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Abstract This article asks how content knowledge and 
pedagogical content knowledge of student teachers can be 
promoted in a history-didactic course dealing with teach-
ing historical culture (‘Johannes Gutenberg and the Printing 
Press’). The memory of Johannes Gutenberg is very present 
in Mainz. His invention is often described as a media revo-
lution, and Gutenberg is portrayed as the one who triggered 
this revolution. The way in which the story is told is like-
ly to reinforce notions of a rigid transition from the Middle 
Ages to modern times. The first step is, therefore, to use 
concept maps to identify students’ knowledge. The concept 
maps are compared, and frequently occurring constructions 
are worked out and checked for their origin. The narratives 
should be questioned by the students themselves and com-
pared with academic arguments in which the term ‘media 
revolution’ is interpreted as a heuristic metaphor, not as a 
given fact. Only a thorough examination of the representa-
tions of historical myths in their own individual processes of 
creating meaning promotes an examination of the discrep-
ancies between popular everyday narratives and the current 
state of research. This cognitive process is an indispensable 
basis for teaching the Middle Ages in a way that deviates 
from the current norm of traditional representations and 
gains important impulses from the dialogue with medieval 
research.
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Zusammenfassung In diesem Beitrag wird gefragt, wie 
das fachliche und das fachdidaktische Wissen von Lehr-
amtsstudierenden in einer geschichtsdidaktischen Lehr-
veranstaltung anhand des geschichtskulturellen Themas 
„Gutenberg und der Buchdruck“ gefördert werden kann. 
Dabei sollen die mit konkreten Personen und Ereignissen 
verbundenen Abgrenzungsnarrative zwischen den kon-
ventionalisierten Epochengrenzen Mittelalter und Neuzeit 
zunächst von den Studierenden selbst in Frage gestellt und 
mit fachwissenschaftlichen Argumentationen verglichen 
werden, in denen der Begriff ‚Medienumbruch‘ als heuris-
tische Metapher erschlossen wird. Begriffe sind Codes, die 
mit mentalen Modellen, d. h. komplexen und individuellen 
Repräsentationen, verknüpft sind. Im fachlichen Verständ-
nishorizont stellt der Begriff ‚Medienrevolution‘ Konzep-
te zur Analyse und zur fachlichen narrativen Darstellung 
von historischen Zusammenhängen zur Verfügung, wäh-
rend er im alltagsweltlichen Umgang eher ein Faktum be-
schreibt. Erst die intensive Auseinandersetzung mit den 
Repräsentationen von Geschichtsmythen in den eigenen 
individuellen Sinnbildungsprozessen fördert eine Beschäf-
tigung mit den Diskrepanzen zwischen den populären all-
tagsweltlichen, in Teilen auch in Lehrwerken vorhandenen 
Erzählungen und dem aktuellen Forschungsstand. Dieser 
Erkenntnisprozess ist eine unverzichtbare Grundlage für 
einen Mittelalterunterricht, der jenseits der aktuellen 
Norm von tradierten Darstellungsweisen abweicht und aus 
dem Dialog mit der mediävistischen Forschung wichtige 
Impulse gewinnt.

Schlagwörter Conceptual Change; fachliches Wissen; 
fachdidaktisches Wissen; Geschichtslehrerbildung; 
Concept-Maps
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„Johannes Gutenberg – Der Medienrevolutionär“ 

Plakate an frequentierten Verkehrswegen nach Mainz sowie Reiseführer werben mit 
diesem Slogan für einen Besuch in der alten Domstadt am Rhein, in der die „mnemoni-
sche Infrastruktur“1 zu Gutenberg besonders ausgeprägt ist.2 Dies war nicht immer so, 
denn als kommunale Identitätsfigur wurde Johannes Gutenberg erst mit der Rezeption 
der Französischen Revolution, vor allem im 19. Jahrhundert, wiederentdeckt.3 Heute 
tragen Sportveranstaltungen und ein Einkaufszentrum ebenso seinen Namen wie Sti-
pendien, Kultur- und Wissenschaftspreise sowie das „Weltmuseum der Druckkunst“4 
und die 1946 wiedergegründete Universität.5 Insgesamt spielt Gutenberg aktuell als 
Erinnerungsfigur in immateriellen wie materiellen Artikulationen eine wichtige Rolle, 
um einer kommunalen Identität zwischen Innovation und Tradition sowie Regionalität 
und Globalität mit einem historischen Koordinatensystem besondere Überzeugungs-
kraft zu verleihen. Vor dem Hintergrund dieser multikontextuellen Verortung der 
Gutenberg-Erinnerung stellt sich die Frage, inwiefern Geschichtsstudierende, die eine 
Lehramtstätigkeit anstreben, zwischen alltagsweltlichen und fachlichen Buchdruck-
Gutenberg-Erzählungen unterscheiden können.

Die Ausformung einer solchen Geschichte ist jenseits der Fachwissenschaf-
ten durch vereinfachte Erzählungen zu einer Medienrevolution gerahmt, die mit 
der Grundidee von einer Überwindung des (finsteren) Mittelalters verknüpft ist.6 
Der Begriff Revolution wird als Wissensbaustein in die Sinnbildung eingefügt. In 
Fachdiskursen hingegen stellt der Begriff Konzepte zur Analyse und zur narrati-
ven Darstellung von historischen Zusammenhängen zur Verfügung, sodass Aspekte 
von Innovation und Dynamik mit deutlich vorher einsetzenden Entwicklungs-
prozessen und Umstrukturierungen im Spätmittelalter verbunden und alternative 

	1	 Maria Grever u. Robbert-Jan Adriaansen, Historical Culture: A Concept Revisited, in: Mario 
Carretero, Stefan Berger u. Maria Grever (Hgg.), Palgrave Handbook of Research in His-
torical Culture and Education, London 2017, S. 73–89, hier S. 79.

	2	 Beispielsweise: Günter Schenk, Reise Know-How Rheinhessen, Rheingau, 3. Aufl., Bielefeld 2022, 
S. 134 f.

	3	 Monika Estermann, „O werthe Druckerkunst / Du Mutter aller Kunst“. Gutenbergfeiern im 
Laufe der Jahrhunderte, Mainz 1999, S. 115–132.

	4	 Vgl. die Webseite des Gutenberg-Museums: https://www.mainz.de/microsite/gutenberg-
museum/splash-page.php (02.02.2026).

	5	 Zur Programmatik und Diskussion um die Namensgebung der wiedergegründeten Mainzer 
Universität als Johannes Gutenberg-Universität vgl. Michael Matheus, Die ‚alte‘ Universität 
und ihre Bedeutung für die Wiedergründung 1946, in: Georg Krausch (Hg.), 75 Jahre Johannes 
Gutenberg-Universität Mainz, Mainz 2021, S. 27–39, bes. 35 f.; Aloys Ruppel, Begründung dafür, 
daß die neue Mainzer Universität den Namen Gutenbergs tragen soll, in: Hermann Eibel (Hg.), 
Die Wiedereröffnung der Mainzer Universität 1945/46. Dokumente, Berichte, Aufzeichnungen, 
Erinnerungen, Mainz 1966, S. 57–60.

	6	 Zur Genese der Revolutionserzählungen in Verbindung mit der Lichtmetapher und der Auf-
klärung vgl. Sven Grampp u. Eva Wiebel: ‚Revolution in Permanenz‘. Die Erfindung des Buch-
drucks als Gründungsfigur der Neuzeit, in: Sven Grampp u. a. (Hgg.), Revolutionsmedien – 
Medienrevolutionen, Konstanz 2008, S. 95–123, hier S. 107.

https://www.mainz.de/microsite/gutenberg-museum/splash-page.php
https://www.mainz.de/microsite/gutenberg-museum/splash-page.php
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Periodisierungsansätze, z. B. in Bezug auf eine Vormoderne, diskutiert werden.7 Die 
populäre Gutenberg-Erzählung – so die dem Beitrag zugrunde liegende These – könnte 
dazu beitragen, dass sich das Bild vom finsteren, verkrusteten Mittelalter verfestigt, da 
die Innovationsgeschichten als alleiniges Merkmal einer neuen Zeit herausgearbeitet 
werden.8 Das Thema „Gutenberg und der Buchdruck“ eignet sich deshalb, um den 
Umgang mit Mittelaltermythen und die gezielte Förderung von fachlichem und fach-
didaktischem Wissen mit Lehramtsstudierenden zu diskutieren.9 Dies ist eine wich-
tige Voraussetzung für einen Geschichtsunterricht, in dem gängige Geschichtsbilder 
zum Mittelalter kritisch hinterfragt und auf der Basis neuer fachwissenschaftlicher 
Erkenntnisse reflektiert werden.10 

Dieser geschichtsdidaktische Beitrag war beim Symposium des Mediävistikver-
bands 2023 Teil der Sektion „Jenseits der Norm! Wie wir die Geschichte des Mittelalters 
anders lehren und lernen könn(t)en“, in der das Thema „Norm und Ideale“ meta-
phorisch gewendet und auf den Umgang mit dem Mittelalter in der Schule bezogen 
wurde. In der Sektion wurde das Anliegen verfolgt, an konkreten Beispielen und in 
Verbindung mit didaktischen Ansätzen dem teils normierten Schulbuchwissen zum 

	 7	 Achim Landwehr weist auf einen Zeitraum hin, in dem sich „die Frühen Neuen Zeiten mit den 
Späten Alten Zeiten überkreuzen, um ein Konglomerat unterschiedlicher Temporalisierungen 
zu bilden“. Achim Landwehr, Alte Zeiten, Neue Zeiten. Aussichten auf die Zeit-Geschichte, 
in: Ders. (Hg.), Frühe Neue Zeiten. Zeitwissen zwischen Reformation und Revolution, Bielefeld 
2012, S. 9–40, hier S. 28. Zur Vormoderne vgl. Thomas Kohl u. Steffen Patzold, Vormoderne – 
Moderne – Postmoderne? Überlegungen zu aktuellen Periodisierungen in der Geschichtswis-
senschaft, in: Thomas Kühtreiber u. Gabriele Schichta (Hgg.), Kontinuitäten, Umbrüche, 
Zäsuren. Die Konstruktion von Epochen in Mittelalter und früher Neuzeit in interdisziplinärer 
Sichtung (Interdisziplinäre Beiträge zu Mittelalter und Früher Neuzeit 6), Heidelberg 2016, 
S. 23–42.

	 8	 Zur Bedeutung von Mythen für die Ausprägung und Festigung von Geschichtsbildern vgl. 
Markus Furrer, Mythen im Kalten Krieg. Das Beispiel Schweiz, in: Roland Bernhard u. a. 
(Hgg.), Mythen in deutschsprachigen Geschichtsschulbüchern, Göttingen 2017, S. 248 f. 

	 9	 Die professionelle Kompetenz von Lehrkräften wird aktuell meist in drei Bereiche unterteilt: 
das pädagogische Wissen (pedagogical knowledge), das fachdidaktische Wissen (pedagogical 
content knowledge) und das Fachwissen (content knowledge). Dabei zeigen sich in empirischen 
Studien hohe Korrelationen zwischen den beiden letztgenannten Bereichen. Vgl. Monika 
Fenn u. Stefanie Urban, Das Potsdamer Modell des erweiterten Fachwissens für den schuli-
schen Kontext Geschichte. Explorative Prüfung in einer Delphi-Studie, in: Sebastian Barsch 
u. Burghard Barte (Hgg.), Motivation – Kognition – Reflexion. Schlaglichter geschichts
didaktischer Professionsforschung (Geschichtsunterricht erforschen 12), Frankfurt a. M. 
2021, S. 105–133.

	10	 Zu Geschichtsmythen und ihren Erzählmustern vgl. Bernhard u. a. (Anm.  8); Ders., 
Geschichtsmythen über Hispanoamerika. Entdeckung, Eroberung und Kolonialisierung in 
deutschen und österreichischen Schulbüchern des 21.  Jahrhunderts, Göttingen 2013, bes. 
S. 29–40; Christine Pflüger, Die Vermittlung von Erzählmustern und analytischen Kategorien 
im Schulgeschichtsbuch, in: Saskia Handro u. Bernd Schönemann (Hgg.), Geschichtsdidakti-
sche Schulbuchforschung, Münster 2006, S. 67–85; Eugen Kotte, Geschichtswissenschaftliche 
und geschichtsdidaktische Mythosforschung, in: Jürgen Joachimsthaler u. Eugen Kotte 
(Hgg.), Kulturwissenschaften. Konzepte verschiedener Disziplinen, München 2010, 103–125.
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Mittelalter ein ‚Ideal‘ gegenüberzustellen, das auf einem größeren Transfer zwischen 
Hochschule und Schule beruht und gängige Geschichtsbilder hinterfragt.11 

„Gutenberg und der Buchdruck“ –  
ein Thema im Lehr-Lern-Forschungslabor Geschichte

Die hier dargelegten hochschuldidaktischen Überlegungen stützen sich auf Erhe-
bungen und Erfahrungen im Rahmen von Lehrveranstaltungen, die mit dem Pro-
jekt ‚Lehr-Lern-Forschungslabore (LLF) als Orte vertieften Lernens‘ der Johannes 
Gutenberg-Universität in der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung“ verknüpft sind. In 
den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen des LLF Geschichte konzipieren Lehr-
amtsstudierende Projekttage für Oberstufenkurse, führen diese Projekte durch und 
evaluieren sie anhand von Videomitschnitten. Dabei stehen regionalgeschichtliche 
Themen im Vordergrund, die in der Populärkultur prominent hervorgehoben wer-
den.12 Für die Studierenden sind die Anforderungen hoch, da sie in kurzer Zeit das 
eigene Wissen umorganisieren und erweitern müssen. Dies ist die Grundlage, um 
einen guten Unterricht zu planen, der historische Orientierung auf fachlicher Basis 
ermöglicht. Der Seminarplan lässt nur wenig Zeit für die inhaltliche Einarbeitung 
und die Dekonstruktion der Mythenerzählungen, sodass die didaktische Strukturie-
rung entscheidend für das weitere Gelingen ist. Grundlegend für die Konzeption der 
Phase ist die Theorie des Conceptual-Change-Ansatzes in einer domänenspezifischen 
Fokussierung, bei der auf die Anreicherung und Ausdifferenzierung sowie auf die 
kritische Auseinandersetzung mit bereits vorhandenen Konzepten Wert gelegt wird 
und die jeweiligen Kontexte Beachtung finden, in denen eine Buchdruckgeschichte 
unterschiedlich geformt wird.13 

	11	 Vgl. zu den Schnittmengen von Mittelalterforschung und Geschichtsdidaktik: Monika Fenn u. 
Peter Riedel (Hgg.), Perspektiven auf das Mittelalter, Stuttgart 2024; Uta Goerlitz u. Meike 
Hensel-Grobe, Einleitung, in: Das Mittelalter 22,1 (2017), S. 1–8; Thomas Martin Buck, Zwi-
schen Primär- und Sekundärmittelalter. Annäherungen an eine ebenso nahe wie ferne Epoche, 
in: Ders. u. Nicola Brauch (Hgg.), Das Mittelalter zwischen Vorstellung und Wirklichkeit. Pro-
bleme, Perspektiven und Anstöße für die Unterrichtspraxis, Münster 2011, S. 57–71; Wolfgang 
Hasberg, Glasperlenspiele um das Mittelalter? Oder: Zum Verhältnis von Geschichtsforschung 
und Geschichtsdidaktik, in: Zeitschrift für Geschichtsdidaktik 11 (2012), S. 181–207; Bernhard 
Jussen, Richtig denken im falschen Rahmen? Warum das „Mittelalter“ nicht in den Lehrplan 
gehört, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 67, 9–10 (2016), S. 558–576.

	12	 Meike Hensel-Grobe, Ein Lehr-Lern-Forschungslabor als Chance und Herausforderung für 
die geschichtsdidaktische Lehre, in: Michael Sauer u. Friederike Runge (Hgg.), Geschichtsdi-
daktische Hochschullehre. Strukturen – Konzepte – Methoden, Frankfurt a. M. 2021, S. 67–85.

	13	 Zu einem Überblick über die für die Geschichtsdidaktik relevanten Ansätze vgl. Hilke Günther-
Arndt, Conceptual Change-Forschung: Eine Aufgabe für die Geschichtsdidaktik?, in: Dies. u. 
Michael Sauer (Hgg.), Geschichtsdidaktik empirisch. Untersuchungen zum historischen Den-
ken und Lernen, Berlin 2006 (Zeitgeschichte – Zeitverständnis 14), S. 251–277. Zur Bedeutung 
metakognitiver Reflexionen in Bezug auf Widersprüche und Vorannahmen für historisches 
Lernen im Sinne der Konzepterweiterung und -differenzierung vgl. Monika Fenn, Mythen 
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Der inhaltliche Hintergrund: Geschichtsmythen

Die Gutenberg-Erzählungen zur Erfindung des Buchdrucks können mit guten Grün-
den als Geschichtsmythos eingeordnet werden.14 Als solcher wird eine besondere Art 
von Erzählung über die Vergangenheit verstanden, welche die Kriterien der empiri-
schen, narrativen sowie normativen Triftigkeit nicht erfüllt, aber dennoch von der 
Gesellschaft als wahr akzeptiert und in einen gängigen Erzählkanon aufgenommen 
wird.15 Geschichtsmythen bieten Historisches „in einer selektiven und stereotypisier-
ten Weise“16 dar und stellen so für eine Gruppe oder eine Gesellschaft ein historisches 
Koordinatensystem bereit, in das Weltdeutungen und Normen eingeordnet werden 
können. Auf diese Weise konstruieren diese besonderen Erzählungen „mit kom-
plexitätsreduzierenden Deutungen gemeinschaftliche Identität“.17 Der Mythos vom 
Medienrevolutionär gehört zu den Personenmythen, mit denen „Geschichte persona-
lisiert und auf die eine Person fokussiert und verengt“ wird.18 In diesem Fall handelt 
es sich um die Buchdruckgeschichte, die synekdochisch auf Gutenberg bezogen und 
für Orientierungen im Zeitalter digitaler Transformationen relevant gemacht wird.19 

Schulgeschichtsbücher fordern mittlerweile zur Dekonstruktion von Mythen 
auf,20 dennoch finden sich an anderer Stelle Bestandteile von Mythenerzählungen, die 

ade! – Conceptual Change im Geschichtsunterricht, in: Public History Weekly 12, 2 (2014), 
https://doi.org/10.1515/phw-2014-1726.

	14	 Zur Definition von Geschichtsmythen vgl. Roland Bernhard u. a., Was ist ein historischer 
Mythos? Versuch einer Definition aus kulturwissenschaftlicher und geschichtsdidaktischer Per-
spektive, in: Dies. (Anm. 8), S. 11–31; Kotte (Anm. 10), S. 103–125. Zum Gutenberg-Mythos vgl. 
Meike Hensel-Grobe, Populismen, Geschichtsmythen und Historisches Lernen. Neue (und alte) 
Herausforderungen an den Geschichtsunterricht, in: Kerstin Pohl u. Markus Höffer-Mehlmer 
(Hgg.), Brennpunkt Populismus. 15 Antworten aus Fachdidaktik und Bildungswissenschaft, 
Frankfurt a. M. 2022, S. 55–72.

	15	 Vgl. Bernhard u. a. (Anm. 8), S. 20–23. Zu den Triftigkeitskriterien allgemein vgl. Jörn Rüsen, 
Grundzüge einer Historik 1, Göttingen 1983, S. 85–116.

	16	 Heidi Hein-Kircher, Politische Mythen, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 11 (2007), S. 26–31, 
hier S. 27.

	17	 Bernhard u. a. (Anm. 8), S. 19. Münkler spricht auch von einem „kollektive(n) Distinktionsbe-
dürfnis“, das über den Mythos ausgedrückt wird: Herfried Münkler, Die Deutschen und ihre 
Mythen, 3. Aufl., Berlin 2009, S. 13. Zur Typologisierung aus historiografischer Sicht: Heidi 
Hein-Kircher, Überlegungen zu einer Typologisierung von politischen Mythen aus histori-
ographischer Sicht – ein Versuch, in: Dies. u. Hans Henning Hahn (Hgg.), Politische Mythen 
im 19. und 20. Jahrhundert in Mittel- und Osteuropa, Marburg 2006, S. 407–424.

	18	 Hein-Kircher (Anm. 16), S. 27. Zu verschiedenen Deutungen der Gutenberg-Buchdruck-
Geschichte im Wandel der Zeit vgl. u. a. Estermann (Anm. 3).

	19	 Zu Gutenberg als Entrepreneur im Mediengeschäft vgl. Scott D. Cook, The Structure of Tech-
nological Revolutions and the Gutenberg Myth, in: Joseph C. Pitt (Hg.), New Directions in the 
Philosophy of Technology (Philosophy and Technology 11), Dordrecht 1995, S. 63–83.

	20	 Die Auseinandersetzung mit gängigen Geschichtsmythen ist in Rheinland-Pfalz beispielsweise 
in der Einführungsphase der Oberstufe vorgesehen: Ministerium für Bildung Rheinland-Pfalz 
(Hg.), Lehrplan für die gesellschaftswissenschaftlichen Fächer Erdkunde, Geschichte, Sozial-
kunde, Mainzer Studienstufe, Mainz 2022, S. 87.

https://doi.org/10.1515/phw-2014-1726
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gesellschaftlich so umfassend akzeptiert sind, dass sie im Lehrwerk fortgeschrieben 
werden.21 In Bezug auf die Buchdruckgeschichte verweben sich dabei wissenschaftli-
che Erkenntnisse mit einer Mythentradierung.22 Deutungen aus den Geschichts- und 
Medienwissenschaften werden aufgegriffen, aber die für jüngere Lerngruppen not-
wendige Komplexitätsreduktion erfolgt dann im Sinne der gesellschaftlich akzeptierten 
Erzählmuster.23 Der Wahrnehmungsfilter erklärt sich aus aktuellen Orientierungsbe-
darfen und richtet sich auf Folgen, Bewältigungsstrategien und Probleme des techni-
schen sowie des damit verbundenen kulturell-gesellschaftlichen Umbruchs aus.24 Der 
Gegenwartsbezug und das Deutungsmuster einer Fortschrittserzählung wirken als 
Filter, sodass die Buchdruckgeschichte auf eine Abgrenzungserzählung konzentriert 
wird und vorhergehende Entwicklungsprozesse höchstens angedeutet, oft aber nicht 
genannt werden. Die deutlich vor Gutenberg einsetzende Nachfrage nach Büchern und 
Schriftgut, die Entwicklungen im Bildungswesen (z. B. Universitätsgründungen), die 
Konzilien mit dem gut belegten Handschriftenhandel, die zahlreichen Netzwerke der 
Frühhumanisten, andere Erfindungen (z. B. xylografische Verfahren) und andere räum-
liche Perspektiven (z. B. Buchdruck in Asien) spielen in Geschichtslehrwerken kaum 
eine Rolle oder werden höchstens am Rande erwähnt.25 Fragen zu Wahrnehmungen 
und Vorlieben, zu „Normen und Idealen“ im Hinblick auf die ästhetischen Ansprüche 
und die Gestaltung eines Buches können damit nicht aufkommen,26 denn sie benötigen 

	21	 Felix Hinz weist darauf hin, dass sich manche dieser Darstellungen in Schulbüchern „über 
Generationen eingeschliffen haben“: Felix Hinz, Historische Mythen im Geschichtsunterricht. 
Theorie und Zugriffe für die Praxis, Frankfurt a. M. 2023, S. 77.

	22	 Vgl. Meike Hensel-Grobe, Rezeption und Deutung im Wandel. Gutenberg und die Buch-
druckerkunst im deutschen Schulgeschichtsbuch des 19. Jahrhunderts, in: Michael Matheus, 
Heidrun Ochs u. Kai-Michael Sprenger (Hgg.), Reviewing Gutenberg. Historische Konzepte 
und Rezeptionen (Geschichtliche Landeskunde 76), Stuttgart 2021, S. 241–268.

	23	 McLuhans Medientheorie zur Gutenberg-Galaxy und dem Ende des Buchzeitalters wird etwa in 
einem Lehrbuch für den Geschichtsunterricht in der 8. Klasse explizit angesprochen: Christoph 
Kunz, Hans-Otto Regenhardt u. Claudia Tatsch (Hgg.), Forum Geschichte, Bd. 2, Berlin 2009, 
S. 180 f.; Marshall McLuhan, Die Gutenberg-Galaxis. Das Ende des Buchzeitalters, Düsseldorf 
1968.

	24	 Folgendes Zitat aus dem Teaser zu einem Darstellungstext kann dies verdeutlichen: „Kaum 
ein Ereignis hat die Weltgeschichte und das persönliche Leben der Menschen so beeinflusst 
und verändert wie Gutenbergs Erfindung des Buchdrucks. Sie bewirkte in der Herstellung von 
Drucken eine ähnliche Revolution, wie sie in unserer Zeit der Computer darstellt.“ Geschichte 
und Geschehen, Rheinland-Pfalz, Stuttgart 2015, S. 22.

	25	 Eine Ausnahme stellt jenes Schulbuch dar, das auf McLuhan verweist. In diesem Lehrwerk wird 
auf einen Technologietransfer aus China in Bezug auf das xylografische Verfahren verwiesen: 
Kunz, Regenhardt u. Tatsch (Anm. 23), S. 180. Zu „Ostasien als Wiege des Drucks“ vgl. Frank 
Bösch, Mediengeschichte. Vom asiatischen Buchdruck zum Computer, 2. Aufl., Frankfurt 2019, 
bes. S. 26–56.

	26	 Vgl. hierzu Angelika Merk, Blockbücher des 15. Jahrhunderts. Artefakte des frühen Buchdrucks, 
Berlin, Boston 2018, S. 178–190; Ursula Rautenberg, Medienkonkurrenz und Medienmischung – 
Zur Gleichzeitigkeit von Handschrift und Druck im ersten Viertel des 16. Jahrhunderts in Köln, 
in: Gerd Dicke u. Klaus Grubmüller, Die Gleichzeitigkeit von Handschrift und Buchdruck, 
Wiesbaden 2003, S. 167–202.
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eine vertiefte Auseinandersetzung mit kulturellen Entwicklungen und Mentalitäten 
jenseits von Epochenabgrenzungen.27 Auch die wissenschaftlichen Kontroversen 
um die Deutung als Medienrevolution oder Medienevolution oder um die heuristi-
sche Metapher ‚Medienumbruch‘ werden kaum beachtet.28 Obwohl der Lehrplan in 
Rheinland-Pfalz zu einer Beschäftigung mit der Buchdruckgeschichte auffordert, wird 
daraus eine Gutenberg-Erzählung geformt, in der zugehörige Erfindungen in aller 
Welt ausgeklammert werden.29 Damit wird eine Chance für ein globalgeschichtliches 
Thema vertan.30 Die Personalisierung wird als Darstellungsform gewählt, ohne die 
dürftige Quellenlage zu thematisieren.31 Zudem geht sie in manchen Lehrwerken 
mit einer Heroisierung einher, wenn der „Erfolgsmythos“32 durch eine fehlende 
Anerkennung der Leistung zu Lebzeiten im Sinne des ewigen Kampfes zwischen Gut 
und Böse ausgeschmückt, aber die bedeutende Stellung Gutenbergs am erzbischöf-
lichen Hof nach dem Prozess gegen Fust nicht erwähnt wird.33 So heißt es in einem 

	27	 Auch aus (medien-)historischer Perspektive wurde und wird eine epochale Zäsur mit Gutenberg 
oder seiner Erfindung verbunden, allerdings spielen Vorgeschichten, Kontinuitäten, Prozesse der 
Innovation und Etablierung eine wichtige Rolle und die These vom Medienumbruch wird argu-
mentativ begründet, nicht als Faktum gesetzt: McLuhan (Anm. 23); Elizabeth L. Eisenstein, The 
Printing Press as an Agent of Change, Cambridge 1979; Michael Giesecke spricht vom „Buchdruck 
als Katalysator kulturellen Wandels“: Michael Giesecke, Der Buchdruck in der frühen Neuzeit. 
Eine historische Fallstudie über die Durchsetzung neuer Informations- und Kommunikations-
technologie, 4. Aufl., Frankfurt a. M. 2006.

	28	 Vgl. Grampp u. Wiebel (Anm. 6); Andreas Käuser, Historizität und Medialität. Zur Geschichts-
theorie und Geschichtsschreibung von Medienumbrüchen, in: Ralf Schnell (Hg.), Medien-
Revolutionen. Beiträge zur Mediengeschichte der Wahrnehmung, Bielefeld 2006, S. 147–166; 
Matthias Bickenbach, Medienevolution – Begriff oder Metapher? Überlegungen zur Form der 
Mediengeschichte, in: Fabio Crivellari u. a. (Hgg.), Die Medien der Geschichte. Historizität 
und Medialität in interdisziplinärer Perspektive, Konstanz 2002, S. 109–136.

	29	 Vgl. etwa Daniel Bernsen u. Dieter Brückner (Hgg.), Das waren Zeiten 1, Bamberg 2016, 
S. 206 f. Der aktuell gültige Mittelstufenlehrplan Rheinland-Pfalz nennt den „Buchdruck mit 
beweglichen Lettern“ als ein Beispiel für „Erfindungen und deren Auswirkungen“ im Lernfeld 
Frühe Neuzeit. Ministerium für Bildung (Hg.), Lehrplan für die gesellschaftswissenschaftlichen 
Fächer. Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde, Mainz o. J., S. 104. 

	30	 Zu einer entsprechenden Lehrreihe zu „Medien im Wandel“, in der die gängige (west-)europä-
ische Monopolisierung der kulturellen Entwicklung aufgehoben und eine globalgeschichtliche 
Perspektive eingebunden wird, vgl. Leslie Howsam, Book History in the Classroom, in: Dies. 
(Hg.), The Cambridge Companion to the History of the Book, Cambridge 2014, S. 253–267. Zur 
Bedeutung globalgeschichtlicher Perspektiven vgl. Elisabeth Erdmann u. a., Geschichte, in: 
Jörg-Robert Schreiber u. Hannes Siege, Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung für 
nachhaltige Entwicklung, 2. Aufl., Berlin 2016, S. 241–271, bes. S. 241–246.

	31	 Zur Quellenlage vgl. Sabina Wagner, Bekannter Unbekannter. Johannes Gutenberg, in: Stadt 
Mainz (Hg.), Gutenberg. aventur und kunst. Vom Geheimunternehmen zur ersten Medienrevo-
lution. Katalog zur Ausstellung der Stadt Mainz anlässlich des 600. Geburtstages von Johannes 
Gutenberg, Mainz 2000, S. 114–143; Heidrun Ochs, Gutenberg und sine frunde. Studien zu 
patrizischen Familien im spätmittelalterlichen Mainz (Geschichtliche Landeskunde 71), Stuttgart 
2014.

	32	 Hinz (Anm. 21), S. 64.
	33	 Vgl. hierzu Heidrun Ochs, Gutenbergs neue Kleider. Johannes Gutenberg, das Mainzer Patriziat 

und der erzbischöfliche Hof nach der Mediatisierung der Stadt, in: Matheus, Ochs u. Sprenger 
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Schulgeschichtsbuch von 2015: „Den finanziellen Erfolg der revolutionären Erfindung 
heimste allerdings der Geldgeber Johannes Fust ein: Er verlangte von Gutenberg 
gerichtlich die Rückzahlung seiner Darlehen. Da dieser noch keine der neuen Bibeln 
verkauft hatte, musste er Fust seine Werkstatt und alle fertigen Bücher abtreten. 
Seine letzten Lebensjahre verbrachte Gutenberg in Armut.“34 Die in diesem Lehrwerk 
anklingende Deutung greift ein durch Johann David Köhler 1741 „zur Ehrenrettung 
Gutenbergs“ geprägtes Erzählmuster auf, wonach Johannes Fust mit seiner Habgier 
Gutenberg um Lohn und Anerkennung gebracht habe.35 Diese Darstellung enthält 
Rückgriffe auf Gutenberg-Buchdruck-Rezeptionen im 16. Jahrhundert36 und wurde 
in Schulgeschichtsbüchern des ausgehenden 19. Jahrhunderts aus pädagogischem 
Interesse zur einer Meistererzählung ausgeformt.37 

Schon durch diese knappen Hinweise wird deutlich, dass sich eine kritische 
Auseinandersetzung mit dem Gutenberg-Mythos sowie seinen Tradierungen und 
Wandelbarkeiten für angehende Geschichtskräfte lohnt, um auf dieser Basis innova-
tive Lernarrangements zu entwickeln. Hierfür kann eine fachspezifisch gewendete 
Conceptual-Change-Theorie Impulse liefern, die im Folgenden kurz erläutert werden 
sollen. 

Der geschichtsdidaktische Hintergrund: Grundlagen und Theorien

Den Lehrkonzeptionen in den Seminaren des LLF liegen (moderate) konstruktivisti-
sche Lerntheorien zugrunde. Geschichte lernen – im schulischen sowie im akademi-
schen Kontext – wird dabei als aktiver und individueller Prozess verstanden, der auf 
die Entwicklung vielschichtiger Denkmuster ausgerichtet ist.38 

(Anm. 22), S. 19–40; Michael Matheus, Bildungsaufbruch am Mittelrhein. Johannes Gutenberg 
und die Gründungsversuche einer Universität in Mainz, in: ebd., S. 53–104.

	34	 Geschichte und Geschehen (Anm. 24), S. 22.
	35	 Johann David Köhler, Hochverdiente und aus bewährten Urkunden wohlbeglaubte Ehren-

Rettung Johann Guttenbergs, eingebohrnen Bürgers in Mayntz, Leipzig 1741. 
	36	 Vgl. Estermann (Anm. 3), S. 21–36.
	37	 Besonders eindrücklich wird dies in den Kommentierungen von Alois Scheiblhuber, der 

sich mit seinen „Präparationen“ an Lehramtsnovizen wendete und zur Emotionalisierung der 
Buchdruckgeschichte aufforderte. Die Schüler sollten schon in einer bildlichen Darstellung 
aus dem 19. Jahrhundert Gutenbergs „Hingabe und Aufopferungsbereitschaft“ sowie Fusts 
Habgier und Verschlagenheit erkennen: Alois Clemens Scheiblhuber, Präparationen für den 
Geschichtsunterricht in der Volksschule, Nürnberg 1912, S. 149–152.

	38	 Zur Auseinandersetzung mit „History as a Pattern of Thinking: Cognitivist Approaches“ vor 
dem Hintergrund narrativistischer Theoriediskussionen vgl. Daniel Fulda, Historiographic 
Narration, in: Peter Hühn u. a. (Hgg.), Handbook of Narratology, Berlin, München, Boston 
2014, S. 227–240; Bruce VanSledright u. Margarita Limón, Learning and Teaching in Social 
Studies. Cognitive Research on History and Geography, in: Philip Alexander u. Patricia Winne 
(Hgg.), The Handbook of Educational Psychology, 2. Aufl., Mahwah 2006, S. 545–570; Bruce 
A. VanSledright, Assessing Historical Thinking and Understanding. Innovative Designs for 
New Standards, London 2014.
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Das komplexe Professionswissen von Geschichtslehrpersonen wird in verschie-
denen Modellen erfasst, die jeweils unterschiedliche Schwerpunkte setzen, aber auch 
Übereinstimmungen aufweisen.39 In der angloamerikanischen Didaktik geht man 
gestützt auf empirische Studien bereits seit mehreren Jahrzehnten davon aus, dass sich 
historisches Denken entwickelt, indem ontologische Konzepte (substantive concepts) 
mithilfe von Meta-Konzepten (second order concepts) bzw. metakognitiven, domä-
nenspezifischen Denkstrukturen zu historischen Interpretationen und Narrationen 
verknüpft werden.40 Mittlerweile finden diese Aspekte als Teil des Professionswissens 
von Lehrkräften auch in der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik Beachtung.41 
In Anlehnung an Überlegungen aus der generischen Didaktik lassen sich vier eng 
vernetzte Teilsegmente zu analytischen Zwecken benennen.42 Das deklarative Wis-
sen (1) umfasst historische Details (Daten, Namen, Ereignisse) und einfache Begriffe, 
beispielsweise „gegenstand- und funktionsbezogene“ Termini.43 Beim konzeptuellen 
Wissen (2) geht es um Begriffe einer höheren Komplexitätsstufe, z. B. solche, „die 
Geschehenszusammenhänge bezeichnen“ oder Deutungen beinhalten,44 sowie um 
„mentale Modelle, die jene Kategorien, Theorien und Prinzipien des Faches umfas-
sen, „die den Kernbereich des Historischen beschreiben können“ und damit über 
Einzelbeispiele und -themen hinausreichen, für diese aber strukturierend wirken.45 
Zu diesen Kategorien, Prinzipien und Theorien zählen beispielsweise historische und 
epistemische Konzepte. Die erstgenannten strukturieren den Umgang mit der „Fun-
damentalkategorie Zeit“46, z. B. im Hinblick auf Kontinuität und Wandel, während 

	39	 Zu einer Übersicht über die Modelle vgl. Waltraud Schreiber, Kompetenzmodelle für 
Geschichtslehrkräfte, in: Georg Weisseno u. Béatrice Ziegler (Hgg.), Handbuch Geschichts- 
und Politikdidaktik, Wiesbaden 2022, S. 137–156. 

	40	 Vgl. Peter Seixas u. Tom Morton, The Big Six of Historical Thinking Concepts, Toronto 2013; 
Ian Davies (Hg.), Debates in History Teaching, New York 2017; VanSledright, Assessing 
(Anm. 38); Carla van Boxel u. Jannet van Drie, Historical Reasoning. Conceptualizations and 
Educational Applications, in: Scott Alan Metzger u. Lauren McArthur Harris (Hgg.), The 
Wiley International Handbook of History Teaching and Learning, Hoboken 2018, S. 149–176.

	41	 Vgl. Fenn u. Urban (Anm. 9); Fenn u. Riedel (Anm. 11); Christoph Kühberger, Konzeptio-
nelles Wissen als besondere Grundlage für das historische Lernen, in: Ders. (Hg.), Historisches 
Wissen. Geschichtsdidaktische Erkundung zu Art, Tiefe und Umfang für das historische Lernen 
(Forum Historisches Lernen), Schwalbach 2012, S. 33–74; Waltraud Schreiber, Zum Verhältnis 
zwischen Wissen und Kompetenzen. Ein Essay, in: ebd., S. 119–134; Heinrich Ammerer, Die 
Entwicklung historischer Metakonzepte als Aufgabe des Geschichtsunterrichts, in: Österrei-
chische Zeitschrift für Geschichtswissenschaften, 32, 2 (2021), S. 123–143.

	42	 Vgl. Lorin W. Anderson u. a., A Taxonomy for Learning, Teaching, and Assessing. A Revision 
of Bloom’s Taxonomy of Educational Objectives, New York 2001, S. 27–30; Fenn u. Riedel 
(Anm. 11), S. 34–41.

	43	 Joachim Rohlfes, Geschichte und ihre Didaktik, 3. Aufl., Göttingen 2005, S. 70.
	44	 Ebd., S. 71.
	45	 Kühberger (Anm. 41), S. 39. Vgl. auch Ammerer (Anm. 41). 
	46	 Vgl. Kühberger (Anm. 41), S. 119–134; Seixas u. Morton (Anm. 40); Heinrich Ammerer, Kon-

zepte historischen Denkens und ihre Entwicklungslogik. Eine Studie zur Genese historischer 
Verständnishorizonte, Frankfurt a. M. 2022.
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die zweitgenannten auf die Erzählprinzipien, z. B. auf die Retrospektivität, Partialität 
und Konstruktivität von Geschichtserzählungen, verweisen.47 Das prozedurale Wis-
sen (3) bezieht sich auf fachspezifische Methoden und Verfahrensskripts, während 
das metakognitive Wissen (4) die Strategien beinhaltet, die das eigene Lernen zur 
Reflexion aufschlüsseln und das Lösen von Problemstellungen in neuen Situationen 
ermöglichen.48

In der Lehrveranstaltung soll eine doppelte Herausforderung bewältigt werden. 
Es geht nicht nur um das Lernen der Studierenden, sondern sie sollen auch ein 
Konzeptverständnis im Bereich dieser Meta-Ebenen entwickeln.49 Deshalb werden 
zu Beginn die Präkonzepte der Studierenden erhoben.50 Der Begriff Präkonzepte 
wird hier umfassend für alle individuellen Vorstellungen, Überzeugungen und Wis-
sensstrukturen gebraucht, die Studierende zu Beginn der Lehrveranstaltung mit dem 
Thema „Gutenberg und der Buchdruck“ verbinden.51 Um Einblicke in die kognitiven 
Wissensnetze der Studierenden zu gewinnen, eignen sich Concept-Maps mit Auf-
gabenstellungen, bei denen nur das zentrale Thema vorgegeben wird.52 Concept-Maps 

	47	 Zu den Erzählprinzipien vgl. Michele Barricelli, Narrativität, in: Ders. u. Martin Lücke (Hgg.), 
Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts (Forum Historisches Lernen), Bd. 1, Schwalbach 
2012, S. 255–280, hier S. 260 f.; Jörn Rüsen, Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft, Köln, 
Weimar, Wien 2013, S. 136–140.

	48	 Das metakognitive Wissen spielt für die Reflexion der eigenen Vorstellungen eine zentrale Rolle. 
Hierbei sind auch „situationistische Ansätze“ zu beachten, bei denen gefragt wird, „in welchen 
Kontexten die unterschiedlichen Wissenssysteme [gemeint: Alltagsvorstellungen und wissen-
schaftliche Vorstellungen] verwendet werden“: Günther-Arndt (Anm. 13), S. 256. Zu einem 
„Meta-Level of alternative frameworks“ vgl. Silvia Caravita u. Ola Halldén, Re-Framing the 
Problem of Conceptual Change, in: Learning and Instruction 4 (1994), S. 89–111, bes. S. 107 f.

	49	 Vgl. Fenn u. Riedel (Anm. 11), bes. S. 35 f.
	50	 Das Vorgehen orientiert sich am Modell der Didaktischen Rekonstruktion. Grundlage der didak-

tischen Strukturierung sind bei diesem Modell eine Diagnose der Studierendenvorstellungen 
und deren Vergleich mit einer Rekonstruktion des Fachwissens zum Seminarthema. Durch die 
gewonnenen Einblicke können gezielt Interventionssequenzen zur Vertiefung individueller 
Sinnbildungsprozesse gestaltet werden. Ein Vorteil dieses Vorgehens, das für Studierende 
transparent sein sollte, ist die Förderung von Reflexionsphasen, in denen die Wechselwirkungen 
und Bezüge zwischen fachbezogenen und gesellschaftlich virulenten Geschichtsdeutungen zu 
einer Medienrevolution analysiert werden können. Zur Didaktischen Rekonstruktion in der 
Hochschuldidaktik vgl. Bastian Vajen u. a., Politikdidaktische Rekonstruktion und Bürgerbe-
wusstsein. Eine exemplarische Aufarbeitung demokratiebezogener Vorstellungen, in: Heraus-
forderungen Lehrer*innenbildung – Zeitschrift zur Konzeption, Gestaltung und Diskussion 4, 2 
(2021), S. 112–128.

	51	 Vgl. Monika Fenn, Isabelle Stebener u. Stefanie Urban, Concept Maps zur Erfassung von 
professionellem Fachwissen bei (angehenden) Geschichtslehrkräften, in: Waltraud Schreiber, 
Béatrice Ziegler u. Christoph Kühberger (Hgg.), Geschichtsdidaktischer Zwischenhalt. Beiträge 
aus der Tagung ‚Kompetent machen für ein Leben in, mit und durch Geschichte‘ in Eichstätt 
vom November 2017, Münster 2019, S. 264–271.

	52	 Nicht nur die Aufgabenstellung, sondern auch die Arbeitstechniken zur Erstellung sind für 
die Diagnose entscheidend. In diesem Fall sollten die individuelle semantische Gestaltung 
(own-word maps) sowie die (Re-)Strukturierung, Hierarchisierung und Kategorisierung der 
Konzepte ermöglicht werden. Zu einer Übersicht über verschiedene Aufgabenstellungen und die 
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bestehen aus Knoten, die durch beschriftete Pfeile zu Aussagen (Propositionen) 
verbunden werden. Im Unterschied zu Mindmaps können sie Wissensnetze elabo-
rierter darstellen und bieten als Diagnosetool Einblicke in semantische Strukturie-
rungen und mentale Modelle.53 Gegenüber anderen Diagnosemethoden haben sie 
zudem den Vorteil, dass sie als visualisierendes Lerntool weitergenutzt werden 
können, um Präkonzepte bewusst zu machen und Differenzierungen bzw. Wissens-
erweiterungen zu verankern. Im Rahmen der Lehrveranstaltung werden jeweils drei 
Concept-Maps angefertigt: eine zu Beginn des Semesters (t1), eine nach der fach-
wissenschaftlichen Einarbeitung (t2) und eine im Rahmen der Hausarbeit nach dem 
Seminar (t3). Einige der t1-Maps zum Thema „Gutenberg und der Buchdruck in 
Geschichte und Gegenwart“ zeigen Anklänge an die beschriebenen populärkultu-
rellen Anverwandlungen der Gutenberg-Buchdruck-Geschichte. In der Beispiel-Map 
(s. Abb. 1) ist die Personalisierung ebenso zu erkennen wie die Darstellung der 
Medienrevolution als historische Tatsache.54 Gutenberg steht am Anfang aller Aus-
sagen, frühere Entwicklungen oder andere Innovationen werden nicht berücksichtigt. 
Alle Pfeile beginnen bei Gutenberg und verweisen auf die Aufklärung und die Demo-
kratisierung, sodass eine Konzeptualisierung von Geschichte als Fortschritt erkennbar 
ist.

Folgt man der Theorie eines „weichen“ Conceptual Change, d. h. einer „Erwei-
terung, Ausdifferenzierung und Nuancierung“ der fachbezogenen Frameworks, so 
sollte eine kognitive Irritation als Scharnier zwischen dem Concept-Mapping und der 
Mythendekonstruktion eingeflochten werden.55 Dafür eignen sich kurze Auszüge aus 
der Sekundärliteratur, die andere Betonungen setzen oder Gewissheiten hinterfragen.56 
In einem weiteren Schritt werden häufig in den Maps verwendete Propositionen 
herausgefiltert und Beispiele für die zugrunde liegenden Erzählungen gefunden. Die 
Provenienz dieser Geschichten wird besprochen, um dann auf den Entstehungszusam-
menhang der Mythenbestandteile einzugehen. Für diesen Schritt sind die von Maria 
Grever und Robbert-Jan Adriaansen beschriebenen dynamischen Interaktionen 

jeweiligen Diagnoseschwerpunkte vgl. Katrin Hahn-Laudenberg, Konzepte von Demokratie 
bei Schülerinnen und Schülern, Wiesbaden 2017, S. 91 f.

	53	 Die Wissensnetze werden im Prozess des Mappings gebildet, sodass die Rahmensetzungen, z. B. 
die Aufgabenstellungen, und die Kontexte die Konstruktion beeinflussen. Zur Diskussion um 
Concept-Maps als Diagnosetool vgl. Philipp McLean u. Corinna Link, Concept Mapping als 
Analyse- und Visualisierungsmethode von Deutungsmustern, in: Forum Qualitative Sozialfor-
schung 23, 1 (2022), Art. 1, https://doi.org/10.17169/fqs-23.1.3537.

	54	 Die abgebildete t1-Map wurde zur vollständigen Anonymisierung leicht abgewandelt, aber in 
Bezug auf die zentralen Propositionen nicht verändert.

	55	 Ammerer (Anm. 41), S. 128.
	56	 Eine solche Irritation ließe sich beispielsweise mit folgendem Zitat gestalten, mit dem die 

Bedeutung des xylografischen Verfahrens betont wird: „Obwohl die Medienrevolution des 
15. Jahrhunderts Bild- und Textreproduktion umfasste und der massenhafte Druck von Bildern 
demjenigen der Texte voraus ging [sic], ist meist nur von der Typographie die Rede. Und so 
wurde Gutenberg 1999 zum ‚Mann des Jahrtausends‘ gekürt.“ Andreas Würgler, Medien in 
der Frühen Neuzeit. 2. Aufl., München 2013, S. 9.

Abb. 1 | Beispiel einer t1-Concept-Map.

https://doi.org/10.17169/fqs-23.1.3537
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zwischen Narrationen, der mnemonischen Infrastruktur und den Konzeptionen von 
Geschichte bzw. den Leitmustern relevant.57 Dabei ist auch die historische Dimension 
der Geschichtskultur zu beachten, da prägende Narrative im ausgehenden 18. und im 
19. Jahrhundert geformt, danach aber an neue gesellschaftliche Bedarfe angepasst 
wurden.58 So kristallisieren sich die Mythenbestandteile allmählich heraus und die 
Studierenden können die Bausteine und Erzählfiguren zusammenstellen, die diese 
Formung der Buchdruckgeschichte besonders attraktiv machen.59 Der so entste-
hende Katalog (z. B. Personenmythos, Gutenberg-Fust-Antagonismus mit dichoto-
men Zuschreibungen von Habgier und selbstloser Aufopferung, selektive Sachver-
haltsanalyse im Hinblick auf die Buchdruckgeschichte) dürfte – in Abgleich mit den 
Concept-Maps – genug Auswahl zur Verfügung stellen, um die empirische Triftigkeit 
an Beispielen zu prüfen und anhand eines Zitats von Leslie Howsam die Relevanz der 
Dekonstruktionsarbeit für den Geschichtsunterricht zu diskutieren: „In other words, 
the history of the book comes with a good deal of cultural baggage which has to 
be unpacked before the subject’s intellectual and pedagogical potential can be fully 
realized in the context of classroom encounters with material books, and with the 
scholarship of book historians.“60

	57	 Grever u. Adriaansen (Anm. 1), S. 77 f.
	58	 Vgl. hierzu ausführlich Hensel-Grobe (Anm. 14), S. 64–68. 
	59	 Vgl. Hinz (Anm. 21), S. 10 f.
	60	 Howsam (Anm. 30), S. 255.
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jeweiligen Diagnoseschwerpunkte vgl. Katrin Hahn-Laudenberg, Konzepte von Demokratie 
bei Schülerinnen und Schülern, Wiesbaden 2017, S. 91 f.

	53	 Die Wissensnetze werden im Prozess des Mappings gebildet, sodass die Rahmensetzungen, z. B. 
die Aufgabenstellungen, und die Kontexte die Konstruktion beeinflussen. Zur Diskussion um 
Concept-Maps als Diagnosetool vgl. Philipp McLean u. Corinna Link, Concept Mapping als 
Analyse- und Visualisierungsmethode von Deutungsmustern, in: Forum Qualitative Sozialfor-
schung 23, 1 (2022), Art. 1, https://doi.org/10.17169/fqs-23.1.3537.

	54	 Die abgebildete t1-Map wurde zur vollständigen Anonymisierung leicht abgewandelt, aber in 
Bezug auf die zentralen Propositionen nicht verändert.

	55	 Ammerer (Anm. 41), S. 128.
	56	 Eine solche Irritation ließe sich beispielsweise mit folgendem Zitat gestalten, mit dem die 

Bedeutung des xylografischen Verfahrens betont wird: „Obwohl die Medienrevolution des 
15. Jahrhunderts Bild- und Textreproduktion umfasste und der massenhafte Druck von Bildern 
demjenigen der Texte voraus ging [sic], ist meist nur von der Typographie die Rede. Und so 
wurde Gutenberg 1999 zum ‚Mann des Jahrtausends‘ gekürt.“ Andreas Würgler, Medien in 
der Frühen Neuzeit. 2. Aufl., München 2013, S. 9.

Abb. 1 | Beispiel einer t1-Concept-Map.
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Nach dieser Phase der Dekonstruktion steht die Konstruktion einer an den Maß-
stäben der Fachlichkeit orientierten Buchdruckgeschichte im Mittelpunkt. Basis 
dafür ist die Auseinandersetzung mit den Quellen und der Fachliteratur, die nicht 
nur durch inhaltsbezogene Aufgabenstellungen, sondern auch durch Reflexionen zu 
den Meta-Konzepten und den Wissensbereichen gerahmt wird. Der Umgang mit der 
‚Fundamentalkategorie Zeit‘ spielt dabei eine ebenso wichtige Rolle wie die Ausei-
nandersetzung mit Raumkonzepten, z. B. in Bezug auf europazentrierte Fokussie-
rung.61 Es bietet sich an, mit den Studierenden an dieser Stelle bestimmte Aspekte der 
Geschichtstheorie zu wiederholen, z. B. in Bezug auf den Umgang mit Zeitschichten.62 
Dies lässt sich am Buchdruckthema beispielhaft besprechen. Ausdifferenzierungen, 
etwa in Ebenen der Ereigniszeit, der „Zeit sozialer Gruppen, Bewegungen, Instituti-
onen und Wirtschaftszyklen“ und der longue durée mit einem Fokus auf diachronen 
Strukturen und dem als Kontinuität wahrgenommenen langsamen Wandel, sind für 
die Studierenden nicht neu. Die Wiederholungssequenz eignet sich aber, um die 
flachen Kausalketten aus den t1-Maps in komplexe Erklärungen umzustrukturieren. 
Der Lektürekanon lässt sich in Anlehnung an diese Überlegungen gliedern und mit 
entsprechenden Fragestellungen verbinden. So steht in einem ersten ereignisge-
schichtlichen Zugriff die Frage nach dem „bekannten Unbekannten“ im Mittelpunkt,63 
bevor es in einem zweiten Segment um die Kontroverse um Medienrevolution oder 
Medienevolution geht. In diesem Bereich werden die Konjunkturen des Buches bzw. 
der Handschriften und Entwicklungsprozesse in Bezug auf Bildung und Schriftlich-
keit betrachtet. Damit rücken Institutionen sowie soziale Gruppen mit ihren Idealen 
und Wertvorstellungen in den Fokus.64 Die Auseinandersetzung mit dem langsamen 
Wandel, der longue durée, lässt sich durch die Reflexion der Sinnbildungsmuster, z. B. 
„Geschichte als Fortschritt“65, und Zeitmodelle, z. B. „Pluritemporalität“66, adressieren.

	61	 Zur kulturellen, europazentrierten Identitätsvergewisserung durch Geschichtsmythen vgl. auch 
Chiara Bottici, Myths of Europe. A Theoretical Approach, in: Journal of Educational Media, 
Memory and Society 1, 2 (2009), S. 9–33.

	62	 Hans-Jürgen Pandel, Geschichtstheorie. Eine Historik für Schülerinnen und Schüler – aber 
auch für ihre Lehrer, Schalbach 2017 (Forum Historisches Lernen), S. 244–247; Rachel Foster, 
The more things change, the more they stay the same. Developing students’ thinking about 
change and continuity, in: Teaching History 151 (2013), S. 8–17.

	63	 Wagner (Anm. 31).
	64	 Angelika Merk weist in Bezug auf eine Beurteilung als Medienevolution darauf hin, „dass gerade 

neue Formen von Wahrnehmung und Kommunikation auf Anschlüsse an alte und bestehende 
Wertungen der Kultur angewiesen sind.“ Merk (Anm. 26), S. 178–190.

	65	 Karl-Ernst Jeismann, Geschichtsbilder. Zeitdeutung und Zukunftsperspektive, in: Aus Politik 
und Zeitgeschichte 51/52 (2002), https://www.bpb.de/themen/erinnerung/geschichte-und-
erinnerung/39810/geschichtsbilder-zeitdeutung-und-zukunftsperspektive/ (02.02.2026). 

	66	 Vgl. Landwehr (Anm. 7), S. 25–29.
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Fazit

Die mit konkreten Personen und Ereignissen verbundenen Abgrenzungsnarrative 
zwischen den konventionalisierten Epochengrenzen Mittelalter und Neuzeit eignen 
sich, um mit Lehramtsstudierenden über eine Auseinandersetzung mit dem Mittel-
alter im Geschichtsunterricht zu sprechen, die sich dem Sektionsthema „Jenseits der 
Norm! Wie wir die Geschichte des Mittelalters anders lehren und lernen könn(t)en“ 
annähert. Das Gutenberg-Beispiel zeigt, dass angesichts populärer und eingängiger 
Geschichtserzählungen auch bei Studierenden die Mittelaltermythen zum Teil ver-
fangen, sodass sogar vorhandenes Fachwissen marginalisiert wird. Um das Lernen zu 
unterstützen, sollten die Präkonzepte der Studierenden ermittelt und zur Grundlage 
der weiteren didaktischen Strukturierung gemacht werden. Das ist zeitaufwändig 
und lenkt zunächst vom eigentlichen Mittelalterthema ab. Gleichzeitig wird aber der 
Lernbedarf gestärkt, wenn die Unzulänglichkeit der Präkonzepte erkannt und das 
konzeptuelle Lernen – nicht nur das deklarative und das prozedurale Wissen – im 
weiteren Seminaraufbau Beachtung finden und mit metakognitiven Reflexionen zum 
Situations- und Kontextbezug von Geschichtserzählungen verknüpft werden. Erst die 
systematische Auseinandersetzung mit den Interdependenzen und Diskrepanzen zwi-
schen alltagsweltlich-populären und fachbezogenen Erzählungen fördert Neuansätze 
für das Mittelalter im Geschichtsunterricht, weil eine bewusste Abkehr von den auch 
in Lehrwerken reproduzierten Stereotypen ermöglicht wird. Dabei geht es nicht um 
die bessere ‚Vermarktung‘ der Epoche in Schulbuch und Unterricht, sondern um die 
Lernpotenziale und Orientierungsmöglichkeiten, die sie bereithält, wenn mediävis-
tische Disziplinen, Fachdidaktiken und Unterricht stärker verzahnt werden.




