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Yorwort

Die Bayerische Konferenz fiir Geschichtsdidaktik erdffnet ihre Reihe
»Bayerische Studien zur Geschichtsdidaktik* mit dem Band ,Erste Be-
gegnungen mit Geschichte®. Der Bezug auf historisches Lernen in der
Grundschule gibt der Uberzeugung Ausdruck, dass schon Kinder die
Welt und die Menschen, damit auch sich selbst, als ,,geschichtlich er-
schlieBen konnen und sollen. Dabei geht es darum, die Erfahrungen der
Schiiler aufzugreifen, und sie auf elementare, aber der ,,Sache Geschich-
te* addquate Weise zu reflektieren.

Gleichzeitig leistet der Band ein Zweites: Er stellt die auf Schule be-
zogene Geschichtsdidaktik als eine Disziplin vor, deren zentrale For-
schungsfelder ,,Vermittlung und Rezeption“ sind, die interdisziplinir
ausgerichtet ist und liber hohe reflexive Kraft verfiigt.

Die Publikation ist in vier aufeinander bezogene Teile gegliedert: In
den ,Grundlagen‘ werden aktuelle Forschungsergebnisse zum histori-
schen Lernen von Grundschiillern vorgestellt und Forschungsdesiderate
umrissen; Uberlegungen aus der Geschichtstheorie, der historischen For-
schung, der Geschichtsdidaktik und der Sachunterrichtsdidaktik werden
auf das Lernen mit Grundschiilern bezogen; dem Fach ferner stehende
Lehrer erhalten Anregungen fiir die sachgemifle ErschlieBung der Ge-
schichte kleiner Rdume.

Die Beitrage zu den ,fachspezifischen Methoden® sind zweigeteilt:
Sie bestehen aus einem ersten Teil, der den aktuellen Diskussionsstand

‘wiedergibt, und einem auf das historische Lernen von Grundschiilern be-

zogenen zweiten Teil. Dieser hat die Aufgabe, die grundlegenden Uber-
legungen in elementarer Weise auf jugendliche Lernende zu beziehen, um
so ,erste Begegnungen mit Geschichte* zu initiieren, die kind- und sach-
gemaif} zugleich sind. — Die Beitrdge zu den ,fachspezifischen Methoden*
sind auch geeignet, um Studenten, Referendaren, historisch Interessierten
einen Uberblick iiber historisches Denken und Arbeiten zu geben.

Der ,wissenschaftlichen Perspektiven‘ nehmen sich ausgewiesene
Fachhistoriker und Vertreter historischer Nachbardisziplinen an. Die
Autoren wenden sich nicht wie gewohnt an das Fachpublikum, sondern
an mit Vermittlungsprozessen Befasste, beziehungsweise an interessierte,
aber weitgehend fachfremde Rezipienten. Diesem Adressatenkreis stellen
sie ihre Disziplin vor. In einem zweiten Teil denken die Wissenschaftler
dariiber nach, warum und wie Kinder und Jugendliche sich mit den je-
weiligen Disziplinen befassen sollen. — Alle, die verantwortlich Aus-
wahlentscheidungen treffen wollen und miissen, erhalten hierdurch wert-
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TEIL I
GRUNDLAGEN

Die Entwicklung historischer Sinnbildungskompetenzen
als Ziel des historischen Lernens mit Grundschiilern

Von Waltraud Schreiber

Der Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen zum historischen Ler-
nen innerhalb des Heimat- und Sachunterrichts ist ein sehr dezidierter:
Auch wenn die Lernenden 6- bis 10-jdhrige Kinder sind, auch wenn bei
der Auswahl der konkreten Ziele, der Inhalte, der Vermittlungsmethoden
selbstverstindlich auf die entwicklungsméBigen Voraussetzungen, auf Er-
fahrungen und Bediirfnisse, auf die lebensweltlichen Deutungen der
Grundschiiler Riicksicht genommen werden muss: Es ist und bleibt Ge-
schichte, die vermittelt und erarbeitet wird. Und: Es ist nicht daran zu
riitteln, dass durch die Beschiftigung mit Vergangenheit in der Grund-
schule reflektiertes Geschichtsbewusstsein angestrebt werden muss.

Damit ist nicht gemeint, pseudo-wissenschaftlich Fachstrukturen und
Fachinhalte als von Erfahrung und Lebenswelt losgeloste ,,Stoffe zu
vermitteln. Gemeint ist vielmehr, die Beschiftigung von Grundschiilern
mit Vergangenheit, unter Riickgriff auf geschichtstheoretische und ge-
schichtsdidaktische Uberlegungen so zu gestalten, dass die Kinder sich
selbst und ihre Umwelt besser verstehen lernen (vgl. auch ->Kahlert,
Heimat- und Sachunterricht, S.78).

Bevor wir auf Konzepte fiir die Unterrichtspraxis eingehen konnen,
ist es deshalb notwendig, zentrale Theoriepositionen darzustellen, die
sich mit der Frage beschiftigen, wie Geschichte mit Orientierung in der
Lebenswelt zusammenhingt.' Im Zentrum steht dabei die Kategorie ,,Ge-
schichtsbewusstsein®; kurz dargestellt werden hierzu die Positionen Jorn
Riisens, Karl-Ernst Jeismanns und Hans-Jiirgen Pandels;” alle drei finden

Sehr bewusst wird versucht, dies in einer allgemein verstidndlichen Sprache
zu leisten; der interessierte Laie ist der Adressat, an den sich die Darstel-
lung richtet, nicht der Fachkollege. Was die bibliographischen Belege be-
trifft, waren aus Platzgriinden Einschriankungen nétig; z.T. wird nur pau-
schal auf wichtige Vertreter der aktuellen Diskussion verwiesen, z.T. auf
Standardwerke, z.T. auf Literaturangaben in anderen Aufsdtzen dieses
Bandes.

Im vorliegenden Beitrag werden nur einige Aspekte aus den jeweiligen Po-
sitionen aufgegriffen. Umfassender, vor allem auch versehen mit ausfiihrli-
chen Literaturhinweisen, erfolgte die Darstellung in Schreiber, Positionen,
1995.



16 Schreiber

breite Akzeptanz in der wissenschaftlichen Diskussion. Die drei Konze?p-
tionen beziehen sich, obwohl das durchaus mdglich wire, kaum aufein-
ander. Alle drei sind von ihren Autoren nur ansatzweise bis in die Ebege
der Schulpraxis hinein konkretisiert worden; an Grundschiiler haben die
Wissenschaftler bei ihren Entwiirfen nicht gedacht. Und doch begegnen
auch Grundschiiler der Geschichte.

Im vorliegenden Beitrag wird auf zwei Weisen versucht, geschichts-
didaktische Theorie und Grundschule zusammenzufiihren.

(1) Zum einen wird fiir jedes der drei Konzepte gesondert gezeigt, dass
es Gewinn bringend fiir den Unterricht mit Grundschiilern zu nutzen
ist. So wird z.B. der Jeismannsche Ansatz dem Umgang mit zwei
grundschulspezifischen Themen zugrundegelegt. Bewusst wurde da-
bei ein Beispiel gewihlt, bei dem das Konzept ‘aufgeht’, und eines,
bei dem es an Grenzen stoBt. Das Erstaunliche ist, dass der Ansatz
auch im zweiten Fall noch positive Ergebnisse erbringt.

Denkt man iiber die Verwendbarkeit der einzelnen Konzepte fiir das his-
torische Lernen mit Grundschiilern nach, so bleiben — jeweils andere —
wichtige Fragen offen. Die Verfasserin stellt deshalb

(2) einen Versuch vor, der theoretische Uberlegungen, speziell der drei
dargestellten Positionen, zusammenfiihrt und auf Schule bezieht. Es
wird nach den Kompetenzen gefragt, die die Schiiler entwickeln
miissten, um reflektiertes Geschichtsbewusstsein aufzubauen, und
nach den Mboglichkeiten des Lehrers, den Aufbau dieser Kompeten-
zen zu unterstiitzen. An grundschulspezifischen Beispielen wird je-
weils konkretisiert, wie vorgegangen werden konnte.

I. Grundsitzliches zu ,,Geschichtsbewusstsein*
als zentraler Kategorie der Geschichtsvermittlung

»vergangenheit® ist eine eigene Wirklichkeit, die aber nicht mehr unmit-
telbar zuginglich ist, sondern nur als Wissen, als Bewusstsein von dieser
Wirklichkeit, als Geschichtsbewusstsein eben, gegeben sein kann. Aus
der vergangenen Wirklichkeit haben sich Zeugnisse erhalten, Quellen al-
ler Typen, durch deren Auffinden, Auswertung und Interpretation die
»Geschichte® dieser Vergangenheit entsteht. Im Anschluss an sprach-
analytische und philosophische Uberlegungen aus den 1960er- und
1970er- Jahren (zu nennen sind vor allem Arthur Danto und Paul Ri-
coeur) geht man davon aus, dass diese.Geschichten. allesamt eine be-
stimmte Verfasstheit haben; man spricht von ihrer ,narrativen_Struktur®.

Historische Sinnbildungskompetenzen 17

zwel beliebig gewihlten Zeitpunkten eingetreten sind. Eine solche Ver-
laufsgeschichte hat also notwendig einen Anfang, ein Ende und einen
Mittelteil, in dem die Verinderungen erklirt werden.” Welche Rolle fik-
tionale Elemente fiir die Darstellung von Geschichten spielen, ist ein der-
zeit viel diskutiertes Thema in der Geschichtstheorie und der Geschichts-
didaktik.*

Manche Autoren bezeichnen die vergangene Wirklichkeit als ,,gewe-
sene Geschichte®,” den erhalten gebliebenen Quellenbestand als ,,refe-
rierte Geschichte® und die, wie vermittelt auch immer, durch den Bezug
auf Quellen rekonstruierte und erzéhlte Geschichte als ,,dargestellte Ge-

schichte*®.

Die Geschichtswissenschaft hat rationale Methoden fiir die Rekon-
struktion von Vergangenheit entwickelt; mit ihrer Hilfe wird eine hohere
,»Geltungssicherheit* erreicht als bei den im Alltag vollzogenen Vergan-
genheitsbeziigen. Dennoch gilt fiir wissenschaftliche wie fiir lebenswelt-
liche Zugriffe auf Vergangenheit, dass zwischen der gewesenen, der refe-
rierten und der dargestellten Geschichte zwar naturgemiB Zusammen-

Vgl. > Hasberg, Geschichte erziihlen, S.478; dort auch Literaturhinweise.
In der Diskussion geht es vorrangig um Fiktionalitit und Faktizitit in der
Historiographie und um die Rolle der Imagination fiir die Rezeption von
Geschichte. Damit werden postmoderne Fragestellungen aufgegriffen, aber
auch Uberlegungen des Konstruktivismus; impulsgebend fiir die Diskussi-
on war u.a. Hayden White (White, H.: Auch Klio dichtet oder Die Fiktion
des Faktischen. Studien zur Tropologie des historischen Diskurses, Stutt-
gart 1986); vgl. hierzu auch ->Hasberg, Geschichte erzihlen, S.479;
->Langer-Plin, Realititsbewusstsein bei Grundschiilern, S.200. Auf der
Seite der Geschichtsdidaktik ist vor allem Rolf Schorken als Impulsgeber
zu nennen (vgl. hierzu ->Hasberg, Geschichte erzihlen, S$.482; dort finden
sich auch Literaturhinweise).

Andere Bezeichnungen fiir ,,gewesene Geschichte* sind »Realgeschichte,
,»objektive Geschichte“ oder die klassische Ausdrucksweise ,,res gestae*, -
Vgl. auch hier den traditionellen Begriff , historia rerum gestarum®.

Zu bedenken ist, dass ,dargestellte Geschichte nicht eingeengt werden
darf auf Darstellungen in der wissenschaftlichen Forschungsliteratur. Sie
umfasst auch alle anderen schriftlichen AuBerungen vom Schulbuch bis
zum Comic. Sie umfasst ebenso Geschichte im Film, im Fernsehen, im
Museum und in der Ausstellung, im Theater, in der miindlichen Darstel-
lung (in der Vorlesung der Universitit, genauso wie im Unterrichtsge-
sprach der Schule, in der politischen Rede, wie im Stammtischgespriich
oder in der erzéhlten Lebenserinnerung).
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hiinge bestehen, es aber keine Deckungsgleichheit geben kann: Bei noch
so intensiver Erforschung kann die dargestellte Geschichte der gewese-
nen nicht gleich kommen. Das ergibt sich nicht nur aus Uberlieferungs-
§/erlusten, sondern auch daraus, dass die auf uns gekommenen Quellen
mehr oder weniger deutlich perspektivisch sind; das heifit, sie tiberliefern
uns bestimmte Sichtweisen, sind aus konkreten Absichten entstanden, er-
schliefen nur in seltenen Fillen auch die Hintergriinde, die Vorentwick-
lungen, die moglichen Gegenpositionen. Eine ganze Reihe von Aspekten
der ,,vergangenen Wirklichkeit“ haben sich gar nicht in iiberlieferungsfa-
higer, materialisierter Form niedergeschlagen. Die Differenz zwischen
Vergangenheit und ihrer Darstellung als Geschichte ergibt sich aber nicht
nur aus der Quellensituation, sondern auch daraus, dass die Fragen an die
Vergangenheit notwendig mit der Gegenwart zusammenhéngen, aus der
heraus sie gestellt werden. Formulierungen wie ,jede Zeit schreibt die
Geschichte neu* oder ,,Geschichte_wird umgeschrieben® weisen auf die-
sen Zusammenhang hin.”

Besonders im Hinblick auf diese Form der. Perspektivitit bezeichnen
manche Geschichtstheoretiker Geschichte als Sinnbildungsprozess. Die
folgende Darstellung orientiert sich an der Position Jorn Riisens:

1. Jorn Riisen: Sinnbildung als Akt des Geschichtsbewusstseins

,,Sinnbildung* darf nicht missverstanden werden als Akt der Beliebigkeit.
Zu Grunde liegen ja immer menschliche Erfahrungen in einer vergange-
nen Gegenwart — und diese sind nicht beliebig. Sie sind durch die empiri-
sche historische Forschung, mit Hilfe der historischen Methode rekon-
struierbar. Von Sinn-Bildung spricht man zum einen, weil Ge§chichte erst
durch die nachtrigliche.Thematisierung der Vergangenheit entsteht; zum
anderen, weil diese historische Erinnerung im Regelfall Ausdruck einer

Fiir die Geschichtstheorie und die Geschichtsdidaktik war die Beschifti-
gung mit solchen Fragestellungen eines des Leitthemen der 1970er Jahre.
Man vergleiche die damaligen Publikationen zu ,Objektivitdt und Ge-
schichte®; exemplarisch sei verwiesen auf Koselleck, R. u.a. (Hgg.): Ob-
jektivitdt und Parteilichkeit in der Geschichtswissenschaft, Miinchen 1977,
Riisen, J.: Historische Objektivitit. Aufsitze zur Geschichtstheorie, Got-
tingen 1975. Riisens Begriff der ,,Triftigkeit* spielt auch in der aktuellen

geschichtsdidaktischen Diskussion eine Rolle, vgl. z.B. >Hasberg, Ge-
schichte erzihlen, S.488.
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Sinnsuche ist, die durch gegenwirtige-Bediirfnisse-ausgelost wird.® Diese
Sinnbildung wird als Akt des Geschichtsbewusstseins verstanden (vgl.
speziell Riisen, Sinnbildung, 1996; Riisen/Miiller, Sinnbildung, 1997;
Riisen, Uberlegungen, erscheint 2000). Bei der Sinnbildung handelt es
sich um konstruktivistische Prozesse; dies macht auch die Definition von
Geschichte als Re-Konstruktion von Vergangenheit deutlich.

Durch die Zuwendung zur.Vergangenheit bleiben die gegenwiirtigen
Lebensverhiltnisse nicht einfach wie sie sind. Die Gegenwart erhélt eine
,zeitliche Tiefendimension, in der das Andere der Vergangenheit als ein
Teil ihrer selbst — etwa als unabgegoltenes Versprechen fiir die Zukuntt,
als kostbares Erbe oder auch als Hoffnungstriger fiir die Verdnderung
von Lebensverhiltnissen — erscheint.” (Riisen, Sinnbildung, 1996, S.528).

Als Griinde fiir die lebensweltliche-Zuwendung zur_Vergangenheit
unterscheidet Riisen zwei grofle Motivgruppen, deren eine die Erfahrung
von Zeitbriichen ist. Solche ,Kontinuitiitseinbriiche in der Lebensord-
nung“ sind Gegenwartserfahrungen. Die Vergangenheit tritt erst in den
Horizont, wenn man die Briiche ,,heilen* will. Riisen spricht von Kontin-
genzbewiltigung,” die notwendig ist, ,,weil sonst menschliches Handeln
im Prozess der zeitlichen Verdnderung der behandelten Welt unméglich
wire.” (Riisen, Sinnbildung, 1996, S.525). Sinnbriiche treten sowohl im
Leben des Einzelnen auf wie auch im kollektiven und gesellschaftlichen
Leben. Die Umbriiche in Deutschland}m\]ahr;1989 und danach sind ein
aktuelles Beispiel, das sowohl einzelne Menschen zu neuen Sinnbildun-
gen gezwungen hat, das auch Kollektive dazu zwingt, Gegenwart, Ver-
gangenheit und Zukunft neu aufeinander zu beziehen. Zukunftsperspekti- -
ven sind ohne Vergangenheitsbeziige schwer zu gewinnen.

Die im Geschichtsbewusstsein entstandene sinn-bildende Zeitver-
laufsvorstellung muss plausibel sein; das wurde im Hinblick auf vergan-
gene Erfahrungen bereits betont.'” Die gebildete Geschichte muss aber

Sinnbildung ist also die Thematisierung der Vergangenheit, die als Teil der
gewordenen Gegenwart notwendigerweise immer schon da ist, aus den Be-
diirfnissen der Gegenwart heraus.

,Die Vergangenheit, die als Bedingungsfaktor einen Teil dieser realen Le-
bensverhiltnisse ausmacht, wird zum Spiegel der Geschichte, in dem sich
die Gegenwart wahrnehmen, sich zu sich selbst verhalten und mit sich
selbst umgehen kann.* (Riisen, Sinnbildung, 1996, S.527).

Was Kontingenzen sind, macht Wilhelm Busch plastisch: , Erstens kommt
es anders, zweitens als man denkt.*

Koselleck spricht — allerdings fiir die wissenschaftliche Erforschung - vom
»Vetorecht der Quellen”, das die Moglichkeit der Sinnkonstruktion be-
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auch plausibel in Bezug auf die empirischen Erfahrungen der Gegenv\fart
sein, d.h. sie muss einen Gegenwartsbezug aufweisen, mit dessen Hilfe
,die irritierende Zeiterfahrung der Gegenwart gedeutet und bewiiltigt
werden kann® (Riisen, Sinnbildung, 1996, S.526); man sollte wohl ergén-
zen: ein Stiick weit gedeutet und bewiltigt werden kann.

Die zweite groe Motivgruppe, die eine Zuwendung zur Vergangen-
heit auslosen kann, ist die ,empirisch fassbare Prasenz:>der Vergangen-
heit in der Gegenwart. Gemeint sind so unterschiedliche Phinomene wie
einzelne béuljghq_ﬁbégcstt;bzw. das Ensemble einer Geschichtsland-
schaft oder die Kommunikation mit #lteren Mitlebenden iiber deren ver-
gangene Erfahrungen oder die Formen des Brauchtums oder Straflenna-
men, Stadtwappen und andere historische Symbole oder bestimmte, nur
historisch erklirbare Redewendungen oder Vereine zur Traditionsbewah-
rung, historische Feste oder private und geschiftliche Akte, die eine Ver-
bindung zur Vergangenheit herstellen oder offizielle ‘Gedachtnisorte’ wie
Denkmiler, Museen und Archive. Alle Formen haben gemeinsam, dass
sie die ,,Differenz von Damals und Heute“ zeigen konnen. Sie konnen
Neugierde, Uberraschung, Unruhe, Sehnsiichte, Angste wecken, kurz: Sie
fordern die Zuwendung zur Vergangenheit heraus.

Die von Riisen festgestellten Motive fiir die lebensweltliche Zuwen-
dung zur Vergangenheit sind eine Hilfe fiir die Auéwahl geeigneter . The-
~ men fiir das historische Lernen auch in der Grundschule, gerade wenn
i} man bedenkt, dass es das Ziel dieser Schulart ist, Kindern ,,Orientierung
/" iiber sich und ihre Lebensumstinde* zu geben (> Kahlert, Heimat- und
Sachunterricht, S.77).

__Damit diese Zuwendung zur Vergangenheit im vollen Sinne ,;’S/i.EH'
bildung iiber Vergangenheit” wird, muss das Ziel sein, die Differenzen
zwischen Vergangenheit und Heute nicht ,,zum Verschwinden zu brin-
gen, sondern [..] sie sich anzueignen.“ (Riisen, Sinnbildung, 1996,
S.525). Es geht also darum, die Besonderheit des jeweiligen historischen
Phidnomens ,,mit anderen Besonderheiten deutend zu verkniipfen, dass sie
im Zeitverlauf hervortritt und dass dadurch die Besonderheit der gegen-
wirtigen Situation verstdndlich wird und Handeln in ihr orientiert werden
kann.*!! (Riisen, Sinnbildung, 1996, S.533). Was man also zuallererst aus

grgnzt. Das ,,Vetorecht der Quellen® hat jedoch auch fiir die Lebenswelt
seine Bedeutung, ndmlich dann, wenn das Ziel der reflektierte Bezug auf
Vergangenheit ist.

Droysen hat das Gemeinte auf andere Weise ausgedriickt: ,,Aus den Ge-

schdften [der Vergangenheit] wird Geschichte [fiir die Gegenwart], aber sie
sind nicht Geschichte.” (Droysen, 1977, S.69).
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der Geschichte lernen kann ist die Einzigartigkeit vorr damals und heute.
Weil jedes Phinomen — jedes historische und jedes gegenwirtige — ,,ge-
worden ist“, wird es besser und tiefer verstehbar aus der Kenntnis dessen,
was weiterwirkt, was neu dazukam, aus der Auseinandersetzung mit sei-
ner Verinderung.

Im Géschichtsbewusstsein, das sei noch einmal zusammengefasst,
vollziehen sich, mehr oder weniger absichtsvoll, die Akte historischer
Erinnerung. Im Geschichtsbewusstsein sind die Ergebnisse dieser Erinne-
rungen-gespeichert. — bewusst, teilweise auch unbewusst. Vom Ge-
schichtsbewusstsein werden sie genutzt, z.B. zur Orientierung in der Ge-
genwart, zur Auseinandersetzung mit dem aus der Vergangenheit stam-
menden Fremden, aber auch zur gegenwirtigen Kommunikation iiber
vergangene Erfahrungen'? oder einfach nur zum Vergniigen. Das Ge-
schichtsbewusstsein ist individuell unterschiedlich ausgeprigt; es unter-
scheidet sich speziell im Grad der Reflektiertheit (v. Borries, Geschichts-
bewuBtsein, 1980). Gerade in den letzten Jahren ist verstirkt auch das
Geschichtsbewusstsein von Gruppen in den Blick genommen worden;
Jan und Aleida Assmann, Pierre Nora, Lutz Niethammer, Jorn Riisen
sprechen von ,.kollektivem* oder , kulturellem Gedéchtnis* bzw. von der
,Hhistorischen Erinnerung® verschiedener Kollektive. Analysiert und sys-
tematisiert konnen sowohl die Sinnbildungsprozesse werden' als auch
die ,,Produkte* historischer Erinnerung14 als auch die Funktionen, die den
Akten und Produkten des Geschichtsbewusstseins zukommen.

Kommunikation wird ohne Einschrinkung verstanden und reicht vom
Small Talk zum wissenschaftlichen Diskurs. Historische Inhalte spielen ei-
ne Rolle in der Kommunikation zwischen den Generationen, zwischen
Kulturen, zwischen Nationen. Eine interessante Beobachtung ist, dass auch
in der Wirtschaft Wert darauf gelegt wird, dass das Fithrungspersonal iiber
historische Grundkenntnisse verfiigt und diese in den Geschiftskontakten
nutzen kann. Dies ist u.a. noch nicht vertffentlichten Umfragen des Insti-
tuts der deutschen Wirtschaft Koln zu entnehmen (laut eines Hinweises
von Dr. Wolfgang Kramer, Institut der deutschen Wirtschaft).
Eine in der Geschichtstheorie und Geschichtsdidaktik vielfach rezipierte
Unterscheidung hat Riisen vorgelegt. Er grenzt von einander ab das tradi-
tionale Sinnbildungsniveau, das exemplarische, das kritische und das ge-
netische (vgl. u.a. Riisen, Typen 1990).
Die Produkte des Geschichtsbewusstseins (=Geschichtskultur) untersucht
Riisen im Hinblick auf ihre #sthetische, politische und kognitive Dimensi-
on; er betrachtet den Zusammenhang zwischen den einzelnen Dimensionen
-u.a. auch in Bezug auf die in ihnen quasi gespeicherte Funktion (Riisen,
Geschichtskultur, 1997, S.38-41; Riisen, Geschichtskultur, 1994, S.3-26;

13

14
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9. Reflektiertes Geschichtsbewusstsein als
Ziel des Geschichtsunterrichts — der Ansatz Karl-Ernst J eismanns.

Auch Karl-Ernst J¢ismann)geht von einem Zusammenhang zwischen
»dem Selbstverstindnis jeder Gegenwart und den Moglichkeiten, die sie
fur die kommende Geschichte“" birgt und der ,,Aufarbeitung der Ver-
gangenhelt“16 aus (Jeismann, 1978, S.56). Der Zusammenhang_zwischen
den»_,Zeudlmensmnen w1rd durch das Gesch1chtsbewusstse1n hergestelllt7
Er unterscheidet zuerst einmal zwischen ,,Sachaussagen die geschlchth-
che Sachverhalte benennen und erkliren, und ,,Bewertungen und Stel-
lungnahmen zu diesen so benannten Sachverhalten® (Jeismann, ,Ge-
schichtsbewuBtsein®, 1980, S.205). Sachaussagen werden durch die Ope-
ration der ,,Analyse“ mdoglich, die er kennzeichnet als ,,Beschreibung
oder Analyse eines aus historischen Zeugnissen rekonstruierten Faktums,
sei es ein Zustand oder ein Vorgang, also die Klirung des historischen
Sachverhalts® (Jeismann, GeschichtsbewuBtsein, 1990, S.62). Die Di-
mension ,,Wertung bzw. Stellungnahme* bezieht das historische Phéno-
men auf die Gegenwart des die Geschichte betrachtenden Subjekts und
seine Zukunftserwartungen und meint das ,,Sich-Verhalten in Zustim-
mung, Abwehr oder auch Indifferenz** (Jeismann, Didaktik, 1978, S.58).
YZwischen ,,die beiden Dimensionen der Analyse und der Wertung“ fiigt
Jeismann das ,Sachurteil* als eine ,mittlere Dimension X ein; sie betrlfft
Hie ,,Wirkung und Bedeutung eines geschichtlichen Phdnomens in seinem

‘historischen Kontext“'® und fiir die Folgezeit."

Riisen, Erinnerungsarbeit, 1994, $.209-258; Riisen, Uberlegungen, er-
scheint 2000).

Mit , kommender Geschichte* ist die Jewelhge Zukunft gemeint.

Im selben Aufsatz spricht Jeismann ganz #hnlich wie Riisen auch von
»Vergangenheitsdeutung® (Jeismann, 1978, S.56).

Jeismann hat seinen Ansatz geschichtstheoretisch fundiert und ansatzweise
auch empirisch iiberpriift (vgl. Jeismann, Teilung, 1987).

Jeismann, Grundfragen, 1978, S.81.

,»Damit sind — mehr als Analyse und noch nicht Wertung — jene Urteile und
Bedeutung formulierenden Aussagen gemeint, die etwas iiber Nachteil
oder Vorteil, Angemessenheit der Mittel zu den erstrebten Zielen, der Zu-
stande zu den gewollten Verhiltnissen, iiber die Nachwirkung von Vor-
gingen sagen oder auch die Komplexheit historischer Verldufe oder Ver-
héltnisse in ein System von Erklirungshypothesen, eine 'Theorie' hinein-
stellen.” (Jeismann, ,,GeschichtsbewuBtsein®, 1980, S.207).

17
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Wenn man mit Jeismann als Aufgabe der schulischen Beschiftigung
mit Geschichte sieht, das_vorhandene Geschichtsbewusstsein zu-kldren
und in elementarer Wcise reflektierte& Geschichtsbewusstsein aufzubau-
gungsfahlg Zu. machen d.h. es ihnen zu ermdglichen, zunehmend selbst-
standig Operationen der ,,Analyse®, des ,,Sachurtells der ,,Wertung“ zu
vollziehen, zwischen ihnen zu ,,oszﬂheren , sie zu unterscheiden. Fiir
den Lehrer heiBt das: , Keine in sich abgeschlossene Unterrichtseinheit —
unabhiingig von der Klassenstufe — kann als hinreichend geplant und
durchgefiihrt gelten, die nicht am konkreten Gegenstand Analyse,-Sach-
urteil und Wertung miteinander verbinden lehrt.” (Jeismann, Grundfra-
gen, S.83).

Uber Konkretisierungen im Geschichtsunterricht duflert Jeismann sich
nur spirlich.?’ Auf welchem Weg dieser Grundforderung entsprochen
werde, hinge ab von der Klassensituation, von Interessen der Schiiler und
auch des Lehrers, weiter vom Methoden-Repetoire, iiber das Lehrer und
Schiiler verfiigen. Das Konzept gibt keine schliissig ableitbaren Hinwei-
se, an welchen. Themen reflektiertes Geschichtsbewusstsein_erarbeitet
werden kann oder soll.-Es geht mehr um den Weg zu als um Inhalte von
reflektiertem Geschichtsbewusstsein. Wegen der Bedeutung, die Jeis-
mann der Wertungsdimension zuweist, scheinen aber solche Inhalte be-
vorzugt zu sein, die im ,kulturellen Gedichtnis® einer Gesellschaft eine
Rolle spielen.

Im Folgenden werden, wie angekiindigt, die Jeismannschen Uberle-
gungen an zwei grundschulspezifischen Beispielen verdeutlicht: Eine
dritte Klasse konnte sich zum Thema setzen, z.B. als Teil der Beschiifti-
gung mit dem Rahmenthema Haushalt,” zu kliren, wie ein.Waschtag in
der vorindustriellen Zeit abgelaufen ist. Ziel ist es, den Waschvorgang zu
erarbeiten und konkret zu erproben; es geht also um eine dichte, erfah-
rungsgesittigte Rekonstruktion. Das ist, wie Unterrichtsversuche von
Miinchner Studenten belegen, durchaus im Klassenzimmer moglich; aber
auch Unterricht vor Ort, in einer Waschkiiche, wire eine organisatorisch

20 . e 1 . e . i
Das Bild von der Fihigkeit, zwischen den drei Dimensionen zu oszillieren,

verwandte Jeismann in einem kiirzlich gefithrten Gesprich mehrfach, um
zu verdeutlichen, was fiir ihn reflektiertes Geschichtsbewusstsein bedeutet
(Gesprich mit K. E. Jeismann vom 17. September 1998).

Am ausfiihrlichsten setzt er sich damit auseinander in: Jeismann, Grund-
fragen, 1978.

Vgl. hierzu die Uberlegungen Joachim Kahlerts zum ,Kniipfen didakti-
scher Netze* (= Kahlert, Heimat- und Sachunterricht, S.77).
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zu bewiltigende Aufgabe. Studenten stellten nimlich zu ihrer eigenen
Verwunderung fest, dass es in manchen Miinchner Mietshidusern, aber
auch in Bauernhdfen im Umland noch Waschkiichen gibt, in denen ein —
natiirlich mittlerweile nicht mehr benutzter — Waschkessel steht. Auch die
weiteren Utensilien, wie Holzloffel, Waschbrett, Kernseife etc. lassen
sich noch in Speichern oder auf Flohmirkten finden bzw. kduflich erwer-
ben.

Die Schiiler erhalten den Auftrag zu versuchen, ein verschmutztes_

Wischestiick mit Hilfe eines Waschbrettes zu reinigen. Theoretisch ge-
sprochen geht es um den addquaten Umgang mit einer Sachquelle, um die
,Analyse“ also. Die Beschiftigung mit Sachquellen kann man nicht auf
Schauen und Beschreiben beschrinken (->Stadtmiiller, Sachquellen,
S.396). Gerade wenn es um die Funktion geht, bekommt das Tun, das
Ausprobieren, einen die Quelle erschlieBenden Wert (2 Erdmann,
Handlungsorientierung, S.674). Dabei ist es wichtig, den jeweiligen Ar-
beitsgang moglichst realititsgetreu nachzuvollziehen. Am Beispiel heifit
das: Erst wenn es den Schiilern gelungen ist, ein verschmutztes Wische-
stiick wenigstens ansatzweise zu reinigen, ist die Phase der ,,Analyse*
durch praktischen Umgang abgeschlossen. Weil moglichst viele Schiiler
sich den Gebrauchsgegenstand handelnd erschlieBen sollen, ist es notig,
ihn in mehreren Exemplaren.zu-haben.” In den Unterrichtsversuchen
gingen die Schiiler gleich vor: Sie machten die Wischestiicke nass, stell-
ten das Waschbrett in die Schiissel, ,,damit nicht alles voll Wasser wird"
und begannen zu rubbeln. Unmittelbar erfahren die Kinder, wie korper-
lich anstrengend das Rubbeln der Wische war, wie viel Geschick es er-
forderte, wie nass man werden kann, wie weh einem die Hinde tun, wenn
man abrutscht. Und auBerdem stellen sie fest, dass iiber das Waschbrett

und Wasser hinaus noch andere Hilfsmittel benotigt werden: ,,So wird
das nie sauber!*

Um zu erfahren, wie der Waschvorgang tatsichlich abgelaufen ist,
kann man auf Darstellungen zum Dienstmédchen-Alltag-zuriickgreifen
oder auf Publikationen zur Sozial- und Wirtschaftsgeschichte der Unter-
schichten bzw. zur Technikgeschichte®® oder auf die Hinweise von je-

23 . . o . .
Die verschiedenen Waschbretter, die im Unterrichtsversuch eingesetzt

wurden, zeigten Entwicklungen auf, u.a. in der Materialverwendung (ganz
aus Holz; Holz und Metall kombiniert), der GroBe, dem NeigungsWinkeI
der Latten.

Fiir Publikationen zu diesen Themenfeldern stehen Autoren wie Rolf En-
gelsing, Karin Hausen, Ingeborg Weber-Kellermann, Sybille Meyer, Eva
Schulze, Karin Walser, Dorothee Wierling, Gertraud Zull.
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mandem, der noch selbst auf diese Weise gewaschen hat. Die weiteren
Hilfsmittel, von denen die Kinder erfahren, werden in den Arbeitsprozess
unmittelbar einbezogen, in ihrem Unterrichtsversuch hatten die Studenten
Kocher-und Topf dabei, einen Holzernen Rithrloffel und schlieBlich Kern--
seife. Wihrend die Wische gekocht wurde, lernte die Klasse ein Lied der
. Waschweiber, wobei es nicht nur um das Singen, sondern auch um die
Quellenarbeit an historischen Liedern ging (> Langer-Plidn, Das histori-
sche Lied, S.420). ,,Was singen wir da eigentlich, warum haben die Frau-
en bei dieser anstrengenden Arbeit wohl gesungen?“ Somit ist die Ebene
des ,.Sachurteils* ganz zwanglos erreicht. Wichtig ist, den Kindern den
Wechsel in der Zuwendung zur Geschichte bewusst zu machen. Es geht
jetzt nicht mehr darum zu erforschen, wie etwas war, sondern um Empa-
thie, um den Versuch, etwas aus der Zeit heraus zu verstehen.

Auf der Sachurteilsebene kann es iiber den Waschvorgang hinaus um
den Waschtag gehen, und zwar in verschiedenen Schichten (= Blessing,
Sozialgeschichte, S.829). Damit wird exemplarisch ein Blick auf die So-
zialstruktur_ zB. des 19. Jahrhunderts geworfen: Verglichen werden
konnte der Waschtag aus der Perspektive einer Wischerin, der Familie,
fiir die sie gewaschen hat bzw. einer Familie, fiir die die Hausfrau selber
wusch (vgl. 2 Siemann, Neuere Geschichte, S.770). Leistbar ist auch eine
Beschiftigung mit den sich abbildenden Geschlechterrollen (vgl. hierzu
—>Macha, Geschlechterforschung, S.893; sowie S.903).

"Auch wenn das bei der Auseinandersetzung mit Gebrauchsgegen-
stinden nahe liegt, miissen ,,Wertungen* nicht unbedingt dem techni-
schen Fortschritt huldigen. Allerdings ist es fiir die Kinder durchaus in-
teressant, sich nach den Erfahrungen im Unterricht einmal bewusst den
maschinellen Waschvorgang zuhause anzuschauen. Weil sie vorher die
Wische selber umgeriihrt hatten, fiel einigen Schiilern z.B. die Trommel-
bewegung in modernen Waschmaschinen erstmals auf und wurde in ihrer
Funktion bewusst. Auf der Wertungsebene kann man sich mit den Kin-
dern auch auf die Verinderungen der Gesellschaftsstruktur, der Arbeits-
welt konzentrieren, auf Umwelt- und Energiefragen eingehen oder sich
mit der Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen befassen: Kinder konnten
von Urlaubserfahrungen berichten; sie hitten gesehen, dass Handwische
in anderen Lindern durchaus noch zum Alltag gehort; ein tiirkisches
Kind berichtete, dass in dem Dorf, aus dem seine Eltern kommen, bei
manchen Familien immer noch so gewaschen wird.

Im konkreten Unterricht greifen bei einzelnen Fragestellungen Analy-
sen, Sachurteile, Wertungen ineinander iiber. Kennzeichen eines reflek-
tierten Geschichtsbewusstseins wire es, sich gerade ,,im Oszillieren* zwi-
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schen den Dimensionen bewusst zu bleiben, dass es sich um verschisda-
nen Zugriffe auf Geschichte handelt. Dabei ist zu bedenken. dass es nicht
ausreicht, wenn nur der Lehrer weiB, dass jetzt Kinder Gegenwart und
Vergangenheit in Verbindung setzen, und ,.Sinn iiber Zeitverlufe bil-
den; auch die Schiiler selber sollen dies erkennen. Ohne den Wechsel auf
ffic wMetachene™ des Nachdenkens iiber Unterricht und seine Ercebnisse
ist eine Umsetzung des Jeismannschen Ansatzes nicht moelich.

) lr{v rweiten Beispiel ist der Ausgangspunkt fiir das historische Lernen
mit Grundschillem eine Zeitungsmeldung, in der ein ‘wertendes Sich-
Verhalten zu Geschichte’ zum Ausdruck kommt. Der Mihldorfer Anzei-
ger von 16, Juni 1998 berichtete iiber die Entscheidune der Stadtverwal-
‘Unélb den T orturm, .das Wahrzeichen der Kreisstadt™, zu restaurieren,
;«)v;(mc:c(rlju;c:};“imc 'gcféihr'det ist. ,Mit den Sanierungsarbeiten soll erst
e hcﬁ:twc?n ({le Zuscbusszusagen in Miihldorf eingetrotfen
e fr ot ci;; ;:13 I,a,fisrgekrmelste_r Knoblauch hat aber noch weitere
Miinchner Tor an gcbraicht“ »:lear:;ll 5“5‘;:;:” ;' rdenl; e e ”Gemiﬂd?: o
fi,%hcri ()rigina]vorlagcn gescheh;ar’l kann lesdal g aUCh‘ o d'en hlSFO‘
in Salzburg absolvier - Nach don oo ,» werden derzeit Archivstudien

, maBnahmen soll der Turm [...]

v( 3evi
n der Bevolkerung genutzt werden konnen.“> Der Lesef erfihrt nicht

um welche Gemilde es sich handelt; Riickfragen ergaben, dass das

S Y, ’, . :
tadtwappen aus der Zeit des Miihldogfer Stadthern Erzbischof Franz

Anton Fiirst Harrach von Sa
zburg (1709-
Mit Hilfe von sel g( 1727) angebracht werden soll.

: M“hl I fe zeiger: -
Clpe I A" C. . llni *

in Zukunft das Harrachwappen. Wie lebte man denn damals in Miihl-
dorf?*, ist eine Fragestellung, die verfolgt werden konnte.

Im speziellen Fall allerdings ergeben sich Schwierigkeiten: Es gibt
keine historiographische Darstellung, in der sich in Bezug auf Mihldorf
mehr als marginale Hinweise auf die Harrachzeit finden. Auch die Quel-
lenlage ist mager: Uber die Rechnungsbiicher ist die Huldigung doku-
mentiert, die der Erzbischof bei seinem Amtsantritt entgegengenommen
hat.?® Das besagte Wappen ist der Niederschlag des ‘Regierungswech-
sels’. Es ist in einer Stadtdarstellung von Baltasar Mang aus dem Jahre
1726, die heute im Rathaus hingt, festgehalten.”” Auf Harrach verweist
auBerdem noch sein Wappen iiber dem Eingang zum stadtischen Alters-
heim; in seiner Regierungszeit erfolgte ndmlich der Neubau des Spitals in
der Innvorstadt. Im Vergleich zu seinen Vorgingern hat dieser Erzbischof
jedoch kaum Spuren im Stadtbild hinterlassen.”®

Auch das Alltagsleben in der Salzburger Exklave im Kurfiirstentum
Bayern in der Zeit des Spanischen Erbfolgekrieges und der Osterrei-
chischen Besetzung Bayerns ldsst sich kaum fassen. Die sich abzeichnen-
de Zunahme des osterreichischen Einflusses auf das Hochstift schldgt auf
Miihldorf noch nicht erkennbar durch.”® Immer noch regelte die unter
Matthius Lang von Wellenburg 1522 festgeschriebene Stadtordnung das
offentliche Leben; die auch von Harrach durchgefiihrten Mafinahmen zur

% Vgl. den Eintrag im Rechnungsbuch der Stadt Miihldorf (Stadtarchiv
Miihldorf, Stadtkammerrechnungen von 1709, R1-2504 Folio 27).

27 Auf dem Mang-Bild ist das Harrachwappen am Stadtturm deutlich erkenn-
bar. Man kann davon ausgehen, dass die Idee des Biirgermeisters, den
Turm im Zustand des frithen 18. Jahrhunderts zu rekonstruieren, mit dieser
Darstellung zusammenhingt, die er auf dem Weg ins Biiro tdglich sieht.

% Dieser Befund gilt weitgehend auch fiir Salzburg; die auf Harrach zuriick-
gehenden BaumaBnahmen an der Residenz und am Schloss Mirabell sind
eher die Ausnahmen, die die Regel bestitigen (vgl. Ammerer, 1988, S.251-
256; vgl. Martin, 1966, S.164-176. vgl. Fuhrmann, 1988, S.1579f.).

¥ Starke personelle Bindung des Domkapitels an die Habsburger Erblande
verringerten die Salzburger Handlungsspielriume; in der Wirtschaftspolitik
war ein Agieren kaum mehr moglich, sondern lediglich ein Reagieren; dies
lieBe sich besonders im Zusammenhang mit dem Salzhandel zeigen. Auch
in der Kirchenpolitik mussten Riickschlidge hingenommen werden, sowohl
was die geistliche als auch was die weltliche Herrschaft anbelangte. Nach
der Rdumung Bayerns in Folge der Friedensschliisse von Utrecht, Rastatt
und Baden versuchte auch Bayern wieder, in allen Bereichen Einfluss auf
das Erzstift auszuiiben (vgl. Ammerer, 1988, S.251-256; vgl. Martin, 1966,
S.164-176).
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Erhaltung der Glaubenseinheit trafen auf keinen erkennbaren Widerstand
in der Stadtbevolkerung; die wirtschaftliche Prosperitit war wenig beein-
triichtigt, im Gegenteil: Weil die Salzburger Besitzungen von den das
bayerische Umland betreffenden Osterreichischen ZwangsmafBnahmen im
Gefolge des spanischen Erbfolgekrieges ausgenommen waren — in einer
Urkunde aus dem Jahre 1702 gewihrt Kaiser Leopold kaiserliches Geleit,
Schutz und Schirm® — konnten, wie es scheint, durch weitgehend illega-
len Handel mit dem bayerischen Umland hohe Gewinne erzielt werden.’'
Andere Hinweise auf Niederschlége der ,,groen Politik* fiir das Leben in
Miihldorf gibt es nicht.

- Dies sind die Andeutungen, die ein Lehrer findet, der auf Grund der
ihm zur Verfiigung stehenden wenigen Zeit nur auf leicht zugingliche
Literatur zuriickgreifen und sich durch Expertengespriche informieren
kann.*? Das Problem steigert sich, wenn man sich fragt, wie man diese
wenigen Hinweise auf die Harrachzeit mit Kindern erarbeiten soll. Eine
Hinfithrung zu methodisch geregelter Rekonstruktion im Sinne der Jeis-
mannschen Analyse wire an diesem Beispiel nur schwer zu vollziehen.
Griffe man die beiden auf Grund der Quellenlage am ehesten zugingli-
chen Ereignisse auf (Huldigung und Spitalneubau), so bestiinde zudem
die Gfafahr, dass ,Highlights* der Regierungszeit von den Kindern verall-
gemeinert wiirden und ein falsches Bild der Harrachzeit entstiinde. Auch
auf der Ebene des Sachurteils kann bei der ungeniigenden Akten- und
Forschungslage, die durchaus mit der geringen zeitgendssischen Bedeu-
)igjng Zusamm§nhéingen, schwer mit Kindern gearbeitet werden. Damit die

nder .z.B. die Harrach-Phase als ,,[e]ine Zeit des Niedergangs*® verste-
hen, miisste sich die Klasse bereits vorher mit der salzburgischen Ver-
l%'fi.ngf:nh‘elt threr Stadt unter anderen Bischéfen befasst haben, nur so

onnte sie auf die ,,Folie florierende Herrschafi zuriickgreifen.34 Selbst-
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verstandlich erklirt sich der Niedergang nicht ausschlieBlich aus der Per-
son Harrachs, sondern auch aus den Machtkonstellationen zwischen
Salzburg, Osterreich und Bayern. Aspekte, die auch fiir Kinder interes-
sant und verstehbar wiren, wie die oben angesprochenen Handelsbezie-
hungen ins bayerische Umland, sind derzeit noch nicht weiter erforscht.

Wenn der Lehrer seinen Schiilern aber genau das berichtet, nimlich
die ungeniigende Erforschung, die auch mit der geringen Bedeutung Har-
rachs zu tun hat, wenn er in einer kurzen Informationsphase mitteilt, was
er auf welchem Weg doch noch erfahren hat, so kénnen die Kinder be-
reits auf Grund dieser nur ansatzweise moglichen Beschiftigung mit der
Harrachzeit in der Dimension von ,,Analyse* und ,,Sachurteil* erkennen,
dass die in der Pressenotiz zum Ausdruck gekommene ,,Wertung* zu-
mindest keine auf ,,Analyse* und ,,Sachurteil* basierende Entscheidung
war, dass vielmehr wohl emotionale und dsthetische Elemente dominier-
ten. Zur Frage ,,Was bedeutet es, den Turm im Zustand unter Harrach zu
rekonstruieren?* kénnen die Schiiler zu eigenstidndigen Stellungnahmen
gelangen. Ob daraus konkrete Vorschlige bzw. Bitten an die Stadtver-
waltung erwachsen, wire zu iiberpriifen. Wie bereits kurz angedeutet, ist
vorgesehen, den Stadtturm der Bevolkerung zugidnglich zu machen. Klei-
ne Inszenierungen sollen mittelalterliches Leben in und um den Turm
darzustellen. Es wiirde sich anbieten, auch eine Szene aus der Harrachzeit
aufzunehmen. Die sachlichen Grundlagen dafiir konnte ein — an hohere
Klassen adressierter — Geschichtswettbewerb der Stadt schaffen.®® Auf-
gabe eines ‘normalen’ Grundschullehrers kann die Erforschung dieses
Aspekts der Stadtgeschichte auf jeden Fall nicht sein.

Auch wenn, wie das zweite Beispiel zeigte, ein auf den Zusammen-
hang zwischen ,,Analyse”, ,,Sachurteil“ und ,,Wertung* ausgerichteter
Geschichtsunterricht moglicherweise an Grenzen st6t, kann diese Weise
des historischen Lernens grundsitzlich Impulse fiir alltdgliche Denkge-
wohnheiten und Erfahrungen geben. Es ist ein sicher sinnvoller Weg, mit
»Stellungnahme und Wertungen* so umzugehen, dass man die zu Grunde

Lang von Wellenburg von Bedeutung, unter dem 1522 die ,,Statt-Ordnung
der hochfiirstlich salzburgerlichen Statt Mildof* erlassen wurde, die iiber
Jahrhunderte hinweg ihre Giiltigkeit hatte (vgl. Bayerische Archivinventa-
re, II. Bd., S.40; eine Transkription liegt vor (Stadtarchiv Miihldorf, ohne
Inventarisierung)).

Moglicherweise lieBen sich im Umfeld der Akten zum Spitalneubau Hin-
weise zur Sozial- und Wirtschaftspolitik finden; aus den Rechnungs- und
Steuerbiichern kénnten sich Hinweise auf Handelsbeziehungen ins bayeri-
sche Umland ergeben.
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liegenden Situationen mdglichst genau analysiert, sich um Urteile aus der
Perspektive der Betroffenen bemiiht. Ebenso ist die Erkenntnis, dass man
immer wieder auf Grenzen der Machbarkeit stofit, ein bedeutsames Ne-
benprodukt. Auch in solchen Verhaltensdispositionen kann man also ein
Ergebnis eines an der Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusst-
seins interessierten Geschichtsunterrichts im Sinne Karl Ernst Jeismanns
sehen.

3. Dimensionen des Geschichtsbewusstseins nach Hans- Jiirgen Pandel
Noch eine weitere Weise innerhalb der Geschichtsdidaktik mit der Kate-

gorie Geschichtsbewusstsein umzugehen, wird vorgestellt: Der Hallenser
Geschichtsdidaktiker Hans-Jirgen Pandel versucht in einem Mitte der

1980er Jahre erstmals vorgestellten Ansatz zu prizisieren, welche Teil-_

dimensionen das Geschichtsbewusstsein ausmachen, und benennt sieben
Aspekte. Thr Vorhandensein, teilweise auch ihre Entwicklung und For-
derbarkeit, weisen er und seine Mitarbeiter in ersten Ansitzen empirisch
nach. Die Vorschlige Pandels werden in der geschichtsdidaktischen For-
schung vielfach aufgegriffen, u.a. versucht Uwe Uffelmann sie in sein
Konzept eines Problemorientierten Geschichtsunterrichts einzubinden
(Uffelmann, 1990, $.230-243), stiitzt Klaus Bergmann Uberlegungen
zum historischen Lernen bei Grundschiilern darauf (Bergmann, 1996,
S.319-342), nutzen Helmut Beilner und seine Regensburger Mitarbeiter
sie als theoretische Basis fiir empirische Erhebungen zum Geschichtsbe-
wusstsein bei Grundschiilern; davon wird im vorliegenden Band ausfiihr-
lich be{’ichtet (Beilner, Geschichtsbewusstsein am Ende der Grund-
schulzeit, S.117; ->Beilner, Zeitbewusstsein von Grundschulabgingern,
S.153; > Langer-Plin, Realititsbewusstsein bej Grundschiilern, S.195).

‘Panc_iel unterscheidet Be@tseinsfdrfﬁen, die sich auf die Ge-
s.chlchtllchkeit de§ Menschen und seiner Welt beziehen, und Formen, -die
sich auf die Gesellschaftlichkeit menschlichen Leber,msbeziehen. Der
Agpekt der Geschichtlichkeit wird reprasentiert durch das Zeitbewusst-
sein, da§ Reali:iitsbewusstsein und das Historizititsbewusstsein. Zeitbe-
wysst.sem.als Dimension des Geschichtsbewusstseins meint die Fihigkeit,
mit historischer Zeit, also mit sinnerfiillter menschlicher Zeit,*® umzuge-
hen, Gegenwaﬂ,‘Vergangenheit und Zukunft zu unterscheidc;n, den Zu-

wischen den drei Phasen zy sehen, sie mit Vorstellungen

sammenhang z
und Inhalten zu fiillen, zu strukturieren und schlieBlich die gelernten und

Die physikalische Zeit da ist i
gegen ist inhaltsleer; K] ar-
auf aufmerksam (Bergmann, 1996, S.330). F s Bergmann macht dar
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wahrgenommenen Inhalte auf verschiedene Weisen zu verkniipfen und
sie in Erzihlungen darzustellen.”’

Realititsbewusstsein als Dimension des Geschichtsbewusstseins be-
inhaltet die Fdhigkeit, bezogen auf ,,Personen, Handlungen und Ereignis-
se* der Vergangenheit zwischen Fakten und Fiktionen zu unterscheiden
und zu erkennen, dass Quellen und deren methodisch adidquate Erschlie-
Bung die wichtigste Grundlage fiir die Trennung zwischen real und fiktiv
sind (Pandel, 1991, S.7).

Das Historizitdtsbewusstsein schlieBlich betrifft das Bewusstsein von
der ‘Prozesshaftigkeit historischen Geschehens, vom genetischen Prinzip,
von Kontinuitdt und Wandel, von den Moglichkeiten, Verdnderungen zu
beeinflussen bzw. Kontinuitit zu erhalten, und von den Grenzen der
Machbarkeit. Das Historizitdtsbewusstsein setzt sich auch mit der Frage
auseinander, was ,,im historischen Prozess verinderlich ist und was sta-
tisch bleibt.* Eingeschlossen sind Uberlegungen, dass manche Prozesse
deshalb als statisch erscheinen, ,,weil vor ihnen andere mit weit hoherer
Geschwindigkeit ablaufen* (Pandel, 1991, S.11).

Dass Geschichtsbewusstsein immer auch das Bewusstsein von Ge-
sellschaftlichkeit umfasst, schldgt sich in den Dimensionen politisches
Bewusstsein und 6konomisch-soziales Bewusstsein nieder, nach Ansicht
Pandels auch im Identitdtsbewusstsein und im moralischen Bewusstsein
des Trégers.

Wihrend Pandels Uberlegungen zu Zeit-, Realitits- und Historizitits-
bewusstsein innerhalb der Geschichtsdidaktik weitgehend unumstritten
sind® und durch weiterfiihrende Untersuchungen prizisiert werden, wer-
den die Gesellschaftlichkeit betreffenden Strukturen kritisch diskutiert.
Das politische Bewusstsein betrifft nach Pandel die Frage, wer in einer
bestimmten Gesellschaft Macht und Herrschaft ausiibte und wie das ge-
schah, wodurch Herrschaft und Macht legitimiert wurden. Das 6kono-
misch-soziale Bewusstsein umfasst Vorstellungen von der 6konomisch-
sozialen Struktur einer Gesellschaft. Uffelman schligt vor, diese Teil-
aspekte zu einer einzigen Dimension ,Politisch-6konomisch-soziales

7 Anzumerken ist, dass Pandel nicht den alltdglichen Erzihlbegriff zu Grun-

de legt, sondern Erzihlen immer im Sinne der narrativititstheoretischen
Ansitze von Hans Michael Baumgartner, Paul Ricoeur, Jérn Riisen, Hay-
den White versteht (vgl. hierzu ->Hasberg, Geschichte erzihlen, S.477).
Dies lisst sich trotz der kritischen Untertone, die bei Martina Langer-Plin
mitschwingen, behaupten (vgl. = Langer-Plin, Realititsbewusstsein bei
Grundschiilern, S.196).
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Bewusstsein® zusammenzufassen, weil eine Trennung zwar hermeneu-
tisch hilfreich wire, wegen der realen Uberschneidung praktisch aber
nicht durchzufiihren sei (Uffelmann, 1990, S.240). Bergmann mochte da-
gegen zusitzlich die Dimension ,,Geschlechtsbewusstsein® einfithren und
meint damit Vorstellungen zur Frage, ,wie das Verhiltnis der Ge-
schlechter ‘geregelt” war” (Bergmann, 1996, S.333).

Die Kategorien Identititsbewusstsein und moralisches Bewusstsein
betreffen im Verstindnis Pandels in stirkerem Mafe als die anderen
Aspekte den individuellen Triger des Geschichtsbewusstseins in seinem
gegenwirtigen und zukiinftigen Leben. Historische Identitit wird be-
griindet, indem man sich bewusst als Nachfahre versteht, wobei es nicht
um familiengeschichtliche, leibliche Ahnen gehen muss. Gemeint sind
gerade auch sozial-, national-, mentalitits- und ideologiegeschichtliche
Vorfahren, die man sich durch historische Erinnerung quasi ,,adoptiert.
Das beinhaltet die Entscheidung, ,,wir zu sagen, und damit hufig auch,
sich von ,,den anderen* abzugrenzen. Pandel weist aber darauf hin, dass
historische Identitit moglicherweise auch dadurch aufgebaut werden
kann, dass man eine potentielle Wir-Ihr-Differenz als solche wahrnimmt,

(iese pinterfragt und durch Strategien wie Toleranz oder Solidaritit zu
ksuw gsden versucht.

prefoirearend Pandel historische Identitit auf den Trdger des Geschichts-
2ICp AoLseins bezieht, nutzt Bergmann die Dimension Identititsbewusst-
¢CPISUHa vergangene Gesellschaften zu vergleichen: Man kann ,,mit die-
2CpP6 2%egorien [...] danach fragen, wer in einer Gesellschaft ,wir’ war
pemniee:  die anderen’ waren, wie in einer Gesellschaft Gruppen sich liber

Vf%ertung anderer Gruppen stabilisierten™ (Bergmann, 1996, S.333).

Auch das ,moralische Bewusstsein“ als Dimension des Geschichts-
bewusstseins betrifft bei Pandel in starkem Maf den Triger, der ,histori-
sche Sachverhalte [...] moralisiert und als richtig oder falsch, gut oder
sch}echt Klassifiziert. Die vom individuellen Geschichtsbewusstsein zu
meisternde Schwierigkeit sei einmal, zwischen den Normen und Regeln
de%r Vergangenheit und der Gegenwart zu differenzieren und damit Ur-
teile aus der Zeit heraus zu versuchen und gleichzeitig dennoch univer-
sale, moéglicherweise im Wesen des Menschen mitbegriindete Werte nicht
zZu mlssach.ten. Wiederum bezieht Bergmann die Dimension ,.;moralisches
Bewusstsein“ viel stirker, als Pande] dies tut, auf die Deutung vergange-
ner Gesell'schaften: »Moralisches Bewusstsein® als Teil des Geschichts-
bewugstsems bedeutet dann, analytisch zu erkennen, dass das, ,,was als
moralisch gut oder schlecht galt, seinerseits der Verinderung ,U’I’ltCrWOI"
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fen ist, und den Griinden und Wegen der Verdnderung nachzugehen
(Bergmann, 1996, S.333).

Gerade wenn man die Pandelsche Einteilung fiir die Praxis der Ge-
schichtsvermittlung in der Schule und in auBlerschulischen Institutionen
nutzen will, erscheint es mir sinnvoll, fiir das moralische und das Identi-
tiatsbewusstsein einen eigenen Oberbegriff zu suchen, zusitzlich zu Ge-
schichtlichkeit und Gesellschaftlichkeit. Im ersten Fall geht es vornehm-
lich darum, sich die Geschichtlichkeit als Wesensmerkmal des Menschen
und der ihn umgebenden Welt zu erschliefen. Die Dimensionen der Ge-
sellschaftlichkeit betreffen die Organisation von Zusammenleben im
Wandel der Zeit. Die mehr dem Triger zuzuordnenden Dimensionen mo-
ralisches Bewusstsein und Identitdtsbewusstsein betonen vor allem die
Funktion, die Geschichte fiir die Orientierung des individuellen und kol-
lektiven Lebens hat.

Wiederum wird im Folgenden versucht, die geschichtsdidaktische
Position auf Schule zu beziehen. Der generelle Wert der Pandelschen
Strukturierung fiir die Unterrichtspraxis liegt darin, dass sie auf die Kom-
plexitdt des Geschichtsbewusstseins aufmerksam macht. Zudem gilt un-
abhingig davon, ob das in der Absicht des Lehrers liegt: Fiir die Férde-
rung bzw. Blockierung reflektierten Geschichtsbewusstseins gibt jeder
Unterricht vielfache Impulse. Das soll durch ein Beispiel verdeutlicht
werden: Hiufig hort man in Gesprichen mit Grundschullehrern, sie sdhen
es als ihre Hauptaufgabe, ,,das Interesse der Schiiler fiir Geschichte zu
wecken®. Deshalb versuchten sie, ,,Geschichte spannend zu machen®.
Wird den Schiilern aber Geschichte in aufregenden Erziihlungen nahe ge-
bracht, so verdeckt das gleichzeitig und notwendig den Graben zwischen
Realitit und Fiktion. Die Schiiler kénnen nicht wissen, was die gesicherte
Basis ausmacht, von der aus der Lehrer erziihlt und wo er, um zu dramati-
sieren, ,,phantasiert* hat. .

Das hat zur Konsequenz, dass sich die Schiiler nur zu oft das merken,
was der Lehrer als nebensichliches Beiwerk hinzugefiigt hat, das, was er
an Grundkenntnissen vermitteln wollte, geht dagegen unter (vgl. auch die
bei Hasberg dargestellten Ergebnisse einer Untersuichung Pandels,
—>Hasberg, Geschichte erzihlen, S.486). Das hat wohl damit zu tun, dass
die Schiiler, wie das alle Menschen tun, in ihrem Realititsbewusstsein
zwar eine subjektive Grenze ziehen, die ,wahr’ und ,erfunden’ trennt.
Kinder aber kénnen bei der Grenzziehung weder die ,historische Wahr-
heit* (Glockel, 21979, S.177) der Erzihlung als Kriterium fiir Trennung
zwischen real und fiktional nutzen, noch das ,,Vetorecht der Quellen
wirksam werden lassen, weil sie in der Regel iiber keine Vorkenntnisse
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zu den erzihlten historischen Phdnomenen verfiigen. Solche Kriterien
stehen nur den schon Kundigen zur Verfiigung.

Problematisch ist auch ein auf die Erzihldidaktik der Reforrppﬁdago-
gik® zuriickgehender ,,Tipp“, der Junglehrf:m noch.heute mltgegeben
wird, namlich ,,Geschichte aus der Perspektive von Kmde?rn zu erzéhlen.
Damit ist nicht gemeint, Kindheitsgeschichte zu rekonstrmere;n. Es sollen
vielmehr Kinder erfunden werden, die ein Ereignis, das fiir d}6 Orts—. oder
Regionalgeschichte von Bedeutung war, aus ihrerh ‘Pers.pekt%ve erzahlen.
Die heutigen Schiler sollen iiber solche Identifikationsfiguren einen
leichteren Zugang in die Welt der Geschichte finden. Das Problem liegt
darin, dass sich kaum Quellen zu dieser kindlichen Perspektive erhaltex}.
Das ist nicht nur ein Uberlieferungsproblem, das héangt vor allem dam%t
zusammen, dass Kinder, anders als heute, bis weit in die Nachkriegszeit
hinein nicht ins dffentliche Leben involviert waren und es deshalb auch
nicht unmittelbar mitverfolgt haben.** Erzihlt man also ,groBe Ge-
schichte aus der Perspektive von Kindern, verzerrt man in doppelter
Weise, zum einen durch die, z. T. durchaus beabsichtigte, Simplifizierung
des Sachverhalts, zum anderen durch die Spiegelung der aktuellen Kin-
derrolle in die Vergangenheit.

* Oft ungenau rezipiert und interpretiert wurde v.a. Ebeling, Didaktik, 1965.

Zur Geschichtserzidhlung der Reformpédagogik und ihren Nachwirkungen
bis in die 1960er Jahre vgl. > Hasberg, Geschichte erzihlen, S.477.
Vgl. hierzu auch autobiographische Aussagen zur Kindheit. Unmittelbare
Teilnahme am offentlichen Leben ist kaum dokumentiert. Fassbar werden
dagegen Bestrebungen zur Sozialisation und Enkulturation.
Auch in den Forschungsarbeiten zur Geschichte der Kindheit wird der
Aspekt Kinder und Offentlichkeit kaum betrachtet. Das Hauptgewicht liegt
hier auf Bevolkerungsentwicklung, Kinderarbeit, Kinderschutz, Schule,
- Familie, Jugendbewegung, Bereich der Grundbediirfnisse. Zur Kindheits-
geschichte haben u.a. gearbeitet Klaus Bergmann, Bodo v. Borries, Hans
Boesch, Margarethe Flecken, Donata Elschenbroich, Karin Hausen, Jochen
Martin, Friedhelm Nyssen, Siegfried Quandt, Jiirgen Schlumbohm, Inge-
borg Weber-Kellermann, Lloyd de Mause. Vgl. auch die leider nicht mehr
aktuelle, aber immer noch empfehlenswerte Bibliographie zur Kindheitsge-
schichte: Herrmann/Renftle/Roth, 1980. Gemeinhin gilt Philippe Arigs als
der Entdecker der Forschungsaufgabe ,Kindheit*. Das 1960 in Frankreich
e{schienene Werk wurde erst 1975 ins Deutsche iibersetzt; Ariés betrachtet
die Geschichte der Kindheit als Teil einer Gesellschafts-, Sozial- und Kul-

tqrgeschichte (vgl. auch ->Hasberg, Schule, S.1421; dort auch Literatur-
hinweise).
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Diese Hinweise wollen nicht das Erzidhlen aus dem Geschichtsunter-
richt verbannen. Auch ein Lehrer, der sich Gedanken zum Realititsbe-
wusstsein als Dimension des Geschichtsbewusstseins gemacht hat, wird
erzihlen, wenn er es fiir sinnvoll hilt; allerdings im Bewusstsein, dass an
dieser Stelle des Unterrichts der Schiiler nicht die Moglichkeit hat, zwi-
schen real und fiktiv zu unterscheiden. Dass es sehr wohl mdoglich ist,
auch mit Hilfe von herkémmlichen, spannenden Geschichtserzihlungen
reflektiertes Geschichtsbewusstsein zu fordern, zeigt Wolfgang Hasberg
(vgl. >Hasberg, Geschichte erzihlen, S.489). Er fundiert seine Vor-
schlige durch geschichtstheoretische Beziige (vgl. > Hasberg, Geschichte
erzihlen, S.488). :

Methodische Moglichkeiten gibt es viele: Verschiedene Schiilergrup-
pen erhalten dieselben Quellen zu einem konkreten historischen Phino-
men, am besten aus einem Bereich, der den Erfahrungen der Kinder nicht
allzu fern ist (z.B. Schulalltag in der Nachkriegszeit, Haushalt vor der
Technisierung, Freizeitgestaltung vor der Fernseh-Zeit). Auftrag ist, auf
der gemeinsamen Quellengrundlage spannende Geschichten zu erzihlen,
,»,80 wie es auch der Lehrer in den Geschichtsstunden manchmal tut®. Die
Feststellung, dass sich die Geschichten der einzelnen Gruppen unter-
scheiden, macht die Schiiler hellhorig. Auf einer Metaebene gilt es, ihnen
bewusst zu machen, dass das nicht an den Kindern liegt, sondern dass es
ein Merkmal der Geschichtserzihlung ist, sich in den hinzugefiigten fik-
tionalen Elementen, im Quellenbezug, in der Quelleninterpretation zu
unterscheiden. — Das muss nicht heiflen, dass man den Kindern die Freu-
de an Erzdhlungen nimmt; auch der kundige Historiker kann historische
Romane, historische Spielfilme nicht nur mit der kritischen Brille lesen
und sehen, sondern auch genieBen. Genau so gern wie Kinder einer span-
nenden Erzihlung zuhoren, haben sie es, Erzihlungen zu hinterfragen.

Es ist, wie das Beispiel zur Forderung des Realitiéitsbewusstseins ge-
zeigt hat, moglich, in einzelnen Unterrichtsstunden das Schwergewicht
auf die Entwicklung einzelner Teilbereiche des Geschichtsbewusstseins
zu legen. Weitere Hinweise zur Forderung des Realititsbewusstseins und
des Zeitbewusstseins werden im vorliegenden Band gegeben (= Beilner,
Zeitbewusstsein von Grundschulabgingern, S.153; - Langer-Plin, Rea-
litdtsbewusstsein bei Grundschiilern, S.195; ->Turk, Zeitleiste, S.613).
Hinweise zur Férderung der Dimensionen der Gesellschaftlichkeit erfol-
gen vor allem in den Unterrichtsbeispielen (vgl. speziell > Popp, Arbeit,
S.1305; ->Popp, Freizeit, S.1341; ->Groll, Landwirtschaft, S.1237;
->Hasberg, Schule, S.1421; ->Hasberg, Dorf, S.1177). Deshalb werden
an dieser Stelle nur noch einige Uberlegungen angefiihrt, welche Beitrige
die schulische Beschiftigung mit Geschichte in Bezug auf die Entwick-
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lung historischer Identitdt und des moralischen Bewusstseins leisten

kann.

Verschiedene Formen der Identititsforderung sind denkbar, dreti wer-
den kurz skizziert: Der Lehrer konnte erstens versuchen, ,,I.dentlt'ait yAl
stiften®, indem er den Schiilern historische Personen und .ihre Han'd-
lungsweisen vorstellt, die die Kinder dann als ihre Vorfahrer} ,,adoptie-
ren® sollen. Die Beschiftigung mit Vergangenheit konnte zweitens so er-
folgen, dass Wir-lhr-Differenzierungen moglichst vermieden Werd?n,
dass stattdessen vor allem Fihigkeiten wie Empathie und Toleranz gefor-
dert werden. Das Ziel dabei ist, durch historisches Lernen solche Formen
der Ich-Identitt und solche Formen von Wir-Identititen"' zu unterstiit-
zen, die weitgehend ohne Ausgrenzung auskommen. Gerade fiir den Ge-
schichtsunterricht in multikulturellen Klassen gibt es Uberlegungen, z.B.
durch die Beschiftigung mit alltagsgeschichtlichen Themen in ihrer re-
gionalen und ethnischen Unterschiedlichkeit Verstindnis, Toleranz und
gegenseitige Akzeptanz zu schaffen.*” Geschichtsunterricht konnte drit.-
tens Anstofe zum Nachdenken iiber Identititen in der Vergangenheit
bieten, indem er zeigt, wie die Wir-Ihr-Differenzierung zu bestimmten
Zeiten funktioniert hat, wer wie und warum ausgegrenzt wurde, wer ,,da-
zugehorte®,

Argumente konnen fiir alle Moglichkeiten angefiihrt werden; die Ent-
scheidung verbleibt letztlich beim einzelnen Lehrer. Man kann aus Pan-
dels Hinweis, dass das Identititsbewusstsein Teil des Geschichtsbewusst-
seins ist, also nicht unmittelbar ableiten, wie die Identititsbildung zu for-
dern ist. Die Dimensionierung macht aber bewusst, dass der Lehrer die
Identitdtsbildung seiner Schiiler mit beeinflusst und dass er folglich iiber
die identititsaufbauende Wirkung seines Unterrichts nachdenken sollte.

Uberschneidungen mit der Jeismannschen Forderung, die Schiiler
bewegungsfihig zu machen im Umgang mit ,,Analyse®, ,,Sachurteil* und
»Wertung® (vgl. ©8.22) sind besonders augenfillig, wenn es um das mo-
ralische Bewusstsein im Sinne Pandels geht. Sobald man sich um ,.Sach-
urteile” zu historischen Phdnomenen bemiiht, ist man mit den andersarti-

a1 . - L
Der Plural verweist darauf, dass die Wir-Identitiit je nach Situation variiert.

Ist in eing der Wir-Gruppen z.B. ein auslindischer Mitschiiler integriert,
besteht die Hoffnung, dass die Abgrenzung ,,wir Deutsche* und ,,die Aus-

linder* so ausgrenzend nicht mehr ist (vgl. auch >Erdmann, Multikultu-
relle Klassen, S.108).

~>Erdmann, Multikulturelle Klassen, S.114; vgl. auch Schreiber, Ge-

IS)ChiChte, 1998, 5.50-58; dort jeweils auch weiterfithrende Literaturanga-
en.
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gen Normen und Werten der Vergangenheit konfrontiert; hinterfragt man
»Wertungen®, so wird man héufig feststellen, dass Vergangenheit mit ge-
genwirtigen Augen betrachtet und beurteilt wird.

Schiiler sollen in einem ersten Schritt lernen, konkrete Entscheidun-
gen einzelner Personen aus der Zeit heraus zu verstehen und zu bewerten.
Am konkreten Einzelfall sollen sie feststellen, dass und warum sie aus
heutiger Perspektive anders urteilen und handeln wiirden bzw. dass die
Entscheidungen damals Grundprinzipien folgten, die auch heute noch
Geltung haben. Die Kinder sollen erkennen, dass jemand Vergangenheit
mit den Mafistiben der Gegenwart beurteilt.

Der zweite Schritt aber ist, dass man behutsam versucht, auf die Me-
tacbene zu wechseln, die besagt, dass, philosophisch gesprochen, Per-
spektivitiit ein notwendiger Bestandteil von ,,Welthabe ist, damals wie
heute (> Kahlert, Heimat- und Sachunterricht S.82).

Pandel betont besonders in seiner Erstveroffentlichung in starkem
Mafe die individuelle Auspriagung des subjektiven Geschichtsbewusst-
seins. Die durch die sieben Dimensionen umrissenen ,Potentialitiiten‘
wiirden im konkreten Fall je anders aktualisiert, das Geschichtsbewusst-
sein des einzelnen Menschen konstituiere sich erst durch die je eigene
Ausprigung der einzelnen Dimensionen (Pandel, 1987, S.130-142). Ge-
rade diese individuelle Ausprigung des Geschichtsbewusstseins macht
die Nutzung der Ansitze fiir die unterrichtliche Praxis problematisch.
Egal, ob man die Forderung eher pidagogisch formuliert (,,Kinder da ab-
holen, wo sie stehen*)* oder als Aufgabe empirischer geschichtsdidakti-
scher Forschung (Erhebung der Morphologie, Genese und Funktion ge-
genwirtigen Geschichtsbewusstseins), der Anspruch ist schier uneinlds-
bar: Um den Ist-Zustand des Geschichtsbewusstseins zu erforschen,
miissten z.B. die auflerschulischen Begegnungen mit Geschichte mitbe-

“ Die Forderung, ,.Kinder da abzuholen, wo sie stehen*, fithrt im Extremfall

zu einem Verabsolutieren der kindlichen Weltsicht, hier des kindlichen Ge-
schichtsbewusstseins. Man scheut sich, sich auf einen Typus zu beziehen,
der auch den kindlichen Sichtweisen auf Sachen zu Grunde liegt. Darin be-
steht auch das Problem konstruktivistischer Ansitze: Mag der durch andere
kulturelle Erfahrungen, durch andere familisire Kontexte, durch andere be-
gabungsmiBige Voraussetzungen geprigte Blick des Einzelnen noch so
verschiedene Perspektiven beleuchten, es gibt auch Regulative. Deshalb ist
Geschichte zwar vom Subjekt abhingige ,,Sinnbildung®, aber nicht ,,Sinn-
stiftung®. — Zur ,,Typik” als Grundkategorie des Bewusstseins vgl. u.a.
Schreiber, Positionen, 1995, S.409-440; vgl. auch -»Kahlert, Heimat- und
Sachunterricht, S.87.
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riicksichtigt werden oder die alltiglichen Verwendungen von Geschichte,
in Bezug auf Schule miisste auch der Jeweilige Geschichtsunterricht
miterhoben werden, den die Probanden erfahren haben, auch das Ge-

schichtsbewusstsein des Lehrers und seine Intentionen fiir die Vermitt-
lung von Geschichte.*

So wichtig, trotz aller Probleme, empirische Studien zum Geschichts-
bewusstsein sind,* Schénemann hat mit seiner kiirzlich gesuBerten Ein-
schiit.zung wohl doch recht: Empirie verfiige »gewif tiber ein hohes MaB
an Diagnose- und Erklarungspotential®, das »weder ausgeblendet noch
unterschitzt werden darf (Schénemann, 1998, S.42), die theoretisch und
pragmatisch orientierten Anstrengungen zur Klérung der Kategorie Ge-

schichtspewusstsein und ihrer Rolle fiir die Geschichtsdidaktik kann sie
aber lediglich stiitzen, nicht ersetzen.*

Im Folgepden wird deshalb ein die Ergebnisse der geschichtsdidakti-
s?hen Re'ﬂeX{onen zum Geschichtsbewusstsein einbeziehendes Konzept"
fiir das historische Lernen innerhalb der Schule vorgestellt.

Gar mancher Geschichtsunterricht an den Schulen lauft ohne jegliche Be-
gen zum Geschichtsbewusstsein ab. Wenn es

chon deshalb desolat ausf. 11 i i
Lehrer sich nicht . g aus. allen, weil der einzelne
und soll. cht bewusst ist, was tiberhaupt wie gefordert werden kann

Bis i .

vorilangelslfiendvor allem explorative Studien vor, die unter bestimmten,

wollen wige ee;, U_I,lte,rSUChung vorgegebenen Fragestellungen erheben
’ gegenwirtiges Geschichtsbewusstsein beschaffen ist. Nur in

Andeutungen wird der nj :
. €r néchste Schritt : feo fiir
Unterrichtspraxis abzuleiten; wollzogen, daraus Hinweise fir die
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II. Sinnbildungskompetenzen und ihre Entwicklung

Das Konzept geht davon aus, dass es die Aufgabe des Geschichtsunter-
richts ist, bei den Schiilern-Kompetenzen-anzubahnen, die es ermogli-
chen, mit historischer Sinnbildung auf reflektierte. Weise .umzugehen.
Dabei miissen folgende Teilkompetenzen entwickelt werden: Kompetenz
zum historischen Fragen, Methodenkompetenz im Sinne der empirisch-
historischen Forschung, Sachkompetenz in begriindet ausgewihlten his-
torischen Bereichen, Kompetenz im Umgang mit Prisentationen von Ge-
schichte und schlieBlich die Kompetenz, zur lebenspraktischen Orientie-
rung durch Geschichte.

Diese Kompetenzen anzubahnen, miisste Aufgabe jedes Geschichts-
unterrichts sein, unabhingig ob in der Grundschule, am Gymnasium oder
in der Erwachsenenbildung. Unterscheiden miissen sich die Erfahrungen,
an die historisches Denken ,,andockt®, die Inhalte, an denen die Kompe-
tenzen ausgeprégt werden, die Unterrichtsmethodik, durch die sie gelehrt
und gelernt werden, und die Elaboriertheit, in der sich die Kompetenzen
ausprigen sollen.

Dieses Konzept geht im Hinblick auf Grundschulkinder von be-
stimmten Voraussetzungen aus: Zu allererst wird die generelle These
vertreten, dass sich Geschichtsbewusstsein njcht_ausschlieBlich durch
Reifung entwickelt, sondern dass es gezielt forderbar ist. Dann geht es
davon aus, dass die Entwicklung und Férderung eines reflektierten Ge-
schichtsbewusstseins schon ab_dem Beginn der Grundschulzeit in ele-
mentaren Formen méglich ist.*® Dies beinhaltet die These, dass einer le-
bensrelevanten, bewussten Beschiftigung mit Vergangenheit nicht not-
wéﬁdig eine erlebnis- und phantasieorientierte Begegnung vorausgehen
muss, in der Geschichte den Kindern als eindeutig bestimmbare, von

den Ansitzen vgl. auch Schreiber, 1995, S.25-317 sowie das Literaturver-
zeichnis ebd., S.596-645.

Die von Horst Schaub in diesem Band vorgestellten Uberlegungen zu den
entwicklungspsychologischen Voraussetzungen von Grundschulkindern
fiir das historische Lernen belegen, dass durch die unreflektierte Rezeption
lterer Arbeiten, die auf der Beobachtung von oft nur sehr wenigen Kinder
fuBen, die in den 1920er und 1930er Jahren geboren und sozialisiert wur-
den, Kindern heute Chancen verbaut werden, die nur schwer wieder aufge-
holt werden konnen. Die Nachuntersuchungen zu Piaget z.B. relativieren
nicht nur seine Alterszuteilungen, sie stellen manche Abfolgethesen insge-
samt in Frage (vgl. ->Schaub, Entwicklungspsychologische Grundlagen,
S.232).

48
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Faktoren, die auBerhalb der jeweiligen Vergangenheit liegen, unabhéngi-
ge Wirklichkeit vorgestellt wird.

Da das historische Denken nie im Mittelpunkt entwicklungs-, lern-,
motivations- oder sozialpsychologischer Untersuchungen stand, ist das
Ausgehen von einem Zusammenspiel von Reifung und Sozialisation, von
der Forderbarkeit nicht mehr, aber auch nicht weniger als eine plausible
Hypothese. Gestiitzt wird diese Annahme durch Erkenntnisse in anderen
Bewusstseinsbereichen, wobei als Regel gilt, dass die Euphorie, die mit
Jerome Bruners Aussage verbunden war, jedes Kind kénne_zu_jeder Zeit
alles lernen, wenn man es nur geniigend fordere (vgl. Bruner, 1970), da-
hingehend modifiziert wurde, dass die individuellen-Anlagen und die
aufgelaufenen individuellen Erfahrungen eine nicht -beliebig - hinaus-
schiebbare Grenze markieren. Aktuelle Grundschuluntersuchungen des
Max-Planck-Instituts fiir psychologische Forschung in Miinchen haben
aber umgekehrt auch die guten Chancen individueller_Forderung inner-
halb vorhandener, aber nicht im Detail bestimmbarer Grenzen bestitigt
(Weinert/Helmke, 1997).* Konkret heiBt das, wenn Kinder mit unter-
zchiidlichﬁnhAgllagenjndij@d_l}ell gefordert werden, so sind fiir alle Kin-

er betrichtliche Leistungssteigerungen moglich; die intérsubjektive Dif-

ferenz jedoch bleibt be,ste:%lgn.s‘%g : : die intersubjekdive 2
' Dle fachspezifische empirische Forschung zum Geschichtsbewusst-
sein ist noch nicht weit fortgeschritten; darauf wird auch in diesem Band
rpehrfach verwiesen. In den Untersuchungen Bodo von Borries’ zeichnen
sich Verdnderungen zwischen den Schiilern der 6., 10. und 12. Jahr-
gangsstufe ab. V.' Borries interpretiert sie als Plateaus und Uberginge.
]‘We.ﬂ wir r}lcht w1‘sser}, wie »Entwicklung® und ,Forderung* ineinander
'grelnfer}, Wwissen wir nicht, inwiefern die ,,Plateaus Ergebnisse der Be-
-sc'haftlgung mit Vergangenheit sind oder Voraussetzungen fiir eine be-
stimmte Weise der Zuwendung zur Geschichte. Es wurde nie versucht zu
- erheben, welche Impulse die Kinder weiterbringen, welche sie blockie-
| rerjl?, wann Spannungsvgrhéltnisse zwischen Lemnalter und Anforderung
au tretep, wann Retardierungen und wann Synergieeffekte zu erwarten
sind. Diese Desiderate hat v. Borries bereits 1987 aufgezeigt, die Liicken
wurden kaum geschlossen. Die seitdem d ihrten emoiris -
urchgefiihrten hen Un

tersuchungen zum Geschichtsbew i : PP e '
usstsein von Grundschiilern, auch die
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Die dgrch Anlage und auBerschu
aber nicht stindig weiter auseina
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im vorliegenden Band vorgestellten, wandten sich eher der Morphologie
als der Genese zu.’! Ob z.B. die Erziihlkompetenz von Grundschiilern so
unterentwickelt ist, wie Pandel dies in seiner Studie erhebt (Pandel, 1994;
vgl. >Hasberg, Geschichte erzihlen, S.487), ob nicht Grundschiiler, die
entsprechend den Vorschlidgen Hasbergs in ihrer Erzéhlkompetenz gefor-
dert wurden (vgl. >Hasberg, Geschichte erzihlen, S.488), zu ganz ande-
ren Leistungen fihig sind, weiB niemand. Noch ist man auf die Erfahrung
angewiesen, dass Unterrichtsvorhaben mit Grundschiilern, die der Ziel-
setzung der Kompetenzentwicklung folgen, Erfolg versprechende Ergeb-
nisse bringen (vgl. auch >Fenn, Bildstdcke, S.1253; ->Michler, Resi-
denz, S.1139; ->Schreiber, Bajuwaren, S.969; ->Hasberg, Schule,
S.1421; —->Thoma, Mittelalterliche Ortsgeschichte, S.1021;
>Beczek/Gob, Pest, S.997; >Pointner, Bombenkrieg, S.1199; Miil-
ler/Turk, Spurensuche, S.1089).

Die nachfolgenden konkretisierenden Uberlegungen zu den zu_for-
dernden-Sinnbildungskempetenzen haben auch die Rahmenbedingungen
zu beriicksichtigen, unter denen historisches Lernen in der Grundschule
ablduft, also z.B., dass das historische Lernen von Grundschiilern sich
vorwiegend im Rahmen des Heimat- und Sachunterrichts vollzieht oder
dass es die derzeit dominante Intention fiir den Sachunterricht ist, den
beiden Polen Kind und Sache gleichermaBen zu entsprechen. Im vorlie-
genden Band verdeutlicht Joachim Kahlert diese Forderung durch das
Bild von den ,,didaktischen Netzen*, die der Lehrer kniipft, um das Kind,
seine Lebenswelt, seine Erfahrungen und Interessen, seine Weisen des
WelterschlieBens, sein auBerschulisches Leben miteinzubeziehen, ohne
dadurch die Struktur der ,,Sachen und die Leistungen der Wissenschaf-
ten fir deren ErschlieBung zu missachten (->Kahlert, Heimat- und
Sachunterricht, S.77). Sachunterricht, so kann man den Trend fiir das 21.
Jahrhundert zusammenfassen, soll Kindern helfen, sich in der, in ihrer
Welt zu orientieren.

Weil die Schiiler die genannten Sinnbildungskompetenzen ent-
wickeln sollen, ist die vorzustellende Konzeption s@iﬂ_ei@@Sie ist
gleichzeitig auch lehrerorientiert, weil immer auch der Lehrer mitbedacht
wird, der die Prozesse organisiert, durch die Schiiler ihre Kompetenzen
aufbauen. Die Konzeption ist schlieBlich wissenschaftsorientiert, be-

3 Die Regensburger Gruppe zur Lehr- und Lernforschung versucht, aus den

explorativen Untersuchungen zum Geschichtsbewusstsein am Ende der
Grundschulzeit Konsequenzen fiir das historische Lernen zu ziehen (vgl.
“>Beilner, Zeitbewusstsein von Grundschulabgingern, S.823 und S.187;
->Langer-Plin, Realitidtsbewusstsein bei Grundschiilern, $.212).
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trachtet man ihre Genese und Verankerung, vor allem in Geschichtstheo-
rie, Geschichtsdidaktik und empirisch-historischer Forschung.52

Das Konzept orientiert sich bewusst nicht vorrangig am vorhandenen-
individuellen Geschichtsbewusstseinder Rezipienten. Es entkommt dem
Dschungel subjektiver Vielfalt (vgl. auch ->Kahlert, Heimat- und
Sachunterricht, S.87), indem es sich der Zielsetzung, reflektiertes Ge-
schichtsbewusstsein anzustreben, unterordnet. Dies beinhaltet auch nor-
mative Setzungen; ohne das néher zu explizieren, wird auf den Werteho-
rizont einer pluralistischen, demokratischen Gesellschaft verwiesen, in

die die Schiiler als zukiinftige verantwortungsbewusste und -bereite Biir-
ger hineinwachsen sollen.

Der(\{;gl}}er kommt ins Spiel, weil er das vorzustellende Konzept nicht
nur_,umsetzen*, sondern kritisch-reflektiert mittragen soll. Auswahlent-
scheidungen sind zu treffen, die den vorgegebenen Rahmen ausfiillen.
Dies ist die Aufgabe des Lehrers als akademisch gebildetem Experten,
dessen Sachkompetenz®® sich nicht in der Beherrschung der zu vermit-
telnden Lerninhalte erschopft. Untersuchungen, die sich mit notwendigen
Verdnderungen in der Lehrerbildung befassen, haben Kompetenzen be-
nannt, iiber die ,ein guter Lehrer* verfiigen miisste; Kompetenzen, die
durch effektive Lehrerbildung angebahnt und gefordert werden sollten:

Sachkgmpetenz: Die Sachkompetenz des Lehrers diirfte sich, wie ge-
sagt, nlcht nur auf Inhalte beziehen, sondern auch auf die didaktische
Struktur.1§rbarkeit der Lerninhalte. Dabei geht es um das eben gefor-
derte kritische und reflektierte in-Bezug-Setzen zu Konzeptionen von
Lehren und Lernen, auf die Anpassung an die Schiiler der Klasse mit

g;rsn Vorerfahrungen, ihren Lernniveaus und ihren Leistungsvermo-

2 Wie die Schliisse .
dich aus empirischen Untersuchungen, haben auch die unter-

rict Ct}sltgzlgtzgen? Konsequenzen aus theoretischen Uberlegungen Hypothe-
er. Der Boden, auf dem man sich dabei bewegt, ist allerdings ein

weni .

schiéii;tice}éz:m}(g;ie'r’ \;/lellFman auf Fundamenten aufbauen kann, die Ge-
’ rische Forschu ie di it :

der Geschich ng sowie die traditionelle, mit Formen

tsvermittlung befasste Geschichtsdidaktik i
. Jahrhunderte hinweg geschaffen haben. idaktik tiber Jahrzehnte und

?eari Iji;ncieglgzz)n Kompetenzen, das vom Lehrer gefordert wird, haben Wei-
.a. erstmals vorgestellt (Weinert/Schrader/Helmke, 1990); vgl.

auch die kompakte K . .
$.121-124), pakte Kurzfassung in: Weinert, Unterrichtskonzepte, 1998,
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- Diagnostische Kompetenz: Damit ist zuerst einmal eine Beobach-
tungsfihigkeit gemeint, die jedem sinnvollen padagogischen Handeln
zu Grunde liegt. Konkret sind Fahigkeiten gemeint, wie Lern- und
Leistungsfortschritte zu registrieren, Lernschwierigkeiten und Leis-
tungsmingel zu erkennen, um diesen dann mit Manahmen zur Indi-
vidualisierung und Differenzierung begegnen zu konnen.

- Methodische Kompe:tenz:54 Das ist die Fihigkeit, Zielsetzungen, re-
flektiert ausgewihlte Inhalte sowie Unterrichtsformen sinnvoll auf
einander beziehen zu konnen.

- Klassenfithrungskompetenz: Damit ist die Fahigkeit gemeint, eine so

heterogene Gruppe wie eine Klasse zu intensiver Auseinandersetzung

* mit den Lerninhalten zu motivieren. Es geht hier kurz gesagt darum,

mdoglichst wenig Zeit fiir das Zuriickweisen stérender Aktivitdten zu

verbrauchen und dadurch Zeit fiir die intensive, sach- und erfah-

rungsorientierte Auseinandersetzung der Kinder mit den fiir ihr Le-
ben relevanten ,,Sachen‘ zu gewinnen.

Neueste empirische Untersuchungen haben nachdriicklich bestitigt wie
bedeutsam fiir das sinnvolle Lernen der Schiiler der Lehrer ist. Gute Leh-
rer auszubilden, ist also die Voraussetzung dafiir, reflektiertes Ge-
schichtsbewusstsein bei den Schiilern erreichen zu kénnen. Im Folgenden
werden die anzustrebenden Sinnbildungskompetenzen im Einzelnen er-
lautert.

1. Kompetenz, historisch zu fragen

Dass der gegenwiirtige Mensch und seine Welt Teil der Realgeschichte
sind, gehort zu den Selbstverstiandlichkeiten, aus denen man sich erst.re-
flexiv 16sen muss, damit sie in den Blick geraten konnen. Weil man auch
im , reflektierenden Innehalten® immer noch Teil des Zeit-Flusses bleibt,
ist das Sich-Losen nur partiell moglich. Es ist dennoch die Voraussetzung
dafiir, die real existierende Vergangenheit bewusst fiir die gegenwirtige
Lebenspraxis nutzen zu konnen. Ein Indiz fiir das Heraustreten aus dem
Zeitstrom ist die historische Frage. Wer Fragen an die Vergangenheit
stellen kann, hat Geschichtlichkeit wahrgenommen und versucht iiber sie

% Weinert u.a. sprechen hier von ,didaktischer Kompetenz*; in bewusster

Abgrenzung werden die gemeinten Féhigkeiten hier als ,,methodische* be-
zeichnet.
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nachzudenken, am konkreten Beispiel oder auf einer generalisierenden
Metaebene.

Anstofe fiir historisches Fragen geben in besonderem Mal3e die oben
bereits beschriebenen lebensweltlich wirksamen Motive fiir historische
Sinnbildung (vgl. ->S.19ff.), ndmlich 1. die Prasenz der Vergangenheit in
der Gegenwart und der darin steckende Impuls, sich dieser sichtbar wer-
denden Differenz zuzuwenden und 2. die Erfahrung, dass gegenwirtig
wahrnehmbare Sinnbriiche durch den Riickgriff auf Vergangenheit besser
zu bewiltigen sind, als wenn man nur der Gegenwart verhaftet bleibt.

a) Lebensorientierung durch Riickgriffe auf Vergangenheit

Um Grundschulkindern die Mdglichkeiten historischen Fragens zu eroff-
nen, muss man Bereiche auswihlen, in denen sie konkrefe Erfahrungen
mit der Historizitit von Mensch und Welt haben, wo sie, auch wenn sie
nie dariiber nachgedacht haben, Orientierung durch Riickgriffe auf die
Vergangenheit erfahren haben. — Das Heraustreten aus der Selbstver-
stdndlichkeit des In-der-Geschichte-Lebens durch bewusstes ,historisches
F.rage'n“ muss den Kindern als sinnvoll erscheinen, als reale Hilfe. Weil
dle“KmdeF bei der Bewiltigung von Kontingenzen kaum auf Erfahrungen
zufuckgrelfen, die die eigene Lebensspanne iibersteigen, wohl aber Sinn-
briiche durch den Riickbezug auf eigene Erfahrungen zu bewiltigen ver-
suchen, Tuss man, was manchem Historiker véllig unhistorisch erschei-
nen mag,™ auf Beispiele aus der kurzen Lebensgeschichte der Kinder zu-
ruck.grmfen.' Es‘ ist sinnvoll, auf solche vergangenen Erfahrungen zu re-
kumer'en, d1§ einer groferen Gruppe von Schiilern gemeinsam sind; des-
halb blete.t sich z.B. der Bezug auf die Kindergartenzeit oder den Beginn
deF gemeinsamen Schulzeit an. Auch das Problem, das durch den Riick-
griff auf Yergangenheit Losungsimpulse erhalten soll, sollte ein den Kin-
dern gemeinsames sein, also z.B. im Alltag der Schule anfallen.

Im U.r'ltemcht geht es dann nicht nur um die aktivierbaren Erfah-
m\;l}gsgestande, nic/}_l_t“nur um das ,Was*“ also, sondern auch um das
" lz::u{’ 3:; %ﬁdl;rozle{s‘s der Erinnerting, und schlieBlich um die Metaebe-
WI;SSt semacht ng Istorizitdt, ihre ErschlieBbarkeit und ihr Nutzen be-
Beisoisl 11 en sollen: Dep Schiilem soll ausgehend von einem

piel klar werden, dass durch die Erinnerung an vergangene Erfahfun-
gen aktuelle-Probleme besser 16sbar-sind, als sie es ohne diese Bezug-

3 Doering-Manteuffel/Metzle

keit hin, die eigene Lebe
hutzen (vgl. Doering-Man

T allerdings weisen dezidiert auf die Maoglich-

nsgeschichte als Zugang zur Zeit i
geschichte zu
teuffel/Metzler, Zeitgeschichte, S.799).
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nahme wiren. Die Ausgangsfragen lauten ganz einfach: ,,Wie haben wir
das frither gemacht? Wie konnen wir diese Erfahrung jetzt nutzen?*

Einige Beispiele konkretisieren das: Eine Erstklasslehrerin fragt ihre
6-jahrigen Schiiler: ,,Wie gestalten wir die Adventszeit? Wenn sie er-
ginzt, dass sie, weil sie bisher nur ,,Groe* unterrichtet habe, selber iiber
keine Erfahrung verfiige, wie man mit Erstkldsslern den Advent feiern
konne, haben die Kinder einen guten Grund, ihre Erinnerung aus Kinder-
garten und Familie zu rekonstruieren, um sie zur Losung des neuen Pro-
blems einzusetzen. Dass die Neuartigkeit der Situation, Schulkind zu
sein, ein bloBes Nachvollziehen verbietet, ist jedem klar, der sich bewusst
gemacht hat, welchen Einschnitt der Schulanfang fiir Kinder bedeutet. —
Andere Themen konnten die Planung eines Klassenfestes unter Riickgriff
auf die Erfahrungen mit dem Kindergartenabschiedsfest sein®® oder der
Auftrag an die Schiiler, am Ende der zweiten Klasse zu planen, wie ihre
Lehrerin den ersten Schultag fiir die nichstjdhrigen Erstklédssler gestalten
konnte.

b) Priasenz der Vergangenheit in der Gegenwart

Historische Fragen zu Themen, die iiber die Lebensgeschichte der Grund-
schiiler hinausreichen, werden am einfachsten festgemacht an Uberresten
der Vergangenheit, die in die Gegenwart hineinragen. Dass dabei, wenn
es sich lokal anbietet, auch Themen aufgegriffen werden konnen, die man
gemeinhin nicht der Grundschule zuordnen wiirde, soll kurz gezeigt wer-
den: Verborgen in einem Forst in der Nihe Miihldorfs befinden sich im-
posante Uberreste einer halbunterirdischen Flugzeugfabrik, die u.a. KZ-
Hiftlinge des Dachauer Auflenlagers Miihldorf-Mettenheim in den Jahren
1944/45 errichtet haben. Dieses regional so bezeichnete ,,Bunkergeldnde®
kann als Wegweiser in die Vergangenheit dienen, als Anlass, sich mit
Hilfe historischer Fragen das Besondere, das Andere, das vollig Unver-
standliche zu erschlieBen, das im Heimatraum geschehen ist.>’
Historische Fragen konnen auf die ,,Analyse® (Jeismann) zielen
(=S.22ff.), also darauf, Sachverhalte durch methodisch kontrollierte
Antworten zu erschliefen. Historische Fragen kénnen auch auf ,,Sachur-
teile” im Sinn Jeismanns zielen, also auf das Phianomen in der damaligen

6 Vgl. Schreiber, Ereignis, 1995, S.405f.

7 Dass die Zeit des Nationalsozialismus eines der moglichen Themen fiir
Grundschiiler ist, darauf verweisen auch Doering-Manteuffel/Metzler
(=2 Doering-Manteuffel/Metzler, Zeitgeschichte, S.794; vgl. auch 2> Point-
ner, Bombenkrieg, S.1199).
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Zeit, auf seine Bedeutung und zeitgenossische Bewertung. Historische
Fragen konnen sich schlieBlich mit ,,Wertungen‘ auseinander setzen.” -
Dass die Wertungsfrage in Bezug auf historische Phinomene immer eine
vergangenheits- und eine gegenwartsbezogene Dimension hat, ist Grund-
schiilern erstaunlich leicht zugédnglich. Kinder verstehen deshalb auch,
besser als mancher Lehrer oder Geschichtsdidaktiker, dass man eben
nicht so ohne weiteres in die Haut historischer Personen schliipfen kann.
Empathie ist etwas anderes als distanzlose Identifikation. Die Alteritit

vergangenen Lebens zu erkennen, ist eine Stirke von Kindern, die man
nicht verschiitten sollte.>

Aufgabe des Lehrers ist es, solche historischen Phinomene auszu-
wihlen, die sich den Kindern in ihrer Andersartigkeit, ihrer Differenz
zum Heute er6ffnen, die in dieser Differenz fassbar werden konnen. Die
Weise, in der er die Begegnung der Kinder mit der Vergangenheit arran-
giert, steuert die Art des historischen Fragens. Das soll am Beispiel ver-
deutlicht werden: Die ~Begegnung* mit dem Bunkergelinde erfolgte oh-
ne jegliche Vorbereitung innerhalb eines Wandertags. Kein Kind der
Klasse war jemals im Gelinde gewesen.®® Als der 85 m breite, ca. 30 m
hohe Bogen aus massivem Beton plotzlich vor den Kindern auftauchte,

stfﬁ)lten sich die Fragen ,Was ist das? Wer hat das gebaut?* ganz von
selost.

. Als der Lehrer sagte, er wiirde nichts verraten, es sei die Sache der
quder, .das zu erforschen, ergab sich ebenso zwangsldufig die Frage
»Wie kriegen wir heraus, was das ist?* Aus den verschiedenartigen Hy-
pothesen der Schiiler erwuchs die Notwendigkeit einer ,,Analyse“: ,,Was

war das irklich? — ; . . .
nun wirklich? Weil der Lehrer immer noch nicht bereit war,

die Antwort zu geben, versuchten die Schiiler zuerst genau festzuhalten,

. [
z::dma.mDvor Ort sieht. Elnlge der Hypothesen mussten aufgegeben
en: Der Bogen konnte keine Autobahnbriicke sein, keine Briicke

g})er e_i.rlljep Kanal. Es muss sich um eine Riesenhalle gehandelt haben, war
¢ — ubrigens zutreffende — Hypothese, auf die die Klasse sich schlief-

_—

58 :
Moralisches Bewusstsein als Teildi i .
. . ildimension des Geschichtsbewusstseins
. kommt so in den Blick (vgl. >8.30ff).

Vgl. hi i ;
gl. hierzu auch die Ergebnisse Bodo v. Borries’, die dieser aus quantitati-

ven empirischen Untersuchungen ableitet. Einen kurzen Uberblick gibt V.

Borries in: v. Borries Lernergebnj
- , ni -30; )
ries, Geschichtsbewusstsein, %995.556, 4, 5.9:30; Vel auch auch v. Bor

Zur ErschlieBung dieses Uberrestes
vgl. au_ch Schreiber, Historische Sttt
Vel hierzu > Schreiber, Historische

mit Hilfe der historischen Exkursion
en, erscheint 2000.
Stitten, S.602.
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lich einigte. Alt kann das noch nicht sein, weil Beton und Eisen verwen-
det wurden, war die nichste Feststellung.®* Aus der Zerstorung schlossen
die Kinder, dass der Uberrest etwas mit dem Zweiten Weltkrieg zu tun
haben muss. Auch wenn das Gelidnde nicht bombardiert wurde — die Zer-
storung erfolgte erst in der Nachkriegszeit auf Befehl der Amerikaner —
ist die These plausibel. Auch Hinweise auf die Bautechnik fanden die
Schiiler; selbst den gegenwirtigen Umgang mit dem Uberrest aus der NS-
Zeit bewerteten sie: ,,Wie kann man da nur keine Informationstafeln auf-
stellen!*; ,,Da wollen welche, dass man nichts erfahrt.“®

Weitere Hinweise auf der Analyse- und der Sachurteilsebene lassen
sich vor Ort kaum erschlieBen. Deshalb folgten nun Uberlegungen, wo
man Wissen iiber die Vergangenheit des Ortes abrufen kann. Bei der Um-
setzung der Vorschldge brauchten die Schiiler dann die Hilfe des Lehrers:
Noch am Exkursionstag wurde das Kreismuseum, das eine zeitgeschicht-
liche Abteilung hat, besucht, ebenso das Stadtarchiv; in der Stadtbiblio-
thek suchte man nach Literatur. Die Halle war als halbunterirdische Flug-
zeugfabrik identifiziert. Die Kinder waren schockiert, dass es auch ,,bei
uns‘ ein KZ gegeben hatte (erstaunlich viele Schiiler kannten den Begriff
— sie kannten z.B. die Hiftlingsuniformen und identifizierten die Fotos
der ausgemergelten Gestalten als ,,Juden®; KZ war allerdings eher in der
Verkniipfung mit Auschwitz bekannt als mit Dachau; keines der Kinder
wullte, dass es auch KZ-AufBlenlager fiir Zwangsarbeiter gab).

Anderer Art, viel praziser, auch stirker vom Lehrer gesteuert, z. T.
bis in die Formulierungen hinein, waren die Fragen, anhand derer die
Kinder weitere Informationen zum Bunkergeldnde, jetzt speziell zur
Rolle der Hiftlinge bei seinem Bau, aus Literatur und Quellen suchten.
Vielfiltige Hilfen waren notig, bis das Wissen -gebiindelt war, Struktur
gewonnen hatte, auch festgehalten war.

Eine wichtige Aufgabe des Lehrers war, den Kindern verstiandlich zu
machen, dass von den vielen Fragen, die ihnen eingefallen waren, einige
besonders wichtig fiir das Grundverstindnis sind,** dass eine Reihe von

62 Vgl. auch die Beobachtungen Beilners, dass Schiiler sich bei der Datierung

auf die verwendeten Materialien beziehen (- Beilner, Zeitbewusstsein von
Grundschulabgingern, S.164).

,,Oder haben Sie die Schilder weggerdumt, damit wir nicht lesen konnen,
was das ist?", argwohnte ein Schiiler, der offensichtlich schon iiber Unter-
richtsmethoden nachgedacht hatte.

Manchmal kommt es vor, dass Schiiler zwar eine Vielzahl von Detailfra-
gen zu einem Thema stellen konnen, die zentralen Aspekte aber nicht als
Problem sehen. Dass der Lehrer dann ergéinzt, ist eine Selbstverstindlich-
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Fragen wegen ihrer Komplexitit auf spiter, in andere Schularten vertagt
werden miissen, dass andere auf Grund der Quellenlage gar nicht beant-
wortbar sind, wieder andere aus Zeitgriinden ausgeklammert werden
miissen, dass in einigen Fillen die Schiiler auswéhlen koénnen, womit sie
sich noch intensiver befassen wollen.

Der Lehrer bewegt sich auf einer Metaebene, wenn er nicht einfach
festlegt, was erarbeitet wird, sondern den Kindern die Auswahl der Fra-
gen begriindet-bzw. sie an den Entscheidungen beteiligt. Die Notwendig-
keit und der Charakter von Auswahl kann Grundschulkindern mit folgen-
der Modellvorstellung verstandlich gemacht werden: Wenn eine Klasse
sich mit einem ausgewihlten Phinomen aus der Vergangenheit beschif-
tigt, ist das, wie wenn man Gewebe unter einer Lupe betrachtet. Man ent-
deckt ein Netzwerk von Fiden: Das sind die Zusammenhinge, in die die
Kinder mit der Hilfe ihres Lehrers ein Stiick weit eindringen. Man kann
nicht alle Faden verfolgen, manchmal wird das Gewirr vollig undurch-
dringlich, manchmal héren Fiden einfach auf. Man sieht auch, dass viele
Faden aus dem vergroBerten Ausschnitt herauslaufen, nach unten und
nach oben (also in die Zukunft und in weiter zuriickliegende Vergangen-
heiten zuriick), und in die Horizontale verweisen. Das betrachtete Phi-

nomen ist also Teil eines Ganzen, das man, wegen seiner Komplexitit,
nie vollstindig betrachten kann.

Abschlielend werden, jetzt wieder am konkreten Beispiel, noch eini-
ge Hinweise zur Sachurteils- und Wertungsebene gegeben. Besonders
w1<.:htig waren den Kindern Fragen, die, mit Pandel gesprochen, das mo-
ralische Bewusstsein als Dimension des Geschichtsbewusstseins betrafen.
Erstaunlich war, in welchem MaBe die 10-jahrigen Kinder zum Wechsel
zwischen der Beurteilung ,.ex post” und der ,,aus der Zeit heraus* in der
Lage waren. Typisch fiir die Klasse war aber auch der Versuch, die bei-
dep Ebenen zusammenzudenken: ,Ich verstehe zwar, dass die Metten-
heimer Bauern Angst hatten, aber die miissen doch auch gemerkt haben,

dass das gemein war mit den Hiftlingen, auch wenn sie nichts dagegen
getan haben

Angeregt. moglicherweise besonders durch einen Film iiber das Lager
(,Mit zwanzig wollt’ man nicht sterben*), der vor allem mit Zeitzeugen-
befragungen.arbeitet, versuchten viele Kinder von ilteren Bekannten zu
erfahreq, »Wie das damals war“ (vgl. Heitzer, Oral History, S.459). Es
zeigte sich, dass es dringend ndtig war, im Unterricht die Gespriche zu

keit, die die Kinder nicht einsch

; ) rinkt, sondern ihnen erst hilft, die Zusam-
menhinge wirklich zu verstehen ,
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thematisieren, inhaltliche Aussagen mussten verglichen und aufgearbeitet
werden. Den Kindern ging es bei der Besprechung auch um die Erfah-
rung, dass Erwachsene nicht bereit waren zu erzihlen, weil sie ,,denken,
da bin ich noch zu klein®.

Auf ein Phinomen soll abschliefend hingewiesen werden: Leichter
war es fiir Kinder, die in der Presse vertretenen Positionen (z.B. zum
Umgang mit dem Geldnde) zu hinterfragen, als die im unmittelbaren Ge-
sprich geduflerten Erinnerungen: Nur weil von zwei Zeitzeugen vollig
gegenteilige Positionen vertreten wurden, begannen Kinder iiberhaupt,
tiber die Perspektivitit, auch den Quellenwert von Zeitzeugenaussagen
nachzudenken; die Wertschitzung der ,, Authentizitit der Erfahrung® ist
fiir die Kinder offensichtlich ein betrichtliches Hindernis.* Fiir die Kin-
der 16§isst sich das gedruckte Wort leichter interpretieren, auch kritisie-
ren.’

Uber die in der Lokalpresse damals intensiv diskutierte Frage, wie
man mit den Uberresten umgehen soll (die Antworten bewegten sich vor
allem um die Vorschlige ,, Abriss“ und ,,Musealisierung®), wurden die
Kinder mit Sinnbildungsformen, Jeismann wiirde sagen mit , Wertun-
gen“, konfrontiert, die von Verdringen iiber neutrales Belehren zu teil-
weise moralisierendem, zwanghaftem Lehren-aus-der-Vergangenheit-
Ziehen reichten. ,,Was soll mit dem Bunkergelinde geschehen, warum
kann man sich so schwer einigen, wer will aus welchen Griinden was?
Fiir welchen Umgang bin ich und warum?“ Auch das sind historische
Fragen, mit denen sich in einem Unterrichtsversuch 10-jihrige Grund-

% An anderen Themen fiel Grundschiilern der kritische Umgang mit Zeitzeu-

gen leichter, so z.B. bei einem Projekt zur Nachkriegszeit: Die Erfahrungen
der Bauersfrau, der ausgebombten Stidterin aus der benachbarten Stadt,
die im Dorf untergekommen ist, der Oma, die sich als Fliichtling einleben
musste, sind so unterschiedlich, dass Kinder sehr schnell feststellen, dass
die Nachkriegszeit fiir jeden der Zeitzeugen ganz anders war. Dies kann zu
vielerlei Erkenntnissen fiithren, auf der Sachurteilsebene (Leben in der
Nachkriegszeit war eben schon damals sehr unterschiedlich), auf der Ana-
lyseebene (Gibt es einen Zusammenhang zwischen den einzelnen Ge-
schichten, gibt es Gemeinsamkeiten und Beriihrungspunkte, gibt es Erkli-
rungen fiir die Unterschiede? Was sagen denn andere Leute, z.B. solche,
die Biicher iiber diese Zeit geschrieben haben?) und auf der Wertungsebene
(Die Aura des Zeuge-Seins kann aufgebrochen werden; die Notwendigkeit,
auch andere Positionen einzubeziehen, wird sichtbar.)

»Der Mettenheimer Biirgermeister will nicht, dass sein Dorf als Nazidorf

bekannt wird, deshalb méchte er am liebsten alles weghaben.“ (Schiileriu-
Berung, 4. Klasse).
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schiiler mit hoher Intensitit befasst haben. Nach der eigenen Meinung ge-
fragt, plidierten die meisten Schiiler durchaus ichbezogen fiir den Erhalt
des Gelindes: ,,Sonst hitten wir nie was davon erfahren, wenn wir das
nicht zufillig gefunden hitten.“ Zwei andere Weisen, die eigenen Erfah-
rungen mit der Beschiftigung mit Vergangenheit zu verkniipfen, seien
abschlieBend dargestellt. Ein Kind resiimierte: ,,Erst das alles anstellen
und dann verheimlichen! Wir miissen doch auch zugeben, wenn wir was
ausgefressen haben.” Ein anderes sagte: ,,Mir wire lieber, wenn meine
Kinder das nicht lernen miissten, das war zu grausam* und pladierte fiir
den Abbruch des Uberrestes. Wie die beiden letzten AuBerungen zu in-
terpretieren sind, soll offen bleiben; sie kénnten sowohl als Hinweis fiir
eine Verfrilhung genommen werden, wenn man sich mit Grundschiilern
der NS-Zeit zuwendet, als auch als Indiz, dass von Kindern Geschichte
als Sinnbildung iiber Vergangenheit vollzogen wird.

2. Methodenkompetenz

Wenn das Ziel des Geschichtsunterrichts ist, die Schiiler zu reflektiertem
Geschichtsbewusstsein hinzufithren, so miissen die im Unterricht ge-
suchten Antworten auf historische Fragen in elementarer Weise das me-
thodisch rationale Vorgehen der Geschichtswissenschaft widerspiegeln.

Gerade diese Forderung stoBt im Hinblick auf die Grundschule auf
Vorbehalte. Als besonders zihlebig erweisen sich hier Aussagen der ilte-
ren Geschichtsdidaktik (Weniger, Roth, Ebeling, Kiippers), die Kindemn
im Grundschulalter ein Verstindnis fiir historische Zusammenhinge ab-
sprechen, erst recht, so kann man daraus schlieBen, das Verstindnis fiir
dlfs Entstehung historischer Zusammenhinge. Auch die ‘Ideologen der
Kindgemifheit’ unter den Grundschuldidaktikern und ~ Grund-
schulpidagogen halten es fiir nicht denkbar, dass Kinder sich systemati-
sche Erkenntnisprinzipien erschlieBen konnen. Aus beiden Richtungen
wird, wenn auch aus verschiedenen Griinden, ein Zuriickziehen auf span-
n?nde., kuriose Geschichtchen nahe gelegt, die angeblich kindliche Be-
dur{mgse aufgreifen und kindliche Neugier wecken, von denen man sich
zusétzlich erhofft, dass sie schon irgendwie das Interesse an ‘der Ge-
schichte’ wgcken werden. Dass diese Form des angeblich ‘kindgemifien
Umgangs mit Geschichte’ nicht in der Lage ist, das aktuelle Leitbild der
Grun;l.schule zu erfiillen, niamlich den Kindern ,Hilfen bei der Erschlie-

Lﬁeng ihrer Urpwelt zu geben, mit dem Ziel, ihnen eine zunchmend von
fremder Anleitung freie Orientierung tiber sich und ihre Lebensumstinde

zu ermdglichen* (= . ) !
or T C%’ n“ (> Kahlert, Heimat- und Sachunterricht, S.77), liegt auf
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Es ist aber in der Tat kein leichtes Unterfangen, das historische Ler-

nen mit Grundschillern unter der Berlicksichtigung der Grundprinzipien
der historischen Methode zu organisieren. Das setzt eine Elementarisie-

~

rung voraus, die nicht dazu fiihren darf, dass die Aussagen trivial und ba-

‘nal oder durch die Schlichtheit gar falsch werden. Historisches Lernen,
das Methodenkompetenz anbahnen will, stellt einmal mehr hohe Ansprii-
che an den Lehrer: Er muss vorab, quasi am Schreibtisch, fiir sich auch
im Hinblick auf die Methoden eine Deduktion und Rediiktion leisten, das
heif3t, er muss versuchen, sich klar zu werden, worin die ,,Essentials* der
durch die Geschichtswissenschaft verbiirgten ,,methodischen Rationali-
tit“®’ liegen.”® Diese Grundeinsichten kann er nicht im Frontalunterricht
vermitteln, er muss die Lernprozesse der Schiiler vielmehr so organisie-
ren, dass Methodenkompetenz induktiv aufgebaut werden kann (vgl.
hierzu auch -»Baumgirtner, Textquellen, S.359). Damit ist gemeint: Die
Materialien sind so zu arrangieren, dass die Kinder bei ihrer Auseinan-
dersetzung mit ausgewdhlten historischen Phinomenen auf methodische
Probleme aufmerksam werden, die in der oben angesprochenen elementa-
ren Weise im Riickgriff auf das rationale Vorgehen der Geschichtswis-
senschaft gelost werden konnen. Im Anschluss werden hierzu einige Bei-
spiele angefiihrt.

,-Eine zunehmend von fremder Anleitung freie Qrientierung iiber sich

und ihre Lebensumstinde* ist den Kindern aber nicht schon dadurch
moglich, dass sie Teilschritte, die der Lehrer vorgegeben hat, nachvoll-
ziehen und so zu schliissigen Ergebnissen kommen. Eine selbststindige
Anwendung der im Unterricht erarbeiteten Fihigkeiten und Fertigkeiten
setzt auch voraus, dass die Schiiler auf einer Metaebene, die iiber der
Anwendung am Beispiel liegt, erkennen, dass man mit den Methoden fiir

Rtk

- einen sachgerechten Umgang den Schliissel fiir die zunchmend eigen-

stindige ErschlieBung von Vergangenheit in der Hand hilt.%”
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Vgl. Risen, Historische Sinnbildung durch Erzdhlung, 1996; Riisen,
Griindziige einer Historik, Bd. 1 bis Bd. 3, 1983 bis 1989 (Historische Ver-
nunft (1983), Rekonstruktion der Vergangenheit (1986), Lebendige Ge-
schichte (1989)); Risen, Geschichtskultur, 1997; Riisen, Geschichtskultur,
1995.

Aufgabe einer am Geschichtsunterricht interessierten Geschichtsdidaktik
ist es, den Lehrern hierbei Hilfen zu geben, in diesem Sinne versteht sich
auch der vorliegende Beitrag.

Je nach eigenem Standort kann man von Methodenkompetenz oder von
»Lernen lernen* sprechen. ’
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Weil die Schiiler ihr methodisches Wissen an lebensweltorientiert
ausgewihlten Themen aufbauen, kann den Kindern immer auch verdeut-
licht werden, dass man gegentiber lebensweltlichen Erkldarungen an Gel-
tungssicherheit gewinnt, wenn man die in der Geschichtswissenschaft
entwickelten Methoden der Rekonstruktion anwendet; die Orientierung-
schancen werden dadurch erhoht. — Die mit dem Aufbau von Methoden-
kompetenz verbundene Wissenschafts-Propddeutik ist ein eigenes, in der
Wertigkeit der lebensweltlichen Relevanz aber untergeordnetes Ziel.

Es sind erste Schritte hin zum Verstindnis der historischen Methode,
wenn Grundschiiler sich bewusst werden, dass von ,,vergangenen.Ge-
genwarten® Uberreste erhalten bleiben — in der eigenen Erinnerung, in der
Erinnerung Mitlebender, in Form von Gegenstinden, Bildern, Texten.
Dieses erste Erkenntnisziel kann auch schon an Themen aus der eigenen
Lebensgeschichte erarbeitet werden: An den ersten Schultag haben die
Kinder selbst, aber auch viele andere Beteiligte Erinnerungen. Fotos,
Filme existieren, die Unterrichtsvorbereitung der Lehrerin, ein Zeitungs-
artikel in der Schulzeitung oder der Tagespresse. Dass Erinnerungen aus-
einander laufen, sich teilweise sogar widersprechen, dass das historische
Ereignis ,.erster Schultag* sich also aus verschiedenen Perspektiven ver-
schieden darstellt, wird den Kindern in der Beschiftigung mit den eige-
nen Erinnerungen einsichtig; das entspricht auch ihrer lebensweltlichen
Erfahrung, selbst wenn sie bislang eher nicht dariiber nachgedacht haben.

An solche Feststellungen kann sich die Frage anschlieBen, wie man
den Tag dann genauer rekonstruieren kann. Das Suchen, Zusammentra-
gen und Verkniipfen méglicher Quellen zeigt, dass man durch den Riick-
griff auf Uberreste ein facettenreicheres Bild rekonstruieren kann, das die
eigene Erinnerung relativiert und ergiinzt. Dass auch dieses erweiterte
Bild nie identisch sein kann mit dem erlebten Tag, ist eine nichste Er-
kenntnis. Mit groBem Ernst setzen sich Erstklissler mit der Frage ausein-
ander, ob die gemachten Erfahrungen nur fiir die Rekonstruktion des ers-
ten Schultags gelten oder ob »das immer so ist“, vielleicht sogar ,,S0 sein
muss“: Erste selbststindige Versuche kénnen sich anschlieBen; Spaf ha-
ben_Kmder ‘z.B. am Auftrag, mit allen moglichen Hilfsmitteln zu rekon-
struieren, wie ein Tag im letzten Kindergartenjahr abgelaufen ist oder der
letztjahrige Heilige Abend bzw. die Geburtstagsfeier. Die Ergebnisse
konnen in einer Kollage aus Fotos, Gegenstinden, Zeichnungen festge-
halt.en werden — in einer dem Alter der Kinder entsprechenden — Ge-
schichtsdarstellung also. Mit einem kriftigen Kringel sollen die Kinder

kennz.elchne'n, wo in diesem Fall die Fragezeichen bzw. die verschiede-
nen Sichtweisen liegen. '
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Schon Erst- und Zweitkldssler erkennen, dass die einzelnen Quellen-
typen die Erinnerungen auf je spezifische Weise tragen. Dabei bringen
Kinder erstaunliche Differenzierungsleistungen zu Stande: So unterschei-
den sie z.B. zwischen Gegenstinden, wie der leeren Schultiite, die ,,nur*
Erinnerungen wecken, aber viel von ihrem Reiz eingebiifit haben, weil
man sie ,,nur einmal hernehmen® kann: ,JJetzt ist sie halt leer. Andere
Gegenstinde, wie die Steckwiirfel, mit denen man im Mathematikunter-
richt der ersten Klasse das 10er-System erlernte, kann man immer wieder
genauso nutzen wie damals. ,,Aber leichter geht’s jetzt, weil wir das
schon konnen, und nichts mehr neu lernen miissen®, erginzte ein Zweit-
kldssler.

Grundschiiler konnen feststellen, dass Fotos die Ereignisse-quasi er-
starren lassen und nur einen ausgewihlten Ausschnitt zeigen,m dass auch
der Film, obwohl er Bewegung und Ton vereinigt, dennoch ausschnitthaft
bleibt, dass er Geriiche z.B. gar nicht festhalten kann. Man kann nur die
,Reaktion darauf* sehen: ,,Schau wie der schaut, der muss aber traurig
gewesen sein!* Kinder stellen fest, dass — und das verbliifft sie im ersten
Moment gewaltig — gerade derText, der so schwer erschlieBbar, weil so
schwer lesbar ist, die beste Moglichkeit bietet, auch Gefiihle und andere
nicht materialisierbare Erinnerung festzuhalten.”' Man kann aufschreiben,
was einen traurig gemacht hat und was man dabei gefiihlt hat.

Im Laufe der Grundschulzeit sollten die Kinder immer mehr Erfah-
rungen damit gewinnen, wie man sich die einzelnen Quellentypen er-
schlieft. Diese, aus der Forderung, Methodenkompetenz zu entwickeln,
abgeleitete Aufgabe hat einen interessanten Nebeneffekt: Wenn die
Schiiler erkennen, dass haptische Quellen ihre Funktion am besten durch
das Tun erschlielen lassen, dass Bildquellen eine andere Art des Schau-
ens, der asthetischen ErschlieBung erfordern als das alltigliche Wahr-
nehmen von Bildern (,visuelles Lernen*; vgl. >Treml, Bildquellen,
S.371), wird das ,,Lernen mit allen Sinnen* zur von der Sache her gefor-

" Eindrucksvoll bewusst wird die Ausschnitthaftigkeit von Bildern durch ein

kleines Experiment: Grundschiiler bekommen den Auftrag, Fotos von einer
Schulpause aufzunehmen, moglichst vielfiltige. Die Aufnahmen werden
dann gruppiert (Einsame Kinder, die traurig schauen; spielende, frohliche
Kinder; essende Kinder; raufende Kinder). Ein Foto allein, Fotos, die nur
einer Gruppe zugehdren, geben ein falsches Bild von der Pause. Aber auch
alle Fotos zusammen konnen nicht genau zeigen, wie die Pause war. Die
Kinder konnen vieles aufzihlen, ,,was auch noch war, aber nicht fotogra-
phiert worden ist*.

' Diese Beobachtung kann auch in der Schreiberziehung genutzt werden.
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derten Notwendigkeit. Sie wird nicht von aulen an den Geschichtsunter-
richt herangetragen. Wenn die Quelle ‘bestimmt’, wie Kinder mit ihr um-
gehen, so werden kuriose Missverstindnisse vermieden, wie die Idee,
Kinder ein Denkmal ,,mit allen Sinnen* erschlieBen zu lassen, indem sie
es ,.betasten oder gar ,.begehen®, weil das angeblich kindgemil sei. Das
Denkmal mutiert so zu einem Klettergerit, gibt aber wegen der sach-
fremden ErschlieBungsmethoden, nichts von seiner historischen Bedeu-
tung preis, weder auf der Ebene der Analyse noch des Sachurteils noch
der Wertung.”?

Analoges gilt fiir das situierte, lebensweltbezogene, erfahrungsoffene
Lernen. Wieder muss es auch von der Sache her gefordert sein: Grund-
schulkinder haben weniger Probleme, Vergangenheit zu ,erforschen®,
wenn konkrete, fiir sie auch bedeutungsmiBig zugingliche Phidnome aus-
gewihlt werden. Fiir erste selbsttitige und selbststidndige Versuche eig-
nen sich besonders alltagsgeschichtliche Themen aus der Zeitgeschich-
t‘(.:,;7,3~ ihre Erfahrungsnihe erleichtert das historische Fragen sowie die
Uberlegung, welche Uberreste Aussagen machen kénnen, wie diese zu-
ginglich sind und wo sie sich erhalten haben konnten. Eine ganze Reihe
on Textquellen zur Alltagsgeschichte sind auch schon fiir Grundschiiler

erstehbar.* Die Kinder stellen so am Beispiel fest, dass sie gar nicht
{larauf angewiesen sind, vom Lehrer Materialien vorlegt zu bekommen,”
fﬂie erkennen, dass man Quellen auch selber sucheﬂfk_ann, sie lernen, dass
's Orte gibt, an denen bestimmte Arten von Quellen aufbewahrt werden,

rurz: Sie lernen ,,in und an konkreten Situationen“ ganz selbstverstind-
dch ,,mit Geschichte umzugehen®,

. Ejbenso‘ selbstverstindlich gibt es Phasen des historischen Lernens,
die nicht situationsbezogen ablaufen kénnen. Wenn es z.B. um Zusam-
menhénge geht, die hinter den fiir Kinder erschlieBbaren Phinomenen

7 . o .
Vgl. hierzu die Hinweise bei Katharina Weigand (- Weigand, Denkméler

IS, 431431;)5) und Michael Hoderlein-Rein (<>Hoderlein-Rein, Denkmiler 1L,
Vgl. hierzu auch die Hinweise in ~>Popp, Neuere Zugiinge, S.275, beson-
ders. S.286; ‘->Popp, Arbeit, S.1287; ->Popp, Freizeit, S.1323; > Blessing
§O7Zézgl)geschlchte, S.837; —)Doering—Manteuffel/Metzler, Zeitgeschichte,

Vegl. das von Ed\fvin Hamberger dargestellte Beispiel fiir die Archivarbeit
von Grundschulkindern (-9Hamberger, Archiv, §.583).
In der Schulpraxis bekommen gerade Grundschulkinder von vielen Leh-

e Quellen vorgelegt, mit deren Hilfe Vergangenheit lediglich illustriert
wird.
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stehen, ist eine konzentrierte, lehrerzentrierte Erarbeitung, die z. T. auch
die Erfahrungen der Kinder transzendiert, geboten. Auf so erarbeitetes
Grundwissen kann spiter, durchaus auch in Bezug auf konkrete Situatio-
nen, wieder zuriickgegriffen werden. Die Verabsolutierung einer einzigen
Lernform hat aber wenig Sinn, auch wenn scheinbar gute pddagogische
Griinde dafiir sprichen.

Wenn Kinder versuchen, ausgewéhlte historische Phidnomene zu er-
forschen, so erdffnen sich am konkreten Beispiel nicht nur Grundformen
der Heuristik (zu Heuristik vgl. > Baumgirtner, Textquellen, S.359),
sondern auch die Erkenntnis, dass von der Quellenlage die Beantwortbar-
keit historischer Fragen abhingt. Es erstaunt die meisten Kinder zuerst
einmal, dass nicht alle Fragen an die Vergangenheit eine Antwort erhal-
ten kénnen (vgl.->17ff.).”® Der Bezug auf eigene Erfahrungen kann Kin-
dern den Zugang zu diesem Problem erleichtern: Die Feststellung, dass
sich auch vom eigenen Alltag kaum Uberreste erhalten werden, hilft den
Kindern iiber diese Hiirde.”’

Beim Versuch, mit Hilfe von ausgewihlten Quellen historische Fra-
gen zu beantworten, kommt auch die Unterscheidung zwischen Quellen-
kritik und Interpretation ins Spiel. Operationalisiert heifit das, Kinder
sollen am Beispiel die Bedeutsamkeit der Frage ,,Wer hat das warum fiir
wen hinterlassen?* erkennen. Ziel ist also, die Schiiler von Anfang an an-
zuhalten, die Perspektivik der Bestdnde mitzubedenken.

Das kann wiederum nur gelingen, wenn der Lehrer den Lernprozess
entsprechend arrangiert: Zum selben Sachverhalt miissen den Kindern
Quellen erkennbar verschiedener Perspektive vorliegen. Dabei braucht
man nicht ausschlieBlich an schriftliche Quellen zu denken; die Lesefd-
higkeit der Kinder begrenzt hier die Moglichkeiten stark. Die Perspekti-
vik von Quellen kann z.B. auch in einem Oral-History-Projekt zur Nach-
kriegszeit ins Bewusstsein geriickt werden oder im Vergleich von Bild-
darstellungen zu ein und derselben Personlichkeit. Hat sich die Notwen-
digkeit einmal erwiesen, nach Intentionen und Adressaten von Uberliefe-
rung zu fragen, eventuell nach Auftraggebern, so ist Grundschiilern die

6 Man st6Bt immer wieder auf Haltungen wie: ,,Wenn das schon der Lehrer

nicht weiB, in ,den Biichern’ wird’s doch stehen.*

Eltern berichteten, dass Kinder nach einer Unterrichtseinheit zu diesem
Fragenkomplex darauf bestanden, dass Alltagsfotos aufgenommen wiirden:
Ich beim Zihneputzen, ich beim Friihstiick, ich bei den Hausaufgaben, ich
beim Fernsehen...
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Anwendung quellenkritischer Fragen auch auf schriftliche Quellen mog-
lich.

Dass der Umgang mit Quellen immer auch Interpretation einschlieft,
kann den Schiilern bewusst gemacht werden, wenn verschiedene Schii-
lergruppen dieselbe historische Frage aus demselben Quellenbestand be-
antworten sollen und die Kinder feststellen, dass sie abweichgnde Schliis-
se gezogen haben. Dies verweist auf die Notwendigkeit der Uberpriifung.
Der erste Schritt ist der Vergleich der Ergebnisse: Die einzelnen Gruppen
begriinden, wie sie zu ihrer Interpretation gekommen sind. Wenn Kinder
erstmals auf Differenzen aufmerksam werden, wollen sie wissen, wer nun
_Recht hat*. Dass zur Klirung dieser Frage Historiographie im weitesten
Sinne einbezogen werden kann, dass das Gesprdch mit Fachleuten und
Zeitzeugen gesucht werden kann, ist den Kindern einleuchtend. Schwerer
fillt es dagegen manchen zu akzeptieren, dass man nicht immer sagen
kann, wer ,,Recht hat“, ja dass man das manchmal gar nicht weill bzw. €s
teilweise nicht einmal wissen kann. — Eine Beobachtung ist, dass auch
Kinder, die an sich die ,,Perspektivitit von Geschichte* erkannt haben,
sich schwer tun, eigene Rekonstruktionen zu relativieren und sich vom
Positivismus zu 1dsen, irgendeine Autoritdt finden zu konnen, die weib,
»Wie es gewesen ist®.

Hilfreich fiir Kinder ist es dann zu zeigen, dass das Offenlassen von
Alternativen kein Makel ist, sondern sich als Notwendigkeit ergibt, wenn
Fragestellungen und Quellenlage nicht kompatibel sind. Am einsichtigs-
ten wird Kindern das im Hinblick auf die Quellenbestinde der Vor- und
Frithgeschichte (vgl. hierzu auch —Gebhard, Archiologie I, S.711;
->Erdmann, Archiologie II, S.719; ->Funke, Alte Geschichte, S.731) und
die Quellenbestinde der Alltagsgeschichte,

Erst im Laufe der Grundschulzeit, wenn Kinder sich bereits ofter mit
Methodenfragen befasst haben, werden sie fihig, das Prinzip der Me-
thodenobjektivitit* als MaB fiir Geltungssicherheit zu verstehen. Es ist
fiir Kinder alles andere als selbstverstindlich, auch die Arbeitsweisen, mit
denen man ein Phidnomen rekonstruiert hat, in die Bewertung seiner
~Richtigkeit* einzubeziehen. Dies ist ein zusitzliches Argument dafiir,
Kinder von Anfang an dazu zu erziehen, nach den Grundlagen der Dar-
stellung zu fragen. Es schlieBt ein, dass auch der Lehrer immer belegh,

woheg8 er die Materialien genommen hat, die er im Unterricht einbe-
zieht.

" Betrachtet man Schiilerhefte und Arbeitsblitter, auch Schulbiicher, s0 wird

man — quer durch alle Schularten ~ hier groBe Defizite feststellen.
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In diesem Zusammenhang hat es Sinn, die Kinder auf den Anmer-
kungsapparat, auf das Literatur- und Quellenverzeichnis von Biichern
hinzuweisen. Sie sollen diese Apparate als Hilfe verstehen lernen, Hin-
weise auf die Grundlagen der vorgelegten Rekonstruktion zu erhalten.
Die Schiiler sollen erkennen, dass diese Apparate Antwort auf die Frage
geben, wie der Autor seine Aussagen fundiert. Sie sollen miftrauisch
werden, wenn keine Unterscheidung zwischen Quellen und Darstellungen
erfolgt, wenn sich ein Bezug auf Quellen nicht mehr nachvollziehen lisst.
— Bei der Arbeit mit der CD-ROM ,,Stadt im Mittelalter*” stellten einige
Kinder ganz geringschitzig fest, dass ,die ja ein Bilderbuch hernehmen
und keine echten alten Bilder*.

Das schrittweise Vertraut-Werden mit methodischen Grundformen ist
ein Prozess, der sich iiber die gesamte Grundschulzeit zieht. Je selbstver-
stindlicher die Schiiler, weil die konkrete Aufgabe es verlangt, neue Er-
kenntnisse dazu gewinnen, je selbstverstindlicher sie bereits erlernte
Methoden erneut anwenden, desto leichter erkennen sie, dass es sich da-
bei um Kompetenzen handelt, die grundsitzlich iibertragbar sind, die zu-
mindest in Ansitzen auch selbststdndig anwendbar sind.

Dass Schiiler Methodenkompetenz nur entwickeln kénnen, wenn der
Lehrer sie dabei begleitet und unterstiitzt, ist bereits angeklungen, soll an
dieser Stelle aber noch einmal unterstrichen werden. Selbst wenn das Ziel
erste heuristische Versuche sind, ist der Lehrer wohl gut beraten, die Zahl
der noch nicht zu bewiltigenden Hindernisse gering zu halten (vgl.
>Loos/Schreiber, Entdeckendes Lernen, S.686). Deshalb sind z.B. Vor-
gespriche mit dem Archivar, die gemeinsame Prizisierung der Frage-
stellung ebenso unerldsslich wie Vorkontakte mit Zeitzeugen.

Erfahrungsgemailf ist es wichtig, den Kindern bei der Erarbeitung und
Interpretation von Quellen Zeit zu lassen. Nicht enge Inhaltsfragen sollen
die Beschiftigung leiten, sondern der Blick auf das, was man mit Hilfe
der Quelle kldren mochte. Hilfreich sind z.B. Fragen wie: Was wollten
wir erfahren, hilft uns die Quelle bei der Antwortsuche weiter? Sagt sie
uns etwas Unerwartetes, etwas, das fiir eine andere Frage interessant sein
konnte? (vgl. hierzu u.a. ->Thoma, Mittelalterliche Ortsgeschichte,
S.1020; > Fenn, Bildstocke, S.1235).

" Zu dieser CD-ROM vgl. auch ->Horstkemper, Neue Medien, S.554.
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3. Sachkompetenz in Bezug auf ausgewihlte historische Epochen und
Aspekte

a) Intelligentes Lernen und Sachkompetenz

In der Regel geht man davon aus, dass es gerade die Fachwissenschaftler
sind, die auch schon fiir die Grundschule den Aufbau von Sachkompetenz
fordern. In Bayern wird dem auch aus der Perspektive der Unterrichts-
wissenschaften und der Schulverwaltung derzeit groBe Aufmerksamkeit

gewidmet.80 Die seit Februar 1998 neu initiierte,\g}rur‘idwissensdiskussion )

kann ebenso als Beleg angefithrt werden wie die von Franz Weinert vom
Max-Planck-Institut fiir psychologische Forschung in Miinchen vorge-
stellten Uberlegungen zum Erwerb von intelligentem Wissen (Weinert,
Unterrichtskonzepte, 1998, S.115) und deren breite Rezeption.®' Als in-
telligentes Wissen bezeichnet Weinert ,,ein wohl geordnetes, disziplindr,
interdisziplinir und lebenspraktisch vernetztes System von flexibel nutz-
baren Fertigkeiten, Fahigkeiten, Kenntnissen und metakog-nitiven Kom-
petenzen. Voraussetzung dafiir und Resultat davon ist ein sachlogisch
anfgepantes, systematisches, inhaltsbezogenes Lernen, das grundlegende
borousey fken, Verstindnisdefizite und falsche Wissenselemente ver-
pstey pergyeinert, Unterrichtskonzepte, 1998, S.115). Mit anderen Wor-
mrerqresibiachlogische Systematik bei der Vermittlung, ohne den Aufbau
i(‘)u'uu ( Mempetenz bei den Schiilern kein intelligentes Wissen!

aou preecverb sachlogischen Wissens geschieht nach Weinert vorrangig
acterguquidege ,direkter Unterweisung®; darunter versteht er ,.eine leh-
rerBoorcacrtte, aber schiilerzentrierte, also die Lernenden aktivierende,
verstandnisforderliche und auf Vermeidung oder schnelle Beseitigung
von Wissendefiziten bei einzelnen Schiilern ausgerichtete Unterrichts-
form* (Weinert, Unterrichtskonzepte, 1998, S.115). Nicht der direkten
Unterweisung nachgeordnet, sondern mit ihr verwoben, miissen situierte
und methodenbezogene Lernprozesse ablaufen. Das heiBt, Schiiler lernen

80 .
Der Zusammenhang mit der das deutsche und bayerische Schulwesen

»desavouierenden” Tims-Studie zum Mathematikunterricht ist nicht U
iibersehen.

Bei seinem Vortrag beim Grundschul-Kongress des Lehrstuhls fiir Grund-
sghuldidaktik der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen ,,Sich lernen
leisten — Grundschule vor den Herausforderungen der Wissenschaftsgesell
schaft® (1998) bezeichnete der Niirnberger Grundschulpidagoge Wolfgang

Einsiedler das '"Verstehen' als die zentrale Intention des ,,intelligenten Wis-
sens®,

81
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mit der ,,sachlogischen Systematik des Wissens auch die situativen Kon-
texte®, fiir die das. Sachwissen relevant ist, und die notwendigen Metho-
den mit, durch die es erworben werden kann. Die genannten Lernformen
sind verschiedene Wege zum gemeinsamen Ziel, dem Erwerb von intelli-
gentem Wissen.

Fiir den Geschichtsunterricht bedeutet das: Zu intelligentem histori-
schem Wissen gehort auch ein einordnendés, strukturierendes Wissen,
das letztlich auf Epochensignaturén, auf die zentralen Arbeitsfelder der
Sach- und Regionaldisziplinen verweist.”? Damit kommen Aspekte in den
Blick, die fiir die Grundschule traditionell gering geschitzt wurden; dazu
gehort auch die Fahigkeit der zeitlichen Zuordnung. Die Defizite wurden,
in Orientierung an Ergebnissen dlterer entwicklungspsychologischer Ar-
beiten, eher der mangelnden Reife der Grundschiiler zugeordnet,83 als als
unterrichtlich zu beriicksichtigendes Problem gesehen.

Wenn Schiiler aber Geschichtlichkeit mit ihren Charakteristika Kon-
tinuitdt und Wandel als Kennzeichen von Mensch und Welt kennen ler-
nen sollen, dann reicht es nicht, auf die Besonderheit und Andersartigkeit
jeder Zeit aufmerksam zu werden, dann muss auch das Gemeinsame — in
der Signatur der einzelnen Epochen und im ,,Kontinuum der Geschichte*
—in den Blick kommen.

Fiir die Erarbeitung eines solchermaflen fundierenden,. biindelnden..
Wissens, fiir die Erarbeitung von Strukturzusammenhingen, auch fiir das
Einander-Zuordnen der einzelnen Themen sowohl zu einer ,relativen
Chronologie* als auch zu den das Gemeinsame unterstreichenden Epo-
chen wird der Lehrer auf die ,direkte Unterweisung* zurlickgreifen. Bei
der Erarbeitung der ausgewdhlten historischen Phénomene kann, wie
oben mehrfach gezeigt, durchaus situiert’und methodenbezogen gelernt
werden. Fiir beide Lernformen gilt: Der Lehrer bleibt, gerade, wenn seine

- Schiiler 6- bis 10-jdhrige Kinder sind, der Organisator von Lernprozes-

sen. Dabei sind die Anspriiche an den Lehrer beim historischen Lernen
besonders hoch. Es geht nicht nur, wie bei allen anderen Themenfeldern
auch, darum, dass er seine Schiiler in ihrem Lernprozess beobachtet und
da eingreift, wo Hindernisse zu grofl werden und dadurch ihren Motivati-
onswert verlieren.** Er muss nicht nur die Moglichkeiten der Differenzie-

82

- Hilfreich sind hierfiir die Darstellungen im —>dritten Kapitel.

Vgl. hierzu die Darstellung Horst Schaubs (- Schaub, Entwicklungspsy-
chologische Grundlagen, S.215).

Die Motivationspsychologie hat darauf hingewiesen, dass gerade Hinder-
nisse und Irritationen das Lernen intrinsisch motivieren kénnen.
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rung und Individualisierung bedenken und dabei, wenn notig, auch For-
men der extrinsischen, der sachfremden Motivation eig@eziehen. Weil
das historische Lernen immer die Notwendigkeit der Rekonstruktion be-
inhaltet, miissen hier, stirker als in Bereichen, die der unmittelbaren Er-
fahrung zuginglich sind, die Moglichkeiten zu selbsttétigem und Selbst-
stindigem Lernen erst erdffnet werden. o

b) Uberlegungen zu Inhalten

Weder der Bezug auf die beim Aufbau intelligenten Wissens mitzube-
riicksichtigende Sachlogik noch die Hinweise auf das historische Fragen
oder auf Methodenkompetenz haben geniigend geklirt, welche Inhalte fir
den Unterricht mit Grundschiilern ausgewhlt werden sollen. Im Folgen-
den wird versucht, auf das bisher Gesagte aufbauend einige Auswahlkri-
terien fiir historische Lerninhalte anzufiihren:

Klar geworden ist, dass sich auch Grundschiiler nicht-nur - mit_,Ge-
schichten- aus-der_Geschichte* befassen sollen. Ziel fir die gesamt
Grundschulzeit ist, den Kindern lebensweltbézogen erste Einblicke in
charakteristische Merkmale- unterschiedlicher” Epochen und in sachsys-
tematische Fragestellungen (z.B. der Sozial- oder Landesgeschichte) zu
geben. Dabei werden der Schulort und die Region, der dieser angehort,
eine wichtige Rolle spielen.

Am Beispiel der oben kurz angesprochenen Restaurierung des Miihl-
dorfer Stadtturms (vgl. ->S.26ff.) heifit das: Unterricht griffe zu kurz,
wenn er lediglich die Huldigungen der Stadt Miihldorf fiir den neuen
Stadtherren Erzbischof Franz Anton Fiirst Harrach von Salzburg rekon-
struierte, um so zu erkliren, welches Wappen am Nagelschmiedturm an-
gebracht werden soll. Es geht auch darum zu zeigen, dass Harrach eginer
der schwachen Fiirstbischofe war, dass deshalb die Entscheidung, bei def
Renovierung des Stadtturms genau sein Wappen anzubringen, eine zufil-
lige, vielleicht &sthetisch, aber nicht rational begriindete ist. Es geht auch
darum, durch diese Unterrichtseinheit ein weiteres Mosaikstiickchen zum
Block ,,Miihldo;f unter Salzburger Herrschaft“ einzufiigen. Die Vorstel-
lung der”Epochen ,,}\/Iitte:lalter“85 und ,,Frithe Neuzeit* soll weiter »g

fullt“ werden. e T

. Bei der Auswahl der Unterrichtsthemen ist auch zu bedenken, dass
die Ge.schichte'kleiﬁér'er«Schuldne ausschlieBlich in der Grundschule
thematisiert wird. Deshalb miissen Kinder auch die Chance bekommen,

¥ Vgl. >Weinfurter, Mittelalterliche Geschichte, S.741; vgl. ~>Schulz:
Friihe Neuzeit, S.751.
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ein sachlogisch aufgebautes Wissen iiber ihren Heimatraum zu erwerben,
das nicht nur fiir Epochen und Strukturen steht, sondern auch fiir sich
selbst. Was zu einem solchen Grundwissen gehoren soll, 1dsst sich nicht
ohne weiteres feststellen. Uber manche Themen gibt es-einen regionalen
Konsens; man hilt sie fiir wichtig im Hinblick auf die regionale Identitit,
sie sind im kulturellen Gedichtnis prisent. Am Beispiel Miihldorfs fiele
hier herein das Wissen um die jahrhundertelange Salzburger Stadtherr-
schaft, um die Beziehungen der Salzburger Exklave zum Herzogtum bzw.
Kurfiirstentum Bayern, um Miihldorf als Handelsstadt und die Bedeutung
des Inns fiir den Handel, um den Meister von Miihldorf, um den Stadt-
brand von 1650 und seine Auswirkungen fiir das heutige Erscheinungs-
bild der Stadt. Strittig aus dieser Perspektive wire aber, ob auch die na-
tionalsozialistische Vergangenheit thematisiert werden sollte, aus der mit
den Ruinen des Bunkergeldndes eindrucksvolle Uberreste erhalten sind,
oder der Hexenprozess aus dem Jahre 1750.

Gerade durch den ortlichen Bezug des historischen Lernens ist es
schwer, etwa in_Lehrplénen, inhaltliche Vorgaben zu machen. Dass es
sinnvolle Moglichkeiten gibt, zeigt der 2001 in Kraft tretende bayerische
Grundschullehrplan. Er ist deshalb der Bezugspunkt fiir die nachfolgen-
den Uberlegungen:

Jeder Grundschiiler lernt zwischen zyklischer und linearer Zeit zu
unterscheiden. Dem dienen ,,Zeitbegriffe” (Bayerischer Grundschul-
lehrplan, 1.6.1) sowie die Frage, wie Zeit ,gefiillt ist’: Dem zykli-
schen Zeitbegriff ist, neben der Befihigung zum Umgang mit physi-
kalischer Zeit, neben der Auseinandersetzung mit dem Tagesablauf
sowie mit Formen der Zeitplanung auch die Beschiftigung mit
Brauchtum zugeordnet, das ansatzweise auch historisch erklirt wer-
den sollte. Lineare Zeit wird als menschliche sinn-erfiillte Zeit be-

wusst.®® Dazu bedarf es vielfdltiger, iiber die gesamte Grundschulzeit
verteilter Anldsse.

Anhand eines Themas aus ihrer Lebensgeschichte sollen Grundschii-
ler erfahrungsnah an historische Denk- und Arbeitsformen herange-
fiihrt werden.®” Die Auswahl des Themas kann den Schiilern bewusst
machen, dass gegenwirtiges Tun durch den Riickgriff auf die Ver-
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Vgl. Lehrplan fiir Bayerische Grundschulen, 2001, Heimat- und Sachkun-
de, Jahrgangsstufe 1, Themenbereiche 1.2.1, 1.6, Jahrgangsstufe 2, The-
menbereich 2.6

Vgl. Lehrplan fiir Bayerische Grundschulen, 2001, Heimat- und Sachkun-
de, Jahrgangsstufe 2, Themenbereich 2.2.1.



62

Schreiber

90

gangenheit orientiert werden kann (vgl. =S.44f.; vgl. auch Doering-
Manteuffel/Metzler, Zeitgeschichte S.786).

Anhand von alltags-, sozial-, mentalititsgeschichtlichen Themen, de-
ren Auswahl situativ durch die Lebenswelt, im Sinne didaktischer
Netze (- Kahlert, Heimat- und Sachunterricht, S.77) auch durch an-
dere Fachperspektiven bestimmt wird, sollen sich die Schiiler mit
dem Gewordensein alltdglicher Lebensbereiche befassen, Kontinuitit
und Wandel entdecken, Griinde fiir Verinderung suchen, Interdepen-
denzen feststellen.* Dabei werden zu Beginn die Erfahrungen mitle-
bender Personen im Mittelpunkt stehen. Dass, wie bei der Beschiifti-
gung mit der eigenen Lebensgeschichte, iiber die durch oral history
zugiingliche Erinnerung hinaus andere Quellenbestinde gesucht und
erschlossen werden miissen, kann gerade hier deutlich und exempla-
risch erprobt werden.

Am Beispiel erfahren die Kinder, dass die verschiedenen Quellenty-
pen unterschiedliche ErschlieBungsweisen verlangen,® dass sie auf
sBemflsche Welse Informationen aus der Vergangenheit in dic Ge-

beu nmgtragen ° Die Strukturierung und zeitliche Einordnung der
- Bmzfunde ist eine wichtige Aufgabe der gemeinsamen Unter-
wrecp oLb:
6L2CP|02%

—o....o..Tplan fiir Bayerische Grundschulen, 2001, Heimat- und Sachkun-
DGUFmﬁkangsstufe 1, Themenfeld 1.3.2 (Spiele in Wandel der Zeit); Jahr-
1piel JUife 2, Themenbereich 2.3.1 (Werbung im Wandel der Zeit); Jahr-
ecU el2l fe 3, Themenbereich 3.3.2 (Medien im Wandel der Zeit), The-
JuB6pIPich 3.7.4 (technische Entwicklungen im Wandel der Zeit); Jahr-
LOLgeLl ffe 4, Themenbereich 4.3.2 (Statussymbole im Wandel der Zeit).
I P9uGtsind Erfahrungen wie: Sachquellen erschlieBen sich besonders gut
im handelnden Umgang (->Stadtmiiller, Sachquellen, S.396); Bildquellen
fordern visuelles Lernen, das mit Hilfe von bildgerechten Fragestellungen
angebahnt werden kann (> Treml, Bildquellen, S.374); Textquellen miis-
sen erst quellenkritisch erschlossen werden, damit man weiss, wie man mit
ihren Informationen umgehen soll (->Baumgirtner, Textquellen, S.361);
Denkmiler miissen in ihrer Funktion, verschiedene Zeitdimensionen zu
verkniipfen, betrachtet werden (->Hoderlein Denkmiler I, S.416); Sagen
und Legenden wollen oft mehr und anderes, als auf den ersten Blick offen-
liegt, bewirken (>Thoma, Sagen und Legenden, $.512); Zeitzeugen kon-
nen nur aus ihrer Perspektive erzihlen (> Heitzer, Oral History, S.463).
Bereits im Fachprofil des Faches Heimat und Sachkunde weist der bayeri-
sche Lehrplan auf die Notwendigkeit hin, die Schiiler zur Arbeit mit Quel-

len zu befiihigen (Lehrplan fiir Bayerische Grundschulen, 2001, Heimat-
und Sachkunde).

Historische Sinnbildungskompetenzen 63

richtsarbeit; dazu ist die Zeitleiste ein unerlissliches Hilfsmittel.”' Sie
hilft nicht nur bei der zeitlichen Einordnung, sie hat ihre Funktion
auch, wenn es darum geht, erste Merkmale der historischen Epochen
zu biindeln sowie epocheniibergreifende Strukturen zu erkennen.’
Ab der 2. Jahrgangsstufe weist der bayerische Lehrplan auf die Zeit-
leiste als flexibel zu nutzendes Hilfsmittel hin.

Zumindest einmal in der Grundschulzeit sollte Anlass fiir die Be-
schiiftigung mit Vergangenheit aber auch das ganz Ferne, Andere
sein, das z.B. iiber die Medien in den Horizont der Kinder gerit oder
vermittelt durch Mitschiiler aus anderen Nationen. Das fiir multikul-
turelle Klassen so wichtige Prinzip, dass das Fremde fiir deutsche
Kinder das Eigene anderer Kinder ist, sollte auch an historischen
Themen verdeutlicht werden.*®

Neben den situiert ausgewdéhlten Themen stehen solche, deren
Hauptziel es ist, die Geschichte des Schulortes und seiner ndheren
Umgebung sachgerecht zu erschlieBen.”* Gezielt befassen sich
Grundschiiler dabei mit Themen aus unterschiedlichen Epochen, auch
aus weiter zuriickliegenden, wobei die ,,empirische Prisenz“ von
Uberresten im Nahraum die Auswahl steuern wird. Die Biindelung
und Strukturierung der Ergebnisse ist eine wichtige Aufgabe; cha-
rakteristische Merkmale der ausgewihlten Epochen sollen dabei
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Vgl. > Turk, Zeitleiste, S.607; ->Thoma, Mittelalterliche Ortsgeschichte,
S.1010; ->Beilner, Zeitbewusstsein von Grundschulabgiingern, S.187.

Vgl. z.B. >Popp, Neuere Zugiinge, S.275; > Blessing, Sozialgeschichte,
S.829; >Macha Geschlechterforschung, S.893; ->Bauer, Kunstgeschichte,
S.865; 2 Gerndt, Volkskunde, S.875.

Freiraum fiir solche Themen schafft der bayerische Grundschullehrplan
u.a. durch das Themenfeld ,,Unser eigenes Thema*. Zur Erlduterung sei der
an die Lehrer adressierte Hinweis aus dem amtlichen Lehrplan zitiert: ,,Das
klasseneigene verbindlich umzusetzende Thema soll gewihrleisten, dass
neben den nachfolgenden [vorgeschriebenen W.S.] Themen aus der Le-
benswirklichkeit der Kinder zukunftsoffen weitere aus den aktuellen Inter-
essen der Schiiler erwachsende Inhalte in den Unterricht einbezogen wer-
den. Diese Inhalte sind in eine Sequenz einzubinden, bei der die Schwer-
punkte innerhalb der einzelnen Lernfelder gewiihlt sowie sach- und fach-
gemiie Arbeitsweisen beriicksichtigt werden.” (Lehrplan fiir Bayerische
Grundschulen, 2001, Heimat- und Sachkunde).

Lehrplan fiir Bayerische Grundschulen, 2001, Heimat- und Sachkunde,
Jahrgangsstufe 3, Themenfeld 3.6.1 (Ortsgeschichte); Jahrgangsstufe 4,
Themenfeld 4.6.1 (Regionalgeschichte).
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sichtbar werden.”> So soll auf Zusammenhidnge zwischen den ver-
schiedenen im Unterricht betrachteten Phdnomenen aufmerksam ge-
macht werden.

. Das in-Beziehung-Setzen der einzelnen Themen in einer relfitiven
Chronologie soll den Kindern eine erste Vorstellung vom Kontmuufp
der Geschichte geben. Sie sollen erkennen, dass die einzelnen Phié-
nomene trotz aller Spezifik Teil eines Gesamtprozesses sind, der
durch Kontinuitit und Wandel bestimmt ist, dass die Gegenwart ge-
worden und vielfach bedingt ist, dass sie deshalb durch die Beschif-
tigung mit Vergangenheit besser verstehbar wird.

. Im Heimat- und Sachunterricht sollen immer wieder Beispiele Qer
auBerschulischen Geschichtskultur aufgegriffen werden, wie sie sich
am Schulort und im kulturellen Geddchtnis der Mitwelt niederschlg-
gen.”® Es geht dabei vorrangig um den Umgang der Gegenwart m}t
Geschichte. Der bayerische Lehrplan hat, wie bereits dargestellt, fiir
solch aktuelle, nicht vorausplanbare Anlédsse ein eigenes Themenfeld
vorgesehen (vgl. FN93)

Die generellen Hinweise eines Lehrplans stellen nur einen Rahmen dar
“iir die Auswahlentscheidungen des Lehrers. In keiner anderen-Schulart,
ias diirfte deutlich geworden sein, hat der Lehrer so viel Freiheit — aF)er
auch so viel Verantwortung — fiir die Auswahl der Themen und der Ziel-
setzung, unter der er sich ihnen zuwendet. Weil aber gerade Grundschul-
lehrer nur selten ausgebildete Historiker sind, bendtigen sie die Hilfe von

% Im Themenbereich 3.6.1 sind folgende Lernziele formuliert: ,,Verschiedene

Quellen und Uberreste aus der Ortsgeschichte auswerten und damit Sach-
verhalte erschlieBen.“, Einen Uberblick tiber wichtige Ereignisse i.n der
Ortsgeschichte gewinnen.” , Einen allgemein bedeutsamen Ausschnitt 395
der Ortsgeschichte unter verschiedenen Aspekten betrachten* (Lehrplan fiir
Bayerische Grundschulen, 2001, Heimat- und Sachkunde, Jahrgafh‘ésswfe
3, Themenfeld 3.6.1). )
Der Themenbereich 4.6.1 nennt als Ziele: ,,Auswertung unterschiedlicher
Quellen und Uberreste: Einen Zeitausschnitt der Regionalgeschichte untef
verschiedenen Aspekten betrachten.” ,,An Beispielen Zusammenh'zin?,{e
zwischen Orts- und Regionalgeschichte herstellen.” (Lehrplan fiir Bayer-
sche Grundschulen, 2001, Heimat- und Sachkunde, Jahrgangsstufe 4,
Themenfeld 4.6.1).

Vgl. z.B. Lang, Historische Feste, $.623; ->Weigand, Denkmiler I,
S.405.
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Fachleuten.’” Dazu zihlt auch der Kontakt zu den vIﬂnstitutionen der Hei-
matforschung und Heimatpflege (vgl. > Pledl, Wegweiser, S.341).

Ein entscheidendes Regulativ fiir die Themenwahl muss sein, ob das
jeweilige historische Phidnomen auf methodisch kontrollierte Weise er-
forscht ist. Der Lehrer vor Ort wird feststellen, dass dies bei einer ganzen
Reihe von grundschulrelevanten Fragestellungen noch nicht Gewihr leis-
tet ist. Es wire z.B. sicher interessant, zusammen mit Pollinger Grund-
schiilern ausgehend von der topographischen Bezeichnung ,,Burgberg*
die mittelalterlichen Herrschaftsverhiltnisse im Dorf Polling zu betrach-
ten.”® Auf Grund der Forschungslage, wohl auch der Quellenlage, -sind
dem aber enge Grenzen gesetzt: Weder sichtbare Uberreste noch archio-
logische Zufallsfunde noch die Luftbildarchidologie konnen Hinweise auf
eine ‘Burg’ geben. Die Bezeichnung ,,Burgberg® stammt moglicherweise
erst aus dem 19. Jahrhundert, als man versuchte, aus einigen wenigen
Erwihnungen von Pollingern in Zeugenreihen einen Ortsadel zu kon-
struieren.

Natiirlich wire es auch bei den wenigen Anhaltspunkten, die man hat,
moglich, durch weitere Recherchen und durch Vergleich einigermafBen
schliissige Aussagen zu den mittelalterlichen Herrschaftsverhiltnissen in
einem Dorf wie Polling zu machen. Weil es im ,historisch orientierten*
Heimat- und Sachunterricht aber immer um das komplexe Biindel von
Sinnbildungskompetenzen geht, sollte man sich in den wenigen zur Ver-
fiigung stehenden Stunden besser mit Fragestellungen beschiftigen, fiir
die die Uberlieferungslage und die wissenschaftliche ErschlieBung- giin-
stiger sind. Will man nicht darauf verzichten, fiir die Pollinger Schiiler,
die in einem der bayerischen Altsiedelgebiete leben, das Mittelalter zu
thematisieren, so bietet sich z.B. an, das anhand des vor einigen Jahren
gefundenen und geborgenen bajuwarischen Griberfeldes im Pollinger
Ortsteil Weidung zu tun. Eine fundiert recherchierte, reich bebilderte
Magisterarbeit (Schnabel, 1992) erméglicht hier den Zugang, die Expo-
nate befinden sich z.T. im Kreismuseum in Miihldorf, der Grabungsleiter
lebt im Raum Miihldorf-Altétting und ist zu Berichten bereit. Fiir das ho-

he und spite Mittelalter bietet die nahe Kreisstadt Miihldorf geniigend
Ansatzpunkte.

7 Vgl. z.B. die Darstellungen der Epochen-, Sach-, und Regionaldisziplinen,

aber auch einzelner Nachbardiziplinen der Geschichtswissenschaft im
-dritten Kapitel sowie die methodischen Hinweise von Wolfgang Pledl
(>Pledl, Wegweiser, S.325) und Ferdinand Kramer (- Kramer, Ge-
schichte eines Ortes, S.297) im ersten Kapitel der vorliegenden Binde.

% Polling ist ein 2000-Einwohner-Dorf in der Niihe Miihldorfs.
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Nicht nur das Ausweichen auf andere Themen oder das Thematisie-
ren einer unbefriedigenden Quellen- und Forschungslage sollte der Leh-
rer ins Kalkiil ziechen. Manchmal kann auch die Frage, ob man auf ver-
gleichbare Quellenbestinde ausweichen kann, eine interessante Variante
fiir den Geschlchtsunterrlcht sein. Auch dafiir ein Beispiel: Das Sterbe-
buch der Pfarrei Flossing® zeigt fiir die Jahre 1742/43 eine drastische Er-
hohung der Todesfille. Im Matrikelbuch findet sich ein Verweis auf eme
Pestepidemie ebenso wie ein Hinweis auf kriegerische Handlungen
Die Quelle ,Matrikelbuch sollte Schiilern, zumal wenn sie problemlos
am Ort zuginglich ist, vorgestellt werden (vgl. auch >Fenn, Bildstocke,
S.1247). Die konkreten Fragen der Grundschiiler nach den Lebensum-
stinden in diesen Krisenzeiten in Flossing sind aber aus den Sterbebii-
chern nicht zu beantworten, historiographische Darstellungen oder andere
Quellen sind — zumindest fiir einen schnellen Zugriff — nicht aufzufinden.
Zusammen mit den Schiilern kann man iiber Moglichkeiten nachdenken,
mit dieser Situation umzugehen.

Die Entscheidung, z.B. fiir Fragen nach der Pest auf vergleichbare
Quellenbestinde anderer Orte und die darauf bezogene Hlstorlographle
zuriickzugreifen (vgl. > Buczek/Gob, Pest, S.985), fithrt dazu, dass in
Bezug auf den eigenen Ort Fragezeichen bestehen bleiben. Diese Liicken
Els ,,normal“ zu empfinden und ,auszuhalten®, schlieBlich misstrauisch
su werden gegeniiber Darstellungen der Vergangenheit, die nichts offen
cassen, sondern liickenlos aufgehen und Vollstindigkeit reklamieren, ist
:in wichtiges Ziel fiir die Begegnungen der Grundschiiler mit Geschichte
[vgl auch die Hinweise zu Methodenkompetenz, = S.50ff.).
; 4. Kompetenz im Umgang mit Prisentationen von Geschichte

i i : . . B T T T U s ST PR
Die Schiiler werden immer wieder mit den unterschiedlichsten Présenta

tionen von Géschichte konfrontiert. Damit ist Historiographie im weites-
ten Sinne gemeint (von der wissenschaftlichen Publikation zum Faltblat
zur Ortsgeschichte fiir Touristen), aber auch die Prisentation von Ge-
schichte in Ausstellungen und in historischen Festenr oder ihre Nutzung in
der Werbung. Die Kinder miissen ansatzweise Strategien erlernen, die
verschiedenen Darstellungsformen zu unterscheiden und in ihrer Inten-
tionalitit zu verstehen. Dazu get gehoren auch Strategien, die vorliegenden

% Flossing bildet zusammen mit Polling und Oberneukirchen eine Verwal-

tungsgemeinde.
Fir den Historiker liegt der Zusammenhang mit dem Bayerisch-
Osterreichischen Erbfolgekrieg auf der Hand.
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Prisentationsformen ,,auf die Prozesse* zuriickzufiihren, die sie entstehen
lieBen. Dabei ist z.B. von Interesse, welche historischen Fragen zu Grun-
de liegen, wie die Erforschung erfolgte, warum welche Darstellungsform
gewihlt wurde.

Wenn Schiiler erstmals auf die unterschiedlichen Prisentationen von
Geschichte aufmerksam gemacht werden sollen, bietet sich vor allem der

“induktive Weg an: Ausgangspunkt ist, dass die Schiiler versuchen, eine

selbst rekonstruierte Geschichte auf vielfiltige Weise darzustellen, in
Wort und Bild, Spiel und Film, als Heftemtrao und als Ausstellung. Dann
erfolgt der Vergleich mit anderen Darstellungen zum selben Thema.
Auch hierzu ein Beispiel: Eine dritte Klasse rekonstruierte, angeregt vom
90-jahrigen Betriebsjubildum einer Gaststitte, deren Anfinge. ,,Was kon-
nen wir iiber die ersten Jahre des Gasthofs erfahren? Was erfahren wir
damit iiber unseren Ort?* war die Fragestellung. Die Klasse sollte am
ausgewihlten Thema auch ‘heuristische Methoden erlernen (vgl. die Hin-
weise zu Methodenkompetenz -2 S.50ff.). Das Vorgehen wurde deshalb
geleitet durch die Fragen ,,Wo konnen wir Unterlagen finden, was sagen
sie uns, welche der Quellen schauen wir uns im Unterricht genauer an?*

Den Aus}gangspunkt fiir die Materialsuche bildete ein Faltblatt zum
Jubildum, das im Wesentlichen Fotographien des Hauses und Hinweise
auf Festivititen enthielt, die dort abgehalten worden waren. Die Suche
nach Materialien plante die Klasse folgendermaBen: Sie wollte sich mit
der Frage nach weiteren Bildern und schriftlichen Aufzelchnungen aber
auch nach ,.altén Gegenstinden, mit denen damals z. B. in der Kiiche ge-
arbeitet wurde* an die Gastwirtsfamilie wenden. In Familienarchiven von
alteingesessenen Biirgern wollte man nach Rechnungen und anderen
Hinweisen auf Feste suchen, die im Gasthaus stattgefunden hatten. Die
Gemeindeverwaltung und das dort untergebrachte Gemeindearchiv wollte
man besuchen mit dem Ziel, ‘Offizielles’ zu finden. Aufgesucht werden
sollten auch das Pressearchiv der Lokalzeitung und der Vorsitzende des
Heimatbundes, ,,weil der immer was von unserem Ort wei*.

Jeder Schiiler entschied sich fiir eines der_‘Archive’; die Gruppen ei-
nigten sich untereinander iiber einen (Nachmittags-)Termin, an dem auch
der Lehrer Zeit hatte und suchten mit ihm gemeinsam die potentiellen
Fundorte auf.'®" Das musste innerhalb von zwei Wochen geschehen sein.
Die gefundenen Unterlagen (teils als Kopien, oft im Original) wurden be-

"' Der Zeitaufwand fiir den Lehrer belief sich auf einen »langen Nachmittag;

dem Zeitverlust gegeniiber stand der Zugewinn an Kontakten zu den
Schiilern und zu den Experten fiir Ortsgeschichte.
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schriftet, gruppiert und nach Ablauf der Frist im Klassenzimmer ausge-
stellt. In einigen Unterrichtsstunden wurde iiber die Recherche. berichtet,
die Archive wurden beschrieben, die gefundenen Materialien erliutert,
enttiuschte Hoffnungen und neue Perspektiven fiir die Erforschung der
Betriebsgeschichte wurden geschildert. Dann fiel die Entscheidung, wel-
che Fragestellungen vertieft verfolgt werden sollten. Der Lehrer gab vor,
dass der Zusammenhang zum Bau der Eisenbahnlinie Miinchen-
Miihldorf-Freilassing betrachtet werden sollte, das Gasthaus war ndmlich
urspriinglich als Bahnhofsrestauration entstanden (vgl. die Hinweise zu
Sachkomptenz -»S.58ff.) Die Schiiler wihlten die Ausrichtung einer
Hochzeitsfeier, zu der Unterlagen sowohl im Gasthof-Archiv als auch im
Familienarchiv der ehemaligen Hochzeiter als auch im Pressearchiv der
Lokalzeitung gefunden worden waren.

An dieser Stelle wird nicht iiber die Erarbeitungsschritte berichtet,
sondern iiber die Prisentation der Ergebnisse. Es entstanden Hefteintrage;
die strukturiert und einordnend Wissen iiber den Gasthof (vgl. = Bles-
sing, Sozialgeschichte, S.843), iiber dorfliche Hochzeitsfeiern zu Begmn
des 20. Jahrhunderts (Partnerwahl, Ablauf, Brauchtum, Kosten) sowie
{iber die Bedeutung der Eisenbahnlinie fiir die Region zusammenfassten
(vgl. > Siemann, Neuere Geschichte, S.770). Auf dem Geschichtsfries
wurde durch markante Abbildungen und Stichworte die Beschiftigung
mit der gewshlten Fragestellung festgehalten, wobei Zusammenhédnge U
anderen bereits erarbeiteten Themen und zur Gegenwart mit Wollfaqen
symbolisiert wurden. Die Materialien, mit deren Hilfe man die Hochzeits-
feier rekonstruierte, wurden in einer Wandzeitung. zusammengestellt
Zum Abschluss des Projekts kam die Gastwirtsfamilie in die Schule; die
Kinder informierten iiber ihre Ergebnisse und wurden im Gegenzug Zu
einer Brotzeit ins Gasthaus eingeladen. Beide Besuche wurden dokumen-
tiert (Videoaufzeichnung), auch ein Zeitungsartikel entstand.

In der letzten Phase des Projekts, als man die Eintrige und Ar
beitstexte in die Sachunterrichtsmappen sortierte, die Ausstellungen und
die Wandzeitung abbaute, die Materialien zur Riickgabe an die Leihgeber
zusammenstellte, wurden die verschiedenen Formen der Darstellung von
Geschichte verglichen. Daraus ergab sich die Abschlussfrage, wie dent
eigentlich andere, die sich mit solchen Themen befasst haben, ihre Er-
gebnisse dargestellt haben.

In Gruppen beschiftigten sich die Schiiler mit dem Jubildumsfaltblatt
des Gasthauses, mit der Festschrift zur Bahnlinie, mit den vom Heimat
bund herausgegebenen Ortsgeschichten aus den 1910er und 1990er Jah-
ren, mit Ortsprospekten aus verschiedenen Jahren sowie mit drei Biichern
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zu biuerlichen Hochzeiten.'® Das waren genau die Materialien, die man
in den Vorstunden zur Informationsentnahme genutzt hatte.'” Die Frage-

stellung fiir die Beschiftigung mit den Unterlagen hatte sich aber verin-
dert.

Die Schiiler erkannten schnell, dass-jeweils verschiedene Darstel-
lungsformen gewihlt worden waren, dass die einzelnen Autoren »eigent-
11ch ganz verschiedene Geschichten* erzihlen; in Ansitzen gelang es,
diesen Befund zu erkliren. Die Schiiler stellten fest, dass ein Zusammen-
hang zu den fiir die Rekonstruktion verwendeten Materialien bestand.
Weil sie selber ihre Geschichten auf so verschiedene Weisen dargestellt
hatten und im Unterricht immer wieder einmal die Rede davon war, dass
man d1e Geschichte Verschledenen Leuten verschieden erzihlen ‘muss,
bestimmte Absichten verfolgen, dass sie 51ch an verschiedene Adressa-
tengruppen wenden. Der Vergleich der beiden Ortsgeschichten bahnte die
Erkenntnis an, dass verschiedene Zeiten verschiedene Weisen der Dar-
stellung und auch verschiedene Themen hatten, mit denen sie sich be-

fassten.'™ In der alten Ortsgeschichte wird iiber das Gasthaus kein Wort
verloren.

Die Entwicklung der Kompetenz, mit Prisentationen von Geschichte
umzugehen, ist, das ist an diesem Beispiel deutlich geworden, eng mit
anderen Kompetenzen verknupft 1% Die Voraussetzung diirfte sein, dass
man vorab bewusst die eigenen Ergebnisse verschieden darstellt. Das ist
zeitaufwendig, aber dadurch gut zu legitimieren; dass enge Verbindungen
zum Deutsch- bzw. Kunstunterricht bestehen.

Sind Schiiler einmal auf die Verschiedenheit der Prisentationsformen
aufmerksam geworden, so konnen solche Analysen ohne groBen Zeitauf-
wand auch bei anderen Themen, iibrigens auch auBerhalb des ,Ge-
schichtsunterrichts* erfolgen. Dass vorhandene Quellen- bzw. Literatur-
verzeichnisse ein Kriterium fiir die Bewertung von Literatur sind, kénnen

192 Es handelte sich dabei um eine Erzdhlung, eine volkskundliche Arbeit, ei-

nen Ausstellungskatalog.

Deshalb diente diese Phase zugleich zur Wiederholung der gesamten Se-
quenz.

Ist diese Erkenntnis einmal angebahnt, lisst sie sich an verschiedenen Bei-
spielen vertiefen, nicht nur an Texten, sondern auch an Denkmailern, (Un-
terrichts)-filmen, (Historien)-bildern.

Auch der Jeismannsche Ansatz, dass reflektiertes Geschichtsbewusstsein
sich im Oszillieren zwischen ,,Analyse®, ,,Sachurteil* und »Wertung* zeigt,
ldsst sich hier aufgreifen (vgl. 2S.22).
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schon Grundschiiler nachvollziehen. Besonders stolz sind Kinder, wem
sie selber auf Informationen zuriickgreifen konnen, die die Autoren nicht
hatten. Dieses Erfolgserlebnis kann der Lehrer seinen Schiilern in Bezgg
auf eine ganze Reihe von Geschichtsprisentationen problemlos vermit-
teln.

5. Kompetenz zur lebenspraktischen Orientierung durch Geschichte
AbschlieBend geht es um die orientierende Funktion von Geschichtst.)e-
wusstsein, die z.B. nach Riisen eines der wichtigsten Motive ist, sich
iiberhaupt mit Geschichte zu befassen (vgl. ->S.191f.). Auch das 1§bens-
praktische Anwenden von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, die man
im Unterricht erworben hat, muss gelernt werden. Das ist nicht nur einc
Alltagsweisheit, darauf verweisen, wie bereits erwihnt, auch die_glktuel‘-‘
len Forschungsarbeiten des Max-Planck-Instituts. Dass das ,,Anwenden™
Teil des Erarbeitens sein muss, nicht auf die letzten Minuten von Unter-
richtseinheiten verlegt werden darf, wie manche Artikulationsmodelle das
nahe legen, ist die wichtigste Erkenntnis dieser neueren Forschungen.
Wissen, das an Situationen erarbeitet worden ist, das durch Stmkturl;—
rung eingeordnet worden ist und dadurch besser ,verstehbar* wird, ist 10
anderen Situationen leichter anwendbar. — Der Bezug auf kindliche Er
fahrungen bereits bei der Themenwahl erleichtert das ,,Andocken” der er-
arbeiteten Wissensbestinde. Auf diese Erkenntnis rekurriert u.a. die Ide¢
Kahlerts, mit didaktischen Netzen zu arbeiten (- Kahlert, Heimat- und
Sachunterricht, S.77).

Die Beobachtung von Kindern in ihrem Alltag zeigt, dass IEPGHS*
praktisch fiir sie der Riickgriff auf eigene biographische Erfahrungen am
reIeV'éfngq$ten,ist. Die Erweiterung des Erfahrungshorizontes durch das
Zuriickgreifen auf die Erfahrungsbestinde Mitlebender diirfte der hichste
Schritt sein. Fiir die Aneignung der Erfahrungsbestinde sind die Imitati
on, aber auch das Rollenspiel;von Bedeutung (vgl. hierzu auch ~>Heutzet,
Geschichte spielen, S.635). — Empirische Untersuchungen bestétigen, iib-
rigens fiir alle Altersgruppen, die besondere Relevanz der Zeitgeschicht®

fir die zeitliche Orientierung der Identititsbildung und der duferen Le-
benspraxis. o

Eine neue Qualitidt der Riickgriffs auf vergangene Erfahrungen istm
dem Moment gewonnen, in dem auf ,,Zeichen gewordene* Bestinde ¢
kurriert wird. Ohne Anregung von auBen wird dieser Weg von jingere
Kindern in ihrem Alltag wohl eher selten genutzt. Auf viele Weisen kant
Unterricht aber zeigen, dass gerade dadurch, dass man auf andere Quellen
als die personliche Erinnerung zuriickgreift, die Geltungssicherheit vor
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,Beziigen auf frithere Erfahrungen® erhdht wird. Auf diese Weise ldsst
sich nicht nur der Aufbau von Methodenkompetenz am besten begriin-
den. Kindern kann so auch bewusst gemacht werden, dass man dadurch
eine neue Qualitit im Umgang mit eigenen Erfahrungen und den Erfah-
rungen Mitlebender gewinnt: Sie werden erginzbar und tliberpriifbar. Be-
sonders wertvoll im Hinblick auf das Ziel, ,,intelligentes Wissen* auch
anwenden zu konnen, ist, dass Kinder an solchen Beispielen den eigenen
Lernzuwachs erkennen konnen.

Je aktiver Kinder in den Prozess der Rekonstruktion von Vergangen-
heit mit einbezogen werden, je mehr man gemeinsam mit den Schiilern
iiber historische Phinomene nachdenkt — iiber Kontinuitit und Wandel,
iiber die Diskrepanz zwischen Wollen und Werden — desto deutlicher er-
kennen sie die Komplexitit von Welt; desto weniger glauben sie an
schnelle einlinige Erklarungen. Dass diese Erkenntnisse auch auf die Be-
schiftigung mit Gegenwart angewandt werden konnen, liegt fiir Kinder
auf der Hand. Diese Form des Gegenwartsbezugs von Geschichte ist si-
cher besonders lebensrelevant. Im gemeinsamen Schulalltag gibt es stén-
dig Situationen, in denen die Grundformen des historischen Forschens,
die auf Multiperspektivitit ausgerichteten Betrachtungsweisen, das Os-
zillieren zwischen ,,Analyse®, ,,Sachurteil* und ,,Wertung®, die Notwen-
digkeit des Diskurses iiber verschiedene Sichtweisen, der Vergleich, an-
gewendet werden kénnen.'®

Schwieriger ist es fiir Grundschulkinder, die fiir die Geschichtswis-
senschaft relevanten Rationalitidtsanforderungen da anzuwenden, wo sie
ihren fachspezifischen Sinn haben, wo sie sich auf Inhalte aus der Ver-
gangenheit beziehen, die ,,zum Spiegel der Geschichte* fiir die Gegen-
wart werden, ,,in dem sich die Gegenwart wahrnehmen, sich zu sich
selbst verhalten und mit sich selbst umgehen kann“ (Riisen, Sinnbildung,
1996, S.527).!7 Die besondere Schwierigkeit ist, dass historisches Wis-

\
Y~

1% Operationalisiert geht es darum, Vorurteile und Wertungen zu hinterfragen, |

Ursachen aufzukliren, Perspektiven anderer wahrzunehmen, Thesen zu\
belegen, iiber Sichtweisen und Interpretation zu diskutieren (vgl. auch
‘Kahlert, Heimat- und Sachunterricht, S.81). k
Man muss sich zudem dessen bewusst sein, dass Kinder iiber die im Unter-
richt angestrebten Kompetenzen nicht schon dann verfiigen, wenn der Leh-
rer sie in Arbeitsauftrige einbaut, die die Schiiler dann nachvollziehen.
Haufig weill dann nidmlich nur der Lehrer, warum er den Auftrag so for-
muliert hat und nicht anders. — Wenn die Schiiler nicht auf einer Metaebe-
ne darauf hingewiesen werden, dass sie frither erarbeitete Kompetenzen
verwenden, wenn nicht in einem nichsten Schritt auch dariiber nachge-
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sen eben gerade nicht nach dem Grundmuster 3,histo.ria magisFra vitae*
angewandt werden kann; es muss stets die Alteritit, die zeitbedingte An-
dersartigkeit vergangener Erfahrungen mitbedacht wc?rden. Abef den.noch
gilt, wenn die Kinder immer wieder an konkreten Feglonalgesgmchtlxchen
Beispielen auf den Gegenyyg_rts_b_ez’ug_von__Geschlchte und auf den Ver-
gangenheitsbezug von Gegenwart und Zukunft aufmerksam werden,
wenn der Lehrer bewusst versucht, die Differenzen bestehen zu lassen,
sie sogar als die besondere Chance des Vergangenheitsbezugs zu ver-
deutlichen, konnen Kinder an diese einzig sinnvolle Form ,,des Lernens
aus der Vergangenheit herangefiihrt werden.

Weil die Grundschiiler notwendig nur iiber ein begrenztes Reservoir
an ,,intelligentem historischem Wissen* (im Sinne Weinerts, vgl. —)S.SS)
verfiigen konnen, gibt es nur.selten Beispiele, wie sie die eben ge§ch11-
derte Form des historischen Lernens ohne Hilfe des Lehrers vollziehen
konnen. Kinder, die Wissen iiber die Bedeutung des Bahnanschlussgs ﬁ:xr
die Entwicklung eines Ortes erworben haben, konnten dieses z.B. 1n die
Auseinandersetzung iiber die Streitfrage Autobahnbau (A94) bzw. Elelf-
trifizierung der Bahnstrecke (Miihldorf-Miinchen) einbringen: Das‘s die
Umweltproblematik heute eine entscheidende Rolle in der 'dffenth@?n
Diskussion spielt, im 19. Jahrhundert aber eine sehr untergeordnete, ware
eine der Stellen, an der ,,Differenzen bestehen bleiben®.

Bei Themen, fiir die sich der Vergleich aufdringt, Kinder aber noch
kein Wissen aufgebaut haben, kann der Lehrer auf Beziige hinweisen unq
sie kurz skizzieren. Ein groBer Erfolg wire, wenn die Schiiler sich quast
als eine mogliche Problemlosungsstrategie angewshnten zu fragen: ,JGibt
es_vergleichbare Erfahrungen von frither?“, auch wenn sie die Beispiele
nicht benennen kénnen.

In weniger komplexen Fillen, so bei technischen Entwicklungen,
lisst sich das genetische Prinzip von Kontinuitit und Wandel, das Be-
wusstsein, dass auch das scheinbar vollig Neue nicht voraussetzungslos
ist, leichter anwenden: Wenn das an einem Beispiel ausfiihrlicher erar
beitet wurde, geniigen in anderen Fillen kurze Verweise. ‘

Sind Lehrer und Schiiler sich der Sichtweise ,des Gewordenseins

erst einmal bewusst, so birgt der Unterricht auch in den anderen Lernbe-
reichen des Heimat- und Sachunterrichts, in anderen Fichern oder If

dacht wird, wo man Dinge, die man sich erarbeitet hat, wieder ,brauchet
kann®, erschwert man den Weg zur lebenspraktischen Nutzung von Ge-
schichtsunterricht (Zur Bedeutung der Metaebene fiir die Beschaftiguné
mit Geschichte vgl. z.B. auch = S.51f. und ©8.25f.).
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Projekten vielfdltige Anwendungsfelder. Das Gewordensein von Mensch
und Welt prigt selbstverstindlich auch die Gégenwart; mit der andere Fi-
cher sich befassen. Die Andersartigkeit zu anderen Zeiten kann nicht nur
dazu genutzt werden, Entwicklungen besser zu verstehen; sie kann — we-
niger aufwendig — auch die Folie sein, auf der die Besonderheit der Ge-
genwart erkennbar wird.'®

Trotz aller Einschrinkungen sind auch historische Theorien,'® die
GesetzmiBigkeiten, Trends oder Entwicklungsrichtungen zusammenfas-
sen, iibertragbar. Ubersehen darf man aber nicht, dass gerade Kinder, die
sich das Bewusstsein von der Einzigartigkeit j;eder’Verg@it erst
aufbauen, dazu neigen konnen, die Differenz zwischien den zu verglei-
chenden Situationen zu verwischen und damit zu enthistorisie»ren.110 Ob
,Lehren*, die man aus der Vergangenheit ziehen kann, die Differenz,zwi-
schen vergangener und eigener Erfahrung{offen halten, ist ein Gradmes-
ser, inwiefern es bereits gelungen ist, reflektiertes Geschichtsbewusstsein

‘aufzubauen.

Die Entscheidung, in welchen Bereichen sinnvollerweise welche
Formen des Gegenwarts- bzw. Vergangenheitsbezuges gesucht werden,
konnte moglicherweise dadurch erleichtert werden, dass man fragt, ob die
zu nutzenden vergangenen Erfahrungen im. kulturellen Gedichtnis einer
Gesellschaft noch prisent sind, ob sie nur noch im 6ffentlichen Bewusst-
sein festgehalten werden, weil sie als historische Uberreste in die Gegen-
wart hineinragen oder ob sie ausschlieBlich mit den Mitteln historischer
Forschung zugénglich sind. Kinder sollten vor allen Dingen dazu ange-
halten werden, auf die Vergangenheiten zuriickzugreifen, die im offentli-

chen, alltiglichen Leben.noch.auf irgend “eine-Weise prisent sind. —

1% Folie fiir die Betrachtung der Gegenwart der Kinder kann natiirlich auch

die Andersartigkeit in anderen Regionen bzw. in anderen Kulturen der Ge-
genwart sein, ein Weg, der sich in multikulturellen Klassen immer wieder
anbietet.

Zu historischen Theorien vgl. z.B. Riisen, Sinnbildung, 1996, S.533. bzw.
Riisen/Miiller, Sinnbildung, 1997.

Mit einer vierten Klasse war im Zusammenhang mit der Vorbereitung einer
Stadtexkursion nach Miihldorf die im Jahr 1749 erfolgte Verhaftung und
Verurteilung der jungen Maria Pauerin als Hexe rekonstruiert worden. Die
Lehrerin erzihite, dass noch Wochen spiter im Unterricht erarbeitete Ver-
haltensweisen der Biirgerschaft als Spiegel fiir eigenes Tun bzw. gesell-
schaftliches Verhalten gegeniiber Auflenseitern hergenommen wurden. —

Ob dabei der jeweilige Zeitkontext verwischt wurde, lisst sich ohne direkte
Beobachtung nicht feststellen.
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Wenn die Themen historischen Lernens, wie im vorliegenden Beitrag
vorgeschlagen, lebensweltbezogen ausgewéhlt wurden, schlieft sich hier
ein Kreis.
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Die historische Dimension und der Heimat- und Sachunterricht

Von Joachim Kahlert

I. Ein wenig genutztes Potential — Geschichte in der Grundschule

Im Wettbewerb um fachliche Anteile und Unterrichtszeit in der Grund-
schule ist das Fach Geschichte in den letzten Jahrzehnten ins Hintertref-
fen gefatemAngesmhts des Auftrags der Grundschule, grundlegende Bil-
dung zu leisten, ist das nicht leicht zu verstehen. So war es zum Beispiel
fir Theodor Litt;noch selbstverstiandlich, Analysen zum mdglichen Bil-
dungsgehalt etwa der Naturwissenschaften auf die anthropologische Vor-
aussetzung zu griinden, dass der Mensch ,ein geschichtliches Wesen® sei
(Litt, 1963, S.11). In den frithen bildungstheoretischen Arbeiten Klafkis
finden sich Bildung und Erziehung noch im ,,Spannungsfeld von Vergan-
@enhelt ‘Gegenwart und Zukunft (Klafki, 1958) verortet. Ein ,,charakte-
ristischer Wesenszug® des Menschen, der ihn von anderen Lebewesen un-
terscheide, sei, dass er ,,Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft habe*
(Klafki, 1958, hier Klafki, 1963, S.9). Damit waren nicht blofle messbare
Zeitabschnitte gemeint, die man auch anderen Lebewesen, selbst der un-
belebten Natur, zuschgelben konnte sondern ,,Dlmensman  des menschli-
€s zum Belsplel in der von Jirgen MlttelstraB herausgegebenen ,Enzy-
klopiddie Philosophie und Wissenschaftstheorie® unter dem Stichwort
,»,Geschichtlichkeit* heift, dass sowohl die deskriptiven als auch die pri-
skriptiven Geltungsanspriiche menschlichen Handelns und Redens an die
,Kontmgenz ihrer historischen Entstehung und Entwicklung gebundén
‘smd“‘(G‘thmann’l980 S.752), dann sollte man meinen, das Fach Ge-
schichte miisse auf den inhaltlichen Zuschnitt von Lern- und Arbeitsfel-
dern in der Grundschule einen bedeutenden Einfluss haben.

Der Grundschule wird heute im Allgemeinen die &ufgabé zugeschrie-
ben; Schiilerinnen und Schiiler dabei zu unterstiitzen, einen fiir ihre Per-
son erfolgreichen Weg sowohl im Umgang mit eigenen Erwartungen,
Interessen und Bediirfnissen als auch mit. Anforderungen von anderen zu
flnden "So stellén die Empfehlungen der Kultusmlmsterkonferenz fiir die
Arbeit in der Grundschule den Anspruch, diese miisse ,,zentrale Gegen-

wartsfragen und Zukunftsperspekuven vor dem- Hintergrund der Erfah-
rungen der_ Schiilerinnen und Schiiler behandeln (KMK, 1994, S.355).
AuBerdem solle sie jene ,,grundlegenden Inhalte, Zielstellungen und An-

forderungen® auswihlen, ,die zur Bewiltigung von Lebenssituationen




