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Vorwort

Sich im Zusammenhang des ,,Umgangs mit Fremden* der historischen
Dimension zu versichern, hatte auch im Sommer 2000, zum Zeitpunkt
der Planung der 2. Eichstitter Kontaktstudiums seinen Sinn: Die ,,Begeg-
nung mit Fremden war eine der Normalititen der Gegenwart; die ,,Nor-
malitit der Fremdheit' zu akzeptieren, fiel aber offensichtlich vielen
schwer. Fremdenfeindliche Aktionen — nicht nur in Deutschland — sind
beredtes Zeugnis.2

Nach dem 11. September 2001 haben die Fragen nach dem Umgang
mit Fremden in verschiedenen Zeiten und Riumen eine ungeahnte Bri-
sanz gewonnen: Die Notwendigkeit, mit den ,,Augen der Anderen zu
sehen,4 dringt sich in einem bislang nicht zu beobachtenden MaBe ins
Bewausstsein der Offentlichkeit. "

Briiche verleiten allzu leicht dazu, Einmaligkeit und Besonderheit zu
betonen, dies gilt vermehrt in einer Zeit, die sich vor allem der Gegen-
wart und Zukunft verpflichtet versteht. Gerade in dieser Situation vermag
der Blick in die Vergangenheit die heute immer wieder geforderte ,,Be-
sonnenheit” zu befordern. Durch die zeitliche Tiefe relativieren sich ak-
tuelle Einschédtzungen einerseits, anderseits kommt das Zeitspezifische
deutlicher in den Blick.

Nicht nur die aktuelle Relevanz hebt den Sammelband heraus: Eine
weitere Besonderheit ist die vielfdltige Moglichkeit zum historischen
Vergleich.” Bezugspunkt ist nicht nur der Umgang mit Fremden
schlechthin. Zwei Schwerpunktsetzungen innerhalb des Bandes regen

Vgl. Schreiber, W.: Beschiftigung mit dem Fremden in der Geschichte —
Orientierung in der multikulturellen Gesellschaft von heute? Vgl. Hunfeld,
H.: Die Normalitit des Fremden als Provokation.

Vgl. Schrider, K.: Grenzen und Perspektiven von Erkliarungsmodellen zu
Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit

Vgl. Gruner, C.: ,,Die Deutschen als die Fremden* — Chancen des bilingua-
len Geschichtsunterricht.

Vegl. auch Luks, L.: Anmerkungen zum westlichen Russlandbild zwischen
dem Wiener Kongress und dem Krimkrieg

Einen Lingsschnitt innerhalb ihrer Beitrige bieten Frank Zschaler (ders.:
Das Fremde als Erfolgsmodell? Die kulturelle Adaption ausldndischer Un-
ternehmens-innovationen vom Mittelalter bis zur Gegenwart); Hans-Joachim
Konig (ders.: Die Alte und die Neue Welt.
(Latein)Amerika als Feld europdischer Alterititserfahrungen); auch Rein-
hard Heydenreuther (ders.: Die Ausgrenzung der Juden im Recht siiddeut-
scher Territorien vom 16. bis zum 19. Jahrhundert).



Beschiftigung mit dem Fremden in der Geschichte — Orientie-
rung in der multikulturellen Gesellschaft von heute?

Von Waltraud Schreiber

I. Grundlegendes

1. Orientierung fiir die Gegenwart durch Geschichtsunterricht

Hat Geschichtsunterricht mit dem Leben der Schiiler zu tun? Kann und
soll er das iiberhaupt? In der geschichtsdidaktischen Diskussion wird
davon ausgegangen, dass Geschichtsunterricht Orientierung fiir die Ge-
genwart gibt. Allerdings kann dies nicht seine einzige Funktion sein.

Geschichtsunterricht hat immer auch die Aufgabe, den Schiilern ,,0-
rientierung in der Vergangenheit“1 zu erméglichen. Ob Letzteres ,,vor-
rangig®, ,,zugleich®, ,,ausschlielich* oder ,,auch* der Fall sein soll, dar-
iiber scheiden sich die Geister.

Im 19. Jahrhundert, als der Geschichtsunterricht verbindlich an allen
Schulen eingefiihrt wurde, war das keine Frage: Ich lasse Johann Gustav
Droysen sprechen und zitiere aus seiner ,,Historik®: ,,Wir durften sagen,
unsere Bildung, unser ganzes Lernen ist wesentlich historischer Art, ist
das BewuBtsein von dem Gewordenen und von dessen Gewordensein,
und in dem MabBe, als die Bildung wiichst, schwillt das historische Mate-
rial, das heiBt das BewuBtsein der tiefen Verwurzelung der Gegenwart.
Das ist nur die eine Seite; die andere ist, daB in demselben MaB die Ge-
genwart tiefer verstanden bzw. zusammengefafit, lebendiger und achtsa-
mer mitgelebt wird, daB die Geschiifte selbst um so besser begriindet und
um desto sicherer in ihrer Wirkung gewesen sein werden, wenn sie in
dem lebendigen Gefiihl des Zusammenhangs, aus dem sie hervorgewach-
sen, gefiihrt werden; und in demselben MaRe, als dies BewuBtsein des
geschichtlichen Zusammenhangs dessen, was geschieht, vertieft und er-
weitert wird, wichst natiirlich den zum Handeln in ihrer Zeit, ihrem Volk,
ihrer Kunst Berufenen das Verstindnis ihrer Mittel und ihrer Aufgaben,
die Einsicht, was geschafft und wie es geschafft werden muB. Vor allem

: Vgl. hierzu Schreiber, W.: Geschichtsunterricht und historische O.rient'ie-
rung, in: Schonemann, B./Schreiber, W.: Geschichtskultur, voraussichtlich

2001.
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iln dieszem Bereich fiihlt man das unermeBliche Fortschreiten der Bil
ung.* -

. Im Gegensatz dazu hat uns heutige Menschen die Wahmehmung des
Missbrauchs von Geschichte vorsichtig werden lassen. Das kommt in der
Thes§ zum Ausdruck, dass es genug sei, wenn Geschichtsunterricht . {)-
berbl}ckswissen“, also ausschlieflich Orientierung in der Vergangenh’éit
vermittle. Will man den Geschichtsunterricht aber dauerhaft im Kanor;
der Schulficher halten, greift das zu kurz. Die Aufgabe von Schule, z
der alle Ficher beizutragen haben, ist - diesmal formuliere ich mit H,artu
mut von Hentig - der kommenden Generation zu helfen, ,in die Welt
pmelpzuwachsen wie diese ist*’, ohne sich ihr zu unterwer’fé;l S0 wie sie
Jetzt 1st. Wenn Geschichtsunterricht dieses |, kritisch in die V&”elt hinein-
wachsen unterstiitzen will, dann muss er beides versuchen: Orientierung

in der Vergangenheit zu geben, aber auch Orienti N
: ’ rient
Geschichte fiir die Gegenwart. ierung mit Hilfe von

h ‘BDe'n Schiilern ,,Orientierung in der Vergangenheit“ zu ermoglichen,
eit, thnen vor allem Sachkompetenz zu vermitteln.* Sie zu befidhigen

]S:)rgg;en, J. G.: Historik (Textausgabe von Peter Leyh), Stuttgart u.a. 1977,
Hentig, H V. Moral, Politik und Geschichtlichkeit in der Erziehung. Auf-
:Z?C\}:f;nén Polis und Kosrpopolis, in: Schulz-Hageleit, P. (Hg.): Lernen un-
o f:rten“Lebensbedmgungen. Fachdidaktiken und Lehrerbildung auf
Amh d'eg ins nacihstg Jahrtausend, Frankfurt/M. 1999, S. 32; vgl. auch ders.:
i,ch ie We:rte! El? offentliches BewuBtsein von zwiespiltigen Aufgaben.
o er die Erziehung fiir das 21. J ahrhundert, Miinchen 1999,
noncs;rez;l;teuellserhGeschichtsuntenjcht setzt, und zwar in allen Lindern, immer
A isrtl dec /\;verpunkt auf die nat.ionale Geschichte. Die nationale Ge-
einzubrincen ; usgangsPunkt‘, um die europiische oder die Weltdimension
Weil oo f o éW. l}llm auf l.dem(.ere Rédume (Land, Region, Ort) zu blicken.
thematik nicht _;SC lchte die stnngepte Sachsystematik wie z. B. in der Ma-
Kanon an s \7\%11 s;, wdell abe':r auch ein gesellschaftlicher Konsens iiber einen
im Geschichtsunt en lf,m nicht mehr besteht, sind die Entscheidungen, was
fitischos Gesch"ftenlgc 1t gelemt we:rden soll, ein komplexes, zudem hochpo-
dig gilt. Dios hzcl:iﬁ;t s llft immer .w1eQer neu zu bestimmen, was als lernwiir-
Wi .Ob e nicht, (.ia§s nicht inhaltliche Kontinuititen zu beobachten
auch empiriseh _Czlnemh Minimalkonsens gesprochen werden kann, wire —
trakien Ebenc be tl.l erheben. Anzunehmen ist, dass zumindest auf einer abs-
Kurze 20 T, I?dlmr‘r‘lte Themen unstrittig sind. Das Hange 19.“ und das
Geschichte aktuellert‘ 1 al'lCh das ,,nah.e Ferne* des Mittelalters und der alten
wiirdon woi1 o vielleicht au.ch wieder Religionen und ihre Wirkmacht
gehandelt, ni ﬁt annt werden. Die Profilierung im Detail aber kann nur aus-
» icht, schon gleich gar nicht sachsystematisch, abgeleitet werden.
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sich mit Hilfe von Geschichte in der Gegenwart zu orientieren, verlangt,
nicht nur Inhalte zu lehren, sondern auch den ,,Umgang mit Geschichte*®.
Schiiler sollen in die Lage versetzt werden, in ihrem Leben an vielen,
heute nicht vorhersehbaren Stellen in die Vergangenheit zuriickzufragen.
Sie sollen die ,,Geschichten®, mit denen sie konfrontiert werden, hinter-
fragen konnen. — Wer hitte vor dem 11. September 2001 der nicht-
westlichen Geschichte das Gewicht gegeben, das sie heute hat, und wer
hitte die Geschichte der westlichen Kultur unter den Fragestellungen
betrachtet, die heute geboten erscheinen?

Geschichtsunterricht muss versuchen - das ist die Konsequenz - auch
Methodenkompetenz zu fordern, die Kompetenz, mit fertigen Geschichte
umgehen zu kénnen oder die Kompetenz, selber Fragen an die Vergan-
genheit zu stellen.®

2. Lingsschnitte und historische Vergleiche

Damit dies erleichtert wird, stellen aktuelle Lehrplédne neben das chrono-
logische Vorgehen andere Unterrichtsverfahren, wie z. B. den Liangs-
schnitt.” In den meisten Bundeslindern konnen die Lehrer entscheiden, zu
welchen Themen sie mit Lingsschnitten arbeiten wollen.? Das Eichstitter

5 Dieser Gedanke befasst die wissenschaftliche Geschichtsdidaktik seit ihrer
Verankerung an den Universititen. Vgl. exemplarisch die von Joachim
Rohlfes in seinem aktuellen Literaturbericht zur Geschichtsdidaktik (GWU
2001) herausgehobenen Standardwerke: Bergmann, K. u.a. (Hgg.): Hand-
buch Geschichtsdidaktik, Seelze-Velber 51997; Pandel, H.-J. u.a. (Hgg.?:
Handbuch Medien im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts. 1999; S_chrel-
ber, W. (Hg.): Erste Begegnungen mit Geschichte. Grundlagen historischen

Lernens, 2. Bde., Neuried 1999.
Zu: Historische Kompetenzen vgl. Exku
Reflektiertes Geschichtsbewusstsein durc sunter
ein vielschichtiges Forschungsfeld der Geschichtsdidaktik,
, (2002).

Zu Lingsschnitten: Vgl. Michler, A.: Lingssc
des Geschichtsunterrichts?, in: Schreiber, W.
num zum Global Village. Globalisierungen im
ried 2000, S. 349-364.

In Bayern ist das Unterrichtsve
holen, sichern, vertiefen® zugeor

rs 2, Auszug aus Schreiber, W.:

h Geschichtsunterricht fordern —
in; ZGD 1

hnitte — Heilmittel oder Ende
(Hg): Vom Imperium Roma-
Spiegel der Geschichte, Neu-

rfahren ,,Liingsschnitt“ der Intention ,,wieder-
dnet. Diese Trias hat der bayerische Land-

tag im Jahr 2000 als bildungspolitische Forderung an die .kultusministerielle
Exekutive gestellt: 30% der Unterrichtszeit sind dafiir einzuplanen. Riick-

wirkungen auf die Lehrplanpolitik zeichnen sich bereits ab. Sie sind eine?r—
seits dem Stichwort ,reduzieren der Stofffiille zuzuordnen, andererseits
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Kontaktstudium zum Geschichtsunterricht hat es sich zum Ziel gesetzt,
Anregungen fiir Langsschnitte zu geben.” Eine Funktion dieses Unter-
richtsverfahrens ist, zum historischen Vergleich anzuregen. Das Riickbe-
zichen der verwendeten Materialien auf ihren zeitlichen Kontext, das
Beriicksichtigen der Perspektivitit von Quellen, Interpretation und Be-
deutung ist dafiir unerldsslicher Bestandteil (anzusiedeln auf der Ebene
der Methodenkompetenz).

Wenn Schiiler lernen sollen, historisch zu vergleichen, miissen sie
zumindest ansatzweise in der Lage sein, das in Bezug auf verschiedene
Zeiten und Riume betrachtete Phinomen jeweils auf die zeitspezifischen
Rahmenbedingungen zu beziehen. Eine solche Querverankerung von
Lingsschnitten vorzusehen, bedeutet eine besondere Herausforderung an
die Unterrichtsplanung: In den Lingsschnitt ,,Umgang mit Fremden®
wiren dann z. B. Wiederholungsphasen zu integrieren, die aufgreifen,
wodurch Fremde und Einheimische in Kontakt zu einander kamen. Auf
diese Weise werden groBere Zusammenhinge in den Blick genommen
und Umstrukturierung verlangt, durch die linear-chronologisch erarbeite-
te Ergebnisse neu gruppiert werden.'’

Nicht nur durch Wiederholung und Um- bzw. Neustrukturierung kann
die fir die Liangsschnittarbeit notwendige Querverankerung ermdglicht
werden. Lingsschnitte konnen auch den Anreiz darstellen, ausgehend von
einem bislang unterbeleuchteten Aspekt noch einmal ,,in die Zeitschicht
hinein* zu fragen und so zur ,,Vertiefung und Erweiterung* der epochen-

dem auf Franz Weinert zuriickweisenden Stichwort ,,sachsystematischer, in-
telligenter, situativer Wissenserwerb®. (Vgl. u.a. Weinert, F.: Neue Unter-
richtskonzepte zwischen gesellschaftlichen Notwendigkeiten, padagogischen
Visionen und psychologischen Mdglichkeiten, in: Bayerisches Staatsminis-
terium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst (Hg.): Wissen und
Werte fiir die Welt von morgen. BildungskongreB des Bayerischen Staats-
ministeriums fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst, Miinchen
1998, S. 101ff.; dort auch zahlreiche weiterfithrende Literaturangaben).

Vgl. auch Bd. 1. der Schriftenreihe ,,Eichstitter Kontaktstudium Geschichts-
unterricht”: Schreiber, Vom Imperium Romanum, 2000.

Zwar haben die derzeit aktuellen internationalen Studien den Geschichtsun-
terricht noch nicht als Forschungsfeld auserkoren. Es ist aber zu vermuten,
dass die massiven Mingel in der Flexibilitit und Reflexivitit des Denkens,
die die Studien zum mathematischen Lernen (TIMSS) und zum Textver-
standnis (PISA) bei deutschen Schiilern — aller Bundeslinder (!) — erbracht
haben, auch fiir das historische Lernen nachgewiesen werden konnten. Alle,
denen der Geschichtsunterricht am Herzen liegt, tun deshalb gut daran, aus
eigenem Antrieb gegen solche Mingel vorzugehen.

“—-——f
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spezifischen, strukturellen und kulturspezifischen Kenntnisse'' beizutra-
gen. Denkbar ist auch, ausgehend von Lingsschnitten bislang nicht im
Geschichtsunterricht thematisierte Zeiten und Riume in den Blick zu
nehmen (,,erweitem“).12 Weil ,,Gegenwart® nichts anderes ist als eine
spezifische historische Situation, ist das ,historisch-komparative™ Vorge-
hen auch geeignet, um Vergangenheit und Gegenwart aufeinander zu
bezichen, um also Geschichte fiir die Orientierung in der Gegenwart
nutzbar zu machen.

Nach diesen grundsitzlichen Erwidgungen konzentriere ich mich auf
den Umgang mit Fremden im Geschichtsunterricht und die Moglichkeit,
damit auch (s. 0.) die Orientierung der Schiiler in der Gegenwart zu un-
terstiitzen. Zur Verdeutlichung des Gemeinten ist es notwendig, auf Bei-
spiele zuriickzugreifen. Ich beziehe mich auf Flucht und Vertreibung in
der Folge des Zweiten Weltkriegs; bewusst lasse ich dabei Uberlegungen
und Erfahrungen einflieBen, die im Kontext des Kooperationsprojekts
,Heimat verlieren — Heimat gewinnen“ stehen, das im Vorfeld des Kon-
taktstudiums in allen Eichstitter Schulen verfolgt wurde und in einer
Wanderausstellung seine Darstellung fand."

II. Zur Profilierung des Geschichtsunterrichts:
,Normalitit des Fremden* als Kristallisationskern

1. ,Begegnungen mit Fremden* als Merkmal der Gegenwart

Das oben dargestellte Prinzip, dass die ,,Stationen® eines Lingsschnittes
der ,horizontalen Einordnung* bediirfen, gilt auch, wenn die Gegenwart
der Bezugspunkt ist. Wenn man nach den charakteristischen Merkmalen
unserer Gegenwart fragt, so gehort dazu, dass ,,Begegnungen mit Frem-
den immer selbstverstandlicher werden. An der ,Normalitit" der Kul-
turkontakte #ndern auch die Terroranschlige vom 11. September 2001

Mit der Dreiteilung wird auf die Epochendisziplinen, auf ,,Strukturgeschlc.h_
te* und »Kulturgeschichte* als Paradigmen fiir das historische Lernen 1m
" Geschichtsunterricht verwiesen. i

Die Notwendigkeit einer Querverankerung gilt auch fiir diese Falle. Selbst
Wwenn Einordnungen aus Zeit- und sachsystematischen Griinden nur ansatz-
Wf.ise zu leisten sind, soliten die Schiiler sich der grundsitzlichen Notwen-
s digkeit bewusst sein. '

Vel. in diesem Band: Bleitzhofer, S./ Herrler, M./Lehmann, K. /Michler, A/
Schreiber, W/ Siegert, A. : Dokumentation.
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nichts, obwohl die ,,Begegnungen mit Fremdem und Fremden* durch sie
in neues Licht geraten sind.

Besonders die westlichen Gesellschaften werden haufig als ,,multikul-
turell* oder ,,interkulturell* beschrieben. Mit dem Wortfeld ,,Multikultur*
diagnostiziert man das Nebeneinander von Kulturen innerhalb einer Ge-
sellschaft oder anderen Kollektiven. Das Wortfeld ,,Interkultur* verweist
demgegeniiber auf Kontakte zwischen den Kulturen, die notwendig Ver-
dnderungen bei allen Beteiligten einschlieBen: Niemand bleibt in
interkulturellen Gesellschaften, wie er vor den Kulturkontakten war."
Wollte man, wie dies in der Literatur hdufig der Fall ist, diese Kategorien
ins Zentrum von Uberlegungen zu Schule und Unterricht stellen, miisste
man sich zwangsldufig mit dem Kulturbegriff auseinander setzen.” Das
Verstindnis von , Kultur” aber ist in den letzten Jahren in einen Umbruch
geraten. Das alte, Hochkultur und nationale Kultur assoziierende Ver-
standnis steht neben einem neuen, Orientierungsleistungen in jedem Sin-
ne als ,,Kultur* bezeichnenden Verstindnis.'® Damit verschwimmen auch
die Komposita Multi- bzw. Interkultur.

" Hilfreich ist es, die von Ulrich Beck in Bezug auf Globalisierung getroffene

Unterscheidung (Beck, U.: Was ist Globalisierung?, Frankfurt/M. 1997, S.
26ff.) anzuwenden und

mit (Multi/Interkultural)iziit das beobachtbare reale Phdnomen zu bezeich-
nen,

mit (Multi/Interkultural)isierung, den Prozess zu betrachten, der zu Mul-
ti/Interkulturalitit fithrt

mit (Multi/Interkultural)ismus, die ,Jdeologie zu meinen, die mit Phinomen
und Prozess verbunden werden kann. Ideologie wird hier im weitesten Sinne
als philosophische Kategorie verstanden, deren Zusammensetzung aus ,.i-
dea“ und ,Jogos* ebenso bedeutsam ist wie das Gewicht der Interessen und
die mangelnde Notwendigkeit der Begriindung der zentralen Setzungen
(Vgl. z. B. Gorresgesellschaft (Hg.): Staatslexikon, Freiburg 71996, Bd. 3, S.
271f.; dort auch Hinweise auf Standardliteratur).

So verfuhr u.a. Andreas Korber, in: ders.: Geschichte und interkulturelles
Lernen. Begriffe und Zugiinge, in: GWU 52 (2001), S. 292ff..

Als der umfangreichste Versuch, Licht ins Dunkel der ,,neuen Zugriffe zu
bringen, kann das aktuelle Publikationsvorhaben des Kulturwissenschaftli-
chen Instituts des Landes Nordrheinwestfalen gelten. Folgende Zugriffe sind
geplant: Band I: Jaeger, F./Liebsch, B. (Hgg.): Die Kultur in der Lebenspra-
xis: Zur Idee kulturwissenschaftlicher Grundbegriffe; Band II: Jaeger,
F./Straub, J. (Hgg.): Die Kultur in der Wissenschaft: Epistemologie, Metho-
dologie und Methodik der Kulturwissenschaften; Band III: Jaeger, F./Riisen,

J.: Die Kultur in der Forschungspraxis: Ergebnisse empirischer Kulturwis-
senschaften.
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2. Das Konzept: , Normalitit des Fremden*

a) Grundlegendes

Deshalb versuche ich den Ist- bzw. Sollzustand der Gegenwart mit Hilfe
des auf den Eichstitter Fremdsprachendidaktiker Hans Hunfeld"” zuriick-
gehenden Konzepts zu charakterisieren, mit dem Konzept der ,,Normali-
tit™® des Fremden®. Ergebnisse, die die Beschiftigung mit Interkulturali-
tit erbringt, werden dabei selbstverstindlich aufgegriffen.”” Angeregt von
den Uberlegungen Hunfelds unterscheide ich zwei Formen
der, Normalitit des Fremden®:

(1) Es ist normal fiir immer mehr Menschen, im konkreten oder zumin-
dest medialen Alltag, Fremden zu begegnen (,,Normalitit der Begeg-
nung*).

(2) Es ist normal, dass (Verstehens)Grenzen zwischen mir/zwischen uns
und dem/den Fremden — vice versa — bestehen™ (,,Normalitit der
Fremdheit*).

Zum zweiten Aspekt ist eine Anmerkung notwendig: Die ,,Normalitit der
Fremdheit“ anzuerkennen, bedeutet nicht, sich nicht um ,Fremdverste-
hen“ zu bemiithen. Es meint das Wissen, dass volles Verstehen nicht er-
reichbar ist, und dass es sich dabei weder um einen Makel von ,,mir*
noch vom ,,Fremden* handelt. — Der Vergleich mit der historischen For-
schung driingt sich auf: Auch wenn aus einer Vielzahl von Griinden eine
Differenz zwischen der Vergangenheit, ,,wie sie gewesen ist“ und der
JGeschichte*, durch die wir die Vergangenheit zu re-konstruieren versu-
chen, bestehen muss, bleibt das Ideal einer moglichst groBen Anndherung
giltig. (Im Folgenden steht ,,Geschichte fiir die Re-Konstruktion von
Vergangenheit und ,,Vergangenheit* fiir die Fiille der gewesenen Gegen-

Vgl. den Beitrag in diesem Band; zur Einfithrung vgl. Hunfelq, H.: Die
Normalitit des Fremden. Vierundzwanzig Briefe an Sprachlehrerinnen und
Sprachlehrer, Waldensteinberg 1998. i

Dabei verkenne ich nicht, dass auch der Begriff der Normalitit in den letzten
Jahren elaboriert wird und noch nicht klar bestimmt ist. i
Vgl Exkurs zur Literatuﬂage: Geschichtsdidaktik und der Umgang mit
Fremden,

Das nicht-alles-verstehen-Konnen ist eine lebensweltlich bekanqte Selbst-
verstindlichkeit: Sogar sich selbst bleibt man immer ein Stiick _Welt fremd. -
Die Normalitit der Fremdheit zu akzeptieren, bedeutet dm, nicht der I.d co
logie des uneingeschriinkt ,,Verstehen-Konnens® aufzusitzen. In .dlese‘r‘
Forrnulierung wird bewusst auf die Vorstellung von Interkulturalismus
nach Beck angespiel.

20
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warten, an die wir uns durch Geschichte anzunéhern versuchen). Zu ver-
weisen ist zudem auf die ,,Alteritit der Vergangenheit, bei der es sich
um eine besondere Form der Fremdheit handelt, um diachrone Fremdheit
sozusagen. Der Konstruktcharakter von Geschichte wird nicht zuletzt
durch die Alteritiit der Vergangenheit begriindet.”!

Auch das Fremdsein ist ein Konstrukt. Es konnte ohne den Gegenpol
des Eigenen nicht konstruiert werden.”? — Denkt man iiber die ,,Normali-
tit des Fremden® nach, so st68t man auf Beobachtungen wie:

— Je seltener und damit ,,unnormaler” Begegnungen mit Fremden sind,
desto bestimmender wird das Eigene fiir die Konstruktion des Frem-
den. Die ,Normalitit der Fremdheit* wird kaum erkannt, weil der
,Eigenwert“ des Fremden zu wenig wahrgenommen wird.”?

oder:

Je normaler die Begegnungen mit Fremden werden (,,Normalitit der

Begegnung®), desto vielfiltiger werden die Formen, in denen das Ei-

gene und das Fremde sich wahrnehmen, beeinflussen, durchdringen,

sich paradoxerweise z. T. auch gar nicht mehr bemerken. Auch hier

kann die , Normalitit der Fremdheit*, die das Anerkennen eines ,,Ei-

genwerts* voraussetzt, aus dem Blick geraten.24

— Die diachrone Betrachtung zeigt aber ebenso, dass Fremdheit sich im
Laufe der Zeit durch Formen der Integration ganz oder weitgehend
auflésen kann. Der Spanne des kommunikativen Gedéchtnisses, die

21

” Darauf hier niher einzugehen, wiirde den Rahmen sprengen.

Vgl. hierzu die bildhaften und verstindnisférdernden Erlduterungen Hun-
felds in diesem Band. y
Hunfeld verdeutlicht dies u.a. an den Kulturbegegnungen im Zeitalter der
Entdeckungen, aber auch an der Literatur (Robinson Crusoe). Als Englisch-
didaktiker interessiert ihn vor allem der Umgang mit der Sprache der Frem-
den: Dass die Eroberer die autochthone Bevolkerung nicht verstehen kann,
wird als ein ,,nicht sprechen kénnen“ der Einheimischen verstanden. Hunfeld
setzt sich z. B. damit auseinander, was es heifit, die Sprache der Eroberer Zu
lernen, und was es heift, wenn ,jiber die Einheimischen®, aber nicht ,mit
ihnen* gesprochen wird. Vgl. Hunfeld, H.: Was ist anders? Zur Normalitit
des Fremden, in: Paula, A/Fritz, T. (Hgg.): Briicken zum Fremden, Wien
1998, S. 15ff.; ders.: Grenzen des Fremdverstehens, in: Baur, S. u.a. (Hgg.):
Interkulturelles Handeln. Neue Perspektiven des Zweisprachlernens, Meran
1995, S. 191ff.; ders.: Anniherung an die Normalitiit des Fremden, in: Pfeif-
fer, J. (Hg.): Das 20. Jahrhundert. Konfigurationen der Gegenwart, Regens-
burg, 1998, S. 55ff..

Ein extremes Beispiel wiren die , Schlifer”, deren Fremdheit nicht wahrge-
nommen wird, weil sie in Formen der oberflichlichen Anpassung ,leben®.

23

24

-
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in etwa 80 Jahre umfasst, wird dabei Bedeutung zugemessen. Ge-
meint ist, dass nach dieser Zeit, in der Mitlebende die Erinnerung an
Fremdheit noch haben bzw. weitergeben konnen, Fremdes und Eige-
nes nicht mehr zu unterscheiden sind. Gegen diese durch viele Bei-
spiele belegbare These (polnische Arbeitsmigranten im Ruhrgebiet;
Hugenotten und andere religids motivierte Migranten in Europa;
_melting pot“ Amerika) konnen allerdings ebenso viele Gegenbei-
spiele angefiihrt werden (frénkisches und schwibisches Eigenbe-
wusstsein nach fast 200 Jahren bayerischer Integrationspolitik; die
weltweit aktuell zu beobachtenden Identititsbildungsprozesse natio-
naler Minderheiten bzw. der indigenen Bevolkerung).

b) Ausdifferenzierung des Prinzips ,,Normalitdt des Fremden®

Das Prinzip ,Normalitéit des Fremden® ldsst sich sowohl innerhalb der
Gegenwart ausdifferenzieren als auch im Riickgriff auf die Vergangen-
heit. (Bezugspunkte sind jeweils Schule und Unterricht.)

-~ Wenn man bei der Ausdifferenzierung in der Gegenwart verbleibt,
dann stehen aktuelle ,,Erfahrungen® im Zentrum, die zumindest zum
Teil auch die Erfahrungen der Schiiler sind.” Sowohl die ,,Normalitit
der Begegnung® mit Fremden als auch die ,Normalitit der Fremd-
heit* sind Teil der Lebenserfahrungen aller  Schiler.
Will Unterricht dies bewusst machen, so ist ein gewisses Maﬁ an
Reflexivitdt, ein Sich-auseinander setzen mit den eigenen
Erfahrungen, unerldsslich. Das setzt ein Innehalten voraus, man kann
auch sagen, es setzt voraus, auf je entwicklungsgemiBe Art und
Weise eine Metacbene®® des ,Nachdenkens iiber* die eigenen
Erfahrungen und das eigene Tun zu erklimmen.

- . ) ] ) i
“Ein Beispiel wire, dass man sich nirgends deutscher, bayerischer, europal

scher, christlicher fihlt als in Nicht-Deutschland, in Nicht-Bayern, in Nicht-
Europa, als unter Anhingern nicht-christlicher Religionen. Ein andeies aktu-
elles Beispiel wire das Misstrauen ,,arabisch aussehenden Fremden" gegen-
iber, das gerade auch die beschleicht, die nicht von sich _gedacht patte?, déstsl
sie dafiir anfillig wiren. (Ich denke z. B. an die Situation, als ich kiirzlic

zusammen mit einigen iranischen jungen Ménnern ein Fggzeug boardetfe). "

Vel. Schreiber, W.: Foérderung eines reflektierten GeschlchtsPe\x{usstsemé S
Leitprinzip des Geschichtsunterrichts, Exoffnungsvortrag anlsslich fier on-
ferenz fir Geschichtsdidaktik in Kassel-Fuldathal 2001. (erscheint d/:g.l—
Nichst in: Schénemann, B/ Voit, H. (Hgg.): Von der Eipschulung zulm f -
tur. Prinzipien und Praxis des historischen Lemens in den Schulstuten,

Weinheim vorraussichtlich 2002)
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Bezieht man im Rahmen des Unterrichts bei der Ausdifferenzierung
der ,,Normalitiit des Fremden* die Geschichte ein, dann muss es auch
um eine zwar altersgemaf verstehbare, aber dennoch zuverlissige Re-
Kor_lstruktion der Vergangenheit gehen, darum, dass die jeweiligen
politischen, gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, lebensweltlichen
,Rahmenbedingungen* beriicksichtigt werden, darum, dass die Schii-
ler die Alteritit, die Andersartigkeit der Vergangenheit erkennen und
anerkennen, dass sie versuchen, Phinomene auch aus der Zeit heraus
zu betrachten, einzuschitzen, zu bewerten, dass das Aufeinanderbe-
21'ehen. von Vergangenheit und Gegenwart bewusst vollzogen und
dlsl‘futlert wird.?” Diese fachspezifischen, sachaddquaten, ,reflektier-
ten Umgangsweisen mit Vergangenheit sind eine Bedingung dafiir

rm? Hl.lfe von Geschichte eine tragfahige, um Plausibilitit bemﬁhtei
Oni:ntlemng fiir die Gegenwart zu gewinnen.28 Ohne die ,reflektier-
teq Umgangsweisen mit Vergangenheit ist auch eine begriindbare
Orientierung in der Vergangenheit nicht moglich.

dDen Umgang mit frerpden in der Vergangenheit zu thematisieren, um
adurch (auch) Orientierung fiir die Gegenwart zu ermdglichen, ist also

durchaus zeitaufwendig. Damit driingt si . 15t
Vorteilen auf: gt sich die Frage nach moglichen

27

28

Diese Uberlegung'en orientieren sich an den Jeismannschen Dimensionen
Anzt}ysej Sachurteil, Wertung. Mit ,,Analyse” meint Jeismann ,,Sachaussa-
(g)en 1’1 die aus der me'thodisch kontrollierten Auseinandersetzu’l’lg mit den
dellsehtiasr'ioe;lfwe}x]chsen,"nnt ,,Sacburte%l“ lenkt er den Blick auf die Bedeutung
tungszuweis:u en Phénomens in seiner Zeit und mit ,,Wertung® auf Bedeu-
gz Bngexﬁ “afu.s der und fiir die Gegenwart (und Zukunft) des sich mit
bt DI e%(:] hd tigenden. Vgl. u.a. Jeismann, K.-E.: Didaktik der Ge-
schichtli'c . leV issenschaft von Zustand, Funktion und Verinderung ge-
- (e}rl )?rz}tellquen im Selbstverstindnis der Gegenwart, in: Kost-
G6tti’n ge.n 19%.7 , S.iszt“:hlchtswxssenschaft. Didaktik - Forschung - Theorie,
B:i:t ;re;rslilvlvairclrﬁsclz?en Dimensionen sind von anderen Autoren prizisiert und
Andrens Kor lfer)wolgden', zuletzt von Bodo von Borries (unter Mitarbeit von
Gloiohgewichion (dorrxes, B. \& GeschichtsbewuBtsein als System von
b E e llm .Transformanonen, in: Riisen, J. (Hg.): Geschichtsbe-
Befunde‘Ktsl)r,l u(; og(l)s(;:i)e Grundlagen, Entwicklungskonzepte, empirische
Geschicl;tsunterricilt und’lgétifiiifl;) lgd nti o S e v
auf Anregung von Wolfgang Hasbe:g, rientierung, voraussichtlich 2001) u.a.
bDaSS Seschlchte gerade.auch in Bezug auf den Umgang mit Fremden miss-
raucht werden kann, zeigen Gegenwart wie Vergangenheit.
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¢) Mogliche Vorteile des Umwegs iiber die Geschichte
Gerade weil wir aktuell die Schwierigkeiten, die mit der , Normalitit
des Fremden* einhergehen, nicht zufriedenstellend bewiltigen kon-
nen, kann die Beschiftigung mit ,,Fremden in der Geschichte® zu ei-
ner distanzierteren, abgeklirteren Sichtweise verhelfen.
Wenn die Gegenwart in einen Bezug zur Vergangenheit gesetzt wird,
relativieren sich die ,.erlebte Einmaligkeit®, die ,,vermutete Beson-
derheit* der Gegenwart.29 Die eigenen Erfahrungen werden in Relati-
on zu Erfahrungen anderer gesetzt, die ebenfalls — obzwar unter ande-
ren zeitspezifischen Rahmenbedingungen — auf Fremde und Fremd-
heit stiefen.
Die Konstruktion des Fremden aus dem Eigenen wird am vergange-
nen Beispiel leichter sichtbar, auch die Verinderung dieser Konstruk-
te z. B.. durch die gesteigerte . Normalitit der Begegnung®, durch ge-
gliickte und gescheiterte Kontakte. Dies regt an, iiber die gegenwarti-
gen Konstruktionsmuster nachzudenken.
Entwicklungen, Kontinuitt und Wandel, das Entstehen von Neuem,
das Ablssen von Uberkommenem kommen auf dem Weg iiber die
Geschichte ebenso in den Blick wie erprobte Modelle, seien sie nun
zeitgenossisch als gescheitert oder gelungen eingeschitzt worden, wie
die Auswirkungen von Rahmenbedingungen auf den Umgang mit
Fremden, wie iiber die Zeiten hinweg vergleichbare Strukturen und
Zeitspezifisches.
Es kann zudem gefragt werden, ob in anderen Epochen und Réumen
eine ,Normalitit der Fremdheit” iiberhaupt wahrgenommen wurde.
Es kann nach Verinderung des Fremden und des Eigenen gefragt
werden, nach Anpassung, Akkulturation, Assimilation und interkultu-
rellem Austausch.
Der Vorteil des Umwegs kann in der Entemotionalisierung liegen,
darin dass man durch den Umweg iiber die Vergangenheit die Be-
zugspunkte der Gegenwart besser kennen lernt.

29

Gerade in der historistischen Tradition wird die Chance betont, die die Ein-
bettung der Gegenwart in die Vergangenheit bringt. Noch einmal erwéhne
ich stellvertretend Droysen: Er spricht immer wieder vom ,,punktuellen Ich®
der gegenwirtig Lebenden und Handelnden, das durch Geschichte zeitlich
erweitert wird, und damit an Realititssinn und Orientierungsfihigkeit ge-
winnt. Die eigene Zeit wird mit Hilfe des historischen Denkens als Abschnitt

einer aus der Vergangenheit in die 7ukunft weisenden Entwicklungskontinu-

itit begreifbar.
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— Kontinuititen zwischen Vergangenheit und Gegenwart werden sicht-
bar, bzw. konnen neu hergestellt werden. Sie konnen nach ihrer Plau-
sibilitét hinterfragt werden.

— Im Spiegel der Vergangenheit sieht die Gegenwart sich selbst klarer.
Die Frage nach den eigenen Rahmenbedingungen, nach Erfahrungs-
horizonten, nach den individuellen Spielrdumen stellt sich schirfer.

Die Chancen, die fiir die Orientierung der Gegenwart im Weg tiber die
Geschichte stecken, realisieren sich aber nicht von selbst. Der Traum
jedes Lehrers, dass die Schiiler selbstindig und adiquat Konsequenzen
aus dem im Unterricht Angebotenen ziehen, geht fiir den Geschichtsun-
terricht ebenso wenig in Erfiillung wie fiir den Mathematikunterricht und
die Texterfassung. Die Studien TIMSS und PISA haben das nachdriick-
lich gezeigt. Der Umgang mit dem Fremden in der Vergangenheit kann
Orientierung fiir die Gegenwart nur erbringen, wenn der Geschichtsunter-
richt auf eine spezielle Weise profiliert wird.*® Das heiBt: Die Geschichts-
lehrerin/der Geschichtslehrer muss klar iiberlegen, welche Ziele er mit
seinem Unterricht erreichen will. Von dieser Basis aus trifft er Entschei-
dungen auf der Inhaltsebene (1), der Medien- und Methodenebene (2),
der Ebene der Unterrichtsgestaltung (3) und der Darstellung der Unter-
richtsergebnisse (4). An dieser Stelle ist noch einmal dezidiert auf die
Literaturiibersicht zu verweisen, die im Exkurs 1 im Anschluss an diesen

Vortrag vorgestellt wird. Den Arbeiten meiner Kollegen verdanke ich
zahlreiche, wichtige Anregungen.

III. Profilierung des Unterrichts

Ich werde im Folgenden ,,Flucht und Vertreibung im Gefolge des Zwei-
ten Weltkriegs* mit Hilfe des Konzepts ,,Normalitit des Fremden® so
Rroﬁlier_en, dass den Schiilern auch (s.0.) eine historisch fundierte Orien-
tierung in der Gegenwart ermdglicht wird. Was in der Auflistung linear

30 . .
Den Begriff der Profilierung verdanken ich u.a. Bettina Alavi (vgl. Alavi, B.:

Von der Theorie zur Praxis interkulturellen Geschichtslernens, in GWU 52
(2091), S. 326f.), die von der interkulturellen Profilierung der Inhalte
spricht. Erstmals verwendet (schon 1976) wurde der Begriff ,Profilierun-
gen“ von Horst Gies (vgl. ders. Sachanalyse oder didaktische Profilierung?,
in: ders.: Geschichte — Geschichtslehrer — Geschichtsunterricht, Weinheim
1998, S. 51 ff. ). Der Sache nach gibt es deutliche Anklinge an den Begriff
der ,,Thematisierung“ der Berliner Schule. Dennoch ziche ich , Profilierung*

vor: ,,Thematisierung" hat sich lebensweltlich inzwischen so vielfiltig aufge-
laden, dass Aussagekraft verloren geht.
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wirkt, muss in der Vernetzung gedacht werden. Inhalte — Materia-
lien/Methoden — Unterrichtsgestaltung — Ergebnisprédsentation bilden ein
Netzwerk dichter Abhingigkeiten. Wer z. B. die Forderung reflektierten
Geschichtsbewusstseins als Leitziel des Geschichtsunterrichts versteht,
wird versuchen, es in allen Ebenen anzusteuern.”’ Dennoch ist auf die
enge Korrelation hinzuweisen, und auf die Wirkung, die von Inhaltsent-
scheidungen in die anderen Bereiche hinein reicht™.

1. Profilierung auf der Inhaltsebene

Lehrpline und Richtlinien treffen Entscheidungen iiber die Inhalte, die im
Geschichtsunterricht behandelt werden sollen.™ Die Pline lassen dem
Lehrer aber regelmiBig Spielrdume zur Profilierung dieser Inhalte offen.
,Flucht und Vertreibung in der Folge des zweiten Weltkrieges* kann z B.
so profiliert werden, dass (auch) ,,der Umgang mit Fremden® thematisiert
wird. Fokussiert werden konnte ebenso auf ,,Kriegsschuld — Kriegsfolgen
— Kriegsverbrechen®, auf ,.Besatzungspolitik“, auf ,.internationale Bezie-
hungen®, auf ,,Gendergeschichte*, ,,Wirtschaftsgeschichte®, ,,Mentalitéts-
geschichte. Im Schulalltag ist selten geniigend Zeit, sich mit einem
Thema aus mehreren oder gar aus mdglichst vielen Perspektiven zu be-
fassen. Deshalb bedeutet, sich fiir eine Schwerpunktsetzung zu entschei-
den, hiufig, andere zumindest zu vernachlissigen. Aus dieser Dilemmasi-
tuation kann man sich wohl nur retten, indem man den Schiilern immer
wieder bewusst macht, dass die Beschiftigung mit Vergangenheit not-
wendig Auswahlentscheidung verlangt, dass neben der fir sie (bzw. mit
ihnen) begriindet gewihlten Profilierung noch andere Schwerpunktset-
zungen moglich und sinnvoll wéren, dass von der gewihlten Profilierung
sehr wohl Verbindungen zu anderen bestehen, dass man exemplarisch, z.
B. dem Umgang mit Fremden auf politische, oder rechtliche oder wirt-
schaftliche Rahmenbedingungen bezieht (s. u.). Dies scheint mir eine

*' Vgl. u.a. meinen Eroffoungsvortrag ,Reflektiertes Geschichtsbewusstsein
fordern als Leitziel des Geschichtsunterrichts“ bei der Jahrestagung der Kon-

ferenz fiir Geschichtsdidaktik. . _ .
= Vgl. Hasberg, W.: Empirische Forschung in der Geschlchtsdldakpk. Nutzen
und Nachteil fiir den Unterricht, Neuried 2001, Bd. 2, S. 385 ff., insb. Sche-

ma 386.

** In dieses Aussage schliefe ich bewusst ein, dass die Lehrpline auch 'Frei-
ridume vorsehen, die das Aufgreifen aktuell relevanter Inhalte ermoglichen
sollen.



330 Waltraud Schreiber

pragmatische Form zu sein, ,,Multiperspektivitit“** nicht nur innerhalb

ei.ner gewihlten Profilierung zu beriicksichtigen (s. u.),” sondern auch
die Profilierung von Unterricht als Ausdruck von Multiperspektivitit
darzustellen.

. Am héufigsten begegnet, auch noch im aktuellen Geschichtsunter-
richt, eine politikgeschichtliche Profilierung, die keine Verbindung zu
anderen Zugriffen auf Vergangenheit sichtbar werden lisst. Je unbewuss-
ter man als Lehrer einer Profilierung folgt (weil der Lehrplan vermeint-
lich keine Alternative ldsst, weil Schulbiicher sich fiir bestimmte Akzente
entschieden haben, weil Unterrichtsmaterialien zur Verfiigung stehen
weil...) desto ,,profilloser” und aussageschwicher wird Unterricht. ,

Hgt man sich bewusst entschieden, den ,,Umgang mit Fremden* auf-
zugreifen, dann sind wieder unterschiedliche Profilierungen méglich:
Man kann tiber den ,,Umgang mit Fremden* die Epochenspezifik des 20.
Jahrhunderts weiter herausarbeiten, man kann an den auszuwihlenden
Materialien die Methodenkompetenz der Schiiler stirken. Man kann,
wenn man den Umgang mit Fremden bereits in anderen Epochen thema-
tisiert hat, historisch vergleichen, auch mit der Gegenwart, man kann die
»Normalitdt des Fremden* zur Profilierung nutzen. Von Fall zu Fall wird
es durchaus moglich sein, mehrere dieser Akzente aufzugreifen, und Ver-
bindungen in Rahmenbedingungen hinein aufscheinen zu lassen.

Ich konkretisiere das bislang allgemein Dargestellte, und habe Klas-
sen (unt.erschiedlicher Schularten) im Raum Eichstitt (Oberbayern) im
Blick, die am Projekt ,,Heimat verlieren — Heimat gewinnen® teilgenom-
men haben™: Um die Schiiler zur Auseinandersetzung mit der ,,Normali-
tit der Begegnung® und der ,Normalitit der Fremdheit* sowohl 1945
folgeqde als auch heute anzuregen, werden ins Zentrum des Geschichts-
unterrichts die Kontakte zwischen Fliichtlingen und Einheimischen in der
unmittelbaren Nachkriegszeit (bis ca. 1950) gestellt und zwar bezogen
auf der} Schulort, hier also auf die Kleinstadt Eichstitt mit damals ca.
8000 Einwohnern und ihren (drflichen) Nahraum.’

34 . . .
:agt}é r(lien Beitrag Gruner in diesem Band; dort auch ausfiihrliche Literaturan-

35 : sl 3 [ber denke][
> . €l t -

Vgl. auch die Dokumentatio j i
: : n des Projekts Heimat verli - Hei e-
winnen in diesem Band. ! erlieren = Heimat &

I\)’gi{. hierzu 'dle ersten Hinweise zur Situation in Eichstitt in der Projekt-
okumentation, die Markus Herrler zusammengestellt hat. Eine Gruppe

36

37
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Um den Bruch zu verstehen, den die Zuweisung von Tausenden von
Fliichtlingen, Vertriebenen und Evakuierten bedeutete, ist zu zeigen, dass
es im Raum Eichstitt vor 1945 eine ,Normalitit der Begegnung® mit
Fremden nicht gegeben hat. (Herangezogen werden konnen z. B. Ein-
wohnerstatistiken, Adressbiicher, die die Dominanz bayerischer Namen
belegen, Ortspline einschlieBlich Kataster, die die Sozial- und Wirt-
schaftsstruktur aufzeigen)”. Statistisches Material zeigt die hohen Quoten
der zugewiesenen ,,Neubevolkerung® (je nach Ort zwischen 30 und 80%).
Die Beschiftigung mit der ,Fliichtlingsverwaltung vor Ort* gibt Einblick
in die zeitgenossischen Versuche der Normalisierung des Lebens mit den
Fremden.

Die ,Normalitit der Begegnung* zwischen Einheimischen und Ver-
triebenen kann durch biographische Briicken in den Erfahrungsbereich
der Schiiler verdeutlicht werden. In den Stammbzumen der Schiiler zu-
riick bis zur UrgroBelterngeneration dokumentieren sich zahlreiche
Fliichtlinge/Migranten. Solche Beziige in die eigene Lebenswelt hinein
erleichtern die ,,Reflexivit'zit“,39 den Riickbezug der Geschichte auf das
Leben (hier der Schiiler).

Je nach Entwicklungs- und Leistungsstand der Kinder und Jugendli-
chen bedarf das statistische Material der Konkretisierung (,Jeder Drit-
te/Zweite, dem man auf der Strae begegnete, war ein Fremder” u.d.).
Auch Vergleiche mit heutigen Zahlen bieten sich an.

Studierender wird, unterstiitzt von Dozenten der Universitit Eichstitt, die
wissenschaftliche Aufarbeitung der Thematik fortfithren.
Wie Schulen ganz selbstverstindlich iiber physikalische und biologische
Sammlungen verfiigen, sollten dringend auch Sammlungen zur Regionalge-
schichte angelegt werden, die u.a. die oben genannten Materialen enthalten.
Der Aufbau der Sammlung kann iiber Fachschaften geregelt werden; jeder
Kollege, der regionalgeschichtlich arbeitet, erganzt die Sammlung. An d.en
Grund- und Hauptschulen einiger bayerischer Regierungsbezirke wurde die-
se Idee in den 1980er Jahren umgesetzt, die Bezeichnung ,heimatkundliche
Stoffsammlung* war allerdings wenig gliicklich. Wertvolle Anregungen, bei
begrenztem Zeitaufwand, lokal- und regionalgeschichtliche Materialien auf-
zufinden, gibt Wolfgang Pledl (Pled], W.: Ein Wegweiser zu Literatur, Quel-
len, Fundorten und Ratgebern, in: Schreiber, Begegnungen, 1999, S. 325ff).
¥ U.a. die Geschichtsdidaktiker Peter Schulz-Hageleit, Peter Knoch, Hans
Poschko, Brigitte Dehne, Birgit Wenzel, Peter Gautschi haben Vielfa'ct.l zum
Aspekt ,.aktuelle Erfahrungen fiir das historische Lernen nutzen® publiziert.
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In Bezug auf ,Fliichtlingsverwaltung* kann die ,,Passung“® fiir die
Klasse erreicht werden, indem sie entweder im Unterrichtsgesprich vor-
gestellt wird bzw. gemeinsam oder individuell aus der Literatur oder aus
Quellen erarbeitet wird. Die Profilierung auf die ,,Normalitit der Begeg-
nung* hin erfordert, iiber die Aufgaben und Abliufe der Verwaltung hi-
nausgehend nach den Intentionen in Bezug auf ,Normalisierung*!! zu
fragen. Das Maf der Hilfe, das die Schiiler im konkreten Geschichtsun-
terricht bekommen, hebt oder senkt das Niveau der Anforderung.

Um. a.luf den zweiten Aspekt, auf die ,,Normalitit der Fremdheit* hin
zu profilieren, werden Indikatoren thematisiert, z. B. die ,,drei Ks* (Kon-
taktg — Konlflikte — Kooperation/Kommunikation), die auch im Titel des
vorliegenden Bandes aufgegriffen werden. Vor allem Fremdheitserfah-
rungen (der Einheimischen und der Fliichtlinge) und die darauf zuriick-
fl'Jhrbaren Konflikte sollen bewusst angesprochen werden, ebenso auch
die Versuche, sie zu iiberwinden und die Grenzen dieser Bemiihungen .

Die Gegenwart wird bewusst als weiterer B ir di i

_ eger ezugspunkt fiir die Profi-

Zileru.ng n}lt Hxlfe des Kon'zepts »Normalitdt des Fremden* gewihlt. Wie-
er ist die Zielsetzung, die Reflexivitdt der Schiiler anzuregen, um die

eigenen Erfahrungen mit Fremdheit und die Erfahru istori
Subjekte aufeinander zu beziehen. neen Mistoriscer

X z;ucl} .in Bezug au‘f die ,,Normalitiit der Fremdheit* muss die inhaltli-
che Profilierung entwicklungs- und leistungsspezifisch erfolgen: Im Eich-

0
Die Jahrestagung der Konferenz fiir Geschichtsdidaktik befasste sich im

lllirill(lirc;) 2091 mit fiem.Thema »von Qer Einschulung zum Abitur. Prinzipien
raxis des hx'storlschen Lernens in den Schulstufen®. Bernd Schénemann
lmg Hartfnut Vo%t werden, voraussichtlich 2002, den Tagungsband heraus-
%vi r‘zln. I?le fAusemandersej,tzupg mit der ,,Passung* von Geschichtsunterricht
Mg :S e};r(l)r:;dlhmehr als W1cht1ges D§siderat benannt. — Ein geschichtsdidak-
chichish WICl utng_steam, das sich gut der ,Forderung von reflektiertem Ge-
e Frzs seml durch Geschichtsunterricht“ beschiftigt, widmet sich
rl.ln.g cohase 6ffgeest;? l}:lng. Ab 2002 werden die ersten Ergebnisse der Pilotie-
HaoD! Wolfn 1ch gemacht. Federfiihrend beteiligt sind Bodo v. Borries,
burg W%l rad gSa\I;lgr Hasberg, Aligsburg/Leipzig, Reinhard Krammer, Salz-
beite,r Untertirs :dexb;:r, .Elcf?stiitt. Lehrarbeitskreise und regionale Mitar-
Raums  (Bayern I_?S ;Ojekt in iiber zehn Regionen des deutschsprachigen
Holstein. S ly , » Ham urg, Nordrhein-Westfalen, Sachsen, Schleswig-

» valzburg, Tirol, Wien, Aargau, Siidtirol) Ungarn (deutschsprachige

Minderheit), Dinemark (Nordschleswig), Belgien (deutschsprachige Ge-

. meinschaft).

M. N . . . . . - . i P 0ZESS ge-
1t 5 ()llllahSleIllllg lSt, n Orlenl I'ung an U I'l ’
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stitter Projekt haben Grundschiiler z. B. bei sich selbst, bei den Eltern
und GroBeltern erhoben, was fiir sie ,,Heimat* bedeutet. Das unterschied-
liche Heimatverstindnis der Generationen, in dem sich Fliichtlings-,
Migranten-, Einheimischenerfahrungen spiegeln, haben die Schiiler dann
in Zeitzeugengesprichen ,hinterfragt”, um so das ihnen urspriinglich
Fremde besser verstehen zu lernen.”

Die 15 und 16-jihrigen Haupt- und Realschiiler und Gymnasiasten
dagegen nutzten Quellen (Zeitzeugen und schriftliches Material), um,
mehr oder weniger intensiv von den Lehrern gestiitzt, einen Zugang zur
,Normalitiit der Fremdheit® zu erhalten. Sie konnten darauf verzichten,
zu den Erfahrungen ,der anderen® den (Um-)Weg iiber die eigene Erfah-
rung zu nehmen.

Je besser der Umgang mit Quellen geschult ist, je wichtiger im Unter-
richt ,,Multiperspektivitit“ fiir das Erschliefen von Vergangenheit ge-
nommen wird, desto besser gelingt es auch, die ,Normalitit der Fremd-
heit zu erschlieBen, selbst wenn sie in den Materialien nicht direkt the-
matisiert wird.*

Inszenierungen und dsthetische Gestaltungen‘“ motivieren das Nach-
denken iiber den Zusammenhang zwischen Vergangenheit und Gegen-
wart; vermutlich gilt das fiir jedes Alter. Dass Flucht/Vertreibung das
Leben vieler Menschen bis heute beherrschen, dass bei aller Unterschied-
lichkeit auch Vergleichbares sichtbar bleibt, ist eine vorwiegend auf kog-
nitivem Weg zu leistende Form der Sinnbildung, die durch dsthetische,
aber auch durch politisch-pragmatisch—moralische Anregungen unter-
stiitzt wird.*® In ihrer Elaboriertheit unterscheidet sie sich zwischen den
einzelnen Schiilern. Die erste kursorische Auswertung der Evaluation*

42 Vgl. Bleitzhofer, u.a., Dokumentation der Ausstellung, in diesem Band.

3 Dies setzt voraus, dass die Arbeit mit schriftlichen Quellen nicht missver-
standen wird als ,,Textarbeit* im Sinne von ,Unterstreiche das Wichtigste*.
Quellenarbeit auch schon mit jiingeren Schiiler muss Fragen verfolgen wie
,Wer schreibt warum fiir wen auf diese Weise?* Vgl. hierzu u.a. die Anre-
gungen von Ulrich Baumgirtner (Baumgirtner, U: Textquellen, in: Schrei-
ber, Begegnungen, 1999, S. 3571f.).

# vgl. die Dokumentation des Projekts, insbesondere die Inszenierungen der
Maria-Ward-Realschule.

4 Mit dem Hinweis auf die #sthetische, politisch-pragmatisch-moralische und
kognitive Dimension greife ich eine wichtige Erkenntnis Jorn Riisens auf,
die dieser im Kontext Geschichtskultur vertritt. Vgl. z. B. Riisen, J.: Auf
dem Weg zu einer Pragmatik der Geschichtskultur, in: Baumgdrtner,
U./Schreiber, W.: Geschichte erzéhlen und Geschichtskultur, 2001, S. 81-97.

4 Zur Evaluation vgl. die Projektdokumentation in diesem Band.
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des Eichstitter Projekts ergab Hinweise, dass die Elaboriertheit der Er-
gebnisse nicht unbedingt von den Schularten abhingt: Der Hauptschiiler,
der selbst Migrationserfahrungen hat, der Grundschiiler, der offen ist fiir
Fremdverstehen scheint mit diesen Voraussetzungen Nachteile wie eine
reduzierte Lesefahigkeit, wie geringere Abstraktionsfihigkeit, wie die
weniger ausgepragte Fihigkeit, nach Wesentlichem und Unwichtigen zu
strukturieren z. B. gegeniiber dem Gymnasiasten ausgleichen zu kénnen.

Die Profilierung auf der Inhaltsebene wird unterstiitzt durch die
2. Profilierung auf der Methoden- und Materialien(Quellen!-)ebene

E‘s ist bereits angeklungen, dass die inhaltliche Profilierung auch durch
die Auswahl von Materialien und durch die Methoden ihrer ErschlieBung
unterstiitzt wird. Auf statistisches Material und auf Materialien zur
Hﬁchtlingsvemaltung ist bereits hingewiesen worden; auch darauf, dass
die Erschliefung von sach- und fachspezifischen und von schiilerspezifi-
schen Bedingungen abhiingt.

_Die »Normalitdt der Fremdheit“ konnen in einer besonderen Weise
Zf;xtzeugen verdeutlichen: Durch ihre Befragung werden subjektive, situ-
ationsabhiingige Erfahrungen auf der ,,Zeitebene 1945ff* sichtbar. Bei der
AuS\fvahl ist bewusst auf die Beriicksichtigung von Perspektivitit zu ach-
ten', indem autochthone (eigene) ebenso wie allochthone (fremde) Sicht-
weisen und Erinnerungen einbezogen werden. Eindriicklich gezeigt wer-
den kann auf diese Weise, dass es vom Standpunkt abhingt, was eigen
pnd was fremd ist, dass es sich also um Konstrukte handelt.*’” Auf einem
ihrem Alter entsprechenden Niveau kénnen das bereits Grundschiiler
erkenne‘n. Es werden im Unterricht, im Sinne von Reflexivitit, Aspekte
aufgegnff;n, die auch in der Lebenswelt prisent sind. Die Auseinander-
sefzung.nut fiem Konstruktcharakter (des Fremden oder der Geschichte)
miisste im Sinne einer Lemnprogression bis in die Oberstufe des Gymna-
siums weitergefiihrt werden. Mehr noch: Angeregt von der Schule miisste

dpr Konstruktcharakter ,im gesamten Leben bewusst bleiben und immer
tiefer erkannt werden kénnen.

l?ie ,.,Norm.alitéit der Fremdheit* erschlieBt sich jedoch nicht nur iiber
»subjektive Erinnerungsquellen®, sondern auch iiber andere Quellengat-

47 . . s .
Das Zusammenleben mit den Einheimischen hat sich, so eine Zeitzeugin,

erst in dem Augent:lick verbessert, als die Sohne der Bauern aus der Kriegs-
gefangenschaft zuriickkamen. Deren Erfahrungen in der Fremde halfen auch

dpn Familienmitgliedern, zur »Normalitit der Begegnung“ mit den Fliicht-
lingen zu gelangen.

Orientierung in der multikulturellen Gesellschaft 335

tungen, denen gemeinhin ,,mehr* Objektivitit zugetraut wird. Sie reichen
von Pressequellen zu Verwaltungsschriftgut, von institutionellen Uberlie-
ferungen (der Kirchen, der Vereine, der Schulen) zu Gerichtsakten. Zu
verdeutlichen, dass sich Fremdheitserfahrungen und Konflikte, dariiber
hinaus Kooperations- und Kommunikationsbemiihungen auch schriftlich
und in anderen Materialisierungen niedergeschlagen haben, ist ein Ziel
der Profilierung auf der Materialebene. Ein anderes Ziel ist, das quellen-
kritische Vorgehen bei der Re-Konstruktion zu unterstiitzen: Steht das
Erschliefen der ,,Normalitit der Fremdheit* im Zentrum, so ergeben sich
die Fragen nach der Provenienz, nach den Urhebern und deren Intention
ganz selbstverstindlich (Wer schreibt (fotographiert, gestaltet) warum fiir
wen auf diese Weise?). Textimmanent und durch Erschliefen des Um-
felds lassen sich sowohl die ,,selbstverstindlichen Verstindnisgrenzen®
als auch das Bemiihen um Verstehen fassen, sowohl das Bemiithen darum,
Fremdheit zu akzeptieren als auch die harte Ablehnung dem Fremden
gegeniiber, sowohl die Bereitschaft, das Eigene aufzugeben (,,Anpas-
sung* und ,,Assimilation) als auch das Beharren auf das Eigene in der
Fremde.

Abhingig vom Alter und der Lernerfahrung der Schiiler, ,verlangen*
und ,,vertragen® die Jugendlichen mehr oder weniger viele Hilfen durch
den Lehrer, mehr oder weniger Materialien, mehr oder weniger umfang-
reiche, mehr oder weniger komplexe Quellen, von mehr oder weniger
sprachlicher Kompliziertheit.

Insgesamt sollte im Umgang mit den zur Profilierung ausgewdihlten
Materialien immer auch die Methodenkompetenz der Schiiler gefordert
werden. Das erfordert kognitive Anstrengungen. Will man Geschichte
aber auf plausible Weise zur Orientierung in der Gegenwart nutzbar ma-
chen, dann fiihrt daran kein Weg vorbei. Dass umgekehrt iiberlegte Profi-
lierung von Unterricht mehr zu Denkarbeit motiviert, belegt eine Aussage
aus der Evaluation des Eichstitter Projekts: ,,Es war stressig, aber es hat
SpaB gemacht.“*®

8 Midchen, 10. Klasse, Realschule.
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3. Profilierung durch Unterrichtsgestaltung®

a) Unterrichtsgestaltung, die Reflexion erleichtert

Die ,,Normalitit des Fremden* zur Profilierung von Geschichtsunterricht
zu nutzen, der auch zur Orientierung in der Gegenwart beitragen soll,
erfordert es, ,,Phasen der Reflexivitit“ zu ermoglichen. Das ist bereits
angeklungen. Es geht dabei um die Riickwirkungen der Beschiftigung
mit Geschichte auf die Schiiler: Ausloser fiir Reflexivitdt konnen Er-
kenntnisse auf der Sachebene sein, z. B. die, dass Formen der Ausgren-
zung,” Formen der Fliichtlingsverwaltung, Formen der Zuriickweisung
von Fremden sich immer wieder wiederholen. Diese Beobachtungen bo-
ten den Anstof3, Erfahrungen des Ausgrenzens und Ausgegrenztseins zu
artikulieren und zu diskutieren. Kontinuititen des Nicht-Verstehens bzw.
unbewusst und bewusst Missverstehens, des Nicht-Verstehen-Konnens
wurden bis in die Lebenswelt hinein verfolgt. Die Schiiler waren sich
zum Teil als Akteure, zum Teil als Betroffene bewusst. — Die ,,Normalitit
der Fremdheit“ zu erfassen, wird durch Reflexivitit zumindest erleichtert.

Gerade in Bezug auf die Reflexivitit treten einem starke Unterschiede
entgegen. Ob die an sich naheliegende Erkldrung iiber das Alter schon
plausibel genug ist, ist schwer zu entscheiden: Jiingere Kinder scheinen

“ In neueren allgemeindidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Publi-

kationen wird vermehrt von ,Lernumgebungen® gesprochen (vgl. dazu etwa:
Reinmann-Rothmeier, G./Mandl, H.: Unterrichten und Lernumgebungen
gestalten, in: Weidenmann, B. u.a. (Hgg.): Pidagogische Psychologie,
Weinheim 2001, S. 603ff.). Peter Gautschi hat das Konzept der Lernumge-
bungen geschichtsdidaktisch-praktisch umgesetzt (Gautschi, P./Meyer, H.:
Vergessen oder Erinnern? Vélkermord in Geschichte und Gegenwart, Ziirich
2001) und reflektiert (vgl. Vortrag anlisslich der Jahrestagung der Konfe-
renz fiir Geschichtsdidaktik im Jahre 2001: ders.: Lernumgebungen zur Aus-
differenzierung eines ,reflektierten Geschichtsbewusstseins* (erscheint vor-
aussichtlich im Jahre 2002, im von Bernd Schonemann und Hartmut Voit
herausgegebenen Tagungsband)).

Die weiBe Armbinde, die deutsche Zwangsarbeiter in polnischen Lagern als
Deutsche auswies, das schwarze N auf weiBem Grund, das Deutsche, auch
wenn sie nicht zur Zwangsarbeit herangezogen wurden, in der Tschechoslo-
wakei tragen mussten, die Armbinde »Fliichtling”, die zum Teil bei den
Transporten und in den Lagern getragen werden musste, weckte bei den

Schiilern die Assoziation ,,Judenstern” und lieB sie auch iiber aktuelle Sym-
bole der Ausgrenzungen nachdenken.
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w Fremdverstehen, zu ,Mit-leiden® und ,,Mit-handeln“, zum Einbezie-
hen eigener Erfahrungen in historische Denkprozesse eher in der Lage
und bereit zu sein als dltere.”’ Die Ergebnisse sind zum Teil erstaunlich:
Fine Grundschiilerin 4. Klasse denkt dariiber nach, warum es fiir ihr
Heimatverstindnis nicht so wichtig ist, wo sie geboren ist wie fiir die
Oma: ,,Als wir umgezogen sind, war es gleich alles schon. Die Oma hat
das ganze Schone verloren und musste es erst langsam wieder machen.” —
Miglicherweise charakterisiert die jiingeren Schiiler aber auc}{ ,ur She
Bereitschaft, sich vor den Mitschiilern zu artikulieren. Moglicherweise
verkniipfen auch #ltere Schiiler Vergangenheit und Geger_lwart durchaus
iiber Vergleiche mit eigenen Erfahrungen, sprechen aber nicht dariiber.

Komplexe Riickbeziige, gerade auch strukturelle, scheinen ein Mehr
an Lebenserfahrung und ausgeprigtere kognitive Strukturen zu verlan-
gen. Nur ein Teil der dlteren Schiiler gibt aber zu erkennen, dass er z. B.
Mechanismen des Ausgrenzens und Zuriickweisens durchschaut. Ob es
sich bei den anderen Schiilern um ein nicht Erkennen-Konnen handelt
oder ob sie sich nicht bewusst sind, dass Reflexivitdt Lernen erméglicht,
ob sie sich vielleicht gerade gegen die Zumutung reflexiv zu argumentie-
ren, sperren, kann man nur schwer entscheiden.

Reflexive Riickbeziige werden aber wohl eher von ein.er Un?em.c}‘ltﬁ-
gestaltung ermdglicht, die Freirdume fur Gespriche gibt, die Sl{bjek.tmtat
nlisst, die aktuelle Erfahrungen als legitimen Aspekt des hlstonsghen
Lernprozesses wahrnimmt, ohne historisches Lernen dadurch zu enthisto-
risieren.>? Profilierung der Unterrichtsgestaltung heiBt also, bewusst sol-

' Das haben immer wieder auch die empirischen Studien zum Geschichtsbe-

wusstsein Kinder und Jugendlicher ergeben, die Bgdo von .Bomes - Jatli-
ren verfolgt. Vgl. u.a. Borries, B. v. (unter Mitarbeit von Korber, A Bale <
0. und Kindervater, A.): Jugend und Geschichte. Ein europdischer Kultur-
vergleich aus deutscher Sicht; Opladen 1999. .

Gemeint ist damit, nicht in Formen traditionaler* oder ”ex.emplanS? t;ftr
Sinnbildung* zu verfallen bzw. in Formen, die gegen“{a@ spezt ﬁschng:;l er_l
weisen auf die Vergangenheit iibertragen, sondern die je zeltsgez;l lz o
Rahmenbedingungen einzubeziehen. Damit kommen ,,Analysseﬂ t’lurti:ilen“
sachadiquaten, methodisch regulierten Re-Konstruktion und ,,5ac ’
also dem Betrachten aus der Zeit heraus, grobe Bedeu_tung 2. ben bereits
Zu den Dimensionen Analyse, Sachurteil, Werturteil vgl. dl‘}(,) er;nns sO-
angesprochenen geschichtsdidaktischen Beitrage Karl-Emst e¥ts)mr Zu den
wie die Weiterfithrungen z. B. durch v. Borries, Hasberg, Sc‘hrelhiet'orischen
Sinnbildungsformen vgl. Riisen, J.: Zeit und Sinn. Strategien di und
Denkens, Frankfurt/Main 1990; ders.: Historisches Lernen. Grufc P88 &
Paradigmen, Koln 1994; ders.: Historische Sinnbildung durc}§ 1Z d‘tio;lalé
Internationale Schulbuchforschung 18 (1996), S- S01ff.. Die tradi
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che Formen des Kontakts zwischen Schiilern, Stoff und Lehrer’® zuzulas-
sen und anzustreben.

b) Unterrichtsgestaltung, die reflektiertes Umgehen mit Geschichte er-
leichtert

Reflexivitdt und die Fihigkeit zur Reflexion (=Reflektiertheit) gehen oft
Hand in Hand.>* Unter Reflexion ist der reflektierte Umgang mit Ge-
schichte subsumiert: Wer reflektiert mit Geschichte umgeht, muss die
Rahmenbedingungen mitbedenken, in die ,,Handeln und Leiden® einge-
bunden sind, muss Intentionen der Agierenden und Reagierenden mitbe-
denken. Eingeschlossen sind auch Grundlagen des Re-konstruierens und
Uberpriifens nach Plausibilitit.

Reflektiertheit und Reflexivitit beziehen sich nicht ohne Weiteres
aufeinander. Wer Informationen aus Quellen entnehmen kann, kann dies
noch lange nicht reflexiv fiir sich, fiir die eigene Orientierung nutzen.

Sinnbildung zieht eine Orientierung stiftende Linie von den Urspriingen bis
zur Gegenwart, die exemplarische Sinnbildung leitet aus der Vergangenheit
Regeln fiir die Gegenwart ab, die genetische Sinnbildung dagegen betont
Kontinuitdt und Wandel als dialektisch aufeinander bezogene Prinzipien. Sie
erfolgt diskursiv und reflexiv, nimmt die Alteritit von Vergangenheit und
Gegenwart ebenso wahr wie ihren Zusammenhang. Riisen unterscheidet als
vierte Form der Sinnbildung die kritische. Sie stellt Gegenwirtiges in Frage,
indem andere Vergangenheiten erinnert werden als solche, die das Sosein
der Gegenwart traditional oder exemplarisch erkliren. Bodo v. Borries hat
gerade fir diese Form iiber Riisen hinaus gehende wichtige Hinweise gege-
ben.

Es klingt in dieser Trias das ,,didaktische Dreieck® als Erkliarungsgrundlage
an. U.a. Peter Gautschi weist auf seine Erfahrung hin, dass in Lehrerfortbil-
dungen durch die Bezugnahme auf dieses Modell auch komplexe Uberle-
gungen, z. B. zur Forderung von reflektiertem Geschichtsbewusstsein, in
Gang gesetzt werden kénnen. Vgl. z. B. Gautschi, P.: Geschichte lehren —
Lernwege und Lernsituationen fiir Jugendliche, Buchs 2000, S. 5ff..
Reflexivitit kann auch die Handlungen betreffen, die ,,ich® im Kontext ,,Ge-
schichte* vollziehe: Wie rekonstruiere ich, wie Heimatvertriebene und Ein-
heimische sich begegneten; wie deute ich die Quellen, die miindlichen und
schriftlichen, auf die ich stoBe; welche Bedeutung hat das fiir mich, beein-
flusst mein neues Wissen meinen Umgang mit Fremden in meiner Gegen-
wart? Miisste man nicht auch die Informationen der Gegenwart ebenso ge-
nau hinterfragen?

Reflexivitit kann zudem auf andere Subjekte oder auf Kollektive bezogen
sein. Was bedeutet dieses Verhalten fiir...? Wie stehe ich dazu? Revanchisti-

sche Forderungen, auf die man in Zeitzeugengesprichen immer wieder stoBt,
konnen so diskutiert werden.
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Wenn allerdings der Quellenkritik im Geschichtsunterricht breiter Raum
gegeben wird, wenn also quasi hinter der Quelle das Subjekt und seine
Intention gesucht werden, wenn der von der Quelle angesprochene Rezi-
pient mitgedacht wird, so erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, dass Ge-
schichte auch reflexiv fiir die Orientierung in der Gegenwart reflektiert
genutzt werden kann.”

Die Gestaltung eines fachspezifischen Unterrichts, der in altersgemi-
Ber Weise Geschichte als Re-Konstruktion von Vergangenheit erscheinen
lasst, der an geeigneten Beispielen Perspektivitit und Multiperspektivitit
thematisiert, der die Lebenswelt der Schiiler einbezieht, der der Kommu-
nikation zwischen den Schiilern, zwischen Schiilern und Experten (oft ist
das der Lehrer) Raum gibt, erhoht die Chancen, dass Vergangenheit und
Gegenwart aufeinander bezogen werden. Die Profilierung auf die ,,Nor-
malitit des Fremden hin scheint solche Unterrichtsformen zu fordern,
wie umgekehrt die sowohl fachspezifischen als auch kommunikativen
Unterrichtsformen den reflektierten und reflexiven Umgang mit Fremden
in Vergangenheit und Gegenwart unterstiitzen.

4. Profilierung durch Darstellung

In der Art, wie die Unterrichtsergebnisse dargestellt werden, drﬁ?kt sich
aus, ob ,,nur* Orientierung in der Vergangenheit beabsichtigt ist oder
»auch“ Orientierung mit Hilfe von Geschichte fiir Gegenwart und Zu
kunft. Es zeigt sich, ob Profilierungen ,,nur* der Motivation der Schiiler
dienen sollten oder ob sie als Profilierung von Unterricht auf der Inhalts-,
Material- und Methoden-, Gestaltungsebene gedacht waren.

Wenn die ,,Normalitit der Begegnung“ und die ,Normalitit der
Fremdheit* zur Profilierung von Unterricht genutzt werflen, dann muss
das auch in der Darstellung der Untem'chtsergebgisse glchtbar bleiben.
Ich nehme die Wanderausstellung als Beispiel: Asthenscpe Gestaltun-
gen’ haben ebenso ihre Funktion wie thematische Zuspitzungen. Die
Hilfe der #sthetischen Gestaltung wurde bewusst genutzt, um .n?ch Paral-
lelen zum Heute zu fragen. Inhaltlich stand hier die ,Normalitit der Be-

Vel. hierzu u.a. die Beitrige Wolfgang Hasbergs zum hlst()_nSf:hen Erzzgﬂefl,
vgl. aktuell Pandel, H-J.: Quelleninterpretation. Die schnfthche_ Quelle in
Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts. 2000, dort weiterfiihrende Literatur.
Vgl. die Plakatwand: L Wo sollen wir hin?*, die Flucht und Vf:rtrelpung n
den letzten Jahrzehnten thematisiert; vgl. die den BetraCh.t.e ' embemg'lecrilgre
,,Spiegel-lnszenierung“, vgl. die Inszenierung der Stamn}bau'me“d o ]12 Hé
die zeigen, dass auch in den meisten ihrer Familien ,Migration™ €ine 80
spielt.
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gegnungen“ im Zentrum. Die Konzentration auf die ,,drei Ks* (Kontakte
— Konflikte — Kooperationen) betonte die ,,Normalitét der Fremdheit“ in
der Vergangenheit.

In den mit statistischem Material und ,lokaler Verortung® arbeiten-
den Ausstellungsteilen wurde die ,,Normalitit der Begegnung* mit Frem-
den bzw. der Einbruch des Fremden in das homogene Eigene aufgegrif-
fen, den die Jahre nach 1945 bedeuteten.

Auch wenn den Erfahrungen der Betroffenen’’ bewusst breiter Raum
gegeben wird, verzichtet die Ausstellung keineswegs auf die Darstellung
der politischen, wirtschaftlichen, sozialen Rahmenbedingungen, der ad-
ministrativen Organisation. Sie stellen notwendiges Hintergrundwissen
dar, ohne die die Profilierung auf ,Normalitit des Fremden“ hin nicht
verstindlich wire.

Auch ,fertige Darstellungen* konnen hinterfragt werden. Ausstellun-
gen bieten dafiir nicht unbedingt den geeigneten Rahmen. Dennoch kann
angespielt werden auf die Heimatbiicher, die Verbandszeitschriften, die
autobiographischen Lebenserinnerungen der ehemaligen Fliichtlinge, auf
die Aufarbeitung von Flucht in Kinder- und Jugendbiichern, in der aktuel-
len Presse, in Filmen und anderen AV-Medien.”® Reflexivitit und Reflek-
tiertheit konnen bei der Auseinandersetzung mit diesen Darstellungen
zusammenlaufen, miissen es wohl sogar.

Fazit:

Gerade ein in der Gegenwart bedeutsames Thema, wie der Umgang mit
Fremden, legt die Frage nahe, ob die Geschichte einen besonderen, von
keinem anderen Zugriff zu ersetzenden Beitrag fiir die Auseinanderset-
zung mit diesem Problem erbringen kann,” negativ formuliert: ob der
Weg tiber die Geschichte nicht ein Umweg ist, und ein ausschlieBliches
sich-auf-gegenwirtige-Erfahrungen-Beziehen zu denselben oder besseren
Ergebnissen fiihren wiirde. Mir scheint, dass ein iiberlegtes Profilieren
von Geschichtsunterricht Ergebnisse erbringt, die den Schiilern sowohl
Orientierung in der Vergangenheit als auch in der Gegenwart ermogli-
chen. Der scheinbare Umweg wird so einerseits zum Weg in die Ge-

" Z. B. auch in der Videodokumentation der Zeitzeugengespriche, vgl. ,.Do-

kumentation der Ausstellung* in diesem Band.

Vgl. Dokumentation der Ausstellung.

Bodo v. Borries stellt diese Frage ins Zentrum seines programmatischen
Bandes: Borries, B. v.: GeschichtsbewuBtsein als Identititsgewinn? Fachdi-
daktische Programmatik und Tatsachenforschung, Hagen 1990.
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schichte. Er ieigt zum anderen Umgebungen auf, die der Gegenwart hel-
fen konnen, den eigenen Weg plausibler auszuwihlen.

Die Voraussetzung dafiir ist allerdings, dass die Vergangenheitsbezi-
ge Zum einen ,reflektiert” erfolgen, also die Ergebnisse der historischen
Forschung und ihrer Methoden als Korrektiv und Regulativ nutzend, dass
Geschichtsunterricht zum anderen Raum fiir Reflexion gibt, damit der
sich mit Geschichte Beschiftigende ,reflexiv® nach der Bedeutung von
Geschichte fiir sich selbst fragen kann. An der altersangemessenen Forde-
rung von reflektiertem Geschichtsbewusstsein fiihrt schon deshalb kein
Weg vorbei, weil Vergangenheitsbeziige leicht instrumentalisiert werden
konnen und dann zum Umweg im Sinne von sich-verlaufen und nicht-
mehr-zurechtfinden werden konnen.



Exkurs 1: Zur Literaturlage: Geschichtsdidaktik und der Um-
gang mit Fremden

Aktuell wird in der auf den Geschichtsunterricht bezogenen Geschichts-
didaktik weniger vom Umgang mit Fremden als von ,,interkulturellem
Geschichtslernen gesprochen. , Interkulturell verweist darauf, dass
dezidiert die Kontakte zwischen den Kulturen, die notwendig Verinde-
rungen bei allen Beteiligten einschlieBen, im Zentrum des Interesses ste-
hen. Darauf heben dann auch die Uberlegungen zur Profilierung der In-
halte und zu den Zielsetzungen ab. Von allen Unterrichtsfichern wird
derzeit eine Auseinandersetzung mit ,,interkultureller Kommunikation®
gefordert. Dabei wird betont, dass interkulturelle Kommunikation eine
der groBen Herausforderungen der Gegenwart darstelle, auf die alle Indi-
viduen reagieren miissen, unabhingig davon, welcher Kultur, sozialen
Gruppe, Nation, welchem Wirtschaftsmilieu man sich zugehorig fiihlt,
welchen Geschlechts man ist. Fiir den Geschichtsunterricht stellt sich die

Frage nach dem spezifischen Beitrag® des historischen Lernens zur Be-
wiltigung von Gegenwart.?

' Mit , Interkulturellem Geschichtslernen® ist auch der den Forschungsstand

resiimierende und Desiderate ausweisende Beitrag von Bettina Alavi iiber-
schrieben, mit dem sie das ,interkulturelle Geschichtslernen in der ,,Null-
nummer® der Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik als einen der geschichtsdi-
daktischen Arbeitsschwerpunkte der nichsten Zukunft umreift: Alavi, B.: In-
terkulturelles Geschichtslernen, in: ZGD 1 (2002). ,Interkulturelles Lernen
im Geschichtsunterricht“. |, Interkulturelles Lernen* wihlte auch die Zeit-
schrift GWU (Geschichte in Wissenschaft und Unterricht) als Titel eines
Themenheftes (GWU 52 (2001), Heft 5/6). Die Beitriige von Andreas Korber,
Bodo von Borries, Bettina Alavi geben den derzeit wohl besten Einblick in
den geschichtsdidaktischen Umgang mit diesem Thema (Korber, A.: Ge-
schichte und interkulturelles Lernen. Begriffe und Zuginge, in: GWU 52
(2001), S. 292ff.; Borries, B. v.: Interkulturalitit beim historisch-politischen
Lernen - Ja sicher, aber wie?, in: GWU 52 (2001), S. 3051f.; Alavi, B.: Von
der Theorie zur Praxis interkulturellen Geschichtslernens. Problembereiche

bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht, in: GWU 52 (2001), S.
3251f.).

Bodo v. Borries hat die Frage nach dem spezifischen, von keinem anderen
Fach zu erbringenden, unersetzlichen Beitrag des Geschichtsunterrichts fiir
die Orientierung der Jugendlichen immer wieder gestellt, besonders eindring-
lich in seiner programmatischen Publikation: Borries, B. v.: Geschichtsbe-
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Origindr geschichtsdidaktische Kategorien bzw. von der Geschichts-
didaktik adaptierte Kategorien wie Geschichtsbewusstsein, Multiperspek-
tivitit, Fremdverstehen, Empathie, Kultur, Geschichtskultur werden‘ge-
nutzt, um den Geschichtsunterricht niher zu bestimmen, der die Eanmk—
lung ,interkultureller historischer Kompetenz* férdern soll.'AIaw defi-
niert historische interkulturelle Kompetenz als ein Set von Tellkompeter}-
zen, das Fahigkeiten zur Selbst- und Fremdreflexion und deren Verarbei-

tung, zur Orientierungs- und Dialogfdhigkeit einschlieBt.*

Umfasst wird die Frage, an welchen Inhalten und Themep dic_:se
Kompetenzen entwickelt werden konnen und sollen: Obwth hier eine
Reihe von Modellen’ und zahlreiche Einzelvorschlige vorliegen, bleibt

wuBtsein als Identititsgewinn? Fachdidaktische Programmatik und Tatsa-
chenforschung, Hagen 1990, vgl. speziell S. 69f.

3 Zum Gegenwartsbezug des Geschichtsunterrichts vgl. aktuell Bergmann, K.
Der Gegenwartsbezug im Geschichtsunterricht, Scl.xwa.lbachll"g 200%;
Schreiber, W.: Geschichtsunterricht und historische Onentler}mg, in: .Sch.o-
nemann, B./Schreiber, W. (Hgg.): Geschichtskultur und historische 'One.ntle-
rung, Weinheim, voraussichtlich 2001; grundlegend: ~Riise.n, J }hstoqsche
Orientierung. Uber die Arbeit des GeschichtsbewuBtseins, sich in der Zeit zu-
rechtzufinden, K6ln 1994.

¢ Vgl. Alavi, B.: Geschichtsunterricht in der multiethnischen Ges.ellschaft. Eine
fachdidaktische Studie zur Modifikation des Geschichtsunterrichts aufgrunq
migrationsbedingter Veridnderungen, Frankfurt/M. 1998, S. 76, 94; Alavi,
B./Borries, B. v.: Geschichte, in: Reich, H. H./Holzbrecher, A./Roth, H.ffJ:
(Hgg.): Fachdidaktik interkulturell. Ein Handbuch, Opladen 2000, S. 70ff.;
Korber, A., Geschichte, 2001, S. 296ff.

Alavi geht in ijhren Uberlegungen davon aus, dass interkulturelles Ge-
schichtslernen Antwort auf unterschiedliche Herausforderungen qF:r Gegen-
wart ist und unterscheidet die Herausforderungen die‘a) vom Verz;n(i:lrlltlg%i;
prozess ,Migration* ausgehen (Interkulturelles GeS,CthhtSIGmen > Rassis-
auf die multiethnische Gesellschaft); b) vom Verdnderungsp FOZCZS ’ assisti-
mus“ (Interkulturelles Geschichtslernen als Antwort auf itelfgen l?u lrturelles
sche Tendenzen); ¢) vom Verdnderungsprozess ,,JEuropa .‘( nter e e
Geschichtslernen als Antwort auf Europa); d) vom Veranier:ffa csiri)e Glo-
,,Globalisierung“ (Interkulturelles Geschichtslernt?n als Antwo2 02, Bodo V.
balisierung); vgl. Alavi, B., Interkulturelles Geschichtslernen, 2 .kulturelles
Borries stellt vier unterschiedliche inhaltliche Konzepte fiir interl 5sung
Geschichtslernen vor, wobei er annimmt, dass mit einer Komproltjr}lstsrittsbil-
zu rechnen sein wird. Er unterscheidet: a) Naﬁo_“Z‘I:‘gescmcm.e alzls H;(m“ der
let, also die Zustimmung zur imaginierten Gemel‘ns.chaft Natxo;ls : di’c,: Histori-
Gesellschaft; b) Menschenrechtsgeschichte als Zlvnlre11g1on,d a S ormativen
sierung der Menschen- und Biirgerrechte und Anwendung der
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kategorial noch vieles unausdiskutiert: Offen ist z. B., ob ,,Migrantenju-
gendliche* andere Inhalte brauchen oder briuchten als allochthone, in-
wiefern sich die historische Sinnsuche bei Mehr- und Minderheiten unter-
scheidet, ob Geschichtsunterricht ein Thema aufgreifen sollte und sich
mit der unterschiedlichen Wertigkeit dieses Themas fiir Schiiler, die kul-
turell unterschiedlich geprigt sind, befassen soll oder ob er, eher im Sinne
von ,,Lernumgebungen®,” zu einem Inhalt verschiedene Thematisierungen
anbieten sollte, die von unterschiedlichen Schiilern aufgearbeitet werden
oder, ob er, um eine gemeinsame Basis fiir alle zu schaffen, sich auf eine
einzige Profilierung beschrinken sollte. Die letzte Moglichkeit scheint
besonders eng zu sein. Deshalb kann gerade an ihr die Komplexitit der
Auswahl- und Profilierungsfragen verdeutlicht werden: Geschichtsunter-
richt, der scheinbar nicht auf die unterschiedliche Prigung der Schiiler
Riicksicht nimmt, weil er nur eine Profilierung zugrunde legt, konnte die
»oelbstaufgabe® von Minderheitenerfahrungen ebenso anzielen wie ,,As-

Standards; c¢) Nahweltgeschichte als Orientierungshilfe, also konsequente
Hinwendung zur Lebenswelt der Jugendlichen; d) Mentalititsgeschichte als
Identititserweiterung, also die Ausrichtung an identititsprigenden Grundfra-
gen wie: Woher kommen wir? Was sind wir? Wohin gehen wir? (vgl. Bor-
ries, B. v.: Zwischen , Wurzelsuche” und »Verunsicherung”, Geschichtsler-
nen fiir Mehrheit und Minderheiten unter interkulturellen Bedingungen, in:
Nembach, U. u.a. (Hgg.): Informationen Theologiae Europae. Internationales
Okumenisches Jahrbuch fiir Theologie, Frankfurt/M. 2000, S. 199ff.; vgl.
auch ders., Interkulturalitit, 2001, S. 3071ff.).

A. a. O. benennt v. Borries ,,interkulturelle Komponenten®, die dazu dienen
konnen, historische Inhalte fiir interkulturelles Lernen nutzbar zu machen: a)
»Kulturkontakte zwischen Bereicherung und Katastrophe®, b) ,,Fremdverste-
hen als Identifikation und Projektion, c) »Migrationen und Minderheiten®,
d) Vormoderne , multikulturelle Gesellschaften®, e) ,,Menschenrechte als un-
vollendeter geschichtlicher Prozess®, f) “Identititsbildung und -wandel®.

(vgl. Alavi, B./Borries, B. v.: Geschichte, 2000; vgl. auch ders., Interkultura-
litat, 2001, S. 314ff.).

Andreas Korber unterscheidet die Thematisierung a) der Beziehung zwischen
verschiedenen ethnischen Gruppen, b) des Umgangs der Angehérigen ver-
schiedener Ethnien und/oder Kulturen miteinander, c) der Selbst- und
Fremdwahrnehmung (Kérber, A., Geschichte, 2001, S. 299f.).

Elisabeth Erdmann arbeitet zahlreiche historische Beispiele fiir gelungene
und misslungene Kontakte auf (Erdmann, E. (Hg.): Verstindnis wecken fiir

das Fremde. Moglichkeiten des Geschichtsunterrichts, Schwalbach/Ts.
1999.).

Fiir die Geschichtsdidaktik hat Peter Gautschi diesen Begriff adaptiert.
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similation, wie ein MindestmaB an gemeinsamem Wissen als Grundlage
fiir Integration, wie die gemeinsame Suche nach gemeinsamen Werten in
einer neu entstehenden heterogenen Gesellschaft.

Grundsitzlich gilt, dass die bewusste Beschiftigung mit dem Frem-
den erst in den letzten Jahren als relevant fiir den Geschichtsunterricht
erkannt wurde. Einmal mehr gab Rolf Schorken entscheidende Impulse,
indem er — iibrigens schon 1980 — die Kategorie ,,Fremdverstehen® in die
Geschichtsdidaktik einfiihrte.” Bis weit in die 1990er Jahre hinein kon-
zentrierte man sich darauf, eine ganze Reihe’,,never®, vor allem transnati-
onaler, auBereuropdischer, nicht politikgeschichtlicher Themen in d.en
Horizont von Schule zu riicken.® Zudem wurden multikulturelle und in-
terkulturelle Aspekte an solchen Inhalten erdffnet, die traditionell zum
_Kanon“ des Geschichtsunterrichts zihlen.”

Die Hoffnung, die man auf die Erweiterung und Alfzentuierung dejr
Perspektive10 setzte, erinnert an die Hoffnung, durch gmen 'chrono'logx-
schen Durchgang durch die Geschichte, der bis in die Zextgeﬁcl?lchte
fiihrt, ganz selbstverstindlich die Gegenwartsrelevanz Qer Beschiftigung
mit Vergangenheit deutlich zu machen: Indem man die aus der zuneh-
menden Multikulturalitit und Interkulturalitit erwachsenen Gegenwarts-
probleme ,historisiert, nach strukturell Vergleichbarem, nach ge}unge-
nen und gescheiterten Losungsansitzen sucht, nach Modellen multl@ltu-
rellen Zusammenlebens oder auch nur nach vergleichbaren‘ anﬂlkten,
erhofft man Relativierung, Vertiefung, Erklarung, sollen Onéntlc?mngen
sichtbar werden. Kurz, es soll ein Lernen fiir die Gegenwart mit Hilfe von
Geschichte erfolgen konnen.

Das Bewusstsein, dass dies einer gezielten Profilierung bedarf, muss
sich erst durchsetzen. Die heutige Betonung von ,jinterkulturellem histo-

Vgl. Schorken, R.: Geschichtsunterricht in einer kle.iner“werdenden \I?;’eh:
Prolegomena zu einer Didaktik des Fremdverstehens, in: Siissmuth, H. (Hg.):
Geschichtsdidaktische Positionen. Bestandsaufnahme und Neuorientierung,
Paderborn 1980, S. 315ff..

Eine ausfiihrliche Zusammenstellung findet sich in: Alavi, B./Borries, B. v.:
Geschichte, 2000, S. 74ff..

Vgl. exemplarisch Erdmann, Verstindnis wecken. 1999.

Auch Lehrpline gehen diesen Weg; aktuell der Lehrplan fiir -SCChSS:iu It}%i
bayerische Realschulen, der unter den Stichworten »Kon frontaélOﬂ rl:ighte zu
operation* immer wieder auf den Umgang mit Fremden in der Gesc

sprechen kommit.
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rischen Lernen® als Zielperspektive ist Ausdruck dieses Bewusstwer-
dungsprozesses.

Eine wichtige Rolle dabei, den Umgang mit Fremden zum Thema
von Geschichtsunterricht zu machen, spielten schulorientierte Zeitschrif-
ten (,,Geschichte lernen®, ,Praxis Geschichte®, einzelne Hefte der Zeit-
schriften ,,Geschichtsdidaktik und ,,Internationale Schulbuchforschung®)
und der Zeitschriften des Geschichtslehrerverbandes (,,Geschichte in
Wissenschaft und Unterricht®, ,,Geschichte, Politik und ihre Didaktik*
bzw. ,Informationen fiir den Geschichts- und Gemeinschaftskundeleh-
rer). Zum Teil wurden diesem Ziel ganze Themenhefte gewidmet, zum
Teil lediglich Einzelbeitrige.'' Dass vielfach auch Ergebnisse der histori-
schen Forschung dargestellt werden, kann als Ausdruck der Vermutung
gelten, dass eine groBe Zahl an Geschichtslehrern ihre Sachkompetenz
fiir die Beschiftigung mit Kulturkontakten erhdhen miisse, weil solche
Fragen im eigenen Studium kaum thematisiert worden waren. In mit Ma-
terialien unterstiitzten Unterrichtsentwiirfen werden exemplarisch Wege
aufgezeigt, wie die neuen Themen im Geschichtsunterricht realisiert wer-
den koénnen.

Speziell in den Basisartikeln der Themenhefte begann man, den
,Umgang mit Fremden“ zu akzentuieren. Schrittweise ertffneten die
Basisartikel ~ geschichtsdidaktische Begriindungszusammenhiinge.12
Fremdverstehen, Empathie, Identitit, aber auch Multiperspektivitit und

' Einige Beispiele seien herausgegriffen: Geschichtsdidaktik 6 (1981), Heft 2
befasst sich mit ,,Vorurteile[n] und Feindbilder[n] im Geschichtsunterricht
Geschichtsdidaktik 10 (1985), Heft 1 mit ,,Minderheiten®.

Geschichte lernen 1 (1988) bringt die Themenhefte ,Die Anderen“ und
»Menschenrechte; Geschichte lernen 6 (1993) das Themenheft ,,Migration®.
Internationale Schulbuchforschung 21 (1999), Heft 3 befasst sich mit ,,Ge-
schichte und multikulturelle Gesellschaft“. GWU 52 (2001) widmet sich dem
Hnterkulturelle[n] Lernen im Geschichtsunterricht®. Lediglich Praxis Ge-
schichte hat bislang kein eigenes Themenheft im Kontext Umgang mit Frem-
den herausgegeben; im Vergleich zu anderen Zeitschriften widmen sich hier
auch nur relativ wenige Einzelbeitriige dem Fremden in der Geschichte (Hef-
te 6/95, 5/01; 6/00; 6/99). Einzelbeitrige befassen sich auch in: ,,Geschichte,
Politik und ihre Didaktik* bzw. in ,Informationen fiir den Geschichts- und
Gemeinschaftskundelehrer* mit dem Fremden in der Geschichte.

Vgl. Bergmann, K.: Die anderen, in: Geschichte lernen 1 (1988), H. 3, S. 5ff,;
Bergmann, K.: Wir und die anderen — Lernen an und aus der Geschichte, in:
Internationale Schulbuchforschung 15 (1993), S. 179ff.; vgl. vor allem die
oben bereits aufgefiihrten Beitrdge in: GWU 52 (2001).
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immer wieder Grenzen des Verstehens und Moglichkeiten, darauf zu
reagieren, wurden diskutiert. Diesem Ziel dienen auch erste Sammelbin-
de” und Monographien'® bzw. einzelne geschichtsdidaktische Beitrige,
die in Sammelbinden zu ,benachbarten Themen“" und zu interkulturel-
ler Pidagogik und Didaktik'® erschienen. Einzelne Universititen wandten
sich in Tagungen dem Komplex Multikulturalitat/Interkulturalitét ;"

Erdmann, E.: Verstindnis wecken, 1999; Korber, A. (Hg.): Interkulturelles
Geschichtslernen. Geschichtsunterricht unter den Bedingungen von Einwan-
derung und Globalisierung, Miinster u.a., 2001 (im Druck).

Alavi, B.: Geschichtsunterricht in der multiethnischen Gesellschaft. Eine
fachdidaktische Studie zur Modifikation des Geschichtsunterrichts aufgrund
migrationsbedingter Verinderungen, Frankfurt/M. 1998. Seit der Vorstellung
ihres Dissertationsprojekts, mehr noch seit dem Erscheinen der Arbeit, gilt
Bettina Alavi als Spezialistin fiir interkulturellen Geschichtsunterricht. In ih-
ren inzwischen zahlreichen Beitrigen bezieht sie Theorie und Praxis interkul-
turellen Geschichtslernens aufeinander.

Ohne Anspruch auf Reprisentativitit seien genannt: Riisen, J.: Menschen-
und Biirgerrechte als historische Orientierung. Vorschlige zur Interpretation
und didaktischen Analyse, in: Frohlich, K./Riisen, J. (Hgg.): Menschenrechte
im ProzeB der Geschichte, Pfaffenweiler 1990, S. 1ff.; Alavi, B.: Geschichts-
unterricht in der multiethnischen Gesellschaft, in: Miitter, B./Uffelmann, U.
(Hgg.): Regionale Identitit im vereinten Deutschland. Chance und Gefahr,
Weinheim 1996, S. 2771f..

Fiirnrohr, W.: Interkulturelle Erziehung im Geschichtsunterricht am Beispiel
der Osmanen im Siidosten Europas, in: Borelli, M. (Hg.): Zur Didaktik inter-
kultureller Pidagogik. Teil 1, Hohengehren 1992, S. 82ff.; ders.: Interkultu-
relle Aspekte im Geschichtsunterricht, in: Reich, H. H./Poérnbacher, U.
(Hgg.): Interkulturelle Didaktiken. Ficheriibergreifende und fachspezifische
Ansiitze, Miinster u.a. 1993, S. 96ff.; ders.: Globalitit im Geschichtsunter-
richt, in: Scheunpflug, A./Treml, A. (Hgg): Entwicklungspolitische Bil(.iung:
Bilanz und Perspektiven in Forschung und Lehre. Ein Handbuch, Tiibingen
wa. 1993, S. 254ff.; Alavi, B./Borries, B. v.: Geschichte, 2000, S. 55ft.;
Strotzka, H.: Interkulturelles Lernen fiir das Fach ,Geschichte und Sozial-
kunde®, in GauB, R./Harasek, A.(Hgg.): Interkulturelle Bildung — Lernen
kennt keine Grenzen. Bd. 2 Praxisbeispiele, Wien 1995, S. 71ff..

Im ersten Sinne vgl. den im Band GleiBner, A.: Bildung fir morgen. Zu-
kunftsorientierte Fachdidaktik, Miinchen 1998 dokumentierten fachdidakti-
schen Dies academicus der Universitit Miinchen aus dem Jahre 1996. Im
zweiten Fall sei gedacht an die Tagung Interkulturelles Geschichtslernen®
der Universitit Hamburg aus dem Jahre 2000. Vgl. dazu das Themenheft , In-
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die Kooperation mit Allgemeindidaktikern und Fremdsprachendidakti-
kern'® setzt ein.

Zu beachten ist, dass man geschichtsdidaktische Uberlegungen, die
heute im Umfeld von Multikulturalitidt und Interkulturalitit genutzt wer-
den, auch in ,fritheren* geschichtsdidaktischen Beitrdgen finden kann.
Vor allem Bodo v. Borries plidiert seit Jahrzehnten fiir eine Offnung des
Geschichtsunterrichts tiber die nationale, politik- und ereignisgeschichtli-
che Perspektive hinaus und fordert vehement die Beriicksichtigung von
Migration, Multi- und Interkulturalitit.' Ebenfalls seit Jahren setzt sich
der Niirnberger Emeritus und langjihrige Vorsitzende der Konferenz fiir
Geschichtsdidaktik sowie der Internationalen Gesellschaft fiir Ge-
schichtsdidaktik Walter Fiirnrohr™® mit dem Fremden in der Geschichte
auseinander. Sein Ausgangspunkt ist ein universalgeschichtlicher Zugriff.
Mit Fragen der Migration befasst sich auch dessen Nachfolger in der
Internationalen Gesellschaft fiir Geschichtsdidaktik, der Weingartner

terkulturelles Lernen im Geschichtsunterricht“ GWU 52 (2001); vgl. Korber,
A.: Interkulturelles Geschichtslernen, voraussichtlich 2001.

8 Der vorliegende Band, der mit Hans Hunfeld bewusst den Sprachunterricht

mit einbezieht, wire ein Beispiel.

Eine recht umfassende Zusammenstellung seiner beeindruckend vielfaltigen
Beitrige findet sich in: Alavi, B./Borries, B. v.: Geschichte, 2000, S. 83ff.:
Die Aufsitze befassen sich mit frauengeschichtlichen, kolonialgeschichtli-
chen Themen, mit den Komplexen Kreuzziige, Nation und Nationalismus,
Eurozentrismus, mit Identititsbildungsprozessen. Einzuordnen sind sie in
seine universalgeschichtlich ausgerichteten, anthropologisch, mentalitdtsge-
schichtlich, evolutionsgeschichtlich orientierten Geschichtsdidaktik, die am
besten dargestellt ist in Borries, B. v.: GeschichtsbewuBtsein als Identitits-
gewinn, 1990, v. a. S. 67ff.. (Zur Einordnung vgl. auch Schreiber, W.: Das
Didaktikkonzept Bodo v. Borries’ und der Lebensweltbegriff, in: Neuere ge-
schichtsdidaktische Positionen und ihr Lebensweltbegriff. Versuch einer Pri-

zisierung im AnschluB an die Phidnomenologie Edmund Husserls, Bochum
1995, S. 1811f.).

Programmatisch und konzeptionell besonders aussagekriftig ist der Beitrag
Borries, B. v.: Interkulturalitit, 2001, S. 305ff. und der eben bereits genannte
Beitrag Alavi, B./Borries, B. v.: Geschichte, 2000, S. 55ff..

0 Zuletzt: Fiirnrohr, W.: GeschichtsbewuBtsein und Universalgeschichte. Das

Zeitalter der Entdeckungen und Eroberungen in Geschichtsschreibung, Un-
terricht und Offentlichkeit, Frankfurt/M. 1992.
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Emeritus Karl Pellens”. Auch Klaus Bergmann ist zu nennen, der sich
seit Langem mit den Kategorien ,Multiperspektivitit“** und , Identitit*>
auseinander setzt. Der in jungen Jahren verstorbene Ludwigsburger Ge-
schichtsdidaktiker Peter Knoch stieB im Kontext seiner Beschiftigung
mit Identititsbildung und Lebensweltorientierung immer wieder auf
,multikulturelie Themen“.?* Hartmut Voits Arbeiten zu ,,Feindbildern*
besetzten iiber Jahre hinweg dieses wichtige Feld.”

Eine Fundgrube fiir ,interkulturelle Beitrige* stellen die Publikatio-
nen des Georg Eckert Instituts fiir Internationale Schulbuchforschung dar:
die seit 1978 erscheinende Zeitschrift ,Internationale Schulbuchfor-
schung® und die ,,Schriften zur Internationalen Schulbuchforschung®, die
inzwischen mehr als 100 Binde umfassen.”® Neben der bi- und multilate-
ral ausgerichteten Erforschung der Darstellung nationaler Geschichten -
bekannt geworden sind vor alle, die deutsch-franzosischen, deutsch-
polnischen und deutsch-israelischen Schulbuchgespriche - stehen inzwi-
schen Untersuchungen zum Umgang mit (Kultur-)Erdteilen (Lateiname-
rika, Europa), mit Religionen, mit Minderheiten. Die Direktoren” und
Mitarbeiter’® des ,,GEI“ sind gesuchte Autoren, auch in Sammelbénden.

4 Vgl. z. B. Pellens, K. (Hg.): Migration und Integration im historisch-
politischen Unterricht, Schwalbach 1998.

2 Vgl. als jiingste Publikation: Bergmann, K.: Multiperspektivitit. Geschichte

selber denken, Schwalbach 2000.

Vgl. u.a. Bergmann, K.: Identitit, in: Bergmann u.a. (Hgg.): Handbuch Ge-
schichtsdidaktik, Seelze-Velber °1997, S. 23ff..

Zur Bibliographie vgl. den Gedenkband fiir Peter Knoch (Poschko, H. u.a.
(Hgg.): Krisen und GeschichtsbewuBtsein. Mentalititsgeschichtliche und di-
daktische Beitrige. Zum Gedenken an Peter Knoch, Weinheim 1996); zur
von Knoch vertretenen Didaktikposition vgl. dort: Schreiber, W.. Peter
Knoch - Historiker und Geschichtsdidaktiker, in: ebd., S. 216ft..

Vgl. aktuell: Voit, H. (Hg.): Geschichte ohne Feindbild? Perspektiven fiir das
historische Lernen in Deutschland nach dem 9. November 1989, Erlangen
1992,
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% Vgl. hierzu die Ubersicht unter:

http://www. gei.de/deutsch/publikationen/studien.pdf.

Vgl. die Publikationslisten Georg Eckerts, Karl Emst Jeismanns, Ernst Hin-
richs, Ursula A. J. Bechers, Wolfgang Hopkens.

Vgl. die Beitrige von u.a. Robert Maier, Falk Pingel, Garcia Radkau, Rainer
Riemenschneider, Hanna Schisslers, Georg Stober.
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Wichtige Impulse im Kontext kulturelle Pragung durch Schulbiicher gab
und gibt immer wieder auch der Miinsteraner Geschichtsdidaktiker Wolf-
gang Jacobmeyer, der dem ,,GEI* als stellvertretender Direktor zwischen
1978 und 1991 und heute als Mitglied des wissenschaftlichen Beirats
zugeh(jrt(e).29

Moglicherweise ist die starke Konzentration auf Interkulturalitit ein
Zeitphidnomen; eine Ausweitung und Akzentverschiebung, vielleicht hin
auf das Akzeptieren der ,,Normalitit des Fremden®, kann man sich durch-
aus vorstellen. Ein Riickgriff auf ,,alte” Uberlegungen kann hier durchaus
Anregungen bringen!

Exkurs 2: Stichwort: Historische Kompetenzen

Seit einiger Zeit arbeite ich mit einem Modell, das fiinf historische Sinn-
bildungskompetenzen ausweist, die Schiiler mit Hilfe von Geschichtsun-
terricht entwickeln sollten.*

I. Kompetenz, Fragen an die Vergangenheit zu stellen

Erst wer in der Lage ist, selbstindig Fragen zu stellen und Antworten zu
suchen, hat sich aus der Selbstverstindlichkeit des Lebens in der Ge-
schichte gelost und kann der Geschichte Funktionen zuweisen (z. B. die
der Orientierung). Deshalb wird an erster Stelle die Kompetenz, histori-
sche Fragen zu stellen genannt, obwohl man zurecht einwenden kann,

dass das Fragen-Stellen-K6nnen auch fiir alle anderen Kompetenzberei-
che von Bedeutung ist.

Fragen an die Vergangenheit werden notwendig aus der Gegenwart
gestellt. Das heiBt nicht unbedingt, dass sie von gegenwirtigen Kontin-
genzerfahrungen ausgehen miissen, in denen u.a. mit Hilfe von ,,Ge-
schichte” Orientierung gesucht wird. Ausgangspunkt fiir Fragen kann z.
B. auch der gegenwirtige Kenntnisstand zu einem historischen Aspekt
sein oder das Interesse an ,Mehr*“. — Entscheidend ist, dass die Schiiler

* Die deutsch-polnischen Beziehungen beschiftigen ihn nicht erst seit seiner
Tiatigkeit am Georg Eckert-Institut. Zahlreiche Publikationen zeugen davon.
Aus: Schreiber, W.: Reflektiertes Geschichtsbewusstsein durch Geschichts-
unterricht fordern — ein vielschichtiges Forschungsfeld der Geschichtsdidak-
tik, in: ZGD 1 (2002). Auf diese Zeitschrift beziehen sich auch die Querver-
weise in diesem Textausschnitt.

30
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selbst lernen, Fragen zu entwickeln, solche Fragen, die das historische
Denken in Bewegung setzen, die Funktionen der Beschiftigung mit Ver-
gangenheit beriicksichtigen, die in-Frage-stellen. Dabei kann es um kon-
krete und strukturelle Vergleiche ge:hen,31 um das Verstehen-Wollen von
Handlungsabsichten historischer Personen oder Kollektive, um das Ab-
kliren-Wollen von Rahmenbedingungen fiir Entscheidungen und Ereig-
nisse, um das historische Erkldren von Phénomenen, um das Erkennen
von Alteritit. Es kann aber auch um Fragen der Re-Konstruktion gehen
oder um die Bewertung historischer Phiinomene aus der aktuellen und aus
vergangenen Gegenwarten oder um Funktionen, die die in Rede stehende
Vergangenheit fiir unterschiedliche Gegenwarten hat(te).

Der Lehrer kann den Schiilern unterrichtsmethodische Hilfen geben,
zu lernen, wie man historische Fragen stellt. Als Indikatoren fiir die Ent-
wicklung der Kompetenz aber hat die zunehmende Selbstindigkeit zu
gelten. Dabei ist es nicht problematisch, wenn Fragen, die die Schiiler
gestellt haben, im Geschichtsunterricht nicht beantwortet werden kénnen,
sei es aus Griinden der Forschungslage, sei es, weil die Antworten fiir die
Altersgruppe zu komplex wiren, sei es aus Zeitgriinden. Einen. lIbq—
schuss an Fragen zu haben, gehdrt nicht nur zu den Selbstverstandlichkei-
ten menschlichen Lebens; aus der Tatsache, dass im Geschichtsunterricht
nur einzelne Fragen bearbeitet werden konnen, kann den Schiilern dessgn
Selektivitit und Partialitit bewusst werden, kann das Missverstdndnis
vermieden werden, es sei ,,die Geschichte®, die Schiiler im Unterricht
kennen lernen, kann das Interesse an weiteren, ,anderen® Geschichtep,
wie sie z. B. andere Institutionen der Geschichtskultur erzdhlen oder wie
Historiker sie erforschen, wachgerufen werden.

II. Sachkompetenz

Schiiler sollen zu den Aspekten der Vergangenheit, die im .Geschxuchtsun-
terricht thematisiert werden, sachaddquates und lﬁngerfnstlg verfugbz?res
»Wissen“ aufbauen. Sachkompetenz bezieht sich notwendig, aber plcht
ausschlieBlich auf ,,Daten und Fakten®. Je deutlicher das chronolf)gls'che
Prinzip der Lehrplankonstruktion aufgebrochen v.vird, umso wichtiger
wird die Sicherung von relativen und absoluten Datierungen.

Der Ausgangspunkt kann wiederum ,bisheriges historisches Wissen™ sein
oder ,,Wissen und Erfahrungen zur und aus der Gegenwart .
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Um Sachkompetenz aufzubauen, bedarf es vor allem auch der ,,sach-
systematischen® Struktun'erung”. Diese Strukturierung ist durch die
Auswahlentscheidungen, die Lehrpldne und Richtlinien notwendig zu
treffen haben, grundgelegt,”® und hingt damit vom historischen For-
schungsstand ebenso ab wie von den gesellschaftlich-politisch-kulturellen
Funktionen, die dem Geschichtsunterricht zugewiesen werden. Derzeit
sollte das ,,Grundwissen“ wohl ausgewihlte Aspekte aus der nationalen
und europidischen Geschichte umfassen, ergénzt durch regionale und glo-
bale Perspektiven, die helfen, die Epochenspezifik der fiir unseren Kul-
turraum immer noch ,,Geschichte machenden® GroBepochen zu erkennen,
dazu strukturgeschichtliche Kategorien und ihre konkrete ,Fiillung®,
weiter auch ,.kanonische* Quellentexte, Bilder, Bauwerke und ,,Gegens-
tinde®, die wie Ankerpunkte zur Aktivierung des ,,Grundwissens* und
der Datierungen wirken konnen. Der letzte Hinweis sollte verdeutlichen,
dass Sachkompetenz zwar kognitiv dominiert ist, dass es aber genauso
um die Systematisierung der &dsthetischen, auch der pragmatisch-
politisch-moralischen Dimension geht. — Die Beschiftigung mit der Fra-
ge, was Schiiler im Geschichtsunterricht lernen sollen, ist eine traditionell
didaktische, die immer wieder neu gestellt werden muss.

III. Methodenkompetenz

Die Methodenkompetenz, die die Schiiler ausbilden sollen, richtet sich
nicht nur darauf, Grundstrukturen des methodisch kontrollierten Re-
Konstruierens von Vergangenheit zu erfassen, sondern auch darauf, ,,zu-
verldssige* Darstellung von Geschichte als solche zu erkennen. Als Krite-
rium fiir die Zuverlissigkeit sollen sie die Bindung an die historische
Methode, das Sich-Beziehen-Auf und Sich-Einklinken-In den histori-
schen Diskurs erkennen. Die Schiiler sollen in diesem Sinne die Aussa-
gekraft des Anmerkungsapparats, des Literatur- und Quellenanhangs, der
(positiven und kritischen) Beziige auf ,,vorgiingige* Forschungsergebnis-
se erkennen. Zur Methodenkompetenz gehért auch das Wissen, ,,wo man
nachschaut* kann, wenn man sich iiber historische Phinomene, iiber die

2 Die Lehr- Lernforschung, gerade auch die aus dem Umfeld der TIMSS- und

der PISA-Studie des Max-Planck-Instituts Berlin bzw. die Arbeiten Franz
Weinerts vom Max-Planck-Institut Starnberg geben hier wichtige Hinweise.

Vgl. den Beitrag Pandels in diesem Band; zu den inhaltlichen Auswahlent-
scheidungen vgl. auch Schreiber, W.: Zu den Zielperspektiven des Ge-
schichtsunterrichts, in: dies. (Hg.): Vom Imperium Romanum zum Global

Village. Globalisierungen im Spiegel der Geschichte, Neuried 2000, S.
3351f..
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Geschichte von Riumen und Epochen informieren will. Neben dem Ge-
druckten gewinnen dabei die neuen Medien stindig an Bedeutung. Die
Befihigung, im Hinblick auf Geschichte mit den neuen Medien umzuge-
hen, wird deshalb immer wichtiger.

Die ,,Begegnung® von Schiilern mit historischen Forschungsstrate-
gien und -methoden™ unterscheidet sich grundsitzlich von der Anwen-
dung der Methoden in der historischen Forschung. Dieses Unterschieds
miissen sich auch die Schiiler bewusst sein. An ausgewihlten Beispielen
sollen sie Prinzipien historischer Rekonstruktion erfassen.” Das kann und
soll, ja muss sogar so weit gehen, dass Schiiler mit originalen Quellen
auch im Archiv, an historischen Stitten, in Museen arbeiten,36 dass sie die
Objektivation der Geschichtskultur als Quellen erkennen und nutzen ler-
nen. Die Kinder und Jugendlichen sollen mit Fragen der Heuristik, des
immanenten Verstehens, der Perspektivik und der auch weitere Rahmen-
bedingungen einbezichenden Interpretation sowie der Darstellung der
Ergebnisse befasst werden.

In den allermeisten Fillen aber werden die Schiiler zwar personlichen
Erkenntnisgewinn erzielen, nicht aber bislang nicht bekannte Re-
Konstruktionen leisten oder auch nur einen Sachverhalt tendenziell voll-
stindig rekonstruieren. - Das forschende, entdeckende Lernen ist die Un-
terrichtsmethode, durch die die Schiiler beim Aufbau von Methodenkom-
petenz unterstiitzt werden.

IV. Kompetenz, mit ,fertigen Geschichten* umzugehen.

Gemeint sind in erster Linie die Geschichten, die den Schiilern lebens-
weltlich in den unterschiedlichen Bereichen der Geschichtskultuf begeg-
nen. Angebahnt werden soll die Fihigkeit, deren Bereichsspgmﬁk upd
Eigenlogik wahrzunehmen. Dazu muss . De-Konstruktionsarbeit™ gele1§—
tet werden, zu der man nicht bereits dann schon fihig ist, wenn man die

34 Vgl. vor allem Kapitel 3, fachspezifische Methoden, in: Schreiber, W.: Be-

gegnungen mit Geschichte, 1999; vgl. Handbuch Medien und .Hand.buch Ge-
schichtsdidaktik, vgl. Themenhefte geschichtsdidaktischer Zeltscbrlften, u.a.
der mit dieser Nummer initiierten Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik. '

Vgl. Baumgirtner, U.: Textquellen, in: Schreiber, W.: Begegnungen mit
Geschichte, 1999, S. 357ff.

Wenn Schiiler sich auch nach ihrer Schulzeit noch mit Quell.en. befassen
sollen, so ist es sinnvoll, wenn sie in Ansitzen auch tiber die_ ,,opgmalen Or-
te“, an denen sie schriftliche oder gegenstindliche bzw. bildliche Quellen

aussuchen konnen, Bescheid wissen.
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Prinzipien der Re-Konstruktion erkannt hat. Verdeutlicht am Beispiel
Film heiBt das, die Schiiler sollen erkennen, dass Geschichts-Filme auf
»Abfilmbares* angewiesen sind (historische Stitten, zumindest originale
Orte, gegenstindliche, bildliche Quellen, Textquellen in ihrer Gegen-
stindlichkeit (als Dokument)), dass Filme von ,,Handlungen* leben und
dass die Handlungen fiir die Zuschauer gut nachvollziehbar sein miissen
(Zeitzeugen erzihlen, Schauspieler spielen Geschichte nach, gegenwiirti-
ge Personen sind auf Spursuche, Bild- und Textquellen verdeutlichen
Handlungen, literarische Darstellungen erzihlen Geschichten nach). Zur
Eigenlogik von Filmen zihlt auch, dass die Filmemacher auf die Sehge-
wohnheiten und Seherwartungen der Zuseher Riicksicht nehmen miissen,
auf die Philosophie der Sender und Produktionsfirmen, auf die Erwartun-
gen der Finanziers, dass Geschichtsfilme ein ganzes Stiick weit ,, Kunst*
sind, die mit Fiktionalitdt als selbstverstindlichem Baustein arbeitet, mit
dsthetischen Elementen spielt, dass Geschichts-Filme von Wertungen der
Filmemacher, Schauspieler, Regisseure nur so ,,strotzen“.”” Anders ge-
wendet heift das, dass fiir Geschichtsfilme nur bestimmte Geschichten
geeignet sind. — Die Eigenlogik wahrzunehmen, die konstruierte Einheit
aus Bild- und Ton wieder aufzulosen, selbstreflexiv auch an sich selbst
die Wirkungen erkennen, die erzielt werden, ist eine kognitiv anspruchs-
volle, aber auch motivierende, lebensweltlich relevante Titigkeit.

Auf einer anderen Ebene des Kognitiven liegt es, die in der Ge-
schichtskultur dargestellten Geschichten mit den Ergebnissen historischer
Analysen zu vergleichen. Auch hier gilt: Das Beziehen auf ,,Analysen* ist
etwas anderes als zu Analysen fihig zu sein bzw. ,,analyseférmige* Dar-
stellungen zu erkennen und sich solche anzueignen (vgl. oben: ,,Metho-
denkompetenz*). Das, was in einem Fall Zweck war, wird jetzt zum Mit-
tel (Das heiBt nicht unbedingt, dass die einzelnen Aspekte von Metho-
denkompetenz schon entwickelt sein miissen, um mit »fertigen Geschich-
ten” umgehen zu konnen). Die Befihigung zum De-Konstruieren, zum
Vergleich mit Analysen darf nicht missverstanden werden als ein ,,Ver-
kopfen“ des Umgangs mit Geschichtskultur. Neben dem reflektierten
Umgang mit Geschichte kann und muss der emotionale bestehen blei-
ben.”® Man sollte nicht vergessen: Zu einem reflektierten Umgang mit

" Vgl. Graf, B.: Geschichte erzihlen in Film und Fernsehen, in: Baumgirtner,

U./Schreiber, W.: Geschichts-Erzihlung und Geschichts-Kultur, 2001, S.
39ff.

Auch die Professionals der Beschiftigung mit Geschichte sollten sich durch
Geschichte auch unterhalten lassen konnen, ein historisches Fest, einen his-
torischen Roman, einen Spielfilm ,einfach nur* genieBen kénnen.
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Geschichte motiviert zu sein, setzt ein Stiick weit voraus, von Geschichte
fasziniert zu sein®, zumindest an ihr interessiert zu sein.

V. Kompetenz, Geschichte zur lebensweltlichen Orientierung zu nutzen

Es ist eine schwer nachvollziehbare Vorstellung fiir Historiker, dass es
Menschen gibt, die von sich behaupten, ,,geschichtslos® zu sein und ,,ge-
schichtslos* zu leben und dass unsere Gesellschaft und Kultur es zuneh-
mend zulisst, diesen - fiir Bildungsbiirger nur schwer zu akzeptierenden -
Gedanken zu artikulieren, ohne dadurch als ,,ungebildet* zu gelten.

Diese subjektive Erfahrung widerspricht abendléndisch-christlichen
Traditionen ebenso wie z. B. den von der Annales-Schule immer wieder
artikulierten Gedanken, ,,alles Gewordene hat Geschichte®. — Sich dafiir
zu entscheiden, im Unterricht die ,,Orientierungskompetenz® fordern zu
wollen, enthilt also durchaus normative Implikationen, die allerdings
betrichtliche Plausibilitit beanspruchen konnen.

Um Orientierungskompetenz anbahnen zu konnen, miissen die Schii-
ler zuerst mit den Gedanken der Geschichtlichkeit von Mensch_ und Welt
vertraut sein und sich der selbstverstindlichen Orientic‘:ruggslel'stung von
Vergangenheit fiir Gegenwart und Zukunft bewusst sein.” Weil es dabel
nicht nur um Erkenntnis, sondern auch um Erfahrungen geht, so?lte das
lebensweltliche Umfeld der Schiiler in den Geschichtsunterriqht einbezo-
gen werden. Bodo v. Borries verweist in seinem Gleichgew1cht§modell
zurecht auf die biographische Erfahrung als ,,Quelle‘.‘ von Geschlqhtsbe-
wusstsein. Bislang ist man der Frage, wie Kinder sich in ihrer elgengg
Lebensgeschichte historisch orientieren, kaum nachgegangen. Man wel
nicht, inwiefern und wie sie vergangene Erfahrungen nutzen (eigene .Er—
fahrungen und solche, die im kommunikativen Gedichtnis de"r Fanu}len,
der fiir Kinder geschaffenen Institutionen, der pee;rgroups Prasent sullld),
ob sie auch auf vergangene Erfahrungen zuriickgreifen, die im kulture: en
Gedichtnis, in der regionalen Umwelt und in der lebenswelth.ch zugzli\r/}g-
lichen Geschichtskultur prisent sind, in Events vor Ort und in den Me-
dien, von Fernsehen zu Kino, CD-Rom und Internet. o

An ausgewihlten Beispielen sollen die Schiiler erfahren, wie .dle l’(lle-
torische Dimension das eigene Leben erweitert. Der Faszination 'TS
Fremden, Anderen sollte dabei gebithrend Raum gelassen werden. Es gilt,
dass auch jiingere Kinder durchaus nicht auf Kindertiimelei angewiesen

7 eit zu stellen, wiire so gesehen erst

Die Fihigkeit, Fragen an die Vergangenh
an die zweite Stelle zu setzen.
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sind; vergangene Lebensfiille motiviert am meisten. Vielleicht steht gera-
de der konkrete Mensch, der agiert und reagiert, in dessen Tun sich die
Kinder einfiihlen konnen, fiir die ,,konkreten Operationen®, die sie brau-
chen, um anschlieBend auf einer Metaebene ,,formal® argumentieren zu
konnen, um zu verstehen, warum man sich unter den gegebenen Bedin-
gungen eher so als anders verhielt, um aus der Zeit heraus zu bewerten,
und aus der heutigen Sicht, um zu verstehen, warum spiitere Zeiten be-
stimmte Aspekte positiv, andere negativ beurteilten. Dabei gilt: Die
Strukturen, in denen die Schiiler noch nicht gelernt haben zu denken
(komplexe Aspekte von z. B. Politik, Wirtschaft, Kultur, Religion) kann
man nicht ohne Weiteres fiir die Erschliefung von Vergangenheit nutzen:
Will man das aus sachsystematischen Griinden tun, so besteht zusitzli-
cher Erkldrungsbedarf, der wiederum zusitzliche Unterrichtszeit verlangt.
Erfahrungsgemifl konnen aber bereits Kinder im Grundschulalter, wenn
man vom Alltagsleben in vergangenen Epochen ausgeht, politische, insti-
tutionelle, rechtliche, wirtschaftliche etc. Rahmenbedingungen, die das
Leben regeln, durchaus verstehen. Die Schiiler sind dabei auch zu An-
strengung bereit, wenn ihnen dadurch etwas klar wird, was ihnen frag-
wiirdig war. Zum Teil ergibt sich aus der Erkenntnis der Vernetzung des
Alltag in der Vergangenheit mit politischen, wirtschaftlichen, gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen ein neuer Blick auf die Selbstverstind-
lichkeiten der Gegenwart: Von der Alteritiit der Vergangenheit zur Spezi-
fik der Gegenwart. Auch Peter Schulz-Hageleit weist mit seinen Uberle-
gungen zu ,,Geschichte und Lebensgeschichte* und zu Reflexivitit mog-
licherweise wichtige Wege.

Dass Gegenwart geworden ist, kann Schiilern an vielen Beispielen
bewusst gemacht werden. Wenn sie erkennen, dass im So-Sein Prozesse
des So-Geworden-Seins stecken, Phasen der Entwicklung, kann das Prin-
zip ,,Das kann man am besten historisch erkliren* auch fiir Schiiler Er-
fahrungswert erhalten und konkrete Relevanz gewinnen. Exemplarisch
konnen Selbstverstindlichkeiten der Gegenwart aufgegriffen werden
(Kommunikationsmedien, Mobilitt, Internationalitit, Interkulturalitit).
Es kann Fremdes in der Gegenwart, in seiner Fremdheit ein Stiick weit
historisch erklirt werden. Es konnen in die Gegenwart hineinragende

Uberreste aus der Vergangenheit genutzt werden, um ,,Geschichtlichkeit*
als Grundstruktur bewusst zu machen.

Sinnbildungen zu vollziehen, die einen Zusammenhang zwischen den
Zeitdimensionen herstellen, gelingt Kindern zum Teil ganz ,selbstver-
stdndlich®, ohne gréfere Anstrengung. Aber auch zu bewusster Sinnsu-
che und Sinnfindung sind sie durchaus fihig. Unsystematische Beobach-
tungen zeigen, dass Kinder und Jugendliche dabei die unterschiedlichsten
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Formen der Sinnbildung vollziehen - bis hin zur genetischen. Bedingung
scheint zu sein, dass sie von einem konkreten Fall ausgehen konnen. Un-
tersuchungen zu historischen Sinnbildungsstrategien gibt es noch viel zu
wenige. Doch erscheint es mir unerlisslich, die Abfolgen des kindlichen
Argumentierens und Denkens soweit wie moglich mit zu beriicksichti-
gen: Die vorangegangene Unterrichtsstunde, Erfahrungen aus der Ge-
schichtskultur, auf die Kinder rekurrieren konnen, eigenes Erleben, erar-
beitete Strategien. Sehr nahe scheint Kindern und Jugendlichen der Ver-
gleich heute — friiher zu liegen: Das reicht von einem Bewusstwerden ds:r
eigenen Situation auf einer generellen, emotionalen Ebene (,,Gu‘t dass wir
jetzt nicht mehr...“, ,,Schade, dass ich nicht...“) zu vielschichtigen Ver-
gleichen zwischen heutigen und vergangenen Erfahrungen.

Fiktion und ,,Imagination* auch in Bezug auf historische Ereignisse
zu nutzen ist den Kindern scheinbar selbstverstindlich geworden: ,,Wenn
ich eine Zeitmaschine hitte, wiirde ich Hitler schon als Kind umbringen.
Dann hitte er all das nicht anstellen konnen®; oder weniger martialisch:
,Oft iiberlege ich mir, was wire, wenn ich heute ohne ... leben mﬁsste“,
,Ob wir heute noch in der Lage wiren,.... zu erfinden?, ,,Ob wir uns
heute trauen wiirden....?*. Vermutlich sind solche Gedankenspiele durch-
aus Indikatoren fiir historisches Denken, fiir das bewusste Aufeinande.r-
Beziehen-Konnen von Zeitdimensionen. Die realit‘zitsbezoggnep und d¥e
fiktionalen Vergleiche werden umso relevanter fiir die.On’entlerung," je
umfangreicher und strukturierter das historische Wissen 1st, je ausgeprag-
ter die historischen Kompetenzen entwickelt sind. - Die unterr}chtllche
Forderung der Orientierungskompetenz setzt voraus, exemplarisch und
situativ historische Orientierung zu ermdglichen.



