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1. Die Spezifik des Faches oder: Geschichte-Lernen bedeutet Lesen

Der Gegenstand des Geschichtsunterrichts ist die Vergangenheit. Dieser Gegenstand bestimmt die Besonder-
heiten des Faches im Vergleich zu anderen Fachern, seine fachspezifischen Arbeitsweisen sowie die Bedeutung
des Lesens fiir den historischen Wissenserwerb.

Vergangenheit ist nicht direkt zuganglich. Sie ist gerade dadurch gekennzeichnet, dass sie unwiederbringlich
vorbei ist. Sie ist zwar an die Betrachtung aus der Gegenwart heraus gebunden und sie wird auf die Zukunft
bezogen, doch sie selbst ist nicht zu wiederholen. Primarerfahrungen sind nicht moéglich. Damit unterscheidet
sich der Gegenstand des Geschichtsunterrichts ganz erheblich etwa von den Gegenstanden des naturwis-
senschaftlichen Unterrichts. Die dem Historiker zur Verfligung stehenden Informationen sind immer medial
vermittelt oder in einem Medium festgehalten; der Historiker spricht von Quellen. Aus diesen Quellen kann
Geschichte aus der Gegenwart heraus rekonstruiert werden.

Viele der Medien fiir diese Rekonstruktion sind kontinuierliche Texte. Um eigene Rekonstruktionen vornehmen
zu kdnnen, missen diese Texte nicht nur gelesen, sie missen verstanden, in einen grof3eren Zusammenhang
eingeordnet und sachgerecht ausgewertet werden. Diese Anforderungen sind auch zentrale Elemente der
allgemeinen Lesekompetenz. Im Geschichtsunterricht kommt jedoch eine zusatzliche fachspezifische Beson-
derheit hinzu: Die Texte entstammen der Vergangenheit. Sie entsprechen nicht unbedingt unserem Sprach-
gebrauch, unserer Schrift, unseren Denkweisen.

Selbstverstandlich wird Geschichte nicht nur durch Quellen vermittelt. Einen grof3en Teil unseres Geschichts-
wissens beziehen wir aus Rekonstruktionen, die andere bereits vorgenommen haben und die als historische
Narrationen vorliegen. Aber auch diese sind in vielen Fallen wieder Texte. Auch diese miissen gelesen und
verstanden werden, wobei der Schwierigkeitsgrad dieser Texte von wissenschaftlichen Abhandlungen bis zu
leicht fasslichen Produkten der Geschichtskultur reicht.

Diese knappen Uberlegungen zur Sperzifik des Faches machen bereits deutlich, dass gute Lesefahigkeiten eine
Voraussetzung fir historisches Verstehen sind' und dass sehr unterschiedliche Lesarten im Geschichtsunter-
richt eine Rolle spielen. Damit sind gleichermal3en Schwierigkeiten fir das Lesen im Geschichtsunterricht und
Chancen fiir eine Leseférderung verbunden.

1 Vgl. Glnther-Arndt (2003), 254 ff.
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2. Leseforderung im Geschichtsunterricht — muss das sein?

Wie bei anderen Fachern auch, wird fiir das Fach Geschichte haufig ein enormer Stoffdruck beklagt. Auch wird
es in der Regel nur zweistlindig unterrichtet. Dass jetzt die Forderung erhoben wird, auch noch das Lesen im
Geschichtsunterricht zu thematisieren und gezielt zu férdern, wirkt auf den ersten Blick praxisfern.

Deshalb muss zunachst untersucht werden, ob Leseférderung im Geschichtsunterricht nur zur allgemeinen
Lesekompetenz beitragt oder ob die Vermittlung von Lesestrategien und eine Forderung der Lesemotivation
auch dazu beitragen kénnen, sich historisches Wissen anzueignen und fachspezifische Methoden gezielt und
kompetent anzuwenden. In diesem Zusammenhang méchte ich noch gar nicht in die Diskussion tiber die Ge-
wichtung von Sach- und Methodenkompetenz einsteigen, sondern anhand konkreter Beobachtungen einige
Uberlegungen zum Zusammenhang von Lesen und historischer Wissensaneignung vorstellen.

Eine Schweizer Studie hat kiirzlich die Kompetenzen von Schiilern der 9. Jahrgangsstufe im historischen Lernen
getestet. Dabei wurde flir den Umgang mit Quellentexten festgestellt, dass Schiler weniger Schwierigkeiten
mit Fragen nach der zeitlichen Einordnung oder der Urheberschaft des Textes hatten als mit Fragen zum
Textzusammenhang, obwohl diese durch genaues Lesen zu |6sen waren. Das konnte darauf hindeuten, dass
Schiler mit den scheinbar fachlicheren Aufgabenstellungen der Kontextualisierung und der Quellenkritik we-
niger Schwierigkeiten haben als mit der Textarbeit.2 Um eigene Rekonstruktionen von Geschichte vornehmen
zu kdnnen oder eigene Narrationen entwickeln zu kénnen, ist eine fachspezifische Textarbeit unumganglich.
Das ist den Lernenden wie den Lehrenden aber oft nicht ausreichend bewusst.

Wenn Schiiler in Geschichte keine guten Leistungen erbringen, erkldren sie das in der Regel durch mangelndes
Interesse, zu wenig Lernen oder sie geben an, dass sie nicht wiissten, was eigentlich von ihnen gefordert werde. So
gut wie nie erklart ein Schiler seine schlechten Leistungen in Geschichte durch eine mangelnde Lesekompetenz;
allenfalls werden die Texte, die im Unterricht bearbeitet werden, fiir nicht verstandlich gehalten. Da man aber die
einzelnen Worter sehr wohl versteht, ist das Nichtverstehen oft nicht fasslich und kann deshalb auch nicht auf eine
mangelnde Lesefahigkeit zurlickgefiihrt werden. Weil sie die Einzelworter sehr wohl verstehen und den Text auch
flUssig lesen konnen, merken leseschwache Kinder und Jugendliche oft nicht, dass sie die historischen Darstellun-
gen oder Quellen nicht verstehen. Diese Problematik bleibt auch den Lehrkréften oft verborgen.? Die individuellen
Einzelprobleme werden gerade wegen einer fliissigen Leseweise oder nur vereinzelten Nachfragen zur Begrifflich-
keit nicht wahrgenommen. Da eine Beteiligung dieser Schiiler am Klassengesprach trotz mangelnder Textkenntnis
aber méglich ist, wenn es um die historische Einordnung des Textes oder Uberlegungen zur Quellenkritik geht,
bleiben diese Schwierigkeiten beim Aufbau von Satz- und Textbedeutungen gerade bei den an Geschichte inter-
essierten Schiilern oft unerkannt. Fiir diese Jugendlichen zeigen sich diese Probleme erst mit dem Wechsel in die
gymnasiale Oberstufe, wenn in Klausuren eine selbststandige Textbearbeitung gefordert wird. Spatestens hier
macht sich dann bemerkbar: ,Lesekompetenz ist Voraussetzung und Teil historischer Kompetenz.”4

3. Was muss ein kompetenter Geschichtslerner konnen?
Elemente einer fachspezifischen Lesekompetenz

Um Schiilern die selbststandige Bearbeitung historischer Texte zu erleichtern, konnen alle in der Leseforde-
rung erprobten Unterrichtsideen und -methoden angewendet werden, die Lesestrategien vermitteln, denn
eine bessere Lesekompetenz erleichtert immer auch die Aneignung von historischem Wissen als Grundlage
eigener Rekonstruktionen und Narrationen. Fiir das historische Lernen sind aber besonders die Methoden
entscheidend, die auf eine Unterscheidung von Textsorten hinarbeiten® und verdeutlichen, dass Sprache und
Denken der Menschen etwas Wandelbares sind. Mit diesen Methoden konnen die fir historisches Lernen

2 Siehe dazu: Moser/Wiher (2007), 211-261.

3 Vgl. Steffens (2002).

4 Gunther-Arndt (2003), 256.

5 Vgl. Hartung (2009a), 254.

6 Zum engen Zusammenhang von Gattungskompetenz mit dem Wirklichkeits- und dem Historizitatsbewusstsein vgl. Pandel (2005), 49.
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grundlegende Gattungskompetenz’ geférdert sowie zwei Dimensionen des Geschichtsbewusstseins® ausdif-
ferenziert werden: das Wirklichkeitsbewusstsein und das Historizitatsbewusstsein.

Gattungskompetenz

Mit allem, was die Unterscheidung von Textarten fordert, wird die fiir das historische Lernen grundlegende
Gattungskompetenz — im Amerikanischen wird sie passend mit historical literacy bezeichnet — gefordert. Da-
mit ist die Fahigkeit der Schiiler umschrieben, mit den verschiedenen Textgattungen umgehen zu kénnen, in
denen sich Geschichte manifestiert oder in denen sie tberliefert wird, und diese auf ihren Aussagewert hin
zu bewerten und sie gattungsgeman korrekt gebrauchen zu kénnen. Pandel sieht bei dieser Kompetenz die
groften Defizite, was er vor allem darauf zurlickfiihrt, dass die Schiiler mit dem Schulgeschichtsbuch an einer
Gattung festgehalten wiirden, die kein Erwachsener, solange er nicht gerade Lehrer oder Elternteil ist, wieder
in die Hand nehme: ,Schule negiert die vielen Darstellungsformen, in denen Schiilerinnen und Schiiler auf3er-
halb der Schule Geschichte begegnen: Quelle, Geschichtsschreibung, Publizistik, Jugendblicher, historische
Romane, Gedenkreden, Festreden zu Jubilden etc.”

Die gleiche Problematik kritisiert Pandel auch fiir die visuellen Darstellungen von Geschichte und den gegen-
standlichen Bereich, was er darauf zurlickfiihrt, dass die grundlegende geschichtsspezifische Differenzierung
zwischen Quelle und Darstellung als Gattung trotz aller Diskussionen (iber den quellenorientierten Geschichts-
unterricht immer noch nicht Allgemeingut im Geschichtsunterricht sei. Selbst in Schulbiichern, Arbeitsheften
und sogar bei Abituraufgaben wiirden die Begriffe ,Text’ oder ,Material’ gebraucht, egal ob es sich um eine
Quelle oder einen Historikertext handele.'®

Dabei bedeutet Gattungskompetenz im historischen Lernen mehr als die Unterscheidung zwischen Quelle
und Darstellung. Auch innerhalb dieser groBen Textgruppen missen Gattungen und ihre Spezifika unter-
schieden werden. Ein privater Brief hat beispielsweise eine andere Aussagekraft als das politische Testament
eines Staatsmannes, ein Gesetzestext sagt etwas Uber den Sollzustand, eine Lebenserinnerung eher tGiber den
Istzustand aus, wenn auch nur aus der Sicht eines Einzelnen. Der Historikertext, der fiir ein Fachpublikum ge-
schrieben wurde, ist anders gestaltet und hat vor allem ein anderes Verweissystem auf die Quellen und andere
Darstellungen als ein journalistischer Text. Dieser ist wiederum anders als ein historischer Roman, obwohl alle
das gleiche historische Ereignis darstellen konnen. Folglich gehoren zur Gattungskompetenz die Fahigkeit zur
Quellenkritik ebenso wie die Fahigkeit Intertextualitdten zu erkennen sowie fiktionale und faktuale Texte bzw.
Textelemente unterscheiden zu kdnnen.

Gattungskompetenz geht somit Gber das hinaus, was als Unterscheidung literaturwissenschaftlicher Gat-
tungen zur allgemeinen Lesekompetenz gehort. Anders als beim Lesen von Literatur oder bei naturwissen-
schaftlichen Sachtexten geht es beim Lesen im historischen Lernen immer um die Frage der Authentizitat.
Nur so kann das Lesen von Texten Uber historische Sachverhalte zum Ausbau eines kritischen Geschichtsbe-
wusstseins beitragen, denn ,ohne Kenntnis der Gattung verliert eine Darstellungsweise ihren Wert fiir das
Geschichtsbewusstsein.”™

Gute Leser sowie Schiler mit einem reflektierten Geschichtsbewusstsein wenden Gattungsunterscheidungen
ganz automatisch an. Sie haben sie durch Lesen en passant erworben, was auch zeigt, dass der Erwerb von
Lese- und Gattungskompetenz nur durch Lesen und den Umgang mit vielen Textsorten maoglich ist.

Doch ist nicht davon auszugehen, dass alle Schiiler so lange auf dem ,Leseweg” bleiben, bis der Weg so weit
beschritten wurde, dass sie dieses pragmatische Wissen auch reflektiert einsetzen konnen. Deshalb ist es
wichtig, gerade auch im Geschichtsunterricht Lesestrategien bewusst zu (iben, damit nicht so versierte Leser
diese bei Bedarf bewusst abrufen kdnnen.'?

7 Hans-Jirgen Pandel schldgt als Grundlage fur die Entwicklung von Bildungsstandards ein Modell vor, das vier Kompetenzbereiche
beschreibt, die historisches Denken auszeichnen: Neben der Gattungskompetenz sind dies die Interpretationskompetenz, die
narrative Kompetenz und eine geschichtskulturelle Kompetenz. Vgl. Pandel (2005), 24 ff.

8 In einem in der Geschichtsdidaktik breit rezipierten und gut auf die Praxis Gbertragbaren Modell zum Geschichtsbewusstsein
unterscheidet Pandel sechs Dimensionen des Geschichtsbewusstseins: Zeitbewusstsein, Wirklichkeitsbewusstsein, Historizitats-
bewusstsein, politisches Bewusstsein, 6konomisches Bewusstsein und moralisches Bewusstsein. Vgl. Pandel (1987).

9 Pandel (2005), 27.

10 Vgl. Pandel (2005), 27.

11 Pandel (2005), 30.

12 Lesestrategien bewusst zu machen und weiter auszubauen, ist auch die Grundlage des Konzeptes ,Lesen macht schlau!”. Insbe-
sondere die Werkzeuge fiir das verstehende Lesen bieten sich hier an; siehe Schoenbach u.a. (2006), 91 ff.
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Hier ist sicherlich die Frage entscheidend, wie viel Bewusstheit und wie viel Ubung Schiiler benétigen. Dafiir
kann es keine Faustformel geben, denn zahlreiche Schiiler brauchen diese Bewusstheit kaum, weil sie unbe-
wusst die richtigen Strategien anwenden. Ein Bewusstmachen kann jedoch vertiefende Einsichten ermdglichen
und die Arbeit am Text erleichtern. Besonders wichtig ist die Vermittlung solcher Strategien fur diejenigen, die
Probleme beim historischen Lernen haben.

Ein Dilemma dabei ist jedoch, dass nur lber das Lesen und Verarbeiten historischer Textgattungen solche
Lesestrategien erworben werden kdnnen, die fiir das Lesen dieser Texte eigentlich notwendig sind. Deshalb
ist es wichtig, mit leichten Texten und leserfreundlichen oder motivierenden Textgattungen anzufangen. So
sind beispielsweise journalistische Texte oft leichter lesbar als wissenschaftliche. Briefe und Tageblcher sind
als ,geheime Textgattungen” meist motivierender in der Quellenarbeit als Uberlieferungen in Chroniken oder
politischen Testamenten, weil sie einen Einblick in privates Leben zulassen. Insgesamt sollte die Textauswahlim
Geschichtsunterricht breiter gestaltet werden als bislang, um Gattungskompetenz aufzubauen und leseunlus-
tige Jugendliche aus der Reserve zu locken. Warum sollte etwa die Vorliebe fiir die Jugendzeitschrift BRAVO'™
nicht im Geschichtsunterricht genutzt werden,' um anhand einzelner Ausgaben Aspekte der Jugendkultur
und Mentalitatsgeschichte der spaten 50er- oder 60er-Jahre zu erarbeiten? Vor allem sollten schriftliche Quel-
len immer auf ihre Textsorte hin befragt werden, sodass bereits vor der Lektiire des Textes Voraussagen tber
Aussagewert und Perspektive diskutiert werden konnen.

Unverzichtbar fir die Ausbildung einer leseférdernden Gattungskompetenz ist es, bei jeder Prasentation von
Texten prazise Angaben zur Textsorte und zur Provenienz zu machen sowie die unterschiedlichen Quellengat-
tungen nicht durchgehend in gleicher Form in Erscheinung treten zu lassen.

Wirklichkeitsbewusstsein

Nach dem Modell der sieben Dimensionen des Geschichtsbewusstseins ist das Wirklichkeitsbewusstsein daftir
zustandig, zwischen real/historisch auf der einen Seite und imaginar/fiktiv auf der anderen Seite zu unterscheiden.
Diese Unterscheidung ist konstitutiv flir Geschichte, denn ohne diese Differenzierung gabe es das Fach Geschichte
mit dem Anspruch, das darzustellen, was nachweisbar geschehen ist, nicht. Dennoch gibt es innerhalb der Text-
gattungen, in denen Geschichte dargestellt wird, gro8e Unterschiede. Es gibt die Historiografie mit dem Anspruch
auf Authentizitat, es gibt die imaginative Geschichte mit fiktionalen Anteilen, wie den historischen Roman oder
das Jugendbuch, und es gibt mit Legenden, Mythen und Liigen auch kontrafaktische Geschichten.!

Im Verlauf der Lesesozialisation lernen Kinder diese Unterscheidung intuitiv. Wahrend fiir jingere Kinder As-
terix zundchst genauso real erscheint wie Caesar, suchen altere Kinder Pipi Langstrumpfs Takatuka-Land nicht
mehr im Atlas. Flr die Unterscheidung fiktionaler und nichtfiktionaler Texte reicht dieses intuitiv erworbene
Wissen als Teil einer allgemeinen Lesekompetenz in der Regel aus. Fiir historisches Arbeiten ist das jedoch oft
zu wenig, denn unser Geschichtsbewusstsein trennt nicht selbststandig zwischen dem Bereich des Imaginaren
(res fictae) und dem des Wirklichen (res factae), weil die wissenschaftlichen Fakten immer mit Imaginationen, mit
Vorstellungen verbunden sind, denn ohne Imagination ist Geschichte weder denkbar noch erzahlbar.'® Gerade
deshalb reicht es im historischen Lernen nicht aus, zwischen fiktionalen und nichtfiktionalen Texten als Element
einer allgemeinen Gattungskompetenz unterscheiden zu kdnnen. Schiiler missen lernen, zwischen Realitat
und Konstruktion, Sachverhalt und Spekulation, kritischer Schlussfolgerung und reiner Erfindung innerhalb
von Texten historischen Inhalts unterscheiden zu kénnen. Dafiir ist es nicht nur wichtig, auf der sprachlichen
Ebene zwischen ,Es-war-Formulierungen” und ,Es-kdnnte-Formulierungen” zu unterscheiden, sondern auch
die Ziele der Autoren zu hinterfragen sowie ihre Beziehung zu den Quellen mitzubedenken.

Das zeigt, dass im Geschichtsunterricht die Arbeit mit Texten nicht auf der Ebene der inhaltlichen Erschlie-
Bung stehen bleiben darf. Es miissen den Schiilern Strategien vermittelt werden, die ihnen zu einer kritischen
Haltung gegeniiber dem Konstruktcharakter von Geschichte, dem Informationsgehalt von Quellen sowie der
historischen Faktizitat verhelfen. Deshalb sollten im Geschichtsunterricht Verfahren und Kriterien vermittelt

13 Die Erstausgabe ist am 26. August 1956 erschienen.
14 Vgl. Haug (2005).
15 Vgl. Pandel (2005), 11f.
16 Vgl. Rox-Helmer (2009), 98ff. Mit der Uberlegung, dass auch Historiker Fiktives in ihre Narrationen aufnehmen miissen, um die
durch das Quellenmaterial nicht gedeckten Liicken aufzufillen, erschittert Hayden White seit den 70er-Jahren die Fachwelt, z. B.
mit seinem Vortrag ,Der historische Text als Kunstwerk”, veréffentlicht in White (1986).
186 I



Lesen im Geschichtsunterricht: Notwendigkeit oder Chance?

werden, um Aussagewerte einzelner Gattungen zu bestimmen und zu kontrollieren sowie um Begriindungs-
zusammenhange und Argumentationen bewerten zu kénnen.”

Historizitatsbewusstsein

Historizitats- oder Wandelbewusstsein bezeichnet jene Dimension des Geschichtsbewusstseins, die Annahmen
darliber enthalt, was im historischen Prozess veranderbar und wandelbar und was unveranderlich bzw. statisch
ist. Es ist die flr das Fach grundlegende Einsicht, dass Verhaltnisse, Personen und Sachen nicht gleich bleiben,
sondern sich in der Zeit verandern, und zwar mit unterschiedlichen Geschwindigkeiten. Diese Einsicht bezieht
sich allerdings nicht nur auf die Inhalte historischen Lernens, sie gilt auch fiir deren Medien. Die Gattungen,
die sich auf Geschichte beziehen, unterliegen ebenso einem Wandel wie die Sprache selbst oder auch das
Denken der Menschen, das sich in historischen Texten manifestiert. Wenn diese Einsicht vorhanden ist, kann
das einen wichtigen Beitrag insbesondere zur fachspezifischen und zur allgemeinen Lesekompetenz leisten.
Denn die Schiiler lernen damit nicht nur, alte Texte zu verstehen, sie lernen auch, ihre Lexik zu erweitern und
Worter in Texten zu identifizieren und zu ,iibersetzen’, die sich in Aussprache, Schreibung, Flexion oder in ihrer
Bedeutung verdandert haben.

Dazu miissen im Unterricht Strategien entwickelt oder bewusst gemacht werden, die klaren, wie schwierige und
unverstandene Begriffe erschlossen werden kdnnen, vor allem aber auch wie ,Stolperstellen’ in historischen
Texten bemerkt werden kénnen. Es muss daflir sensibilisiert werden, dass ein Text moglicherweise deshalb
missverstanden wird, weil sich die Sprache oder das Denken der Menschen verandert haben. Und letztlich
muss geklart werden, wie Informationen aus Texten gewonnen werden kdnnen, die nicht flr heutige Schiiler
geschrieben wurden, sondern flr Leser eines anderen Alters und einer anderen Zeit.'®

Um diese Strategien aufzubauen, ist es anders als sonst nicht unbedingt sinnvoll, mit dem Vertrauten und
vermeintlich Einfachem zu beginnen. Einsicht in die Wandelbarkeit ist deutlich leichter zu gewinnen, wenn mit
besonders fremden Texten begonnen wird. Wenn bereits die Schrift eine erste Verfremdungsstufe darstellt
und wenn Grammatik und Schreibung ebenfalls nicht durchgehend dem heute Gebrauchlichen entsprechen,
ist die Einsicht, dass auch Bedeutungen sich gewandelt haben kénnten, sehr viel ndherliegend als bei Texten
in modernem Layout und mit Umsetzung in die Gegenwartssprache.

Werden Quellen immer in ,perfekter Form” prasentiert, gemeint ist mit einheitlichem Schriftbild gedruckt,
mit Zeilennummerierung versehen und in neue Rechtschreibung transponiert, so wird die Historizitat der
Quellen vernichtet. lhre spezifische Eigenart ist ihre méglicherweise unvollkommene Uberlieferung und ihre
Unzuganglichkeit fir den heutigen Leser sowie ihre Erganzungsbediirftigkeit. Dabei kann gerade die Wider-
standigkeit und Fremdheit solcher Texte, die automatisch zu einer Verlangsamung des Leseprozesses fiihren,
dafiir genutzt werden, flir semantische Verdanderungen zu sensibilisieren. Gleichzeitig bedeutet diese Art der
Quellenprasentation eine auratische Alteritatserfahrung, die fiir Schiiler, gerade wenn sie punktuell bewusst
eingesetzt wird, eine motivierende Ratselhaftigkeit hat.””

4. Lesen im Geschichtsunterricht heilt: Schulbuchlektiire oder
Quellenarbeit

Textarbeit im Geschichtsunterricht bedeutet weitgehend Arbeit mit dem Schulgeschichtsbuch oder Quellenar-
beit. Beides ist bei den Schiilern nicht besonders beliebt und wird auch von Lehrkraften oft als unbefriedigend
empfunden. Deshalb sollen beide Gattungen mit ihren fachspezifischen Anforderungen fiir die Lesekompetenz
genauer betrachtet werden. Die Unterscheidung in Schulbuch und Quellen erfolgt dabei rein schematisch,

17 Vgl. Pandel (2005), 43.

18 Einen auf den Geschichtsunterricht leicht zu Gbertragenden Vorschlag zur Erarbeitung einer Lesestrategie zu diesem Bereich
findet sich bei Fingerhut (2004), 41-47.

19 Pandel forderte bereits 1995 aus Griinden der Motivation fir Quellenarbeit im Geschichtsunterricht, den Anteil der Sinnlichkeit
und Rétselhaftigkeit bei der Quellenprasentation in Unterricht, Schulbuch und Quellensammlung zu erhdhen. Vgl. Pandel (1995),

14-21.
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obwohl das Schulbuch in der Regel auch Quellen enthélt, denn beide Unterrichtsmedien fordern von ihren
Lesern ganz unterschiedliche Kompetenzen und bergen verschiedene Schwierigkeiten in sich.

Hinzu kommt eine unterschiedliche Beachtung in der Fachdidaktik. Wahrend die Geschichtsdidaktik schon
lange die Notwendigkeit, die Schwierigkeiten und unterschiedlichen Methoden der Quelleninterpretation
diskutiert, finden sich kaum methodische Ideen zur Arbeit mit den darstellenden Texten des Geschichtsbuches.
Auch in der empirischen Forschung gerat das Schulgeschichtsbuch erst allmahlich in den Blick.

Das Schulgeschichtsbuch - das Leit(d)medium im Geschichtsunterricht

Die in der Praxis verwendeten Schulbticher sind in der Regel kombinierte Lehr- und Arbeitsblicher, die neben
den darstellenden Autorentexten unter den Arbeitsmaterialien Quellen, Hinweise zum Methodenlernen, Glos-
sare und Register enthalten. Sie sind damit ein Medienkonglomerat, das in einer spezifischen Weise genutzt
werden kann und muss. Die darstellenden Texte finden dort kaum Berticksichtigung, obwohl gerade diese im
Schulalltag eine groBe Herausforderung fiir die Lesekompetenz der Schiiler sind.

In einer der wenigen empirischen Untersuchungen zum Schulgeschichtsbuch zeigte Bodo von Borries,?° dass
das Leseniveau der Schiiler, wie die PISA-Studie es offenlegte, nicht fiir einen reflektierten Umgang mit Ge-
schichte ausreiche. Die Lektiire der Geschichtsschulblicher stellte hohere Anspriiche, als sie mit dem derzeiti-
gen Leseniveau vieler Jugendlicher abgedeckt werden kénnten. So geht er davon aus, dass fir die Lektiire der
Geschichtsbiicher ab der 6. Jahrgangsstufe eine Lesekompetenz nétig sei, liber die durchschnittlich nur 28 %
der durch PISA getesteten 15-Jahrigen verfligen. Zwar gibt es hier ein Ungleichgewicht zwischen den Schulstu-
fen, doch auch bei den Gymnasiasten kann keineswegs davon ausgegangen werden, dass die Schulbuchtexte
verstanden werden. So ermittelte Bodo v. Borries in einer anderen Studie, dass von einem Schulbuchtext, der
fur das 6. Schuljahr Haupt- und Realschule gedacht war, in den 6. Klassen im Durchschnitt 33 % der Schiiler die
Informationsfragen richtig beantworten konnten, in den 9. Klassen waren es 46 und selbst in den 12. Klassen
nur 53 %.?’

Das hat mehrere Griinde:

Zum einen sind die Autorentexte in der Regel hoch verdichtete Zusammenfassungen, die mehr oder weniger
systematisch soziale, 6konomische und kulturelle Verhaltnisse schildern. Schon allein aufgrund der Informa-
tionsdichte und des Abstraktionsgrades sind sie keine leicht lesbaren Texte. Vielmehr fihrt der Zwang zur
inhaltlichen Komprimierung zu einer ganz besonders kompakten und oft hermetischen Begrifflichkeit, die
nicht zum Wortschatz der Lernenden gehort.

Zudem bauen die Inhalte in der Regel nichtin Form eines ,Spiralcurriculums” aufeinander auf, sondern sind
entlang der Chronologie Uiber die gesamte Unter- und Mittelstufe gezogen, sodass nicht auf schon Erarbei-
tetes zurlickgegriffen werden kann. Jedes Thema beginnt neu und es muss gleich vertieft werden, weil eine
erneute Bearbeitung in der Regelschulzeit nicht vorgesehen ist.

Dazu kommt, dass die darstellenden Texte Geschichte oft auf eine scheinbar neutrale und objektivistische
Art und Weise prasentieren, wahrend der Arbeits- und Materialteil sich in der Regel darum bemiiht, die
Erkenntnisse von Standpunktgebundenheit, Perspektivitat und Konstruktcharakter von Geschichte zu
vermitteln. Das kann von den Schiilern als konkurrierende Information, als Komplikation oder als Schikane
wahrgenommen werden.

Als Abhilfe zeichnen sich zwei mdgliche Schritte ab: Erstens muss die Zugdnglichkeit der Texte erleichtert wer-
den, zweitens muss grundlegend die Lesekompetenz als Basiskompetenz im historischen Lernen geférdert
werden. Die Erleichterung der Zuganglichkeit der Texte heif3t zundchst, dass Schulbuchautoren versuchen,
die von ihnen dargestellten Zusammenhange so leserfreundlich und verstandlich wie moglich darzustellen.
Damit ist aber keineswegs gemeint, ,Texte gnadenlos zu trivialisieren“?2. Vielmehr sollte die Erleichterung der
Zuganglichkeit so gestaltet sein, dass die Schiiler aktiv daran beteiligt sind und sich auf diesem Weg zugleich
Lesestrategien erarbeiten kdnnen.

20 Siehe Borries (2005).
21 Vgl. Borries (1995), 123.
22 Pandel (2001), 20.
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So kdnnten auch die Autorentexte in Geschichtsbiichern mit qualitativ guten Arbeitsauftragen versehen
werden, die liber die Einlibung von Lesestrategien zur textimmanenten Arbeit allmahlich zu einer selbststan-
digen ErschlieBung dieser Texte anleiten. Beispielsweise mussen Schulbiicher Zwischeniberschriften und
Randglossen nicht vorgeben, Schlisselbegriffe miissen nicht schon markiert sein. Die Schiiler kdnnten auch
schrittweise dazu angeleitet werden, solche wichtigen Texterarbeitungsstrategien selbst zu entwickeln. Bei-
spielsweise konnten sie zunachst dazu aufgefordert werden, vorgegebene Zwischeniiberschriften inhaltlich
passend zuzuordnen, im nachsten Schritt eigene Zwischeniiberschriften zu finden oder Fragen zu formulieren,
auf die der Textabschnitt eine Antwort gibt. Des Weiteren kénnten Schiler dazu aufgefordet werden, eine be-
stimmte Anzahl von Schllsselwortern oder Kerndaten zu markieren, Wortfelder zu untersuchen oder sich ein
Verzeichnis fir das Fachvokabular anzulegen. AbschlieBend kann zu den Zwischeniiberschriften oder Fragen
der entsprechende Textabschnitt in eigenen Worten zusammengefasst werden.

Auch Fragen zum Text kdnnen die Erarbeitung eines darstellenden Textes erleichtern, weil die Aufmerksamkeit
dadurch auf die fiir die weitere Unterrichtsarbeit wichtigen Aspekte gelenkt wird. Auf so einem Weg kdnnen die
Schiiler langfristig dazu angeleitet werden, diese Fragen selbst zu formulieren. Bei einer problemorientierten
Anlage des Unterrichts kann die Lektire darstellender Texte unter die Problemfrage (mit Unterfragestellungen)
gestellt werden. Die aktive Arbeit der Schiiler mit den darstellenden Texten kann im letzten Schritt so weit
geflihrt werden, dass diese beispielsweise mit grafischen Kennzeichnungen zwischen Sach- und Werturteil
oder zwischen belegten, wahrscheinlichen und spekulativen AuBerungen unterscheiden lernen. Auf diesem
gestuften Weg wird mit der Erleichterung der Zuganglichkeit der Texte gleichzeitig Lesekompetenz als Basis-
kompetenz gefoérdert.

Quellenarbeit — Facherfordernis oder Schiilerschreck?

Quellenarbeit ist fiir das historische Denken konstitutiv, denn Geschichte als Denkfach besteht aus einer be-
stimmten Art des Fragens und Denkens, die zu eigenen Rekonstruktionen der Vergangenheit fiihrt. AulBerdem
ermoglicht erst der Einsatz von Quellen Schiilern, nach Belegen fiir Darstellungen und Bewertungen zu fragen.
Erst das befahigt zu einem kritisch-reflexiven Umgang mit vorhandenen Rekonstruktionen, wie es auch die Au-
torentexte der Schulbuicher sind. Die Arbeit mit verschiedenen Quellen — auch mit verschiedenen schriftlichen
Quellengattungen —ist also keine austauschbare methodische Mdaglichkeit, sondern ein Facherfordernis.?? Die
Fahigkeit, Quellen so nutzen zu kénnen, dass ,Geschichte als perspektivisch-standortgebundene Rekonstruk-
tion auf der Basis von Quellen erfasst“?* und eigene Rekonstruktionen ermdglicht werden, gehort eindeutig
zur fachspezifischen Lesekompetenz. Um diese zu erreichen, muss das Textverstandnis bis zu einer Situations-
konstruktion gelangen, bei der das Vorwissen zur zeitlichen und strukturellen Verortung ebenso selbststandig
eingearbeitet wie der Quellenwert kritisch eingeschatzt wird. Denn ,Quellen [...] sind, wie es der Name schon
sagt, Quellen unseres Wissens Uber die Vergangenheit — nicht aber dieses Wissen selbst.”?

Helmut Beilner konnte in einer qualitativen empirischen Studie feststellen, dass schon von jiingeren Schiilern
mit ,nur kleinen Hilfestellungen Wesen und Funktion von Quellen im historischen Konstruktionsprozess erfasst
werden kénnen“?% und eine unkritische Dokumentenglaubigkeit schnell Glberwunden werden kann. Das be-
deutet, dass nicht die Textgattung ,Quelle” an sich Probleme bereitet, sondern die Auswahl, die Aufbereitung
der Quellen und die im Unterricht verwendeten Methoden der Quelleninterpretation.

Ein wesentliches Problem dirfte darin zu sehen sein, dass sich der Geschichtsunterricht in der Quellenarbeit
gelegentlich zu stark an der Fachwissenschaft orientiert oder zu stark bzw. ungeeignet didaktisiert.

Eine zu starke Orientierung an der Fachwissenschaft findet sich bei den meisten Vorschlagen, wie mit histori-
schen Quellen umgegangen werden soll. Hier ware es sicherlich notwendig, die vorhandenen Analyseschemata
starker mit den Ergebnissen der Leseforschung zu verkniipfen,?” um tber den Aufbau der Basiskompetenz
LLesen” schrittweise die Fahigkeit zur Quelleninterpretation zu entwickeln. Zum Beispiel konnten zu inhaltlich
schwierigen Quellen kontextualisierende, visuelle Unterstlitzungen (Bilder, Rekonstruktionszeichnungen,
Karten) angeboten werden, wodurch es Schiilern leichter fallen kann, das Thema des Textes zu erfassen, Ima-
ginationen zum Text aufzubauen oder sich Begriffsfelder zu erarbeiten. Sprachlich schwierige Quellen kénnten

23 Vgl. Pandel (2006), 8f.

24 Beilner (2002), 84.

25 Grosch (2003), 64.

26 Beilner (2002), 95.

27 Vgl. Glinther-Arndt (2003), 258f.
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beispielsweise so prasentiert werden, dass der Quelle vereinfachte Satze gegeniibergestellt werden, die den
richtigen Abschnitten zugeordnet werden sollen. Damit ist gewahrleistet, dass die Schiiler sich mit dem Origi-
naltext auseinandersetzen, gleichzeitig aber auch die Chance erhalten, den Inhalt Gberhaupt zu verstehen.?®

Weiterhin kénnen Uberlegungen zur Quellengattung, zur Textsorte, zum Autor und Adressaten sowie zur
Einordnung in den unterrichtlichen Arbeitsprozess Voraussagen tber den Textinhalt und seine Verwertbarkeit
erbringen, die sich positiv auf das Textverstandnis auswirken kdnnen. Insbesondere Formen des reziproken
Lesens, des lauten Denkens sowie das Vorflihren einzelner Schritte der Quelleninterpretation durch die Lehr-
kraft sind geeignet, Textverarbeitungsstrategien bewusst bzw. zuganglich zu machen.

Peter Gautschi hatin einem Schweizer Lehrbuch ein flinfschrittiges Vorgehensmuster entwickelt, das er bewusst
von den fachwissenschaftlichen Zugangsweisen abhebt, weil er damit eine gro3ere Schiileraktivitat in der Quel-
lenarbeit zu erreichen hofft. Dieses in der Fachwissenschaft nicht tibliche Vorgehen ist eine gute Moglichkeit,
Lesestrategien aufzubauen, die das Lesen und Verstehen von Quellen erleichtern kénnen:

1. Suche im Text zwei Nomen, welche haufig vorkommen oder dir wichtig erscheinen.

2. Setze dann einen Titel zum Text, in welchem eines dieser Nomen vorkommt.

3. Was erfahrst du aus dem Text tiber die Vergangenheit? Formuliere zwei Satze und verweise allenfalls auf
Textstellen.

4. Was kannst du tGber den Text selbst sagen? Formuliere zwei Vermutungen, z. B. zum Verfasser oder zum
Zweck des Textes, und begriinde deine Vermutungen mit Textstellen.

5. Welche zwei Fragen mochtest du jetzt nach der Lektiire des Textes beantwortet haben?

Interessante Moglichkeiten, die Quellenarbeit einzuliben, bietet auch der grof3e Bereich des kreativen Schrei-
bens.3? Textaussagen konnen aus der Perspektive einer oder mehrerer fiktiver Personen in Briefen, Tage-
bucheintrdgen oder Gesprachen dargestellt werden. Handlungsablaufe kénnen in einem szenischen Spiel
nachgestellt oder in einem Comic gestaltet werden. Das Weiterschreiben von Quellentexten, das Schreiben
von Gegen- oder Antworttexten kann flr die Spezifika der Quellengattung sensibilisieren und somit kann
gleichzeitig die Gattungskompetenz als Teil einer fachspezifischen Lesekompetenz gefordert werden.

Auch bei der Auswahl von Quellen findet oft eine zu starke Orientierung an der Fachwissenschaft statt. Es wird
zu wenig beachtet, dass nicht jede Quelle im fachwissenschaftlichen Sinn auch eine Quelle im fachdidaktischen
Sinn ist. Von den im Unterricht eingesetzten Quellen wird zwar genau wie in der Fachwissenschaft Authentizitat
und wissenschaftliche Edition verlangt, ihr zentraler Wert ergibt sich jedoch aus unterschiedlichen Aspekten.
Wahrend in der Fachwissenschaft die Forschungsfrage ausschlaggebend fiir die Auswahl einer Quelle ist, miissen
in der didaktischen Auswahl andere Gesichtspunkte dominieren. Die Quelle muss einen gréBeren historischen
Sachverhalt abdecken, wobei je nach Lernziel neue Informationen gegeben oder Bekanntes bekraftigt werden
kann. Lernpsychologisch ist es glinstig, wenn Menschen als Handelnde oder Behandelte vorkommen und wenn
anhand von Details Zeit und Ort der Handlung anschaulich werden. Die Quelle sollte eine Auseinandersetzung
zwischen eigenen und fremden Wertvorstellungen sowie die Erfahrung von Andersartigkeit ermoglichen und
sich im Unterrichtsverlauf in einen Erzadhlzusammenhang einordnen lassen.?' Denn Quellen kénnen nur dann
motivierend wirken, wenn sie anschaulich und konkret sind, wenn sie illustrieren oder affektiv ansprechen.
Damit wird deutlich, dass sich die Auswahl einer Quelle fiir den Unterricht keineswegs nur an Kriterien der
Fachwissenschaft orientieren darf, sondern dass die didaktische Zielsetzung entscheidend sein muss.

Zudem diirfte es selbstverstandlich sein, dass die ausgewahlten Quellen fiir den Unterricht aufbereitet werden.
Doch oft wird hierbei Gbertrieben. Welche Chancen vertan werden, wenn Quellen grundsatzlich die ihnen
typische Fremdartigkeit genommen wird, wurde bereits angesprochen. Noch gravierender, sowohl fiir das his-
torische Lernen wie fiir die Entwicklung einer Lesekompetenz, ist jedoch, dass Quellen fiir den Schulgebrauch
oft so stark gekiirzt werden, dass ihnen jeder Aufforderungscharakter fehlt und eine wirkliche Interpretation
unmaoglich wird. Quellenschnipsel kénnen nur noch bereits feststehende Aussagen belegen.

Flr eine eigenstandige Urteilsbildung und Rekonstruktionsleistung der Schiiler ist es jedoch entscheidend,
die fiir die eigene Fragestellung entscheidenden Informationen aus dem Text herauszupraparieren und fiir die

28 Ein Beispiel dazu findet sich in: Kihberger/Windischbauer (2009), 26.
29 Gautschi (2006), Kap.2.3.

30 Ausfihrlich dazu Memminger (2007).

31 Vgl. Pandel (2005), 128ff.
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weitere Arbeit nutzbar zu machen.?? Pandel vergleicht diese Quellen, die ,zur Unkenntlichkeit verstimmelt,
verkiirzt und damit gerade ihres Quellencharakters beraubt” werden, mit ,geknackten Nissen”.33 Bei ihnen
sei die Schwierigkeit, an den Sinn zu kommen, bereits Giberwunden, sodass ihnen das Ratselhafte fehle. Durch
eine solche Einengung des Auslegungsspielraumes und die Beseitigung jeglicher motivierender Verstehens-
hemmungen ist eine Interpretationskompetenz, die ebenfalls Teil einer allgemeinen wie einer fachspezifischen
Lesekompetenz ist, nicht zu férdern. Sie wird gerade dadurch angebahnt, dass Schwierigkeiten tiberwunden
werden und die Schiiler das Gefiihl erhalten, selbst etwas herausgefunden, eben die ,Nuss geknackt” zu haben.
Hinzu kommt, dass nur anhand von ldngeren Texten unterschiedliche Lesestile eingefiihrt und trainiert (z.B.
suchendes, orientierendes, kursorisches oder zyklisches Lesen als Alternativen zum detaillierten Lesen) oder
verschiedene Lesestrategien bewusst gemacht und eingesetzt werden kdnnen.

Dennoch muss beachtet werden, dass ,Bleiwlisten” gerade leseschwache Schiiler abschrecken und dass der
Schwierigkeitsgrad des Textes so auf das Alter und die Leistungsfahigkeit der Schiiler angepasst sein muss, dass
sie gefordert, aber nicht Gberfordert werden. Ein gestuftes Angebot an Hilfen oder unterschiedliche Textaus-
gaben kénnen hier zur Differenzierung und zum schrittweisen Aufbau von fachspezifischer Lesekompetenz
eingesetzt werden. Das bedingt, dass die Lehrkraft bei der didaktischen Analyse eines Textes immer auch eine
Analyse der Verstandlichkeit des Textes vornimmt. Aus dieser Analyse ergibt sich dann, an welcher Stelle im
Unterricht in welcher Form und Aufbereitung und mit welchen Arbeitsauftragen bzw. Lesehilfen der Text den
Schillern prasentiert werden kann.

5. Der fachspezifische Beitrag des Geschichtsunterrichts zum
Aufbau einer allgemeinen Lesekompetenz oder:
Kann man im Geschichtsunterricht das Lesen lernen?

Die Diskussion fachspezifischer Anforderungen an die Lesekompetenz hat bereits gezeigt, dass die fachspezi-
fische und die allgemeine Lesekompetenz groBe Uberschneidungsflichen haben. Dabei ist schon mehrfach
angedeutet worden, dass liber die Forderung einer fachspezifischen Lesekompetenz auch die allgemeine
Lesekompetenz geférdert werden kann. Dieser Aspekt soll noch einmal vertieft werden, indem nach den
fachspezifischen Chancen gefragt wird, wie liber Prinzipien, Medien und Methoden des historischen Lernens
die Lesekompetenz von Schiilern gezielt geférdert werden kann.

=» Lernchance: Die historische Methode

Die historische Methode als Regelsystem der historischen Forschung selbst ist in einer didaktischen Umsetzung
ausgesprochen geeignet, um zum Aufbau nicht nur einer fachspezifischen, sondern auch einer allgemeinen
Lesekompetenz beizutragen. Bergmann beschreibt die historische Methode als ein Verfahren,

»das wie ein urspriingliches historisches Denken ablauft: Eine einzige Frage an die erkennbare Vergangen-
heit 16st eine Kette weiterer Fragen aus, die danach verlangen, notwendige Informationen zu erschlie3en,
kritisch auf ihren Wahrheitsgehalt zu tGberpriifen und in eine sinnvolle ,narrative’ Ordnung zu bringen. Im
Bereich des wissenschaftlich gepragten historischen Denkens - geschichtstheoretisch - nennt man dieses
Verfahren ,historische Methode’ als eine Abfolge von Schritten (Historische Frage — Heuristik — Kritik — In-
terpretation — Historische Antwort), in denen ein Sachverhalt der Vergangenheit erschlossen wird und als
eine ,Geschichte fur heute’ erzéhlt werden kann. Dieses Verfahren zu lernen und zu beherrschen, bedeutet
fuir die Schiiler, eine Fahigkeit zu erwerben, die sie in ihren spateren Lebenszusammenhdngen anwenden
konnen, wenn irgendeine historische Frage aufbricht.”4

Aber die historische Methode kann noch mehr leisten. Zunachst einmal gibt sie Fragestellungen vor. Auch wenn
diese Fragen an die Vergangenheit gerichtet sind, so beziehen sich diese auf Aspekte des Vorwissens sowie der
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Textauswahl (Heuristik) und flieBen entscheidend in die Auswertung von Texten und Quellen ein. Das aktiviert
Vorkenntnisse und lasst Uberlegungen zu einem Vorverstandnis der Texte zu. Beides kann das Textverstandnis
entscheidend erleichtern, weil auf diese Weise grundlegende Fehlvorstellungen oder alltagliche Konzepte
bereits vor der Bearbeitung des Textes besprochen und somit aufgehoben werden kénnen.>

Weiterhin reduziert die leitende Fragestellung die Komplexitat des Textes, weil sie die relevanten Textinfor-
mationen reduziert. Selten machen sich Geschichtslehrkréfte klar, dass eine Aufgabe wie ,Fasst das Wichtigste
zusammen!”, ,Markiert die wichtigen Aspekte!” usw. nur dann gelingen kann, wenn bereits Vorwissen zum
Thema vorhanden ist.3¢ Fir Schiiler, die sich neu in ein Thema einarbeiten, ist alles gleich wichtig, weil gleich
neu. Eine leitende Fragestellung kann hier helfen, die Aufmerksamkeit bewusst auf die Informationen zu lenken,

die flr die weitere Bearbeitung entscheidend sind.

1

Der nédchste Schritt der historischen Methode, die Quellenkritik, kann dazu beitragen, eine allgemeine Textkom-
petenz aufzubauen. Die innere Quellenkritik, die oft mit den sogenannten W-Fragen gleichgesetzt wird, legt
einerseits den Grundstein fir grundlegende Einsichten in die Prinzipien historischen Denkens und Arbeitens,
wie z.B. dass das Entstehen einer Quelle in aller Regel aus der Zeit heraus erklarbar ist, dass Quellen zeitgends-
sisch oft die Funktion hatten, in bestimmten Situationen bestimmte Adressaten anzusprechen, dass Quellen
auf einen Kontext verweisen, in den sie eingebunden waren, oder dass an Quellen immer wieder neue Fragen
gestellt werden kénnen. Deutlich wird dabei auch, dass historisches Wissen immer das Ergebnis einer aktiven
Erkenntnistatigkeit ist und dass diese Erkenntnis deshalb auch immer perspektivisch und an die jeweilige Ge-
genwart des Interpreten gebunden ist.

Diese Erkenntnisse sind keineswegs allein flir das historische Lernen wichtig. Jeder Text steht in einer Kom-
munikationssituation, die beim Lesen und Interpretieren berlicksichtigt werden muss. An der Bearbeitung
historischer Quellen ist diese Beriicksichtigung exemplarisch sehr eindrucksvoll zu vermitteln, ebenso wie die
wichtige Einsicht, dass das Abarbeiten solcher TexterschlieBungsfragen zwar hilfreich sein kann, dass dieses
Vorgehen allerdings keinesfalls immer genau eingehalten werden muss. Gerade der flexible und reflektierte
Umgang mit diesen TexterschlieBungsfragen gehort zum oberen Niveau der historischen Kompetenzentwick-
lung und ist gleichzeitig auch Kennzeichen eines kompetenten Lesers.>” Damit gehort die Quellenkritik nicht
nur zu den wesentlichen Merkmalen historischen Arbeitens; sie schult generell im Umgang mit Texten und
macht sensibel fir die Perspektivitat jeder Darstellung sowie fir den Missbrauch von Textzitaten.3®

Im dritten Schritt wird mit der Interpretation der vielleicht wichtigste Schritt flir das Textverstandnis geleistet.
Hier werden die aus den Quellen erhobenen Informationen liber die Vergangenheit in einen sinn- und bedeu-
tungsvollen Zusammenhang mit dem historischen Kontext gebracht. Das Einliben solcher Interpretationsme-
thoden zeigt Schilern Méglichkeiten auf, Texte zur Orientierung zu nutzen, und schafft die Voraussetzung flir
einen kritischen Umgang mit Informationen aller Art. Damit wird ein zentrales Element der Lesekompetenzin
unserer Mediengesellschaft gefordert.

AbschlieBend wird mit der historischen Antwort in Form einer eigenen Narration das erworbene historische
Wissen nicht einfach nur dargestellt, sondern von und fiir die Lernenden reflektiert und mit Bedeutung ver-
sehen. Denn zum einen werden die gelesenen Quellen erst durch die Interaktion zwischen Text und Leser zu
einem fir die Schiiler bedeutsamen Text, zum anderen leisten die Schiiler mit ihren Geschichtserzahlungen
selbst einen eigenen Beitrag zum grofen ,textuellen Gewebe’ der Geschichtskultur.3® Auch das selbststandige
Narrativieren ist eine Kompetenz, die auf neue Problemstellungen und auf Texte anderer Fachgebiete Uber-
tragen werden kann.

Damit ist deutlich geworden, dass die historische Methode durchaus Potenzial fiir die Leseférderung besitzt.
Auch wenn sie zundchst nicht zur Erarbeitung einzelner Texte gedacht ist, kdnnen die einzelnen Schritte
fachspezifisch leicht abgewandelt von der 5-Gang-Lesetechnik (Uberfliegen, Fragen stellen, Griindlich lesen,
Zusammenfassen und Wiederholen) auch auf einzelne Texte angewendet werden. lhr besonderes Potenzial

35 Vgl. Kiihberger/Windischbauer (2009), 23.

36 Dass Schiler mit solchen Aufgaben meist Gberfordert sind, zeigte auch eine Untersuchung von Gerhard Henke-Bockschatz zum
Schulbuchverstandnis unter Sechstklasslern. Vgl. Henke-Bockschatz (2007), 40-45.

37 Zu den historischen Kompetenzen vgl. Schreiber (2005), 107-117.

38 Vgl. Budde (2008), 68.

39 Vgl. Hartung (2009b).

192 I



Lesen im Geschichtsunterricht: Notwendigkeit oder Chance?

ist allerdings eher bei der Bearbeitung von Textsammlungen zu einer Thematik zu sehen. Hier kann sich eine
ganz natlrliche Verbindung von Leseférderung und Erarbeitung fachspezifischer Methoden ergeben.

=» Lernchance: Problemorientierung

Das Unterrichtskonzept der Problemorientierung, das fiir den Geschichtsunterricht weit verbreitet ist, will die
Lernenden selbststandig historische Einsichten gewinnen lassen, zu denen sie durch eigenes Suchen und
Forschen gelangen.*° Daruiber hinaus kann die Problemorientierung aber auch den Aufbau und das Bewusst-
machen von Lesestrategien fordern.

Uffelmann empfiehlt im Sinne der Problemorientierung, den Unterricht in drei Phasen zu untergliedern, die
sich ahnlich wie die Schritte der historischen Methode auch mit der Vermittlung von Lesekompetenz verbinden
lassen:

1. Problemfindung

Die Problemfindung ist der erste Schritt. Sie erfolgt aus der Verknlipfung der Interessen des Schiilers und
seiner Bedirfnisse mit einem Ausschnitt aus der historischen und gegenwartigen Wirklichkeit. Deshalb
mussen die Unterrichtsinhalte fiir die Schiiler bedeutsam sein. Diese Bedeutsamkeit bewusst zu machen,
hilft auch dabei, die spater zu bearbeitenden Texte in den Horizont der Schiiler zu riicken und damit erste
Zugange zu erleichtern.

2. Problembewusstsein

Gleichzeitig wird ein Problembewusstsein ausgeldst, was dazu beitragt, das Problem genau zu definieren.
Damit werden Kriterien entwickelt, unter denen Texte spiter ausgewertet werden kénnen. Uber die Dis-
kussion von Lésungsméglichkeiten fiir das Problem erfolgt eine Hypothesenbildung. Auch diese wirkt sich
positiv auf das Verstandnis der zu bearbeitenden Texte aus, denn wenn bereits Hypothesen tiber mogliche
Inhalte gebildet wurden, kann die Aufmerksamkeit beim Lesen auf die Uberpriifung dieser Hypothesen
gelenkt werden. So werden der komplexe Prozess der Erarbeitung eines Textverstandnisses reduziert und
erste Verstehensinseln im Text geschaffen.

3. Problemlésung

Im Prozess der Ausdifferenzierung der Hypothesen und der Problemldsung kann dann im Sinne eines
zyklischen Lesens auf eine genauere Textarbeit hingearbeitet werden, bei der immer neue Aspekte die
Bearbeitung einzelner Textelemente, die fiir die Problemgewinnung relevant sind, in den Blick geraten.
So wird die eigenstandige Auseinandersetzung mit Texten Uber unterschiedliche Lesestile (suchendes,
orientierendes, kursorisches, detailliertes Lesen) vorbereitet.

Zur problemorientierten Unterrichtsstruktur gehort am Ende immer eine Reflexion, die sich nicht nur auf die Sa-
chergebnisse bezieht, sondern auch auf den Weg der Problemldsung. Bei der Frage, wie man zur Problemlésung
gelangt ist, kdnnen Fragen des Umgangs mit Texten oder Lesestrategien mitreflektiert werden, sodass auch
diese Methoden bewusst gemacht und erfolgreiche Strategien allen zuganglich gemacht werden kénnen.

=» Lernchance: Multiperspektivitat

+Multiperspektivitatist eine Form der Geschichtsdarstellung, bei der ein historischer Sachverhalt aus mehreren,
mindestens zwei unterschiedlichen Perspektiven beteiligter und betroffener Zeitgenossen dargestellt wird,
die verschiedene soziale Positionen und Interessen reprasentieren.”! Sie ist insofern wichtig, als historische
Zeugnisse immer eine perspektivische Sichtweise und Deutung enthalten, denn die Wahrnehmungsweisen
der Menschen unterscheiden sich nach Situation, Interesse oder Mentalitat der Beteiligten erheblich. Deshalb
kann die Rekonstruktion eines historischen Sachverhalts nur dann erfolgen, wenn verschiedene Zeugnisse in
ihrer Perspektivitdt analysiert und verglichen werden. Daraus kann die elementare Erkenntnis folgen, dass es
die eine Geschichte nicht gibt, sondern dass es immer verschiedene Wahrnehmungen oder Sinnbildungen
sind, die als Geschichte bezeichnet werden.

Multiperspektivitat ist also als Prinzip historischen Lernens zu sehen, bei dem historische Sachverhalte aus den
Perspektiven verschiedener beteiligter und betroffener Menschen dargestellt und betrachtet werden. Gleich-

40 Das Konzept wurde vor allem von Uffelmann theoretisch aufgebaut und fiir die Praxis ausgearbeitet. Siehe Uffelmann (1997),

282-287.
41 Bergmann (1997), 301.
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zeitig ergeben sich aus diesem Prinzip auch Chancen fiir den Aufbau von Lesestrategien und die Férderung
von Lesekompetenz.

Eine multiperspektivische Anlage des Geschichtsunterrichts realisiert sich oft in der Gegeniberstellung von
zwei oder mehr Texten zum gleichen Thema. Damit ist vergleichendes Lesen gefragt, das in der Regel fiir
den einzelnen Text eine Vereinfachung des Leseprozesses bedeutet, denn ein Vergleich bietet immer einen
Bezugsrahmen. Der zu lesende Text steht in einem Kontext und enthalt Anknipfungspunkte fir das Verstand-
nis. Die Konzentration auf bestimmte Vergleichsaspekte erleichtert die Identifizierung wichtiger Textstellen.
Gleichzeitig fordert das vergleichende Lesen die Wahrnehmung von Details ebenso wie die Verknlipfung
von Textteilen und das Herstellen von Zusammenhangen. Das alles sind auch Schliisselqualifikationen fir die
Ausbildung von Lesekompetenz.

Der Vergleich einer multiperspektivischen Textauswahl riickt zundchst die Unterschiede in den Fokus der Be-
trachtung. Diese fordern aus der historischen Situation heraus eine Erklarung und regen zu einer Bewertung und
Beurteilung an. Schon das kann als Teil einer allgemeinen Lesekompetenz gesehen werden, entscheidender
diirfte aber der abschlieBende Blick auf das Gemeinsame sein. Wenn im historischen Lernen danach gefragt
wird, was von vielen am historischen Ereignis Beteiligten wahrgenommen wurde, so wird geklart, was als
besonders authentisch angesehen werden kann. Gleichzeitig wird das Herauslesen von Textkernen eingelibt,
was ebenfalls eine lohnende Lesestrategie sein kann.*?

=» Lernchance: Kreative Methoden der Textarbeit im Geschichtsunterricht

In der Geschichtsdidaktik wird immer wieder darauf hingewiesen, dass das ritualisierte Abarbeiten eines Sche-
mas zur Quellenanalyse nicht nur anstrengend und zeitraubend ist, sondern auch als einténig und langweilig
empfunden wird.** Deshalb gibt es zahlreiche Vorschlage, die durch pfiffige Prasentation der Texte oder durch
motivierende Methoden versuchen, Textarbeit flr Schiler interessant zu machen. Dabei féillt auf, dass viele
dieser Methoden nicht nur motivierende Funktion haben, sondern sowohl das historische Lernen als auch
die Lesekompetenz fordern kénnen. Eine Sammlung von konkreten Methoden, die Sauer aus einer Reihe von
Vorschlagen zusammengestellt hat, enthalt fir viele Punkte bereits Komponenten, die auch als Forderung der
Lesekompetenz zu verstehen sind. Wo das noch nicht der Fall ist, kbnnen diese unschwer erganzt werden. Eine
klare Abgrenzung zwischen den Funktionen fiir historisches Lernen und fiir die Lesekompetenz ist dagegen
nicht moglich. Beides zeigt letztlich, welch zentrale Rolle die Lesekompetenz fiir historisches Lernen spielt.#*

Methode Leistung der Schiiler Funktion fiir historisches Lernen/
fiir Lesekompetenz

Kleine Textabschnitte werden ungeord- | in die richtige Reihenfolge bringen Zwingt zu genauem Lesen, weil Hin-

net verteilt. weise im Text auf eine Chronologie,

eine Argumentation oder auf Ursache-
Wirkungszusammenhdnge gesucht
werden missen.

Quelle bricht an der entscheidenden sinnvolle Ergdnzung finden Gattung, Denkfigur, Intention und Argu-
Stelle ab. mentationsgang missen erkannt und
beachtet werden.
Die Verfasserangabe fehlt. Zugehorigkeit des Verfassers zu einer Erkennen, dass jeder Text eine bestimm-
politischen Gruppierung oder sozialen te Perspektive hat, die bei der Interpre-
Schicht ermitteln tation bericksichtigt werden muss.
Der historische Kontext fehlt. Kontext aus dem Text rekonstruieren Genaues Lesen, Einordnen und Ver-

knupfen mit Vorkenntnissen, um dari-
ber zu erkennen, dass Textverstandnis
immer einer Verkniipfung mit Vorwissen
und einer Kontextualisierung bedarf.

42 Zum vergleichenden Lesen als Lesestrategie vgl. Dehn/Schiiler (2004), 16-21.
43 Vgl. Schneider (2002), 23 ff.
44 Die folgende Tabelle wurde erstellt und erganzt nach Sauer (2003), 152.
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Methode Leistung der Schiiler Funktion fiir historisches Lernen/

fiir Lesekompetenz

Anachronismen oder Fehler sind einge- | Einfligungen aufspiiren Zwingt zum genauen Lesen, zur Uber-
fagt. prufung der Plausibilitat des Textes und
(Verbindung mit einer Anekdote mog- lasst deutlich werden, ob Kenntnisse
lich: eine Falschung der Quelle liegt vor.) Uiber die Lebensverhaltnisse in der Zeit

vorhanden sind.

Licken im Text. Licken fillen Erkenntnis der Textlogik, Anwendung
(Verbindung mit Anekdoten moglich: einer zeittypischen Begrifflichkeit oder
Brand im Archiv, Locher im Perga- eines Fachwortschatzes.

ment...)

Schon allein diese knappe Auflistung, die noch durch vielféltige Aufgabenformate ergdanzt werden kann, zeigt,
dass sich im Geschichtsunterricht die Bearbeitung von Texten unter historischen Aspekten ganz zwanglos und
ohne zusétzlichen Zeitaufwand mit einer Férderung der Lesekompetenz verbinden lasst.

=» Lernchance: Genderspezifische Leseforderung

In allen Schultypen besteht hinsichtlich der Leistungen im Geschichtsunterricht ein Unterschied zwischen
den Geschlechtern. Auch wenn er klein ist, so zeigt sich in empirischen Untersuchungen doch deutlich, dass
Jungen bessere Leistungen bringen.* Dieser Befund ist erstaunlich, denn die PISA-Studien haben gezeigt, dass
Madchen im Bereich ,Lesen” ganz klar leistungsstarker sind.

Wie dennoch Jungen zu besseren Leistungen im historischen Lernen kommen, muss nicht dadurch erklart wer-
den, dass die Lesekompetenz doch nicht eine so grof3e Rolle spielen kdnnte. Vielmehr ist davon auszugehen,
dass bei Jungen ein héheres Freizeitinteresse an historischen Themen vorhanden ist sowie die Unterrichtsge-
staltung in der Tendenz eher an den Interessen der Jungen ankniipft.*s Inwieweit das Interesse an Geschichte
mangelnde Lesekompetenz ausgleichen kann, ist bislang noch nicht untersucht worden.

Dennoch kann in dem Geschlechtereffekt eine Chance fiir die Leseférderung gesehen werden: Wenn Jungen
sich eher fiir das historische Lernen interessieren als fiir die Leseférderung im Deutschunterricht, so kann durch
eine Integration der Leseférderung in den Geschichtsunterricht eine Schiilergruppe leseférdernd angesprochen
werden, die sonst nur eine geringe Lesemotivation zeigt.

=» Die besondere Chance zur Leseforderung: Das historische Jugendbuch

Eine besondere Chance zur Leseférderung im Geschichtsunterricht bietet das Medium ,historisches Jugend-
buch”# Damit kann sowohl auf einen Ausgleich des eben angesprochenen Geschlechtereffekts hingearbei-
tet als auch eine Briicke zwischen Schul- und Freizeitlektiire geschaffen werden. Wenn nicht strikt zwischen
Freizeit- und Pflichtlektilire unterschieden wird, wirkt sich das positiv auf die Lesesozialisation aus, denn die
Lesemotivation und das Leseinteresse steigen. Die Uberwindung dieser haufig anzutreffenden Unterscheidung
und damit einhergehend eine ,Entschulung des Lesens” kdnnen im Geschichtsunterricht leichter gelingen
als im Deutschunterricht. Im Geschichtsunterricht scheint es weniger um eine Priifung und Bewertung der
Leseleistung an sich zu gehen, was im Literaturunterricht gerade bei den leseschwachen Schiilern oft zu Angst
fuhrt und ein lustvolles Lesen verhindert.*®

In jedem Fallist diese ,Entschulung” — egal in welchem Fach - mit Jugendbiichern leichter zu erreichen als Gber
den klassischen literarischen Kanon des Deutschunterrichts. Denn Jugendblicher kniipfen an die Interessen,
altersspezifischen Probleme sowie Medienerfahrungen und Freizeitlektiiren der Schiler an. Auch die histori-
schen Jugendbiicher orientieren sich im Gewand historischer Fragestellungen an Fragen und Problemen der
gegenwadrtigen Jugend. Deshalb kann die Lektiire dieser Biicher den jugendlichen Lesern einerseits zeigen,
dass das Lesen personlichen Nutzen haben kann, andererseits verdeutlichen sie gleichzeitig, dass die Betrach-
tung von Vergangenheitimmer einen Bezug zur Gegenwart hat. So kann sowohl Leseinteresse aufgebaut und
weiterentwickelt als auch ein wichtiges Lernziel im historischen Lernen angebahnt werden.

45 Zuletzt nachgewiesen in Moser/Wiher (2007), 246f.

46 Vgl. Moser/Wiher (2007), 248. Weitere Belege dazu siehe dort die FuBnote 21.
47 Ausfuhrlich zu diesem Medium Rox-Helmer (2006), 41-48.

48 Vgl. Eicher (1997), 10.
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Die historische Jugendliteratur stellt einen motivierenden Zugang zur Welt der Literatur dar, Gber den unter-
schiedliche Leseweisen eingelibt und Lesekompetenzen aufgebaut werden kdnnen. Sie bietet aber auch einen
motivierenden Zugang zu historischen Inhalten und bei guter Auswahl und entsprechender unterrichtlicher
Aufbereitung sogar zu geschichtstheoretischen Uberlegungen. Ein breit gefichertes Angebot auf dem Jugend-
buchmarkt, das von Mitratekrimis flir wenig gelibte und junge Leser bis zu anspruchsvollen Romanen reicht,
bietet nicht nur einen flieBenden Ubergang von der Kinderliteratur zur Erwachsenenliteratur, sondern auch
Zugang zu vielen historischen Fragestellungen.

Der Geschlechtereffekt kann insofern mit dem Einbezug historischer Jugendbicher in den Geschichtsunterricht
Uberwunden werden, als Jungen tendenziell eher Informationsleser, Madchen starker Identifikationsleserinnen
sind und sich weniger fiir historische Themen interessieren. Beiden Lesetypen kommt das historische Jugend-
buch entgegen. Als Roman ermdglicht es den Genuss des identifikatorischen Lesens und kann dartiber Interesse
an Geschichte wecken. Es kann aber auch Informationsleser ansprechen, da es durchaus historisches Wissen
vermittelt. Ein durchaus erwiinschter Nebeneffekt kann dabei sein, dass Jungen den Genuss von identifikato-
rischem Lesen kennenlernen, entwickeln und die belletristische Literatur zur Unterhaltung fiir sich entdecken.
Flr die Lesesozialisation ware das ein deutlicher Pluspunkt, denn nur der Genuss identifikatorischen Lesens
literarischer Texte kann eine lebenslange Lesemotivation aufbauen. Wahrend der reine Informationsleser nur
so lange liest, wie ein Informationsbediirfnis besteht, stellt sich Lesevergniigen nur dann ein, wenn der Leser
Erfahrungen der Identifikation, der inneren Beteiligung, der Lust am Gelesenen und der Neugierde auf die
weitere Lektire machen kann.*

Welche Chance das historische Jugendbuch fiir das historische Lernen darstellt, zeigt das Fazit von Franziska
Conrad und Mike Zergiebel zu einem Unterrichtsvorhaben, bei dem historische Jugendblicher binnendifferen-
ziert zur Annaherung an die Epoche des Mittelalters genutzt wurden: ,Aus unseren Erfahrungen mit Buchvor-
stellungen zum Thema ,Mittelalter” aus drei verschiedenen Lerngruppen haben wir manchmal den Eindruck,
dass die Lernenden aus den selbst gelesenen und vorgestellten Biichern mehr (iber diese Zeit erfahren haben
als im ,eigentlichen’ Geschichtsunterricht.”>°

Dass sich bei der Lektire historischer Jugendblicher fachliche Wissensvermittlung, das Wecken von Interesse
an Geschichte und Leseforderung gegenseitig befruchten, erkennen auch die Schulbuchredaktionen zuneh-
mend. Sie nehmen immer haufiger Jugendbuchtipps auf, um Schilern Lust zum Weiterlesen zu machen.>'
Selbstverstandlich kdnnen hier auch die Schulbibliotheken einen entscheidenden Beitrag leisten. In jeder
Schulbibliothek sollten historische Jugendbiicher vorhanden sein, die Interesse an Geschichte wecken und
zum Lesen - auch und gerade in der Freizeit - verfiihren.>?

Da es sich beim historischen Jugendbuch nicht um ein Medium handelt, das speziell fiir Unterrichtszwecke
angefertigt wird, kann mit einer Bearbeitung im Unterricht ein Medium der Geschichtskultur beispielhaft flr
andere Medien behandelt werden. So kdnnen Schiler sich gleichzeitig auch in einem kritisch-reflektierten
Umgang mit der Geschichtskultur Giben,*® was nicht nur zur Ausbildung einer geschichtskulturellen Kompe-
tenz beitragt, sondern zu einer allgemeinen Kulturkompetenz, die wiederum in engem Zusammenhang zur
Lesekompetenz gesehen werden muss.

49 Vgl. Bertschi-Kaufmann/Gschwend-Hauser (1994), 50, und Landherr (1996), 34.

50 Vgl. Conrad/Zergiebel (2009), 33.

51 In besonders ausgepragter Form wird das in den neuen Realschulbdanden gemacht werden, die gerade beim Buchner Verlag
konzipiert werden: Arnold Bihler, Ulrich Mayer, Bjorn Onken (Hrsg.): Geschichte entdecken. Bamberg voraussichtlich ab 2010. Hier
findet sich neben zahlreichen Lesetipps zu fast allen behandelten Themen in jedem GrofR3kapitel eine Doppelseite, auf der mit
einer Buchvorstellung und einem besonders motivierenden Ausschnitt aus einem Jugendbuch Lust zum Weiterlesen gemacht
wird. Auch wenn die Integration von Jugendbuchtexten und Lesetipps in Schulbiichern nicht mehr neu sind, so wird hier doch
erstmals das Kriterium der Leselust in den Mittelpunkt der Textauswahl gestellt.

52 Zu Auswahlkriterien siehe: Rox-Helmer (2006), 49-60. Im gleichen Buch findet sich auch eine Liste empfehlenswerter Biicher
(189-197). Rund 120 historische Jugendbiicher des aktuellen Buchmarkts empfiehlt und kommentiert, geordnet nach Epochen,
die ,Leseliste fir die Jahrgangsstufen 5-7“ (2009, 86-102) des Staatsinstituts flir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen,
die online abzurufen ist: http://www.leseforum.bayern.de — Leseférderung — Ideen / Konzepte. Anndhernd 1000 Besprechun-
gen historischer Jugendliteratur enthélt die Datenbank http://www.ajum.de. Die Zeitschriften ,Geschichte lernen” und ,Praxis
Geschichte” machen durch ihre Rezensionen regelmafig auf Neuerscheinungen von Jugend- und Jugendsachbiichern aus dem
Bereich Geschichte aufmerksam.

53 Vgl. Rox-Helmer (2009), 98-112.
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=» Die besondere Chance zur Leseférderung: Das historische Jugendsachbuch

Sachbiicher zu historischen Themen sind popular und gerade unter Schiilern weit verbreitet. Mit dem Einbezug
in den Unterricht liee sich wie mit den historischen Jugendromanen anhand eines motivierenden Mediums aus
der Freizeitkultur eine geschlechtsspezifische Leseforderung mit der Férderung eines reflektierten Umgangs
mit der Geschichtskultur verbinden.

Jungen als Informationsleser>* lassen sich oft von Sachbiichern eher ansprechen als von belletristischer Lite-
ratur. Eine starkere Berlicksichtigung von Sachbtichern kénnte also ihren Leseinteressen entgegenkommen.>>
Da in Sachblichern visuelle Elemente wie Fotos, Zeichnungen, Gemalde und Schaubilder eine wichtige Rolle
spielen, erleichtern sie auch fiir leseungewohnte Schiiler den Zugang zu Texten allgemein. Gleichzeitig werden
Madchen, die sich eher fiir fiktionale Literatur begeistern lassen, weil sie die Lesehaltung des identifikatorischen
Lesens bevorzugen, an eine gattungsgerechte Lesehaltung fiir Sachtexte herangefiihrt. Dabei muss es sich
keineswegs um trockene, sprachlich wenig anregende Texte handeln. Gerade unter den historischen Sachbu-
chern gibt es zahlreiche, die, wie fiktionale Texte, auch historische Imaginationen anregen und ein kreatives
Weiterdenken auslosen.

Mit einem Einbezug historischer Sachbiicher in den Geschichtsunterricht kann nicht nur der Umgang mit
diesem Produkt der Geschichtskultur eingelibt, sondern allgemein in die Arbeit mit Sachblichern eingefiihrt
werden. Die Schiiler kdnnen fiir die Auswahlproblematik ebenso sensibilisiert werden wie fiir Fragen des
Zitierens. Das Verstehen von Text-Bild-Relationen ist angesichts ihrer zunehmenden Bedeutung in unserer
Mediengesellschaft ein wichtiger Bestandteil nicht nur einer geschichtskulturellen Kompetenz, sondern vor
allem der allgemeinen Lesekompetenz. Und dass auch Sachbticher ideologiekritisch gelesen werden miissen,
kann beispielsweise an vielen Blichern zu mittelalterlichen Themen gezeigt werden, deren britische Herkunft
auch fur Schuler oft leicht zu erkennen ist.>® Die Integration von Sachblichern in die schulische Leseférderung
ist u.a. Uber das Arrangieren von Thementischen®’ einfach und zwanglos moglich.

6. Zusammenfassung und Ausblick

Der Geschichtsunterricht ist einerseits in ganz besonderer Weise auf die Lesekompetenz der Schiiler ange-
wiesen, weil Vergangenheit nicht direkt zuganglich ist. Vergangenheit kann nur medial vermittelt bzw. in
einem Medium festgehalten, untersucht und erschlossen werden. Ein Grofteil dieser Medien sind Texte. Das
Training der Lesefahigkeit von Texten unterschiedlichster Sorten ist deshalb fiir das historische Lernen in der
Schule von gréBter Bedeutung. Andererseits bietet der Geschichtsunterricht aber auch einige fachspezifische
Maoglichkeiten, die Lesekompetenz auf eine Art und Weise zu fordern, die nicht nur dem historischen Lernen
zugutekommen, sondern die allgemeine Lesekompetenz entscheidend vorantreiben kénnen.

Wenn die entscheidenden Determinanten der Lesekompetenz das Vorwissen, die Fahigkeit zum lexikalischen
Zugriff, das Vorhandensein von Wortschatz, die (Lese-)Motivation und die Einstellung zum Lesen sowie Kennt-
nisse von Textmerkmalen und Lesestrategiewissen sind, so lassen sich diese Determinanten im Geschichtsun-
terricht gezielt férdern. Das kann durch eine Forderung der Gattungskompetenz sowie die Ausdifferenzierung
des Wirklichkeits- und Historizitatsbewusstseins ebenso gelingen wie durch eine reflektierte Anwendung
der historischen Methode, der Problemorientierung, der Multiperspektivitat und des historischen Vergleichs
sowie durch die gezielte Nutzung kreativer Textbearbeitungsaufgaben. Auch in der genderspezifischen Le-
seférderung bietet der Geschichtsunterricht mit seiner Besonderheit gerade fiir Jungen als dem ,lesefaulen’,
aber geschichtsinteressierten Geschlecht ein besonderes Potenzial. Mit den Medien ,historisches Jugendbuch”
und ,historisches Jugendsachbuch” lassen sich im Geschichtsunterricht historische Kompetenzen und Lese-
kompetenzen gleichzeitig fordern. Das alles zeigt, dass Leseférderung im Geschichtsunterricht Hand in Hand
gehen kann mit dem Aufbau historischer Kompetenzen. Dafiir ist kein zusatzlicher Zeitaufwand notwendig.

54 Vgl. Niemann (2001), 53 ff.

55 Vgl. Spinner (2006), 60-62.

56 Vgl. Grosch (2003), 76f.

57 Zurldee des Thementisches siehe Bergmann/Rohrbach (2005), 62 ff.
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Es ist sogar eher davon auszugehen, dass sich beide Kompetenzbereiche gegenseitig befruchten. Das miisste
in Zukunft noch starker in der Praxis beobachtet und durch empirische Studien untersucht werden.

Wichtig fiir die Schulpraxis erscheint mir zunachst, dass ein Umdenken im Lehrerhandeln (und in den Lehr-
planen) stattfindet. Die Entwicklung von fachspezifischen Arbeits- und Denkweisen muss gegentliber der
Wissensvermittlung im Fach Geschichte wenigstens als gleichwertig angesehen werden®8, Es muss die Einsicht
erwachsen, dass diese fachspezifischen Arbeits- und Denkweisen auch die Lesekompetenz gezielt fordern.
Denn Geschichte ist letztlich immer ein Text und Geschichte-Lernen bedeutet LESEN.
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