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1.  Einleitung

»Mal eine Geschichtsstunde aus dem Armel schiitteln... kann ja jeder, denken sie.«"

Die Annahme, die eine Gymnasiallehrerin iiber fachfremd unterrichtende
Lehrkrifte zu Protokoll gab, bringt eine weit verbreitete Meinung auf den Punkt:
Die Vorbereitung eines gelungenen Unterrichts gilt als Bereich der Lehrerpro-
fession, den viele Auflenstehende fiir vergleichsweise unkompliziert halten. Dies
scheint erst recht fiir eine Mehrheit derer zu gelten, die den Lehrerberuf nicht
erlernt haben. Ein Blick in die Tageszeitungen ebenso wie ein ungezwungenes
Gesprich auf einer Abendveranstaltung gentigen, um sich zu vergewissern, dass
beinahe jeder eine Meinung hinsichtlich der Verbesserung von Unterrichts-
qualitit in deutschen Schulen zu duflern weifi.”

Das Sendungsbewusstsein der didaktischen Publikationen ist hingegen ge-
ringer. Zwar haben die Ergebnisse der ersten PISA-Studien deutlich Bewegung
in die deutsche Bildungslandschaft gebracht. Und auch innerhalb der Ge-
schichtsdidaktik wird die offizielle Hinwendung zu einem kompetenzorien-
tierten Unterricht iiberwiegend als »Zisur« gewertet.” Konsensuale Ergebnisse
hinsichtlich eines »guten Geschichtsunterrichts« sind aber bislang noch nicht
formuliert worden.*

Immerhin ist man sich aufgrund neuer empirischer Studien einig, dass der
Lehrkraft als zentraler Wirkungsfigur wieder grofiere Aufmerksamkeit gewid-
met werden sollte. So haufen sich die Hinweise darauf, dass gute Lehrkrifte nicht
nur die wichtigsten Tradger aller unterrichtlichen Reformen, sondern auch
grundsatzlich die wichtigsten Urheber der Verbesserung jeder Unterrichtsqua-

—_

Zitiert aus dem Interviewprotokoll der Lehrkraft L4, HS, 8], Zeile 210-211. Zur Zitation vgl.

Kapitel IV, Abschnitt 5.2.

2 Die Pauschalitit von Urteilen iiber didaktische Hinweise zeigt sich z. B in dem Wiederabdruck
eines Vademecums fiir Lehrer aus dem Jahr 1909 in der Frankfurter Allgemeinen Sonntags-
zeitung, Nr. 36, 05.09.2004, mit der bemerkenswerten Erlduterung: »Weil wir [es] fiir nach-
denkenswerter als vieles halten, was junge Lehrer an erziehungswissenschaftlichen und di-
daktischen Ratschldgen bekommenc. In: http://www.faz.net (besucht am 02.02.2016).

3 Vgl. z. B. Demantowsky: Zur Sozialisation, 2013, S. 133; Schonemann/Thiinemann/Ziilsdorf-
Kersting: Was konnen Abiturienten, 2010, S. 5; Gautschi: Guter Geschichtsunterricht, 2009,
S. 19.

4 Vgl. hierzu ausfiihrlich Abschnitt I1.2.2.
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litit sein miissen.” Geschichtsdidaktiker und -didaktikerinnen widmen sich
demzufolge verstarkt der Frage, wie Lehrkrifte ausgebildet werden miissen, um
in ihrem Berufsalltag Tag fiir Tag einen guten Geschichtsunterricht zu ermog-
lichen. Hierbei ist durchaus Eile geboten. So ist vielerorts zu beobachten, dass
Anforderungskataloge in Form von Kompetenzen fiir Lehrkrifte formuliert
werden, ohne dass hierzu empirische Grundlagenforschung betrieben worden
wire.’ Dies betrifft insbesondere den Anforderungsbereich der Unterrichts-
planung, der speziell im Referendariat, der sogenannten zweiten Phase der
Lehrerausbildung, seit jeher begutachtet bzw. auf seine Qualitdt hin bewertet
worden ist. Konsensuale Kriterien fiir eine solche Begutachtung existieren aber
bis heute nicht.

Tatsachlich ist es um die Grundlagenforschung beziiglich der Unterrichts-
planung von Geschichtsunterricht, die Voraussetzung einer solchen Kompe-
tenzformulierung sein miisste, schlecht bestellt. Es ist wenig dariiber bekannt,
wie Geschichtslehrkrifte ihren Unterricht in ihrem Berufsalltag planen und ob
diese Planungshandlungen mit den normativen Anspriichen der Didaktik und
Fachdidaktik tibereinstimmen. Eine Untersuchung eben dieses Arbeitsalltags
von Lehrkraften im Rahmen von Best-Practice-Studien, die die Lehrkrifte in
ihrer Rolle als Experten und Expertinnen ernst nehmen, wird zunehmend ge-
fordert.” Speziell seit der Hinwendung zum kompetenzorientierten Unterricht
ist noch einmal neu danach zu fragen, ob die gegenwirtigen normativen di-
daktischen Hinweise mit der Planungsrealitit der Lehrkrifte in Ubereinstim-
mung zu bringen bzw. ob sie angemessen sind.

Die vorliegende Arbeit widmet sich daher der Frage, wie die alltdgliche Pla-
nung des Geschichtsunterrichts von Lehrkriften tatsdchlich aussieht. Hierbei
wird bewusst auf eine Untersuchung der Umsetzung dieser Planungen ver-
zichtet. Im Gegenteil wird die Vorbereitung als ganz eigener und wichtiger Be-
reich der professionellen Tétigkeit ernstgenommen, was offenbar der Ein-
schitzung der Lehrkrifte selbst entspricht.® Es entspricht auch der gingigen
Praxis der Referendarsbeurteilung: Im Priifungsunterricht lesen und bewerten
die Priifer und Priiferinnen die Planungsentwiirfe der Referendare und Refe-
rendarinnen, bevor sie die Unterrichtsdurchfiihrung beobachten.” Auch hier

5 Speziell fiir die Geschichtsdidaktik vgl. z.B. Sauer: Zur Professionalisierung, 2013, S. 19;
Hodel/Ziegler: Einleitung, 2011, S. 12f.

6 Vgl. z.B. Seidenfuf3/Kanert: Die Wirksamkeit, 2013, S. 141, Lange: Review of HT 2010, 2010,
S. 1, 3; Sauer: Die Ausbildung, 2012, S. 365f.

7 Vgl. z.B. Borries: Beobachtungen, 2011, S. 317; Gautschi: Guter Geschichtsunterricht, 2009,
S. 274.

8 So gefunden in einer Studie von Sauer: Kompetenzen, 2012, S. 330.

9 Vgl. z.B. Mithlhausen: Unterrichtsvorbereitungen, 2007, S. 52.
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wird der Planung also unabhéngig von ihrer Umsetzung eine ganz eigene Auf-
merksamkeit zuteil.

Die vorliegende Arbeit versteht sich als qualitative, unterrichtspragmati-
sche Untersuchung. Ihre Ergebnisse sollen dazu dienen, Planungshandeln von
Geschichtslehrkriaften nachzuzeichnen, besser zu verstehen und hieraus wo-
moglich Konsequenzen fiir Hilfestellungen seitens der Didaktik sowie fiir die
Formulierung von Kompetenzanforderungen abzuleiten. Untersucht werden
Geschichtslehrkrifte unterschiedlicher Schulformen, um Hinweise auf anfor-
derungsspezifische Handlungsstrategien zu gewinnen. Verglichen werden
zudem Geschichtslehrkrifte unterschiedlicher Erfahrungsgrade, um Hinweise
auf Entwicklungstendenzen im Verlauf der Berufsbiografien zu erhalten.

Mit der Erforschung des Planungshandelns von Lehrkriften sowohl des
Gymnasiums als auch der Hauptschule wird hierbei die Darstellung eines ma-
ximalen Kontrasts angestrebt. Trotz aller Reformbestrebungen, die auf eine
Abschaffung der Hauptschule zielen, ist fest davon auszugehen, dass der Ge-
schichtsunterricht nach wie vor durch »schulartspezifische Lernkultur[en]«'’
geprigt ist. Uber die konkreten Unterrichtsrealititen ist aber wenig bekannt.
Thre Untersuchung wird immer wieder vehement gefordert." Ob Haupt-, Ge-
samt- oder Oberschule: Die ehemalige Hauptschulklientel wird nach wie vor
taglich beschult, und ihre Lehrkrifte stehen bei der Vorbereitung von Ge-
schichtsunterricht womoglich vor anderen Herausforderungen als die Kollegen
und Kolleginnen am Gymnasium. In der vorliegenden Studie wird es darum
gehen, diese spezifischen Herausforderungen abzubilden und ihren Einfluss auf
das Planungshandeln nachzuweisen. In diesem Zusammenhang ist auch von
Interesse, ob ein schulformspezifisches Selbstverstindnis der Lehrkrifte'? sowie
mogliche schulformspezifische Haltungen zum Unterrichtsgegenstand bzw.
zum Unterrichtsfach Auswirkungen auf ihr Planungsverhalten haben.

Die Untersuchung unterschiedlicher Erfahrungsgrade bietet die besondere
Chance, das Planungsverhalten von Novizen und Expertinnen im kontrastiven
Vergleich darzustellen. Natiirlich kann es sich hier nicht um reprisentative Er-
gebnisse handeln. Nichtsdestoweniger konnen interindividuelle Unterschiede
auf verallgemeinerbare Tendenzen im Verlauf der Professionalisierung hinwei-
sen, die Auskunft tiber die Entwicklung von Planungskompetenz geben kon-
nen.' Dies ist auch deshalb von Bedeutung, weil es nach wie vor keine Unter-

10 Baumgirtner: Wissenschaftspropadeutik, 2002, S. 230f.

11 Siehe Kleinknecht: Aufgabenkultur, 2010, S. 5; Michler: Einfithrung, 2010, S. 9; Pandel:
Geschichtsunterricht, 2012, S. 170f. Zur Situation der Hauptschule siehe z.B. Heuer: Neue
Aufgabenkultur, 2010, S. 79-81.

12 Vermutet von Ipfling: Hauptschule, 2009, S. 236.

13 Vgl. Kunter: Modellierung, 2010, S. 311; Seidenfufl: Was denken erfolgreiche Geschichts-
lehrer, 2002, S. 64.
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suchungen dariiber gibt, welche Bedingungen und Lehrprozesse an welcher
Stelle der Ausbildung zur Ausformung einer solchen Kompetenz fiihren. Die
vorliegende Studie widmet sich hierbei im Sinne einer Best-Practice-Untersu-
chung Lehrkriften, die als besonders erfolgreich zu gelten haben."

Um das Alltagshandeln der Lehrkrifte so genau wie moglich erfassen zu
konnen, ist es notig, sowohl die Planungshandlungen selbst als auch die auf die
Planungen einwirkenden Umstinde zu erheben und zu analysieren. Die Pla-
nungshandlungen miissen dabei unter moglichst realititsnahen Umstinden
erfasst werden. Zudem muss es unter Beriicksichtigung aller diesbeziiglichen
empirischen Erkenntnisse darum gehen, neben den konkreten Planungstitig-
keiten auch das handlungsleitende professionelle Wissen und die damit zu-
sammenhédngenden Denkvorginge der Lehrkrifte zu untersuchen. Hierfiir hat
sich die Methode des Lauten Denkens, also die Verbalisierung der kognitiven
Planungshandlungen durch die Probanden und Probandinnen, als besonders
ertragreiche Erhebungsmethode erwiesen.”” Daten und Einschitzungen be-
ziiglich der Rahmenbedingungen werden in der vorliegenden Studie in Inter-
views erfasst, die den Probanden und Probandinnen zudem die Mdglichkeit
bieten, das eigene praktische Planungshandeln zu reflektieren und kommen-
tieren.

Die unterschiedlichen Ergebnisse miissen schliefllich zueinander in Bezie-
hung gesetzt werden: Wird die Planung eher von den inneren Uberzeugungen
und Routinen der Lehrkrifte oder aber von den 4dufleren Bedingungen des je-
weiligen Lernorts Schule bestimmt? Haben didaktische Theorien und Hilfs-
mittel einen Einfluss, oder folgen die Lehrkrifte eigenen Mustern der Vorbe-
reitung, die ihrer Alltags- bzw. Schulformrealitit womdglich eher entsprechen?

Die Kompetenzen von Experten und Expertinnen kénnen nur im Zusam-
menhang mit den an sie gestellten Anforderungen untersucht werden. In Kapitel
II der vorliegenden Arbeit werden daher sowohl die gegenwirtigen normativen
Empfehlungen als auch die empirischen Erkenntnisse zur Unterrichtsplanung
im Geschichtsunterricht zusammengetragen. Die Ordnung der geschichtsdi-
daktischen Vorschlige nach verschiedenen Aspekten bedeutet hierbei bereits
einen wichtigen Arbeitsschritt, da es bislang an iibersichtlichen Zusammen-
stellungen dieser Normen fehlt. Fiir die in der vorliegenden Arbeit untersuchten
Probanden und Probandinnen ist anzunehmen, dass sie im Laufe ihrer Aus-
bildung und ihres Berufslebens mit den hier abgebildeten Empfehlungen bzw.
Anspriichen konfrontiert worden sind. Da eine verbindliche Zusammenschau
aber nicht existiert, kann nicht von einer allumfassenden Kenntnisnahme durch

14 Zum Unterschied zwischen erfolgreichen und guten Lehrkriften vgl. Terhart: Was wissen
wir, 2007, S. 21. Zur Rekrutierung der Stichprobe vgl. Abschnitt IV.2.
15 Siehe fiir eine genaue Beschreibung des methodischen Vorgehens Kapitel IV.
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alle Probanden und Probandinnen ausgegangen werden. Es ist vielmehr anzu-
nehmen, dass ihnen die Normen nur in Ausschnitten bekannt sind. Ob und
inwiefern sich diese im Planungsverhalten der Lehrkrifte widerspiegeln, wird
im Auswertungskapitel V zu zeigen sein.

Auch die empirischen Ergebnisse zur Unterrichtsplanung sind bislang un-
iibersichtlich. Ein klares, auf Forschung beruhendes und fiir die Praxis ver-
bindliches Modell des Planungsverhaltens ist demzufolge bisher nicht publiziert
worden. Da fiir die Geschichtsdidaktik nur wenige Untersuchungen vorliegen,
ist es wichtig, als Voraussetzung der vorzustellenden Studie Forschungen aus
anderen Fachdidaktiken in den Blick zu nehmen. Hierbei entspricht es dem
Ansatz der Untersuchung zu priifen, ob diese Ergebnisse auf den Geschichts-
unterricht iibertragen bzw. ob doménenspezifische Merkmale in Hinblick auf
dessen Planung herausgearbeitet werden konnen. Gleiches gilt fiir die Auf-
schliisselung der bisherigen Ergebnisse aus der Lehrerforschung in Kapitel III,
die als konzeptionelle und inhaltliche Voraussetzung der vorliegenden Unter-
suchung des Planungsverhaltens von Geschichtslehrkriften dienen. Auch hier
ist die Geschichtsdidaktik bislang nur am Rande titig geworden. Die Relevanz
und Ubertragbarkeit der Ergebnisse aus anderen Fichern wird wiederum zu
priifen sein (Kapitel V und VI).

Die Ergebnisse der Kapitel II und III dienen als Grundlage zur Konstruktion
des Untersuchungsdesigns bzw. des Interviewleitfadens (Kapitel IV) und der
Analysekriterien, die den Ausgangspunkt der Ergebnisauswertung bilden. Die
Ergebnisse der Untersuchung werden in Kapitel V entlang der Einzelfille sowie
geordnet nach den in Kapitel IT und III gefundenen Aspekten dargestellt. Im
sechsten Kapitel werden sie im Rahmen einer Typenbildung verkniipft, um
unabhingig von allen Vorannahmen induktiv aus dem Untersuchungsmaterial
Zusammenhinge herstellen und in ihrer Aussagekraft diskutieren zu kénnen.
Aus der Zusammenfassung dieser vielfaltigen Resultate konnen in Kapitel VII
abschlieflend Konsequenzen fiir die Geschichtsdidaktik und die Geschichts-
lehrerausbildung formuliert werden.
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Il.  Geschichtsdidaktische Unterrichtsplanung —
der Forschungsstand

I.L1. Was ist Unterrichtsplanung? Unterrichtsvorbereitung als
Gegenstand der didaktischen Forschung

Die Planung von Unterricht gilt neben seiner Durchfithrung und Reflexion als
Kerngeschift des Lehrerberufs. Sowohl in der Allgemeinen Didaktik als auch in
der Geschichtsdidaktik wird die Vorbereitung als fiir einen erfolgreichen Un-
terrichtsverlauf wichtige, wenn nicht gar entscheidende Titigkeit begriffen.'®
Gelungenen Unterricht verspricht die Planung allerdings nur, wenn sie >gut« ist.
Ein entscheidendes Merkmal einer solchen Giite wird hierbei iiberwiegend darin
gesehen, ob die Planung kriterien- bzw. theoriegeleitet ist."”

Der Begriff Unterrichtsplanung bezeichnet in der vorliegenden Arbeit alle
dem Unterricht vorausgehenden Mafinahmen seitens der Lehrkraft, die das
Lehr-Lern-Geschehen gedanklich vorwegnehmen und helfen sollen, es optimal
zu organisieren.'® Hierbei wird auch die Reflexion vergangenen Unterrichts als
Teil der Vorbereitung des kommenden Unterrichts verstanden.'” Die Bezeich-
nungen >Unterrichtsplanung< und »Unterrichtsvorbereitung« werden in der Li-

16 Vgl. z.B. Baumert/Kunter: Das Kompetenzmodell. 2011, S. 29f.; Sandfuchs: Grundfragen,
2009, S. 685; Glaser-Zikuda/Fufl: Lehrerkompetenzen, 2008, S. 114. Fiir den Geschichtsun-
terricht vgl. z.B. Hasberg: Analytische Wege, 2012, S. 138. Thema der deutschen erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung ist die Unterrichtsplanung erst seit Anfang der 1980er
Jahre. Bis heute nimmt sie hier aber nur einen randstindigen Stellenwert ein, vgl. z.B.
Hopperdietzel: Unterrichtsplanung, 2011, S. 13.

17 Vgl. Wiater: Unterrichtsplanung, 2011, S. 128. Konkret fiir den Geschichts- bzw. Sachkun-
deunterricht vgl. Tanzer/Lauterbach: Einleitung, 2010, S. 1; Gies: Geschichtsunterricht,
2004, S. 12. In diesem Zusammenhang wird aber beklagt, dass eine »eigene Theorie« der
Unterrichtsplanung bislang nicht existiere, vgl. Kiper: Unterrichtsplanung, 2011, S. 131.

18 Vgl. z.B. Born: Unterrichtsplanung, 2014, S. 191; Kiper: Unterrichtsplanung, 2011, S. 132.
Andere Publikationen gehen davon aus, dass Unterrichtsplanung auch wihrend der Unter-
richtsdurchfithrung weiter laufen konne, vgl. Seifried: Unterricht, 2009, S. 121.

19 Vgl. Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 364.

© 2017, VeR unipress GmbH, Géttingen
ISBN Print: 9783847106975 — ISBN E-Book: 9783847006978



26 Geschichtsdidaktische Unterrichtsplanung — der Forschungsstand

teratur durchaus synonym verwendet.”’ Hin und wieder findet sich die Unter-
scheidung nach dem Grad der Fristigkeit: Wahrend »Unterrichtsplanung¢ hier
langerfristige und hauptsachlich theoretische Aspekte der Antizipation des
Unterrichts bezeichnet, richtet sich der Begriff »Unterrichtsvorbereitung« auf die
konkreten Maf3nahmen, die der Umsetzung der Planung im Unterricht dienen
sollen (z. B. die Materialerstellung). Nach dieser Definition sind beide Vorgiange
zwar nicht identisch, tiberschneiden sich aber.”! Da die vorliegende Arbeit sich
sowohl mit dem konkreten Moment der Unterrichtsvorbereitung als auch mit
umfassenderen Aspekten der Unterrichtsplanung befasst, werden die Begriffe
hier sinngleich verwendet. Wo es um die deutlich kognitiv gepragten Kompo-
nenten der Antizipation des Unterrichts geht, wird dies besonders deutlich ge-
macht.

Ein Unterrichtsplan - ob schriftlich oder gedanklich - enthilt demnach
Entscheidungen und Vorsétze in Hinblick auf Ziele, Inhalte, Methoden und
Medien des durchzufiihrenden Unterrichts. Er wird von jeder Lehrkraft indi-
viduell erstellt, griindet aber sowohl auf personlichen als auch iiberlieferten
fremden Erfahrungen, die die Lehrkraft entweder der normativen didaktischen
Literatur entnimmt oder in der eigenen Ausbildung erlernt hat.

Die Planung von Unterricht hat eine Reihe von Funktionen, iiber die man sich
sowohl in der Allgemeinen Didaktik als auch in den Fachdidaktiken einig ist.
Zum einen dient sie der Lehrkraft dazu, die Komplexitit des kiinftigen unter-
richtlichen Geschehens gedanklich zu ordnen, um die eigene Sicherheit und
kognitive und emotionale Entlastung in der Unterrichtssituation zu gewéhr-
leisten. Diese Sicherheit schliefit hierbei nicht zuletzt eine fachliche Sicherheit
mit ein. Da die Lehrkraft beim Planen eben nicht unter einem unmittelbaren
Handlungsdruck steht, kann sie verschiedene mogliche Szenarien antizipieren
und durchspielen, um eine moglichst rational begriindete und zielgerichtete
spitere Handlung vorzubereiten.”” Auch eine Absicherung gegeniiber Eltern,
Schiilern und Schiilerinnen sowie Auflenstehenden kann die Unterrichtspla-
nung, wenn sie schriftlich ist, gewéhrleisten, insofern sie Transparenz und eine
Kontrollgrundlage bietet.

In der Diskussion um >guten Unterricht« wird immer wieder darauf hinge-

20 Vgl. z.B. Sandfuchs: Grundfragen, 2009, S. 685; Tebriigge: Unterrichtsplanung, 2001, S. 11,
EN 2.

21 Vgl. Seifried: Unterrichtsplanung, 2009, S. 179, FN 1; Peterflen: Handbuch, 2000, S. 11. Aber
auch genau andersherum, vgl. z.B. Seel: Angehende Lehrer/innen, 2011, S. 32; Grunder,
Unterricht, 2010, S. 35; Meyer: Leitfaden, 2010, S. 98. Tebriigge: Unterrichtsplanung, 2001,
S. 13 erklért, dass die Verwendung des Begriffs »Unterrichtsvorbereitung« mitunter auch auf
die grundsitzliche Annahme von einer Unplanbarkeit des Unterrichts verweise.

22 Vgl. z.B. Seifried: Unterricht, 2009, S. 123, 134. Vgl. speziell fiir den Geschichtsunterricht
Gies: Geschichtsunterricht, 2004, S. 12.
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wiesen, dass eine griindliche Planung des Unterrichts fiir dessen Gelingen néotig
sei.”> Besonders betont wird dies fiir pddagogische Aspekte des Unterrichtsge-
schehens: So konne nur iiber Unterrichtsplanung ein reibungsloser Ablauf ge-
wahrleistet werden. Aber auch aus didaktischer Perspektive sei eine gewissen-
hafte Unterrichtsvorbereitung fiir einen langfristigen Unterrichtserfolg ent-
scheidend: Sie garantiere zum einen Kontinuitét, zum anderen aber auch gerade
Abwechslung in Bezug auf die Unterrichtsinhalte.* Dariiber hinaus dient eine
schriftliche Unterrichtsplanung der nachtraglichen Reflexion des gehaltenen
Unterrichts. Wenn in der Literatur zur Entwicklung von Lehrerkompetenzen
und Lehrerexpertise wiederholt betont wird, dass eine Verbesserung der Un-
terrichtspraxis einzig durch Reflexion herzustellen sei, so kommt der schriftli-
chen Unterrichtsplanung in dieser Hinsicht die Rolle eines wichtigen Bausteins
in der berufsbiografischen Entwicklung und somit der Qualitatsdebatte in Bezug
auf Unterricht zu. Letztlich leuchtet ein, dass eine grundsitzliche Diskussion
iiber eine Verbesserung und Sicherung guten Unterrichts, wie sie seit PISA
immer wieder gefiihrt wird, eine Diskussion iiber gute Planung des Unterrichts
mit einschliefen muss.”

In der Ausbildung von Lehramtsstudierenden und Referendaren bzw. Refe-
rendarinnen erfiillt die Unterrichtsplanung einen besonderen Zweck. Indem sie
die »wesentlichen Dimensionen unterrichtlichen Handelns« immer wieder be-
denken und diskutieren hilft, soll sie die Auszubildenden darin unterstiitzen,
diese Dimensionen in besonderem Mafle zu verinnerlichen.”® Innerhalb der
didaktischen Literatur wird davon ausgegangen, dass diese Verinnerlichung bei
erfahreneren Lehrkriften bereits stattgefunden habe, jene von ihrer Unterrichts-
und Planungserfahrung durch Optimierung ihrer Entscheidungsprozesse pro-
fitieren und daher grundsitzlich weniger Zeit auf die Vorbereitung verwenden.
So findet sich durchaus die Ansicht, dass ein normaler Berufsalltag eine de-
taillierte Planung, wie sie in der Ausbildung gefordert ist, nicht mehr zulasse.”

1.1.  Ansitze der Beschreibung

Zur Beschreibung von Unterrichtsplanung existieren unterschiedliche Ansitze.
Hierbei erweist sich als Problem, dass der Vorgang der Planung sich nur schwer

23 Vgl. z.B. Hopperdietzel: Unterrichtsplanung, 2011, S. 13. Fiir den Geschichts- bzw. Sach-
kundeunterricht vgl. z.B. Borries: Unterrichtsplanung, 2012, S. 185f.; Lauterbach/Tanzer:
Fachlicher und planungstheoretischer Rahmen, 2010, S. 13.

24 Vgl. Seifried: Unterricht, 2009, S. 124f., 134.

25 Vgl. Kobarg u.a.: Lernwirksame Unterrichtsbedingungen, 2011, S. 55.

26 Grunder u.a.: Unterricht, 2010, S. 36.

27 Vgl. z.B. Heinf8en: Hauptproblem, 2012, S. 192f.
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auf die Tatigkeit einer Lehrkraft zu einem bestimmten Zeitpunkt begrenzen
lasst. Unterrichtsplanung findet vielfach sogar unbewusst statt, wenn der oder
die Planende im Verlauf eines Tages Erinnerungen an vergangenen Unterricht
und Erwartungen an kiinftigen Unterricht mit Informationen iiber méglichen
Unterricht verkniipft. Demzufolge setzen Wissenschaftler und Wissenschaftle-
rinnen in ihren Definitionen durchaus unterschiedliche Akzente. Wird Unter-
richtsplanung mit einem psychologischen Begriff als sHandlungsplanung« be-
zeichnet, so ist ihr Ergebnis ein Plan, »der geeignete Mafinahmen und Schritte
zur Erreichung angestrebter Ziele im Unterricht festlegt«*®. Wird Unterrichts-
planung hingegen als Lernplanung« verstanden, so beschreibt sie in erster Linie
die Antizipierung des Lernens der Schiiler und Schiilerinnen durch die Lehr-
kraft.”” Fiir die Geschichtsdidaktik liefert einzig Hans-Jiirgen Pandel eine do-
ménenspezifische Definition, wenn er konstatiert, Planung heifle vor allem
»einen Kommunikationsprozess gedanklich vorwegzunehmen«™.

Was also passiert im Kopf des Planenden? Ergebnisse theoretischer und
empirischer Arbeiten aus der Psychologie haben zu der Annahme gefiihrt, dass
wiahrend des Planungsprozesses vor allem drei entscheidende gedankliche
Handlungen vollzogen werden: die Antizipation komplexer Handlungssitua-
tionen, das Reproduzieren von Erfahrungen und theoretischem Wissen in Bezug
auf Unterricht und das begriindete Treffen von Entscheidungen, in das Urteile
und Bewertungen einflieen.”’ Die Tatsache, dass Lehrkrifte eine Vielzahl von
Entscheidungen treffen miissen, hat amerikanische Forscher und Forscherinnen
bereits in den 1980er Jahren dazu bewogen, den Planungsprozess als typischen
Problemldseprozess im Sinne der Pidagogischen Psychologie zu bezeichnen.”
Auch der Vater der empirischen Unterrichtsplanungsforschung in Deutschland,
Rainer Bromme, schliefdt sich dem im Rahmen seiner bahnbrechenden empi-
rischen Studie »Das Denken von Lehrern« (1981) grundsitzlich an. Er stellt
allerdings fest, dass die Unterrichtsplanung der von ihm untersuchten erfah-
renen Lehrkrifte nur selten im Sinne eines klassischen Problemldsens be-
schrieben werden kann, sondern dass diese hdufiger bereits bekannte Infor-
mationen schlicht bewerten und zusammenstellen, was ihm zufolge als >Auf-
gabenbearbeitung« bezeichnet werden miisse. Laut Bromme handele es sich bei
der Unterrichtsplanung also um eine Mischform von Aufgabenfindung und

28 Siehe Seel: Angehende Lehrer/innen, 2011, S. 31. Vgl. auch Kiper: Unterrichtsplanung, 2011,
S. 132; Jank/Meyer: Didaktische Modelle, 2010, S. 345.

29 Siehe Wiater: Unterrichtsplanung, 2011, S. 20.

30 Pandel: Artikulationsformen, 2013, S. 590.

31 Vgl. z.B. Kiper: Unterrichtsplanung, 2011, S. 131f.; Gies: Geschichtsunterricht, 2004, S. 279;
Bromme: Das Denken, 1981, S. 132.

32 Geht zuriick besonders auf die empirischen Untersuchungen von Yinger: A Study, 1980,
besonders S. 113f. Vgl. Seifried: Unterricht, 2009, S. 122.
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Problemlésung: Mit steigender Berufserfahrung miissten Lehrkrifte selten neue
Entscheidungen treffen, sondern in erster Linie Erfahrungen abrufen und in die
Formulierung neuer Unterrichtsaufgaben einfliefen lassen.” Allerdings konnte
Manfred Seidenfufl in einer qualitativen empirischen Studie nachweisen, dass es
sich bei der Unterrichtsplanung von Novizen und Novizinnen in jedem Fall um
eine Abfolge zahlreicher Ziel-Mittel-Analysen handelt. Eine von ihm beobach-
tete Geschichtsreferendarin traf 117 solcher Entscheidungen in einem Pla-
nungszeitraum von 35 Minuten.*

Die Bezeichnung des Planens als Problemldsen ist vielfach hinterfragt wor-
den. Hierbei wurde besonders der Anteil der unbewussten Entscheidungen als
fiir mit dem Begriff unvereinbar bewertet.”> Wo Unterrichtsplanung heute als
Probleml6sen bezeichnet wird, so handelt es sich meist um eine allgemein-
sprachliche, nicht aber um eine kognitionspsychologische Formulierung.”®
Unterrichtsvorbereitung kann heute je nach Blickwinkel »als Prozess der In-
formationsverarbeitung, als Bearbeitung von Aufgaben oder als Losung von
Problemen verstanden werden«.”’

Entscheidendes Ergebnis der Diskussion um die Definition der Unterrichts-
planung ist, dass der Fokus ihrer Beschreibung heute im kognitiven Bereich
liegt. Fiir die empirische Forschung bedeutete dies, dass die Denkprozesse der
Lehrkrifte und ihr Wissen in den Fokus riickten.” Im Rahmen der Diskussionen
um professionelles Lehrerwissen (siehe Abschnitt III.2.) wurde dieses Wissen
aufgeschliisselt und konzeptionalisiert. Grundsitzlich kombiniert die Lehrkraft
bei der Unterrichtsplanung das theoretische Reflexionswissen, das sie in Aus-
bildung und Berufspraxis erworben hat, mit dem Handlungswissen, das sie aus
ihrer téglichen Unterrichtspraxis gewinnt.”

1.2.  Verlauf des Planungsprozesses

Ein Blick in die dltere didaktische Literatur zur Unterrichtsplanung zeigt, dass
diese im 20. Jahrhundert {iberwiegend als linearer Prozess gedacht wurde,
demzufolge die Lehrkraft ihre Vorbereitung mit der Zielentscheidung beginne

33 Siehe Bromme: Das Denken, 1981, S. 132, 192. Vgl. auch Kiper: Unterrichtsplanung, 2011,
S. 132f.

34 Siehe Seidenfufl: Was denken erfolgreiche Geschichtslehrer, 2002, S. 63f.

35 Siehe Woods: Teacher Cognition, 1996, S. 120.

36 Siehe z.B. Wiater: Unterrichtsplanung, 2011, S. 21.

37 Kiper: Unterrichtsplanung, 2011, S. 131.

38 Geht besonders zuriick auf Bromme: Das Denken, 1981, S. 2, 9.

39 Vgl. z.B. Gies: Geschichtsunterricht, 2004, S. 13.
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und mit dem Verlaufsplan schliele.** Seit den 1970er Jahren unternahmen US-
amerikanische Forschergruppen empirische Studien, die eine solche Linearitit
im Vorgehen von Unterrichtspraktikern und Unterrichtspraktikerinnen jedoch
nicht bestitigen konnten.* Christopher Clark und Robert Yinger zeigten in einer
Reihe von qualitativen Studien, dass die Planung von Lehrkréften zyklisch ablief.
Diese begannen ihre Vorbereitung nicht mit einer Zielformulierung, wie in der
normativen Literatur gefordert, sondern mit einer »major idea«, die sie im
Verlauf der Planung immer wieder konsultierten und hinterfragten.*” Das Er-
gebnis Deborah Sardo Browns, dass Anfinger und Anfingerinnen eher linear
nach einem didaktischen Modell planten und erfahrene Lehrkrifte weniger
systematisch vorgingen, bestitigt diese Annahmen iiber die >wahre Natur« des
Planungsprozesses nur: Es ergibt sich der Eindruck, dass Novizen und Novi-
zinnen sich anfangs stark nach den didaktisch-normativen Vorgaben richten,
mit wachsender Erfahrung und wachsendem Selbstbewusstsein aber zu einem
deutlich abweichenden Vorgehen finden.* Auch in der deutschsprachigen
Forschung finden sich schon in den 1980er Jahren empirische Nachweise, dass
Planen »als spiralférmiger Verlauf gedacht werden« miisse.* Dennoch wurde die
klare Forderung nach einer Revision der linearen Darstellung erst in den 1990er
Jahren laut.* Heutzutage wird Unterrichtsplanung auch im deutschsprachigen
Raum iiberwiegend als zirkulirer und dynamischer Prozess beschrieben.* Es sei
hierbei durchaus moglich, dass die Planung auf einen linear angelegten Plan
ziele, der Prozess der Planung sei aber eben nicht linear. In der normativen
Literatur findet sich folgerichtig wiederholt der Hinweis, dass die einzelnen
vorgeschlagenen Schritte der Planung durchaus in variabler Reihenfolge oder
wiederholt auftreten konnen.*

So unterschiedlich die Beschreibungen des Planungsprozesses auch sein
mogen, in Bezug auf die Komplexitit des Unterrichtsplanens herrscht Einigkeit.

40 Die englischsprachige priskriptive Literatur geht hierbei grundsitzlich zuriick auf das
Modell von Tyler: Basic principles, 1949 (letzte Neuauflage 2013). John: Lesson planning,
2006, S. 483f. zufolge handelt es sich noch gegenwirtig um das am weitesten verbreitete
Planungsmodell.

41 Bereits in den 1970 Jahren wurden »integrierende« Planungsmodelle entworfen, denen zu-
folge die Lehrkraft nicht mit Zielformulierungen, sondern eher mit Methodenentschei-
dungen beginne, vgl. Woods: Teacher Cognition, 1996, S. 173.

42 Vgl. Clark/Yinger: Three Studies, 1979, S. 15.

43 Siehe Sardo-Brown: Twelve Middle-School Teachers’ Planning, 1988.

44 Kiper: Unterrichtsplanung, 2011, S. 132.

45 Vgl. Woods: Teacher Cognition, 1996, S. 142; Lachance Wolcott: Understanding, 1994, S. 4.
Neuere Forderungen bei John: Lesson planning, 2006, S. 494.

46 Vgl. z.B. Kobarg u.a.: Lernwirksame Unterrichtsbedingungen, 2011, S. 53; Zumsteg u.a.:
Unterricht, 2007, S. 7; Witzenbacher: Praxis, 1994, S. 18f.

47 Vgl.Jank/Meyer: Didaktische Modelle, 2010, S. 345; Kiper: Unterrichtsplanung, 2011, S. 132.
Fiir den Geschichtsunterricht vgl. Pandel: Artikulationsformen, 2013, S. 588.
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Der Erfolg einer Planung sei hierbei schwer messbar. Er konne letztlich nur an
ihrer Umsetzung festgemacht werden.*®

11.2. Wie soll Unterricht geplant werden? Normative Vorschlige
aus Allgemein- und Fachdidaktik

2.1.  Allgemeindidaktische Angebote

Die Veroffentlichungen zur Unterrichtsplanung im deutschsprachigen Raum
dominieren normative Beitrige: Praskriptive Modelle sollen den Lehrkriften die
Stundenplanung erleichtern. Die diesbeziigliche Literatur ist umfassend und
uniibersichtlich. Sie stammt hauptsichlich aus der Allgemeinen Didaktik, deren
Vertreter und Vertreterinnen die Unterrichtsplanung immer wieder als ihr
»zentrales Aufgabengebiet« bezeichnen.” Didaktische Modelle im Sinne von
Planungshilfen haben selten den Anspruch, ein konkretes Planungsverhalten
vorzugeben, sondern sollen vielmehr den »[Planungs]prozess theoriegeleitet
unterstiitzen«™. Als stark vereinfachte Abbildungen des komplexen Unter-
richtsgeschehens reprasentieren sie aber immer eine klar normative und mit-
unter subjektive Vorgabe des jeweiligen Didaktikers bzw. der jeweiligen Di-
daktikerin. Dennoch muss man davon ausgehen, dass diese Modelle, insofern sie
auf empirischer Forschung und praktischen Erfahrungen beruhen, durchaus
verallgemeinerbare Aussagen zur Unterrichtsplanung enthalten und somit zu
erfolgreicher Vorbereitung verhelfen konnen.

2.1.1. Einflussreiche priskriptive Planungsmodelle der Didaktik

Eine umfassende Darstellung der unterschiedlichen allgemeindidaktischen
Modelle ist im Rahmen dieser Arbeit unmdéglich. Dies ist durchaus problema-
tisch, da davon ausgegangen werden muss, dass die im vorliegenden For-
schungsvorhaben zu untersuchenden Lehrkrifte ganz unterschiedliche Pla-
nungshilfen der didaktischen Literatur zu Rate gezogen und woméglich zum
Ausgangspunkt ihrer Unterrichtsplanung gemacht haben. Aus pragmatischen
Griinden ist es hier aber angezeigt, lediglich die entscheidenden normativen
Aussagen zur Unterrichtsplanung jener zwei didaktischen Modelle zu skizzie-

48 Vgl. z.B. Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 122; Scholl: Konzept, 2011, S. 108.

49 Vgl. Arnold/Bohl/Zierer: Einfithrung, 2011, S. 9; Hopperdietzel: Unterrichtsplanung, 2011,
S. 13f.; Scholl: Konzept, 2011, S. 109. Die unterschiedlichen Modelle auf dem Markt diffe-
rieren hierbei in ihren Vorschldgen mitunter erheblich.

50 Siehe Seifried: Unterrichtsplanung, 2009, S. 180.
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ren, die in der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung bis heute maf3-
geblich gelehrt werden und von denen daher ein klarer Einfluss auf die alltdg-
liche Unterrichtsvorbereitung angenommen werden kann: das Modell Wolfgang
Klafkis (Bildungstheoretische Didaktik) auf der einen und das Modell der so-
genannten Berliner Schule (Lehr-Lerntheoretische Didaktik) auf der anderen
Seite.”’ Die Darstellung wird erginzt um normative Aussagen der Lernzielori-
entierten Didaktik, die ebenfalls nach wie vor in Ausbildung und Praxis rezipiert
wird und vor allem éltere Lehrkrafte womdglich nach wie vor beeinflusst. Auch
Vorschldge Hilbert Meyers, der bis heute zu den meistgelesenen Autoren zum
Thema Unterrichtsplanung zéhlt, werden im Folgenden zusammenfassend
wiedergegeben.

Die Klassiker: Bildungstheoretische und Lehr-lerntheoretische Didaktik
Der Bildungstheoretischen Didaktik zufolge muss eine jede Unterrichtsplanung
eine Reihe didaktischer Elemente enthalten: eine Bedingungsanalyse (Analyse
der soziokulturellen Ausgangsbedingungen einer Lerngruppe sowie der insti-
tutionellen Bedingungen, einschliefllich daraus resultierender, mdoglicher
Schwierigkeiten in der Unterrichtsdurchfithrung), eine Themenwahl und -be-
griindung, eine inhaltliche Strukturierung des Themas sowie Entscheidungen
iiber den unterrichtlichen Zugang zum Thema (Darstellbarkeit durch Medien)
und dessen methodische Strukturierung.”> Obwohl Klafki nirgends eine klare
Abfolge bzw. eine Linearitdt des Planungsprozesses propagiert, ergibt sich aus
seinen Ausfithrungen deutlich, dass die Methoden- und Medienwahl der di-
daktischen Analyse nachgeordnet werden solle, wobei letztere fiir ihn den Kern
der Unterrichtsvorbereitung bildet. Themen- und Zielwahl durch die Lehrkraft
stehen also klar im Zentrum. Zur diesbeziiglichen Unterstiitzung schldgt er eine
Reihe von Fragen vor, die der Lehrperson zur Ermittlung des »Bildungsgehalts«
eines Inhalts, also seiner Unterrichtstauglichkeit dienen sollen.>

Auch die Lehr-lerntheoretische Didaktik benennt klar die Elemente, die eine
jede Unterrichtsplanung ausmachen sollen. Sie werden unterteilt in Bedin-

51 Klafkis Modell der didaktischen Analyse liegt bis heute in zwei Fassungen vor. Wihrend die
erste Fassung aus dem Jahr 1958 sich der Bildungspiddagogik verpflichtet sah, zeigte die
spétere Fassung aus 1980 eine Hinwendung zur sog. kritisch-konstruktiven Didaktik, vgl.
z.B. Klafki: Didaktische Analyse, 1958; Ders.: Neue Studien, 1985. Zum Berliner Modell
siehe Heimann/Otto/Schulz: Unterricht, 1965. Zur Bedeutung beider Modelle fiir die Ge-
schichtsdidaktik vgl. z.B. Gautschi/Bernhardt/Mayer: Guter Geschichtsunterricht, 2012,
S. 330; Rohlfes: Geschichte, 2005, S. 251-258; Kuhn: Unterrichtsplanung, 1997, S. 457.

52 Vgl. Klafki: Die Bildungstheoretische Didaktik, 1980.

53 Siehe z.B. Klafki: Didaktische Analyse, 1958, S. 456. Seit den 1980er Jahren wendet Klafki
sich von der kanonisierten Festlegung auf bestimmte Bildungsinhalte ab und rit stattdessen
zur Suche nach »epochaltypischen Schliisselprobleme«, vgl. Conrad/Ott: Didaktische
Analyse, S. 562.
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gungsfelder (anthropologisch-psychologische und soziokulturelle Vorausset-
zungen) auf der einen und Entscheidungsfelder (Intentionen, Inhalte, Methoden
und Medien) auf der anderen Seite, wobei die gegenseitige Abhédngigkeit aller
Felder voneinander betont wird. Die Interdependenz der Faktoren ist ein solch
priagnantes Merkmal des Modells, dass sich die Vorstellung einer Linearitit des
Planungsprozesses im Grunde verbietet. Ein klarer Fokus liegt auf den Kom-
munikationsteilnehmern und -teilnehmerinnen des Unterrichts (Lehrkrafte
sowie Schiiler und Schiilerinnen), deren konkrete Auflerungen und Handlungen
bis ins Detail bei der Vorbereitung antizipiert werden sollen.>

Wihrend beide Modelle vielfach kritisiert worden sind,” haben jiingere
empirische Studien zur Unterrichtsqualitit auf die Relevanz der in ihnen ent-
haltenen normativen Vorschlige hingewiesen.*® Insgesamt sind die Differenzen
zwischen den Modellen heute nach mehrfachen Revisionen und Uberarbei-
tungen durch ihre Verfasser geringer als friiher.”’

Lernzielorientierte Planungsmodelle — vom Ziel zum Plan

Anders als die beiden beschriebenen Modelle, die eine klare Linearitit des
Planungsprozesses verneinen, propagieren lernzielorientierte Planungsmodelle
eine geordnete Abfolge von Planungsschritten, die mit einer moglichst prézisen
Zielformulierung beginnt. Solche Modelle, die auf Ralph Tyler (1949) zuriick-
gehen und noch heute in den USA weit verbreitet sind, hatten ihre Hochphase in
der deutschen Lehrerbildung in den 1970er Jahren und werden heute nur noch in
abgeschwichter Form genutzt.” Neuere angloamerikanische Vorschlige ten-
dieren zu einem »integrated-ends-model«, bei dem die Zielentscheidung nicht
am Anfang des Planungsprozesses steht, sondern in seinem Verlauf getroffen
wird. Planung wird hier wiederum als zyklischer Prozess verstanden.”

Der Unterrichtspragmatiker: Hilbert Meyer

Wiahrend sehr viele Veroffentlichungen zur Unterrichtsplanung existieren, ist es
lediglich der mittlerweile in der sechsten Auflage erschienene »Leitfaden zur
Unterrichtsvorbereitung« Hilbert Meyers, der in der Lehrerausbildung beson-
ders breit empfohlen und fiir die Unterrichtsvorbereitung konkret genutzt

54 Siehe z.B. Heimann/Otto/Schulz: Unterricht, 1965, S. 45.

55 Die Kritik bezieht sich insbesondere auf die fehlende Praxistauglichkeit, vgl. z.B. Pandel:
Geschichtsdidaktik, 2013, S. 415; Hopperdietzel: Unterrichtsplanung, 2011, S. 15.

56 Vgl. Kobarg u.a.: Lernwirksame Unterrichtsbedingungen, 2011, S. 51-53.

57 Vgl. Jank/Meyer: Didaktische Modelle, 2010, S. 303. Allerdings konstatiert Scholl: Konzept,
2011, S. 110, dass es zu keiner wirklichen Auseinandersetzung der Didaktiker untereinander
gekommen sei.

58 Siehe Tyler: Basic Principles, 1949. Vgl. Haas: Unterrichtsplanung, 1998, S. 15.

59 Vgl. John: Lesson planning, 2006, S. 488, 491.
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wird.®® Meyer stellt kein eigenes didaktisches Konzept der Unterrichtsplanung
vor, sondern kombiniert die Erkenntnisse der oben genannten Modelle zu einer
unterrichtspragmatischen Losung, die der einzelnen Lehrkraft eine Orientie-
rung liefern soll. Zusammenfassend empfiehlt er, Entscheidungen iiber eine
Zielstruktur des Unterrichts, eine Inhaltsstruktur, eine Zeit- oder Prozess-
struktur (Ablauf), eine Methodenstruktur, eine Sozialstruktur und eine
Raumstruktur zu treffen. Die didaktische Strukturierung stellt hierbei den
wichtigsten Teil der Planung dar, eine lineare Abfolge ist allerdings nicht ein-
zuhalten: Wichtiger sei, dass jede einzelne Entscheidung eine didaktische
Funktion fiir die gesamte Stundenkonzeption habe.”'

So iiberzeugt die Verfasser und Verfasserinnen didaktischer Modelle der
Unterrichtsplanung normative Vorschldge machen, so selten beruhen diese
Vorschlige auf konkreten empirischen Erkenntnissen.” Nicht zuletzt dieser
Umstand hat ihnen den Vorwurf eingebracht, nichts als »Feiertagsdidaktik« und
fiir die Alltagspraxis untauglich zu sein.”> In Werner Janks und Hilbert Meyers
Handbuch zur Darstellung didaktischer Modelle wird klaglos eingerdumt, dass
erfahrene Lehrkriéfte »die im Referendariat eingeblduten Raster [...] so gut wie
gar nicht mehr [benutzen]«, sondern zugunsten individueller Planungsroutinen
vernachlissigen.** Wihrend die Bedeutung der didaktischen Theorien und di-
daktischen Modelle in der Lehrerausbildung unbestritten ist,* gelten sie vielfach
als fiir den téglichen Gebrauch zu abstrakt, zu komplex und zu anspruchsvoll, als
dass sich Lehrkrifte tatsdchlich an ihnen orientieren wiirden. Es fehle den
Vorschlagen schlicht an Handlungsorientierung, und die Lehrkraft als Rezipient
werde in ihrer Kompetenz und Leistungsfihigkeit iiberschitzt und somit
iiberfordert.®® Diese Kritik ist auch innerhalb der Geschichtsdidaktik repliziert
und in den grofleren Zusammenhang des umfassenden Desinteresses der Leh-
rerschaft an didaktischen Publikationen gestellt worden.®’

Inwiefern diese Vorwiirfe empirische Bestitigung gefunden haben, ist Inhalt

60 Vgl. Borries: Unterrichtsplanung, 2012, S. 190.

61 Vgl. Meyer: Leitfaden, 2010, S. 39, 175, 177.

62 Vgl. z.B. Hopperdietzel: Unterrichtsplanung, 2011, S. 13; Seifried: Unterrichtsplanung,
2009, S. 182; Tebriigge: Unterrichtsplanung, 2001, S. 217.

63 Meyer: Schiilerorientierung, 1980. Vgl. auch Kobarg u.a.: Lernwirksame Unterrichtsbe-
dingungen, 2011, S. 51; Wiater: Didaktische Theoriemodelle, 2009, S. 683; Haas: Unter-
richtsplanung, 2005, S. 15.

64 Jank/Meyer: Didaktische Modelle, 2010, S. 95. Ahnlich bei Mithlhausen: Abenteuer, 2007,
S. 20f.; Tebriigge: Unterrichtsplanung, 2001, S. 9.

65 Vgl. z.B. Kobarg u.a.: Lernwirksame Unterrichtsbedingungen, 2011, S. 51.

66 Vgl.z.B. Hopperdietzel: Unterrichtsplanung, 2011, S. 26-28; Seel: Angehende Lehrer/innen,
2011, S. 40.

67 Hierbei werden allgemeindidaktische und fachdidaktische Modelle in der Diskussion haufig
vermischt. Dies mag unter anderem daran liegen, dass genuin geschichtsdidaktische Modelle
der Unterrichtsplanung rar sind.
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des nichsten Kapitels (Abschnitt I1.3.). An dieser Stelle soll darauf hingewiesen
sein, dass die Diskussion um die Anwendbarkeit der Modelle auch unter ihren
Verfassern und Verfasserinnen zu einer intensiven Auseinandersetzung dariiber
gefiihrt hat, in welcher Form Wissen zur Unterrichtsvorbereitung generell be-
reitgestellt werden sollte. Es sammeln sich auf der einen Seite jene, die konkret
anwendbare Vorschlage fordern, und auf der anderen solche, die eine >Rezept-
haftigkeit« von Vorschliagen rundheraus ablehnen. Folgerichtig variiert der Grad
der Konkretheit der didaktischen Modelle fiir das Unterrichtsplanen deutlich. So
finden sich klare, stichpunktartige Vorschldge neben eher allgemeingiiltigen,
vagen Anregungen.

2.1.2. Die Debatte um die Unterrichtsrezepte

Wihrend didaktische Modelle eher grundsitzliche Vorschldge zum Unter-
richtsplanen enthalten, werden als Unterrichtsrezepte solche Publikationen
definiert, die ganz konkrete, moglichst direkt anwendbare Stundenvorschlige
enthalten. Meyer konstatiert eine lange Tradition der Ablehnung solcher Un-
terrichtsrezepte innerhalb der allgemeindidaktischen Diskussion.”® Tatsichlich
zeigt ein Blick in die didaktische Literatur zum Unterrichtsplanen, dass beinahe
jeder Autor bzw. jede Autorin ausdriicklich vor einer rezepthaften Anwendung
seiner bzw. ihrer Empfehlungen warnt. Dies mag einerseits in einem Wunsch
nach Absicherung begriindet sein: Natiirlich konnen und wollen die Autoren
und Autorinnen mit ihren Vorschligen keine Garantie fiir einen erfolgreichen
Unterricht iibernehmen. Dariiber hinaus tragen sie alle dem Umstand Rech-
nung, dass Unterricht auf die jeweilige Lerngruppe und Situation zugeschnitten
werden muss. Thre Mahnung ist wohl aber auch in dem alltagsprachlichen
Verstindnis des Begriffs der »Rezepte« begriindet, demzufolge die Nutzung
solcher Anleitungen die eigene Arbeit in unzuldssiger Weise erleichtere - ein
Vorwurf, auf den Lehrkrifte gemeinhin sensibel reagieren. So weisen Jochen und
Monika Grell, Autoren der mittlerweile in der 12. Auflage erschienenen »Un-
terrichtsrezepte«, dezidiert darauf hin, dass die Aneignung »pdadagogischer
Handlungsrezepte« ganz im Gegenteil »Anstrengung« erfordere und ihre Be-
nutzung durch Lehrkrifte mitnichten deren Faulheit demonstriere.”

68 Siehe Meyer: Leitfaden, 2010, S. 24. Vgl. auch Heinrich: Rezeptedidaktik, 2007, S. 140. Fiir
die Geschichtsdidaktik siehe Gies: Geschichte, 1998, S. 127. Bei Pandel kritisiert in ihrer
Form als »Erfahrungsberichte, vgl. Ders.: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 433.

69 Grell/Grell: Unterrichtsrezepte, 2010, S. 37f. Insgesamt wird der Begriff allerdings sehr
uneinheitlich verwendet und unterschiedlich konnotiert. Bei Meyer: Leitfaden 2010, S. 24
sind Rezepte »Handlungsanweisungen [...], die [...] mit Allgemeingiiltigkeitsanspruch
formuliert sind«. Fiir Grell/Grell: Unterrichtsrezepte, 2010, S. 37, 42 sind sie nur »Hypo-
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Kritiker von Unterrichtsrezepten haben angefiihrt, dass das Lehrerhandeln so
komplex sei, dass es sich einer Optimierung durch das Anwenden von konkreten
Handlungsanweisungen entziehe. Sie betonen die Gefahr, dass Lehrkrifte, die
sich dauerhaft solcher Unterrichtshilfen bedienen, »die Fihigkeit und den Mut
zu eigenstindigem padagogische[n] und didaktische[n] Denken« verléren und
sich eine »Gleichschaltung allen Unterrichts« vollziehe.”” Da nur die Fachleht-
kraft ihre Lerngruppe kenne, sei es ihre Aufgabe, eine angemessene Synthese der
Modelle herzustellen und diese als Metatheorie zu nutzen, um auf ihrer
Grundlage eine eigene didaktische Theorie zu entwickeln. Die Planung von
Unterricht sei letztlich ein schopferischer Prozess, dem sich keine Rezepte
aufpfropfen lieflen. So fordert denn auch Ursula Carle deutlich: »Mehr Selbst-
bewusstsein - weniger Fremdrezepte«’".

Befiirworter einer klaren, praskriptiven Planungsliteratur betonen in erster
Linie deren Entlastungsfunktion. Es gehe nicht darum, rigide zu normieren,
sondern schlicht zu erleichtern. Dariiber hinaus sichere eine stetige Nutzung
solcher Rezepte auch die Unterrichtsqualitit, da im Gegenteil eine starke Rou-
tinisierung zu einem »Erstarren« in derselben fithre.”” Unterrichtsrezepte wer-
den hier grundsitzlich als »bewdhrte[n] Vorgehensweise[n]* verstanden, die
reflektiert genutzt werden miissten.”

Besonders ambivalent wird die Rolle von Rezepten in der Lehrerausbildung
gesehen. So seien es besonders die Referendare und Berufsanfiangerinnen, die
den Wunsch nach rezeptartigen und moglichst detaillierten Anleitungen au-
Berten. Gleichzeitig beklagten gerade sie hdufig die Einengung, die durch eine
schematisch vorgegebene Unterrichtsplanung erzeugt werde. Wahrend Befiir-
worter der Unterrichtsrezepte vermuten, dass besonders Referendare und Re-
ferendarinnen hier Hilfe zur >Einiibung« echten Handelns bekidmen,”* konsta-
tieren andere, dass die Referendare und Referendarinnen die vorgegebenen
Schemata nur vordergriindig nutzten und fiir ihre Ausbilder und Ausbilderin-

thesen« und »keine Gesetze«. Fiir Bromme/Seeger: Unterrichtsplanung, 1979, S. 23 handelt
es sich um »aus dem Handlungsplan des Handelnden externalisierte Algorithmen«.

70 Peterflen: Handbuch, 2000, S. 297. Ahnlich bei Sandfuchs: Grundfragen, 2009, S. 692; John:
Lesson planning, 2006, S. 495; Reinhold: Fachdidaktische Ausbildung, 2004, S. 415.

71 Carle: Mein Lehrplan, 1995, S. 135. Ahnlich bei Ditton: Unterrichtsqualitit, 2009, S. 238;
Wiater: Didaktische Theoriemodelle, 2009, S. 683f.; Hug: Geschichtsunterricht, 1985, S. 119.
Tebriigge weist darauf hin, dass auch Klafki bzw. die Berliner Schule die Modelle immer nur
als »Reflexionshintergrund fiir Unterrichtsplanung« verstanden wissen wollten, siehe Dies.:
Unterrichtsplanung, 2001, S. 22.

72 Peterflen: Handbuch, 2000, S. 301. Vgl. Grell/Grell: Unterrichtsrezepte, 2011, S. 42; Meyer:
Leitfaden, 2010, S. 24f.; Bovet/Huwendiek: Leitfaden, 2004, S. 41.

73 Gonschorek/Schneider: Einfithrung, 2009, S.284. Ahnlich bei Meyer: Leitfaden, 2010,
S. 24f.; Bromme/Seeger: Unterrichtsplanung, 1979, S. 24; Mayer: Keine Angst, 1992, S. 14.

74 Siehe Meyer: Leitfaden, 2010, S. 21-23; Tebriigge: Unterrichtsplanung, 2001, S. 29; Bromme/
Seeger: Unterrichtsplanung, 1979, S. 21, 103f.
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nen zurechtbogen. Hierbei werde nicht wirklich etwas gelernt. Die Hauptfunk-
tion der Planungshilfen liege dann darin, Kontrollkriterien fiir die Ausbilder und
Ausbilderinnen zu liefern.”

2.2.  Grundlegende Ziele geschichtsdidaktischer Unterrichtsplanung

Normative Modelle zur Unterrichtsplanung miissen zwangsldufig auf Modellen
guten Unterrichts beruhen. Sowohl in der allgemeindidaktischen als auch in der
fachdidaktischen Diskussion hat es in diesem Bereich in den letzten zehn Jahren
bedeutende Forschungsentwicklungen gegeben. Besonders in Reaktion auf die
Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie PISA und TIMMS wurden
gezielt empirische Studien betrieben, um Merkmale guten Unterrichts erfassen
und definieren zu konnen.”® Dabei wird konsensual davon ausgegangen, dass
sguter Unterricht« ein »perspektivengebundenes Konstrukt« ist, das aus Sicht der
unterschiedlichen Unterrichtsteilnehmer und -teilnehmerinnen durchaus un-
terschiedlich beschrieben wird.”” Nicht zuletzt deshalb setzen sich in der For-
schung gegenwirtig triangulative Untersuchungsmethoden durch, die mog-
lichst viele unterschiedliche Perspektiven zu beriicksichtigen versuchen.”® Als
grundlegende vorauszusetzende Ziele eines guten Unterrichts gelten hierbei
derzeit jedoch flichendeckend die von Franz Weinert formulierten »Bildungs-
ziele« der Schule: Vermittlung von anwendungsbezogenem Wissen und Kénnen,
Schliisselqualifikationen, Lernkompetenzen, sozialen Kompetenzen und Wert-
orientierungen.”

Die Forschungsstudien erwiesen, dass es unterschiedliche Arten erfolgrei-
chen Unterrichts gibt. Diese seien nicht beliebig, man konne aber nicht linger
davon ausgehen, dass bestimmte Methoden oder bestimmte Verhaltensweisen
generalisierbar seien.*” Die empirische Forschung kommt dennoch zu einigen

75 Vgl. Godemann/Stoltenberg: Subjektive Theorien, 1998, S. 9; Lenzen: Didaktische Theorie,
1980, S. 160-163.

76 Fiir einen Forschungsiiberblick siehe Helmke: Unterrichtsqualitit, 2012, S. 168-271; Wiater:
Unterrichtsplanung, 2011, S. 145-147.; Hertel u.a.: Schulische Rahmenbedingungen, 2010,
S. 130.

77 Vgl. z.B. Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 419; Gautschi u.a.: Guter Geschichtsunter-
richt, 2012, S. 326; Thiinemann: »Ganz, ganz historisch, 2012, S. 40.

78 Zur Triangulation in den Sozialwissenschaften siehe Flick: Triangulation, 2011 und aus-
fiihrlich Abschnitt IV.3.

79 Vgl. Weinert: Lehren, 2000, S. 5-7. Insgesamt wird der wertbezogenen Erziehung durch
Unterricht derzeit besonders grofle Aufmerksamkeit gewidmet, vgl. z.B. Baumert u.a.:
Professionelle Kompetenz, 2011, S. 9; Meyer: Leitfaden, 2010, S. 20f., 55.

80 Siehe z.B. Helmke: Unterrichtsqualitat, 2013, S. 364. Beck u. a. formulieren, es gehe vielmehr
um die »Lehrkompetenz, vgl. Dies.: Adaptive Lehrkompetenz, 2008, S. 10.
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libergreifenden Kriterien, die auch in der neueren normativen Planungsliteratur

Niederschlag finden:

1. Guter Unterricht beruht auf einem konstruktivistischen Lernverstidndnis.

2. Guter Unterricht ist zielorientiert und in dieser Zielorientierung transparent
bzw. klar strukturiert.

3. In einem guten Unterricht begleitet die Lehrkraft das Lernen der Schiiler und
Schiilerinnen effektiv.

4. In einem guten Unterricht herrscht ein positives und unterstiitzendes Lern-
klima.

5. Guter Unterricht ist schiilerorientiert.”

Die Kriterien wurden wiederum in Folgestudien genutzt, um die tatsdchliche
Qualitét des deutschen Unterrichts zu beurteilen. Es ergaben sich eher negative
Bewertungen: Viele der lernwirksamen Unterrichtsbedingungen treten im all-
tiglichen Unterricht offenbar nur selten auf.*” Ein méglicher Grund wird darin
gesehen, dass Lehrkrifte ihren eigenen Unterricht selten an didaktischen
Maf3stiben messen. Eigener Unterricht werde schnell als subjektiv gut emp-
funden, ohne dass diese Einschétzung auf objektiven Kriterien beruhe. Herbert
Hertramph spricht von einem »hohe[n] Anteil von Selbstillusionierung« und
auch Pandel konstatiert fiir den Geschichtsunterricht, es komme zu oft vor, »dass
Lehrende [...] den Eindruck haben, eine >gute« Unterrichtsstunde erlebt zu
haben, die aber [...] eine verheerende Veranstaltung« gewesen sei.”’ Insgesamt
zeigt sich indessen, dass die Ergebnisse der Forschung vielleicht nicht hinrei-
chend sind, sich aber durchaus fiir die Lehrkrifte als Orientierungsschema
eignen diirften, um die eigenen Unterrichtsplanung zu reflektieren und mit den
didaktischen Modellen in Beziehung zu setzen, um so schliefilich die eigene
Planung zu optimieren.

81 Vgl. z.B. Helmke: Unterrichtsqualitit, 2013, S. 236-239; Ders.: Forschung, 2011, S. 638-640;
Kobarg u.a.: Lernwirksame Unterrichtsbedingungen, 2011, S. 48-50; Kunter/Baumert: Das
COACTIV-Forschungsprogramm, 2011, S.354; Grunder u.a.: Unterricht, 2010, S.211;
Hertel u.a.: Schulische Rahmenbedingungen, 2010, S. 128-139; Seidel/Blomberg/Stiirmer:
»Observerg, 2010, S. 297; Lohmann: Fach- und Klassenlehrer, 2009, S. 336f.; Lipowsky: Was
wissen wir, 2007.

82 Vgl. z.B. Kobarg u.a.: Lernwirksame Unterrichtsbedingungen, 2011, S. 46; Ditton: Unter-
richtsqualitit, 2009, S. 236.

83 Hertramph: Lehrer werden, 2002, S. 119; Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 251. Ahnlich
bei Gruschka: Die Bedeutung, 2008, S. 60. Peter Gautschi belegte empirisch, dass Lehrkrifte
zur Bewertung ihres Unterrichts eher fachunspezifische Kriterien nutzten, vgl. Ders.: Guter
Geschichtsunterricht, 2009, S. 237.
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2.2.1. Guter Geschichtsunterricht

So informativ die allgemeindidaktische Literatur zur Unterrichtsqualitit auch
sein mag, konkret auf den Geschichtsunterricht iibertragbar ist sie nicht. Es
herrscht mittlerweile Konsens dariiber, dass Lernen »bereichsspezifisch« statt-
findet, womit die jeweilige Besonderheit des Fachs als bedeutsamer Faktor des
Lernerfolgs in den Fokus riickt.** So haben grundsitzlich auch fiir den Ge-
schichtsunterricht die fachunspezifischen Giitekriterien zu gelten. Sie allein
reichen aber nicht, um Geschichtsunterricht als >gut« zu klassifizieren. Pandel
exemplifiziert zu Recht: »Eine Geschichtsunterrichtsstunde kann klar struktu-
riert sein und Methodenwechsel betreiben und dennoch an [den] Zielen [des
Geschichtsunterrichts] vorbeigehen«®.

Die Diskussion um »guten Geschichtsunterricht«ist vergleichsweise jung und
wird zunehmend intensiv gefiihrt. Allerdings besteht bis heute kein Konsens in
Bezug auf eine gute Geschichtsunterrichtsstunde, der klare normative Vorgaben
oder gar Kontrollkriterien rechtfertigen wiirde.*® Dabei bedarf es solcher klar
definierter Giitekriterien unbedingt, wenn man bedenkt, dass die empirischen
Ergebnisse outputorientierter Forschung zum Geschichtsunterricht in Deutsch-
land zur Sorge anregen. Angesichts geringer Sachkenntnisse und fehlender
Methodenkompetenzen seitens der Schiiler und Schiilerinnen ergibt sich der
Eindruck, dass die untersuchten Schiilerleistungen die gegenwirtigen Vorstel-
lungen der Geschichtsdidaktik grundsitzlich nicht erfiillen.”” Es muss beunru-
higen, wenn Gerhard Henke-Bockschatz und Christian Mehr annehmen, »dass
nur in seltenen Féllen Geschichtsunterricht in dem Sinn gelingt, dass er auch nur
halbwegs den geschichtsdidaktischen Anspriichen geniigt«*. Kriterien guten
Geschichtsunterrichts miissten Lehrkriften hier eine Grundlage bieten, ihren
Unterricht zu reflektieren und zu verbessern. Eine klare Definition guten Ge-
schichtsunterrichts konnte dabei zudem jene Stimmen beruhigen, die die Not-

84 Vgl. z. B. Meyer-Hamme: »Ja, also«, 2012, S. 21; Gautschi: Auf der Suche, 2011, S. 282.

85 Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 421.

86 Vgl. z.B. Ziilsdorf-Kersting: Was ist guter Geschichtsunterricht?, 2012, S. 8f. Zu den ver-
schiedenen Forschungsrichtungen in Bezug auf die Qualititsfrage von Unterricht siehe z.B.
Gautschi/Bernhardt/Mayer: Guter Geschichtsunterricht, 2012. Zur diesbeziiglichen Lehr-
erforschung siehe Kapitel III.

87 Vgl. Meyer-Hamme: »Ja, also«, 2012, S. 29, FN 4; Gautschi: Auf der Suche, 2011, S. 282;
Schénemann/Thiinemann/Ziilsdorf-Kersting: Was konnen Abiturienten, 2010; Hasberg: Im
Schatten, 2007, S. 30; Borries u.a.: Schulbuchverstindnis, 2005, S. 17f., 298f.; Rohlfes: Ge-
schichte, 2005, S. 394.

88 Henke-Bockschatz/Mehr: Professionalisierung, 2013, S. 108. Hierbei muss natiirlich die
Frage erlaubt sein, ob das Problem nicht in den geschichtsdidaktischen Anspriichen be-
griindet liegt, vgl. Sauer: Geschichte, 2012, S. 38; Rohlfes: Quo vadis, 2008, S. 16.
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wendigkeit historischen schulischen Lernens generell hinterfragen, indem sie
klare Aussagen zu Inhalt und Zweck des Geschichtsunterrichts lieferte.*

Ein erster Schritt in Richtung Definition guten Geschichtsunterrichts wire
eine konsensuale Antwort auf die Frage nach seinen Zielen. So lassen sich neben
allen unterschiedlichen Ausformulierungen von Zielen in den unterschiedlichen
Richtlinien und didaktischen Werken durchaus Ubereinstimmungen identifi-
zieren, die unter den beiden Begriffen der Schulung eines >Geschichtsbewusst-
seins< und der Auseinandersetzung mit der »Geschichtskultur« zusammengefasst
werden konnen. Die Ausbildung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins
durch die Schiiler und Schiilerinnen steht hierbei als Ziel des Geschichtsunter-
richts flichendeckend an erster Stelle. Ein solches Geschichtsbewusstsein diene
den Schiilern und Schiilerinnen zur Orientierung und Identitatsfindung in der
Gegenwart und helfe ihnen, aktiv und »vernunftbestimmt« zur Gestaltung der
Zukunft beizutragen.” Ein Schwerpunkt liegt hierbei klar in dem Bestreben, die
Schiiler und Schiilerinnen zur politischen Miindigkeit zu erziehen, wobei wie-
derum die Bewahrung vor ideologischen Fehlentwiirfen wie dem Nationalso-
zialismus in den didaktischen Publikationen besondere Aufmerksamkeit er-
fihrt.”" Als zentrale Kompetenz zur Schirfung des Geschichtsbewusstseins wird
neuerdings wieder die »narrative Kompetenz« betont.”

Wie die Ausbildung eines solchen reflektierten Geschichtsbewusstseins ge-
messen werden kann, ist allerdings bislang nicht geklart. Die neuerliche Auf-
schliisselung in zu erwerbende Kompetenzen folgt hauptsichlich &lteren Mo-
dellen Karl-Ernst Jeismanns, Jorn Riisens und Hans-Jiirgen Pandels, in denen
die Ausbildung eines reflektierten Urteilsvermogens als zentrales Merkmal eines
Geschichtsbewusstseins gilt.”’ Hieraus abzuleitende Qualititskriterien oder gar
Operationalisierungen sind selten und vielen praktizierenden Lehrkriften
wahrscheinlich unbekannt. Als Hauptanhaltspunkt dient den Lehrkréften im
Alltag vermutlich die Vorgabe, dass Schiiler und Schiilerinnen im modernen
Geschichtsunterricht nicht linger Fakten, sondern vielmehr selbststindiges

89 Vgl. Barricelli/Gautschi/Ko6rber: Historische Kompetenzen, 2012, S. 207; Schreiber: Vortrag,
2011.

90 Vgl. z.B. Conrad: Vom Lehrplan, 2012, S. 392f.; Scherr: Sozialisation, 2012, S. 60f.; Scho-
nemann: Geschichtsbewusstsein, 2012, S. 98.

91 Vgl. z.B. Borries: Nicht-nur-kognitive Lernziele, 2012, S. 433-435; Liicke: Diversitit, 2012,
S. 144; Scherr: Sozialisation, 2012, S. 64. Auch deutlich in den Lehrplénen, vgl. Conrad: Vom
Lehrplan, 2012, S. 393.

92 Vgl. z.B. Barricelli u.a.: Historische Kompetenzen, 2012, S. 210; Gautschi u.a.: Guter Ge-
schichtsunterricht, 2012, S. 336.

93 Vgl. Jeismann: Geschichte, 2000, S. 65; Riisen: Was ist Geschichtsbewusstsein?, 1994; Pan-
del: Dimensionen, 1987. Vgl. z.B. Becker: Historische Urteilsbildung, 2012, S. 316-318;
Schonemann: Geschichtsbewusstsein, 2012. Generell wird davon ausgegangen, dass ein
Geschichtsbewusstsein nur in einem jahrelangen Prozess erworben werden kann, vgl. z.B.
Gies: Geschichtsunterricht, 2004, S. 287.
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historisches Denken lernen sollen.”* Neuerdings wird zudem deutlich darauf
hingewiesen, dass dieses Denken nicht auf Kognitionen beschriankt werden
diirfe, sondern ebenso emotionale Komponenten umfassen miisse.”® Messbar sei
die Schulung dieses historischen Denkens wiederum daran, inwiefern im Un-
terricht spezifische »Operationen historischen Denkens« (also Narration an-
hand von Quellen, Dekonstruktion von Deutungsanspriichen, reflektierte Nut-
zung fachspezifischer Kommunikationsweisen, Kategorien und Prinzipien his-
torischen Denkens sowie fachspezifischer Erkenntnisweisen, hermeneutisches
Verstehen, sinnbildendes Narrativieren, analytisches Erkldren) beobachtet
werden konnen.”

Ausgeschirft und gleichzeitig herausgefordert werde das Geschichtsbe-
wusstsein der Schiiler und Schiilerinnen in Auseinandersetzung mit der sie
umgebenden Geschichtskultur. Hierbei wird davon ausgegangen, dass der Ge-
schichtsunterricht eben nicht die erste Instanz der Geschichtsvermittlung im
Leben der Schiiler und Schiilerinnen ist.”” Umso mehr wird beklagt, dass die
schulische Geschichtsvermittlung zu dieser Geschichtskultur »noch nicht den
richtigen Zugang gefunden« habe, sondern sich vor allem auf die Geschichts-
wissenschaft beziehe. Besonders brisant sei hierbei die Tatsache, dass die 6f-
fentliche Geschichtsvermittlung der schulischen Geschichtsvermittlung hiufig
entgegenstehe und andere Ziele und Darstellungsmuster verfolge.”® Horst Gies
zufolge haben Geschichtslehrkrifte hier eine »wichtige und verantwortungsvolle
Erginzungs- und Korrektivfunktion«”.

Wie bereits gezeigt wurde, sind Geschichtsdidaktiker und -didaktikerinnen
mit den Ergebnissen des historischen Lernens an deutschen Schulen, soweit sie
dariiber empirische Kenntnisse haben, unzufrieden. Wie aber steht es um die
Unterrichtsqualitat im Geschichtsunterricht, namentlich die Forderung eines
Geschichtsbewusstseins, selbst? Auch hier herrscht iiberwiegend Untergangs-
stimmung. So glaubt Markus Daumdiller, an »die Stelle einer Kultur historischen
Denkens [trete] die Kultivierung historischer Bedeutungsschablonen«'®.

94 Vgl. Adamski: Didaktische Analyse, 2012, S. 225; K6rber: Graduierung, 2012, S. 237, 240;
Heuer: Neue Aufgabenkultur, 2010, S. 89f.

95 Vgl. besonders Borries: Nicht-nur-kognitive Lernziele, 2012, S. 423f.

96 Begriff bei Borries u.a.: Schulbuchverstindnis, 2005, S. 17. Zusammenstellung der Ope-
rationen nach Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 410, 426f.; Gautschi u.a.: Guter Ge-
schichtsunterricht, 2012, S. 345f.

97 Siehe Gautschi: Geschichte lehren, 2012, S. 34; Borries u.a.: Schulbuchverstindnis, 2005,
S. 16. Die Bedeutung der Geschichtskultur ist heute in allen Richtlinien zentral, vgl. hierzu
Martens: Implizites Wissen, 2010, S. 103.

98 Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 172f.; Borries: »Kompetenzmodell«, 2007, S. 343,
FN 12.

99 Gies: Geschichtsunterricht, 2004, S. 53. Reeken: Geschichtskultur, 2004, S. 238 betont al-
lerdings, dass sie hierfiir nicht immer angemessen ausgebildet wiirden.

100 Daumiiller: Einstellungen, 2012, S. 384.
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Henke-Bockschatz/Mehr meinen, der Geschichtsunterricht beschranke sich »de
facto sehr oft auf eine Art kommunikatives Einiiben der gingigen gesellschaft-
lich und politisch [...] gewiinschten Standpunkte«'®'. Und Michele Barricelli
beklagt einfach nur den »ganzen Ennui heutigen Oberstufen-Geschichtsunter-
richts«'”.

Das derzeit wohl am breitesten rezipierte Modell guten Geschichtsunterrichts
stammt von Peter Gautschi, der sich in der Formulierung eigener Giitekriterien
auf altere geschichtsdidaktische Entwiirfe fachdidaktischer Beobachtungskate-
gorien von Mayer/Pandel und Barricelli/Sauer beruft.'"” Gautschi definiert 15
Giitekriterien fiir guten Geschichtsunterricht, die er in die drei Bereiche Pro-
zessstruktur (in erster Linie fachunspezifische Kriterien)'", Lerngegenstand
(hauptsichlich fachspezifisch)'® und Nutzung durch die Schiiler und Schiile-
rinnen, also fachspezifische Schiileraktivititen, aufteilt. Das zentrale Ziel des
Geschichtsunterrichts ist auch hierbei die Forderung eines Geschichtsbe-
wusstseins iiber historisches Lernen bzw. die Bildung eines historischen Wert-
urteils. Zusammenfassend definiert Gautschi:

»Geschichtsunterricht ist dann gut, wenn Schiilerinnen und Schiiler anhand von fach-
spezifisch bedeutsamen Inhalten und Themen mittels eines Unterrichtsprozesses, der
den Anspriichen der Bezugswissenschaften entspricht, relevantes geschichtliches Wissen

und fiir Historisches Lernen grundlegende Kompetenzen erwerben und ausdifferen-

zieren.«'%

Anders als seine Vorgianger unterzieht Gautschi seine eigenen Giitekriterien
selbst einer Uberpriifung. Sein empirisch gewonnenes Datenmaterial umfasst 41
videografierte Geschichtsstunden und anschlieflend durchgefiihrte Schiiler-
und Lehrerinterviews, die er mittels Triangulation (qualitativ und quantitativ)
auswertet. So konnen die Perspektiven von Schiilern und Schiilerinnen, Lehr-

101 Henke-Bockschatz/Mehr: Von den Moglichkeiten, 2012, S. 120.

102 Barricelli: »Das wollt’ ich nur«, 2012, S. 130.

103 Vgl. Gautschi: Guter Geschichtsunterricht, 2009, S. 42, 89-91. Vgl. weiter Mayer/Pandel:
Kategorien, 1976, S. 46. Neuerdings iiberarbeitet bei Mayer: Qualititsmerkmale, 2005,
S. 224. Barricelli/Sauer: »Was ist guter Geschichtsunterricht?«, 2006. Pandel entwirft ein
neueres Modell in Ders.: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 422-429: Geschichtsunterricht wird
hier grundsitzlich als fachspezifische Kommunikation verstanden.

104 Wie z.B. effektive Klassenfithrung, unterstiitzendes Klassenklima, aktivierende und an-
gepasste Lerngelegenheiten, Strukturiertheit, kognitive Aktivierung und wirkungsvolle
Sicherung. Gautschi beruft sich hierbei auf Erkenntnisse der Allgemeinen Padagogik, vgl.
Ders.: Guter Geschichtsunterricht, 2009, S. 81, 86f.

105 Das Thema muss Gautschi zufolge bedeutsam sein, menschliches Handeln in gesell-
schaftlicher Praxis ebenso widerspiegeln wie Veranderungen in der Zeit. Sachrichtigkeit,
Multiperspektivitit und Kontroversitit miissen gewiahrleistet sein. Das Thema muss
schiilerbezogen, exemplarisch und zielgruppenangepasst reprasentiert sein, vgl. ebda.,
S. 96-98.

106 Ebda., S. 100. Vgl. weiter ebda., S. 44.
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kriften und geschichtsdidaktischen Experten und Expertinnen gleichberechtigt
beriicksichtigt werden.'” Die Untersuchung zeigt, dass es durchaus Uberein-
stimmungen in der Wahrnehmung guten Geschichtsunterrichts durch die un-
terschiedlichen Bewerter und Bewerterinnen gibt. Insgesamt wurden fiinf der 39
untersuchten Unterrichtsstunden von allen Beteiligten als »gut« beurteilt. Die
konsensual positiven Bewertungen betrafen hier vor allem die Punkte »Bezo-
genheit des Themas auf die Situation der Lernenden« und »>Gewihrleistung von
anregenden, aktivierenden und angepassten Lerngelegenheiten«. Gautschi fasst
diese Ergebnisse unter den fachunspezifischen Qualitdtskriterien >Schiilerori-
entierung und Qualitdt der Lernaufgaben< zusammen. Abgesehen von diesen
Punkten unterschieden sich die fiir gut befundenen Stunden in Planung und
Durchfiihrung sehr voneinander.'®

Gautschis empirische Studie gilt als die erste, in der die Qualitit des Unter-
richts weder anhand der vorgegebenen Normen (in Form von Schulbiichern
oder offiziellen Richtlinien) noch am Output, also den Schiilerleistungen ge-
messen, sondern vielmehr der Unterrichtsprozess selbst beobachtet und in
seiner Qualitit zu beschreiben versucht wird.'” Ein vergleichbares Projekt
wurde im Jahre 2012 unternommen, indem Geschichtsdidaktiker, Ausbilderin-
nen und der durchfithrende Lehrer selbst eine beobachtete Unterrichtsstunde
nach verschiedenen - nicht immer vorher klar explizierten - Giitekriterien
bewerteten. Auch die Perspektive der Schiiler und Schiilerinnen wurde be-
riicksichtigt.'” Wie schon in Gautschis Studie fillt den Bewertern und Bewer-
terinnen die Identifikation von schlechten Komponenten der Unterrichtsstun-
den leicht. Sie kritisieren sowohl fachunspezifische als auch fachspezifische
Probleme der beobachteten Geschichtsstunde. Die Kennzeichnung positiver
Elemente fillt demgegeniiber vage aus: So seien die Inhalte immerhin »ent-
sprechend den ministeriellen Vorgaben relevant«''' und die Stunde grundsitz-
lich »auf einem hohen Niveau«''? gewesen. Klare positive Urteile finden sich nur
in Hinblick auf fachunspezifische Elemente wie >Schiilerorientierung« und
»Wertschitzung« durch die Lehrkraft.'”” Ahnlich vage fallen auch die Schluss-
folgerungen in Bezug auf grundlegende Giitekriterien aus. So folgen Henke-
Bockschatz/Mehr dem angeblich »kleinstmdoglichen Nenner [...] unterschied-

107 Vgl. ebda., S. 124f.

108 Siehe ebda., S. 166-168, 242-254. Gautschi ist insgesamt dafiir kritisiert worden, dass seine
Giitekriterien bzw. die Indikatoren zu fachunspezifisch seien, vgl. Borries: Unterrichts-
planung, 2012, S. 188f.; Schréer: Mitschnitte, 2012, S. 200, FN 8.

109 Siehe Mathis: Kommentar, 2011, S. 259.

110 Vgl. Meyer-Hamme u.a.: Was heifit guter Geschichtsunterricht?, 2012.

111 Heinflen: Hauptproblem, 2012, S. 189.

112 Sauer: »Putsch«, 2012, S. 66.

113 Vgl. Lange: Was ist guter Geschichtsunterricht?, 2012, S. 169.
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licher Giitekataloge«, wenn ihr zentrales Giitekriterium lautet: »Die Schiiler und
Schiilerinnen sollen Einsichten und Erkenntnisse iiber vergangene [...] Zu-
sammenhdnge erlangen, deren Relevanz fiir sie nachvollziehbar ist und zu denen
sie sich in Beziehung setzen kénnen«'“. Auch von Seiten der Fachleiter und
Fachleiterinnen, deren Urteil als besonders wichtig gelten muss, da sie doch
taglich in der Alltagspraxis Unterricht anhand von Giitekriterien bewerten,
finden sich nur Hinweise auf einige wenige Qualititsmerkmale.'” Einzig die
Gruppe um Gautschi formuliert die von ihm bereits bekannten klaren Quali-
taitsmerkmale. Auch Michael Sauer findet einige klare Anhaltspunkte zur Be-
urteilung der Qualitit der beobachteten Stunde."'® Im Ergebnis zeigt sich
deutlich, dass sich die grundsitzlichen Annahmen der Fachdidaktiker und
Praktikerinnen {iber guten Geschichtsunterricht individuell stark unterschei-
den. So beziehen sich einige der Autoren und Autorinnen klar auf Kompe-
tenzmodelle, fiir andere ist guter Geschichtsunterricht mit der Orientierung an
bestimmten fachspezifischen Strukturierungskonzepten gegeben, wieder an-
dere stellen einzelne Kompetenzen als klare Schliisselpunkte guten Ge-
schichtsunterrichts heraus. Wihrend sich die Ergebnisse fiir den Leser bzw. die
Leserin also als relativ uniibersichtlich darstellen, resultieren sie fiir Hilke
Giinther-Arndt in einer Liste »bemerkenswerte(r) Ubereinstimmungen, die
folgende Punkte beinhaltet: Ein guter Geschichtsunterricht zeige einen klar
strukturierten Unterrichtsprozess. Zentral sei hierbei die Schulung der Frage-
kompetenz, der historischen Orientierungskompetenz und des historischen
Denkens.!” Konsens scheint zu sein, dass die normativen Vorschlage der Ge-
schichtsdidaktik vielfach als unzureichend wahrgenommen werden. Als Haupt-
problem der beobachteten Stunde bezeichnet der Fachleiter Johannes Heinflen
die unzulingliche »Didaktisierung« also das »Ubersetzen fachwissenschaftli-
cher Erkenntnisse in einen schiilerorientierten Lernprozess«. Hier fehle es an
Hilfestellungen seitens der Fachdidaktik.'® Auch Henke-Bockschatz/Mehr re-
stimieren, dass die von der Geschichtsdidaktik formulierten Normen die Realitit
der Unterrichtspraxis augenscheinlich zu selten beachteten.'”

Die vorgestellten Studien zeigen, dass guter Geschichtsunterricht offenbar

114 Henke-Bockschatz/Mehr: Von den Moglichkeiten, 2012, S. 108. Bei Sauer heift es, der
Unterricht miisse so angelegt sein, »dass er bestimmte fachspezifische Kompetenzen der
Schiiler und Schiilerinnen zur Geltung« bringe, Sauer: »Putsch«, 2012, S. 58.

115 Z.B. »fachbezogene Konkretisierungen von Strukturiertheit und Klarheit an Gelenkstellen
der Unterrichtsphasen«, Lange: Was ist Guter Geschichtsunterricht?, 2012, S. 168. »Lern-
progression nachweisbar«, »transparent«, »fachlich fundiert« und »differenzierend« bei
Heinflen: Hauptproblem, 2012, S. 180f.

116 Siehe Gautschi/Barth/Utz: »Uberlegt mal«, 2012, S. 74, 82; Sauer: »Putsch«, 2012, S. 68.

117 Giinther-Arndt: Auf der Suche, 2012, S. 230.

118 Siehe Heinflen: Hauptproblem, 2012, S. 193.

119 So zusammengefasst bei Giinther-Arndt: Auf der Suche, 2012, S. 221.

© 2017, VeR unipress GmbH, Géttingen
ISBN Print: 9783847106975 — ISBN E-Book: 9783847006978


http://www.v-r.de/de

Wie soll Unterricht geplant werden? 45

durchaus unterschiedlich sein kann. Aus den Hinweisen, die sich in normativer
und theoretischer Literatur finden, ergibt sich ein derart uniibersichtliches Bild,
dass sich Lehrkrifte in ihrer Alltagspraxis nur schwerlich daran orientieren
koénnen. Eine genuin doménenspezifische Diskussion in Hinblick auf Quali-
tatskriterien existiert derzeit nur zu den beiden Themen der kognitiven Akti-
vierung und der unterrichtlichen Strukturierungskonzepte. Die Forderung nach
neuen Aufgabenformaten im Geschichtsunterricht bezieht sich hierbei in erster
Linie auf kompetenzorientierte Formulierungen, die das Fordern historischen
Denkens ermdglichen sollen. Die Entwicklung konkreter Qualitatskriterien und
Vorschlége fiir neue Priifungsformen steckt dabei noch ganz in den Anféngen.'”
In Hinblick auf die unterrichtsmethodischen Strukturierungskonzepte bzw. die
Unterrichtsprinzipien scheint sich ein Konsens dariiber abzuzeichnen, dass der
problemorientierte Unterricht nach Uwe Uffelmann als Giitekriterium eines
guten Geschichtsunterrichts zu gelten habe. So wird die Ansicht geteilt, dass eine
Urteilsbildung am Schluss der Stunde als zentrales Moment einer Schulung des
Denkens nur iiber die Konstruktion eines Problems bzw. einer Frage zu Beginn
der Stunde, gefordert werden konne.'”' Ebenso dominant in der Qualititsdis-

122 yund einer

kussion ist die Forderung nach handlungsorientierten Elementen
multiperspektivischen Ausrichtung'® des Geschichtsunterrichts.
Neben der empirischen Forschung nach Giitekriterien guten Geschichtsun-
terrichts gibt es neuerdings auch vereinzelt Untersuchungen zu der Frage, ob
Elemente dieses guten Geschichtsunterrichts bereits umgesetzt werden. Gaut-
schi u. a. kommen in ihrer Studie zu Geschichtsunterricht in neunten Klassen in
der Schweiz zu dem Schluss, dass ausgerechnet das wichtigste allgemein ak-
zeptierte Unterrichtselement in Hinblick auf guten Geschichtsunterricht, das
Erlernen von historischem Denken, nicht eingeldst wird: Im untersuchten Un-
terricht iiberwog die Vermittlung von Sachwissen und nicht die Schulung his-
torischen Denkens.!* So ergibt sich der Eindruck, dass es zwischen den Ver-
suchen einer Definition guten Geschichtsunterrichts und dem tatsachlich in den

120 Vgl. Sandkiihler: Vom Master, 2013, S. 185, FN 93; Wenzel: Aufgaben(kultur), 2012; Heuer:
Neue Aufgabenkultur, 2010, S. 88f.

121 Dies entspricht dem Grundmuster des problemorientierten Geschichtsunterrichts, siehe
z.B. Uffelmann: Neue Beitrage, 1999. Vgl. z.B. Fritz: Geschichte, Bd. 2, 2012, S. 80f.;
Hensel-Grobe: Kompetenzorientierung, 2013; Demantowsky: Unterrichtsmethodische
Strukturierungskonzepte, 2012, S. 64-70. Zweifel bei Henke-Bockschatz/Mehr: Professio-
nalisierung, 2013, S. 108.

122 Siehe Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 283; Sauer: Geschichte, 2012, S. 87-89; Volkel:
Handlungsorientierung, 2012.

123 Vgl. z.B. Liicke: Multiperspektivitit, 2012, S. 281, 288; Borries: Kompetenzmodell, 2007,
S. 346.

124 Vgl. Hodel/Waldis: Sichtstrukturen, 2007 und Messner/Buff: Lehrerwissen, 2007, bes.
S. 155f.
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Klassenzimmern umgesetzten Unterricht mitunter grofle Abweichungen gibt.
Angesichts der wenig entwickelten Giitekriterien konnen solcherlei empirische
Feststellungen allerdings derzeit nur von begrenzter Aussagekraft sein. Beson-
ders wichtig sind die genannten Untersuchungen fiir den gegenwirtigen Stand
der Debatte um guten Geschichtsunterricht, sofern sie ihre Instrumente be-
schreiben, hinterfragen und zur Diskussion stellen.'®

2.2.2. Kompetenzorientierung im Fach Geschichte

Neben all diesen unterschiedlichen Entwiirfen eines guten Geschichtsunterricht
besteht folgender grundsitzlicher Konsens: Ein guter Geschichtsunterricht ist
heute zwangsliufig ein kompetenzorientierter Geschichtsunterricht.'”® Allge-
mein- und Fachdidaktiker bzw. -didaktikerinnen sind sich einig, dass ein sol-
cher kompetenzorientierter Unterricht eines Umdenkens und einer neuen Art
von Unterrichtsplanung bedarf. Die umfassend angelegte, systematische Aus-
bildung von Kompetenzen im Sinne von »doménenspezifischen Problemls-
sungsstrategien«'”’ erfordere eine langfristige Unterrichtsvorbereitung, ein
neues Selbstverstindnis der Lehrkréfte als Lernbegleiter und letztlich ein be-
sonderes fachliches und fachdidaktisches Wissen der Lehrenden, die die bis
heute eher vage formulierten normativen Kompetenzvorschlage unterrichts-
und lerngruppenspezifisch in der Planungspraxis selbst konkretisieren miis-
sen.'”®

In Reaktion auf die durch PISA und TIMMS angeblich offensichtlich ge-
wordenen Defizite im deutschen Unterrichtswesen forderten die Kultusminis-
terien 2002 einstimmig, dass Unterricht von nun an stirker vom Output,
messbar in Kompetenzen, und nicht linger vom Input her beurteilt werden

sollte. Die KMK stiitzte sich hierbei auf die Studie »Zur Entwicklung nationaler

125 So lieflen sich Erkenntnisse iiber Erhebungsmethoden aus anderen Fichern durchaus auch
auf die Geschichtsdidaktik iibertragen. Vgl. z.B. die Ubertragungen von Skalen fiir die
Messung von kognitiven Aktivierungen im Mathematikunterricht auf den Deutschunter-
richt bei Hertel u.a.: Schulische Rahmenbedingungen, 2010, S. 140.

126 Vgl. z.B. Heil: Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht, 2012; Heuer: Neue Aufga-
benkultur, 2010, S. 89.

127 Fiir die Geschichtsdidaktik siehe Adamski: Didaktische Analyse, 2012, S. 225. Ahnlich bei
Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 208-210.

128 Fiir die Allgemeine Didaktik siehe z.B. Helmke: Unterrichtsqualitit, 2013, S. 240-248;
Lersch: Kompetenzfordernd unterrichten, 2007, S. 43. Fiir den Geschichtsunterricht siehe
z.B. Bergmann/Rohrbach: Chance, 2013, S. 22; Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 117f;
Conrad: »Alter Weing, 2012. Es finden sich allerdings auch kritische Stimmen zur Kom-
petenzorientierung. So sei unklar, inwiefern es sich hier wirklich um einen Paradigmen-
wechsel handele, siehe Kdmper-van den Boogart: Schulinterner Lehrplan, 2009, S. 318. Zu
den warnenden Stimmen siehe auch Heil: Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht,
2012, S. 9; Sauer: Geschichte, 2012, S. 22.
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Bildungsstandards«, die der Definition des Kompetenzbegriffs durch den
Lernpsychologen Weinert folgte: Es gehe von nun an um »wirkliches Verstehen«
statt nur um »reproduzierbares Faktenwissen«. Die Expertise betonte zudem
deutlich den fachlichen Charakter der kompetenzorientierten Bildungsstan-
dards. Es gehe darum, die »Kernideen der Ficher« klar herauszuarbeiten.'”

Der Geschichtsunterricht ist weder von einer der grofien Vergleichsstudien
erfasst worden, noch wurden fiir ihn amtliche Bildungsstandards formuliert.
Dennoch folgt auch die Geschichtsdidaktik mittlerweile geschlossen dem Pa-
radigma der Kompetenzorientierung. Es wird besonders von jenen propagiert,
die eine deutliche Abwendung von der Stofforientierung und eine Hinwendung
zu »zentrale(n) Zielen und Anliegen des Faches« fordern."* Seit 2005 reagieren
Geschichtsdidaktiker und -didaktikerinnen auf die Appelle von KMK und BMBF
mit eigenen, doméanenspezifischen Kompetenzmodellen. Hierbei wird Kompe-
tenz grundsitzlich im oben genannten Sinne im Anschluss an die amtlichen
Vorgaben definiert. Es zeigt sich allerdings, dass diese Begriffsbildung weder im
theoretischen Bereich der Fachdidaktik noch in der praktischen Unterrichts-
realitdt iibereinstimmend genutzt wird: Oft herrscht Unklarheit beziiglich der
konkreten Definition."!

Ein allgemein akzeptiertes, konkret ausformuliertes geschichtsdidaktisches
Kompetenzmodell, das umfassend Verwendung finde, fehlt bis heute. Statt-
dessen existiert eine Vielzahl an Kompetenzmodellen und -vorschlédgen, die sich
in ihrer Qualitdt in Hinblick auf ihre Domianenspezifik und in ihrem Umfang
deutlich unterscheiden."”” Eine Orientierung fiir Lehrkrifte ist hierbei schwierig.
Pandel beklagt eine »Open-End-Liste« von Kompetenzen.'”’ Trotz aller Unter-
schiede sind aber durchaus Ubereinstimmungen festzustellen. So gilt auch fiir
den kompetenzorientierten Unterricht flichendeckend als allgemein akzep-
tiertes, oberstes Ziel, den Schiilern und Schiilerinnen die Ausbildung eines re-

129 Weinert: Vergleichende Leistungsmessung, 2001, S.27; Klieme u.a.: Zur Entwicklung,
2007.

130 Vgl. z.B. Hensel-Grobe: Kompetenzorientierung, 2013; Barricelli u.a.: Historische Kom-
petenzen, 2012, S. 207f.; Martens: Implizites Wissen, 2010, S. 19.

131 Vgl. z.B. Sauer: Zur Professionalisierung, 2013, S. 33; Barricelli u.a.: Historische Kompe-
tenzen, 2012, S. 212-214. Aufschnaiter/Blomeke: Professionelle Kompetenz, 2010, S. 362f.
erldutern, dass die Missverstidndnisse teilweise in einer unklaren Verwendung durch Wei-
nert griinden, v.a. in Bezug auf affektiv-motivationale Anteile und auf die Handlungsnéhe
der kognitiven Anteile. Vgl. auch Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 208.

132 Siehe fiir einen Uberblick Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 212; Barricelli u. a.: Histo-
rische Kompetenzen, 2012; Heil: Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht, 2012. S. 18-
48.

133 Pandel: Geschichtsdidaktik, 2013, S. 213. Thm zufolge sind auch die Ziele der Kompe-
tenzentwicklung véllig unklar und unterschiedlich, vgl. ebda., S. 216f. Ahnlich bei Sché-
nemann/Thiinemann/Ziilsdorf-Kersting: Was konnen Abiturienten, 2010, S. 14.
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