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Die disziplinire Entwicklung der Geschichtsdidaktik hat in den vergangenen vierzig Jah-
ren bedeutende Fortschritte gemacht. Unbestritten ist heute, dass die Fachdidaktik
Geschichte ein eigenes wissenschaftliches Paradigma darstellt. Als angewandte Sozial- und
Kulturwissenschaft ist sie im interdiszipliniren Feld zwischen Geschichtswissenschaft,
Philosophie, Bildungswissenschaft, Psychologie, Soziologie sowie den Kommunikations-
und Medienwissenschaften angesiedelt.!)

Als ihr zentraler Forschungsgegenstand gilt heute die Beobachtung und Beforschung
von Geschichtsbewusstsein und Geschichtskultur in allen Bereichen der Gesellschaft: der
Umgang mit ,,Geschichte® an Orten der Offentlichkeit wie Politik, TV, Medien, Internet,
Museen oder Gedichtnisorten zihlt ebenso zu ihrem Forschungsgebiet, wie die individu-
ellen und kollektiven Formen der Konstruktion von ,,Geschichte(n)“ oder die gesellschaft-
lichen und politischen Implikationen des Umgangs mit historischen Narrativen (Gedenk-

Yy Einschligige Zeitschriften, die diese Entwicklung dokumentieren, sind fiir Deutschland: ,Geschichtsdidak-

tik’, ,Geschichte in Wissenschaft und Unterricht’, ,Geschichte lernen®, ,Jahrbuch fiir Geschichtsdidaktik’,
JZeitschrift fiir Geschichesdidaktik® sowie fiir Osterreich: die Zeitschriften ,Zeitgeschichte’; ,Beitrige zur
historischen Sozialkunde‘ bzw. ,,Historische Sozialkunde. Geschichte — Fachdidaktik — Politische Bildung*
sowie die am FDZ Geschichte herausgegebenen Themendossiers zur Didakeik von Geschichte, Sozialkunde
und Politischer Bildung ,hpb: historisch-politische bildung.
Zur Einfithrung vgl.: Klaus BEramMaNN, Klaus FrouLICH, Annette Kunn, J6rn RseN, Gerhard ScHNEI-
pEr (Hrsg.) Handbuch der Geschichtsdidaktik (5. tiberarb. Auflage, Seelze-Velber 1997); Joachim Roni-
£Es, Geschichte und ihre Didaktik (Gdttinger 1986); Jorn Risen, Historisches Lernen, Grundlagen und
Paradigmen (Kbln, Weimar, Wien 1994), Hans-Jiirgen PANDEL, Geschichtsunterricht nach PISA (Schwal-
bach/Ts. 2006); Michael Sauer, Geschichte unterrichten. Eine Einfithrung in die Didaktik und Methodik
(5. erw. Aufl,, Seelze 2006); Peter Gautscui, Guter Geschichtsunterricht (Schwalbach/Ts. 2009), und
Hans-Jiirgen PANDEL, Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fiir die Praxis (Schwalbach/Ts. 2013).
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kultur, Erinnerungskultur). Thre besondere Aufmerksamkeit gilt allerdings nach wie vor
dem Geschichtsunterricht an Schulen und Universititen.

Die Theorieentwicklung in der Geschichtsdidaktik wurde in den vergangenen Jahr-
zehnten neben den disziplinir naheliegenden Beziigen zu den Geschichtswissenschaften
durch interdisziplindre Bezlige zur Bildungswissenschaft (Lerntheorien) und zur Psycho-
logie (Entwicklungspsychologie) mitbestimmt. In jiingsterer Zeit 18sen die sozial- und
kulturwissenschaftlichen Theorien mehr und mehr die bildungstheoretischen und lern-
psychologischen Modelle ab. Dafiir gibt es gute Griinde:

Die abstrakten Erklirungsansitze der allgemeinen Didaktik greifen fiir die Praxis des
(Fach-) Unterrichts zu kurz: Geschichtsunterricht eine spezielle Form der schulischen
Kommunikation und nicht einfach ,,Unterricht®. Es besteht eine Differenz zwischen dem
Geschichts-, dem Englisch- und dem Turnunterricht, welche durch die abstrakten Theo-
rieangebote der allgemeinen Didaktik nicht reflektierbar ist.

Die Lernpsychologien konzipieren zumeist idealtypische Verhiltnisse, z. B. sogenannte
(,Normal-,,) Biographien von Lernenden, welche ihrerscits nur bedingt auf die konkreten
Schiilerlnnen einer Schulklasse anwendbar sind: Die Vielfalt und Vielschichtigkeit der
Lernbiographien von Schiilerlnnen ist daher mit den verfiigbaren Lerntheorien kaum dif-
ferenziert erschlieRbar. Fiir die Praxis des Geschichtsunterrichts sind solche Lerntheorien
zu schematisch oder zu spekulativ.

Kritik der zielorientierten Lernkonzepte

Am Fachdidaktikzentrum Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung der Universitit
Wien arbeiten wir daher seit lingerem an einem Modell, mit dem die Praxis des Unter-
richts fiir Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung adiquat beschrieben werden
kann. Das zugrundeliegende Konzept haben wir als ,prozessorientierte Geschichtsdidak-
tik zur Diskussion gestellt?). Theoretische Basis dieser prozessorientierten Geschichtsdi-
daktik sind systemische und sozialkonstruktivistische Theorien?). Mit diesen Ansitzen
kénnen wir die Komplexitit von Geschichtsunterricht effektiver beforschen und den Leh-
rerlnnen zugleich ein viables Konzept zur Beschreibung und Analyse ihrer jeweils kon-
kreten Beobachtungen im Geschichtsunterriche liefern.

Diese Motive fiir die Anstrengung eine cigenstindige Theorie fiir die Praxis des
Geschichtsunterrichts zu entwickeln, sind vielfiltig und nicht zuletzt in unserer eigenen
langjihrigen Erfahrung als GeschichuslehrerInnen begriindet. Die wiihrend unserer Aus-
bildung angebotenen ,Alltagstheorien® iiber den Geschichtsunterricht hatten zu wenig
wissenschaftliches Fundament, um als dauerhafte Erklirungen zu fungieren.

Zusitzliche Impulse gab uns die kritische Sichtung der bisherigen Diskurse in der
Geschichtsdidaktik: Die theoretischen Konzepte der Geschichtsdidaktik fokussierten bislang
entweder auf die Produkte der Geschichtsschreibung und deren (normativen) Transfer in den

% Alois Ecker, Prozeflorientierte Geschichisdidakeik. Neue Wege in der Ausbildung fiir Geschichuslehre-
fInnen an der Universitit Wien (Wien 1994); in: |lrlp://www.geschichrsdiduktik.eu/index.}:-hp?id==124)
c152 (12.04.2013)

%) Kenneth J.GErGEN, Mary GErGEN, Einfithrung in den sozialen Konstruktionismus (Heidelberg 2009).
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Schulunterricht (Geschichtsvermittlung; Transfer von und Umgang mit bereits kodifiziertem
yhistorischen Wissen), oder sie gingen in allgemeindidaktischer Perspektive vom
»Bildungssinn“?) des Faches aus und boten den GeschichtslehrerInnen diverse Kategorien des
,Historischen Lernens®) bzw. des ,Historischen Denkens © an, welche diese dann in einer Art
diagnostischem Verfahren in der Praxis des Geschichtsunterrichts wiederentdecken sollten.

Die postulierte ,,Sinnbildung” im ,Hier und Jetzt‘ des Geschichtsunterrichts, die Ent-
wicklung von Geschichtsbewusstsein bei cinzelnen Schiilerlnnen oder im Gesamtsystem
ciner Schulklasse kann mit den vorhandenen geschichtsdidaktischen Theorien nicht
adiquat beschrieben werden. Hier legt die Prozessorientierte Theorie ihren Schwerpunke:
Mit der Theorie der Prozessorienticrten Geschichtsdidaktik kénnen wir auf cinige zentrale
Fragen dieses Lernprozesses im ,Hier und Jetzt' eines konkreten Geschichtsunterrichts
bereits jetzt praktikable Antworten geben.

Die Defizite in den herkémmlichen Theorieansitzen der Geschichrsdidaktik hingen
mit der eingangs beschriebenen Orientierung an lerntheoretischen und bildungspsycholo-
gischen Konzepten zusammen, die vorrangig an Zielen des reproduzierenden Lernens
(»teaching to the test“) orientiert waren. Im Vordergrund dieser Lehr- und Lernmodelle
stand eine zielorientierte Betrachtung von Unterricht. Lehren und Lernen im Unterricht
wurde als eine Form von Informationsaustausch zwischen den wissenden IehrerInnen
und den lernenden SchiilerInnen dargestellt, den es zu optimieren galt.

Charakereristisch fiir die Zielorientierung von Geschichtsunterricht war . a. die lineare
Konzeption von Lernprozessen, welche vorgab, anhand einer Skala von Kriterien den Lern-
fortschrite der Schiilerlnnen messen zu kénnen. Hohe Bekanntheit hat die Taxonomie von
Benjamin Bloom erlangt, wobei diese fiir die Praxis wiederum auf den Wissenszuwachs der
von ihm beschriebenen kognitiven Lernziele reduziert wurde®). Dabei wurden die von ihm
beschriebenen Lernziele in eine lineare Zeitachse gesetzt und als Schema verstanden, mit
welchem auch die qualitative Verinderung von Fachkompetenz(en) zu iiberpriifen sei.

Bloom'‘sche Taxonomie

oDie Vorstellung vom Wissenszuwachses in der Zeit

Wissen - Verstehen - Anwenden - Analyse - Synthese - Evaluation

) Hans Jiirgen PanDEL, Geschichtsdidakrik. Eine ‘Theoric fiir die Praxis (Schwalbach/Ts. 2013) 6.
5} Jorn RissEn, Historisches Lernen. Grundlagen und Paradigmen (Kbln, Weimar, Wien 1994).
%) Benjamin S. Broow, Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich (Weinheim, Basel 1972).
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Entlang dieses Schemas wiirde der kognitive Prozess der Wissensaufnahme und Wis-
sensverarbeitung von Schiilerlnnen derartig ablaufen, dass die Schilerlnnen das Wissen
zunichst als Information aufnehmen, dann diese Information zu Wissen verarbeiten und
somit Zusammenhinge zu verstehen beginnen, in weiterer Folge dieses Wissen anwenden
lernen, und schliefSlich die komplexeren Kompetenzen der Analyse (Dekonstruktion),
Synthese und Evaluation dieses Wissens beherrschen lernen. Als abstrakt vereinfachende
Typologie fiir die Ausdifferenzierung kognitiver Lernprozesse hat dieses lineare Schema
durchaus seine Reize.

Die Bloom'sche Taxonomie diente seit der Entdeckung der Schliisselkompetenzen’)
der Didaktik (PISA, Bildungsstandards) auch als Basismodell fiir viele dhnliche Modelle,
die im Fahrwasser der Kompetenzorientierung entwickelt wurden. Mit den sogenannten
»Operatoren sollte der/die LehrerIn feststellen kénnen, auf welcher Stufe der Entwick-
lung bzw. des Lernfortschritts sich der Schiiler gerade befand.

Kritiker an dieser zielorientierten Betrachtung fithren an, dass diese Typologien die
Lernziele in einer hierarchischen Rangordnung beschreiben. Dieser Hierarchie hitten die
LehrerInnen wie die SchiilerInnen dann ohne organischen Bezug zu den vorhandenen
Interessen in einer konkreten Lerngruppe zu folgen. Damit wiirde die urspriinglich fir die
Diagnose von Lernfortschritten entwickelte Typologie nun missbriuchlich als Schema fiir
die Leistungsbeurteilung herangezogen. Die typologischen Modelle suggerierten zudem,
dass die dort vorgegebenen Ziele einander bedingen bzw. voneinander linear abhingig
sind. Der Lernende miisse zuerst level A erreichen, bevor er zu level B voranschreiten kann
usw. (solche Schemata finden aktuell starke Anwendung in der Organisation von elektro-
nischen Spielen fiir Computer, Gameboys, Handys etc.).)

Unter FachdidaktikerInnen besteht inzwischen grof3e Einigkeit dariiber, dass die drei
Ebenen der Bloom‘schen Taxonomie (affektive, kognitive, psychomotorische Ziele) in
einem konkreten Lehr- Lernprozess nicht isoliert auftreten und vor allem, dass sie nicht in
einem hierarchischen, linearen Prozess aufgebaut oder einzeln angeeignet werden.

Eine komplexere, an konstruktivistischen ‘Theorien orientierte Betrachtung von Lern-
prozessen geht z. B. heute von der Grundannahme aus, dass der ,, Wissensstand® zu Beginn
eines Lernprozesses nicht leer ist und dann allmihlich durch fachbezogene inputs aufge-
fiille wird. Die systemisch-konstruktivistische Theorie’) nimmt beispielsweise an, dass
Prozesse des Lernens in einem aktiven Prozess der Auseinandersetzung mit der jeweils
vorhandenen Umwelt stattfinden — in der Anpassung an die Umwelt sowie in den Versu-
chen, sie individuell zu beeinflussen. In diesem Prozess der Auseinandersetzung mit der
Umwelt nimmt das lernende Individuum (oder genauer gesagt das lernende psychische

7y Alois Ecker, Zwischen Schliisselkompetenz und Fachkompetenz. Kompetenzorientierter Geschichtsunter-
richt zwischen Personlichkeitsentwicklung, Berufsqualifikation, Lernfortschricesdiagnose und Leistungs-
messung, in: Jahrbuch der KPH, hrsg. Erhard Maver u. Christian Marzka (Wien 2011) 21-36.

%) Eine noch vorsichtige Kritik dieses linearen Denkens und eine Anniiherung an die Komplexicit des indivi-
duellen Kompetenzaufbaus beim ,Historischen Lernen‘ findet man beispielsweise bei Peter Gaurschi,
Guter Geschichtsunterriche. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise (Schwalbach/Ts. 22011) 53.

%) Fritz B. Stvon, Einfithrung in Systemtheorie und Konstruktivismus (Heidelberg 2008).
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System von Personen) eine Art »Neuberechnung® von Welt und Wirklichkeit vor!©).
Altere Wissensbegriffe werden im Prozess der Wissensaneignung ,abgewihlt“ und durch
neuere, addquatere Begriffe ersetzt. Der Lehr- und Lernprozess wird dabei nicht als hier-
archische Abfolge von aufeinander aufbauenden Aktivititen geschen, sondern als eine
assoziative und prozesshafte Verinderung von Reprisentanten der Wirklichkeit im psychi-
schen System der lernenden Individuen.

Ahnlich kénnen wir uns den Prozess des Wissensaufbaus bzw. der Wissenskonstruk-
tion im Unterricht vorstellen, der uns weiter unten noch beschiftigen wird. Im lernenden
Systems ,,Geschichtsunterricht“ lernen nicht nur die einzelnen Individuen, sondern es
lernt auch das Gesamtsystem der Gruppe.

Das prozessorientierte Lernmodell

Im sogenannten Wiener Modell gehen wir von der These aus, dass LehrerInnen ihre Schii-
lerInnen in Hinblick auf die intendierte historische Sinnbildung (Aufbau von Geschiches-
bewusstsein: Zeitverstindnis, Historizititsbewusstsein, Unterscheidung von Wirklichkeit
und Fiktionalitit in historischen Narrativen; historische Beziige zur Lebenswelt der Schii-
lerInnen, Einsicht in soziale, wirtschaftliche, politische, kulturelle Entwicklungen und
Verinderungen ...) nur dann adidquat wahrnehmen und verstehen kénnen, wenn sie iiber
eine ausdifferenzierte 'Theorie von Lehr- und Lernprozessen im Geschichtsunterricht ver-
fiigen. Ziel unserer theoretischen Anstrengung ist es, ein dynamisches und integratives
Modell zu erarbeiten, mit dem konkrete Lehr- und Lernprozesse in einer Geschichts-
stunde mdoglichst wirklichkeitsnah beobachtet, beschrieben und analysiert werden kén-
nen.,

Fiir den Schulunterricht ist es zweckmiflig, zwischen den Prozessen des Lernens ein-
zelner Personen und dem Lernen des Gesamtsystems Schulklasse zu unterscheiden. Im
systemischen Modell des Lernens ist die Kontingenz von individuellem und sozialem Ler-
nen sogar konstitutiv. Kontingenz meint dabei, dass sowohl die Einzelpersonen lernen als
auch die Lerngruppe als Ganzes. Beide Lernprozesse kénnen im giinstigen Fall zusam-
mengehen (das sind dann die Highlights im Unterricht, die jeder erfahrene Lehrer kennt),
zumeist aber fallen individuelle und kollektive Lernprozesse ein Stiick weit auseinander.
Wir miissen uns jedenfalls mit beiden Ebenen des Lernens beschiftigen, um den
Geschichtsunterricht erfolgreich steuern zu kénnen.

1. Fiir die individuellen Lernprozesse geht Gerhard Roth!!) davon aus, das diese
nicht ausreichend beschrieben sind, wenn sie im Sinne der Zielorientierung lediglich als
cine ,Instruktion® verstanden werden, bei der es darum geht, das angebotene Wissen zu
verarbeiten, abzuspeichern und bei Bedarf wider abzurufen. Ankniipfend an konstrukti-
vistische Theorien geht Roth von folgenden Primissen aus: ,1. Wissen kann nicht iiber-
tragen werden; es muss im Gehirn eines jeden Lernenden neu geschaffen werden. 2, Die

19) Vgl. Fritz B. Stmon, Die Kunst, nicht zu lernen, in: Systeme, Jg. 7, H 1 ( 1993) 46-57.
1) Gerhard Rots, Warum sind Lehren und Lernen so schwierig? In Ulrich HermanN (Hrsg.), Neurodidaktik
(Weinheim, Basel 2006) 49-59.
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Wissensaneignung beruht auf Rahmenbedingungen und wird durch verschiedene Fakto-
ren gesteuert, die unbewusst ablaufen und deshalb nur schwer beeinflussbar sind.“

Wenn wir diese konstruktivistische Annahme akzeptieren, dann sind Instruktionen
von Seite der Lehrenden, die ohne Zustimmung des Schiilers/der Schiilerin erfolgen, in
Hinblick auf den Lernertrag relativ zufillig und jedenfalls auf Dauer nicht vorhersehbar.
Es bedarf der expliziten Vercinbarung zwischen Lehrenden und Lernenden iiber das
Thema der Kommunikation und die dazu erforderlichen Regeln der Kommunikation,
damit eine Neukonstruktion von (historischem) Wissen im Unterricht gelingen kann.

Fiir den Geschichtsunterricht bedeutet diese Annahme aber auch, dass der/die Lehre-
rln in die (Arbeits-) Beziehung mit den SchiilerInnen permanent investieren muss, damit
das Gesprich iiber Geschichte zwischen ihm/ihr und den einzelnen SchiilerInnen gelin-
gen kann.

Wir haben eingangs beschrieben, dass Lernen in systemisch-konstruktivistischer Pers-
pektive als eine permanente Auseinandersetzung des Individuums (genauer: seines psychi-
schen Systems) mit seiner Umwelt verstanden wird. Uber die zwischen innerer Welt (psy-
chischem System) und duferer Welt (sozialem System) ablaufenden Prozesse des Berech-
nens, Konstruierens und Ancignens von Wirklichkeit hat nicht nur der in jiingerer Zeit
bekannt gewordene Konstruktivismus'?) intensiv nachgedacht. Auch die Tiefenpsycholo-
gie und vor allem die Psychoanalyse beschiftigen sich seit vielen Jahrzehnten intensiv mit
diesen Zusammenhingen sowie den Mechanismen der psychischen Verarbeitung'?).

Beide Konzepte stimmen darin {iberein, dass ein grofler Teil der inneren Prozesse des
Lernens unbewusst ablduft und daher nur mit qualitativen Methoden erschliefbar ist. Fiir
die Praxis des/der Geschichtslehrers/In im Schulalltag bleiben die individuellen Prozesse
des Lernens somit weitgehend unerschlief8bar. Die Wissensaneignung im psychischen Sys-
tem einzelner Personen wird durch Faktoren gesteuert, die unbewufit ablaufen und nur
schwer beeinfluf$bar sind. Die LehrerInnen kénnen lediglich auf die dufleren, wahrnehm-
baren Indikatoren reagieren und schliefen von dicsen auf die inneren Lernprozesse der
SchiilerInnen. Diese Riickschliisse kénnen auch leicht zu Irrtiimern und Fehleinschitzun-
gen auf Lehrerseite fiihren. Um diese zu vermeiden, sind stindige Riickkopplungen erfor-
derlich.

Solange die Lehrerlnnen iiber keine ausdifferenzierte Theorie iiber die unbewussten
individuellen (Lern-)Prozesse verfiigen, werden sie ihr Verstehen iiber die beobachteten
Schiilerlnnen moglicherweise auf die beobachteten Stérungen des Lernens reduzieren,
also auf eine Fehleranalyse. Die Fehleranalyse wird den komplexen individuellen Lernpro-
zessen aber selbstverstindlich nicht gerecht, sondern vertieft eher die Irritationen, welche
das Lernen eines konkreten Schiilers gerade behindern.

Wir schlagen deshalb vor, fiir die Praxis des Geschichtsunterrichts niche die schwer
nachvollziehbaren Theorien iiber individuelle Lernprozesse heranzuziehen, sondern die
Theorien tiber soziale und kommunikative Vorginge. Damit kdnnen wir uns auf die beob-

12) Ernst von GLASERSFELD, Radikaler Konstruktivismus. Ideen, Ergebnisse, Probleme (Frankfurt/M. 1997).
13) Als frithe psychoanalytische Abhandlung aus dem Jahr 1925 vergleiche Siegfried BErNFELD, Sisyphos oder
die Grenzen der Erziechung (Frankfurt/M. 1981).
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achtbaren kommunikativen und interaktiven Prozesse in der Schulklasse konzentrieren
und diese zum zweiten Ausgangspunkt unserer Theoriebildung nehmen.

2. In Hinblick auf diese sozialen Letnprozesse im Unterricht kénnen wir an die von
Niklas Luhmann entwickelte Theorie sozialer Systeme'?) anschliefen. Luhmann geht
davon aus, dass sich ein soziales System iiber Kommunikation konstituiert und iiber diese
Kommunikation Identitit aufbaut. In unserem Spezialfall ist dies die Kommunikation
tiber ,,Geschichte“. Das Fach ,Geschichte bzw. der ,,Geschichtsunterricht® konstituiert
sich demnach in der konkreten Kommunikation und Interaktion ciner Schulklasse.

Stellen wir dieser Grundannahme jene zweite zur Seite, wonach jedes soziale System
durch diese Kommunikation permanent {iber sich und diec Umwelt ,lernt“, dann kann
Lernen im sozialen System gar nicht vermieden werden. Wir kénnen dann grundsitzlich
davon ausgehen, dass dieses soziale System auch als ein lernendes System verstanden wer-
den kann. Somit kann auch die Kommunikation iiber ,,Geschichte® im Klassenraum als
eine Form des ,Historische Lernen® verstanden werden. Der Vorteil dieser theoretischen
Annahme ist, dass wir diese Form des Historischen Lernens leicht beobachten und befor-
schen kdnnen. Als Interaktion, als sozialer Prozess verstanden, kann dann das Lernen iiber
Geschichte in der konkreten Lerngruppe relativ leicht beobachtet und analysiert werden.
Dieser Blick auf das Historische Lernen als soziales Lernen steht daher auch im Zentrum
der Prozessorientierten Geschichesdidakrik.

In einer weiteren Grundannahme geht die prozessorientierte Geschichtsdidaktik von
den ,pragmatischen Axiomen” der Kommunikation aus, wie sie von Watzlawick, Beavin
und Jackson'®) beschricben wurden. Sie beriicksichtigt allerdings einige Erweiterungen,
die seither zu dieser Theorie publiziert wurden, beispielsweise den Gedanken der mulrtidi-
mensionalen Struktur der Kommunikation, wie sie Mara Selvini-Palazzoli u. a. '¢) beschrie-
ben haben. Das erste Axiom heifdt: ,Man kann nicht nicht kommunizieren. Das zweite
Axiom lauter: ,,Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt, der-
art, dass letzterer den ersteren bestimme und daher eine Metakommunikation ist.“

Diese beiden Axiome sind fiir die Unterrichtssituation in vieler Hinsicht relevant: Das
erste verweist unter anderem auf die Tatsache, dass auch die unbesprochenen Verhaltens-
formen im Unterricht als ein Faktor der Kommunikation eine Rolle spielen. Das zweite,
die Determinierung des Inhaltsaspekts durch den Bezichungsaspek, verweist darauf, dass
die emotionale Beziehung zwischen den Akteuren die Arbeit am Inhalt nachhaltig irritie-
ren kann.

Niklas Luhmann hat die hier angesprochenen Inhalts- und Bezichungsaspekte in sei-
ner Kommunikationstheorie!?) als ,,Sachdimension® und als ,,Sozialdimension® bezeich-
net. [hnen stellt er als drittes die ,Zeitdimension® zur Seite. Die Zeitdimension verweist

') Niklas Luamany, Soziale Systeme. Grundriff einer allgemeinen Theorie (Frankfurt/M, 1984).

%) Paul WarzLawick, Janet H. Bravin and Don D. Jackson Pragmatics of Human Communication (New
York 1967) 53.

Mara Servini-PaLazzort ec al., Das Konzept der organisierten Komplexitic (Stuttgart 1981) 272.

'7) LuaMANN, Soziale Systeme (wie Anm. 14) 1124,

IG)
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darauf, dass sich Lernen im sozialen System ,,Geschichtsunterricht® in zeitlicher Perspek-
tive als Prozess entwickelt.

Eine dhnliche Kommunikationstheorie hat auch die Mailinder Gruppe um Selvini-
Palzzoli entwickelt: In ihrem Kommentar zu Watzlawick erginzten Selvini-Palazzoli u. a.,
dass in einer konkreten Kommunikationssituation nicht nur die zwei oder drei Personen
involviert sind, die offensichtlich sprechen, sondern auch diejenigen Personen, auf die sich
die Sprecher bzw. die gerade Zuhérenden als Bezugspersonen/Referenzen beziehen. Sel-
vini-Palazzoli u.a. bezeichnen dieses Phinomen als ein ,,Spiel unter N Personen®, das die
Kommunikationspartner zu einer bestimmten Zeit t auffithren.'8) Sie schlagen daher vor,
dem Kommunikationsmodel von Watzlawick zwei weitere Aspekte hinzuzufiigen, den
Aspeke der Territorialitit, der alle Kommunikationspartner miteinschlief3t, die — bewusst
oder unbewusst — in die gerade stattfindende Kommunikation involviert sind, und den
Aspeke der , Temporalitic”, der die Intervalle der Interventionen wihrend einer Kommu-
nikation sowie die zeitlichen Implikationen, die in ciner inhaltlichen Kommunikation in
Betracht gezogen werden (Kurz-, Mittel- , Langzeitperspektiven des in Diskussion befind-
lichen Inhalts) beriicksichtige. Das so entstehende komplexe System bezeichnen sic als
serweitertes Kommunikationssystem®.

Wenn ein Geschichtslehrer beispiclsweise tiber den Wandel von Familienstrukturen
spriche, bezieht er sich nicht nur auf die SchiilerInnen in der Klasse, er steht auch in Bezie-
hung zu der Gruppe von SozialhistorikerInnen, von denen er ausgebildet wurde, den
Autorlnnen der Geschichtsbiicher, die er gelesen hat, um diese Geschichtsstunden vorzu-
bereiten, zu den Zielen, die er sich fiir diese Stunde vorgenommen hat etc. (Dabei haben
wir noch gar nicht scine aktuelle oder frithere eigene Familiensituation in Betracht gezo-
gen, die ihn beschiftigen mag). Die SchiilerInnen unterdessen, die seinen Erzihlungen
zuhéren, werden dieselben in Bezug setzen zu den Erzihlungen der Eltern und Grofiel-
tern, der Onkeln, Nachbarn usw. in Bezug aber auch zu historischen Informationen, die
sie von anderen LehrerInnen, von TV, Radio, Filmen, Internet, Biichern oder ihren Freun-
dInnen erhalten haben.

Die Kommunikation tiber ein konkretes Geschichtsthema, z. B. ,Sozialgeschichte der
Familie®, wihrend einer Unterrichtsstunde ist also eingebunden in ein dichtes assoziatives
Geflecht von Bildern, Symbolen und vorwissenschaftlicher sowie manchmal auch
wissenschaftlicher historischer Information.

Dieses assoziative Geflecht zum jeweiligen Thema gilt es im Unterricht zu heben und
nutzbar zu machen, wenn wir z. B. iiber die ,Sozialgeschichte der Familie®, unterrichten.
Wenn wir neue Begriffe einfithren, dann ist es sinnvoll, sich der Assoziationen zu versi-
chern, welche die SchiilerInnen in Nahe des neuen Begriffs ansiedeln, z. B. durch einen
stummen Dialog. So kdnnen wir tatsichlich mehr Gewissheit erreichen, dass wir den
Schiilerlnnen Zugang zur historischen Information so verschaffen, dass die von uns
geplante Information nicht unmittelbar in diesem assoziativen Geflecht verloren geht.

Die Kommentare von Selvini-Palazzoli u. a. beabsichtigen, eine Kommunikationsthe-
orie zu entwickeln, die der Komplexitit einer konkreten Gesprichssituation Rechnung

18) ServiNi-PaLazzotr (wie Anm. 16) 269
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trdgt. Damit haben sie uns als HistorikerInnen insofern sehr geholfen, als sic das Modell
auch fiir die zeitliche Perspektive gesffnet haben.

Wo sic aber relativ unbestimmt bleiben ist dort, wo es um die Systemgrenzen geht. Das
hat seine Berechtigung fiir die therapeutische Situation, fiir die sie dieses Modell entwickelt
haben, ist aber fiir den Geschichtsunterricht zu weit gefasst. Wir ziehen daher das
Luhmann’sche Konzept der ,,Selbstreferenz“!®) vor und betrachten die Unterrichtssituation
als ein soziales/ kommunikatives System mit eigener Struktur und Dynamik. Der Vorteil
dieses theoretischen Zugangs ist auch, dass wir mit dieser Unterscheidung cine klare Grenze
zwischen ,System’ und ,Umwelt des Systems’ einzichen kénnen: Immer dort, wo wihrend
des von der Institution vorgegebenen zeitlichen Rahmens zwischen den LehrerInnen und
den SchiilerInnen iiber Fragen der Geschichte, der Geschichtlichkeit, des Umgangs mit und
tiber die Vergangenheit gesprochen wird, findet Geschichtsunterricht stat.

Geschichtsunterricht wird damit als eine besondere Form der Kommunikation defi-
niert, die zwischen einem/r Geschichtslehrerln und einer Gruppe von SchiilerInnen zu
cinem je konkreten Zeitpunke und an einem konkreten Ort stattfindet. Mit dem Begriff
der Selbstreferenz wird unterstrichen, dass jedes konkretes System dieser Art die Tendenz
hat, in einer fiir sie typischen Form ,Sinn zu produzieren, der in unserem Fall um die
Themen bzw. Paradigmen der Geschichte (Macht, Herrschaft, Kultur, sozialer Konflikt
etc.) zentriert ist.

Der Aufbau der geschichtlichen Welt hat mit dem Geschichtsunterricht also einen
konkreten Platz, den es bewusst zu gestalten und verantwortlich zu betreuen gilt.

Es scheint nach dem bisher Gesagten naheliegend, dass die soziale Dynamik die wih-
rend der Unterrichtssituation ablduft, als Teil des Lernprozesses geschen werden muss.
Der/die GeschichtslehrerIn, kann unter dieser Annahme nur erfolgreich sein, wenn er/sie
nicht nur die (kognitive) Aufnahme des historischen Inhalts durch die SchiilerInnen im
Auge behilt, sondern auch die emotionalen Reaktionen bzw. die soziale Dynamik det
Lerngruppe in Betracht zieht.

Bezogen auf die Geschichrsdidaktik bedeutet diese Einsicht: Die Lernebene muss im
Prozess des historischen Lernens stets als eigenstindige soziale Struktur gesehen und (mit-)
verwaltet werden. Nur wenn die Lernorganisation selbst dynamisch gesteuert wird, kann
ein Lernprozess gelingen, welcher den Schiilernnen Einsicht in den historischen Prozess
geben will. Die Absicht, Einsicht in historische Prozesse zu ermdglichen, schlieflt in die-
sem Zusammenhang mit ein, dass der/die GeschichtslehrerIn fihig ist, dem Verstindnis
der Schiilerlnnen die zentralen Konflikte niher zu bringen, welche fiir eine bestimmte
historische Situation als bestimmend angesehen werden.

Studierende in der fachdidaktischen Ausbildung berichten hiufig, dass der Grofteil
der Geschichtsstunden, die sie erlebt und erlitten haben, deshalb so langweilig wirkten,
weil immer die gleichen Erklirungsmodelle fiir historische Prozesse angeboten wurden
und dadurch die konkreten Interessenskonflikte in den jeweiligen historischen Situatio-
nen verschleiert blieben. Dies bedeutet aber auch, dass diese konkreten historischen Kon-

1%) Nikolas LuamanN u. Karl. E. SCHORR, Reflexionsprobleme im Erzichungssystem (Frankfurt/M. 1989) 8.
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flikte von den SchulbuchautorInnen, den ProduzentInnen der Unterrichtsmaterialicn
und/ oder der Lehrenden selbst, verschleiert wurden?9).

Die Herausarbeitung solcher Interessenskonflikte verlangt seitens des/der Lehrenden
zum einen jene fachliche Kompetenz, wie sie fiir die multiperspektivische Betrachtung
eines historischen Konflikts Voraussetzung ist, zum andern eine ausgeprigte kommunika-
tive Kompetenz zur differenzierten Rollengestaltung in der Unterrichtssituation sowie die
damit verbundene selbstreflexive Kompetenz. Die Selbstreflexion ist in der konkreten
Lehrsituation neben der Beobachtung das zentrale Instrument des Lehrenden zur Wahr-
nehmung der sozialen Dynamik einer Lerngruppe.

3. Aus der langjihrigen Beobachtung von Schulunterricht wissen wir auch, dass die
Beziehung des Lehrers/der Lehrerin zu den einzelnen SchiilerInnen im Geschichtsunter-
richt iiberlagert wird von einer an die Gesamtheit des Lernenden System gerichteten
Kommunikation iiber den Gegenstand, in unserem iiber ,Geschichte®, und dass diese
Kommunikation das Geschehen im Geschichtsunterricht jedenfalls iiber weite Phasen des
Unterrichts dominiert. Jede Zuwendung des Lehrers an einzelne SchiilerInnen wiirde in
dieser Perspektive betrachtet als inadiquate Zuwendung an einen Einzelnen verstanden,
auf welche die SchiilerInnen mit entsprechendem Desinteresse (Schwitzen, Verirgerung,
Ungeduld) reagicren.

Wir kénnen also davon ausgehen, dass der Geschichtsunterricht in der Regel nicht als
Zuwendung an cinzelne SchiilerTnnen abliuft, sondern als ecine Kommunikation {iber die
Themen der Geschichte, an der in der Regel beide Teile, der Lehrer genauso wie die Schii-
lerInnen beteiligt sind. In diesem (sozialen) Prozess des Lernens iiber Geschichte nehmen
Lehrende und Studierende zwar unterschiedliche Rollen ein, sie sind aber als Lernende
iiber den Gegenstand Geschichte gleichermaflen beteiligt. Der Lehrende kann sich aus
diesem Prozess der Kommunikation nie véllig herausnehmen (vgl. das erste Axiom von
Watzlawick). Der Bezug zum Gegenstand ,Geschichte* bestimmt, wie Lehrende und
SchiilerInnen miteinander kommunizieren. Diese Kommunikation und Interaktion itber
den Gegenstand ,Geschichte” liuft keineswegs linear ab, sondern in einer stindigen
Bewegung von Informationsweitergabe, des Einsatzes von Riickkopplung zur Versiche-
rung von Verstehensprozessen tiber die besprochenen Inhalte, die wiederholte Adjustic-
rungen der Regeln, die fiir diese Kommunikation gelten (Grundregeln der Kommunika-
tion, Arbeitsauftrige, Performanz von Sch und L bei Vortrigen und Prisentationen). Wir
sprechen in diesem Zusammenhang von einem zirkuliren Prozess der Kommunikation
und Interaktion im Unterricht.

?%) Man denke nur an die nach wie vor extrem personalisicrende Darsrellung des Nationalsozialismus in den
Geschichrslehrbiichern, die dem angeblichen Dimon Hitler tendenziell die Alleinverantwortung fiir die
Eskalation der Gewalt, den Krieg und die Massenvernichtungen zuschiebt, wihrend beispielsweise den
strukturellen Auswirkungen der Hochindustrialisierung, den Nachwirkung imperialistischer Politik in der
Weltwirtschaftskrise, der Unterstiitzung der NSDAP durch die deutsche Grofindustrie und die GroR-
banken sowie ihrer Rolle als Teil der Kriegsmaschinerie keinerlei verantwortlichen Rolle zugedacht wird. —
Ebenso wenig kommt in den Schulbiichern das Denunziantentum der groflen und kleinen Profiteure unter
der NS-Herrschaft zur Sprache oder, um eine andere Dimension der Tabuisierung zu nennen, die Verbre-
chen der Wehrmache an und hinter der Front.
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In der Forschungsplattform Fachdidaktik an der Universitit Wien haben wir folgendes
Grundmodell eines Lernprozesses in zirkulirer Perspekrive entwickelt:

Kommunikation Lehrende und

Gegenstand Lernende

Interaktion

Wenden wir die systemisch-konstrukeivistische Perspektive auf das Fachlernen im sozi-
alen System des Geschichtsunterrichts an, dann stellt dieses eine Triangulierung der Leh-
rerln — SchiilerInnen Beziehung dar: Das Thema kann als Variation eines Beziehungsan-
gebots verstanden werden. Die thematischen Beitrige der cinzelnen Akteure fungieren
dabei als Reprisentanzen fir die Erkenntnisprozesse im Lernsystem. Fillt einer dieser
Reprisentanten aus, dann muss die von ihm/ihr iibernommene Reprisentanz erst wieder
aufgebaut, z. B. auf andere Akteure im System verteilt werden.

Schlieflich kénnen, wie bereits erwihnt, die Lehr- und Lernprozesse als zeitliche Ent-
wicklung eines sozialen Systems verstanden werden: Geschichtsbewusstsein wird im Ver-
lauf eines Unterrichtsjahres in der Lerngruppe aufgebaut und ausdifferenziert. So verstan-
den lduft Geschichtsunterricht als sozialer Prozess entlang bestimmter Fachthemen mit
dem Ziel ab, Identitit/Selbstreferenz als Geschichte-lernende-Gruppe herzustellen.

Lehr- und Lernprozesse im System ,,Geschichtsunterricht

Die Theorie der Prozessorientierten Geschichtsdidaktik legt also den Schwerpunkt der
Beobachtung auf den Kommunikationsprozess des Lehrens und Lernens iiber Geschichte.
Fir die Situation in der Klasse kénnen wir sagen, wir betrachten den Lernprozess iiber
Geschichte als eine spezielle Form der Kommunikation, das heiflt auch, als einen Spezial-
fall eines sozialen Prozesses.

»Lehre” bzw. ,Unterricht® wird unter diesem Gesichtspunke als eine cigenstindige —
und cigensinnige — soziale Struktur betrachtet: Im Sinne der Theoric sozialer Systeme wird
die Geschichtsstunde selbst als ein selbstreferentielles System (Luhmann/Schorr 1979)
wahrgenommen und behandelt: Wenn der/die Geschichtslehrerln zusammen mit einer
Gruppe von Schiilerlnnen cine Unterrichtsstunde fiir Geschichte durchfiihren, erzeugen
sie ein spezielles soziales System, das wir gewohnt sind, als ,Geschichtsunterricht® zu
bezeichnen.

Als Selbstreferenz definieren Niklas Luhmann und Karl Schorr jene Operationen eines
sozialen Systems, die mit der Autopoiesis des Systems, also mit seinem Selbstbezug, mit
den sinnstiftenden Operationen des Systems im Hinblick auf Identitits- und Handlungs-
gewinn, zusammenhingen. In dem Mafle wie ein soziales System Reflexion iiber sich
selbst einfiihrt, was einen Sonderfall von Selbstreferenz darstellt, thematisiert sich das Sys-
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tem selbst, was auch heifde: es beginnt, seine eigenen Grenzen gegen eine je festzulesende
Umwelt zu bestimmen. Reflexion ,zielt auf die Identitic des Systems, auf dje l"ﬁiﬂwil
dessen, was in den Alltagsoperationen jeweils an Komplexitit gegeben ist und zur Selek-
tion zwingt.“?")
Luhmann/Schorr unterscheiden zwischen ,basaler Selbstreferenz’ cines Systems, was in
unserem Fall alle Aktionen und Operationen des Lehrens und Lernens iiber ein bestimm-
tes historisches Thema, aber auch das Schwiitzen der SchiilerInnen mit einschliefen wiirde
— und der ,Reflexion’ als einer speziellen Form der Selbstreferenz des Systems, in denen
sich das System selbst zum Thema macht und damit an der Ausdifferenzierung der Rollen,
Normen und Regeln im System arbeitet.
Versteht man ,,Geschichtsunterricht® in diesem Sinne als ein selbstreferentielles Sys-
tem, dann kann man
* genaugenommen nur iiber konkrete Systeme sprechen, also eine konkrete Schulklasse
mit einem konkreten Geschichtslehrer oder einer konkreten Geschichtslehrerin, und
muss

* mitdenken, dass die Entstehung dieses Systems in dem Augenblick beginnt, in dem
der/die LehrerIn das erste Mal mit der Klasse in Kontakt kommt bzw. wo er/sie beginnt,
in der Klasse Geschichte zu unterrichten. In diesem Augenblick beginnt, im wahrsten
Sinne des Wortes, eine neue Geschichte.

Die Regeln der Kommunikation die — bewusst oder unbewusst — zwischen dem/der
Lehrerln und den Schiilerlnnen in den ersten Geschichtsstunden etabliert wurden
(Arbeitskontrake), bilden die Grundlage fiir die Beziehung zwischen dem Lehrenden und
den Lernenden als Personen aber ebenso die Grundlage fiir die Art der Arbeitsbezichun-
gen, die gegeniiber dem Lerngegenstand ,,Geschichte® aufgebaut werden (kénnen).

Das Verstindnis dieser theoretischen Position erschliefit sich leicht, wenn wir zunichst
einen Grundbaustein der Didaktik, das Didaktische Dreieck betrachten:

Dieses Didaktische Dreieck beschreibt die grundsitzliche Interdependenz (= wechsel-
seitige Abhingigkeit) der drei Komponenten ,Lehrer — SchiilerInnen — Thema® im Pro-
zess des Lehrens und Lernens: sInterdependenz” bedeutet in diesem Zusammenhang, dass
jede der drei Komponenten Einfluss auf das Ganze des Lerngeschehens nimmt. Wenn
zum Beispiel der Lehrer die Beziehung zu den Schiilerlnnen durch eine neue Methode
verdndert hat das auch Einfluss auf die Wahrnehmung des Themas. Wenn der Lehrer das
"Thema unter einer bestimmten Zielsetzung behandelt (kritisch, problemorientiert, multi-
perspektivisch) wird das auch Einfluss auf die Lernarrangements haben, die er mit der
Klasse trifft. Wenn die SchiilerInnen z. B. mit dem Thema in ciner neuen Art umgehen,
z.B. mit Oral-History-Interviews arbeiten, den Inhalt selbst mitbestimmen, dann hat das
auch Finfluss auf die Rolle die der Lehrer dann einnehmen kann. Mit dieser theoretischen
Betrachtung ist die Vorstellung verkniipft, dass man eine unterschiedliche Vorstellung von
Geschichte bekommt, wenn man die Beziehung (die Art der Kommunikation) zwischen
Lehrerln und den SchiilerInnen verindert.

1) Niklas Lurmann u. Karl E. Scrorg, Reflexionsprobleme im Erzichungssystem (Frankfurt/M 1988) 9.

- - ——*
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Das Zirkulire Modell der Didaktik

Der Verweis auf die , Triangulierung” der Kommunikation, wie sie durch das Didaktische

Dreieck erfolgt, ist in unserer theoretischen Uberlegung allerdings lediglich der erste Schritt auf

dem Weg zu einer adiquaten Darstellung der Komplexitit des Lernprozesses. In der fachdidak-

tischen Ausbildung arbeiten wir daher seit einiger Zeit an einem komplexeren Modell, das die

Wahrnehmung des Unterrichtsgeschehens aus der Sicht des/r planenden und steuernden Leh-

rersIn in einem zirkuliren Modell beschreibt. Dieses zirkulire Modell nennt sieben Faktoren,

die wechselseitig bestimmend Einfluss auf den Unterrichtsprozess nehmen:

* Dic Adressatenanalyse: Das Erheben von Vorwissen der SchiilerInnen; die Klirung
ihrer Erwartungen und ihrer Interessen an das Thema, die Analyse des sozialen und
kulturellen Kontextes, in den das Thema in dieser konkreten Klasse eingebunden ist.

» Die Zielsetzung (en) der Akteure: Formulierung der historischen Fragestellungen, die
bearbeitet werden sollen; Klirung der Forschungsstrategien, die zur Bearbeitung der
Fragestellung gewahlt werden.

= Das (historische) Thema (der Inhalt, Content): Wahl des Themas und der Inhalte, mit
denen die gewihlte Fragestellung bearbeitet werden soll.

s Die Kommunikationsstruktur /Arbeitsstruktur: die Wahl der didaktischen Methoden sowie
die Auswahl der Medien, welche zur Unterstiitzung des Lernprozesses herangezogen werden

= Die Uberpriifungen zur Sicherung des erarbeiteten Wissens bzw. des Aufbaus der Kom-
petenzen: Ubungen, selbsttitige Erprobung des Gelernten, Leistungsiiberpriifung.

= Die Riickkoppelung/ Feed back: die Sicherstellung des Zusammenhangs zwischen
kognitiven, affektiven und ev. psychomotorischen Lernprozessen.

» Die Selbstreferenz und die (Selbst-)Reflexion des Systems: die sinn- und identititsbil-
denden und identititssichernden Prozesse der beteiligten Personen sowie der Lern-
gruppe insgesamt.
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Jeder dieser sieben Faktoren ist bedeutsam im Prozess des historischen Lernens, Wird
einer verindert, verindert das auch die Wahrnehmung der anderen Faktoren.

Wenn ein/e Lehrerln z. B. iiber die Sozialgeschichte der Kindheit unterrichtet, mgchte
sie/er vermutlich wissen, aus welchem sozialen Milicu und aus welchen Kulturkreisen die
SchiilerInnen der Klasse kommen. Danach wird sie/er die Lehrzicle fiir die geplanten Unter-
richtsstunden festlegen. Die Festlegung der Lehr-/Lernziel verschafft ihm wiederum mehr
Selektionsméglichkeit in Bezug auf die Inhalte. Die im Unterricht erarbeiteten Inhalte (bzw.
Einsichten und Fertigkeiten) sollen unter den vorgegebenen Lehrzielen in einer bestimmien
Kommunikationsstruktur erarbeitet werden (z. B. in einer Gruppenarbeit mit Quelleninger-
pretation oder in einer Befragung der Eltern/GroReltern). Zur Festigung der erworbenen
oder intendierten Kompetenzen wird der/die LehrerIn praktische Ubungen einbauen, spiter
wird sie/er das Gelernte in verschiedensten Formen iiberpriifen. Damit der/die LehrerIn
weifs, ob die inhaltliche Planung mit der sozialen Dynamik der Klasse kohirent ist, braucht
sie/er Formen der Riickkoppelung, unzihlige Fragen zum Verstindnis des Lehrinhaltes,
neue Interventionsformen (ein brainstorming, einen Stummen Dialog, eine Diskussion, ein
Rollenspicl). Wihrend sie/er den Lernprozess begleitet, wird sie/er danach trachten, nicht
selbst zu sehr in der Dynamik des Lernprozesses aufzugehen, also nicht in einem Ausmaf
mit zu agieren, in dem sie/er den SchiilerInnen Raum fiir eigene Fragen und Erkenntnisse
nimmt, selbst die unbeantworteten Fragen an die Kindheit zu inszenieren /oder zu befragen
beginnt und die Schiilerlnnen zu Handlangern seiner eigenen, eventuell in seiner Kindheit
gelagerten (Forschungs-) Interessen macht. Er bedarf daher der (Selbst-) Reflexion, um wie-
der Distanz — und damit Entscheidungsfihigkeit — zur unvermeidlichen Involvierung in die
Dynamik der Lerngruppe zu bekommen. Der gesamte Lernprozess ist bezogen auf die (teil
unbewussten) sinnstiftenden Operationen des Systems, die Selbstreferenz, welche manch-
mal auch als ,Eigensinn“ der Lerngruppe bezeichnet wird.

Dieser Prozess ist nicht nur aus der Sicht des/der planenden Lehrers/In zu betrachten,
er kann genauso gut aus der Sicht des/der SchiilerIn, die sich am Geschichtsunterricht
beteiligt, gesehen werden. Auch ein/e Schiilerln tiberlegt, an wen er seine Rede richtet
(Adressatenanalyse) und wie (Methoden, Medien) er sagt, was (Thema, Inhalt) er sagen
will, er wird seine Fragen oder seine Aussagen so wihlen, dass sie fiir ihn Sinn ergeben,
z.B. sein Interesse, seine Neugier stillen (Zielserzung) und er wird seine Aussagen reflek-
tieren (Reflexion) entsprechend der Reaktionen (Riickkopplung, Feedback), welche er
vom Lehrer und von seinen MitschiilerInnen bekommt. Auch er wird, was er gerade aus
der Kommunikation erfahren / »gelernt™ hat, in der weiteren Diskussion anwenden und
liberpriifen (Anwendung), um so das vermeintlich Verstandene in Bezug zur vorhandenen
Expertise der {ibrigen Anwesenden (in unserem Fall des historischen Wissens seines/r Leh-
rersIn und seiner MitschiilerInnen) einordnen zu kénnen.

Der Prozess des Lernens tiber Geschichte im Unterricht ist also keineswegs auf simples
Auswendiglernen aufgebaut, er besteht vielmehr in einem bestindigen Weiterentwickeln
des schon in der Gruppe vorhandenen und besprochenen Wissens iiber Geschichte. In
dieses System der Wissensorganisation interveniert der/die LehrerIn, wenn er/sie ein neues

Thema der Geschichte einfiihrt.
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Auf Basis dieser Uberlegungen kénnen wir einige Grundannahmen der prozessorien-
tierter Geschichtsdidaktik zusammenfassen:

Prozessorientierte Lernorganisation

Prozessorienticrte Lernorganisation riickt das Kommunikationssystem der jeweiligen
Schulklasse ins Zentrum des Lernprozesses. Die konkreten Schiilerlnnen mit ihrem indi-
viduell vorhandenen historischen Wissen, mit ihren Erfahrungen und ihren Interessen,
mit ihrer Kompetenz und Inkompetenz in Fragen des historischen Lernens stehen im
Mittelpunkt prozessorientierter Lernorganisation. Das soziale System des Geschichtsun-
terrichts, mit den konkreten Personen, die es gestalten und der jeweils konkreten Umwelt
dieses Systems (andere Ficher, andere LehrerInnen, schulische Gegebenheiten) sind Aus-
gangspunkt und Zentrum der geschichtsdidaktischen Reflexion.

Wenn Lernen als ein sozialer Prozess verstanden wird, dann muss auch historisches
Lernen als ein sozialer Prozess konzipiert werden. Das bedeutet beispiclsweise, dass die
sozialen und kommunikativen Bedingungen einer Schulklasse bei der Planung, Gestal-
tung und Evaluierung des Geschichtsunterrichts berticksichtigt werden miissen. Prozesso-
rientierte Lernorganisation ist nicht an eine bestimmte Lernmethode gebunden, sondern
versucht, historisches Lernen unter den gegebenen sozialen, kommunikativen und fach-
lichen Bedingungen der jeweiligen Schulklasse optimal zu entfalten. Interaktive und pro-
jektorientierte Arbeitsformen sind selbstverstindlicher Bestandteil prozessorientierter
Lernorganisation.

Die Selbstreferenz der Schulklasse wird ein zentraler Faktor der Lernorganisation, die
Fihigkeit zur Selbstorganisation in einem Arbeitsprozess wird ein wichtiges Moment der
Beobachtung und der Steuerung. Man konnte auch sagen: Das Geschichtsbewusstsein
wird zu einem Gegenstand der Kommunikationskultur einer Schulklasse, was auch heif3t:
Es wird zu einem Gegenstand der Strukturierungen, Ordnungsstrategien und Wahrneh-
mungsformen, mit denen vergangene Lebensformen im Geschichtsunterricht??) dieser
Schulklasse besprochen, beforscht, analysiert und interpretiert werden (kénnen).

In der Verkniipfung der vorhandenen Kompetenzen und in der assoziativen Verdich-
tung der vorhandenen Informationen tiber Geschichte liegt der Ausgangs- und Ankniip-
fungspunkt fiir prozessorientierte Lernformen im Geschichtsunterricht. Der Arbeitspro-
zess wird so strukturiert, dass das in der Lerngruppe vorhandene historische Wissen und
die vorhandenen historischen Kompetenzen entsprechend den Zielvorgaben und/ oder
Fragestellungen méglichst sinnvoll zum Tragen kommen. Damit ist der Komplexititsgrad
angedeutet, auf den prozessorientierte Geschichtsdidaktik abzielt: Sie thematisiert die
sinnstiftenden Funktionen eines Lernsystems in ihrer historischen Dimension, also in
Bezug auf ihr Gewordensein und ihre Verinderbarkeit. Uberall dort, wo wihrend eines
solchen Lernprozesses Einsicht in die eigene Geschichte gelingt und — darauf bezogen —
eine Verbindung mit Erkenntnissen der historischer Forschung hergestellt werden kann,

) Aber méglichst auch in anderen Schulfichern, z.B. in fachiibergreifenden Projekten mit Geographie,
Deutsch, Religion, Fremdsprachen, Musik, Bildnerischer Erziehung, Mathemarik u. a.
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wird diese Kommunikationsform nicht nur fiir einzelne SchiilerInnen, sondern fiir das
Lernsystem als Ganzes sinn- und identititsstiftend wirken (kénnen).

Thematisch kénnen Fragen der politischen Geschichte, z. B. ein tagespolitisch relevan-
tes Thema oder eine aktuelle politische Krise, ebenso Ausgangspunkt einer Prozessorgani-
sation sein, wie Fragen der Lokalgeschichte, der Alltagsgeschichte, der Sozial- und Kultur-
geschichte oder auch der Wirtschaftsgeschichte: die Einfiihrung einer neuen Wihrung,
die aktuelle Borsenflaute, das Taschengeld kénnen so beispielsweise Anlisse fiir ein solches
Projekt sein.

Prozessorientierte Geschichtsdidaktik kann die ganze bekannte Palette von interakti-
ven Lernmethoden nutzen. Konzepte des Offenen Lernens, Stationenunterriche,
cigenverantwortliches Lernen usf. sind in jeder Prozessorganisation einsetzbar. Projektor-
ganisation und produktbezogene Arbeitsformen sind fiir prozessorientiertes Lernen giins-
tig, aber nicht zwingend vorgeschrieben. Der Unterschied zu den genannten Modellen
besteht darin, dass prozessorientiertes Lernen nicht eine bestimmte Arbeitsform favorisiert
und diese zum Zentrum ihrer Methodik macht, sondern dass sie das soziale System des
Geschichtsunterrichts als Ganzes beriicksichtigt. Bei einem konkreten Thema und einem
definierten Lernziel fragt der/die LehrerIn daher nach der jeweils optimalen Lernform, in
welcher mit diesem sozialen System historisches Lernen stattfinden kann.

Insgesamt erlaubt die Prozessorganisation im Geschichtsunterricht also, die Fragen an
die Geschichte sowohl der einzelnen SchiilerInnen wie auch die dominierenden Themen
der Lerngruppe als Ganzes sinnstiftend zu thematisieren und darauf aufbauend entlang
des methodisch-didaktischen Repertoires der Geschichtsdidaktik differenziert zu bearbei-
ten. Diese Form der Unterrichtsarbeit verlangt vom Lehrenden ecine bewusstere und
geplante Steuerung der Unterrichtsprozesse, erméglicht aber langfristig, die SchiilerInnen
als eigenverantwortlich Forschende am Prozess der Geschichte zu beteiligen.




