als 0,05, nur eines davon hat einen Wert von

mehr als 0,1. 32 Kompetenzkriterien kommen im untersuchten Kapitel dieser Schulbuch-

reihe nicht vor. Die beiden Kriterien 4.2.7 und 6.1.2 wurden ausschlieBlich im Arbeitsheft,

nicht aber im Schulbuch lokalisiert.

Folgende Kriterien haben in der Schulbuchreihe 07 einen KMW héher als 0,05:
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1.2.6: Orientierung in Zeit und Raum: Es werden Parallelitaten und Differenzen in-
nerhalb eines Zeitraums dargestellt.

2.2.5: Es werden Perspektiven und Konzepte, die hinter einem Begriff liegen, auf-
gezeigt.

4.2.5: Die zur Verfligung gestellten Materialien entsprechen geschichtswissen-
schaftlichen Standards und sind mit gattungsspezifischen Anmerkungen versehen.
(9-mal gezahlt)

7.1.1: Schilerinnen/Schiler werden dazu angeregt, historische Phdnomene mit ih-

rer eigenen Lebenswelt zu verkniipfen und Zukunftsperspektiven abzuleiten.



8.7.3 Beschreibung und Interpretation der Analyseergebnisse

,Geschichte Schreiben” ist ein Schulbuch, das die Kategorie 7 ,Lebensweltbezug und Ge-
schichtskultur” ins Zentrum stellt. Umgehen mit Geschichtskultur wird beispielsweise am
Thema ,,Mythos Kaiser Franz Joseph und Sisi“ demonstriert: Die Rolle von Franz Joseph als
Symbolfigur fir die Monarchie und die Wirkung der Sisi-Filme werden thematisiert. An
mehreren Stellen wird versucht, einen Lebensweltbezug zu den Lernenden herzustellen.

Ein Beispiel dazu wird hier prasentiert.

Best-Practice-Beispiel fiir die Kategorie 7 , Lebensweltbezug und Geschichtskultur”
Das folgende Beispiel exemplifiziert eine Moglichkeit, Aussagen einer Geschichtsquelle mit

der personlichen Lebenswelt der Schiilerinnen/Schuler zu verkniipfen (Kriterium 7.1.1).

Eine englische Kommission
berichtete 1844

»Die Zahl der Kinder und Halberwachsenen, welche hier
beschdftigt werden, iibersteigt alle Begriffe. Sie treten
thre Arbeit, bei der sie nie das Licht des Tages erblicken,
in einem zarten Alter an. [...] Kinder kommen mit threm
vierten Jahre, ofter dem fiinften, haufig mit dem sechsten
[...] in die Arbeit. Die Kinder bleiben wdhrend der ganzen
Zeit, welche sie in dem Schacht zubringen, in der Ein-
sambkeit und Finsternis, und nach eigener Aussage haben
manche wdahrend des Winters tage-, ja wochenlang kein
anderes Tageslicht erblickt als an Sonntagen oder den Ta-
gen, wo zufdallig nicht gearbeitet wird.”

Leipziger  Illustrierte  Zeitung, gekiirzt und vereinfacht;

zitiert nach Joachim Varchmin und Joachim Radkau: Kraft, Energie

und Arbeit, Reinbeck bei Hamburg 1988, S. 270f}. H ‘l 5’
- L3

Wie alt sind die Kinder, die in den Bergwerken ar-
beiten? Was machen dsterreichische Kinder heute
in diesem Alter? Welche Folgen hat diese Arbeit
fiir die kérperliche und geistige Entwicklung der

Kinder? 3 '/\_4

Abbildung 36: Best-Practice-Beispiel fiir die
Kategorie 7 ,,Lebensweltbezug und Geschichtskultur"
(Quelle: Gidl, 2011, S. 90)
Dies geschieht in einem Dreischritt:
1. Zuerst werden der Quelle Informationen entnommen: ,, Wie alt sind die Kinder, die in den
Bergwerken arbeiten?”

2. AnschlieBend wird ein Transfer in die Gegenwart herbeigefiihrt: ,, Was machen ésterrei-

chische Kinder heute in diesem Alter?”
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3. Danach werden die beiden Aussagen verknlpft: , Welche Folgen hat diese Arbeit fiir die
kérperliche und geistige Entwicklung der Kinder?“

Den dritten Teil der Frage werden die Schilerinnen/Schiiler unter Miteinbeziehung ihres
sozialen Kontexts und ihrer Lebenswelterfahrung aus der gegenwartigen Perspektive be-
antworten. Konzepte von Arbeit, Bildung, Gesundheit, Kérperkultur, Freizeit werden in ihre
Reflexionen genauso miteinflieen wie ihre Kenntnisse zum Thema Kinderarbeit und zum
Thema Industrialisierung. Historische Denkprozesse werden in Gang gesetzt und die Quelle

wird sinnbildenden mit dem Thema , Kinderarbeit” verknipft.

Die Kategorie 1 ,,Orientierung und Zeitstrukturen” ist mit fiinf von neun untersuchten
Kompetenzkriterien abgebildet, davon zwei auf Aktivierungsebene und drei auf Modell-
ebene. Unterstitzend fiir diese Kategorie wirkt die Rubrik ,,Was geschah zu dieser Zeit in
Osterreich?“, in der an manchen Stellen Parallelentwicklungen oder zeitliche Verschiebun-

gen zwischen historischen Entwicklungsprozessen aufgezeigt werden.

Das Kriterium mit dem hochsten Kompetenzmesswert (0,12) gehort zur Kategorie 2 ,,Be-
griffe und Theorien”: Konzepte, die hinter Begriffen liegen und deren Entwicklungsge-
schichte, werden in der Schulbuchreihe 07 ausfiuihrlich vorgestellt (Kriterium 2.2.5). So fin-
den sich beispielsweise Definitionen zu den Begriffen ,Industrie”, , Industrialisierung” und
,Industrielle Revolution” zu Beginn des Kapitels ,Das Zeitalter der Industrialisierung”. (Gidl
et al., 2011, S. 78-79). Dabei werden Beziige zwischen den Schulbuchdarstellungen, Mate-
rialien und Erklarungen in , Lexikonboxen” hergestellt. Die Autorin fihrt Fachbegriffe be-
wusst ein. Keine Aufgaben und Ubungen finden sich hingegen auf Aktivierungsebene. Schii-
lerinnen/Schiiler werden nicht mit Reflexionen uber Begriffe konfrontiert, es gibt keine
Strukturierungsaufgaben. Das bedeutet, dass Schiilerinnen/Schiler in diesem Buch zwar
einen bewussten Umgang mit Fachbegriffen erfahren, aber sich selbst nicht aktiv damit

auseinandersetzen.

Zu der Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden” konnten in der Schulbuchreihe 07 zwei
von acht untersuchten Kriterien ermittelt werden: Eines davon (Kriterium 4.2.5) ausschliel3-
lich im Schulbuch, das zweite (Kriterium 4.2.7) ausschlieBlich im Arbeitsheft. Im Schulbuch

steht das fachgemaRe Ausweisen der Materialien in Form von genauen Bildunterschriften
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im Vordergrund, es gibt allerdings keine Vorlagen, Leitfaden oder Aufgaben zu methodi-
schem und gattungsspezifischem Arbeiten. An Schilerinnen/Schuler gerichtete Fragen
bleiben stets im beschreibenden Bereich, die Materialien werden keiner Analyse zugefiihrt.
Dies gilt auch fur das Arbeitsheft. Hier sind allerdings immer wieder Tipps fiir Internetsei-
ten, Rechercheaufgaben und weiterflihrende Materialien zu finden. Nur in einem Fall wer-
den sie derart mit Fragestellungen verbunden, dass sie auch tatsachlich zu einem Aufbau
historischer Fachkompetenzen herangezogen werden konnen. Methodisches Arbeiten hat
demnach —trotz eines soliden Anteils in der Kriterienverteilung der Schulbuchreihe 07 (vgl.

Grafik 22) — einen eher geringen Stellenwert in dieser Schulbuchreihe.

Die Kategorie 5 , Interpretation und Bewertung” findet in der Schulbuchreihe 07 aus-
schliefRlich im Schulbuch, nicht aber im Arbeitsheft Beachtung. Einige erhobene Kompeten-
zeinheiten mussten mit einem teilweisen Erfullungsgrad relativiert werden, weil Fragen zu
wenig genau angeleitet sind. Hier zwei Beispiele dazu: , Was sagt die Karikatur aus?“ (Gidl,
2011, S. 105) , Studiere die Darstellung. Was ist damit gemeint?“ (Gidl, 2011, S. 101) Um
historisches Denken zu fordern, sollten die Lernenden Bewertungen und Interpretationen
mit Begriindungen und Belegen in Zusammenhang bringen. Dazu brauchen sie Kenntnisse
Uber methodisches Vorgehen, fachliches Hintergrundwissen sowie die Fahigkeit diese
Kenntnisse mit der vorliegenden Quelle zu verbinden, sodass eine historisch begriindete
Bewertung formuliert werden kann. Unterstitzungen fiir eine derart komplexe fachspezi-

fische Betrachtung fehlen in der Schulbuchreihe 07.

Die Kategorie 6 ,,Narration und Kontextualisierung” ist im untersuchten Kapitel der Schul-
buchreihe 07 wenig ausgepragt. An zwei Stellen im Arbeitsheft werden die Schiilerin-
nen/Schiler gebeten, selbst eine Narration zu erstellen (Kriterium 6.1.2), im Schulbuch
werden kaum koharente Erzahlungen angeboten (Kriterium 6.2.5). Die meisten Textblocke
sind knappe Informationstexte, Beziige zwischen den einzelnen Textblocken fehlen in den

meisten Fallen (Kriterium 6.2.6).
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Passend zur Kategorie 3 ,,Fragen und Hypothesen” finden sich zwei Kompetenzeinheiten
im untersuchten Kapitel der Schulbuchreihe 07. In beiden Fillen werden Fragen angebo-
ten, entlang derer ein Text bzw. ein Filmausschnitt untersucht werden soll. Schilerin-
nen/Schuler werden an keiner Stelle dazu aufgefordert, selbst Fragen oder Hypothesen zu
formulieren. Demzufolge wird forschendes Lernen in dieser Schulbuchreihe nicht gefor-

dert.

8.7.4 Gesamteinschatzung der Schulbuchreihe 07

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ,, Geschichte schreiben” keine Schul-
buchreihe ist, die Kompetenzorientierung vorrangig als didaktisches Konzept umsetzt. Der
Titel der Schulbuchreihe suggeriert, dass Geschichtsbeschreibung ein wesentlicher Be-
standteil des didaktischen Konzepts sei, die Datenanalyse zeigt aber etwas Anderes: Die
Kategorie ,Narration und Kontextualisierung” ist wenig ausgepragt, weder erzahlt das Buch
koharent aufgebaute Geschichten, noch lernen Schilerinnen/Schiiler, wie sie Geschichte
schreiben konnten. Generell wird methodisches Arbeiten in dieser Schulbuchreihe —weder
im Bereich der Quellenkunde noch im Bereich der Narration oder Interpretation — gefor-
dert. Die Lernenden erfahren nicht, wie Geschichte konstruiert oder dekonstruiert wird, sie
Uben sich nicht in forschendem, fragenbasiertem Lernen.

Die Starke des Buchs liegt in der Vermittlung von historischen Fakten und dem Aufzeigen
von Entwicklungsprozessen unter besonderer Berlicksichtigung von Gegenwarts- und Le-
bensweltbezligen. Das Arbeitsheft bietet an einigen Stellen Unterstiitzung fiir Kompetenz-

forderung und sollte daher nicht aulRer Acht gelassen werden.

Lehrpersonen, die ,Geschichte schreiben” in ihrem Unterricht als Arbeitsgrundlage ver-
wenden, mussen ihre Schilerinnen/Schiler durch gezielte Fragestellung und passende Un-
terrichtsmethoden zu historischem Denken flihren. Das Fordern historischer Kompetenzen

bleibt in der Verantwortung der Lehrperson, das Buch bietet nur wenig Hilfestellungen an.
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8.8 Schulbuchreihe 08 ,,MEHRfach“

8.8.1 Erfassen der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts

Die Reihe ,MEHRfach Geschichte” (siehe Schulbuchprofil, S. 156) prasentiert im ,,Service-
teil fir Lehrerinnen” eine Beschreibung des didaktischen Konzepts. Dabei betont das Au-
torenteam den kompetenzorientierten Zugang in dieser Schulbuchreihe. Es beabsichtigt
»hicht nur fachspezifische Kompetenzen, sondern auch Methodenkompetenzen zu vermit-
teln”. (Graf, Halbartschlager & Vogel-Waldhiitter, 20144, S. 5) — eine unklare Formulierung,
wenn man bedenkt dass die historische Methodenkompetenz als historische Fachkompe-
tenz im osterreichischen Lehrplan steht, bzw. in allen historischen Kompetenzmodellen®
eine Rolle spielt. Drei Seiten des Serviceteils sind der Erklarung und Beschreibung von Kom-
petenzen gewidmet, dabei wird zwischen facheriibergreifenden Schlisselkompetenzen
und fachspezifischen Kompetenzen unterschieden. (Graf et al., 20144, S. 5-9). Die fachspe-
zifischen Kompetenzen entsprechen den im 6sterreichischen Lehrplan verankerten histori-
schen Fachkompetenzen. Als fachertibergreifende Schliisselkompetenzen werden Metho-
denkompetenz, Lesekompetenz, Lernkompetenz und Computerkompetenz genannt. (Graf

et al., 20144, S. 9)

Das Arbeitsheft differiert in seiner Konzeption gegeniber anderen Schulbuchreihen inso-
fern, als es nicht als Erganzungsheft mit zusatzlichem Ubungsmaterial gesehen werden soll,
sondern als Teil 2 (Anwenden und Forschen), der in Symbiose mit dem Teil 1 (Wissen und
Verstehen) steht und einen komplementaren Bestandteil dieser Schulbuchreihe ausmacht.
Das Arbeitsheft (Teil 2*°) hat mit 158 Seiten einen deutlich gréReren Seitenumfang als das
Schulbuch (Teil 1) mit 66 Seiten. Das Autorenteam setzt im Arbeitsheft vor allem auf Diffe-
renzierung und Individualisierung und versteht es als operativen Bestandteil der Schul-

buchreihe. (Graf et al., 20144, S. 6) So sind Methodenseiten (z.B. Anleitungen zur Analyse

%% 7u den historischen Kompetenzmodellen siehe Kapitel 4.

%0 Analog zur Terminologie, die fir die anderen Schulbuchreihen verwendet wird, wird auch hier in Folge der
Begriff , Arbeitsheft” verwendet. Die Rolle dieses Teils der Schulbuchreihe mag sich zwar in seiner Bedeutung
von anderen Schulbuchreihen unterscheiden, die Art der Gestaltung ahnelt jedoch jener von Arbeitsblattern,
weshalb die strukturelle Vergleichbarkeit gegeben ist.
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von Quellentexten, Bildern und Karikaturen) nicht — wie in anderen Schulbuchreihen —im
Schulbuch, sondern im Arbeitsheft untergebracht. Die Unterteilung der Reihe in diese bei-
den Teile und deren Konzeption legt die Vermutung nahe, dass Teil 1 (Wissen und Verste-
hen) kompetenzorientierte Zugange zur Geschichte starker anhand von Modellen vorzeigt
und Teil 2 (Anwenden und Forschen) starker in der Aktivierungsebene wirkt. Die Ergebnisse

der Datenanalyse werden dariber Aufschluss geben.

In beiden Teilen sind alle an Schilerinnen/Schiler gerichteten Arbeitsauftrage bestimmten
Kompetenzen zugeordnet, wodurch der kompetenzorientierte Zugang auch im Schulbuch
sichtbar gemacht wird. Es fillt jedoch auf, dass diese Zuordnungen manchmal nicht den
eigentlichen Kompetenzbedeutungen entsprechen und daher eher fir Verwirrung als fir

Unterstilitzung sorgen. Folgende zwei Beispiele dienen der Verdeutlichung:

Beispiel 1 zur Ausweisung von historischen Fachkompetenzen bei Schiilerinnen/Schiiler-
fragen

»Nenne Griinde, warum im 16. und 17. Jh. so viele Menschen von Europa nach Nordamerika
auswanderten!” (Graf et al., 2014b, S. 41)

Diese Arbeitsaufgabe ist mit der Abkiirzung HFK versehen und wird demnach als Training
der Historischen Fragekompetenz angesehen. Auf ersten Blick ist dies verwunderlich, geht
es doch um das Aufzeigen von Kausalitdten und nicht um eine Frage. Moglicherweise
mochte das Autorenteam mit den Schilerinnen/Schilern in Richtung Hypothesenbildung
arbeiten, dann ist die Arbeitsaufgabe allerdings unklar formuliert. AuBerdem musste si-
chergestellt werden, dass zwischen einer begriindeten Hypothesenbildung und spekulati-
ven Uberlegungen unterschieden wird. Dafiir braucht es jedenfalls eine genauere Arbeits-
anweisung. Losungen werden nur zu Teil 2 dieser Reihe angeboten, daher kann die

Intention dieser Aufgabe aus Teil 1 nicht Gberprift werden.
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Beispiel 2 zur Ausweisung von historischen Fachkompetenzen bei Schiilerinnen/Schiiler-
fragen

»Der Russlandfeldzug fiihrte zum Untergang Napoleons. Diskutiert mégliche Griinde fiir
diese Annahme!” (Graf et al., 2014b, S. 47)

Diese Aufgabe ist mit der Abkilrzung HSK fir historische Sachkompetenz versehen. Diese
Interpretation der historischen Sachkompetenz entspricht weder den Unterkategorien Be-
griffskompetenz/Strukturierungskompetenz des Modells FUER Geschichtsbewusstsein
(siehe S. 78ff.) noch den Kompetenzbeschreibungen zum 0&sterreichischen Lehrplan
(Krammer et al., 2011a, vgl. dazu auch Tab. 7, S. 88f. in dieser Arbeit) und ist daher nicht
nachvollziehbar. Die Aufgabenstellung entspricht in etwa dem Kriterium 3.1.4 des Kodier-
leitfadens dieser Dissertation (vgl. S. 136—148), nach dem sich Schilerinnen/Schiler mit
vorgegebenen (Hypo)Thesen auseinandersetzen und begriindete Antworten finden. In die-
sem Schulbuchbeispiel ist die Aufgabenstellung fiir 12- bis 13-jdhrige Schilerinnen durch-
aus komplex. Sie mussen zuerst die These erkennen und sie mit ihrem Wissen verknipfen.
Dann mussen sie mehrere unterschiedliche Begriindungen dafir finden und anschlieRend
diese Griinde diskursiv besprechen. Das beabsichtigte Ziel der Autorinnen/des Autors,

namlich historische Sachkompetenz zu férdern, ist nicht erklarbar.

8.8.2 Datenauswertung und grafische Darstellung der Analyseergebnisse

Die Schulbuchreihe 08 hat im untersuchten Kapitel einen Kompetenzmesswert (KMW) von
1,41, es werden alle sieben Kompetenzkategorien abgedeckt (vgl. Grafik 25, S. 238). Die
Kompetenzkategorie 4 ,,Gattungen und Methoden” dominiert mit 37%. Die Kategorien 1
,Orientierung und Zeitstrukturen”, 2 ,Begriffe und Theorien”, 6 ,,Narration und Kontextu-
alisierung” und 7 , Lebensweltbezug und Geschichtskultur” machen gemeinsam etwa die
Halfte in der Kategorienverteilung aus. Die Kategorien 5 ,Interpretation und Bewertung”

sowie 3 ,,Fragen und Hypothesen” haben einen Anteil von unter 10%.
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% Schulbuchreihe 08:
15%

Kategorienverteilung

10% 15%
‘0
® 1 - Orientierung und Zeitstrukturen

® 2 — Begriffe und Theorien
5% 3 — Fragen und Hypothesen
4 — Gattungen und Methoden
B 5 — Interpretation und Bewertung
® 6 — Narration und Kontextualisierung

37% 7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 25: Schulbuchreihe 08: Kategorienverteilung

In dieser Schulbuchreihe lohnt es sich, einen Blick auf die Kategorienverteilung getrennt in
Schulbuch und in Arbeitsheft zu werfen. Dafir ist eine Darstellungsweise als Saulendia-
gramm gewahlt worden, damit der Vergleich gut sichtbar wird. Der griine Teil der Saulen
reprasentiert das Schulbuch (= Teil 1), der gelbe Teil das Arbeitsheft (= Teil 2). Die Kompe-
tenzmesswerte — berechnet auf die gemeinsame Seitenanzahl des untersuchten Kapitels

von Schulbuch und Arbeitsheft (= 28 Seiten) — ergeben folgendes Bild (vgl. Grafik 26):

Schulbuchreihe 08: Kategorienverteilung Schulbuch / Arbeitsheft

0,6
0,5
0,4
0,36
0,3
0,2
0,04 0,11
0,09 0,04
0,1
0,14 05
0,09 0,04 0,11 0,11 0,11
0,04
0
1-Orientierung und 2 —Begriffe und 3 —Fragen und 4 — Gattungen und 5 — Interpretation 6 — Narration und 7 — Lebensweltbezug
Zeitstrukturen Theorien Hypothesen Methoden und Bewertung Kontextualisierung und Geschichtskultur

Schulbuch Arbeitsheft

Grafik 26: Schulbuchreihe 08: Kategorienverteilung Schulbuch / Arbeitsheft
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Sechs Kategorien sind sowohl im Schulbuch als auch im Arbeitsheft vertreten, die Kategorie
1,,Orientierung und Zeitstrukturen®, die Kategorie 3 ,,Fragen und Hypothesen” und die Ka-
tegorie 7 , Lebensweltbezug und Geschichtskultur” zu exakt gleichen Teilen. Die Kategorie
4 ,Gattungen und Methoden” ist im Arbeitsheft doppelt so ausgepragt wie im Schulbuch,
nur die Kategorie 2 ,Begriffe und Theorien” ist im Schulbuch starker angesprochen, die Ka-
tegorie 5, Interpretation und Bewertung” findet sich ausschlieflich im Schulbuch. Dement-
sprechend ist auch der KMW des Schulbuchs mit 1,66 hoher als jener des Arbeitshefts mit
1,09.*! Diese Berechnungen zeigen, dass das Arbeitsheft in seiner Bedeutung hinsichtlich
Kompetenzorientierung nicht Gber dem Schulbuch einzuordnen ist, auch wenn der Name
LJAnwenden und Forschen”, so der Untertitel des Arbeitsheftes, eventuell als starker in
Richtung Kompetenzorientierung wirkend gedeutet werden konnte, als das Schulbuch, das

laut Titel ,,Wissen und Verstehen” ins Zentrum setzt.

Die folgende Grafik 27, die das Verhaltnis zwischen Aktivierungsebene und Modellebene
verdeutlicht, zeigt fir die Schulbuchreihe 08 ebenfalls eine Unterscheidung zwischen Schul-
buch (dunklere Farbtdone) und Arbeitsheft (hellere Farbtone): Eine relativ ausgewogene
Vierteilung zwischen den Bereichen ist zu sehen, wobei die Modellebene mit insgesamt

59% leicht dominiert.

Schulbuchreihe 08:
Verhéltnis Aktivierungs-/Modellebene
(Schulbuch und Arbeitsheft)

Aktivierungsebene (Arbeitsheft)
B Aktivierungsebene (Schulbuch)

Modellebene (Arbeitsheft)

® Modellebene (Schulbuch)

Grafik 27: Schulbuchreihe 08: Verhdiltnis Aktivierungs-/Modellebene (Schulbuch und Arbeitsheft)

** Fir diesen Vergleich wurden die identifizierten Kompetenzeinheiten durch die jeweilige Seitenzahl des ein-
zelnen Buchs dividiert: also durch 12 Seiten fiir das Schulbuch und durch 16 Seiten fir das Arbeitsheft.

239



Die prozentuale Aufteilung zwischen Arbeitsheft und Schulbuch belegt, dass das Arbeits-
heft in der Aktivierungsebene nicht dominiert wie weiter oben (siehe S. 236) angenommen.
Die beiden Teile Schulbuch und Arbeitsheft dienen beide relativ gleichermalien der Forde-
rung und Entwicklung von historischen Kompetenzen. Betreffend die Aktivierungs- und
Modellebene gibt es nur geringe Unterschiede und es werden in beiden Buchteilen alle
sieben Kompetenzkategorien angesprochen.

Details zur Kriterienverteilung zeigt die Grafik 28. Zur Orientierung konnen die Saulen, die
knapp unter der 0,05-Marke liegen (Kriterien 1.1.4, 1.2.6 usw.), herangezogen werden: Sie
haben einen Kompetenzwert von 0,036 und stehen fir jeweils eine in dem untersuchten

Kapitel lokalisierte Kompetenzeinheit mit vollstandigem Erflllungsgrad auf 28 Seiten.

Schulbuch 08: Kriterienverteilung

0,4
0,35
0,3
0,25

0,2

0,05

0

7.13
7.1.4
7.2.6

— o < o T ! < ) < ~ m < wn ~ m < n n ] !
— — — o o ! o ] ‘—1 ] ‘—1 ‘—1 o ] ‘—! ‘—! o o o —
- - - i el ~ ~N ~ ™ o < < < < wn wn wn © © ~

Aktivierungsebene (Schulbuch) Modellebene (Schulbuch)

Aktivierungsebene (Arbeitsheft)  Modellebene (Arbeitsheft)
Grafik 28: Schulbuchreihe 08: Kriterienverteilung

Von 53 liberpriften Kriterien finden sich in der Schulbuchreihe 08 auf 28 Seiten 23 Kompe-
tenzkriterien. Neun weisen einen Kompetenzmesswert hoher als 0,05 auf. Eines davon er-
reicht einen Kompetenzmesswert von liber 0,1, ein weiteres von etwa 0,3. 31 Kriterien fin-
den keine Entsprechung in dieser Schulbuchreihe. Finf Kompetenzkriterien sind
ausschlieBlich im Arbeitsheft zu finden, neun ausschlieBlich im Schulbuch. Das Kriterium

4.2.5 sticht besonders heraus.
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Die Bedeutungsfelder jener neun Kriterien, die einen Kompetenzmesswert von liber 0,05
haben, sind hier aufgeschlisselt:

e 1.1.1: Schilerinnen/Schuler orientieren sich in Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft. (Erfassen von Chronologie)

e 2.2.4: Historische Fachbegriffe werden bewusst und korrekt angewendet. Zwischen
Quellensprache, Fachsprache, Alltagssprache und Metasprache wird deutlich und
explizit unterschieden.

e 2.2.5: Es werden Perspektiven und Konzepte, die hinter einem Begriff liegen, auf-
gezeigt

e 4.1.3: Schilerinnen/Schuler werden dazu aufgefordert, eine Quelle oder eine Dar-
stellung systematisch und fachspezifisch zu analysieren.

e 4.2.5: Die zur Verfigung gestellten Materialien entsprechen geschichtswissen-
schaftlichen Standards und sind mit gattungsspezifischen Anmerkungen versehen.

e 5.2.5: Im Schulbuch wird auf Perspektivitdt, Multiperspektivitat und Kontroversitat
hingewiesen.

e 6.2.6: Die im Schulbuch prasentierten Textelemente und Materialien sind als Teil
der Narration erkennbar und stehen nicht voneinander unabhangig nebeneinander.

e 7.1.1: Schilerinnen/Schiler werden dazu angeregt, historische Phanomene mit ih-
rer eigenen Lebenswelt zu verknipfen und Zukunftsperspektiven abzuleiten.

e 7.1.3: Schilerinnen/Schuler werden dazu angeregt, eigene Konzepte und das ei-
gene Weltbild, eigene Haltungen und Werte zu reflektieren und gegebenenfalls zu

revidieren.

8.8.3 Beschreibung und Interpretation der Analyseergebnisse

In der Schulbuchreihe 08 hat die Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden“ mit 37% den
grofRten Anteil in der Kategorienverteilung (vgl. Grafik 25). Dabei entfallen die meisten
Kompetenzeinheiten in den Bereich des Kriteriums 4.2.5. An manchen Stellen werden die
Schilerinnen/Schiler zu einer detaillierten Materialanalyse angeregt, die durch Hinweise

auf die entsprechenden Methodenseiten im Arbeitsheft unterstitzt werden.
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Best-Practice-Beispiel fiir die Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden“
Der folgende Scan zeigt eine Beispielseite aus dem Arbeitsheft von MEHRfach, die als Best-

Practice-Beispiel fir das Umgehen mit Materialien gelten kann.

Revolutionen verindern die Welt

Die Semmeringbahn - erste Gebirgsbahn Jiis00)

Die Semmeringbahn war 1854 die erste Gebirgsbahn der Welt. Ihre Strecke fiihrt l
von Gloggnitz bis Miirzzuschlag und ist 41 Kilometer lang.1998 wurde die Bahn 1 11 6
zum UNESCO Weltkulturerbe erklart. 3

4
£

119.1 Semmeringbahn, Lithografie um 1870, Kiinstler unbekannt 119.2 Foto: Peter Rosegger (1843-1918)

Y.2.5 (MU s oF >

a) Diese Darstellung der Semmeringbahn ist eine historische Bildquelle. Untersuche sie 1
und schreibe deine gewonnenen Informationen auf! (Tipps dazu findest du auf der 4.4.%
Methodenseite ,,Arbeiten mit Bildquellen®, S. 741)

Peter Rosegger, ein Gsterreichischer Schriftsteller, beschreibt in seiner Geschichte ,Als ich das
erste Mal auf dem Dampfwagen saB“, wie sehr ihn die erste Begegnung mit der Eisenbahn
gleichzeitig geéngstigt und beeindruckt hat. Hier ist ein kurzer Absatz aus seiner Erzahlung.

[...] Auf der eisernen StraBe heran kam ein kohlschwarzes Wesen. Es schien anfangs
stillizustehen, wurde aber immer gréBer und nahte mit machtigem Schnauben und Pfustern
und stieB aus dem Rachen gewaltigen Dampf aus. Und hinterher - ,Kreuz Gottes!“, rief mein
: Pate, ,da héngen ja ganze Hauser dran!“ Und wahrhaftig, wenn wir sonst gedacht hatten, an
das Lokomotiv wéren ein paar Steirerwaglein gespannt, auf denen die Reisenden sitzen
konnten, so sahen wir nun einen ganzen Marktflecken mit vielen Fenstern heranrollen, und
zu den Fenstern schauten lebendige Menschenkdpfe heraus, und schrecklich schnell ging’s,
: und ein solches Brausen war, dass einem der Verstand stillstand. Das bringt kein Herrgott
mehr zum Stehen! fiel's mir noch ein. Da hub der Pate die beiden Hande empor und rief mit
verzweifelter Stimme: ,Jessas, Jessas, jetzt fahren sie richtig ins Loch!“ Und schon war das
Ungeheuer mit seinen hundert Radern in der Tiefe; die Riickseite des letzten Wagens

: schrumpfte zusammen, nur ein Lichtlein davon sah man noch eine Weile, dann war alles
verschwunden, bloB der Boden drohnte, und aus dem Loch stieg der Rauch. Mein Pate
wischte sich mit dem Armel den SchweiB vom Angesicht starrte in den Tunnel. Dann sah er
mich an und fragte: ,Hast du’s auch gesehen, Bub?* ,Ich hab’s auch gesehen.* ,Nachher
kann’s keine Blenderei gewesen sein“, murmelte der Jochem [....]

Peter Rosegger: Als ich das erste Mal auf dem Dampfwagen saB. In: Als ich noch der Waldbauernbub war. ! l'l 2 g
)+

Jugendgeschichten aus der Waldheimat. Hamburg: tredition [,
{j‘» 4‘\1\ '.J\j
b) Lies den Text sorgféltig! Wie beschreibt Rosegger seine Begegnung mit der Eisenbahn? |
Welche Vergleiche fallen ihm ein, um das fiir ihn Unfassbare erkldren zu kénnen? | L‘ Ay
Was konnte uns heute dhnlich beéngstigen? !

Abbildung 37: Best-Practice-Beispiel zur Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden"
(Quelle: Graf, Halbartschlager & Vogel-Waldhiitter, 2015, S. 119)
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Auf dieser Seite finden sich drei verschiedene Kriterien der Kategorie 4 ,Gattungen und
Methoden” und ein Kriterium aus der Kategorie 7 , Lebensweltbezug und Geschichtskul-
tur”.

4.2.5: Alle notwendigen Informationen zum Bild ,Semmeringbahn” sind in der Bildunter-
schrift vermerkt. Zusatzlich findet sich in der Arbeitsaufgabe fur Schiilerinnen/Schiler der
ausdriickliche und altersgerechte Hinweis: ,, Diese Darstellung der Semmeringbahn ist eine
historische Bildquelle.”

Das Bild ,,Peter Rossegger” ist dem ersten Anschein nach rein illustrativ verwendet. Weder
ist die Bildunterschrift besonders ausfiihrlich noch sind Hinweise im Informationstext oder
Arbeitsauftrage mit dem Bild verknlipft. Setzt man das Bild allerdings in Verbindung, mit
der Textquellenunterschrift, so kann aus diesen beiden Materialunterschriften eine Kom-
petenzeinheit gebildet werden: Die Lebensdaten von Peter Rosegger in der Bildunterschrift
zu seinem Foto wirken ergdanzend zur Textunterschrift, da sie die Entstehung des Textes
zeitlich verorten. (Trotzdem muss angemerkt werden, dass eine Jahreszahl zur Textquelle
hilfreich ware.) Auf die Gattung der Textquelle wird im einleitenden Text des Autorenteams
zusatzlich hingewiesen: ,Hier ist ein kurzer Absatz aus seiner Erzéhlung”. Dieser Hinweis
erganzt das Kriterium 4.2.5 zusatzlich.

4.1.3: Das Bild ,Semmeringbahn” soll bestimmten Analysekriterien folgend untersucht
werden. Diese finden sich auf einer Methodenseite weiter vorne im Arbeitsheft dieser
Schulbuchreihe, auf die in diesem Arbeitsauftrag verwiesen wird: ,Untersuche sie [die Bild-
qguelle, Anm. BP] und schreibe deine gewonnenen Informationen auf! (Tipps dazu findest du
auf der Methodenseite ,Arbeiten mit Bildquellen’, S. 741)“

4.1.4: In der Arbeitsaufgabe zur Textquelle werden die Schilerinnen/Schiler dazu aufge-
fordert, die personlichen Gefiihle von Peter Rosegger herauszuarbeiten. Sie werten die
Quelle aus, indem sie aufgrund der Gattungscharakteristik erkennen, welche Teile Be-
schreibungen auf personlicher, emotionaler Ebene und welche Teile Beschreibungen von
Fakten sind. Erzéhlungen sind fir diese Aufgabe gut geeignet, da diese Textsorte 12- bis 13-
jahrigen Schilerinnen/Schiilern bekannt sind (z.B. auch aus dem Deutschunterricht).
7.2.6: In der Einleitung der hier prasentierten Beispielseite aus dem Arbeitsheft der Schul-
buchreihe 08 macht das Autorenteam einen geschichtskulturellen Bezug deutlich: ein 6s-

terreichisches UNESCO-Weltkulturerbe, das aus der Zeit der Industrialisierung stammt.
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Folgende Punkte machen die Seite aus dem Arbeitsheft der Schulbuchreihe 08 zu einem

,Best-Practice-Beispiel“:

e Die Bildunterschriften sind mit altersgerechten Formulierungen aus den Informations-
texten des Autorenteams verkniipft, sodass den Schilerinnen/Schuler explizit bewusst-
gemacht wird, welche historische Gattung sie vor sich haben.

e Die beiden Quellen dieser Seite werden nach unterschiedlichen Zugdngen untersucht:
einmal die strukturelle Bildanalyse, einmal die auf emotionaler Ebene basierende Infor-
mationsauswertung des Textes.

e Schilerinnen/Schiler erfahren Sinnbildung, indem sie die Materialien dieser Seite mit
der Information tiber die Semmeringbahn als erste Gebirgsbahn der Welt und als UNE-
SCO Weltkulturerbe erfahren. Die Materialien sind durch den geschichtskulturellen Be-

zug kontextualisiert und stehen nicht als Selbstzweck in einem Schulgeschichtsbuch.

Die Kategorie 7 , Lebensweltbezug und Geschichtskultur” erreicht 15% und hat den zweit-
grofRten Anteil in der Gesamtkategorienverteilung (vgl. Grafik 25). Die Mehrzahl der erho-
benen Kompetenzeinheiten ist auf Aktivierungsebene vertreten — sowohl im Schulbuch als
auch im Arbeitsheft. Nur eine Kompetenzeinheit im Arbeitsheft konnte auf Modellebene

ermittelt werden (siehe obige Ausfiihrungen zum Best-Practice-Beispiel).

Die Kategorie 1 ,,Orientierung und Zeitstrukturen“ folgt mit 13% und ist mit fiinf von neun
moglichen Kriterien dieser Kategorie relativ breit gefachert, wenn auch meist nur eine ein-
zelne Kompetenzeinheit pro Kriterium im untersuchten Schulbuchkapitel festgemacht wer-
den konnte. Schilerinnen/Schuler missen Textteile chronologisch ordnen und selbst einen
Zeitstreifen erstellen, um Chronologie zu erfassen (Kriterium 1.1.1). Auf Parallelentwick-
lungen und auf das Verknlipfen von Zeitebenen wird mancherorts in dieser Schulbuchreihe

geachtet — sowohl auf Aktivierungs- als auch auf Modellebene (Kriterien 1.1.4 und 1.2.6).

Kompetenzeinheiten, die der Kategorie 2 , Begriffe und Theorien” zuzuschreiben sind, ma-
chen einen Anteil von 13% aus. An einigen Stellen in dem untersuchten Kapitel der Schul-
buchreihe 08 wird versucht Begriffen auf kompetenzorientierte Weise zu begegnen. Theo-

rien werden hingegen keine vorgestellt oder entwickelt. Ein Beispiel aus Kategorie 2 auf
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Aktivierungsebene liest sich folgendermaBen: ,Der Krieg der Tiroler wurde als , Freiheits-
kampf“ bezeichnet. Diskutiert in der Klasse, was damit gemeint sein kann.” (Graf et al.,
2014b, S. 46) Die Schulerinnen/Schiler setzen sich hier mit dem Begriff ,Freiheitskampf*
auseinander. Damit sind viele Reflexionen zu den vorhandenen Konzepten , Freiheit” und
,Kampf“ verbunden. Sie (iben sich in der Kompetenz ihre eigenen Konzepte zu diesen Wor-
tern mit einem historischen Begriff zu verknipfen und dadurch den Begriff zu dekonstruie-
ren, ihn in seiner historischen Bedeutung wahrzunehmen und ihn eventuell auch aus ge-

genwartigen Kenntnissen heraus zu hinterfragen.

Die Kategorie 6 ,Narration und Kontextualisierung” (10%, vgl. Grafik 25) wird nur durch
ein von acht moglichen Kriterien vertreten: Das Autorenteam ist an manchen Stellen um
eine koharente Geschichtserzahlung bemiht. (Kriterium 6.2.4) Auf Aktivierungsebene fin-
det sich keine Kompetenzeinheit. Die Schulbuchreihe 08 regt Schiilerinnen/Schiler nicht

dazu an, Geschichte selbst zu erzahlen oder die Erzahllinien anderer zu entschliisseln.

Die Kategorien 3, 5 haben jeweils einen Anteil von unter 10% in der Gesamtkategorienver-
teilung.

Die Kategorie 3 , Fragen und Hypothesen” ist mit nur zwei identifizierten Kompetenzein-
heiten (5%) sehr gering vertreten. Fragenbasiertes Lernen und fragenbasiertes Konstruie-

ren von Geschichte wird in der Schulbuchreihe 08 wenig gefordert.

Kompetenzeinheiten der Kategorie 5 ,Interpretation und Bewertung” (7%) wurden aus-
schliefRlich im Schulbuch identifiziert. Ein gelungenes Beispiel dazu, das als rich point mar-
kiert worden ist, lautet: , Bilde dir eine Meinung zur Franzésischen Revolution: Wer waren
die Gewinner? Wer die Verlierer? Begriinde deine Meinung!“ (Graf et al., 2014b, S. 45) Die
Schilerinnen/Schiler setzen sich mit den gelernten Inhalten zur Franzdsischen Revolution
auseinander, sie ordnen ihre Gedanken und fiihren Bewertungen von Einzelsituationen
(z.B. die Lage unterschiedlicher Gesellschaftsgruppen) durch, an Hand derer sie sich ein
Gesamturteil bilden, das sie schlieBlich auch begriinden missen. Sie missen die Fahigkeit

besitzen, aufgrund der Faktenlage Schlisse fiir eine Bewertung zu ziehen. (Kriterium 5.1.4)
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8.8.4 Gesamteinschatzung der Schulbuchreihe 08

Die Starken hinsichtlich Kompetenzorientierung liegen bei der Schulbuchreihe ,,MEHRfach
Geschichte” in einem der Geschichtswissenschaft entsprechenden Standard in Bezug auf
das Umgehen mit Materialien, im Aufbau von Lebensweltbezug und Berlicksichtigung von
Geschichtskultur. Chronologisches Denken wird gefordert und mit Begriffen wird sorgfaltig
und reflexiv umgegangen.

Schwachen finden sich in den Kategorien 5 ,Interpretation und Bewertung”, 6 ,Narration
und Kontextualisierung” und in einer fragenbasierten Herangehensweise an die Ge-

schichte.

Zusammenfassend kann ,,MEHRfach“ als Schulbuchreihe eingestuft werden, die einige gute
Anséatze fur kompetenzorientierte Schulbuchdidaktik und fiir kompetenzférderndes histo-
risches Lernen bereithalt. Die Autorinnen und der Autor versuchen in ihrem Schulbuch,
Kompetenzorientierung sowohl auf Modellebene als auch Aktivierungsebene zu beriick-
sichtigen. Das Arbeitsbuch ist dabei jedenfalls mitzubeniitzen, da es wertvolle Beitrage fir

den Aufbau von Kompetenzorientierung liefert.

Lehrpersonen, die mit ,,MEHRfach Geschichte” arbeiten, halten ein Schulgeschichtsbuch in
Handen, das sich als Grundlage fiir einen kompetenzorientierten Geschichtsunterricht eig-
net, das aber in einigen Bereichen erganzt werden muss, damit eine umfassende Forderung

historischer Kompetenzen bei den Schulerinnen/Schilern gewahrleistet ist.
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8.9 Schulbuchreihe 09 ,,Netzwerk Geschichte@Politik“

8.9.1 Erfassen der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts

Die Reihe ,Netzwerk Geschichte@Politik“** (siehe Schulbuchprofil S. 157) ist eine Schul-
buchreihe, die laut Selbstdarstellung der Autorinnen auf kompetenzorientierte Geschichts-
didaktik setzt. In den an die Lehrerinnen/Lehrer gerichteten didaktischen Anmerkungen
liest sich das folgendermaRen:
,Die Autorinnen von Netzwerk Geschichte@Politik haben sich fiir Sie intensiv mit
dem kompetenzorientierten Lehrplan auseinandergesetzt, sodass Sie nun mit die-
sem Lehrplan eine Arbeitsunterlage in Hédnden halten, die lhnen einen modernen,
lehrplankonformen und kompetenzorientierten Unterricht erméglicht.” (Hofer &

Paireder, 2012, S. 6)

Die Autorinnen erlautern, auf welche Weise die Schulbuchreihe ,Netzwerk Ge-
schichte@Politik” den Aufbau von historischen und politisch bildende Kompetenzen bei
Schilerinnen/Schuler unterstiitzen mochte. Dabei halten sie sich einerseits an die Begriff-
lichkeiten des osterreichischen Lehrplans (Bundesministerium fir Unterricht, 12. August
2008), und sie erklaren andererseits ihr Verstandnis von Kompetenzorientierung, das sie in

der Schulbuchreihe umsetzen mochten.

Die wesentlichsten Punkte sind hier zusammengefasst: (Hofer et al., 2012, S. 6)

e Es wird ein sorgsamer Umgang mit Quellen und Bildern angekiindigt.

e Fragen sollen die Schulerinnen/Schiler zur Geschichte fiihren.

e Die Schulerinnen/Schiler sollen Methoden der Geschichte kennenlernen und trainie-
ren.

e Schilerinnen/Schiiler stehen im Mittelpunkt.

*? Eine der beiden Verfasserinnen der Reihe ist gleichzeitig die Autorin dieser Dissertation. Damit das Sample
vollstdndig bearbeitet werden kann, ist diese Schulbuchreihe nicht aus der Studie ausgeschlossen worden.
Die Autorin legt groBten Wert auf eine objektive und valide Studie, dementsprechend sorgfaltig wurde bei
der Datenerhebung vorgegangen.

247



e Reflektiertes und selbstreflexives Denken und Handeln soll angeregt werden.
e Begriffe werden hinterfragt.

e Zusammenhange werden analysiert und das Ziehen von Schliissen wird gefordert.

Eine besondere Rolle spielt in dieser Reihe das Arbeitsheft, das mit ,,Kompetenztraining”
betitelt ist und ,ein praxisorientiertes Arbeiten in Zusammenhang mit den Kompetenzen
erleichtern”soll. (Hofer et al., 2012, S. 6) In der Einleitung bietet das Arbeitsheft Informati-
onen fir Schilerinnen/Schuler, was Kompetenzen sind und welche Fachkompetenzen sie
sich mit diesem Lehrwerk aneignen werden. Auf einer Doppelseite werden die historischen
und die politisch bildenden Fachkompetenzen, die im Osterreichischen Lehrplan festge-
schrieben sind (Bundesministerium flir Unterricht, 12. August 2008), altersaddquat erklart.
Einen Hinweis verdient dabei die Unterscheidung zwischen Methodentraining und Metho-
denkompetenz. Unter Methodentraining verstehen die Autorinnen das Anwenden ver-
schiedener fachlicher und tberfachlicher Techniken (z.B. Quellenanalysen oder Recher-
chen). Unter Methodenkompetenz fassen sie die De-Konstruktions und die Re-
Konstruktionskompetenz laut des Modells FUER Geschichtsbewusstsein zusammen, fir die

die Methoden aus dem Methodentraining die Grundlage bilden.

Alle Aufgaben im Arbeitsheft dieser Schulbuchreihe sind mit einer Kompetenzbezeichnung
versehen, sodass die Schilerinnen/Schiler vor Augen gefiihrt bekommen, welche Kompe-
tenzen sie trainieren. Hier zeigt sich erneut die Schwierigkeit, die Begrifflichkeiten aus dem
Osterreichischen Lehrplan hinsichtlich Kompetenzorientierung punktgenau anzuwenden.
Besonders signifikant ist dies in Bezug auf die ,,Urteilskompetenz”, die im Lehrplan als po-
litisch bildende Kompetenz definiert ist und kein Pendant in den historischen Kompetenzen
findet. So wird im Arbeitsbuch dieser Reihe immer dann, wenn historische Phanomene be-
urteilt werden, die ,,politische Urteilskompetenz” angegeben, um den Lehrplanbegriffen zu
entsprechen. Die damit verbundenen Arbeitsaufgaben fallen — nach dem dieser Studie zu-
grundeliegenden Kompetenzkategoriensystem — meist in die Kompetenzkategorie ,,Inter-

pretation und Bewertung”.
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8.9.2 Datenauswertung und grafische Darstellung der Analyseergebnisse

Im untersuchten Kapitel der Schulbuchreihe 09 betragt der Kompetenzmesswert 2,45. Das
bedeutet, dass mindestens zwei Kompetenzeinheiten pro Seite lokalisiert worden sind. Da-
bei werden alle sieben Kompetenzkategorien angesprochen (siehe Grafik 29): Zwei davon
haben einen Anteil von mehr als 20%: Kategorie 4 ,Gattungen und Methoden” (34%), Ka-
tegorie 3 ,Fragen und Hypothesen” (24%). Es folgen die Kategorien 1 ,Orientierung und
Zeitstrukturen® (14%) und 5 , Interpretation und Bewertung” (13%). Drei Kategorien liegen
unter 10%: Kategorie 2 ,Begriffe und Theorien” (8%), ,Lebensweltbezug und Geschichts-

kultur” (4%) und Kategorie 6 ,,Narration und Kontextualisierung” (3%).

Schulbuchreihe 09:

14% \ \
° Kategorienverteilung

8%

® 1 — Orientierung und Zeitstrukturen

2 — Begriffe und Theorien
3 — Fragen und Hypothesen
4 — Gattungen und Methoden

24% \
’ B 5 — Interpretation und Bewertung

34%

® 6 — Narration und Kontextualisierung

7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 29: Schulbuchreihe 09: Kategorienverteilung

Da in der Schulbuchreihe 09 das Arbeitsheft als ,Kompetenztrainingsheft” fungieren soll,
lohnt es sich, die obige Kategorienaufteilung (vgl. Grafik 29) aufgeschlisselt in Schulbuch
und Arbeitsheft zu betrachten. Daflir eignet sich das folgende Sdulendiagramm (vgl. Grafik
30, S. 250). Der griine Teil der Saulen reprasentiert das Schulbuch, der gelbe Teil das Ar-
beitsheft. Die KMWs sind entsprechend der Gesamtseitenzahl des untersuchten Kapitels
von Schulbuch und Arbeitsheft (= 38 Seiten) berechnet worden und daher mit anderen

Grafiken vergleichbar.
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Schulbuch 09: Kategorienverteilung Schulbuch / Arbeitsheft

0,9

0,8

0,7 0,28
0,6
0,5 0,13
0,4
0,03
03 0,57
0,16
0,45
0,2
0,01
0,32
01 0,17 0,17 0,03
0,03 0,08
0,04
0
1—Orientierung und 2 — Begriffe und 3 —Fragen und 4 —Gattungen und 5 —Interpretation 6 —Narration und 7 — Lebensweltbezug
Zeitstrukturen Theorien Hypothesen Methoden und Bewertung Kontextualisierung und Geschichtskultur

Schulbuch Arbeitsheft

Grafik 30: Schulbuchreihe 09: Kategorienverteilung Schulbuch / Arbeitsheft

Diese Ergebnisse (vgl. Grafik 30) zeigen, dass das Arbeitsheft fiir die Gesamtreihe keine be-
sonders grofle Relevanz fiir den Aufbau historischer Fachkompetenzen bei Schiilerin-
nen/Schuler hat. Nur in einer Kategorie (,,Interpretation und Bewertung®) ist der KMW im
Arbeitsheft héher als im Schulbuch. Werden die Kompetenzmesswerte fiir beide Reihen-
teile getrennt berechnet®, so ergibt sich fiir das Schulbuch ein KMW von 2,58 und fiir das
Kompetenztrainingsheft ein KMW von 1,75. Im Schulbuch ist also durchschnittlich etwa

eine Kompetenzeinheit mehr pro Seite zu finden.

Die folgende Grafik 31 zeigt das Verhaltnis von Aktivierungsebene und Modelleben — wie-
der aufgesplittet in Schulbuch und Arbeitsheft. Dabei ist einerseits ein insgesamt relativ
ausgewogenes Verhaltnis zwischen Aktivierungs- und Modellebene zu erkennen (47%:
53%), andererseits ist zu sehen, dass das Arbeitsheft sowohl auf Aktivierungs- als auch auf

Modellebene Kompetenzorientierung transportiert.

* Die getrennte Berechnung der Kompetenzmesswerte meint, dass nicht die Gesamtseitenanzahl der Reihe
flr die Berechnung herangezogen wird, sondern die Seitenanzahl des Schulbuchs (26 Seiten) fiir die Berech-
nung des Kompetenzmesswerts des Schulbuchs und die Seitenanzahl des Arbeitshefts (12 Seiten) fiir die Be-
rechnung des Kompetenzmesswerts des Arbeitshefts.
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Schulbuchreihe 09:
Verhiltnis Aktivierungs-/Modellebene
(Schulbuch und Arbeitsheft)

Aktivierungsebene (Arbeitsheft)
m Aktivierungsebene (Schulbuch)
Modellebene (Arbeitsheft)
B Modellebene (Schulbuch)

Grafik 31: Schulbuchreihe 09: Verhdiltnis Aktivierungs-/Modellebene (Schulbuch und Arbeitsheft)

Beide Diagramme (Grafik 30 und 31) zeigen, dass das Arbeitsheft eine sinnvolle Unterstit-
zung fur den kompetenzorientierten Unterricht darstellt, dass seine Relevanz hinsichtlich
Kompetenzorientierung allerdings nicht so groR ist, wie der Titel ,,Kompetenztraining” und

die Ausfihrungen im Serviceteil dazu vermuten lassen.

Die folgende Grafik bietet einen Uberblick (iber die einzelnen Kriterien, die im untersuchten
Kapitel der Schulbuchreihe 09 lokalisiert worden sind. Der Wert 0,05, wie beispielsweise
beim Kriterium 1.1.5 oder 2.2.5 zu sehen, entspricht in dieser Schulbuchreihe zwei Kompe-

tenzeinheiten mit vollstandigem Erfillungsgrad auf 38 Seiten.

Schulbuch 09: Kriterienverteilung

0,55
0,5
0,45

0,4

0,35
03
0,25
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0,15
0,1
0,05
0

wn wn

~ ~
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B Aktivierungsebene (Schulbuch) ™ Modellebene (Schulbuch)
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127 1
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714
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-
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6.2.6
7.1.2

Aktivierungsebene (Arbeitsheft) I Modellebene (Arbeitsheft)

Grafik 32: Schulbuchreihe 09: Kriterienverteilung
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Von 53 lberpriften Kriterien sind in der Schulbuchreihe 09 31 unterschiedliche Kriterien

identifiziert worden. 14 Kriterien haben einen KMW von 0,05 oder hdher, sechs davon lie-

gen bei einem KMW hoher als 0,1. Den hochsten Kompetenzmesswert erreicht das Krite-

rium 4.2.5 mit 0,5. Vier Kriterien sind nur im Arbeitsheft zu finden (1.1.3,5.1.1, 6.2.6, 7.1.2).

23 der untersuchten Kriterien konnten in dieser Schulbuchreihe nicht festgestellt werden.

Die Beschreibung jener Kompetenzkriterien, die einen Wert von 0,5 oder mehr haben, sind

hier zusammengestellt:
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1.1.1: Schilerinnen/Schiiler orientieren sich in Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft. (Erfassen von Chronologie)

1.1.5: Schiilerinnen/Schiler finden Spuren der Vergangenheit und nehmen sie als
solche wahr. Sie lernen dadurch die historische Dimension der Gegenwart kennen.
1.2.6: Orientierung in Zeit und Raum: Es werden Parallelitdten und Differenzen in-
nerhalb eines Zeitraums dargestellt.

2.1.1: Schilerinnen/Schuler werden dazu angeregt, iber historische Begriffe nach-
zudenken und/oder eigene Begrifflichkeiten begrindet zu entwickeln.

2.2.5: Es werden Perspektiven und Konzepte, die hinter einem Begriff liegen, auf-
gezeigt.

3.1.1: Schilerinnen/Schiler werden dazu angeregt, selbst historische Fragestellun-
gen oder Hypothesen, die als Ausgangslage fir weitere ,Forschung” dient, zu ent-
wickeln.

3.2.5: Ein Thema wird von einer historischen Fragestellung und/oder Hypothese
ausgehend erschlossen.

3.2.7: Vorgegebene Fragen leiten die Schilerinnen/Schiler zu einer detaillierten
Analyse an.

4.1.3: Schulerinnen/Schiler werden dazu aufgefordert, eine Quelle oder eine Dar-
stellung systematisch und fachspezifisch zu analysieren.

4.2.5: Die zur Verfligung gestellten Materialien entsprechen geschichtswissen-

schaftlichen Standards und sind mit gattungsspezifischen Anmerkungen versehen.



e 4.2.8: Historisches Arbeiten wird eingefiihrt, geschichtswissenschaftliche Arbeits-
techniken und ihre Hilfswissenschaften werden vorgestellt, historisch relevante
Gattungen werden hinsichtlich ihrer Merkmale, ihrer Funktion und ihres Bedeu-
tungsgrads besprochen.

e 5.1.3:Schilerinnen/Schuler sollen Darstellungen und Quellen verstehen, diese deu-
ten und bewerten.

e 5.1.4:Schilerinnen/Schiler interpretieren, bewerten und beurteilen historische Er-
eignisse, Phanomene, Sachverhalte.

e 7.1.1: Schilerinnen/Schiler werden dazu angeregt, historische Phanomene mit ih-

rer eigenen Lebenswelt zu verknipfen und Zukunftsperspektiven abzuleiten.

8.9.3 Beschreibung und Interpretation der Analyseergebnisse

Die Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden“ nimmt etwa ein Drittel in der Kategorienver-
teilung (siehe Grafik 29, S. 249) ein. Zwei Bereiche stechen dabei heraus: das systematische
Analysieren der Materialien auf Aktivierungsebene (Kriterium 4.1.3) und die fachgerechte
Bezeichnung der Materialien auf Modellebene (Kriterium 4.2.5). An zwei Stellen werden
Arbeitstechniken und Methoden der Geschichtswissenschaft vorgestellt (Kriterium 4.2.8):
Fotografien als historische Quelle (Hofer et al., 2012, S. 120) und Paldografie (Hofer et al.,
2013b, S. 41). Methodisches Arbeiten hat den Studienergebnissen entsprechend in dieser
Schulbuchreihe sowohl auf Modellebene als auch auf Aktivierungsebene einen hohen Stel-

lenwert.

Die Kategorie 3 , Fragen und Hypothesen“ macht knapp ein Viertel der im untersuchten
Kapitel der Schulbuchreihe 09 identifizierten Kompetenzeinheiten aus. Am héaufigsten
konnten Kompetenzeinheiten auf Modellebene festgestellt werden. Einerseits sind einige
Uberschriften in Form von Fragen formuliert, von denen ausgehend das Thema der Schul-
buchseite entwickelt wird (Kriterium 3.2.5), andererseits werden Fragen angeboten, die
Schilerinnen/Schilern eine fragenbasierte Herangehensweise an Materialien ermoglicht
(Kriterium 3.2.7). An manchen Stellen werden Schiilerinnen/Schiler dazu ermuntert histo-

rische Fragen selbst zu formulieren (Aktivierungsebene):
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“

e ,Welche Fragen zu diesem Thema sind fiir dich noch nicht beantwortet? Notiere sie.
(Hofer & Paireder, 20133, S. 117)

e _Befrage Personen unterschiedlichen Alters und unterschiedlichen Geschlechts, was sie
liber die Genderdiskussion denken. Uberlege dir vorher fiir dich interessante Fragen,

[...].“ (Hofer et al., 20134, S. 118).

Die Kategorie 1 ,Orientierung und Zeitstrukturen” (14% in der Gesamtkategorienvertei-
lung) wird in der Schulbuchreihe 09 mit acht von neun untersuchten Kriterien abgebildet.
Keine Bericksichtigung findet die kritische Auseinandersetzung mit Zeit durch die Schiile-
rinnen/Schiler. Die meisten Kriterien dieser Kategorie wurden einmal im untersuchten Ka-
pitel lokalisiert, eine etwas hohere Anzahl an Kompetenzeinheiten erfahren die Kriterien
1.1.1 (auf Aktivierungsebene) und 1.2.6 (auf Modellebene) mit einem KMW von jeweils

knapp 0,08.

Best-Practice-Beispiele fiir das Kriterium 1.1.1: Schiilerinnen/Schiiler orientieren sich in
Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. (Erfassen von Chronologie)

Um bei Schilerinnen/Schilern ein chronologisches Zeitgefuhl aufzubauen, setzt diese
Schulbuchreihe einerseits auf kreative Arbeitsanleitungen, andererseits auf Chronologisie-
rungstibungen, die Uber eine Zeit-Ereignis-Verortung hinausgehen. Die nachstehenden

zwei Beispiele exemplifizieren diese Zugange:

Beispiel 1: ,Vom Faustkeil zum Computerzeitalter. Gestaltet gemeinsam eine Collage,
die die Fortschritte der Produktionstechnik im Laufe der Zeit herstellt.” (Hofer et al., 2013a,
S.102)

Mehrere historische Denkprozesse sind fiir diese Ubung erforderlich:

1. Die Schiilerinnen/Schiler brauchen historisches Fachwissen zu Erfindungen und Entwick-
lungen in Bezug auf Produktionstechniken im Laufe der Zeit.

2. Sie verbinden verschiedene Zeitebenen anhand eines fachlichen Details (Produktions-
technik) und kreieren so einen historischen Langsschnitt.

3. Die Schilerinnen/Schiiler brauchen die Fahigkeit, ihr Fachwissen so zu strukturieren,

dass sie eine Auswahl treffen konnen: Was wird in die Collage aufgenommen, was nicht?
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4. Die Schiilerin verkniipfen diese Auswahl mit der Kompetenz eine chronologische Struk-
turierung vornehmen zu kénnen.
5. Die Schiilerinnen/Schiiler sind fahig, in ihrer Collage die Zeitkomponente herauszustrei-

chen.

Beispiel 2: ,Nennt alle euch bekannten Baustile seit dem Mittelalter und ordnet sie chrono-
logisch. Welche typischen Merkmale haben sie?“ (Hofer et al., 20133, S. 110)

Auch bei diesem Beispiel sind keine Begriffe vorgegeben, sondern die Schilerinnen/Schiler
miussen vorweg die Denkleistung erbringen zu erfassen, was Baustile eigentlich sind, wel-
che sie kennen bzw. liber welche sie schon gelernt haben. AnschlieRend wird diese Auswahl
mit zeitlicher Orientierung und Strukturierung zusammengefiihrt. Die Schilerinnen/Schi-
ler lernen dabei sich zwischen den Epochen zu bewegen und eine Chronologie herzustellen.
Durch den Zusatz in der Arbeitsaufgabe ,Welche typischen Merkmale haben sie?“ genligt
es nicht Begrifflichkeiten reproduzierend aneinanderzureihen, sondern sie missen die Bau-
stile auch beschreiben kénnen. Eine abstrakte Chronologie wird dadurch einem Entwick-

lungsprozess zugefihrt.

In beiden Beispielen trainieren die Schilerinnen/Schiler die Fahigkeit Chronologie zu er-
fassen und darzustellen und sich in Vergangenheit und Gegenwart zu orientieren. Bezogen
auf den Kodierleitfaden entspricht dies dem Kriterium 1.1.1 der Kategorie ,Orientierung

und Zeitstrukturen®.

Die Kategorie 5 ,Interpretation und Bewertung” ist als einzige Kategorie in beiden Buch-
teilen der Reihe (Schulbuch und Arbeitsheft) nahezu gleichméaBig vertreten (siehe Grafik
30, S. 250). Dabei dominieren jene Kriterien, die der Aktivierungsebene zuzuschreiben sind.
Fragen wie ,Beurteile die Grafik: Ist sie iibersichtlich, ist sie aussagekrdftig?“ (Hofer et al.,
201343, S. 103) und , Welches Ziel wird mit dem Gedenkblatt verfolgt” (Hofer et al., 2013b)
verdeutlichen, dass Interpretation und Beurteilung vor allem in Zusammenhang mit den im
Buch prasentierten Materialien trainiert wird (Kriterium 5.1.3). An anderen Stellen wird auf
Perspektiventraining (Beurteilung eines Sachverhalts aus unterschiedlichen Perspektiven,

Kompetenzkriterium 5.1.4) Wert gelegt.
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Beispiel fiir Perspektiventraining aus der Schulbuchreihe 09

Der folgende Scan aus dem Arbeitsheft der Schulbuchreihe 09 exemplifiziert, wie Schile-
rinnen/Schiler altersgerecht an die Bewertung einer historischen Entwicklung (in diesem
Fall die Spinntechnik) herangefiihrt werden. Er zeigt sich auBerdem die eingangs angespro-

chene Problematik der Kompetenzzuordnungen zu Arbeitsauftragen (siehe S. 248)

» 2) Beschreibe, wie sich durch die Weiterentwicklung der Spinntechnik

die Lebenswelt der Menschen verdndert hat. i) . e gk L PolitizehelUteaiishompeten:
a) Veranderungen fiir die Arbeitswelt der Menschen (Arbeiterinnen und Arbeiter)

b) Veranderungen fiir die Lebenswelt der Menschen (Verbraucherinnen und Verbraucher)

¢) Veranderungen fiir die Wirtschaft (Unternehmerinnen und Unternehmer)

Abbildung 38: Beispielscan aus dem Arbeitsheft der Schulbuchreihe 09 zum Kriterium 5.1.4
(Quelle: (Hofer & Paireder, 2013b, S. 38)

Mit diesem Beispiel trainieren die Schilerinnen/Schiiler die Fahigkeit, eine historische Ent-
wicklung aus verschiedenen Blickwinkeln zu betrachten und zu beleuchten. Es fehlt bei die-
ser Aufgabe jedoch die Zusammenfiihrung der herausgearbeiteten Perspektiven zu einer
Gesamtbeurteilung der Situation. In Bezug auf die in dieser Arbeit entwickelten Kompe-
tenzkategorien ist diese Ubung der Kategorie 5, Interpretation und Bewertung” zuzuschrei-

ben (Kriterium 5.1.4)

Die Kategorie 2 ,,Begriffe und Theorien” ist mit 8% eher gering vertreten, nur an manchen
Stellen versuchen die Autorinnen in diesem Kapitel kompetenzorientiert und kompetenz-
fordernd an Begrifflichkeiten heranzugehen. Das Arbeitsheft bietet im untersuchten Kapi-

tel keine Ubungen zu dieser Kategorie an.

Auch die Kategorie 7 ,Lebensweltbezug und Geschichtskultur” hat mit 4% nur einen ge-
ringen Anteil in der Kategorienverteilung dieser Schulbuchreihe. Das (iberrascht insofern,
als die Autorinnen der Schulbuchreihe 09 im Lehrer/innenbegleitheft auf eine Schiilerin-
nen-/Schilerzentrierung explizit hinweisen (Hofer et al., 2012, S. 6). Dieses Vorhaben der

Autorinnen bestatigt sich durch die Auswertung der Daten nicht. Nur an wenigen Stellen
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konnten Kompetenzeinheiten zu dieser Kategorie ermittelt werden. Alle sind auf Aktivie-

rungsebene angesiedelt. Ein Beispiel dazu wird nachstehend vorgestellt.

Best-Practice-Beispiel zur Kategorie 7 ,Lebensweltbezug und Geschichtskultur”
Folgende Aufgabenstellung findet sich im Arbeitsheft der Schulbuchreihe 09: , Wie hat sich
deine Stadt oder eine Stadt in deiner Umgebung wéhrend der Industrialisierung veréndert?
Wo kénntest du nachfragen und recherchieren? Berichte in der Klasse dariiber.” (Hofer et
al., 2013b, S. 45)

Die Schilerinnen/Schiiler werden eingeladen, eine Recherche zur Geschichte einer Stadt,
die in ihrem Lebensmittelpunkt steht, durchzufiihren und mit den Unterrichtseinheiten
zum Themengebiet ,Zeit der Industrialisierung” zu verkniipfen. Es ist zu erwarten, dass die
Schilerinnen/Schuler im Zuge ihrer Recherche mit Geschichtskultur in Begegnung treten
(z.B. Bauwerke, Personlichkeiten, Museen usw.) und gleichzeitig historischen Wurzeln aus
ihrer Lebenswelt begegnen. Hinzugefligt werden muss, dass die Aufgabenstellung zu wenig
genau angeleitet ist und 12- bis 13-jahrige Schiilerinnen/Schiler wohl ein gewisses MaR an
Unterstlitzung brauchen, um diesen Auftrag bewerkstelligen zu kdnnen. Was sich hier in

zwei Zeilen liest, entspricht eigentlich einem umfangreichen Projekt.

Der Anteil der Kategorie 6 ,,Narration und Kontextualisierung” ist mit 3% verschwindend
klein. Dies deckt sich gewissermaBen mit dem Hinweis der Autorinnen im Lehrer/innebe-
gleitheft:
,Entsprechend dem Leseverhalten von Jugendlichen wurde auf lange, lineare Infor-
mationstexte verzichtet, stattdessen bestehen die Informationen aus mehreren kur-
zen, leicht lesbaren Blécken, die die Schiilerinnen und Schiiler im Hyperlinkverfahren

lesen kénnen.” (Hofer et al., 2012, S. 6)

Fiir das Entwickeln von Narrationen, fiir koharentes Erzahlen, fiir das Aufzeigen von Kausa-
litdten bedarf es wohl zusammenhangender, linearer Texte. Inwieweit ein Schulbuch Lese-
verhalten fordern oder dem Leseverhalten der Jugendlichen entgegenkommen soll, bleibt
anderenorts zu diskutieren. Dem Aufbau von Kompetenzen aus der Kategorie ,Narration

und Kontextualisierung” ist dieser Zugang jedenfalls nicht forderlich.
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8.9.4 Gesamteinschdtzung der Schulbuchreihe 09

Die Schulbuchreihe ,Netzwerk Geschichte@Poltik” kann in vier Kompetenzkategorien als
gut geeignet flr einen kompetenzorientierten Geschichtsunterricht eingestuft werden: Ka-
tegorie 1 ,Orientierung und Zeitstrukturen®, Kategorie 3 ,Fragen und Hypothesen”, Kate-
gorie 4 ,,Gattungen und Methoden” und Kategorie 5, Interpretation und Bewertung”.

Ein Schwerpunkt der Schulbuchreihe ist im Begegnen von Materialien zu erkennen. Das
betrifft nicht nur die Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden®, sondern auch bei den ermit-
telten Kompetenzeinheiten aus den Kategorie 3 ,Fragen und Hypothesen“ und 5 ,,Interpre-
tation und Bewertung” stehen Materialien im Zentrum (durch fragengeleitete Herange-

hensweisen und Quellenbewertungen).

Zu wenig bietet das Buch in der Kategorie 6 ,,Narration und Kontextualisierung”. Hier muss
die Lehrperson durch Zusatzmaterial und entsprechende Aufgabenstellungen erganzend
wirken, damit ein in allen Bereichen ausgeglichener Kompetenzaufbau sichergestellt wer-
den kann. Auch die Kategorie 7, Lebensweltbezug und Geschichtskultur” muss der Daten-

auswertung zufolge als unterreprasentiert eingeschatzt werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Schulbuchreihe 09 einen verhalt-
nismaRig hohen Kompetenzmesswert aufweist und sowohl als kompetenzorientiert (Mo-
dellebene) als auch als kompetenzfordernd (Aktivierungsebene) eingestuft werden kann.
Das Arbeitsheft bietet gute Ubungsméglichkeiten und kann unterstiitzend im kompetenz-
orientierten Unterricht eingesetzt werden. Seine Rolle sollte jedoch auch nicht Gberschatzt
werden, der Titel des Arbeitsheftes lasst diesbezliglich eventuell mehr erwarten als gebo-
ten wird. Letztlich sind die Schwerpunkte des kompetenzorientierten Zugangs zum didak-

tischen Konzept dieser Schulbuchreihe im Schulbuch zu finden.
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8.10 Schulbuchreihe 10 ,Durch die Vergangenheit zur Gegenwart”

Der Kompetenzmesswert des untersuchten Kapitels der Schulbuchreihe ,Durch die Ver-
gangenheit zur Gegenwart” (siehe Schulbuchprofil S. 158) liegt bei 0,55. Es konnten Kom-
petenzeinheiten fir vier von sieben Kategorien ermittelt werden. Die Kategorien 3 ,Fragen
und Hypothesen”, 4 ,,Gattungen und Methoden®, 6 ,,Narration und Kontextualisierung“ fin-
den in dieser Schulbuchreihe keine Beriicksichtigung. Die Schulbuchreihe 10 kann den Er-
gebnissen der Datenerhebung zufolge nicht als kompetenzorientierte oder kompetenzfor-

dernde Schulbuchreihe eingestuft werden.

Diese Schulbuchreihe setzt laut den Ausfihrungen des Autors auf Gegenwartsbezlige, Le-
bensweltbezlige, Textreduktion und interkulturelles Lernen (Lemberger, 2010, S. 4). Kom-
petenzorientierung findet wenig, in manchen Bereichen keine Beachtung. Die Schulbuch-

reihe eignet sich daher nicht fir eine Detailanalyse hinsichtlich der Forschungsfrage.

259



8.11 Schulbuchreihe 11 ,ZeitenBlicke”

8.11.1 Erfassen der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts

Das Autorenteam der Schulbuchreihe 11 ,ZeitenBlicke” (siehe Schulbuchprofil 11, S. 159)
macht keine Angaben zu seinem didaktischen Konzept. Es wird keine Konzeptbeschreibung
im Lehrer/innenbegleitheft angeboten und in Bezug auf Kompetenzorientierung gibt es

keine Hinweise im Schulbuchkern, am Cover oder in den Einleitungs- oder Abschlussseiten.

8.11.2 Datenauswertung und grafische Darstellung der Analyseergebnisse

Der Kompetenzmesswert der Schulbuchreihe 11 liegt bei 1,42. Die Aufteilung der ermittel-
ten Kompetenzeinheiten auf die einzelnen Kategorien wird in Grafik 33 dargestellt. Die Da-
tenauswertung zeigt, dass im untersuchten Kapitel Kompetenzeinheiten aus allen Kompe-
tenzkategorien zu finden sind. Die Kategorie 4 ,Gattungen und Methoden” und die
Kategorie 6 ,Narration und Kontextualisierung” machen etwa die Halfte in der Kategorien-
verteilung aus, gefolgt von der Kategorie 1 ,Orientierung und Zeitstrukturen“ mit 16%, die
Kategorie 2 ,Begriffe und Theorien” mit 14% und die Kategorie 5 ,Interpretation und Be-
wertung” mit 11%. Zwei Kategorien sind verschwindend gering vertreten: Kategorie 7 , Le-
bensweltbezug und Geschichtskultur” (4%) und Kategorie 3 ,Fragen und Hypothesen”
(2%).

4% Schulbuchreihe 11:
16% \ \
Kategorienverteilung

24%

14%
1 — Orientierung und Zeitstrukturen
2 — Begriffe und Theorien

2% 3 — Fragen und Hypothesen

4 — Gattungen und Methoden

B 5 — Interpretation und Bewertung

o ® 6 — Narration und Kontextualisierung
‘0
7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 33: Schulbuchreihe 11: Kategorienverteilung
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Die Grafik 34 zeigt das Verhaltnis zwischen Aktivierungsebene und Modellebene. Mit ei-

nem Anteil von mehr als drei Viertel Giberwiegt in dieser Schulbuchreihe die Modellebene.

Schulbuchreihe 11:
Verhiltnis Aktivierungs-/Modellebene

= Aktivierungsebene

= Modellebene

Grafik 34: Schulbuchreihe 11: Verhdltnis Aktivierungs-/Modellebene

Die KMWs der einzelnen Kriterien sind in der folgenden Grafik 35 zu sehen. Zur Orientie-
rung kénnen jene Saulen, die knapp Gber der 0,05 Marke liegen (z.B. 2.2.4 oder 4.1.4), her-
angezogen werden: Der KMW von 0,053 entspricht in dieser Schulbuchreihe zwei Kompe-

tenzeinheiten mit vollstandigem Erfullungsgrad auf 38 Seiten.

Schulbuchreihe 11: Kriterienverteilung
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Grafik 35: Schulbuchreihe 11: Kriterienverteilung
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25 von 53 Uberpriften Kompetenzkriterien konnten im untersuchten Kapitel der Schul-

buchreihe 11 identifiziert werden. Zehn Kriterien haben einen KMW hoéher als 0,05, vier

davon hoher als 0,1. Das Kriterium 4.2.5 ragt mit einem KMW von 0,26 heraus. In der Schul-

buchreihe 11 finden 28 Kriterien keine Berticksichtigung.

Die folgende Zusammenstellung prasentiert die Beschreibungen zu jenen Kriterien, die ei-

nen KMW Uber 0,05 haben.
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1.2.6: Orientierung in Zeit und Raum: Es werden Parallelitdten und Differenzen in-
nerhalb eines Zeitraums dargestellt.

1.2.7: Die Darstellung zeigt zeitliche Entwicklungen auf, Inhalte werden nicht punk-
tuell, sondern als Zeitverlauf dargestellt, Entwicklungsprozesse sind nachvollzieh-
bar.

2.2.4: Historische Fachbegriffe werden korrekt angewendet. Zwischen Quellenspra-
che, Fachsprache, Alltagssprache und Metasprache wird unterschieden.

2.2.5: Es werden Perspektiven und Konzepte, die hinter einem Begriff liegen, auf-
gezeigt.

4.1.4: Schilerinnen/Schuler sollen Informationen aus unterschiedlichen Gattungen
auswerten. Dabei mussen Schulerinnen/Schuler die Charakteristika dieser Gattun-
gen kennen, damit sie Fakten von Bewertungen unterscheiden lernen.

4.2.5: Die zur Verfligung gestellten Materialien entsprechen geschichtswissen-
schaftlichen Standards und sind mit gattungsspezifischen Anmerkungen versehen.
4.2.8: Historisches Arbeiten wird eingefihrt, geschichtswissenschaftliche Arbeits-
techniken und ihre Hilfswissenschaften werden vorgestellt, historisch relevante
Gattungen werden hinsichtlich ihrer Merkmale, ihrer Funktion und ihres Bedeu-
tungsgrads besprochen.

5.2.2: Im Schulbuch wird auf Perspektivitat, Multiperspektivitat und Kontroversitat
hingewiesen.

6.2.5: Narrationen (Schulbuchdarstellungen) sind koharent erzahlt, sie stehen in Zu-
sammenhang mit vorhergehenden oder nachfolgenden Narrationen.

6.2.6: Die im Schulbuch prasentierten Textelemente und Materialien sind als Teil

der Narration erkennbar und stehen nicht voneinander unabhangig nebeneinander.



8.11.3 Beschreibung und Interpretation der Analyseergebnisse

Die Kategorie 6 ,,Narration und Kontextualisierung” hat mit 24% einen fast ebenso grollen

Anteil an der Gesamtkompetenzverteilung und umschliel3t vor allem Kriterien der Modell-

ebene. Der Schwerpunkt liegt im koharenten Erzahlen (Kriterium 6.2.5) und im Kontextua-

lisieren von Materialien (Kriterium 6.2.6).

Best-Practice-Beispiele fiir die Kategorie 6 ,,Narration und Kontextualisierung”

Das ausgewahlte Beispiel exemplifiziert jene zwei Kriterien die einen GrofSteil der Kompe-

tenzeinheiten der Kategorie 6 in diesem Buch ausmachen: 6.2.5 und 6.2.6.

Napoleon verjagt das Direktorium;
englische Karikatur 1799

1

. Welche Probleme fiihrten
zum Ende der revolutionaren
Bewegung?

~

kalen Politiker. Wie gingen
sie mit den Zielen der
Demokratie um?

. Wie stellt die englische
Karikatur den Staatsstreich
Napoleons dar?

w

. Beschreibe die Rolle der radi-

Sturz. Am 27. Juli 1794 wurde Robespierre wihrend einer Sitzung des
Konventes von seinen Gegnern in diesem Parlament verhaftet und hinge-
richtet. Die Zeit der Schreckensherrschaft war mit diesem Ereignis vorbei.

Der Aufstieg Napoleons

Direktorium. Nach dem Ende der Schre-
ckensherrschaft wurde eine neue Ver-
fassung erlassen, die als oberstes Staats-
organ ein fiinfképfiges Direktorium vor-
sah. Aber auch ihm gelang es nicht, die
katastrophale Ernihrungslage der Bevol-
kerung zu verbessern.

Als die Royalisten — die Anhénger des Ko-
nigs — 1799 einen Aufstand planten, zog der
junge General Napoleon Bonaparte (1769—
1821) mit seinen Truppen nach Paris.

Napoleon Bonaparte. In einem Staats-
streich riss Napoleon 1799 die Macht an
sich und lief§ sich zum ,Ersten Konsul
0.L.( ausrufen. So endete die Franzosische
Revolution in einer Diktatur. 1802 wurde Napoleon zum ,Konsul auf
Lebenszeit“ ernannt und 1804 krénte er sich zum ,Kaiser der Franzosen.
Frankreich war also wieder zur Monarchie geworden.

Was blieb von der Revolution?

Auf den ersten Blick kénnte man annehmen, dass die Revolution vergeblich
war. Das stimmt jedoch nicht. Viele Gesetze und Mafinahmen, in denen die
Ideen der Aufklirung steckten, wurden beibehalten.

Staatliches Schulsystem. In Frankreich wurde ein Schulsystem eingefiihrt,
das im Sinne der Aufklirung die allgemeine Bildung fordern sollte. Die
Schulen waren staatlich, von der Kirche v6llig unabhéngig und gratis. Alle
Kinder in Frankreich lernten nun neben ihrer lokalen Sprache oder ihrem
Dialekt eine gemeinsame Sprache, das Standardfranzésische. Die gemein-
same Sprache schuf ein Bewusstsein der Zusammengehorigkeit und er-
maoglichte es allen Staatsbiirgern, am politischen Leben teilzunehmen — zu-
mindest als Zeitungsleser und Zeitungsleserin.

Abbildung 39: Best-Practice-Beispiel zur Kategorie 6 ,,Narration und Kontextualisierung"
(Quelle: Vocelka, Scheichl & Matzka, 2010, S. 98)
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6.2.5: Narrationen (Schulbuchdarstellungen) sind kohdrent erzihlt, sie stehen in Zusam-
menhang mit vorhergehenden oder nachfolgenden Narrationen.

Im Zentrum des Beispiels steht der Absatz ,,Der Aufstieg Napoleons®”. Der Beginn der Erzédh-
lung ist verknlpft mit dem Absatz davor: , Die Zeit der Schreckensherrschaft war mit diesem
Ereignis vorbei. — Nach dem Ende der Schreckensherrschaft ...“ Das Ende der Erzahlung
findet seine Fortsetzung im Absatz danach: ,Frankreich war also wieder zur Monarchie ge-
worden. — Auf den ersten Blick kénnte man annehmen, dass die Revolution vergeblich war.
... (Vocelka et al., 2010, S. 98)

Die Satze sind in diesem Absatz koharent aneinandergereiht, es werden Entwicklungen so-
wie Begrindungen fir diese Entwicklungen angesprochen. Die Ereignisse stehen nicht ein-
zeln hintereinander, sondern sind logisch miteinander verbunden. Es wird in einem Erzahl-
strang dargestellt, wie es von der Revolution zur Schreckensherrschaft, und dann zur
Machtibernahme Napoleons kam. Die Erzdahlung zur Franz6sische Revolution der Vorsei-
ten wird nochmals aufgegriffen und erst hier in diesem Absatz zu einem Ende mit einem
abschlielenden Statement gebracht: ,So endete die Franzésische Revolution in einer Dik-

tatur.” (Vocelka et al., 2010, S. 98)

6.2.6: Die im Schulbuch prasentierten Textelemente und Materialien sind als Teil der Nar-
ration erkennbar und stehen nicht voneinander unabhidngig nebeneinander.

Die Karikatur ist auf mehrfache Weise in die Narration eingebunden:

1. optisch: Sie ragt in den Text hinein und zwar genau an jener Stelle, wo das Autorenteam
auf die in der Karikatur gezeigten Szene Bezug nimmt.

2. durch die Bildunterschrift,, Napoleon verjagt das Direktorium: englische Karikatur, 1799°,
die wie ein Bindeglied zwischen den beiden Absatzen ,, Direktorium® und ,,Napoleon Bona-
parte” wirkt (Vocelka et al., 2010, S. 98)

3. durch die Frage an die Schilerinnen/Schiler: , Wie stellt die englische Karikatur den
Staatsstreich Napoleons dar?“ (Vocelka et al., 2010, S. 98)

Ein Vergleich zwischen Karikatur und Schulbuchtext wiirde sich hier zuséatzlich anbieten.

Die Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden” hat einen Anteil von 29% in der Kategorien-
verteilung der Schulbuchreihe 11 (vgl. Grafik 33, S. 260). Vier von acht untersuchten Krite-

rien konnten erkannt werden. Die meisten Kompetenzeinheiten dieser Kategorie sind der
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Modellebene zuzuschreiben und entsprechen dem Kriterium 4.2.5. Auf Aktivierungsebene
werden Schilerinnen/Schiiller nur manchmal dazu angeregt, Materialien auszuwerten (Kri-

terium 4.1.4) und gattungsspezifisch zu analysieren (Kriterium 4.1.3).

Die Kategorie 1 ,,Orientierung und Zeitstrukturen* hat einen Anteil von 16% in der Kate-
gorienverteilung der Schulbuchreihe 11 (siehe Grafik 33, S. 260). Sechs von acht Kriterien
der Kategorie 1 ,Orientierung und Zeitstrukturen“ werden dabei berlicksichtigt. Auf jeder
Seite der Schulbuchreihe 11 befindet sich ein Zeitstreifen zur Orientierung (Kriterium

1.2.8), in den Darstellungen betont das Autorenteam mancherorts chronologische Entwick-

lungsprozesse (Kriterium 1.2.7) und es wird auf Parallelitdten und Differenzen innerhalb

eines Zeitraums eingegangen (Kriterium 1.2.6).

In Bezug auf die Entwicklung der Eisenbahn liest sich dies beispielsweise folgendermalen:
,Riickstand. In der Habsburgermonarchie fanden die Industrialisierung und der Auf-
bau eines Eisenbahnnetzes deutlich spdter statt als in England. Wéhrend dort bereits
Dampflokomotiven fuhren, baute man hier zwischen 1824 und 1832 noch eine Pfer-
deeisenbahn von Linz nach Budweis und verldngerte sie 1834 bis Gmunden [...].“

(Vocelka et al., 2010, S. 118)

Es folgt Kategorie 2 ,,Begriffe und Theorien“ mit 14% (siehe Grafik 33, S. 260). Fachsprach-
liche Begriffe werden korrekt verwendet, teilweise hervorgehoben (farbig oder kursiv) und
teilweise in der Randspalte erklart (Kriterium 2.2.4). An manchen Stellen wird naher auf
Konzepte und Entwicklungsprozesse eingegangen, die einem Begriff zugrunde liegen. (Kri-
terium 2.2.5). Das oben vorgestellte Best-Practice-Beispiel (siehe. S. 263f.) zeigt auch, dass
es keine Scheu bei der Verwendung von Fachausdriicken gibt: Staatsorgan, Royalisten,
Staatsstreich, Revolution, Diktatur, Monarchie, Konsul sind Begriffe, die den Schiilerin-
nen/Schuler zugemutet werden. Mehr Aktivierung der Schilerinnen/Schiiler wéare jedoch
wiinschenswert, damit diese die Unterscheidung zwischen Fachbegriffen und Alltagswor-
tern auch tatsichlich wahrnehmen. Das kénnte durch einfache Ubungen wie die folgende
abgedeckt werden:

- Markiere in dem Textabschnitt alle historischen Fachbegriffe, die du entdecken kannst.

Vergleiche sie mit deiner Sitznachbarin oder deinem Sitznachbarn: Habt ihr die gleichen
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Worter unterstrichen? Was bedeuten sie? In welchem anderen historischen Zusammen-
hang abgesehen von der Franzdsischen Revolution und Napoleon kdnntest du sie verwen-

den?

Die Kategorie 5 ,Interpretation und Bewertung” erreicht in dieser Schulbuchreihe einen
Anteil von 11%. Es wird vor allem der Bereich der Perspektivitdt und Multiperspektivitat
angesprochen, die Schilerinnen/Schiiler werden kaum zu begriindeten Bewertungen von

Materialien oder Ereignissen eingeladen.

Die Kategorie 7 , Lebenswelt und Geschichtskultur” sowie die Kategorie 3 , Fragen und
Hypothesen” sind verschwindend gering vertreten und zahlen in dieser Schulbuchreihe so-

mit nicht zu Schwerpunktbereichen der Kompetenzorientierung.

8.11.4 Gesamteinschatzung der Schulbuchreihe 11

Die Autorin und die Autoren der Schulbuchreihe , ZeitenBlicke” versuchen Geschichte auf
kompetenzorientierte Weise zu vermitteln. Es werden kohadrente Narrationen angeboten,
die den Schiilerinnen/Schilern helfen, Geschichte als ein zusammenhangendes Geflige zu
begreifen. Auf Multiperspektivitat und Kontroversitat wird dabei geachtet. In die Entste-
hungsgeschichte und in den Aufbau dieser Narrationen wird jedoch kein Einblick gewahrt,
Fragestellungen, die die Narration beeinflussen werden nicht genannt, die Konstruktion
von Geschichte wird dadurch schwer nachvollziehbar.

Was den Umgang mit Quellen und Darstellungen der Geschichte betrifft, so wird auf fach-
spezifische Bezeichnungen und Kommentare Wert gelegt. An einigen Stellen werden die
ausgewahlten Materialien mit den Schulbuchtexten intertextuell verknipft. Methodisches
Arbeiten spielt allerdings in dieser Schulbuchreihe eine untergeordnete Rolle. Unter dem
Titel ,,Praxis Geschichte” werden zwar manche Methoden und Gattungen der Geschichts-
wissenschaft vorgestellt, es gibt aber keine Verbindungen zwischen den im untersuchten

Kapitel angebotenen Materialien und diesen ,,Methodenseiten”.
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Die Kategorie , Lebensweltbezug und Geschichtskultur” spielt eine zu geringe Rolle in der
Schulbuchreihe ,Zeitenblicke”. Es finden sich nur wenige Beispiele, in denen Geschichte
mit der Lebenswelt der Schilerinnen/Schuler verknlpft wird, und in denen Geschichtskul-

tur in den Fokus gestellt wird.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ,ZeitenBlicke” in mehreren Bereichen
kompetenzorientiert konzeptioniert ist, allerdings nur wenig aktive Kompetenzférderung
initiiert. Schulerinnen/Schiiler werden nur selten zu Aktivitaten aufgefordert, die histori-
sche Kompetenzen und somit historisches Denken entwickeln. Viele an die Schiilerin-
nen/Schuler gerichtete Fragen bleiben auf Reproduktionsebene und fordern keine refle-

xive Auseinandersetzung mit Geschichte.

Lehrerinnen/Lehrer, die mit ZeitenBlicke in ihrem Unterricht arbeiten, halten ein Schulge-
schichtsbuch in Handen, das in einigen Bereichen einen kompetenzorientierten Zugang zur
Geschichte vermittelt. Es bleibt aber im Verantwortungsbereich der Lehrpersonen, diesen
Zugang fur die Schulerinnen/Schiler sichtbar zu machen und historische Kompetenzen bei
den Schulerinnen/Schilern so zu aufzubauen, dass sie zu historischem Denken gefuhrt wer-

den konnen.
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8.12 Schulbuchreihe 12 ,,Zeitfenster duo”

8.12.1 Erfassen der Selbstdarstellung des didaktischen Konzepts

Die Autorin und der Autor der Schulbuchreihe ,Zeitfenster duo” (siehe Schulbuchprofil
S. 160) bieten keine Erlduterungen zu ihrem didaktischen Konzept an. Auf der Coverinnen-
seite des Schulbuchs und des Arbeitshefts prasentieren sie eine mit Abkilirzungscodes ver-
sehene Liste von Kompetenzen und Teilkompetenzen, die eine Mischform aus den histori-
schen und politisch bildenden Kompetenzen des 6sterreichischen Lehrplans und
Uberfachlichen Kompetenzen (, digitale Kompetenz“) darstellen. Die Teilkompetenzen sind
von der Autorin und dem Autor definiert. Dafilir verwendete Basisliteratur wird keine an-

gegeben.

Da Kompetenzbegriffe und ihre dazugehorigen Beschreibungen fiir Lehrerinnen/Lehrer
und Schulerinnen/Schiiler sichtbar gemacht werden, kann davon ausgegangen werden,
dass die Autorin und der Autor eine kompetenzorientierte Geschichtsdidaktik in dieser

Schulbuchreihe umsetzen wollen, ndahere Ausfiihrungen dazu sind jedoch nicht vorhanden.

8.12.2 Datenauswertung und grafische Darstellung der Analyseergebnisse

Die Schulbuchreihe 12 hat einen Kompetenzmesswert (KMW) von 0,92. Die prozentuelle
Verteilung der Kompetenzkategorien in dieser Schulbuchreihe ist in der Grafik 36 (siehe
S. 269) zu sehen. Auffallend ist die Dominanz der Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden”
mit 37% und das Fehlen von zwei Kategorien (2 , Begriffe und Theorien“ und 3 ,Fragen und
Hypothesen”). Die Kategorie 1 nimmt 22% der erhobenen Kompetenzkategorien fiir sich in
Anspruch. Es folgen die Kategorien 5, Interpretation und Bewertung” mit 15% und die Ka-
tegorien 7 ,Lebenswelt und Geschichtskultur” und 6 ,Narration und Kontextualisie-

rung“mit jeweils 12%.
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Schulbuchreihe 12:
Kategorienverteilung

Al ® 1 — Orientierung und Zeitstrukturen

= 4 — Gattungen und Methoden
B 5 — Interpretation und Bewertung
H 6 — Narration und Kontextualisierung

1 7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 36: Schulbuchreihe 12: Kategorienverteilung

Die Grafik 37 visualisiert das Verhaltnis zwischen Aktivierungsebene und Modellebene in
der Schulbuchreihe 12 mit einer relativ ausgewogenen Verteilung von 54% (Aktivierungs-

ebene) zu 46% (Modellebene).

Schulbuchreihe 12:
Verhéltnis Aktivierungs-/Modellebene

= Aktivierungsebene

" Modellebene

Grafik 37: Schulbuchreihe 12: Verhdltnis Aktivierungs-/Modellebene

Die Detailergebnisse der Kriterienverteilung im untersuchten Kapitel der Schulbuchreihe
11 sind der folgenden Grafik 38 (siehe S. 270) zu entnehmen. Die Sdulen knapp unter der
0,05 Marke (1.1.5, 1.1.6 usw.) stellen einen Kompetenzmesswert von 0,04 dar, das ent-
spricht in dieser Schulbuchreihe zwei Kompetenzeinheiten mit vollstandigem Erfillungs-

grad auf 26 Seiten.
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Schulbuchreihe 12: Kriterienverteilung
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Grafik 38: Schulbuchreihe 12: Kriterienverteilung

Im untersuchten Kapitel der Schulbuchreihe 12 konnten von 53 Uberpriiften Kompetenz-
kriterien 14 identifiziert werden, sechs haben einen Wert hoher als 0,05, drei davon hoher
als 0,1. Zwei Kriterien kommen nur im Arbeitsheft vor, nicht aber im Schulbuch, 39 Kompe-

tenzkriterien kommen nicht vor.

Die folgenden Kriterien sind in der Schulbuchreihe 12 mit einem Kompetenzmesswert ho-

her als 0,5 vertreten:

1.2.9: Begriffe und Phdnomene werden entsprechend ihrer zeitlichen Verankerung

beschrieben.

e 4.1.3: Schilerinnen/Schiiler werden dazu aufgefordert, eine Quelle oder eine Dar-
stellung systematisch und fachspezifisch zu analysieren.

e 4.1.4:Schilerinnen/Schiler sollen Informationen aus unterschiedlichen Gattungen
auswerten. Dabei mussen Schulerinnen/Schuler die Charakteristika dieser Gattun-
gen kennen, damit sie Fakten von Bewertungen unterscheiden lernen.

e 4.2.5: Die zur Verfligung gestellten Materialien entsprechen geschichtswissen-

schaftlichen Standards und sind mit gattungsspezifischen Anmerkungen versehen.
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e 5.1.4:Schilerinnen/Schiler interpretieren, bewerten und beurteilen historische Er-
eignisse, Phanomene, Sachverhalte.

e 6.2.5: Narrationen (Schulbuchdarstellungen) sind koharent erzahlt, sie stehen in Zu-
sammenhang mit vorhergehenden oder nachfolgenden Narrationen (Autorinnen-

/Autorentexten).

8.12.3 Beschreibung und Interpretation der Analyseergebnisse

Mehr als ein Drittel der ermittelten Kompetenzeinheiten des untersuchten Kapitels der
Schulbuchreihe 12 sind der Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden* zuzuschreiben. Ein
Groliteil davon entspricht dem Kriterium 4.2.5 und ist der Modellebene zugeordnet. Hier-
bei fallt auf, dass Textquellen meist ausreichend betitelt und zitiert sind, Bildquellen hinge-
gen sind oft nur mit mangelhaften Informationen versehen. Auf Aktivierungsebene werden
die Schiilerinnen/Schiler zur Auswertung von Quellen und Darstellungen aufgefordert (Kri-
terium 4.1.4) und manchmal werden Analysen nach geschichtsmethodischen Anleitungen
verlangt (Kriterium 4.1.3). Folgendes Beispiel vermittelt einen Eindruck zum Umgang mit

Materialien in der Schulbuchreihe 12.

Beispiel zum Umgang mit Materialien in der Buchreihe 12

Im Zentrum steht eine Geschichtskarte, die Industriezentren zwischen 1830 und 1910 so-

wie Stadte um 1900 zeigt. Die Karte macht etwa die Halfte der Buchseite aus und ist betitelt

mit ,Abb. 73. 1: Der Verlauf der Industriellen Revolution in Europa“ (Leonhardt et al., 2015,

S. 73) Der Arbeitsauftrag dazu lautet: ,Arbeitet aus der Abb.73.1 den Verlauf der Industri-

ellen Revolution in Europa heraus.”

Hinsichtlich der Kategorie 4 ,Gattungen und Methoden” kann Folgendes angemerkt wer-

den:

e keine korrekte Gattungsbezeichnung: Die Karte wird den Schulerinnen/Schilern als
Abbildung prasentiert, sie konnen daher keine gattungsspezifischen Merkmale mit der

Karte verknipfen.
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e keine gattungsspezifische Wortwahl: Begriffe wie ,Geschichtskarte”, ,Legende”,
»geografische Verortung”, ,,Entwicklungsraume” fehlen ganzlich und werden auch von
den Schilerinnen/Schulern nicht eingefordert.

e Die Schulerinnen/Schiler werden dazu aufgefordert, aus der Karte den Verlauf der In-
dustriellen Revolution zu erschliefen. Um diese Aufgabe zu I6sen, sind gattungsspezi-
fische Kenntnisse notwendig. Sie miissen die Legende deuten und Schlisse aus den

Karteneintragen ziehen konnen (siehe Kriterium 4.1.4).

Dieses Beispiel bringt eine gewisse Diskrepanz zwischen Aktivierung- und Modellebene
zum Ausdruck. Wahrend einerseits auf Modellebene keine Riicksicht auf gattungsspezifi-
sche Charakteristika gelegt wird, wird andererseits von den Schulerinnen/Schilern erwar-
tet, dass sie mit dem Material, in diesem Fall mit der Geschichtskarte, soweit vertraut sind,

dass sie ihm Informationen entnehmen kénnen.

Die Kategorie 1 ,Orientierung und Zeitstrukturen” ist im untersuchten Kapitel der Schul-
buchreihe 12 auf Aktivierungs- und auf Modellebene angesprochen. Die Autorin und der
Autor weisen an manchen Stellen auf Entwicklungsprozesse und Parallelentwicklungen hin
und versuchen die Schilerinnen/Schiler anzuregen, Ereignisse in ihrem zeitlichen Umfeld
zu kontextualisieren: , Begriinde, warum es deiner Meinung nach zu dieser Zeit keine Kran-

ken- Unfall- oder Arbeitslosenversicherung gab.” (Leonhardt et al., 2015, S. 81)

Die Kategorie 5 ,Interpretation und Bewertung” macht 15% in der Gesamtkategorienver-
teilung (vgl. Grafik 36, S. 269) aus und ist im Schulbuch durch ein einziges Kriterium (von
acht untersuchten Kriterien) vertreten: Schilerinnen/Schiler sollen Ereignisse, Phano-
mene, Sachverhalte bewerten (Kriterium 5.1.4). Dafiir werden Operatoren wie ,beurtei-
len” oder ,erortern” verwendet. Es wird hierbei vorausgesetzt, dass 12- bis 13-jahrige Schi-
lerinnen/Schiiler bereits die Kompetenz besitzen, systematisch vorzugehen, um zu einer
argumentierbaren und belegbaren Bewertung zu gelangen. An keiner Stelle im Buch erhal-
ten die Schiilerinnen/Schiler eine Anleitung oder Vorschlage dazu, auch auf Modellebene

wird nicht exemplifiziert, was , bewerten” in der Geschichtswissenschaft bedeutet.
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Es folgt die Kategorie 7 ,,Lebensweltbezug und Geschichtskultur” mit 12% (vgl. Grafik 36,
S. 269). An wenigen Stellen wird ein Lebensweltbezug aufgebaut und auch mit Geschichte
und Geschichtskultur verknipft. Arbeitsaufgaben wie ,,Nicht ohne mein Handy!” — Wie
stehst du zu dieser Aussage? Liste positive und negative Begleiterscheinungen von Handys
auf.” (Leonhardt et al., 2015, S. 81) betreffen zwar die Lebenswelt der Schiilerinnen/Schu-
ler, haben jedoch auf den ersten Blick nichts mit Geschichte zu tun und zahlen daher nicht

als Dateneintrag fir diese Studie.

Die Kategorie 6 ,Narration und Kontextualisierung” (ebenfalls 12%, siehe Grafik 36, 269).
Die Autorin und der Autor des Schulbuchs gliedern ihre Texte in einzelne Absatze jeweils
mit einer eigenen Uberschrift versehen. Diese , Kurztexte” sind meist in sich abgeschlossen
und nehmen wenig Bezug zu vorhergehenden oder nachfolgenden Textabschnitten. Den-
noch wird auf Kausalitdt und Kohdrenz innerhalb dieser kurzen Informationsblécke Wert
gelegt (Kriterium 6.2.5). Die Materialien stehen konsequent in der Randspalte und sind nur
selten mit den Informationstexten intertextuell verknipft. Die Bilder haben mehrheitlich
illustrativen Charakter und werden nicht als Teil der Narration genutzt. An einer Stelle wer-
den die Schilerinnen/Schiler ermuntert, einen ,illustrierten Aufsatz“ zum Thema ,,Ge-
schichte des Handys” zu schreiben. Die Textsorte , Aufsatz” wird nicht ndher prazisiert, es
gibt auch keine Anleitung hinsichtlich Fragestellung, Anfangs- und Endpunkt, strukturellen
Aufbau.

Beispielseite aus der Schulbuchreihe 12

Der folgende Scan visualisiert den oben beschriebenen Seitenaufbau dieser Schulbuchreihe
und macht das Umgehen mit Texten in dieser Schulbuchreihe deutlich. Zu sehen sind drei
einzelne in sich abgeschlossene Textblécke, dazu jeweils ein Bild zur Illustration, ohne Hin-
weis auf die Bildgattung. Im unteren Teil der Seite befindet sich eine Box mit einer Kurzzu-

sammenfassung, daneben eine Box mit Arbeitsaufgaben flr Schilerinnen/Schiler.
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Der Telegraph revolutioniert das Nachrichtenwesen

Der gelernte Buchhédndler und beliebte Portrétmaler Samuel Morse ent-
wickelte den ersten funktionsfahigen Telegraphen. 1837 konnten schon
einfache Nachrichten gesendet werden. 1844 gelang es Morse und sei-
nen Mitarbeitern, ein Telegramm Uber die erste Telegraphenleitung von
Washington nach Baltimore zu schicken. Zur einfacheren Ubermittlung von
Nachrichten entwickelte Morse ein Telegraphenalphabet (Morsealpha-
bet), das aus einer Kombination aus Strichen und Punkten bestand. Anfangs
war die Sendeleistung der Telegraphen beschrankt, durch den Einsatz von
Verstédrkern konnten Nachrichten bald tiber grof3e Distanzen Gbermittelt
werden. Der Einsatz von Telegraphen revolutionierte die Verbreitung von
Nachrichten. Insbesondere Zeitungen und Presseagenturen erhielten und
verbreiteten die neuesten Nachrichten nun wesentlich schneller.

Bell erfindet das Telefon

Der schottische Taubstummenlehrer Alexander Graham Bell hatte sich
jahrelang damit beschaftigt, die menschliche Sprache mit einer Maschine
nachzuahmen und Téne mit einem Telegraphen zu Gbertragen. 1876 ge-
lang es Bell, Schallwellen in elektrische Wellen umzuwandeln, tiber ein Ka-
bel zu senden und wieder in Schallwellen zurtick zu wandeln. Das war zwar
1861 auch schon dem Deutschen Johann Philipp Reis gelungen, allerdings
war die Qualitdt der Ubertragung zu schlecht gewesen. Bell und sein Gehil-
fe Watson verbesserten das Telefon stéandig weiter, so dass man schon we-
nige Monate spater Telefongesprache tber eine Entfernung von tber 200
Kilometern fiihren konnte. Bereits 1877 wurde die erste Telefonleitung vom
Haus eines Bostoner Geschaftsmannes zu seinem Geschéft verlegt.

Henry Ford fiihrt das FlieBband ein

Der amerikanische Automobilpionier Henry Ford prasentierte 1896 sein
erstes Auto. 1908 stellte die Ford Motor Company das Ford Modell T vor,
das wegen seiner Blechkarosserie auch Tin Lizzy genannt wurde. Ford ver-
besserte die Produktionsabldufe in seiner Automobilfabrik standig weiter
und fiihrte 1913 MontageflieBb&nder zur Fertigung ein. Dadurch konnten
die Kosten fiir die Produktion des Ford Modells T weiter gesenkt und das
Fahrzeug zu einem konkurrenzlos glinstigen Preis verkauft werden. Die Tin
Lizzy wurde zwischen 1908 und 1927 mehr als 15 Millionen Mal verkauft
und wurde so zum ersten massenhaft verkauften Auto der Geschichte.

cliff1066

Abb. 83.1: Der Schreibtelegraph von Samu-
el Morse, 1837

Maksim

Abb. 83.2: Graham Alexander Bell spricht
in eines der ersten Telefone

Archiv Ed. Holzel

Abb. 83.3: Henry Ford mit seinem Sohn in
einem Ford Modell T, dem ersten Auto, das
in FlieBbandfertigung hergestellt wurde.

Kurz gefasst: el

Wéihrend der Industriellen Revolution wurden zahlreiche Erfin- V panmet duliofg end eigiligakin Iosen?_:% v
dungen gemacht, die das Leben der Menschen verdnderten und 1. Stell dir vor, es gébe fiir eine Woche keinen Strom.
selbst heute noch von gro3er Bedeutung sind. Nur die wenigsten Wie sehr wiirde das dein Leben beeinflussen? F3, U3
dieser Erfindungen passierten zufillig. Meistens steckten jahre- 2. Gib in eine Suchmaschine ,Geschichte des

lange Forschung, hunderte Versuche und Fehlschldge, sehr viel Handys" ein und verfasse dazu einen illustrierten
Arbeit und geniale Kopfe hinter den Neuentwicklungen. Aufsatz. D1,D2 (+w> 642

Abbildung 40: Beispielseite aus der Schulbuchreihe 12
(Quelle: Leonhardt & Donner, 2015, S. 83)
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8.12.4 Gesamteinschatzung der Schulbuchreihe 12

Im untersuchten Kapitel der Schulbuchreihe , Zeitenfenster” konnten nur etwa 30% der Kri-
terien, die als fiir Kompetenzorientierung und Kompetenzférderung relevant gelten, loka-
lisiert werden (siehe Grafik 36, S. 269). Zwei Kompetenzkategorien finden gar keine Berlick-

sichtigung: Kategorie 2 “Begriffe und Theorien” und Kategorie 3 ,,Fragen und Hypothesen”.

Zu den Starken der Schulbuchreihe zdhlen nach wissenschaftlichen Standards ausgewie-
sene Quellentexte, die fiir weitere kompetenzorientierte Aufgaben herangezogen werden
konnen. Hierflir muss allerdings die Lehrperson entsprechende Impulse setzen. Tendenziell
werden Arbeitsaufgaben zu wenig angeleitet. Die Lehrerin/Der Lehrer muss die Arbeitsauf-
gaben prazisieren, durch Hilfestellungen und Anleitungen zu geschichtswissenschaftlichen
Vorgehensweisen unterstiitzen und durch ergdnzende Fragen auf eine Ebene fihren, die
historisches Lernen ermoglicht. Die Arbeitsfragen bieten manchmal nur den Ausgangs-
punkt fir Denkprozesse, die die Schiilerinnen/Schuler in die Welt der Geschichte fuhren,

sie mussen durch das Unterrichtsszenario weitergefiihrt werden.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass ,Zeitfenster” eine Schulbuchreihe ist,
die nur in manchen Einzelbereichen als kompetenzorientiert bzw. kompetenzfordernd ein-
gestuft werden kann. Sie stellt eine Arbeitsgrundlage fiir den Geschichtsunterricht dar, die
ihren Schwerpunkt im Aufbau von reproduzierbarem Wissen hat, aber nicht ausreichend
Anregungen fiir den Aufbau historischer Kompetenzen bietet. Auch das Arbeitsbuch spielt

keine signifikante Rolle fiir einen kompetenzorientierten Unterricht.
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8.13 Gesamtdarstellung der Datenauswertung

Die Datenerhebung und -auswertung dieser Schulbuchstudie beruht auf 12 Schulbuchrei-

hen. Sieben davon bestehen aus zwei Teilen (Schulbuch und Arbeitsheft). Insgesamt wur-

den 391 Buchseiten untersucht und dabei 573 Kompetenzeinheiten** ermittelt. Fir die

Auswertung stehen pro Kompetenzeinheit acht Parameter (vgl. Tab. 19) zur Verfiigung, das

ergibt 4584 erhobene Daten.

Parameter

Erklarung

Schulbuch — Arbeitsheft

Wurde die Kompetenzeinheit im Schulbuch (= Hauptteil der
Schulbuchreihe) oder im Arbeitsheft gefunden?

Code Welchem Code laut Kodierleitfaden (siehe S. 136—-148) ent-
spricht die Kompetenzeinheit?
Kategorie Welcher der sieben Kompetenzkategorien ist die Kompe-

tenzeinheit zuzuschreiben? (siehe S. 130)

Aktivierungsebene/
Modellebene

Entspricht der Code der Kompetenzeinheit der Aktivie-
rungs- oder der Modellebene? (siehe S. 124)

Erfallungsgrad

Entspricht die lokalisierte Kompetenzeinheit ,vollstandig”
den Kodierregeln oder nur ,teilweise”? (siehe S. 166f.)

Kompetenzmesswert

Welchen Kompetenzmesswert (KMW) hat die Kompetenz-
einheit hinsichtlich Seitenzahl und Erfiillungsgrad (vgl. Tab.
18, S.173)

Elementgruppierungen

Welche Elemente des Schulbuchs (vgl. Tab. 16, S. 162) wer-
den zu einer Kompetenzeinheit verbunden?

Buchstruktur

Auf welcher Seitenart (vgl. Tab. 17, S. 163) wurde die Kom-
petenzeinheit lokalisiert?

Tabelle 19: Parameter fiir die Datenauswertung (erstellt von Bettina Paireder)

Dieser Datensatz von 4584 Werten wird in einem ersten Schritt einer Gesamtauswertung

der untersuchten Schulbuchreihen zugefiihrt, sodass sich ein allgemeines Bild Gber Kom-

petenzorientierung in dsterreichischen Schulblichern der Sekundarstufe |, approbiert nach

dem Lehrplan 2008 bis 2016, ergibt. In einem zweiten Schritt werden die Daten hinsichtlich

der formulierten Thesen und Forschungsfragen ausgewertet (siehe Kapitel 9).

* Eine Kompetenzeinheit entspricht einer Zeile im Analyseraster (siehe S. 172).
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Die Grafik 39 stellt die einzelnen Schulbuchreihen gegeniber. Die Nummerierung in der x-
Achse zeigt die Schulbuchreihen an (vgl. Tab. 14, S. 132), die Farben der Sdulen stehen fir
die Kompetenzkategorien, die farblich getrennt und Ubereinandergestapelt dargestellt

sind, die Werte in der y-Achse entsprechen den errechneten KMWs.

Kompetenzmesswerte des Gesamtsamples unterteilt in Kategorien

2,5

) . I =

05 I . l =  EE
o . - - . . -
N BE BE BE B - BE BE
01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11 12
M 1 - Orientierung und Zeitstrukturen M 2 — Begriffe und Theorien
3 — Fragen und Hypothesen 4 — Gattungen und Methoden
B 5 — Interpretation und Bewertung B 6 — Narration und Kontextualisierung

7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 39: Gesamtsample: Kompetenzmesswerte unterteilt in Kategorien

Funf Schulbuchreihen haben einen Gesamt-KMW unter 1. Das bedeutet, dass durchschnitt-
lich nicht auf jeder Seite des untersuchten Kapitels eine Kompetenzeinheit identifiziert wer-
den konnte. Demnach gibt es in diesen fiinf Schulbuchreihen Seiten, die den Schiilerin-
nen/Schilern Informationen bieten, ohne dass diese in irgendeiner Form nach
kompetenzorientierten Zugangen der Geschichtsdidaktik aufbereitet waren oder von den
Schilerinnen/Schulern aktiv verarbeitet werden mussten. Die Fahigkeit mit historischen
Fakten reflexiv umzugehen und sie einer Sinnbildung zuzufiihren, wird auf diesen Seiten
nicht geférdert und historische Kompetenzen werden nicht aufgebaut.

Vier Schulbuchreihen haben einen KMW zwischen 0,5 und 1, nur drei Schulbuchreihen ha-

ben einen KMW zwischen 1,5 und 2,5.
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Ein Uberblick tiber die KMWs der einzelnen Schulbuchreihen sowie weitere Studienergeb-

nisse sind in Tabelle 20 zusammengestellt. Die letzte Zeile der Tabelle zeigt die Durch-

schnittswerte an.

Schulbuch- O Anz?hl !aeriick- Ve.:rhéiltnis Akti- Anz?hl I_Jeriick-

nummer wert (KMW) 5|cht|gt.er vierungs-/Mo- S|c.ht|g_ter
Kategorien dellebene (%) Kriterien

01 1,72 7 48 : 52 33

02 1,31 6 35:65 17

03 2,00 7 22:78 22

04 0,81 6 33:67 14

05 0,28 5 40:60 5

06 1,13 5 32:68 16

07 0,77 7 41:59 21

08 1,41 7 41:59 23

09 2,46 7 46 : 54 31

10 0,55 4 44 : 56 13

11 1,42 7 22:78 25

12 0,8 5 54:46 14

Durchschnitt 1,22 6,08 38:62 19,50

Tabelle 20: Gesamtiibersicht iiber alle untersuchten Schulbuchkapitel
(erstellt von Bettina Paireder auf Basis der Datenanalyse)

Folgende Aussagen erschlieRen sich aus der Tabelle 20:

Die Halfte der Schulbuchreihen beriicksichtigt Kompetenzorientierung aus allen sieben
Kategorien. Im Durchschnitt finden sich in den Schulgeschichtsbichern Kompetenzein-
heiten aus sechs Kategorien.

Die Untersuchung verlief entlang von 53 Kriterien (siehe Kodierleitfaden S. 136-148),
davon konnten in den einzelnen Schulbuchreihen durchschnittlich etwa 20 Kriterien
identifiziert werden, zwei Biicher weisen Kompetenzeinheiten zu mehr als 30 Kriterien
auf. Die Spannweite bewegt sich zwischen 5 und 33 Kriterien.

Kompetenzorientierung ist durchschnittlich etwas starker auf Modellebene als auf Ak-
tivierungseben ausgepragt.

Der mittlere KMW betragt 1,22. Das heil3t, dass sich durchschnittlich in allen untersuch-
ten Schulgeschichtsbiichern etwa eine Kompetenzeinheit pro Seite findet. 38% davon
sind auf Aktivierungsebene angesiedelt, das bedeutet, dass die Lernenden durch-
schnittlich nicht einmal auf jeder zweiten Seite gefordert werden, einen Teilaspekt his-

torischer Kompetenzen aktiv zu trainieren und zu starken.
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Die Tatsache bedenkend, dass nur Schulgeschichtsbiicher untersucht worden sind, die nach
dem Lehrplan 2008 bis 2016 approbiert worden sind, in dem Kompetenzorientierung als
verbindliche Grundlage verankert ist, fallt die Bilanz hinsichtlich einer kompetenzorientier-
ten Konzeptionierung der Schulgeschichtsbiicher eher bescheiden aus. Dies kdnnte unter-

schiedliche Ursachen haben:

1. Es wurde verabsdaumt die Kompetenzorientierung, die als Theoriebegriff in die Ge-

schichtsdidaktik aufgenommen worden ist, einer praktischen Umsetzung zuzufiihren:

Es fehlt an Strategien, wie Kompetenzorientierung in Schulgeschichtsbiichern der Se-

kundarstufe | transportiert werden kann. Eine praxistaugliche kompetenzorientierte
Schulgeschichtsbuchdidaktik ist noch nicht entwickelt worden.

- In diesem Fall kann die in dieser Arbeit prasentierte Studie ein Stiick weit Orien-

tierung bieten und einen Anhaltspunkt fiir die Entwicklung einer Schulgeschichts-

buchdidaktik geben, die bei Schiilerinnen/Schulern historische Kompetenzen derart

aufbaut, dass sie zu historischem Denken gefiihrt werden und Geschichtsbewusst-

sein entwickeln kdonnen.

2. Die Schulbuchautorinnen/-autoren bilden in ihren Schulblichern individuell bestimmte,
didaktische Konzepte ab, deren Schwerpunkte in anderen Bereichen als in der Kompe-
tenzorientierung liegen.

- In diesem Fall ware es umso wichtiger, dass die didaktischen Konzepte von Schul-
blichern erldutert und theoretisch begriindet werden. Zum einen fehlen derzeit ent-
sprechende wissenschaftliche Untersuchungen und auch geeignete Messinstru-
mente (siehe Kapitel 2.3). Die vorliegende Dissertation stellt den Versuch dar, dem
entgegenzuwirken und eine Methode fiir das systematische Analysieren didakti-
scher Konzepte in Schulgeschichtsblichern vorzuschlagen. Zum anderen gibt es
keine Verpflichtung fiir Schulbuchautorinnen/-autoren und Schulbuchverlage, the-
oriebasierte Zugange zur Schulgeschichtsbuchdidaktik offenzulegen. Einer Schar-
fung der Schulgeschichtsbuchdidaktik sowie einem gezielten und prozessorientier-
ten Einsatz von Schulgeschichtsbiichern ware eine Umsetzung dieser Forderung

sehr dienlich.
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3. Die Schulbuchautorinnen/-autoren sind zu wenig mit der Theorie der Kompetenzorien-
tierung in der Geschichtsdidaktik vertraut und haben die knappen Lehrplantexte indivi-
duell interpretiert, sodass sie nicht mit den untersuchten Kriterien dieser Studie liber-
einstimmen.

- Diese Hypothese korreliert zumindest teilweise mit den Erhebungen zur Selbst-
darstellung des didaktischen Konzepts* der einzelnen Schulbuchreihen und kénnte
tatsachlich als Ursache fiir einen wenig kompetenzorientierten Zugang in Schulge-
schichtsbiichern angenommen werden. Dies schlieBt dann allerdings auch jene Per-
sonen mit ein, die diese Schulbiicher approbiert haben und in deren Aufgabenbe-
reich es fallt, zu beurteilen, ob ein Schulbuch lehrplankonform ist. In diesem Fall:
Ob das entsprechende Schulbuch kompetenzorientiert ausgerichtet ist, wie dies in

dem fiir das Sample relevanten Lehrplan gefordert wird.

4. Die im Lehrplan geforderten historischen Fachkompetenzen des Modelles FUER Ge-
schichtsbewusstsein entsprechen nicht den Kriterien, die in dieser Studie untersucht
worden sind.

- Diese Begrindung kann als Ursache ausgeschlossen werden, denn die Teilkom-
petenzen des Modells FUER Geschichtsbewusstsein finden sich in den Kompetenz-
kategorien wieder. Ganz im Gegenteil: Die zu den Kategorien definierten Kriterien
lassen einen erheblich groReren AuBenrahmen fiir eine kompetenzorientierte Ge-
schichtsdidaktik zu, da sie mehrere Kompetenzmodelle abdecken und nicht auf die
Begrifflichkeiten einzelner Teilkompetenzen des Modells FUER Geschichtsbewusst-

sein gebunden sind.

* Diese Selbstdarstellungen sind immer im ersten Unterkapitel zu den Besprechungen der einzelnen Schul-
buchreihen zusammengefasst und kommentiert. (vgl. Kapitel 8.1.1, 8.2.1, 8.3.1 usw.)

280



9 Forschungsergebnisse

In diesem Kapitel werden die in der Schulbuchstudie erhobenen Daten entlang der im Ka-
pitel 5.1 aufgestellten Thesen ausgewertet und analysiert, sodass sich Aussagen in Bezug

auf die zentralen Forschungsfragen dieser Dissertation ableiten lassen.

9.1 Analyse und Interpretation der Schulbuchstudie hinsichtlich These 1

These 1: Die einzelnen Kompetenzkategorien finden in den Schulgeschichtsbiichern nicht

in gleichem Ausmal? Berticksichtigung.

Im Blickpunkt dieser ersten These (siehe S. 122f.) liegen die sieben Kompetenzkategorien,
die unter anderem auch mit dem Ziel entwickelt worden sind, die zahlreichen historischen
Fachkompetenzen derart zu systematisieren, dass ein Transfer in die Unterrichtspraxis er-
leichtert wird. Um Schilerinnen/Schiler zu historischem Denken zu fuhren und sie dabei
zu unterstitzen Geschichtsbewusstsein zu entwickeln, ist die Forderung aller sieben Kom-
petenzkategorien notwendig. Nur im Zusammenspiel dieser einzelnen Kategorien wird es
moglich sein, die Lernenden auf die Welt aulRerhalb von Schule vorzubereiten, die von Ge-
schichtskultur gepragt ist und die nur aus der Vergangenheit heraus zu verstehen ist.*°

Die Detailanalyse der erhobenen Daten zu den einzelnen Kompetenzkategorien steht da-

her im Fokus dieses Kapitels.

Die folgende Grafik 40 (siehe S. 282) zeigt einen Uberblick iiber die Verteilung aller Katego-
rien Uber das gesamte Sample: Die Kategorie 4 ,,Gattungen und Methoden” hat dabei den
grofRten Anteil mit 29%, die Kategorie 3 ,Fragen und Hypothesen” den geringsten mit 8%.

Die anderen Kategorien liegen zwischen 10% und 17% in dieser Gesamtauswertung.

6 »Alles Gewordene hat Geschichte” — So die Botschaft der ,,annales d’histoires économiques et sociales”.
(Middell & Schottler, 1994)

281



Gesamtsample: Kategorienverteilung
11%
o 17%

12%
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® 1 — Orientierung und Zeitstrukturen

" 2 — Begriffe und Theorien
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3 — Fragen und Hypothesen

4 — Gattungen und Methoden
B 5 — |Interpretation und Bewertung
29% ® 6 — Narration und Kontextualisierung

7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 40: Gesamtsample: Kategorienverteilung

Im Vergleich mit den Resultaten der Schulbuchanalysen der einzelnen Schulbuchreihen im

Kapitel 8 lassen sich folgende zwei Aussagen ableiten:

1. Bei der Halfte der Schulgeschichtsblicher (iberwiegen historische Fachkompetenzen aus
der Kategorie 4 ,Gattungen und Methoden” (vgl. Gesamtbetrachtung aller untersuchten
Schulbuchreihen, Grafik 39, S. 277). Um daraus genauere Schlisse ziehen zu kénnen, be-
darf es eines detaillierten Blicks auf diese Kategorie, der im Kapitel 9.1.4 vorgenommen

wird.

2. Die anderen sechs Kategorien stehen mit 8% bis 17% in einem recht ausgewogenem
Verhaltnis zueinander. Vier Kategorien unterscheiden sich nur durch jeweils einen Prozent-
punt. Hier zeigt sich ein kontrares Bild zu Punkt 1: Es spiegelt sich nicht eine fiir mehrere
Schulbiicher zutreffende Tendenz wider, sondern es wird belegt, dass sich die Schulbuch-
reihen komplementieren. Wahrend sich in den Einzelbetrachtungen Schwerpunkte mani-
festieren (z.B. im Buch 06 dominiert die Kategorie 6 ,Narration und Kontextualisierung®,
die Kategorie 2 ,Begriffe und Theorien” kommt hingegen gar nicht vor.), setzen sich in der
Gesamtbetrachtung aller untersuchten Schulgeschichtsbiicher diese Schwerpunkte wieder

zu einem homogenen Gesamtbild zusammen.
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9.1.1 Kategorie , Orientierung und Zeitstrukturen“

Die folgende Grafik 41 stellt die Anzahl an Kompetenzeinheiten dar, die zu den definierten
Kriterien der Kategorie , Orientierung und Zeitstrukturen” in allen Schulbuchreihen insge-
samt identifiziert worden sind. Hier wurde bewusst die Anzahl, nicht der Kompetenzmess-
wert gewahlt, weil keine Werte im Vordergrund stehen, die vergleichbar sein miissen, son-

dern die Verteilung der Haufigkeit im Zentrum der Betrachtung stehen.”’

Kriterienverteilung in der Kategorie ,,Orientierung und Zeitstrukturen”

111 I

112 N 1

113 I 16

114 I

115 I

12,6 I 21
1.2.7 | mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm——————— 19

1.2.3 I 14

129 I

Grafik 41: Gesamtsample: Kriterienverteilung in der Kategorie ,,Orientierung und Zeitstrukturen"

Zur Orientierung sind hier die Kriterien aus dem Kodierleitfaden nochmals angefiihrt. Die

Codes entsprechen den Balken in der Grafik 41.

e 1.1.1:Schulerinnen/Schiler orientieren sich in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.
(Erfassen von Chronologie)

e 1.1.2: Schilerinnen/Schuler setzen sich kritisch und reflexiv mit dem Zeitbegriff, der
Zeiteinteilung, der Darstellung von Zeit oder mit unterschiedlichen Zeitebenen ausei-
nander.

e 1.1.3:Schilerinnen/Schiiler werden dazu angeregt, Veranderungen und Abldufe in der
Vergangenheit bewusst wahrzunehmen und begriindete Verkniipfungen zwischen den
Zeitebenen (innerhalb der Vergangenheit oder zwischen Vergangenheit und Gegen-
wart/Zukunft) herzustellen.

*’ Dies gilt auch fir die nachfolgenden Grafiken 42-50.
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e 1.1.4: Schulerinnen/Schuler finden Spuren der Vergangenheit und nehmen sie als sol-
che wabhr. Sie lernen dadurch die historische Dimension der Gegenwart kennen.

e 1.1.5: Schulerinnen/Schiller nehmen Perspektivitat aufgrund zeitlicher Differenzen
wahr.

e 1.2.6: Orientierung in Zeit und Raum: Es werden Parallelitdten und Differenzen inner-
halb eines Zeitraums dargestellt.

e 1.2.7:Die Darstellung zeigt zeitliche Entwicklungen auf, Inhalte werden nicht punktuell,
sondern als Zeitverlauf dargestellt, Entwicklungsprozesse sind nachvollziehbar.

e 1.2.8: Orientierung in Zeit und Raum wird durch geeignete Visualisierungsformen un-
terstutzt.

e 1.2.9: Begriffe und Phanomene werden entsprechend ihrer zeitlichen Verankerung be-
schrieben.

Aus der Grafik 41 (siehe S. 283) wird die Tendenz deutlich, dass Schulbuchautorinnen/-au-
toren versuchen, Entwicklungsprozesse in Zeit und Raum (Kriterien 1.2.6 und 1.2.7) in den
Vordergrund zu stellen, sodass die Schiilerinnen/Schiler Zeit nicht ausschlieBlich als punk-
tuelle Einzelereignisse erleben.

Folgende zwei Aspekte zur Kategorie ,,Orientierung und Zeitstrukturen” missen etwas ge-
nauer beleuchtet werden:

a) das Umgehen mit Visualisierung von Zeit (Kriterium 1.2.8) und

b) das aktive Aufbauen von historischen Fachkompetenzen (Kriterien der Aktivierungs-

ebene) aus der Kategorien ,,Orientierung und Zeitstrukturen”.

ad a) Visualisierung von Zeit (Kriterium 1.2.8) wird auf unterschiedliche Weise angeboten.
Zeitrad/Zeituhr, Geschichtskarten mit einem Fokus auf Zeitpunkte, Zeittabellen, Grafiken.
Den groBten Anteil machen Zeitstreifen aus, wobei hierzu bemerkt werden muss, dass die
Zeitstreifen in den Schulblichern in vielen Fallen nicht oder nur teilweise dem Kompe-
tenzaufbau zeitlicher Orientierung dienen. Acht Zeitstreifen aus der gesamten Schulbuch-
reihe wurden in die Datenanalyse aufgenommen, drei davon weisen einen teilweisen Er-

fillungsgrad auf (vgl. Abb. 41, S. 285).

In den untersuchten Schulgeschichtsblichern konnten drei Darstellungsformen von Zeit-

streifen beobachtet werden, die einem kompetenzorientierten Zugang zum Thema ,,Orien-

tierung in der Zeit” nicht dienlich sind.
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e Zeitstreifen sind lUberfrachtet und daher ungeeignet Orientierung zu bieten.

e Der Zeitrahmen (Beginn und Ende des Zeitstreifens) ist zu eng gesteckt, sodass die Schii-

lerinnen/Schiiler einen bestimmten Abschnitt nicht in eine gesamthistorische Ordnung

bringen kénnen.

e Die Zeitstreifen weisen ausschlieflich Eintrdge zu Ereignissen auf, die auf der Schul-

buchseite oder im Schulbuchkapitel beschrieben werden. Eine zeitliche Einordnung ist

dadurch nicht méglich und das Verbinden von Ereignissen wird nicht geférdert.*®

In keinem einzigen Fall sind Zeitstreifen mit Arbeitsaufgaben verbunden (vgl. Abb. 41). Es

gibt nur eine Kompetenzeinheit, wo zeitliche Visualisierung nicht nur sichtbar gemacht

wird, sondern wo sich die Schiilerinnen/Schuler mit dem gezeigten ,,Bild“ von Zeit auch

auseinandersetzen mussen (Schulbuchreihe 04, S. 131).

CODE

128
1.2.8

1.2.8
128

1.2.8
1.2.8

1.2.8
1.2.8
128
1.2.8
128
128
128
128

Erfiillungs-
grad

vollstandig
teilweise

vollstandig
vollstandig

vollstandig
vollstandig

vollstandig
vollstandig
vollstandig
teilweise
vollstandig
vollstandig
teilweise
teilweise

v

Elementl Element2 Element3  Buch-

ZF

ZF
ZF

ZF

ZF

ZF

ZF
ZF

AT

SF

MK

struktur

ES
AB

AT IS

v

Kommentar

Chronologie bis in die Gegenwart gezogen, die
Ubersichtlichkeit ist jedoch wenig gegeben. Die
Quantitaten sind verfalscht.

Beispiel fir andere Art der Visualisierung von Zeit (Karte)
groRartige Art der Visualisierung von prozessualen
Zusammenhangen in der Zeit

Zeitraum zu eng gefasst

Uberfrachtet und unubersichtlich
Der Zeitabschnitt ist lang genug gewahlt, es gibt jedoch
nicht ausreichend Eintrage als Orientierungshilfe.

Abbildung 41: Screenshot aus dem Analyseraster der Datenerhebung, gefiltert nach dem Kriterium 1.2.8
(erfasst von Bettina Paireder)

8 zur Verdeutlichung ist hier folgendes Beispiel angefiihrt: In einem Zeitstreifen, der die Zeitpunkte der tech-
nischen Erfindungen der Industriellen Revolution chronologisch darstellt, sollten ebenso andere Eckdaten wie
z.B. die Franzb6sische Revolution, die Griindung der USA, Maria Theresia/Joseph Il. oder der Wiener Kongress
eingetragen werden. (siehe dazu beispielsweise Huber, 2012a, S. 114-127)
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ad b) Das aktive Aufbauen von historischen Fachkompetenzen der Kategorie ,,Orientie-
rung und Zeitstrukturen” wird in den Schulgeschichtsbichern zu wenig geférdert. In 391
untersuchten Schulbuchseiten werden die Schiilerinnen/Schiler 32-mal aufgefordert, sich
aktiv mit ,,Zeit” auseinanderzusetzen (siehe Grafik 41), die Halfte davon ist dem Kriterium
1.1.3 (Verknilpfung von Zeitebenen, Herstellen von Gegenwartsbeziigen, siehe oben) zu-
zuschreiben. Die Fahigkeit, sich theoretisch und auch kritisch mit Zeit, Darstellung von Zeit,

Chronologie und Zeitbeziligen auseinanderzusetzen wird kaum ausreichend entwickelt.

LZeit” gilt unumstritten als ein zentraler Begriff in der Geschichte wie auch in der Ge-
schichtsdidaktik: ,Zeit” wird von Christoph Kiihberger als historisches Konzept aufgegrif-
fen, (Kiihberger, 2012, S. 51ff.) ,Zeit” kommt in allen Kompetenzmodellen (siehe Kapitel 4)
in der einen oder anderen Form vor und Hans Jirgen Pandel beschreibt das ,, Temperolabe-

wusstsein” als eine der Dimension des Geschichtsbewusstseins. (Pandel, 2013, S. 137)

Ebenso gilt der Zeitbegriff flir die Bevolkerung als Schliissel zur ,Geschichte”. Ungebrochen
scheint die Auffassung zu kursieren, dass Geschichte gleichzusetzen sei mit dem Auswen-
diglernen von Jahreszahlen. Tatsachlich ist Orientierung in der Zeit in der schulischen Praxis
eines der ersten Themen, die die jungen Schilerinnen/Schiler lernen, sobald sie mit Ge-
schichtsunterricht konfrontiert sind. Nachdem sie sich mit Epocheneinteilung und Zeitrech-
nungen, Darstellung von Zeit auseinandergesetzt haben, sollen sie Zeitspannen von meh-
reren Tausend Jahren erfassen: Sie lernen wie die Menschen zur Zeit der Urgeschichte und
der Alten Kulturen gelebt haben und mit welchen Herausforderungen sie konfrontiert wa-
ren. Ob sie sich die zeitliche Dimension dabei anndhernd vorstellen kénnen und einen ge-
danklichen Transfer aus ihrer Gegenwart in eine vollig andere Zeit vollziehen kénnen, ist

dabei in Frage zu stellen.*

Zeitdimensionen erfassen, historische Ereignisse in die Zeit einordnen und im zeitlichen
Umfeld verorten, zwischen Zeitpunkten, Zeitspannen und Zeitverlaufen unterscheiden —
das alles sind historische Kompetenzen, die notwendig sind, um sich in einem historischen

Umfeld zurechtzufinden. Diese Kompetenzen missen allerdings entwickelt, geférdert und

* In diesem Zusammenhang sei nochmals auf die Studie von Sabine Hofmann-Reiter (2015a) verwiesen.
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gelibt werden, damit sie situationsbezogen zur Verfligung stehen. Es kann nicht erwartet
werden, dass Schiilerinnen/Schiler das Grundgeriist der Zeiteinteilung nach einer Einfih-
rung in der 2. Klasse verinnerlicht haben oder dass Schilerinnen/Schiiler ab diesem Zeit-
punkt historischen Erzahlungen folgen kénnen, wenn Zeitangaben wie im 15. Jahrhundert,
in den 1950er-Jahren, zur Zeit der Aufklarung, vor 200 Jahren, um die Jahrhundertwende

vorkommen.

Kompetenzorientierte und kompetenzfordernde Schulgeschichtsbiicher sollten und kénn-

ten mehr fiir die Forderung historischer Kompetenzen aus der Kategorie ,,Orientierung und

Zeit” leisten. Ein paar Anregungen analog zu den obigen Ausfiihrungen sind hier zusam-

mengefasst:

e Visualisierungsformen von Zeit mit Arbeitsaufgaben verknipfen

e aktive Ubungen zum reflexiven Umgang mit dem Zeitbegriff an sich und mit Zeitdimen-
sionen anbieten

e Zeitstreifen derart gestalten, dass sie tatsachliche Orientierungshilfen fiir Schilerin-
nen/Schiler darstellen

e Aufgaben stellen, die zur selbststandigen chronologischen Strukturierung anleiten

e das Verknipfen von Zeitebenen in unterschiedlichen Bereichen (z.B. anhand von Quel-
len, durch geschichtskulturelle Produkte, anhand von persénlichen Gegenstianden) an-

regen

9.1.2 Kategorie , Begriffe und Theorien”

Die Kategorie ,,Begriffe und Theorien” ist mit einem Anteil von 10% in der Gesamtkatego-
rienverteilung der Schulgeschichtsbicher eher gering vertreten. In finf von zwdlf Schul-
buchreihen konnte keine einzige Kompetenzeinheit zu dieser Kategorie erhoben werden
(vgl. Grafik 39, S. 277). Die folgende Grafik 42 (siehe S. 288) zeigt die Verteilung der Krite-
rien dieser Kategorie an. Mehr als die Halfte der ermittelten Kompetenzeinheiten entfallt

auf das Kriterium 2.2.5, zwei Kriterien kommen jeweils nur einmal vor.
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Kriterienverteilung der Kategorie ,,Begriffe und Theorien”

211 10

212 6

213 1

224 7

225 28

226 1

Grafik 42: Gesamtsample: Kriterienverteilung in der Kategorie ,,Begriffe und Theorien"

Zur Orientierung sind hier die Kriterien aus dem Kodierleitfaden nochmals angefiihrt. Die

Codes entsprechen den Balken in der Grafik 42.

e 2.1.1: Schulerinnen/Schiiler werden dazu angeregt, Gber historische Begriffe nachzu-
denken und/oder eigene Begrifflichkeiten begriindet zu entwickeln.

e 2.1.2: Schilerinnen/Schiiler ordnen historische Ereignisse, historische Phdanomene
oder historische Begriffe in einen theoretischen Rahmen ein. (Strukturierung, Katego-
rienbildung)

e 2.1.3:Schulerinnen/Schiiler unterscheiden aktiv zwischen Fachsprache, Alltagssprache
und Metasprache

e 2.2.4: Historische Fachbegriffe werden bewusst und korrekt angewendet. Zwischen
Quellensprache, Fachsprache, Alltagssprache und Metasprache wird deutlich und
explizit unterschieden.

e 2.2.5: Es werden Perspektiven und Konzepte, die hinter einem Begriff liegen, aufge-
zeigt.

e 2.2.6: Inhaltsbezogene Kategorien werden fiir die Beschreibung und Strukturierung von
Geschichte herangezogen, Systematisierungsmodelle werden vorgestellt.

Aus der Grafik 42 ist ersichtlich, dass Schulgeschichtsbiicher der Sekundarstufe | fir das
Fordern von historischen Kompetenzen aus dem Bereich ,,Begriffe und Theorien” vorrangig
Angebote fiir die Erklarung und Herleitung von Fachbegriffen liefern. Dies bleibt jedoch auf

Modellebene, die Schilerinnen/Schiiler werden nur in wenigen Fallen dazu aufgefordert
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aktiv zwischen Alltagssprache, Fachsprache und Metasprache zu unterscheiden. Kategori-

sierung und Strukturierung spielt kaum eine Rolle.

Die Datenerhebung hat auch gezeigt, dass Schulgeschichtsbiicher der Sekundarstufe | zwar
historische Fachbegriffe einfiihren, dass sie jedoch kaum so weit ausholen, dass auch die
Metaebene betroffen ware. Ebenso werden keine theoretischen Zugange erklart oder zur
Diskussion gestellt. In diesem Bereich konnte ein empirischer Vergleich mit Daten aus ei-
nem Schulgeschichtsbuchsample der Oberstufe von Interesse sein, denn es liegt die An-
nahme nahe, dass Begriindungen fir diese Diagnose im entwicklungspsychologischen Be-
reich zu suchen sind und theoretische Auseinandersetzungen mit Geschichte in die

Schulbiicher der Oberstufe verlagert sind.

Das Thema Sprache im Geschichtsunterricht riickte in den vergangenen Jahren verstarkt in
den Fokus der Geschichtsdidaktik®®, dennoch ist es nach wie vor als Randdisziplin zu be-
zeichnen, die sich gegen andere thematische Schwerpunkte wie Sinnbildung, Geschichts-
kultur, Geschichtsbewusstsein, Prozessorientierung, Kompetenzorientierung usw. nur leise
bemerkbar macht. Dass Geschichte eine Fachsprache hat und braucht, darin besteht Einig-
keit, dass die Kenntnis iber Theorien der Geschichtswissenschaft notwendig ist, um einen
reflexiven Blick auf die Geschichte werfen zu kénnen ebenso. Umso Uberraschender er-
scheint daher die Tatsache, dass auf 391 Schulbuchseiten nur 28-mal ein Fachbegriff derart
aufgegriffen worden ist, dass er einem reflektierten Umgang mit Geschichte zutraglich ist
(vgl. Grafik 42, S. 288). In einem GroRteil der Falle werden Fachbegriffe wie Vokabeln in
Form von einfachen Worterkldrungen oder von Ubersetzungen in die Alltagssprache ange-

boten, wie das folgende Beispiel exemplifiziert.

>0 Zeugnis dafir ist beispielsweise die Tagung ,Sprache im Geschichtsunterricht”, die von 24. bis 25. Novem-
ber 2016 von der PH Wien und dem Fachdidaktikzentrum Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung der
Universitdt Wien abgehalten worden ist.
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Beispiele fiir das Umgehen mit Fachsprache in Schulgeschichtsbiichern anhand des Be-
griffs ,Proletariat”:

1. Manche Biicher fihren den Begriff gar nicht ein, sie verwenden stattdessen das Wort
LArbeiterklasse”. (vgl. z.B. Lemberger, 2013, S. 94-97)

2. Andere Biicher bieten knappe Worterklarungen an, entweder in einer FulRnote: , Prole-
tariat: Arbeiterklasse” (Hammerschmid et al., 2014, S. 103) oder im FlieStext integriert:
,Karl Marx und Friedrich Engels setzten sich gemeinsam fiir die Rechte der Arbeiterschaft
(= Proletarier) ein ...“ (Hofer et al., 201343, S. 105)

3. Im Vergleich dazu ein Beispiel, wie dem Begriff in kompetenzorientierter Weise begegnet
werden kann: , Proletariat: Im alten Rom die Masse der besitzlosen Biirger; im 19. und 20.
Jahrhundert die Bezeichnung fiir die mit der Industrialisierung neu entstandenen Schicht der
Arbeiter. Der Marxismus bezeichnet mit ,Proletarier’ die Arbeiterklasse.” (Huber, 2011, S.

126)

Um historisches Denken optimal zu fordern ware eine Verknlipfung zwischen der Modell-
ebene und der Aktivierungsebene hilfreich. So kdnnte an die Worterklarung aus Punkt 3
beispielsweise folgende zusatzliche Arbeitsaufgabe an die Schilerinnen/Schiler ange-
schlossen werden:

,Setze dich mit dem Begriff ,Proletarier” auseinander, indem du Uberlegungen zu folgen-
den Fragen anstellst:

- Warum konnte Karl Marx den Begriff ,Proletarier” fiir die Bezeichnung der Arbeiterklasse
gewdhlt haben?

- Welchen Begriff wiirdest du heute wahlen, um (iber Arbeiterinnen und Arbeiter zu spre-
chen? Begriinde deine Entscheidung.”

- Kennst du ein mit dem Begriff ,,Proletarier” verwandtes Wort aus der Alltagssprache?
Wenn ja: Erkldre seine Bedeutung und seine Entstehungsgeschichte und beziehe Stellung,

ob diese Bezeichnung deiner Meinung nach angemessen ist.”
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Wahrend Fachbegriffen verstarkt auf Modellebene begegnet wird, so findet Kompe-
tenzaufbau hinsichtlich Strukturierung und Kategorisierung fast ausschlieBlich auf Aktivie-
rungsebene statt und hier nur in geringem Ausmal’ (vgl. Grafik 42, S. 288, Kriterium 2.3.6
und 2.1.2). Es werden den Schiilerinnen/Schilern keine anderen Modelle geboten, ihr Wis-
sen zu strukturieren und historische Phanomene zu kategorisieren aufler der chronologi-
schen Form (siehe Kapitel 9.1.1). Auf Aktivierungsebene zeigt sich eine gewisse Vergleich-
barkeit zwischen der Kategorie , Orientierung und Zeit” und ,Begriffe und Theorien“:
Sieben Mal werden die Lernenden dazu aufgefordert, sich aktiv mit Chronologie zu befas-
sen, sechs Mal werden sie aufgefordert historische Ereignisse, Phdnomene oder Begriffe in

einen theoretischen Rahmen im Sinne von Strukturierung und Kategorisierung zu bringen.

Die folgende Zusammenstellung kénnte Anhaltspunkte fir das Férdern historische Kompe-

tenzen der Kategorie ,,Begriffe und Theorien” bieten:

e Fachbegriffe nicht nur als ,,Vokabeln“ angeben, sondern in ihrer Bedeutungsgeschichte
ausfiihren und mit Reflexionsaufgaben verknipfen

e Schilerinnen/Schiler durch Arbeitsaufgaben konsequent zur Unterscheidung zwischen
Alltagssprache und Fachsprache anleiten

e Unterschiedliche Modelle und aktive Ubungen zum Strukturieren und Kategorisieren
gelernter Inhalte anbieten

e geschichtswissenschaftliche Theorien vorstellen und diskutieren

9.1.3 Kategorie ,Fragen und Hypothesen”

Die Kategorie ,Fragen und Hypothesen” ist die am wenigsten stark ausgepragte Kompe-
tenzkategorie mit nur 8% in der Kategorienverteilung (vgl. Grafik 40, S. 283). In drei Schul-
buchreihen konnten keine Kompetenzeinheiten, die in diese Kategorie passen, ermittelt
werden. Sechs Schulbuchreihen férdern historische Kompetenzen aus der Kategorie ,,Fra-
gen und Hypothesen” mit einem Anteil von 6% oder weniger, zwei Schulbuchreihen decken

diese Kategorie mit 19 bis 24% ab.
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Die folgende Grafik zeigt, wie oft Kompetenzeinheiten den einzelnen Kriterien der Katego-
rie ,Fragen und Hypothesen” zugeteilt worden sind. Das Diagramm macht die Kriterien
3.2.5 und 3.2.7 als vorrangig sichtbar, die anderen fiinf Kriterien haben verschwindend ge-
ringe Werte: eine Anzahl zwischen jeweils eins und drei Kompetenzeinheiten, gezahlt auf

391 Schulbuchseiten.

Kriterienverteilung der Kategorie ,Fragen und Hypothesen”

311 3
3.1.2 3
3.13 1

314 2

3.25 16

327 14

Grafik 43: Gesamtsample: Kriterienverteilung in der Kategorie ,,Fragen und Hypothesen"

Zur Orientierung sind hier die Kriterien aus dem Kodierleitfaden nochmals angefiihrt. Die

Codes entsprechen den Balken in der Grafik 43.

e 3.1.1: Schilerinnen/Schiler werden dazu angeregt, selbst historische Fragestellungen
oder Hypothesen, die als Ausgangslage fiir weitere ,Forschung” dient, zu entwickeln.

e 3.1.2: Schulerinnen/Schiler erkennen, welche historischen Fragestellungen hinter ei-
ner Darstellung liegen bzw. auf welche historischen Fragen in dieser geantwortet wird.

e 3.1.3: Schilerinnen/Schiiler formulieren Fragen, anhand derer Materialien analysiert
werden kdnnen, anhand derer historische Konzepte, Perspektiven und Theorien er-
schlossen werden kénnen und die bestehende historische Konzepte und Theorien hin-
terfragen und aufbrechen.

e 3.1.4:Schilerinnen/Schiler setzen sich mit vorgegebenen historischen Fragen oder Hy-
pothesen auseinander und versuchen begriindete Antworten zu finden.

e 3.2.5: Ein Thema wird von einer historischen Fragestellung und/oder Hypothese ausge-
hend erschlossen.
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e 3.2.6: Es werden Fragen zur Geschichte und Vergangenheit angeboten, die nicht im
Schulbuchtext beantwortet sind. Historische Konzepte, Theorien oder Sachverhalte
werden nicht als vorgegeben oder fertig dargestellt, sondern durch entsprechende Fra-
gestellungen aufgebrochen.

e 3.2.7: Vorgegebene Fragen leiten die Schulerinnen/Schiler zu einer detaillierten Ana-
lyse an.

Folgende zwei Kriterien (beide aus der Modellebene) stechen aus der Grafik 43 (siehe S.

292) hervor und werden in Folge ndher beleuchtet:

Kriterium 3.2.5: Alle Kompetenzeinheiten, die zu diesem Kriterium identifiziert worden
sind, stammen aus zwei Schulbuchreihen. In den anderen zehn Schulbuchreihen kommt
das Kriterium kein einziges Mal vor. Die zwei erwahnten Schulbuchreihen verfolgen das
Prinzip, historische Themen durch eine Frage in der Uberschrift einzuleiten. Das ist auf Mo-
dellebene ein sinnvoller Zugang, der idealerweise auf Aktivierungsebene unterstiitzt wer-
den sollte, damit Schilerinnen/Schiler diese fragenbasierte Herangehensweise an Ge-
schichte auch begreifen konnen. Die Ergebnisse der Datenanalyse haben jedoch ergeben,
dass bei keiner einzigen Kompetenzeinheit die diesem Kriterium zugeordnet ist eine Ver-

kniipfung mit einem zweiten Element (siehe S. 162) besteht.

Vorschlige fiir eine Verkniipfung zwischen einer als Frage formulierten Uberschrift und
anderen Schulbuchelementen

Ausgehend von der fiktiven Uberschrift ,Wie wirkt sich die Industrialisierung auf das All-
tagsleben der Menschen aus?“ werden in Folge drei Vorschlage angefiihrt, wie Fragen aus

einer Uberschrift kompetenzférdernd eingesetzt werden kdnnten.

Vorschlag 1: Verkniipfung zwischen Uberschrift und Autorentext
Die Uberschrift wird mit dem Autorentext derart verbunden, dass die Konstruktion der Nar-
ration offengelegt wird und es Hinweise auf eine unmittelbare Beantwortung der Frage in

der Uberschrift gibt.
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Beispiel 1: ,Um die Frage aus der Uberschrift beantworten zu kénnen, haben sich Histori-
kerinnen und Historiker mit unterschiedlichen Quellen beschéftigt: [Hier sollten entspre-
chende Beispiele angefiihrt werden]. Der folgende Text fasst zusammen, was sie bisher her-

ausgefunden haben.”

Vorschlag 2: Verkniipfung zwischen Uberschrift und Schiiler/innenfrage

Die Schiilerinnen/Schiiler werden durch Arbeitsauftrige auf die Frage in der Uberschrift
aufmerksam gemacht und dazu angehalten, die Frage in eigenen Worten zu beantworten.
Sie erfahren dadurch, dass Fragen die Ausgangsbasis fiir die Konstruktion ihrer Schulbu-
chinhalte sind und entwickeln die Kompetenz, Fragen als Grundlage fiir die Beschaftigung
mit einem historischen Thema zu verwenden.

Beispiel 2: ,Die Autorin/Der Autor deines Schulbuchs wird sich auf den folgenden Seiten
der Frage widmen, wie sich der Prozess der Industrialisierung auf das Alltagsleben der Men-
schen ausgewirkt hat. Setze dich mit den Materialien und Texten auf den folgenden zwei
Seiten deines Schulbuchs auseinander und versuche anschlieRend die Frage aus der Uber-
schrift mit deinen eigenen Worten zu beantworten. Verfasse einen kurzen Informations-
text, der in einem Onlinelexikon zur Geschichte veroffentlicht werden konnte. Formuliere
anschlieRend drei Fragen, die zu diesem Thema passen und zu denen deiner Meinung nach

noch weiter geforscht werden sollte.”

Vorschlag 3: Verkniipfung zwischen Uberschrift, Material und Schiilerinnen-/Schiilerfrage
Die Schilerinnen/Schiiler werden dazu angehalten eine historische Quelle in Bezug auf eine
konkrete Frage hin zu Gberprifen.

Beispiel 3: ,,Der folgende Quellentext gibt Auskunft (iber das Alltagsleben der Menschen
zur Zeit der Industrialisierung. Bewerte diesen Text, indem du ihn hinsichtlich der Uber-
schrift dieser Schulbuchseite Gberpriifst: Inwiefern eignet er sich als historische Quelle, um
die Ausgangsfrage zu beantworten? Begriinde deine Einschatzung (Tipp: Textsorte, Verfas-
ser/in, Entstehungsjahr, Perspektive, inhaltliche Punkte usw.). Welche neuen Fragen zu die-

sem Thema ergeben sich fiir dich aus dem Text?“
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Kriterium 3.2.7: Die Halfte der Kompetenzeinheiten zu diesem Kriterium stammt aus einer

Schulbuchreihe, die andere Halfte teilt sich auf weitere sechs Schulbuchreihen auf.

Mit Blick auf die Grafik 43 (siehe S. 292) wird deutlich, dass Schilerinnen/Schiler in den
untersuchten Schulgeschichtsbiichern kaum ermuntert werden, selbststdandig Fragen zu
formulieren. Thesen und Hypothesen finden keinen Platz (weder auf Modellebene noch
auf Aktivierungsebene) und es gibt nur sehr wenig Ubungsangebot fiir das Erkennen von
Fragestellungen hinter Darstellungen. Auf diese Weise ist es schwer moglich, dass Schiile-
rinnen/Schiler die Konstruktion von historischen Narrationen begreifen und dass sie sich

ihren personlichen Fragestellungen zur Geschichte widmen.

In den Schulgeschichtsbiichern wird die logische Reihenfolge der Geschichtsforschung
(Frage/Problemstellung/Hypothese — Forschung — Antwort/Narration) invertiert, indem zu-
erst eine scheinbar fertige Geschichte prasentiert wird und erst danach Fragen gestellt wer-
den. Diese Fragen sind aber nicht derart konzipiert, dass sie zu einem nachsten Beschafti-
gungsfeld weiterflihren konnten, sondern meist handelt es sich um Verstandnisfragen oder
Prifungsfragen, die wiederum suggerieren, dass die erzdhlte Geschichte abgeschlossen ist
und keine dartiberhinausgehenden Fragen zulassig sind. Von Robert Bain wurde dieses Fakt
auf den Punkt gebracht: ,,Unfortunately, for most students studying history in our schools,
the story is over before the investigation begins.” (Bain, 2006, S. 2080) Es folgt ein Vorwurf
an die Schulblicher: , This is seen most clearly in the ways that textbooks and teachers often
present history’s stories as finished and closed to students investigation.” (Bain, 2006, S.

2081)

Fragen als Landkarte durch die Geschichte zu erkennen, ist eine der grundlegenden Kom-
petenzen, die historisch denkende Menschen haben sollten: Je nachdem welche Fragen
gestellt werden, flihren sie in eine andere Richtung. Mit diesem Bewusstsein kénnen einer-
seits Informationen bewertet und fiir eigene Handlungsdispositionen gebraucht werden,
andererseits konnen Fragen entwickelt werden, die Probleme der Gegenwart und Zukunft
aus historischer Perspektive aufrollen. Die meisten Kompetenzmodelle definieren das Stel-
len geschichtsbezogener Fragen als eine historische Fachkompetenz (vgl. Modell FUER Ge-

schichtsbewusstesein, niederlandisches Kompetenzmodell, belgisches Kompetenzmodell,
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Schweizer Kompetenzmodell, Lehrplan Brandenburg usw.), in den Schulbiichern wird dies

— laut vorliegenden Studienergebnissen — aber nicht abgebildet. Es ist davon auszugehen,

dass fragenbasiertes Lernen im Geschichtsunterricht in Osterreichischen Schulen noch

nicht angekommen ist.

Auf der Suche nach der Ursachen fiir diese Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis in der

Kategorie ,,Fragen und Hypothesen” lassen sich folgende Vermutungen anstellen:

1. Fehlerkultur dominiert nach wie vor das dsterreichische Schulsystem
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- Auch wenn von Seiten der Fortbildung und der Behorden eine Bewertung nach
positiv erbrachten Leistungen anstelle von Fehlern propagiert wird, halt sich in den
Schulen die Grundeinstellung, dass Schilerinnen/Schiler anhand der Haufigkeit
von richtigen und falschen Antworten beurteilt werden. Die Kategorie ,,Fragen und
Hypothesen” geht von offenen Fragen aus, die keine richtige oder falsche Antwort
erwarten, sondern eine begriindete und belegte Antwort. Dieser Zugang fiihrt zu
Unsicherheiten seitens der Schiilerinnen/Schiiler, die in ihrem bisherigen schuli-
schen Unterricht erfahren haben, dass entweder Fragen an sie gestellt werden, de-
ren Antwort in ihrem Buch oder Heft zu finden ist und die sie daher richtig beant-
worten mussen oder dass sie Fragen an die Lehrerin/den Lehrer richten, die/der
dann ihrerseits/seinerseits ebenfalls die korrekte Antwort wei. Im kompetenzori-
entierten Unterricht sind die Schilerinnen/Schiler damit konfrontiert, selbst zu
Uberlegen, zu recherchieren und ihre Erkenntnisse zu strukturieren und zu reorga-
nisieren, um zu einer Antwort zu kommen. Sie erfahren, dass nicht alle Fragen im
Rahmen des Geschichtsunterrichts beantwortbar sind und dass dies kein Zeichen
von Schwache oder Unwissenheit ist. Sie bemerken auch, dass die Fragen nicht von
der Lehrerin/oder vom Lehrer gestellt werden, sondern dass sie ihre eigenen Fragen

entwickeln mussen.

Die Schwierigkeit, diesen Paradigmenwechsel in den Unterrichtsalltag zu integrie-
ren, zeigt das folgende Beispiel: Die Schulbuchautorinnen der neu entwickelten

Schulbuchreihe ,,Meine Geschichte” (Paireder et al., 2017) haben sich dazu ent-



schlossen kein Losungsheft anzubieten, weil viele Arbeitsaufgaben in dieser Buch-
reihe das historische Denken der Schulerinnen/Schiler férdern sollen und daher
nur wenige reproduktive Wissensfragen gestellt werden. Dieser Entschluss wurde
schlielRlich revidiert, weil sich ein Schulgeschichtsbuch ohne Losungen nicht gut ver-
kauft. Die Lehrerinnen/Lehrer fordern ein L6sungsheft, dem sie die richtigen Ant-
worten entnehmen kdnnen. Damit konterkarieren sie einen kompetenzférdernden

Zugang im Bereich , Fragen und Hypothesen®”.

2. Historische Fachkompetenz wird mit der grammatikalischen Funktion von Fragen ver-
wechselt.

- Die Datenerhebung der im Rahmen dieser Dissertation durchgefiihrten Studie

hat gezeigt, dass Schulbuchautorinnen/-autoren historische Fragekompetenz im-

mer dann ausweisen, wenn sie eine Frage nach grammatikalischen Regeln formu-

lieren. Ein GroRteil dieser Fragen sind jedoch Verstandnisfragen oder Wiederho-

lungsfragen und fallen somit nicht in die Kompetenzkategorie ,Fragen und

Hypothesen”. (Beispiele sind auf S. 169 und 188 angefiihrt.)

3. Operatoren und Arbeitsaufgaben ersetzen die Fragen.
- Derzeit besteht die Tendenz, Kompetenzorientierung an Operatoren zu messen.
Die Lehrpersonen sind aufgefordert bei schriftlichen Aufgabestellungen keine W-
Fragen an Schulerinnen/Schiiler zu richten (auf Arbeitsblattern, bei der Reifepri-
fung in Tests usw.). Dasselbe gilt fiir Schulgeschichtsbiicher. Die Approbationskom-
mission ist dazu angehalten, Schulblicher nur dann zu approbieren, wenn Arbeits-
aufgaben mit den im Leitfaden fiir die Reifepriifung (Mittnik, o.J., S. 12-14)
festgelegten Operatoren formuliert sind. Der Geschichtsunterricht ist mit einem Di-
lemma konfrontiert: Einerseits sollen Fragen durch Operatoren ersetzt werden, an-
dererseits fordert die kompetenzorientierte Geschichtsdidaktik Fahigkeiten im Er-
kennen und im Formulieren von Fragen. Schilerinnen/Schiiler sollen die Fahigkeit
entwickeln, relevante und stringente geschichtsbezogene Fragen zu formulieren, es
werden ihnen aber keine Beispiele dazu prasentiert. Schulblicher sind daher gefor-

dert, Fragen an anderen Stellen als bei den Arbeitsaufgaben einzusetzen, das
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scheint den Schulbuchautorinnen/-autoren jedoch schwer zu fallen, wie die vorlie-

gende Studie zeigt.

4. Hierarchische Lernstrukturen liberwiegen gegeniiber prozessorientierten Lernstruk-

turen.
—> In hierarchischen Lernstrukturen dominiert das oben beschriebene Szenario des
invertierten Zugangs zur Geschichtsforschung, in dem Fragen als Uberpriifung von
dogmatisch anmutenden Geschichten dienen. In prozessorientierten Lernstruktu-
ren steht das forschende Lernen im Vordergrund. Durch Kommunikation und durch
Interaktion entwickelt sich Uber den Gegenstand Geschichte eine Beziehung zwi-
schen Lehrenden und Lernenden, die in das Zentrum des Lernprozesses gestellt
wird. (Ecker, 2015) Die Fragen der Lernenden in Bezug auf das gewahlte historische
Thema stehen dabei im Vordergrund und bestimmen den Lernprozess. Dadurch
wird der Unterrichtsverlauf weniger berechnend und verlangt mehr Flexibilitdt und
mehr Bereitschaft fiir Interventionen von den Lehrpersonen als dies in hierarchi-
schen Lernstrukturen der Fall ist, wo die/der Unterrichtende und/oder das Schul-

buch Inhalte und Methodik vorgibt.

Die folgenden Punkte bieten analog zu den obigen Ausfiihrungen Anregungen, wie histori-

sche Kompetenzen der Kategorie ,Fragen und Hypothesen” in Schulgeschichtsbiichern ent-

wickelt werden konnten:

Verstandnisfragen und Wiederholungsfragen nicht mit Forschungsfragen verwechseln
offene Fragen stellen, die variantenreiche Antworten ohne richtig-falsch-Bewertung
zulassen

Uberschriften, die als Fragen formuliert sind, zu mehrgliedrigen Kompetenzeinheiten
ausweiten (siehe Beispiel S. 293f.)

ein Angebot bereitstellen, das Schilerinnen/Schiiler anleitet, Thesen zu entwickeln
und Hypothesen von Behauptungen zu unterscheiden

Fragen auch auRerhalb von an Schilerinnen/Schiler gerichtete Arbeitsfragen zum

Thema machen
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e Schilerinnen/Schiiler ermuntern, eigene Fragen zu stellen, auch wenn sie im Schul-
buch keine Beantwortung finden
e Angebote fiir Narrationen liefern, an Hand derer Schulerinnen/Schiler tiben kénnen,

die zugrundeliegenden Fragestellungen zu erkennen.

9.1.4 Kategorie ,Gattungen und Methoden”

,Gattungen und Methoden” ist jene Kategorie, die in der Gesamtwertung aller Schulbiicher
den signifikant groBten Anteil hat. Sie kommt mit einer Ausnahme in allen Schulbiichern
und Arbeitsheften vor und erreicht in manchen Schulbuchreihen Giber 40% in der Kategori-
enverteilung. Die Grafik 45 zeigt jedoch ein Bild, das sich auch in den Einzelbesprechungen
der Schulbuchreihen (siehe Kapitel 8) bereits abgezeichnet hat: Ein GroRteil der ermittelten
Kompetenzeinheiten entfillt auf das Kriterium 4.2.5 (125 Kompetenzeinheiten), einige
Kompetenzeinheiten sind dem Kriterium 4.1.3 zuzuordnen, die anderen Kriterien finden

wenig bis kaum Beachtung in den untersuchten Schulbuchreihen.

Kriterienverteilung der Kategorie ,,Gattungen und Methoden”

411 1

412 4

413 28

414 8

425 125
426 1

427 5

428 7

Grafik 44: Gesamtsample: Kriterienverteilung in der Kategorie ,,Gattungen und Methoden"
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Zur Orientierung sind hier die Kriterien aus dem Kodierleitfaden nochmals angefiihrt. Die

Codes entsprechen den Balken in der Grafik 44 (siehe S. 299).

e 4.1.1: Schilerinnen/Schiler sollen unterschiedliche Quellen und Darstellungen erken-
nen und benennen sowie deren Merkmale und Funktionen bewusst wahrnehmen.

e 4.1.2: Schilerinnen/Schiiler werden dazu ermutigt, historische Narrationen, Quellen,
Darstellungen auRerhalb des Schulbuchs zu finden und zu typisieren.

e 4.1.3: Schilerinnen/Schuler werden dazu aufgefordert, eine Quelle oder eine Darstel-
lung systematisch und fachspezifisch zu analysieren.

e 4.1.4: Schilerinnen/Schuler sollen Informationen aus unterschiedlichen Gattungen
auswerten. Dabei mussen Schilerinnen/Schuler die Charakteristika dieser Gattungen
kennen, damit sie Fakten von Bewertungen unterscheiden lernen.

e 4.2.5: Die zur Verfligung gestellten Materialien entsprechen geschichtswissenschaftli-
chen Standards und sind mit gattungsspezifischen Anmerkungen versehen.

e 4.2.6: Modelle zur Analyse von Narrationen, Quellen und Darstellungen werden ange-
boten.

e 4.2.7: Es finden sich Hinweise auf Angebote fir Quellen und Darstellungen, die das in
den Schulbuchseiten prasentierte Material erganzen kdnnen.

e 4.2.8: Historisches Arbeiten wird eingefiihrt, geschichtswissenschaftliche Arbeitstech-
niken und ihre Hilfswissenschaften werden vorgestellt, historisch relevante Gattungen
werden hinsichtlich ihrer Merkmale, ihrer Funktion und ihres Bedeutungsgrads bespro-
chen.

Eine historische Teilkompetenz ist in den Schulgeschichtsbiichern angekommen: das Kenn-
zeichnen von Materialien nach gattungsspezifischen Merkmalen. Bilder und Quellentexte
werden sehr oft geschichtswissenschaftlichen Standards entsprechend beschrieben,
manchmal durch zusatzliche Kommentare erganzt. Einerseits gewdhnen sich die Lernen-
den durch diese Konsequenz auf Modellebene an einen sorgfaltigen Umgang mit Quellen
und Darstellungen, andererseits wird auf diese Weise die Grundlage fir ein gattungsspezi-

fisches Arbeiten gelegt.

Das am zweithaufigsten identifizierte Kriterium der Kategorie ,Gattungen und Methode,
namlich das Kriterium 4.2.3, konnte den Studienergebnissen zufolge hingegen nur in 28
Fallen nachgewiesen werden. Fachspezifische Analysen der angeboten Materialien werden
meist durch ausdifferenzierte Analyseschritten, durch Leitfragen oder durch Analyse-

punkte angeleitet. Es fehlen jedoch in den Schulgeschichtsbiichern Modelle, die vorzeigen,
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wie Historikerinnen/Historiker Quellenanalysen durchfihren. In den Blichern wird ver-
langt, dass die Schiilerinnen/Schiler Materialien analysieren, sie sehen aber kein Beispiel,

wie so eine Analyse aussehen konnte.

In der Grafik 44 (siehe S. 299) wird deutlich, dass Schiiler/innen zwar die Fahigkeit trainie-
ren Quellen und Darstellungen zu analysieren, dass sie aber nicht ausreichend lernen, wie
sie diese Fahigkeit in einem forschungsbasierten Umgang mit Geschichte anwenden kon-
nen. Die Lernenden erfahren nicht, woher die Quellen kommen und wie die Auswahl der
Materialien begriindet ist. Sie lernen nur wenig lGber geschichtswissenschaftliche Arbeits-
techniken, sie setzen sich nicht bewusst mit den unterschiedlichen Gattungsspezifika der
ihnen vorliegenden Materialien auseinander. Kompetenzaufbau in der Kategorie ,Gattun-

gen und Methoden” wird in den untersuchten Schulblichern sehr einseitig gefordert.

Die Grafik 45 zeigt, wie sich die Kategorienverteilung aus der Grafik 40 (siehe S. 282) ver-
andern wirde, wenn das Kriterium 4.2.5 aus den Berechnungen ausgeschlossen wird: Der
Anteil der Kategorie , Gattungen und Methoden” bewegt sich vom ersten zum filinften
Platz. Insgesamt entsteht ein recht ausgewogenes Verhiltnis zwischen den einzelnen Kate-

gorien (10-21%).

‘ Gesamtsample: Kategorienverteilung

By, ohne das Kriterium 4.2.5

21%

14% =

® 1 - Orientierung und Zeitstrukturen
(22 2 — Begriffe und Theorien
3 — Fragen und Hypothesen
4 — Gattungen und Methoden

10% B 5 — Interpretation und Bewertung

® 6 — Narration und Kontextualisierung

7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 45: Gesamtsample: Kategorienverteilung unter Ausschluss des Kriteriums 4.2.5
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Die Kategorie ,,Gattungen und Methoden” scheint also auf ersten Blick die dominante Ka-
tegorie im Kompetenzkategoriensystem zu sein. Unter Betrachtung der Details erkennt
man allerdings eine Unausgewogenheit zwischen den einzelnen Kriterien und erhebliche
Defizite in einzelnen Bereichen. Dennoch ist es als positiv anzuerkennen, dass in einem

Groliteil der Schulblicher Materialien gattungsspezifisch gekennzeichnet sind.

Die folgende Zusammenstellung bietet Anregungen fiir die Forderung historischer Fach-

kompetenzen in der Kategorie , Gattungen und Methoden” in Schulgeschichtsbiichern.

e geschichtswissenschaftliche Arbeitstechniken mehr in den Vordergrund stellen und
dazu auch Beispiele bringen

e die Analyse von Materialien nicht nur anhand von Analyseschritten anleiten sondern
auch modellhaft vorexerzieren

e nicht nur fertig aufbereitete Quellen prasentieren, sondern die Schulerinnen/Schiler
auch mit Quellenforschung, Archivkunde, Gattungstypologisierung usw. konfrontieren

e Gattungsmerkmale starker in den Vordergrund riicken und die Auswertung der Mate-
rialien entlang dieser Gattungsmerkmale anleiten

e die Schilerinnen/Schiler Gber Kriterien der Auswahl von Materialien informieren, da-

mit die Konstruktion von Geschichte klarer sichtbar wird

9.1.5 Kategorie, Interpretation und Bewertung”

Die Kategorie , Interpretation und Bewertung” wird in allen untersuchten Schulbuchreihen
beriicksichtigt und liegt nur in vier Fallen unter 10%, nie unter 7%. 79 Kompetenzeinheiten
konnten auf 391 Schulbuchseiten zu dieser Kategorie ermittelt werden.

Die Grafik 46 (siehe S. 303) zeigt einen Schwerpunkt in der Aktivierungsebene, vor allem
bei den Kriterien 5.1.3 und 5.1.4. Das Kriterium 5.2.8 konnte kein einziges Mal in allen un-

tersuchten Schulbuchreihen lokalisiert werden.
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Kriterienverteilung der Kategorie ,Interpretation und Bewertung”

Grafik 46: Gesamtsample: Kriterienverteilung in der Kategorie , Interpretation und Bewertung"

Zur Orientierung sind hier die Kriterien aus dem Kodierleitfaden nochmals angefiihrt. Die

Codes entsprechen den Balken in der Grafik 46.

e 5.1.1: Schulerinnen/Schiler erkennen Perspektivitat in Darstellungen und Quellen so-
wie dahinterliegende Theorien und Konzepte.

e 5.1.2: Schilerinnen/Schuler vergleichen und tiberprifen Darstellungen und Quellen.

e 5.1.3: Schilerinnen/Schiiler sollen Darstellungen und Quellen verstehen, diese deuten
und bewerten.

e 5.1.4:Schilerinnen/Schuler interpretieren, bewerten und beurteilen historische Ereig-
nisse, Phanomene und Sachverhalte.

e 5.2.5:Im Schulbuch wird auf Perspektivitat, Multiperspektivitat und Kontroversitat hin-
gewiesen.

e 5.2.6: Es werden ausreichend Materialien angeboten, um eine vergleichende multiper-
spektivische Herangehensweise zu ermaoglichen.

e 5.2.7:Im Schulbuch werden Interpretationen und Bewertungen explizit von Sach- und
Faktenwissen getrennt und deutlich gemacht.

e 5.2.8: Es werden unterschiedliche Zugdnge zur Geschichte, sowie verschiedene Inter-
pretationsmoglichkeiten vorgestellt.
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Der Grafik 46 (siehe S. 303) ist zu entnehmen, dass Schiilerinnen/Schiler einerseits regel-
maRig dazu aufgefordert werden, Quellen, Darstellungen, Ereignisse, Phdanomene zu be-
werten (Kriterium 5.1.3 und 5.1.4), dass das Schulbuchbuch andererseits auf Modellebene
kaum Interpretationsansatze sichtbar macht. Das ist gerade fiir junge Schilerinnen/Schi-
ler, die historische Kompetenzen erst stufenweise aufbauen missen, ein problematischer
Ansatz, da gerade sie noch viele Modellbeispiele bendétigen, die ihnen den Weg weisen.
Interpretation und Bewertung sind in einem eher hoheren Anforderungsbereich angesie-
delt, Schilerinnen/Schuiler, missen erst lernen, wie historische Quellen oder historische
Ereignisse interpretiert und einer Bewertung zugefiihrt werden kénnen. Sie brauchen dafiir
einerseits kleinschrittige Anleitungen, andererseits Beispiele. Beides ist in den untersuch-
ten Schulgeschichtsbiichern wenig vorhanden. Die Autorinnen-/Autorentexte trennen un-
scharf zwischen einer Beschreibung der Fakten und einer Bewertung derselben — sofern
Bewertungen und Interpretationen Uberhaupt angeboten werden. In keiner Schulbuch-
reihe konnte eine Stelle gefunden werden, wo unterschiedliche Interpretationsansatze o-
der -theorien vorgestellt werden. Das entspricht der bereits mehrmals konstatierten Ein-
schatzung, dass Schulblicher in sich abgeschlossene Informationsblécke im hierarchischen

Stil vorlegen.

Beispiele, die die Problematik der Kompetenzférderung im Bereich ,Interpretation und
Bewertung” aufzeigen

1. Im Schulbuch werden kleinschritte Anleitungen gegeben, die hilfreich sind, um zu einer
Gesamtbewertung zu gelangen. Allerdings bleibt es bei einzelnen Fragen oder Arbeitsauf-
gaben, die nicht zusammengefihrt werden. Die Lernenden kdnnen nicht nachvollziehen,
dass dies Schritte sind, die zu einer Interpretation oder Bewertung fiihren sollen.

Beispiel 1: ,Unterstreiche in T2 [= Textabschnitt 2, Anm. BP], warum der Zweite Stand un-
zufrieden war.” (Bachlechner et al., 20123, S. 55)

Kommentar zu Beispiel 1: Dieser Arbeitsauftrag ist als Einzelaufgabe zu dem entsprechen-
den Textabschnitt angefiihrt. Fiir Schiilerinnen/Schiiler kommt diese Ubung einer Lesever-
stehensaufgabe gleich. Es ist fur sie nicht nachvollziehbar, dass dies die Vorbereitung fir
eine Bewertung der Situation am Vorabend der Franzdsischen Revolution sein kénnte. Da-

flir missten weitere Arbeitsauftrage angeschlossen werden, die anschliefend zu einer Ge-
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samteinschatzung zusammengefiihrt werden. So kdnnten beispielsweise die unterstriche-
nen Griinde mit den Problemen des Dritten Stands verglichen und die unterschiedlichen
Bediirfnisse der beiden Bevolkerungsgruppen herausgearbeitet werden, um anschlieRend
zu einer Einschatzung der gesellschaftspolitischen Spannungen im Frankreich der 1780er-

Jahren zu gelangen.

2. Schilerinnen/Schiiler sollen Interpretationen liefern, ohne dass sie sich vorbereitend mit
der Situation oder dem Material auseinandergesetzt haben.

Beispiel 2: Erértere, was Kinderarbeit fiir die Entwicklung der Kinder bedeutete.”
(Leonhardt et al., 2015, S. 75)

Kommentar zu Beispiel 2: Der Operator ,,erortern” wird im Leitfaden flie die Reifeprifung
aus Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung folgendermaRen definiert: , (nach ein-
gehender Analyse) einen Zusammenhang oder Material (z.B. Darstellung) durch Pro- und
Contraargumente auf die Stichhaltigkeit hin abwdgen und daraus eine selbststdndige Stel-
lungnahme entwickeln.” (Mittnik, o.J., S. 14)

Fiir die Aufgabe aus dem Beispiel 2 werden zwei Ausschnitte aus Quellentexten und eine
Fotografie bereitgestellt. Um die Arbeitsaufgabe erfiillen zu kénnen, missten die Schiile-
rinnen/Schiler...

1. die Materialien analysieren,

2. diese in den Kontext der Zeit der Industrialisierung einbetten,

3. moglicherweise Zusatzinformationen recherchieren,

4, eine Pro-Contra-Liste erstellen,

5. eine personliche Einschatzung vornehmen unter der Beriicksichtigung der zeitlichen Dis-
tanz und

6. die Stellungnahme verfassen.

Da in dem Buch weder erklart ist, was ,erértern” bedeutet, noch Voriibungen zu dieser
Aufgabe angeleitet werden, noch ein modellhaftes Beispiel fiir Situationsbewertungen vor-
gelegt wird, ist nicht zu erwarten, dass 12- bis 13-jahrige Schiilerinnen/Schuler diese Auf-

gabe bewerkstelligen kénnen.

3. Informationen und Bewertungen werden vermischt, sodass fiir die Lernenden eine Tren-

nung zwischen Fakten und Interpretationen nicht nachvollziehbar ist.
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Beispiel 3: , Trotz der grofien wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Gegensditze im Habs-
burgerreich gestaltete sich das Zusammenleben im Alltag weitgehend friedlich. Der gemein-
same Kaiser war eine Integrationsfigur und der grofie Wirtschaftsraum brachte Vorteile.
Die meisten wehrpflichtigen Mdnner fiihlten sich zudem durch den gemeinsamen Militdr-
dienst stark an die Monarchie gebunden. [...]” (Gidl, 2011, S. 95)

Dieser Schulbuchtext misste entweder als Einschatzung der Autorin eingeleitet sein oder
es bedarf einer Arbeitsaufgabe fir die Schilerinnen/Schiiler. So kbnnten sie beispielsweise
in einem ersten Schritt die Fakten herausarbeiten und in einem zweiten Schritt die Ein-
schatzungen der Autorin hinsichtlich Perspektive untersuchen. Es konnte auch die Frage
nach gegenteiligen Einschatzungen gestellt werden (z.B. Sicht der Soldaten und ihrer Fami-

lien, gemessen an den Schlachten, die wiahrend der Ara Franz Joseph stattfanden).

Damit Schulbiicher den Aufbau historischer Kompetenzen in der Kategorie , Interpretation

und Bewertung” gezielter fordern, sind folgende MaBnahmen empfehlenswert:

e genauere Trennung zwischen sachlichen Informationstexten und interpretativen Dar-
stellungen

e Beispiele, anhand derer vorgezeigt wird, wie Sachinformationen unterschiedliche Inter-
pretationen evozieren

e die Schulerinnen/Schiler in kleinschrittigen Anleitungen zu begriindeten Bewertungen
fihren

e multiperspektivisches und kontroverses Material zur Verfligung stellen, damit die Schi-
lerinnen/Schiiler die Fahigkeit entwickeln konnen, unterschiedliche Perspektiven und
unterschiedliche Interpretationsansatze wahrzunehmen und zu vergleichen

e Materialien nicht nur fachspezifisch analysieren (siehe Kategorie ,Gattungen und Me-

thoden), sondern diese auch nach hermeneutischen Regeln erschliellen
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9.1.6 Kategorie ,Narration und Kontextualisierung”

Die Kategorie ,,Narration und Kontextualisierung” ist in den Schulgeschichtsbiichern unter-

schiedlich vertreten: Fiinf Schulbuchreihen legen keinen Wert auf Kompetenzorientierung

im Bereich ,Narration und Kontextualisierung” (0-4%), in drei Schulbuchreihen nimmt

diese Kategorie hingegen einen Anteil von 24 bis 31% ein.

Die Verteilung der einzelnen Kriterien in Grafik 48 macht eine vorrangige Berlicksichtigung

der Kriterien 6.1.2, 6.2.5 und 6.2.6 sichtbar. Die anderen Kompetenzkriterien haben in den

untersuchten Schulbuchreihen nur eine geringe oder keine Bedeutung (0-5 Kompetenz-

einheiten auf insgesamt 391 Seiten des Gesamtsamples).

Kriterienverteilung der Kategorie ,Narration und Kontextualisierung”
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Grafik 47: Gesamtsample: Kriterienverteilung in der Kategorie ,,Narration und Kontextualisierung"
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Zur Orientierung sind hier die Kriterien aus dem Kodierleitfaden nochmals angefiihrt. Die

Codes entsprechen den Balken in der Grafik 47 (siehe S. 307).

e 6.1.1: Schilerinnen/Schuler dekonstruieren historische Narrationen und entschliisseln
ihre Argumentationslinien. (Dekonstruktion)

e 6.1.2: Schilerinnen/Schiiler werden dazu angeregt, eigene historische Narrationen zu
erstellen. (Konstruktion/Rekonstruktion)

e 6.1.3: Schilerinnen/Schiler sollen Konstruktivitdt von Geschichte wahrnehmen und
anhand von eigenen oder fremden Darstellungen begriinden und erklaren. (Konstruk-
tion-Metaebene)

e 6.1.4: Schilerinnen/Schiiler erkennen historische Zusammenhange und Kausalitaten.
Sie mussen Narrationen hinsichtlich ihres historischen Kontextes untersuchen.

e 6.2.5: Narrationen (Schulbuchdarstellungen) sind koharent erzahlt, sie stehen in Zu-
sammenhang mit vorhergehenden oder nachfolgenden Narrationen (Autorinnen-
/Autorentexten).

e 6.2.6: Die im Schulbuch prasentierten Textelemente und Materialien sind als Teil der
Narration erkennbar und stehen nicht voneinander unabhangig nebeneinander.

e 6.2.7: Texte stehen in Bezug zu anderen Narrationen, Narrative werden verglichen, die
Konstruktion von Geschichte wird sichtbar gemacht.

e 6.2.8: Es wird offengelegt, wie eine Narration oder eine Darstellung entstanden ist.

Kompetenzeinheiten zu den beiden Kriterien 6.2.5 und 6.2.6 wurden hauptsachlich in drei
Schulbuchreihen identifiziert. Diese drei Schulbuchreihen vermitteln bereits beim Durch-
blattern den optischen Eindruck von langeren, zusammenhangenderen Textabschnitten als
andere Schulbuchreihen. Es liegt die Vermutung nahe, dass es eine Grundsatzentscheidung
der Autorinnen/Autoren fiir das didaktische Gesamtkonzept einer Schulbuchreihe ist, ob
sie Geschichte erzahlen wollen oder ob sie Bausteine anbieten, die von den Schilerin-
nen/Schilern zu einer Geschichte zusammengesetzt werden sollen. In jedem Fall entsteht
Geschichte, indem das zugrundeliegende Daten-Fakten-Geriist sinnbildend und kohéarent
zusammengesetzt wird. Einmal bietet das Schulbuch die Erzéahlung an, das andere Mal ms-

sen die Schulerinnen/Schiler selbst die Erzahlung konstruieren.
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Geschichte erzahlen hat immer eine interpretative Komponente. Die/Der Erzahlende trifft
eine ganze Reihe an Entscheidungen, damit er die Geschichte erzdhlen kann: Anfangszeit-
punkt — Ende der Geschichte. Welche Ereignisse und Personen werden genannt, welche
nicht? Auf welche Kausalitaten wird eingegangen, auf welche nicht? Welche Perspektiven
werden betont? usw.’* Niemals gleicht deshalb eine Geschichte der anderen. Unendliche
Kombinationen sind moglich, um historische Fakten auszuwahlen, miteinander zu kombi-
nieren und eine historische Narration zu erstellen. Schilerinnen/Schiiler sollen sich in zwei
Richtungen mit Narrationen auseinandersetzen: Einerseits sollen sie die Konstruktion von
historischen Narrationen, die ihnen vorgelegt werden, erkennen und verstehen kénnen,
andererseits sollen sie selbst eine sinnvolle Geschichte erzdhlen kdnnen. In beiden Fallen

muss ihnen bewusst sein, dass Geschichten nie vollig wertfrei erzahlt werden kénnen.

Ein Vergleich der beiden oben genannten Varianten an Schulbuchtypen zeigt, dass beide
ihre Vorteile und ihre Schwachpunkte in Bezug auf die Forderung von historischen Fach-
kompetenzen bei Schilerinnen/Schiilern in der Kategorie ,Narration und Kontextualisie-
rung” haben. Eine Schlisselfunktion im Aufbau historischer Teilkompetenzen aus dem Be-
reich ,Narration und Kontextualisierung” nehmen dabei erganzende Arbeitsaufgaben zur

Schilerinnen-/Schileraktivierung ein.

e Variante 1: das Schulbuch, das Erzdhlungen anbietet
Um zu vermeiden, dass die Schulbucherzdhlung zu einer hierarchisch anmutenden ,Meis-
tererzahlung” wird, ist die Kombination mit vier weiteren Kompetenzkriterien aus der Ka-

tegorie ,,Narration und Kontextualisierung” erforderlich:

Kriterium 6.2.8: Die Schulbuchautorinnen/-autoren sollten explizit darauf hinweisen, dass
es sich bei der Schulbucherzahlung um eine Auswahl an historischen Einzelheiten und um
eine Konstruktion von Geschichte handelt. Es muss den Schilerinnen/Schulern bewusst ge-
macht werden, dass der Schulbuchtext nicht wiedergeben kann, wie die Vergangenheit

war. Die Offenlegung der Narrationsstruktur und der zugrundeliegenden Quellen kénnte

>t Hans-Jirgen Pandel hat die Merkmale der historischen Narrativitat ausfuhrlich beschrieben in Pandel
(2010, S. 75-93).
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dem ein Stlick weit entgegenkommen, ebenso wie der Hinweis auf fehlende Informationen
(z.B. die Sichtweise von Menschen aus vergangenen Zeiten, von denen es keine Zeugnisse

gibt, weil sie beispielsweise nicht schriftkundig waren).

Kriterien 6.1.1, 6.1.3, 6.1.4: Diese Kriterien entsprechen der Fahigkeit, vorliegende Narra-
tionen zu dekonstruieren. Schilerinnen/Schiler sollen den Aufbau der Konstruktion erken-
nen, die Argumentationslinien entschliisseln und die Zusammenhange herausarbeiten. Sie
sollen lernen, die Informationen aus der vorliegenden Narration mit anderen Erzahlungen

und mit ihrem eigenen Kenntnisstand Gber die betroffene Zeit zu verkniipfen.

Die folgende Grafik 48 zeigt die Anzahl der ermittelten Kompetenzeinheiten in der Katego-
rie ,Narration und Kontextualisierung” fiir die drei Schulbuchreihen, die zur oben beschrie-
benen Variante 1 passen, die also hohe Werte in den Kriterien 6.2.5 und 6.2.6 haben (Schul-
buchreihen 03, 06, 11). In der x-Achse sind die Kriterien zu sehen, die H6he der Sdulen (y-

Achse) visualisiert die Anzahl der entsprechenden Kompetenzeinheiten.

Kriterienverteilung der Kategorie ,,Narration und Kontextualisierung”
in den Schulbuchreihen 03, 06 und 11

25

15

10

. — = = e

6.1.2 6.1.4 6.2.5 6.2.6 6.2.7 6.2.8

B Anzahl der ermittelten Kompetenzeinheiten aus den Schulbuchreihen 03, 06, 11

Grafik 48: Schulbuchreihen 03, 06, 11: Kriterienverteilung in der Kategorie ,,Narration und Kontextualisierung"
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Die Grafik 48 (S. 310) belegt, dass die fiir einen Kompetenzaufbau in der Kategorie ,Narra-
tion und Kontextualisierung” als notwendig erachteten Kriterienkombinationen nicht exis-
tieren. Die Schulbuchtexte werden weder von den Autorinnen/Autoren noch von den Schi-

lerinnen/Schulern dekonstruiert.

e Variante 2: das Schulbuch, das Erzdhlbausteine anbietet

Diese Art von Schulbiichern stellen unterschiedliche Elemente bereit (Informationstexte,
Zeitleisten, Quellentexte, Darstellungen diverser Art, Bilder, Grafiken usw.), anhand derer
die Schilerinnen/Schiler selbst eine Narration konstruieren. Dazu mussen sie allerdings
aufgefordert und angeleitet werden. Wenn dies nicht der Fall ist, wird es nur schwer gelin-
gen, dass Schilerinnen/Schiiler Zusammenhange erkennen und die einzelnen Bausteine zu
sinnbildenden Geschichtserzdahlungen verknipfen.

Es ware also in diesen Schulbuchreihen ein hoher Wert des Kriteriums 6.1.1 erforderlich,
um historische Fachkompetenzen in der Kategorie ,Narration und Kontextualisierung” zu

fordern. Aufschluss darliber gibt die Grafik 49.

Kriterienverteilung der Kategorie ,,Narration und Kontextualisierung”
in den Schulbuchreihen 01, 02, 04, 05, 07, 08, 09, 10, 12

12

10

4
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6.1.3 6.1.4 6.2.5 6.2.6 6.2.7 6.2.8

6.1.2

B Anzahl der ermittelten Kompetenzeinheiten aus den Schulbuchreihen 01, 02, 04, 05, 07, 08, 09, 10, 12

Grafik 49: Schulbuchreihen 01, 02, 04, 05, 07, 08, 09, 10, 12:
Kriterienverteilung in der Kategorie ,,Narration und Kontextualisierung"
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Tatsachlich zeigt die Grafik das Kriterium 6.1.1 als hochsten Wert an. Die Schilerin-
nen/Schuler werden eingeladen, Narrationen zu erstellen. Zwei Faktoren relativieren das
positiv anmutende Bild: Erstens sind diese zehn ermittelten Kompetenzeinheiten auf 299
Seiten zu finden, was in diesem Verhaltnis betrachtet eine sehr geringe Anzahl ist. Zweitens
geht aus den Werten nicht hervor, ob die Schiilerinnen/Schiler die Bausteine des Schulge-
schichtsbuchs fur die Konstruktion einer Narration verwenden sollen oder ob sich dieses
Kompetenztraining auf andere schriftliche oder miindliche Textsorten bezieht (z.B. ein Re-
ferat zu einem bestimmten Thema, das eigenstandig eigenverantwortlich werden soll, hal-
ten). Es kann also davon ausgegangen werden, dass auch diese Variante an Schulge-
schichtsbiichern keinen optimalen Kompetenzaufbau in der Kategorie ,Narration und

Kontextualisierung” fordert.

Mit einem Blick zurlick in dieser Arbeit, auf die Theoriemodelle der Kompetenzorientierung
(siehe Kapitel 4), wird die Bedeutung, die historische Narration in der Kompetenzorientie-
rung einnimmt, nochmals in Erinnerung gerufen: Einige Kompetenzmodelle sehen in der
Narration den Mittelpunkt der Kompetenzorientierung: Historische Kompetenzen fihren
zur historischen Narration. Michele Barricelli betont, dass die als geschichtsspezifisch defi-
nierten Kompetenzen tGberhaupt erst durch die Zusammenfiihrung in der Narration das At-
tribut , historisch” erlangen:
,Erst durch den Bezug auf das Erzdhlen erhalten die allgemein kognitiven, gar nicht
spezifisch historischen mentalen Operationen unseres Bewusstseins wie das Fragen,
Deuten, Analysieren, Interpretieren, Urteilen den Rang einer auf Geschichtslernen
bezogenen Tdtigkeit, sodass sie fiir die Identifizierung von fachlich spezifischen Kom-
petenzen des Lernens im  Geschichtsunterricht  herhalten  kénnen.”

(Barricelli, 2012, S. 256)

Die Bilanz der vorliegenden Schulbuchstudie zeigt ein anderes Bild. Historischen Kompe-
tenzen, die der Kategorie ,Narration und Kontextualisierung” entsprechen, werden nur
partiell und eher gering gefordert. Folgende Anhaltspunkte konnten einem Kompetenzauf-

bau in der Kategorie ,,Narration und Kontextualisierung” dienlich sein:
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e narrative Texte mit Dekonstruktionsaufgaben verknipfen

e Einzelelemente im Schulbuch (Informationstexte und diverse Materialien) von den
Schilerinnen/Schilern zu kohdrenten Narrationen zusammenstellen lassen

e auf die Merkmale von historischer Narrativitat hinweisen und diese in kleinschrittig
angeleiteten Arbeitsaufgaben festigen

e die Konstruktion von Schulbuchtexten offenlegen

e historische Erzahlungen und Erzahlbausteine in einem ausgewogenen Verhiltnis
anbieten, damit die Schilerinnen/Schiler sowohl narrative Modelle in ihrem Schul-
buch finden als auch die Moglichkeit haben, die Fahigkeit zum Erzdhlen von Ge-

schichte zu entwickeln

9.1.7 Kategorie ,Lebensweltbezug und Geschichtskultur”

Die Kategorie ,,Lebensweltbezug und Geschichtskultur” nimmt einen Anteil von 11% in der
Kategorienverteilung des Gesamtsamples (vgl. Grafik 40, S. 282) in Anspruch und ist in allen
Schulbuchreihen vertreten. Die Grafik 50 zeigt die Anzahl der lokalisierten Kompetenzein-
heiten nach Kriterien geordnet. Den héchsten Wert hat dabei das Kriterium 7.1.1 mit 23
Kompetenzeinheiten, den niedrigsten Wert das Kriterium 7.2.7 mit einer Kompetenzein-

heit.

Kriterienverteilung der Kategorie ,Lebensweltbezug und Geschichtskultur”

7.1.1 23
7.1.2 10

7.13 11

7.1.4 8

7.2.5 4

7.2.6 5

7.2.7 1

Grafik 50: Gesamtsample: Kriterienverteilung in der Kategorie ,,Lebensweltbezug und Geschichtskultur"
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Zur Orientierung sind hier die Kriterien aus dem Kodierleitfaden nochmals angefiihrt. Die

Codes entsprechen den Balken in der Grafik 50 (siehe S. 313).

e 7.1.1: Schilerinnen/Schiiler werden dazu angeregt, historische Phdnomene mit ihrer
eigenen Lebenswelt zu verknipfen und Zukunftsperspektiven abzuleiten.

e 7.1.2: Schulerinnen/Schiiler erkennen Strukturen und Darstellungen aus ihrem Alltag
als historisch und orientieren sich in diesem historischen Raum.

e 7.1.3: Schilerinnen/Schiiller werden dazu angeregt, eigene Konzepte und das eigene
Weltbild, eigene Haltungen und Werte zu reflektieren und gegebenenfalls zu revidie-
ren.

e 7.1.4: Schilerinnen/Schuler sollen lernen, aus der Geschichte Handlungsdispositionen
zu entwickeln und sich an historischen Diskursen zu beteiligen.

e 7.2.5:In der Schulbuchdarstellung wird ein Lebensweltbezug/Subjektbezug explizit ge-
nannt.

e 7.2.6: Auf geschichtskulturelle Phanomene wird hingewiesen, Geschichtskultur wird als
solche sichtbar gemacht.

e 7.2.7: Geschichtskulturelle Phanomene werden erklart, geschichtskulturelle Produkte
dekonstruiert.

Die Grafik macht deutlich, dass die Verfasserinnen/Verfasser von Schulblichern versuchen,
die Kompetenz bei den Lernenden zu férdern, dass sie Geschichte als Teil ihres Lebens
wahrnehmen. Dazu ermuntern sie die Schilerinnen/Schiler immer wieder, historische Er-
eignisse oder Phanomene mit ihrer eigenen Lebenswelt in Verbindung zu bringen (Kriterien
7.1.1,7.1.2,7.1.3). In den Schulbuchtexten und -materialien spielt Geschichtskultur jedoch
eine eher untergeordnete Rolle. Geschichtskulturelle Produkte werden nicht angespro-
chen, Geschichtskultur kaum sichtbar gemacht und doch ist sie die eigentliche Legitimation
fur das Unterrichtsfach Geschichte. J6rn Riisen schreibt dazu:
,Geschichte ist weder reine Konstruktion des Gestern durch das Heute noch blof3 ein
heutiges Abbild des Gestern. Sie ereignet sich in einem Prozef8 der Kultur, den sie
selbst thematisiert. Sie ist sozusagen ein Teil ihrer selbst. Sie steht nicht liber dem
Geschehen, sondern ist ein Ereignis in ihm, verflochten in die kulturellen Orientie-
rungen der menschlichen Lebenspraxis. Sie ist Vergangenheit und Gegenwart zu-

gleich, gestern und heute, erstreckt ins Morgen.” (Riisen, 2002, S. 1)
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Wirden Geschichtsblicher historische Kompetenzen aus dem Bereich ,,Lebenswelt und Ge-
schichtskultur” starker fordern, so wiirden die Lernenden auch den Sinn der Beschaftigung
mit Geschichte klarer erfassen. Laut Vadim Oswalt und Hans-Jirgen Pandel bereiten ,nur
sie [= die geschichtskulturelle Kompetenz und das geschichtskulturelle Bewusstsein, Anm.
BP] Schiiler fiir ihre spéiteren Begegnungen mit Geschichte vor.“ (Oswalt & Pandel, 2009, S.
13) Sollen die Jugendliche auf ein Leben auBerhalb von Schule vorbereitet werden, so muss
beriicksichtigt werden, dass es der Bereich der Geschichtskultur sein wird, der sie am in-
tensivsten begleiten wird. Vergleicht man diese Einschatzung mit den in der Grafik 51 ge-
zeigten Analyseergebnissen, so unterstiitzen die Schulgeschichtsbiicher diese Vorberei-
tung nicht. Finf Mal auf 391 Seiten wird auf Geschichtskultur explizit hingewiesen, nur

einmal wird ein geschichtskulturelles Produkt erlautert.

Um historische Fachkompetenzen der Kategorie , Lebensweltbezug und Geschichtskultur”

zu fordern, sollten die Schulgeschichtsblicher folgende Punkte berlicksichtigen:

e Geschichtskultur in den Schulblchern klarer sichtbar machen

e durch Geschichtskultur sinnbildende Verknipfungen zwischen Vergangenheit und Le-
benswelt der Schilerinnen/Schuler herstellen

e Moglichkeiten bieten, geschichtskulturelle Produkte zu analysieren und zu bewerten

e durch Fragen Schilerinnen/Schiler zur Reflexion ihrer eigenen Identitdt und ihres ge-
schichtskulturellen Umfelds anregen

e den Inhaltskanon des Schulgeschichtsbuchs entlang von Geschichtskultur auswihlen>?

> Vgl. dazu den Aufsatz von Lee und Chapman (2015)
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9.1.8 Résumé zu These 1

Leitfrage 1a zur These 1: Welche Kompetenzkategorien werden durch Schulgeschichtsbii-

cher besonders intensiv geférdert, welche werden eher vernachldssigt?

Mit einem Blick auf die Grafik 51 werden die Auswertungen der Analyseergebnisse zu den
einzelnen Schulbuchreihen (siehe Kapitel 8) sowie zu den einzelnen Kompetenzkategorien
(siehe Kapitel 9.1. bis 9.7) bestatigt: Schulblicher férdern am starksten Kompetenzen aus
der Kategorie , Gattungen und Methoden®, gefolgt von Kompetenzen aus der Kategorie
,Orientierung und Zeitstrukturen”. Der Entwicklung von Kompetenzen aus der Kategorie

,Fragen und Hypothesen” wird am wenigsten Beachtung geschenkt.

KMWs der Kompetenzkategorienim Gesamtsample
0,4
0,35
0,3
0,25
0,2

0,37

0,15

0,22

0,05 0,11

1 - Orientierung und 2 — Begriffe und 3 — Fragen und 4 — Gattungen und 5 —Interpretation und 6 — Narration und 7 — Lebensweltbezug
Zeitstrukturen Theorien Hypothesen Methoden Bewertung Kontextualisierung ~ und Geschichtskultur

Grafik 51: Gesamtsample: Summe der Kompetenzmesswerte der einzelnen Kompetenzkategorien

Auch wenn die Grafik 51 das Bild vermittelt, dass historische Fachkompetenzen aus allen
Kategorien gefordert und flinf der sieben Kategorien in einem relativ ausgeglichenen Ver-
héltnis (KMW 0,11 bis 0,17) angesprochen werden, so sind aufgrund der Detailanalysen in

den vorhergehenden Kapiteln drei Anmerkungen zulassig:
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1. Der erhohte KMW in der Kategorie ,,Gattungen und Methoden” ist zu einem GrofRteil der
korrekten Bezeichnung von Materialien geschuldet, andere Teilbereiche finden weniger

Beachtung. (Ausflihrungen dazu siehe S. 300ff.).

2. Die aquilibriert wirkende Verteilung der erhobenen Kompetenzeinheiten auf alle Kom-
petenzkategorien ist im Zusammenhang mit dem Gesamtsample zu sehen. In den einzel-
nen Schulbuchreihen gibt es signifikante Unterschiede. Nur in der Halfte der untersuchten

Schulbuchreihen werden auch tatsachlich alle sieben Kompetenzkategorien abgebildet.

3. Die KMWs kénnen insgesamt als eher gering eingestuft werden. So gibt es durchschnitt-
lich auf etwa jeder zehnten Seite eine Kompetenzeinheit zur Kategorie ,Fragen und Hy-
pothesen”, etwa auf jeder dritten Seite eine Kompetenzeinheit zu ,Gattungen und Me-
thoden”, wobei hier auch Kompetenzeinheiten aus der Modellebene mitgerechnet
werden. Das heilt also nicht, dass Schilerinnen/Schiiler auf jeder zehnten bzw. jeder drit-

ten Seite tatsachlich eine historische Fachkompetenz aktiv trainieren.

Leitfragen 1b zur These 1: Welche Rolle spielt ,Methodentraining” in den Schulge-
schichtsbiichern? Wird methodisches Arbeiten als ein Teil der Kompetenzorientierung ver-

standen oder dominiert es den kompetenzorientierten Zugang zum historischen Lernen?

Die Analyseergebnisse aus den Schulbuchprofilen und der Datenerhebung sind hierzu wi-
derspriichlich ausgefallen. Die Schulbuchprofile und die Selbstdarstellung der fachdidakti-
schen Konzepte in den einzelnen Schulbuchreihen stellen die , historische Methodenkom-
petenz in den Fokus der Kompetenzorientierung. Manche Schulbuchreihen bieten
Methodenseiten oder Methodenboxen an, in denen methodisches Arbeiten vorgestellt
und trainiert werden soll. Im Kontrast dazu steht die Datenerhebung, deren Analyseergeb-
nis methodisches Arbeiten nicht als Schwerpunkt in den Schulgeschichtsbiichern erkennen
lasst (vgl. Grafik 45) und Kompetenzorientierung als ein breiter gedachtes und nicht auf

methodisches Arbeiten reduziertes Modell umsetzt.
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These 1: Die einzelnen Kompetenzkategorien finden in den Schulgeschichtsbiichern nicht

in gleichem Ausmal? Berticksichtigung.

Die 1. These kann nach den obigen Ausfiihrungen als verifiziert gelten. Die einzelnen Schul-
geschichtsbiicher haben ihre jeweiligen Schwerpunkte, die es zu ermitteln gilt, damit eine
optimale Forderung historischer Fachkompetenzen gewéhrleistet ist.

Der Pramisse folgend, dass Kompetenzorientierung ein Baustein in einem umfassenden
Lernkonzept ist, das seine Erflllung in der auRerschulischen Gestaltung von Gegenwart und
Zukunft findet (vgl. Abb. 8, S. 73), fiihrt erst das Zusammenspiel der einzelnen historischen
Teilkompetenzen ans Ziel — namlich die jungen Menschen mit Kompetenzen auszustatten,
die es ihnen ermoglichen, ihren Platz in einem historisch gepragten Umfeld zu finden, ein
umfassendes Gesamtverstandnis flir den Umgang mit Geschichtskultur zu erwerben und
einen Beitrag zu den Herausforderungen von Gegenwart und Zukunft zu leisten. Die Ergeb-
nisse der Studie haben gezeigt, dass betreffend des Kompetenzaufbaus in den einzelnen
Kompetenzkategorien groRe Unterschiede zwischen den einzelnen Schulbuchreihen beste-
hen. Manche Schulbuchreihen tragen nur in einzelnen Kompetenzkategorien zur Kompe-

tenzférderung bei und lassen andere vollig oder nahezu aulRer Acht.

Konklusion fiir die Praxis:

Eine stetige und progressive Forderung historischer Fachkompetenzen tragt dazu bei, die
jungen Menschen auf eine Welt auBerhalb der Schule vorzubereiten. Dafiir sind Fahigkei-
ten und Fertigkeiten aus allen Kompetenzkategorien erforderlich. Es liegt im Verantwor-
tungsbereich der Lehrpersonen die Schwerpunkte bzw. Mangel des Schulbuchs, das sie in
ihrem Unterricht einsetzen, zu erkennen und entsprechende Unterrichtsschritte einzulei-
ten, um einen ausgewogenen Aufbau historischer Kompetenzen aus allen sieben Kompe-
tenzkategorien zu gewahrleisten. Hilfreich fir dieses Vorhaben wéare sowohl eine ausfihr-
liche Beschreibung des didaktischen Konzepts des Schulgeschichtsbuchs als auch die
Bereitschaft der Schulbuchautorinnen/-autoren, Kompetenzorientierung zu allen Teilkate-

gorien in dem von ihnen verfassten Buch zu implementieren.

Konklusion fiir die Wissenschaft:
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Die Grundidee der historischen Fachkompetenzen, ndmlich die Menschen zu historischem
Denken zu fiihren und zur Entwicklung von Geschichtsbewusstsein beizutragen, ist noch
nicht ausreichend in der Praxis angekommen. Die Schulbuchanalyse zeigt, dass Kompeten-
zorientierung anhand einzelner von den Schulbuchautorinnen/-autoren grofRteils unbe-
griindet ausgewahlter Teilaspekte in den Schulgeschichtsbiichern abgebildet und nicht zu
einem historischen Gesamtverstandnis an Denkweisen und Handlungsdispositionen zu-
sammengefiihrt wird. Viele Forderungen aus der Geschichtsdidaktik bleiben an der Ober-
fliche oder werden gar nicht umgesetzt, zu sehr sind die Schulbuchautorinnen/-autoren
und die Lehrerinnen/Lehrer noch damit beschéftigt, sich durch den Dschungel an ge-
schichtsdidaktischen Modellen und Begrifflichkeiten zu kdmpfen. Die Einteilung der histo-
rischen Fachkompetenzen in Kompetenzkategorien, die in enger Verkniipfung mit perfor-
mativen Zielen stehen, kénnten Entspannung in diese Situation bringen. Sie sollen den
Angelpunkt zwischen Theoriemodellen, praxistauglichen Ubungen, Lernzielen und Unter-
richtsprinzipien bilden. Ein erster Schritt fiir eine Entwicklung in diese Richtung wurde

durch das Herausbilden der Kompetenzkategorien in dieser Dissertation gesetzt.

9.2 Analyse und Interpretation der Schulbuchstudie hinsichtlich These 2

These 2: Schulgeschichtsbiicher transportieren Kompetenzorientierung auf unterschiedli-

che Weise: Aktivierungs- und Modellebene sind nicht ausgeglichen.

Die zweite These befasst sich mit dem Verhaltnis zwischen Aktivierungsebene und Modell-
ebene in den Schulgeschichtsbiichern. Die Begriindung fiir diese These liegt in der Be-
obachtung, dass Schilerinnen/Schulern oftmals Aufgaben gestellt werden, deren Lésungen
anschlieRend korrigiert oder kritisch kommentiert werden. Es werden ihnen aber zu selten
Beispiele vorgestellt, die als Modell dienen und an denen sie sich orientieren kdnnen.
Schulgeschichtsbiicher, die einem kompetenzorientierten Konzept folgen, sollten daher
beide Ebenen in moglichst ausgewogenem Verhaltnis bericksichtigen: Sie sollten selbst
kompetenzorientiert gestaltet sein (= Modellebene), ebenso sollten sie kompetenzfor-

dernd wirken (= Aktvierungsebene).
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Die Grafik 52 bringt dieses Verhaltnis zum Ausdruck: Eine etwas starkere Auspragungin der

Modellebene ist beobachtbar.

Verhiltnis Aktivierungs-/Modellebene
im Gesamtsample

39%

61%

Aktivierungsebene

Modellebene

Grafik 52: Gesamtsample: Verhdltnis Aktivierungs-/Modellebene

9.2.1 Résumé zu These 2

Leitfragen 2a zu These 2: In welchen Kompetenzkategorien prdsentiert das Schulge-
schichtsbuch seine Inhalte stdrker oder schwdcher ausgeprdgt auf kompetenzorientierte
Weise und hat dadurch Modellcharakter fiir die Lernenden? In welchen Kompetenzkatego-

rien werden die Lernenden besonders héiufig auf der Aktivierungsebene angesprochen?

Die Antwort zu dieser Frage ist in der Grafik 53 (siehe S. 321) zu finden, die die Aktivierungs-
und Modellebene entlang der einzelnen Kategorien darstellt. Die x-Achse zeigt die Kompe-
tenzkategorien, die y-Achse die Anzahl der identifizierten Kompetenzeinheiten pro Katego-
rie, die nebeneinanderstehenden Saulen spiegeln das Verhaltnis zwischen Aktivierungs-

und Modellebene einer Kategorie wider.
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Aktivierungs-/Modellebene im Vergleich entlang der Kategorien im Gesamtsample
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1-Orientierung und 2 — Begriffe und 3 —Fragen und 4 — Gattungen und  5-—Interpretation und 6 —Narration und 7 — Lebensweltbezug
Zeitstrukturen Theorien Hypothesen Methoden Bewertung Kontextualisierung ~ und Geschichtskultur

60

M Aktivierungsebene M Modellebene

Grafik 53: Gesamtsample: Aktivierungs-/Modellebene entlang der Kategorien

Das Ergebnis der Datenanalyse offenbart ein grofles Ungleichgewicht zwischen Aktivie-
rungs- und Modellebene in allen sieben Kategorien. Die Unterschiede zwischen den Ebenen
sind doppelt bis flinfmal so groR. Es scheint, dass sich die historischen Kompetenzen ein-
zelner Kategorien in den Schulgeschichtsbiichern entweder besser auf Modellebene dar-
stellen oder als Kompetenztraining auf Aktivierungsebene anbieten lassen. In keiner Kate-

gorie gibt es ein anndhernd dquivalentes Verhaltnis.

In Bezug auf die Leitfrage 2a zeigt die Grafik 53 ein klares Bild: Die Aktivierungsebene do-
miniert in den Kategorien 5 ,Interpretation und Bewertung” und 7 , Lebensweltbezug und
Geschichtskultur”. In den anderen finf Kompetenzkategorien ist ein GroRteil der Kompe-

tenzeinheiten auf Modellebene angesiedelt.

Die Studie kann keinen Aufschluss tiber die Hintergriinde dieses Ergebnisses geben. Einige
erklarende Details wurden jedoch in den Kapiteln 9.1. bis 9.7 sichtbar. So dienen beispiels-
weise die standardgemalen Materialbeschreibungen in Kategorie 4 ,,Gattungen und Me-
thoden”, die als Fragen formulierten Uberschriften in Kategorie 3 ,Fragen und Hypothe-

sen” oder koharent erzahlte Texte in manchen Schulbuchreihen in Kategorie 6 ,Narration
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und Kontextualisierung” als Begriindung fiir einen hoheren Anteil auf Modellebene. Struk-
turelle Entscheidungen, die der Schulbuchreihe zugrunde liegen, spielen hier also mit eine
Rolle. Die Frage, warum die Kategorien 5 ,Interpretation und Bewertung” und 7 “Lebens-
weltbezug und Geschichtskultur” in der Modellebene deutlich weniger aufgegriffen wer-

den als die anderen Kompetenzkategorien bleibt offen.

Leitfragen 2b zu These 2: Lassen sich aus der Beantwortung der Frage 1a Tendenzen able-
sen, die auf alle untersuchten Schulgeschichtsbiicher zutreffen oder ist das Verhdltnis zwi-
schen Aktivierungs- und Modellebene schulbuchabhdngig und differiert je nach Lehrwerk?
Kénnen einzelne Schulgeschichtsbiicher als stédrker/schwdcher auf Aktivierungsebene oder

als stdrker/schwdcher auf Modellebene ausgerichtet erkannt werden?

Die Grafik 54 visualisiert das Verhaltnis zwischen Aktivierungs- und Modellebene entlang
der einzelnen Schulbuchreihen. Die x-Achse zeigt die Schulbuchreihen 01 bis 12, die y-
Achse die Kompetenzmesswerte (KMWs) pro Schulbuchreihe, die nebeneinanderstehen-
den Saulen spiegeln das Verhaltnis zwischen Aktivierungs- und Modellebene einer Katego-

rie wider.

Aktivierungs-/Modellebene im Vergleich entlang der einzelnen Schulbuchreihen

18
16
1,4
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0,8
| | |
01 02 03 04 05 06 07 08 09 10 11 12

o

(=]
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=]
[N)

0

Grafik 54: Gesamtsample: Aktivierungs-/Modellebene entlang der einzelnen Schulbuchreihen

322



Es bestatigt sich in fast allen Schulbuchreihen die Tendenz, dass die Modellebene starker
ausgepragt ist als die Aktivierungsebene. Nur die Schulbuchreihe 12 hat einen geringfiigig
hoheren KMW auf Aktivierungsebene als auf Modellebene. Unterschiede bestehen nur in
den Details: So ist in manchen Schulbuchreihen die Differenz zwischen Aktivierungsebene
und Modellebene signifikant groRer als in anderen Schulbuchreihen. Ein Vergleich zwi-
schen den Schulbuchreihen 01 und 03 macht das beispielsweise deutlich (vgl. Grafik 54, S.
322).

These 2: Schulgeschichtsbiicher transportieren Kompetenzorientierung auf unterschiedli-

che Weise: Aktivierungs- und Modellebene sind nicht ausgeglichen.

Diese These bestatigt sich nur teilweise: Gemessen am Gesamtsample kann sie als verifi-
ziert gelten, in Bezug auf einzelne Schulbuchreihen muss sie falsifiziert werden. Die Halfte
der als kompetenzorientiert oder teilweise kompetenzorientiert eingestuften Schulge-
schichtsbiicher hat ein relativ ausgewogenes Verhaltnis zwischen Aktivierungsebene und
Modellebene?, die andere Hilfte transportiert Kompetenzorientierung deutlich stirker
auf Modellebene als auf Aktivierungsebene (vgl. Grafik 54, S. 322). Insgesamt belegen die
Analyseergebnisse eine eindeutige Tendenz dazu, Kompetenzorientierung bevorzugt auf

Modellebene zu abzubilden.

Konklusion fiir die Praxis

Die Ergebnisse der Schulbuchanalyse zum Verhaltnis Aktivierungs-/Modellebene evozieren
vor allem zwei Schlussfolgerungen, die hinsichtlich des Einsatzes von Schulgeschichtsbii-
chern in einem kompetenzorientierten und kompetenzférdernden Geschichtsunterricht

bericksichtigt werden sollten:

1) Die Einsicht, dass in Schulgeschichtsbiichern die Modellebene starker ausgepragt ist als
die Aktivierungsebene, verschafft dem Unterrichtssetting einen gewissen Vorteil: Beispiele
fir einen kompetenzorientierten Zugang zur Geschichte liegen bereit. Es liegt nun an der

Geschichtslehrerin/am Geschichtslehrer, diesen Vorteil auch zu nutzen, indem sie/er diese

>* Als Richtwert wird eine Differenz von maximal 20% angenommen (siehe S. 333).
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Strukturen fur die Schiilerinnen/Schiler sichtbar macht. Eine gewisse Hilfestellung dafur ist
es, das Schulgeschichtsbuch als Textsorte wahrzunehmen, die analysiert und dekonstruiert
werden kann (siehe S. 16). Schilerinnen/Schuler sollen erkennen, welche Funktion die
Uberschriften in ihrem Schulbuch einnehmen, welche Angaben zu den Materialien sinnvoll
sind, welche auerdem noch hilfreich waren, welche Argumentationslinien fir Begriindun-
gen herangezogen werden, welche Kontextualisierung Materialien, Einzelereignisse und
Daten in der Geschichte finden, wodurch Textkoharenz in Geschichtserzahlungen sichtbar
wird — um nur einige Beispiele zu nennen, die sich aus den vorangegangenen Analysen ab-
leiten lassen. Schulgeschichtsblicher dekonstruieren und hinterfragen sich nicht selbst.
Werden derartige Analysen allerdings zu Standardiibungen im Geschichtsunterricht, so

wird Kompetenzorientierung transparent und nachvollziehbar.

2) Die Kompetenz, nach fachspezifischen Kriterien methodisch zu arbeiten, wird in Schul-
geschichtsblichern nahezu ausschlieflich auf Aktivierungsebene gefordert. In Bezug auf
das Analysieren von Materialien (Geschichtskarten, Quellentexten, Karikaturen usw.) wer-
den wohl ,Leitfaden” angeboten, es gibt aber keine Modellanalysen, die den Schiilerin-
nen/Schulern vorzeigen, wie in der Geschichtswissenschaft Quellen ausgewertet werden.
Noch signifikanter zeichnet sich dieses Bild ab, wenn es um das Entwickeln von Interpreta-
tionen, begriindeten Bewertungen, Fragestellungen oder Hypothesen geht. Zu diesen Her-
angehensweisen werden in den Schulgeschichtsblichern weder Beispiele noch Leitfaden
prasentiert. Gerade diese fachspezifischen Kompetenzen brauchen jedoch die Anleitung
des Fachunterrichts, damit sie sich bei den Lernenden entfalten konnen. In den meisten
Schulgeschichtsbiichern finden sich Aufgaben, die Schiilerinnen/Schiler auffordern, Ana-
lysen, Interpretationen, Bewertungen, Beurteilungen durchzufiihren. Es liegt allerdings an
der Lehrperson Modelle und Anleitungen bereitzustellen, die die Schiilerinnen/Schiiler da-
bei unterstitzen, historische Kompetenzen in diesen Bereichen zu entwickeln und die im

Schulgeschichtsbuch angebotenen Ubungen fachgerecht bewerkstelligen zu kénnen
Konklusion fiir die Wissenschaft

Die Auswertung der Schulbuchstudie zeigt, dass die Umsetzung einer kompetenzorientier-

ten Geschichtsdidaktik insofern noch nicht optimal funktioniert, als Modellebene und Ak-
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tivierungsebene kein synchrones Bild abgeben. Es bedarf noch genauerer Untersuchun-
gen54, um festzustellen, welche historischen Fachkompetenzen bei den Schilerinnen/Schi-
lern durch den Geschichtsunterricht eine Progression erfahren und derart entwickelt wer-
den, dass sie zu einem performanztauglichen Gesamtpaket konzentriert werden. Der
Schlissel der Kompetenzorientierung liegt darin, dass sich die historischen Teilkompeten-
zen der einzelnen Kompetenzkategorien und die Kenntnisse der historischen Fakten ver-
binden und in zwei Richtungen angewendet werden kdnnen: zum Verstehen der historisch

gewachsenen Welt und zum Gestalten der Gegenwart und Zukunft.

9.3 Analyse und Interpretation der Schulbuchstudie hinsichtlich These 3

These 3: Der strukturelle Aufbau eines Schulgeschichtsbuchs wirkt sich auf das Férdern

von historischen Fachkompetenzen aus.

Die dritte These zielt auf einen Vergleich zwischen der Schulbuchstruktur und dem schul-
buchdidaktischen Gesamtkonzept ab, hier dem kompetenzorientierten Ansatz der Schul-
geschichtsbuchdidaktik. Es soll erforscht werden, ob und inwiefern die Entscheidung tber
den Aufbau eines Schulgeschichtsbuches, Konsequenzen auf die Forderung historischer
Fachkompetenzen hat.

Einige Anmerkungen zur Linearitdt von Schulgeschichtsbichern wurden sowohl im Zuge
der Einzelbesprechungen der Schulbuchreihen getétigt (siehe z.B. S. 182) als auch im Zu-
sammenhang mit der Kompetenzkategorie ,Narration und Kontextualisierung” bespro-
chen (siehe S. 308ff.). Es hat sich dabei gezeigt, dass linear aufgebaute Schulgeschichtsbii-
cher eine groRere Modellfunktion in der Kategorie , Narration und Kontextualisierung”
aufweisen. In den folgenden Seiten werden nun die Analyseergebnisse aus der Datenerhe-
bung, die zur Seitenstruktur (siehe S. 163) zusammengestellt worden sind, vorgestellt und

beschrieben.

>* Eine forschungsbasierte Untersuchung in Richtung Qualitdtssicherung von Kompetenzorientierung wird
derzeit im Projekt HiTCH (Historical Thinking — Competencies in History) auf Basis des Modells FUER Ge-
schichtsbewusstsein durchgefiihrt. Erste Ergebnisse wurden jlingst publiziert. (Trautwein, Bertram, Borries,
Brauch, Hirsch et al., 2017)
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9.3.1 Résumé zu These 3
Leitfrage 3a zu These 3: Werden auf Einstiegsseiten, Abschlussseiten oder Methodenseiten

historische Kompetenzen aus bestimmten Kategorien in bevorzugtem MafS geférdert?

Um die obige Frage einer Beantwortung zuzufiihren, werden die Grafiken 55, 56 und 57
herangezogen. Sie gewahren einen Einblick in die Kategorienverteilung auf den einzelnen
Schulbuchseitentypen. Die Prozentangaben entsprechen den KMWs im Seitendurchschnitt

des Gesamtsamples.

Einstiegsseiten Abschlussseiten Methodenseiten

59%

B1 - Orientierung und Zeitstrukturen B 1 - Orientierung und Zeitstrukturen M 2 - Begriffe und Theorien
B 2 - Begriffe und Theorien - ff 4Th m3_f dH h
B ’ ’ _ "

4~ Gattungen und Methoden 2 — Begriffe und Theorien ragen und Hypothesen
B 5 — Interpretation und Bewertung M 3 - Fragen und Hypothesen 4 — Gattungen und Methoden
M6 — Narration und Kontextualisierung 4 - Gattungen und Methoden M5 — Interpretation und Bewertung

7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

B 5 — Interpretation und Bewertung 7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur
Grafik 55: Kategorienverteilung Grafik 56: Kategorienverteilung Grafik 57:Kategorienverteilung
auf den Einstiegsseiten auf den Abschlussseiten auf den Methodenseiten
des Gesamtsamples des Gesamtsamples des Gesamtsamples

Einstiegsseiten: Den Analyseergebnissen zufolge werden auf Einstiegsseiten, die in das
GrolRkapitel des Schulgeschichtsbuchs einfiihren, historische Kompetenzen aus den Kate-
gorien 1, Orientierung und Zeit” und 2 ,Begriffe und Theorien” starker geférdert.

Sieben von zwolf Schulbuchreihen prasentieren einen Zeitstreifen auf der Einstiegsseite,

funf davon wurden als vollstindig oder teilweise kompetenzorientiert gewertet™.

> zur Einschatzung von Zeitstreifen siehe S. 285.
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Abschlussseiten: Die Grafik 56 (siehe S. 326) zeigt einen hdheren Anteil in den Kategorien
1 ,Orientierung und Zeit”, 2 ,Begriffe und Theorien” und 5 ,Interpretation und Bewer-
tung”. Es konnen aber keine relevanten Schliisse aus dieser Verteilung gezogen werden, da
die Datenmenge zu gering ist. Es wurden nur in vier Blichern Kompetenzeinheiten auf Ab-
schlussseiten identifiziert, in einem davon handelt es sich um ein Zeitstreifen mit teilwei-

sem Erfiillungsgrad (vgl. Abb. 42).

BUCH CODE  Erfiillungs- Elementl Element2 Element3  Buch- rich point Beleg

grad struktur / best Seitezahl

v v v - - - | practise~ v
" 03 | 327  vollstindig SF M AS " 135
" 03 514  volistindig SF M AT AS T 135
" 04 | 425  teilweise BU AS " 148
" 04 " 514  volistindig SF AS " 149
" 09 7 111  vollstindig SF AS T 123
" 09 | 211  vollstindig SF AS T 123
" 09 7 212  volistindig M SF AS YY)
" 10 | 128  teilweise ZF AS T o113

Abbildung 42: Screenshot aus dem Analyseraster der Datenerhebung, gefiltert nach Abschlussseiten (AS)
(erfasst von Bettina Paireder)

Die Ergebnisse zeigen, dass die Abschlussseiten keine erhebliche Rolle fir den Aufbau his-

torischer Fachkompetenzen in Schulgeschichtsblichern spielen.

Methodenseiten: Die Grafik 57 (siehe S. 326) visualisiert die Bedeutung der Kategorie , Gat-
tungen und Methoden” auf den Methodenseiten/Kompetenztrainingsseiten. Diese Seiten
dienen meist dazu, Methoden des geschichtswissenschaftlichen Arbeitens vorzustellen

und zu trainieren. Die Grafik 58 zeigt die Kriterienverteilung auf diesen Seiten an.

Kriterienverteilung auf den Abschlusseiten des Gesamtsamples

2 4
3
; ; : B B
0

211 225 311 3.2.7 413 425 428 513 5.1.4 7.1.4

Grafik 58: Gesamtsample: Kriterienverteilung auf den Abschlussseiten
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Die Werte aus Grafik 58 miissen im Verhaltnis zu den Blichern gesehen werden. Finf von
zwolf Blichern haben im untersuchten Kapitel eine oder zwei Methodenseite(n) integriert.
Nicht alle haben historische Fachmethoden auf diesen Seiten bearbeitet. Die Bilanz lautet:
drei Kompetenzeinheiten zum Kriterium 4.2.8 (fachspezifische historische Methoden wer-
den eingefiihrt), sieben Kompetenzeinheiten zum Kriterium 4.2.5 (fachspezifische Bezeich-
nung der Materialien) und vier Kompetenzeinheiten zum Kriterium 4.1.3 (Schilerin-

nen/Schuler analysieren Quellen oder Darstellungen fachspezifisch).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Methodenseiten ihren Zweck erfiillen,
dass sie aber verglichen mit der Gesamtanzahl an Kompetenzeinheiten und Schulbuchsei-

ten keine Auffalligkeiten zeigen.

Leitfrage 3b zu These 3: Welche Rolle nehmen die Arbeitsbiicher bzw. Arbeitsblattseiten in
der Konzeptionierung der Schulbuchreihe hinsichtlich Kompetenzorientierung ein? Wirken

sie verstdrkt in der Aktivierungsebene?

Die folgende Grafik 59 (siehe S. 329) stellt die Schulbicher und Arbeitshefte der einzelnen
Schulbuchreihen im Vergleich dar. Die Nummerierungen in der x-Achse entsprechen den
Schulbuchreihen — jene Saulen, die mit dem Buchstaben ,,a“ gekennzeichnet sind, bilden
Arbeitshefte ab. Die Farben der Saulen reprasentieren die sieben Kompetenzkategorien,
die farblich getrennt Gbereinandergestapelt dargestellt sind. Die Werte in der y-Achse ste-
hen fir die KMWs. Diese wurden getrennt berechnet, entsprechend der Seitenzahl der
Schulbiicher und der Arbeitshefte. Dadurch ist eine direkte Vergleichbarkeit méglich und
es wird sichtbar, welche Rolle die Arbeitshefte im Aufbau fir historische Kompetenzen ein-

nehmen.

Zwei Arbeitshefte (08a und 09a) haben einen KMW hoher als 1. Beide sind Arbeitshefte,
die in der Schulbuchgesamtreihe als Trainingsheft gelten und laut Schulbuchkonzept einen
besonderen Stellenwert innerhalb der Schulbuchreihe einnehmen.

In einem Arbeitsheft (06a) konnte keine Kompetenzeinheit identifiziert werden, drei Ar-

beitshefte haben einen sehr geringen KMW unter 0,5 (02a, 073, 12a).
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Kompetenzkategorien des Gesamtsamples unterteilt in Kategorien
(Schulbuch und Arbeitsheft)

]
2
1,5 I I I

1 I I B I I
0,5 I | .
[ 15 - Rl B HEERE
o BN B8 B | i N 58 BR BR
01 0la 02 02a 03 04 05 06 06a 07 07a 08 08 09  09a 10 11 12 12a
M 1 — Orientierung und Zeitstrukturen M 2 — Begriffe und Theorien
3 — Fragen und Hypothesen 4 — Gattungen und Methoden
B 5 — Interpretation und Bewertung M 6 — Narration und Kontextualisierung

7 — Lebensweltbezug und Geschichtskultur

Grafik 59: Gesamtsample: Kompetenzmesswerte unterteilt in Kategorien (Schulbuch und Arbeitsheft getrennt berechnet)

Diesen Ergebnissen zufolge kann konstatiert werden, dass die Arbeitshefte eine Ergdnzung
zum Aufbau von historischen Fachkompetenzen bieten kénnen —vor allem wenn sie eigens
dafir konzipiert worden sind, wie dies bei den Arbeitsheften 08a und 09a der Fall ist. Ihre
Bedeutung im kompetenzorientierten Geschichtsunterricht sollte aber nicht Giberschatzt
werden. Hauptsachlich wird der Aufbau historischer Fachkompetenzen liber das Haupt-

buch (Schulbuch) transportiert.

Das Verhiltnis zwischen Aktivierungsebene und Modellebene in den Arbeitsbichern bzw.
auf den Arbeitsblattseiten zeigt die Grafik 60 (siehe S. 330). Die Aktivierungsebene hat zwar
einen etwas hoheren Anteil, aber nicht von signifikanter Bedeutung. Das Verhaltnis von
Aktivierungsebene und Modellebene kann in den Arbeitsheften bzw. auf den Arbeitsblatt-

seiten als relativ ausgeglichen eingeschatzt werden.
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Verhaltnis Aktivierungs-/Modellebene
auf Arbeitsblattseiten
des Gesamtsamples

43,84%

56,16%

Aktivierungsebene
Modellebene

Grafik 60: Gesamtsample: Aktivierungs-/Modellebene auf Arbeitsblattseiten

These 3: Der strukturelle Aufbau eines Schulgeschichtsbuchs wirkt sich auf das Férdern

von historischen Fachkompetenzen aus.

Diese These kann nicht oder nur begrenzt verifiziert werden.

Die Seitenart spiegelt zwar hinsichtlich Kompetenzorientierung ihre Funktion wider, es
konnte aber nicht festgestellt werden, dass sie Auswirkungen auf eine kompetenzori-
entierte Schulgeschichtsbuchdidaktik hat.

Die Arbeitsbuchseiten dienen kaum mehr dem Aufbau von historischen Fachkompe-
tenzen auf Aktivierungsebene als dies auch andere Inhaltsseiten leisten.

Die Relevanz von Arbeitsheften konnte nur in jenen Schulbuchreihen nachgewiesen
werden, die dem Arbeitsheft auch in der Konzeptbeschreibung der Schulbuchreihe eine
bedeutende Rolle zugemessen haben.

Die Buchstruktur, die sich aus dem Verhaltnis Text—Material-Arbeitsaufgaben ergibt,
wurde nicht empirisch erhoben. Es zeichnen sich aber Tendenzen ab, dass Biicher mit
langeren Textpassagen einen groBeren Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Kate-
gorie 6 ,Narration und Kontextualisierung” leisten, dass sie aber starker auf Modell-
ebene als auf Aktivierungsebene wirken. (siehe dazu Beispiele auf den Seiten 163 und

182)
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9.4 Zusammenfassung der Forschungsergebnisse

Ausgehend von der Pramisse, dass Schulgeschichtsbiicher im gegenwartigen Geschichts-
unterricht der Sekundarstufe | ein zentrales Medium im Unterrichtsetting sind, geht diese
Dissertation der Frage nach, welcher didaktische Wert ihnen in einem kompetenzorientiert
ausgerichteten Unterricht zuzuschreiben ist. Die Argumentation des Forschungsdesigns ba-
siert dabei auf der Theorie, dass Lernen auf zwei Ebenen verladuft: einerseits durch Nach-
ahmung (Lernen am Modell), andererseits durch Ubung (Lernen durch Experimentieren).
Schulgeschichtsbiicher sprechen im Idealfall beide Ebenen an: Sie sollten einerseits Ge-
schichte auf kompetenzorientierte Weise transportieren und somit indirekt Einfluss auf
den Lernprozess nehmen. Sie sollten andererseits auf kompetenzférdernde Weise zur Ak-
tivierung von Denkprozessen anregen und dadurch zur Entwicklung historischer Kompe-
tenzen beitragen. Auf dieser Annahme aufbauend wird die Frage gestellt, ob und in wel-
chem Ausmall Schulgeschichtsbicher als kompetenzorientiert konzipierte und
kompetenzfordernd wirkende Lernmittel eingestuft werden kdnnen. Entlang von sieben
Kompetenzkategorien, die zuvor theoriegeleitet definiert worden sind, ist die komplette
Palette von Osterreichischen Schulgeschichtsblichern der Sekundarstufe | untersucht wor-
den, die nach dem Lehrplan 2008-2016, in dem erstmals behordlich festgelegt worden ist,
dass Geschichtsunterricht dem Aufbau von historischen Fachkompetenzen verpflichtet ist,
approbiert worden sind. 4584 Daten sind erhoben, analysiert und interpretiert worden,
sodass ein differenziertes Bild zur Einschatzung des Forschungsmaterials vorliegt und Aus-
sagen zur Umsetzung von Kompetenzorientierung in Schulgeschichtsbiichern getroffen

werden konnen.

Die Ergebnisse der Schulbuchstudie zeigen, dass es in allen sieben untersuchten Kompe-
tenzkategorien moglich ist, historische Fachkompetenzen bei Schiilerinnen/Schilern durch
Schulgeschichtsbiicher zu férdern. Es zeigen sich allerdings signifikante Unterschiede zwi-
schen den einzelnen Schulbuchreihen: Es werden einerseits nicht in allen Schulbuchreihen
alle sieben Kompetenzkategorien angesprochen, andererseits variieren die Schwerpunkt-
setzungen. Manche Kompetenzkategorien erreichen beispielsweise in den einen Schul-
buchreihen nur 2-5%, in anderen Schulbuchreihen machen dieselben Kategorien ein Drit-

tel oder mehr in der Kategorienverteilung der Schulbuchreihe aus. Die Interpretation dieser
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Ergebnisse lasst den Schluss zu, dass Kompetenzorientierung nur ein Teilaspekt der Schul-
geschichtsbuchdidaktik sein kann. Ein nachhaltiger und progressiver Kompetenzaufbau
muss von den unterrichtenden Lehrerinnen/Lehrern angeleitet werden. Schulgeschichts-
blicher kdnnen Unterstitzung durch Materialien und Anregungen in Form von an Schiile-
rinnen/Schiler gerichtete Arbeitsaufgaben bieten oder sie kénnen durch einen kompe-
tenzorientierten Zugang zur Geschichte Modellfunktion haben und den Kompetenzaufbau
der Lernenden indirekt beeinflussen. Diese Moglichkeiten zu erkennen und in den Unter-
richt derart zu integrieren, dass die Entwicklung historischer Fachkompetenzen bei Schiile-
rinnen/Schilern begunstigt wird, liegt jedoch letztlich im Verantwortungsbereich der Leh-

rerinnen/Lehrer, die ein entsprechendes Unterrichtssetting bereitstellen mussen.

Es wird die Tendenz sichtbar, dass Schulgeschichtsblicher Geschichte in einem hierarchisch
organisierten Lernsetting prasentieren®. Schulbuchtexte haben entweder das Format von
knappen inkohdrenten Informationstexten oder von Geschichtserzdahlungen, die als allge-
meingultige und abgeschlossene Narrative prasentiert werden. Die Auswahl der angebote-
nen Materialien wird nicht in Frage gestellt und die Arbeitsaufgaben sind allgemeingiiltige
Beispiele fur die Beschaftigung mit Geschichte, adressiert an Schilerinnen/Schiiler einer
ganzen Altersgruppe ohne individuelle Differenzierungen. Dem entgegenzuwirken — die
Moglichkeiten und Grenzen des Schulbuchs erkennend und entsprechend der jeweiligen
Situationen einer konkreten Klasse nutzend —, das ist die Kunst des Unterrichtens, getragen
und organsiert von der Geschichtslehrerin/dem Geschichtslehrer. Gerade der Aufbau von
Kompetenzen ist stark an die Personlichkeit der Lernenden geknlipft, da sie ja erst in der
Performanz sichtbar werden und hier im Zusammenspiel mit andern Qualifikationen wir-
ken (siehe S. 73). Subjektorientierung bekommt damit im Zusammenhang mit Kompetenz-
orientierung eine neue Perspektive57 und prozessorientierter Unterricht gewinnt an Be-

deutung.

*® Dies ist nichtzuletzt ihrem statischen Erscheinungsbild geschuldet. Ob sich die Prasentation als hierarchisch
agierendes Lernmittel durch die Form des E-Books dndert, muss in einem anderen Forschungsvorhaben un-
tersucht werden.

> Ein Kommentar zum Zusammenspiel zwischen einer subjektorientierten und einer kompetenzorientierten
Geschichtsdidaktik findet sich bei Hellmuth (2015, S. 519).
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Neben diesen allgemeinen Tendenzen, die sich in Schulgeschichtsbiichern hinsichtlich
Kompetenzorientierung ablesen lassen, konnten durch die Schulbuchstudie auch die Un-
terschiede zwischen den einzelnen Schulbuchreihen herausgearbeitet werden (siehe Kapi-

tel 8), die sich am folgenden Einteilungsmechanismus orientiert:

e Kompetenzmesswert der Kompetenzorientierung
Der KMW kann als Orientierungswert herangezogen werden, um einzuschatzen, ob eine
Schulbuchreihe grundsatzlich Kompetenzorientierung in ihrem didaktischen Konzept abbil-
det.
o KMW unter 1: nicht oder wenig kompetenzorientiert konzipiert/kompetenzfor-
dernd wirksam
o KMW 1-1,5: teilweise kompetenzorientiert konzipiert/kompetenzfordernd wirksam

o KMW ab 2: eindeutig kompetenzorientiert konzipiert/kompetenzférdernd wirksam

e Prozentsatz der Kategorienverteilung

Die Tortendiagramme zur Kategorienverteilung der einzelnen Schulbuchreihen geben Auf-
schluss dariber, welche Kompetenzkategorien durch die jeweilige Schulbuchreihe ver-
starkt gefordert werden und welche eher vernachlassigt behandelt werden. Ein Richtwert
ist die 10% Marke. Historische Fachkompetenzen aus Kategorien, die mit weniger als 10%
eingestuft worden sind, sollten durch die Lehrerinnen/Lehrer bewusst zusatzlich gefordert

werden.

e Prozentsatz der Aktivierungs-/Modellebene

Manche Schulgeschichtsbiicher legen ihren Schwerpunkt auf ein kompetenzorientiertes Er-
scheinungsbild, bieten aber wenige konkrete kompetenzférdernde Aktivitaten. Durch die
Modellhaftigkeit sind dennoch Grundlagen fiir Kompetenzentwicklung gegeben, die Akti-
vierung muss jedoch durch die Lehrperson erfolgen. Andere Schulbuchreihen férdern Kom-
petenzorientierung bei den Schilerinnen/Schilern durch zahlreiche Arbeitsaufgaben.
Diese anzuleiten und durch Beispiele zu unterstiitzen obliegt der Lehrerin/dem Lehrer. Als
Richtwert fiir eine Einteilung, die starker in Richtung Aktivierungsebene oder Modellebene

abzielt, wird eine Differenz von mehr als 20% angenommen.
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Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Forschungsergebnisse einen erniich-
ternden, aber nicht vernichtenden Befund fiir die Schulgeschichtsbiicher aus den Jahren
2008 bis 2016 liefern. Vor allem bieten sie eine solide Basis fiir eine Einschatzung des Schul-
geschichtsbuchs in seiner Rolle als Arbeitsgrundlage fiir den Geschichtsunterricht und sie

zeigen auf, in welchen Kompetenzkategorien ihre Starken und ihre Schwachen liegen:

e Schulgeschichtsbicher haben zahlreiche Moglichkeiten sich kompetenzorientiert zu
prdsentieren.

e Schulgeschichtsbiicher kdnnen auf vielfdltige Weise zur Forderung historischer Kompe-
tenzen bei Schilerinnen/Schulern beitragen.

e Schulgeschichtsbiicher begegnen Materialien zu einem groBen Teil nach geschichtswis-
senschaftlichen Kriterien und bieten den Schilerinnen/Schilern hilfreiche Zusatzinfor-
mationen, die eine Einschatzung der Quellen und Darstellungen in vielen Fallen ermog-
lichen.

e Schulgeschichtsbiicher definieren ihren didaktischen Zugang nicht eindeutig und ver-
folgen breit angelegte Ziele auf fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer, padagogi-
scher, lernpsychologischer und kommerzieller Ebene, sodass die Forderung historischer
Kompetenzen einen eher geringen Anteil im didaktischen Konzept der Schulbuchreihen
einnimmt.

e Schulgeschichtsbicher sind Arbeitsmaterialien, sie kdnnen den Fachunterricht und die
den Lernprozess anleitende Lehrkraft nicht ersetzen. So bieten Schulgeschichtsbiicher
Moglichkeiten, die von der Lehrperson erkannt und in den Unterrichtsprozess integriert
werden missen.

e Schulgeschichtsbiicher tragen nicht in allen Kompetenzbereichen gleichermalien zu ei-
nem Aufbau historischer Kompetenzen bei Schiilerinnen/Schiilern bei.

e Schulgeschichtsbicher sind (immer noch) an hierarchischen Lernsettings orientiert und

lassen wenig eigenstdandige Forschung, Reflexion und Interpretation zu.
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10 Résumé und Perspektiven: Schulgeschichtsbiicher als Lernme-

dien fiir den kompetenzorientierten Unterricht

Diese Dissertation versteht sich als Missing Link zwischen Wissenschaft und Praxis. Dabei
geht es nicht um eine Diskussion zwischen Theorie oder Praxis, sondern um den Nachweis
eines Transfers wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Welt der historischen Bildung und
Ausbildung. ,Ereignisse aus der Vergangenheit fiir die Bediirfnisse der Gegenwart interpre-
tieren”, (Baberowski, 2005, S. 11) so beschreibt Jorg Baberowski den Sinn von Geschichte.
Ergebnisse aus der Wissenschaft flir die Bediirfnisse der Menschen interpretieren — so

konnte analog dazu der Sinn der geschichtsdidaktischen Forschung lauten.

Gerade die Kompetenzorientierung ist ein treffendes Beispiel fiir die theoretische Ausei-
nandersetzung mit einem Begriff, der fiir die Praxis geschaffen worden ist — geht es doch
um die Beschreibung und Definition von Fahigkeiten, die historisch denkende und histo-
risch agierende Menschen haben und fortwahrend weiterentwickeln sollten —, der in der
Praxis aber wenig zielsicher anzukommen scheint. Diese Behauptung wird von der im Zuge
der Analyse der Schulbuchprofile gewonnenen Erkenntnis, dass Kompetenzorientierung in
der schulischen Praxis andere Interpretationen erfdhrt als dies die in der Wissenschaft ent-
wickelten Theorien intendieren, und dass die Umsetzung von Kompetenzorientierung zu-
mindest in Schulgeschichtsbiichern oft wenig gliickt, gestiitzt. Die Notwendigkeit, nach Ur-
sachen und Losungen fir dieses Missverhaltnis zwischen Theorie und Praxis hinsichtlich der

Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik zu suchen, ist somit offengelegt.

Zwei wesentliche Modelle fir eine mogliche Anndherung zwischen den theoretischen Aus-

flihrungen zu den historischen Fachkompetenzen und ihrer Umsetzung in der schulischen

Praxis wurden im Theorieteil dieser Arbeit entwickelt:
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1. das integrative Lernmodell der Geschichtsdidaktik (siehe S. 73)

e Kompetenzorientierung muss als Baustein in einem Gesamtlernmodell gesehen werden
und kann nicht fiir sich alleine stehen. Nur durch ihre Verknlipfung mit historischem
Fachwissen und mit den Konzepten und Erfahrungen, die die Lernenden in das Lernsys-
tem von auBen einbringen, kann historisches Denken und Geschichtsbewusstsein ent-
stehen.

e Kompetenzorientierungist ein didaktischer Zugang, der sich an der Grundidee eines pro-
gressiven Aufbaus historischer Fahigkeiten und Fertigkeiten orientiert. Sie ist allerdings
kein Lernmodell, sondern —im Gegenteil — sie braucht ein Gbergeordnetes Lernmodell,
das die Entwicklung historischer Kompetenzen zuldsst und unterstitzt. Als besonders
geeignet scheint daflir das prozessorientierte Lernmodell (Ecker, 2015, S. 500ff.), das

durch kommunikative und interaktive Lernmethoden historisches Denken fordert.

2. das Kompetenzkategoriensystem (siehe S. 110)

Die zahlreichen Kompetenzbegriffe der verschiedenen Kompetenzmodelle der Geschichts-
didaktik werden geblindelt und in sieben zentrale Kompetenzkategorien eingeteilt. Durch
dieses System werden die zahlreichen theoretischen Schriften der Geschichtsdidaktik tiber
historische Fachkompetenzen derart zusammengestellt, dass sie sowohl fiir Anwendungen
in der Praxis als auch als Ausgangsbasis fiir weitere geschichtsdidaktische Forschungen und
Studien gebraucht werden kénnen. Die sieben Kompetenzkategorien sind ausdifferenziert
in Kriterien, die die einzelnen Kategorien genauer beschreiben und definieren. Diese Krite-
rien sind aus den bestehenden Kompetenzmodellen erhoben worden und bilden somit ein
theoriegeleitetes Instrumentarium, das die Anwendung der Kompetenzorientierung im
schulischen Alltag erleichtern kann.

Eine Moglichkeit des Transfers geschichtsdidaktischer Konzepte und Theorien in das Klas-
senzimmer stellt das Schulgeschichtsbuch dar. Die Rolle und die Bedeutung des Schulge-
schichtsbuchs sowie auch das Forschungsdesiderat, das nach wie vor zu diesem Thema be-
steht, wurden in dieser Arbeit ausfiihrlich beleuchtet. In Zusammenhang mit dem
kompetenzorientierten Zugang zur Geschichte hat das Schulgeschichtsbuch folgende Funk-

tionen:
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e Es ndhert sich der Geschichte auf kompetenzorientierte Weise an und fungiert somit
als Modell fir Kompetenzorientierung.

e Es aktiviert Schilerinnen/Schiler derart, dass sie historische Kompetenzen entwickeln
und aufbauen kénnen, die schlielllich die Basis dafiir sind, dass sie historisch denken
lernen.

e Es bildet eine Grundlage fur Lehrerinnen/Lehrer, die mit dem kompetenzorientierten
und kompetenzférdernden Schulbuch ein Arbeitsmaterial in Hinden halten, das sie in
ihrem kompetenzorientiert konzipierten Unterricht unterstitzt.

e Eskann auch zur Ausgangslage fir einen historischen Diskurs, der Giber das Klassenzim-
mer hinausgeht, werden. Wenn es durch Themen und Anregungen aus dem Schulbuch
gelingt, historische Denkprozesse bei den Schilerinnen/Schiilern in Gang zu setzen,
werden sie diese Uberlegungen aus der Schule hinaustragen und in Situationen des All-

tags weiterdiskutieren oder handlungsorientiert aufgreifen.

Forschungsziel dieser Arbeit ist es, die Moglichkeiten und Grenzen des Schulgeschichts-
buchs fiir einen kompetenzorientierten Geschichtsunterricht aufzuzeigen. Dafiir wurde
empirisch erhoben, wie stark und auf welche Weise 6sterreichische Schulgeschichtsbiicher
der Sekundarstufe | Kompetenzorientierung transportieren. Fiir das Nachweisen eines di-
daktischen Konzepts in Schulgeschichtsbiichern war es notwendig ein dafiir geeignetes For-
schungsdesign zu entwickeln, das die Validitat zur Forschungsfrage sicherstellt. Das wurde
durch eine Kombination der kategorialen Textanalyse nach Philipp Mayring mit einer de-
skriptiv-diskursiven Methode, die sich entlang der oben erwdhnten Kompetenzkriterien
orientiert, erreicht. Ebenso war es notwendig, eine Vorgehensweise zu finden, die es er-
laubt die wahrend der Datenerhebung in den Schulgeschichtsblichern identifizierten Kom-
petenzeinheiten (= Stellen, an denen ein kompetenzorientierter Zugang entsprechend der
Kompetenzkategorien nachgewiesen werden kann) vergleichbar zu machen. Dies wurde in
der Berechnung des Kompetenzmesswerts gefunden, der die Kompetenzeinheiten in Be-

zug zur untersuchten Seitenanzahl setzt.

Die Schulbuchstudie brachte schlielRlich aufschlussreiche Ergebnisse, die in den vorherge-
henden Kapiteln eingehend beschrieben wurden und an dieser Stelle zusammengefasst

werden:
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Schulgeschichtsbiicher haben zahlreiche Mdéglichkeiten zur Verfligung, Kompetenzorien-
tierung zu transportieren und zu fordern — und zwar in allen sieben Kompetenzkategorien.
Parallel zur Datenerhebung wurden rich-points ermittelt und im Zuge der Beschreibung
und Interpretation der Analyseergebnisse Best-Practice-Beispiele vorgestellt, die diese
Moglichkeiten aufzeigen. Dennoch sind die Kompetenzmesswerte in vielen Schulge-
schichtsbiichern gering und es besteht kein ausgewogenes Verhaltnis zwischen den sieben
Kompetenzkategorien. Das heilt, dass einzelne Schulbuchreihen manche historischen
Kompetenzen intensiver fordern, andere Kompetenzen jedoch stark oder vollig vernach-
lassigen. In diesem Zusammenhang hat die Schulbuchstudie gezeigt, dass die Kompetenz-
kategorie ,Gattungen und Methoden” am starksten ausgepragt ist, allerdings mit einer ver-
haltnismaRig einseitigen Kriterienverteilung. Es dominiert das auf Modellebene
angesiedelte Kriterium 4.2.5, das besagt, dass die zur Verfigung gestellten Materialien
nach geschichtswissenschaftlichen Standards bezeichnet und mit entsprechend gattungs-
spezifischen Anmerkungen versehen sind. Die geringste Bedeutung haben die Kategorien
,Fragen und Hypothesen” und ,Begriffe und Theorien” in den untersuchten Schulge-
schichtsbiichern. Die Kategorie ,,Narration und Kontextualisierung” ist vom Gesamtkonzept
der Schulbuchreihe abhangig, deshalb findet sie in manchen Schulblichern kaum, in ande-

ren viel Beachtung.

Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass es wichtig ist fur Lehreinnen/Lehrer zu wissen, welche
Art des kompetenzorientierten Zugangs das von ihnen im Unterricht verwendete Schulge-
schichtsbuch vertritt. Eine Offenlegung des didaktischen Konzepts und der didaktischen
Ziele von Schulgeschichtsblichern zu verlangen, ist ein jedoch ein Desiderat, das von der
Geschichtsdidaktik gefordert wird und von den Behdrden (z.B. Approbationsstelle) umge-

setzt werden sollte.

Aus den Erkenntnissen und aus der eingehenden Beschaftigung mit den Schulbuchreihen,
die nach dem kompetenzorientiert ausgerichteten Lehrplan fiir Geschichte und Sozial-
kunde / Politische Bildung mit einer Gultigkeit von 2008 bis 2016 approbiert worden sind,
ergeben sich vor dem Hintergrund der geschichtsdidaktischen Theorien folgende Ableitun-

gen/Thesen:
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1. Schulgeschichtsbiicher haben ein breites Funktionsspektrum und kdnnen daher ein-
zelne Bausteine der Geschichtsdidaktik nur ansatzweise und begrenzt darstellen.

2. Manche Schulbuchautorinnen/-autoren sind zu wenig in die Theoriemodelle der Kom-
petenzorientierung eingearbeitet.

3. Schulbuchautorinnen/-autoren kennen die Méglichkeiten, die ein Schulgeschichtsbuch
zu einem kompetenzorientierten und kompetenzférdernden Schulgeschichtsbuch ma-
chen, nur teilweise.

4. Die fachdidaktischen Konzepte werden nicht formuliert und daher auch zu wenig be-
wusst in den Fokus gestellt.

5. Es gibt keine forschungsbasiert entwickelte Schrift, die der Zusammenstellung einer

Schulgeschichtsbuchdidaktik gleichkommt.

Bedenkt man nun, dass Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik etwa seit den
1970er-Jahren als relevantes Konzept bekannt ist, mindestens seit der Jahrtausendwende
intensiv beforscht wird und seit den PISA-Studien als ein zentrales Thema der Geschichts-
didaktik auch 6ffentlichkeitswirksam in den Fokus geriickt ist, so lassen die oben genannten
Forschungsergebnisse und deren Ableitungen auf einen Gap zwischen Theorie und Praxis
schlieRen. Trotz ambitionierter Programme in der Lehrer/innenfortbildung, trotz Bemu-
hungen seitens der fachdidaktischen Institute und Institutionen dauert es relativ lange bis
wissenschaftliche Entwicklungen die Schulen und vor allem auch die Lernenden erreichen.
Glaubt man der Aussage, dass Schulbiicher angeblich das Unterrichtsgeschehen starker be-
einflussen als Lehrpldne oder als die Schulaufsicht, so bieten diese eine hervorragende

Chance, didaktische Konzepte in die Schule zu tragen.

Die folgende grafische Zusammenstellung visualisiert, wie Schulblicher den Kreislauf von

Wissenschaft und Praxis antreiben konnen und demonstriert dadurch die Relevanz fachdi-

daktischer Schulbuchforschung fiir die Qualitatssicherung in der Unterrichtspraxis.
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Abbildung 43: Kreislauf der Schulbuchforschung (erstellt von Bettina Paireder)

Neben diesem Modell der forschungsbasierten Schulbuchentwicklung kann ein Analy-
seinstrumentarium, wie es in dieser Dissertation am Beispiel der Kompetenzorientierung
entwickelt worden ist, auch Ausgangsbasis fiir fachdidaktische Schulbuchgutachten sein,
deren Ziel es ist, zu Gberpriifen, ob Schulgeschichtsbiicher, die Konzepte, die die Schulbuch-
autorinnen/-autoren fir ihr Schulbuch festgelegt haben, auch den theoretischen Schriften
der Wissenschaft entsprechend umgesetzt werden. Positive Fachgutachten konnten durch
ein entsprechendes Label bestatigt werden. Dadurch kénnten Schulgeschichtsbiicher qua-
litatsgeprift unterschiedlichen fachdidaktischen Modellen oder bestimmten Schwerpunk-
ten der Lehr/Lernforschung zugeordnet werden und entsprechend der Anforderungen
durch die Adressatinnen/Adressaten ausgewahlt werden. So eignet sich der in dieser Dis-
sertation entwickelte Kodierleitfaden beispielsweise als Grundlage fir die Erstellung eines
solchen Fachgutachtens fiir kompetenzorientierte bzw. kompetenzférdernde Schulge-
schichtsbiicher. Den Lehrenden wiirde dadurch zur Kenntnis gebracht werden, fir welche
Fragestellungen und Lernszenarien ihr spezielles Schulbuch viel Potential bietet und in wel-
chen Bereichen das Hinzuziehen anderer didaktischer Materialien oder das Anwenden ent-
sprechender Methoden notwendig ist. Sie kdnnten ihre Schulerinnen/Schiler zielgerichtet

bei der Entwicklung historischer Fachkompetenzen unterstiitzen und sie zu historischem
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Denken fithren.”® Auch die Lehrer/innenaus- und Fortbildungsstatten konnten darauf rea-
gieren und den Schulbuchkonzepten entsprechende Veranstaltungen anbieten und den
Professionalisierungsprozess der Lehrer/innen dadurch unterstiutzen. Wenn wir uns hier
auch im Bereich der Utopien bewegen, so soll zumindest angedeutet werden, dass Schul-
buchforschung nicht nur im inhaltlich-vergleichenden Bereich seine Berechtigung hat, son-
dern dass gerade auch im fachdidaktischen Bereich Schulbuchforschung unmittelbare Aus-

wirkungen auf guten Unterricht haben kann.

Die Ergebnisse aus der Schulbuchstudie dieser Dissertation regen zu Folgestudien an, die
das Thema der Kompetenzorientierung in Schulgeschichtsbiichern weiterentwickeln kénn-

ten:

So waéren beispielsweise Analysevergleiche von grofem Interesse: Welche Ergebnisse
bringt eine Schulbuchanalyse zutage, die denselben Kodierleitfaden verwendet wie in der
vorliegenden Studie, aber das Sample austauscht:

e Schulgeschichtsbiicher der Sekundarstufe |, die nach neuem Lehrplan (2016) approbiert
worden sind: Hat sich der kompetenzorientierte Zugang zur Geschichte weiterentwi-
ckelt? In welche Richtung verdandern sich die Kompetenzmesswerte? Welche Kategori-
enverteilung zeigt die Studie fiir die neue Generation an Schulgeschichtsbiichern? Gibt
es eine breitere Streuung an bertlicksichtigten Kompetenzkriterien?

e Schulgeschichtsbiicher der Sekundarstufe Il: Zuséatzlich zur Kategorien- und Kriterien-
verteilung ist es hier besonders interessant, die Unterschiede zwischen Sekundarstufe
| und Il herauszuarbeiten. Werden hier vielleicht andere Schwerpunkte in der Férde-
rung historischer Fachkompetenzen gesetzt als in der Sekundarstufe 1? Welcher Weg

zeigt sich zur Vorbereitung der kompetenzorientierten Reifeprifung?

Neben den angesprochenen Analysevergleichen ist die Umlegung des hier entwickelten
Forschungsdesigns auf die Anwendbarkeit fiir Schulbuchstudien, die andere geschichtsdi-
daktische Schwerpunkte als die Kompetenzorientierung herausstreichen wollen zu lber-

priifen: Wie wird konzeptionelles Lernen in Schulgeschichtsblichern abgebildet? Wie kann

*% Eine dhnliche Forderung formulierte die 5. Arbeitsgruppe der Tagung zur Schulbuchforschung 1991 in Wien
in ihrem Arbeitsgruppenbericht. (Pandel, 2013, S. 209)
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der Einsatz des Schulgeschichtsbuchs fiir das prozessorientierte Lernen gemessen werden?
Welche Unterrichtsprinzipien werden in den Schulgeschichtsblichern mehr oder weniger

beriicksichtigt?

AbschlieBend kann zusammengefasst werden, dass diese Dissertation den Versuch dar-
stellt, Kompetenzorientierung in einem geschichtsdidaktischen Gesamtlernkonzept zu po-
sitionieren und die historischen Fachkompetenzen derart zu systematisieren, dass ein Bo-
gen Uber die vielen beachtenswerten Theorieschriften zum Thema Kompetenzorientierung
gespannt werden kann. Sie leistet auBerdem einen Beitrag zur geschichtsdidaktischen
Schulbuchforschung und exemplifiziert die entwickelten Theorien anhand einer Schulbuch-
studie zum Thema ,,Moglichkeiten und Grenzen des Schulgeschichtsbuchs fiir einen kom-
petenzorientierten Geschichtsunterricht”, die fir osterreichische Schulgeschichtsbiicher

der Sekundarstufe | durchgefiihrt, analysiert und interpretiert worden ist.
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13.2 Analyseraster zur Datenerhebung

BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl
01 | 1.1.2 | vollstandig M SF IS 1 76,77
01 | 1.1.3 | vollstandig SF IS 67
01 | 1.1.3 | teilweise M SF IS 70,71
01 | 1.1.4 | vollstandig SF M IS 57
01 | 1.2.7 | vollstandig AT AT IS 58
01 | 1.2.7 | vollstandig AT IS 68
01 | 1.2.8 | vollstandig ZF ES 50-51
01 | 1.2.9 | vollstandig LX IS 63
01 | 2.1.1 | vollstandig SF AT IS 61
01 | 2.1.1 | vollstandig SF AT IS 71
01 | 2.1.1 | teilweise SF AT AT IS 82,83
01 | 2.1.2 | vollstandig SF MB AT IS 73
01 | 2.1.2 | vollstandig M SF IS 82,83
01 | 2.2.4 | vollstandig AT LX LX IS 1 68,69,
70,73
01 | 2.2.5 | teilweise LX MK IS 64, 65
01 | 2.2.5 | vollstandig AT SF BK IS 67
01 | 2.2.5 | vollstandig LX IS 69
01 2.2.5 | vollsténdig LX IS 1 81
01 | 2.2.5 | vollstandig AT LX IS 82,83
01 | 2.2.5 | vollstandig AT LX IS 82,83
01 | 2.2.5 | vollstandig AT ES 50
01 | 3.1.2 | vollstandig SF AT IS 63
01 3.2.6 | vollstandig SF AT IS 1 61
01 | 3.2.7 | vollstandig MB IS 55
01 | 4.1.2 | teilweise SF IS 57
01 | 4.1.3 | vollstandig SF M MB IS 53
01 | 4.1.3 | vollstandig SF M MK IS 54-55
01 | 4.1.3 | vollstandig SF M IS 62, 63
01 | 4.1.3 | vollstandig SF M IS 65
01 | 4.1.3 | vollstandig SF M IS 67
01 | 4.1.3 | vollstandig SF M IS 67
01 | 4.1.3 | vollstandig SF M IS 69
01 | 4.1.3 | vollstandig SF M IS 77
01 | 4.1.3 | vollstandig SF M IS 79
01 | 4.1.3 | vollstandig SF M IS 80, 81
01 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 52
01 | 4.2.5 | teilweise BU BK IS 54
01 | 4.2.5 | teilweise BU IS 56
01 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 57
01 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 58
01 | 4.2.5 | teilweise BU IS 60
01 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 61
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BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl
01 | 4.2.5 | vollstandig BU BK IS 62
01 | 4.2.5 | teilweise BU BK IS 64
01 | 4.2.5 | teilweise BU BK IS 65
01 | 4.2.5 | vollstandig BU BK IS 65
01 | 4.2.5 | vollstandig BU BK IS 66
01 | 4.2.5 | teilweise BU IS 66
01 | 4.2.5 | teilweise BU IS 67
01 | 4.2.5 | teilweise BU IS 68
01 | 4.2.5 | teilweise BU IS 68
01 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 69
01 | 4.2.5 | teilweise BU IS 70
01 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 70
01 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 71
01 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 73
01 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 74
01 | 4.2.5 | teilweise BU IS 75
01 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 77
01 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 79
01 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 80
01 | 4.2.5 | teilweise BU IS 82
01 | 4.2.8 | vollstandig MB IS 55
01 | 5.1.1 | teilweise MB IS 55
01 5.1.1 | vollstandig MB IS 81
01 5.1.2 | vollstandig MB IS 81
01 | 5.1.3 | vollstandig SF M AT IS 66,67
01 | 5.1.3 | teilweise SF M IS 71
01 | 5.1.4 | teilweise SF AT M IS 57
01 | 5.1.4 | teilweise SF M M IS 58-59
01 | 5.1.4 | vollstandig SF MB AT IS 1 73
01 | 5.1.4 | vollstandig SF AT M IS 73
01 5.2.5 | vollstandig AT IS 1 82
01 | 5.2.5 | vollstandig MK IS 71
01 | 5.2.5 | vollstandig Us AT SF IS 1 54
01 | 5.2.6 | vollstandig M M M IS 74,75
01 | 5.2.7 | teilweise AT IS 80
01 | 6.1.2 | teilweise SF IS 83
01 | 6.1.3 | vollstandig SF M IS 1 73
01 | 6.2.6 | teilweise AT M BK IS 62-63
01 | 7.1.1 | vollstandig SF M IS 76,77
01 | 7.1.3 | vollstandig SF AT IS 58,59
01 | 7.1.4 | vollstandig SF MK M IS 58,59
01 | 7.1.4 | vollstandig SF M MK IS 79
01 | 7.2.6 | vollstandig MK IS 64
Ola | 1.2.8 | teilweise M AB 30
0la | 2.1.1 | vollstandig SF AB 1 37
0la | 3.1.3 | vollstandig SF M AB 31
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BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl
O0la | 4.1.3 | vollstandig SF M BU AB 28
0la | 4.2.5 | teilweise BU AB 27
0la | 4.2.5 | vollstandig BU AB 34
0la | 4.2.8 | vollstdndig AT M SF AB 28
0la | 5.1.3 | vollstandig SF M BK AB 28
O0la | 5.1.4 | vollstandig SF M M AB 25
O0la | 5.1.4 | vollstandig SF M AB 1 27
0la | 5.2.5 | vollstandig AT AB 27
Ola | 6.1.2 teilweise SF AB 30
0la | 6.1.2 | vollstdndig SF M AB 1 32
0la | 7.1.2 | teilweise SF AB 26
0la | 7.1.2 | vollstandig SF M AB 1 27
0la | 7.1.3 | vollstandig SF AB 37
02 1.1.5 | vollsténdig SF M AT IS 1 91
02 1.2.6 | vollstdndig AT IS 82
02 1.2.7 | vollsténdig AT IS 82
02 1.2.7 | vollsténdig AT IS 85
02 1.2.7 | vollsténdig AT IS 85
02 1.2.8 | vollstdndig ZF ES 80-81
02 | 3.1.4 | teilweise SF IS 84
02 3.2.6 | vollstandig AT IS 1 82
02 | 4.1.2 | teilweise SF IS 85
02 | 4.2.5 | teilweise BU IS 82
02 | 4.2.5 | teilweise BU IS 83
02 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 83
02 | 4.2.5 | teilweise BU IS 84
02 | 4.2.5 | teilweise BU IS 84
02 | 4.2.5 | teilweise BU IS 85
02 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 85
02 | 4.2.5 | teilweise BU IS 86
02 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 86
02 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 87
02 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 87
02 | 4.2.5 | teilweise BU IS 89
02 | 4.2.5 | teilweise BU IS 89
02 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 90
02 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 91
02 5.1.1 | vollstandig SF M IS 1 92
02 | 5.1.4 | vollstandig SF AT IS 82
02 | 6.1.2 | vollstandig SF AT IS 84
02 6.1.2 | teilweise SF IS 92
02 | 6.1.4 | vollstandig SF M AT IS 90
02 | 6.2.5 | teilweise AT IS 87
02 | 6.2.6 | vollstandig AT M SF IS 91
02 | 7.1.1 | vollstandig SF IS 83
02 | 7.1.1 | vollstandig SF AT M IS 88
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BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl
02 | 7.1.4 | teilweise SF AT IS 85
02 | 7.2.5 | vollstandig SF AT IS 85
02a | 4.2.5 | vollstandig BU AB 40
02a | 5.14 teilweise SF M AB 40
02a | 6.1.2 teilweise SF AB 39
02a | 7.1.1 | vollstandig SF M AB 42
03 1.1.3 | vollstandig SF M AT IS 114
03 1.1.3 | vollstandig SF M IS 121
03 1.1.3 | vollstandig M M SF IS 118-119
03 1.2.6 | vollstandig AT IS 117
03 1.2.6 | vollstandig AT IS 118-119
03 1.2.6 | vollstandig AT IS 119
03 1.2.6 | vollstandig AT IS 129
03 1.2.7 | vollstandig AT IS 125
03 1.2.7 | vollstandig AT IS 115
03 1.2.7 | vollstandig AT IS 117
03 1.2.7 | vollstandig AT IS 120
03 1.2.7 | vollsténdig M AT AT IS 120
03 1.2.8 | vollstandig ZF IS 114-12s8,
134-135
03 1.2.8 | vollstandig M AT IS 119
03 1.2.8 | vollstandig M IS 1 120
03 2.1.2 | vollsténdig SF AT M IS 118
03 | 2.1.2 | vollstandig SF AT AT IS 127
03 | 2.2.5 | teilweise LX AT IS 116
03 2.2.5 | vollsténdig AT IS 124
03 | 2.2.5 | vollstandig LX AT IS 125
03 | 2.2.5 | vollstandig LX AT IS 126
03 | 2.2.6 | vollstandig Us IS 126
03 3.2.6 | vollstandig AT IS 1 114
03 | 3.2.7 | Vollstdandig AT IS 125
03 | 3.2.7 | vollstandig SF M AS 135
03 | 4.1.4 | vollstandig SF M M IS 132
03 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 119
03 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 121
03 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 126
03 5.1.3 | vollstandig SF M M IS 117
03 | 5.1.4 | vollstandig SF M AT AS 135
03 5.2.6 | vollstandig M M BU IS 1 115
03 5.2.6 | vollstandig SF M IS 123
03 | 6.1.4 | vollstandig SF AT AT IS 123
03 6.2.5 | teilweise AT IS 114
03 6.2.5 | vollstandig AT IS 115
03 6.2.5 | vollstandig AT IS 116
03 6.2.5 | vollstandig AT 0 118-119
03 6.2.5 | vollstandig AT IS 120
03 6.2.5 | vollstandig AT IS 125-126
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BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl
03 6.2.5 | vollstandig AT IS 117-118
03 6.2.5 | vollstandig AT AT M IS 121-124
03 6.2.5 | vollstandig AT IS 125
03 6.2.6 | vollstandig AT M MK IS 114
03 6.2.6 | vollstandig AT M IS 115
03 6.2.6 teilweise AT M MK IS 129
03 6.2.7 | vollstandig AT M IS 121-123
03 7.1.1 | vollstandig SF M M IS 131
03 7.1.2 teilweise SF AT IS 128
03 7.1.3 | teilweise SF SF M IS 131
03 7.2.6 | vollstandig MK AT M IS 119
04 1.2.7 | vollstandig AT AT M IS 120
04 1.2.7 | vollstandig AT AT IS 124
04 1.2.8 | vollstandig ZF ES 118
04 1.2.8 | vollstandig M SF IS 131
04 1.2.8 | vollstandig M IS 126
04 | 3.2.5 | vollstindig Us IS 120-125
04 | 3.2.5 | vollstandig Us IS 126-131
04 3.2.5 | vollstandig Us IS 132-133
04 | 3.2.5 | vollstindig Us IS 134-137
04 3.2.5 | vollstandig Us IS 138-146
04 | 4.1.1 | teilweise SF M ES 118
04 | 4.2.5 | teilweise BU IS 119
04 4.2.5 | vollstandig BU IS 133
04 4.2.5 teilweise BU AS 148
04 5.1.3 | vollstandig SF M IS 143
04 5.1.4 | vollstandig SF AS 149
04 | 5.2.5 | vollstindig AT IS 128
04 5.2.5 | vollstandig AT IS 130
04 5.2.6 | vollstandig M M SF IS 144
04 | 6.2.8 | teilweise Us ES 118
04 7.1.1 | vollstandig SF AT IS 125
04 | 7.1.1 | teilweise SF M IS 131
04 7.1.1 | vollstandig SF AT IS 144
04 | 7.1.2 | teilweise SF IS 137
04 7.1.2 | vollstandig SF M IS 145
04 7.1.2 | vollstandig SF M IS 146
04 | 7.1.3 | vollstindig SF AT M IS 129
04 | 7.2.5 | teilweise AT IS 132
04 7.2.5 teilweise AT IS 130
04 7.2.5 | vollstandig AT SF IS 146
05 1.2.6 | vollstandig AT IS 100
05 3.2.7 | vollstandig SF M IS 115
05 4.2.7 | vollstandig SF IS 104
05 5.1.2 | vollstandig SF M M IS 103
05 7.1.1 | vollstandig SF M IS 110
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BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl

06 | 1.1.3 | teilweise SF AT IS 100
06 | 1.1.3 | vollstandig AT IS 105
06 | 1.1.3 | vollstandig SF M IS 97
06 | 1.2.6 | vollstandig AT IS 109
06 | 1.2.6 | vollstandig AT IS 91
06 1.2.7 | vollstandig AT IS 110
06 | 1.2.9 | vollstandig AT IS 95
06 | 4.1.2 | vollstandig SF IS 113
06 | 4.1.3 | teilweise SF M M IS 113
06 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 104
06 | 4.2.5 | teilweise BU IS 106
06 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 108
06 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 113
06 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 1 92
06 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 96
06 | 4.2.5 | teilweise BU IS 97
06 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 98
06 | 4.2.5 | teilweise BU IS 98
06 5.1.4 | teilweise SF AT M IS 107
06 5.1.4 | teilweise SF AT M IS 111
06 | 5.1.4 | vollstandig SF M IS 97
06 | 5.2.5 | vollstandig AT AT IS 92
06 | 6.1.4 | vollstandig SF M IS 104
06 | 6.2.5 | vollstandig AT IS 106
06 | 6.2.5 | vollstandig AT AT AT IS 107
06 6.2.5 | teilweise AT IS 112
06 | 6.2.5 | vollstandig AT IS 103
06 | 6.2.5 | vollstandig AT AT IS 105
06 | 6.2.6 | vollstandig AT M M IS 104
06 | 6.2.6 | vollstandig AT M IS 91
06 6.2.6 | vollstandig AT M MK IS 111
06 | 6.2.6 | vollstandig AT M IS 100
06 | 6.2.8 | vollstandig AT M IS 100
06 | 7.1.1 | vollstandig SF AT IS 101
06 | 7.1.1 | vollstandig SF AT IS 94
06 | 7.1.1 | vollstandig SF AT IS 98
06 7.1.3 | vollstandig AT IS 101
06 | 7.2.7 | vollstandig AT IS 1 94
07 1.1.1 | vollstandig SF IS 102
07 | 1.1.3 | vollstandig AT SF IS 103
07 | 1.1.3 | vollstandig M SF AT IS 87
07 | 1.2.6 | teilweise AT SF ES 79
07 | 1.2.6 | vollstandig AT IS 80, 81
07 | 1.2.6 | vollstandig AT IS 81
07 | 1.2.6 | teilweise AT AT IS 84
07 | 1.2.8 | teilweise ZF ES 78-79
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BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl

07 1.2.8 | vollstdndig M MK AT IS 82-83
07 1.2.9 | vollsténdig LX SF ES 78,79
07 2.2.5 | vollstindig LX IS 101
07 | 2.2.5 | vollstandig LX SF ES 1 78,79
07 | 2.2.5 | teilweise LX LX IS 92
07 | 2.2.5 | vollstandig AT IS 92
07 | 2.2.5 | vollstandig AT IS 96
07 | 2.2.5 | vollstandig AT IS 98
07 | 2.2.5 | vollstandig LX IS 99
07 | 3.2.7 | vollstandig AT SF M IS 94
07 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 104
07 | 4.2.5 | teilweise BU IS 82
07 | 4.2.5 | teilweise BU IS 86
07 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 89
07 | 4.2.5 | teilweise BU IS 90
07 | 4.2.5 | teilweise BU IS 91
07 5.1.3 | teilweise SF M IS 101
07 | 5.1.3 | teilweise SF M IS 105
07 | 5.1.3 | vollstandig AT SF M IS 1 94
07 | 5.1.4 | teilweise SF AT IS 96
07 | 5.1.4 | teilweise SF M IS 100
07 | 5.2.5 | vollstandig AT IS 99
07 | 5.2.7 | vollstandig AT IS 1 94
07 | 6.1.3 | teilweise AT SF M IS 94
07 6.2.7 | teilweise AT IS 110
07 | 6.2.7 | teilweise AT AT AT IS 86
07 | 7.1.1 | vollstandig SF AT IS 108
07 | 7.1.1 | vollstandig SF IS 85
07 | 7.1.1 | vollstandig SF M IS 1 90
07 | 7.1.2 | vollstandig SF AT IS 83
07 | 7.1.3 | vollstandig AT SF IS 80
07 | 7.1.4 | vollstandig SF IS 109
07 | 7.2.6 | vollstandig AT IS 1 94, 95
07a | 3.2.7 | vollstandig SF M AB 47
07a | 4.2.7 | vollstandig SF AT AB 50
07a | 4.2.7 teilweise SF AT AB 52
07a | 4.2.7 teilweise SF AT AB 57
07a | 6.1.2 | vollstandig SF AT AB 50
07a | 6.1.2 | vollstandig SF AT AB 55
07a | 7.1.3 | teilweise SF AB 51
07a | 7.1.3 | vollstandig SF AB 58
07a | 7.1.4 | vollstandig SF AT AB 52
08 1.1.4 | vollsténdig MK AT IS 42
08 1.2.6 | vollsténdig AT IS 46
08 1.2.7 | teilweise AT IS 36
08 | 2.1.1 | vollstandig SF AT IS 46
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BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl
08 | 2.2.4 | vollstandig AT LX IS 41
08 | 2.2.4 | vollstandig AT LX IS 46
08 | 2.2.5 | vollstandig AT LX IS 45
08 | 3.1.4 | vollstandig SF AT IS 47
08 | 4.1.3 | teilweise SF M MU IS 45
08 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 40
08 | 4.2.5 | teilweise BU IS 40
08 | 4.2.5 | teilweise BU IS 43
08 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 43
08 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 45
08 5.1.3 | vollstandig SF M IS 42
08 | 5.1.4 | vollstandig SF AT IS 1 45
08 5.2.5 | vollstandig AT IS 41
08 | 6.2.5 | vollstandig AT AT AT IS 39
08 | 6.2.6 | vollstandig AT M SF IS 44
08 | 6.2.6 | vollstandig AT M SF IS 46
08 | 7.1.1 | teilweise SF IS 37
08 | 7.1.1 | teilweise SF AT IS 40
08 | 7.1.3 | vollstandig SF IS 1 43
08 | 7.1.4 | vollstandig SF AT IS 38
08a | 1.1.1 | vollstandig SF AT AB 115
08a | 1.1.1 | vollstandig SF AT KS AB 122
08a | 1.1.3 | teilweise SF AB 118
08a | 2.2.5 | vollstandig AT AB 1 121
08a | 3.2.7 | vollstandig SF M AB 117
08a | 4.1.3 | vollstandig SF M KS AB 117
08a | 4.1.3 | vollstandig SF M KS AB 1 119
08a | 4.1.4 | vollstandig SF M M AB 116
08a | 4.1.4 | teilweise SF M AB 119
08a | 4.2.5 | vollstandig MU AB 116
08a | 4.2.5 | vollstandig MU AT AB 1 117
08a | 4.2.5 | vollstandig MU SF AB 119
08a | 4.2.5 | teilweise MU AB 123
08a | 4.2.5 | teilweise MU AB 126
08a | 4.2.5 | teilweise MU AB 126
08a | 4.2.5 | vollstandig AT MU MU AB 119
08a | 4.2.7 | vollstandig SF AB 122
08a | 6.2.6 | vollstandig AT M M AB 116
08a | 7.1.1 | vollstandig SF AB 113
08a | 7.1.3 | vollstandig SF AB 118
08a | 7.2.6 | vollstandig AT M M AB 119
09 1.1.1 | vollstandig SF IS 102
09 1.1.1 | vollstandig SF IS 110
09 | 1.1.1 | vollstandig SF AS 123
09 | 1.1.4 | vollstandig SF M IS 108
09 1.1.5 | vollstandig SF M IS 115
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BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl
09 1.1.5 | vollstandig SF AT IS 1 115
09 1.2.6 | vollstandig AT SF IS 1 102
09 1.2.6 | vollstandig ZF IS 1 104
09 1.2.6 | vollstandig AT IS 113
09 1.2.7 | vollstandig AT IS 115
09 1.2.8 | vollstandig ZF ES 98-99
09 1.2.9 | vollstandig AT IS 100
09 2.1.1 | vollsténdig SF AT IS 100
09 211 teilweise SF KS 118
09 2.1.1 | vollsténdig SF AS 123
09 2.1.2 | vollsténdig M SF AS 122
09 2.1.3 | vollsténdig SF M IS 117
09 2.2.5 | vollsténdig AT IS 100
09 2.2.5 | vollsténdig AT KS 119
09 3.1.1 | vollstandig SF M IS 117
09 3.1.1 | vollstandig SF KS 118
09 3.1.2 | vollstandig SF M IS 101
09 | 3.2.5 | vollstindig Us IS 102
09 3.2.5 | vollstandig Us IS 103
09 3.2.5 | vollstandig Us IS 104
09 3.2.5 | vollstandig Us IS 105
09 3.2.5 | vollstandig Us IS 106
09 3.2.5 | vollstandig Us IS 109
09 | 3.2.5 | vollstindig Us IS 113
09 | 3.2.5 | vollstindig Us IS 115
09 | 3.2.5 | vollstindig Us IS 116
09 3.2.7 | vollstandig SF M IS 103
09 3.2.7 | vollstandig M IS 104
09 3.2.7 | vollstandig SF M IS 117
09 3.2.7 | vollstandig SF M IS 117
09 3.2.7 | vollstandig MB SF M KS 120
09 4.1.2 | vollstandig SF IS 108
09 | 4.1.3 | vollstindig SF M IS 101
09 4.1.3 | vollstandig SF M IS 103
09 4.1.3 | vollstandig SF M IS 104
09 | 4.1.3 | vollstindig SF M IS 117
09 | 4.1.3 | vollstindig SF M KS 118
09 | 4.1.3 | vollstindig SF M KS 120
09 4.2.5 | vollstandig BU IS 105
09 4.2.5 teilweise BU IS 106
09 4.2.5 teilweise BU IS 106
09 | 4.2.5 | teilweise BU IS 107
09 | 4.2.5 | teilweise BU IS 107
09 4.2.5 teilweise BU IS 109
09 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 112
09 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 112
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BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl

09 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 112
09 | 4.2.5 | teilweise BU IS 113
09 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 115
09 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 115
09 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 115
09 | 4.2.5 | vollstindig BU IS 117
09 | 4.2.5 | teilweise BU IS 117
09 | 4.2.5 | teilweise BU KS 119
09 | 4.2.5 | teilweise BU KS 119
09 | 4.2.5 | teilweise BU KS 119
09 | 4.2.5 | teilweise BU KS 120
09 | 4.2.8 | vollstandig AT KS 120
09 5.1.2 | vollstandig SF M M IS 117-118
09 | 5.1.3 | vollstandig SF M IS 1 103
09 5.1.3 | vollstandig SF M KS 118
09 | 5.1.4 | teilweise SF M IS 104
09 5.1.4 | vollstandig SF M IS 113
09 | 5.1.4 | vollstandig SF ES 99
09 | 5.2.6 | vollstandig M M SF IS 104
09 6.1.2 | teilweise SF IS 101
09 | 6.2.7 | vollstandig AT AT AT IS 107
09 | 7.1.1 | vollstandig SF IS 108
09 | 7.1.1 | vollstandig SF ES 99
09 7.1.4 | vollstandig SF KS 119
09a | 1.1.3 | vollstandig SF SF M AB 1 39
09a | 2.1.2 teilweise SF AT AB 44
09a | 3.1.1 | vollstandig SF M AB 49
09a | 3.1.2 | vollstandig M SF AB 42
09a | 3.2.5 | vollstindig Us AB 39
09a | 3.2.5 | vollstindig Us AB 46
09a | 3.2.7 | vollstandig SF M AB 40
09a | 4.1.3 | vollstandig SF M AB 46
09a | 4.1.3 | vollstandig SF M AB 46-47
09a | 4.1.3 | vollstandig SF M AB 49
09a | 4.25 teilweise BU AB 38
09a | 4.25 teilweise BU AB 38
09a | 4.25 teilweise BU AB 40
09a | 4.2.5 | vollstandig BU AB 42
09a | 4.2.5 | vollstandig BU AB 44
09a | 4.2.5 | vollstandig BU AB 45
09a | 4.25 teilweise BU AB 46
09a | 4.25 teilweise BU AB 49
09a | 4.2.8 | vollstdndig AT M SF AB 46
09a | 4.2.8 | vollstandig AT SF M AB 41
09a | 5.1.1 | vollstandig SF M AB 45
09a | 5.1.3 | vollstandig SF M AB 41
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BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl

09a | 5.1.3 | vollstandig SF M AB 49
09a | 5.1.3 | vollstandig SF M AB 40
09a | 5.1.4 | vollstdndig SF M MK AB 38
09a | 5.1.4 | vollstandig SF AB 1 42-43
09a | 6.2.6 | vollstandig AT M M AB 44-45
09a | 7.1.2 | vollstandig SF AB 45
10 | 1.1.3 | vollsténdig AT SF IS 92
10 | 1.1.3 | vollsténdig M AT SF IS 100-101
10 | 1.2.6 | vollsténdig AT SF IS 86
10 | 1.2.7 | vollsténdig AT SF IS 90
10 | 1.2.8 | teilweise ZF AS 113
10 | 2.2.4 | teilweise AT LX IS 102
10 | 2.2.4 | vollsténdig AT M SF IS 107
10 | 2.2.5 | vollsténdig AT IS 88
10 | 2.2.5 | vollsténdig AT SF M IS 96-97
10 | 5.1.3 | teilweise SF M IS 91
10 | 5.1.3 | teilweise SF M AT IS 110
10 | 5.1.3 | teilweise SF M AB 98
10 | 5.1.4 | teilweise SF M AT IS 106
10 | 5.1.4 | teilweise AT M SF IS 103
10 | 5.2.5 | vollsténdig AT IS 1 93
10 | 5.2.5 | vollstdndig AT AT M IS 108
10 | 5.2.6 | vollsténdig M M IS 95
10 | 7.1.1 | vollsténdig SF IS 87
10 | 7.1.2 | vollstindig SF M IS 111
10 | 7.1.3 | teilweise SF IS 99
11 | 1.1.1 | vollsténdig SF AT IS 119
11 | 1.1.3 | vollsténdig SF M AT IS 101
11 | 1.1.5 | teilweise SF AT IS 92
11 | 1.2.6 | vollsténdig AT SF IS 116
11 1.2.6 | vollstandig AT IS 118
11 1.2.6 | vollstandig AT IS 121
11 1.2.7 | vollstandig AT IS 114
11 | 1.2.7 | teilweise AT IS 98-99
11 1.2.7 | vollstandig AT IS 115
11 | 1.2.8 | teilweise ZF IS 88-123
11 | 2.1.1 | vollsténdig SF IS 105
11 2.1.1 | teilweise SF IS 111
11 | 2.2.4 | vollsténdig LX AT IS 108
11 | 2.2.4 | vollsténdig AT IS 93
11 2.2.5 | vollstindig AT IS 102
11 | 2.2.5 | vollsténdig AT AT IS 107
11 | 2.2.5 | vollsténdig AT IS 95
11 | 2.2.5 | vollsténdig AT IS 97
11 3.2.7 | vollstandig MB KS 122
11 | 4.1.3 | vollsténdig SF M KS 113
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BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl

11 | 4.1.4 | vollstandig M SF IS 121
11 | 4.1.4 | vollsténdig SF M IS 93
11 | 4.2.5 | vollstiandig MK KS 122
11 | 4.2.5 | vollsténdig BU IS 100
11 | 4.2.5 | vollsténdig BU AT IS 101
11 | 4.2.5 | vollstiandig BU IS 102
11 | 4.2.5 | vollsténdig BU IS 105
11 | 4.2.5 | teilweise BU IS 107
11 | 4.2.5 | teilweise BU IS 109
11 | 4.2.5 | vollstandig BU IS 117
11 | 4.2.5 | vollstiandig BU IS 119
11 | 4.2.5 | teilweise BU IS 95
11 | 4.2.5 | teilweise BU IS 96
11 | 4.2.5 | teilweise BU IS 97
11 | 4.2.5 | teilweise BU IS 98
11 | 4.2.6 | vollstindig AT AT M AB 122
11 | 4.2.8 | vollstindig AT M KS 112-113
11 | 4.2.8 | vollstindig AT KS 122
11 | 5.1.3 | teilweise SF M AT IS 106
11 | 5.1.3 | vollsténdig SF M M KS 113
11 | 5.1.4 | teilweise SF AT IS 105
11 | 5.2.5 | vollsténdig AT IS 100
11 | 5.2.5 | vollsténdig AT IS 103
11 | 5.2.5 | vollsténdig M M AT IS 96
11 | 5.2.6 | vollsténdig M M AT IS 96
11 | 6.1.2 | vollsténdig SF SF AT IS 115
11 | 6.2.5 | vollsténdig AT AT IS 1 90
11 | 6.2.5 | vollsténdig AT AT AT IS 93
11 | 6.2.5 | vollstdndig AT AT AT IS 94-95
11 | 6.2.5 | vollsténdig AT AT AT IS 98
11 | 6.2.5 | vollsténdig AT AT IS 100
11 | 6.2.5 | vollsténdig AT AT AT IS 107
11 | 6.2.5 | vollsténdig AT AT AT IS 115
11 | 6.2.6 | vollstdndig AT M M IS 101
11 | 6.2.6 | vollstdndig AT M M IS 1 93
11 | 6.2.6 | vollstdndig M AT IS 96
11 | 6.2.6 | vollstdndig M AT SF IS 98
11 6.2.7 | vollstandig AT IS 120
11 7.1.1 | vollstandig SF IS 101
11 7.1.4 | vollstandig SF IS 123
12 | 1.1.3 | teilweise M SF AT IS 73
12 | 1.1.5 | vollsténdig SF IS 75
12 | 1.2.6 | vollsténdig AT IS 72
12 | 1.2.9 | vollsténdig AT ES 69
12 | 1.2.9 | vollsténdig SF M AT IS 77
12 | 4.1.3 | vollsténdig SF M M KS 78-79

378




BUCH | CODE | Erfiillungs- | Element 1 | Element 2 | Element 3 Buch- rich point / Beleg
grad struktur | best practise | Seitenzahl

12 | 4.1.4 | vollsténdig SF M IS 73
12 | 4.1.4 | vollsténdig SF M AT IS 77
12 | 4.1.4 | vollsténdig SF M IS 80, 81
12 | 4.2.5 | vollsténdig BU KS 78
12 | 4.2.5 | teilweise BU KS 78
12 | 4.2.5 | vollsténdig BU IS 74
12 | 425 | teilweise BU IS 75
12 | 4.2.5 | teilweise BU IS 76
12 | 425 | teilweise BU IS 74
12 | 5.1.4 | teilweise SF KS KS 79
12 | 5.1.4 | vollsténdig SF AT IS 73
12 | 5.1.4 | vollsténdig SF AT M IS 74,75
12 | 5.1.4 | teilweise SF M IS 75
12 | 6.1.2 | teilweise SF IS 83
12 | 6.2.5 | vollstdndig AT AT IS 72
12 | 6.2.5 | vollstdndig AT AT AT IS 76-77
12 | 7.1.1 | teilweise SF IS 71
12 | 7.1.2 | vollsténdig SF IS 83
12 | 7.2.6 | vollstdndig MK AT SF IS 84
12a | 4.1.3 | vollstandig SF M AB 30-33
12a | 4.1.3 teilweise SF M AB 36
12a | 4.2.5 | vollstandig BU AB 36
12a | 5.1.1 teilweise SF M AB 30
12a | 5.1.3 | teilweise SF M AB 30-33
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13.3 Anzahl der untersuchten Schulbuchseiten pro Schulbuchreihe

Buch Seiten Seiten Buchreihe
01 36 51
Ola 15

02 16 24
02a 8

03 24 24
04 32 32
05 18 18
06 25 30
06a 5

07 36 53
07a 17

08 12 28
08a 16

09 26 38
09a 12

10 29 29
11 38 38
12 16 26
12a 10

SUMME 391 391
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14 Abstract

14.1 Abstract deutsch

Dissertationstitel
Moglichkeiten und Grenzen des Schulgeschichtsbuchs fiir einen kompetenzorientierten

Geschichtsunterricht

Durch das gezielte Férdern historischer Fachkompetenzen sollen Jugendliche auf die Wis-
sensgesellschaft der Gegenwart und Zukunft vorbereitet und zu Geschichtsbewusstsein
und historischem Denken geflihrt werden. Diese Dissertation geht der Frage nach, welchen
Beitrag das Schulgeschichtsbuch als Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis und als Dreh-
scheibe zwischen Lehrenden, Lernenden und Lernumgebung fiir die Entwicklung und For-
derung von historischen Kompetenzen leistet bzw. leisten kann. Anhand einer Schulbuch-
studie wird entlang eines theoriegeleitet entwickelten Analyserasters systematisch
untersucht, welche historische Fachkompetenzen durch Schulblicher bei Schiilerinnen und
Schilern mehr oder weniger gefordert werden. Zuséatzlich werden rich-points erhoben, die
als Beispiele fur Moglichkeiten der Kompetenzférderung in Schulgeschichtsbilichern die-
nen. Die Ergebnisse der Untersuchung werden analysiert und interpretiert mit dem Ziel
einerseits Lehrerinnen und Lehrern Anhaltspunkte fir einen zielgerichteten Einsatz ihres
Schulbuchs im Geschichtsunterricht zu liefern, andererseits Perspektiven fir kompetenz-
orientierte Schulblicher anzubieten, die das Medium Schulbuch zu einem nachhaltigen In-
strument der kompetenzorientierten Geschichtsdidaktik machen und Schilerinnen und

Schiler zu historischem Denken anleiten.
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14.2 Abstract englisch

Title of the Doctoral Thesis

Opportunities and Limits of History Textbooks for Competency-Based Teaching of History

Through targeted promotion of historical competencies, adolescents are meant to be pre-
pared for the knowledge society of the present and the future and guided to historical con-
sciousness and historical thinking. This doctoral thesis investigates in how far the history
textbook as an interface between theory and practice and as a platform for teachers, learn-
ers and a learning environment contributes or can contribute to and encourage the devel-
opment of historical competencies. By means of a study of textbooks, an analysis grid,
which has been developed on a theoretical basis, systematically examines which partial
competencies of students are reinforced and supported or neglected. Additionally, rich-
points are entered which highlight the opportunities of promoting competence in history
textbooks. The results of the investigation have been interpreted and discussed with the
aim of providing teachers with guidelines for a target-oriented use of (their) textbooks in
their history lessons. Furthermore, perspectives for competence-oriented textbooks are
offered. They make the “textbook” as an instrument a sustainable tool of competence-

oriented didactics of history and guide students towards historical thinking.
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