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Blicke auf Europa — Kontinuitit und Wandel

Vorwort

Im Oktober 2002 luden Eichstitter Geschichtswissenschaftler zum dritten
Male Geschichtslehrer aller Schularten zum ,,Eichstitter Kontaktstudium
zum Geschichtsunterricht®. Es stand unter dem Motto: ,,Blicke auf Euro-
pa — Kontinuitit und Wandel.“ Die Relevanz dieses Zugriffs auch fir die
Gegenwart der Jahre 2002 und 2003 bestitigt sich eindriicklich: Das
Nachrichtenmagazin ,,DER SPIEGEL“ widmete dem Thema ,,Europa®
unter der zentralen Fragestellung ,,Woher kommt Europa?* im Sommer
2002 eine 9-teilige Serie. Der Fernsehmoderator Ulrich Wickert fragte im
Herbst des gleichen Jahres in der ARD-Nachrichtensendung ,,Tagesthe-
men®“ anlésslich der Diskussionen zum mdglichen Beitritt der Tiirkei zur
EU: ,,Was ist Europa und wo hért es auf? Schlieflich fithrte die Anfang
2003 im Zusammenhang mit der Irak-Krise getroffene Unterscheidung
des amerikanischen Verteidigungsministers Donald Rumsfeld zwischen
dem ,,alten Europa“ und dem ,,neuen Europa“ zu einer hitzigen Debatte.

Diese kurze Auflistung zeigt zweierlei: Zum einen, dass das Thema
,Europa®“ auf der politischen Tagesordnung steht. Zum zweiten, dass
dabei immer wieder der Blick in die Vergangenheit gerichtet wird. Was
man durch die Vergangenheitsbeziige erreichen will, ist unterschiedlich:
Legitimation fiir festgezurrte Positionen, Argumente fiir die Entschei-
dungsfindung, Orientierung fiir morgen, Identitatsstiftung, Erkenntnisge-
winn.! Es lohnt angesichts dieser Vielfalt der Motive beides im Blick zu
behalten: Die vergangenen Wirklichkeiten, auf die Bezug genommen
wird und die Deutungen, die in den ,,Geschichten®, die ,,erzahlt werden®,
zum Ausdruck kommen.

Der hier vorliegende dritte Band des Eichstitter Kontaktstudiums
zum Geschichtsunterricht gibt wertvolle Impulse vor allem dadurch, dass
er historisiert. So erst kommen ,,Kontinuitit und Wandel* des Umgangs

' Schlaglichtartig verdeutlichen dies die Rumsfeld-AuBerungen und die Rep-
liken darauf, wie z. B. die des franzésischen Philosophen Derrida oder des
deutschen AuBenministers Fischer. Jacques Derrida zeigte sich schockiert
,jiber die Unkenntnis dariiber, was Europa war, was es ist und sein wird.“
(FAZ, Nr. 20 vom 24.01.2003, S. 33.). Joschka Fischer verwies laut
SPIEGEL-ONLINE vom 23.01.2003 ,,doppeldeutig® darauf, dass ,,in der Tat
[...] die Kulturen und die Staatenbildung in Europa ilter als in den USA
[sind].“
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lisierungsprozess vollzieht, der die Lateinamerika von Europa zugemes-
sene Inferioritit zu iiberwinden trachtet, indem sich Lateinamerikaner
ihrer verschiedenen kulturellen Wurzeln bewusst werden und sie akzep-
tieren. Dabei verliert Europa seine absolute kulturelle und zivilisatorische
Vorrangstellung, ohne ganz ausgeblendet zu werden; es ist jedoch nur
noch ein Teil des kulturellen Erbes neben anderen.

Zwar konnen lateinamerikanische Politiker und Intellektuelle nicht an
den notwendigen wirtschaftlichen und politischen Beziehungen ihrer
Lénder mit Europa vorbeigehen, doch reklamieren sie Gleichberechti-
gung und Partnerschaft. Zweifellos wird Europa als wirtschaftliche Macht
wahrgenommen, und wirtschaftliche Hoffnungen richten sich auf Europa,
wie bilaterale und multilaterale Wirtschaftsbezichungen belegen. Doch
bedeutet das keine neue Akzeptanz einer europdischen Vormachtstellung.
Lateinamerika betrachtet sich nicht mehr als Verlingerung von Europa.
Denn nach dem Selbstverstindnis der Lateinamerikaner, zumindest der
lateinamerikanischen Intellektuellen, stehen Lateinamerika und Europa
auf derselben Stufe.

Geschichtsunterricht — mehr als Lernen iiber Vergangenes.
Der Beitrag zur Entwicklung von Reflektionsfihigkeit
und Reflexivitit

Von Waltraud Schreiber

1. Aktuelle Europavorstellung:
Eine kleine qualitative Befragung
von geschichtlich interessierten Mitbiirgern

»Blicke auf Europa — Kontinuitdt und Wandel®, so lautet das Motto
unseres diesjahrigen Kontaktstudiums zum Geschichtsunterricht. Die
Konstruktion und Rezeption der ,,Idee“ Europa steht damit im Zentrum.
Wie in den vergangenen Jahren bilden die einzelnen Beitrdge der Eich-
stdtter Historiker die Grundlage fiir die Auseinandersetzung mit dem
Thema in historischen Lings- und Querschnitten. Weil die Gegenwart
die Vergangenheit der Zukunft ist, beansprucht das Leitmotiv Geltung
auch fiir die Gegenwart. Um die aktuelle Sicht auf Europa zumindest
schlaglichtartig einzufangen,' habe ich im Vorfeld ca. 200 Personen
gebeten, in wenigen Worten drei Gedanken aufzuschreiben, die zeigen,
was Europa flir sie ist. Gemeinsam ist diesen Personen, dass sie mit
Geschichte zu tun haben, gemeinsam ist auch, dass sie deutschsprachig
sind; sie leben jedoch in unterschiedlichen Regionen. Es handelte sich
um fiinfzig 15- bzw. 16-jshrige bayerische Gymnasiasten, um dreiBig
Salzburger Geschichtsstudenten im ersten Studienabschnitt, um zwan-
zig Wiener, zehn ostbelgische, zwanzig sichsische und zwanzig bayeri-
sche Geschichtslehrer sowie um fiinfzig bayerische Ausstellungsbesu-
cher unterschiedlichen Alters. Mit dieser kleinen qualitativen Studie ist
natiirlich keine Reprisentativitit angestrebt. Ca. 585 AuBerungen der
ca. 200 Befragten liegen den rein hermeneutisch gewonnenen Ergebnis-
sen zugrunde:

6,32 % der Befragten denken bei Europa an ,,Kontinent (A),

9,05 % an gemeinsame Geschichte, Tradition, Kultur (B),

17,60 % an Vielfalt ©),

67,00 % an Einheit (D).

Die auf 2002 bezogene Befragung ,,Eurobarometer* (Europ%i_ische .Kom-
mission) war zum Zeitpunkt des Vortrags noch nicht versffentlicht, die Eu-
ropa-Items der Schell-Jugendstudie waren nicht mehr aktuell genug.
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Wenn man die einzelnen Aussagen noch einmal differenziert, so ergibt
sich folgendes Bild:

Gruppe A: ,,Europa als Kontinent*
34 von 37 Befragten stellen lapidar fest, Europa sei ein Kontinent. Es
handelt sich dabei vor allem um bayerische Schiiler und bayerische

Ausstellungsbesucher. Drei Salzburger Studenten betonen, dass es sich
um einen Kontinent ohne klare Grenzen handle.

Gruppe B: Europa historisch definiert

Von der historisch gewachsenen Gemeinsamkeit reden vorrangig Ge-
schichtslehrer (43 von 53 AuBerungen stammen von Geschichtslehrern).
Sie sprechen von gemeinsamer Kultur, gemeinsamen Werten, gemein-
samer, wenn auch im Einzelnen durchaus konflikthafter Geschichte.

Die Schiiler und Studenten, die bei Europa an Geschichte denken,

machen fast 100% derer aus, die das Konfliktpotential thematisieren,

das in Europa als ,,Erster Welt* steckt.
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Gruppe C: Europa als Vielfalt

61 von 103 Befragten stellen ,,Vielfalt“ deskriptiv fest, als Vielfalt der

Kulturen und Mentalitit, der Staaten und Sprachen, der Naturriume.

Die restlichen 42 charakterisieren » Vielfalt“ als potentiell konflikthaft.

Fragt man danach, ob sich regionale oder soziale Konzentrationen er-

kennen lassen, so fallen nur drei mittelstarke Verdichtungen auf:

~ Unter denen, die Vielfalt konflikthaft konnotieren, sind besonders
viele Sachsen. :

- Uberproportional viele Schiiler und Studenten beschreiben Europa
durch seine Kultur- und Mentalitétsvielfalt.

~ Die Sprachen- und Staatenvielfalt unterstreichen vor allem die Bay-
ern.
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Gruppe D: Europa als Einheit

In Bezug auf ,,Europa als Einheit* verhalten sich vor allem Schiiler und
Studenten deskriptiv-analytisch (33 von 49): Sie differenzieren zwi-
schen EU und Europa, erwihnen Briissel oder Strassburg als Verwal-

tungszentren, sprechen von hohem Wohlstand und hoher Bildung als
wichtigen Kennzeichen Europas.

Geschichtsunterricht — mehr als Lernen tiber Vergangenes

389
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Die groBte Gruppe (35,21% aller Befragten), die iibrigens bunt ge-
mischt ist, bezeichnet Europa deskriptiv-normativ als wirtschaftlich-
politisch-kulturelle Einheit. Die Beschreibung als Staatenbund und
Wirtschaftsraum dominiert (120 von 206 Auﬁerungen); 15 betonen die
Nachteile der EU fiir das eigene Land/die eigene Region. Vor allem
Bayern klagen iiber den »Leuro® (10 von 12 der Klagen kommen aus
Bayem). Die offenen Grenzen und die Reisemdglichkeiten innerhalb
Europas nennen vorrangig Bayern und Sachsen. Drei Befragte konno-
tieren die offenen Grenzen negativ und verweisen auf Transit- und
Umweltprobleme.
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Besonders viele Salzburger und Sachsen ,(17_von:22) un& besonders
viele Schiiler und Studenten (16 von 22) sind unter denen, die Europa
als Gegengewicht zu den USA sehen. Sieben Befragte, und zwar aus-

schlieBlich Schiiler und Studenten, unterstreichen dagegen die Abhin-
gigkeit Europas von den USA. v :
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Die zweithdchste Assoziation betrifft das Europa der Zukunft (118
von 206), wobei die Alteren nur vage sagen, was sie sich unter dem
Ideal vorstellen, und auffillig viele Schiiler/Studenten sowie auffillig

viele Sachsen von ;;mehr Toleranz, Multikulturalitit und Demokratie*
bzw. von Frieden sprechen. ‘

Einheit: Europa der Zukunft

' ' i 0118
333
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35
0 20 40 60 80 100 120 140
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vages ldeal O Europa der Zukunft

Besonders viele Bayern und Salzburger denken bei Europa daran, dass
etwas Neues entsteht, das mehr ist als die Einzelteile und das Heraus-
forderungen wie die Osterweiterung meistern muss. Fiinf denken, dass
Europa eine Zukunftsvision erst fiir unsere Kinder ist. Nur zehn von 2Q6
sehen Europa als F ehlkonstruktion, als Mythos, geiBeln die Eurozentrik
oder erkléren, dass sie sich unter dem neuen Europa noch gar nichts
vorstellen kénnen. 19 der Probanden fiihlen sich als Européer oder den-
ken an Europa als ihre Heimat, nur einer lehnt das vehement ab.

Zusammenfassung: '

Ohne dieses Schlaglicht iiberbewerten zu wollen,. Europ.a al§ bereit.s
reale und zunehmend Konturen gewinnende Einheit, scheint die domi-
hante Vorstellung der aktuellen Stichprobe zu sein. Nur etwas mehr als
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ein Viertel denkt an Vielfalt. Und obwohl alle Befragten mit Geschichte
zu tun haben — 150 von 200 als Geschichtslehrer, Geschichtsstudenten
oder Ausstellungsbesucher sogar in einer bewussten Entscheidung? —
denken weniger als 10 % der Befragten bei Europa spontan an Ge-
schichte und Tradition.

IL.  (Selbst-)Reflexivitdt und Reflektiertheit als Qualititsmerkmale von
Geschichtsunterricht

1. Herleitung

Sie werden wissen wollen, was das alles mit historischem Lernen zu tun
hat, gar mit historischem Lernen im Geschichtsunterricht. Die Antwort
ist verbliiffend einfach: In ein Verhiltnis zur »vergangenheit (als der
gewesenen Realitdt) wie zur ,,Geschichte“ (als der gedeuteten, rekon-
struierten Vergangenheit), kann der Mensch sich nur auf dem Weg iiber
sein Geschichtsbewusstsein setzen. Das Geschichtsbewusstsein aber ist
an die Gegenwart seines Trigers gebunden.’> Das hat zur Konsequenz,
dass, wer sich in historischer Perspektive mit Europa befasst, es — ich
formuliere bewusst weit und vage — notwendig auch mit seinen gegen-
wartsbezogenen Europasichten zu tun hat, und sei es im bewussten Abs-
trahieren von der Gegenwart und im bewussten sich Konzentrieren auf
die Alteritit der Vergangenheit. Dass diesem Absehen vom eigenen
Standort Grenzen gesetzt sind, machen nicht nur die Geschichtstheorie,
die Bewusstseinsphilosophie oder die Lerntheorie deutlich, sondern
auch ein Blick auf die Ergebnisse historiographiegeschichtlicher, kul-
turgeschichtlicher oder (neuerdings) gedichtnisgeschichtlicher For-

Im Gegensatz zu den 50 Schiilern, die Geschichtsunterricht als ein Fach
unter vielen sehen kénnten, als Teil ihres Pflichtkanons.

Die Operationen des Geschichtsbewusstseins sind notwendig gebunden an
den, der Bewusstsein hat; insofern ist Geschichtsbewusstsein zunichst in-
dividuell, subjektiv und gegenwartsgebunden aufzufassen. Es liegt damit
ausschlieBlich in individuellen, d. h. singuldren Ausprdgungen vor. Be-
riicksichtigt man aber die in der Intersubjektivitit des Menschen angelegte
kollektive Prigung und Ausrichtung des Einzelnen, so muss Geschichts-
bewusstsein dennoch zugleich als ein kollektives Phdnomen bezeichnet
werden. Gesellschaftliche Gruppen (Kollektive) verfiigen iiber ein kollek-
tives Gedéchtnis, das seinerseits Einfluss auf das historische Bewusstsein

seiner Mitglieder nimmt und dessen singuldre Ausgestaltung tendenziell
angleicht.
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schung. Die ,Perspektive* dessen, der Fragen an die Vergangenheit
stellt, der in seinen Antworten Kontexte herstellt, der Vergangenheit
und Geschichte nutzt, um Gegenwart zu verstehen und Orientierung fiir
die Zukuntft zu finden, ist iiberall greifbar. — Die Begriffe ,,Selbstrefle-
xion bzw. in der Verallgemeinerung ,Reflexivitit“ bezeichnen das
Aufmerksam-Werden auf die Rolle dessen, der mit Vergangen-
heit/Geschichte umgeht.

Es gehdrt zu den Standards sach- und methodenadiquater Ausei-
nandersetzung von Historikern mit Vergangenheit/Geschichte, offen zu
legen, was hinter den Fragestellungen steht, fiir die man sich entschie-
den hat: Es geht u.a.

— um das Ausweisen der eigenen Interessen, die z. B. durchaus darin
bestehen konnen, Forschungsliicken zu schliefen,

- um Hinweise auf die Motivationenstrukturen, die z. B. darin liegen
konnen eine Qualifikationsarbeit vorzulegen oder in einer Kontro-
verse Position zu beziehen,

- um das Kennzeichnen des eigenen Standorts, der durch eine Schule,
der man angehdrt bestimmt sein kann oder durch politisch-kulturell-
gesellschaftliche Uberzeugungen.

Wihrend der (selbst-) reflexive Umgang bei der wissenschaftlichen
Beschiftigung mit Vergangenheit/Geschichte zumindest idealtypisch*
zu den Standards gehort, ist den lebensweltlich mit Vergangen-
heit/Geschichte Umgehenden die Bedeutung von Selbstreflexion bzw.
Reflexivitit weit weniger klar. Zwar gibt es die, die ,,bewusst* hinter-
fragen — auch die eigene Rolle. Genauso gibt es aber auch die, die ,,be-
wusst nicht* hinter die Kulissen blicken wollen, die unhinterfragt Tradi-
tion, Identitit, Unterhaltung, klare Antworten und Orientierungen haben
wollen. GroBer ist allerdings die Zahl derer, die iiber Fragen wie Stand-
ortgebundenheit und Gegenwartsbezogenheit nie nachgedacht hat, son-
dern ganz selbstverstindlich standortgebunden und gegenwartsbezogen
mit Geschichte umgeht und, ohne das wahrzunehmen, entsprechenden
Einflussnahmen ausgesetzt ist.

»Parteiliche Historisierung® haben derzeit gerade im Umfeld ,,Euro-
pa“ Konjunktur: Man betrachte z. B. die im Kontext der Osterweiterung
der EU gefiihrte Debatte zu den Benesdekreten oder, allgemeiner, die
historischen Argumentationen bei der Beurteilung der ,,Europafihig-

In der Realitéit der Forschung, der Historiographie, der Vortrige, der Lehre
gibt es auch unter den wissenschaftlichen ,,Professionals® durchaus noch
Nachholbedarf,
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keit“ einzelner Linder.’ Parteilich sind auch die Anleihen aus der »QGe-
schichte bei der Diskussion des militdrischen Engagements , der Euro-
pder” oder einzelner europdischer Nationen in den Krisenregionen der
Erde. — Ansatzpunkte, iiber die eigene Rolle beim Umgang mit Vergan-
genheit/Geschichte nachzudenken, nach Standorten, Motiven und Inte-
ressen zu fragen, nach den eigenen und denen der anderen, gibe es also
genug. '

Vollziehen wir nun die Blickwendung auf den Unterricht: Wenn der
Geschichtsunterricht, wie die anderen Ficher auch, die Schiiler dabei
unterstiitzen soll, in die Welt hineinzuwachsen wie diese ist, ohne sich
ihr zu unterwerfen, so wie sie jetzt ist (v. Hentig)®, dann wird die Forde-
rung eines (selbst-) reflexiven Umgangs mit Vergangenheit/Geschichte
zu einem Qualititsstandard von Geschichtsunterricht. — Im selben A-
temzug ist als weiterer Qualititsstandard fiir Geschichtsunterricht aber
auch der ,,reflektierte Umgang mit Geschichte zu nennen. Damit ist ein
Umgang mit Vergangenheit/Geschichte gemeint, der sich an den Me-
thoden und Ergebnissen der Geschichtswissenschaft orientiert. Diese
beiden Qualititsstandards, aber auch ihre enge Verflechtung, ihr Auf-
einander-Verwiesen-Sein, wird im vorliegenden Text erliutert. Weil
Geschichtsunterricht sich daraus legitimiert, das Verstehen von Welt zu
unterstiitzen, muss dabei notwendig immer wieder auf die gesamtgesell-
schaftliche Bedeutung von Geschichte verwiesen werden.

Es ist eine der groBen Leistungen der Historie, einen Beitrag gegen
blinde und unbedachte »Unterwerfung unter einen Istzustand* erbringen
zu konnen, indem Kontinuitit und Wandel thematisiert werden. An
historischen und aktuellen Beispielen kann gezeigt werden, dass Konti-
nuitdt und Wandel abhingen sowohl von dem, was historisch war,’ als

Besonders heftig ist die Auseinandersetzung um die Tiirkei als potentielles
Beitrittsland. Hier melden sich zunehmend auch Historiker zu Wort, man
denke z. B. an Heinrich August Winkler und Hans-Ulrich Wehler.

Vgl. u. a. Hentig, H. v.: Moral, Politik und Geschichtlichkeit in der Erzie-
hung. Aufwachsen in Polis und Kosmopolis, in: Schulz-Hageleit, P. (Hg.):
Lernen unter verinderten Lebensbedingungen. Fachdidaktiken und Lehrer-
bildung auf dem Weg ins nichste Jahrtausend, Frankfurt/M. 1999, S. 32;
vgl. auch Hentig, H. v.: , Ach die Werte!* Ein Offentliches Bewusstsein
von zwiespiltigen Aufgaben. Uber die Erziehung fiir das 21. Jahrhundert,
Miinchen 1999,

Die Auseinandersetzung damit ist ein zentrales Ziel des reflektierten, an
die historische Methode gebundenen Umgangs mit Geschichte.
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auch von dem, was gegenwirtig gewollt wird®: | Kontinuititen® werden
immer wieder neu konstruiert, wobei deren Plausibilitiit festzustellen ist,
indem ihr Vergangenheits-, aber auch ihr Gegenwartsbezug iiberpriift
wird. Dabei wird auch sichtbar, dass ,,Wandel* ohne Beriicksichtigung
der Ausgangslage kaum dauerhaft gelingen kann.

An vergangenen Beispielen kann ,,Wandel® in seiner Vielschichtig-
keit beschrieben und analysiert werden, konnen Erkldrungen gegeben
werden, wobei ,Kontinuititen oder die Differenz zwischen Wollen
und Werden, aber auch der ,,Gebrauch®® von Geschichte »€X post” be-
sonders eindriicklich sichtbar werden. Das hat damit zu tun, dass fiir die
Nachgeborenen Perspektiven in den Blick kommen, die den Zeitgenos-
sen verschlossen waren, dass die fiir die damaligen Zeitgenossen offene
Zukunft fiir den Nachgeborenen als Vergangenheit rekonstruierbar ist.
(Selbst-) Reflexion macht aber sofort bewusst, dass auch der metho-
disch kontrolliert vorgehende Historiker notwendig an Grenzen stoft.
So wichtig und erhellend der Blick auf das ,,Wie es gewesen® ist, die
Fokussierung auf Vergangenheit also: Er ist zu ergéinzen durch die Fra-
ge, wie das Vergangene ex post kontextualisiert wird (und warum s0)
und wie es in einen Zusammenhang mit der aktuellen Gegenwart und
Zukunft gebracht wird (und warum so).

Will Geschichtsunterricht dazu beitragen, dass die Ambivalenz des

Umgangs mit Vergangenheit/Geschichte mitbedacht wird,

— dann miissen die Schiiler erkennen, dass sie, als Jugendliche des
Jahres 2003 oder als Erwachsene des Jahres 2030, ihr eigenes Ge-
schichtsbewusstsein aufbauen. Es handelt sich beim Aufbau von
Geschichtsbewusstsein um einen lebenslangen Prozess, der sich
notwendig vollzieht,' der aber auf duBerst unterschiedlichem Ni-
veau abliuft.

Der (selbst-) reflexive Umgang mit Geschichte setzt sich stark mit dem
Einfluss der Gegenwart auf historische Operationen auseinander.
»Gebrauch® ist hier in einem bewusst weiten Verstindnis gemeint und
umschlieft sowohl ,historische Argumentation®, die den Entscheidungen
Tiefe gibt, als auch die »Legitimation® von Entscheidungen, als auch die
»Ihstrumentalisierung® von Geschichte.

Diese ,,Selbstverstindlichkeit“ wird zunehmend auch in der histor.ischen
Forschung thematisiert, in eher theoretischer Absicht z. B.in einem immer
noch wegweisenden Beitrag von Thomas Nipperdey: Uber Relevanz, in:
ders.: Gesellschaft, Kultur, Theorie, Géttingen 1976, S.12-32, in for-
schungspragmatischer Absicht von den Historikern und Vertretern anfierer
Wissenschafien, die sich mit Geschichtsbewusstsein in unterschiedlichen
Epochen befassen bzw. mit Gedichtnisgeschichte oder mit Erinnerungsor-
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— Sodann miissen die Schiiler wissen, dass Geschichtsbewusstsein
notwendig gegenwartsgebunden ist, dass es aber moglich ist, sich
der Abhingigkeiten bewusst zu werden. Auf diese Weise kann Ver-
gangenes in seinem Eigenrecht und seiner Alteritit betrachtet wer-
den, konnen Kontextualisierungen und Kontinuititsbehauptungen
auf ihre Plausibilitit {iberpriift werden.

— Zudem sollen sie die Beschéftigung mit Vergangenem letztlich als
Beschiftigung mit Menschen wahrnehmen, die als Handelnde und
Betroffene in bestimmten Rahmenbedingungen agiert und reagiert
haben, die — wie die Schiiler selbst — Teil des historischen Prozesses
sind, deren Geschichte immer wieder neu ins Interesse der Nachle-
benden geraten kann, und zwar sowohl unter alten, als auch unter
neuen Fragestellungen.

— SchlieBlich sollen die Schiiler exemplarisch erfahren, dass Vergan-
genheit und Geschichte helfen konnen, sich in der Gegenwart besser
zurecht zu finden und Zukunftsentscheidungen abgewogener zu
treffen, dass sie aber auch missbraucht werden kénnen z. B. zur Le-
gitimation von politisch, gesellschaftlich, wirtschaftlich Gewolltem.

— Dann sollen sie erkennen, dass die Beschiftigung mit Vergangen-
heit/Geschichte dariiber hinaus viele weitere Funktionen fiir Indivi-
duen und Kollektive hat, von der Lust, Zusammenhinge zu verste-
hen, iiber Unterhaltung und Ablenkung zur Identitétsbildung,

Es ist schon gesagt worden, dass im selben Atemzug wie der (selbst-)
reflexive Umgang mit Geschichte als weiterer Qualitdtsstandard fiir
Geschichtsunterricht der , reflektierte Umgang mit Geschichte* zu nen-
nen ist, und dass damit ein Umgang mit Vergangenheit/Geschichte ge-
meint ist, der sich an den Methoden und Ergebnissen der Geschichts-
wissenschaft orientiert.

Das Emnstnehmen subjektbezogener Aspekte bedeutet namlich kei-
neswegs das Ausgrenzen objektivierender, in der Geschichtswissen-
schaft tiber Jahrhunderte hinweg entwickelter Kriterien. Die Methoden
und Ergebnisse der historischen Forschung sind unerlisslich, um eine
,,Uber-Gewichtung des Subjektiven® zu erkennen, um Geschichte auf

ten (vom Denkn.x.al, iiber historische Stitten, zu historisierenden Kunstwer-
ken etc.). (Ein Uberblick tiber die an diesen Fragestellungen arbeitenden
Disziplinen findet sich in: Schreiber, W.: , Historische Selbstverstindi-
gung“ oder ,,Das Geschichtsbewusstsein in der Gesellschaft erschlieBen®.
Die Bedeutung der Geschichtsdidaktik fiir aktuelle Fragestellungen der
historischen Forschung, in: Mirz, P. (Hg.): Geschichtsdeutungen in Euro-
pa, Miinchen 2003, S, 137-153.).
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plausible, triftige Weise fiir Orientierungen nutzen zu kénnen, um
selbstreflexiv zu erkennen, wie die eigene Personlichkeit die Beschifti-
gung mit Vergangenheit/Geschichte beeinflusst, wie eigene Perspektivi-
tit wahrgenommen und begrenzt werden kann. Die Ergebnisse (und
Methoden) der historischen Forschung sind dann aber nicht mehr
Selbstzweck historischen Lernens. Sie werden vielmehr in ihrer Bedeu-
tung als Korrektiv und Regulativ fiir jedwede Beschiftigung mit Ge-
schichte sichtbar und legen so lebenslanges Leren Grund.

Wird die Forderung eines (selbst-) reflexiven Umgangs mit Ge-
schichte als Qualititsmerkmal fiir Geschichtsunterricht anerkannt,
wiichst also der Bedarf nach ,,methodisch sauber erforschter Geschich-
te. Es droht nicht, wie manche meinen, der ,,Verlust der Geschichte®. Es
droht auch nicht ein Verlust an politischer Geschichte. Wird nach der
Plausibilitit von ,,Geschichten® gefragt, kann man nimlich auf das Er-
kldrungspotential, das in der politischen Dimension liegt, nicht verzich-
ten. Es geht, so kénnte man zusammenfassen, um die Verankerung des
wissenschaftsorientierten Umgangs mit Geschichte in der Schule und
damit im Idealfall im Leben der Schiiler.

Weil die Adressaten des Geschichtsunterrichts Kinder und Jugend-
liche sind, kann es sich immer nur um ein »Anbahnen“ des reflektierten
und (selbst-) reflexiven Umgangs mit Geschichte handeln, sind ,,Ele-
mentarisierungen*'! der notwendige Bezugspunkt. Entscheidend sind
die Beispiele, an denen Kinder lernen, reflektiert und (selbst-) reflexiv
mit Vergangenheit/Geschichte umzugehen. Sie sollten reprisentativ fiir
die betrachtete Vergangenheit sein und/oder reprasentativ flir Fragen
der Gegenwart. An ihnen soll die sachadidquate Weise des Umgangs mit
Vergangenheit/Geschichte verdeutlicht werden kénnen.

Was nach der Quadratur des Kreises klingt, ist es nicht. Ich werde
das im letzten Teil an ein paar Beispielen erldutern. Die Geschichtsleh-
rer unter Thnen werden sehen, dass Sie einige Ansitze bewusst oder
»aus dem hohlen Bauch“ immer schon verwirklicht haben. Das sind

" ozur Elementarisierung vgl. Schreiber, W.: Forderung eines reflektierten

und (selbst-) reflexiven Geschichtsbewusstseins als Qualititsmerkmal von
Geschichtsunterricht aller Schulstufen und Schularten, in: Schénemann,
B./Voit, H, (Hgg.): Von der Einschulung bis zum Abitur, Idstein 2002, S.
19-47.  Dies.: Elementarisierungs-Zumutung? - Elementarisierungs-
Zumutung! Ein Baustein zur Entwicklung einer Theorie der Lernprogres-
sion im Geschichtsunterricht. Die Perspektive ,historischen Lernens von
Grundschiilern®, in Kérber, A. (Hg.): Geschichte. Leben. Lernen. Fest-
schrift fiir Bodo v. Borries zum 60. Geburtstag, Schwabach/Ts. 2003.
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optimale Voraussetzungen fiir Qualititssteigerung: — Es hat nicht um
die Neuerfindung des Rades zu gehen, sondern, um im Bild zu bleiben,
nur darum, die Luft aufzupumpen oder einen Achter auszurichten. Es
geht um das Biindeln von Vorhandenem, eben unter der Zielsetzung,
den reflektierten und (selbst-) reflexiven Umgang mit Geschichte zu
fordern und um das Implementieren zusétzlicher Realisierungsméglich-
keiten. Einige Essentials muss man sich aber, quasi auf der Metaebene,
bewusst machen. In einem kurzen Exkurs erldutere ich deshalb in An-
lehnung an eine zur Visualisierung und Verdeutlichung entwickelte
Sechsermatrix, das den oben angefiihrten Uberlegungen zugrunde lie-
gende Theoriefundament. Dieses ist hervorgegangen aus einem For-
schungsprojekt zum Geschichtsunterricht, das vorliegende geschichts-
didaktische Positionen aufarbeiten und weiterfithren will. Insofern stelle
ich Ergebnisse vor, die auf gemeinsame Denkarbeit zuriickgreifen.

2 Der Projekttitel lautet: , FUER Geschichtsbewusstsein®, aufgelost als ,,For-

derung und Entwicklung von reflektiertem und (selbst-) reflexivem Ge-
schichtsbewusstsein®. In enger Kooperation mit Lehrer-Arbeitskreisen in
sechs Lindern, bestehend aus best-practice-teachers, wurden und werden
Fragestellungen abgeklsrt und Forschungsinstrumente entwickelt, mit dem
Ziel, die Entwicklung und Forderungen eines reflektierten und (selbst-) re-
flexiven Umgangs mit Vergangenheit/Geschichte als Qualititsstandard fiir
Geschichtsunterricht zu verorten. Analysen giiltiger Lehrpline (W. Has-
berg, Koln), .aktuell zugelassener Schulbiicher (W. Schreiber/M. Erber
Eichstatt-Ingolstadt), videographierter Unterrichtsstunden (A. Korber,
Hamburg) sowie Lehrer- und Schiilerbefragungen (B. v. Borries, Sibylla
Leutner-Ramme, beide Hamburg) erheben den Istzustand von Geschichts-
unterricht. Parallel dazu werden Strukturen und MafBnahmen zur Interven-
tion entwickelt, die Veranderungen konkreten Geschichtsunterrichts in
Richtung auf mehr Reflektiertheit und Reflexion anstreben (Interventions-
forschung; vorrangig vertreten von R. Krammer, Salzburg, W. Schreiber,
Eichstitt-Ingolstadt). Derzeit (2002/2003) findet eine breit angelegte Pilo-
tierung der Strategien, Methoden und Organisationsstrukturen statt. Im
Mirz 2003 wurden die Erfahrungen und Ergebnisse der Pilotierungsphase
présentiert. Vgl. www] .ku-eichstaett.de/GGF/Didaktik/Projekt/

Die Projektleitung besteht aus Bodo v. Borries, Hamburg, Wolfgang Has-
berg, Kéln, Andreas Korber, Hamburg, Reinhard Krammer, Salzburg,
Waltraud Schreiber, Eichstatt-Ingolstadt. Beteiligte Lander sind Deutsch-
land (mit den Bundeslindern Bayern (Koordinator Andreas Michler, Eich-
stétt-Ingolstadt), Hamburg (Koordinator Andreas Korber, Hamburg),
Nordrhein-Westfalen (Koordinator Rolf Briitting, Diisseldorf), Sachsen
(Koordinatoren Mathias Kogler, Leipzig und Sylvia Mebus, Dresden), Os-
terreich (mit den Bundeslindern Wien (Barbara Dmytrasz), Salzburg
(Reinhard Krammer), Tirol (Franz Melichar)), Italien (Sudtirol; Daniel
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2. Zum Theoriefundament

Der, der sich mit Vergangenheit/Geschichte beschiftigt, kann das —
idealtypisch betrachtet — tun, indem er sein Interesse auf »Vvergangen-
heit®, auf ,,Geschichte* und auf die eigene »Gegenwart/Zukunft* fokus-
siert.

a) Fokussierung auf Vergangenheit, auf »Geschichte®,
bzw. auf Gegenwart/Zukunft

In der Fokussierung auf ,,Vergangenheit® ist das Ziel, ,Vergangenes
festzustellen®. ,,Vergangenes feststellen” heifit, sich analytisch einzel-
nen ,,Vergangenheitspartikeln“ zuzuwenden. Sie kénnen aus Quellen
rekonstruiert werden oder durch De-Konstruktion aus »fertigen Ge-
schichten® herausgeholt werden. »ertige Geschichten® wird als Sam-
melbegriff genutzt, der Geschichtsdarstellungen aller Art umfasst, die in
unterschiedlichster Form vorliegen.

Auch wenn klar ist, dass eine 1:1 Rekonstruktion nicht moglich sein
kann, ist in der Fokussierung auf Vergangenheit die leitende Frage-
stellung ,,Wie war das damals eigentlich? Ohne Bezug auf Quellen, die
aus der interessierenden Zeit tibrig geblicben sind, wiren alle Re-
Konstruktionsversuche zum Scheitern verurteilt.

In der Fokussierung auf Vergangenheit ist es hilfreich, zu unter-
scheiden, ob ,,Fakten“ ermittelt werden sollen (wie z. B. Daten, han-
delnde Personen, beobachtbare Ereignisse, beschreibbare Phinomene)
oder die Bedeutung, die diesen ,,Fakten in der Vergangenheit zugewie-
sen wurden.” Im zweiten Fall hat die Perspektive dessen, der Quellen
hinterlassen hat, eine groBere Bedeutung. Damit gewinnen die Metho-
den der Quellenkritik noch einmal an Gewicht.

Mascher), Schweiz (Aargau; (Peter Gautschi), Bern (Alexandra Binnenka-
de), Belgien (deutschsprachige Gemeinschaft; Guido Havenith), Ungarn
(ungarndeutsche Minderheit; Katalin Arkossy, Janos Flodung). Gesamtko-
ordination: Waltraud Schreiber, Eichstéitt-Ingolstadt.

Die damaligen Regeln der Bedeutungszuweisung, zeitgendssische Interpre-
tationen, die Begriindungszusammenhinge, die in der Vergangenheit gese-
hen wurden, Verwendungskontexte fiir Geschichten etc.
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Fokussierung auf Ver-

gangenheit

Vergangenes feststel-
len, ,,Vergangenheits-
artikel“ erheben

In der Fokussierung auf ,,Geschichte® will man wissen, wie Vergan-
genes in Kontexte eingebunden wird, und auf welche Art und Weise die
Jeweilige Geschichte dargestellt wird (Textualisierung). Anders als in
der Fokussierung auf Vergangenes sind jetzt nicht die »vergangenheits-
partikel“ das Thema, sondern deren im Nachhinein z. B. von Histori-
kern oder von Politikern oder von historisch argumentierenden Laien
vollzogene Einordnung,

Die Kontextualisierunge’n sind, wenn sie ,,triftig“” sein wollen, ge-
bunden an Aussagen der Quellen. Sie héngen aber auch von den Fragen
des die Vergangenheit Re-Konstruierenden ab. Zu unterscheiden sind
vor allem synchrone und diachrone Verkniipfungen: Wer Vergangen-
heitspartikel synchron verkniipft, fragt nach Rahmenbedingungen, nach

14 Rusen, J.: Werturteilsstreit und Erkenntnisfortschritt. Skizzen zur Typolo-

gie des Objektivititsproblems in der Geschichtswissenschaft, in; ders.:
Historische Objektivitit. Aufsitze zur Geschichtstheorie, Géttingen 1975,
S. 68-101. Risen, J.: Historische Vernunft. Grundziige einer Historik I:
Die Grundlagen der Geschichtswissenschaft, Géttingen 1983, S. 10 ff, 76
ff, 90 ff. Rusen, J.: Zeit und Sinn, Strategien historischen Denkens, Frank-
furt/M. 1990, Kapitel IIL.
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gleichzeitig Bedeutsamem, nach horizontalen Bezii
kontextualisiert, fragt nach Entwicklun
Gewicht entweder darauf liegen
sieren oder in solche Kontexte einzuordnen, die aus der
tanz als relevant erscheinen. Dabei kommen auch im Nachhinein ent-

standene Modelle zur Anwendung.'®

gen. Wer diachron
gen. In beiden Fillen kann das
» »aus der Zeit heraus“!® zy kontextuali-

zeitlichen Dis-

Fokussierung auf Ver- | Fokussierung auf Ge-
gangenheit schichte
°

o

- VAN
. o
.
[ ]

.

°
[} [ ] L]

Kontextualisierungen
Vergangenes feststel- | (synchron und dia-
len, ,,Vergangenheits- chron), ,.Erzihlweisen®
artikel“ erheben werden betrachtet

®  Dann werden héufig Sachurteile im Sinne Jeismanns gefillt; es wird also

nach der Bedeutung in der Zeit gefragt. Vgl. w.a. Jeismann, K.-E.: Grund-
fragen des Geschichtsunterrichts, in: Behrmann, G. C./Jeismann., K.-E./
Stissmuth, H.: Geschichte und Politik. Didaktische Grundlegung eines ko-
operativen Unterrichts, Paderborn 1978. Vgl. auch die beiden als Festgabe
von Wolfgang Jacobmeyer und Erich Kosthorst bzw. von Wplfgang Ja-
cobmeyer und Bernd Schonemann edierten Sammelbinde: Jeismann, K.-
E.: Geschichte als Horizont der Gegenwart; liber den Zusammenhang von
Vergangenheitsdeutung, Gegenwartsverstidndnis und Zukunﬂserwa{tung,
Paderborn 1985 und Jeismann, K.-E.: Geschichte und Bildung. Beitrige
zur Geschichtsdidaktik und historischen Bildungsforschung, Paderborn u.a.
2000.

Das ,Erklaren“ dominiert tiber das ,,Verstehen®.
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Die Art und Weise, wie Kontexte hergestellt werden, hingt vom
Medium ab, in dem sie dargestellt werden sollen: Ein Filmemacher
kann, weil er auf die Bildlichkeit angewiesen ist, besser Ort, Personen,
Handlungen thematisieren. Der Verfasser eines mit einem Anmer-
kungsapparat versehenen wissenschaftlichen Beitrags kann dagegen
Strukturen und Entwicklungen aufzeigen, komplex argumentieren, kon-
troverse Einschitzungen darstellen, abwigen.!’

In der Fokussierung auf ,,Gegenwart/Zukunft“ stehen dagegen
die Gegenwart und die Zukunft dessen im Zentrum, der sich mit Ver-
gangenheit/ Geschichte befasst. Auf diese Gegenwart werden Vergan-
genheit/Geschichte bezogen. Bei den Gegenwartsbeziigen kann es um
das Auflosen von Briichen im gegenwirtigen Erleben gehen.'® Es kann
nach Ursachen- und Sinnzusammenhéngen'® von in der Gegenwart
Vorhandenem gefragt werden. Es kann um das sich Bewusst-Werden
der Besonderheiten der Gegenwart vor dem Spiegel der Alteritit der
Vergangenheit gehen.

Die Doppelpfeile in der Graphik symbolisieren, dass Gegenwarts-
und Zukunftsbeziige sowohl von der Gegenwart in die Vergangenheit
zielen kdnnen, als auch von der Vergangenheit/Geschichte auf die Ge-
genwart/ Zukunft.

"7 Sprechend ist der Begriff der »Bereichsspezifik®, der in letzter Zeit haufi-

ger verwendet wird, um auszudriicken, dass, bei allen Berithrungen, jedes
Feld der Geschichtskultur auch auf eine spezifische Weise mit Geschichte
umgeht.

Vgl. hierzu insbesondere die Uberlegungen Jorn Riisens zur Sinnbildung,
z. B. in ders.: Zeit und Sinn, Strategien historischen Denkens, Frankfurt/M.
1990 sowie ders.: Historische Sinnbildung durch Erzéihlen, in: Internatio-
nale Schulbuchforschung 18 (1996), S. 501-543.

Vgl. hierzu von allem Klaus Bergmann, zusammenfassend in: ders.: Der
Gegenwartsbezug im Geschichtsunterricht, Schwalbach 2002.

Fokussierung auf Fokussierung auf Fokussierung auf Gegen-
Vergangenheit Geschichte wart/Zukunft
®
®
. D U
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Kontextualisierungen | Vergangenheit/Geschichte
(synchron und dia- | auf die Gegenwart/Zu-
Vergangenes fests_tel- chron), ,,Erzihlwei- | kunft des Trigers von
len, ,,Vergangeheits- | sen« werden Geschichtsbewusstsein
partikel erheben betrachtet bezichen
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b) Die Basisoperationen des Geschichtsbewusstseins:
De- und Re-Konstruieren

Aus diesen drei Siulen werden sechs Felder, wenn man, bezogen auf
die drei Fokussierungen fragt, welches die »Basisoperationen des Ge-
schichtsbewusstseins“ sind. Es handelt es sich, wiederum idealtypisch
betrachtet, um Tiitigkeiten des (Re-) Konstruierens und um Titigkei-
ten des De-Konstruierens.

Fokussierung auf Vergangenheit Fokussierung auf Geschichte Fokussierung auf Gegenwart / Zukuntt

Vergangenes in Kontexte setzen Geschichte ouf Gegenwart
hi und Zukunft beziehen

rm
Umgang mit
Vergongenheit

i synchroneidiochrone
Kontextualisisrungenikontextuas
2 i {Shrukburen)iiZeitvedaule)

{Re}-Konstruktion: = . ¥
g\m Geschichte)

‘De-Konstruktion
von Geschichie .

synetroneldinehions
extuciisierungenikontexiualiy
ukturgn)

[Lsitverayle)

. Feststeillen, welche
|| Gegenwartsbezige inder. b1
. Geschichte hergestellt
 werden, weiche'
rientierungsangebote

S Aus einer “fertigen
.. Geschichte” fesisielien,
I was sie Obe
Yergongenes auss

‘i derjeweiligen:
schichte gestelit werden
auf welche Weise die
eschichte erahit wird o

- Umgang mi | ¢
Geschichle & . o

Zum Teil sind die Operationen im ersten Kapitel bereits angesprochen
worden: sDe-Konstruktionen gehen von »fertigen Geschichten® aus,
von Re-Konstruktionen also, die andere schon geleistet haben. Bei allen
De-Konstruktionsleistungen handelt es sich damit um Operationen des
Umgangs mit Geschichte. Diese Geschichten werden einer Analyse
unterw9rfen. Die De-Konstruktion erfolgt in Bezug auf die moglichen
Fokussierungen. Es wird also Vergangenes festgestellt (Feld 4), es wer-
den synchrone oder diachrone Kontextualisierungen betrachtet (Feld 5)
oder es wird nach Beziigen zur eigenen Gegenwart/Zukunft (Feld 6)
gefragt.

An} Beispiel des hier vorliegenden Sammelbandes heiit das, ich lese die

Beitrége, mit dem Ziel, zu erfahren, wie in verschiedenen Epochen Europa

gesehen wurde. Ich fokussiere also auf Vergangenheit. Ich finde Beitrige
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von Historikern, die sich auf die politische Dimension konzentrieren, dabe;
aber, nicht nur weil sie verschiedene Riume betrachten, unterschiedliche
Aspekte der Vergangenheit beleuchten. Ich finde, dass die Vergangen-
heitsbedeutung Europas an ganz unterschiedlichen Symptomen fest ge-
macht wird.

Solche Beobachtungen sind ein moglicher Grund, die Jeweils vollzogenen
Kontextualisierungen niher zu betrachten, also die Art zu fokussieren, wie
die jeweiligen ,,Geschichten* erzihlt werden. Die Fragestellungen, die ver-
folgt werden und ihre selektive Wirkung, die sprachliche Verfasstheit der
gegebenen ,,Antworten” und die Argumentationsweise kommen dabei e-
benso in den Blick, wie das Theoriefundament, das Anwendung findet.
SchlieBlich finde ich bei meiner Lektiire Beziige zur Gegenwart, oft ver-
borgen zwischen den Zeilen, z. T. aber auch ganz explizit, z. T. absichtlich
unentschieden gehalten. Z. T. werden Gegenwartsbeziige bewusst vermie-
den, auch da, wo sie zu erwarten wiren.

Die Re-Konstruktionen, die die Autoren in Bezug auf die verschiedenen
Fokussierungen vorlegen, miissen erst erkannt und entschliisselt (de-
konstruiert) werden, um sie dann einschitzen, bewerten, akzeptieren
oder abzulehnen bzw. modifizieren zu kénnen. Weil einem in der Le-
benswelt, einschlieBlich der Schule Geschichte in aller Regel als ,ferti-
ge Darstellung™ begegnet, wire die Fahigkeit zur De-Konstruktion eine
wichtige Schliisselkompetenz. Von Bedeutung ist sie tibrigens nicht nur
historisch-fachspezifisch,”® sondern auch bezogen auf gegenwirtige
Lebensbereiche. Wer gelernt hat, historische Texte zu hinterfragen,
kann das auch an aktuellen anwenden, wer historische Filme zu de-
konstruieren weiB, kann das auch mit Filmen anderen Inhalts etc. Ohne
Akte der De-Konstruktion durchzufiihren, kann man Bilddarstellungen
ebenso wenig ,,lesen® wie Texte oder Erzihlungen von Zeitzeugen.

Eine Randform des De-Konstruierens ist, das Dargestellte, so wie es
»da steht, zu , lernen®, ,.es so genau wie moglich wiederzugeben®, die
Hochform ist das Nachvollziehen der Prozesse des Re-Konstruierens,
die zur vorliegenden Darstellung gefiihrt haben, das Hinterfragen, das
Herausarbeiten von Intentionen und ihre Bewertung.2l

© Der innerdisziplindre Diskurs gilt, neben der Bindung an die hermeneu-

tisch-kritische Methode, als einer der Wege der historischen Forschung zur
»Objektivierung® ihrer Ergebnisse. o

Vgl. hierzu die Erzihlformen nach Hans-Jiirgen Pandel (ders.: Hlstorlsches
Erzhlen, in: Geschichte lernen 2 (1988), H. 2, S. 8-12; ders.: Wer erzihlt
wie flir wen Geschichte? Geschichten von Sklaven und Sklavenhéndlern,
in: Baumgirtner, U./Schreiber, W. (Hgg.): Geschichts-Erzghlung und Ge-
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Ich komme zur zweiten Basisoperation: Operationen der »(Re-)
Konstruktion“ beinhalten immer den Umgang mit Vergangenheit.
Synthesen werden gebildet. Wieder ist nach der gewihlten Fokussie-
rung zu differenzieren: Um Vergangenes zu ermitteln (Feld 1), werden
zur Re-Konstruktion aktiv Quellen herangezogen. In der Fokussierung
auf Geschichte (Feld 2) werden die festgestellten Vergangenheitsparti-
kel in Kontexte gesetzt. Dies ist ein Prozess der Konstruktion, der sich
mehr oder weniger bewusst und kontrolliert an Quellen bindet. Die
Ergebnisse dieser (Re-) Konstruktion werden auf unterschiedliche Wei-
sen dargestellt (Feld 2). Die eigene Sachkompetenz und Erfahrung, das
gewihlte Medium, auch der Adressatenkreis, den man im Blick hat,
beeinflussen die Darstellungsweise.

Die eigene Gegenwart/absehbare Zukunft werden in der dritten Fo-
kussierung aktiv in Bezug zu Vergangenheit/Geschichte gesetzt (Feld
3). Man schafft selber, so wiirden Theoretiker formulieren, historischen
Sinn.”2 Die Quellen sichern die ,,empirische Triftigkeit* der Vergangen-
heitsbeziige.

Um sich die Operationen des (Re-)Konstruierens in den einzelnen Fokus-

sierungen zu verdeutlichen, kann man an einen Historiker denken, der an

einer neuen Fragestellung arbeitet, neue Quellen analysiert bzw. bekannte
neu befragt, sie immanent und im Vergleich zu anderen erarbeitet und so

Vergangenes feststellt (Feld 1), der synchron kontextualisiert, indem er in-

nerhalb einer Zeitschicht Beziige herstellt, der diachron in Entwicklungen

einordnet, Deutungsachsen verfolgt (Feld 2), der abwigend und die Ver-

gangenheit in ihrem Eigenrecht belassend Orientierung fir die Gegenwart
schafft (Feld 3).

Analytisch betrachtet (re-)konstruiert aber auch der, der Geschichte
politisch instrumentalisiert. Allerdings beachtet er die Ergebnisse und

Methoden der Geschichtswissenschaft nicht als Regulativ und Korrektiv
fiir sein Tun.

Das, was ich jetzt idealtypisch dargestellt habe, zuerst die Spalten
des Rasters durchleuchtend, die Fokussierungen also, dann die Zeilen,
die Operationen, die der einzelne durchfiihrt, wenn er mit Vergangen-
heit/Geschichte umgeht, ist zu dynamisieren.” In aller Regel findet ein
»Ostzillieren® zwischen den drei Fokussierungen und zwischen De-

schichts-Kultur. Zwei geschichtsdidaktische Leitbegriffe in der Diskussi-
on, Miinchen 2001, S.11-28).

Diese Formulierung wurde in Anlehnung an Riisen gewihlt.

Vgl Hasberg, W./Korber, A.: Geschichtsbewusstsein dynamisch, in: Kor-

ber, A.: Geschichte — Leben - Lernen. Bodo von Borries zum 60. Ge-
burtstag, Schwalbach, 2003,
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und Re-Konstruieren statt, ein stindiges Aufeinander-Beziehen. Dar-
auf gehe ich in den abschlieBenden Konkretionen niher ein.

¢) historische Kompetenzen

Akzeptiert man als Geschichtslehrer, den Geschichtsunterricht an den
Qualititskriterien des reflektierten und (selbst-) reflexiven Umgangs mit
Geschichte auszurichten, so ist es hilfreich, zu fragen, welche Hhistori-
sche Kompetenzen® die Schiiler dabei entwickeln sollen. Unterrichts-
planung, -beobachtung und -bewertung kdnnen sich daran ausrichten.?*
Es bietet sich eine Zweiteilung in Methoden- und Sachkompetenz an,
wobei die narrative Kompetenz der Schiiler quer dazu liegt, in allen
Hinsichten von Bedeutung ist und geschult werden muss.”® — Der Um-
gang mit Vergangenheit/Geschichte ist nun einmal an Sprache gebun-
den.

24
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Vgl. hierzu demnichst die unterrichtskonkreten Beitrige 1m Tagungsbz.md
Schreiber, W. (Hg.): Mehr Qualitdt im Geschichtsunterricht! Reflektiert
und (selbst-) reflexiv mit Vergangenheit und Geschichte. umgehen lernen.
Tagungsband: Abschluss der Pilotierungsphase des Projekts ,,FUER Ge-
schichtsbewusstsein®.

Zur narrativen Kompetenz arbeiten neben Hans Jiirgen Pandel (vg{. Anm
20) auch Jorn Riisen und von der jiingeren Generation. der Geischlcl}tsdx-
daktiker Wolfgang Hasberg. Vgl. exemplarisch die Beitrage Jorn R.usen.s
zu Sinnbildungsmustern: ders.: Zeit und Sinn, S. 153-230; ders.: I_Ilstoq-
sches Erzahlen, in: Bergmann, K. u.a. (Hgg.): Handbuch ‘def Geschxcl'ltsdx-
daktik, Seelze-Velber 1997, S. 57-63; Hasberg, W.: Klio im Gesch¥chtrs)-
unterricht. Neue Perspektiven fiir die Geschichtserzhlung im Unterricht?,
in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 48 (1997)3 S. 708-726; ders.
Problemorientiertes Erzzhlen im Geschichtsunterricht, in: }Jffelmann', :i
ua. (Hgg.): Neue Beitrige zum Problemorientierten Gesch1chtsunt.er‘r71c. 5
Idstein 1999, S. 183-203; ders.: Geschichte(n) erzihlen — aber w1e.h,. 1}111.
Anregung — Zts. f. Gymnasialpadagogik, 41 (1999), S. 308-328; Gesc 1(‘;
te in Geschichten, in: Schreiber, W. (Hg.): Erste Begegnungen Tglt“;'_
schichte. Grundlagen historischen Lernens, Bd. 1, Neuried 1999, S.

496.
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Methodenkompetenz

Wenn man die Forderung eines reflektierten Umgangs mit Geschichte
als Zielsetzung von Geschichtsunterricht akzeptiert, ist die Ausbildung
von Methodenkompetenz von groBter Bedeutung: Es geht um die For-
derung der Re- und De-Konstruktionskompetenz, aber auch um die
Forderung von Frage- und Sprachkompetenz. Sprachkompetenz ist von
Bedeutung, weil sowohl das Suchen nach Antworten als auch das Ant-
wort geben und die Kommunikation iiber erfolgte Deutungen sprachlich
verfasst sind. Die Fragekompetenz ist deshalb wichtig, weil sich im
Stellen von Fragen Selektionsprozesse niederschlagen: Die Fragestel-
lung entscheidet, welche Aspekte der Vergangenheit unter welcher Hin-
sicht in den Blick kommen — oder eben nicht — welche Kontexte thema-
tisiert werden, welche Gegenwarts-/Zukunftsbeziige hergestellt werden.

Alle Kompetenzen unterscheiden sich nach den drei Fokussierun-
gen. Fiir die Re- und De-Konstruktionskompetenz ist das oben schon
angerissen worden. Dass sich die Fragen, die im Fokus Vergangenheit
gestellt werden, von denen unterscheiden, die im Fokus Geschichte
bzw. Gegenwart/Zukunft gestellt werden, leuchtet sofort ein.”® In jeder
Hinsicht gibt es weiterfiilhrende und hemmende oder nichtssagende
Fragen. Sie unterscheiden zu kénnen, zielfiihrende Fragen stellen zu

% Im Fokus Vergangenheit ist die leitende Frage ,,Was war?“. Der selektive

Charakter von Fragen kann mit der Taschenlampen-Metapher verdeutlicht
werden. Die Frage entscheidet, was angeleuchtet wird, und was im Dunk-
len bleibt. In Fragen schlagen sich aber auch all die Einschrinkungen nie-
der, die sich aus der Differenz Vergangenheit - Geschichte ergeben, aus
der Partialitit, Perspektivitit, Selektivitit der Uberlieferung, aus der Ge-
genwartsgebundenheit des sich mit Vergangenheit Befassenden.

Leitend im Fokus ,,Geschichte® ist die Frage nach Kontexten, die ex post
gesehen werden, nachdem das »Wollen sich im Werden® relativiert hat.
»Wie stehen die Dinge zueinander?, ist die Leitfrage. In Fragen schlagt
sich auch der Konstruktionscharakter nieder, den Kontextualisierungen
notwendig haben. Es geht eben nicht um das Herausfinden ,,der einzigen
Maéglichkeit“, sondern um plausible Erklarungen bzw. um Verstindlich-
machen und um den Diskurs tiber vorgeschlagene Kontextualisierungen
Hhinterfragen®, in Frage stellen)

Im Fokus Gegenwart/Zukunft ist die Frage leitend ,,Welcher Bezug zur
aktuellen Gegenwart bzw. Zukunft kann hergestellt werden?“. Wieder ist
frag-wiirdig die Art der Konstruktion, und wieder liegen Fragen dem Her-
stellen von Transparenz und Plausibilitit zu Grunde.

— —
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lernen, sind Aspekte von Fragekompetenz, die fachspezifisch bislang
wenig diskutiert sind.?’

Viel intensiver hat sich in der geschichtsdidaktischen Literatur das
Nachdenken iiber die narrative Kompetenz niedergeschlagen. Ich ordne
sie, ohne ihre Bedeutung zu unterschétzen, der Methoden- und Sach-
kompetenz zu, und zwar deshalb, weil sich die Ergebnisse und Prozesse
des Umgangs mit Vergangenheit/Geschichte notwendig in Sprache
niederschlagen, wobei die Art der Versprachlichung von den Jjeweils
vollzogenen Operationen abhéngt. Die Vermutung, dass es fiir » Iriftig-
keit* der Konstruktionen auch sprachliche Indikatoren gibt, liegt nahe,
ist aber noch nicht weitergehend untersucht. Betrachten wir zuerst Me-
thodenkompetenz und Sprache: Beim Re-Konstruieren geht es, in den
Kategorien Pandels gesprochen, um ein neu Erzihlen (,neu“ sind die
Re-Konstruktionen zumindest als subjektive Leistungen des Einzelnen),
beim De-Konstruieren um Formen des Nacherzihlens bis hin zum re-
zensierenden Erzihlen. Die Erzihlformen stehen, wie die methodischen
Operationen auch, zu einander im dynamischen Verhiltnis des Oszillie-
rens. Das Verhiltnis der Erzihlformen unter einander niher zu ergriin-
den, iber Moglichkeiten der Forderung (auch iiber die Altersabhingig-
keit) nachzudenken, ist ein weiter zu verfolgendes, spannendes For-
schungsdesiderat.

Die Formen der Sinnbildung, wie Riisen sie ausweist, sind beson-
ders hilfreich, um das Re- und De-Konstruieren im Fokus Gegenwart/
Zukunft zu untersuchen. Jedoch ist erst in Ansitzen analysiert, welchen
sprachlichen Ausdruck die einzelnen Sinnbildungsmodi finden.

Die Prozesse des Fragenstellens, Re- und De-Konstruierens kom-
men auch in den Blick, wenn man die Kommunikations- und Argumen-
tationsweisen betrachtet, die zur Anwendung kommen.?® Ist der reflek-
tierte und (selbst-) reflexive Umgang mit Geschichte das Ziel, so haben
sich diese Kommunikationsweisen idealtypisch zu orientieren am inner-
diszipliniren Diskurs zwischen Historikern, in dem die Plausibilitit der
Konstruktionen® diskutiert wird. Triftigkeitskriterien spielen dabei eine
Rolle. Wieder hat Jom Riisen Impulse dafiir gegeben, die in Rede ste-

" Vgl. demniichst Krammer, R. w.a., in: Schreiber, W.: Mehr Qualitit im

Geschichtsunterricht! it i
Vel. hierzu demniichst Mebus, S., in Schreiber, W.: Mehr Qualitit im
Geschichtsunterricht!

Gemeint sind Konstruktionen, die durch die Prozesse des Re- und De-
Konstruierens entstehen.
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henden ,, Triftigkeiten* zu systematisieren. Aber auch hier gilt, dass die
sprachanalytischen Uberlegungen noch ganz am Anfang stehen.

Wenn nicht die Methoden im Zentrum stehen, sondern die Ergeb-
nisse, wenn der Blick sich den verhandelten Inhalten zuwendet, dann
geht es um ,,Sachkompetenz® (s. unten) und deren sprachliche Nieder-
schlige. Sprachlich kommt Sachkompetenz z. B. in der Fahigkeit zur
Begriffsbildung und zur Bildung von Kategorien zum Ausdruck sowie
in der Fahigkeit zum Umgang damit. In der #lteren geschichtsdidakti-
schen Literatur war davon mehr die Rede, als in der aktuellen.” Fragt
man aber nach Qualititsstandards fiir Geschichtsunterricht, ist eine neue
Auseinandersetzung mit Sachkompetenz und deren sprachlicher Opera-
tionalisierung angesagt. Bei der Beurteilung, ob De- und Rekonstrukti-
onen Plausibilitit beanspruchen kdnnen, spielen nicht nur Methoden
eine Rolle, sondern auch die methodisch kontrolliert erworbenen, und
deshalb als grundsitzlich offen erkannten Sach-, Kenntnisse.

Sachkompetenz

Die Kategorie ,,Sachkompetenz* lasst sich nach Komplexititsgraden
einteilen. Zu Kkliren ist, ob die Bezeichnungen ,,Gegenstands-,, und ,,0-
rientierungs-/Einordnungskompetenz®  bereits aussagekriftig genug
sind:

Gegenstandskompetenz meint die Fihigkeit, Einzelaspekte (des
betrachteten Gegenstands) erkennen und zutreffend benennen zu kén-
nen. Vergangenheitspartikel miissen dann z. B. als Ereignis, als ,,klassi-
fizierbare® Person, als in unseren Kalender iibersetzbares Datum be-
zeichnet werden konnen oder als fiir die Zeitgenossen der betreffenden
Vergangenheit bedeutungstragende Kategorie. Kontextualisierungen
miissen benannt werden konnen, mit »allgemeinen® oder fachspezifi-
schen Begriffen und Kategorien. Synchrone und diachrone Kontextuali-
sierungen miissen auch begrifflich unterschieden werden kénnen.’!
Auch die Fihigkeit zur Bezeichnung bereichsspezifischer Darstel-
lungsweisen®? zihlt zu Sachkompetenz im Fokus Geschichte. Konkrete

30 Vgl. hierzu die regelmaBig erscheinenden Literaturberichte zur Ge-

schichtsdidaktik in der GWU (Bearbeiter Joachim Rohlfes).

Zustand, Struktur, Entwicklung, Langsschnitt und Querschnitt.

Schiiler, die bewusst mit Schulbiichern gearbeitet haben, miissen den ,,Au-
torentext von ,,Quellen” und ,anderen Materialien® unterscheiden koén-
nen. Wer sich mit wissenschaftlicher Historiographie befasst hat, muss
wissen, was ,,Anmerkungen“ sind, er muss die wDarstellung des For-
schungsstandes“ von der »Darstellung des in Rede stehenden Forschungs-
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Gegenwartsbeziige miissen ebenfalls ,,auf den Begriff gebracht“ und so
klassifiziert werden konnen. ¥~ Wieder sind, das sollten die Beispiele
bewusst machen, die drei Fokussierungen hilfreich, auch weil sie als
Analyseraster dienen konnen. Wenn das ,,Grundwissen®, das Lehrpline
als anzustrebend ausweisen z. B. ausschlieBlich oder schwerpunktmafig
einer Fokussierung angehort, wird der reflektierte/(selbst-) reflexive
Umgang mit Vergangenheit/Geschichte nicht in seiner Breite gefordert.

Im Gegensatz zur an den konkreten Fall gebundenen Gegenstands-
kompetenz meint Orientierungs-/(Einordnungs)kompetenz ein Sich-
zu-Recht-finden in umfassenderen Komplexen. Wieder sind die drei
Fokussierungen hilfreich fiir die Systematisierung: Beispiele wiren,
epochenspezifische Merkmale erkennen und benennen, Deutungsmus-

34 . P, 35 .
ter”” kennen und bezeichnen, Sinnbildungsmuster™ unterscheiden und
anwenden zu kénnen.*®

Die Auswirkungen, die sich fiir den konkreten Geschichtsunterricht
ergeben, wenn man die Férderung historischer Kompetenz als Ziel defi-
niert, liegen auf der Hand: Die Forderung von Methoden- und von

ergebnisses” unterscheiden konnen. Wer sich mit Filmen befasst muss,
»Schnitt, ,,Nahaufhahme*, ,, Totale* unterscheiden und benennen konnen.
Die Feststellung von Alteritit bzw. Kontinuitdt, im zweiten Fall das Her-
stellen von Ursachen- und Sinnzusammenhingen oder die Riisenschen
Sinnbildungsformen sind Rahmenvorstellungen, die die konkrete Begriffs-
bildung unterstiitzen. Abwégen muss dabei sowohl.in gedanklicher, als
auch in sprachlicher Hinsicht gelernt werden. ,,Wahrend wir Unterschiede
bei der... haben, ist die ... durchaus vergleichbar®. ,In dieser Hinsicht blei-
ben Traditionen von Bedeutung, hier aber spricht vieles flir eine kritische
Neuorientierung®.

Es geht dann um das Unterscheiden von Deutungsmustern, um das An-
wenden von in Bezugsdisziplinen gewonnenen Theorien (Wirtschaft, So-
ziologie, Ethnologie) zur Deutung vergangener Phéinomenbt?stéinde und
Entwicklungen, um das Kennen hermeneutischer, anthropologischer Kate-
gorien.

Technischer Fortschritt, Beachtung der Menschenrechte, Umweltschutz,
Emanzipation wéren inhaltliche Kategorien fiir Gegenwarts- bzw. Zu-
kunftsbeziige; die Riisenschen Sinnbildungsmuster strukturelle. )
Zum Orientierungsbegriff vgl. den Tagungsband Schﬁn?mann, B./S'chrel-
ber, W. (Hgg.): Geschichtskultur und historische Orientierung. Zwel Sek-
tionen des Aachener Historikertages, ldstein 2003, im Druck. Zu den
beiden Konzeptionen von Orientierung vgl. dort: Schreiber, w. Ge-
schichtsunterricht und historische Orientierung, Orientierung \.mrd einmal
verstanden als Uberblick, der es ermdglicht, sich in einem Gebiet zu Recht
zu finden, zum anderen als Hilfe, sich in der Zukunft zu Recht zu finden.

3
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Sachkompetenz ist anzustreben. Das heifit: Weder kann man sich damit
zufrieden geben, den Schiilern immer nur Ergebnisse des Forschungs-
prozesses mitzuteilen, noch reicht es zu wissen, wie man zu Ergebnis-
sen kommen kann, bzw. ,wo man sie nachschlagen kann*,

III. - Konkretisierungen: Forderung und Entwicklung reflektierten und
(selbst-) reflexiven Umgangs mit Vergangenheit/Geschichte.

Es ist bereits festgestellt worden, dass das Rad nicht neu erfunden zu
werden braucht: Es liegen durchaus Ansitze vor, die der Forderung des
reflektierten und (selbst-) reflexiven Geschichtsbewusstseins dienen,
Grund zum Zuriicklehnen nach dem Motto, ,,Machen wir ja schon im-
mer® gibt es aber dennoch nicht. Die Ansitze zusammenzufassen und
auszuweiten, sie auf ein gemeinsames Fundament zu beziehen, das, was
bislang eher sporadisch geschieht, zum Leitprinzip zu entwickeln, das
ist Herausforderung genug,.

Die ersten Hinweise beziehen sich auf die Forderung von Re-
Konstruktionskompetenz. Der Bezugspunkt fiir die Konkretisierung ist
die Wiedergabe von Quellen in Mittelstufen-Schulbiichern. Als Beispiel
wird die ,,frithmittelalterliche Christianisierung Germaniens® herausge-
griffen. Dies hat zwei Griinde: Zum einen kann hier auf Daten aus dem
Projekt ,,FUER Geschichtsbewusstsein® zuriickgegriffen werden, zum
anderen besteht ein deutlicher Konnex zum »Europathema® des Kon-
taktstudiums: Die christliche Pragung Europas wird weithin als ein E-
lement europiischer Identitit verstanden.”’

1. Forderung von Re-Konstruktionskompetenz
. Quellen in Schulgeschichtsbiichern
(Verortung in der Sechsermatrix: F eld Vergangenheit/Rekonstruktion)

Geschiqhtsunterricht, der den reflektierten und (selbst-) reflexiven Um-
gang mit Vergangenheit/Geschichte fordern will, kann sich nicht damit

37 . . T
Als besonders relevant fir die Entwicklung einer europaischer Identitit

sehen eine Reihe von Autoren vor allem das »lateinische Christentum®,
wobei die Trennung von Staat und Kirche betont wird (im Gegensatz zum
byzantinischen Christentum) und die »lnder“-tibergreifende, Einheit stif-
tende Struktur (vgl. z. B. Hiirten in diesem Band). Davon zu unterscheiden
sind diejenigen, die vager von christlichen Werten als Bestimmungsstiick
fiir europische Identitat sprechen, und so innerchristlichen Entwicklungen
der Spaltung- und Konfessiona]isierung weniger Gewicht zumessen.

R ————
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zufrieden geben, dass Schiiler aus einer ausgewihlten Quellenpassage
das herausholen, was ,,Sache ist. Diese immer noch von Schulbiichern
unterstiitzte und im Geschichtsunterricht vorfindliche Fehlform von
Quellenarbeit, die die Perspektivitit von Quellen weitgehend missach-
tet, die Notwendigkeit, eine Sache von méglichst vielen Seiten zu be-
trachten, ignoriert (-»Multiperspektivitit<), das Wissen um die Stummen
der Geschichte nicht beriicksichtigt, gibt keinen Einblick in historische
Forschung, sondern karikiert sie. Leitend fiir das Erlernen eines reflek-
tierten Umgangs mit Quellen kénnen, schon fiir Jiingere Lerner ab der
Grundschule, die W-Fragen sein. Wer hinterlisst warum was fiir wen
auch welche Weise? Das bedeutet dann: Schulbiicher miissen die Schii-
lern dabei unterstiitzen zu erkennen, mit welcher Quelle sie es zu tun
haben. Auf diese Weise konnen sie leichter erfassen, dass das ,.Lesen
und textimmanente ErschlieBen® nur der erste Schritt der Quellenarbeit
sein kann. Die meisten der Schulbiicher stellen die Hinweise zu den
Quellen in ,Kopfzeilen zusammen. Deshalb werden im Folgenden
einige dieser Kopfzeilen wiedergeben und diskutiert.

Weil die Schulbuchautoren im Kapitel friihmittelalterliche Missio-
nierung am haufigsten auf die vom Mainzer Kleriker Willibald verfasste
Vita Bonifatii>® zuriickgreifen, wobei sie in aller Regel die ,,Fillung der
Donareiche* auswihlen, wird auch hier diese Quelle aufgegriffen:

Die erste ,,Vita Bonifatii“ wurde vom ebenfalls angelsichsischen Ménch

Willibald™ wenige Jahre* nach dem Tode des Bonifatius verfasst, Zu den

engen Weggefiihrten zihlte Willibald vermutlich nicht. Er beruft sich nim-

lich in seiner Einleitung dezidiert auf die Berichte von »Schiilern des Boni-

® In sechs F assungen liegen uns Bonifatius-Viten vor. Die zeitnichste ist die

Willibaldsvita, entstanden vor 769, die ausfiihrlichste ist die um 1063 von
Otloh v. St. Emmeram verfasste, zweibdndige Vita. Eine iibersichtliche
Darstellung zur Text- und Bildiiberlieferung findet sich in: Padberg, L: E.
v.: Bonifatius und die Biicher, in: Der Ragyndrudis-Codex des Hl. Bonifa-
tius. Kommentar von Lutz E. von Padberg und Hans-Walter Stork, Pader-
bomn 1994, S. 7-75. '

Zitiert wird in den Schulbiichern am hiufigsten nach der Freiherr vom
Stein Gedchtnis-Ausgabe: Briefe des Bonifatius. Willibalds Lebgn des
Bonifatius nebst einigen zeitgendssischen Dokumenten hgg. von.Remhold
Rau (Ausgewihlte Quellen zur deutschen Geschichte des Mittelalters.
Freiherr vom Stein-Ged4chtnisausgabe), Darmstadt, 1968.

Verfasser ist also nicht der gleichnamige Eichstitter Bischof, der ebenfalls
Zeitgenosse und angelséchsischer Herkunft ist.

Bonifatius wurde 758 ermordet. Die Vita erschien auf jeder} Fall poch zu
Lebzeiten des Wiirzburger Bischofs Megingoz, dem sie gewidmet ist. Die-
Ser verstarb 769.

39

40




. 414

Waltraud Schreiber

fatius“*'. Die ist vom Quellentypus her zur hagiographischen Literatur® z,

zéhlen; sie hat also eindeutig theologisch-pédagogischen Intentionen,* ist
ex post, nach dem ,,Mértyrertod“ Bonifatius verfasst, im Auftrag des eben-
falls angelsichsisch-stimmigen Mainzer Erzbischofs Lul und wohl auch
des Wiirzburger Bischofs Megingoz. Im Zentrum stehen also »Bedeu-
tungszuweisungen aus der Zeit“. Das , Festhalten von Vergangenem® ist
damit nicht der eigentliche Zweck der Niederschrift; es erfolgt vielmehr
funktional, ,,nebenbei**,

Wenn man davon ausgeht, dass Geschichtsbiicher, die den Textauszii-
gen eine ausreichende Quellenbeschreibungen voranstellen, es den
Schiilern erleichtern, Re-Konstruktionskompetenz aufzubauen, so ist
der Befund erniichternd: Einzig Westermann, Horizonte, versucht den
Schiiler die Gattung ,,Vita“ zu erschliefien, bevor der Ausschnitt »Do-
nareiche“ dargeboten wird:

41
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»80 Wie ich es aus dem Munde seiner Schiiler, die lange bei ihm geweilt,
und nach Eueren Bericht erkannt« (Briefe des Bonifatius. Willibalds Leben
des Bonifatijus, 1968, S. 457).

Friedrich Prinz charakterisiert Hagiographie als , kirchliche Zweckliteratur,
namlich Literatur zum Zwecke der intensiveren Verchristlichung®, in ders.:
Der Heilige und seine Lebenswelt. Uberlegungen zum gesellschafts- und

ders., Ménchtum, Kultur und Gesellschaft. Beitrige zum Mittelalter, Miin-
chen 1989, hgg. von Alfred Haverkamp und Alfred Heit, S. 257.
Von diesem Intentionen und seinen literarischen Vorbildern schreibt Wil-
libald in seiner Einleitung (vgl. Briefe des Bonifatius. Willibalds Leben
des Bonifatius, S, 454-459),

Die Erwihnung , Geismars® als Ort der Handlung hat zwar die Funktion
der Verortung, padagogisch-theologische Intentionen sind nicht daran ge-
bunden. Fiir den Historiker hat sie aber groBe Aussagekraft: Fiir Lutz Pad-
berg,'Theod'or oder Rudolf Schieffer ist die Erwihnung des Ortes ein Indiz

wusst gewahlt ist (Nahe eines ,,frénkischen Stiitzpunkts“), um das Gefah-

Geschichtsunterricht — mehr als Lernen tiber Vergangenes 415

[M3] Die Lebansheschreibung eines Heiligen  tige Masse der Eiche von hsherem gottlichen

Der MOnch Willibald verfasste In den Jahren nach :M"" 9”3‘0’““ "“"_ stirzte mit gebrochener
dem Tod des Bonifatius dessen Lebensbeschrei- *1on® 3ur Erde, und wie durch hoheren Winkes
bung. Er widmete das Werk zwei Bischafen, [Craft barst sie sofort in vier Teile, und vier unge- R

heuer groBe Strinke von gleicher Linge steliten

Absichten am Anfang des

g’"e"s:'olg::;:::iﬂ eilte: 9 sich, ohne dass die umstehenden Brider atwas
uche ;

durch ihre Mitarbeit getan, dem Auge dar, Als dies
Aber obschon ich, um eines solchen Lebens Verlauf  die vorher fluchenden Heiden gesehen, wurden
zu beschreiben, wie ich wohl weiB, ein allzu gerin- i umgewandelt, leBlen von ihrem froheren 35
ger und unbedeutender Schriftsteller bin, sower-  Lastern ab, priesen Gott und glaubten an ihn. Dar
de Ich doch, da Eures Wohlwollens Wille es ver-  auf aber erbaute der hochheilige Bischof, nach-

5 langt, mit Eurer Beihilfe an das von Euch mir Gber-  dem er sich mit den Brdern beraten, aus dem
tragene Werk herangehen, [..] um durch die  Holawerk dieses Baumes ein Bethaus und weihte
Erzdhlung eines so hohen Lebens den Lesern @in s zu Ehren des helligen Apostels Petrus. 4
nitaliches Belspiel der Nacheiferung vorzufGhren, . uc eben des Bonatis, Kap. 6, L . v Padverg: Die
da durch diese Vorbilder jeder belehrt und zur  Chvistianisierung Europas im Mittelalter, Stuttgart 1998, §. 244,

10 hdchsten Vollendung durch die Vervollkommnung
seiner selbst gefOhrt wird,

o WilloagsLaben G Bt mes e des Bosiath Westermann, Horizon-
19885, 455, ’ te, Bd. 1, 2003, (im
M4 Die rillung der Donareiche Druck).

Ober die Fallung der Donareiche berichtet Willi-

bald Folgendes;

Damals aber empfingen visle Hessen, die den
katholischen Glauben angenommen und durch
die siebenfiitige Gnade de Geistes gestdrkt
waren, die Handauflegung; andere aber, deren
3 Geist noch nicht erstarkt, verweigerten des rainen
Glaubens unverletzbare Wahrheiten zu empfan-
gen; einige auch opferten heimlich Biumen und
Quelien, andere taten dies ganz offen; einige wie-
derum betrieben teils offen, teils im Geheimen
10 Seherel und Wahrsagerei, Losdeuten und Zauber-
wahn; andere dagegen befassten sich mit Amu-
letten und Zeichendeuterei und pflegten die ver-
schigdensten Opferbrauche, andere dagegen, die
schon gesunden Sinnes waren und aliem heidni-
18 schen Gétzendienst entsagt hatten, taten nichts
von alledem. Mit deren Rat und Hilfe unternahm
er [Bonifatius] es, eine ungeheure Eiche , die mit
Threm alten heidnischen Namen die Jupitereiche
genannt wurde, in einem Orte der Geismar hie8,
& Im Belsein der ihn umgebenden Knechte Gottes zu
fallen. Als er nun in der Zuversicht seines stand-
haften Geistes den Baum zu falien begonnen hat-
te, verwiinschte thn die grofe Menge der anwe-
senden Heiden als einen Feind ihrer Gotter lebhaft
5 inthrem Inneren, Als er jedoch nur ein wenig den

Baum angehauen hatte, wurde sofort die gewal-

Kopfzeilen, wie der aus Diesterweg, Expedition Geschichte 1, S. 16'3
kann man noch unterstellen, dass sie die Schiiler bei der Erkenntnis
unterstiitzen, dass die immanente ErschlieBung der Quelle nur der erste
Schritt der Quellenarbeit ist: ,, Der Monch Willibald hat als Erster we-
nige Jahre nach dem T, ode des Bonifatius (754) die Geschichte aufge-
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schrieben . Immerhin sensibilisiert diese Beschreibung der Quelle da-
fiir, dass es unterschiedliche Varianten der Lebensbeschreibung gibt,
dass auch die vorliegende in einer gewissen zeitlichen Distanz nieder-
geschrieben wurde und zudem dafiir, dass der Verfasser Monch ist, und
deshalb aus christlichem Blickwinkel schreibt. Die Einsicht, dass das
~eigentlich fachspezifische Arbeiten” erst nach dem ersten Lesen der
Quelle anfingt, verstellen dagegen ,,Kopfzeilen® vollkommen, die be-
haupten, es folge nun eine prézise Beschreibung des Gewesenen. »Was
dort im Jahr 723 n. Chr. geschah, berichtet der Monch Willibald, der zu
den Gefihrten des Bonifatius gehorte*”. Es wird Authentizitit behaup-
tet (,,Was dort ... geschah®), und zusitzlich wird Willibald zum Kron-
zeugen erhoben (,,Gefihrte des Bonifatius®).

Wenig hilfreich fiir die F 6rderung von Re-Konstruktionskompetenz
sind auch ,,Kopfzeilen®, die bereits Fragestellungen enthalten und so die
Wahrnehmung lenken®. , Von den Erfolgen bei den Hessen berichtet
der Monch Willibald im Jahre 768 oder: »Willibald, ein Schiiler des
Bonifatius, schreibt iiber den Beginn der Peterskirche in Fritzlar<®.
Weil Fragen immer selektieren und steuern, verstellen sie zugleich den

Blick darauf, dass die Quelle auf andere Fragen andere Antworten ge-
ben kann.

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Den Aufbau von Re-
Konstruktionskompetenz am besten fordern kdnnen solche Kopfzeilen,
die Informationen zur Quelle geben, die das Frageschema ,,Wer
schreibt/malt/baut/gestaltet was, warum fiir wen auf welche Weise?”
bedienen kénnen. Wenn das eingefiithrte Schulbuch den Schiilern diese
Informationen vorenthilt, kann der Lehrer solche Kopfzeilen auch
selbst formulieren. Ein Vorschlag wire z. B.: ,,Der ebenfalls von den
britischen Inseln stammende Mbénch Willibald, der aber nicht zu den
engen Gefihrten Bonifatius gehorte, schrieb einige Jahre nach dessen
Tod eine Lebensbeschreibung in lateinischer Sprache. Den Auftrag
dazu hatten zwei Bischofe gegeben. Uber die Absichten seiner Erzih-
lung schreibt Willibald“: [Darauf folgend: Auszug aus der Einleitung
der Vita] ,,In Erinnerung geblieben ist die F dllung der Donareiche. Wil-
libald schreibt dazu Folgendes:“ [Dann: Auszug aus der Vita] — Es wur-
de versucht, durch die Formulierung der Kopfzeile dafiir zu sensibilisie-

45

46 Schroedel, Zeitlupe 1, Hannover 2001, S. 82,

Héufig verkommen Quellen so zu »Beweisstiicken® fiir das im Autorentext
Behauptete.

Cornelsen, Entdecken und Verstehen.
Schroedel, Geschichte konkret 1, Hannover 1995, S. 89.
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ren, dass schon das textimmanente Erschliefien ,,unter Vorbehalt erfol-
gen sollte.”” Der Verweis auf die Quellengattung (der noch dazu aus der
Feder des Verfassers stammt), legt die kritische Lektiire nahe. Die
Kopfzeile und die Stelle aus der Einleitung der Vita versuchen dazu
anzuregen, nicht nur auf Inhaltliches zu achten und auf die Rahmenbe-
dingungen der Entstehung, sondern auch auf sprachliche und formale
Besonderheiten® 0

Auch wo die Quelle zu finden ist, sollten die Schiiler stets erfahren.
Die meisten Schulbuchautoren zitieren schriftliche Quellen recht genau.
Noch nicht ganz aus den Geschichtsbiichern verschwunden ist die Un-
sitte, statt auf eine Edition zu verweisen, in der, falls das gewiinscht
wird, die ungekiirzte Quelle eingesehen werden kann, als Belegstell'en
Darstellungen anzufiihren, die die Quelle ihrerseits nur auszugsweise
zitieren.”! Wenn Schiiler zu plausibler Argumentation und transparenten
Bezugnahmen angehalten werden sollen, so hat das ,,saubere Belegen“
Standard fiir die Schulbiicher zu sein. Dasselbe gilt fiir das Ausweisen
von Kiirzungen. Auch sprachliche Vereinfachungen sollten mein.es Er-
achtens gekennzeichnet sein;*® implizieren sie doch hiufig auch inhalt-
liche Verinderungen. Re-Konstruktionskompetenz beinhaltet zqdem
auch das Wissen um die Zeitgebundenheit von Sprache. Dieses Wissen
verstellen ,,pddagogisch® legitimierte Vereinfachungen. Aus ge-
schichtsdidaktischer Sicht gilt: Zu schwer verstdndliche Quellen sollte
man gar nicht erst fiir Schulbuch-Kapitel auswihlen; die bewusst aus-
gewihlten Texte aber sollten weitgehend in ihrer Sprache belassen wer-
den.”

® »Willibald war selber nicht dabei®.

Vgl. die Hinweise auf die Ubersetzung sowie das Zitat der Klage Willi-
balds, er sei ein zu unbedeutender Schriftsteller fiir diese groBe Aufgabe.
Schulbiicher, Materialien zum Geschichtsunterricht, aber auch (popular)-
wissenschaftliche Historiographie werden angegeben.

Bei Ubersetzungen halte ich ein Anpassen an die Gege.nwartssprachf da-
gegen fiir zuldssig. Es muss nicht ,,die“ Ubersetzung ins Deutsche* (im
Falle der Willibaldvita die von Michael Tangl) vom Beginn des 20. Jahr-
hunderts zitiert werden, an der Fachhistoriker (z. B. in d?r vom Stelri-
Sammlung) durchaus auch Kritik iiben. — Beherrschen Schiiler die c;)ge.-
lensprache halte ich es fiir sinnvoll, hin und wieder Ubersgtzung und Ori-
ginal neben einander zu stellen. Die mit Ubersetzungen immer e'lrélrle'rg(?l-
hende Sinnverschiebung wird am besten sichtbar, wenn man zwel drel U-
bersetzungen auswihlt. .

Eine Hilfg, Texte in ,altertiimlicher Sprache® zu verstehen, ist, sie laut les-
en zu lassen, bzw. laut vorzulesen.
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Weil Quellenarbeit nicht auf die Arbeit mit Textquellen beschrinkt
ist, besteht eine wichtige Chance flir Schiiler mit Schwichen beim Le-
sen darin, das fiir das Erschliefen von Quellen unerldssliche hinter-die-
Kulissen-Schauen (auch) an Bildquellen oder an Text-Bild-
Kombinationen zu lernen. Wenn die Kinder verstanden haben, auf was
sie eigentlich achten sollen, wenn sie mit den »Quellenfragen® arbeiten,
fillt das ,,Anwenden* auch an Textquellen leichter. Dies gilt umso
mehr, wenn sie erkannt haben, dass Textquellen Fragen beantworten
kénnen, zu denen Bildquellen schweigen miissen.>* Allerdings machen
viele Schulbiicher den quellenkritischen Umgang mit Bildern und Ge-
genstinden schwer: Haufig fehlen die notwendigen Angaben zum Ur-
heber, zum Kontext der Entstehung, zu Intentionen des Auftragsgebers
und des Ausfithrenden, ja nicht einmal GroBenangaben und Angaben
zum urspriinglichen und aktuellen Standort werden gemacht. Dafiir
enthalten Bildunterschriften oft das, was die Schiiler selber sehen kén-

nen.55

> An dieser Stelle mochte ich einen kurzen Hinweis einschieben: Wir haben

in unseren Klassen nicht nur die Kinder, die nicht gut lesen kénnen und
deshalb auch ungern mit Texten arbeiten. Wir haben auch die hochkompe-
tenten Schiiler, die ebenso gefordert werden wollen. Die Differenzierung
im Geschichtsunterricht ist dringend voranzubringen. PISA hat uns sehr
eingéngige Kriterien zur Bestimmung von Schwierigkeitsgraden von Tex-
ten geliefert. (vgl. Baumert, J. u.a.: PISA 2000 — Die Linder der Bundes-
republik Deutschland im Vergleich. Zusammenfassung und Befunde, Ber-
lin 2002 oder Deutsches PISA-Konsortium (Hg): PISA 2000. Basiskompe-
tenzen von Schillerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich, Opla-
den 2001; Artelt, C. (Hg.): PISA 2000: Zusammenfassung zentraler Be-
funde/Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung Berlin, Berlin, 2001;
Moser, U.: Fiir das Leben geriistet? die Grundkompetenzen der Jugendli-
chen — Kurzfassung des nationalen Berichtes PISA 2000, Neuchatel 2001).
Die Autoren der Studie stellen zum Schwierigkeitsgrad von Texten z. B.
fest: Je ferner das Thema den Schiilern ist, umso schwieriger ist der Text
fiir sie. Schwierig wird der Text auch dann, wenn die Hinweise auf die re-
levante Information weniger deutlich sind und wenn andere Elemente von
den relevanten Informationen ablenken, Den Schiilern, die auf hohem Ni-
veau mit Texten umgehen konnen, kann Jeder Geschichtslehrer problemlos
»Material” geben, zu denken ist sowohl an Quellen als auch an Darstellun-
gen.

Im Kontext gegenstindlicher Quellen gilt #hnliches. Dinge, die Schiiler
selber erkennen kénnen, werden in Bildunterschriften dargestellt, Aspekte,

S}i’e }slie zur Einordnung und Interpretation briuchten, fallen unter den
isch.
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In vielen der Kapitel zur friihmittelalterlichen Missionierung findet
sich eine der Abbildungen aus einem der Fuldaer Prachtsakramentare.
Entstanden sind sie nach weitgehend iibereinstimmender Expertenmei-
nung zwischen 975 und 1011; heute liegt je ein Exemplar in Gottingen,
Bamberg und Udine. In allen dreien folgt die Bonifatius-Darstellung
derselben Bildkonzeption: Es sind jeweils eine Tauf- oder Firmspen-
dung und die Ermordung des Bonifatius zu sehen. In keinem der Schul-
biicher wird belegt, wo die Codices heute liegen, auch Editionen sind
nicht angegeben. Groflenabgaben fehlen ebenfalls ganz. Die Datierun-
gen schwanken zwischen 875 und 1020. Die Bilder werden des Ofteren
in zwei Teilen, einmal sogar seitenverkehrt abgedruckt. Was ein
Sakramentar ist, wird den Schiilern kaum erkldrt. Die Umschreibung
wkostbares Buch fiir Kirchenfeiern® reicht nicht aus, um als Grundlage
fir Quellenarbeit zu dienen. In der Intention sinnvoll, im Detail aber
fehlerhaft sind die Hinweise in Klett A 2, S. 22.

3. Ein Missionar wird ermordet -
was ein Bild erzahlt

1 ?ilder aus dem Leben eines Missionars. Das Bild befindet sich in einem Buch, das Monche um 875
Im Kioster Fufda mit der Hand aus einem anderen Buch abgeschrieben haben. Es st eine Art Gebet-
b‘_{“” fir Priester um z. B. bei der Taufe die richtigen Worte zu sprechen. Kunstvolle Bilder schmicken
héufig und zahireich die von Ménchen geschriebenen Biicher des Mittelalters. Solche und dhnliche

Buchmalereien nannt man Miniaturen, .

{1) Welche Persanen stehen im Mittelpunkt des Bildes? Nenne Einzelheiten, durch die der Maler

Personen besonders hervorhebt. Was sagen diese Einzelheiten iiber die Personen aus (besondere

Aufgaben, Beruf, Position innerhalb der Gesellschaft)? (2] Vergleiche die Gesichter miteinander.

(3) Wie ist die Umgebung der Personen gemalt? (4) Was ist besonders exakt gemalt? Worauf hat der

Maler bei sginar Darsteltung keinen so groBen Wert gelegt? (5] Was ist im Verhalten der Menschen

oder bei der K leidung anders als heute? (6) Was interessiert dich noch, was das Bild nicht erzahle?

(Klett, A2 Geschichte und Geschehen, Stuttgart u.a. 22001, S.22.)
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Vergleichbar zu den Kopfzeilen fiir schriftliche Quellen sollte der die
Bildquelle erschlieBende Text ermdglichen, den quellenkritischen Um-
gang zu erlernen, indem er die W-Fragen beantwortbar macht. Wieder
konnen Lehrer die Bildunterschriften selber entwerfen. »unter einem
Sakramentar versteht man ein Buch, das Ménche geschrieben und ge-
malt haben. Es enthilt die Gebete des Priesters fiir das Kirchenjahr und
fur die Jahrtage von Heiligen sowie dazu passende Bilder. Die Abbil-
dung im Fuldaer Sakramentar, das zwischen 975 und 1011 entstanden
ist, gibt die Vorstellung iiber Bonifatius wieder, die ca. 250 Jahre nach
seinem Tod verbreitet werden sollte.

Kontraproduktiv fiir die Foérderung von Re-Konstruktions-
kompetenz sind dagegen Bildunterschriften, die das sagen, was die
Schiiler selber sehen kénnen: ,,Bonifatius tauft. Buchmalerei um 975 n.
Chr.*® Dasselbe gilt fiir ,,Autorentexte in der Bildunterschrift*: ,.Boni-
Jatius, der als Missionar fast ganz Deutschland bereist und Heiden zu
Christen getauft hat, wurde 754 ermordet (Ausschnitt aus einer Buch-
malerei um 1020)“°" Die Wirkung solcher ,,Untertexte* ist vergleich-
bar: Die Schiiler werden nicht zur Auseinandersetzung mit der Bild-

quelle angeregt; die Re-Konstruktionskompetenz wird nicht explizit
gefordert,

Dieses Ziel setzen sich zunehmend aber die Autorentexte guter Schul-
biicher. Die Verfasser versuchen, indem sie ,,mit rauer Oberfliche*®
schreiben, den Schiilern zu verdeutlichen, wie Re-Konstruktionen zu-
stande kommen. Vice versa erleichtern solche Geschichtsdarstellungen
den Schiilern, die Autorentexte selber zu de-konstruieren und in unter-
schiedlichen Hinsichten zu befragen. Damit stehen die Autorentexte mit
rauer Oberfliche an einer wichtigen Schnittstelle in Bezug auf die For-
derung von Re-, aber auch von De-Konstruktionskompetenz.
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57
58

Schrédel, Zeitlupe 1, Hannover 2001, S. 82.
Oldenbourg, Begegnungen 6, Miinchen 1998, S. 106.

Schorken, R.: Das Aufbrechen narrativer Harmonie, in: GWU 48 (1997),
S. 727-735.
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2. Ein Weg zum Aufbau von De-Konstruktionskompetenz
(Verortung in der Sechsermatrix: Feld: Vergangenheit-Rekonstruktion;
Feld: Vergangenheit-Dekonstruktion; Feld: , Geschichte“-
Dekonstruktion; Feld: Gegenwart/Zukunft-Dekonstruktion)

Nachdem vom ,,Re-Konstruieren von Vergangenheitspartikeln aus
Quellen und von der Mdglichkeit von Schulbiichern, diese zu fordern
die Rede war, wird im Folgenden dargestellt, dass die fiir Arbeit mit
Quellen entwickelte kritisch hermeneutische Methode auch fiir die Ent-
wicklung einer ,,Methodik* des De-Konstruierens von Darstellungen
genutzt werden kann.

Der Grund fuir die Transfer-Moglichkeit liegt darin, dass in beiden
Fillen (auch) ,Analysen**® gefordert sind. Von Vorteil ist, dass auf
diese Weise beim Aufbau der bislang im Geschichtsunterricht wenig
beachteten De-Konstruktionskompetenz auf Teilschritte rekurriert wer-
den kann, die den Lehrern, und in Ansitzen bereits auch den Schiilern,
geldufig sind. Sehr deutlich sei aber gesagt, dass die im Folgenden vor-
geschlagene Methode fiir die Entwicklung von De-Konstruktions-
Kompetenz notwendigerweise iiber die aus der ,,Quellenkritik bekann-
ten Teilschritte hinausgeht, weil sie zusitzlich auf die Absicht des Tex-
tes reagieren muss, zeitgeméfBe Darstellung fiir heutige Rezipienten zu
sein:

1. Ebenso, wie eine Quelle eingeordnet werden muss, damit sie adi-
quat erschlossen werden kann, gilt das fiir zeitgenossische Darstel-
lungen. Eine Orientierung an die »W-Fragen“ (Wer ,.erzihlt* was
fir wen, warum auf diese Weise?) unterstiitzt auch das De-
Konstruieren fertiger Re-Konstruktionen: Bevor oder wihrend die
in einem Text (einer Ausstellung, einem Bild, einen Film, einem
Gegenstand, einem Theaterstiick) vorliegenden Aussagen iiber Ver-
gangenheit/Geschichte in Hinsicht auf die drei Fokussierungen ana-
lysiert werden, sollten die Schiiler versuchen, Informationen zum
Urheber, zum Entstehungskontext der Geschichtsdarstellung, zu
den Adressaten etc. einzuholen. Das unterstiitzt das kritische Lesen
und hilft spéter bei der Einschétzung der Analyse-Ergebnisse.

2. Ein fir die Rekonstruktion auf der Basis von Quellen und ﬁir. De-
Konstruktion von Darstellungen gleichermaBen unerlésslicher

¥ Der Begriff ,,Analyse“ wird hier bewusst im Anklang an eine der drei

Jeismannschen Dimensionen genutzt. Bekanntlich unterschgidet Je-ismann
Analyse, Sachurteil und Wertung als Weise des Umgangs mit Geschichte.
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Schritt ist sodann die immanente ErschlieBung: Der Text® wird ge-
lesen, der Film® angeschaut, die Ausstellung62 besucht etc. Die Er-
schlieBung soll vorrangig deskriptiv erfolgen, als ,dichte, aber
strukturierte Beschreibung®. Wichtig ist dennoch, dass bei der im-
manenten ErschlieBung bewusst gehalten wird, dass die ,,Darstel-
lung” in den weiteren Arbeitsschritten hinterfragt/de-konstruiert
werden soll; dies regt von vornherein zum kritischen Hinschauen
an. — Ob die Schiiler zur Informationsentnahme in der Lage gewe-
sen sind, kann iiberpriift werden, indem sie Fragen zur Struktur, zur
Darstellungsweise beantworten oder die Geschichte, so wie der
LAutor® sie vorgegeben hat, ,nacherzihlen*.% Zeigen sich hier
Mingel, sind methodische Hilfen zu geben, u.a. der Deutschunter-
richt hat hierfiir viele Anregungen parat.

In den beiden nichsten Schritten beginnen die Schiiler sozusagen

»fachspezifisch“ hinter die Kulisse der Darstellung zu blicken. Die-

se Phasen entsprechen der inneren und duBeren Quellenkritik. Sie

folgen aber eigenen, im Theoriefundament ausgewiesenen Krite-
rien: Sie analysieren, was der Text [der Film, die Ausstellung, ...] in

Hinblick auf die drei Fokussierungen aussagt.®* Anfangs ist es hilf-

reich, systematisch in drei Durchgéingen vorzugehen:

a) Welche Vergangenheitspartikel werden vom Autor in der vor-
liegenden Darstellung festgestellt, und zwar sowohl auf der E-
bene ,,Daten-Fakten“ als auch auf der Ebene »damalige Bedeu-
tungszuweisung®. Es geht darum, die Autorenintention in ihrem
sprachlichen Niederschlag zu erfassen. Deshalb miissen auch
die nicht triftigen Aussagen zu Vergangenem aufgenommen
werden. Es ist aber durchaus sinnvoll, eigene Vorbehalte gegen
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In der Regel werden fiir die detaillierte Analyse ausgewihlte Passagen
gewihlt.

In der Regel werden ausgewihlte Szenen analysiert.

}n der Regel erfolgt die De-Konstruktions-Arbeit an ausgewdhlten Abtei-
ungen,

Wie schwer Schiilern dies fillt, verdeutlichen die Untersuchungen Hans-
Jirgen Pandels, aber auch Studien wie z. B. die von Isabel Beck/Margaret
McKe.own in: Leinhardt, G./Beck, 1./Stainton, C. (Hgg): Teaching and
Learning History, Hillsdale 1994 und in: Carretero, M./Voss, J. (Hgg):
Cognitive and Instructional Processes in History and Social Sciences,
Hillsdale, 1994.

Die Vorgehensweise ist vergleichbar der bei der Analyse von Schulbii-
chern, unter der Fragestellung der Forderung von reflektiertem und (selbst-

) reﬂexivem Umgang mit Geschichte. Vgl. hierzu demnichst: Schreiber,
W., in ZGD 2 (2003),
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das vom Autor zu Vergangenem Festgestellte sofort festzuhal-
ten.

b) AnschlieBend werden die synchronen und diachronen Kontex-
tualisierungen bestimmt, fiir die der Autor sich entscheidet. Be-
sonderheiten in der Darstellungsweise werden festgestellt.

¢) SchlieBlich gilt das Interesse den Gegenwartsbeziigen und Zu-
kunftsorientierungen, die der Autor anbietet und der Art ihrer
Darstellung.

. Die in den einzelnen Fokussierungen erhobenen Behauptungen sind

nun (selbstversténdlich nur an wenigen alters- und sachspezifisch

ausgewdhlten Beispielen!) auf ihre Plausibilitéit zu tiberpriifen.

a) Um im Fokus Vergangenheit entscheiden zu kénnen, ob die ge-
troffenen Behauptungen schliissig sind, muss entweder auf die
Quellenbasis zuriickgegangen werden oder mit (anderen) von
Historikern vorgelegten Re-Konstruktionen verglichen werden,
auch mit dem eigenen Vorwissen. — Gerade Darstellungen mit
rauer Oberflache erleichtern dies, weil sie auf die ,Herkunft“
ihrer Rekonstruktion verweisen.

Die Uberpriifung von Behauptungen zur Vergangenheit, die den
Schiilern selber ungesichert erscheinen, ist besonders wichtig.
Dabei kann auf deren Re-Konstruktionserfahrungen rekurriert
werden. Es verlangt Fingerspitzengefiihl zu entscheiden, inwie-
fern dariiber hinaus im Unterricht auch solche Stellen, die fiir
den Lehrer ungesichert sind, aufgegriffen werden. Notwendig ist
es auf jeden Fall, massive Abweichungen vom mainstream der
Forschung anzusprechen und exemplarisch zu hinterfragen. —
Eine besondere Schwierigkeit liegt darin, zu thematisieren, was
in der jeweiligen Darstellung nicht gesagt wird, aber von der
Sache her erforderlich wire. Ohne die Sachkompetenz des Leh-
rers ist dies nicht zu leisten. Methodisch kann man dabei so vor-
gehen, dass im Unterricht Aspekte erarbeitet werden, die iiber
das im Schulbuch, im Film etc. Gesagte hinausgehen, oder dass
Passagen aus der Historiographie (z.B. aus verschiedenen
Schulbiichern) ausgewihlt werden, die den Schiilern verdeutli-
chen, dass in der analysierten Darstellung bestimmte Seiten der
betrachteten Vergangenheit nicht angesprochen werden, die an-
dere Autoren fiir relevant halten.®’ Wichtig ist, mit den Schiilern

* Hilfreich sind auch die Triftigkeitskriterien, die Jorn Riisen angedacht hat,

auch wenn diese ihrerseits noch zu prazisieren sind. Riisen selbst arbeitet,
Wie Vortrige der letzten Jahre zeigen, an einer Ausdifferenzierung vor al-
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dariiber zu sprechen, was das Fehlen von Informationen eigent-
lich bedeutet, und dariiber nachzudenken, ob Griinde fiir das
Weglassen erkennbar sind.

An sinnvoll ausgewdhlten Beispielen kann den Schiilern das
Prinzip Selektivitit verdeutlicht werden, und zwar als Selektivi-
tat der Fragestellung, als Selektivitit aufgrund medialer Zwinge
oder auf Grund des Adressatenbezugs und als »Geschichtspoli-
tik*,

b) Im Fokus ,Kontextualisierung® nach Plausibilititen zu fragen,
heifit, die den Deutungen zugrunde gelegten Konstruktionsprin-
zipen zu kldren. Auch das ist im Geschichtsunterricht selbstver-
stdndlich nur exemplarisch zu leisten: Fiir die Schiiler bearbeit-
bare synchrone oder diachrone Kontextualisierungen werden
ausgewdhlt. Dann ist z.B. zu fragen, wie der Autor seine Ar-
gumentation aufbaut, ob er sie durch Vergangenheits-
/Quellenbeziige oder durch Gegenwartsbeziige belegt, ob er aus
der Zeit heraus zu ,,verstehen® versucht®® oder ob er aus der
Sicht des Nachgeborenen Erklarungsmodelle entwickelt, ob er
bereits entwickelte ,,Theorien® und bekannte Deutungsmuster
zugrunde legt oder ob er eigene Akzente setzt etc.”’

Wer nach der Plausibilitit von Kontextualisierungen fragen
will, muss auch die sprachliche (filmische, bildliche...) Darstel-
lungsweise mit einbeziehen. Methoden der Nachbardisziplinen
sind hilfreich, z. B. um die Erzihllogik zu hinterfragen oder
Subtexte aufzudecken, die die an der Oberfliche sichtbaren In-
tention verstirken oder konterkarieren.*® Sprachanalysen kon-
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lem in Hinsicht auf die pragmatische Triftigkeit, die lebensweltliche Be-
deutung also.

Dies entspricht der Dimension »Sachurteil” nach Jeismann.
Erkldarungsmodelle, Theorien, Deutungsachsen zu kennen und benennen zu
konnen, sind tbrigens ebenso Elemente von Sachkompetenz, wie Epo-
chenspezifisches bzw. Strukturen auf den Begriff bringen zu kénnen.
Anleihen bei der Sprachwissenschaft zy nehmen ist z.B. fiir Schulbuchana-
lyse ein derzeit noch kaum bearbeitetes Forschungsdesiderat. Ursula Be-
cher und Magdalena Telus vom Georg Eckert-Institut fiir Schulbuchfor-
schung haben einige Schritte unternommen (vgl. Becher, U. A. J./Lucas, F.
J.: Sprache, in: Bergmann K. u. a. (Hgg.): Handbuch der Geschichtsdidak-
tik, Ditsseldorf 21980, S. 209-213; Becher, U. A. J.: Schulbuch, in: Schrei-
bfer, 'W. (Hg.): Die religidse Dimension im Geschichtsunterricht. Ein inter-
disziplindres Forschungsprojekt. Tagungsband, Neuried 2000, S.265-277;
Telus, M.: Textuelle Verfahren zur Konstruktion der Kategorien wir und
nicht-wir in polnischen Schulbiichern fur Geschichte in Anlehnung an das

—
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nen auch dabei helfen, die »Autorenperspektive® greifbar zu
machen. Im Geschichtsunterricht stellt die Analyse der Darstel-
lungsweise einen wichtigen Ort fiir facheriibergreifendes Arbei-
ten dar.%
¢) Um die angebotenen Gegenwartsbeziige zu hinterfragen und de-
ren Plausibilitét festzustellen, kdnnen z. B. die von J6rn Riisen
herausgearbeiteten Formen historischer Sinnbildung (traditio-
nal, exemplarisch, kritisch genetisch) als Analysekriterien ge-
nutzt werden.” Festgestellt werden kénnen auch »inhaltliche
Ausrichtungen®, wie das Fortschrittsparadigma, die Menschen-
rechtsorientierung. Jeweils ist zu fragen, wie der Autor seine
Angebote begriindet, auf welche Vergangenheits- und Gegen-
wartsanalysen er zuriickgreift.
Ohne Sprachanalysen kommt auch die Beurteilung der in der
Fokussierung auf Gegenwart/Zukunft vorgelegten Angebote
nicht aus. Von Fall zu Fall sollte auch eine Auseinandersetzung
mit nicht explizit gemachten Orientierungs-Zumutungen erfol-
gen. Dazu miissen die subtilen Hinweise zuerst festgestellt, dann
interpretiert werden.
Im Anschluss an die De-Konstruktionsarbeit »erzahlen® die Schiiler
eine Geschichte, die sie selber fiir plausibel halten. Sie erbringen
damit eine Re-Konstruktionsleistung. Dabei sollen sie ,mit rauer
Oberfléche* erzahlen. Sie sollen ihre De- und Re-Konstruktions-
entscheidungen also begriinden. Sie sollen als »offen” darstellen,
was ihnen nicht plausibel genug begriindet erscheint.”* Dazu miis-
sen die Schiiler herausarbeiten, welche Aspekte sie flir unstrittig

Thema Deutsche — Polen — Juden, in: Maier, R./Stober, G. (Hgg.): Zwi-
schen Abgrenzung und Assimilation — Deutsche, Polen und Juden, Hanno-
ver 1996, S. 271-316).

Durch sprachwissenschaftliche Methoden kénnte ev. Rilsens Rede von
narrativer, aber auch von normativer oder pragmatischer Triftigkeit opera-
tionalisiert werden.

Bei der Analyse von Texten z, B. geht es um die Methodenkenntnisse, die
In Deutsch-Literatur entwickelt werden, bei der Analyse von Filmen um
Methoden der Medienanalyse, wie sie z. B. im Sozialkunde- im Kunst- o-
der wieder jm Deutschunterricht erarbeitet werden.

Vel auch die kiirzlich von Hans-Jiirgen Pandel vorgelegte Weiterfuhrung
(Panfie], H.-J.: Erzihlen und Erzihlakte. Neuere Entwicklungen in der di-
daktischen Erzihltheorie, in: Demantowsky, M./Schénemann, B. (Hgg.):
Neue geschichtsdidaktische Positionen, Bochum 2002, S. 30-55.

Nach Hans-Jiirgen Pandel handelt es sich dabei um Formen des rezensie-
Tenden Erzihlens,
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halten, welche fiir kontrovers diskutiert und welche fiir unent-
scheidbar. Dies verhindert einen unreflektierten Relativismus.

6. Immer wieder einmal sollte in der Klasse explizit iiber den erlebten
Fortschritt beim Umgang mit Geschichte gesprochen werden. Es
geht hier gezielt um die Forderung von Selbstreflexion. Erfahrungs-
gemdl betonen gerade Schiiler in der Pubertit dabei die »Lust®,
Dingen auf den Grund zu gehen, sie nicht unbesehen zu glau-
ben/glauben zu sollen, Methoden des Uberpriifens und Argumentie-
rens kennen zu lernen. Darin sehen sie Relevanz, mehr als darin,
jetzt genauer iiber Vergangenes Bescheid zu wissen.

In Orientierung an und in Ausweitung des Umgangs mit Quellen kann
also an der Entwicklung einer Methodik des De-Konstruierens gearbei-
tet werden. Dem immanenten ErschlieBen sollte Zeit eingerdumt wer-
den, auch dem Zuordnen zu den Fokussierungen. Besonders die Bewer-
tung der aufgefundenen Behauptungen setzt Sachkompetenz voraus,
héufig auch einen Wechsel zur Re-Konstruktion. Auch das »Erzdhlen®
einer Geschichte, auf der Grundlage der De-Konstruktion, ist eine Syn-

these-Leistung. Insgesamt zeigt sich die Notwendigkeit, zwischen den
Feldern zu oszillieren.

Wie dringend notwendig es ist, an einer Methodik des De-
Konstruierens zu arbeiten, zeigen die Ergebnisse einer Befragung, die
im Rahmen des bereits angesprochenen Forschungsprojekts (FUER
Geschichtsbewusstsein) Bodo v. Borries durchgefiihrt hat: Mit Hilfe
eines Schulbuchvergleichs (verglichen wurden drei Kapitel iiber Boni-
fatius) sollte Uberpriift werden, inwiefern die Schiiler zur De-
Konstruktion in der Lage sind. Die Schulbiicher sind fiir Jjunge Schiiler
(in der Regel der 7. Jahrgangsstufe) geschrieben.” Mit dem Schulbuch-

vergleich wurden in der Befragung Schiiler der 6./7., der 9., der 11./12.
Klasse sowie Geschichtsstudenten konfrontiert.

Auc'h, wenn die Fihigkeit zum Vergleich mit dem Alter steigt, auch
wenn die Formulierung der Ttems noch verbesserungsfihig ist,” auch

7 Schéningh: , Zeiten und Menschen", Bd. 2; Paderborn 2001, S. 28f;

Hirschgraben: »Geschichte fiir morgen". Arbeitsbuch fiir den Geschichts-
unterricht in der Sekundarstufe I, Bd. 1; Frankfurt/M. 21979, S. 184f, S.
206; L_ehrmittelverlag des Kantons Aargau: »Weltgeschichte im Bild" 6,
Lehrmittel der Welt- und Schweizergeschichte fiir das s, und 6. Schuljahr;
Buchs 2000, S. 99,

73 .
Folgende Items kamen bislang zur Anwendung (Fassung 11./12. Klasse)

——m—“ .

Geschichtsunterricht — mehr als Lernen iiber Vergangenes 427

wenn die Hypothese mancher Lehrer stimmen sol!te, das§ das Therqa
Christianisierung® die Schiiler besonders wenig mtere;snert, und .dle
Zuf dieses Basis erhobenen Daten deshalb nicht general@ic;rbar seien:
Deutlich wird, dass die allermeisten Schiiler einen textkrltlschep Um-
gang mit den drei Schulbuchkapiteln nicht beherrschen. Im Schxytt sind
kaum mehr als die Halfte der AuBerungen als zutreffend zu bezeichnen.
Die Defizite sind eklatant.”

Die qualitative Befragung’ einzelner Schiiler und ganzer Gruppen
im Anschluss an die Bearbeitung des Fragebogens ergab allerding§,
dass der geforderte Schulbuchvergleich durchaus inspirierend fiir dge
Schiiler war. Zum Teil er6ffneten sich ihnen neue Horizonte: Auf die
Idee, Schulbiicher zu hinterfragen, waren viele offensichtlich noch nie
gekommen. Das heiBit zugleich, dass auch Lehrer darauf keinen Wert

B.1 Was haben Sie beim Durcharbeiten der Bilder und Texte zu Bonifatius
in den drei Schulbiichern an angenehmen und/oder unangenehmen Geflih-
len empfunden?
B.2 Die drei Berichte tiber Bonifatius in Buch A, Buch B und Buch C
stimmen sicherlich teilweise tiberein, teilweise vielleicht auch nicht. Bitte
beschreiben Sie einerseits Gemeinsamkeiten, andererseits Gegensitze! B.3
Noch nach 1250 Jahren berichten alle drei Schulbiicher von Bonifgtius.
Warum ~ glauben Sie — haben sich Schulbuchmacher jeweils fiir dieses
Thema entschieden? ]
B.4 Aus welcher Sicht (Zeitpunkt, Standort, Tendenz, ...) wird die Ge-
schichte von Bonifatius in Buch A, in Buch B und in Buch C erzshlt? .
B.5S Man kann Schulbiicher danach unterscheiden, inwiefern sie nur eine
eindeutige Sicht darbieten und zum Lernen aufgeben odel: der Sch.iih?-
tivdem Schiller eigenes Weiterdenken und eigenes Entscheldeq ermbgll-
chen und zumuten. Wie schitzen Sie die drei Biicher jeweils in dieser Hin-
sicht ein? Begriinden Sie bitte! ) .
B.6 Versetzen Sie sich einmal — probeweise — in die Lage eines/einer da-
maligen friesischen Jugendlichen, der/die Bonifatius predigen hérte. Was
kdnnen sie gedacht haben, was nicht? Was kénnen sie getan haben, was
nicht?
B.7 Was bdeutet der geschichtliche Fall Bonifatius fiir [hr eigenes Leben
heute? Welche Schlussfolgerungen ziehen Sie selbst fiir sich und andere?
B8 Welches der drei Biicher finden Sie fiir den Unterrich-tsgebrauch am
. desten geeignet, welches am schlechtesten? Begriinden Sie bitte!
x Vgl hierzu demniichst v, Borries, in ZGD 2 (2003). ‘
Fast uni sono wurde in den Interviews auch Klage iiber die Art der Frage-
stellung gefiihrt. V. Borries zog daraus die Konsequenz, den Sc}.xulbucb-
vergleich bei einer Kontrollgruppe ,,offen* durchzufthren, d. h. die Schi-
ler beantworten die Fragen, ohne an vorgegebene Items gebunden zu sein.
Auswertungen liegen noch nicht vor.
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legen. Daraus ist vermutlich zu schlieBen, dass Methoden fiir den Um-
gang mit , fertigen Geschichten® selten gelehrt werden.

Die in der Befragung vorfindlichen Items zu »Quellen“ legen zudem
die Vermutung nahe, dass auch die Re-Konstruktionskompetenz fiir den
Umgang mit Quellen nur rudimentir entwickelt ist.

Die zentralen Kompetenzen fiir den Umgang mit Vergangenheit/
Geschichte scheinen also wenig ausgeprédgt. Dies dndert sich erst bei
Geschichtsstudenten. Wenn man das aus geschichtstheoretischen, ge-
schichtsdidaktischen, politischen, kulturellen, piddagogischen Griinden
nicht akzeptieren will, bedeutet das zweierlei: Die Ergebnisse der Theo-
rieentwicklung miissen fiir Lehrer und Schiiler zugéinglich gemacht, und
das heiBt zugleich, sie miissen elementarisiert werden. Zweitens die
Entwicklung von Interventionsstrategien ist dringendes Desiderat. Vor-
aussetzung sind Grundiiberlegungen zur Methodik, wie sie oben in ei-
nem ersten Versuch vorgestellt werden. Die Anregungen werden derzeit
in einigen der Arbeitskreise des Projekts ,,FUER Geschichtsbewusst-
sein“ aufgegriffen, modifiziert, elaboriert.

3. Re-Konstruktionskompetenz und Selbstreflexion

Perspektivisch gehen nicht nur ,die anderen® mit Geschichte um, son-
dern unweigerlich auch man selbst. Das heift, dass nicht nur da, wo es
um die Analyse von Quellen oder fertigen Re-Konstruktionen geht, das
Feststellen von Perspektiven ein Leitmotiv ist, sondern auch da, wo es
um die eigenen ,,Synthesen®, um das eigene Re-Konstruieren geht.
Selbstreflexion steht deshalb im Zentrum der folgenden Anregungen flir
die Praxis. Die eigene Perspektivik wird den Schiilern wohl am nach-
haltigsten bewusst, wenn man sie am eigenen Tun sichtbar macht, im
Umfeld von Operationen des Re-Konstruierens. Unterrichtsmethodisch
gibt es dazu viele Moglichkeiten. Ich wihle drei Beispiele aus, die je-
weils einer der drei Fokussierungen zugeordnet werden kénnen. Ge-
meinsam ist den Vorschldgen, dass sie zuerst versuchen, unterschied!li-
che Einschitzungen zu generieren, um diese dann als Ausgangspunkt
fur das Nachdenken iiber Perspektivik zu nutzen.

— Fokus Vergangenheit: Unterschiedliche Gruppen bearbeiten diesel-
be(r}) »Quelle(n)*, z. B. die im Schulbuch vorgelegten Quellen zur
Chrlstianisierung (Vorgehensweisen fiir den Umgang mit Quellen
miissen grundsitzlich bekannt sein). Die Fragestellung wird bewusst
weit gehalten und bezieht den »Autor” der Re-Konstruktion mit ein:
»Versuche Dir mit Hilfe der Quellen eine Vorstellung iiber die
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Verbreitung des Christentums zu erarbeiten®. Das Augenmerk bei
der Ergebnisprésentation wird auf ,,Gemeinsames® und »Unter-
schiedliches* gelegt. Einen Diskurs in Gang zu setzen, der die un-
terschiedlichen Beurteilungen thematisiert, ist die Absicht. Dabei
sollen Griinde, die in der Sache liegen und Griinde, die im Bearbei-
ter liegen, herausgearbeitet werden. Eine Rolle spielen dabei z. B.
Vorwissen, kulturelle Pragung, Einstellung, Interesse am Fach, Kre-
ativitdt, Empathievermégen. Das Sprachmuster »Ich sehe das so,
weil....“ soll helfen, die Selbstreflexion anzubahnen.

- Fokus Geschichte: Nach der Auseinandersetzung mit einem ver-
gangenen Ereignis (Ermordung des Bonifatius) werden die Schiiler
— wieder in Gruppen — aufgefordert, es synchron oder diachron in
Kontexte einzuordnen. Der Auftrag fiir die eine Hilfte der Klasse
konnte lauten: ,,Setzt die Ermordung in Beziehung zu dem, was wir
bisher iiber die Missionsarbeit gehort haben®, der fiir die zweite
Hlfte: ,,Betrachtet die Ermordung Bonifatius als einen Aspekt des
langen Prozesses der Christianisierung unseres heutigen Lebens-
raums“. Wieder ist das Erkennen von Gemeinsamkeit und Unter-
schiedlichem das Ziel. Auf dieser Basis erst macht die F ragen nach
Erklérungen fiir die Unterschiede, aber auch fiir die Gemeinsamkei-
ten der Darstellungen Sinn. Als ein Aspekt kommt dann auch die
eigene Perspektivitit ins Spiel. Diese Stufigkeit hat u.a. die Absicht,
platten Relativismus, nach dem Motto: »Das sieht halt jeder anders“
zu vermeiden.

- Am augenfilligsten ist die eigene Perspektive im Fokus Gegen-
wart/Zukunft. Was ich fiir mich fiir wichtig erachte, hiingt von einer
Reihe, oftmals subjektiver Griinde ab, die durchaus auch fiir Schiiler
u erkennen sind. Giinstig ist es wiederum, unterschiedliche Ein-

schitzungen als Ausgangspunkt fiir das Nachdenken iiber Perspek-
tivik zu haben.

4. Oszillieren zwischen den F okussierungen und Operationen
Vemetzter Aufbau von Kompetenzen,
am Beispiel projektorientierten Arbeitens

SPOrad.isch sollten die Schiiler die Méglichkeit haben, einige Stunden
ang einer konkreten, tiberschaubaren, méglichst selbst entwickelten
”F_ 1age an die Vergangenheit und/oder Geschichte nachzugehen, dicse
mit Hilfe von Quellen und/oder Ausziigen aus der Historiographie und/
oder anderen Materialien zu beantworten und die Ergebnisse zu priscn-
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tieren.” In der Regel handelt es sich dabei um projektorientiertes Arbej-
77
ten.

Weil Projektformen nicht Unterrichtsalltag, sondern eher seltene
Ausnahme sind, sollte der Lehrer die thematische Entscheidung explizit
abwégen und die Schiiler an den Uberlegungen beteiligen: Soll ein ge-
genwartsbezogenes, in der eigenen Gegenwart strittiges, zwingend i
die Vergangenheit weisendes, die Recherche herausforderndes Beispiel
gewdhlt werden (z. B. im Kontext der neu sich konstituierenden »Ein-
heit Europa®)? Soll das Beispiel die Alteritit der Vergangenheit beto-
nen, und gerade, weil es Andersartigkeit thematisiert, zur intensiven
Auseinandersetzung herausfordern (z. B. ein Europabild einer anderen

einen absichtsvoll und gezielt zwischen Vergangenheit und Gegenwart
geschlagenen Bogen hinterfrigt (Europas ,,abendlindische Tradition*)?

Im Zuge eines Workshops (Herbst 2002) im Zuge von ,,FUER Ge.

schichtsbewusstsem“ mit Wiener AHS-Lehrern zum Thema: ,.Den re-

*

reuAufrag gegebenen,”? Dazu kamen Gegengutachten, die von

- - 3tendeutschen Landsmannschaft bzw. von der bayerischen
o locpel
ASI'q
y1pel
Kouef

e
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Arbeit orientiert. ’

Vgl. den Beitrag Michier in diesem Band,

Jochen Frowein, Max-Planck-Institut Heidelbe
Stockholm, Lord Kingsland, sh,
haus.

www.europarl.eu.int/studies/default_en.htm

77
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rg, Ulf Bernitz, Universitit

adow Lord Chancellor im britischen Ober-
79
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Staatskanzlei,” ebenfalls bei anerkannten Juristen veranlasst worden
waren.”!

Die erste Aufgabe an die Schiiler ist eine heuristische. Sie spllte
weitere themenbezogene Presseverlautbarungen a}Jfﬁnden. Fiir diesen
Auftrag gibt es nahe liegende methodische (Archlv-Lapdschaﬂ Presse
kennen lernen) und inhaltliche Begriindungen (Verbrelter.ung der In-
formationsbasis). Die Schiiler schlugen folgende nge ein: Sarsr;meln
aktuell erscheinender Beitréige, Recherche ﬁbe.r Onllne-Arch.lve. und
iber traditionelle Zeitungsarchive, bzw. iiber Zeitungsausschnittdienste.

Auf Grund dieser ,,multiperspektivischen® Textbasis, die als Objek-
tivation aktuellen Geschichtsbewusstseins §3ufgefas.st werden kann, er-
geben sich Fragen in allen Fokussierungen.® Dabei misste schnell klar
sein, dass, bevor man iiber die Dekrete reden kann, man d1§ Lexte kenj
nen muss, und dass es sinnvoll ist, sich in der Historiographie® oder bei
Experten iiber die Dekrete grob zu informieren. Bei der Suche nz.ich den
Dekreten, die die Schiiler, z. B. mit Hilfe des Internet, mit Hilfe der
Schulbiicher und ihrer Quellenangaben, mit Hilfe der Anmerkungsappa-
rate der Historiographie aufnehmen kénnen, werden sie festsfellen, dass
héufig nur die strittigen Artikel, bzw. gar nur Ausziige aus ihnen abge-
druckt sind und dass es gar nicht so leicht ist, die Verfiigungen ,.kom-
plett“ zu finden.®

Das Ziel wire dann, neben die quellenkritische Auseinandersetzung

mit den politisch umstrittenen Passagen zumindest eine (arbe.itsteilige)
Beschéiﬁigung auch mit anderen Artikeln treten zu lassen. Die Fragen

" Rudolf Dolzer, Universitat Bonn; Martin Nettesheim, Universitit Tiibin-

en. .
Ig)ieter Blumenwitz, Universitst Wiirzburg; vgl. www.jura.uni-wuerz-
burg de/lehrstuehle/blumenwitz/index.htm. . Zum ~ Gutachten vgl.
Www.sudeten.de/bas/down/gutachten.pdf . .
Alle grofien Zeitungen unterhalten solche Archive, die z. T. kostenfrei zu
hutzen sind, wie das Archiv der Welt (www.welt.de).

Dazu einige Beispiele: Fokus Gegenwaﬂ/ZUk‘{nﬁ: ,,V‘Vas wollen dlehélﬁtt(e)j
ren bezogen auf die Gegenwart jeweils erreichen?; F Okus Gesd ':{'d-'
Vergleich der Kontextualisierungen; Fokus Vergangenheit: ,,Was }SIIS 1e
Dekrete eigentlich, was beinhalten sie, woher kommt ihre Wirkmacht d
Vgl. hierzu die Arbeitsbibliographie zur Geschichte von Vertrelbur;g 1;11;
Aussiedlung der Deutschen aus den bshmischen Landern bzw. der s}c] en
choslowakei. Bearbeitet von Robert Luft, Collegium Carolinum, Mﬁgﬁ '
i URL: http://www.collegium-carolinum.de/doku/lit/blbl-vertrelbung. .

Www.psp.cﬂdocs/laws/dek; ausgewihlte Dekrete in deutscher Sprache
Www.erdkunde-online.de/dokumente/#benes
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sollen die Schiler aufgrund der ersten groben Sichtung selber entwi-
ckeln. Um Einordnungen sicherzustellen, sind Hintergrundreferate (zB.
liber die Entstehung der Dekrete und ihre Rolle in der tschechischen
Verfassungswirklichkeit) vorgesehen.

Die Auswertung dieser Arbeitsphase und das Festhalten der Ergeb-
nisse hingt von den gewihlten Fragestellungen ab. Auf Jeden Fall wer-
den die Schiiler erkennen, wie unseriés die generalisierende, in Teilen
der Presse gebetsmiihlenhaft und undifferenziert wiederholte F orderung
nach der »Abschaffung der Benesdekrete ist.

Die Beschéftigung mit den »Vertreibungsartikeln“ konnte als Ziel-
setzung die Re-Konstruktion ihrer Entstehungsabsicht haben, Wieder
besteht Bedarf nach mehr Unterlagen, nach Quellen und Darstellungen.
Deutlich gemacht werden soll durch projektorientiertes Arbeiten,

* wie anspruchsvoll Recherche, und kritisch-hermeneutisch
vorgehende Re-Konstruktion sind,

* dass die Grenzen fiir »Verstehen schnell erreicht sind,

* wie leicht zeitgendssische und ex-post-Perspektiven sich
liberlappen,

*  wie schwierig es ist, dem Gebot, das Eigenrecht der Ver-
gangenheit zu beachten, nachzukommen,

* welche Anspriiche in der F orderung, multiperspektivisch zu
argumentieren, stecken,

* wie herausfordernd es ist, die Forderung nach ,,Plausibili-
tat™ der Argumentation und nach diskursivem Austausch
tatsichlich umzusetzen,

den selbstreflexiven und reflektierten Umgang mit Vergan-

missen diese Erfahrungen explizit the-
matlslert' uqd 80 transferierbar gemacht werden. Unerlisslich ist es,

»Standort“ besonders ins Auge, aber auch, dass
r ,,Vergangenheitspartlkel“ viel weniger diffe-
ng oder die Beurteilung der Gegenwartsrelevanz.

R e —
-
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Durch die eigene Re-Konstruktionsarbeit und deren ,ZAbgleichung“
vorbereitet, féllt die De-Konstruktion anderer Vorlagen lelchter.. Auf de:r
Grundlage der eigenen Sach- und Methodenkompe.tenz 'kann die Plausi-
bilitit der Argumentation anderer Darste}lungen diskutiert vyerden, und
owar in Bezug auf alle drei Foku351emngen. Nach elgen?n Re-
Konstruktionsversuchen ist es besser még]:gh, s?lber argurr}entatxv‘Stel-
lung zu beziehen. — Die auch fiir projektorientiertes Arbeiten typlscpe
kreative” Ergebnisprisentation erfordert vor allem S)./'nthese-Lels_-
;ungen, auch dadurch, dass die Bereichsspezifik des gew-ahlten Medi-
ums beachtet wird. Sie enthélt notwendig auch Ergebnisse von De-
Konstruktionsleistungen.

Ziel dieser kurzen Skizze war zu verdeutlichen, dass ein Oszillieren
zwischen den sechs Feldern unerlisslich fiir den reﬂelftierten und
(selbst-) reflexiven Umgang mit Vergangenheit/Geschichte ist, l{nd da§s
das auch Schiilern bewusst gemacht werden kann. Besonders intensiv
ist dies in projektorientierten Unterrichtssequenzen méglich.

5. Oszillieren zwischen den F okussierungen und Operationen:
Aufbau von fachspezifischer Kommunikationskompetenz

Die Notwenigkeit zu oszillieren wird auch deutlich, wenn man die Ent-
wicklung von fachspezifischer Kommunikationskompetenz ins Zentl:um
der Uberlegungen stellt. Es ist damit nicht das Darstellen der Ergebnisse
von Operationen der Re- und De-Konstruktion (narrative-/Darstellungs-
kompetenz) gemeint, sondern ihr ,,Verhandeln® im Unterricht. Gerade,
weil im Abschnitt vorher von projektorientiertem Lernen die Rede war,
ist festzuhalten, dass die F orderung kommunikativer (und narrativer)
Kompetenz selbstverstindlich auch in »gelenkten® Unterrichtsphasen
mdglich ist,

Dass Schiiler miteinander ins Gesprich kommen, wenn sie .mit Ge-
schichte umgehen, ist keine Selbstverstdndlichkeit. Motivation und
Interesse miissen geweckt werden, u.a. durch offene, eigenes Denkf:n
und Tun provozierende Fragestellungen. Dazu eine Bemerkur}g: Es ist
eine unsinnige Verkiirzung von Geschichtsunterricht, und eine nicht
gebotene Verabsolutierung der Fokussierung auf Gegenwart/Zukslén.ft
(wie sie z.B. Jom Riisen mit dem Regelkreis historischen Denkens® in
die Diskussion gebracht hat), wenn man davon ausgeht, dass nur Kon-
tingenzerfahrungen der Gegenwart die Beschiftigung mit Vergangen-
heit anregen kénnten.

%\

Riisen, Historische Vernunft, 1983, S. 29.
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Kontingenzen kdnnen auch in den anderen Fokussierungen aufire-
ten und zur Beschiftigung mit Vergangenheit und Geschichte, aber
auch mit Gegenwart und Zukunft fiihren. Zudem: Es gibt auch iiber das
Bediirfnis, Kontingenzen zu heilen hinaus, noch andere Motivationen,
die den Umgang mit Geschichte anregen, emotionale und kognitive,
personale und persénliche, unterrichtsmethodische und im Jjeweils be-
trachteten Phinomen steckende.

Eine groBe Chance scheint mir generell darin zu stecken, die Re-
und De-Konstruktionen so offen zu lassen, wie sie von der Sache her
nun einmal sind. Wenn etwas nicht einfach ,,so0 ist, wie es ist“, sondern
immer abwigende Konstruktionen im Spiel sind, dann ist fachspezifi-
sche Kommunikation von ,,innen angelegt” und muss nicht von auBen

aufgezwungen werden. — Sie kann allerdings durch AuBerlichkeiten
verhindert werden.

In Kommunikationsprozessen zwischen Schiilern und Materialien,
zwischen Schiilern und Schiilern und zwischen Schiilern und deren
Geschichtslehrern sollte Vergangenes festgestellt und gedeutet werden,
sollten Beziige zur Gegenwart hergestellt werden. Wenn Re- oder De-
Konstruktionsversuche zu abweichenden Ergebnissen fiihren, stellt sich
eigentlich ganz selbstverstindlich die Frage nach den Gemeinsamkeiten
und den Unterschieden, nach Plausibilitdten und Triftigkeiten, nach
Intentionen und »Nebenwirkungen®. Diese »sSelbstverstindlichkeit” zu
pflegen, sie wieder zur Wirksamkeit zu bringen, wenn sie verschiittet
ist, ist eine Herausforderung fiir den Lehrer. Erst wenn die Schiiler be-
reit sind, den Umgang mit Geschichte in der eigentlich selbstverstindli-

che{1 sprachlichen Form zu pflegen, macht es Sinn sich iiber die Art und
Weise des Kommunizierens Gedanken zu machen:

Dann aber gilt: Der methodisch kontrollierte Umgang mit Vergan-
genheit/Geschichte kann als Korrektiy und Regulativ auch fiir die
Kommpnikation genutzt werden. Er erméglicht Verstindigung und den
Ausweis von Unstrittigem bzw. Offenem. Dabei ist es notwendig, den

Schiilern Hilfe dabei zu geben, Triftigkeiten festzustellen und sie zu
versprachlichen.

Argum.entationsmuster, die sich an den Regeln fachspezifischen Arbei-
tens orlf:ntieren, kénnen bereit gestellt werden. Ich kehre noch einmal
Zum Belspiel Christianisierung zuriick und nutze wieder die Thematisie-
rung i Mittelstufenschulbiichern zur Konkretisierung des Gemeinten.
Schiiler haben den Auftrag, sich mit Hilfe der Quellen und der Darstel-
lungen des Autorentextes eine Vorstellung von ,,Christianisierung zu
machen®. Ich zitiere SchiilerduBerungen einer 6. Klasse Gymnasium,
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die allerdings nicht ,naturwiichsig sind, sondern durch Spracharbeit

gefordert wurden: . .
_Willibald schreibt, dass... ,,Dafiir, dass das keine Exfmdur}g 1§t,
spric,ht,....“, ,Jch kann mir nicht Vorste.llenz das§.,., aber.... ,.,,Mlt‘(?le-
sem Satz will er zeigen, dass...., ,,Hler ist eine Stelle, die ‘1‘rr1t1ert
mich...., ,.Der Schulbuchautor sagt...., in der Quelle steht aber...“.

Entstanden ist diese Spracharbeit aus der Ana}yse, wie Schiiler Qe-
schichte erzihlen“.*” Die Unzufriedenh.eit dafm? erga}) erstens eine
andere Profilierung von Geschichtsunterricht, flle mtenswe.Uberleg,un-
gen zur Akzentuierung der Inhalte ebenso einschloss, wie deuth.che
Schwerpunktsetzung auf die Prozesse der Re- und De—Konstmktlon.
Die Mitarbeit der Schiiler steigerte sich dadurch ohne we.:‘lteres ZuF;lm.
Die Qualitit der Kommunikation wurde ua. dadurch.e.rhoht, dass i rs
zentrale Rolle fiir Geschichte lernen explizit thematisiert wurde, un
dass Sprachmuster bereitgestellt, auch trainiert wurden.

ielte U f welche Weise
Den Analysen folgen also gezielte UbeFIegungen, auf w /
der reflektierte und reflexive Umgang mit Vergangs:nhelt/Geschlcl.l%
gefordert werden konnte. Im Projekt ,,FUER Geschichtsbewusstsein
bezeichnen wir dies als Interventionsforschung.

Schulbiicher, die auf die ,,Kommunikatic?n“ .ihrer Teile achterllj 11n-
terstiitzen ebenfalls die Forderung kommumkat_lver Ko.mpet‘enz. nter
~Kommunikation innerhalb eines Schulbuchkaplte}s‘i wird hier verstan-
den, dass Autorentext, Quellen und Materialien mltemailnder kgnespon:
dieren. Sie kénnen sich illustrieren, belegen, konterkarieren, eme; 111::}111e
en Aspekt ins Spiel bringen, Lebenswe!tbeziige berstellerll, etc. hct> che
Kommunikationsstrukturen innerhalb eines Kapitels stejl en nic i
Anlisse fiir die Entwicklung von De- und Re-Konstruktionskompete

bereit, sondern auch fiir fachspezifische Diskussionen.

Ich schlieBe mit einem Hinweis auf die PISA-St‘{d‘e: Ein _S;féerln.iztuTVz:_
nig beachtetes — Ergebnis ist, dass Schiiler, d1.e V:"lssen’ .Wligezlt haben, um
ten umgehen sollen, die ,,Elaborationsstrategien™ entwic deren Da’ssel-
zu verstehen, was gemeint ist, viel besser lesex.l, alshdl‘;: ifll n Ix;teresse“
be gilt fiir Schiiler, die an der Sache interessiert sinc. ff[ b’i,le Person-
wird in der Lehr-Lernforschung geSprOPhe“’ wenn ,eIne S r?]it dem Ge-
Gegenstandsbeziehung’ besteht, die die ’Besmﬁllg ungtenziell identi-
genstand subjektiv als hoch bedeutsam’ einstuft, als p

. : icelll
Wie sie z. B. auch Hans-Jiirgen Pandel, Helmut Beilner, Michele Barice

vorlegen.
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titsrelevant und als ,emotional befriedigend’. Damit schlieBe ich einen
Bogen: Geschichtsunterricht, der nicht nur Informationen iiber Vergan-
genes vermitteln will, sondern zum reflektierten und (selbst-) reflexiven
Umgang mit Vergangenheit/Geschichte befihigen will, ist, was das
Anbahnen von Interesse und von Elaborationsstrategien betrifft ebenso

auf dem richtigen Weg, wie, was das Anbahnen historischer Kompetenz
betrifft.

Dass Reflektiertheit und Reflexivitit in empirischen Studien bislang
kaum gemessen wurde, heift nicht automatisch, dass Schiiler nicht re-
flektiert und reflexiv mit Geschichte umgehen konnen. Es kann auch
heilen, dass noch keine Instrumente zur Messung zur Verfligung ste-
hen, oder dass die Férderung des reflektierten und reflexiven Umgangs

bislang noch nicht als Qualititsmerkmal von Geschichtsunterricht ak-
zeptiert ist.

Erst wenn nach dem Versuch, das zugrundeliegende Theoriefunda-
ment zu kommunizieren und Interventionsstrategien zu entwickeln und
zu erproben, die Evaluationen immer noch zeigen, dass Schiiler nicht
reflektiert und (selbst-) reflexiv mit Vergangenheit/Geschichte umgehen
konnen, ist das Konzept als gescheitert zu betrachten. So lange das nicht
der Fall ist, lohnt sich die Miihe, es zu verwirklichen.

Unterrichtsprojekte und ihr Beitrag zur Forderung
des reflektierten und reflexiven Umgangs mit Geschichte

Von Andreas Michler

I. Zum Begriff ,,Unterrichtsprojekt”

Wenn im Folgenden von Unterrichtsprojekten die Rede ist, d.ann liegt
zunichst die Assoziation zum Lernen im Projekt nahe. Damit riicken
zugleich Begriffe aus dem (reform)pddagogischen Prinzipien- unf] Me-
thodenkatalog wie ,,offenes Lernen®, ,,Schiiler- unc.l Hand]upgsonentxe-
rung®, ,forschendes® oder ,,entdeckendes Lernen® in das thkfe]d_. Al-
lerdings wird die, nun schon seit gut zwei Jahrzehnten von Theoretikern
und manchen engagierten Schulpraktikern erhobene, Forderung‘ qach
Einzug reformpiadagogischer Konzepte in unsere Schulen von einigen
Erziehungswissenschaftlern' und Fachdidaktikern durchaus mit wachsen-
der Skepsis beobachtet. ) o
Insbpesondere der ,,Zweifel an Projekten? — so die Uberschrift eines
Aufsatzes des Berliner Schulpadagogen Jirgen Diederich aus dem Jahre
1994 — wird auch vom Hamburger Geschichtsdidaktiker Bodo von Bor-
ries in jlingerer Zeit immer wieder thematisiert. So versucht fsr etwa, an-
hand ,.empirische[r] Befunde und normative(r] Uberlegupgen die Taug-
lichkeit der Projektarbeit fiir das historische Lernen zmsch_en d'en Polen
»Groffenwahn* und ,,K('jnigsweg“4 auszuloten. Auf der Basis seiner grof
angelegten empirischen Studien aus den Jahren 1_990, 1?92 }1nd 19?4
schlieBt von Borries zum einen: ,Historische PrOJektarbel.t wird nur in
einer winzigen Minderheit von Klassen (im Prozen'tberelch) ernsthaft
realisiert.> Zum zweiten stellt er fest, ,daB mit stexgenc‘lem Alter und
hoherer Klassenstufe der Gebrauch projekt- bzw. er]ebmshaffer Unter-
richtsmethoden eher noch zuriickgeht."6 SchlieBlich belegen seine Befra-

Vgl. dazu etwa Bshm/Oelkers, Reformpﬁdagogik, 1999; Oelkers, Reform-
pidagogik, 1996; Grell, Reformpédagogik, 2001.

Diederich, Zweifel, 1994, S. 92. . .

So der Untertitel bei v. Borries, Historische Projektarbeit, 1?98.Pro'ekcunter-
' v. Borries, Historische Projektarbeit, 1997. Vgl. auch Mayer, Proj

richt, 2001. , g

v. Borries, Historische Projektarbeit, 1998, S. 278.

Ebd,, S. 280.



