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1. EINLEITUNG

1.1 BEGRIFFLICHE KLARUNGEN

Im Kompetenzbereich ,Historische Methodenkompetenzen” geht es um
die Fahigkeit und Fertigkeit, historische Narrationen zu entwickeln (Basis-
operation Re-Konstruktion) bzw. vorhandene historische Narrationen in
ihrer (Tiefen-) Struktur zu erfassen (Basisoperation De-Konstruktion) so-
wie um die Bereitschaft, diese analytischen und synthetischen Fahigkeiten
und Fertigkeiten auch in der Pragmatik des Alltags' fiir den Umgang mit
Vergangenheit/Geschichte zu nutzen.

Re-Konstruktion und De-Konstruktion sind die beiden Basisoperatio-
nen, die das historische Denken ausmachen. Idealtypisch ist die Re-Kon-
struktion ein synthetischer Akt, in dem durch die (methodisch regulierte)
Bezugnahme auf Vergangenes historische Narrationen/Geschichte(n)’ ge-
schaffen werden und die De-Konstruktion ein analytischer Akt, in dem
,fertige Geschichte(n)”, historische Narrationen, die oft in den Feldern der
Geschichtskultur vorliegen, auf ihre Strukturen hin untersucht werden.

Im konkreten Vollzug historischen Denkens iiberlappen sich die bei-
den Basisoperationen.” Wer aufgrund einer historischen Frage eine vergan-
gene Entwicklung rekonstruieren und seine Ergebnisse in einer histori-
schen Narration darstellen will, arbeitet mit Quellen — damit ist eine
klassische Teilkompetenz der Re-Konstruktion benannt, die ihrerseits in

1 Mit Alltag ist der individuelle Alltag wie der kollektive (als Mitglied verschiedener
Gruppen), der berufliche wie der private gemeint.

2 Bei den in der Re-Konstruktion erarbeiteten Geschichten handelt sich zuweilen um his-
torische Narrationen, die explizit fiir die Orientierung in der Gegenwart geschaffen sind,
zuweilen dienen sie der historischen Orientierung nur implizit. Vgl. Schreiber, Kom-
petenzbereich Orientierungskompetenz in diesem Band.

3 Vgl hierzu auch Ziegler, Graduierung Re-Konstruktionskompetenz in diesem Band.
Beatrice Ziegler hat die Teilschritte, die bei der Entwicklung einer historischen Narra-
tion zu vollziehen sind, nach Kompetenzniveaus differenziert. Die Graduierung hat sie
an einem, dem Umfeld ihrer Dissertation entstammenden Beispiel konkretisiert.
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weitere Kompetenzen untergliedert werden kann (vgl. 2.1). Der historisch
Denkende analysiert aber auch einschlagige Literatur, mit dem Ziel, aus
vorliegenden historischen Narrationen ,Vergangenheitspartikel”, die fiir
die eigene Fragestellung relevant scheinen, zu erschliefen* — und das ist ein
Akt der De-Konstruktion. Die aus Quellen und Darstellungen erarbeiteten
Vergangenheitspartikel werden dann fiir die Re-Konstruktion genutzt,
indem sie zum einen inhaltsbezogen fokussiert und kontextualisiert, zum
anderen in eine bestimmte Darstellungsform (Gattung) gebracht werden,
wobei auch das gewdhlte Medium und die vorgesehenen Adressaten zu
bertiicksichtigen sind (vgl. ebenfalls Kapitel 2.1).

Die Vorgehensweisen sind jeweils methodisierbar, d.h. in den Intentio-
nen bestimmbar und in Prinzipien und Verfahrensregeln beschreibbar. Die
Methodisierung tragt in entscheidendem Mafle dazu bei, die Geschichts-
wissenschaft als Wissenschaft zu definieren. In einer vergleichsweise ele-
mentaren Weise gehort das Verfiigen-Konnen iiber die der Quellenarbeit
zuzuordnenden methodischen Teilschritte (Heuristik, Quellenkritik, Inter-
pretation) zum Gemeingut historisch kundiger Personen.’ Die Einsicht,
dass auch das Erstellen historischer Narrationen methodisiert und in Ein-
zelkompetenzen untergliedert werden kann und muss, beginnt sich durch-
zusetzen (vgl. Kapitel 2.2). Weil die einer historischen Frage folgende Re-
Konstruktion nicht nur als Historiographie manifest werden kann, darf
sich die Methodisierung nicht nur auf das wissenschaftliche Schreiben be-
ziehen, sondern muss auch auf andere schriftliche Formen, und ebenso auf
die Erarbeitung einer historischen Ausstellung, eines historischen Filmes,
einer historischen Text-Bild-Geschichte, einer Geschichtskarte, eines mit
Geschichte argumentierenden Plakats beziehbar sein.

Fiir jede Methodisierung gilt, dass Konventionen fiir das Vorgehen in
,lernbaren” Regeln festgehalten werden konnen; sie nehmen, z.B. im Ge-
schichtsunterricht zum Teil die Form von Handreichungen und Leitfaden
an. Die Schiiler haben damit, bezogen auf einzelnen Teilkompetenzen,
Hilfsmittel an der Hand, die sie bei der Re- oder De-Konstruktion unter-

4 Analoges gilt fiir das Rekurrieren auf andere Manifestationen von Expertenmeinungen:
Schiiler konnen sich auf den Geschichtsunterricht beziehen, Studierende auf einschlégi-
ge Lehrveranstaltungen, auch Manifestationen der Geschichtskultur oder Zeitzeugen-
Interviews konnen herangezogen werden.

5  In Sinne der Graduierungslogik des hier vorzustellenden Kompetenz-Strukturmodells
handelt es sich um eine ,,Konvention”, die fiir Schiiler nach der Mittelstufe, fiir Akteure
der Geschichtskultur, aber auch fiir historisch Interessierte Laien gilt, die grundlegen-
den Teilschritte des Umgangs mit Quellen zu beherrschen. Fiir Geschichtslehrer und Ge-
schichtsstudierende besteht die Konvention nicht mehr darin, {iber die notwendigen Fa-
higkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften nur ,grundlegend” verfiigen zu kénnen.
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stiitzen.® Diese Regeln von Anfang an nur als Werkzeug und nicht als
Selbstzweck zu verstehen, erleichtert den Schiilern, sich in ihrer histori-
schen Kompetenz weiterzuentwickeln.

Esist ein zentrales Anliegen dieses Beitrags, die Teilschritte, die das Re-
und De-Konstruieren methodisieren, und die zugehorigen Kompetenzen
vorzustellen (Kapitel 2 und 3). Im Falle des Umgangs mit Quellen kann ich
mich bei einigen Teilschritten kurz fassen und mich auf einen disziplindren
Konsens berufen, andere Teilschritte miissen, auch um Missverstandnisse
zu vermeiden, genauer dargestellt werden.

1.2 UBERLAPPUNGEN MIT ANDEREN KOMPETENZBEREICHEN

Wahrend die aktiv vollzogenen Verfahrensweisen sich klar dem Kompe-
tenzbereich Historische Methodenkompetenzen zuordnen lassen, sind die
methodischen Verfahrensregeln bei genauer Betrachtung in manchen Hin-
sichten im Uberlappungsbereichen zwischen Methoden- und Sachkompe-
tenzen zu verorten, d.h. sie besitzen Charakteristika beider Bereiche. Auch
zwischen den prozessbezogenen Kompetenzbereichen gibt es Uberlap-
pungen. Bevor Beispiele dafiir angefiihrt werden, wird das Prinzip am Bei-
spiel der ,Scripts” verdeutlicht: Scripts sind lernbare Verfahrensregel fiir
die Durchfithrung von Operationen,” die einen gewissen Abstraktionsgrad
haben miissen. Damit sichern sie ihre Anwendbarkeit auf je unterschiedli-
che Fille. Sie gehoren als , Verfahrenswissen” in den Bereich der Sachkom-
petenz. Sichtbar und damit diagnostizierbar wird das sachkompetente
Verfiigen idiber solche Scripts, wenn auf den Begriff gebracht werden kann,
was mit den Verfahrensweisen (,,Quellenkritik”, , Gattungen auswahlen”,
,Bestandsaufnahme”, , Triftigkeitspriifung”) gemeint ist, wenn Vorausset-
zungen und Eigenheiten benannt, wenn verschiedene Auspragungen ver-
glichen werden konnen. Die Zugehorigkeit auch zu den Methodenkompe-

6  Inder geschichtsdidaktischen Literatur finden sich, bezogen auf zahlreiche Teilkompe-
tenzen der Re-Konstruktion, Uberlegungen, die Lehrer ihren Handreichungen zugrun-
de legen kénnen. Insbesondere sind auf Geschichtsunterricht ausgerichteten Zeitschrif-
ten, wie Geschichte lernen und Praxis Geschichte zu nennen, die auf Methoden bezoge-
nen (Hand-)Biicher (Gautschi, Geschichte, 32005; Giinther-Arndt, Geschichts-Didaktik,
22005; Mayer/Pandel/ Schneider, Handbuch 2004; Sauer, Geschichte *2007; Schreiber, Be-
gegnungen 22004) und die auf Kompetenzférderung ausgerichtete, dem FUER-Projekt
zuzuordnende Reihe ,Themenhefte Geschichte” (Schreiber/Mebus, Durchblicken, 22006;
Krammer/Ammerer, Bildern, 2006; Witschi, Geschichte, 2006; Schreiber/Arkossy, Zeit-
zeugengesprache, 2007; Melichar, Denken, 2006; Korber/Baeck, Umgang, 2006; Schrei-
ber/Wenzl, Geschichte, 2006; Lehmann, Theater, 2006; Schreiber/Ziegler, Geschichte,
2007 (in Vorbereitung); Borries/ Schreiber, Geschichte, 2008 (in Vorbereitung)).

.7 Vgl. Schoner, Kompetenzbereich historische Sachkompetenzen, in diesem Band S. MEM,
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tenzen (,, Uberlappungsbereich”) kommt dann zum Ausdruck, wenn {iber
jeweils relevante Aspekte der Scripts aktiv und im Prozess eines neuen
Denkakts verfiigt wird. Das in den Scripts gespeicherte Verfahrenswissen
wird auf wechselnde Fille mit ihren jeweiligen Besonderheiten ange-
wandt. Dabei wird, abhdngig vom erreichten Niveau der Entwicklung der
Methodenkompetenz, in entsprechender Weise selektiert, reflektiert und
modifiziert. Diese im Prozess der Re-Konstruktion als sinnvoll erkannten
Modifikationen konnen sich — abstrahiert — auch auf die Scripts auswirken;
diese erfahren eine Optimierung, die z.B. als Ausdifferenzierung der Be-
griffskompetenz sichtbar werden kann. Sach- und Methodenkompetenz
fordern sich damit gegenseitig.

Im Folgenden charakterisiere ich den Uberlappungsbereich zwischen
Methoden- und Sachkompetenz, indem ich Verfahrensweisen benenne,
die innerhalb der Basiskompetenz der Re-Konstruktion vollzogen werden,
fiir die Verfahrensregeln aufgestellt werden konnen. Wie oben dargestellt,
ist es moglich, dass auf bereits vorliegende und verfiigbare Scripts (=Sach-
kompetenz) zuriickgegriffen wird. Die Scripts, die ja Sedimentationen/ Ab-
straktionen sind, die ,Tun” voraussetzen, konnen aber in der Folge auch
erst entstehen. Es geht z.B.

B um die Recherche von Quellen (ggf. verfliissigt sich hier das Script , Heu-
ristik”),

B um die Herausarbeitung von , Vergangenheitspartikeln” (hier verfliissigt
sich im Falle einer Re-Konstruktion das Script , Interpretation” bzw. im
Falle einer De-Konstruktion das Script ,,inhaltsbezogene Bestandsauf-
nahme”),

B um die Kontextualisierung solcher ,Partikel” in historischen Darstellun-
gen. (Im Falle der Re-Konstruktion verfliissigt sich ggf. das Script ,,dar-
stellen”; dazu konnen bei der Kontextualisierung inhaltsbezogene Ka-
tegorien zur Anwendung kommen. Im Falle der De-Konstruktion
verfliissigt sich ggf. das Script ,, (Tiefen-)Struktur erschliefien”; bei der
inhaltsbezogenen Analyse des , Strickmusters” der vorliegenden histo-
rischen Narration wird das Verfiigen-Konnen {iber inhaltsbezogene
Kategorien aktiviert).

Auch zwischen dem Historische Fragekompetenzen und Historische Me-
thodenkompetenzen bestehen Uberlappungen. Darauf gehe ich in den Ka-
piteln 2 und 3 ausfiihrlicher ein. In der Einleitung geniigt es deshalb, dar-
auf hinzuweisen, dass der Re-Konstruktionsprozess Riickwirkungen auf
die zu Grunde liegende Fragestellung haben kann, und dass die De-Kon-
struktion es z.B. ermoglicht, Fragestellungen, die explizit, aber auch impli-
zit oder latent, hinter vorliegenden Narrationen stehen, zu enthiillen.
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Die Uberlappungen mit der Orientierungskompetenz werden an die-
ser Stelle ebenfalls nur kurz umrissen: Schon, weil jeder Autor an seine Ge-
genwart, ihre Rahmenbedingungen sowie ihre Fragen und Entscheidungs-
dilemmata gebunden ist, spielen Perspektiven und Beziige auf Gegenwart
und Zukunft bei der Konstruktion der jeweiligen Geschichte — zumindest
implizit/latent — eine Rolle.!Die historisch Denkenden bei der Erarbeitung
ihrer Narration dabei zu unterstiitzen, alle drei Fokussierungen (und nicht
nur die auf Vergangenes) zu berticksichtigen, fordert zugleich die Entwick-
lung von Methoden- und Orientierungskompetenz (vgl. 2.2.3).

Uberlappungen zwischen Orientierungskompetenz und De-Kon-
struktion bestehen schon deshalb, weil jede historische Narration von ih-
ren Rezipienten genutzt werden kann, um Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft zu vernetzen und historischen Sinn zu bilden, unabhangig davon,
ob der Autor orientierende Aussagen eingearbeitet hat. Wer fiir sich iiber-
legt, ob die Sinnbildungen und Deutungen der vorliegenden Narration fiir
ihn von Bedeutung sind, de-konstruiert die vorliegende Darstellung auf
explizite, implizite oder latente Weise. Dabei gilt vermutlich, dass in den
Medien der Geschichtskultur (Film, Ausstellung, Sachbiicher, Internet ...)
orientierende Botschaften in der Regel offenkundiger zu Tage treten als
z.B. in der Historiographie oder in Schulgeschichtsbiichern. Vermutlich
sind sie deshalb auch leichter zu de-konstruieren. Es ist also nicht einzuse-
hen, warum viele Lehrpldne den reflektierten Umgang z.B. mit ,Geschich-
te im Film” erst fiir die Abschlussklassen vorsehen.

Auch die ,Durchgitterung” zwischen den beiden Basisoperationen
des historischen Denkens liegen offen zu Tage: Es wurde einleitend schon
darauf hingewiesen, dass kaum einmal ausschlieSlich aus Quellen , re-
konstruiert” wird. In der Regel wird in einem ersten Schritt die , einschla-
gige Literatur” herangezogen oder anderes Expertenwissen. In der Wis-
senschaft bedeutet das: Zuerst wird der ,Forschungsstand” erarbeitet,
d.h., die eigene Forschungsarbeit wird in ein (seinerseits konstruiertes)
Kontinuum einer Forschungsgeschichte eingeordnet. Zu diesem Zweck
werden Fragestellungen, theoretische Konzepte und Pramissen und me-
thodische Verfahren der Vorgéanger diskutiert, ihre Ergebnisse festgehal-
ten. Somit ist die Erarbeitung des Forschungsstandes als De-Konstruktion
zu klassifizieren. Indem aber fiir die folgende eigene Re-Konstruktion vie-

8  Selbst wenn ein Historiker sich bewusst dafiir entscheidet, seine Fragestellung aus-
schlieflich vergangenheitsbezogen zu verfolgen oder wenn er ,nur” eine narrative
Klammer schafft, indem er Gegenwartsbeziige im Vorwort und/oder Resiimee aufgreift,
nicht aber im Haupttext, bezieht er damit in seinem Re-Konstruktionsprozess Stellung
zu historischer Orientierung.
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le Vergangenheitspartikel nicht mehr selbst aus Quellen erarbeitet werden,
sondern (vor allem im Randbereich der eigenen Fragestellung) aus den
Vorarbeiten anderer iibernommen, konstituiert sich eine Verbindung zwi-
schen diesem de- und dem re-konstruktiven Vorgehen. Das ist arbeitsdko-
nomisch notwendig, muss aber reflektiert werden. — Die de-konstruieren-
den Analyse-Operationen bei der Erarbeitung des Forschungstandes wer-
den jedoch selten explizit methodisch reguliert und reflektiert angewandt.

Auch die gegenldufige Operation ist festzustellen: de-konstruierende
Operationen verbinden sich mit re-konstruierenden. Bei den Triftigkeits-
priifungen ist das regelméfig der Fall, ndimlich dann, wenn den in den his-
torischen Narrationen vorliegenden und zu analysierenden Re-Konstruk-
tionen die eigenen gegentiibergestellt werden.

Trotz dieser feststellbaren Uberlappungen und Vernetzungen: Die ein-
zelnen Operationen und die dafiir notwendigen Kompetenzen lassen sich
eindeutig klassifizieren und idealtypisch bestimmen. Darauf liegt der
Schwerpunkt in den Hauptkapiteln.

2. KERNKOMPETENZ: RE-KONSTRUKTIONSKOMPETENZ

Beatrice Ziegler hat in ihrem Beitrag zur Graduierung der Re-Konstruk-
tionskompetenz den Begriff der Re-Konstruktion und die darauf bezoge-
nen Kompetenz sehr pragnant gefasst: ,, Unter ,,Re-Konstruktion” wird der
ganze Prozess der Erstellung einer historischen Aussage gefasst, von der
Erschlieffung von Vergangenem unter geeigneter und begriindeter Frage-
stellung aus Quellen der Vergangenheit mit kritischer Bezugnahme auf
bisher erarbeitete Geschichte(n) bis zur Konstruktion einer Geschichte in
narrativer Form, bei der — zumindest implizit — auch die Perspektiven und
Beziige auf Gegenwart und Zukunft verdeutlicht oder mitbedacht werden.
Diese Synthese folgt den die Narration sichernden Triftigkeitskriterien im
Hinblick auf Vergangenheit, Geschichte und Gegenwart/Zukunft.

Der Begriff der Re-Konstruktionskompetenz bezeichnet also die Fahig-
keit, Fertigkeit und Bereitschaft, den Prozess der Re-Konstruktion vorzu-
nehmen und durchzufiithren mit dem Ergebnis einer triftigen Narration.””

Im Folgenden unterteile ich den Re-Konstruktionsprozess in zwei Teil-
abschnitte, die zugleich mit den Triftigkeitskriterien, die Jorn Riisen bereits
1983'" herausgearbeitet hat, korrelieren:

9  Ziegler, Graduierung, in diesem Band S. WMM,

10 Zu Triftigkeiten” vgl. Riisen, Vernunft, 1983, v.a. S. 85-116. Hermann Liibbe spricht ana-
log von Begriindungs-, Konstruktions- und Konsensobjektivitit (vgl. Liibbe, Aufkla-
rung, 1976).
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(1) den re-konstruierenden Umgang mit Quellen," der die Quellensuche
(Heuristik), die innere-, duflere Quellenkritik und die Interpretation
enthdlt. Das Ergebnis dieses ersten Teil-Prozesses sind ,Vergangen-
heitspartikel”, die in der Fokussierung auf Vergangenes auf der
Grundlage von Quellen (und einschlagiger Literatur) erschlossen wor-
den sind. Diesen Aktionen ist das Kriterium der empirischen Triftig-
keit zuzuordnen;

(2) die Entwicklung einer historischen Narration. Sie umfasst die endgiil-
tige Festlegung der Fragestellung, die Entscheidungen tiber die Fokus-
sierung der Darstellung, iiber die zu wahlende Kontextualisierung,
iiber Deutungs- und Sinnbildungsmuster, {iber die Darstellungsform
(Gattung) und das Tragermedium und den Adressatenbezug. Die Ent-
scheidungen betreffen also zum einen das ,,Was”, zum anderen das
,Wie” der Darstellung. Zuzuordnen sind insbesondere die Kriterien
der narrativen und normativen Triftigkeit.

Dieser Gliederung folgend wird die Re-Konstruktionskompetenz nun aus-
differenziert.

2.1 QUELLEN ALS GRUNDLAGE FUR DIE ENTWICKLUNG HISTORISCHER
NARRATIONEN

Noch einmal halte ich fest, dass in der realen historischen Arbeit kein Re-
Konstruktionsprozess ausschliefilich auf Quellenarbeit aufbaut, sondern
immer auch bereits vorliegendes (Experten-)Wissen einbezieht. Ich kon-
zentriere ich mich im Folgenden dennoch ausschliefdlich auf den Umgang
mit Quellen, weil sich das Erschlieflen von Vergangenheitspartikeln aus
vorhandenen historischen Narrationen (oft: der einschldgigen Literatur)
idealtypisch der Basisoperation der De-Konstruktion zuordnen ldsst und
deshalb in Kapitel drei thematisiert wird. Im Folgenden vermerke ich in
Klammern, wenn im realen Re-Konstruktionsprozess auch auf Literatur
oder andere historische Narrationen rekurriert wird.

21.1 Kompetenz, Quellen aufzusuchen und auszuwihlen (Heuristik)

Heuristik wird im engeren Sinne verstanden als das Suchen und Auffin-
den von Quellen (und Literatur) zu vorliegenden Fragestellungen. Die auf
Heuristik bezogene Kompetenz umfasst Verfahrenswissen, z.B. zur Re-

11 Vgl. dazu auch Kérber, Graduierung , Quellen”, in diesem Band S. MEME,
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cherche in Bibliothekskatalogen, in den Findbiichern der Archive, aber
auch im Internet.” Dazu kommen weitere Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Bereitschaften bezogen auf die Vorauswahl der Materialien. Dabei spielen
uiberfachliche Kompetenzen eine Rolle, wie das iiberfliegende Lesen, aber
auch Fahigkeiten und Fertigkeiten, die der Sachkompetenz zuzuordnen
sind, wie z.B. die Gattungskompetenz (Pandel), aufgrund derer Texte be-
stimmter Textsorten — bezogen auf die Fragestellung — fiir relevant erklart
und andere zur Seite gelegt werden konnen. Die heuristischen Kompeten-
zen greifen auch auf andere Elemente aus dem Kompetenzbereich der His-
torischen Sachkompetenz zurtiick. Z.B. ist ein Verfiigen-Kénnen {iiber in-
haltsbezogene Kategorien notwendig, um mit der Ordnung umgehen zu
konnen, nach der die Bestande systematisiert sind.

Die Entwicklung von historischen Fragestellungen geht der Heuristik
nicht nur voraus, es gibt auch hier Uberlappungen — etwa wenn im Laufe
der ersten Recherchen Erkenntnisse gewonnen werden, die fiir die Schar-
fung der Fragen genutzt werden konnen oder gar zu ihrer Umformulie-
rung zwingen.

Uberlappungen zum Kompetenzbereich Historische Orientierungs-
kompetenzen ergeben sich u.a. daraus, dass die Kriterien, nach denen Be-
stande im Archiv gebildet wurden, mit den Orientierungsproblemen der
Gegenwart oft nicht kompatibel sind: Es verlangt ausgeprégte heuristische
Kompetenz, Materialien zur Beantwortung von Fragestellungen zu er-
schlielen, die bei der Bestandsbildung noch nicht vor Augen standen.”

Heuristik wird gemeinhin der Kompetenz von Spezialisten zugeord-
net; im Geschichtsunterricht z.B. wird die Férderung dieser Kompetenz
historischen Denkens deshalb kaum angezielt. Das aber verhindert eine
Kompetenzorientierung, die auf die Befdhigung der Schiilerinnen und
Schiiler zur Beteiligung an der Geschichtskultur abzielt. In Entscheidungs-
situation ist die Fahigkeit, unabhangig Belege auffinden zu konnen, um
historische Aussagen zu bestatigen oder zu widerlegen, ndmlich unerlass-
lich.

Im Geschichtsunterricht miisste ,Heuristik” als Handlungsweise also
eingefiihrt und an ausgewéhlten Beispielen erprobt und eingetibt werden.
Wenn Schiiler mit in ihr Erwachsenenleben nahmen, dass es ,klar” sei,
,welche Quellen zu welchen Fragestellungen gehéren” (die z.B., die in den
Schulbiichern zugeordnet sind, mit denen im Geschichtsunterricht dann

12 Vgl. z.B. Eder/Berger/Casutt-Schneeberger/Tantner, Geschichte, 2006.

13 Vgl. wiederum die Beispiele im Beitrag Ziegler, Graduierung Re-Konstruktion, in die-
sem Band S. mEE,
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gearbeitet wird), fehlt ihnen ein wichtiger Ansatzpunkt fiir die Uberprii-
fung der Triftigkeit sowohl der Narrationen anderer, als auch der selbst zu
entwickelnden Narrationen.

2.1.2  Kompetenz, duflere und innere Quellenkritik durchzufiihren

Fiir die duflere, mehr noch fiir die innere Quellenkritik gilt, dass sie nicht
als , Arbeitstechnik” wahrgenommen werden diirfen, dass sie vielmehr
immer als Teil des Wegs zu einer historischen Narration verstanden wer-
den miissen. Erst diese Einschédtzung kann dazu beitragen, im Sinne eines
reflektierten und (selbst-)reflexiven Umgangs mit Geschichte, den Werk-
zeugcharakter, den die Konventionen fiir Quellenarbeit haben, nicht aus
dem Blick zu verlieren. Auch hier ist der Geschichtsunterricht als der Ort
einer institutionalisierten und systematischen Einfiihrung in den Umgang
mit Vergangenheit und Geschichte von besonderer Bedeutung. In Verant-
wortung stehen aber auch die Institutionen der Geschichtskultur, insofern
auch sie sich zum Ziel setzen, ihren Rezipienten einen Weg zu einem kri-
tischen, reflektierten und (selbst-)reflexiven Geschichtsverstandnis zu er-
offnen.

Ublicherweise wird im Geschichtsunterricht die Kompetenz zur dufe-
ren Quellenkritik weniger gefordert, als die zur inneren Kritik: Umstands-
los werden z.B. in Schulbiichern und Arbeitsmaterialien schriftliche
Quellen iibersetzt, in die aktuelle Sprache, die aktuelle Schrift, ein aktuelles
Layout gebracht, ohne dass das Original, wenigstens als Abbildung, dane-
ben gestellt wiirde. Die Notwendigkeit, das Original in den kritischen
Umgang mit Quellen einzubeziehen, wird z.B. auch in Museen ignoriert:
Bildquellen werden zu beeindruckenden Grofibildern ,hochgezogen”,
ohne auf die Grofle des Originals zu verweisen;" z.T. werden auch nur
Ausschnitte reproduziert. Gerade Museen und Archive, die Orte also, die
den Anspruch haben, Originale aufzubewahren, sollten mit Repliken und
Reproduktionen bzw. mit Modellen nur arbeiten, wenn dies den Besuchern
gegeniiber klar ausgewiesen wird."

Nur, wenn in den fiir den Aufbau eines reflektierten Umgangs mit
Geschichte zustdandigen Institutionen solche Méngel vermieden werden,

14 Ein Beispiel dafiir, dass dies nicht so sein muss, ist die neue Ausstellung in der KZ-Ge-

denkstétte Flossenbiirg. Dort werden, wie z.B.im , Ort der Information” unter dem Holo-
caustdenkmal in Berlin, Grolportraits genutzt, um den Ermordeten Gesicht und Bio-
graphie zu geben. Die Originalfotos werden aber in der Erlduterung zusétzlich in ihrer
originalen Grofie gezeigt.

15 Vgl. hierzu auch die Standards fiir Museen, die intern diskutiert werden (www.mu-
seumsbund.de).
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konnen Aspekte der dufSeren Quellenkritik, die in der Wissenschaft selbst-
verstandlich sind, zur Konventionen auch in weiten Teilen der Gesellschaft
werden.' Dazu sollte das Bewusstsein zdhlen, dass das Original schon auf-
grund seiner Materialitat Auskiinfte iiber seine Echtheit gibt.

Mit der inneren Quellenkritik setzt die konkrete inhaltliche Bearbeitung
der Fragestellung ein.” Vermutlich ist das der Grund, weshalb die Schulen
seit einigen Jahrzehnten versuchen, den Aufbau dieser Kompetenz zu for-
dern. Es geht um die Fahigkeit, durch eine zuerst einmal immanent anset-
zende, dann die Quelle in ihre Rahmenbedingungen einordnende Analyse
zu erschlieflen, was der Autor sagt, und was er meint, wobei dies nicht
immer zusammenfallt.

Empirische Untersuchungen zeigen aber, dass die Ertrage eines quel-
lenorientierten Geschichtsunterricht noch nicht zufrieden stellen konnen.
Insbesondere scheinen Schiiler vor allem einen Quellenpositivismus zu er-
lernen, nach dem Motto, , In der Quelle steht ...”."

Eine Konsequenz aus dieser Einsicht ist, alle Uberlegungen zu Metho-
denkompetenz, die sich als Einfithrung in Arbeitstechniken fiir das Er-
schlieffen von Text-, Bild- oder Sachquellen (miss-)verstehen lassen, als zu
kurz springend abzulehnen: Die innere Erschliefung von Quellen er-
schopft sich eben nicht in einer , Fertigkeit”, sondern ist Teil einer umfas-
senden Re-Konstruktionskompetenz, die den Weg der Entwicklung einer
Antwort auf eine Frage umfasst.

Das Erlernen und die Eintibung bewahrter Untersuchungsfragen oder
entsprechender Leitfdden, ist dazu zwar hilfreich und kann konventionel-
le Zugriffe beférdern. Der Horizont, sollte aber von Anfang an aber der re-
flektierte und (selbst-)reflexive Umgang mit Quellen sein. Dies gilt gerade
fiir die Schule als dem Ort der systematischen Auseinandersetzung mit
Geschichte: Erste empirische Untersuchen belegen, dass, bei entsprechen-
der Forderung, Schiiler lange bevor sie einigermafien systematisch iiber

16 Vgl hier die Internetpublikation zu einem interkulturellen studentischen Projekt der
Katholischen Universitat Eichstatt-Ingolstadt und der ELTE Budapest: www. museums-
vergleich-holocaust.eu

17  An dieser Stelle wird auf eine explizite Begriffsklarung verzichtet und an deren Stelle
auf Einfiihrungen in das Studium der Geschichte verwiesen: Boshof et al, Einfithrung,
51997; Brandt,Werkzeug,131992; Howell/ Prevenier, Werkstatt, 2004; Furrer, Geschichte,
2003; Theuerkauf, Einfithrung, 1991; Meister, Einfiihrung, 1999; Rusinek, 1992; vgl. auch
Pandel, Quelleninterpretation, 2000.

18 Jiingst, Borries, et al., Schulbuchverstandnis, 2005. Wie v. Borries in dieser Studie belegt,
haben sich von diesem Positivismus auch (jiingere) Geschichtsstudierenden z.T. noch
nicht 16sen konnen.
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notwendige Konventionen fiir innere Quellenkritik verfiigen, sich klar da-
riiber sein konnen, dass es nicht darum geht, nur zu herauszufinden, ,was
in der Quelle steht”, sondern dass es immer auch um die Frage geht, was
mit Hilfe der jeweiligen Quelle iiber Vergangenes iiberhaupt zu erschlie-
Ben ist, wo prinzipielle und wo konkrete Grenzen liegen, die mit Hilfe zu-
sdtzlicher Quellen (und/oder Darstellungen) tiberschritten werden kon-
nen etc.”

.Wenn mit Laien und jungen Lernern Quellen von Anfang an nicht nur
fakten”-orientiert erschlossen werden, wenn , wer”, ,wo” und ,, was” er-
ganzt wird, z.B. durch ,warum”, ,fiir wen”, ,in welcher Situation” oder
,sehen andere das genau so”, dann lernen sie ganz selbstverstéandlich, dass
die Kompetenz zur Arbeit mit (schriftlichen) Quellen sich eben nicht in der
Informationsentnahme erschopft. Das erlaubt dann, im Geschichtsunter-
richt als ,Konvention” fiir den Umgang mit Quellen viel mehr anzustre-
ben, als die Verfechter einer als Fertigkeit missverstandenen Methoden-
kompetenz das tun: , Konventionell” ist es dann, auf eine der Gruppe an-
gemessene Weise Konzepte zu einer zeit- und kulturbedingte , Alteritat”
zu entwickeln bzw. auszudifferenzieren, Prinzipien wie ,Retroperspek-
tivitat” oder , Partikularitat” zu erfassen und zu vertiefen, sich der Zeit-
lichkeit tiberfachlicher Kategorien (wie Herrschaft,” Gender oder histori-
scher Kategorien wie Fortschritt® oder Epoche®) bewusst zu werden oder
der Adressatenbezogenheit und der Abhangigkeit von Rahmenbedin-
gung. Schiiler, die ihren Schulbesuch beenden, sollten schliefilich ins Er-
wachsenenleben mitnehmen, dass vorliegendes Material in unterschied-
lichen Hinsichten ,, Quelle” sein kann, dass auch , Darstellungen” Quellen-
wert haben konnen, daftir namlich, wie Autoren eine Sache sahen und be-
urteilten.*

Immer geht es darum, einer Quelle Aussagen zu entnehmen, die nicht
in der Wiedergabe des Ausgesagten verbleiben, sondern dieses aus seinem
Kontext verstehen.

Was im Einzelnen dem konventionellen Niveau zuzurechnen ist,
héangt vom Lernalter ab: Das Niveau , konventionell” ist fiir junge Lernen
an Grundschulen inhaltlich selbstverstandlich anders gefiillt, als fiir Stu-

19 Vgl. Serwuschok, Schreiber, Elementarisierungszumutung, 2003.
20 Vgl. v. Borries/Pfliiger, Herrschaft, in diesem Band S. MMM,

21 Vgl. Kiihberger, Gender, in diesem Band S. MEM,

22 Vgl. Bauer, Zeitverlaufsvorstellungen, in diesem Band S. MMM,
23 Vgl. Schoner, Epoche, in diesem Band S. HEE,

24 Vgl. hierzu auch den Beitrag Korber, Graduierung Quellenbegriff, in diesem Band S.
HEE,
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dienanfanger oder fiir graduierte Historiker. Gemeinsam ist aber jeweils
die Logik: Es geht um ein (einigermafien) systematisches Verfiigen-Kon-
nen tiber Auspragungen historischen Denkens, iiber die —bezogen auf die
jeweilige Gruppe und méglichst auch in der Gruppe — ein ,, Kon-Venire”,
eine Ubereinstimmung, erzielt worden war. Auf intermedidrem Niveau
kann ein (selbst-)reflexives und auf reflektierte Weise tiber die Konventio-
nen der Gruppe hinausgehendes Denken nicht angenommen werden. Es
muss aber moglich sein, losgeldst von einem konkreten Fall, tiber die Kon-
ventionen zu verfiigen. Die Systematik und Sinnhaftigkeit von Konventio-
nen kann erkannt werden, der Werkzeugcharakter, die Historizitat auch
der Konvention dagegen nicht.”

Geschichtsunterricht kann den Weg zu einer entsprechenden Kompe-
tenzentwicklung nur dann er6ffnen, wenn die Lehrkraft sich von der Idee
gelost hat, erst die , Fertigkeiten” vermitteln zu miissen, um dann — viel
spater erst — zu lehren, dass der Umgang mit Quellen eigentlich viel mehr
umfasst. Wird der reflektierte und (selbst-)reflexive Umgang mit Quellen
von Anfang an als Horizont gesehen, auf den sich alles zubewegt, so stec-
kt der besondere Reiz der Auseinandersetzung mit Quellen gerade in der
Progression und der Chance, einmal angelegte Kompetenzen auszudiffe-
renzieren und weiterzuentwickeln.

21.3 Kompetenz, durch die Interpretation der Quellenbestinde Ver
gangenheitspartikel zu erschlieffen

Interpretation wird im engen Sinne verstanden, als interpretierende und
vergleichende Auseinandersetzung mit den durch duflere und innere Kri-
tik jeweils bereits erschlossenen Quellen.” Es geht noch nicht um das
Einbinden der Analyseergebnisse in historische Narrationen, sondern
,erst” um das Herausarbeiten von Vergangenheitspartikeln. Grundregel
ist, dass dies aus einer Quelle heraus nicht moglich ist. Es muss vielmehr

25 Vgl. Korber, Basisbeitrag Graduierung, vgl. die Beispiele in den Graduierungskapitel in
vorliegenden Band S. WEM,

26 Inder Reihe , Einfiihrung in die Interpretation historischer Quellen” des Schéningh-Ver-
lags ist mit Interpretation dagegen der Umgang mit Quellen insgesamt gemeint. (vgl.
exemplarisch Theuerkauf, Einfiihrung,1991 oder Rusinek, Einfithrung, 1992).
Pandel fiihrt unter Interpretationsarten Teilschritte auf, die (nicht nur) in meinem hier
vorliegenden Beitrag der inneren Quellenkritik zugeordnet werden, mit der die einzel-
ne Quelle kritisch erschlossen werden soll. , Ubersetzende Interpretation” (Pandel,
Quelleninterpretation 2000, S. 171), ,, Analysierende Interpretation” (172), die den , Text
zuallererst fiir sich allein nimmt” und erschlieft, ,was gesagt” und noch nicht ,, was ge-
meint” ist, Teile der ,Ideologiekritischen Interpretation” (S.172) leisten nicht mehr, als
die immanente, innere Quellenkritik das tiblicherweise tut. — Bei Pandel bleibt unter
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versucht werden, verschiedenen Quellen und Materialien in Bezug zu ein-
ander zu setzen: Ohne eine {iber die einzelne Quelle hinausgehende, ver-
gleichende Interpretation konnen Vergangenheitspartikel nicht so gesi-
chert erarbeitet werden. dass sie eine valide Grundlage fiir die eigene
Konstruktion historischer Narrationen bilden.

Sichtbar werden kann diese Einzelkompetenz z.B. in folgenden Ver-
fahrensweisen: Ubereinstimmungen und Widerspriiche zwischen den
herangezogenen Materialien erkennen und benennen; feststellen, ob die
einzelnen Dokumente sich ergdnzen und erweitern oder nebeneinander
stehen, ob die vorliegenden Informationen schon zur Beantwortung der
Frage ausreichen oder ob weitere Materialien zu suchen sind. Zu den Ope-
rationen gehoren etwa auch Verfahren der Umorganisation der in den
Quellen enthaltenen Informationen, etwa ihre Eintragung in eine Zeitleiste
bzw. eine Tabelle, welche es erleichtert, Ubereinstimmungen, Differenzen,
Erganzungen und Widerspriiche augenfillig zu machen.”

Interpretation kann ohne Theorie- und Inhaltsbezug nicht auskom-
men. So muss z.B. , Perspektivitit” als Prinzip bewusst sein, damit in der
vergleichenden Zusammenschau unterschiedlicher Perspektiven , Multi-
Perspektivitat” in den Blick kommen kann. Die eigene , Gegenwartsgebun-
denheit” muss erkannt sein, damit die Standortgebundenheit auch der ei-
genen Interpretation mitgedacht werden und im Diskurs thematisiert
werden kann.

Ist die , Kontextgebundenheit aller historischen Phinomene” erkannt, kann
nach Gemeinsamkeiten und Abweichungen zwischen Quellen gesucht
und iiber Griinde fiir Abweichungen nachgedacht werden. Ziel ist, aus
dem Vergleich der Materialien jeweils (mdglichst) begriindet ausgewiese-
ne Vergangenheitspartikel bestimmt zu haben, die sich aus der kritischen
Analyse der Quellen und ihrer Einordnung ergeben, wobei eigene Schliis-

,,Quellenkritik” bei ndherem Hinsehen nur {ibrig, was andere unter , duflerer Quellen-
kritik” verstehen. — Man kann, wenn man will und das offen legt, durchaus so verfah-
ren, allerdings ist der Satz , Kritik ist jene Operation, die aus Quellenaussagen empirisch
triftige Daten und Tatsachen macht.” (S. 160), mit dem Pandel das Kapitel 7.3 Kritik ein-
leitet, dann aber ebenso fehl am Platz, wie die Beziige auf Riisen, der [irritierender Wei
se] der Quellenkritik die ,Funktion einer nicht hintergehbaren Kontrollinstanz {iber den
Tatsachengehalt jeder historischen Aussage” zuweist. — Kurz und gut, mehr begriffliche
Stringenz hatten der Pandelschen Monographie an dieser Stelle gut getan.

27  Eine solche tabellarische Ubersicht muss nicht chronologisch, sondern kann auch nach
anderen Gesichtspunkten (etwa Informationen zu Orten, Personen etc.) organisiert sein.
Sie entspricht tendenziell einer Form des Exzerpierens und der Inventarisierung von In-
formationen in einem Zettelkasten. Sofern sie chronologisch erfolgt, kann sie auch be-
reits (intendiert oder nicht) Protoformen der spateren Narrativierung enthalten bzw. un-
willkiirlich vorpréagen.



KOMPETENZBEREICH HISTORISCHE METHODENKOMPETENZEN

se moglichst préazise gekennzeichnet und begriindet werden sollten, und
zwar unter Bezug auf die Quelle. — Dass aber auch dieser erste, sehr an die
einzelnen Quellen gebundene Schritt der Kontextualisierung nicht gelin-
gen kann, ohne dass Deutungsmuster zugrunde gelegt werden, muss klar
sein.

Im Geschichtsunterricht und in anderen Feldern der Geschichtskultur
wird der Entwicklung der im Fokus Vergangenheit zu verortenden Inter-
pretationskompetenz meist nur wenig Raum gegeben. Weil sich die empi-
rische Triftigkeit von Narrationen gerade daraus ergibt, wie sorgfaltig bei
der Bestimmung der Vergangenheitspartikel vorgegangen wurde, weil
Quellenarbeit in der Phase der Interpretation ganz eindeutig als Teil einer
umfassenderen Re- (oder De-) Konstruktion bewusst wird, weil die Uber-
lappung mit anderen Kompetenzbereichen sehr deutlich wird, sollte gera-
de der Interpretation, die auf Vergangenheitspartikel zielt, Raum gegeben
werden.

214  Weitere definitorische Kldrungen

Der Begriff ,Vergangenheitspartikel” ist Gegenstand eines innerdiszipli-
naren Rekurses geworden. Eine Begriffsklarung ist deshalb nahe liegend.
Auch weitere im Kontext der Re-Konstruktion haufig genutzte Termini,
wie ,Fokussierung” oder ,empirische Triftigkeit” werden kurz geklart,
bevor der zweite Teilschritt der Re-Konstruktion, die Erstellung einer
historischen Darstellung, betrachtet wird.

Wir verstehen unter Vergangenheitspartikeln plausible Konstrukte,
die im Fokus auf Vergangenes erarbeitet werden. Durch prazise Quellen-
(und Literatur-) Beziige wird idealer Weise Transparenz iiber ihre Grund-
lagen hergestellt. Schon aus prinzipiellen Griinden konnen Perspektivitat
der Quellen, Partialitat der Uberlieferung, die Selektivitat und Perspekti-
vitdt, die in der Fragestellung, aber auch in der Wahrnehmung des sich mit
Geschichte Befassenden stecken, nicht iiberwunden werden. Es handelt
sich bei den Vergangenheitspartikeln also keineswegs um Stiicke , der”
Vergangenheit, wie Hans Jiirgen Pandel das in seiner unnachahmlichen
Polemik einmal behauptet hat. Es geht vielmehr um den methodisch regu-
lierten Versuch, Bausteine — Partikel eben — zu erschlieSen, die helfen,
vergangene Phanomene zu erfassen, in einer Weise, die die Quellen nahe
legen.

Bei der Uberpriifung der empirischen Triftigkeit® wird der Blick vor-
rangig auf diese Vergangenheitspartikel und auf den Prozess gewendet, in

28 Zu Triftigkeit vgl. u.a. Riisen, Vernunft, 1983
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dem sie erarbeitet/wahrgenommen wurden. Es geht um die Wahrneh-
mung historischer Erfahrungen, um deren Erschlieffung aus Quellen. Eine
an der historisch-kritischen Methode ausgerichtete Rekonstruktion, die et-
wa in den eben dargestellten Schritten ablauft, erhoht die empirische Trif-
tigkeit von Vergangenheitsbeziigen.

Die Fokussierung, die Ausrichtung, in der der Umgang mit Quellen
erfolgt, ist die auf Vergangenes. Dabei muss wiederum mitgedacht wer-
den, dass die Vergangenheit, auch wenn sie als eigene Wirklichkeit akzep-
tiert wird, fiir jeden ,, damalige Zeitgenossen” immer nur in seiner eigenen
Brechung und eben nicht als subjektunabhingig und in diesem Sinne
,wahr” vorlag. Diese Einsicht in den Konstruktcharakter, den vergangene
Wirklichkeit auch fiir die Zeitgenossen haben muss, kommt zusammen
mit der Einsicht in das Prinzip der Retro-Perspektivitat, des perspektivi-
schen Blicks aus der Gegenwart auf die Vergangenheit, der ggf. zusatzlich
durch ein auf Zukunft gerichtetes Interesse gelenkt wird. — Trotz dieser un-
hintergehbaren Bedingungen: In der Fokussierung auf Vergangenes ist es
das Interesse, eine moglichst plausible Vorstellung iiber das vergangene
Phanomen zu schaffen, eine Vorstellung, die so plausibel ist, dass sie im
interdisziplindren Diskurs wie in lebensweltlichen Zusammenhangen ak-
zeptiert werden kann — zumindest so lange, bis eine andere Interpretation
vorgelegt wird, die Fachleuten und Laien mehr iiberzeugt.

Vergleicht man die hier vorgelegten Uberlegungen zum ersten Teil-
schritt der Re-Konstruktion mit den Aussagen anderen Geschichtsdidak-
tiker zur Quellenarbeit im Geschichtsunterricht, ergeben sich groe Uber-
einstimmungen z.B. auch mit den Kernaussagen in der Pandelschen Mo-
nographie zur Quelleninterpretation.” Der kritische und (selbst-)reflexive
Umgang mit Quellen kann sich nicht in einer durch Handreichungen und
Raster reglementierten Fertigkeit erschopfen.” Das Schreiben einer Ge-
schichte auf der Grundlage der Ergebnisse der Interpretation ist unerldss-
liches Ziel. — Von Beitrdgen, die angeblich Methodenkompetenz schulen,
aber nicht zu einem selbst-Denken von Geschichte fithren wollen, distan-
ziere ich mich aber. Insbesondere ist mit der Interpretation der Quellen/
dem Herausarbeiten der Vergangenheitspartikel die Re-Konstruktion
langst nicht erledigt. Es fehlt der entscheidende Teil.

29 Auch wenn Termini z.T. unterschiedlich benutzt werden (vgl. Anm. 26), die zentralen
Uberlegungen kénnen durch eine einfache Ubersetzung auf einander bezogen werden,
ein sachorientierter Diskurs ist moglich.

30 Diese Feststellung wére auch ganz ohne Polemik moglich ...
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2.2 DARSTELLEN IN EINER HISTORISCHEN NARRATION

22.1  Zur theoretischen Einordnungen

Die Vergangenheitspartikel sind ndmlich nicht mehr als Bausteine, auf die
bei der Entwicklung historischer Narrationen rekurriert wird. Sie werden
vom ,, Autor”® der historischen Narration deutend und Sinn bildend in ei-
nen Zusammenhang gebracht. Erst das auf diese Weise neu entstehende
Ganze ist die historische Narration. Deshalb steht die ErschliefSung histori-
scher Erfahrungen aus Quellen (und/oder der Historiographie oder ande-
rer ExpertendufSerungen) nicht auf der einen Seite und die Darstellung der
Ergebnisse dieser Erschlieffung auf der anderen. Eine Re-Konstruktion ent-
steht vielmehr erst dadurch, dass, mit Hilfe von (idealer Weise methodisch
reguliert erschlossenen) Vergangenheitspartikeln eine historische Nar-
ration erarbeitet wird, die die historische Frage beantwortet, u.a. indem sie
den Zeitverlauf deutet. Wiederum idealer Weise erfolgt auch die Erarbei-
tung und das Verfassen der , Darstellung” auf eine methodisch kontrollier-
te, in Schritte unterteilbare Weise. — Dass die geschichtstheoretische Grund-
einsicht {iber die Methodisierbarkeit der historischen Darstellung
zunehmend zum Allgemeingut (= Konvention) zumindest fiir die Histori-
kerausbildung wird, zeigen aktuelle Publikationen, die der Einfiihrungen
in das Studium der Geschichte dienen: Sie lassen den Uberlegungen iiber
das Schreiben von Geschichte Raum.”

Die Vergangenheitspartikel erhalten erst dadurch, dass sie zusétzlich
mit ,,Sinn fiir” versehen werden, ihre je spezifische Bedeutung fiir die je-
weilige Fragestellung. Das heifit, dass ein und derselbe Partikel in mehre-
re (aber nicht beliebig) unterschiedliche Kontexte eingebunden werden
und zu verschiedenen in sich jeweils empirisch, narrativ und normativ trif-
tigen Geschichten beitragen kann. Das ,Was”, fiir das der/die Partikel ste-

31 Unter ,, Autor” wird nicht nur der Verfasser eines schriftlichen Werks verstanden, son-
dern ebenso der Ausstellungsmacher, der Filmemacher, der Gestalter von Bild-Text-Er-
zahlungen oder Bild-Erzdhlungen, bis hin zu den Urhebern historischer Narrationen ,
die, wie im z.B. Theater, auch die Kérpersprache nutzen, um zu erzihlen. — Ein Schlag-
licht auf die Vielfalt dessen, was mit , Geschichtsdarstellung” gemeint sein kann, wirft
der Sammelband Borso/Kann, Geschichtsdarstellung, 2005, der auf Vortrage im Rahmen
des Graduiertenkollegs , Europdische Geschichtsdarstellungen” und auf Festvortrage
der Heinrich-Heine-Universitit Diisseldorf zuriickgeht.

32 Vgl. Howell/ Prevenier, Werkstatt, 2004; Schmale, Schreib-Guide, 2006; Eder et al., Ge-
schichte, 2004; Furrer, Geschichte, 2003; Braudel et al., Geschichte, 1998; Kolmer/ Rob-
Santer, Geschichte 2005; Conrad/Kessel, Geschichte 1994; im Gegensatz dazu z.B.
Brandt, Werkzeug, °1992; Boshof et al, Einfithrung, *1997.
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hen, wird also auch durch den Kontext mitbestimmt; die Kontextualisie-
rung wiederum héngt von der Fragestellung ab, auf die geantwortet wer-
den soll. Teil der Kompetenz, eine historische Darstellung zu entwickeln
ist also, sich fiir plausible Kontextualisierungen zu entscheiden.

Die ,, Autoren” historischer Narrationen wollen mit ihrer Darstellung
etwas erreichen. Jorn Riisen greift dies auf abstraktem Niveau in seinem
Regelkreis historischen Denkens auf,” der in der Modifikation durch An-
dreas Korber und Wolfgang Hasberg™ dem hier vorgestellten Kompetenz-
Strukturmodell zugrunde liegt. Als Ziel, oft zugleich als Anlass fiir histo-
rische Denkprozesse wird die historische Orientierung identifiziert. Orien-
tierungsbediirfnisse konnen in den historischen Fragen, die den Denkpro-
zess in Gang setzen und halten explizit zum Ausdruck kommen. Aber
selbst wenn die Fragestellungen keine Gegenwarts- und Zukunftsproble-
me aufgreifen, sondern auf eine vergangenheitsorientierte Auseinander-
setzung mit historischen Entwicklungen, historischen Gegebenheiten und
Begebenheiten zielen, konnen die Narrationen, die als Antwort entstehen,
jederzeit orientierungsrelevant fiir Gegenwart und Zukunft werden.” Dies
gehort zum menschlichen Erfahrungsschatz, der , da ist” vor jeder wissen-
schaftlichen Durchdringung und Aufarbeitung® und der Teil des Urver-
trauens ist, aus vergangenen Erfahrungen lernen zu kénnen, indem sie mit
Sinn fiir Gegenwart/Zukunft versehen werden. — Von der Absicht, die mit
der historischen Narration verfolgt wird, hdangt es ab, wie die Re-Kon-
struktion und ihre Darstellung angelegt werden. Dafiir sind Vorentschei-
dungen zu treffen (vgl. Kapitel 2.2.2), wobei diese nicht notwendig expli-
zit erfolgen bzw. implizit erkennbar sein miissen, sondern auch unbewusst
bleiben konnen.

Idealtypisch lassen sie sich auf jeden Fall unterscheiden und in Verfah-
rensschritten methodisieren; die jeweils notwendigen Kompetenzen kon-
nen benannt und beschrieben werden. — Neben der bereits angesproche-
nen Entscheidung fiir Kontextualisierung zahlt auch die Entscheidung fiir
die Fokussierung” dazu, also fiir die Ausrichtung der historischen Narra-

33 Riisen, Vernunft, 1983, S.26.

34 Hasberg/Korber, Hasberg/Korber, Geschichtsbewusstsein, 2003.

35 Vgl. Schreiber, Kompetenzbereich Orientierungskompetenz, in diesem Band S. MMM,

36 Risen, Faktizitat, 2006.

37 Die in der So genannten Sechsermatrix festgehaltene Einsicht, dass die Auseinanderset-
zung mit Vergangenheit/Geschichte in unterschiedlichen Fokussierungen erfolgen kann,
dass historische Orientierung sich aus einem Zusammenspiel aller drei Fokussierungen
und der beiden Basisorerationen des Re- und De-Konstruierens ergibt, gehort zu den
wichtigsten Einsichten aus dem FUER-Projekt. Vgl. ZGD (2003); vgl. auch das Glossar in
diesem Band S. HEE,
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tion auf Vergangenes, auf die Orientierung von Gegenwart/Zukunft mit
Hilfe von Vergangenem, auf den Vollzug der Narrativierung, bzw. (idea-
ler Weise) auf eine gleichwertige Beriicksichtung aller drei Foki. Eng ver-
kniipft damit ist die Entscheidung fiir Deutungs- und Sinnbildungsmus-
ter: Fiir die historische Orientierung unterscheidet Riisen vier Sinnbil-
dungsmuster (traditional, exemplarisch, kritisch, genetisch);* seine Uber-
legungen haben inzwischen grofie Reichweite bekommen. Obwohl sie
ausdifferenziert und modifiziert wurden, hat bislang niemand sie grund-
sétzlich in Frage gestellt. Dass die einzelnen Sinnbildungsmuster nie in
idealtypischer Form vorkommen, ist ebenso unstrittig, wie dass sie expli-
zit, viel hdufiger implizit und latent als ,Plan” fiir die eigene Re-Konstruk-
tionsleistung dienen kénnen™ und ebenso als Analysekriterium fiir vorlie-
gende Narrationen.*

Fiir die iiber Vergangenes gefillten Sach- und Werturteile werden
Deutungsmuster benutzt, die z.B. {iberzeitlich angelegt sein kénnen* oder
von der eigenen Gegenwart aus gedacht werden® oder zur Erklarung his-
torischer Phanomene ex post geschaffen wurden.* Sie konnen damalige
Sinnbildungen zu Tage foérdern und von den Autoren explizit als Grund-
lage fiir heutige Sinnbildungen angeboten werden. Auf derartige Orientie-
rungsangebote kann der Autor aber auch ebenso bewusst verzichten.

Diese Vorentscheidungen, die im Vorfeld bzw. wahrend der Erarbei-
tung der historischen Narration getroffen werden mdiissen, schlagen sich
auch als Prizisierung bzw. Modifizierung der historischen Fragestel-
lung nieder, die den Prozess historischen Denkens in Gang setzt und halt.*

38 Vgl. u.a. Riisen, Orientierung, 1994, 5.38; am héaufigsten zitiert wird wohl Riisens prag-
nante Zusammenstellung im Handbuch der Geschichtsdidaktik (Riisen, Erzihlen, 1997).

39 Vgl Barricelli, Schiiler, 2005, v. Borries, Bildung, 2003 sowie schon ders., Geschichte den-
ken, 1988; Pandel, Erzédhlen, 2002.

40 Vgl. Schéner/Schreiber, Schulbiicher, 2008

41 Jeismann, ,Geschichtsbewuftsein”, 1980; Jeismann, Rem tene 1999; Jeismann, Ge-
schichtsbewusstsein, 1988.

42 Uberzeitlich angelegt sind z.B. iiberfachliche Kategorien, die menschliches Agieren und
Betroffen-Sein systematisieren (Raum, Wirtschaft, Kommunikation, Herrschaft), und
zwar je zeitspezifisch modifiziert, aber jeweils klar identifizierbar in Erscheinung treten.

43 Die Erfahrung mit ,neuen” Umweltproblemen liefs nach historischen Wurzeln, nach
Vergleichbarem, nach positiven oder negativen Vorbildern fiir die Bewaltigung suchen.
Das Fragemuster, nicht die inhaltsbezogene Kategorie war in diesem Fall also bekannt.

44  Spezifisch zeitliche Deutungsmuster, wie Epochenbegriffe oder Zeitverlaufs-Strukturen
wiren Beispiele. Vgl. Schoner, Graduierung Epochenbegriffe, Bauer, Graduierung von
Fortschritt als Zeitverlaufsvorstellung, in diesem Band S. HEE,

45  Schreiber, Kompetenzbereich Fragekompetenzen, in diesem Band S. WEM,
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Auch hier gilt, was im Zusammenhang mit der Verdanderung von Frage-
stellungen aufgrund der vorgefundenen Quellenlage und der sich erge-
benden Quellenbefunde in Kapitel 2.1. bereits festgestellt wurde: Wir ha-
ben es mit einem Uberlappungsbereich mit dem Kompetenzbereich der
Historischen Fragekompetenzen zu tun, wobei der Zusammenhang mit
historischen Methoden offen zu Tage liegt. Die dafiir notwendigen Kom-
petenzen kdnnen problemlos ausgewiesen werden.

Auch wenn das ,Wie” der Darstellung nur idealtypisch vom ,Was” ge-
trennt werden kann,* geht es in Kapitel 2.2.3 um das ,Wie” der Darstel-
lung, um die Kompetenz, die Adressaten/Rezipienten historischer Narra-
tionen zu bedenken, um die Kompetenz zum Umgang mit den fiir histori-
sche Narrationen geeignten Gattungen und um die Kompetenz zur Beach-
tung medienspezifischer Vorgaben.

Es werden dabei Verfahren, also Prozesse des historischen Denkens
ebenso betrachtet, wie Strukturen, die der Sachkompetenz zugehéren und
sich in den Verfahrensweisen der Re- und der De-Konstruktion verfliissi-
gen. — Fiir die Auseinandersetzung mit dem Wie historischer Narrationen
wurden und werden in der Geschichtstheorie und Geschichtsdidaktik Phi-
losophie (Arthur C. Danto”, Paul Ricoeur*, Hans Michael Baumgartner®,
Jorn Riisen) und Literaturwissenschaft (Hayden White”, Gérard Genette™

46 Vielleicht ist das der Grund, warum Textanalysen von Literaturwissenschaftlern zwar
prima vista erkennen konnen, dass auch Clio dichtet, nicht aber, dass Gattungen oder
Plots, die aus der Literaturanalyse bekannt sind, mediale Gestaltungsprinzipien, die die
Medienwissenschaften erschlieSen, ihre Rolle und Funktion verandern, wenn sie im Zu-
ge der historischen Sinnbildung verwendet werden. — Am Beispiel ausgewahlter histo-
riographischer bzw. (geschichts-) philosophischer Werke (von Ranke iiber Tocqueville
zu Burkhardt, Herder, Nietzsche) erarbeitete White sich die Einsicht, dass jede histori-
sche Darstellung notwendig den Kriterien und Kategorien literarischer Darstellungen
unterliege, also narrativ verfasst sei (White, Metahistory, 1991 (1973)). Jorn Riisen greift
diese Einsichten auf, unterfiittert sie aus philosophisch- historischer Perspektive und
wendet sich gegen die ,Wissenschaftsvergessenheit der Narrativitétsthese [...], ohne
hinter deren Errungenschaften zuriickzufallen, also ohne die narrative Eigenart histori-
schen Denkens und Wissens zugunsten eines Wissenschaftsideals zu {ibersehen, das an
anderen als historisch arbeitenden Wissenschaften entwickelt und dazu angetan ist, die
Spezifik des Historischen in der Erkenntnisarbeit der Geschichtswissenschaft zu {iber-
sehen.” (Riisen, Orientierung, 1994, S. 37f.).

47  Danto, Philosophie, 1980 (Original 1964).

48 Ricoeur, History 1985; Ricoeur, Ritsel, 1998; Ricoeur, Gedachtnis, 2004; Ricoeur, Ge-
schichtsschreibung, 2002.

49 Baumgartner, Struktur 1975; Baumgartner, Erzdhlstruktur, 1982; Baumgartner, Narra-
tivitat, 1997.

50 White, Klio, 1986; White, Bedeutung, 1990; White, Metahistory, 1991.
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, Schonert™) fiir besonders bedeutsam erachtet. Die Einsichten, Methoden,
Kompetenzen dieser Disziplinen miissten mit den spezifisch historischen
Fragestellungen in einen so engen Zusammenhang gebracht werden, dass
es nicht um eine einfach Ubernahme von Erkenntnissen und Methoden
gehen kann. Es wére vielmehr eine trans-disziplindre Zusammenarbeit
notwendig.” Bislang steht sie noch weitgehend aus.

Die Akte, in denen die historischen Narrationen schliefslich manifest
werden, bringen den Prozess der Re-Konstruktion zum Abschluss (vgl.
2.2.4). Die explizit, implizit oder latent vollzogenen Uberlegungen finden
dabei ihre Form.* Bei der Bestimmung der Kompetenzen, die in dieser
Phase notwendig sind, kann auf Uberlegungen aus der geschichtswissen-
schaftlichen Literatur zuriickgegriffen werden. In den letzten Jahren ist
namlich einerseits das Interesse der Geschichtswissenschaft an einer Me-
thodisierung des (Schreib-) Prozesses gestiegen.” Unter den entsprechen-
den Publikationen finden sich auch Leitfiden, die jungen Studierenden
konventionelle Formen des Schreibens vermitteln wollen.*

51 Genette, G.: Die Erzdhlung. Aus dem Franzosischen von Andreas Knop, mit einem
Nachwort hg. von Jochen Vogt. Miinchen *1998 (Genette hat als Literaturwissenschaftler
die Erzdhltheorie vorangebracht, indem er die (auch fiir die Geschichtstheorie, Ge-
schichtsdidaktik, Historiographieforschung bedeutsamen) ijerlegungen zur Bestim-
mung von Fokus bzw. Erzédhlerposition eines narrativen Textes, die Unterscheidung
zwischen ,Wie” ,discours’,(plot) und ,histoire’, (story) ausdifferenzierte (Genette unter-
scheidet das Was (histoire) und differenziert das Wie nach récit (Erzahlung/Gattung) und
narration(Aussage-Akte). — Weil das Ziel der Literaturwissenschaftler vorrangig die Text-
analyse ist, sind ihre Ergebnisse fiir die Geschichtstheorie /Geschichtsdidaktik vor allem
als Grundlage fiir die De-Konstruktion von Bedeutung. (Bei den kategorialen Schul-
buchanalysen, die in Eichstétt durchgefiihrt wurden (Schoner/Schreiber, Schulbiicher,
2008), erwies sich u.a. die Bedeutung von ,Intertextualitdt” und ,Paratexten” fiir die
Analyse. Die Auseinandersetzung hiermit kennzeichnet einen weiteren Arbeitsschwer-
punkt Genettes).

52 Schonert, Status, 2004.

53 Fiir die ,Narratologie” als , Wissenschaft vom Erzdhlen” hat Jorg Schonert, Mitglied der
Forschergruppe Narratologie an der Universitit Hamburg (2001-2007) die Verande-
rungen aufgezeigt, die sich ergeben, wenn sich der Gegenstand der Analysen innerhalb
der Literaturwissenschaft iiber die Epik hinaus erweitert (transgenerisch), wenn er nicht
mehr nur fiktionale, sondern auch faktuale Texte umfasst, wie sie in der Lebenswelt und
in anderen Wissenschaftsbereichen entstehen (interdisziplindr), wenn er sich {iber die
Schriftform hinaus ausweitet (intermedial) (Schonert, Status, 2004).

54 Diese manifeste Form ist der Ausgangspunkt, an dem die Basisoperation der De-Kon-
struktion ansetzt.

55 Schmale, Schreib-Guide, 22006.

56 An manchen Stellen werden Hilfen dabei verabsolutiert; Seminararbeiten, Protokolle,
Rezensionen oder gar Dissertationen kdnnen eben nicht nur auf eine Art verfasst wer-
den.
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Andererseits finden sich in der empirischen und an der Pragmatik des Ge-
schichtsunterrichts interessierten Geschichtsdidaktik in den letzten Jahren
Beitrédge, die unter ,Schiiler schreiben Geschichte” zusammengefasst wer-
den konnen. Unter den Autoren sind z.B. Michele Baricelli”, Peter Gaut-
schi®, Josef Memminger”, Hilke Giinther-Arndt®, Wolfgang Hasberg®,
Hans Jiirgen Pandel”, Bodo von Borries®.

Im Folgenden werden die Teilschritte, die das Verfassen einer histori-
schen Darstellung methodisieren, niher vorgestellt. Die Uberlegungen zu
den Einzelkompetenzen werden eingangs jeweils an Personen konkreti-
siert, die Erfahrungen im eigenstandigen Umgang mit Vergangenheit/ Ge-
schichte haben. Im Anschluss daran erfolgen Elementarisierungen, die
sich auf im Umgang mit Geschichte weniger Erfahrene beziehen.

2.2.2  Historische Narrationen verfassen — Vorentscheidungen treffen

Kompetenz, die zugrunde gelegten Fragestellungen zu reflektieren, ge-
gebenenfalls zu revidieren oder auszudifferenzieren

Wenn im Arbeitsprozess die recherchierten und interpretierten Materia-
lien und die Ausgangsfrage aufeinander bezogen werden, konnen sich
Moglichkeiten bzw. Notwendigkeiten ergeben, die Fragestellung zu ver-
andern. Modifikationen liegen z.B. dann nahe, wenn die bisherigen Ein-
schatzungen, die sich in der gewdhlten Fragestellung spiegeln, mit den
vorliegenden Quellenbefunden nicht in Einklang zu bringen sind, wenn
nach der Quellenarbeit Kontextualisierungen plausibel erscheinen, die
vorher noch nicht gedacht werden konnten oder wenn, aufgrund der her-
ausgearbeiteten Vergangenheitspartikel, sich unerwartete Orientierungs-
chancen fiir aktuelle Probleme ergeben.

Wer erstmals im Archiv arbeitet, wird nicht selten feststellen, dass sei-
ne urspriinglichen Fragen und die Quellenbefunde auseinander laufen, bis
dahin, dass iiberhaupt keine einschlagigen Quellen aufzufinden ist. In die-
ser fiir einen Novizen unerwarteten und frustrierenden Situation braucht
er Hilfe. Diese kann darin bestehen, noch einmal in die Heuristik zurtick-

57 Mehrere Beitrage im Umfeld seiner Dissertation: Barricelli, Schiiler, 2005.
58 Gautschi, Geschichte, *2005.

59 Memminger, Schiiler, 2007.

60 Glinther.Arndt, Wollfaden, 1985.

61 Hasberg, Geschichte, 1999.

62 Pandel, Geschichte, 1988,

63 Borries, Hexenverfolgung, 1988
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zugehen (Erfolgte die Suche am falschen Ort?), noch einmal gemeinsam zu
versuchen, die Quellen zu analysieren, zwischen den Zeilen zu lesen, Rah-
menbedingungen zu beachten etc. oder beim Herausarbeiten der Vergan-
genheitspartikel zu helfen. Konkrete Leitfragen konnen ein Hilfsmittel
sein, das zum Erfolg fiihrt. Der Lernende wird besonders durch Fragen un-
terstiitzt, die Operatoren (also handlungsleitende Verben) plus Fragewor-
ter enthalten: ,Versuche herauszufinden, wer den Text warum aufgeschrie-
ben hat! Passt zusammen, was Du wissen willst und was der Verfasser der
Quelle festhalten wollte?”

Fiir den Lernenden wiére wichtig, sich bewusst zu werden, wo ihn die
Recherche, die Analyse und die Interpretation (dennoch) weiter gebracht
haben (auch wenn z.B. eindeutige Antworten fehlen), inwiefern das vorlie-
gende Material auf zwar noch nicht ausdifferenzierte, aber bereits in der
Ausgangsfrage angelegte Aspekte verweist, inwiefern ganz Neues im Ma-
terial steckt, das den historisch Denkenden dann aber auch interessieren
und weiterbringen sollte.

Weil das Abstimmen von Fragestellungen, erhobenen und erhebbaren
Vergangenheitspartikeln und der geplanten Narration in der Regel zum
Ziel haben soll, einen in sich schliissigen, triftigen ,Text” zu entwickeln,
lassen sich die Operationen und die dafiir notwendigen Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten und Bereitschaften recht gut bestimmen. Notig ist zum einen eine
Fragestellung, die die Narration als ganze tragt, zum anderen besteht Be-
darf an verfahrensbezogenem Fragen, die die Erarbeitung der Narration
strukturieren helfen.

Zur Entwicklung derartiger gibt es Strategien, auf die auch in der Li-
teratur hingewiesen wird: , Mapping” hilft, Zusammenhénge herzustellen;
Listen erleichtern es, chronologische oder thematische Abfolgen und Zu-
sammenhénge zu erkennen, strukturierende Fragen, z.B. nach Akteuren,
nach Motivationen, nach Zuféllen und dem Umgang mit ihnen, weisen auf
mogliche ,Strickmuster” fiir die zu erstellenden Narrationen voraus.

Es ist ein Indikator fiir das erreichte Kompetenzniveau, ob bei der Ent-
wicklung von Leitfragen auf Vorbilder, zumindest auf bekannte Konzepte
und Deutungsmuster zuriickgegriffen wird/werden muss/ werden kann,
ob nach Hilfen/Anleitungen gefragt wird, ob bereits Bekanntes in neue
Kombinationen erprobt wird oder ob ganz neue Ansétze gesucht werden
konnen.

Zurecht weist z.B. Wolfgang Schmale in seinem Schreib-Guide darauf
hin, dass tiber die jeweils getroffenen Entscheidungen gesprochen werden
soll: Die Qualitat historischer Re-Konstruktion kann durch Diskurs gestei-
gert/gesichert werden. In der Kommunikation wird z.B. deutlich, ob der
Lernende den Qualitdtszuwachs (oder die Qualitditsminderung) erkannt
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hat, die sich durch die Modifikation der Fragestellung ergeben, ob ihm be-
wusst ist, dass neue Fragen durchaus eine neue Materialsuche bzw. ande-
re Verfahren beim Umgang mit bereits vorhandenem Material erfordern
konnen, ob einmal angelegte Fokussierung erweitert werden konnen, da-
mit z.B. ein Zusammenhang zwischen allen drei Zeitdimensionen herge-
stellt werden kann. —

Verfahrensbezogene Fragen koénnen durchaus in Leitfaden vorliegen.
Doch auch dann wire es sinnvoll, mit den Lernenden zu klaren, ob nach
deren Meinung der Leitfaden in der besonderen Situation ausreicht oder
ob er erweitert werden muss. — Im Sinne einer Forderung der (Selbst-)Re-
flexion und der Entwicklung von Orientierungskompetenz, sollte, wenn
sie nicht von Lernenden selbst gestellt wird, die Frage nach der Bedeutung
der geplanten Narration fiir ihn selbst angeregt werden.

Kompetenz, die Fokussierung zu wihlen

Eben ist angesprochen worden, dass die Fokussierung, die der Narration
gegeben werden soll, bereits in der Fragestellung angelegt ist. Ein Autor,
der zum Umgang mit den drei Fokussierung fahig ist, kann nicht nur die
Vergangenheit ins Zentrum riicken oder die Absicht, seine Gegenwart/Zu-
kunft mit Hilfe von Riickgriffen auf vergangene Erfahrungen zu orientie-
ren. Er kann auch die jeweils anderen Zeitdimensionen einbeziehen, kann
innerhalb der Narration Zeitverlaufe mit unterschiedlicher Reichweite be-
trachten und aufeinander beziehen, er kann die Fokussierung seiner Nar-
ration immer wieder auf einer Metaebene tiberdenken.

Unumstritten sollte sein, dass zur Kompetenz, historische Narrationen
zu fokussieren, das Wissen gehort, dass historische und gegenwartige Er-
fahrungen aufeinander bezogen werden kdnnen, auch die Einsicht, dass es
sich dabei um den bewussten Vollzug von Akten der Sinnbildung handelt,
wie sie in der Lebenswelt standig stattfinden. Der Bezug auf lebensweltli-
che Erfahrungen und damit auf das Urvertrauen® in die Moglichkeit histo-
rischer Sinnbildung, sollte es erlauben, im je konkreten Fall personlichen
Gewinn aus der Erarbeitung der Narration zu ziehen, und sei es daraus,
dass eine historische Entwicklung gedeutet, und damit Mechanismen des
Weltverstehens erlernt werden, oder dass , triftige” Narrationen® entwi-
ckelt werden konnen.

54 Rusen, Faktizitat, 2006

65 Die Hoffnung, dass triftige Sinnbildungen tragfahiger fiir das Welt- Selbst- und Fremd-
verstehen sind, auch kommunizierbarer sind, lasst sich vermutlich auch aus der Urer-
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Von der Quellenlage, den Fragestellungen und der gewahlten Fokussie-
rung, und den bisherigen Uberlegungen zu den Kontexten (vgl. Mapping),
hangt die Entscheidung fiir als addquat empfundene Deutungs- und
Sinnbildungsmuster ab. Bei der historischen Sinnbildung kénnen Vorbil-
der gesucht oder neue Wege gegangen werden. Hans Jiirgen Pandel geht
von einem Spielraum zwischen ,nacherzahlen” und , neu erzdhlen” aus.*
Dabei bekommt auch die Entscheidung fiir die Gattung, der die Narration
zugehoren soll, Gewicht und fiir das Medium, in dem sie prasentiert wer-
den soll. Das ,,Was wird erzahlt?”% und das ,Wie wird erzahlt?” beriithren
sich friih.

In diesen Prozessen der Entwicklung der Narration entscheidet sich,
inwiefern narrativ und normativ triftig erzahlt wird. Dafiir ist insbesonde-
re auch die Wahl der Kontextualisierung von Bedeutung.

Kompetenz, die Narration in inhaltsbezogene Kontexte zu stellen und
sie deutend zu strukturieren

Von sich anbietenden Kontexten war z.B. bereits im Zusammenhang mit
dem Mapping oder der Erstellung von Listen die Rede. Die Strukturierung
der Narration kann z.B. erfolgen, indem bezogen auf die im Blick stehen-
den Entwicklungen, Zustande, Zusammenhénge nach Kategorien gesucht
wird, die die damalige Situation erkldren, und sie ggf. als bedeutsam auch
fiir die Gegenwart ausweisen. — Die Uberlappung sowohl mit Sachkompe-
tenz als auch mit Orientierungskompetenz liegt auf der Hand.

Deutungs- und Sinnbildungsmuster, bereits bekannte und erprobte
oder neue, werden genutzt, um schliissige Argumentationen, eine narrati-
ve Struktur also, aufzubauen. Das erreichte Niveau der Kompetenz zeigt
u.a. darin, iiber welches Repertoire an Mustern verfiigt werden kann
(Uberlappung mit Sachkompetenzen) und auf welche Weise sie wieder
verfliissigt werden konnen, wie vernetzt die Erklarungsmuster zur Re-
Konstruktion genutzt werden, ob Impulse aus der Historiographie und/

fahrung der Historizitdt von Mensch und Welt ableiten, und eben aus dem Urvertrauen
in historischen Sinn, das aber, wie Riisen betont, wissenschaftlich nicht belegbar und da-
mit auch nicht als eindeutiges Regelwissen , lehrbar” ist.

66 Pandel, Erzahlen, 2002; Pandel, Erzahlen, 2004.

67 Literaturwissenschaftler bezeichnen das ,Was”, je nachdem welcher Schule sie sich zu-
ordnen, mit fabula (Tomasevskij), histoire (Todorov), story (Forster, Chatman) oder Hand-
lung (Martinez und Scheffel) und das ,Wie” mit sju~-et, discours, plot, Darstellung. Folgt
man dem franzdsische Erzdhltheoretiker Genette, so wird das Wie in récit (Erzahlung als
Gattung) und narration (Akt der Darstellung/Erzahlung) aufgeteilt; fiir das Was bleibt er
bei histoire.
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oder aus geschichtskulturellen Offentlichkeit(en) aufgegriffen und verar-
beitet werden, inwiefern ein bewusster Bezug zum eigenen Selbst- , Welt-
und Fremdverstehen hergestellt werden kann (Uberlappung zu den Orien-
tierungskompetenzen).

Ein Ziel kann sein, durch die Kontextualisierung einen in sich schliis-
sigen, den drei Triftigkeitskriterien entsprechenden Text zu entwickeln:
Die notwendigen Operatoren und die Fahigkeiten, Fertigkeiten und Be-
reitschaften, die die Strukturierung in Gang setzen und halten, lassen sich
durch den Bezug auf diese Kriterien gut bestimmen: Um empirische Trif-
tigkeit zu gewdhrleisten, muss der ,, Autor” in der Lage sein, die Vergan-
genheitspartikel, die er nutzen will, auf ihre Plausibilitdt zu priifen; eine
Uberpriifung des methodischen Vorgehens ist darin eingeschlossen. Dann
muss er fahig sein, sie in empirisch triftige Kontextualisierung einzubin-
den, also z.B. sicherzustellen, dass die Kategorien, die zur Erkldarung ge-
nutzt werden, in einem zeitspezifischen Verstandnis verwendet, dass die
jeweiligen Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden. Die Uberlappun-
gen mit Sachkompetenzen, sowohl mit Begriffs- als auch mit Strukturie-
rungskompetenzen, sind deutlich.

Die Kontextualisierung erfordert eine in sich schliissige argumentati-
ve Verkniipfung; das Kriterium der narrativen Triftigkeit umfasst sie. Es
geht dabei u.a. um die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, Transparenz,
also eine klare Beleg- und Begriindungsstruktur herzustellen, fiir eine
tibersichtliche Gliederung zu sorgen, bei der die strukturierenden Ele-
mente und die zugeordneten Textpassagen sich entsprechen, eine Zeitver-
laufsstruktur herauszuarbeiten, bei der diachrone und synchrone Elemen-
te in einander greifen.

Die normative Triftigkeit schliefllich wendet den Blick auf den Adres-
saten der Narration. Es geht um die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft,
die historische Narration so zu verfassen, dass ihrer Sinnbildung eine
orientierende Leistung fiir Gegenwart und Zukunft zugetraut wird. Dies
verlangt die aktuellen und die vergangenen Normen in eine werthaltige
Beziehung zu einander zu bringen, die u.a. von den gewahlten Sinnbil-
dungsmustern® (z.B. traditional, exemplarisch, kritisch oder genetisch) ab-
héngt.

Der Adressatenbezug umfasst nicht nur die normative Dimension, es
geht auch um ein Antizipieren von zu erwartenden Niveaus, von Vorwis-
sen und Interessen. Es geht um den Versuch eines verstandlichen Darstel-

68 Riisen, Vernunft, 1983.
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lens.” Uberfachliche und fachspezifische Kompetenzen sind dafiir not-
wendig. Insbesondere kann es um die Fahigkeit gehen, sich auf Aspekte
zu beziehen, die fiir das Selbst-, Welt- und Fremdverstehen des Adressaten
relevant sind. Die Ndhe zur Orientierungskompetenz fallt auf.

Am Ende des Re-Konstruktionsprozesses entsteht immer ein ,Text”,
der fiir Rezipienten gedacht ist und ihnen zur Verfiigung steht. — Man soll-
te nicht vergessen, dass jeder Autor etwas mit seiner Narration erreichen
will. Ob seine Adressaten die Narration so nutzen, wie der Autor sich das
vorgestellt hat, entzieht sich letztlich seiner Macht. Durch eine triftige
Struktur (und eine adressatenangemessene Gestaltung) kann er allerdings
versuchen, seine Deutungen und Sinnbildungen als plausibel anzubieten
und zur Ubernahme zu empfehlen. Das ,Wie” spielt hierfiir eine wichtige
Rolle, zum Beispiel die Wahl der Gattung und des Mediums.

Kompetenz, historische Narrationen gattungsspezifisch darzustellen

Die Unterscheidung historischer Narrationen nach ihrer Gattung ist des-
halb sinnvoll, ja notwendig, weil sich der weite Textbegriff fiir historische
Narrationen durchzusetzen scheint, der auch in diesem Beitrag zugrunde
liegt: Gerade die Geschichtskultur konfrontiert uns mit immer neuen
Formen historischer Narrationen,” die wechselnde Absichten verfolgen,
sich an verschiedene Adressaten wenden, von unterschiedlicher Triftigkeit
sind.

Was miissen , historische Gattungen” leisten?

Historische Gattungen miissen Abstraktionen sein, die in der Lage sind,
vorhandene historische Narrationen nach verldsslichen Kriterien zu syste-
matisieren (dies verweist auf die Basisoperation der De-Konstruktion),
vice versa, das Verfassen konkreter historischer Narrationen methodisch
zu regulieren (verweist auf die Basisoperation der Re-Konstruktion). Es
muss also Typen historischer Narrationen geben, die von Autoren und
Rezipienten gekannt und in vergleichbarer Weise antizipiert werden: Die

69 Vgl hierzu v. a. die entsprechenden, im Schnittbereich von Geschichtstheorie/-didaktik,
Sprachwissenschaft und Kognitionspsychologie anzusiedelnden Uberlegungen von Ale-
xander Schoner in Schoner/Schreiber, Schulbiicher 2008 (in Vorbereitung).

70 Hypertexten in den neuen Medien; Dokudramen, Edutainment in den Museen, popu-
larwissenschaftliche Fachzeitschriften, interaktive Videos, Schulbiicher mit ins Internet
ausgelagerten Paratexten, Ausstellungen mit Rahmenprogrammen, Historiographie mit
Daten-DVD fiir Quellenanhénge etc.
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Absichten, die der Autor verkniipft, wenn er sich fiir eine bestimmte
Gattung entscheidet und die Erwartungen, die der Rezipient mit dieser
Gattung verbindet, sollten sich deutlich {iberschneiden. Nur dann kénnen
die Funktionen, die ein Autor seiner historischen Narration zudenkt, auch
erfiillt werden.”

Beriicksichtigt man diese Forderungen, dann ist es sinnvoll, solche
Gattungen und Gattungsbezeichnungen zu adaptieren, die Autoren und
Rezipienten bereits kennen und von historischem Comic, historischem
Roman, historischem Sachtext, historischen Medienpaketen, historischen
Ausstellungen etc. zu sprechen. Im Alltag, z.T. auch in der Wissenschaft,
ist das langst geschehen. Diese (lebensweltliche) Realitat sollte reflektiert,
ggf. optimiert, notfalls auch reorganisiert werden. Wichtig ware z.B. nur
solche Gattungen als historische zu bezeichnen, die in der Lage sind, Zeit-
differenzen und Zeitverldufe auszudriicken. Dies erklart sich daraus, dass
historische Narrationen (die {iber den Gattungsbegriff systematisiert wer-
den sollen), gerade dadurch gekennzeichnet sind, dass in ihnen minde-
stens zwei Zeitpunkte erzahlend in einen plausiblen Zusammenhang ge-
bracht werden. Eine nur auf einen Zeitpunkt beziehbare Gattung kann
deshalb keine historische Narration enthalten. — Desweiteren ist wichtig,
den moglichen Quellenwert einer historischen Gattung erst in Abhéangig-
keit von der Fragestellung zu entscheiden. Ein historischer Spielfilm thema-
tisiert ein Ereignis, das von seiner Entstehungszeit aus gesehen vergangen
war. Zur Quelle wird er nicht schon dadurch, dass er ,,alt” ist, sondern erst,
wenn z.B. nach der Darstellungen von Monarchen in Spielfilmen der
Nachkriegszeit gefragt wird. — Diese beiden Ausdifferenzierungen ma-
chen deutlich, dass nicht der etwas unscharfe Pandelsche Gattungsbegriff
zugrunde gelegt wird.”

Es ist davon auszugehen (und z.T. ist es bereits real), dass je selbstver-
standlicher historische Gattungen in die Prozesse historischen Denkens
intregriert sind, den einzelnen Gattungen ,aus Erfahrung’ bestimmte Au-

71 Es kann sich z.B. um die Funktion der historischen Orientierung in der Gegenwart/ fiir
die Zukunft handeln, um das Fordern von Weltverstehen und/odervon Fremdverstehen,
um politische oder 6konomische Interessen.

72 Pandel, Geschichtsunterricht, 2005, 5.27-31. Es sind zwei Gattungsbegriffe, die sich bei
Pandel iiberlagern: Einmal spricht Pandel, wie ich auch, von Gattungen als ,Klios
Medien” oder als ,, Darstellungsformen, in denen Schiilerinnen und Schiilern aufierhalb
der Schule Geschichte begegnen”. Unter diese Darstellungsformen mischt er dann
umstandslos ,,Quellen” (S. 27); alle Quellen wohlgemerkt, nicht nur die narrativen. An
anderer Stelle verwendet er "Gattung" als Uberbegriff iiber Quelle und Darstellung. —
Beide Gattungsbegriffe waren moglich; vermischt man sie, geht die Trennschérfe verlo-
ren, die gerade eingefordert werden soll.
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toren zugeordnet werden,” dass Vermutungen zu den in ihnen themati-
sierten Wirklichkeitsbereichen, zu den Handelnden und Adressaten ange-
stellt werden, dass mit der gewahlten Gattung bestimmte Erwartung iiber
die Triftigkeit des Dargestellten verkntipft werden.”

Welche Kompetenzen sind zum Umgang mit historischen Gattungen
notwendig?

Fiir den Kompetenzaufbau liegt ein Vorgehen nahe wie im Falle der Nut-
zung tiberfachlicher Kategorien fiir die Erklarung historischen Wandels:”
Zuerst miissen die zu adaptierenden Gattungsbezeichnungen gekannt
werden: Eine alltagsweltlich und/oder disziplinspezifische gespeiste iiber-
fachliche Begriffskompetenz ist notwendig. Es erfolgt dann die , histori-
sche Wendung”, das heif$t, in den jeweiligen historischen Gattungen muss
Zeitdifferenz erfasst werden konnen, wobei mindestens ein Zeitpunkt in
der Vergangenheit zu liegen hat.

Das Verfiigen konnen iiber Schemata der , historische Gattung” ist eine
den historischen Sachkompetenzen zugeordnete Einzelkompetenz. Das
Verfiigen wird im Uberlappungsbereich mit den historischen Methoden-
kompetenzen prozedural: In den Prozessen der Re-Konstruktion erfolgt
das Verfassen der historischen Narration entsprechend der Merkmale der
jeweiligen Gattung. Die entsprechend der Schemata der historischen Gat-
tung verfassten Narrationen kdnnen dann in Prozess der Erarbeitung an
unterschiedliche Adressatengruppen angepasst werden. —Im Falle der De-
Konstruktion kénnen die ,Schemata” aktiviert werden, um die Analyse
der vorliegenden historischen Narration zu unterstiitzen.”

Das auch von Pandel zum Ausdruck gebrachte Interesse an Triftig-
keit” kann erfiillt werden, indem die Triftigkeitskriterien bei der Re-Kon-
struktion beachtet und deren Beriicksichtigung bei der De-Konstruktion
iiberpriift werden: Empirisch triftig sind die historischen Narrationen,
wenn das auf gattungsspezifische Weise thematisierte Vergangene metho-

73  Historiker, Wissenschaftsjournalisten, Kuratoren, Ausstellungsarchitekten, Regisseure,
Drehbuchautoren; denkbar wire, dass sich hier Tatigkeitsfelder fiir an der Geschichts-
kultur interessierte Historiker erdffnen werden. Vgl. Schreiber, Historiker- und Lehrer-
bildung, in diesem Band S. WE®,

74  Andreas Korber und Johannes Meyer Hamme haben an Beispiel historischer Romane
gezeigt, dass die mit historischen Gattungen verbundenen Erwartungen {iberpriift wer-
den miissen. (Kérber/Meyer-Hamme, Gattungskompetenz in diesem Band).

75 Vgl. Schoner, Kompetenzbereich historische Sachkompetenzen, in diesem Band S. WM,

76  Vorgehensvorschlage vgl. Pandel, Geschichtsunterricht, 2005, S. 31.

77 Pandel, Geschichtsunterricht, 2005, S. 27-31.
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disch kontrolliert rekonstruiert wurde, wenn die gewahlten Kontextua-
lisierungen und Fokussierungen plausibel sind, wenn ggf. auch die Ge-
genwartspartikel empirisch erhértet werden konnen. Insbesondere muss
nachvollziehbar sein, welche Funktion den Quellen und anderen histori-
schen Darstellungen in Bezug auf die Triftigkeit der Narration zu kom-
men. Normativ triftig ist die gattungsspezifisch verfasste Narration u.a.
dann, wenn das Konzept der Alteritdt beachtet wird, gerade auch, was die
zugrunde gelegten Werte und Normen betrifft und wenn durch die Nar-
ration eine Reflexion der eigenen historischen Identitat ermoglicht wird.
Die narrative Triftigkeit hangt u.a. von den mit der Gattung verbundenen
Gestaltungsformen ab. Eine historische Darstellung in einem populdrwis-
senschaftlichen Journal muss z.B. klar strukturiert, auf koharente Weise
illustriert, mit eindeutigen Quellenbefunden erhértet sein. Die Begriin-
dungsstruktur darf nicht {iberkomplex, aber auch nicht linear sein, Fiir die
narrative Triftigkeit spielt auch das gewahlte Tragermedium eine Rolle.

Kompetenz, medienspezifisch darzustellen

Historische Narrationen werden nicht nur entsprechend einer bestimmten
Gattung entwickelt, sondern auch an ein Medium gebunden. Dies verlangt
iiberfachliche Medienkompetenz: Die historische Wendung erfolgt u.a.
durch die Auswahl der fiir das Medium geeigneten Manifestationen des
Historischen: Ausstellungen leben von Dreidimensionalem und Bildli-
chem, Filme von bewegten Bildern, schriftliche Darstellungen von den
sprachlichen Moglichkeiten des Autors und der komplexen Verweisstruk-
tur, die geschriebene Texte erlauben.

Die Medienspezifik hat Riickwirkungen auf die Moglichkeiten, trifti-
ge Vergangenheits-, aber auch Gegenwartsbeziige herzustellen und plau-
sible Kontextualisierungen auszuwahlen. Hypertexte z.B., die problemlos
vernetzen konnen, bergen zugleich die Gefahr, sich in den Ebenen zu ver-
lieren. In Dokufilmen kann was nicht zu bebildern ist, nur iiber den Spre-
cher aus dem Off oder iiber Experteninterviews thematisiert werden. Die
Zeit, die dafiir zur Verfiigung steht, ist eng begrenzt. FufSnoten gibt es we-
der im Film, noch in Ausstellungen. — Die von Pandel gedufierte Kritik an
der intermedialen und medienspezifischen Verdnderung von Informatio-
nen trifft also sehr zu; sie muss in ihren Konsequenzen fiir Kompetenz-
orientierung weiter bedacht werden.

Das Verfassen einer gattungsspezifisch addquaten historischen Narration,
die Triftigkeitskriterien beachtet und zur historischen Orientierung bei-
trégt, stellt die Autoren vor Herausforderungen. Das wird nicht erst durch
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den Versuch einer Systematisierung der Verfahrensweisen klar, das bele-
gen vor allen die vielen historischen Narrationen der Geschichtskultur, die
Maingel aufweisen. Ob die benétigten Kompetenzen das Problem sind,
oder die noch nicht in ausreichendem Mafse erfolgte Operationalisierung,
kann derzeit nicht mit Bestimmtheit festgestellt werden.

Angesichts der erst in Ansadtzen erfolgt Methodisierung, weil noch
unklar sind, was in diesem Bereich , konventionell” ist, konnen derzeit nur
Schlaglichter auf Personen geworfen werden, die noch nicht erfahren im
Entwickeln von historischer Darstellungen sind. Anzunehmen ist, dass sie
ein ausbalanciertes Maf$ an Anleitung brauchen: Sie diirfen nicht zu eng
reglementiert werden, miissen aber gute Chancen haben, in der jeweils
gattungsspezifischen Weise eine triftige Narration zu verfassen. Das gilt
fiir Schiiler, wie Jugendgruppen oder Erwachsene in der Bildungsarbeit
gleichermafien.

Wenn Lerner erst ihre Kompetenz entwickeln miissen, historische
Narrationen zu verfassen, erleichtert es IThnen ihre Arbeit vielleicht, als
Gattung nicht unbedingt einen erklarenden Text und als Medium nicht un-
bedingt Schrift zu wiahlen. Beat Witschi” und Katja Lehmann und ihre
Teams geben vielschichtige Anregungen, wie Geschichte von Schiilern
aller Altersgruppen in reflektierterter und (selbst-)reflexiver Weise in den
Gattungen ,Simulationsspiel” oder ,Drama” erzdhlt werden kann. In
Schul- und Studentenprojekten zeigte sich, dass die Aufgabe, Geschichte
als Film oder als Internetpublikation zu prédsentieren, zu besonders inten-
siver Auseinandersetzung mit der historischen Fragestellung und den
Méglichkeiten ihrer Darstellung anregte.” Auch die Prasentation in einer
Text-Bild- oder in Bildgeschichten,® verlangt intensive Recherchetatigkei-
ten und eine tiberlegte Disposition.

Fiir Lernende gilt vermutlich immer, dass wer ein Endprodukt vor
Augen hat, mit dem er etwas erreichen will, mit dem er sich identifizieren
kann, sich zielorientierter mit historischen Fragen auseinander setzt, als
der, der nur ,Fertigkeiten” erwerben soll, deren Sinn er moglicherweise
nicht einmal einsieht.

Die meisten der oben systematisch aufgelisteten Teilschritte bei der
Erarbeitung einer historischen Narration ergeben sich ganz organisch aus
der Aufgabe die Antwort auf eine historische Frage zu suchen und dann
darzustellen. — Ein Lehrer, der sich die Struktur bewusst gemacht hat, die

78  Witschi, Geschichte, 2006; Lehmann, Theater, 2006.
79 Schreiber/Wenzl, Geschichte, 2006.
80 Krammer/Ammerer, Bildern, 2006.
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hinter der Entwicklung einer historischen Narration steht, kann seinen
Schiilern weiterhelfen, wenn sie das Ziel aus dem Blick verlieren. Er kennt
Strategien, um von Vergangenheitspartikeln zu Kontextualisierungen zu
kommen, um ein Treatment zu erstellen, um Bild-Text-Strukturen zu erar-
beiten. Er kann Hilfen fiir die Nachrecherche geben oder zusétzliche
Informationen bereithalten und so vermeiden, dass Wege gegangen wer-
den, die zu untriftigen Ergebnissen fithren miissen. Er kann gerade aber
auch untriftige Darstellungen aufgreifen und sie so arrangieren, dass sie
zum Ausgangspunkt weiterfithrender Fragestellungen werden.

Denkbar wire auch, dass die Erfahrung, die Geschichtslehrer aus
anderen Kontexten mit Medien mitbringen, die Entwicklung von auf die
Darstellung in bestimmten Gattungen und Medien bezogene Re-Kon-
struktions-Kompetenz erleichtern.

3. KERNKOMPETENZ DE-KONSTRUKTION

Weil die Basisoperation der De-Konstruktion als Umkehrung der Re-Kon-
struktion gekennzeichnet werden kann, ist es moglich, sich bei der Erldu-
terung der zugehorigen Kernkompetenz wesentlich kiirzer zu fassen. Ich
beziehe mich bei der Ausweisung der Verfahrensschritte und der dafiir
notwendigen Kompetenzen auf einen sowohl in wissenschaftlichen,” als
auch in studentischen® und Schiilerprojekten® und im Alltag von Schule
und Universitit erprobten , Leitfaden De-Konstruktion” der im Rahmen
des FUER-Projekts erarbeitet® und fiir verschiedene Adressatengruppen
ausdifferenziert wurde. Die Besonderheit ist, dass die Ausdifferenzierung
von Schiilern fiir Schiiler, von Studierenden fiir Studierende und von
Lehrern fiir Lehrer erfolgte.”

Allen Gruppen war klar, dass der Leitfaden nur als Checkliste und Ge-
dachtnisstiitze fungieren sollte, vorwiegend fiir die, die sich erstmals mit
der De-Konstruktion einer historischen Narration befassen. Die Erfah-

81 Es handelt sich um die kategorialen Schulbuchanalysen des Eichstdtter Schulbuchpro-
jekts, vgl. Schéner/Schreiber, Schulbiicher, 2008.

82 Ein Beispiel ist das ebenfalls kategorial angelegte deutsch-ungarische Museumsver-
gleichprojekt, vgl. www. Museumsvergleich-holocaust.eu

83 Es geht z.B. um das européische Schulbuchvergleichsprojekt (,Wende 1989/90” in den
Schulbiichern Europas), vgl. Schreiber/Gruner, Schiiler, 2007.

84 Schreiber, Leitfaden, 2005.

85 Hiigel, Leitfaden I, 2007; Sommerweif3, De-konstruktionsleitfaden II, 2007; Allig/Maurer,
De-Konstruktion, 2007; Basel/Gruner, Leitfaden 2007.
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rungen bei der De-Konstruktion wurden begleitend erhoben. Sie flossen in
die Darstellung dieses Beitrags ein.

3.1 KoMPETENZ zUR (WEITER-) ENTWICKLUNG DER DIE DE-KONSTRUK-
TION TRAGENDEN FRAGESTELLUNGEN

Hinter der De-Konstruktion historischer Narrationen miissen Fragestel-
lungen stehen. Zu unterscheiden sind solche, bei denen der Umgang mit
Geschichte das zentrale Thema ist,* und solche, die auf De-Konstruktion
als Teilaspekt im Rahmen einer umfassenden Untersuchung zielen; die Er-
hebung des Forschungsstandes ist ein Beispiel, das in Kapitel 1 und 2 be-
reits angesprochen wurde.

Weil detaillierte Analysen sehr zeitaufwéndig sind, werden in der
Praxis oft nur einzelne Sinnabschnitte innerhalb historischer Narration im
Detail untersucht. Teil der De-Konstruktions-Kompetenz muss deshalb
sein, die zu dekonstruierenden Texte bzw. Textpasssagen nach plausiblen,
mit der zugrunde liegenden Fragestellung harmonierenden Kriterien aus-
zuwdhlen. Formal ist bei der Auswahl des Ausschnitts darauf zu achten,
dass die narrative Struktur, die den Gesamttext prigt noch zu erkennen
sein muss, also Wandel/Entwicklung thematisiert werden miissen; ggfs
miissen Paratexte, die als ,narrative Klammer” dienen, in die Untersu-
chung einbezogen werden.” Das Motiv, das die Analyse begriindet, unter-
stiitzt den De-Konstruierenden bei der (Weiter-) Entwicklung seiner Frage-
stellungen. In der Regel werden Schliisselstellen der historischen Darstel-
lung untersucht, auffillige Kontextualisierung, kontrovers Diskutiertes,
aktuell Bedeutsames, von der Art der Narration her Interessantes etc. Ver-
gleichbar zur historischen Re-Konstruktions-Kompetenz enthalt auch die
De-Konstruktions-Kompetenz also die Kompetenz zur Ausdifferenzie-
rung und Modifizierung der Fragestellung aufgrund von Zwischenergeb-
nissen der De-Konstruktion.

86 Wahrnehmung und Deutung von Umbriichen in der Geschichtskultur

87 Die u.a. von Bodo von Borries, Hans-Jiirgen Pandel und Wolfgang Hasberg vertretene
These, Geschichtsbiicher seien nicht narrativ, erklaren sich unter anderem daraus, dass
die Einordnungen von Einzelkapiteln, die auf Zustinde, nicht auf Entwicklungen
gerichtet sind, nicht beachtet werden. , Narrative Klammern”, mit denen die Autoren die
Themen auf Welt-, Fremd- und Selbstverstehen orientieren, werden zu wenig beachtet.
Die Analyseergebnisse werden der vorliegenden Narration nicht gerecht (vgl. hierzu
Schoner/Aschreiber, Schulbticher, 2008).
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3.2 KOMPETENZ ZUR ANALYSE DER OBERFLACHENSTRUKTUR HISTORI-
SCHER NARRATIONEN

Jede De-Konstruktion sollte mit einer prazisen Bestandaufnahme der Ele-
mente, aus der die historische Narration besteht, beginnen. Auf diese Wei-
se wird die Oberflachenstruktur erschlossen.

Beachtet werden generelle textanalytische Kriterien der allgemeinen
Textsortenforschung (allgemein verstandlicher Hinweis auf die Textsorte,
formaler Ausweis des Leitthemas, formale Strukturierung der Textes, zu-
geordnete Paratexte), Kriterien, die die Spezifik historischer Narrationen
berticksichtigen (formale Hinweise auf die Temporalitdt, Retroperspek-
tivitat, Partikularitat, Intertextualitat; insbesondere Verweis auf Quellen),
Kriterien, die auf der Oberflaichenebene die Gattungs- und Medienspezi-
fitat, ggfs. den Adressatenbezug erfassen. Die jeweils zugehorigen Ober-
flachen-Merkmale werden deduktiv genutzt und dienen als Analysekate-
gorien fiir die De-Konstruktion. Auf Grund der je analysierte historische
Narration, des konkreten Falls also, konnen induktive Erweiterungen
erfolgen. Auf diese Weise ist es z.B. mdglich, formale Abweichungen vom
Typus zu erfassen.”

Die Einzelelemente einer historischen Narration im Detail wahrge-
nommen zu haben, sensibilisiert fiir die spateren mehr in die Tiefe gehen-
den Analysen. Zudem nehmen die unterschiedlichen Tiefenanalysen neh-
men explizit Bezug auf die Oberflachenstruktur.”

3.3 KOMPETENZ ZUR ANALYSE DER TIEFENSTRUKTUR | (,,WAs“ UND
»WIE“ HISTORISCHER NARRATIONEN)

Die inhaltliche Struktur zu erheben und jenseits der Formalia gattungs-
medien- und adressatenspezifische Aspekte herauszuarbeiten sind die
Hauptziele dieses Teilschritts der De-Konstruktion. Auf Gattungs- und
Medienspezifik gehe ich hier nur insofern ein (vgl. Kapitel 2.4), als ich auf
die die historische Gattung/das Medium kennzeichnenden Schemata ver-

88 Wird ein historischer Film z.B. als Dokufilm eingestuft, konnen durch die induktive, fall-
abhingige Erweiterung des Analyserasters die vom Typus historischer Dokumentarfilm
abweichenden Elemente erhoben werden; neue Auspragungen historischer Gattungen
z.B. das Doku-Drama, kénnen so wahrgenommen und schliefilich ihrerseits als Gattung
klassifiziert werden.

89 Dies gilt z.B. fiir die Feststellung der Kohadrenzen im Text, die Erhebung der intertextuel-
len Struktur der Narration also, die u.a. Pandel als maf3geblich fiir das Verstandnis der
Gattung erachtet. Auch die Beurteilung der historischen Narration nach den Triftigkeits-
kriterien greift immer wieder auf die Ergebnisse des ersten Analyseschritts zuriick.
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weise, die als begrifflich gefasste Wissensbestande Teil der historischen
Sachkompetenzen sind. Diese konnen, wiederum deduktiv, als Analyse-
raster benutzt werden und Ubereinstimmungen mit dem Typus, aber auch
Abweichungen davon deutlich machen. Mit der Nutzung der Schemata
befinden wir uns wieder im Uberlappungsbereich zwischen historischen
Sach- und Methodenkompetenzen.

Um der inhaltlichen Struktur der historischen Narration ndher zu
kommen, bietet es sich an, von der vom Autor vorgegebenen Untergliede-
rung in Sinnanschnitte auszugehen. Die bei der Oberflacheanalyse erho-
benen Gliederungselemente (Uberschriften, Kapitelgliederung, Absitze)
sind nicht immer kompatibel mit den inhaltsbezogenen Sinnstrukturen.
Diese Strukturen werden sichtbar, wenn man z.B. die inhaltsbezogenen
Kategorien erhebt, die zur Beschreibung und Erkldrung herangezogen
werden, die Agens- und Movens-Strukturen klart, Raum- und Zeitstruk-
turen untersucht. Erschlossen werden auf diese Weise sowohl {ibergeord-
net Sinneinheiten (Leitmotive, Schliisselfiguren, Schliisselereignisse) als
auch Vergangenheitspartikel und deren Kontextualisierung. Die Art und
Weise, wie im Text die ihn tragenden Sinnstrukturen hergestellt werden,
beginnt sich abzuzeichnen. (Grundentscheidungen zur Fokussierung,
zentrale Deutungs- und Sinnbildungsmuster, die immer wieder zur
Anwendung kommen).

Die Erhebung der Oberflachen- und Tiefenstruktur I sollte Teil jeder De-
Konstruktion sein. Die Kompetenz zur kategorialen Analyse ist dabei ge-
fordert. Sie kommt insbesondere darin zum Ausdruck, Indikatoren/Codes
bestimmen zu konnen, die in den historischen Narrationen aufzufinden
sind.

Die Uberlappung mit dem Kompetenzbereich der historischen Sach-
kompetenzen liegt auf der Hand: Kategoriale Einsichten werden verfliis-
sigt, kommen in der De-Konstruktion zur Anwendung, erfahren aufgrund
der konkreten Beispiele eine Modifikation, die sich, sofern sie von katego-
rialer Bedeutung ist, in der historischen Sachkompetenz sedimentiert.

Mit dem hier beschriebenen Analyseschritt beginnen die Strukturen der
historischen Narration sich abzuzeichnen. Das, was an Intentionen dahin-
ter steht, implizite oder gar latente Motivationen, kommen aber erst in den
theoriebezogenen Analysen der Tiefenstruktur II in den Blick.
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3.4 KOMPETENZ ZUR ANALYSE DER TIEFENSTRUKTUR Il (THEORIE-
FUNDIERTE ANALYSEN)

Die Analysekriterien werden abgeleitet aus geschichtstheoretischen/ge-
schichtsdidaktischen sowie aus inter-/transdisziplindr zu nutzenden The-
orien, z.B, aus den Literaturwissenschaften, der Lingustik, der Philoso-
phie, den Medienwissenschaften. Teil der dafiir notwendigen Kompetenz
ist, tiber die zugrunde liegenden Theorien auf hohem Niveau zu verfiigen,
und fahig sein, so zu strukturieren, dass sie in ein Analyseinstrument
umgesetzt werden konnen, mit dessen Hilfe Einsichten gewonnen werden
konnen, die zur vertieften Erkldrung historischer Narrationen genutzt
werden konnen.

Die deduktiv aus Theorieansatzen gewonnenen Kriterien werden wiede-
rum induktiv, von der einzelnen Narration her, ergénzt und erweitert. Drei
Beispiele sollen die theoriefundierten Analysen und ihre Reichweite
beschreiben:

Die Analyse historischer Narrationen unter dem Aspekt der Fokussie-
rungen trégt z.B. dazu bei, Motive hinter der Entscheidung fiir Kontex-
tualisierungen, fiir vergangenheitsbezogene Deutungsmuster, fiir gegen-
warts- und zukunftsbezogene Sinnbildungen wahrzunehmen. Subtile Ori-
entierungsangebote, die bis hin zu Manipulation gehen kénnen, werden
sichtbar — gerade auch in Narrationen, die scheinbar , nur” vergangenheits-
bezogen angelegt sind, wenn Indikatoren fiir die Fokusse , Gegenwarts-
und Zukunftsbezug” und , Konstruktionskriterien fiir die Geschichten” er-
hoben werden.

Die Erschliefung der Argumentationsstruktur™ — linguistische Krite-
rien sind hier besonders weiterfithrend — ist aussagestark nicht nur fiir die
ErschlieSung der inhaltsbezogenen Aussagen und der Orientierungsange-
bote, sondern auch fiir die Rolle, die der Autor den Adressaten zudenkt.
In dieser Hinsicht sind auch Analysen, die sich aus dem Kompetenz-
Strukturmodell ableiten von grofiem Interesse: In welchen Bereichen soll
die Kompetenzentwicklung der Adressaten explizit geférdert werden, wo
gibt es Leerstellen? Bezogen z.B. den Geschichtsunterricht konnen auf die-
sem Weg ,Bausteine” in den historischen Narrationen eruiert werden, die
von einem kundigen Geschichtslehrer genutzt werden konnen, um die
Kompetenzentwicklung seiner Schiiler zu fordern, ohne dass die Autoren

90 Die Verben sind hier besonders aussagestark, auch der Wechsel in passivische Konstruk-
tionen.
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der Narration selbst diese Ziele verfolgen wiirden (Transparente Begriin-
dungs- und Argumentationsstrukturen, die die verfolgten Fragestellun-
gen offen legen und Beziige auf Quellen bzw. die Erkenntnisse anderer
Autoren sichtbar machen, sind beispielsweise geeignet, die Entwicklung
der historischen Methodenkompetenzen zu férdern).

In einem Zwischenresiimee konnten nun die ersten Ergebnisse festgehal-
ten werden. Die Textsorte hierfiir ist ein auf der Metaebene argumentieren-
der Text; der auch selbstreflexive Elemente enthilt. Es sollten dabei nicht
nur ,beabsichtigte Wirkung” thematisiert werden, die mit Hilfe von Indi-
katoren erhobenen, sondern auch die , gefiihlte Wirkung” beschrieben
werden. Diese ersten Ergebnisse der Analyse, die wenn irgend moglich
auch zur Diskussion gestellt werden sollten, bietet haufig die Basis fiir die
gezielte Uberpriifung der Triftigkeit/ Stimmigkeit.

3.5. KOMPETENZ, DIE TRIFTIGKEIT DER HISTORISCHEN NARRATION UBER-
PRUFEN

Wahrend die Analysen bislang vorrangig immanent abliefen, muss nun
haufig zusatzliches Material herangezogen werden. Dies gilt insbesonde-
re fiir die Priifung der empirischen Triftigkeit, die sich auf die in den
Haupt- und Nebengeschichten getroffenen historischen Aussagen bezieht.

Das Ziel dieser hier nicht niher ausgefiihrten Uberpriifungen ist es,
auf moglichst vielen Ebenen die Validitat der in der historischen Narration
getroffenen Aussagen zu klaren. Das Urteil iiber die Narration kann damit
zusatzlich untermauert werden. Auch fiir diesen Schritt gilt, dass er nicht
flachendeckend vollzogen wird. Es geht nicht um , Fehlersuche” und De-
struktion, sondern um die Uberpriifung ausgewahlter Passagen.

Die dafiir notwendige Kompetenz umfasst die Fahigkeit, Fertigkeit
und Bereitschaft, bezogen auf die entsprechenden Fragestellungen selbst
zu Ergebnissen kommen (bzw. zumindest, valide Ergebnisse anderen Ur-
sprungs aufzufinden). Darauf aufbauend muss die Fahigkeit zum Ver-
gleich entwickelt sein.

%%4
Die systematische Auflistung aller Teilschritte der De-Konstruktion ver-
deutlicht die Komplexitit der Aufgabe. Die theoriebezogenen Analysen, in
Teilen auch die Triftigkeitspriifungen konnen vermutlich nur dann syste-
matisch durchgefiihrt werden, wenn das eigene Kompetenzniveau das
konventionelle zumindest in Ansédtzen iiberschreitet.

Dass insbesondere, was die ersten Teilschritte betrifft, auch junge Ler-
ner mit der Aufgabe der De-Konstruktion nicht {iberfordert sind, zeigen

229



230

WALTRAUD SCHREIBER

die durchgefiihrten Schulprojekte” und Unterrichtsversuche, die zum Teil
schon in der Grundschulen ansetzen. Insbesondere das genaue Hinschau-
en (Bestandaufnahme), das Hinterfragen, aber auch eine erste, kriterienge-
stiitzt auf Inhalte und auf das Wie der Prasentation bezogene Analyse
historischer Narrationen, die in eine punktuellen Uberpriifung der Triftig-
keit tibergeht, kommt, wie es scheint, dem Interesse gerade der Schiiler in
der Phase der Pubertat entgegen. Eine Methodisierung des Vorgehen, z.B.
mit Hilfe von Leitfdden ist aber wohl notwendig. Gerade, weil die Leit-
faden nicht vollstindig abgearbeitet werden miissen, war es bislang nicht
schwierig, den Schiilern den , Werkzeugcharakter” bewusst zu halten.

In der Praxis hat sich gezeigt, dass es Lernenden leichter fallt, historische
Narrationen aus der Geschichtskultur zu analysieren, als adressatenspezi-
fisch zugeschnittene Sachinformationen. Die Hiirde dafiir wird dann
reduziert, wenn, wie bei den durchgefiihrten Schulbuchvergleichen, meh-
rere Narrationen vorgelegt werden, die sich deutlich erkennbar unter-
scheiden. — Insgesamt gelingt es durch den De-Konstruktions-Ansatz, Ge-
schichte im Leben der Schiiler zu verorten. Dieser Gewinn lohnt die Miihe,
iiber die Methodisierung noch mehr nachzudenken!
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