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Vorwort zur 4. Auflage

Diese Auflage enthält 177 Einträge. 12 % sind neu hinzugekommen bzw. grund
legend überarbeitet. Die Literaturhinweise sind durchgesehen und aktualisiert; 
Neuauflagen sind vermerkt worden. Auch 15 Jahre nach Erscheinen der ersten Auf
lage stellen sich die gleichen Probleme, die sich damals schon gestellt haben. Eine 
fachspezifische wissenschaftliche Begrifflichkeit, die die Geschichtsdidaktik als 
Teildisziplin der Geschichtswissenschaft ausweist, hat wenig Fortschritte gemacht. 
Der aktuelle Medienjargon der digitalen Welt wie „Augmented Reality“, „Anima
tion“ oder „Imersion“ ist bewusst nicht aufgenommen worden.

HansJürgen Pandel, November 2021
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GESCHICHTSDIDAK TISCHE BEGRIFFE – LIEBER BORGEN ALS BILDEN?

Geschichtsdidaktische Begriffe – lieber borgen als bilden?

Dieses Wörterbuch stellt den (oder nur einen) Grundbestand geschichtsdidaktischer 
Begriffe zusammen. Reflexive, klassifikatorische und empirische Begriffe, Katego
rien oder auch Schlüsselwörter werden in ihm vereinigt. Es sind diejenigen Begrif
fe (etc.), die im Sprachgebrauch von Geschichtslehrern und Geschichtsdidaktikern 
zu finden sind. Das Wörterbuch beansprucht mehr zu sein als ein Lexikon zum 
schulischen Geschichtsunterricht, da es auch diejenigen Begriffe aufnimmt, die die 
geschichtsdidaktischen Denkoperationen, die den Wissenschaftscharakter der Ge
schichtsdidaktik ausmachen, zusammenzufassen sucht.1 Objektsprachliche Begrif
fe (Feudalismus, Faschismus etc.) sind hier nicht aufgenommen; über sie geben die 
verschiedenen historischen Lexika hinreichend Auskunft.2

Die primären Adressaten dieses Wörterbuchs sind Berufsanfänger – Studieren
de und Referendare. Sie sollen beim Lesen geschichtsdidaktischer Texte unbekann
te Begriffe schnell nachschlagen können, ohne sich diese Informationen erst in um
fangreichen Handbüchern holen zu müssen. Das kann immer noch geschehen, 
dafür enthalten die einzelnen Artikel weiterführende Literaturhinweise. Es ist aber 
auch kein Lexikon, das sich ausschließlich an Anfänger wendet. Das Wörterbuch, 
so wie es vorliegt, wendet sich auch an praktizierende Geschichtsdidaktikerinnen 
und didaktiker und erinnert sie an ihre unerledigten Hausaufgaben, die Präzisie
rung ihrer Begriffe vorzunehmen und das Grundvokabular der disziplinären Ge
schichtsdidaktik auszubilden.

I.
Ob dieses Wörterbuch umfassend ist – von Vollständigkeit soll hier gar nicht die 
Rede sein –, muss sich zeigen. Es wäre zu viel verlangt, bei diesem ersten Anlauf 
schon alles berücksichtigt zu haben. Allerdings ist die Geschichtsdidaktik noch 
nicht so ausdifferenziert, wie es sich für eine reife Disziplin gehört. Die Herausge
ber haben in einer ersten Runde einen vorläufigen Katalog der Grundbegriffe zu
sammengestellt und dann entsprechende Autoren angesprochen, die dann in einer 
zweiten Runde weitere Anregungen gegeben haben.

Alle Begriffe zusammengenommen bilden kein geschlossenes System. Das heißt, 
dass nicht alle 64 Autoren auf der gleichen theoretischen Linie liegen. Keiner der 
Autoren, die Herausgeber eingeschlossen, wird mit allen Artikeln einverstanden 
sein. Mancher wird das eine oder andere Stichwort stirnrunzelnd und murrend le

1 Eucken, Rudolf: Geschichte der philosophischen Terminologie. Leipzig 1879 (ND 1964).
2 Vgl. zu diesen Begriffen: Rüsen, Jörn, Rekonstruktion der Vergangenheit. Göttingen1986, 

S. 80 ff. Lexika historischer Begriffe: van Dülmen, Richard (Hg.): Fischerlexikon, Geschich
te. Frankfurt/M. 1990; für die Hand von Schülerinnen und Schüler: Pleticha, Heinrich (Hg.): 
Geschichtslexikon. Frankfurt/M. 1991.
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GESCHICHTSDIDAK TISCHE BEGRIFFE – LIEBER BORGEN ALS BILDEN?

sen. Das ist unvermeidlich bei einer Disziplin, die sich erst in statu nascendi befin
det. Aber auch bei theoretisch reifen Disziplinen bleiben Differenzen. Folglich: Je
der Artikel wird von seinem Autor und nicht von den Herausgebern verantwortet.

Da die einzelnen Autorinnen und Autoren ihre Artikel ohne Kenntnis der an
deren geschrieben haben, beziehen sich die Begriffe nicht systematisch aufeinander.

Prinzipiell sind Begriffe in Begriffsnetze eingebunden. Jeder Begriff impliziert 
andere, die sich zu Begriffsnestern verdichten. Im vorliegenden Wörterbuch werden 
zwar Verweise zu den anderen Artikeln gegeben (), sie sind allerdings oft nur for
mal. Es ist wünschenswert, dass in einer weiteren Debatte terminologisch Präzisie
rungen folgen.

Auch die von der Geschichtsdidaktik benutzten Begriffe haben eine Geschich
te. Begriffsgeschichtliche Analysen3, die zeigen, wie Begriffe in der Vergangenheit 
gebraucht wurden, sind hier nicht aufgenommen. Das ist ein Merkposten für die 
Zukunft. Der Inhalt so alltäglicher Begriffe wie „Quelle“ ist in der Geschichtsdi
daktik über die Zeiten hinweg nicht konstant geblieben. Er ist einem Begriffswan
del unterworfen. „Quelle“ meinte in den 50er Jahren des letzten Jahrhunderts in der 
Geschichtsmethodik „Fremdtexte“, also nicht vom Autor bzw. Lehrer stammende 
Texte, unabhängig davon, ob sie der Vergangenheit oder der Gegenwart entnom
men werden. Der Quellenbegriff der Geschichtswissenschaft war diesen Ge
schichtsmethodikern noch fremd. Es gibt aber auch Begriffe, die den Wortkörper 
wechseln. So bedeutete der Begriff Geschichtsbild bis in die 70er Jahre des 20. Jahr
hunderts das, was wir heute Geschichtsbewusstsein nennen. So beklagte 1960 der 
Geschichtslehrerverband das „Fehlen eines verbindlichen Geschichtsbildes der frei
en Welt“ – Geschichtsbewusstsein als antikommunistischer Kampfbegriff.

Offensichtliche Unsinnsbegriffe, AdhocErfindungen einzelner Autoren – bei
spielsweise das begriffliche Monstrum „Vergangenheitspartikel“ – wurden nicht 
aufgenommen. In diesem Punkt lässt das Wörterbuch die Nutzer im Stich, wenn 
sie bei der Lektüre mancher Publikationen auf solche Unworte der Geschichtsdi
daktik stoßen. Die Geschichtsdidaktik sollte sich nicht ohne Not dem Gespött der 
Fachwelt preisgeben, wenn sie mit selbsterfundenen esoterischen Begriffen 200 Jah
re geschichtstheoretischer Anstrengung auf den Kopf stellt. Hermann Lübbe mo
kierte sich schon in den 70er Jahren über die „neologismenreiche Ge schichts di dak
tik de bat te“.4 Der Rückblick zeigt, dass von diesen Neuerungen (z. B. Curriculum, 
Emanzipation) nicht viel übrig geblieben ist. Die Kritik an der gegenwärtigen Pra
xis ist kein apodiktisches Votum gegen neue Begriffe, denn Neuerungen machen ja 
gerade Wissenschaftsfortschritt aus. Wer einen neuen Begriff einführt, trägt aber 

3 Koselleck, Reinhart: Sozialgeschichte und Begriffsgeschichte. In: Schieder, Wolfgang/Sellin, 
Volker (Hg.): Sozialgeschichte in Deutschland I. Göttingen 1986, S. 89 – 109.

4 Lübbe, Hermann: Geschichtsbegriff und Geschichtsinteresse. Basel 1977, S. 272.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.
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auch die Beweislast, dass damit etwas Sinnvolles bezeichnet wird. Sonst bleibt es 
eine Modevokabel mit sehr geringer Halbwertzeit.

II.
Die Begriffsarbeit als intersubjektive Bedeutungsgebung steht der Geschichtsdi
daktik noch bevor. Als (werdender) Diskurszusammenhang hat sie ein Interesse an 
klaren und wechselweise geteilten Begriffen, um eine Verständigung herstellen zu 
können. Privatsprachlich abgesprengte Begriffe sind kontraproduktiv; sie entziehen 
sich der Wissenschaftskommunikation und werden zu sektiererischen Propagan
dabegriffen. Nicht nur der unbekümmerte Umgang mancher Kolleginnen und Kol
legen macht die Diskussion schwierig, sondern auch das Verhalten des Staates, der 
als größter Abnehmer der von der Geschichtsdidaktik ausgebildeten Personen der 
Geschichtsdidaktik immer wieder fachfremde Begriffe aufnötigt. Die Geschichts
didaktik hat zudem die Tendenz, lieber Begriffe aus anderen Disziplinen zu bor
gen, statt sie selbst zu bilden. Kreative Begriffsbildung, die die erkenntnistheoreti
schen Möglichkeiten der eigenen Disziplin ausschöpft, erfolgt meist nicht; teils, 
weil man der eigenen Disziplin nichts zutraut, teils – was aber wahrscheinlicher 
ist – weil man die Potenziale der Historik gar nicht kennt. Man hält offensichtlich 
fremde Disziplinen für potenter. Die maßlose Überschätzung von „Konstruktivis
mus“ zeigt das an. Die schlimmste Variante dieser Borgepraxis ist, dass nur die 
Worthülse ausgeliehen wird und dann mit trivialem oder traditionellem Inhalt ge
füllt wird (Dekonstruktion). Die Geschichtsdidaktik sollte mehr über ihr eigenes 
Tun nachdenken; sie kommt nicht umhin, den Status ihrer Erkenntnismittel zu re
flektieren.

In der Geschichtsdidaktik haben wir folgende vier Bereiche, die als Begriffsspen
der fungieren.
• Geschichtstheorie: Die Geschichtsdidaktik muss die geschichtstheoretischen 

Begriffe der Geschichtstheorie übernehmen, da es sich um die grundlegenden 
Kategorien ihrer Mutterdisziplin handelt. Diese Begriffe können nicht übergan
gen oder gar gegen ihren Inhalt gebraucht werden, ohne dass sich der Nutzer aus 
der Geschichtswissenschaft ausgrenzt.5 Das bedeutet aber keine einfache Über
nahme. Vielmehr muss reflektiert werden, welche Bedeutung diese Begriffe für 
die Wahrnehmungs und Lernprozesse von heranwachsenden und erwachsenen 
Laien haben.

• Alltagssprache: Eine Strategie der Begriffsarbeit besteht darin, alltagssprachli
che Begriffe durch wissenschaftliche zu ersetzen, die präziser und eindeutiger 
sind. Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik teilen sich mit der All

5 Rüsen nennt diese Begriffe „Kategorien“; vgl. dazu Mayer, Ulrich/Pandel, HansJürgen: Kate
gorien der Geschichtsdidaktik und die Praxis der Unterrichtsanalyse. Stuttgart 1976.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.
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tagssprache viele Begriffe. Solche alltagssprachlichen Begriffe werden aufgegrif
fen und in einem bestimmten wissenschaftlichen Sinne gebraucht. Sie haben da
mit ihre Unschuld verloren. So kann man heute nicht mehr so unbefangen von 
„Gedächtnis“ reden wie vor 15 Jahren. Seitdem ist dieser Begriff in unzählige 
Facetten zerlegt worden (kulturelles, kommunikatives, soziales, kollektives, au
tobiografisches, prozedurales Gedächtnis). Ein halbes Dutzend Disziplinen, un
ter denen sich die Geschichtsdidaktik aber nicht befindet, versucht sich an ihm. 
Bisher war die Geschichtsdidaktik nur an der Merkfähigkeit von Gedächtnis in
teressiert. Sie nimmt noch nicht wahr, dass der Begriff „Geschichte“ zur Zeit 
durch „Gedächtnis“ verdrängt wird.

• Nachbardisziplinen: Begriffsimporte aus anderen Disziplinen machen ein beson
ders Problem aus. Mit dem Import wird nicht der gesamte Kontext der anderen 
Disziplinen übernommen, sondern meist nur eine Praxis, die weder mit der ei
nen noch der anderen Disziplin zu begründen ist. Ein Musterbeispiel liefert der 
Begriff Rollenspiel. Er stammt aus der Psychotherapie und dient als „psychodra
matisches Rollenspiel“ der Verhaltensänderung und der Kompensation defizitä
rer sozialer Kompetenz. Historische Erkenntnis fällt nicht in seinen Bereich. 
Was sollte hier auch therapiert werden? Besonders prekär sind allgemeindidak
tische bzw. schulpädagogische Begriffe. Sie erwecken den Eindruck, als gäbe es 
zwischen Pädagogik und Geschichtsdidaktik keine Differenz. Pädagogik und 
Geschichtsdidaktik benutzen beispielsweise den gleichen Wortkörper „Medi
um“, der Begriffsinhalt ist aber in beiden Disziplinen grundverschieden. So wird 
beispielsweise in der Geschichtsdidaktik der Begriff Medium durch Authenti
zitätsgrade und in der Pädagogik nach Sinnesmodalitäten definiert.

• Inzwischen verfügt auch die Geschichtsdidaktik über eine Anzahl „einheimi
scher“ Begriffe. Diese geschichtsdidaktischen Begriffe sind so gut ausgearbeitet, 
dass sie als eigene Hervorbringungen der Geschichtsdidaktik gelten können. 
Hierzu gehört der Begriff der Multiperspektivität. Er umfasst die prinzipielle 
Perspektivität von Erkenntnis, die bildungsträchtige Norm der Multiperspekti
vität, die Kontroversität der Geschichtskultur und schließlich die Pluralität der 
Rezipienten. Manche Begriffe haben allerdings noch den Status eines Verspre
chens. Ihre Benutzer versichern, dass sich hinter ihnen etwas Sinnvolles verbirgt. 
Diese (vorläufigen) Begriffe ähneln eher abgesteckten Claims, die in der Hoff
nung markiert wurden, dass sich in ihnen einige Goldkörner verbergen. Es wird 
unentwegt geschürft, gefunden ist bislang wenig.

III.
Begriffsarbeit braucht Regeln der Begriffsbildung. Um geschichtsdidaktische Be
griffe zu präzisieren, müssten die Regeln der Klassifikation ausgewiesen werden. 
Die traditionelle mentalistische Auffassung identifizierte den Begriff mit „Vorstel
lung“ oder „Gedanke“, also psychischen Phänomenen. Das hat sich mit dem „lin
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guistic turn“ seit den 70er Jahren verändert.6 Begriffe sind „Bedeutungen von Aus
drücken“. Sie dienen der Identifikation, ob etwas unter einen Begriff fällt. Sie 
ermöglichen Prädikation, die Bestimmung des Identifizierten durch den Begriff, 
und schließlich dienen sie der Systematisierung; verschiedene Phänomenen werden 
unter einem Klassenbegriff zusammengefasst.

Den Begriff „Begriff“ zu definieren, ist eine fast unlösbare Aufgabe. Einige De
finitionen, von denen eine folgen soll, geben aber doch für den erkenntnistheoreti
schen Laien einige Aufhellung. „Der Begriff ist die meist sprachliche Fixierung, die 
für die Einheit all der Gegenstände, die unter den Begriff fallen, steht, durch die 
deren einheitliche Merkmale ausgesprochen werden“.7 Diese einheitlichen Merk
male müssen bestimmt werden. Dazu ist ein Auswahlkriterium nötig, denn ein Be
griff wird nicht durch die schiere Menge der Phänomene, die unter ihn fallen, de
finiert. Um eine solche Operation vorzunehmen, werden Inhalt (Intention) und 
Umfang (Extension) unterschieden. Vorausgesetzt werden muss ein Auswahlkrite
rium für die Menge der Phänomene. „Dieses Kriterium bildet den Inhalt des Be
griffs, durch welchen erst der Umfang des Begriffs als eine Menge dessen bestimm
bar wird, was unter ihn fällt.“8 Die Extension, der Umfang eines Begriffs, setzt 
immer dessen Intension, den Inhalt voraus. Lange Beschreibungen von Phänome
nen bilden keinen Begriff. Es reicht nicht hin, die Menge von Phänomenen zusam
menzustellen, ihnen dann einen gemeinsamen Namen zu geben und zu meinen, 
schon habe man einen Begriff. Begriffsinhalt und Begriffsumfang machen zusam
men den Begriff aus.9

Da der Theoriefortschritt in der Geschichtsdidaktik zur Zeit minimal ist, hat die 
Geschichtsdidaktik vor allem zwei Aufgaben: Begriffe zu präzisieren und Leerfor
meln zu tilgen.
• In der Geschichtsdidaktik schließen sich die begrifflichen Klassifikationen nicht 

wechselweise aus. Es sind eher Reflexionsbegriffe, die aber dennoch einen abge
grenzten Bereich beinhalten. Bei neu in den Sprachgebrauch gekommenen Be
griffen wie beispielsweise Kompetenz muss gesucht werden, welche bisher in der 
Geschichtsdidaktik gebrauchten Begriffe die gleiche Funktion erfüllten. Wenn 
sich unter dem neuen Begriff bekannte Phänomene subsumieren lassen, ist der 
neue Begriff überflüssig. Wenn mit Kompetenz lediglich Methodenorientierung 
gemeint sein sollte, macht diese begriffliche Neuerung keinen Sinn. Anderseits 
sind neue Begriffe eine Herausforderung, um bisher unbeachtete und vernach
lässigte Phänomene mit dem neuen Begriff herauszuarbeiten.

6 Schöttler, Peter: Wer hat Angst vor dem „linguistic turn“? In: Geschichte und Gesellschaft 23 
(1997), S. 134 – 151.

7 Adorno, Theodo W.: Philosophische Terminologie, Bd. 1, 2. Aufl. Frankfurt/M. 1976, S. 12.
8 Acham, Karl: Analytische Geschichtsphilosophie. München 1974, S. 299.
9 Speck, Josef (Hg.): Handbuch wissenschaftstheoretischer Begriffe, 3 Bde., Göttingen 1980.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



18

GESCHICHTSDIDAK TISCHE BEGRIFFE – LIEBER BORGEN ALS BILDEN?

• Es sollten weiterhin die vielen Leerformeln getilgt oder mit Inhalt gefüllt wer
den. Das betrifft in erster Linie die vielen geborgten Begriffe, die man ausge
borgt, aber trotz ihrer Unbrauchbarkeit nicht zurückgegeben hat.

„Sachkompetenz“ ist ein solche geborgter Begriff, eine Leerformel ohne geschichts
didaktischen Inhalt. Sachkompetenz besitzen auch die australischen Aborigines, 
wenn sie ihr Didgeridoo blasen, genauso wie sie der europäische Sechsjährige be
nötigt, wenn er die Hauskatze baden will. Beides kann man schwerlich „auf einen 
Begriff bringen“. Die Neurowissenschaft bezeichnet das Gemeinte schon ehrlicher 
mit „Weltwissen“, aber die ist ja auch keine Fachdidaktik. Solange nicht definiert 
ist, was denn die „Sache“ sei, ist der Plastikbegriff „Sachkompetenz“ sinnlos. Selbst 
wenn deren Verteidiger das Hilfsargument anführen, es handele sich um „histori
sche“ Sachkompetenz, wird das nicht besser. Gehört das Wissen und die manuelle 
Fertigkeit, mit Steinen Feuer zu machen – also unzweifelhaft eine Kompetenz – 
schon zur historischen Sachkompetenz? Wenn nur sogenanntes Faktenwissen ge
meint ist, handelt es sich wieder um keine Kompetenz. Vor 50 Jahren nannte man 
das noch schlicht „Lernstoff“.

Die Geschichtsdidaktik sollte sich hier nicht auf die Leimrute der pädagogischen 
Trivialliteratur locken lassen, die seit 200 Jahren nicht müde wird, Kant als Eides
helfer für die eigene Praxis heranzuziehen. Kants Formulierung „Gedanken ohne 
Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind“10, meint eben nicht die 
pädagogische Anschauung. Sie kennzeichnet die Verbindung von Logik und Äs
thetik, von Verstand und Sinnlichkeit. „Die Dualität von Anschauungen und Be
griffen ist nichts als der erkenntnistheoretische Aspekt der Dualität von einzelnem 
Exemplar und allgemeinem Typ“.11 Ein noch so anschaulich gemachter Einzelfall 
ergibt nicht zwangsläufig einen Begriff. Der Begriff ist sowohl eine Abstraktion des 
Sinnlichen als auch gleichzeitig eine schöpferische Setzung.12

IV.
Die Redlichkeit verlangt es, die Unabgeschlossenheit und Vorläufigkeit dieses Wör
terbuchs zu betonen. Andererseits ist ein vollständiges und definites Lexikon einer 
Wissenschaftsdisziplin nicht vorstellbar. Vorschläge für Präzisierungen und Erwei
terungen werden weiterhin dankend entgegengenommen.

Für die Herausgeber HansJürgen Pandel, Januar 2009

10 Kant, Immanuel: Kritik der reinen Vernunft (Werkausgabe Bd. III. Hg. von Wilhelm Wei
schedel). Frankfurt/M. 1991, S. 98.

11 Strawson, Peter F.: Die Grenzen des Sinnes. Königstein/Ts. 1981, S. 41.
12 Foucault, Michel: Archäologie des Wissens, 8. Aufl. Frankfurt/M. 1997, S. 83 ff: „Die For

mation der Begriffe“.
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A
Alltagsgeschichte
Als Alltagsgeschichte bezeichnet man einen Zugang zur Vergangenheit, bei dem 
die sozialen Praktiken und Deutungen der sog. einfachen Leute im Mittelpunkt des 
Interesses stehen. Der Begriff des Alltags umfasst die täglichen Erfahrungen im 
Nahbereich der Menschen. Dazu gehören sowohl die alltägliche Routine als auch 
die Lebensbewältigung unter extremen Bedingungen wie Krieg und Krisen. All
tagsgeschichte bleibt nah am Menschen und versucht, die Spielräume der histori
schen Subjekte, aber auch die Grenzen ihrer Handlungsmöglichkeiten auszuloten. 
Als Konzept der Geschichtsschreibung entstand Alltagsgeschichte in den 1980er 
Jahren aus dem Unbehagen über eine Sozialgeschichte, die vor allem an großen 
Strukturen und an Kollektivsubjekten wie Organisationen, Klassen und Bewegun
gen interessiert war. Demgegenüber sollten die Einzelnen mit ihren Erfahrungen 
und Wünschen, ihren Gefühlen und ihrer Individualität ins Blickfeld kommen. Zu 
Beginn war Alltagsgeschichte eng mit außeruniversitären Geschichtsinitiativen ver
bunden, mit „Geschichtswerkstätten“, Laienhistorikern und der – oft naiven – Vor
stellung, die Menschen könnten und sollten ihre eigene Geschichte erforschen. Dies 
führte gelegentlich zu unkritischen und unwissenschaftlichen Ergebnissen dort, wo 
der Wunsch nach Identifikation stärker war als der nach Analyse und Kritik. Heu
te gehört die Alltagsgeschichte zum anerkannten Methoden und Theoriebestand 
der Geschichtswissenschaft, ist in Fachzeitschriften wie „Werkstatt Geschichte“ 
oder „Historische Anthropologie“ fest verankert und international vernetzt. Ande
re Konzepte wie die der Mikrogeschichte oder Erfahrungsgeschichte sind mit der 
Alltagsgeschichte eng verknüpft. Eine Fülle von empirischen Einzelstudien hat ge
zeigt, dass es kreativen Historikerinnen und Historikern gelungen ist, zahlreiche 
neue Quellen zu erschließen und konventionelle Quellen mit ihrem Zugang neu 
zu lesen, um ihnen indirekt auch Aussagen zum vergangenen Alltag zu entlocken. 
Alltagsgeschichte scheint sich besonders für den Geschichtsunterricht zu eignen, 
weil sie den Zugang zur Vergangenheit erleichtert und weil sie die fremde Geschich
te eher mit dem vertrauten eigenen Alltag der Schülerinnen und Schüler vermit
telt. Die größere Anschaulichkeit und die stärkere Einladung zur Identifikation 
(Identität), welche die Alltagsgeschichte zweifellos zu bieten hat, bergen aller
dings auch die Gefahr mangelnder Distanz und unkritischen Einverständnisses, 
 gerade bei Kindern und Jugendlichen. Dagegen gilt es, Schülern den vergangenen 
Alltag auch fremd zu machen und dabei gleichzeitig die Selbstverständlichkeiten 
des eigenen Alltags zu verfremden. Sicher ist Alltagsgeschichte nur einer von vie
len möglichen und legitimen Zugängen zur Geschichte, aber sie bietet in besonders 
eindringlicher Weise Problematisierungen der zentralen Fragen an die Vergangen
heit: wie Menschen unter den Bedingungen, in die sie hinein geboren werden und 
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unter denen sie aufwachsen, ihre eigenen Zwecke und Entwürfe zu verwirklichen 
suchen, und welche Faktoren das Gelingen oder Misslingen dieser Versuche bestim
men.

Laak, Dirk van: Alltagsgeschichte, in: Maurer, Michael (Hg.): Aufriß der historischen Wissen-
schaften, Bd. 7, Stuttgart 2003, S. 14 – 80; Lüdtke, Alf (Hg.): Alltagsgeschichte. Zur Rekons-
truktion historischer Lebensweisen, Frankfurt/M. 1989

Dorothee Wierling

Anforderungsbereiche
Anforderungsbereiche beschreiben fachspezifische Tätigkeiten, die Schülerinnen 
und Schüler zur Bewältigung von Aufgaben beherrschen müssen. Sie sind in drei 
Niveaustufen gebündelt, die sich hinsichtlich ihres Anspruchs an die Komplexität 
und Reflexivität beim Umgang mit Geschichte unterscheiden.

In den Einheitlichen Prüfungsanforderungen (EPA) Geschichte sind die von 
der Kultusministerkonferenz (KMK) vorgegebenen drei Anforderungsbereiche 
fachspezifisch differenziert:
• Der Anforderungsbereich I umfasst das Wiedergeben von Sachverhalten aus ei

nem abgegrenzten Gebiet und im gelernten Zusammenhang unter rein repro
duktivem Benutzen eingeübter Arbeitstechniken. Damit werden v. a. Reproduk
tionsleistungen erfasst, wie das Wiedergeben von bereits vermitteltem 
historischem Fachwissen und das Entnehmen von Informationen aus Quellen 
und Darstellungen.

• Der Anforderungsbereich II umfasst das selbstständige Erklären, Bearbeiten 
und Ordnen bekannter Inhalte und das angemessene Anwenden gelernter In
halte und Methoden auf andere Sachverhalte. Dies erfordert v. a. Reorgani
sations und Transferleistungen, wie das Erklären von Zusammenhängen, das 
Verknüpfen historischer Sachverhalte zu Verläufen und Strukturen und das ziel
gerichtete Erschließen von Quellen und Darstellungen.

• Der Anforderungsbereich III umfasst den reflexiven Umgang mit neuen Prob
lemstellungen, eingesetzten Methoden und gewonnenen Erkenntnissen, um zu 
eigenständigen Begründungen, Folgerungen, Deutungen und Wertungen zu ge
langen. Damit werden v. a. Leistungen der Reflexion und Problembearbeitung 
eingefordert, wie sie sich im Entfalten einer historischen Argumentation, im 
Überprüfen von Hypothesen, im Entwickeln eigener Deutungen oder dem Re
flektieren der eigenen Urteilsbildung zeigen.

Anforderungsbereiche sind durch die EPA Geschichte relativ fest mit bestimmten 
Operatoren (handlungsinitiierenden Verben) verbunden worden, die typische Leis
tungsanforderungen für den jeweiligen Anforderungsbereich beschreiben. Darüber 
hinaus sind übergeordnete Operatoren formuliert, die integrierenden Charakter be
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sitzen, weil sie ohne weitere Differenzierung Leistungen in allen drei Anforderungs
bereichen erfordern. Dadurch sind sie geeignet, um komplexe Aufgabenstellungen 
zu formulieren, die ggf. auch ohne Teilaufgaben auskommen.

Anforderungsbereiche sind insbesondere für Abiturprüfungen relevant. Es ist 
aber sinnvoll und in einigen Bundesländern sogar verbindlich, sich in Klassenarbei
ten der Sekundarstufe I und in Klausuren der gymnasialen Oberstufe an ihnen zu 
orientieren.

Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepub-
lik Deutschland (Hg.): Beschlüsse der Kultusministerkonferenz. Einheitliche Prüfungsan-
forderungen in der Abiturprüfung, München 2005

Siegfried Both

Annales
Die Schule der „Annales“ ist nach der Zeitschrift „Les Annales d’histoire écono
mique et sociale“ (seit 1946: Les Annales. Economies, Sociétes, Civilisations) be
nannt, die 1929 von den französischen Historikern Febvre und Bloch gegründet 
wurde. Ihre Forschungsrichtung wandte sich gegen die in Frankreich zu Anfang 
des 20. Jahrhunderts dominierende „positivistische Schule“ und richtete ihr Au
genmerk auf ökonomische und soziale Faktoren der Gesellschaftsbildung sowie 
auf die Psychologie von Kollektiven. Sie zeichnet sich durch eine interdisziplinäre 
Ausrichtung der historischen Forschung aus. Febvre und Bloch pflegten früh den 
Dialog mit der Soziologie, der Politologie, der Geographie sowie der Psychologie 
und forderten eine problemorientierte Geschichtsschreibung. Nach dem Zweiten 
Weltkrieg suchte Braudel in der Zusammenarbeit mit der Soziologie, der Demo
graphie und der Ethnologie Berührungspunkte der Sozialwissenschaften unterei
nander. Weitere Arbeitsschwerpunkte lagen in der historischen Geographie und 
der historischen Demographie. Zum Markenzeichen avancierte in den 1970er Jah
ren mit der dritten Generation der m“Annales“Historiker (Ariès, Le Goff, Duby 
u. a.) die Mentalitätengeschichte. Le Roy Ladurie verknüpfte quantitative Wirt
schafts und Sozialgeschichte mit Politik, Religions und Psychologiegeschichte. 
Methodisch prägend war Braudels analytisches Konzept der „langen Dauer“ 
(„longue durée“). Braudel situiert die Geschichte auf drei Ebenen: An der Ober
fläche ist die Ereignisgeschichte („histoire événementielle“) sichtbar, die durch die 
„kurze Zeit“ („temps court“) geprägt ist; auf mittlerer Ebene liegt die „Geschich
te von Konjunkturen“ („histoire conjoncturelle“), die einem langsameren Rhyth
mus folgt; und auf der untersten Ebene sind die „Tiefenstrukturen der Geschich
te“ („histoire structurelle“) angesiedelt – die Geschichte der „langen Dauer“, die 
langsame Entwicklungen und Veränderungen über Jahrhunderte hinweg umfasst. 
Diese langfristigen Trends werden anhand der Untersuchung von Kontinuitäten 
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und Diskontinuitäten mittels der quantitativen Auswertung serieller Quellen er
fasst. Die meisten Studien der „Annales“Historiker befassen sich mit dem Mit
telalter und der frühen Neuzeit. Seit 1978 hat sich für die verschiedenen Ausprä
gungen der „Annales“Schule auch der Oberbegriff „histoire nouvelle“ etabliert. In 
der geschichtsdidaktischen Diskussion wird die „Annales“Schule seit den 1970er 
Jahren rezipiert.

Bourdé, Guy/Martin, Hervé: Les écoles historiques, Paris 1983; Braudel, Fernand: La 
longue durée, in: Annales 13 (1958), S. 725 – 753; Burke, Peter: Offene Geschichte. Die 
Schule der „Annales“, Frankfurt/M. 1998; Le Goff, Jacques: La Nouvelle Histoire, Paris 1978; 
Revel, Jacques: Die Annales, in: Eibach, Joachim/Lottes, Günther (Hg.): Kompass der Ge-
schichtswissenschaft. Ein Handbuch, Göttingen 2002, S. 23 – 37; Süssmuth, Hans: Struk-
turgeschichte und Geschichtsdidaktik. Impulse zu einer geschichtsdidaktischen Neuori-
entierung, in: ders. (Hg.), Geschichtsdidaktische Positionen, Paderborn u. a.1980, 
S. 121 – 177

Christine Pflüger

Anschauung
Der Begriff Anschauung bezeichnet den Bezug auf konkrete, den Sinnen zugäng
liche Phänomene der Lebenswelt. So ist eine Landschaft, ein Rathaus, ein Gemäl
de, ein Automobil und eine Gabel mit den Sinnen erfahrbar, während es sich bei 
geschichtswissenschaftlichen Begriffen wie Leibeigenschaft, Bourgeoisie und 
Wirtschaftswunder um gedankliche Konstruktionen ohne direkten sinnlichen Be
zug handelt. Anschauung meint die durch Betrachtung oder andere sinnliche Emp
findungen eines in materieller Form vorhandenen Gegenstandes hervorgerufene 
Vorstellung. Durch den unmittelbaren Bezug auf etwas konkret Gegebenes sind 
Anschauungen klar und lebensnah, zugleich aber auch auf die „Umrisse der Wirk
lichkeit“ (Jean Piaget) beschränkt. Für die analytische Durchdringung der Kom
plexität vergangenen menschlichen Lebens reicht die Anschauung nicht aus. Sie 
kann lediglich an deren Anfang stehen oder den Erkenntnisprozess unterstützen. 
Denn es muss „zu dem Einzelnen, das die Empirie gibt, ein Allgemeines hinzu
kommen, woraus sich erklärt, was ist und geschieht (…) – ein Allgemeines (…), wel
ches nicht in der Form der Anschauungen, sondern durch den Gedanken erkannt 
wird“ (Droysen). Wie Begriffe ohne Anschauung leer, bar jeder Vorstellung sind, 
bleiben Anschauungen ohne imaginative und verstandesmäßige Durchdringung der 
bloßen Unmittelbarkeit der Erscheinung verhaftet.

Die Geschichtsdidaktik verbindet mit dem Begriff der Anschauung die auf Pä
dagogen der Aufklärung wie Comenius und Pestalozzi basierende Einsicht, dass 
historisches Lernen von sinnlichen Erfahrungen ausgehen solle. Für Rousseau war 
die „sinnenhafte Vernunft“ die Grundlage der „intellektuellen Vernunft“. Die An
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schauung wirklicher Gegenstände, bildlicher Darstellungen, Modelle etc. sowie die 
Kenntnisnahme konkreter Lebensberichte und anschaulicher Erzählungen stimu
liert demnach die historische Einbildungskraft und schafft die Grundlage und 
Moti vation für eine „gebildete Anschauung“ (Gadamer) der Geschichte. Der Be
griff Anschaulichkeit ist von dem der Anschauung abgeleitet. Er bezeichnet die Ei
genschaft der Klarheit, Deutlichkeit, Konkretheit und Bildhaftigkeit sinnlich er
fahrbarer Dinge und Darstellungen. Anschaulichkeit ist dann gegeben, wenn die 
Anschauungskraft der Rezipienten in Bewegung gesetzt wird. Überlieferte Arte
fakte beispielsweise enthalten durch ihre Materialität, Form, Gestaltung, Farbe und 
durch die Spuren früherer Be und Abnutzung ein hohes Maß an Anschaulichkeit. 
Diese Anschaulichkeit ist jedoch begrenzt und trügerisch. Denn Anschaulichkeit 
bedeutet nicht Evidenz. Die konkrete, sinnliche Präsenz der Objekte vermittelt an 
sich keine Einsichten über den historischen Kontext, dem sie entstammen, und über 
ihre funktionalen, sozialen und symbolischen Bedeutungen. Anschaulichkeit in ei
nem erweiterten Sinne schließt folglich die Anstrengung ein, die Artefakte einer 
vergangenen Kultur als bedeutungsvolle Zeichen zu deuten. Dies gilt gleicherma
ßen für Gegenstände, Texte, Bilder und Tondokumente.

Die im Rahmen der Geschichtsvermittlung praktizierte Methode des Veran
schaulichens sollte sowohl die Konkretisierung komplexer historischer Sachverhal
te mit Hilfe anschaulicher Zeugnisse als auch die Aufdeckung der Bedeutungs
dimensionen an dem Vergangenheitsmaterial umfassen, das der Anschauung 
zugänglich ist.

Gadamer, Hans-Georg: Anschauung und Anschaulichkeit, in: neue hefte für philosophie, 
Heft 18/19 1980, S. 1 – 13; Pandel, Hans-Jürgen/Schneider, Gerhard: Veranschaulichen und 
Vergegenwärtigen, in: Bergmann, Klaus u. a. (Hg.): Handbuch der Geschichtsdidaktik, 
3. Aufl. Düsseldorf, 1985, S. 464 – 469

Andreas Urban

Anthropologie, historische
Unter „Anthropologie“ (griech. „Kunde vom Menschen“) versteht man zunächst 
jenen Teil der Philosophie, der sich spekulativ mit dem Wesen des Menschen be
fasst. Sie ist weiterhin eine naturwissenschaftliche Disziplin, die den biologischen 
Kontext des Menschen erforscht, so beispielsweise seine stammesgeschichtliche 
Herkunft oder seine genetische Ausstattung. In den 70er Jahren kam im Zusam
menhang mit der Neuen Kulturgeschichte (Kulturgeschichte/„Neue Kulturge
schichte) die „Historische Anthropologie“ hinzu. Sie bildet seither die gemeinsame 
Schnittmenge und semantische Klammer unterschiedlicher kulturwissenschaftli
cher Ansätze wie Alltagsund Mentalitätsgeschichte, Frauen und Genderge
schichte (Gender), Religionsgeschichte, Völkerkunde oder die sich zur „europäi
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schen Ethnologie“ wandelnde Volkskunde. Wie andere „weiche“ Begriffe auch 
entzieht sie sich einer präzisen Definition und tendiert gleichzeitig zur Ausweitung 
ihrer Themenbereiche, insofern „alle Gegenstände, Phänomene und Handlungen 
Rückschlüsse auf das Handeln und Denken von Menschen erlauben“ (Richard von 
Dülmen).

Trotz unterschiedlicher Forschungsansätze geht es der Historischen Anthro
pologie letztlich um die Frage, welchen Herausforderungen sich die menschli
che Natur gestellt und welche kulturellen Entwicklungen sie deshalb bewirkt 
hat. Im Unterschied zur Sozialgeschichte interessiert sie sich weniger für allge
meine, transpersonale Prozesse, sondern für die konkreten Lebensformen des 
Menschen, seine subjektiven Wahrnehmungen, Reflexionen und Aneignungen, 
für seine Handlungsmuster und Rituale. Die Historische Anthropologie erstrebt 
keine normativen Deutungen (wie sie etwa das Modernisierungsparadigma der 
Sozialgeschichte impliziert), erst recht keine einheitliche und kausal geschlosse
ne Theorie. Sie betont vielmehr im Anschluss an Derrida und Foucault die „De
konstruktion“ des Normativen und begnügt sich mit kleingekammerten Unter
suchungen, mit „Mikrohistorie“ oder „dichten Beschreibungen“ (Clifford Geertz), 
ohne dabei Diskontinuitäten und Widersprüche ausschließen zu wollen. Sie be
dient sich einer „modifizierten Hermeneutik“ (Wolfgang Reinhard), die weni
ger auf aneignendes Verstehen abzielt, sondern auf postmodernes „Entziffern“ 
von Texten oder Handlungsabläufen aus der „Logik ihrer Praxis“ (Pierre Bour
dieu).

Zu den Forschungsbereichen der Historischen Anthropologie (vgl. zum Folgen
den Wolfgang Reinhard 2004) zählen der „Körper“ (z. B. Sinne und Emotionen, 
Geschlecht, Kleidung und Hygiene, Ernährung), die „Mitmenschen“ (z. B. Fami
lie und Partnerschaft, Kindheit und Jugend, Erziehung und Bildung, Individuen 
und Gruppen, Politik) und die „Umwelten“ (z. B. Raum und Natur, Wirtschaft und 
Technik, Bauen und Wohnen, Religion).

Die Geschichtsdidaktik bekundete schon früh ihr Interesse an Historischer An
thropologie, insbesondere, weil die hier behandelten Themen „die lebensweltliche 
Basis historischer Erkenntnis“ bei den Schülerinnen und Schülern bilden (Wolf
gang Hug). Empirische Untersuchungen, wie die von Bodo von Borries 1995, deu
teten dagegen eher auf ein mäßiges Schülerinteresse hin. Die gegen Ende der 90er 
Jahre in vielen Bundesländern einsetzende Lehrplanrevision öffnete dann die Schu
len auch für Historische Anthropologie, so z. B. in BadenWürttemberg (mit Längs
schnitten wie „Familie in der Neuzeit“, „Entwicklung der Menschenrechte“, Kampf 
um die Rechte der Frau“ und „Migration“). Ob sich freilich der überkommene epo
chale Geschichtsunterricht auf Dauer durch Längsschnitte der Historischen Anth
ropologie ersetzen lässt, wie dies etwa Gerhard Schneider 2000 für den Geschichts
unterricht der Hauptschule vorgeschlagen hat, bleibt abzuwarten.
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