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Sebastian Barsch - Katharina Wesselmann - Laura Arias Ferrer

Zur Reihe Think! Historically: Teaching History and
the Dialogue of Disciplines

Solange es Zeit gibt, gibt es Geschichte. Historische Orientierung und historisches Den-
ken pragen nicht nur Gesellschaften, sondern auch Individuen. Die mit diesem Band
ins Leben gerufene Reihe Think! Historically: Teaching History and the Dialogue of
Disciplines versammelt Beitrdge, in denen Zeit und Geschichte aus der Perspektive
verschiedener Disziplinen und Berufsfelder analysiert und reflektiert werden. Ziel ist
es, die engen und teils beengenden Erkenntnishorizonte einzelner Perspektiven zu
erweitern, historisches Denken umfassend theoretisch und empirisch in den Blick zu
nehmen und Horizonte fiir die Pragmatik historischen Lernens in verschiedenen Fach-
richtungen zu erdffnen.

Nun liefie sich einwenden, dass Interdisziplinaritdt mittlerweile fast den Status eines
Dogmas fiir jede Art von Forschung angenommen und deswegen ein wenig an Glanz
verloren hat. Ficheriibergreifende Perspektiven, Theorien und Methoden sind langst
Standard in vielen Bereichen und miissen oft nicht mehr explizit legitimiert oder be-
griindet werden. Wozu also dann diese Reihe? Think! Historically: Teaching History and
the Dialogue of Disciplines verfolgt das Ziel, offensiver als bislang Facher zusammen zu
bringen, die einen gemeinsamen Kern haben - das Historische Denken und Lernen -
die aber methodisch wenig gemeinsam gedacht werden. Zwar werden die eigenen dis-
ziplindren Grenzen gerne verlassen, um einander Besuche abzustatten, etwa um einen
gemeinsamen Gegenstand aus der Perspektive verschiedener Ficher zu betrachten. Die
jeweiligen methodischen Herangehensweisen und epistemologischen Voraussetzungen
aber werden in ihren Stdrken und Schwachen wenig mit denjenigen anderer Disziplinen
abgeglichen. Systematische Kollaborationen von Fichern wie der Archdologie, den Ge-
schichtswissenschaften, den Alten Sprachen und anderen vormodernen Philologien sind
an vielen Universitdten trotz des gemeinsamen Fluchtpunkts ,Vergangenheit® rar.

Verldsst man aber den universitdren Mikrokosmos und schaut darauf, unter welchen
Voraussetzungen Lehrkrdfte an Schulen ihre jeweiligen Facher unterrichten, zeigt sich,
dass diese eigentlich immer fdcheriibergreifend denken und lehren miissten, wenn es um
Geschichte geht. Geschichtslehrer*innen befassen sich zwangsldufig auch mit archdo-
logischen, vor- und frithgeschichtlichen und altsprachlichen Facetten der Vergangenheit.

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Lateinlehrer*innen unterrichten nicht nur eine Sprache. Vielmehr bewegen sie sich durch
die Arbeit mit lateinischen Quellen zwischen den Polen Sprach- und Geschichtslernen.
Auch Geographie, Deutsch und andere Ficher kommen nicht ohne das Historische
aus. Historisches Denken an Schulen wird also weit iiber den Geschaftsbereich des
Geschichtsunterrichts hinaus gelehrt. Auch im schulischen Bereich ware es jedoch
wiinschenswert, dass die einzelnen Ficher nicht nur gelegentlich zusammenarbeiten,
sondern auch grundsatzlich methodisch miteinander ins Gesprach kommen.

In der Lehrer*innenbildung verhdlt es sich nicht anders: Auch Fachdidaktiker*innen
an den Einrichtungen der 1. Phase der Lehrpersonenbildung bewegen sich zwischen ihren
jeweiligen Bezugsfachern und ihren didaktischen Spezialisierungen und miissen dabei
stets auch bildungswissenschaftliche und pddagogische Erkenntnisse im Blick haben. Der
Dialog der Disziplinen ist Alltagsgeschdft - und doch bleiben die disziplindren Forschun-
gen hdufig nur im Rahmen der Vorgehensweisen ihrer angestammten Bereiche.

Mit der nun gestarteten Reihe mochten wir die methodische Vernetzung verschiedener
Facher sichtbarer und damit auch populdrer machen. Die ersten beiden schon vorlie-
genden Bdnde weisen den Weg fiir folgende Publikationen. Wéahrend der erste Band die
Briicke zwischen vormodernen Vergangenheiten und dem aktuellen Geschichtsunterricht
schldgt, eroffnet der zweite Band' innovative Wege fiir die Lehre der ,Classics* im digitalen
Zeitalter. Der erste Band verkniipft verschiedene Epochen unter der Fragestellung, welche
Vorgehensweisen der auch im Geschichtsstudium eher getrennt agierender Bereiche fiir-
einander fruchtbar gemacht werden konnen, wahrend der zweite Band digitale Lehr- und
Lernformen in den verschiedenen altertumswissenschaftlichen Disziplinen vorstellt, hdu-
fig mit Uberschneidungen von bild-, text- und geschichtswissenschaftlicher Methodik.

Beide Bande zusammen illustrieren, was die Reihe ausmacht: Das Aufzeigen neuer
Wege historischen Denkens und Lernens, frei verfiigbar im Open Access, auf Deutsch
oder auf Englisch. Wir wiinschen Thnen viel Vergniigen mit der Lektiire!

Kiel, April 2021

Herausgeber*innen

Sebastian Barsch
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Sebastian Barsch

Die Bedeutung der ,Vormoderne' fiir
das Historische Denken

Trotz der moglichen Kritik, die gegeniiber herkommlichen Periodisierungsbegriffen ge-
duflert werden kann, orientieren sich die meisten Individuen im Strom der Geschichte
und in ihrer Zeitlichkeit wohl durchaus an kulturell geformten Epochenbezeichnungen.
So mogen die Erkenntnisse der schon etwas dlteren Untersuchung von Bodo von Bor-
ries’ auch heute noch gelten, nach der historische Orientierung (von Schiiler*innen,
Studierenden, sicher auch anderen) meist konventionellen Vorgaben folgen. Gedank-
lich wird die Vergangenheit in Antike, Mittelalter und Neuzeit zumindest da eingeteilt,
wo diese Periodisierungsvorschldge wissenschaftlich gepragt und in das kollektive Wis-
sen eingebettet wurden. Dass solche Periodisierungen und die jeweiligen subjektiven
Verinnerlichungen kulturell und regional gepragt sind, kann weder positiv noch negativ
bewertet werden. Vielmehr ist es offensichtlich: Menschen werden mit den Bezugshori-
zonten sozialisiert, in denen sie aufwachsen. Letztlich ergeben daraus auch spannende
Perspektiven darauf, wie Menschen die Vergangenheit wahrnehmen und sich in ihr
orientieren. So stellt sich durchaus auch fiir den Geschichtsunterricht die Frage, ob es
eine spezifische westliche Weise des historischen Denkens gibt, ob dieses sich so viel-
faltig duflert, wie es Kulturen gibt, oder ob es anthropologischen Konstanten folgend
bei allen Menschen gleich oder dhnlich ist.2 Dennoch: Wird Historisches Denken dem
Narrativitatsparadigma folgend konstruktivistisch verstanden, gilt es stets auch, her-
kommliche Sichtweisen in Frage zu stellen bzw. dieses Infragestellen durch historisches
Lehren und Lernen zu férdern.® Um sich aber nicht im kritischen Hinterfragen zu ver-
lieren, bedarf es ebenso der Sicherheit fester Orientierungsrahmen, selbst wenn diese
nur ein Hilfsgeriist sind. Somit mogen gleichsam fiir den Geschichtsunterricht und die
Geschichtsdidaktik zwei Annahmen gelten, die fiir die fachwissenschaftliche Perspek-

1 Bodovon Borries, Concepts of historical thinking and historical learning in the perspective of German students and teachers,
in: International Journal of Educational Research 27, 1997, 3, 211-220, hier 219.

2 Dazu exemplarisch J6rn Riisen (Hrsg.), Western historical thinking: An intercultural debate. New York 2002; Peter Lee, ,Wal-
king Backwards into Tomorrow" - Historical Consciousness and Understanding History, in: History Education Research Journal,
10, 2012, 34-67; Ulrik Holmberg, ,| was born in the reign ...": Historical orientation in Ugandan students’ national narratives, in:
London Review of Education, 2017, 212-226.

3 Barbel Vilkel, Wie kann man Geschichte lehren? Die Bedeutung des Konstruktivismus fiir die Geschichtsdidaktik. Schwal-
bach/Ts. 2002.

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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tive auf Geschichte zutreffen: ,,einmal die generelle Konstruiertheit von Epochen, also
ein gewisser Epochennominalismus, und zweitens die Annahme, dass disziplin- und be-
reichsabhangig spezifische Periodisierungen notig und moglich sind“* Aber selbst auf-
gegriffene Konventionen konnen fiir Verunsicherung Sorgen. So kann der Begriff Vormo-
derne einerseits als Zeitraum bis zur ,,Epochenschwelle 1500 betrachtet werden.® Je nach
Region und geschichtswissenschaftlicher Theoriebasis kann sie aber problemlos auch bis
in die Jahre um 1800 ausgeweitet werden, insbesondere dann, wenn eine Trennung zwi-
schen Mittelalter und Friiher Neuzeit als eher schwierig postuliert wird.® Gleichwohl, dies
zeigt schon einen Blick auf zahlreiche Institutionshomepages geschichtswissenschaftli-
che Einrichtungen an Universitdten im deutschsprachigen Raum, wird unter Vormoderne
meist der zusammengeschlossene Zeitraum entweder von der Antike oder vom europdi-
sche Mittelalter iiber die Friihe Neuzeit bis hin zur , Sattelzeit“ um 1800 verstanden.” Aus
geschichtsdidaktischer Perspektive sind solche Periodisierungsfragen und Unschdrfen
duflerst spannende Lerngegenstdnde, kann durch sie doch leicht eine Reflexion {iber den
Konstruktcharakter von Geschichte angebahnt werden. Ebenso miisste allerdings fiir den
Unterricht auch ein gewisser Priming-Effekt beriicksichtigt werden, der durch Begriffe
hervorgerufen werden konnte. So konnte die Bezeichnung Vormoderne im Gegensatz
zu Begriffen wie Antike, Mittelalter (wenn dieser nicht mit ,finster* gekoppelt ist) und
Neuzeit vielleicht eher negative Vorstellungen hervorrufen, indem er den in dieser Zeit le-
benden Menschen Antiquiertheit geradezu zuschreibt. Wie Janina Lillge in diesem Band
zeigt, entstehen Mittelalterbilder ja nicht nur durch kognitive Prozesse. Vielmehr werden
sie auch durch affektiv-dsthetische Rahmungen gepragt. Aber letztlich sind solche Fragen
allesamt weitgehend unproblematisch fiir den Geschichtsunterricht an Schulen, da sie
eben selbst zum Gegenstand historischen Reflektierens gemacht werden konnen. Inter-
essanter ist moglicherweise die Frage nach dem Zusammenhang zwischen spezifischen
fachwissenschaftlichen Inhalten, die in Schulen gelehrt werden sollen, und der Rolle von
Lehrkréften, die einerseits im Spannungsfeld zwischen Pddagogik und Fachunterricht
agieren,® andererseits aber auch durch ihre jeweilige fachliche Spezialisierung und ihren
Interessen auch einen subjektiven Blick auf fachliche Inhalte im Geschichtsunterricht

4 Christian Jaser/Ute Lotz-Heumann/Matthias Pohlig, Alteuropa - Vormoderne - Neue Zeit. Leistungen und Grenzen alterna-
tiver Periodisierungskonzepte fir die européische Geschichte, in: Christian Jaser/Ute Lotz-Heumann/Matthias Pohlig (Hrsg.),
Alteuropa - Vormoderne - Neue Zeit. Epochen und Dynamiken der européischen Geschichte (1200-1800). Berlin 2012 (Zeitschrift
fiir historische Forschung, Beih. 46), 9-25, hier 10.

5 Ebd.
6 Ebd., 13.

7 SoheiBtes etwa auf der Internetseite des historischen Instituts der Universitat Halle, dass die Vormoderne ,sich aus diesen
beiden Zeitrdumen zusammensetzt: Mittelalter' (Geschichte zwischen 500-1500) und ,Friihe Neuzeit' (Geschichte zwischen
1500-1800)", https://www.geschichte.uni-halle.de/studium/faq/faq_ba9/ (letzter Zugriff: 25.5.2021). Die Universitat Tibin-
gen dagegen schreibt: ,Als Vormoderne gilt dem Zentrum jene Zeitspanne von der Antike bis in die ,Sattelzeit' der Jahre um
1800, in der die Fundamente gelegt wurden, auf denen die Kulturen Europas bis heute aufruhen.”, https://uni-tuebingen.de/
forschung/zentren-und-institute/zentrum-vormodernes-europa/themen-und-ziele/ (letzter Zugriff: 25.5.2021).

8 Wolfgang Hasberg, Historiker oder Pddagoge? Geschichtslehrer im Kreuzfeuer der Kompetenzdebatte, in: Zeitschrift fiir Ge-
schichtsdidaktik 9, 2010, 159-179.
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werfen. Denn in Schulen ,unterrichten Lehrerinnen und Lehrer in bestimmten Schul-
arten nach dem Klassenlehrerprinzip grundsatzlich [...] Fdcher, beriicksichtigen dabei
allgemeindidaktische Prinzipien und verfolgen dariiber hinaus bestimmte padagogische
Anliegen®’

Geschichtslehrpersonen im Speziellen unterrichten alle Epochen - nicht nur die-
jenigen, die von den konkreten Geschichtswissenschaften abgedeckt werden, sondern
auch die Vor- und Frithgeschichte. Gleichwohl mag es einen Effekt auf den eigenen
Unterricht haben, ob ein besonderes Interesse und besondere Kenntnisse etwa im Be-
reich der mittelalterlichen Geschichte oder anderen Zeitrdumen vorliegen. Ob aber
auch unabhdngig von diesen subjektiven Vorlieben die verschiedenen Teilbereiche der
Geschichtswissenschaft angemessen in den Schulen unterrichtet werden, dariiber ldsst
sich streiten. So bemdngelt Thomas Martin Buck, dass dem Mittelalter zu wenig Raum
im schulischen Geschichtsunterricht geschenkt wird.'® Deutlich kdnnte seiner Ansicht
nach daher die Kooperation zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik in diesem
Bereich ausgeweitet werden, um einen schulbezogenen Mittelalterunterricht zu in-
novieren."' Tatsdchlich ist es dieser Punkt, der in Teilen iibereinstimmt mit aktuellen
Forschungsergebnissen zur Lehrkrafteprofessionalisierung. Dabei geht es weniger um
die konkrete Lehrplangestaltung, die in der Regel politischen Vorgaben folgt. Vielmehr
gilt es, angehende Geschichtslehrpersonen darin zu befdhigen, Fachwissenschaften,
Fachdidaktik, aber auch Bildungswissenschaften verzahnt zu denken und in allen Be-
reichen Expertise durch Fachwissen zu erlangen, um professionell in Schulen hand-
lungsfahig werden zu konnen.'? In vergangenen Jahren befassten sich zahlreiche For-
schungen mit diesen grundlegenden Eigenschaften der Lehrkrafteprofessionalisierung.
Im deutschsprachigen Raum hat sich insbesondere das Kompetenzmodell von Baum-
ert und Kunter als konzeptioneller Rahmen erwiesen, um die Bereiche padagogisches
Wissen, fachdidaktisches Wissen und fachliches Wissen zueinander zu beschreiben.'
Die Erkenntnis freilich, dass es fiir die Gestaltung ,guten‘ beziehungsweise gelingen-
den Unterrichts mehr als Fachwissen braucht, ist indes alles andere als neu und wurde
international sowohl theoretisch genannt als auch durch empirische Studien bereits
vor Jahrzehnten ins Feld gefiihrt.™

9 Ulrich Baumgértner, Wegweiser Geschichtsdidaktik. Historisches Lernen in der Schule, 2. Aufl. Paderborn 2019, 28.

10 Thomas Martin Buck, Mittelalter und Moderne. Pladoyer fiir eine qualitative Erneuerung des Mittelalter-Unterrichts an der
Schule. 2. Aufl. Schwalbach 2014 (Forum Historisches Lernen), 41.

11 Ebd.

12 Die Vorstellungen von Fachwissenschaftler*innen und Fachdidaktiker*innen iiber das im Studium zu erlangende (mittelal-
terliche) Fachwissen liegen oft gar nicht weit auseinander. Siehe dazu Sebastian Barsch/Burghard Barte, ,Es bereitet sie vor, an

den richtigen Stellen zu staunen, wenn sie die Tageszeitung lesen”: Historisches Fachwissen aus Perspektive von Medidvist*in-
nen, in: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik 18,2019, 78-96.

13 Jirgen Baumert/Mareike Kunter, Das Kompetenzmodellvon COACTIV, in: Mareike Kunter/Jiirgen Baumert/Werner Blum/Uta
Klusmann/Stefan Krauss/Michael Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkréften. Ergebnisse des Forschungs-
programms COACTIV. Miinster 2011, 29-53.

14 Grundlegend Lee S. Shulman, Knowledge and Teaching. Foundations of the New Reform, in: Harvard Educational Review
57,1987,1,1-21.
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Auch im Kontext der Geschichtsdidaktik entstanden folgend zahlreiche Forschungen,
die aufbauend auf diesem Modell (teilweise auch anderen Modellen) der Frage nachge-
hen, iiber welche Wissensfacetten Geschichtslehrpersonen verfiigen miissen, um effektiv
und wirksam unterrichten zu konnen.' Die Vormoderne ist dabei natiirlich nur ein Bau-
stein aus dem umfangreichen Wissensfundus, iiber den Lehrkrafte verfiigen miissen.

Dieser Band widmet sich also explizit der Verzahnung von Fachwissenschaft und
Fachdidaktik am konkreten Beispiel der Geschichte der Vormoderne. Bildungswissen-
schaftliche Perspektiven werden dabei ebenso, wenn auch meist nicht explizit, in die
verschiedenen Beitrage integriert. Weitere Beispiele mit anderen inhaltlich-epochalen
Schwerpunkten werden in weiteren Banden folgen. Die Tatsache, dass hier ein Buch
mit dem Fokus auf die Vormoderne vorliegt, bedeutet also nicht, dass es sich bei dieser
um eine besonders wichtige Epoche fiir den schulischen Geschichtsunterricht handelt.

Die in diesem Band versammelten Beitrdge weisen eine dufierst grofse Spannbreite
von Ansdtzen, Perspektiven und Zeitrdumen auf. Sie sollen den Dialog zwischen den
verschiedenen Bereichen und Akteuren anregen und verschiedene Wissensbereiche
miteinander verzahnen. Aufgrund der Vielschichtigkeit der Beitrdge erfolgt der Aufbau
des Bandes daher auch einer klassischen chronologischen Reihung. In dieser Chronolo-
gie werden die geschichtswissenschaftlichen, sprach- und literaturwissenschaftlichen,
sowie archdologische Beitrdge eingereiht. Um dem Prinzip der Verzahnung zwischen
Fachwissenschaft und Fachdidaktik gerecht zu werden, werden die in den Aufsdtzen
vor allem durch Fachwissenschaftler*innen eroffneten Perspektiven durch geschichts-
didaktische Kommentare ergdnzt. Dabei handelt es sich um eine weitere Ebene des Dia-
loges der Disziplinen, welche schriftlich die Diskussionen des geschichtsdidaktischen
Kolloquiums an der Christian-Albrechts-Universitdt zu Kiel aus dem Wintersemester
2019/20 fortfiihrt, aus dem dieser Band hervorgegangen ist.

Aus schulischer Perspektive geht Sven Hamann zunéchst der Frage nach, wie das
Thema ,Mittelalter* den Geschichtsunterricht bereichern kann. Er betont, dass insbe-
sondere in der Alteritdt des Mittelalters ein besonderes Lernpotenzial liegt. Dartiber
hinaus seien Mittelaltervorstellungen weit in der Populdr- und Geschichtskultur ver-
breitet und bildeten somit einen starken Anreiz fiir Lernende, sich intensiver mit dieser
Epoche auseinanderzusetzen.

Anschlieffend befasst sich Katharina Wesselmann aus der Perspektive der Didaktik
der Alten Sprachen mit der Frage, inwieweit der altsprachliche Unterricht nach wie
vor als ,elitdres Distinktionsinstrument” gekennzeichnet werden kann. Volker Gaul
kommentiert aus geschichtsdidaktischer Perspektive, dass Kenntnisse in Latein und
anderen Alten Sprachen auch quellenkritische Fahigkeiten unterstiitzen konnen.

15 Fir eine Ubersicht siehe Martin Nitsche, Ansitze und Methoden der Professionsforschung in Geschichte, in: Sebastian
Barsch/Burghard Barte (Hrsg.), Motivation - Kognition - Reflexion. Schlaglichter geschichtsdidaktischer Professionsforschung.
Frankfurta. M. 2021, 18-35.
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Eine Forschungsgruppe um den Archdologen Stefan Feuser'® berichtet von einem inter-
nationalen Projekt, bei dem im Rahmen eines ,Massive Open Online Courses* (MOOC)
Lerneinheiten zu antiken Europdischen Stddten in einem digitalen Szenario entwickelt
wurden. Insofern gerade die digitalen Angebote als bedeutende Zukunftsszenarien fiir
historisches Lernen betrachtet werden konnen, ist es spannend zu erfahren, wie auch
die Auseinandersetzung mit Sachquellen im digitalen Raum vollzogen werden kann. Silja
Leinung kommentiert daher auch, dass insbesondere in den Aspekten der Kommunikation
und Mehrsprachigkeit besondere Chancen liegen, historische Inhalte auch iiber den regio-
nalen Kontext hinaus vermittelbar zu machen.

Die Germanistin Julia Weitbrecht macht einen Streifzug durch die Geschichte der
Mensch-Tier-Beziehung am Beispiel der Rezeptionsgeschichte des Einhorns von der An-
tike bis zur Gegenwart. Sie zeigt anhand verschiedener Quellen, wie sich Vorstellungen
zwischen Mythologie und naturwissenschaftlicher Protoempirie tiber den Verlauf der Zeit
wandeln, aber auch welche Kontinuitaten iiber verschiedene Zeitrdume hinweg existieren.
Charis-Fey Westensee stellt anschlieffend fest, dass Einhorner in der Vorstellungswelt von
Schiiler*innen auch heute noch weit verbreitet sind und dieses Thema somit ein gewinn-
bringender Lernanlass fiir den Geschichtsunterricht sein kann. Insbesondere wird bei der
Auseinandersetzung mit Einhornern die Konstruktivitat von Wissen verdeutlicht.

Janina Lillge widmet sich u. a. hochschuldidaktischen Fragen. Sie berichtet aus Se-
minaren, in denen Kindermittelalterbilder fiir die Professionalisierung angehender Ge-
schichtslehrer*innen genutzt wurden, um iiber Prakonzepte und geschichtskulturell
verankerte Vorstellungen iiber das Mittelalter zur reflektieren. Sie zeigt zudem, wel-
chen Wert diagnostische Fragestellungen auch aus fachwissenschaftlicher Perspektive
haben. Aus schulischer Perspektive bestdtigt Svantje Kiihl, dass das Erfassen von Pra-
konzepten Grundvoraussetzung fiir die Gestaltung von Geschichtsunterricht ist, der
subjektorientiert ausgerichtet ist und individuelle Lernwege eroffnet.

Bianca Frohne und Swantje Piotrowski stellen eine Forschungswerkstatt zur Erstel-
lung einer digitalen Edition vor, die im Rahmen der universitdren Lehre durchgefiihrt
wurde. Sie zeigen, wie die sogenannten ,Digital Humanities* auch die Lehrkraiftebil-
dung an den Universitdten bereichern, die mittel- bis langfristig auch Einfluss auf den
Geschichtsunterricht an Schulen haben werden. Sie zeigen, wie digitale Tools forschen-
des und quellenbasiertes Lernen unterstiitzen. Malte Klein schlieft den Bogen zum
schulischen Geschichtsunterricht und skizziert, wie diese Ansdtze auch hier genutzt
werden konnen. Er weist zudem darauf hin, dass auch auflerhalb des Arbeitsfeldes
,Schule® der Umgang mit digitalen Tools erforderlich ist.

Abschliefend fasst Oliver Auge die Potentiale der Regionalgeschichte am Beispiel
der mittelalterlichen Geschichte fiir das historische Lernen an Schulen zusammen. Er

16 Die weiteren Autor*innen sind Michael Blémer, Francis Brouns, Alain Duplouy, Simon Malmberg, Stephanie Merten, Chris-
tina Videbech und Mantha Zarmakoupi.
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sieht insbesondere in der Zugdnglichkeit lokaler Archive eine Moglichkeit, Forschendes
Lernen auch in Schulen zu verwirklichen. Dariiber hinaus reflektiert er, inwieweit die
Neukonzeptionen von Geschichtslehrpldanen - explizit am Beispiel Schleswig-Holsteins
- regionalgeschichtliche Zugdange ermoglichen oder eher verhindern. Jan-Christian
Wilkening stdrkt die Sichtweise, dass Regionalgeschichte vor allem durch forschungs-
orientiertes Lernen auch in der Schule thematisiert werden kann. Er verweist zudem
auf Studien, aus denen hervorgeht, dass Regional- und Lokalgeschichte nicht per se auf
das Interesse von Schiiler*innen stofit.

Die Aufsdtze und Kommentare zeigen ein grofies Spektrum an Zugdngen zur Ge-
schichte der Vormoderne und deren Potenziale fiir das historische Lernen an Schulen.
Fir Lehrkrdfte bieten sie vor allem auch einen Anlass, iiber neue Themen und Inhalte
fiir die Gestaltung ihres Unterrichts nachzudenken. Die meisten der aktuellen Lehrpldne
ermoglichen durch ihre potentielle Offenheit auch solche Themen im Geschichtsunter-
richt zu behandeln, die sich abseits eines zwar offiziell nicht vorhandenen, moglicher-
weise aber ,geheim vorhandenen Kanons bewegen.

Abschlieflend sei Joana Hansen herzlich fiir die wertvolle Hilfe beim Korrekturlesen
und Formatieren der Aufsdtze gedankt.

Ihnen nun viel Spaf} bei der Lektiire!
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Sebastian Barsch

Professor fiir Didaktik der Geschichte an der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel. Seine Forschungsschwer-
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Sven Hamann

Wir wollen Mittelalter!
Didaktisches Potential fiir den Schulgeschichtsunterricht

Dunkel, riickstdndig, romantisch, aufregend - vielfaltig sind die Vorstellungen vom Mit-
telalter, geprdgt von Burgen und Drachen in deutschen Kinderzimmern.' Zu keiner an-
deren Epoche ist das Geschichtsbild von Schiilerinnen und Schiilern derart vorgefestigt
wie zur Zeit der Ritter und Burgfriulein. Allen gemein ist die Uberzeugung, dass das
Mittelalter losgelost sei von der Gegenwart, eine fremde und untergegangene Welt, deren
Existenz zwar fasziniert, jedoch ohne jeden Einfluss auf die eigene Lebenswirklichkeit
bleibt. Wer will sich angesichts dieser vermeintlichen Tatsache schon ernsthaft mit die-
ser Zeit im Schulgeschichtsunterricht auseinandersetzen oder, {iberspitzt formuliert, wer
will schon Mittelalter? Es sind jedoch gerade die scheinbar festgefahrenen Geschichts-
bilder, die vielversprechende Ankniipfungspunkte fiir einen modernen Unterricht bie-
ten, der die Bedeutung der Epoche im Sinne einer gemeinsamen Erinnerungskultur, des
kollektiven Geddchtnisses und einer gemeinsamen Identitdt erschlieffen kann. Fiir den
Schulgeschichtsunterricht erdffnet die Beschaftigung mit dem Mittelalter vielfdltige di-
daktische Moglichkeiten, auf die es sich lohnt, einen naheren Blick zu werfen.

Mittelalter und Populdrkultur

Langst hat das Mittelalter Eingang gefunden in die Populdrkultur. Ob Konige, Ritter oder
Wikinger - sie begegnen uns in Spielzeug, populdrwissenschaftlichen Zeitschriften und
Biichern, in Videospielen und Filmen.? Entstanden ist eine Subkultur von betracht-
licher 6konomischer Bedeutung. Treffend hat Fabian Link bemerkt: ,Mittelalter ist ein
Verkaufsschlager [...].“% Dabei ergeben sich aus der Tatsache, dass Geschichte nicht
mehr nur iiber historische Institutionen tradiert wird, divergierende Geschichtsbilder
zwischen formaler, non-formaler und informeller Bildung. Uber die im Handel ange-
botenen Produkte erfolgt ein Spiel mit den Erwartungen des Kadufers an das Mittelalter.

1 Zu den verschiedenen Geschichtsbildern siehe Meike Hensel-Grobe, Divergierende Geschichtsbilder? Das (Spat-) Mittel-
alterim Dialog zwischen Universitat und Geschichtsunterricht, in: Regina Toepfer (Hrsg.), Das Mittelalter. Perspektiven medi-
vistischer Forschung. Zeitschrift des Medidvistenverbandes, 22,2017, 1. 75-92, hier 76.

2 Simon Maria Hassemer, Das Mittelalter der Populérkultur. Medien - Designs - Mytheme. Freiburgi.Br. 2014.

3 Fabian Link, Gegenwarten des Mittelalters vom spaten 18. bis ins 20. Jahrhundert. Politisierung, Popularkultur und die Kul-
turwissenschaften, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht (GWU) 9/10, 2016, 509-522, hier 509.

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Aus dieser Erkenntnis heraus entsteht auch bei Schiilerinnen und Schiilern ein von der
Populdrkultur geformtes und zugleich auf sich selbst rekurrierendes Geschichtsbild, das
mit den Ergebnissen der Mittelalterforschung kaum etwas gemein hat.*

Gerade mit dem von der Populdrkultur geformten Mittelalterbild eréffnen sich didakti-
sche Mdglichkeiten fiir den Schulgeschichtsunterricht. Meike Hensel-Grobe hat bemerkt,
die unter Schiilerinnen und Schiilern verbreiteten Geschichtsbilder zum Mittelalter ten-
dierten zwischen ,romantisch-glanzvoll“ und , finster-riickstdndig“, zudem wiirden sie
als ,Negativfolie fiir die Betrachtung von modernen Gesellschaften“ herangezogen.® Das
scheinbar abenteuerlich-romantische Leben der Ritter werde in der Vorstellungwelt der
Schiilerinnen und Schiiler zugleich mit sozialer Ungleichheit, hoher Gewaltbereitschaft,
einer statischen Gesellschaftsordnung und primitiven Lebensweise verbunden.® Die Er-
fahrungen im tdglichen Schulunterricht verdeutlichen, dass sich derartige - nicht zuletzt
aus der Populirkultur hervorgegangene - Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler
von der Uberlegenheit der eigenen Gegenwartsgesellschaft gegeniiber friiheren Jahrhun-
derten keineswegs auf die Zeit des Mittelalters beschrdnken. In der eigenen Unterrichts-
praxis stof3t man immer wieder seitens der Lernenden auf Unverstdndnis gegeniiber den
Menschen der Altsteinzeit und ihrem Leben als Nomaden oder den Wahlerinnen und
Wahlern Hitlers, die doch vermeintlich hatten erkennen miissen, welche Folgen die Wahl
der NSDAP mit sich bringen werde. Indem derartige Vorstellungen der Schiilerinnen
und Schiiler bereits in den unteren Jahrgangsstufen der weiterfiihrenden Schulen auf-
gebrochen werden, kann historisches Denken entwickelt, Multiperspektivitdt vermittelt
werden und Fremdverstehen gelingen. Das Mittelalter mit seinen scheinbar etablierten
Geschichtsbildern bietet sich hier in besonderer Weise an.

Mittelalter als Alteritdts- und Similaritdtserfahrung

In der Beschiftigung mit der Alteritdt des Mittelalters liegt das besondere Potential
fiir den Schulgeschichtsunterricht der Sekundarstufe I. Indem die Andersartigkeit der
mittelalterlichen Gesellschaft und des Alltagslebens nicht aus einer iiberheblichen und
scheinbar iiberlegenen Perspektive der Gegenwart heraus betrachtet, sondern wertneu-
tral als Bedingung jeder Beschdftigung mit der Vergangenheit anerkannt wird, konnen
den Schiilerinnen und Schiilern wesentliche Grundprinzipien der Geschichte begreiflich
gemacht werden. Dabei sind die in den Kopfen zundchst vorhandenen Stereotype kei-
neswegs, wie Bernhard Jussen gefordert hat, Anlass, den Begriff ,Mittelalter* nicht mehr

4 Zur Konstruktion von Mittelalterbildern im Sinne des Medievalism und Neomedievalism siehe Hassemer, Das Mittelalter der
Populdrkultur (wie Anm. 2), 19-42.

5 Hensel-Grobe, Divergierende Geschichtsbilder (wie Anm. 1), 76.
6 Ebd., 82.
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zu verwenden.” Vielmehr konnen diese Stereotype, Klischees und Vorurteile selber zum
Unterrichtsgegenstand gemacht werden, so dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht
nur inhaltlich etwas {iber diese Epoche lernen, sondern befdhigt werden, reflektierte
Werturteile im Sinne der Orientierungskompetenz iiber den eigenen Umgang mit der
Vergangenheit zu fallen.

Fiir den Geschichtsunterricht der Sekundarstufe II birgt weniger die Alteritat als
vielmehr die Similaritdt von Mittelalter und Gegenwart ein weitreichendes didaktisches
Potential. Verstdandlich erscheint Bernhard Jussens Kritik an einer ausschlief}lich auf
die Andersartigkeit des Mittelalters ausgerichteten Unterrichtspraxis, wenn er bemerkt:
,Wer das Wort ,Mittelalter* benutzt, baut einen pawlowschen ,Kontrastbewufitstein‘-
Ausloser in seine historische Darstellung ein.“® Die Epoche soll von Schiilerinnen und
Schiilern eben nicht als ,Negativfolie“ begriffen werden, sondern als dynamische Zeit,
aus der wesentliche Strukturen der Gegenwart entwuchsen. Um Entwicklungen, die sich
iiber Jahrhunderte erstreckten, erfassen zu konnen, erscheint es notwendig, die Chrono-
logie des Geschichtsunterrichts aufzubrechen, wie dies beispielsweise fiir die Oberstufe
in Schleswig-Holstein vorgesehen ist. Das im ersten Lernjahr der Sekundarstufe II z. B. in
Schleswig-Holstein zu unterrichtende Thema ,, Wandel von Wirtschaft und Gesellschaft -
Kontinuitdten und Briiche* schldgt einen Bogen vom Feudalismus bis in die globalisierte
Gegenwart.” Soziale Verdnderungen vom Gesellschaftssystem des Mittelalters iiber das
Zeitalter der Industrialisierung bis zu heutigen Gesellschaftsformen sollen den Schiilerin-
nen und Schiilern vermittelt werden. Dazu bietet es sich an, wenngleich kein Produkt der
neuesten Forschung, auf das Modell der ,langen Dauer® (la longue durée) von Fernand
Braudel zuriickzugreifen. Bereits Ende der 1950er Jahre hat der Vertreter der Annales-
Schule die iiberwiegende Beschaftigung der Geschichtsforschung mit der chronologi-
schen Abfolge von Einzelereignissen angeprangert und dafiir pladiert, Entwicklungen in
grofieren zeitlichen Zusammenhdngen zum Untersuchungsgegenstand zu machen. Dazu
unterscheidet er historische Einzelereignisse (l‘histoire événementielle) von konjunktu-
rellen Entwicklungen (la moyenne durée) und sich langsam entwickelnden Strukturen
(la longue durée), die vor allem, doch nicht nur in der Sozialgeschichte von Bedeutung
sind.'® Dabei betont auch er, dass die Gegenwart nur unter Beriicksichtigung der Alteritat
der Vergangenheit verstanden werden konne, die Geschichte mithin kein Selbstweck sei:
,Hiiten wir uns vor dem I’art pour I’art.“" Damit entspricht Braudel der Auffassung auch

7 Bernhard Jussen, Richtig denken im falschen Rahmen? Warum das ,Mittelalter’ nicht in den Lehrplan gehért, in: Geschichte
in Wissenschaft und Unterricht (GWU) 9/10, 2016, 558-576, hier 561.

8 Ebd., 569.

9 Ministerium fiir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.), Fachanforderungen Geschichte. Allge-
mein bildende Schulen, Sekundarstufe |, Sekundarstufe Il. Kiel 2016, 29, https://www.schulpraxis-paedagogik.uni-kiel.de/de/
dateien/fachanforderungen/fa-gesch (letzter Zugriff: 26.5.2021).

10 Fernand Braudel, Die lange Dauer [La longue durée], in: Theodor Schieder/Kurt Graubig (Hrsg.), Theorieprobleme der
Geschichtswissenschaft. Darmstadt 1977, 164-204.

11 Ebd., 182.
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der modernen Geschichtsdidaktik, die nicht auf der Vermittlung von Einzelereignissen im
Sinne der ,histoire événementielle* beruht, sondern auf strukturellen Zusammenhangen
und zur eigenen Urteilsbildung befahigen soll.

Mittelalter und sozialer Wandel

Die Beschaftigung mit sozialen Verdnderungen vom Mittelalter bis in die Neuzeit bietet
sich im Geschichtsunterricht der Sekundarstufe II an, um im Sinne Braudels Verdnde-
rungen der longue durée zu erfassen und zu erkennen, dass Strukturen der Gegenwart
historisch gewachsen und auf ein keineswegs statisches, sondern duferst dynamisches
Mittelalter zurlickzufiihren sind. Vom Gesellschaftssystem des Feudalismus kann, trotz
sicherlich berechtigter Kritik an der meist als zu absolut dargestellten Lehnspyramide, tiber
die Entwicklung der mittelalterlichen Stadt und des Friihkapitalismus eine Verbindung
hergestellt werden zu modernen Wirtschafts- und Gesellschaftsformen.'? Dabei soll nicht
im marxistischen Sinne, auch wenn Braudel selber auf Marx‘ Geschichtsvorstellungen als
»echte soziale Modelle“ im Sinne der longue durée verwiesen hat, die soziale Entwicklung
als Auseinandersetzung zwischen ,,Oben und Unten®, ,Reich und Arm*“ oder ,Bourgeoi-
sie“ und ,,Proletariat“ verstanden werden.'® Wohl bietet aber der Zugang iiber das Modell
der longue durée den Schiilerinnen und Schiilern die Mdoglichkeit, die marxistische Theorie
vom ewigen , Klassenkampf“ zu beurteilen und nicht zuletzt auf heutige Strukturen zu be-
ziehen. Auf diese Weise werden die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur die Alteritat des
Mittelalters und soziale Umbriiche erkennen, sondern auch die Gemeinsamkeiten sozialer
Beziehungsgeflechte. Dabei konnen die von Meike Hensel-Grobe konstatierten Vorstellun-
gen des Mittelalters als ,,romantisch-glanzvoll“ oder , finster-riickstandig“ verworfen und
die Epoche als Grundstein fiir unsere heutige Gesellschaft erfasst werden.

Mittelalter und Erinnerungskultur

Eine wesentliche Bedeutung kommt der Epoche des Mittelalters im Schulgeschichts-
unterricht nicht nur in der Beschaftigung mit Alteritdt und Similaritdt zu, sondern auch
im Sinne einer gemeinsamen Erinnerungskultur. Bislang fufst die Forschung zur kultu-
rellen Identitdt vor allem auf den Erfahrungen des Nationalsozialismus, die als Negativ-
folie herangezogen werden. So rekurrieren Studien zum kollektiven Geddchtnis und der
gemeinsamen Erinnerungskultur meist auf die Zeit zwischen 1933 und 1945. Entspre-

12 ZurKritik an der Vermittlung von Lehnspyramide und Lehnswesen im Schulgeschichtsunterricht siehe Arnold Biihler, Keine
Lehnspyramide! Kein Lehnswesen! Pladoyer fiir eine Entriimpelung des Mittelalter-Unterrichts, in: Geschichte in Wissenschaft
und Unterricht (GWU) 3/4,2019, 136-148, hier 148.

13 ZuBraudels Ausfiihrungen zur marxistischen Theorie siehe Braudel, Die lange Dauer (wie Anm. 10), 202.
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chend hat Astrid Erll bemerkt, dass im kollektiven Geddchtnis der Holocaust Ereignisse
wie beispielsweise den Volkermord an den Herero und Nama ginzlich iiberlagere.’
Auch Jan und Aleida Assmann haben auf die Bedeutung des Nationalsozialismus fiir
das kollektive Geddchtnis hingewiesen.'® Christoph Corneliffen hat betont, dass, vor al-
lem politisch motiviert, versucht werde, gesamteuropdische Erinnerungsorte zu schaf-
fen, und die Befreiung des Vernichtungslagers Auschwitz als Beispiel genannt.'® Fiir die
sich vor tausend Jahren zugetragenen Ereignisse scheint demgegeniiber kein Platz im
kollektiven Geddchtnis zu verbleiben.

Doch auch die Epoche des Mittelalters war in der Vergangenheit und ist zum Teil bis
in die Gegenwart hinein Kristallisationspunkt einer gemeinsamen Erinnerungskultur,
eines kollektiven Geddchtnisses. Zurecht hat Fabian Link bemerkt, das Mittelalter sei
,[...] seit seinem kiinstlich festgelegten Ende fiir die jeweiligen Gegenwarten neu ver-
wendet und instrumentalisiert worden.“'” Er verweist dabei auf die Zeit des National-
sozialismus, fiir die das Mittelalter zur Legitimation des eigenen volkisch-rassischen
Gesellschaftsmodells und Herrscherfiguren wie Heinrich der Lowe im Zuge der Ost-
siedlung zum Vorreiter der Eroberung von ,Lebensraum im Osten* stilisiert wurden.'®
Dem entsprechen die Ergebnisse einer Untersuchung von Schulbiichern aus der Zeit
des ,Dritten Reichs‘, der DDR und der frithen Bundesrepublik von Martin Clauss und
Martin Munke. Die Autoren haben angemerkt, dass die Ostsiedlung durch den National-
sozialismus im Sinne der ,Blut-und-Boden-Ideologie” interpretiert und der Antisemitis-
mus historisch legitimiert worden sei.” Im Schulbuch der DDR werde wiederum der
Begriff des Mittelalters durch den des ,Feudalzeitalters* ersetzt und damit bereits eine
inhaltliche Zielsetzung deutlich, die die Epoche als Klassenkampf ausgebeuteter Bauern
gegen ihre Feudalherren darstellt.?? Uber eine Untersuchung solch verschiedener Mittel-
alterbilder konnen heutige Schiilerinnen und Schiiler erkennen, welche Bedeutung der
Geschichte als politisches Instrument zur Legitimation eigener Herrschaftsanspriiche
zukommen kann und inwiefern sie als Mittel dient, um Identitdt im Sinne einer ge-
meinsamen Erinnerungskultur zu stiften.

Die Geschichte des Mittelalters als identitdtsbildendes Element erschopft sich nicht
in den Narrationen des Nationalsozialismus oder der DDR. Der Mythos Karls des Gro-

14 Astrid Erll, Kollektives Geddchtnis und Erinnerungskulturen. Eine Einfiihrung, 3. Aufl. Stuttgart 2017, 120.

15 Inihrer Dankesrede zur Verleihung des Friedenspreises des Deutschen Buchhandels 2018 haben Jan und Aleida Assmann
betont, dass Erinnerung an die beschdmende Geschichte identitatsstiftend fir eine Gesellschaft sein kénne. Siehe Aleida Ass-
mann/Jan Assmann, Dankesrede, in: 0.V., Friedenspreis des Deutschen Buchhandels 2018. Ansprachen aus Anlass der Ver-
leihung. Frankfurta. M. 2018, 53-65, hier 59f.

16 Christoph CorneliBen, Die Nationalitat von Erinnerungskulturen als ein gesamteuropaisches Phdanomen, in: Geschichte in
Wissenschaft und Unterricht (GWU) 62,2011, 5-16, hier 14.

17 Link, Gegenwarten des Mittelalters (wie Anm. 3), 509.
18 Ebd., 510 und 520.

19 Martin Clauss/Martin Munke, Mittelalter-Bilder im Schulbuch. NS-Deutschland, Bundesrepublik und DDR im Vergleich, in:
Geschichte in Wissenschaft und Unterricht (GWU) 9/10, 2016, 577-587, hier 580f.

20 Siehe Ebd., 584.
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flen als ,Vater Europas“, der zuletzt von Alessandro Barbero publikumswirksam be-
miiht wurde, verfolgt nicht zuletzt das Ziel der Schaffung eines supranationalen euro-
pdischen Bewusstseins und erweist sich damit ebenfalls als Instrument politischer Ziele
in der Gegenwart.?' Schiilerinnen und Schiilern den Konstruktcharakter von Geschichte
zu vermitteln, diese als Produkt von Interpretation in Abhdngigkeit von der jeweili-
gen Gegenwart und als Spielball politischer Beeinflussung, von Ideologien und Welt-
anschauungen begreifbar zu machen, ist zentrales Ziel des Schulgeschichtsunterrichts.
Die Beschaftigung mit der Epoche des Mittelalters kann dazu beitragen, dieses Ziel zu
erreichen.
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21 Alessandro Barbero, Karl der GroBe. Vater Europas. Stuttgart 2007.
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Katharina Wesselmann

Warum Antike?
Missbrauch und Legitimation in Geschichte und Gegenwart

Alte Sprachen: ein elitarer Popanz?

Die Alten Sprachen sind ein Bildungsgegenstand, der seit langer Zeit umkampft ist. Hier
geht es nicht in erster Linie um Nutzen oder Nutzlosigkeit; es geht vor allem auch um
Ideologie. Die Beschdftigung mit den Argumentationen pro und contra Altsprachen-
unterricht ist historisch sehr aufschlussreich - wobei sich die Kenntnis der Materie
als unerldsslich erweist, um tendenzidse Interpretationen offenzulegen. Anders als die
iiberwiegende Zahl der anderen in diesem Band versammelten Beitrdge befasst sich
dieser Aufsatz primdr mit den Fachern Latein und Griechisch. Diese stehen jedoch in
unmittelbarem Zusammenhang mit historischem Lernen, insofern die Auseinanderset-
zung mit Originaltexten wichtige Quellenkompetenzen vermittelt.

Gerade in letzter Zeit ist der altsprachliche Unterricht wieder einmal in die Schlag-
zeilen geraten: In der Tagespresse wurde vielfach iiber ein DFG-Projekt des Soziologen
Jirgen Gerhards von der Freien Universitdt Berlin (FU) berichtet, der , Die Wahl von
Latein und Altgriechisch als schulische Fremdsprachen: Eine Distinktionsstrategie der
oberen sozialen Klassen” untersucht.! Die zentrale Annahme des Projekts lautet, dass
die ,,mit kulturellem Kapital privilegierten Klassen [...] durch die Wahl von Latein und
Altgriechisch Distinktions- und Exklusionsgewinne erzielen [wollen]” und die weniger
privilegierten Klassen diese Verhaltensweise kopieren, sich aber stdrker an einer Ver-
wertungslogik orientieren und sich positive Transfereffekte erhoffen.? Sind die Alten
Sprachen also nur ein Popanz bildungsbiirgerlicher Traditionsversessenheit? Natiirlich
ist diese Reduzierung der Motivation auch ein politischer Angriff auf den vermeintlich
elitaren Altsprachenunterricht, der soziale Graben verbreitert und Jugendliche mit an-
deren Bildungsbiografien benachteiligt.

1 https://gepris.dfg.de/gepris/projekt/321602695, vgl. z. B. Heike Klovert, Mythos und Wirklichkeit: ,Wer in der Schule Latein hat-
te, gilt als héher gebildet”, in: Der Spiegel (2.9.2019), https://www.spiegel.de/lebenundlernen/schule/latein-in-der-schule-wa-
rum-die-sprache-im-lehrplan-kaum-sinn-ergibt-a-1284513.html (letzter Zugriff: 26.5.2021), oder Jiirgen Gerhards im Gespréach
mit Thekla Jahn, Diskussion um ,tote Sprache",Es macht wenig Sinn, heute noch Latein zu lernen”, in: Deutschlandfunk (27.8.2019),
https://www.deutschlandfunk.de/diskussion-um-tote-sprache-es-macht-wenig-sinn-heute-noch.680.de.html?dram:article_
id=457388 (letzter Zugriff: 26.5.2021).

2 https://www.polsoz.fu-berlin.de/soziologie/arbeitsbereiche/makrosoziologie/projekte/proj_latein-altgriechisch.html (letzter
Zugriff: 26.5.2021).

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Dass der altsprachliche Unterricht im Kern elitdr ist, kann nicht ernsthaft bestritten
werden. Es gibt aber seit Langem Versuche, Barrieren zu durchbrechen, z. B. das
Projekt Pons Latinus der Humboldt-Universitdt Berlin (HU). In einer Partnerschul-
koordination der HU mit einer Neukoéllner Schule mit sehr hohem Migrations-Anteil
wird seit Jahren erfolgreich Latein unterrichtet; diverse Studien belegen, dass die Ju-
gendlichen mit nichtdeutschen Herkunftssprachen ihre Deutschkompetenzen steigern
und dies auch selber positiv empfinden.3

Die Losung dieser Frage wird wohl sein, dass Sprachkompetenzen durch gezielte
sprachvergleichende Aufgabenstellungen geschult werden, wie sie der Lateinunterricht
mit seinen Legitimationsnoten allmahlich mehr als andere Sprachfidcher zu bieten be-
ginnt. Freilich nutzen die Lehrpersonen, die sich einer sprachkompetenz-orientierten
Lateindidaktik bedienen, auch die Neukollner Gruppe, nicht einfach herkommliche Un-
terrichtsmaterialien, sondern wenden im Latein-Unterricht etwa Konzepte aus der DaZ-
Didaktik an. Die Kompetenzen, die hier erworben werden, konnten durch dieselben Auf-
gabenstellungen auch in neuphilologischen Fachern geschult werden konnten. In jedem
Fall argumentieren beide Seiten politisch: Latein (und Griechisch) ist nicht einfach ir-
gendein Fach, sondern steht zu Recht oder zu Unrecht fiir gesellschaftliche Veranderung.

Antike und Politik

Dass die Alten Sprachen zu ihren Gunsten oder Ungunsten politisch instrumentalisiert
werden, ist nicht neu.” Die Diskussion um den Sinn von Latein und Griechisch an der
Schule 1duft im Grunde genommen, seitdem Latein gesellschaftlich nicht mehr als aktiv
beherrschte Sprache vorausgesetzt wurde. Wilhelm von Humboldts preuflisches Gym-
nasium sieht Latein und Griechisch als fest verankerte Bildungssprachen ohne unmittel-
baren praktischen Anwendungsbezug vor: Latein war immerhin noch die {ibliche Wis-
senschaftssprache, Griechisch diente als Grundlage fiir das Studium einer von Humboldt
idealisierten Gesellschaft. Die Arbeitsenergie der Schiiler*innen, die in das Erlernen der
Alten Sprachen gesteckt wurde, war nach den preuflischen Gymnasialreformen nicht
geringer als hundert Jahre zuvor, wo Latein noch gesprochen wurde. Dies kann als
entscheidender Wendepunkt gelten: ,Paradoxerweise bedeutete gerade die faktische
Kontinuitdt der Stundenverteilung im Lehrplan einen Paradigmenwechsel der Bildungs-

3 Z.B. Carola Fengler, Lateinunterricht und ausléndische Schiiler - ein Erfahrungsbericht, in: PegOn 1, 2000, 1-12, http://www.
pegasus-onlinezeitschrift.de/alte_seite/erga12000fengler.htm (letzter Zugriff: 26.5.2021); Stefan Kipf, Integration durch Bildung.
Schiilerinnen und Schiiler nichtdeutscher Herkunftssprache lernen Latein, in: Forum Classicum 53, 2010, 3, 181-197, https://doi
org/10.11588/fc.2010.3.38974; Maria GroBe, Pons Latinus - Modellierung eines sprachsensiblen Lateinunterrichts, in: Info-DaF 1,
2014,70-89, http://www.daf.de/downloads/InfoDaF_2014_Heft_1.pdf (letzter Zugriff: 26.5.2021).

4 Vgl. umfassend Anna Kranzdorf, Ausleseinstrument, Denkschule und Muttersprache des Abendlandes. Debatten um den La-
teinunterricht in Deutschland 1920-1980. Berlin 2018.
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vorstellung, wie er extremer kaum gedacht werden kann.”® Latein und Griechisch stei-
gerten sogar ihre globale Prdsenz, indem das deutsche Gymnasium international kopiert
und die Alten Sprachen iiberall in der europdisch dominierten Welt gelehrt wurden.

Humboldts Argumentation fiir das Studium der Antike, dargelegt vor allem in seiner
1873 verfassten Schrift Uber das Studium des Alterthums, und des Griechischen insbe-
sondere, muten heutzutage abenteuerlich an. In diesem ,Griindungsdokument des alt-
sprachlichen Unterrichts in der Neuzeit’ legt er zum Beispiel dar, dass nicht jede Nation
in gleicher Weise geeignet sei, sich mit ihr zu befassen und damit Menschenkenntnis zu
erlangen, da nicht jede Nation in gleicher Weise vielseitig und authentisch sei bzw. re-
prasentativ fiir die Menschheit als solche. Vor allem das antike Griechenland erfiillt nach
Humboldt diese Voraussetzungen. Davon abgesehen, dass Humboldts Vorstellungen von
unter- und {iberlegenen Kulturen anachronistisch erscheinen, erweisen sich seine Dar-
legungen auch im Detail als schwer nachvollziehbar, so zum Beispiel, dass die von ihm
postulierte stark ausgebildete nationale Identitdt der Griechen durch Isolation zustande
gekommen sei: ,,Nun waren die Griechen mit keinem einzigen hoher gebildeten Volke vor
oder neben ihnen in allgemeiner und vertrauter Bekanntschaft™®. Es ist unverstandlich,
wie Humboldt zu so einer Einschdtzung kommen konnte; so hatte die Indogermanistik
zu diesem Zeitpunkt schon zahlreiche Ubereinstimmungen zwischen dem Griechischen
und etwa Sanskrit nachgewiesen. Auch die ausfiihrlichen ethnographischen Exkurse
eines Herodot scheint Humboldt zu ignorieren, wenn er schreibt: ,,Die Geschichte ist gross-
entheils Griechische, und wo sie es auch nicht ist, sind wenigstens die friiheren griechi-
schen Geschichtschreiber noch zu wenig gewohnt, mehrere Volker zu vergleichen, und
Eignes und Fremdes voneinander abzusondern, auch zu sehr mit allem Vaterlandischen
beschiftigt, als dass nicht sehr oft der Grieche durchblikken sollte.”’

Dass die Stellung, die Humboldt den Alten Sprachen einrdumte, nicht unangefochten
bleiben konnte, war eigentlich von Anfang an klar; notwendigerweise ergaben sich in
Folge Legitimationsstrategien, die unweigerlich zu weiteren Problemen fiihrten.

Wirkmadchtige Kritik am altsprachlichen Gymnasium wurde achtzig Jahre nach den
Preufdischen Reformen von Wilhelm II. geiibt: In einem Erlass von 1889 forderte er, die
Schulen nutzbar zu machen, ,,um der Ausbreitung sozialistischer und kommunistischer
Ideen entgegenzuwirken”, worin die Schulen bis dato versagt hatten.®

5 Jiirgen Leonhardt, Latein. Geschichte einer Weltsprache. Miinchen 2009, 260.

6 Wilhelm von Humboldt, Uber das Studium des Alterthums, und des Griechischen insbesondere, Entstanden 1793; Erstdruck in: Sechs
ungedruckte Aufsétze iiber das klassische Altertum von Wilhelm von Humboldt, herausgegeben von Albert Leitzmann, Leipzig 1896, §18.

7 Ebd.§19.

8 Erlass Kaiser Wilhelms Il. zur Reform des Schulunterrichts als Mittel zum Kampf gegen den Sozialismus (1. Mai 1889), http://
ghdi.ghi-dc.org/sub_document.cfm?document_id=1807&language=german (letzter Zugriff: 26.5.2021).
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Auf einer Schulkonferenz im Jahr 1890 pragte er das Diktum, man solle ,nationale
junge Deutsche erziehen, und nicht junge Griechen und Rémer”.’

Die Lehrenden reagierten und forderten im Lateinunterricht fortan vorwiegend die
Lektiire solcher Texte, die irgendwie nationalistisch verwertbar waren, z. B. die Germa-
nia des Tacitus und Caesars Bellum Gallicum. Die Griechen als ,Erfinder* der Demokratie
riickten in den Hintergrund; nun galt die Monarchie als Errungenschaft der Antike, wie
etwa der Althistoriker Robert P6hlmann betont, der ,,soziales Kénigtum” zum Schutz fiir
alle Biirger als Idee der Griechen bezeichnet und die Idee der konstitutionellen Monarchie
bei Platon und Aristoteles angelegt sieht.™

Groteske Bliiten trieb die Anbiederung an den Zeitgeist im Nationalsozialismus. Fiih-
rende NS-Ideologen zogen die Antike zundchst auch ohne Hilfe der klassischen Philologie
als zentrales Paradigma heran; Adolf Hitler identifizierte sich stark mit der griechisch-ro-
mischen Antike, die ihm als Legitimationsinstanz fiir seine Weltherrschaftspldne diente;
er sah sich in einem universalhistorischen Rahmen und erinnerte in seinen Reden an
zahlreiche antike Potentaten. Hitler verlangte, den Geschichtsunterricht zu reduzieren;
nicht Zahlen und Fakten sollten im Vordergrund stehen, sondern ,Erkennen der grofien
Entwicklungslinien”, eine Weltgeschichte, ,in der die Rassenfrage zur dominierenden
Stellung erhoben wird.”"" Hierbei steht der Gegensatz zwischen Kulturbegriindern und
Kulturzerstorern im Vordergrund; alle aus Hitlers Sicht kulturbegriindenden Kulturen wa-
ren ,arisch” (z. B. die Griechen), alle kulturzersetzenden ,,semitisch” (z. B. Karthago).
Hitlers vollmundige Behauptungen sind auch in den sogenannten ,, Tischgesprachen” be-
legt: So sei ,,der Germane” in den Siiden ausgewandert, um dort in einem angenehmeren
Klima seine Fahigkeiten voll ausbilden zu kdonnen.” Diese kruden Ideen waren nicht
allein Hitlers Erfindung; dahinter standen diverse einflussreiche Theoretiker wie Houston
Stewart Chamberlain, Alfred Rosenberg oder Richard Walther Darré. Entscheidend ist,
dass das Griechen- und Romertum zum reinen Symbolfaktor geworden war; genaues Hin-
sehen war nicht erwiinscht. An echter Antikenkompetenz bestand kein Interesse.

Genau dies ist heute wieder der Fall, wo die Antike und ihr Erbe erneut von Rechts-
populisten missbraucht wird. In einem gerade viel beachteten Buch weist dies Donna
Zuckerberg an verschiedenen Paradigmen nach, die sich {iberwiegend um das Gender-

9 ,DieAntike hatin einem nationalistisch erstarkenden Deutschland keinen Platz mehr. Wer selber auf dem Gymnasium gewesen
ist und hinter die Kulissen gesehen hat, der weiB, wo es da fehlt. Und da fehlt es vor allem an der nationalen Basis. Wir miissen
als Grundlage fiir das Gymnasium das Deutsche nehmen; wir sollen nationale junge Deutsche erziehen, und nicht junge Griechen
und Romer. Wir miissen von der Basis abgehen, die jahrhundertelang bestanden hat, von der alten klésterlichen Erziehung des
Mittelalters, wo das Lateinische ma3gebend war und ein biBchen Griechisch dazu. Das ist nicht mehr ma3gebend. Wir miissen
das Deutsche zur Basis machen. Der deutsche Aufsatz muf der Mittelpunkt sein, um den sich alles dreht.” Rede Wilhelms II. auf
Schulkonferenz von 1890, in: Verhandlungen iiber Fragen des héheren Unterrichts. Berlin, 4.-17. Dezember 1890. Im Auftrage des
Ministers der geistlichen, Unterrichts- und Medizinal-Angelegenheiten. Berlin 1891, 72f.

10 Robert Péhlmann, Aus Altertum und Gegenwart. Gesammelte Abhandlungen. Miinchen 1895, 4f.

11 Christian Hartmann/Thomas Vordermayer/Othmar Pléckinger/Roman Téppel (Hrsg.), Hitler, Mein Kampf. Eine kritische Edi-
tion, Bd. 2. Miinchen/Berlin 2016, 1071f.

12 Hitlers,Tischgesprache’, aufgez. von Heinrich Heims 1941-1944, Wolfsschanze 4.2.1942, in Der Spiegel 8, 1964, https://www.
spiegel.de/spiegel/print/d-46163235.html (letzter Zugriff: 26.5.2021).

26 Geschichtsdidaktische Perspektive auf die Vormoderne'


https://www.spiegel.de/spiegel/print/d-46163235.html
https://www.spiegel.de/spiegel/print/d-46163235.html

Bild der US-amerikanischen neuen Rechten drehen. Es geht um die sogenannten ,Red Pil-
lers®, also Online-Communities, die sich dem Aufdecken von vermeintlich verschleierten
Wahrheiten widmen wollen. Zuckerberg zeigt, wie sich misogyne Gruppen auf antike
Texte beziehen, die sie sehr wortlich und selbstverstandlich ohne jede literaturwissen-
schaftliche oder historisch-kritische Kompetenz lesen. So werden stoische Texte, etwa
Epiktets Encheiridion oder Marc Aurels Meditationes, als Mdnnlichkeitstraining verkauft,
um durch typisch mdnnliche Vernunftbegabung emotionalen Stress zu iiberwinden, und
Ovids Ars amatoria wird zum praktikablen Leitfaden fiir das effiziente und emotionslose
,Aufreiffen‘ von Frauen heruntergebrochen. Zuckerberg konzentriert sich auf diese Gen-
der-Aspekte, duflert sich aber auch iiber den Missbrauch antiker Inhalte zur Konstruktion
einer weiflen, europdischen Identitat, so etwa durch die US-amerikanische Gruppe Iden-
tity Evropa. Auch die deutsche identitdre Bewegung bedient sich bei antiker Symbolik;
so ist ihr Lambda-Label den spartanischen Schilden nachempfunden, wie sie in Frank
Millers und Lynn Varleys Comic 300 (1998) bzw. im darauf basierenden Spielfilm von
Zack Snyder (2006) dargestellt werden. Sparta wird in diesem Kontext als europdische
Bastion verstanden, die die eigene Kultur gegen den andrangenden Orient in Form des
persischen Heeres verteidigt.

Griechenland, Rom, Europa, westliche Zivilisation - diese Begriffe werden undifferen-
ziert vermengt und populistisch eingesetzt. Dass dies schon lange der Fall ist und desas-
trose Folgen gezeitigt hat, hat kiirzlich die US-amerikanische Society for Classical Studies
in einem Statement zur Black Lives Matter-Bewegung formuliert:

, The Society for Classical Studies recognizes and acknowledges the complicity of Clas-
sics as a field in constructing and participating in racist and anti-black educational struc-
tures and attitudes. [...] On the one hand, white supremacist and nationalist groups have
misappropriated Classics and other pre-modern fields for their own hateful agendas. On
the other, within the discipline and profession itself scholars have perpetuated racist atti-
tudes and ideas. These attitudes and ideas include but are not limited to the misleadingly
reductive notion of a “Western Civilization’ resulting from an allegedly linear transfer of
knowledge from Greece to Rome to Western Europe; the whitewashing of ancient Medi-
terranean culture; the uncritical use of Greece and Rome as ideals [...].”"

Lesen lohnt sich

Gegen diesen Missbrauch der Antike als populistisches Symbol hilft nur das, was im
Nationalsozialismus verhindert werden und durch Konzentration auf die ,,grofsen Ent-
wicklungslinien” ersetzt werden sollte: Genaues Hinsehen.

13 Statement on Police Brutality, Systemic Racism, and the Death of George Floyd. From the SCS Board of Directors, approved
6/3/20, https://classicalstudies.org/scs-news/from-scs-leadership (letzter Zugriff: 26.5.2021).
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Wabhrscheinlich hat niemand von der Identitiren Bewegung die Thermopylen-Ge-
schichte im Original nachgelesen, ndmlich bei Herodot (7.201-239). Wer das tut, findet
zwar einen heldenhaften Leonidas, aber auch einen Haufen uneiniger Griechen, die
zum grofien Teil gar nicht dabei sind, als Europa vor dem Orient verteidigt werden soll;
die Spartaner feiern das Fest der Karneien und haben deswegen nur die kleine Delega-
tion um Leonidas losgeschickt, die anderen Griechen halten gerade die Olympischen
Spiele ab und kreuzen auch nur mit einer Vorausabteilung auf. Andere griechische
Stddte haben ldngst mit den Persern kollaboriert. Die Geschichte ist auch nicht beson-
ders pathetisch erzdhlt, indem Herodot gewohnt enzyklopddisch alle ihm bekannten
Vorgeschichten, Parallelversionen, Geriichte und Konsequenzen referiert.

Aber auch wenn an das ,echte’ Heldentum des Leonidas und seiner Getreuen geht,
lohnt sich ein Blick in den Originaltext. ,Die Lakedaimonier kampften riithmenswert
und zeigten, daft sie das Kriegshandwerk verstanden, der Feind aber nicht” {ibersetzt
Josef Feix einigermafien martialisch (7.211.3); die deutschen Formulierungen finden sich
aber im griechischen Original nicht alle wieder. Mit ,,rithmenswert” hat Feix dxiwg Aoyov
wiedergegeben, was eher ,erwdhnenswert’ bedeutet, und der markige kollektive Singu-
lar ,der Feind’ findet sich im Griechischen gar nicht; Lakedaimonier und Perser werden
einfach ¢Eemotapevor als bzw. ovk émotapévoiol bezeichnet, ,Kundige’ und ,Unkundige’.
Das Wort ,Feind” kommt {iberhaupt nicht vor. Im Originaltext 10st sich das meiste Pathos
der Geschichte in Luft auf. An diesem Beispiel zeigt sich, wie sehr das Verstandnis der
Texte an der Originalsprache hdngt - wenn dieses nicht gegeben ist, besteht immer eine
Abhangigkeit von Vermittlungspersonen, die die Antike, wie sich gezeigt hat, mit Vor-
liebe als Untermauerung eigener Agenden missbrauchen.

Am Ende noch einmal zuriick zu den aktuellen Argumentationen fiir oder gegen alte
Sprachen: Beide Berliner Forschungsgruppen, die DFG-Studie der FU und das an der HU
angesiedelte Projekt Pons Latinus, scheinen sich auf die Frage zuzuspitzen, ob der Alt-
sprachenunterricht von echtem Nutzen sei oder sinnlose Symbolhandlung. Eine zusatz-
liche Dimension tut sich auf, wenn man eine intensive Beschdftigung mit der Antike
als Dekodierung von Symbolen auffasst. Nadja Thoma hat schon 2015 postuliert, dass
Latein und Griechisch nicht einfach Sprachen sind, deren Erlernen irgendwelche hilf-
reichen Sekunddreffekte zeitigt. Es ist vielmehr die Geschichtlichkeit der Facher selbst,
die viel aussagt liber die Geschichte unserer Gesellschaft und deren Verstdndnis von Bil-
dung, ,,wenn die Perspektivitdt in der Wahrnehmung von Geschichte, der Interpretation
von Literatur und den darin zugrunde gelegten Menschenbildern zum konstitutiven Teil
der Analyse gemacht wird und Schiiler*innen und Lehrer*innen in diesem Sinne ihre
eigene Involviertheit [...] in gesellschaftliche Verhaltnisse mitreflektieren”.'

14 Nadja Thoma, Ein neutrales Vergleichsmedium, das niemandes Muttersprache ist'? Zur Bedeutung der ('Bildungs') Sprachen
Latein und Griechisch in fachdidaktischen Diskursen der amtlich deutschsprachigen Migrationsgesellschaft, in: Nadja Thoma/

Magdalena Knappik (Hrsg.), Sprache und Bildung in Migrationsgesellschaften. Machtkritische Perspektiven auf ein prekarisier-
tes Verhaltnis. Bielefeld 2015, 179-203, hier 196.
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Jeder kann alles behaupten iiber Nutzen und Schaden der antiken Sprachen und
Paradigmen. Tatsache ist aber, dass diese Paradigmen kulturhistorisch von so grofier
Wirkmadchtigkeit sind, dass wir uns kaum erlauben kénnen, sie nicht genau zu kennen.
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Volker Gaul

Alte Sprachen und Geschichtsunterricht
Eine wechselseitige Bereicherung?’

Die Ausfiihrungen von Katharina Wesselmann zum Altsprachlichen Unterricht lassen
sich grob in zwei grofie Bereiche aufteilen: 1. in den beziiglich der Sprache und 2. in den
beziiglich des Inhalts. Liest man ihre Gedanken im Hinblick auf die Bedeutung fiir die
Geschichtsdidaktik ergeben sich dabei fiir den ersten Teil der Blick auf die Quellen, ihre
Bearbeitung und die notwendige Quellenkritik und etwas nachrangig auch auf die Unter-
richtssprache an sich. Fiir den zweiten Teil kann man die Auswahl der Themen und die
Zweckgebundenheit des Faches im gesellschaftlichen Kontext vergleichend betrachten.

Alte Sprachen und historisches Lernen

,Sed in primis ad fontes ipsos properandum (sc. est) [...]“? - ,,Aber vor allem muss man
zu den Quellen selbst eilen“ so formuliert Erasmus von Rotterdam ein Motto der Huma-
nist*innen und verweist auf die notwendige Riickbesinnung auf das urspriinglich Ver-
fasste. Voraussetzung dafiir stellt eine ausreichende Sprachkompetenz (Fremdsprachen-
und Muttersprachenkenntnis) dar, die die verstehende Originallektiire und Wiedergabe
erst ermoglicht. Das Verwenden einer Ubersetzung geht immer mit dem Problem ein-
her, dass der*die Lesende nicht genau unterscheiden kann, an welchen Stellen und in
welcher Weise der*die Ubersetzende eine Interpretation des Originals vorgenommen
hat. Diese Manipulation des Ursprungstextes legt oftmals mehr Zeugnis iiber die Sicht-
weise des*der Ubersetzenden als iiber die des antiken Autors ab.?> Wortwahl, Kiirzungen
und die Komposition von Textausschnitten erschaffen ein neues Produkt, das selbst zu
einer Quelle und einem Dokument seiner Zeit wird, welches mit den Methoden der
Quellenkritik interpretiert werden muss. Die Ubersetzung, die eigentlich das urspriing-

1 Kommentierter Beitrag: https://dx.doi.org/10.38072/2703-0784/p4.

2 Erasmus von Rotterdam, De ratione studii ac legendi interpretandique auctores, Paris 1511, in: Desiderii Erasmi Roterodami
Opera omnia, hrsg.v. J. H. Waszink u. a., Amsterdam 1971, Vol. 1 2, 79-151.

3 Selbst Gefahren fiir Leib und Leben kdnnten damit verbunden sein, wie Lebedewa am Beispiel von Dolet zeigt, der sein Leben auf
dem Scheiterhaufen verlor, als er mit seiner Ubersetzung angeblich Sokrates die Unsterblichkeit der Seele leugnen lieB. Jekatherina
Lebedewa, Mit anderen Worten. Die vollkommene Ubersetzung bleibt Utopie, https://www.uni-heidelberg.de/presse/ruca/ruca07-
3/wort.html (letzter Zugriff: 26.5.2021). Es wurde hier die ménnliche Form gewahlt, weil es sich im Schulunterricht durchweg um
ménnliche Autoren handelt.

>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veroffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kdnnen.
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lich Verfasste rekonstruieren sollte, muss ihrerseits also wieder dekonstruiert werden.
Auch der Blick auf den*die Ubersetzende*n in Bezug auf ,gender*, ,race*s und ,class®
und dessen*deren Zeitumstdnde wdren bei exaktem wissenschaftlichem Vorgehen not-
wendige Untersuchungsgegenstdande und miissten kritisch hinterfragt werden. Damit be-
geben wir uns in einen schwierigen Bereich der Nutzung von Ubersetzungen fiir den
Geschichtsunterricht, die als Quellen erkannt oder in die Nahe von Darstellungen geraten
wiirden. Wesselmann plddiert daher in Anlehnung an Erasmus dafiir, den Originaltext
und damit die Originalsprache zu beherrschen, damit man nur seine eigenen Vorstellun-
gen und die der antiken Autoren kritisch hinterfragen muss, aber nicht auch noch die
der libersetzenden Person. Eine solide Sprachkenntnis stellt dazu die notwendige Basis
dar. Durchgingige Zweisprachigkeit der abgedruckten Quellen und ihren Ubersetzungen
wdren in diesem Zusammenhang also eine Minimalforderung an ein Geschichtsbuch.
Wesselmann macht auf diese Aspekte mit Blick auf aktuelle politische Stromungen auf-
merksam, indem sie bespielhaft auf die ,Red Pillers‘ verweist, die das Gender-Bild der neuen
Rechten in den Vereinigten Staaten von Amerika mit dem Verweis auf antike Texte zu pragen
versuchen.” Es sollen damit angebliche Traditionen aufgezeigt werden, die misogynes Verhal-
ten rechtfertigten. Das alleinige Nutzen dieser Texte ergebe ein einseitiges Bild von der Ver-
gangenheit, die dazu noch unkritisch rezipiert werde. Gegen solch monoperspektivisches Vor-
gehen wendet sich die moderne Geschichtsdidaktik und fordert einen multiperspektivischen
Unterricht, der in dem Fall von Wesselmann zumindest verschiedene Ubersetzungen, wenn
es an der Fremdsprachenkompetenz mangelt, am besten aus verschiedenen Jahrhunderten
und Herkunftsldindern zu Rate zoge, um auf diese Weise den Schiiler*innen einen eigenen
kritischen Zugang zu ermoglichen. Die Schulung der Erschliefungs®- und Interpretations-

4 Zum ,gender-trouble’ und der Bedeutung dieser Kategorie allgemein neben ,class’ und ,race’ in der aktuellen Geschichts-
didaktik duBerte sich Licke kirzlich. Martin Liicke, Gender - Geschichte lernen in einer mannlichen Disziplin, in: Sebastian
Barsch/Bettina Degner/Christoph Kiihberger/Martin Liicke (Hrsg.), Handbuch Diversitat im Geschichtsunterricht. Inklusive
Geschichtsdidaktik. Frankfurta. M. 2020, 159-167.

5 ,race’wird nach einem modernen geschichtsdidaktischen Ansatz als ,eine natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeit betrachtet,
die als Kategorie historischen Denkens in Diversitat eingebunden werden soll". Lale Yildirim/Martin Liicke, Race als Kategorie
historischen Denkens, in: Barsch/Degner/Kiihberger/Liicke (wie Anm. 4), 146-158, hier 153.

6 Heuer pladiert fir die Riickkehr dieser Kategorie, die aufgrund der marxistischen Konnotation des Begriffs lange Zeit fiir die
Geschichtsdidaktik nichtanschlussféhig erschien. Es kdnne als Analysekriterium fiir ein inklusives historisches Lernen nutzbar
gemacht werden. Heuer behauptet, dass es eine Fortschreibung bildungsbiirgerlicher Traditionen gebe, wodurch es zu einer
Exklusion anderer Geschichten aus der unteren Klasse mit geringem kulturellem Kapital (sic!) implizitimmer schon gekommen
sei. Christian Heuer, Die Kategorie der Klasse im Diskurs der Geschichtsdidaktik, in: Barsch/Degner/Kiihberger/Liicke (wie
Anm. 4), 135-145. Albert Scherr blickt als Soziologe eher auf die Unterschiede und Ungleichheiten, die er jeweils ausfiihrlich
differenziert. Er verweis dabei u. a. auf die Bildungsungleichheit, die in der derzeitigen Wissens- und Informationsgesellschaft
von herausragender Bedeutung fiir die Chancengleichheit sei. Albert Scherr, Kategorie Klasse, in: Barsch/Degner/Kiihberger/
Licke (wie Anm. 4), 117-134, hier 121.

7 Wesselmann in diesem Band: https://dx.doi.org/10.38072/2703-0784/p4.

8 Die ErschlieBungskompetenz fir historische Quellen und Darstellungen bezeichnet kompetentes Handeln im Bereich der
Entwicklung, Uberpriifung und Darstellung von historischen Sachanalysen anhand von Quellen und Darstellungen und den
korrekten und kompetenten Umgang mit verschiedenen Gattungen und fiihrt zu einer eigenstdndigen Sachanalyse. S. dazu
ausfihrlicher: Peter Gautschi/Jan Hodel/Hans Utz, Kompetenzmodell fiir «Historisches Lernen» - eine Orientierungshilfe fiir
Lehrerinnen und Lehrer (Fassung August 2009), https://ernst-goebel.hoechst.schule.hessen.de/fach/geschichte/material
geschichte/allpaed_geschichte/kompetenzorientierunggu/litkompetenzorientierunggu/Gautschi-Kompetenzmodell_fuer_
historisches_LernenAug09.pdf (letzter Zugriff: 26.5.2021).
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kompetenz’ aus dem Kompetenzmodell von Peter Gautschi steht bei einem solchen
multivalenten Unterricht im Mittelpunkt. Hier ergeben sich also Synergien der beiden
Facher, die durch weitere Fremdsprachenkenntnisse erweitert werden konnen.

Da Katharina Wesselmann betont, dass man von bestimmter ideologischer Seite
den Alten Sprachen eine distinktive Funktion zuweist, muss dieser Aspekt auch fiir
die Geschichtsdidaktik gepriift werden. In einem heterogenitatssensiblen Geschichts-
unterricht sollte Chancengleichheit auch durch den Abbau von Sprachbarrieren er-
moglicht werden - eine Exklusion darf nicht stattfinden. Handro unterscheidet hier
verschiedene domanenspezifische sprachliche Herausforderungen. Sie konstatiert das
Verwischen von Fach- und Alltagssprache, so dass ein sprachliches Vorverstandnis die
geschichtsspezifische Definition des verwendeten Begriffs erschwert. Daneben konnen
die in den Quellen verwendeten Ausdriicke und Konstruktionen stark vom Sprachge-
brauch der Schiiler*innen abweichen, so dass durch die Alteritdt ein Missverstehen die
Folge sein kann.'® Vor allem Kinder aus nicht-akademischen Haushalten und Familien,
in denen Deutsch nicht Erstsprache ist, miissen einen deutlich hoheren Aufwand be-
treiben, um einen solchen Text zu verstehen." Einen Weg, diesen Herausforderungen
entgegenzutreten, bietet u. a. Degner an, indem sie adaptiertes Sprachhandeln favori-
siert.'” Aber auch im Bereich der Sprachproduktion, die fiir eine narrative Kompetenz
essentiell ist, treten grofle Unterschiede auf, die ein verstehendes Lesen der von den
Schiiler*innen verfassten Elaborate erschweren konnen.

Alte Sprachen und die Inhalte historischen Lernens

Die Schwerpunktverlagerung des Altsprachlichen Unterricht konne auch in einer ver-
dnderten Aufgabenstellung erkannt werden, die nun sprachvergleichend und damit
sprachbildend ausgerichtet sei, eine Anpassung an potentielle Adressaten*innen des
Faches habe stattgefunden. Da antike Sprachen in der Regel ein freiwdhlbares Zusatz-
angebot an Schiiler*innen darstellen, ist der Anpassungs- und Legitimationsdruck deut-
lich spiirbarer als fiir den Geschichtsunterricht. Aber auch hier erfordert die zunehmen-
de Heterogenitdt eine Umstellung iiber die dargelegte Sprachsensibilitdt hinaus. Wenn
man nun noch auf den vielfach kulturell eingeschrankten, v.a. eurozentrierten Inhalt
des Faches schaut, stellt eine Exklusion der Schiiler*innen mit Migrationsgeschichte

9 Unter Interpretationskompetenz wird von Gautschi die Fahigkeit zur Analyse und Deutung, zur Interpretation, zur Herleitung
und zum Aufbau sowie zur Darstellung von historischen Sachurteilen im Universum des Historischen bezeichnet. Das Ziel ist die
Formulierung eines eigenen Sachurteils. S. dazu ausfiihrlicher: Gautschi/Hodel/Utz, Kompetenzmodell (wie Anm. 8).

10 Vgl. dazu Saskia Handro, Sprache und Diversitat im Geschichtsunterricht, in: Barsch/Degner/Kiihberger/Liicke (wie Anm.
4),93-116.

11 ZurVerschiedenartigkeit von Verstehensbarrieren s. Sebastian Barsch/Martin Liicke, Barrierefreiheit bei Quellen und Dar-
stellungen, in: Barsch/Degner/Kiihberger/Liicke (wie Anm. 4), 365-374.

12 Bettina Degner, Leichte Sprache und Visualisierung, in: Barsch/Degner/Kiihberger/Liicke (wie Anm. 4), 375-384.
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eine durchaus reale Gefahr dar. Da der Geschichtsunterricht aber ein subjektorientiertes
Identifikationsangebot allen Adressaten*innen bieten sollte und dariiber hinaus durch
Erzdhlen eine Bildung von Gemeinschaft als Ziel verfolgt,’ stoft er immer wieder auf
Herausforderungen. Es soll, um hier nicht missverstanden zu werden, keine einheit-
liche historische Identitdt das Ergebnis sein, die aufgrund von ,divided memories*
wohl auch utopisch wadre,’ sondern ein gegenseitiges Verstehen auch {iber ,,shared
memories“, das die Grundlage fiir eine funktionierende plurale Gesellschaft auf Basis
universaler Werte und Normen darstellt.™

Man kann also erkennen, dass durchaus dhnliche Herausforderungen im Altsprach-
lichen Unterricht und im Geschichtsunterricht auftreten, die facheriibergreifend ange-
gangen werden konnen, wobei das eine Fach fiir das andere wechselseitig als Hilfswissen-
schaft zu dienen hat. Interessant ware ein Blick auf den geschichtskulturellen Bereich',
in dem z. B. altsprachliche Inschriften bei Denkmaélern, Widmungen oder Bezeichnungen
auftauchen, die der betrachtenden Person ohne ausreichende Sprachkenntnis verschlos-
sen blieben. Sie wire als Rezipient*in auf eine Ubersetzung angewiesen, die jedoch,
wie dargelegt, die Sichtweise der libersetzenden Person widerspiegelt mit den angedeu-
teten Folgen fiir die Konstruktion von Geschichte. Die enge Verkniipfung der beiden
Disziplinen kann somit an dem Bereich der Geschichtskultur besonders deutlich gezeigt
werden und legt einen verstarkt interdisziplindren Ansatz zum Vorteil beider fiir die
Zukunft nahe.

Autor

Volker Gaul

Abgeordnete Lehrkraft fiir Fachdidaktik der Geschichte an der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel. Sein
Forschungsschwerpunkt ist die Begabtenforderung im Fach Geschichte.

vgaul@histosem.uni-kiel.de

13 Johannes Meyer-Hamme, Historische Identitaten in einer kulturell heterogenen Gesellschaft, in: Michele Barricelli/Martin
Liicke (Hrsg.), Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts, Bd. 1. Schwalbach/Ts. 2012, 89-97, hier 94.

14 Vgl. dazu Jan Motte/Rainer Ohliger, Geschichte und Gedéachtnis in der Einwanderungsgesellschaft. Migration zwischen
historischer Rekonstruktion und Erinnerungspolitik, Essen 2004.

15 Vgl. dazu ausfihrlich Meyer-Hamme, Historische Identitdten (wie Anm. 13).

16 Als Geschichtskultur wird die ,AuBenseite” (Schénemann) des Geschichtsbewusstseins bezeichnet, die sich im kollektiven
Konstrukt bei Denkmaélern, Feiertagen etc. zeigt. Bernd Schénemann, Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswis-
senschaft. In: Hilke Giinther-Arndt/Meik Ziilsdorf-Kersting (Hrsg.), Geschichtsdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe
lund Il, Berlin 2014, 11-23, hier 17f.
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Der MOOC Discovering Greek & Roman Cities

Lebenslanges Lernen im digitalen Zeitalter

Die Geisteswissenschaften im Allgemeinen und die Klassischen Altertumswissenschaf-
ten bzw. die Klassische Archdologie im Besonderen benétigen qualitativ hochwertige,
digitale Lernmaterialien, sowohl fiir die Lehre an Universitdten und Schulen als auch,
um ein breiteres Publikum zu erreichen. Auf dieser Basis konnen dann neue Lern- und
Lehrszenarien entwickelt werden, die die Mdglichkeiten digital gestiitzter Lehre tes-
ten und nutzen. Die Strategische Partnerschaft Ancient Cities hatte zum Ziel, digitale
Lernmaterialien fiir verschiedene Zielgruppen zu erstellen und offentlich unter freien
Lizenzen zugdnglich zur Verfiigung zu stellen. Inhaltlicher Mittelpunkt des Projektes
bildete die antike Stadt, da dieses Thema ein zentraler Gegenstand in der universitdren
Bildung der Studierenden der Archdologie, der Geschichte und der Kunstgeschichte
ist. Gleichzeitig ist dieses Thema fiir breite Bevilkerungsschichten von Bedeutung,
da viele europdische Grofistadte ihre Wurzeln in der Antike haben, was zumeist noch
heute am Stadtplan abzulesen oder an Ruinen von Tempeln, Theatern und Thermen-
bauten zu sehen ist.

Die Strategische Partnerschaft Ancient Cities wurde von 2017 bis 2020 im Rahmen
des ERASMUS + -Programms finanziert und brachte Expert*innen aus der Klassischen
Archdologie/Alten Geschichte und Spezialist*innen fiir E-Learning/digital gestiitzte
Lehre zusammen." Unter der Leitung der Christian-Albrechts-Universitdt zu Kiel wa-
ren folgende Universitdten beteiligt: Aarhus Universitet (Ddanemark), die Nationale
und Kapodistrische Universitdt Athen (Griechenland, seit 2018), Universitetet i Bergen
(Norwegen), University of Birmingham (2017-2018), Université Paris 1 Panthéon-Sor-
bonne (Frankreich) und die Open Universiteit (Niederlande).

1 Der MOOC Discovering Greek & Roman Cities und dieser Artikel wurden im Rahmen der Strategischen Partnerschaft (Eras-
mus+) Ancient Cities entwickelt. Die Erstellung dieser Ressourcen wurde aus dem Férderprogramm ERASMUS+ der Européi-
schen Union unter der Férdernummer 2017-1-DE01-KA203-003537 kofinanziert (Férderperiode 2017-2020; Gesamtsumme
364923,00€). Dieim MOOC und in diesem Artikel dargelegten Informationen und Ansichten sind die der Autor*innen und spie-
geln nicht unbedingt die offizielle Meinung der Europdischen Union wider. Weder die Europdische Kommission noch die natio-
nale Férderorganisation des Projektes, der DAAD, sind fiir den Inhalt verantwortlich oder haften fiir Verluste oder Schaden, die
sich aus der Nutzung dieser Ressourcen ergeben.

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Die Partner entwickelten digitale Lernmaterialien flir den Einsatz an Universitdten
und haben den frei zugdnglichen Massive Open Online Course (MOOC) Discovering
Greek & Roman Cities fiir ein breites Publikum erstellt. (Abb. 1)

Abb. 1: Titelseite des MOOC Discovering Greek & Roman Cities (© 2019, Zeichnung: Jonathan Westin, Design:
Florent Alias).

Die Leitfrage lautete: Wie kann die digitale Lehre in den historischen Geisteswissen-
schaften umgesetzt werden und wie kann man mit digitalen Methoden verschiedene
Zielgruppen ansprechen?

MOOCs sind eine relativ neue Entwicklung in der digital gestiitzten Lehre: Sie er-
moglichen einer sehr groffen Anzahl von Lernenden (von 1.000 bis mehr als 100.000
Personen) online den freien Zugang zu Fachwissen.? Die Kurse haben festgelegte Lern-
ziele, die von den Lernenden durch Aktivitdten (Videos, Lesungen, Tests, Aufgaben)
innerhalb eines bestimmten Zeitraums erreicht werden konnen. Der erste MOOC wurde
2008 an der University of Manitoba in Kanada ins Leben gerufen.® Im Herbst 2011
wurden dann die ersten MOOCs an der Stanford University in den Computerwissen-
schaften aufgesetzt, die mehrere 10.000 Teilnehmer*innen erreichten. Deren Urheber

2 Zur Frage, was ein MOOC ist, Anthony William Bates, Teaching in a Digital Age. Second Edition. Vancouver 2019, 215-217.
Wéhrend die ersten MOOCs noch kostenlos waren, werden heute auf Plattformen wie Coursera, EdX und FutureLearn Geblhren
flir Zertifikate oder auch fiir ganze Kurse verlangt.

3 Zur Entstehungsgeschichte von MOOCs Maartje A. Henderikx/Karel Kreijns/Marco Kalz, Refining Success and Dropout in
Massive Open Online Courses Based on the Intention-Behaviour Gap, in: Distance Education 38,2017, 353-368, hier 353; Bates,
Teaching in a Digital Age (wie Anm. 2), 213f.
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griindeten kurze Zeit spdter jeweils die Plattformen Coursera und Udacity. Zundchst
wurden MOOCs mit grofer Begeisterung aufgenommen und die Hoffnung an sie heran-
getragen, Bildung und Wissen zu 6ffnen und weltweit schrankenlos zugdnglich zu ma-
chen. Nach kurzer Zeit folgte auf diese erste Aufregung die Erniichterung, da die Zahl
der Menschen, die nach der Einschreibung tatsachlich einen MOOC abschlossen, sehr
gering war, und der zeitliche und finanzielle Aufwand fiir deren Produktion sehr hoch
ist. Mittlerweile haben sich MOOCs als digitale Vermittlungsform weltweit etabliert -
es diirfte mindestens 12.000 Kurse mit tiber 100 Millionen registrierten Nutzer*innen
geben, die von 900 Universitdten angeboten werden.*

Fiir unser Projekt haben wir das MOOC-Format gewdhlt, um einen grofieren Perso-
nenkreis auflerhalb der akademischen Welt zu erreichen und somit diese Lehrform als
Element des lebenslangen Lernens zu testen. In diesem Beitrag werden wir zundchst
einen Uberblick iiber die Zielgruppen und Lernziele des Kurses geben. Angesprochen
wird auch, auf welchen Wegen wir den MOOC bei den Zielgruppen bekannt gemacht
haben. Daran anschlieffend stellen wir die Struktur und das erarbeitete Lernmaterial des
Kurses vor. Auf Basis mehrerer Fragebdgen, die von den Teilnehmer*innen beantwortet
worden sind, und Nutzerdaten der MOOC-Plattform haben wir umfassende Informatio-
nen iiber die Demographie der Teilnehmer*innen, ihre Erwartungen und ihre Erfahrun-
gen sammeln konnen. Diese Daten lassen Aussagen liber Chancen und Schwierigkeiten
offener Bildungsangebote in den historischen Geisteswissenschaften zu.

Zielgruppen und Lernziele des MOOC Discovering Greek & Roman Cities

Der MOOC Discovering Greek & Roman Cities richtete sich primdr an vier Zielgruppen:

1. Lehrer*innen weiterfiihrender Schulen und der Erwachsenenbildung,

2. Studierende und Kolleg*innen der Facher Architektur, (Alte) Geschichte,
Griechisch, Kunstgeschichte und Latein,

3. Akteure aus den Bereichen Tourismus, Kunst, Architektur und Kulturmanagement
sowie

4. allgemein Menschen, die sich fiir Archdologie, Kunst- und Kulturgeschichte,
Architektur und Geschichte interessieren.

Fiir die Teilnahme waren keine Vorkenntnisse erforderlich. Der Kurs war nach einer
Registrierung auf der open EdX MOOC Plattform der Open Universiteit online kostenlos
zugdnglich und hatte zwei Durchgange: im September bis November 2019 und im April
bis Juni 2020 wahrend der ersten Hochphase der Corona-Pandemie in Europa.

4 Bates, Teaching in a Digital Age (wie Anm. 2), 214; Dhawal Shah/Laurie Pickard, Massive List of MOOC Providers Around the
World (30.7.2019), https://www.classcentral.com/report/mooc-providers-list/ (letzter Zugriff: 26.5.2021).
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Die iibergeordneten Ziele des MOOC Discovering Greek & Roman Cities waren nicht
nur die Vermittlung von Wissen {iber den Aufbau und die Funktion antiker Stddte und
ihre historische Entwicklung, sondern auch das Interesse an und die Diskussion iiber
das (antike) Kulturerbe in der eigenen Stadt zu wecken. Durch die Zusammenarbeit
von Expert*innen aus unterschiedlichen Landern, die ihre jeweils eigenen Forschungs-
schwerpunkte eingebracht haben, sowie den drei Kurssprachen wollten wir nationale
Perspektiven aufbrechen und eine internationale Gruppe von Lernenden zusammen-
bringen. Unseres Wissens nach ist Discovering Greek & Roman Cities der erste mehr-
sprachige MOOC, der sich der Archdologie bzw. den Altertumswissenschaften widmet.®

Neben der Erstellung des MOOC Discovering Greek & Roman Cities war dessen Ver-
breitung eine wichtige Aufgabe des Projekts, um eine moglichst grofe Anzahl von Men-
schen aus den anvisierten Zielgruppen auf den Kurs aufmerksam zu machen. Unser
MOOC ist nicht auf einer der grofen Plattformen wie Coursera, EdX oder FutureLearn
veroffentlicht worden, auf denen sich jeweils mehrere Millionen Nutzer*innen einge-
schrieben haben®, sondern auf der MOOC-Plattform der Open Universiteit, auf der zu
Beginn unseres Kurses 15.000 Nutzer*innen registriert waren. Daher konnten wir fiir
die Bewerbung des MOOC nicht auf die Daten einer bestehenden Community zuriick-
greifen, sondern mussten eigene Strategien entwickeln, um unsere Zielgruppen zu er-
reichen. Es wurde ein Mix aus analogen und digitalen Verbreitungskandlen ausgewdhlt,
wobei uns die internationale Ausrichtung des Projekts zugutekam. Die Bewerbung an
Universitdten erfolgte iber E-Mail-Verteiler durch die Partner des Projekts verbunden
mit der Bitte, Flyer und Poster zum MOOC offentlich auszulegen bzw. bekannt zu
machen. Lehrer*innen an weiterfiihrenden Schulen wurden mit Hilfe der Verteiler
und Webseiten von Fachverbdnden fiir Altphilologie und Geschichte angeschrieben.
Artikel {iber das Projekt und den MOOC Discovering Greek & Roman Cities wurden in
den populdrwissenschaftlichen Zeitschriften Antike Welt (Deutschland), Archéologia
(Frankreich) und Sfinx (Ddnemark) publiziert. Fiir die Verbreitung in der virtuellen
Welt wurden eine dreisprachige Homepage und Projektseiten auf Twitter und Facebook
eingerichtet sowie englisch-, deutsch- und franzosischsprachige Teaser produziert, auf
YouTube hochgeladen und iiber die projekteigenen Kandle beworben.” Da die Reich-
weite der eingerichteten Projektseiten in den sozialen Medien relativ gering war, traten

5 Der erste MOOC mit einem archdologischen Thema war Archaeology’s Dirty Little Secrets, der von der Brown University
produziert und von der Archdologin Susan Alcock verantwortlich erarbeitet worden ist. Der Kurs ist im Sommer 2013 und im
Friihjahr 2014 iiber die Plattform Coursera angeboten worden. Zum Kurskonzept, den Inhalt etc. siehe Susan E. Alcock/J. An-
drew Dufton/Mige Durusu-Tanriver, Archaeology and the MOOC. Massive, Open, Online, and Opportunistic, in: Journal of
Social Archaeology 16, 2016, 1, 3-31. Zu weiteren Kursen mit archdologischer Thematik siehe die kurze Ubersicht bei Emilio
Rodriguez-Alvarez, MOOCs and Archaeological Advocacy. The Interpretation of Past Societies in the Digital Era, in: Advances in
Archaeological Practice, 5,2017, 1, 107-109.

6 EigenenAngaben nach hat Coursera aktuell 66 Millionen registrierte Nutzer*innen, https://about.coursera.org/ (letzter Zu-
griff: 26.5.2021), und EdX tiber 20 Millionen Nutzer*innen, https://www.edx.org/about-us (letzter Zugriff: 26.5.2021).

7 Homepage des Projekts: www.ancientcities.eu (letzter Zugriff: 26.5.2021); Twitter: https://twitter.com/AncientCitiesEU
(letzter Zugriff: 26.5.2021); Facebook: https://www.facebook.com/AncientCitiesEU/ (letzter Zugriff: 26.5.2021). Die Teaser
sind uber https://youtu.be/bGgRPbCL31c (englisch), https://youtu.be/6NSHUUpCi9s (deutsch) und https://youtu.be/Uqtla-
qURQTO (franzésisch) zu erreichen (letzte Zugriffe: 26.5.2021).
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die Mitglieder des Konsortiums direkt an reichweitenstarke Online-Projekte und Blogs
wie archaeologie-online®, Ancient History Encyclopedia’ oder Themata Archaiologias™
mit der Bitte heran, den Beginn des MOOC jeweils iiber ihre digitalen Kandle anzu-
kiindigen. Zusatzlich wurden sowohl fiir den ersten als auch den zweiten Durchgang
Facebook-Posts zum Start des Kurses kommerziell beworben.

Die Teilnehmer*innen der beiden Durchgdnge gaben unterschiedliche Wege an, wie
sie von dem MOOC erfahren haben. Dabei halten sich analoge und digitale Verbreitungs-
wege ungefdhr die Waage. Dies zeigt, dass die Strategie, den Kurs durch unterschiedliche
Mafinahmen und Kandle international zu verbreiten, erfolgreich war. So gaben etwas
weniger als die Hdlfte an, durch Professor*innen, Kommiliton*innen, Freund*innen,
ausliegende Flugbldtter und Poster oder durch das Lesen eines Aufsatzes vom MOOC Di-
scovering Greek & Roman Cities erfahren zu haben. Etwas mehr als die Halfte hatte {iber
digitale Verbreitungskandle wie soziale Medien, Webseiten, Newsletter oder Online-Auf-
sdtze dariiber erfahren. Hervorzuheben ist die Bedeutung des Mediums Facebook, iiber
das knapp ein Viertel aller Lernenden auf unseren Kurs aufmerksam geworden ist.

Struktur und Inhalt des MOOC Discovering Greek & Roman Cities

Der Kurs begann mit einem Einfiihrungsteil, um die Lernenden mit Inhalt und Plattform
vertraut zu machen, sodass sie diese - fiir einige von ihnen noch unbekannte - Form
des Online-Lernens besser nutzen konnten.

Zundchst erfolgte eine Einfiihrung in die Inhalte des Kurses in Form von Lernzielen,
Karten und Zeitleisten, den notwendigen Voraussetzungen und einer Vorstellung der
Lehrenden. Daran anschlieffend wurde die technische Handhabung, die Nutzung des
Forums, die Mehrsprachigkeit und die Moglichkeit, bei den Videos Untertitel und Trans-
skripte einzustellen, erldutert.

Der Kurs selbst war in acht Module unterteilt, von denen sich jedes auf einen Schliis-
selaspekt des antiken Urbanismus konzentrierte.! Die Module wurden jede Woche
nacheinander an einem Donnerstag verdffentlicht. Die konsekutive Offnung der Inhalte
haben wir ausgewahlt, um eine moglichst einheitliche Lerngeschwindigkeit zu gewahr-
leisten. Eine Offnung aller Module unmittelbar zu Beginn des MOOC hitte sowohl den
gemeinsamen Austausch {iber die erarbeiteten Aufgaben als auch die Riickmeldung zu
8 https://www.archaeologie-online.de/ (letzter Zugriff: 26.5.2021).

9 https://www.ancient.eu/ (letzter Zugriff: 26.5.2021).

10 https://www.themata-archaiologias.gr/ (letzter Zugriff: 26.5.2021).

11 In die Planung und Entwicklung des MOOC Discovering Greek & Roman Cities waren Studierende der beteiligten Einrich-
tungen im Rahmen einer Winterschule in Paris (M&rz 2018) und einer Frithjahrsschule in Aarhus (April 2019) eingebunden.
- Fiir Rat, Anregungen und Kritik bei der Planung und Erstellung des Kurses sind wir Susan Alcock, Sebastian Heath und Peter
Heslin sehr zu Dank verpflichtet. Wahrend unseres Projekttreffens in Paris im Marz 2018 gab Susan Alcock wichtige Anregun-
gen und DenkanstoBe in der Phase der ersten Planungen des Kurses. Sebastian Heath und Peter Heslin haben eine erste Ver-
sion des Kurses durchgesehen und uns vor Fehlern, Ungenauigkeiten und einseitigen Darstellungen bewahrt.
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Abb. 2: Screenshot des MOOC Discovering Greek & Roman Cities. Inhaltsverzeichnis der Einfiihrung und des
Modul 1 (® 2019, Francis Brouns).

diesen Aufgaben durch die Lehrenden erschwert. Fiir eine Veroffentlichung der Module
gegen Ende der Arbeitswoche haben wir uns entschieden, da wir davon ausgegangen
sind, dass die meisten Lernenden die Kursinhalte in der Freizeit - an Abenden oder
dem Wochenende - bearbeiten. Eine Offnung der Module zu Beginn der Arbeitswoche
haben wir als demotivierend aufgefasst. Aufferdem war unsere Sorge, dass die wochent-
lich von uns verschickte E-Mail zur BegriiRung bzw. Erinnerung zu Beginn der Woche
in einer Vielzahl von Nachrichten untergegangen ware.

Insgesamt lief der Kurs iiber zehn Wochen, damit die Lernenden nach Verdffent-
lichung des letzten Moduls jeweils noch drei Wochen Zeit hatten, den MOOC zu been-
den. Nach einer inhaltlichen Einfiihrung (Modul 1) wurden Leben (Modul 2), Religion
(Modul 3), Politik (Modul 4), Tod (Modul 5), Infrastruktur (Modul 6) und die Wirt-
schaft (Modul 7) antiker Stadte diskutiert. Das letzte Modul konzentrierte sich auf das
Vermadchtnis der antiken Stddte und die Rolle des antiken Erbes in unseren heutigen
Stadten (Modul 8). Die Themen wurden so ausgewahlt, dass sie einen Uberblick iiber
den multivalenten Charakter der antiken griechischen und rémischen Stddte sowie die
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Art und Weise, wie wir sie heute untersuchen, geben. Da wir wollten, dass die Lernen-
den die Themen aus erster Hand kennenlernen, war die fachliche Expertise der Part-
ner*innen des MOOC ein entscheidender Faktor bei der Planung der Module. Wichtige
Themen - wie Identitdt oder Geschlecht - wurden nicht eingehend behandelt. Solche
Themen wurden in synchronen Sitzungen und Online-Diskussionen thematisiert.

Jedes der acht Module begann mit einer Einfiihrung in Form einer kurzen Geschich-
te, ausgewiesenen Lernzielen, der Erkldrung von Schliisselbegriffen sowie Fotos ar-
chdologischer Stdtten und Karten (Abb. 2). Die Einfiihrungstexte in Form fiktionaler
Episoden - geschrieben von der Projektmitarbeiterin Christina Videbech - wurden be-
wusst in einem lockeren Ton gehalten, um das Interesse der Lernenden fiir das Thema
des jeweiligen Moduls zu wecken. Jeder Text wurde unter Verwendung der Schliissel-
worter der einzelnen Module geschrieben, um eine Kohdrenz innerhalb der Einheiten
zu gewdhrleisten. Die Einfiihrungen sind zwar fiktiv, basieren aber auf archdologischen
Erkenntnissen. Dabei stehen Stddte wie Pompeji oder Athen und die dort erhaltenen
Gebdude und Objekte im Mittelpunkt. Diese werden mit Handlungen und Ereignissen
verkniipft, die in ihrer erzahlerischen Ausgestaltung zwar fiktiv sind, zu denen aber
schriftliche und materielle Quellen vorliegen.

An diese Einfiihrung schlossen sich jeweils drei bis sechs Videos von bis zu zehn
Minuten Ldnge an, die von Expert*innen aus fiinf verschiedenen Landern produziert
wurden. Die Videos sind entweder vor Ort in archdologischen Stdtten oder in modernen
Stddten gedreht worden (Abb. 3), je nach dem Thema des Videos, den Lernzielen sowie
den allgemeinen finanziellen und administrativen Mdoglichkeiten und Einschrankungen.

Abb. 3: Dreharbeiten in Koln vor dem Eingang zum
Praetorium fur das Lehrvideo Antike in der modernen
Stadt, produziert von Stefan Feuser in Zusammenar-
beit mit e.LK Medien - zentraler e-Learning Service
der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel (© 2018,
Anna Lena Méller, alle Rechte vorbehalten).
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Auf der einen Seite wollten wir den Lernenden auf diese Weise Informationen aus
erster Hand tiiber archdologische Stdtten und durch Interviews mit Spezialist*innen
geben. Auf der anderen Seite wollten wir antike und moderne Stddte miteinander ver-
kniipfen, indem wir die Videos in einer zeitgendssischen Umgebung aufnahmen.

Um das in den Einfithrungen und Videos erworbene Wissen zu testen, anzuwenden
und zu erweitern, konnten die Teilnehmer*innen zwischen drei Aufgaben wahlen, an
denen sie arbeiten, Quizfragen beantworten und anhand ausgewdhlter Literaturhinwei-
se tiefer in die Thematik einsteigen. Die Aufgaben wurden farblich gekennzeichnet in
drei Schwierigkeitsstufen eingeordnet, um den Lernenden die Auswahl zu erleichtern.
Es wurde darauf geachtet, moglichst unterschiedliche Aufgaben anzubieten: So wurden
die Lernenden zum Beispiel aufgefordert, archdologische Objekte einzuordnen, eigene
Weihegaben fiir eine antike Gottheit zu gestalten, eine romische Abendveranstaltung
abzuhalten oder historische Orte in ihrer eigenen Umgebung aufzusuchen und vorzu-
stellen. Die Multiple-Choice-Quizze waren wiederum mehr als die Mdoglichkeit, das in
den Modulen erlernte Wissen zu iiberpriifen. Die Fragen waren als ein weiteres Lern-
werkzeug konzipiert, das oft neues Wissen zu bereits erworbenen Kenntnissen hinzu-
fiigte oder die Lernenden zum Weiterdenken anregte. Die Hauptziele der Literaturhin-
weise bestanden darin, den Lernenden die fiir die Bearbeitung der Aufgaben nétigen
Informationen an die Hand zu geben und ihnen die Moglichkeit zu geben, sich mit
einem Thema weitergehend zu beschaftigen.

Das fiir den MOOC Discovering Greek & Roman Cities erstellte Textmaterial basiert
auf der Theorie des dialogbasierten Lernens, die zunehmend in skandinavischen Bil-
dungseinrichtungen aber auch in Kunst- und Archdologiemuseen eingesetzt wird.
Die Theorie stiitzt sich darauf, dass Bedeutung und Lernprozesse durch den Dia-
log zwischen Lernenden und Lehrenden entstehen.' Studien zeigen, dass durch die
heterogenen Hintergriinde und Inputs der Dialogteilnehmer*innen unterschiedliche
Standpunkte eingebracht werden und dass dadurch das Lernen gefordert wird. Selbst
Meinungsverschiedenheiten konnen, wenn sie richtig gehandhabt werden, ein starkes
Mittel zum Lernen sein.'

Um den Teilnehmer*innen des MOOC ein dialogbasiertes Lernen zu ermoglichen,
haben wir grofien Wert auf den virtuellen Austausch der Lernenden untereinander und
mit den Lehrenden gelegt. Ein Werkzeug, diesen Austausch zu ermdglichen, war das in
den Kurs integrierte Online-Forum.

12 Olga Dysthe, Theoretical Perspectives on Dialogue and Dialogue-Based Teaching, in: Olga Dysthe/Nana Bernhardt/Line
Esbjorn (Hrsg.), Dialogue-Based Teaching. The Art Museum as a Learning Space. Kopenhagen 2013, 45-80. Das didaktische
Konzept fiir den MOOC Discovering Greek & Roman Cities wurde von Christina Videbech (Universitetet i Bergen) entworfen.
Auf ihren Ausfiihrungen basieren die folgenden Uberlegungen. Eine umfassendere Beschéftigung ist in Stefan Feuser u. a.,
Ancient Cities. Teaching and Learning in the Digital Age, in: Journal of Archaeology and Education (in Vorbereitung) zu finden.
13 Dysthe, Theoretical Perspectives (wie Anm. 12), 45-46.

14 Ebd., 77; Olga Dysthe/Nana Bernhardt/Line Esbjorn, Discussion of Central Themes in the Light of Theory and Practice,
in: Dies. (Hrsg.), Dialogue-Based Teaching. The Art Museum as a Learning Space. Kopenhagen 2013, 187-237, hier 197-203.
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Abb. 4: Screenshot des MOOC Discovering Greek & Roman Cities. Das Online-Forum des Kurses mit Eintrédgen
zu unterschiedlichen Themen (© 2019, Francis Brouns).

Die Lernenden wurden ermutigt, ihre Ergebnisse zu den Aufgaben in das Forum zu
stellen und die Ergebnisse anderer Lernender zu kommentieren (Abb. 4). Die Lehrenden
und studentischen Hilfskrdfte begleiteten das Online-Forum: Sie kommentierten Ergeb-
nisse, beantworteten Fragen und regten Diskussionen an bzw. beteiligten sich daran. Im
ersten Durchgang des MOOC im Herbst 2019 wurde das Forum von den Lernenden sehr
zuriickhaltend und fast nur zum Einstellen von Ergebnissen genutzt. Um im zweiten
Durchgang die Lernenden dazu zu ermuntern, das Forum aktiv zu nutzen, begleiteten
besonders engagierte Lernende des ersten Durchgangs das Forum. Als weiteres Werk-
zeug zum Dialog haben wir einmal pro Woche eine virtuelle ,Office Hour* abgehalten,
bei der mindestens einer der Lehrenden fiir Fragen zum MOOC und fiir die Leitung
von Diskussionen zur Verfiigung stand. Wahrend dieses Angebot im Verlauf des ersten
Durchgangs im Herbst 2019 von durchschnittlich lediglich zehn Menschen wahrgenom-
men worden ist, war die Anzahl von durchschnittlich 30 Teilnehmer*innen wahrend des
zweiten Durchgangs im Frithjahr 2020 deutlich hoher. Eine zusdtzliche Interaktion mit
den Lernenden fand durch eine wdochentlich verschickte Willkommensnachricht statt,
die das Thema des jeweiligen Moduls durch Fragen und Lernziele vorstellte. An den
Zugriffsraten auf die MOOC-Plattform und die Videos konnten wir nachvollziehen, dass
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das Verschicken dieser Willkommensnachrichten die Teilnehmer*innen dazu motivier-
te, an dem Kurs weiterzuarbeiten bzw. die Inhalte wiederaufzunehmen.

Fiir den MOOC wurde von uns ein zeitlicher Aufwand von wochentlich zweieinhalb
Zeitstunden angenommen. Von den Teilnehmer*innen haben wir die Riickmeldung er-
halten, dass dies zu gering angesetzt war und der Aufwand tatsdchlich bei drei bis vier
Stunden lag. Nach Abschluss des Kurses erhielten die Teilnehmer*innen, die sich alle
Videos angesehen und 80% der Quizfragen richtig beantwortet hatten, ein offizielles
Zertifikat, das ihre erfolgreiche Teilnahme am Kurs bestatigte.

Die Kursmaterialien und das Forum waren mehrsprachig und standen in Deutsch,
Englisch und Franzosisch zur Verfiigung. Fiir die Videos haben wir zusatzlich Unter-
titel in Griechisch und Tiirkisch hinzugefiigt, um so vielen Menschen wie moglich die
Videos zugdnglich zu machen. Da die verwendete Plattform (open EdX, Ginkgo-Release)
keine mehrsprachigen Inhalte unterstiitzte, haben wir uns dafiir entschieden, die Inhalte
in drei Sprachen auf jeweils einer Seite aufzufiihren (Abb. 5).

Abb. 5: Screenshot des MOOC Discovering Greek & Roman Cities. Einfihrung in Modul 1 mit der dreisprachigen
Erlduterung zum Kartenmaterial (© 2019, Francis Brouns).

Ganz bewusst haben wir uns dagegen entschieden, drei voneinander getrennte Kurse
in Englisch, Deutsch und Franzosisch anzubieten. Da die Gruppe der Lehrenden, die die
beiden Durchgdnge betreut hat, jeweils mehrsprachig war, haben wir die Lernenden ermu-
tigt, im MOOC-Forum Nachrichten auf Englisch, Franzdsisch und Deutsch zu verfassen.
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Wer hat an dem Kurs teilgenommen?

Um mehr dariiber zu erfahren, wer an den beiden Durchgdngen des MOOC teilgenom-
men hat, wurden die Teilnehmer*innen gebeten, vor Beginn des Kurses einen Frage-
bogen zu ihrer Person, zur Vorbildung und zu ihren Erwartungen an den Kurs zu be-
antworten.” In einem zweiten, damit verkniipften Fragebogen nach Beendigung des
MOOC konnten die Teilnehmer*innen Riickmeldung zu ihren Erfahrungen geben. Im
ersten Durchgang beantworteten 386 Befragte den ersten Fragebogen zu den Erwartun-
gen vollstandig. Der Riicklauf fiir den zweiten Fragebogen zu den Erfahrungen der Teil-
nehmer*innen war mit 267 vollstandigen Antworten etwas geringer. Fiir den zweiten
Durchgang haben wir einen hoheren Riicklauf: 472 Teilnehmer*innen haben den ersten
Fragebogen und 359 den zweiten Fragebogen vollstandig beantwortet. Dariiber hinaus
haben wir demographische Daten und Information iiber den Lernfortschritt aus der
MOOC-Plattform erhalten, die ebenfalls in die Auswertung eingeflossen sind.

Zur demographischen Zusammensetzung der Teilnehmer*innen: Fiir die beiden
Durchgdnge haben sich insgesamt ungefdhr 4.800 Lernende eingeschrieben. Dabei war
die Altersgruppe der 20-30-Jdhrigen am starksten vertreten. Dies diirfte vorrangig da-
rauf zurilickzufiihren sein, dass viele Studierende teilnahmen. Fast 60% der Teilneh-
mer*innen waren weiblich. Rund zwei Drittel (erster Durchgang) bzw. fast die Halfte
(zweiter Durchgang) hatten einen Bachelor- oder Masterabschluss. Die Teilnehmer*in-
nen des ersten Durchgangs gaben als Nationalitdt 63 verschiedene Linder von allen
Kontinenten an, wobei die Mehrheit aus Frankreich (24%), Deutschland (18%), Grie-
chenland (10%), Norwegen (9%), den Vereinigten Staaten (7%), dem Vereinigten Ko-
nigreich, den Niederlanden und der Tiirkei (4 %) stammte. Die Teilnehmer des zweiten
Durchgangs gaben 74 Lander an, wobei die Mehrheit aus Deutschland (34 %), Frank-
reich (14 %) und den Niederlanden (13 %) stammte. Diese Herkunft der Teilnehmer*in-
nen spiegelt unsere Verbreitungsaktivitdten wider.

Was waren die Erwartungen der Lernenden? Bei beiden Durchgdngen bestand der
Hauptgrund fiir die Einschreibung darin, vorhandenes Wissen zum Thema zu erwei-
tern oder aufzufrischen oder Wissen iiber das Thema zu erwerben; einige schrieben
sich aus Neugierde ein, das MOOC-Format kennenzulernen. Wahrend fiir den ersten
Durchgang 6% angaben, dass sie sich fiir den Erhalt eines Zertifikats interessierten,
duflerten fiir den zweiten Durchgang mehr Befragte (16%) Interesse an einem Zerti-
fikat, was sich auch in der Anzahl der ausgestellten Zertifikate dufierte (s.u.). Mehr
als die Halfte der Befragten hatten keine Erfahrung mit E-Learning oder MOOCs und
bevorzugten die traditionelleren Formen des Lernens durch Aufgaben und Quizze, das

15 Die Auswertung der Fragebégen lag in der Hand von Francis Brouns (Open Universiteit). Auf ihrem Bericht basieren die
folgenden Ausfiihrungen. Eine langere Besprechung der statistischen Auswertung ist in Feuser u. a., Ancient Cities (wie Anm.
12) zu finden.
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Ansehen von Videos, das Lesen von Texten und die Interaktion mit den Lehrenden. Sie
waren weniger daran interessiert, Kommentare zu lesen oder mit anderen Lernenden
zu diskutieren. Obwohl die gesamte MOOC-Struktur mehrsprachig war, schien Englisch
die bevorzugte Sprache zu sein, auch wenn es keine ausgesprochene Priferenz fiir die
Sprache der Videos oder der Benutzeroberfldche gab.

Wie war die Resonanz auf den Kurs?

Insgesamt waren die Erfahrungen der Lernenden mit dem MOOC Discovering Greek
& Roman Cities sehr positiv. Allerdings ist das MOOC-Format nur eingeschrankt fiir
Lernende geeignet, die keine oder nur geringe Erfahrung mit E-Learning haben. So
erwarteten zahlreiche Lernende, dass sie neue Inhalte nur zu dem Zeitpunkt bearbei-
ten konnten, zu dem wir die wochentliche Nachricht versendet haben, und verstan-
den nicht, dass sie lernen konnten, wann und wo immer sie wollten. Aufgrund dieses
Mangels an E-Learning-Erfahrung hatten die Lernenden Probleme, sich auf der Platt-
form zurechtzufinden. Dazu kommt, dass die Plattform keine mehrsprachigen Inhal-
te unterstiitzt. Unsere dadurch bedingte Wahl, alle drei Sprachen Englisch, Deutsch
und Franzosisch auf einer einzigen Seite zu prdsentieren (Abb. 5), war nicht optimal.
Grundsatzlich bleibt ein mehrsprachiger MOOC ein Problem. Nicht nur, weil die gan-
gigen MOOC-Plattformen aktuell keine Losungen fiir mehrsprachige Inhalte anbieten,
sondern auch, da Inhalte in mehreren Sprachen bereitgestellt werden miissen und die
Kommunikation mit den Lernenden in mehreren Sprachen erfolgen muss. Dies kann
nur von einer mehrsprachigen Gruppe an Lehrenden umgesetzt werden, was durch die
internationale Zusammensetzung unseres Projektteams moglich war. Durch das Feed-
back der Teilnehmer*innen, die zum {iberwiegenden Teil den mehrsprachigen Cha-
rakter des MOOC Discovering Greek & Roman Cities gelobt haben, fiihlen wir uns in
unserer Herangehensweise bestatigt.

Halten wir den MOOC Discovering Greek & Roman Cities fiir einen Erfolg? Grund-
sdtzlich ist es schwierig, den Erfolg eines MOOC zu messen - sowohl im Hinblick auf
qualitative als auch auf quantitative Parameter. Den von uns erstellten Online-Kurs
sehen wir aber aus folgenden Griinden grundsatzlich als Erfolg an: Was die qualitative
Bewertung anbelangt, so erhielten wir in den Fragebdgen positive bis sehr positive
Riickmeldungen {iber den Kurs (auch wenn es einige negative Bewertungen gab, die
beriicksichtigt werden miissen). Dariiber hinaus gaben die Lernenden wahrend der
virtuellen Office Hours und im Forum des MOOC sehr positive Riickmeldungen zu den
Videos und dem Lernmaterial. Der verstdrkte Einsatz von Lehrassistent*innen zur Be-
treuung des Diskussionsforums im zweiten Durchgang wurde positiv aufgenommen,
da die Teilnehmer*innen nun ein aussagekraftigeres und umfassenderes Feedback zu
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ihren Aufgaben erhielten. Die Mehrsprachigkeit der Lehrassistent*innen regte die Teil-
nehmer*innen verstdrkt dazu an, Beitrage neben Englisch auch auf Deutsch oder Fran-
zosisch einzustellen und in diesen Sprachen zu diskutieren. Dies erhohte den Anteil
aktiver Teilnehmer*innen.

Auf quantitativer Ebene sind wir mit der Zahl von ca. 2.400 eingeschriebenen Ler-
nenden pro Durchgang zufrieden, zumal der Kurs auf keiner der groflen Plattformen
wie Coursera, EdX oder FutureLearn mit ihren Verbreitungsmoglichkeiten und einer rie-
sigen Zahl registrierter Nutzer*innen stattfand. Fiir den ersten Durchgang bedeutet die
Gesamtzahl von 307 ausgestellten Zertifikaten, dass mindestens 13% der eingeschrie-
benen Teilnehmer*innen sich alle Videos angesehen und alle acht Quizze mit einem
Ergebnis von mindestens 80% eingereicht haben. Fiir den zweiten Durchgang wurden
500 Zertifikate ausgestellt (21% der eingeschriebenen Teilnehmer*innen). Dieses Ver-
héltnis liegt am oberen Ende der Abschlussquote anderer MOOCs." Man muss jedoch
bedenken, dass die Lernenden auch Wissen erwerben und eigene Lernaktivitdten initi-
ieren, ohne einen MOOC formell abzuschlieffen."’

Nach den beiden Durchgingen des MOOC werden wir das von uns erstellte Lehr-
material - Texte, Karten, Videos - iiber offene Lizenzen im Internet frei zugdnglich
machen. Alle 34 Videos des MOOC sind bereits seit Anfang April 2020 auf einem You-
Tube-Kanal verfiigbar.' Bis heute wurden die Videos mehr als 61.000 Mal mit einer Be-
trachtungsdauer von iiber 4.250 Stunden angesehen. Wir werden den Erfolg des MOOC
bzw. des fiir diesen erstellten Lernmaterials auch an dessen zukiinftiger Nutzung fiir
die Lehre an Universitdten, Schulen und in der Erwachsenenbildung messen.

Zusammenfassung

Eine grofie Herausforderung fiir die Archdologie als objektorientierte Disziplin besteht
darin, die fachlichen Inhalte auf das Internet zu {ibertragen und fiir unterschiedliche
Gruppen von Nutzer*innen zu erschlieffen. Die Losung, die wir im Rahmen des MOOC
Discovering Greek & Roman Cities versucht haben, bestand darin, Videos, Aufgaben
und Quizfragen mit bestimmten Orten und Artefakten in Beziehung zu setzen. Dabei

16 Im MOOC Archaeology'’s Dirty Little Secrets erwarben 16,5% (Sommer 2013) bzw. 10,2% (Friihjahr 2014) der aktiven Stu-
dierenden ein Abschlusszertifikat (Alcock/Dufton/Durusu-Tanriéver, Archaeology and the MOOC [wie Anm. 5], 19-20). Zu ei-
nem generellen Uberblick zu Abschlussraten ausgewahlter MOOCs Katy Jordan, Initial Trends in Enrolment and Completion of
Massive Open Online Courses, in: The International Review of Research in Open and Distributed Learning 15,2014, 1, 133-159,
hier 147-150; Hanan Khalil/Martin Ebner, MOOCs Completion Rates and Possible Methods to Improve Retention - A Literature
Review, in: Proceedings of World Conference on Educational Multimedia, Hypermedia and Telecommunications. Chesapeake
2014,1236-1244, und Bates, Teaching in a Digital Age (wie Anm. 2), 232-236.

17 Eine alternative Typologie, um Erfolg und Abbruch von MOOCs bewerten zu konnen, stellen Henderikx/Kreijns/Kalz, Re-
fining Success and Dropout (wie Anm. 3) vor. Eine Studie zu Lernaktivitdten und -ergebnissen sogenannter unsichtbarer Ler-
nender (invisible learners) prasentieren Christian Dalsgaard/Tom Gislev, Embracing Dropouts in MOOCs. Exploring Potentials
of Invisible Learners, in: Journal of Interactive Media in Education 1, 2019, 3.

18 Der YouTube-Kanal Discovering Greek & Roman Cities des Projekts ist unter https://www.youtube.com/channel/UCxLaX-
7Dae-9jLpWo1BZluMw (letzter Zugriff: 26.5.2021) zu erreichen.
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haben wir die Lernenden dazu ermutigt, sich unmittelbar selbst mit Monumenten und
Objekten zu beschiftigen. Ein weiteres Ziel war es, die Teilnehmer*innen fiir das Erbe
antiker Stddte zu sensibilisieren und sich mit diesem Erbe auf globaler, nationaler und
lokaler Ebene auseinanderzusetzen. Dies geschah vor dem Hintergrund, die Lernenden
mit diesem kulturellen Erbe in all seinen Formen in Beriihrung zu bringen, insbesonde-
re in ihrer eigenen Heimatstadt. Um diese Ziele zu erreichen, sollten die Teilnehmer*in-
nen des MOOC Discovering Greek & Roman Cities nicht nur passiv Videos und Texte
konsumieren, sondern selbst durch die Bearbeitung von Aufgaben und die Diskussion
mit anderen Lernenden aktiv werden. Aus diesem Grund haben wir uns fiir eine dia-
logbasierte Lehrpadagogik entschieden, bei der Aufgaben, ein Diskussionsforum und
Live-Diskussionen in der sog. Office Hour genutzt wurden. Die Lernenden sollten auf
diese Weise dazu ermutigt werden, sich mit den Lernmaterialien auseinanderzusetzen
und ihre eigenen Antworten zu finden.

Durch das Projekt haben wir viel iiber die Entwicklung, Produktion und Durchfiihrung
eines MOOC gelernt und dabei die Chancen sowie Tiicken der asynchronen Onlinelehre
kennengelernt. Sehr lohnend war der kollaborative und interdisziplindre Ansatz (Archao-
log*innen und Spezialist*innen fiir digitale Lehre) und die vielféltigen internationalen
Perspektiven, die in die Entstehung des MOOC eingeflossen sind. Im Allgemeinen halten
wir MOOCs fiir ein gutes Instrument, um die breite Offentlichkeit im Sinne eines le-
benslangen Lernens zu erreichen und mit Menschen aus unterschiedlichen Kontexten in
Kontakt zu treten - auch wenn die Produktion des Kurses und die Betreuung der beiden
Durchgdnge viel Zeit und erhebliche finanzielle Ressourcen erfordert haben. Die gesam-
melten Erfahrungen und das erstellte Lehrmaterial haben ihre Stdrke insbesondere in der
Hochphase der durch die Corona-Pandemie bedingten Einschrdankungen gezeigt.
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Silja Leinung

Discovering Greek & Roman Cities
Perspektiven fiir eine digitale Geschichtsdidaktik'

Historische Angebote im Internet sind nicht einfach nur ein geschichtskulturelles Phano-
men. Da in ihnen Geschichte auf Grund des medialen Charakters auf eine bestimmte Art
und Weise vermittelt werden kann?, stellen sie zugleich besondere Chancen und Heraus-
forderungen fiir das historische Lehren und Lernen dar, das das Ziel hat, den Lernenden
einen reflektierten Umgang mit den geschichtskulturellen und damit eben auch digita-
len geschichtskulturellen Angeboten der Gesellschaft zu erméglichen.® Digitale histori-
sche Angebote konnen fiir den Geschichtsunterricht, wie bereits durch von Reeken fiir
Geschichtskultur im Allgemeinen vorgeschlagen, als Lernanlass, -ort oder -gegenstand
dienen. Im Kontext ihrer Medialitdt bilden sie vor allem aber auch eine Lernherausfor-
derung.* So attestierte Demantowsky bereits vor einigen Jahren ein Auseinanderdriften
der schulischen und auferschulischen Geschichtskultur und verwies auf die besondere
Abhdngigkeit zwischen den Lehrpersonen und den Mdglichkeiten digitalen historischen
Lernens hin,® von denen angenommen werden kann, dass sie Lernende auch auf den Um-
gang mit digitaler Geschichtskultur vorbereiten konnen. Damit geraten digitale geschichts-
kulturelle Angebote nicht nur aus Perspektive der Geschichtsdidaktik und des Geschichts-
unterrichts in den Blick, sondern auch aus der der universitdren Lehrer*innenausbildung.
Ein von verschiedenen Universititen international und interdisziplindr erstellter
MOOC, wie hier Discovering Greek & Roman Cities, der sich nicht nur als ein digitales
Angebot, sondern auch als ein offenes digitales Kursangebot mit einer breiten Ziel-
gruppe definiert, zeigt nicht nur, wie historische Inhalte fiir digitales Lernen aufbereitet
werden konnen, sondern veranschaulicht dadurch auch einige der Chancen und Her-
ausforderungen und bietet so Impulse fiir alle drei genannten Perspektiven.

1 Kommentierter Beitrag: https://dx.doi.org/10.38072/2703-0784/p6.

2 Vgl. Astrid Schwabe, Das World Wide Web als historisches Informationsmedium? Ausgewahlte Ergebnisse zur Nutzung der his-
torischen Website Vimu.info, in: Marko Demantowsky (Hrsg.): Geschichte lernen im digitalen Wandel, Berlin 2015, 35-61, hier 36.

3 Vgl. Bernd Schénemann, Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft, in: Hilke Giinther-Arndt (Hrsg.),
Geschichtsdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe | und Il, Berlin 2005, 19-22, hier 19.

4 Vgl. Dietmar von Reeken, Geschichtskultur im Geschichtsunterricht - Begriindungen und Perspektiven, in: Geschichte in
Wissenschaft und Unterricht 55, 2004, 233-240.

5 Vgl. Marko Demantowsky, Die Geschichtsdidaktik und die digitale Welt. Eine Perspektive auf spezifische Chancen und Prob-
leme, in: Ders. (Hrsg.): Geschichte lernen (wie Anm. 2), 14-161, hier: 155-157.

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Differenzierung

Als MOOC richtete sich und erreichte das vorgestellte Angebot eine breite und so-
mit vermutlich sehr diverse Zielgruppe, da nicht nur akademische Kreise, sondern
alle ,World Wide-Interessierten® teilnehmen sollten und konnten. Das von Schwabe
hervorgebrachte und von Demantowsky unterstrichene Disponibilitatsproblem, dass
,»[d]igitale Lernumgebungen [...] fiir sich blind fiir die konkreten Besonderheiten einer
didaktischen Zielgruppe, [...] also weiterhin wesentlich auf die Lehrperson angewie-
sen“® sind, wird in solchen Kursen besonders deutlich. Eine individuelle oder zumin-
dest zielgruppenspezifische Diagnostik fiir historisches Lernen ist auf den ersten Blick
allerdings nur schwer innerhalb eines MOOCs zu realisieren, der versucht, mehrere
Zielgruppen parallel anzusprechen. Dabei hangt die Moglichkeit der erfolgreichen Teil-
nahme an einem historischen MOOC nicht nur von technischen Fahigkeiten und Fertig-
keiten der Teilnehmenden ab. Auch spezifisch historische Kenntnisse erleichtern oder
gar ermoglichen erst die Teilnahme an digitalen historischen Angeboten.” Hier zeigt
sich konkret, wie der Geschichtsunterricht auf das lebenslange historische Lernen mit
digitalen Angeboten wie Discovering Greek & Roman Cities vorbereiten kann - und das
sogar auch ohne digitale Lehrelemente. Der vorgestellte MOOC schlégt fiir das Pro-
blem der unterschiedlichen Voraussetzungen bereits selbst einen Losungsansatz vor,
indem die Teilnehmenden im ersten selbstregulierten Kursteil frei zwischen verschiede-
nen Aufgabenstellungen entsprechend verschiedener Leistungsstinde oder Lerntypen
wdhlen konnten. Diese Binnendifferenzierung von digitalen Angeboten konnte nicht
nur unterschiedliche Leistungsstande auffangen.® Auf alle Phasen des digitalen Lern-
prozesses angewandt, konnte durch Aufgaben- und Inhaltsdifferenzierung auch eine
Moglichkeit zur Verankerung subjektorientierter Elemente liegen. Dabei gilt es nicht
nur, die Relevanz der Auseinandersetzung mit historischen Themen hervorzuheben,
sondern durch einen offenen Aufbau zu versuchen, die individuellen Lernvorausset-
zungen, Voreinstellungen und Bediirfnisse zu beriicksichtigen. Hierfiir muss seitens
der Geschichtsdidaktik geschichts- und medientheoretisch fundiert geklart werden, wie
subjektorientiertes digitales historisches Lernen gestaltet werden kann und Schiiler*in-
nen im Geschichtsunterricht darauf vorbereitet werden konnen, digitale Angebote un-
abhdngig ihrer konkreten Gestalt subjektorientiert zu nutzen.

6 Demantowsky, Geschichtsdidaktik (wie Anm. 5), 154.
7 Vgl. Bettina Alavi, Lernen Schiiler/innen Geschichte im Digitalen anders?, in: Demantowsky, Geschichte lernen (wie Anm. 2),
3-16, hier 12.

8 Vgl. Peter Gautschi/Martin Liicke, Historisches Lernen im digitalen Klassenzimmer: Das Projekt ,Shoa im schulischen All-
tag"”, in: Thomas Sandkiihler/Charlotte Biihl-Gramer/Anke John/Astrid Schwabe/Markus Bernhard (Hrsg.): Geschichtsunter-
richtim 21. Jahrhundert. Eine Standortbestimmung Géttingen 2018 (Beihefte zur Zeitschrift zur Geschichtsdidaktik, Bd. 17),
465-485, hier 485.

52 Geschichtsdidaktische Perspektive auf die Vormoderne'



Kommunikation

Zugleich wurde Discovering Greek & Roman Cities durch das zugrundeliegende dialo-
gische und kollaborative Lernen, welches sich an die selbstregulierte Lernphase an-
schloss, nicht gdnzlich unabhdngig von einer betreuenden Person gestaltet. Dies wurde
im zweiten MOOC-Durchlauf durch die Etablierung von Lehrassistent*innen zur Be-
treuung der interaktiven Elemente sogar noch verstdarkt. Dieser Aspekt gewinnt nicht
nur fiir das Disponibilitdtsproblem an Bedeutung, denn auch dem Performanzproblem
digitalen historischen Lernens, also dem Ausbleiben oder verdnderten Auftreten von
,dialogische[m] Austausch narrativer Angebote innerhalb einer Gemeinschaft“,” kann
damit begegnet werden. Die breite Zielgruppe kann so zu einem Vorteil werden, da
ein Austausch zwischen internationalen und interkulturellen Perspektiven stattfinden
kann. Mithilfe verschiedener Tools kann es moglich werden, aufbauend auf dem Aus-
tausch der verschiedenen individuellen Narrationen kollaborativ an einer gemeinsamen
Narration zu arbeiten.' Die Auswirkungen auf die Ausbildung des Geschichtsbewusst-
seins durch diese aufeinandertreffenden internationalen und interkulturellen Narrative
gilt es fiir die Geschichtsdidaktik zu reflektieren' und im Geschichtsunterricht durch
einen multiperspektivischen Zugang vorzubereiten und aufzugreifen, worauf angehende
Lehrer*innen vorbereitet werden miissen. Um im Kontext eines internationalen MOOCs
kommunikativ ,performen‘ zu konnen, gibt es jedoch weitere Hiirden zu nehmen.

Mehrsprachigkeit

Zum einen kann die Notwendigkeit des Sprachverstandnisses unter den internationa-
len Teilnehmenden eine Herausforderung fiir den Austausch verschiedener Narrationen
darstellen. Eine mehrsprachige Konzeption wie bei Discovering Greek and Roman Ci-
ties versucht diese Herausforderung zu bewdltigen. 53% der Teilnehmenden des ersten
Durchlaufs konnten den Kurs zumindest in der individuellen Selbstlernzeit in der eige-
nen Sprache absolvieren, anschliefend wurde auf Englisch als zumindest Schulsprache
gewechselt. Auch hier zeigte sich ein positiver Effekt durch eine (mehrsprachige) Betreu-
ung im Vergleich zwischen dem ersten und zweiten Durchlauf des Kurses. Der MOOC
bietet der Geschichtsdidaktik damit den Impuls, sich nicht nur der Frage nach dem
Einfluss von internationalen und interkulturellen Unterschieden auf das Geschichtsbe-
wusstsein zu stellen, sondern dabei insbesondere auch der Rolle der Mehrsprachigkeit

9 Gautschi/Liicke, Historisches Lernen (wie Anm. 8), 156.

10 Vgl. hierzu: Manuel Altenkirch, Konstruktionsprozesse von Geschichte in der Wikipedia, in: Demantowsky, Geschichte lernen
(wie Anm. 2), 62-72.

11 Vgl. Alavi, Geschichte im Digitalen (wie Anm. 7), 5f.
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auf den Grund zu gehen. Hierzu zdhlen auch Fragen nach dem Einfluss unterschied-
licher Konnotationen von bestimmten Begriffen in verschiedenen Sprachen und die ggfs.
daraus folgenden Auswirkungen auf eine interkulturelle Zusammenarbeit mit diesen
Begriffen, auf die dabei entstehenden Narrationen und schlieflich auf das Geschichts-
bewusstsein der Teilnehmenden. All diese Fragen besitzen nicht nur Relevanz fiir histo-
risches Lernen im Internet. Ergebnisse konnten ebenso Beachtung finden in einem inter-
kulturellen Geschichtsunterricht mit Lernenden verschiedener Muttersprachen. Diese im
Unterricht zu beachten ist zugleich eine Mdglichkeit, die Lernenden fiir einen digitalen
Umgang mit Narrationen vorzubereiten, die durch unterschiedliche Kulturen und Spra-
chen geprdgt sind. An dieser Stelle konnen sich die momentanen Forschungstendenzen
zur Rolle von Sprache und Digitalitat fiir historisches Lernen verkniipfen, wobei es auch
die Besonderheit der digitalen Sprache zu beriicksichtigen gilt.

Historische Medienkompetenz

Zum anderen scheint seitens Lernender eine Hemmschwelle gegentiiber interaktiven
und kollaborativen Lernelementen im Internet zu bestehen. So zeigte eine Studie von
Schmitt und Kowski unter Studierenden, dass diese entsprechende Moglichkeiten kaum
von sich aus nutzten.'? Die Erfahrungen aus dem ersten Durchlauf von Discovering
Greek & Roman Cities untermauern diese Forschungsergebnisse, zeigen aber durch
die Einfiihrung der Lehrassistent*innen einen im Falle des MOOC erfolgreichen Lo-
sungsansatz. Sollen Lernende in der digitalen Welt vom Konsum zur Interaktion und
Kollaboration gelangen, bedarf es offensichtlich motivierende Unterstiitzung. Diese ist
jedoch nicht bei allen digitalen historischen Angeboten moglich, so dass das Perfor-
manzproblem zu greifen droht. Will Geschichtsunterricht den Lernenden den Umgang
mit digitaler Geschichtskultur ermoglichen, muss er die Schiiler*innen zur digitalen
kommunikativen Performanz ermutigen und befdhigen. Hierzu zdhlen ebenso histori-
sche Kompetenzen wie Medienkompetenzen und das auch, oder eher vor allem in ihrer
Wechselwirkung. Kerber nennt dies ,,Historische Medienkompetenz“'3.

12 Vgl. Christine Schmitt/Nicola Kowski, Zwischen Handbuch und ,Facebook”. Was erwarten Studierende von einem ge-
schichtlichen Fachportal? Online-Umfrage zu historicum.net Geschichtswissenschaft im Internet, in: Geschichte in Wissen-
schaft und Unterricht 62,2011, 11/12, 655-668, hier 660.

13 Ulf Kerber, Medientheoretische und medienpddagogische Grundlagen einer ,Historischen Medienkompetenz", in: Deman-
towsky, Geschichte lernen (wie Anm. 2), 105-132, sowie Sam Wineburg, Warum historische Kompetenzen fiir die Auswertung
von Quellen von digitalen Quellen nicht ausreichend sind, in: Sebastian Barsch/Andreas Lutter/Christian Meyer-Heidemann
(Hrsg.): Fake und Filter. Historisches und politisches Lernen in Zeiten der Digitalitat, Frankfurta. M. 2019, 105-120.
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Geschichtsdidaktische Medienkompetenz

Der MOOC Discovering Greek & Roman Cities veranschaulicht weiterhin, dass sich we-
der digitales historisches Lernen und Handlungsorientierung ausschlieffen noch dass
letztere sich auf digitale Handlungen begrenzen muss. Arbeitsauftrige wie die Gestal-
tung eigener Opfergaben fiir eine antike Gottheit oder das Abhalten einer romischen
Abendveranstaltung in der individuellen asynchronen Lernzeit konnen im Mix mit der
gemeinsamen synchronen Lernzeit, in der es dann aber auch den Raum fiir die Refle-
xion der vorher erlangten Erfahrungen geben muss, eine Verschrankung von Objekt-
und Subjektebene ermdglichen.’™ Hier deutet sich an, dass Lehrer*innen die Fahigkeiten
und Fertigkeiten bendtigen, die Prinzipien guten Geschichtsunterrichts nicht nur analog,
sondern auch digital, d.h. mit veranderten Bedingungen fiir Raum, Zeit und Kommuni-
kation, anwenden zu konnen. Sollen Lernende eine historische Medienkompetenz er-
langen konnen, bendtigen Lehrende selbst diese historische Medienkompetenz ebenso
wie eine geschichtsdidaktische Medienkompetenz.' Im Fokus sollte dabei auch stehen,
wie Moglichkeiten des digitalen Lernens genutzt werden konnen, um historische Denk-
prozesse zu initiieren und nicht in ein Abfragen deklarativen Wissens zu verfallen.

Und all die Dinge?

Schliefilich stellt sich im Fach Geschichte, das ebenso wie die Archdologie eine quellen-
basierte Wissenschaft ist, die Frage nach den Moglichkeiten zur digitalen Einbindung
von Quellen, insbesondere auch von Sachquellen. Neben dem im vorgestellten MOOC
gewdhlten Ansatz, Quellen durch Videos, Aufgaben und Quizfragen einzubinden, bietet
das Internet auch Moglichkeiten wie ,Augmented Reality‘, so zum Beispiel die BBC
Civilisations AR App'®. Angesichts des ,material turns‘, der in der Geschichtsdidaktik
dazu Anlass gibt, ,nicht um mehr Sachquellen in der Geschichtsvermittlung an sich,
also nicht um mehr Quantitat, sondern um eine neue Qualitit der Dinge“"” zu ringen,
erscheint diese Frage nur umso dringlicher. Soll digitales Lernen Quellen lediglich als ein-
dimensionale Quellen nutzen und damit auf die Haptik, Asthetik, Authentizitit und Emo-
tionalitdt' von Dingen schlichtweg verzichten oder (wie) kann es gelingen, Sachquellen

14 Zur Subjekt- und Objekteben siehe: Barbel Vilkel, Handlungsorientierung, in: Ulrich Mayer/Hans-Jiirgen Pandel/Ger-
hard Schneider (Hrsg.), Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht. Klaus Bergmann zum Ged&chtnis, 2. iiberarb. Auflage
Schwalbach/Ts. 2004, 49-64, hier 54-57.

15 Vgl. Wineburg, Kompetenzen (wie Anm. 13), 117f.

16 Einen Einblick in diese App erméglicht das Demovideo des Nexus-Studios, online verfiigbar unter: https://www.youtube.
com/watch?v=YkOrx5xcgss (letzter Zugriff: 26.5.2021).

17 Sebastian Barsch/Jérg van Norden, Kann Materie historisch sein?, in: Dies. (Hrsg.): Historisches Lernen und Materielle Kultur.
Von Dingen und Objekten in der Geschichtsdidaktik, Bielefeld 2020 (Public History - Angewandte Geschichte, Bd. 2), 9-13, hier 11.

18 Thorsten Heese, Vergangenheit ,begreifen”. Die gegenstandliche Quelle im Geschichtsunterricht, Schwalbach/Ts. 2007, 11-26.
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auch im digitalen Lernprozess einzubinden? Oder verbirgt sich im digitalen Wandel eher
eine Chance, da im Schulinventar leicht rare Sachquellen durch ,Augmented Reality*, Vi-
deos etc. immerhin in jedes Klassenzimmer und an jeden Schreibtisch kommen konnen,
wie an der YouTube-Prdsenz der Discovering Greek & Roman Cities zu vermuten ist? Das
Verhiltnis zwischen physischen Dingen und ihrer digitalen Darstellung ist ebenso zu reflek-
tieren, wie die Dinge des digitalen Lernens selbst, also der Computer, das Handy, der Blog,
der Onlinekurs, etc. Kerber fiihrt hier zurecht das viel bemiihte Zitat ,Das Medium ist die
Botschaft“!? von McLuhan an und verweist auf den Einfluss der Medien auf Nutzende durch
die spezifischen Charakteristika.?’

An diesen kurzen Uberlegungen ist zu erkennen, dass Angebote wie der vorgestellte
MOOC gezielte Impulse geben konnen, um sowohl die Gestaltung der eigenen digitalen
Lehre als auch die Ziele und Prozesse einer digitalen wie analogen Lehre im Hinblick auf
geschichtskulturelle digitale Angebote zu reflektieren.
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19 Marshall McLuhan, Das Medium ist die Botschaft. The Medium is the Message. Herausgegeben und tibersetzt von Martin
Baltes, Fritz Boehler, Rainer Holtschl und Jiirgen Reuf3, Dresden 2001.

20 Kerber, Historische Medienkompetenz (wie Anm. 13), 116.
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Julia Weitbrecht

Zur Faszinations- und Wissensgeschichte
des Einhorns

Mensch-Tier-Beziehungen in historischer Perspektive

,Lebten Menschen mit Einhornern zusammen?* titelte das Online-Nachrichtenportal web.
de am 1. April 2016." Die Meldung war indessen kein Aprilscherz, sondern rekurrierte
auf aktuelle paldontologische Erkenntnisse: , Urzeitmenschen sind wahrscheinlich noch
Einhérnern begegnet. Forscher haben in Kasachstan Uberreste eines Sibirischen Einhorns
gefunden, das noch vor rund 29.000 Jahren gelebt hat.“ Die Existenz von Einhdrnern
stellt diese Meldung in keiner Weise in Frage, wenn auch die beigegebene Illustration mit
allen romantisierenden Vorstellungen griindlich aufrdumt: Eine per Twitter-Meldung der
California Academy of Sciences vom 28. Midrz 2016 viral verbreitete Rekonstruktion? zeigt,
dass es sich bei den sibirischen Einhdrnern nicht um anmutige und groffdugige Wesen
handelte, sondern vielmehr um ,,bisonartige[.] Urzeittiere mit Horn auf der Stirn“®. Das
mag so manch eine zarte Seele erschiittert haben, doch bildet den eigentlichen Aufreger
der sorglose und auf maximale Breitenwirkung zielende Umgang mit wissenschaftlichen
Daten, der {iberhaupt zu dieser Meldung gefiihrt hat.

In einer Ausgabe des Magazins der Siiddeutschen Zeitung vom 20. Juli 2018 wurde un-
ter dem Titel ,Das Scheinhorn‘ nachgezeichnet, wie der Meldung, Mensch und Einhorn
hitten gleichzeitig (und das heifit: zeitgleich in derselben erdgeschichtlichen Periode und
nicht etwa ,zusammen®) gelebt, aufgrund einer fehlerhaften Datierung wissenschaft-
liche Evidenz zugesprochen werden konnte. Das in einer ersten Analyse ermittelte Alter
eines einzelnen Knochenstiicks von 28.000 Jahren wurde von dem Paldologen Andrej
Schipanski ungepriift veroffentlicht und erst spater korrigiert: ,,Das gefundene Einhorn
sei aber mindestens 50.000 Jahre alt. Einhorn und Mensch konnten sich demnach tat-
sdchlich begegnet sein. Nur: Es ldsst sich anhand des Knochens eben nicht bestimmen. “4

1 http://web.de/magazine/wissen/lebten-menschen-einhoernern-31463742 (letzter Zugriff: 25.5.2021). Vgl. auch die Meldung
(Extinct 'Siberian unicorn’ may have lived alongside humans, fossil suggests'in The Guardian vom 29.3.2016: https://www.theguar-
dian.com/science/2016/mar/29/siberian-unicorn-extinct-humans-fossil-kazakhstan (letzter Zugriff: 25.5.2021).

2 https://twitter.com/calacademy/status/714510396372090880 (letzter Zugriff: 25.5.2021).
3 http://web.de/magazine/wissen/lebten-menschen-einhoernern-31463742 (letzter Zugriff: 25.5.2021).
4 Jan Schwenkenbecher, Das Scheinhorn, in: Stiddeutsche Zeitung Magazin v. 20. Juli 2018.

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Die Angelegenheit belegt eine beunruhigende Entwicklung in der wissenschaftli-
chen Betreuung von Zeitschriftenveroffentlichungen, denn der inkriminierte Artikel er-
schien im American Journal of Applied Science, das nach eigener Aussage ,a variety
of topics related to applied science“® publiziert. Die Zeitschrift gehort einer in Dubai
angesiedelten Mediengruppe namens Science Publications an, die sich offenbar den
zunehmenden Publikationsdruck kommerziell zunutze macht. In Bezug auf Einhor-
ner aber werden zusdtzlich zwei Dinge deutlich: Erstens ist die Faszinationskraft von
Einhornern immens, und zweitens unterliegt das Wissen von ihnen dem historischen
Wandel. Jeder fiir sich genommen sind diese Befunde eher banal, doch eréffnen sich
von hier aus Moglichkeiten, die Frage nach Mensch-Tier-Relationen historisch und in
ihrer Historisierung dann auch didaktisch produktiv zu machen. Die Frage nach der
Evidenz des Einhorns ist namlich schon sehr viel friiher als in der genannten spekta-
kuldren Meldung in Zusammenhang damit verhandelt worden, in welcher Beziehung
Einhorn und Mensch zueinanderstehen. Unser Wissen vom Tier ist, das haben Arbei-
ten aus dem Kontext der ,Cultural and Literary Animal Studies in den vergangenen
Jahren gezeigt,® in erheblichem Mafe von menschlichen Projektionen bestimmt, und
diese Voraussetzungen haben in historischer Perspektive nicht zuletzt auch die wis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit Tieren geprdgt. Tierwissen ist insbesondere in
der Vormoderne kulturell geformt und wird in wirkmdachtigen Erzdhlungen vermittelt.
Der folgende Beitrag fragt anhand eines kleinen Ausschnitts aus der Faszinations- und
Wissensgeschichte des Einhorns im europdischen Raum nach solchen Prozessen der
Wissensproduktion und danach, wie sie die kollektive Vorstellung von Tieren bis in die
Gegenwart hinein beeinflussen.” Aus vormoderner Perspektive ist das Einhorn ndmlich
nicht, mit Rilke gesprochen, das , Tier, das es nicht giebt“?® In der Antike und im Mittel-
alter gilt es nicht als Fabeltier, sondern man sucht sich ihm, wie auch die moderne
Paldologie, mit den zur Verfiigung stehenden naturkundlichen und hermeneutischen
Methoden zu nédhern. Es ging also die langste Zeit nicht um die Frage der Faktizitdt des
Einhorns, sondern darum, wo man es findet, wie es aussieht, wie man es verwerten
kann und wie man es fangt.

5 https://thescipub.com/announcement/2 (letzter Zugriff: 26.5.2021).

6 Vgl. methodisch zu den ,Cultural and Literary Animal Studies’ Roland Borgards, Tiere in der Literatur. Eine methodische
Standortbestimmung, in: Herwig Grimm/Carola Otterstedt (Hrsg.), Das Tier an sich. Disziplineniibergreifende Perspektiven fir
neue Wege im wissenschaftsbasierten Tierschutz. Gottingen 2012, 87-118, sowie zuletzt etwa die Beitrdge in: Alexandra Bohm/
Jessica Ullrich (Hrsg.), Animal Encounters. Kontakt, Interaktion und Relationalitat. Stuttgart 2019 (Cultural Animal Studies, Bd. 4.).

7 Der gewahlte Ausschnitt kann notgedrungen nur klein bleiben, denn die vormoderne Auseinandersetzung mit dem Einhorn
ist umfangreich. Das belegt die noch immer mafgebliche Studie von Jiirgen W. Einhorn, die auf 521 Seiten Einhornwissen aus
Antike und Mittelalter versammelt: Jiirgen Werinhard Einhorn, Spiritalis Unicornis. Das Einhorn als Bedeutungstrédger in Lite-
ratur und Kunst des Mittelalters. Miinchen 1976 (Miinstersche Mittelalter-Schriften, Bd. 13.).

8 Rainer Maria Rilke, Die Sonette an Orpheus I1.4, in: Ruth Sieber-Rilke (Hrsg.), Sdmtliche Werke. Wiesbaden/Frankfurt a. M.
1955 (Rilke-Archiv, Bd. 1.), 753.
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Das Einhorn in der Antike

Bereits antike ethnographische Texte wie die Indika des Ktesias (um 398) enthalten
Beschreibungen eines dufierst wilden gehdrnten Tieres: ,In Indien gibt es wilde Esel,
die genau so grof} sind oder sogar noch grofier als Pferde. Ihre Korper sind weif}, ihre
Kopfe dunkelrot, ihre Augen dunkelblau. Sie haben ein Horn von etwa anderthalb Fuf}
Lange auf der Stirn. Der Ansatz dieses Horns, der etwa zwei Handbreit {iber den Brauen
liegt, ist reinweif}, der vordere Teil lduft in eine Spitze aus und ist von einem leuchten-
den Purpurrot; der {ibrige Teil, das Mittelstiick ndamlich, ist schwarz. Wer aus einem
dieser zu Trinkgefaflen verarbeiteten Horner trinkt, leidet, wie es heif’t, nicht mehr an
Magenkrdmpfen oder der heiligen Krankheit, Epilepsie. Er wird sogar immun gegen-
uber Giften [...]. Diese Tiere sind aufRerordentlich schnell und kraftvoll; keine anderen,
weder ein Pferd noch irgendeins sonst, kann sie deswegen einholen. [...] Lebend lassen
sie sich nicht einfangen.“?

Dieses Wissen wird, neben anderen antiken Autoren vermittelt iiber Aristoteles und
Megasthenes, in die lateinischen Naturkunden iibernommen. Auch Plinius der Altere be-
schreibt in seiner Historia naturalis (wohl 77 n. Chr. beendet) ein in Indien vorkommen-
des, duflerst wildes Tier, ,reliquo corpore equo similem, capite cervo, pedibus elephan-
to, cauda apro, mugitu gravi, uno cornu nigro media fronte cubitorum duum eminente.
hanc feram vivam negant capi.“ - ,,das sonst am Korper dem Pferde, am Kopf aber dem
Hirsch, an den Beinen dem Elefanten, am Schwanz dem Eber dhnlich ist, dumpf briillt,
wahrend ein zwei Ellen langes schwarzes Horn mitten auf der Stirne hervorragt. Lebend
soll sich dieses Wild nicht fangen lassen“.'

Im systematisierenden Zugriff der antiken Enzyklopddien erhdlt das Einhorn somit
einen festen Platz in der Welt, die standardisierte Beschreibungsform erzeugt - in der
Perspektive der mittelalterlichen Rezipient*innen - ihre eigene Evidenz. Der Fokus liegt
dabei neben der Verwertbarkeit des Einhorns als Arzneimittel - ein Diskurs, auf den
am Ende dieses Beitrags eingegangen wird - auf seiner Verfligbarkeit: Dieses Tier ist
so wild, dass es sich nur schwer jagen ldsst. Im Horizont des christlichen Mittelalters
wird diese aus pagan-antiken Wissensquellen {iberlieferte Qualitdt des Einhorns durch
den Befund erginzt, dass die Ubersetzer der griechischen Septuaginta die hebriische
Bezeichnung ,re’em‘ (Auerochs oder Wildstier) in verschiedenen alttestamentlichen
Bibelstellen mit povokepwg (mondkeros) wiedergeben.™

9 Zitiert nach: Chris Lavers, Das Einhorn. Natur, Mythos, Geschichte. Darmstadt 2010, 9f. Vgl. zu den Indika auch Einhorn,
Spiritalis Unicornis (wie Anm. 7), 44.

10 C. Plinius Secundus d. A., Naturkunde. Lat.-dt. Buch VIII, hrsg. u. Gibers. v. Roderich Konig in Zus.arb. m. Gerhard Winkler.
Kempten 1976, VIII.76, 64-65. Plinius differenziert zwischen ,monoceros’ und ,rhinoceros’, das erin VII.71, 60-61 in Zusammen-
hang mit dem Triumph Pompeius' des GroBen beschreibt.

11 Vgl. Bernd Roling, Der Wal als Schauobjekt: Thomas Bartholin (1616-1680), die dénische Nation und das Ende der Einhdrner,
in: Paul J. Smith/Karl A. E. Enenkel (Hrsg.), Zoology in Early Modern Culture. Intersections of Science, Theology, Philology and
Political and Religious Education. Leiden 2014, 172-196, hier 172, Anm. 5; vgl. Einhorn, Spiritalis Unicornis (wie Anm. 7), 42-44.
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Interessant im Hinblick auf die Frage nach der Genese von Einhornwissen im christ-
lichen Mittelalter sind dabei insbesondere diejenigen Stellen, die auf duflerst wilde
Tiere verweisen und die Kraft ihrer Horner benennen, etwa im Psalm 22.21: ,,00c0v pe
€K 0TOPATOG Mé0VTOG / Kal 4O KePATWY HoVoKepdTWV THY Tamelvwoiv pov“'?. Entsprechend
wandert das Tier als unicornis in die lateinische Ubersetzung der ,Vulgata“: ,salva me
ex ore leonis / et de cornibus unicornium exaudi me“'®. Martin Luther {ibersetzt dies
1545 mit ,,Hilff mir aus dem Rachen des Lewen / Vnd errette mich von den Einhoérnern!*,
wdhrend moderne Bibeliibersetzungen die Psalmenstelle einhornfrei mit ,,Hornern der
Biiffel“ (Elberfelder Bibel 1905; Einheitsiibersetzung 2016) oder ,,Hornern wilder Stiere“
(Lutherbibel 1984) bzw. ,,der wilden Stiere* (Lutherbibel 2017) wiedergeben.

Den Bibeliibersetzern und -kommentatoren der Spatantike stellte sich dabei eben-
falls nicht die Frage, ob es das Einhorn {iberhaupt , giebt“. Das Geschopf ,re’em* stellte
sie vielmehr vor das philologische Problem, ob es mit ,rhinoceros oder ,monoceros
korrekt wiederzugeben sei. Das wurde je nach Kontext unterschiedlich geldst,™ doch
wird in keinem der Fille das antike Wissen vom Einhorn grundsatzlich in Frage ge-
stellt. Damit gilt seine Existenz im Schopfungsplan als abgesichert, was auch darin
sichtbar wird, dass es zum festen Motivinventar bildlicher Darstellungen des Paradie-
ses oder der Arche Noah gehort." Hier wird deutlich, in welchem Mafe die Bezie-
hungen von Menschen und Tier im christlichen Mittelalter vor dem Hintergrund der
Schopfungsgeschichte verhandelt werden:' Die Paradieserzdhlungen entwerfen ein
praelapsarisches Miteinander von Mensch und Tieren, das mit dem Siindenfall auf-
gekiindigt wird. Der Pakt, den Noah nach der Sintflut mit Gott eingeht (Gen 9.1-5),
ermdchtigt den Menschen erneut und endgiiltig tiber die Schépfung. Dieses Narra-
tiv bildet iiberall dort den Verstindnisgrund, wo die mittelalterliche Literatur Tiere
thematisiert. Auffdllig hdufig werden etwa in der asketischen Erzdhlliteratur Begeg-
nungen von Mensch und Tier an paradiesische Urspriinge riickgebunden, in denen
, Wolf und Lamm beisammen weiden“ (Jes 65.25), wenn Tiere als Helfer in der Wiiste
oder Wildnis agieren."” Zugleich verweisen Praktiken der Bemachtigung wie Jagd und
Zihmung auf die durch den Lapsus eingezogene Zasur in der Geschichte der Mensch-
Tier-Beziehungen. Immer wieder wird hier eine Faszination am unwiederbringlich

12 https://www.bibelwissenschaft.de/online-bibeln/septuaginta-lxx/lesen-im-bibeltext/bibel/text/lesen/stel-
1e/19/210001/219999/ch/de02811fb5c811744e3d8b273fcfec0d/ (letzter Zugriff: 26.5.2021).

13 https://www.bibelwissenschaft.de/online-bibeln/biblia-sacra-vulgata/lesen-im-bibeltext/bibel/text/lesen/stel-
1e/19/210001/219999/ch/d2f590559db148c23e5d4ef98b0d589b/ (letzter Zugriff: 26.5.2021).

14 Einhorn, Spiritalis Unicornis (wie Anm. 7), 48.

15 Andrés Vizkelety, Einhorn, in: Engelbert Kirschbaum (Hrsg.), Lexikon der christlichen Ikonographie. Bd. 1, Freiburg 1968,
590-593, hier 593.

16 Udo Friedrich, Menschentier und Tiermensch. Diskurse der Grenzziehung und Grenziiberschreitung im Mittelalter. Gottin-
gen 2009 (Historische Semantik, Bd. 5), 40-49.

17 Vgl. Julia Weitbrecht, Humanimale Heilsgemeinschaften. Intersektionale Perspektiven auf Mensch-Tier-Beziehungen in
der Wiistenvaterliteratur, in: Ingrid Bennewitz/Jutta Eming/Johannes Traulsen (Hrsg.), Gender Studies - Queer Studies - In-
tersektionalitatsforschung. Eine Zwischenbilanz aus mediévistischer Perspektive. Géttingen 2019 (Berliner Medigvistik- und
Friihneuzeitforschung, Bd. 25), 417-437.
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verlorenen Naturzustand artikuliert, wird seine Wiederherstellung aus einer tiefen
Sehnsucht heraus und zugleich im Wissen darum imaginiert, dass sich dieser Verlust
nicht riickgdngig machen ldsst.

Das Einhorn im Mittelalter

Dieser Zusammenhang bildet - in einer spezifischen Genderkodierung - auch den
Hintergrund der Faszinationsgeschichte des Einhorns in der christlich geprdgten Vor-
moderne. Diese ,fera accerima‘, die ,duferst wilde Kreatur”, wird zwar als existent
gedacht, bietet jedoch, anders als etwa Pferd oder Ziege, keinen alltagspragmatischen,
funktionalen Ankniipfungspunkt:'® Das Einhorn ist ein Tier der Distanz und nicht der
Néahe. Der imaginierte Zugriff auf das scheue Tier erfolgt in der christlichen Interpreta-
tion der antiken Naturkunden in der Tradition des Physiologus' (der im 2. Jh. n. Chr.
in Alexandria entstand und im Mittelalter in alle Volkssprachen iibertragen wurde) in
einer besonders exklusiven Form, welche die Wahrnehmung des Einhorns bis in die
Gegenwart nachhaltig pragt. Dabei werden in der allegorischen Auslegung der antiken
Natur,tatsachen® die pagan-antiken und christlichen Wissensbestdnde zu einem wirk-
madchtigen Narrativ verbunden.

Auch der Physiologus folgt der naturkundlichen Beschreibungstradition der antiken
Pratexte und benennt, nach einem einleitenden Verweis auf eine Psalmenstelle (Ps 92.11)
die Eigenschaften des Einhorns: ,Der Physiologus sagte vom Einhorn, dass es folgende
Eigenheit habe: Es ist ein kleines Tier, dhnlich einem Bdcklein, ist aber sehr hitzig: ein
Jager kann sich ihm nicht ndhern, weil es sehr stark ist; es hat aber ein Horn mitten auf
seinem Kopf. Wie wird es nun gefangen? Eine reine, schon gekleidete Jungfrau setzen
sie vor ihm nieder, und es springt ihr auf den Schof}, und die Jungfrau ndhrt das Tier
und bringt es dem Konig in den Palast.“?

Man hat versucht, diese eher ungewohnliche Jagdtechnik auf die indische Mytho-
logie zuriickfiihren: ,,Einhorn“ heifst dort der Sohn eines Menschen und einer Gazelle,
der ein einzelnes Horn auf der Stirn tragt und als Asket im Wald lebt. Er wird von einer
schonen Frau aus seiner Eremitage gelockt, um dem unter einer Diirre leidenden Land
in der Vereinigung der beiden Liebenden den Regen zu bringen.?' Auch hier wird iiber

18 Auch die Aussagen zur medizinischen Verwertbarkeit des kostbaren Horns verweisen eher auf seine Auratisierung. Zur
Konjunktur als ,friihe Form des Aspirin” des Nordens kommt es erst in der Frithen Neuzeit, vgl. Roling (Anm. 11), 185.

19 Vgl. F. N. M. Diekstra, The ,Physiologus’, the Bestiaries and Medieval Animal Lore, in: Neophilologus 69, 1985, 142-155;
Nikolaus Henkel, Studien zum Physiologus im Mittelalter. Tibingen 1976 (Hermaea N.F., Bd. 38). Eine Fallstudie zum produkti-
ven Tierwissen in mittelalterlichen Naturkunden bietet Anna-Theresa Kélczer, (Re-)Produktiver Physiologus. Zur Genese von
Fuchswissen im Buch der Natur Konrads von Megenberg, in: Anna Chalupa-Albrecht/Maximilian Wick (Hrsg.), Wo die Epigonen
wohnen. Epigonalitdt in mediévistischer Perspektive. Frankfurta. M. 2020 (Mikrokosmos, Bd. 86), 293-325.

20 Physiologus. Griech./Dt., hrsg. u. Gibers. v. Otto Schénberger. Stuttgart 2001 (Reclams Universal-Bibliothek, Bd. 18124), 39.

21 Einhorn, Spiritalis Unicornis (wie Anm. 7), 35.
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das gehornte Mischwesen die Grenze von Natur und Kultur verhandelt. Direkte Beziige
zu diesem Mythos sind fiir das christliche Mittelalter indessen nicht belegbar (auch
handelt es sich bei der Frau in einigen Uberlieferungen um eine Hetire, die der Eremit
Einhorn iiberdies fiir einen jungen Asketen hdlt, so dass die Begehrensstrukturen hier
etwas uniibersichtlich erscheinen). Anfiange im Sinne fixierten Wissens, wie die Jung-
frau zum Einhorn kam, lassen sich nicht rekonstruieren, man kann lediglich die aufRer-
ordentliche Produktivitdt dieses Narrativs in der christlichen Vormoderne zur Kenntnis
nehmen. Mit der Ausbildung des Motivzusammenhanges von Jagd, Jungfrdulichkeit
und Zahmung im Physiologus erfolgt im Anschluss an die Beschreibung des Einhorns
zugleich seine Auslegung, in der es ,als Sinnbild unseres Erlgsers“??, die jungfrduliche
Lockspeise als Maria und die Zdhmung als die Inkarnation Christi gedeutet wird.?

Mit dieser Integration naturkundlicher Wissensbestdnde in die christliche Deutungs-
tradition des lateinischen Westens werden diese zugleich transformiert, woraus sich
fortwdhrend etwas Neues eroffnet: So bildet sich in Prozessen umfanglicher Allegori-
sierung im Spdtmittelalter etwa der Bildtypus der ,sakralen Einhornjagd* aus, in der die
Einhornjagd die Empfdngnis Marid versinnbildlicht. Die Jagd wird mit einer Fiille von
Paradies- und Reinheitstopoi angereichert und in einen umfassenden heilsgeschicht-
lichen Kontext gestellt, innerhalb dessen sie zum Selbstopfer umgedeutet wird.?* Die
Identifikation des Einhorns mit Christus ermdglicht daneben auch eine folgenreiche
Ubertragung im Kontext hofischer Liebeskonzeptionen: Das wilde und unzihmbare
Einhorn versinnbildlicht hier den Mann - nicht nur im Sinne des Erlosers, sondern auch
als Objekt der Begierde; die Jagd erscheint als Liebesjagd.?

Im Zuge dieser vielfdltigen Resemantisierungen bleibt das Narrativ von Einhorn,
Jungfrau und Zahmung stabil, doch verschiebt sich in Zusammenhang mit der durch
die christliche Interpretation eingebrachten Reinheitsthematik immer wieder der Fokus
vom scheuen Tier hin zu denen, die es fangen wollen. Auch in den hofischen Entwiir-
fen wird am Einhorn weniger das Tier selbst verhandelt als vielmehr, wie es sich zum
Menschen verhdlt und der Mensch sich in ihm spiegelt. Das verweist auf eine weitere
Aktualisierung in der Geschichte vormoderner Mensch-Tier-Beziehungen, denn die ho-
fische Erzdhlliteratur arbeitet sich ebenfalls am Verlust paradiesischer Urspriinglichkeit
ab, entwirft die Anndherungen an die Natur aber in forcierter Kiinstlichkeit, als Sze-
narien iibersteigerter Kultiviertheit, durch die man mit den gejagten, gezahmten und

22 Physiologus (wie Anm. 20), 39.
23 Zur Auslegungsgeschichte vgl. Einhorn, Spiritalis Unicornis (wie Anm. 7), 50-60.

24 Julia Weitbrecht, ,Thou Hast Heard Me from the Horns of the Unicorns’. The Biblical Unicorn in Late Medieval Religious
Interpretation, in: Interfaces: A Journal of Medieval European Literature 5, 2018, 49-64, https://doi.org/10.13130/interfac-
es-05-05.

25 Vgl. zur Tradition der Liebesbestiarien Hans-Jiirgen Scheuer, Aspekte einer vormodernen Poetik der animalia. Tierkataloge
und Minnebestiare in mittelhochdeutscher Dichtung, in: Ders./Ulrike Vedder (Hrsg.), Tier im Text. Exemplaritat und Allegorizi-
tat literarischer Lebewesen. Bern u. a. 2015, 37-60.
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dressierten Tieren zugleich auch die eigene Animalitdt zu bandigen sucht.?é Anders als
in den asketischen Szenarien, die in der friedlichen Koexistenz von Mensch und Tier
den paradiesischen Heilszustand zu reaktualisieren suchen, wird die Darstellung von
Wildheit hier zu einer Problematisierung der hdofischen Disposition genutzt. In einer
Ubertragung ins Weltliche?” wird der Aspekt der Bezihmung in den Affekthaushalt des
Menschen verlagert, so dass der Zusammenhang von Jagd, Begehren und Keuschheit
eine neue Perspektivierung erfahrt. Dies erlaubt — noch vor der wissenschaftlichen Ab-
wicklung des Einhorns zu Beginn der Frithen Neuzeit - auch ironische Distanzierun-
gen, die jedoch (noch) nicht am faktischen Wissen tiber das Einhorn ansetzen, sondern
an der Frage, ob es dem Menschen iiberhaupt mdglich ist, das scheue Tier zu fangen.
In Rudolfs von Ems Weltchronik (Mitte des 13. Jahrhunderts) etwa wird das Einhorn
zundchst gemaft der naturkundlichen Tradition als ein duflerst wildes Mischwesen be-
schrieben: ,,Da [in Indien] sint ouh einhtirnin: / den in der welte nieman / mit mannis
kraft betwingin kann, / so starch ist er und alse balt. / sin lip ist alse ein ros gestalt. /
hirzis houbit hat er vor, / das treit er vientlich embor. / sine site sint unsuoze. / er treit
helfandis fuoze. / er ist gezagil als ein swin. / emmiten an der stirnin sin / hat er ein
horn reht als ein glas, / vier fuoze lanc, als ich ez las: / vor deme kann sih niht irwern /
noh mit dekeinir wer genern: / alse Ubil ist das selbe tier, / so starch, so zuornic und so
fier / ist ez und also unverzaget / das es niht wand ein reind magit / gevahin mag [...].“?
([In Indien] kommt auch das Einhorn vor, das niemand auf der Welt mit Manneskraft
bezwingen kann, so stark und schnell ist es. Sein Korper ist der eines Pferdes, es tragt
sein Hirschhaupt auf feindselige Weise erhoben. Sein Verhalten ist unfreundlich. Es hat
Elefantenfiife und einen Schweineschwanz. Mitten auf der Stirn trdgt es ein Horn wie
aus Glas, vier Fuf} lang, habe ich gelesen. Vor ihm kann man sich nicht schiitzen und
sich ihm mit keiner Waffe ndhern, so bose ist dieses Tier, so stark, so zornig und so stolz
ist es, und so furchtlos, dass niemand aufier einer reinen Jungfrau es zu fangen vermag.)
Wahrend die ungewdhnliche Jagdmethode in den naturkundlichen Texten lediglich
benannt und dann allegorisch ausgelegt wird, verdeutlicht Rudolf zudem, unter welchen
Umstanden diese Jagd dann eben auch nicht gelingen kann: ,Ist abir das si ist ein wip /
und megde namin ir selbin giht, / so lat er si genesin niht / und zeigit an ir grozin zorn: /
durh sie so stichet er das horn / und richet an ir die valscheit / die si von ir selber seit.“?
26 Vgl. zu diesem Zusammenhang in Gottfrieds Tristan Julia Weitbrecht, On Courtly Discipline. Animal Rituals and Noble

Self-fashioning in Medieval Courtly Literature, in: Mark Hengerer/Nasir Weber (Hrsg.), Animals and Courts. Europe, c. 1200~
1800. Berlin/Boston 2019, 95-109.

27 Das konnte man mit Susanne Kébele und Bruno Quast als literarische Sakularisierung bezeichnen, vgl. die Beitrége in Su-
sanne Kébele/Bruno Quast (Hrsg.), Literarische S&kularisierung im Mittelalter. Berlin 2014 (Beitrége zu einer kulturwissen-
schaftlichen Medidvistik, Bd. 4). Als .Entmythologisierung’ der allegorischen Tradition versteht dagegen Jirgen W. Einhorn die
Jagdszene im Wilhelm von Osterreich, aus seiner motivgeschichtlichen Perspektive stellt dies eine Schwundstufe dar, denn, die
Hochschatzung der Jungfréulichkeit bleibt erhalten, aber dem Tier werden keine edlen Gedanken mehr zugetraut;” Einhorn,
Spiritalis Unicornis (wie Anm. 7), 165. In dieser Fokussierung auf die geistliche Perspektive wird jedoch die Produktivitat des
Motivzusammenhanges in der héfischen Literatur ganz ausgeblendet.

28 Rudolfs von Ems, Weltchronik, hrsg. v. Gustav Ehrismann. Berlin 1915 (Deutsche Texte des Mittelalters, Bd. 20), V. 1767-1786.
29 Ebd., V.1793-1799.
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(Wenn es sich aber so verhdlt, dass sie eine Frau ist und sich selbst als Jungfrau be-
zeichnet, dann ldsst es sie nicht davonkommen / und beweist ihr gegeniiber grofien
Zorn: Es durchbohrt sie mit seinem Horn und iibt an ihr Vergeltung fiir die Liige, die
sie in Bezug auf sich selbst geiibt hat.). Die Einhornjagd wird hier zur Jungfrauenprobe
und erfdhrt eine gewisse Rationalisierung — ohne dass dabei die Existenz des Tieres und
seiner Rolle darin in Frage gestellt wiirden.

Auch im Wilhelm von Osterreich Johanns von Wiirzburg (vor 1314 entstanden)
wird traditionelles Einhornwissen aufgerufen und im Rahmen eines Liebes- und
Abenteuerromans narrativiert. Darin berichtet der Jigermeister der Hofgesellschaft
um den Protagonisten Wilhelm, er habe Spuren eines Einhorns gefunden. Er ruft
alle verfligharen Wissensbestinde zum Einhorn auf und weckt damit umgehend
Wilhelms Begehren danach, ,den nu [zu] gejagen, daz ich auch mdht gesagen,
daz ich ir ain het gesehen!“®® (es sofort zu jagen, damit ich auch sagen kann, ich
hétte eines davon gesehen!) Als Lockmittel soll die Zofe von Aglaye, der Ehefrau
Wilhelms, dienen. Diese dufiert als einzige Skepsis an dieser Unternehmung: , Agly
daz wiplich bilde / hazzt das gejeegde; / si sprach zu der magde: / ,du bist ein
térinne. / war hastu dine sinne /getan? Wiltu ain tier dich / lan ertdten daz sich /
niht verstat umm sache kain? / und weerstu aller megde rain, / zwar, ez nimpt dir
den lip.®' (Aglaye, die schone Frau, hasste diese Jagdunternehmung. Sie sprach zu
der Jungfrau: ,Du bist eine Torin. Bist Du von Sinnen? Willst du dich von einem
Tier toten lassen, das iberhaupt keinen Verstand besitzt? Und wenn du die reinste
aller Jungfrauen wadrst, nimmt es dir wahrhaftig doch das Leben.’).

Hier wird ebenfalls eine gewisse Rationalisierung des Wissens vom Einhorn artiku-
liert, doch richtet sie sich nicht auf die Qualitdt der menschlichen Lockspeise, sondern
stellt vielmehr die Zdhmbarkeit wilder Geschopfe grundsatzlich in Frage.*? Dies ist si-
cherlich in kritischer Weise auf den fragilen Affekthaushalt einer Hofgesellschaft gerich-
tet, die sich von der Neugier, einmal ein echtes Einhorn zu sehen, in den wilden Wald
locken lasst. Diese Jagd nimmt auch sogleich ein boses Ende: Das scheue Wesen wird
nicht gefangen, ja nicht einmal erspdht; stattdessen wird die Jagdgesellschaft von einer
Horde heranreitender Sarazenen abgelenkt, was den tragischen Tod von Wilhelm und
Aglaye zur Folge haben wird. Das Ende des fragmentarisch erhaltenen Romans kennen
wir nicht. Vom Einhorn bleiben nur die Spur und das Begehren, das es weckt - dieses
Distanzwesen entzieht sich seinen menschlichen Jagern immer wieder aufs Neue und
fiihrt sie in die Irre, was die hofische Literatur anspielungsreich inszeniert.

30 Johann von Wiirzburg, Wilhelm von Osterreich. Gothaer Handschrift, hrsg. v. Ernst Regel. Berlin 1906 (Deutsche Texte des
Mittelalters, Bd. 3), V. 18863-18865.

31 Ebd.,V.18886-18895.

32 Vgl. zur Wildheit des Protagonisten sowie zur wildekeit als Erzdhlprogramm und poetisches Prinzip Sandra Linden, wildiu
rede und ethische Funktion. Zum Konzept der wildekeit im Wilhelm von Osterreich’ Johanns von Wiirzburg, in: Wolfram-Stu-
dien 25,2018, 135-156.
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Nur weil die Jagdtechnik hinterfragt wird und das Beutetier in den Hintergrund tritt,
verliert das Einhorn also noch lange nicht seinen Faktizitdtsanspruch. Daher sind diese
Beispiele aus der hofischen Literatur des hohen Mittelalters ebenfalls Bestandteil einer
Wissensgeschichte vom Einhorn, denn sie beruhen auf der naturkundlichen Tradition,
die ihm Evidenz zuspricht. Zugleich verdeutlichen die Texte, dass sich hier ein literari-
sches Wissen um die Dynamiken der Einhornjagd herausbildet, das auch eine gewisse
ironische Distanz zum scheuen Objekt der Begierde ermdglicht. Ob man das Einhorn
tatsdchlich finden kann, spielt dabei gegeniiber dem Begehren, das die menschlichen
Jdgerinnen und Jdgern antreibt, eine untergeordnete Rolle - nicht selten erweist sich
das Jagdobjekt nachtrdglich ohnehin nur als ein ,vremeder hirz“, ein ,wundersamer
Hirsch wie im Tristan Gottfrieds von StrafRburg.®

Das Einhorn an der Schwelle zur Moderne

Erst in der Frithen Neuzeit wird eine allmahliche Skepsis gegeniiber der physischen
Existenz des Einhorns fassbar. Das steht in Zusammenhang mit Schriften, die weiterhin
auf die naturkundlichen Wissensbestdnde zuriickgreifen, diese aber auch zunehmend
kritisch iiberpriifen. Zunachst bilden sich Ansdtze zur Empirie heraus, was paradoxer-
weise aber erst einmal gerade nicht zur Abschaffung des Einhorns fiihrt: So macht etwa
der Bericht Bernhard Breydenbachs von seiner Pilgerreise durch das Heilige Land im
Jahr 1483/4 (gedruckt 1486) deutlich, in welchem Mafe das aus der Bibel wie aus den
antiken Naturkunden bekannte Wissen die empirische Naturbeobachtung pragen und
Einfluss auf die Wirklichkeitserfahrung nehmen: ,Jtem da selbet sahen wir eyn grof§
thyer was vil grosser dan eyn kemmel thyer / vnnd saget vns vnser gleytzman daz ef3
warlich were eyn eynhornn. - Item sahen wir dort ein grofies Tier, viel grofier als ein
Kamel. Unser Fiihrer sagte uns, dies sei wahrhaftig ein Einhorn.“3

Auch Breydenbachs zeitweiliger Reisegefdhrte Felix Fabri schildert in seinem lateini-
schen Bericht aus dem Heiligen Land diese Begegnung und beschreibt das tiberaus edle
und einzigartige Tier, die ,nobilissima“ und ,singularissima bestia“3, etwas genauer,
wobei er sich auf die naturkundlichen Traditionen beruft. Das Tier habe ,,equino corpore,
elephantinis pedibus, cauda suilla, buxei coloris“, also einen ,,Pferdeleib, Elefantenfiifie,

33 Johannes Rathofer, Der wunderbare Hirsch’ der Minnegrotte, in: Alois Wolf (Hrsg.), Gottfried von StraBburg. Darmstadt 1973
(Wege der Forschung, Bd. 320), 371-391 (erstmals in: Zeitschrift fir deutsches Altertum und deutsche Literatur 95, 1966, 27-42).

34 Bernhard von Breydenbach, Peregrinatio in terram sanctam: Eine Pilgerreise ins Heilige Land. Frithneuhochdeutscher Text
und Ubersetzung, hrsg. v. Isolde Mozer. Berlin/Boston 2010, fol. 139v, 550/551 (hier wie auch in den folgenden Zitaten wurde
die Schreibweise leicht modernisiert). Vgl. Andreas Klussmann, In Gottes Namen fahren wir. Die spatmittelalterlichen Pilger-
berichte von Felix Fabri, Bernhard von Breydenbach und Konrad Griinemberg im Vergleich. Saarbriicken 2012, 98.

35 Fratris Felicis Fabri, Evagatorium in Terrae Sanctae, Arabiae et Aegypti, hrsg. v. Konrad Dieter Hassler, Bd. 2. Stuttgart 1843
(Bibliothek des Literarischen Vereins in Stuttgart, Bd. 3), 441.

Zur Faszinations- und Wissensgeschichte des Einhorns 65



einen Schweineschwanz und sei schiefergrau“3. Fabri weist auch auf die ihm aus den
naturkundlichen Schriften (,,qui de naturis rerum scripserunt“®’) bekannte Eigenart hin,
dass man dieses Tier nur mit Hilfe einer Jungfrau fangen koénne. Die Passage schliefit mit
Verweisen auf die Erwdhnungen des Einhorns in der Bibel und bindet somit das auf der
Reise Erlebte zweifach an die traditionellen Wissensbestdnde zuriick.

Eine entsprechende Gleichzeitigkeit der Orientierung an autoritativem Buchwissen
und empirischer Betrachtung weist auch die Historia Animalium des Ziircher Arztes
Conrad Gesner auf (1551-1558 entstanden und unter dem Titel Thierbuoch 1563 auch
auf Deutsch erschienen3®). Gesner versammelt alle ihm bekannten ,alter und neuer
Scribenten Meynungen“*’ zum Einhorn und befragt sie durchaus kritisch auf ihren
Wahrheitsgehalt. Unter der Kapiteliiberschrift ,Wo das Einhorn zu finden.“ stellt er zu-
ndchst - eventuell implizit gegen Plinius* Erwdhnung des Rhinoceros im Triumphzug
des Pompeius gerichtet - das Vorkommen des Einhorns in Europa mit dem Argument
in Frage, dass man es dort noch nie beobachtet habe: ,NJemand ist/der dieses Thier
jemahls in Europa gesehen habe: Und wiewol der Romische Pracht alle Thier der Erden
in ihre Schaupldtze und Triumpf zu bringen sich understanden lift man doch nicht /
daf das Einhorn jemahls dem Rémischen Volck gezaiget worden sey/ da sonsten Tiger-
und Panterthiere/ Nafthorner/ Léwen/ Drachen/ etc und allerhand grausames Wild
gefirrt und gezahmt/ vorgestellt worden. “*

Gesner zweifelt jedoch angesichts der tiberwdltigenden Fiille an Zeugnissen nicht
an der Existenz des Tieres und fiihrt dafiir auch handfeste Beweise an: , Deswegen
man nur den Landfahrern unnd weitgereysten Leuten hiervon Glauben geben mufl/
was sie sagen: Dann einmahl so ist das Thier auf Erden / sonst wdren seine Horner
nicht vorhanden: Und ldfit man es darbey bleiben / daf} Indien / Arabien und Moren-
land sie erzeuge. Man saget auch dafs es Wasser-Einhorner gebe / die sich im Wasser
ndhren/““!. Auch auf die Jagd mittels einer Jungfrau geht Gesner ein und verzeichnet
eine Jagdlist, die auch die hofische Literatur hdtte entwerfen kénnen: Man verkleide
einen starken Jiingling aus der Jagdgesellschaft als Jungfrau, der mit ,wolriechendem
Geruch balsamieret und angestrichen werde“*? und so das Einhorn tauschen soll: ,,Und
wann das Thier den Geruch empfindet / und die Weibskleidung ersiehet / laufft es

36 Fratris Felicis Fabri, Evagatorium (wie Anm. 35), 441. Ubersetzung von Klussmann, In Gottes Namen (wie Anm. 34), 98.
37 Ebd.

38 Conrad Gesner, Historiae animalium. Bd. 1: De quadrupedibus viviparis. Zirich 1551, ,De monocerote"”, 785-786; dt. Uber-
setzung: Conrad Gesner, Thierbuch, das ist ein kurtze beschreybung aller vierfiissigen Thiern, so auff der erden und in wassern
wonend, Ubers. v. Conrad Forer. Ziirich 1563, ,Von dem Einhorn.”, XXXVI-XXXXIX.

39 Hier zitiert nach der Ausgabe: Conrad Gesner, Allgemeines Thier-Buch: Abbildung aller vierfuessigen, sowohl zahmer als
wilder Thieren, welche in allen vier Theilen der Welt auff dem Erdboden und in etlichen Wassern zu finden, sampt einer auss-
fuehrlichen Beschreibung. Unverénd. Nachdruck der Ausg. Frankfurta. M.: Serlin 1669, Sonderausg. fiir J. F. Lehmanns Fach-
buchhandlung. Hannover 1995, ,Von dem Einhorn”, 71-83, hier 71.

40 Ebd., 76.
41 Ebd.
42 Ebd., 78.
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hinzu/ und legt sich dem Jungengesellen in den Schoof}: Der dann mit seinen weiten
und wolriechenden Ermeln das Thier blendet / bedeckt / und einschléffert: Alsdann
lauffen die Jdger herbey / und nehmen das Horn vom Thier / das fiir Gifft gut ist/ das
Einhorn aber lassen sie unverletzt wieder weglauffen.“*® Gesner selbst zweifelt zwar
den Wahrheitsgehalt dieser Jagdgeschichte an, weist sie aber, seinem Universalan-
spruch folgend, auch nicht zuriick: ,Doch lassen wir solches in seynem Werth / und
eines jeden Urtheil anheim gestellt.“*

Am Beginn der Frithmoderne hat man sich in Bezug auf das Einhorn also weder von
den Denktraditionen der antiken Naturkunden noch von der Autoritadt der Bibel verab-
schiedet, wie auch schon an der Luther‘schen Ubersetzung des Tieres ,re’em* deutlich
wurde. Gleichwohl spielen in der sich verwissenschaftlichenden Auseinandersetzung
mit der Welt zunehmend Formen der empirischen Uberpriifung und Autopsie eine Rol-
le: Einhorner muss es geben, denn schlief}lich werden ihre gedrechselten Horner in den
europdischen Wunderkammern und Kirchenschdtzen in grofler Zahl aufbewahrt und
kommen auch in der Medizin, etwa bei der Behandlung von Vergiftungen zum Einsatz.
Es handelte sich dabei natiirlich um die Stoffzdhne des Narwals, dem aus der Fachlite-
ratur der Zeit auch als ,unicornu marinus‘*® bekannten ,Wasser-Einhorn‘. Bernd Roling
hat in einem Beitrag zur Wissenschaftsgeschichte des 17. Jahrhunderts eindriicklich
nachgezeichnet, wie das ,,Ende der Einhorner damit eingeldutet wurde, dass man die
Heilkraft dieser Horner zunehmend der experimentellen Uberpriifung unterzog, u. a.
indem man friithe Tierversuche unternahm, in denen Katzen, Tauben und Hunde zuerst
mit Gift und dann als Gegenmittel mit geriebenem Einhorn traktiert wurden.“¢ Die phar-
mazeutische Wirkung - und damit ein flir den Menschen zentraler Beziehungsaspekt
- konnte dabei nicht umfassend widerlegt werden, so dass mit dem wissenschaftlichen
Beweis, dass es sich bei den Hornern um Narwalzdhne handelte, zundchst lediglich ,,ihr
Nimbus einfach auf das marine Einhorn {ibertragen“*’” wurde. Diese Erkenntnis fiihrte
aber, wie schon bei Gesner, nicht dazu, dass man den ,Landeinhornern‘ grundsdtzlich
die Daseinsberechtigung aberkannte: ,,Gesichtet werden sie“ - allen Zweifeln an ihrer
Existenz und an der Wirksamkeit der Horner zum Trotz - ,,auch weiterhin“*é, bis ins 19.
Jahrhundert finden sich ihre Spuren in naturkundlichen Werken und Reiseberichten.

An der Schwelle zur Neuzeit beenden wir diese Spurensuche. Fiir ein , Tier das es
nicht giebt” ist das Einhorn erstaunlich prdsent in der vormodernen (und unter verdn-
derten Pramissen auch in der modernen) europdischen Vorstellungswelt. Unser Wissen
um die Beschaffenheit der Welt und ihrer Bewohner, so wird an der Faszinations- und
43 Gesner, Allgemeines Thier-Buch (wie Anm. 39).

44 Ebd.
45 Roling, Der Wal (wie Anm. 11), 180.
46 Ebd., 188.

47 Ebd., 185.
48 Ebd., 191.
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Wissensgeschichte des Einhorns deutlich, ist historisch gewachsen, und diese Historizi-
tdt pragt unsere Wahrnehmung. Auch naturkundliche Fakten sind daher immer wieder
darauf zu hinterfragen, aus welchen menschlichen Projektionen und Begehrensstruktu-
ren heraus sie generiert werden. Die menschliche Sehnsucht nach der Ndhe zum Ein-
horn jedenfalls scheint ungebrochen: Hatte die Meldung vom sibirischen Knochenfund
iiberhaupt je Interesse gefunden, wenn sie , Lebten plumpe einhdrnige Urzeitbisons mit
dem Menschen zusammen?“ gelautet hatte?
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Charis-Fey Westensee

Einhorner und Geschichtsunterricht?!
Geschichtsdidaktischer Kommentar'

Uber die Rolle des Einhorns als ein fiir uns zuverlassig fiktionales Wesen fiir Geschichts-
didaktik und -unterricht zu diskutieren, mag zundchst merkwiirdig und alles andere als
wissenschaftlich erscheinen, werden mit Einhornern doch mehr ,New-Age-Schwarme-
reien oder ,,verschwommene[s], konturlose[s], magische[s] Zauberwesen“? assoziiert.
Unsere moderne Lebenswelt ist ohnehin voll von Einhdrnern als mystische und schone
Fabelwesen in Form von Textildrucken, Schliisselanhdngern oder sogar Nahrungsmitteln
wie Pasta in Einhornform. Folglich diirfte die Beschdftigung mit Einhornern fiir viele auf
einer Stufe mit ,HelloKitty* und Co stehen. Allerdings wird schon beim tieferen Nachden-
ken tiber den Gegenstand ,Einhorn‘ klar, dass unsere Vorstellungen immer abhdngig von
unserem Hintergrund sind - denn die Beschaftigung mit dem Einhorn ist nun eben kein
modernes Kitsch- oder Kinder-Phdnomen, sondern schon seit jeher, wie schon in antiken
Abhandlungen von Gelehrten deutlich wird, existent gewesen. Erwahnt sei an dieser Stel-
le beispielsweise die Schrift Indika des Ktesias von Knaidos von etwa 298 v. Chr., in der
eine Geschichte eines Tieres mit einem einzigen Horn erzdhlt wird - eine Legende, , die in
der Vorstellungswelt des Abendlandes mehr als 2.000 Jahre {iberdauert hat“.? Vor diesem
Hintergrund wirft Julia Weitbrecht in ihrem Vortrag ,Mensch-Tier-Beziehungen in histo-
rischer Perspektive: Zur Faszinationsgeschichte des Einhorns* auch geschichtsdidaktische
Schlaglichter auf die Vormoderne. Doch kann ein ,Tier, das es nicht gibt“4, wie Rilke in
Die Sonette an Orpheus treffend schreibt, wirklich Gegenstand eines Geschichtsunterrichts
und einer Geschichtsdidaktik sein, in deren Zentrum auch die Historizitat als solche steht?

Tiere als Teil der (mittelalterlichen) Lebenswelt

In ihrem Beitrag stellt Julia Weitbrecht zundchst die Relevanz der Beschéaftigung mit
Tieren allgemein heraus, die einen grofien Teil der mittelalterlichen Lebenswelt ein-

1 Kommentierter Beitrag: https://dx.doi.org/10.38072/2703-0784/p8.

2 Chris Lavers, Das Einhorn. Natur, Mythos, Geschichte, Darmstadt 2010, 7.
3 Ebd., 9.

4 Rainer Maria Rilke, Die Sonette an Orpheus, Zweiter Teil, IV.

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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nehmen. Tiere eignen sich, auch heute noch, wirft man einen Blick in Marchen, Fabeln,
Disney-Filme u.s.w., um Themen jeglicher Art zu veranschaulichen oder Wissen zu
transportieren. So werden Tiere auch in der Vormoderne funktionalisiert und produk-
tiv genutzt, indem man sie etwa selbst erzahlen lasst. Dass bestimmte Tiere stilisiert
werden, z. B. auch, indem ihnen verschiedene Eigenschaften zugesprochen werden, ist
kulturell gewachsen und hat ihren wesentlichen Ursprung im Mittelalter. So stellt die
Verkniipfung des Fuchses mit Listigkeit eine Kontinuitét dar, die den meisten nicht fern
sein diirfte. Weitbrecht sieht auf dieser Basis Tiere als Medien der Spiegelung und Refle-
xion, die aber auch auf die Grenzen der Menschen und ihrer Menschlichkeit hinweisen.

Die Menschen griffen dafiir auf unterschiedliche Wissensbestdnde - z. B. Religion und
Naturkunde, die in der Vormoderne keineswegs widerspriichlich zu sein scheinen - zu-
riick, wodurch sich ein sehr weiter Literaturbegriff ergibt. Das Korpus der Tiergeschich-
ten ist demnach nicht erkennbar systematisch, denn es ,reiht reale und phantastische,
heimische und fremde, bekannte und unbekannte Wesen aneinander.“* Neben der Bibel
ist wohl der Physiologus als wichtiger Text fiir die Beschaftigung mit Tieren im Mittelalter
zu nennen, der nicht nur im mittelalterlichen Europa weit verbreitet, sondern auch Vor-
lage fiir die mittelalterlichen Bestarien war.® Dariiber hinaus sind noch die Fabeltradition
und mittelalterliche Epen zu nennen, in denen Tieren eine wesentliche Rolle zukommt.
Reinhart Fuchs ist ein solches Tierepos, das auch heute noch im kollektiven Gedachtnis
verankert ist. Insgesamt werden etwaige Informationen {iber Tiere im Mittelalter und
ihre Beziehungen zum Menschen also aus verschiedenen Wissensbestanden, sprich aus
naturkundlichen, literarischen und religiosen, generiert.

Schon an dieser Stelle lieRen sich fachdidaktische Uberlegungen anstellen, zeigt sich
doch eindriicklich, was sich durch mittelalterliche Tierkunde alles historisch ableiten
lasst. Wo Tiere Teil und Spiegel der mittelalterlichen Lebenswelt sind, ergibt sich ein
grofler didaktischer Nutzen. Prinzipien des quellenbasierten, forschend-entdeckenden
Lernen greifen hier, wenn Schiilerinnen und Schiiler anhand der genannten Schriften
Tiere als ,,Symbole und als Mittel zur ,Zurichtung‘ von Menschen“’ betrachten. Der weit
gefasste Literaturbegriff kann hier zum Vorteil gereichen, bieten sich doch verschiede-
ne Textsorten und damit eine grofiere Variation zur Untersuchung an. Besonders viel
Potenzial sehe ich allerdings fiir die Ausbildung des Geschichtsbewusstseins, welches
mit dem Schwinden von Normativen in der geschichtsdidaktischen Diskussion im Fokus
des Interesses steht. Diesbeziiglich fithrt Ammerer an, das Geschichtsbewusstsein begin-
ne dort, ,wo Zusammenhdnge (z. B. Entwicklungen, Kausalitaten, Kontinuitdten, Bri-
che,...) erkannt werden zwischen (der Erinnerung an die) Vergangenheit, (der Deutung

5 Ingrid Matschinegg, Tierkunde im Mittelalter. Tiere im Interessensfeld zwischen christlicher Heilslehre und profaner Wissen-
schaft, in: Historische Sozialkunde 41,2011, 4, 4-10, hier 4.

6 Vgl.ebd., 4f.

7 Thomas Hellmuth, Funktion und Wandelvon ,Tierbildern”. Didaktische Variationen zu einem ungewodhnlichen Thema, in: His-
torische Sozialkunde (wie Anm. 5), 37-47, hier 37.
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von) Gegenwart und (der Erwartung an die) Zukunft“ und entfalte sich dort, ,, wo sich
das Subjekt selbst in Bezug zu diesen drei Ebenen setzen kann“? Diese Denkkategorie
wird Schiilerinnen und Schiilern natiirlich nicht automatisch in die Wiege gelegt, was
fiir uns als Geschichtsdidaktiker*innen bedeutet, dass historisch zu denken erst einmal
gelehrt und gelernt werden muss.

Das Einhorn in der Vormoderne:
Vom Symbol der Christlichkeit bis zum ,Alicorn’

Ebendies sollen zundchst nur einzelne Schlaglichter der geschichtsdidaktischen Perspek-
tive sein, die allerdings bereits vielversprechend erscheinen. Doch konnen diese auch fiir
die historische Auseinandersetzung mit einem ganzlich fiktiven Wesen, wie wir heute
wissen, gelten? Erst jetzt kommt Julia Weitbrecht zu ihren Ausfilhrungen speziell {iber
das Einhorn. Dieses sei in ihrer Urspriinglichkeit immer mit einer gewissen ,Wildheit*
assoziiert worden, die hier auch eine ,Ungezdhmtheit* meint. In ihrem Beitrag wirft sie an
dieser Stelle ein, dass sich diese Assoziation anbdte, um mit denen der Schiilerinnen und
Schiiler verglichen zu werden. Schiiler*innenvorstellungen (als Einstieg in eine Einheit)
zu generieren, weckt nicht nur das Interesse der Lerngruppe, sondern zeigt ihnen auch
einen direkten Lebensweltbezug und damit eine Relevanz des behandelten Gegenstands.
Solche Vorstellungen sind daneben auch immer in die Geschichtskultur’ eingebettet, wie
einleitend bereits deutlich wurde. Um durch Assoziationen Verkniipfungen oder Kennt-
nisse der Schiilerinnen und Schiiler zu ermitteln, gibt es beispielsweise die Moglichkeiten
eines Brainstormings oder Schreibgesprdchs, wie Adamski und Bernhard anfiihren.

Im Merkmal der ,Wildheit’ geeint, wird das Einhorn in der vormodernen Vorstel-
lungswelt insgesamt, wie es Weitbrecht schon fiir die mittelalterliche Tierliteratur ge-
nerell festgemacht hat, mittels verschiedener Sujets verhandelt. So ist auch das Ein-
horn Gegenstand der Naturlehre: ,Die Orsder in Indien jagen [...] als wildestes Tier
aber das Einhorn, das sonst am Korper dem Pferde, am Kopf aber dem Hirsch, an den
Beinen dem Elefanten, am Schwanz dem Eber dhnlich ist, dumpf briillt, wahrend ein
zwei Ellen langes schwarzes Horn mitten auf der Stirne hervorragt.“’ Lebend soll sich
dieses Wild nicht fangen lassen, schreibt bereits Plinius in seiner Naturalis Historia,
in dessen Passage der Aspekt der bereits angesprochenen Wildheit nochmals deutlich

8 Heinrich Ammerer, Geschichtsbewusstsein als grundlegende Kategorie der Geschichtsdidaktik, in: Historische Sozialkunde
42,2012, 2, 3-8, hier 4.

9 Siehe hierzu Bernd Schénemann, Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft, in: Hilke Ginther-Arndt
(Hrsg.): Geschichtsdidaktik, Praxishandbuch fiir Sl und SlI, Berlin 2003, 11-22.

10 Vgl. Peter Adamski/Markus Bernhardt, Diagnostizieren - Evaluieren - Leistungen beurteilen, in: Michele Barricelli/Martin
Luicke (Hrsg.): Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts, Bd. 1. Schwalbach/ Ts. 2012, 401-435, hier 409.

11 C. Plinius Secundus d. A., Naturkunde, Buch VIII, hrsg. u. iibers. v. Roderich Kénig mit Gerhard Winkler. Kempten 1976, 64.
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wird. Neben solchen scheinbar objektiven Beschreibungen als Naturdeutungen findet
sich das Einhorn aber vor allem auch in christlichen Zusammenhdngen. So wird in der
Bibel vermeintlich von Einhdrnern gesprochen, dessen autoritdre Kraft im Kontext der
vormodernen, christianisierten Gesellschaft nicht verkannt werden darf. Im bereits er-
wdhnten Physiologus verbindet sich das antike naturkundliche Wissen mit religiosem.
Dariiber hinaus werden Einhdrnern aber auch verschiedene Symbole zugesprochen, in
der Vormoderne zumeist religiose, wonach das Einhorn ,,nach und nach immer enger
mit Schliisselfiguren und Szenen aus dem Leben Christi in Verbindung“ gebracht wur-
de.”? So wird mit dem Einhorn beispielsweise das Motiv der Jungfraulichkeit verbun-
den, welches sich eben auch im Physiologus manifestiert: ,,Wie wird es nun gefangen?
Eine reine, schon gekleidete Jungfrau setzen sie vor ihm nieder, und es springt ihr auf
den Schof}, und die Jungfrau nihrt das Tier und bringt es dem Konig in den Palast.“™
Fir die vormoderne Gesellschaft war die Existenz des Einhorns absolut real und durch
die Verhandlung in fiir die Menschen des Mittelalters relevanten Texten und Bildern all-
gegenwadrtig. Durch ihre Autoritdt hat es wohl auch keinen Anlass gegeben, dies zu hin-
terfragen. So ist es kaum verwunderlich, dass dem Horn als markantestes Kennzeichen
des Tiers sogar eine heilkraftige Wirkung zugesprochen wurde. Obwohl nicht existent,
wurde ,Alicorn’ (womit ebendieses Horn gemeint ist) insbesondere im Spatmittelalter
zu den gefragtesten Wertgegenstdnden in Europa.'® Dariiber hinaus wurden diese aber
auch als universales Medikament gehandelt. Wie Weitbrecht anhand Rolings Aufsatz
zeigt, wurden mit der Enttarnung der Einhorner als Stofizdhne eines Narwals durch
Thomas Bartholin im 17. Jahrhundert erste Zweifel an der Existenz von Einhornern
laut.” Dennoch, so Roling, ,hatten Bartholins Einlassungen nicht erreichen konnen,
daf sie von der Bildflache der globalen Marginalen verschwanden, im Gegenteil, gerade
Bartholins Bereitschaft, die eigentlichen Einhorner noch immer in einem empirischen
Zwischenbereich der Semiverifikation zuverorten, mufite einen erheblichen Beitrag
dazu geleistet haben, sie auch weiterhin mit einem gewissen Eigenrecht zu versehen.“™

Obwohl es also offensichtlich auch kritische Stimmen gegeben hat, so ist das Ein-
horn im Mittelalter ein Tier wie jedes andere und noch viel mehr: In ihm findet sich,
was die vormoderne Gesellschaft beschaftigt hat. Es ist die Projektionsfldche religio-
ser und weltlicher Deutungen. Was insbesondere beziiglich der starken Symbolkraft
des Einhorns in unserer modernen Gesellschaft mehr abwegig und abergldubisch er-

12 Lavers, Einhorn (wie Anm. 2), 57.

13 Hans Zimmermann, Einhorn, Léwe und Phoenix im Physiologus. Griechischer Text nach F. Sbordone (Rom 1936), deutsche
Ubersetzung von Hans Zimmermann, in: Quellen zum Weltbild des Mittelalters, Gorlitz 2003, http://12koerbe.de/pan/einhorn.
htm (letzter Zugriff: 26.5.2021).

14 Vgl. Lavers, Einhorn (wie Anm. 2), 77.

15 Vgl. Bernd Roling, Der Wal als Schauobjekt: Thomas Bartholin (1616-1680), die dénische Nation und das Ende der Einhér-
ner, in: PaulJ. Smith/KarlA. E. Enenkel (Hrsg.): Zoology in Early Modern Culture. Intersections of Science, Theology, Philology
and Political and Religious Education, Leiden 2014, 172-196.

16 Ebd., 191.
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scheint, war im Mittelalter nicht nur Teil der Welt, sondern bedeutsam. Wenn im Ge-
schichtsunterricht nicht nur Vergangenheit kritisch gedacht werden soll, sondern auch
der Umgang mit ihr in der Gegenwart in Form von historischen Erzdhlungen'’, warum
dann nicht auch das zeitliche Uberdauern des Einhorns als Symbol thematisieren und
dekonstruieren? Die damit in den Fokus geriickte Geschichtskultur, die alltagswelt-
liche Prasenz des Gegenstands, konnte insofern genutzt werden, um Kontinuitdt und
Wandel des Einhorns in puncto Uberdauern und Umdeutung zu reflektieren; eben-
solche Kontingenzerfahrungen verweisen wiederum auf die prinzipielle Offenheit von
Geschichte. Mit diesen Erkenntnissen werden meines Erachtens auch die Einwande,
ein fiktives Wesen in den Geschichtsunterricht zu integrieren, ad absurdum gefiihrt.

Das Einhorn im Geschichtsunterricht: Ein Widerspruch?

So sieht auch Julia Weitbrecht Potenzial fiir die Geschichtsdidaktik. In ihren Vorschla-
gen wirft sie verschiedene Schlaglichter. Als Literaturwissenschaftlerin verweist sie na-
tiirlich auf die Text- und Sprachkompetenz, die durch Fabeln, verschiedene Auslegun-
gen und moralisches Handlungswissen in den Fokus riickt. Dem wiirde ich zustimmen,
gerade weil die , Reflexion des Verhdltnisses von Sprache(n) und historischem Lernen
[...] im Horizont geschichtsdidaktischen Denkens“ nichts Neues darstellt.”® Dass auch
Sprache eine wichtige Komponente des Geschichtsunterricht ist, liegt insofern auf der
Hand, als historisches Verstehen und Denken als ,mentale Operationen“ zundchst
auch Sprachleistungen sind, die das Vermdgen zu einer sprachlichen Dekonstruktion
voraussetzen.' Nicht umsonst definiert Barricelli die narrative Kompetenz als ,lingu-
istische und kognitive Kompetenz“.2® So wie hier gemeint ist, dass Sprachenlernen und
Fachlernen als ,,zwei Seiten einer Medaille, die bei der Planung und Strukturierung
historischer Lehr- und Lernprozesse integral betrachtet werden miissen“?', bote sich
die Wissens- und Faszinationsgeschichte des Einhorns an, um inhaltliches, kognitives
und sprachliches Lernen gleichermafien zu evozieren.??

Ein weiteres Schlaglicht wirft Julia Weitbrecht auf die bereits angerissene Frage nach
der Historizitdt des Wissens, worin sie insbesondere fiir die Unterscheidung von Fakt
und Fiktion Potenzial sieht. Auch an dieser Stelle mdchte ich nochmal auf das Ge-

17 Vgl. Christoph Kiihberger, Erinnerungskulturen als Teil des historisch-politischen Lernens, in: Informationen zur Politi-
schen Bildung 32, 2010, 39-42, hier 39.

18 Saskia Handro, Sprache(n) und historisches Lernen. Eine Einfiihrung, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 14, 2015, 5-24, hier 5.
19 Vgl. ebd.

20 Michele Barricelli, "The story we're going to try and tell”. Zur andauernden Relevanz der narrative Kompetenz fiir das his-
torische Lernen, in: Zeitschrift fur Geschichtsdidaktik 7, 2008, 140-153, hier 143, zit. nach Handro, Sprache(n) und historisches
Lernen (wie Anm. 18),12.

21 Ebd.
22 Vgl. Handro, Sprache(n) und historisches Lernen (wie Anm. 18), 12.
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schichtsbewusstsein rekurrieren. So mogen die schon von Pandel in den geschichts-
didaktischen Diskurs eingebrachten Dimensionen des Geschichtsbewusstseins zeigen,
wenn er beziiglich der geschichtlichen Dimension mit der zweiten Dimension auf das
»Realitdtsbewusstsein“, die Kategorien real-fiktiv voneinander unterscheidet,?® dass
sich doch gerade durch die Konfrontation mit Fiktivem ein solches Bewusstsein erst
entfalten kann. Und soll nicht sowieso ein ,historisches Problem* den Verlauf des Ge-
schichtsunterrichts bestimmen??* Die Antwort ist ja — denn seit den 1970er Jahren ist
die Problemorientierung fester Bestandteil der Geschichtsdidaktik und fordert genau
das - die ,Losung’ eines Problems als urspriingliche ,,Antithese zu einem noch domi-
nant chronologisch-epochal aufgebauten, faktenorientierten, darbietenden Unterrichts-
stil“? Vielleicht kann auch die historische Auseinandersetzung mit dem Einhorn als
eine solche Antithese gewertet werden. Eine Fokussierung individueller Momente des
historischen Lernens kniipft daher auch an die subjektorientierte Geschichtsdidaktik
an, die Schiiler*innen als denkende Subjekte in den Fokus von Geschichtsdidaktik und
-unterricht stellt. Eine Perspektive, die vor dem Hintergrund der Abwendung des rein
deklarativen Geschichtswissens zunehmend an Wichtigkeit gewinnt und die Fahigkeit
einer kritischen Haltung hervorhebt.

Neben der Auseinandersetzung mit Tierpraktiken, die im Zeitalter des Anthropozans
Themen wie Tierschutz, Vegetarismus und Co. in den Vordergrund riicken und deshalb
ohne Zweifel sinnvoll fiir jeglichen Unterricht erscheinen, verweist Julia Weitbrecht
vor allem auf das Potenzial, das sich fiir die Reprdsentation von Tieren in historischer
Perspektive ergibt. Zu nennen sind diesbeziiglich Aspekte wie Herrschaftspraxis, Sym-
bolpolitik und religiose Differenz. Hier ergeben sich auch Moglichkeiten im Bereich der
Werteerziehung, wie Weitbrecht in ihrem Vortrag einwarf, wenn sich beispielsweise
durch die Dekonstruktion antisemitischer Ausdriicke wie ,Judensau‘ eine neue Mensch-
Tier-Relation eroffnet, die Diffamierungen an Tiervergleiche koppelt. Da die Auseinander-
setzung mit Vergangenheit niemals wertfrei sein kann, kommt der Forderung der Urteils-
fahigkeit des Individuums ohnehin eine wesentliche Rolle im Geschichtsunterricht zu.2
Der Umgang mit - und sprachlicher Missbrauch von - Tieren kann an dieser Stelle eine
geeignete Diskussions- und Reflexionsgrundlage bieten. Demgegeniiber sind wir an die-
ser Stelle auch mit Grenzen der Umsetzbarkeit konfrontiert: Es handelt sich hierbei ndm-
lich um einen gemeinhin akademischen Diskurs, der nicht ,einfach so‘ auf die schulische
Praxis iibertragen werden kann. So gilt es dahingehend, Zwischenschritte zu entwickeln.

23 Vgl. Ammerer, Geschichtsbewusstsein (wie Anm. 8), 5.

24 Vgl. Michele Barricelli, Problemorientierung, in: Ulf Mayer/Hans-Jirgen Pandel/Gerhard Schneider (Hrsg.): Handbuch Me-
thoden im Geschichtsunterricht, 2. Aufl. Schwalbach/Ts. 2007, 78-90, hier 78.

25 Ebd.

26 Vgl. Jochen Pahl/Christoph Wilfert, HT 2018: Werte und Werteerziehung im Geschichtsunterricht?!,25.09.2018-28.09.2018
Miinster, in: H-Soz-Kult, 30.11.2018, www.hsozkult.de/conferencereport/id/tagungsberichte-7987 (letzter Zugriff: 26.5.2021).
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Insgesamt kann man wohl behaupten, dass in der Wissens- und Faszinationsge-
schichte des Einhorns, aber auch in der Auseinandersetzung mit der mittelalterlichen
Tierkunde allgemein so manches Potenzial steckt, welches auf den ersten Blick wohl
nicht erahnt worden ware. Vor allem die Moglichkeit, zentrale geschichtsdidaktische
Konzepte wie Geschichtsbewusstsein, Problem- und Subjektorientierung sowie Kompe-
tenzorientierung mit dem Gegenstand Einhorn zu vereinen, sei an dieser Stelle noch-
mals besonders betont. Schlussendlich lohnt vielleicht noch ein Blick auf die Prinzipien
guten Geschichtsunterrichts, wenn man ob der Legitimation des Gegenstands ganz si-
chergehen mochte: Hier ergeben sich nach Gautschi u. a. insgesamt 18 Prinzipien, die
ich an dieser Stelle nicht einzeln auffiihren mochte. Es sei aber darauf verwiesen, dass
sich viele auf die von Julia Weitbrecht genannten Aspekte beziehen lassen. Herausge-
griffen sei z. B. das zweite Prinzip, in dem es heifit, die Themen des Geschichtsunter-
richts sollen ,exemplarisch ausgewdhlte Aspekte von Schliisselproblemen® spiegeln
und die ,lokale und globale Verantwortung der Mitglieder einer Gesellschaft deutlich®
machen.?” Ebendies ist meines Erachtens genau der Knackpunkt der Materie, wenn
Tierperspektiven erschlossen werden und die Welten der Gegenwart und Vergangenheit
vernetzen, insbesondere, wenn diese einen Anlass geben, iiber aktuelle Diskurse wie
Umwelt, Feminismus und Rassismus nachzudenken. Daneben stellen eben jene Tier-
perspektiven aber auch die Moglichkeit bereit, diese Welten voneinander abzugrenzen,
weil Tiere eben keine Menschen sind, sondern blof} Mittel, diese zu spiegeln.

Natiirlich muss auch erwdhnt werden, dass die Beschaftigung mit dem Einhorn und
anderen Tieren ebenso Probleme, insbesondere fiir die unterrichtliche Praxis birgt. Vor
einer Herausforderung stehen Lehrkrdfte, wenn sie nur auf sehr wenige aufgearbeitete
Wissensbestande zuriickgreifen konnen. Das ware also Ausblick und zuvorderst Appell an
die literaturwissenschaftliche Medidvistik und Geschichtswissenschaft, diesem Problem
Abhilfe zu schaffen. Andererseits lassen sich Umstdnde wie diese immer auch produktiv
nutzen: zu denken sei beispielsweise an die Lernform des Forschenden Lernens. Abschlie-
fend mochte ich aber das grofie Potential betonen, das sich aus meiner Sicht ergibt, wenn
(Mensch-) Tier-Relationen dazu dienen kdnnen, Anschaulichkeit, Vielfaltigkeit, Innovation
und damit auch neue Denkraume in den Geschichtsunterricht zu bringen. Dieses kann
sich vor allem durch jene Komponenten entfalten, die sich auf den aktuellen Zeitraum, d.
h. die aktuelle Gegenwart beziehen,”® wie es beispielsweise die ,Human Animal Studies*
zeigen, die die Mensch-Tier-Beziehungen aus soziologischer, biologischer, geschichtswis-
senschaftlicher, psychologischer usw. Sicht analysieren. Damit konnte durch Julia Weit-
brechts Uberlegungen ein erster wichtiger Beitrag geleistet werden, den es in Zukunft gilt,
in und fiir die Geschichtsdidaktik fruchtbar zu machen.

27 Peter Gautschi/Markus Bernhard/Ulrich Mayer, Guter Geschichtsunterricht - Prinzipien, in: Michele Barricelli/Martin
Liicke (Hrsg.): Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts, Bd. 1, 2. Aufl. Schwalbach/Ts. 2017, 326-363, hier 345.

28 Vgl. Thomas Martin Buck, Lebenswelt- und Gegenwartsbezug. In: Michele Barricelli/Martin Liicke (wie Anm. 9), 289-301,
hier 289.
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Kinder-Mittelalterbilder als Mdglichkeit und

Herausforderung fiir Lehrende an Schulen
Uberlegungen aus der universitiren Praxis

Die Bedeutung des Mittelalters innerhalb und auBerhalb von
Bildungseinrichtungen

»Weder im Geschichtsunterricht an den Schulen, aus dem das Mittelalter weithin ver-
drangt worden ist, noch bei der Mehrzahl der Studierenden des Fachs, die dem Zeit-
alter die Lateinsprachigkeit zum Vorwurf machen und es moglichst zu umgehen bzw.
pflichtgemdft hinter sich zu bringen suchen [...], erfreut sich das Mittelalter einer be-
sonderen Hochschatzung.“! Zu dieser wenig hoffnungsvollen Einschitzung der Rolle
der mittelalterlichen Geschichte kam Hans-Werner Goetz in seinem vor iiber 20 Jahren
erschienenen Situationsbericht zu Stand und Perspektiven der Mittelalterforschung. In
dem Jahr, in dem in Bologna europdische Verantwortliche der Bildungspolitik den Ent-
schluss fassten, Studiengdnge und -abschliisse zu vereinheitlichen, die internationale
Mobilitdt von Studierenden zu erhohen und so einen europdischen Hochschulraum zu
schaffen, konstatiert Goetz fiir Deutschland seit den 1970er Jahren steigende Studierenden-
zahlen bei sinkender Ausstattung der Mittelalter-Lehrstiihle sowie deren Abbau.? Damit
beklagt er strukturelle Entscheidungen in Politik und Wissenschaft, die fiir die heutige Si-
tuation der mittelalterlichen Geschichte an Universitdten mutmaflich verantwortlich sind.

Dass Verdanderungen dieser Art die Lehre an Hochschulen beeinflussen, ist keine
neue Entwicklung. Am Beispiel der Historischen Grundwissenschaften (oder Hilfswis-
senschaften), die fiir alle Epochen der Geschichtswissenschaft relevant sind, strukturell
jedoch meistens mit Professuren fiir Mittelalterliche Geschichte verbunden sind, ist
dies zu erkennen. Schon Ahasver von Brandt beklagte im Vorwort zu seinem Klas-
siker ,Werkzeug des Historikers* den Interessenwandel im Fach selbst, der zu einem
Bedeutungsverlust der quellenkundlichen Grundwissenschaften gefiihrt habe.®> Auch

1 Hans-Werner Goetz, Moderne Medidvistik. Stand und Perspektiven der Mittelalterforschung. Darmstadt 1999, 7.
2 Ebd., 142-145.
3 Ahasvervon Brandt, Werkzeug des Historikers. Stuttgart 1958, 7.
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noch 55 Jahre spdter konstatiert Hiram Kimper in der Einleitung zu seiner Einfiihrung
in die Grundwissenschaften deren Bedeutungsverlust.* Die mittelalterliche Geschichte
an Hochschulen befinde sich nach diesen Ausfiihrungen also in einer veritablen Dauer-
krise, die durch Marginalisierung in den neueren Lehrpldnen und Fachanforderungen
noch verstarkt werde. Die medidvistische Geschichtswissenschaft kdnnte sich nun auf
die methodengeleitete, quellengestiitzte Arbeit zuriickziehen, Schullehre und ihre Rolle
im Geflecht von (Hoch-)Schulbildung und Gesellschaft ignorieren und allein iiber Ge-
schichtskultur in Museen in Kontakt mit einer interessierten Offentlichkeit treten. Da-
gegen sprechen jedoch einerseits Beispiele fiir politisch-gesellschaftlichen Missbrauch
von Mittelalter-Bildern zu nationalistischen oder geschichtsrevisionistischen Zwecken.®
Andererseits boomen Mittelalterbilder in der Geschichtskultur seit bald 40 Jahren: Dazu
gehorten zwar auch Erfolge von groflen Sonderausstellungen in Museen.® Die meisten
Produkte dieser Geschichtskultur sind jedoch als nicht-wissenschaftsnah einzuordnen,
wie beispielsweise kommerziell erfolgreiche Kinofilme und Serien zeigen,” welche ih-
rerseits auf teils ebenso erfolgreichen Buchvorlagen beruhen.® Der Bereich analoger
und digitaler Spiele wdachst weiter. Inzwischen gehoren Mittelalter-Markte fest zum
Repertoire lokaltouristischer Veranstaltungsformate’ und auch digitale Angebote, die
keiner professionell-wissenschaftlichen Qualitdtskontrolle unterliegen, scheinen dem
,echten‘ Mittelalter den Rang abzulaufen.®

Eindriicke zu den Mittelalterbildern an Schulen und Hochschulen

Der wissenschaftliche Einfluss auf geschichtskulturelle Mittelalterbilder ist trotz ver-
einzelter Ausnahmen bescheiden: Personen der Bildungsforschung, Fachwissenschaft
und Schulpraxis beklagen ndmlich einhellig, dass sich diese Mittelalter-Begeisterung

4 Hiram Kiimper, Materialwissenschaft Medidvistik. Einflihrung in die Historischen Hilfswissenschaften. Paderborn 2014, 11.

5 Vgl. dazu Fabian Link, Gegenwarten des Mittelalters vom spéten 18. bis ins 20. Jahrhundert. Politisierung, Popularkultur und
Kulturwissenschaften, in: GWU 67, 2016, 509-522, Jénos M. Bak, Vorwort, in: Ders./ J6rg Jarnut/Pierre Monnet (Hrsg.), Ge-
brauch und Missbrauch des Mittelalters, 19.-21. Jahrhundert. Miinchen 2009 (MittelalterStudien, Bd. 17), 9-13; Chris Jones/
Conor Kostick/Klaus Oschema, Why Should we Care about the Middle Ages? Putting the Case for the Relevance of Studying
Medieval Europe, in: Dies. (Hrsg.), How Medieval Studies Contribute to Improving our Understanding of the Present. Berlin/
Boston 2020 (Das Mittelalter, Beihefte 6), 9-11.

6 Eine Auswahl an tiberregional beworbenen Ausstellungen: Den Anfang machte ,Die Zeit der Staufer. Geschichte - Kunst -
Kultur'in Stuttgart 1977 anldsslich des 25. Geburtstags Baden-Wiirttembergs; 1992 in Speyer,Das Reich der Salier 1024-1125;
in Magdeburg 2001 ,0tto der GroBe, Magdeburg und Europa’; sowie die Doppelausstellungen ,Burg und Herrschaft' (Deutsches
Historisches Museum, Berlin) und ,Mythos Burg' (Germanisches Nationalmuseum, Nirnberg) 2010.

7 Vgl.z. B. Der Name der Rose (D/F/1 1986, Regie: Jean-Jacques Annaud); Kingdom of Heaven (USA/UK/D/E/MAR 2005); die
Welt von ,Game of Thrones' (USA 2011-19, nach ,A Song of Ice and Fire’ von George R.R. Martin 1996-2011, zwei Bénde sind
noch angekiindigt) ist zwar fiktiv, aber am européischen Mittelalter orientiert.

8 Vgl.z.B.,Der Name der Rose'von Umberto Eco 1980 (D 1982); Ken Follets ,Die S&ulen der Erde’ (UK 1989/ D 1992; Verfilmung
(CA/D/HUN/UK 2010); ,Die Wanderhure' von Iny Lorentz 2004 (Verfilmung D/AT 2010.)

9 Eine Informationsseite mit einer Ubersicht fiir Deutschland bietet https://www.mittelalterkalender.info (letzter Zugriff: 26.5.2021).
10 Die Gefahr benennen Jones /Kostick /Oschema, Why Should we Care (wie Anm. 5), 3.
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nicht im Wissen der Schiiler*innen niederschlage.' Dabei werden bezeichnender-
weise kaum Kompetenzen thematisiert. Ein Wissenskanon ist schnell formuliert,
doch transportiert Geschichtskultur offenbar weder Wissen noch Kompetenzen zu
Mittelalterbildern oder diese werden nicht rezipiert. Ahnliche Erfahrungen kursieren
unter Lehrenden beim informellen Austausch: Die Lehrperson glaubt inhaltlich, me-
thodisch und didaktisch alle Register gezogen zu haben und doch scheint dies - in
Anbetracht der Priifungsergebnisse - fiir manche Studierende in einem Paralleluniver-
sum oder einer Paralleluniversitdt stattgefunden zu haben. Hochschullehrende und
Lehrkrdfte an Schulen tradieren sprichwortliche Klagen iiber die ,Jugend von heute*
also weiterhin. Im Gegensatz zu Filmen und Romanen ist es der Zweck von Lehre an
Hochschulen, sowohl Wissen und Kompetenzen im Bereich der Geschichte zu vermit-
teln. Studien iiber den tatsdchlichen Erfolg oder Misserfolg von Hochschullehre zur
mittelalterlichen Geschichte in Bezug auf Schulen liegen nicht vor, abgesehen von der
deutlichen Kritik Thomas Martin Bucks an der Geschichtswissenschaft. Diese habe
zwar die mangelnde Vermittlung mittelalterlicher Geschichte an Schulen kritisiert,
aber keinen Beitrag zur Umsetzung neuer Lehrpldne und damit zur Erneuerung des
Mittelalterunterrichts geleistet.’? Mittels Einzelevaluationen von Lehrveranstaltungen
und der nicht sonderlich aussagekréftigen Nennung von Examenszahlen, also den
verbreitetsten Mafinahmen zur Qualitdtssicherung an Universitdten, ist der Trans-
fer von Wissen und Kompetenz von Universitdten an Schulen zu den Schiiler*innen
nicht zu erfassen. Zudem fiihlen sich manche Studierende besser durch YouTube-
Formate als durch besagte Lehre informiert, wie Kommentare zu ,musstewissen Ge-
schichte - Leben im Mittelalter* - inzwischen MrWissen2go Geschichte - zeigen.™
Auch manche Lernende geben solchen Formaten den Vorzug vor dem Schulunter-
richt, sodass einzelne Lehrpersonen scheinbar gar nicht mehr selbst unterrichten.’
Die offentliche Forderung nach einer Deakademisierung der Lehrer*innenbildung'®
will zwar gewiss nicht YouTube den Schulunterricht {iberlassen. Doch die geschichts-
wissenschaftliche Medidvistik trdgt zu diesem Diskurs in Bezug auf Verdffentlichungen

11 Nicola Brauch, Die vergessenen Fragen an die mittelalterliche Geschichte, in: Johannes Grabmayer (Hrsg.) Das Bild vom
Mittelalter. Klagenfurt 2013 (Schriftenreihe der Akademie Friesach. Neue Folge 3), 169-198, hier 169.

12 Thomas Martin Buck, Mittelalter und Moderne. Pladoyer fiir eine qualitative Erneuerung des Mittelalter-Unterrichts an der
Schule. 2. Aufl. Schwalbach 2014 (Forum Historisches Lernen), 41.

13 Mirko Drotschmann ist Journalist und hat Geschichte studiert. Video zur Standegesellschaft - Mittelalter https://www.
youtube.com/watch?v=BRXQvm-tGéU (letzter Zugriff: 26.6.2021), Kommentar von dem Usernamen hanna eckart: ,Du rettest
mein Grundwissen fiirs Studium!!"

14 Zu demselben Video der Username Winchester rifle ,Wieder mal richtig gut erklart, sehr anschaulich gestaltet und nicht so
langweilig beim zuhéren (nicht so wie in der Schule:-))" und Queen of Madita: ,Unser lehrer macht kein Unterricht mehr er zeigt
uns einfach am smart board die videos".

15 Mathias Brodkorb, Katja Koch, Klaus Zierer vertreten in Die Zeit Nr. 52/2019 die These, dass Universitdten Lehramtsstu-
dierende zu Wissenschaftler*innen machen wollten: https://www.zeit.de/2019/52/lehrer-beamtenstatus-ausbildung-akade-
mie-unterricht (letzter Zugriff: 26.5.2021).
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eher im Gefolge der Didaktik bei,’® obwohl zum Thema Schule und Bildung nahezu jeder
Mensch in Deutschland eine Meinung hat, wie kiirzlich in der ARD-Themenwoche zu erfahren
war."” Im Zuge der Corona-Pandemie gelangt dazu auch die Rolle der Digitalisierung in den
Fokus, die breit in der Gesellschaft diskutiert wird. Manche der Initiator*innen wollen dabei u.
a. ,die Lehrplidne entriimpeln®'® Bei solchen Diskussionen steht das Fach Geschichte nicht im
Zentrum des Interesses - und professionelles Wissen und Kompetenzen beziiglich aktueller,
kompetenzorientierter Lehrpldne sind bei Diskutant*innen eher nicht zu erschliefien.
Das Bild vom verzichtbaren ,,alten Wissen [...] viele[r] [...] Jahreszahlen in Geschichte“
spukt immer noch in den Kopfen herum,' obwohl in den Fachanforderungen kaum
noch Jahreszahlen stehen. Buck fordert in seiner Studie fiir den Mittelalterunterricht
vielmehr eine rezeptions- und wirkungsgeschichtliche Ausrichtung, um einen Bezug
zur Lebenswelt der Schiiler*innen herzustellen.?’ Aufterdem regt er eine starkere Ko-
operation zwischen fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Wissenschaft sowie
den ausfiihrenden Schulen an.?’

Forschungsstand zu rezeptionsgeschichtlichen Perspektiven
verschiedener Féacher

Im Bereich ,Film‘ steht der breiteste Forschungsstand zur Verfiigung.?? Zum Thema
,Dokumentation‘ liegt ein zeitgeschichtlicher Schwerpunkt mit der Diskussion von
Aspekten wie Authentizitdt, Geschichtsbildern und dem Erlernen historischer Kompe-

16 Auf den Fluren und unter den Lehrenden der Mittelalter-Abteilungen wird mitunter ein intensiver Austausch tiber Hochschul-
lehre gepflegt, der aber selten zu Verdffentlichungen fiihrt. Impulse gehen von Zusammenarbeiten von Geschichtsdidaktik und
Geschichtswissenschaft aus: Thomas Martin Buck/Nicola Brauch (Hrsg.), Das Mittelalter zwischen Vorstellung und Wirklichkeit.
Probleme, Perspektiven und AnstdBe fiir die Unterrichtspraxis, Miinster 2011; als Beispiel fiir die Umsetzung in der Lehre die Zu-
sammenarbeit von Andreas Bihrer und Nicola Brauch bei ,FOGEL - Forschende Geschichtslehrer_innen’, Lehramtsausbildung an der
Schnittstelle von Wissenschaft & Didaktik. Hierzu der Artikel vom 2. Juli 2015 im Lehre-Blog der CAU Kiel http://www.einfachgu-
telehre.uni-kiel.de/allgemein/fogel/ (letzter Zugriff: 26.5.2021); noch mit einem stark fachwissenschaftlichen Schwerpunkt: Rolf
Ballof (Hrsg.), Geschichte des Mittelalters fiir unsere Zeit. Ertrdge des Kongresses des Verbandes der Geschichtslehrer Deutsch-
lands ,Geschichte des Mittelalters im Geschichtsunterricht” Quedlinburg 20.-23. Oktober 1999. Wiesbaden/Stuttgart 2003.

17 ARD-Themenwoche ,Zukunft Bildung’, 9.-16.11.2019.

18 Z.B.DerHackathon #wirfirschule’ (8.6.-12.6.2020), der vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unterstitzt wur-
de, https://www.bildung-forschung.digital/de/wirfuerschule---der-hackathon-fuer-die-zukunftsschule-3120.html (letzter Zu-
griff: 26.5.2021). Steve Haak zitiert die beiden Initiator*innen und Griinder*innen Verena Pausders (Digitale Bildung fiir alle e.V.)
und Michael Maendler (www.lehrermarktplatz.de) mit diesen Worten im Beitrag ,Hackathon-Initiator: ,Wir wollen die Lehrpléne

entrimpeln™ bei Business Insider (9.6.2020), https://www.gruenderszene.de/technologie/hackathon-wirfuerschule?interstitial
(letzter Zugriff: 26.6.2021).

19 Franz Fehrenbach, Vorsitzender des Aufsichtsrats der Robert Bosch GmbH, in einem Interview zum Umbau von Schulen in
Die Zeit 29 (12.7.2018): https://www.zeit.de/2018/29/bildung-reform-deutschland-schulen-lehrer (letzter Zugriff: 26.6.2021).

20 Buck, Mittelalter (wie Anm. 12), 81f.
21 Ebd., 41.

22 Zuden Einsatzméglichkeiten von Filmen in der Hochschullehre vgl. Janina Lillge, Spielfilme in der geschichtswissenschaft-
lichen Lehre. Chancen, Herausforderungen und Maglichkeiten, in: Martin Fischer/ Michaela Pélzl (Hrsg.), Blockbuster Mittel-
alter. Akten der Nachwuchstagung Bamberg. 11.-13.06.2015. Bamberg 2018, 489-517, mit einer Ubersicht zur Literatur mit
Mittelalterschwerpunkt.
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tenzen vor.2 Diese Ergebnisse sind nur bedingt auf mittelalterliche Beispiele iibertrag-
bar, da weder zeitgendssisches Filmmaterial vorliegt noch Zeitzeug*inneninterviews
moglich sind.

Im englischsprachigen Raum sind interdisziplindre Studien zu rezeptionsgeschicht-
lichen Perspektiven unter der Forschungsrichtung ,Medievalism* starker als im deutsch-
sprachigen Raum verbreitet, wo diese eher in Literaturwissenschaften und in der Ge-
schichtswissenschaft in Ringvorlesungen eine Rolle spielen.?*

Andere Untersuchungen und Analysen gingen meistens aus universitdrer Lehre oder
dem Bereich der Geschichtsdidaktik hervor.?® Abgesehen von den Analysen der Ge-
schichtsdidaktik?¢ fokussieren die Untersuchungen zumeist implizit Erwachsene, ob-
wohl die Frage nach dem Interesse von Erwachsenen und Lehrenden am Mittelalter
jingst erst fokussiert wird.?” Zu den besonderen Voraussetzungen bei Studien mit und
zu Kindern im Bereich der Geschichtskultur hat sich vor allem die Medienforschung
profiliert.?® Die Padagogik und Geschichtsdidaktik folgten ndmlich lange der Ansicht
der 1950er und 60er Jahre, dass Schiiler*innen der Grundschule nicht die entwick-
lungspsychologische Reife fiir historisches Lernen besdfen.?? Damit ist die geringe Re-
prasentanz des Historischen Lernens in Grundschullehrplanen zu erkldren, die nicht

23 Beispielsweise Thomas Fischer, Alles authentisch? Popularisierung der Geschichte im Fernsehen. Konstanz 2008; Sarah
Béhlau, Diener zweier Herren. Der Mittelalterdokumentarfilm zwischen Authentizitatsanspruch und Unterhaltungswunsch,
in: Fischer/Pélzl (Hrsg.), Blockbuster (wie Anm. 22) 519-528; Bodo von Borries, Geschichtslernen am Fernsehschirm. Ana-
lysemethoden, Fallbeispiele, Praxiserfahrungen, in: Hans-Jirgen Pandel/Gerhard Schneider (Hrsg.), Handbuch Medien im
Geschichtsunterricht. Diisseldorf 1985 (Geschichtsdidaktik. Studien, Materialien, Bd. 24), 537-555; Christian Huck, Authen-
tizitat im Dokumentarfilm. Das Prinzip des falschen Umkehrschlusses als Erzéhlstrategie zur Beglaubigung massenmedialen
Wissens, in: Antonius Weixler (Hrsg.), Authentisches Erzahlen. Produktion, Narration, Rezeption. Berlin 2012 (Narratologia,
Bd. 33), 239-264.

24 So ist dies auch beim International Medieval Congress, der jahrlich in Leeds stattfindet, einer der vorgeschlagenen Untersu-
chungsaspekte. Vgl. Mathias Herweg/Stefan Keppler-Tasaki (Hrsg.), Rezeptionskulturen. Finfhundert Jahre literarischer Mittelal-
terrezeption zwischen Kanon und Popularkultur. Berlin 2012 (Trends in medieval philology, Bd. 27); Dorothea Klein (Hrsg.), Uberall
ist Mittelalter. Zur Aktualitat einer vergangenen Epoche. Wiirzburg 2015 (Wiirzburger Ringvorlesungen, Bd. 11).

25 Z.B. Buck/Brauch (Hrsg.), Mittelalter zwischen Vorstellung und Wirklichkeit (wie Anm. 16); Christian Rohr (Hrsg.), Alles
heldenhaft, grausam und schmutzig? Mittelalterrezeption in der Populérkultur. Miinster 2011 (Austria: Forschung und Wis-
senschaft. Geschichte, Bd. 7); im Hinblick auf Prékonzepte Friederike Stéckle, ,Die armen kleinen Bauerlein - was die fiir 'ne
Ausbeutung lber sich ergehen lassen mussten...”. Alltagsvorstellungen zum Mittelalter: Verstéandnisbarrieren oder hilfreiche
Erklarungsmuster, in: Buck/Brauch (Hrsg.), Mittelalter zwischen Vorstellung und Wirklichkeit (wie Anm. 16), 301-310.

26 Monika Fenn (Hrsg.), Friihes historisches Lernen. Projekte und Perspektiven empirischer Forschung. Frankfurta. M. 2018
(Geschichtsunterricht erforschen, Bd. 7).

27 Markus Driiding/Tobias Enseleit, Ritter, Hexen, Pest und Burgen? Eine explorative Studie zu Mittelalter-Vorstellungen und
dem Mittelalter-Verstandnis von Geschichtsstudierenden, in: Zeitschrift fir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 8,2017,
98; Sebastian Barsch/Burghard Burghard, ,Es bereitet sie vor, an den richtigen Stellen zu staunen, wenn sie die Tageszeitung
lesen” - Historisches Fachwissen aus Perspektive von Medidvist*innen, in: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik 18 (2019), 78-96.

28 Vgl. die Ubersicht bei Ingrid Paus-Hasebrink, Forschen mit Kindern und Jugendlichen, in: Lothar Mikos/ Claudia Wegener
(Hrsg.), Qualitative Medienforschung. Ein Handbuch. 2. véllig tiberarb. Aufl. Konstanz 2017, 276-282; Markus Kiibler betont
die Wichtigkeit der Beriicksichtigung der sprachlichen Fahigkeiten der Kinder bei Erhebungen, die durch Einzelbefragungen
kostenintensiv werden, Markus Kiibler, Erhebungsmethoden zum historischen Denken und Lernen bei vier- bis zehnjahrigen
Kindern, in: Fenn (Hrsg.), Lernen (wie Anm. 26), 43, 50.

29 Monika Pape, Geschichtsbewusstsein im Grundschulalter: eine empirische Studie, in: https://www.widerstreit-sachunter-
richt.de/ Ausgabe Nr. 11/Oktober 2008, S. 1 Anm. 1 (letzter Zugriff: 26.5.2021); eine Ubersicht zur Forschungsgeschichte bietet
Bodo von Borries, Streiflichter auf altere Erkundungen ,Frithen historischen Lernens”. Alltagserfahrungen, Forschungszugrif-
fe, Deutungskontroversen, in: Fenn (Hrsg.), Lernen (wie Anm. 26), 21-40.
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nur in Deutschland zu beobachten ist.3® Die medidvistische Geschichtswissenschaft hat
sich mit diesem Komplex kaum befasst, obwohl das Mittelalter der Ritter und Burgen
- meistens gespeist aus Sachbiichern - das Interesse von Grundschiiler*innen weckt.’!
Wenn also die Geschichtswissenschaft Kinder-Mittelalterbilder bisher nicht als einen
moglichen Untersuchungsgegenstand betrachtet hat und die Grundschuldidaktik erst
langsam die Moglichkeiten diesbeziiglich auslotet, wird die Diskrepanz zwischen Mit-
telalter-Boom und wissenschaftlicher Beschdftigung noch verstdrkt. Schliefllich setzt
die Werbeindustrie mittelalterliche Assoziationen fiir das Marketing von Kinderproduk-
ten, wie z. B. Ritter-Tiitensuppen, ein.?? Ein Beispiel fiir Geschichtskultur, das kaum
intensive wissenschaftliche Beratung in Anspruch genommen hat, wirbt also mit Mittel-
alterbildern, deren Einsatz kommerziell erfolgversprechend sein muss.3 Auch Museen
bieten zunehmend spezifische Produkte in ihren Shops fiir unterschiedliche Altersgrup-
pen von Kindern und Jugendlichen an,* sodass sich Lehrende {iberlegen sollten, ob
dieses Prinzip in modifizierter Weise nicht auch fiir die Lehre nutzbar gemacht werden
konnte. Dabei konnten wir unsere Mdoglichkeiten zu einem professionellen Beitrag zu
gesamtgesellschaftlichen Diskursen priifen.3

Uberlegungen zum Einsatz in der Hochschullehre

Ausgehend von diesen Uberlegungen sollten in einer universitiren Lehrveranstaltung
die Moglichkeiten, Chancen und Herausforderungen des Einsatzes von kindlichen Mit-
telalterbildern der Geschichtskultur erprobt werden. Kinder wurden deshalb gewdhlt,
weil deren Prdkonzepte vor dem Schulunterricht ausgeprdgt werden und damit einen

30 Markus Kiibler, Frithes Historisches Denken bei 4- bis 10-jahrigen Kindern in der deutsch-, italienisch- und romanisch-
sprachigen Schweiz - ein Werkstattbericht, 2010, http://www.historischesdenken.ch/assets/files/historisches_denken_
GDSU_2010.pdf (letzter Zugriff: 26.5.2021).

31 Pape, Geschichtsbewusstsein (wie Anm. 29), 4f.

32 Vom Lebensmittelkonzern Nestlé unter der Marke ,Maggi' als Ritter Suppe mit abenteuerlichen Ritternudeln’ seit einigen Jahren
vertrieben: Zentral abgebildet ist eine Suppenschale mit Suppe und Loffel. Am linken Rand liber die Halfte der Tiitenhdhe ausgestreckt
sitzt ein griiner Drache mit lila Kamm und Horn im Profil nach rechts blickend und die Vorderlaufe Richtung Teller ausstreckend. Die
rosa Zunge ist aus dem gedffneten Maul zur Suppe hinausgestreckt. Der Schwanz rahmt den Suppenteller ein. Auf der rechten Seite
oberhalb des Suppentellers reitet ein Ritter auf einem weiBen Pferd in voller Plattenriistung (ca. 16. Jh.) mit rot-weiBer Lanze und ro-
tem Léwen auf dem Schild auf den Teller zu. Im Hintergrund ist eine griine, hiigelige Landschaft mit stilisierten Nadelbdumen und einer
stilisierten Burg zu erkennen. Die aktuelle Gestaltung der Verpackung verschiebt den Suppenteller auf die linke Halfte der Verpackung.
Auf der rechten Halfte ist der gleiche Drache spiegelverkehrt und verkleinert abgebildet, der ein Schild mit der bunten Aufschrift ,Fiir
Kindergeschmack entwickelt” halt. Die Higellandschaft mit etwas veranderter Burg wurde stark verkleinert zwischen dem Produktna-
men und dem Drachen eingefiigt. Der namengebende Ritter fehlt. Die Werbebotschaft zur Freiheit von Geschmacksverstarkern wurde
durch ,Einfach gut mit abenteuerlichen Ritternudeln eigener Herstellung” ersetzt.

33 Werbung folgt der AIDA-Formel: Attention, Interest, Desire, Action (= Kaufhandlung). Vgl. Christine Feil, Kinder, Geld und
Konsum. Die Kommerzialisierung der Kindheit. Weinheim/Munchen 2003 (Kindheiten, Bd. 24).

34 Peter Leimgruber/Hartmut John, Museumsshop-Management. Einnahmen, Marketing und kulturelle Vermittlung wir-
kungsvoll steuern. Ein Praxis-Guide. Bielefeld 2011, 232f. Das ist kein spezifisch deutsches Phdnomen: Bspw. bot der Muse-
umsshop der Ruine von Kirkstall Abbey bei Leeds in GroBbritannien im Juli 2019 u. a. Produkte der Firma Pillow Fight Warrior
an; https://www.pillowfightwarriors.com/ (letzter Zugriff: 26.5.2021).

35 Einesolche Beteiligung als citizens' fordern Jones/Kostick/Oschema, Why Should we Care (wie Anm. 5), 14f. Wir' meint die
Gemeinschaft der Hochschullehrenden mit den Hochschullernenden, die teilweise als Lehrkréfte an Schulen gehen werden.
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Ausgangspunkt fiir den reflektierten Umgang mit dem Mittelalter in der Schule bilden
konnen.3¢ Dabei sollte auch gepriift werden, ob die Diskussion dieser Prakonzepte in
der Hochschullehre geeignet erscheint, das Reflexionsniveau zu Geschichtsbildern zu
steigern und damit die Bereitschaft zur Anderung von eigenen Prikonzepten zu erhd-
hen. Es besteht namlich der Eindruck, dass sowohl Schiiler*innen als auch Studierende
stark von Prakonzepten gepragt sind. Die empirische Datenlage ist gegeniiber der ge-
fiihlten Wahrnehmung jedoch diinn.*’ Einzelne Erhebungen zu den Mittelalterbildern
von Studierenden der Geschichtswissenschaft, Schiiler*innen und Erwachsenen haben
kaum relevante Unterschiede festgestellt.3® Einerseits ist die Beschdftigung mit dieser
Thematik fiir Lehramtsstudierende, die die Mehrzahl der Studierenden der Geschichts-
wissenschaft an den meisten deutschen Hochschulen ausmachen,* von besonderem In-
teresse, weil sie so die Moglichkeit erhalten, sich auf Mittelalterbilder ihrer zukiinftigen
Schiiler*innen und deren Chancen und Herausforderungen des Einsatzes im Unterricht
vorzubereiten. Andererseits lohnt sich fiir angehende Historiker*innen mit Berufszielen
auflerhalb der Universitdt eine Beschdftigung mit der Beziehung von verschiedenen
Typen von Mittelalterbildern, weil beispielsweise Museen und Medien verschiedene
Rezeptionsanspriiche und -fahigkeiten bedienen miissen. Dies kann in Veranstaltungen
zur Rezeptionsgeschichte geilibt werden, in denen Lehrende und Studierende allgemei-
ne Mittelalterbilder mit Ansatzen des Forschenden Lernens untersuchen.“

Empirische Daten der Geschichtsdidaktik haben in verschiedenen Studien fiir Kinder
in Grundschulen und der frithen Sekundarstufe I ein hohes Interesse an mittelalter-
liche Themen festgestellt, die mit Attributen wie ,fern‘, ,abenteuerlich® oder ,anders
beschrieben werden.*' Vor allem fiir angehende Lehrkrdfte erscheint also die Beschafti-
gung mit Kinder-Mittelalterbildern lohnenswert, da diese ihre performative Kraft bereits
entfaltet haben, bevor die Schiiler*innen Mittelalterunterricht erhalten. Also kdnnte es

36 Buck, Mittelalter (wie Anm. 12), 183.

37 Paul Sturtevant hat in einer Studie Zusammenhé&nge zwischen Mittelalterbildern aus Disneyfilmen und denjenigen von
jungen Erwachsenen in GroBbritannien aufgezeigt. Vgl. Paul Sturtevant, ,You don't learn it deliberately, but you just know it
from what you've seen”. British understandings of the medieval past gleaned from Disney's Fairy tales, in: Tison Pugh/Susan
Aronstein (Hrsg.), The Disney Middle Ages. A Fairy-Tale and Fantasy Past. New York 2012 (The New Middle Ages), 77-96, vor
allem 78, 92f.

38 Driding/Enseleit, Ritter (wie Anm. 27), 114.
39 Ander CAU durchschnittlich zwei Drittel der Geschichtsstudierenden.

40 Vgl. Andreas Bihrer/Stephan Bruhn/Fiona Fritz, Forschendes Lernen in Geschichtswissenschaft und Geschichtsstudium.
Kompetenzen - Rahmenbedingungen - Projekte - Perspektiven, in: Margrit E. Kaufmann/Ayla Satilmis/Harald A. Mieg (Hrsg.),
Forschendes Lernen in den Geschichtswissenschaften. Konzepte, Praktiken und Perspektiven hermeneutischer Facher. Wies-
baden 2018, 105-124.

41 Helmut Beilner: Erkundungen zum Geschichtsbewusstsein am Ende der Grundschulzeit, in: Waltraut Schreiber (Hrsg.),
Erste Begegnungen mit Geschichte. Grundlagen Historischen Lernens 1. Neuried 1999, 133; Thoralf Schenk: Der Zug ist ab-
gefahren (...). Konzeption und Zwischenergebnisse einer Untersuchung zu geschichtlichen Interessen und historischen Vor-
stellungen von Schiilern im Primar- und Sekundarstufenbereich, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 6, 2007, 177; Sebastian
Barsch, Luxus in Pink? Playmobilprinzessinnen, Geschlechtervorstellungen und Geschichtsbewusstsein. In: Christoph Kiih-
berger (Hrsg.): Mit Geschichte spielen. Zur materiellen Kultur von Spielzeug und Spielen als Darstellung der Vergangenheit.
Bielefeld 2021 (im Druck).
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fiir die weitere schulische Entwicklung des Interesses an Geschichte im Allgemeinen
und am Mittelalter im Speziellen von Bedeutung sein, die Erwartungen der Schiiler*in-
nen in der Unterrichtsgestaltung zu beriicksichtigen und nutzbar zu machen.*

Auflerdem sollte in der Veranstaltung geklart werden, welche Mittelalterbilder Stu-
dierende in das Studium aus der Schule mitbringen und ob Studierende Zusammenhdn-
ge mit aufler- oder vorschulischen Beriihrungen mit der mittelalterlichen Geschichte
sehen, die mutmaflich der Geschichtskultur zuzuordnen sind. Ein Ziel war die Diskus-
sion von Vorschldgen, wie klischeebehafteten Mittelalterbildern®® sinnvoll und nach-
vollziehbar begegnet werden konne, um geschichtswissenschaftliche Mittelalterbilder
in die Gesellschaft zu tragen.

Fiir die Hochschullehre besteht darin eine Chance, den Zweck von Theorie und Praxis
in gezielten Anwendungsbeispielen deutlich zu machen und damit das Interesse an der
Veranstaltung zu erhohen. Schlieflich zdhlt die Thematisierung und Diskussion von unter-
schiedlichen Darstellungsformen von Geschichte - Geschichtskulturen sind eine Darstel-
lungsform von Geschichte - zu den zentralen Aufgaben eines Geschichtsstudiums. Durch
die Beschiftigung mit diesen wird der Blick fiir Ubereinstimmungen und Unterschiede
sowie Wechselwirkungen gescharft, sodass die Kommunikation zwischen Geschichtswis-
senschaft und Gesellschaft starker davon als von OpenAccess profitieren konnte.*

Im Wintersemester 2018/19 bot ich eine Ubung im Methodik-Modul mit dem Titel
JRitter und Prinzessin? Mittelalterbilder von und fiir Kinder an. Im Verlaufsplan des
B.A. ist diese Veranstaltung zwischen dem vierten und sechsten Semester vorgesehen
und nicht epochal gebunden. Daher war davon auszugehen, dass der Anteil von intrin-
sisch motivierten Studierenden mit grundsdtzlichem Interesse am Mittelalter hoher als
im durchschnittlichen Proseminar sein wiirde, das alle Studierenden absolvieren miis-
sen. Der Titel stand fiir das zu erwartende Kondensat von Mittelalterbildern. Jedoch
ware der Titel ,Ritter und Burgen® treffender gewesen. Eine Stichprobe in der Biicherei
der Stadt Elmshorn*® ergab fiir das Regalbrett in der Rubrik ,Sachbuch, Geschichte,
Mittelalter®, dass 18 von 27 Biichern ,Burg und/ oder Ritter* im Titel fiihrten. Von den
neun verbliebenen hatten noch fiinf weitere Ritter und/ oder eine Burg auf dem Cover.

42 Buck, Mittelalter (wie Anm. 12), 81f.; Schenk warnt, dass durch eine friihe Dekonstruktion von Vorstellungen bei Schii-
ler*innen deren Interesse an der Vergangenheit schwinde; Schenk, Der Zug ist abgefahren (wie Anm. 41), 177, Stockle spricht
sich fir die Nutzung der aus der Alltagswelt der SuS stammenden Vorstellungen und Konzepte aus, Stéckle, ,Die armen kleinen
Bauerlein” (wie Anm. 25), 310.

43 Vorallem die Vorstellung, dass im Mittelalter alle Menschen dachten, dass die Welt eine Scheibe wére, ist aus Sachbiichern
kaum wegzudenken: Andrea Schaller, Mittelalter. Die Welt der Kaiser, Edelleute und Bauern. Niirnberg 2013 (WAS IST WAS,
Bd. 118), 7; Jutta von der Liihe, Diktate 3. Klasse. Deutsch. Lerne mit Dinosauriern, Detektiven und mehr. Stuttgart 2015, 27;
Roland Bernhard: Der Eingang des ,Mythos der flachen Welt" in deutsche und dsterreichische Geschichtsschulbiicher im 20.
Jahrhundert, in: GWU 63 (2013), 687-701.

44 Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung warb im Februar 2020 damit, dass Open Access Elfenbeintiirme ab-
baue, https://www.bildung-forschung.digital/de/open-access-initiativen-2680.html (letzter Zugriff: 26.5.2021); auch Jones/
Kostick/Oschema, Why Should we Care (wie Anm. 5), 21, fordern mehr Engagement seitens der Geschichtswissenschaft, um
die Offentlichkeit an ihren internen Debatten teilhaben zu lassen.

45 Durchgefiihrtam 15.11.2019 und mit @hnlichen Ergebnissenim Dezember 2019 und Januar 2020 wiederholt. Die schleswig-
holsteinische Stadt hat ca. 50000 Einwohnende und liegt in der Metropolregion Hamburg.
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Auch Untersuchungen von Nicola Brauch zu vorunterrichtlichen Wahrnehmungen bei
Sechstkldssler*innen bestdtigen diesen Befund, ergdnzt um Personen, Ereignisse und
Rdume aus dem Bereich, der im weitesten Sinne mit hofischer Kultur zu umschreiben
ist: Pferde, Turniere, Feste, Hofdamen, Konige und Fiirsten sowie Schlachten und Waffen,
Riistungen und Kerker.* Diese Aspekte unterscheiden sich kaum von Mittelalterbildern
der Allgemeinbevolkerung, die dem positiven, romantisierenden Bild einer vermeintlich
urtiimlich-exotischen Zeit jenseits von Unwagbarkeiten moderner Gesellschaftsentwick-
lungen zuzuordnen sind.*” Der Kerker steuert dann einen Hauch schauriges, negatives
Mittelalter bei.’® Zu dhnlichen Ergebnissen fiihren Mittelalter-Brainstormings in Prosemi-
naren. Unter der Uberschrift ,Dunkle Zeit* - zugegebenermaRen eine suggestive Beein-
flussung, die jedoch bewirken soll, dass Assoziationen ohne Voriiberlegung im Hinblick
auf die mogliche Bewertung der Dozentin genannt werden - zdhlen Studierende folgen-
de Aspekte auf: Ritter, Burgen, Stadt, Kirche, Standegesellschaft und ihre Vertreter, Pest
und Krieg - vor allem am Beispiel der Kreuzziige. In Bezug auf Kirche und Hygiene ist
dabei eine skeptische bis negative Haltung, also ein negatives Mittelalterbild, erkennbar.
Markante Abweichungen unter den genannten Aspekten erkldren sich fast immer mit
dem Schulort der Studierenden.*” Grundsatzlich sind mit Stadt, Stindegesellschaft und
Kreuzziigen die Mittelalter-Themen der Fachanforderungen bekannt.*

Ziele und Voraussetzungen fiir die Konzeption und
Durchfiihrung der Ubung

Inhaltlich diente die Ubung zwei Zielen: Einerseits galt es festzustellen, ob es {iberhaupt
andere Mittelalterbilder neben ,Ritter und Burgen‘ gibt. Andererseits sollte gepriift wer-
den, ob Variationen oder Unterschiede je nach Medium und Alter der Kinder festgestellt
werden konnen und wie diese fiir die Reflektion von Geschichtsbewusstsein nutzbar
gemacht werden konnen.

46 Brauch, Die vergessenen Fragen (wie Anm. 11), 177f,; Pape hat bei Grundschiler*innen die gleichen Aspekte festgestellt:
Pape, Geschichtsbewusstsein (wie Anm. 29), 4.

47 Vgl. wissenschaftstheoretisch Otto-Gerhard Oexle, Die Gegenwart des Mittelalters. Berlin 2013 (Das Mittelalterliche Jahr-
tausend, Bd. 1), 6-19; rezeptionsgeschichtlich orientierte Typenbildung bei Umberto Eco, Faith in Fakes. Travels in Hyperreali-
ty. London 1998 (Nachdruck von 1983), 68-72; auf Basis von Umfragen bei Schiiler*innen in den 90er Jahren Bodo von Borries,
Das Mittelalter im Geschichtsbewusstsein von Jugendlichen, in: Ballof (Hrsg.) (wie Anm. 16), 280-283.

48 Das wird mitunter bewusst fir Veréffentlichungen genutzt: Fiona Macdonald/David Antram, Zum Glick lebst Du nicht im
Mittelalter! Begegnungen, auf die du gut verzichten kannst. Hamburg 2007.

49 Beispielsweise wird von Studierenden, die in Liibeck zur Schule gegangen sind, gelegentlich der Knochenhauer-Aufstand
von 1384 erwéahnt.

50 Die Orte der Schulabschlisse wurden nicht abgefragt. Doch wie in Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur des
Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.), Leitfaden zu den Fachanforderungen Geschichte. Allgemein bildende Schulen, Sekundar-
stufe |, Sekundarstufe II. Kiel 2018, 16; 24f., 27, 29f., und Freie und Hansestadt Hamburg Behérde fiir Schule und Berufsbildung
(Hrsg.), Bildungsplan Gymnasium Sekundarstufe |. Geschichte. Hamburg 2011, 26, sowie Freie und Hansestadt Hamburg Be-
hérde fiir Schule und Berufsbildung (Hrsg.), Bildungsplan gymnasiale Oberstufe. Geschichte. Hamburg 2011, 14, sind die ge-
nannten Aspekte in den meisten deutschen Fachanforderungen zu finden.
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Zu den methodischen Zielen gehorte die Wiederholung und Vertiefung der Fahigkei-
ten von Lese- und Schreibmethoden zur dauerhaften Aufbereitung von Wissen fiir eine
weitere Verarbeitung im Hinblick auf Abschlussarbeiten. Eine wichtige Voraussetzung
war dabei die Bereitschaft zur Einarbeitung in bekannte und unbekannte Themenkom-
plexe des eigenen Faches und anderer Facher. Dadurch sollte auch Wissen in mittel-
alterlichen Bereichen generiert oder vertieft werden.

Als Richtwert fiir die Definition von Kindheit nutzten wir im Kurs Artikel 1 des Deut-
schen Jugendschutzgesetzes, das Personen, die noch nicht 14 Jahre alt sind, als Kinder
bezeichnet. Nach theoretischen Voriiberlegungen zu Geschichtstheorie und Mittelalterbil-
dern untersuchten wir verschiedene Medien nach gattungstheoretisch sortierten Blocken
- und zwar von vermeintlicher Fachnahe hin zu steigender Kommerzialisierung:

Im ersten Block ,Literatur* widmeten wir je eine Sitzung Bilder-, fiktionalen und Sach-
biichern, wobei eine eindeutige Unterscheidung schwierig war. Interdisziplindr betrachtet
bestand dabei die gréfte Uberschneidung zu den Kompetenzen der Studierenden, weil
die Ndhe zwischen Literatur- und Geschichtswissenschaft als hoch anzusehen ist. Aufier-
dem hatten zwei Drittel der Studierenden ein literaturwissenschaftliches Zweitfach.

Der zweite Block ,Spiele und Museen‘ thematisierte das lebendige Mittelalter an-
hand von Spielen, Spielzeug und Mittelalter-Mdrkten sowie ein wachsendes Segment
in Museen, das sich in eigenen Programmen, Ausstellungen und Katalogen fiir Kinder
zeigt.s' Mit Museen gehorte zwar ein Berufsfeld der Geschichtswissenschaft zu diesem
Block, doch nehmen Museologie und Museumspddagogik nicht in jeder Veranstaltung
im Studium zentralen Raum ein.*? Wichtige Beriihrungspunkte konnen Ansdtze der
Materialitdt liefern, die auch Mdglichkeiten fiir den Einsatz der Historischen Grund-
wissenschaften bieten, oder kulturanthropologische Untersuchungen.®® Jedoch miissen
die Hersteller*innen von Spielen und Spielzeugen wie Verlage 6konomische Belange
beriicksichtigen.

Den letzten Themenkomplex bildeten Produkte aus Film, Fernsehen und Multime-
dia, die explizit fiir Kinder produziert worden sind. Auch wenn es sich um eine Form
der Darstellung von mittelalterlicher Geschichte handelt, spielen medientheoretische

51 Das Européische Hansemuseum in Liibeck bot fiir Kindern ab sechs Jahren vom 2.12.2018 bis zum 3.3.2019 die Sonderaus-
ausstellung,Segel, Salz und Silberlinge. Seehandel in der Hansezeit' an. Dort sind auch Programme fiir Kinder-Geburtstage zu
buchen: Abenteuer Hansefahrt - Gemeinsam sind wir stark!, https://www.hansemuseum.eu/wp-content/uploads/2020/05/
Infoblatt-Kindergeburtstage.pdf (letzter Zugriff: 26.5.2021); ohne Angebote fir Kinder kommen die gréferen Museen nicht
mehraus, z. B.am 5.1.2020 im Germanischen Nationalmuseum Nirnberg laut Programmheft: Kleine Entdecker im Museum'.

52 Der Praxis-Anteil ist an den Historischen Seminaren an deutschen Universitaten individuell geregelt. Die am Historischen
Seminar der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel angebotenen Projektseminare konnen diesen Bereich konkretisieren.

53 Ein Beispiel fiir die interdisziplindre Zusammenarbeit ist die Tagung ,Mit Geschichte spielen. Zur materiellen Kultur von
Spielzeug und Spielen als Darstellung der Vergangenheit', veranstaltet durch das Salzburg Museum, das dortige Spielzeug Mu-
seum und die Universitat Salzburg vom 13.11.2019 biszum 15.11.2019 in Salzburg, vgl. den Tagungsbericht von Antonia Grage/
Tomke Jordan, Mit Geschichte spielen. Zur materiellen Kultur von Spielzeug und Spielen als Darstellung der Vergangenheit,
13.11.2019-15.11.2019 Salzburg, in: H-Soz-Kult, 8.1.2020, www.hsozkult.de/conferencereport/id/tagungsberichte-8581
(letzter Zugriff: 25.05.2021).
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Erwadgungen® eine grofere Rolle als in der universitdren Medidvistik. Auch die Ver-
marktungsstrategien im Hinblick auf den kommerziellen Erfolg haben eine wichtige
Bedeutung, weil hierfiir eher das Bekannte und Vertraute als der aktuelle Forschungs-
stand genutzt zu werden scheint.

Hochschuldidaktisch bot diese Veranstaltung also die Mdglichkeit, die allseits ge-
forderte Interdisziplinaritdt mit Studierenden anhand von Beispielen zu erproben und
damit Chancen und Herausforderung zu identifizieren. Gleichzeitig konnten die Kennt-
nisse und Fahigkeiten theoretischer Pramissen, inhaltlichen Wissens oder methodischer
Ansdtze im eigenen Fach angewendet und gepriift werden.

Ergebnisse und Folgerungen aus der Kategorie Sachbuch

Ritter und Burgen

Sachliteratur® soll im Folgenden vor allem als Beispiel dienen, weil der Zweck der
Information den mutmaRlich héchsten Grad an Uberschneidung mit geschichtswissen-
schaftlicher Arbeit hat. Als wiederkehrende Themenschwerpunkte von Mittelalterbil-
dern sind Ritter und Burgen, Adel und Bauern, die Wikinger sowie die Pest zu nennen.
Ob die Hanse nur in Norddeutschland ein unter Kindern bekanntes Phanomen ist, war
bisher nicht abschliefend zu kldren. Wie erwartet haben Ritter und Burgen den gréfiten
Bekanntheitsgrad. Daher werden diese Beispiele in den Mittelpunkt gestellt.

Als erste Schlussfolgerung und Einschrankung ist festzuhalten, dass das Mittelalter-
bild von Kindern innerhalb solcher Veranstaltungen nur schwer zu ermitteln ist. Ein-
zelbefragungen von eigenen Kindern, Nichten oder Neffen sowie Patenkindern etc.
konnen zwar Hinweise und Ergdnzungen bieten. Allerdings haben wir die Erfahrung®’
gemacht, dass anwesende Erwachsene (oft Eltern oder Grofleltern) recht schnell in
die Verbalisierungsversuche der Kinder eingreifen. Wenn das Kind dann nur noch zu-
stimmt, ist kaum zu ermitteln, ob das Mittelalterbild des Kindes von der Verbalisierung

54 Edgar Lersch/Reinhold Viehoff, Geschichte im Fernsehen. Eine Untersuchung zur Entwicklung des Genres und der Gattungsas-
thetik geschichtlicher Darstellungen im Fernsehen 1995 bis 2003. Berlin 2007 (Schriftenreihe Medienforschung der Landesanstalt
fiir Medien Nordrhein-Westfalen, Bd. 54); mit Schwerpunkt in Zeitgeschichte und Dokumentarfilm als Quelle: Carsten Heinze/Arthur
Schlegelmilch (Hrsg.), Der dokumentarische Film und die Wissenschaft. Interdisziplindre Betrachtungen und Ansétze. Wiesbaden
2019 (Filme und Bewegtbild in Kultur und Gesellschaft).

55 In Bezug auf die Asthetik von Bilderbiichern des 20. Jahrhunderts vgl. Jens Thiele, Das Bilderbuch. Asthetik - Theorie -
Analyse - Didaktik - Rezeption. Oldenburg 2000, 16. Das ist auch auf andere Produkte {ibertragbar.

56 Das Kinder-Sachbuch soll informieren und nutzt dabei Aspekte der Fiktionalitdt und der Faktualitat in belehrender und
unterhaltender Form. Vgl. Sabine Berthold, Creating History. Zeitreisen ins Mittelalter in der Sachliteratur fiir Kinder und Ju-
gendliche, in: Ingrid Bennewitz/Andrea Schindler (Hrsg.), Mittelalter im Kinder- und Jugendbuch. Akten der Tagung Bamberg
2010. Bamberg 2012 (Bamberger interdisziplinére Mittelalter-Studien , Bd. 5), 116.

57 Eshandelt sich nicht um quantitativ gesicherte Ergebnisse, sondern Eindriicke der Studierenden und Lehrperson.
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der Erwachsenen abweicht.®® Auflerdem reicht die Zeit einer einsemestrigen Lehrveran-
staltung nicht aus, um eine valide empirische Untersuchung zu leisten. Zudem entstehen
die Mittelalterbilder von Kindern nicht voraussetzungslos, sondern sind geprdgt durch
eben jene Bezugspersonen: Inwieweit Konsum etwa von Werbung ermdglicht oder die
Beschiftigung mit dem Mittelalter angeregt wird, hangt mafigeblich von Erziehungsbe-
rechtigten und anderen Bezugspersonen einschliefflich Erzieher*innen und Lehrperso-
nen, die als ,Informationsvermittler“*’ agieren, ab. Es sind also innerhalb einer solchen
Veranstaltung eher die Mittelalterbilder zu eruieren, die Kindern von Erwachsenen ver-
mittelt werden®® und weniger diejenigen, die Kinder im Spiel daraus machen.
Auflerdem ist bei der Analyse zu beriicksichtigen, dass sowohl der Zweck als auch
die Intention der Sachbiicher nicht allein in historischer Bildung besteht: Oft ist diese
eher zweitrangig, weil Kinder zdhlen lernen oder motorische Fahigkeiten und raumli-
ches Vorstellungsvermdgen trainieren sollen.®’ Bei Diktat-Lern-Heften,? die thematisch
aufgebaut sind, kann historische Bildung ein Nebenprodukt sein, wenn spannende und
lehrreiche Geschichten den primdren Zweck der Schreibiibungen unterstiitzen sollen.
Spannung und Abenteuer am mittelalterlichen Beispiel dienen in erzdhlenden Texten
auch der gesellschaftlich-sozialen Erziehung und Gruppensozialisation. Dann dient das
Mittelalter weniger als Interessensschwerpunkt, sondern eher als austauschbare Kulis-
se.t3 Ahnliches gilt fiir Kinderromane, wie etwa Abenteuer-, Zeitreise- und Kriminal-
geschichten.® Allerdings kann die Kulisse ,Mittelalter* hier Wissen {iber Personen, Orte
und bekanntere Themen vermitteln, die in der Grundschule kaum und in der Sekun-
darstufe I aufgrund der Kompetenzorientierung keine explizite Rolle spielen miissen.
Eine zweite wichtige - wenn auch nicht {iberraschende - Feststellung ist, dass
der geschichtswissenschaftliche Einfluss auf samtliche untersuchte Medien dufierst
gering ist. Ausnahmen bilden hier die Museumskataloge, so wurde z. B. der Katalog

58 Kinder-und Jugendliteratur kann auch als Medium erwachsener Erinnerungskultur gelesen werden. Vgl. Hans-Heino Ewers, In die
eigene Kindheit zuriicksinken. Kinder- und Jugendliteratur als Medium der (erwachsenen) Erinnerungskultur, in: Gabriele von Gla-
senapp/Gisela Wilkending (Hrsg.), Geschichte und Geschichten. Die Kinder- und Jugendliteratur und das kulturelle und politische Ge-
déchtnis. Frankfurta. M. 2005 ((Kinder- und Jugendkultur, -literatur und -medien: Theorie - Geschichte - Didaktik, Bd. 41), 129-142.

59 Andrea Becher/Eva Gléser: Prékonzepte von Grundschulkindern zur historischen Methodenkompetenz. Zentrale Ergeb-
nisse des Forschungsprojekts ,HisDeKo", in: Fenn, Lernen (wie Anm. 26), 84.

60 Entgegen den geschichtskulturellen Angeboten mit klaren Schwerpunkten in der Vormoderne stellt Stefanie Zabold eine
starke Prasenz der Zeit des Nationalsozialismus im historischen Denken von Kindern fest, die Lehrkrafte nicht erwarten. Ste-
fanie Zabold, Auspragungen historischen Denkens vor dem ersten Geschichtsunterricht, in: Fenn, Lernen (wie Anm. 26), 61f.

61 Hazel Maskell (Text)/Teri Gower (Illustration und Gestaltung)/Heike Osborne (dt. Ubersetzung): Mein GroBer Such- und
ZahlspaB. Ritter und Burgen. London 2013; Alice Pearcey: Ritter und Burgen Puzzlebuch, hg. v. Anna Milbourne, Wien 2007;
beide beraten von Abigail Wheatley, The Idea of the Castle in Medieval England. York 2004.

62 Theo Kaufmann, Diktate 4. Klasse. Deutsch. Lerne mit Piraten, Drachen und mehr. Stuttgart 2015, 26-29, beworben auf dem
Cover mit,,Coole Themen fiir bessere Noten”, wozu auch Ritter gehdren.

63 So beispielsweise von Cornelia Funke ,Igraine Ohnefurcht’, vgl. Ina Karg, Ritter, Elfen, Zauberwelten. Mittelalterbilder in
aktuellen Kinder- und Jugendbiichern, in: Volker Mertens/Carmen Stange (Hrsg.), Bilder vom Mittelalter. Eine Berliner Ring-
vorlesung. Géttingen 2007 (Aventiuren Sonderband), 164.

64 Vgl.v. Fabian Lenk die Reihe ,Zeitdetektive’, erschienen in Ravensburg: Das Teufelskraut 4, Der Schatz der Wikinger 7, Das
Silber der Kreuzritter 9, Marco Polo und der Geheimbund 11, Freiheit fiir Richard Léwenherz 13 (alle 2013 als E-Book), Gefahr
am Ulmer Miinster 19 (5. Aufl. 2010), Der Fluch der Wikinger 24, Der Betriiger von Lubeck 26, Entfihrung in Niirnberg 29 (alle
2014 als E-Book), Barbarossa und der Raub von Kéln 34 (2016 als E-Book), Der letzte Ritter von Fiissen 41 (2019).
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,Die Burgen-Ratten sind los!* zur ,Mythos Burg‘-Ausstellung in Niirnberg (2010 in Ko-
operation mit dem Deutschen Historischen Museum in Berlin ,Burg und Herrschaft®)
von Anja Grebe mafigeblich betreut, die inzwischen Professorin fiir Kulturgeschichte
und Museale Sammlungswissenschaften an der Donau-Universitdt Krems ist.

Der bekannte franzosische Medidvist Jacques LeGoff erkldrt in ,Das Mittelalter fiir
Kinder‘ die wunderbare Welt der Zeit.®® Mit der Altersempfehlung ab 12 Jahren® gehort
das Buch aber nur noch knapp zur Kindersachliteratur und wird auch von Kundenre-
zensent*innen als ungeeignet fiir Kinder bewertet.®” Mit der eher altmodischen Art, auf
eine Frage eine erzdhlende Antwort zu geben, entspricht das Buch vielleicht nicht mehr
den Anspriichen einer durch Multimedia gepragten Kindergeneration. Ansonsten kom-
men die Verfasser*innen von Bilder- und Sachbiichern sowie Kinderromanen oft aus
den Bereichen Pddagogik, Journalismus oder Publizistik und sind teilweise mit einem
Studium der Geschichte, Kunstgeschichte, Germanistik oder Psychologie ausgestattet®e:

Die erste Ausgabe des Burgen-Bands®’ der bekannten WAS IST WAS-Reihe ist von
Hans-Peter von Peschke, einem Historiker und Journalisten, der zur Firma Siemens
promovierte.”’ Die zweite Ausgabe hat die Kunsthistorikerin und freie Autorin Andrea
Schaller, die zur Tkonographie des Erzengels Michael im frithen Mittelalter promovier-
te,”" verfasst. Bezeichnenderweise gibt der Tesloff-Verlag inzwischen - bei der ersten
Auflage wird der Autor als Historiker auf dem Buchriicken gefiihrt - kaum noch Hin-
weise auf das Studium oder Ausbildung der jeweiligen Autor*innen auf dem Buchri-
cken oder auf der Homepage an.”?

Wissenschaftlichkeit oder Expertise der Verfassenden scheint also kein wichtiges
Verkaufskriterium fiir Kinder-Sachbticher in Deutschland zu sein. Allerdings tritt in
der Neuauflage die Materialitdt durch Photographien, die viele Zeichnungen ersetzen,
deutlicher hervor:”® Dabei handelt es sich um die Reihe, die Kinder ab acht Jahren

65 Jacques LeGoff, Das Mittelalter fiir Kinder, 2. Aufl. Miinchen 2007.

66 Aufdem Buchriicken steht noch ,ab 10 Jahre”; der Verlag empfiehlt das Buch inzwischen ab 12 Jahre: https://www.chbeck.
de/le-goff-mittelalter-kinder/product/21329 (letzter Zugriff: 26.5.2021).

67 Zwei Kundenrezensionen bei Amazon (Dt.) vom 10.7.2011 und 29.11.2011 kritisieren vor allem die fehlende Anschaulich-
keit.

68 Hans-Giinther Doring beantwortete freundlicherweise meine Frage nach seinen Vorlagen und seiner Inspiration mit einem
Hinweis auf zahlreiche meist - aber nicht ausschlieBlich - populdrwissenschaftliche Sachbiicher.

69 Hans-Peter von Peschke, Burgen, Niirnberg 1989/2008 ((WAS IST WAS, Bd. 106); zur objektivierenden Vorgehensweise im
Band vgl. Berthold, Creating History (wie Anm. 56), 119f.

70 Ders., Elektroindustrie und Staatsverwaltung am Beispiel der Firma Siemens 1847-1914. Frankfurt a. M. (Européische
Hochschulschriften Reihe 3, Bd. 154) 1981.

71 Andrea Schaller, Burgen. Zeugen des Mittelalters. Niirnberg 2014 (WAS IST WAS, Bd. 106); Dies., Der Erzengel Michaelim
friihen Mittelalter. Ikonographie und Verehrung eines Heiligen ohne Vita. Bern/Berlin/Briissel 2006.

72 https://shop.tessloff.com/WAS-IST-WAS/WAS-IST-WAS/Buchreihe-NEU/WAS-IST-WAS-Band-106-Burgen.html (letzter
Zugriff: 26.5.2021); dagegen der Band 118 Mittelalter. Die Welt der Kaiser, Edelleute und Bauern ist von Dr. (!) Andrea Schaller,
https://shop.tessloff.com/WAS-IST-WAS/WAS-IST-WAS/Buchreihe-NEU/WAS-IST-WAS-Band-118-Mittelalter.html (letzter
Zugriff: 26.5.2021).

73 In Peschkes Band wird der Illustrator Nikolai Smirnov auf dem Deckblatt genannt. Photographien von der Wartburg, der
Wasserburg Chillon und der Kaiserburg in Niirnberg sind nur auf S. 8-9 zu finden. Teilweise sind mittelalterliche Illustrationen
genutzt worden.
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anspricht. Sie erscheint bereits seit 1963 als Hardcoverausgabe - zuvor als Monatszeit-
schrift im Zeitschriftenhandel - und ist laut Selbstaussage des Verlags die erste Kinder-
und Jugendbuchreihe in Deutschland.’” Der Aufbau ist orientiert an moderneren, digitalen
Layouts und folgt nicht mehr der bekannten Kolumnenstruktur. Diese Umgestaltung und
Neukonzeption begann 2013. Der Verlag reagierte damit auf die verdnderten Lese- und
Sehgewohnheiten von Kindern.” Es ware interessant, ob dies Einfluss auf deren kognitive
und neuronale Aufnahme und Verarbeitung hat oder ob diese Modernisierung Ursache oder
Folge von Veranderungen solcher Prozesse ist. Welchen Einfluss dabei digitale Medien auf
narrative Kompetenzen von Schiiler*innen haben, ist ein noch junges Forschungsfeld.”
Der kleinteiligen Segmentierung der Kindheit,”” die die Werbebranche mit dem Ziel
der Erhohung des Konsums vorgibt, trdgt auch Tessloff mit den Reihen ,Kindergarten'
(ab drei Jahren), ,Junior* (vier bis sieben Jahren) und ,Erstes Lesen‘ Rechnung. Bis auf
die Reihe ,Erstes Lesen’, gibt es in allen Reihen einen Band ,Ritterburg’, die ausschlie-
lich mit Zeichnungen illustriert worden sind.’® Dass die Bezeichnung ,Ritterburg‘ unzu-
treffend ist,”” wird erst in der Reihe fiir die 4ltesten Kinder erldutert, in der der Band die-
sen Titel auch nicht fiihrt.®° Beide Bdnde deuten immerhin historische Verdnderungen
beim Burgenbau an: Die ersten Burgen seien aus Holz und leicht brennbar gewesen,
weshalb Steinburgen gebaut worden seien.®' Schaller bietet in je einem eigenen Kapitel
Baugeschichte und verschiedene Typen von Burgen sowie die Weiterentwicklung in der
Neuzeit.®? Waffen und Kampf scheinen nicht dem Militarismusverdacht zu unterliegen,
denn in beiden Reihen wird die Verteidigungsfunktion von Burgen versachlicht am
Beispiel des Burgenaufbaus (z. B. Wehrturm oder Schiefischarte) auf den ersten beiden
Seiten deutlich.®® Weitere behandelte Aspekte sind das Leben und Arbeiten auf der
Burg inklusive Feste, Ausbildung und Riistung eines Ritters, Turniere und schliellich

74 https://www.tessloff.com/was-ist-was-583.html (letzter Zugriff: 26.5.2021); Ragnar Tessloff stieB in den USA auf die
Kinder- und Jugendsachbuchreihe How and why?’, fiir die er 1959 Lizenzvertrdge abschloss: https://www.tessloff.com/ver-
lag-582.html (letzter Zugriff: 26.5.2021).

75 Ebd.

76 Dissertationsprojekt von Henning Host: Eine qualitative Analyse des Zusammenhangs zwischen digitalen Medien und der
Entwicklung narrativer Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im gymnasialen Geschichtsunterricht bei Sandra Hofhu-
es (FernUniversitat Hagen) und Sebastian Barsch (CAU).

77 Vgl. die Ubersicht bei Feil, Kinder (wie Anm. 33). 83.

78 Hans-Giinther Déring, Ritterburg. Nirnberg 2016 (WAS IST WAS - Kindergarten, Bd. 3); Martin Stiefenhofer (Text)/Barbara
Jelenkovich (Illustrationen), Ritterburg, Niirnberg 2017 (WAS IST WAS - Junior, Bd. 6).

79 Thomas Wozniak kritisiert diesen Titel zutreffend auch bei in der Beck'schen Reihe Wissen von Joachim Zeune, Ritterbur-
gen. Bauwerk, Herrschaft, Kultur. Miinchen 2015; Thomas Wozniak, Rezension zu: Zeune, Joachim: Ritterburgen. Bauwerk,
Herrschaft, Kultur. Miinchen 2015. ISBN 978-3-406-66091-7, in: H-Soz-Kult, 10.2.2016, www.hsozkult.de/publicationreview/
id/reb-23660 (letzter Zugriff 25.5.2021).

80 Schaller, Burgen (wie Anm. 71), 6: ,Unglaublich: Das Wort «Ritterburg» gab es im Mittelalter noch nicht. Meist gehérten
Burgen dem Kdnig oder Adeligen, der jedoch nicht unbedingt Ritter war. Umgekehrt hatte langst nicht jeder Ritter eine eigene
Burg.”

81 Déring, Ritterburg (wie Anm. 78), 1; Stiefenhofer, Ritterburg (wie Anm. 78), 5.

82 Schaller, Burgen (wie Anm. 71), 8-12, 46f.

83 Déring, Ritterburg (wie Anm. 78), 1: ,[Burgen aus Stein] konnten besser [als Holzburgen] verteidigt werden.”; Stiefenhofer,
Ritterburg (wie Anm. 78), 2: ,Er [Eingang zum Bergfried] ist klein, schwer zu erreichen und man kann ihn leicht verteidigen.”
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die Belagerung. In der Kindergarten-Reihe wird der Ernst der Belagerungsszene durch
abgebildete Tiere und lustige Abbildungen, wie einen Ritter, der in den Wassergraben
gestiirzt ist und einen Fisch ausspuckt, oder einen anderen, der zu diesem unpassenden
Zeitpunkt Wasser lassen muss und in ein Gebiisch rennt, sowie durch Bastelhinweise
fiir einen Schild abgemildert.® AufRerdem tragen die Kimpfenden mit einem ldchelnden
Mund im Gesicht zwar Schild und Waffen, aber keine Riistungen, wie auf der Seite
iiber das Turnier bzw. iiber die Vorstellung der Riistung. Dagegen sind die Miinder im
Junior-Band - sofern sie tiberhaupt zu erkennen sind - weit aufgerissen bzw. als waa-
gerechter Strich oder mit einem Emoticon fiir Trauer dargestellt.®** Wenn Kindern dies
zu vermitteln ist, sollte dariiber nachgedacht werden, ob Kindern in Bezug auf andere
historische Aspekte und Zeiten mehr zuzutrauen ist.

Auch Feste und Madrkte gehoren wie die Belagerung zum Themenspektrum eines
Burgenbuchs fiir jede Altersstufe dazu, was unter anderem den Erfolg der Mittelalter-
Markte erkldrt. Textldngen und -schwierigkeitsgrad nehmen mit dem Alter der Zielgrup-
pen zu. Im Band der WAS IST WAS-Reihe treten auch Personen (z. B. Richard Léwen-
herz), Jahrhunderte sowie exakte Daten auf.8 Auflerdem beriicksichtigt der Band auch
Aspekte der Multiperspektivitat, die deutsche Geschichtslehrpldne fordern, da ,Burgen
in aller Welt* ein Kapitel bilden.?” Sachbiicher folgen also in manchen Bereichen wis-
senschaftlichen und didaktischen Impulsen. Die Ritter- und Burgen-Welt halt dabei ein
Dilemma bereit, das in der Ubung kontrovers diskutiert worden ist: die angemessene
Thematisierung und Problematisierung von Geschlechterrollen, die auch in Lehrplanen
vorgesehen ist. Waren Mann und Frau im Mittelalter zwar nachweislich nicht gleich
und hatten unterschiedliche Rollen zu erfiillen, so ist doch meistens eine verzerrende
Selektion in Sachbiichern zu erkennen. Viter, die in den Beispielen fast immer adlige
Burgherren darstellen, verheirateten stets ihre Tochter, ohne dass Liebe eine Rolle spiel-
te.% Dass dies auch fiir S6hne oder die Ritter, die besagte Tochter heirateten, galt, wird
jedoch selten explizit erwdhnt.® Zwangsehen sind auch ein in Filmen gern verwende-
tes, die Handlung vorantreibendes Motiv - so z. B. im Pixar-Animationsfilm ,Merida
- Legende der Highlands‘ (Originaltitel: Brave USA/ GB 2012), an dem die Verhandlung
moderner Themen wie ,,Selbstbestimmungsrecht der Frau, Aufkiindigung der Familien-
tradition [und] Konflikt mit der elterlichen Autoritit“ positiv hervorgehoben wurde.?

84 Ddring, Ritterburg (wie Anm. 78), 9f.

85 Stiefenhofer, Ritterburg (wie Anm. 78), 18f.
86 Schaller, Burgen (wie Anm. 71), 4f., 18f.

87 Ebd., ab 44.

88 Emmanuelle Lepetit (Text)/Yves Lequesne (Illustration)/Regina Enderle (Ubersetzung aus dem Franzésischen), Weisst Du
das? Mittelalter. Fragen und Antworten, Potsdam o. J., 34.

89 Eine der wenigen Ausnahmen bei Karina Trapp, Wir entdecken die Ritterburg (Wieso? Weshalb? Warum?), 6: ,Viele Mad-
chen und Jungen miissen heiraten, wen ihre Eltern fiir sie ausgesucht haben - auch wenn er oder sie ihnen gar nicht gefallt.”

90 Alexandra Seitz, freie Journalistin und Filmkritikerin, 10.7.2012: https://www.kinofenster.de/film-des-monats/archiv-
film-des-monats/kf1207-08/merida-legende-der-highlands-film/ (letzter Zugriff: 26.5.2021).
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Filme und Romane sind nicht geschichtswissenschaftlichen Erkenntnissen ver-
pflichtet. Doch auch in Sachbiichern werden Bilder oder Motive der mittelalterlichen
Alltagswelt gebraucht, die in der medidvistischen Quellenanalyse eher selten auf-
treten und Frauen meistens als Dienerinnen oder Herrin zeigen: Hofdamen und die
Herrin”' sowie die in Ohnmacht fallende,’? eine Kuchen verzierende? und fegende
Frau’ sind neben der Frau, die angezogen wird,’® die einzigen weiblichen Personen
in einem britischen Wimmelbilderbuch, die durch ihre Aufgaben benannt werden.
In einer Rettungsszene rettet ein Mann eine Frau.” In den WAS IST WAS-Biichern
erscheinen Frauen und Mddchen fast nur in Abbildungen. Eine Marchen-Prinzessin
befindet sich zwar auf dem Cover des Kindergarten-Bands, doch ansonsten treten
nur die Erzieherin Mona,” eine Wasser schopfende Magd’® und eine junge Dame,
die ihren Ritter unterstiitzt,”” auf.'® Zwei Abweichungen von der Vorstellung der
Frau als Ehefrau, Mutter, hofische Dame, Magd oder Wascherin sind bei Schaller
zu finden: Einerseits wird Uta als Ehefrau des Markgrafen von Meifien gemeinsam
mit diesem als Mitbegriindende des Naumburger Doms genannt.'® Andererseits sei
Jeanne d‘Arc die einzige bewaffnete Reiterin des Mittelalters gewesen.'? Zwar sind
Frauen auch in mittelalterlichen Quellen gegeniiber den Madnnern unterreprasentiert.
Aber die Aufgaben von adligen Damen als Fiirsprecherinnen, Verantwortliche fiir
das Gebetsgedenken und mitunter Teilhabende an der Herrschaft werden nahezu
vollstandig ausgeblendet, obwohl Kindern auch heutzutage arbeitende Miitter jen-
seits von hduslichen Aufgaben vertraut sind. Auch Bilder- und Sachbiicher zeigen
ein Missverhdltnis in der Geschlechterrelation auf, das bei Lesebiichern bereits fest-
gestellt worden ist.'® Jedoch sieht die Leseférderung darin eine erfolgversprechende
Chance, Jungen zum Lesen zu animieren,'® wobei Maddchen nicht zwangsldufig

91 Olivia Brookes (Text)/Nicholas Harris/Sarah Hartley u. a., Ayear in a Castle, Witney 2012, 2, 5, 7. Laut Verlag ab vier Jahren:
http://www.orpheusbooks.com/a-day-a-year (12.2.2020). Dort kann man eine PDF-Version herunterladen.

92 Ebd., 8.

93 Ebd., 6, mit einem B&cker und einer Backerin.

94 Ebd., 10.

95 Reifrock und Schniirung kommen erstim Ubergang zur Neuzeit auf; ebd., 6.
96 Ebd., 9.

97 Déring, Ritterburg (wie Anm. 78), 1.

98 Ebd., 3.

99 Ebd., 8; auf dieser Turnier-Doppelseite (7f.) sind 33 Menschen abgebildet, von denen zehn weiblich sind, was das ausgegli-
chenste Geschlechterverhaltnis darstellt; im Junior-Band sind von zwélf abgebildeten Menschen auf der Doppelseite Was isst
man auf der Ritterburg? fiinf weiblich: Stiefenhofer, Ritterburg (wie Anm. 78), 8f.

3

100 Déring, Ritterburg (wie Anm. 78). Als Mutter (eines Pagen) bzw. Ehefrau des Burgherrn und Mutter seiner Kinder werden
Frauen abgebildet, 5f.; im Junior-Band erscheinen nur Magde explizit, Stiefenhofer, Ritterburg (wie Anm. 78), 6.

101 Schaller, Burgen (wie Anm. 71), 18. Allerdings nicht im Haupttext, sondern in einer Bildbeischrift.
102 Ebd., 30.

103 Frauenfiguren sind deutlich unterreprasentiert und haufiger Nebenfiguren vgl. Ylva Schwinghammer, Ritterbuch - Bu-
benbuch? Neue Ritter(innen) in alten Ristungen als Akteure einer geschlechtergerechten koedukativen Leseférderung, in:
Bennewitz/Schindler (Hrsg.), Mittelalter im Kinder- und Jugendbuch (wie Anm. 56), 138.

104 Sebastian Schmideler, Vom Gedfneten Ritter-Platz (1702) zum postmodernen Jugendroman. Ritterdarstellungen aus vier
Jahrhunderten Kinder- und Jugendliteratur, in: Herweg/Keppler-Tasaki (Hrsg.), Rezeptionskulturen (wie Anm. 24), 406f.
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weniger interessiert an diesen Themen seien, obwohl die Ritter-Welt nach wie vor
als Jungendoméne vermarktet wird.'®

Wenn ein Kind dann zum Schulanfang eine kleine Schultiite fiir kleine Prinzessinnen
oder mutige Ritter erhilt,' miissen damit nicht zwangslaufig alte Geschlechterrollen ze-
mentiert werden. Denn Mddchen sind im Gegensatz zu Jungen eher bereit (gezwungener-
mafen?), sich mit Figuren des anderen Geschlechts zu identifizieren.'”’ Dieser Komplex
zeigt aber divergierende Haltungen auf, die Erziehungsberechtigte und Lehrpersonen vor
Herausforderungen stellt. Durch Werbung vorgegebene Rollen, die Geschlechterunter-
schiede verstarken konnten, konkurrieren mit personlichen Erziehungsansdtzen und dem
Erziehungs- und Bildungsauftrag der Lehrpersonen. Auflerdem neigen Bezugspersonen
zur Bevorzugung von althergebrachten, bekannten Kinderbiichern bzw. deren Motiven,
die altere Rollen- und Geschichtsbilder nicht nur von Geschlechtern, sondern auch von
Familien, der Kirche etc. der 1950er bis 80er Jahre perpetuieren. Vor allem im Bereich
der fiktionalen Kinderbiicher stellten die Studierenden bei aus den Kinderzimmern mit-
gebrachten Titeln erstaunt fest, dass diese zum Zeitpunkt der kindlichen Lektiire bereits
iiberholte Gegenwartsdiskurse aufwiesen. Kontrovers wurde diskutiert, ob diese inzwi-
schen mindestens zwanzig Jahre alten Diskurse Kindern heute noch zugemutet werden
kénnten. Manche Studierende vertraten die Meinung, dass eine Uberfrachtung der Kind-
heit mit Gesellschaftsdiskursen nicht wiinschenswert sei.

Insgesamt ist der Eindruck zu gewinnen, dass Kinderbiicher im Hinblick auf die
genannten Aspekte weniger dynamisch auf gesamtgesellschaftliche Entwicklungen re-
agieren als etwa Mittelalter-Spielfilme fiir Erwachsene.'® Bei Sachbiichern scheint da-
gegen ein Umdenken eingesetzt zu haben. Aus medidvistischer Perspektive betrachtet
birgt eine Anpassung an aktuelle Gleichstellungsgrundsatze, die manche Kinderbiicher
im erzdhlenden Genre mit ,einer Umkehrung traditioneller Rollenbilder“'®? vertreten,
die Gefahr der Schaffung eines ahistorischen Mittelalterbildes. Burgen und Ritter bieten
auch nicht den optimalen Ankniipfungspunkt fiir bedeutende Koniginnen oder weib-
liche Heilige des Mittelalters.""® Es gibt daher keinen einfachen Losungsweg fiir die
Problematik, dass die Vielschichtigkeit mittelalterlichen Gesellschaften zu unterschied-

105 Schwinghammer, Ritterbuch - Bubenbuch? (wie Anm. 103), 143f.

106 Vor ca. 10 Jahren von Lindt vertrieben: Auf der rosa-pinkfarbene Tiite reicht ein schiichtern lachelnder, rosa, aufrechtste-
hender Bar, der auf der linken Seite steht, einer rosa gekleideten, blonden Prinzessin mit goldenem Krdnchen, die leicht zu ihm
aufschaut, eine rosa Blume. Im Hintergrund zwischen den beiden ist ein rosa Marchenschloss mit zahlreichen Tirmchen und Flag-
gen zu erkennen, das den Walt-Disney-Themenpark-Schléssern dhnelt. Die rosa Banderole mit der weien Schrift ,Fiir kleine
Prinzessinnen” fallt wasserfallartig von links oben nach rechts unten.

Auf der blauen Tiite ist auf der linken Seite ein grauer, aufrechtstehender Wolf abgebildet, der sich mit dem ihm auf Augen-
hohe gegeniiberstehenden, jungen Ritter abklatscht. Sie stehen auf der Burgmauer, hinter ihnen ist der zentrale Bergfried mit
blaugelber Fahne zu sehen, auf der ein blaues Wappen mit einem gelben, steigenden Pferd abgebildet ist. Der Junge tragt iiber
seiner Riistung ein Hemd mit der gleichen Abbildung wie auf der Fahne. Die gelbe Banderole mit der blauen Schrift ,Fiir mutige
Ritter” steht horizontal und aufrecht zum Bild.

107 Schwinghammer, Ritterbuch - Bubenbuch? (wie Anm. 103), 139.

108 Lillge, Spielfilme (wie Anm. 22), 509.

109 Schwinghammer, Ritterbuch - Bubenbuch? (wie Anm. 103), 139.

110 Zur Problematik der Darstellung der geistlichen Spharen siehe unten.
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lichsten Zwecken in geschichtskulturellen Erzeugnissen reduziert und manchmal gar
karikiert wird. Dadurch wird aufferdem - meist implizit - das Fortschritts- bzw. fiir das
Mittelalter sogar Riickschrittsnarrativ der menschlichen Entwicklung weitergeschrie-
ben. Ist es das Ziel des Sachbuchs oder Schulunterrichts, die Uberwindung dieser bar-
barischen Zeit darzulegen, so kdnnen die Eigenheiten und Bedeutung(en) des Mittel-
alters nur unzuldnglich vermittelt werden.""" So zeigt das Beispiel der Eheschlieffungen,
dass Liebesheiraten im modernen Sinn weder in der Antike noch im grofiten Teil der
Neuzeit der Regelfall waren. Damit ist der Aspekt kein Argument fiir die Riickstandig-
keit des Mittelalters und ungeeignet fiir die Demonstration der Andersartigkeit der Zeit.

Doch wir stellten im Seminargesprdch fest, dass die Besprechung von Mittelalter-
bildern aus verschiedenen Jahrzehnten unter der Anleitung von Lehrpersonen ab der
Sekundarstufe I geeignet erscheint, gesellschaftliche Wandlungsprozesse ohne person-
liche Uberspitzung zu thematisieren und damit einen Raum zum Uben von Diskursen
bieten konnte. Das erhoht zwar nicht automatisch das Wissen iiber aktuelle geschichts-
wissenschaftliche Mittelalterbilder. Aber die Fahigkeit zu Einordnung von Diskursen
in ihren historischen Kontext und das Erkennen von Intentionen der Nutzung dieser
Diskurse in der jeweiligen Gegenwart stellen genuine geschichtswissenschaftliche Kom-
petenzen in einer Wissens- und Informationsgesellschaft dar. Und das allgemeine Inter-
esse am Mittelalter, das Kinder zur Bezeichnung der Epoche als ,Ritterzeit“!'? verleitet,
bietet damit meines Erachtens optimale Voraussetzungen fiir Lehrpersonen an Schulen,
die Fachanforderungen umzusetzen.

Kirche und Gesellschaft

Die Vielfalt mittelalterlicher Gesellschaften wird im Kindermittelalterbild der Sachlite-
ratur nicht nur in Bezug auf Geschlechterrollen reduziert, sondern auch die Bedeutung
der Kirche und des christlichen Glaubens fiir die Menschen wird nur mit Einschrén-
kungen deutlich. Da die zentralen Gebdude des Mittelalters laut Sachbiichern Burgen
bzw. Hohen- und Stadtburgen waren, treten dominierende Kirchengebdaude kaum in
Erscheinung.’® So werden Kirchenbauten, die fiir Studierende Religion im Mittelalter
symbolisieren - allerdings bei deutlich geringerer Nennung als Burgen,'* nicht kon-
sequent in dieser Weise fiir Kindersachbiicher genutzt.'" Dazu dienen Darstellungen
von Personen als Vertreter der Kirche: Manchmal treten einzelne Priester auf Wimmel-

111 Soauch Driiding/Enseleit, Ritter (wie Anm. 27), 115.
112 Pape, Geschichtsbewusstsein (wie Anm. 29), 6.

113 Ausnahmen bilden stadtische Kathedralen: Schaller, Mittelalter (wie Anm. 43), 36f.: Mitten in der Stadt: die Kathedrale;
einzig das umfangreichste Sachbuch mit 127 Seiten hat ein Kapitel ,Kirchen iiberall!”, das romanische Kirchen vorstellt und
liber je ein weiteres Kapitel zu gotischen Kathedralen und Kirchenbaustellen, verfiigt Lepetit/Lequesne/Enderle, Weisst Du
das? (wie Anm. 88), 96-101.

114 Driding/Enseleit, Ritter (wie Anm. 27), 109, 112.

115 Eine Ausnahme stellt dar: Oliver Bieber, Klassenbibliothek Mittelalter Niveau 1. Berlin 2010 (Sachunterricht PLUS), 11:
Dort steht im Kapitel ,Wichtige Geb&ude in der Stadt' das Kirchengeb&ude fiir die Macht der Kirche tiber die Menschen.
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bildern auf."'® Bei WAS IST WAS werden im Kindergarten-Band weder sakrale Bauten
noch Geistliche abgebildet oder erwdhnt. Dagegen konnen etwas dltere Kinder bereits
auf der ersten Doppelseite eine Burgdarstellung entdecken, auf der neben dem Berg-
fried eine Kapelle abgebildet ist.'” Es gibt sogar ein Kurzinterview mit einem Monch,
Bruder Gabriel, zum Schulunterricht, wobei der Gegensatz zwischen den Kindern der
Adligen, die unterrichtet werden, und Handwerker- und Bauernkindern, die arbeiten
bzw. von den Eltern lernen miissen, betont wird. Seine Lehrfdhigkeit begriindet Gabriel
mit seinem Wissen iiber Religion sowie Lese-, Schreib- und Rechenkompetenzen.'®

Ein Bischof erscheint erst fiir Grundschiiler*innen wiederum in Verbindung mit gesell-
schaftlichen Unterschieden: Das Lehnswesen wird mit einer Stindepyramide illustriert,
in der Herzog und Bischof auf der gleichen Stufe unterhalb des Konigs als Personen
stehen.'” Direkt unter der Pyramide befindet sich ein Info-Kasten zu Besitzverhaltnissen,
die unter dem Lehnswesen firmieren, wobei eine Verschrankung mit der Grundherrschaft
erkennbar ist, die aber nicht benannt wird. Eine Doppelseite des Oberkapitels ,Leben auf
der Burg® ist dem ,Beten, fasten und feiern‘ gewidmet und erkldrt die Allgegenwart des
christlichen Glaubens im Mittelalter: Burgen hatten Kapellen und Priester waren bei allen
Festen, auch bei Siegesfeiern und Schwertleiten, anwesend, wobei die Nennung des von
der Kirche etablierten freien Sonntags eher als Durchgangsstation zum Sonntagsbraten
und damit zu Festmdhlern auf der folgenden Seite als zur Darlegung christlicher From-
migkeit dient.'”® Auflerdem wird das hart arbeitende Personal der feiernden Herrschaften
hier und bei der Nennung der notwendigen Arbeiten auf einer Burg gegeniibergestellt.'?'
Dass Feste im Mittelalter selten der reinen Unterhaltung, sondern oft einem konkreten
Anlass dienten, wie etwa dem Abschluss von Verhandlungen jedweder Art oder der Re-
prasentanz und Bestdtigung des Status der Teilnehmenden, wird ebenso wie die bewusste
Terminierung auf hohe Feiertage'® in Sachbiichern nicht ausgefiihrt. Frommigkeit wird
nur mit einem tiefen Glauben an Gott erkldrt: Auch Frauen sollten hdufig beten und
beichten, wozu die Burgkapellen dienten, die in gréfleren Bauten die soziale Hierarchie
mit oberer und unterer Kapelle demonstrieren konnten.'”® Frommigkeit erscheint hier als
institutioneller Zwang, der Laienfrémmigkeit vollig ausblendet. Auflerdem kann die mit-
telalterliche Wiirdigung von Frauen beim Gebetsgedenken in dieser Form der Darstellung
keine Entsprechung finden.

116 Brookes, Ayearina Castle (wie Anm. 91), 5.
117 Stiefenhofer, Ritterburg (wie Anm. 78), 2.
118 Ebd., 4.

119 Schaller, Burgen (wie Anm. 71), 7. Auf der ndchsten Stufe folgt der Ritter und zwischen diesem und den auf dem Boden
stehenden Bauern befindet sich noch ein Ménch.

120 Ebd., 24-26.

121 Ebd.,20-23.

122 Ebd., 24f. Die Kirche habe sie festgelegt und einige werden aufgezahlt.
123 Ebd., 25.
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Im Band zu Rittern wird auf vier der 46 Seiten der Glaube eines Ritters und die
Kreuzziige, die in den Fachanforderungen genannt werden, thematisiert.'?* Die Kreuz-
ziige haben ein gemeinsames Oberkapitel mit dem Ende des Mittelalters am Beispiel
der Pest im Mittelalter-Band.'?® Dieser Band ist der einzige Band der WAS IST WAS-
Reihen, der auf das Klosterwesen am Beispiel von Nonnen und Monchen eingeht.'?¢
Auferdem werden bereits in einem Einstiegsabschnitt ,Glaube und Schicksal‘ als Teil
der mittelalterlichen Welt eingefiihrt, der wieder auf ,Gesellschaft und Standepyramide
hinfiihrt.'””” Auch wenn die Burgherrin , viel zu tun“'?® hatte und der Burgherr ,,so etwas
wie Grofibauer, Biirgermeister, Richter, Polizeiprdsident und Heeresfiihrer in einem“'?’
war, scheint nur das ,,fleitige Gesinde [...] sich den Riicken krumm*“'*® zu arbeiten. Bei
Bauern wird hdufig - vor allem in franzosischen Biichern oder bei der Thematisierung
von Frankreich - die hohe Abgabenlast betont.'' Schon in Kinderbiichern sind also
nationale Mittelalterschwerpunkte zu erkennen.

Die Kreuzziige konnen in der Sekundarstufe I als Beispiel fiir ,Juden, Christen und
Muslime: Das Mittelalter - eine finstere Zeit?* genutzt werden.'® In der Ubung haben
wir im Hinblick auf die Thematisierung der Kreuzziige festgestellt, dass multiperspek-
tivische Ansatze der Darstellung in Sachbiichern noch oft verbesserungswiirdig sind.'3
Im Bezug auf nicht-eurozentrische Narrative von muslimisch geprdgten Schiilerinnen
und Schiilern ist dieser Punkt von Relevanz und bedarf noch eingehender Analysen.
Ob die in der Sekundarstufe II zum Feudalismus zu diskutierende Frage, ob Grundherr-
schaft eher Unterdriickung und Ausbeutung oder Schutz und soziale Fiirsorge gewesen
sei,’® ein differenzierteres Bild ergibt als die Prdkonzepte der Kinderbiicher, diirfte
stark von der Qualitdt des Unterrichts und der Aufnahmebereitschaft der Schiiler*innen
abhdngen, zumal Schulbiicher eher das institutionelle Kirchenbild férdern.’®

124 Andrea Schaller, Ritter. Burgen, Turniere, edle Frauen. Nirnberg 2014 (WAS IST WAS, Bd. 88), 40-43.

125 Dies., Mittelalter (wie Anm. 43), 42-47: Die Kreuzziige und das Ende des Mittelalters’ mit den Unterkapiteln Mittelalter im
Galopp', . Jerusalem - der Nabel der Welt' und ,Wirklich die Pest: das 14. Jahrhundert'.

126 Ebd., 32f.

127 Ebd., 14-17: Kapitel ,Glaube und Schicksal' und ,Gesellschaft und Standepyramide’.
128 Schaller, Burgen (wie Anm. 71), 20.

129 Ebd., 19.

130 Ebd., 22f.

131 Jean Petit/Cécile Marais, Der grosse Wimmel-SuchspaB. Entdeckungsreise durch die Geschichte. In Agypten. In Gallien.
Im Mittelalter, aus dem Franzésischen von Christine Gallus, Miinchen 2004, 69: ,Sie [die Bauern] missen diesem [dem Burg-
herren] einen GroBteil ihrer Ernte und ihres Viehs abgeben.”, oder Lepetit/Lequesne, Weisst Du das? (wie Anm. 88), 64: ,Fir
die Bauern waren sie [Frondienste] eine groBe Last [...]. Sie wurden riicksichtslos eingefordert.”, oder Timothy Knapman (Aut-
hor)/Wesley Robins (Illustrator), Let's go back in History. Dig millions of years through time! Bicester 2008, [Kapitel] Medieval
France. 800 Years ago: ,Ordinary people had to work hard on thin strips of land to grow enough food to eat.”

132 Leitfaden zu den Fachanforderungen Geschichte (wie Anm. 50), 16.

133 Beispielsweise richtet nur eine Frage im Kapitel ,Kreuzziige' (S. 104-107) in Lepetit/Lequesne, Weisst Du das? (wie Anm.
88), den Blick auf die Gegner mit abwertenden Attributen: ,Warum waren die arabischen Krieger so schrecklich?”, 106.

134 Fachanforderungen Schleswig-Holstein (wie Anm. 50), 29.
135 Driding/Enseleit: Ritter (wie Anm. 27), 112. Vgl. dort die weiterfiihrenden Literaturhinweise.
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Dass Kirche und ihre Vertreter gar nicht oder fast nur in Verbindung mit Herrschaft
und Krieg in Kinder-Mittelalterbildern erscheinen, diirfte zum negativen Kirchenbild
von Jugendlichen und Studierenden beitragen. Aufierdem bietet die Geschichtskultur
wenig Anhaltspunkte dafiir, was die sakrale Kultur des Mittelalters sein konnte. Wenn
diese Frage also auch in Schulen nicht intensiv thematisiert wird, ist es nicht erstaun-
lich, dass Studierende die Aussage, dass das Mittelalter eine sehr religiose Zeit gewesen
sei, als Ergebnis und nicht als Ausgangspunkt einer Untersuchung betrachten.

Die Religiositdt des Mittelalters wird von Studierenden in der Regel negativ bewertet
und einer machthungrigen Kirche angelastet.’® Ob die Griinde dafiir in einer immer
noch wirksamen, protestantischen Propaganda gegen die Papstkirche des 16. Jahrhun-
derts, einem zunehmenden Bedeutungsverlust der Kirchen in sdkularen Staaten oder
der Ubertragung negativer Bewertungen religits motivierter Handlungen und Politik
in der Gegenwart zu suchen sind, wdre noch zu untersuchen. Jedenfalls haben Unter-
suchungen an Schulen gezeigt, dass die Vorstellung, die mittelalterliche Kirche habe
intentional aus dkonomischen Griinden die Gldaubigen getduscht und die Herrschaft
von Michtigen gestiitzt, verbreitet ist.'®

Auch die Verwendung von Bibelbeziigen in der mittelalterlichen Literatur wird in
Kinderbiichern kaum beriicksichtigt, da auf die hofische Minne maximal durch Bild-
zitate aus dem Codex Manesse eingegangen wird.'®

Diese Befunde machen deutlich, dass diese Prakonzepte geeignet erscheinen, Grund-
lagen fiir Vorstellungen zum Mittelalter zu legen, die auch bei Schiiler*innen und Studie-
renden sowie in der Gesamtbevolkerung verbreitet sind."*? Daraus folgt nicht zwangsldu-
fig, dass die Darstellungen von Kinder-Sachbiichern fiir diese verantwortlich sind. Jedoch
scheinen diese Prdkonzepte vom Mittelalter extrem stabil und resistent zu sein,™® sodass
sie nicht nachhaltig vom Geschichtsunterricht verdndert werden. Gelingt es auch der Hoch-
schullehre nicht, diese zu diskutieren und nutzbar zu machen, besteht die Gefahr, dass
zukiinftige Lehrkréfte erneut diese Wahrnehmungen tradieren und reproduzieren werden.

136 Wobei oftmals wenig Wissen zum Christentum damals und heute vorhanden ist.

137 Friederike Stdckle, ,Die armen kleinen Bauerlein...". Schiilervorstellungen zu mittelalterlichen Herrschaftsformen. Ein
Beitrag zur Didaktischen Rekonstruktion. Oldenburg 2011 ((Beitrdge zur Didaktischen Rekonstruktion, Bd. 35), 189, 260f.

138 Schaller, Burgen (wie Anm. 71), 35; Graf Kraft von Toggenburg: Codex Manesse, BL. 22v; auch bei Lepetit/ Lequesne,
Weisst Du das? (wie Anm. 88), 32f., fehlt jeglicher geistliche Bezug.

139 Driiding/Enseleit, Ritter (wie Anm. 27), 109; eine &ltere und in manchen Teilen aufgrund neuer Medien vielleicht auch nicht
mehr aktuelle Studie bietet Bodo von Borries, Das GeschichtsbewuBtsein Jugendlicher. Eine reprédsentative Untersuchung
iber Vergangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen von Schiilerinnen und Schiilern in
Ost- und Westdeutschland. Weinheim/Miinchen 1995 (Jugendforschung), 56-60, wobei Hexenverfolgungen hiufiger genannt
werden als bei meinen Umfragen; Stéckle, ,Die armen kleinen B&uerlein...". Schiilervorstellungen (wie Anm. 137).

140 Zur Resistenz und Stabilitat von Prakonzepten Franziska Streicher/Monika Fenn: Modifikation von Prakonzepten iiber den
Konstruktcharakter von Geschichte. Skizze einer explorativen Interventionsstudie in der Primarstufe, in: Fenn, Lernen (wie
Anm. 26), 204.
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Kindermittelalterbilder bei Studierenden und Mittelalter
in den Fachanforderungen

Burgen und Ritter kdnnen als gesamtgesellschaftliches Kindermittelalterbild beeinflusst
durch Werbung, Spielzeug etc. und vor allem Bezugspersonen vorausgesetzt werden.
Sie sind Dreh- und Angelpunkt fiir das Mittelalterbild, da fast alle anderen Themen iiber
sie in Beziehung gesetzt werden: Ritter konnten auch Kreuzritter sein, die Hygiene auf
Burgen war nicht besonders ausgepragt, weil ,,Badespaft“'*! ein seltener Luxus war. In-
sofern bilden Ritter und Burgen das einzige omniprdsente Mittelalterbild bei Kindern.
Doch aus der Begeisterung fiir Ritter-Tiitensuppen oder andere geschichtskulturelle Er-
zeugnisse resultiert nicht automatisch ein anhaltendes Interesse am Mittelalter oder
der Wunsch nach einem Geschichtsstudium mit einem mittelalterlichen Schwerpunkt,
worauf einzelne Studierende im Hinblick auf den eigenen Werdegang hinwiesen.*2
Diese Anregung wurde im Wintersemester 2019/20 anhand eines anonymen Frage-
bogens aufgenommen. Er sollte Hinweise zur Frage liefern, wie stark die Verbreitung
der Erfahrung mit mittelalterlicher Geschichtskultur ist und ob die Studierenden diesen
Einfluss auf das eigene Interesse anerkennen. Ausgewertet wurde die nicht reprdsenta-
tive Umfrage in einem Proseminar (18 Teilnehmende) und einer Methodikiibung zum
Kinder-Infotainment (neun Teilnehmende). 25 von 26 Studierenden gaben an, dass
sie vorschulische oder aus der Grundschule (nur insgesamt acht) resultierende Erfah-
rungen mit Mittelalterbildern haben - und zwar mit Rittern. Empirische Erhebungen
der Geschichtsdidaktik sprechen sich fiir eine Verstarkung des Geschichtsanteils des
Sachkundeunterrichts an Grundschulen aus,'*® wobei der Unterricht aber nicht allein
vorhandenes Wissen reproduzieren diirfe.’** Der explizite Mittelalterteil der frisch in
Kraft getretenen Fachanforderungen in Schleswig-Holstein ist inzwischen gegeniiber dem
vorherigen Lehrplan, der noch Haithabu, Stadt, Land und Siedlungspuren als moglichen
Mittelalterbezug fiir Klasse 4 verzeichnete, gleich null.'® Zwar konnten unter dem As-
pekt ,Zeit und Entwicklung® mittelalterliche Themen behandelt werden. Allerdings soll
in den meisten deutschen Lehrpldanen zu diesem Thema rudimentdres Zeitbewusstsein
anhand der Uhr behandelt werden.¢ Laut Bildungsplan Sachunterricht fiir Hamburg gilt
die Regelanforderung am Ende der 4. Klasse, dass Schiiler*innen Epochen - u. a. das

141 Schaller, Burgen (wie Anm. 71), 21.

142 Ein Beispiel dafiir ist die Verfasserin, die keine Spielzeug-Ritterburg oder themenverwandte Biicher in ihrer Kindheit be-
saB. Mit Beginn des Geschichtsunterrichts war zwar ein Grundstein fiir das Geschichtsstudium gelegt, aber das Interesse fiir
das Mittelalter kam erst mit den ersten Mittelalter-Proseminaren in Geschichte und Alterer deutscher Literatur.

143 Pape, Geschichtsbewusstsein (wie Anm. 29), 1.

144 Christian Mathis/Ludwig Duncker, Historisches Lernen im Sachunterricht. Perspektivwechsel als Merkmal der Unter-
richtsqualitét, in: Fenn, Lernen (wie Anm. 26), 92.

145 Ministerium fir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.), Lehrplan: Grund-
schule: Heimat- und Sachunterricht, Kiel 0. J., 107; Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Schleswig-
Holstein (Hrsg.), Fachanforderungen Sachunterricht Primarstufe/ Grundschule, Kiel 2019.

146 Becher/Gléser, Prékonzepte (wie Anm. 59), 85.
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Mittelalter - benennen kdnnen sollen.™ Das ,Leben im Mittelalter zahlt dort zu den ver-
pflichtenden Inhalten, wobei es durch ,seine Ritter und Burgen und den verschiedenen
Handwerksberufen“ den Schiiler*innen in der Geschichtskultur begegne und damit die
Kompetenzentwicklung in der historischen Perspektive besonders fordere.'® Lehramtsstu-
dierende der Geschichte fiir die Primarstufe miissen an der Universitit Hamburg inzwi-
schen aber nicht mehr verpflichtend eine Veranstaltung in der mittelalterlichen Geschichte
absolvieren.'” Sollten die Absolvent*innen in Hamburg bleiben, hdngen ihr Wissen und
ihre Kompetenzen also sehr stark von ihrer Eigeninitiative oder dem an Schulen vorlie-
genden Material ab, weil es wenig Schulbiicher fiir Grundschulen mit dem Schwerpunkt
Mittelalter gibt.”™® Auferdem bieten diese keine Hilfe zum Aufbau elaborierter Konzepte
zur Ablosung von Prdkonzepten, die in der Grundschule geboten werden miissten. '

Damit kénnen Grundschulen die durch die Férderung von Bezugspersonen entstan-
denen Wissens-(,weniger Kompetenz-)Unterschiede im Bereich der mittelalterlichen
Geschichte kaum kompensieren, auch wenn es sich um ein eingeschranktes Repertoire
an Themen handelt. Das Phanomen, dass Kinder- und Jugendliteratur (bzw. die nach-
fragenden Personen) Wissensunterschiede aufgrund sozialer Herkunft verstarken kon-
nen, ist nicht gdnzlich neu. Schon fiir Kinder- und Jugend-Bildungsbiicher des 18. und
19. Jahrhunderts ist dies nachzuweisen.'>?

Die weiteren Ergebnisse des Fragebogens deuten an, dass das Mittelalterwissen von Stu-
dierenden zu einem erheblichen Teil auf Kinder-Mittelalterbildern beruhen diirfte. Denn auf
die Frage, ob und welche Mittelalterthemen in der Sekundarstufe I behandelt wurden, ant-
worteten vier, dass sie es gar nicht thematisiert hdtten. Zehn konnten sich nicht mehr an die
Inhalte erinnern. Nur knapp die Halfte der Befragten konnte Beispiele nennen (13), wobei
,Stdnde‘ mit sechs Mal am hdufigsten genannt wurden. Je drei Mal wurden Karl der Grofe
sowie Staat und Kirche, je einmal Essen, Krankheiten, Kreuzziige und Kurfiirsten genannt.'*3

147 Freie und Hansestadt Hamburg, Behérde fiir Schule und Berufsbildung (Hrsg.), Bildungsplan Grundschule. Sachunterricht,
Hamburg 2011, 21.

148 Ebd., 26.

149 Seit dem WS 2014/15 gelten die Studienanforderungen des Unterrichtsfachs Geschichte B.A.-Lehramt Primar- und Se-
kundarstufe I, die ein Proseminar plus Vorlesung in der Vormoderne verlangen und die Mdglichkeit bieten, eine Ubung fiir das
Epochenmodul oder ein Hauptseminar im Bereich Mittelalter fiir das Vertiefungsmodul zu wéhlen. Allerdings besteht die Mdg-
lichkeit, ohne mittelalterliche Lehrveranstaltung das Studium zu absolvieren. Der Verlaufsplan fiir das 1. Staatsexamen von
1999 sah noch obligatorische Proseminare und Vorlesungen sowohl fiir die Alte als auch fiir die Mittelalterliche Geschichte
sowie ein obligatorisches Hauptseminar in einer der beiden vormodernen Epochen vor.

150 Beispielsweise bei Cornelsen: Bieber, Mittelalter (wie Anm. 115); Anne Scheller, Rund um Ritter. Kopiervorlagen fiir den
Unterricht an Grundschulen (2.-4. Schuljahr), Berlin 2009, wobei Ritter nur die Szenerie bieten. Digitales Lehrmaterial im In-
ternet orientiert sich an Standepyramiden und ahnlichen bekannten Themen: https://lehrermarktplatz.de/material/149297/
mittelalter-burg-burgbewohner-ritter (letzter Zugriff: 26.5.2021).

151 Am Beispiel des Konstruktcharakters von Geschichte, vgl. Streicher/Fenn, Modifikation (wie Anm. 140), 204.

152 Schmideler, Ritterdarstellungen (wie Anm. 104), 384-395; zur Funktion der mittelalterlichen Geschichte als Elitencurri-
culum an Universitdten des 19. und beginnenden 20. Jahrhunderts vgl. Julien Demade, The Contemporary Delegitimization of
(Medieval) History - and of the Traditional, University Curriculum as a Whole, in: Jones/Kostick/Oschema (Hrsg.): How Medi-
eval Studies (wie Anm. 5), 143-146.

153 Auch Hexenverbrennungen und Buchdruck wurden als Zdsurmerkmale zur Neuzeit und Nathan der Weise oder Die Bud-
denbrooks, die in die Neuzeit gehéren, genannt.
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In der Sekundarstufe II ist mittelalterliche Geschichte seltener Unterrichtsgegen-
stand. Zehn Studierende haben kein Mittelalter im Unterricht thematisiert, drei sind
sich nicht sicher, ob sie es vergessen haben, fiinf haben mittelalterliche Themen be-
handelt, ohne sich erinnern zu konnen. Nur zehn Personen konnen sich an Inhalte
erinnern: Stinde und Gesellschaft, Tempelritter und Kreuzziige (mit der Betonung:
,beide Seiten*), jiidisches Leben und seine Bedrohung, Chlodwig, Pest und Hanse im
Fach Geschichte. Also sollten die Mdglichkeiten zum Aufbrechen des chronologischen
Schulunterrichts, die heutige Fachanforderungen bieten, genutzt werden, um mittel-
alterliche Themen prasenter zu machen. Das bedeutet fiir Hochschullehrende, dass das
Thematisieren eines fiir Querschnittsthemen geeigneten Beispiels in Lehrveranstaltun-
gen bedenkenswert ist.

Obwohl der Schulunterricht des Faches bei der Mehrheit der Studierenden nicht als
forderlich angesehen wird, stufte die Mehrheit ihr Interesse an mittelalterlicher Ge-
schichte als hoch ein:'** Sie beschaftigten sich mit Geschichtskulturen in Museen, Do-
kumentationen, Romanen, digitalen Spielen - und auch die Serie ,Games of Thrones
wurde mehrfach genannt. Die meisten Studierenden des Proseminars dufierten sich je-
doch skeptisch gegeniiber der universitaren Beschaftigung mit Geschichtskultur. Dabei
handelt es sich vermutlich um einen Ausdruck der Sorge oder Unsicherheit, ob die Ge-
schichtswissenschaft eine Thematisierung gutheifien wiirde. Meine These dazu ist, dass
es sich um einen Versuch der habituellen Professionalisierung handelt, der vor allem
zu Beginn des Studiums zu beobachten ist. Er diirfte auf’erdem eine Folge der geringen
geschichtswissenschaftlichen Beschdftigung mit mittelalterlicher Geschichtskultur sein.

Die Studierenden der Methodikiibung, die den Kurs alle aus personlichem Interesse
gewdhlt hatten und mindestens im 5. Semester studierten, zeigten in ihren Antworten
ein deutlich hoheres Reflexionsniveau, was einerseits mit dem Interesse und anderseits
mit Erfahrungen aus Grundschulpraktika zusammenhéngen diirfte.

Aber Geschichtskultur vermittelt offenbar Interesse, das Lehrkrdften in der Schule
wieder begegnen wird. Die im Bereich der Naturwissenschaften bereits iibliche Bertick-
sichtigung der Ausgangslage der Lernenden sollte auch bei der Férderung historischer
Kompetenzen beriicksichtigt werden.® Eine Ablehnung geschichtskultureller Erzeug-
nisse, die diese Ausgangslage bilden, konnte das Interesse der Schiiler*innen erlahmen
lassen und die angestrebte Verdnderung von Prakonzepten unterlaufen. Im ungiinstigs-
ten Fall wiirde damit ein Grundstein fiir eine Wissenschaftsskepsis gelegt. Daher sollte
die geschichtswissenschaftliche Medidvistik Lehramtsstudierende auf einen angemes-
senen Umgang mit Geschichtskultur vorbereiten, damit gar nicht erst die Basis fiir die
Wahrnehmung eines widerspriichlichen und uniiberwindbaren Gegensatzes zwischen
allgemeinen und wissenschaftlichen Mittelalterbildern gelegt wird. Das bedeutet fiir

154 Dabeiist nicht zu priifen, ob es sich um tatsachliche oder sozial erwiinschte Antworten handelt.
155 Zabold, Auspragungen historischen Denkens (wie Anm. 60), 61f.
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die medidvistische Hochschullehre, dass sie diskutieren sollte, welche wissenschaft-
lichen Geschichtsbilder sie vermitteln will und wie das unter Beriicksichtigung von
Geschichtskultur erreicht werden kann. Auflerdem konnen bei der Lehrplanung die
Fachanforderungen beriicksichtigt werden, um Ankniipfungspotentiale zu bieten.

Fazit

Die grundsdtzlichen Vorannahmen waren also zutreffend, bediirfen in der Breite aber
noch der detaillierteren Uberpriifung nach Gattungen (digital und analog), Altersgrup-
pen, Korrelation und Kausalitdt sowie tatsachlichem Einfluss auf die Wahrnehmung
der Zeit: Kinder-Mittelalterbilder stellen mit sehr viel Rittern und Burgen und wenig
Kirche, Christentum oder Frommigkeit ein sehr eingeschranktes Spektrum der wissen-
schaftlichen Mittelalterbilder dar, wobei altersgemdfle Abstufungen zu erkennen sind,
zu deren Entstehung die Medidvistik bisher keinen Beitrag geleistet hat. Deshalb fragte
ich in beiden Veranstaltungen bei verschiedenen Aspekten die Studierenden nach ihren
Vorschldgen fiir eine geschichtswissenschaftlich angemessene Darstellung, die Kinder
als Zielgruppe altersgemdfd beriicksichtigt. Am Beispiel der statischen Kirchendarstel-
lung wurde festgestellt, dass die Abbildung von Kirchen unterschiedlicher Gréfien und
Baustile mit verschiedenen Vertretern der Kirchenhierarchie sowie Monchen in der Klei-
dung der unterschiedlichen Orden auf plakative Weise sogar Kindergarten-Kindern zei-
gen konne, dass die Kirche im Mittelalter vielgestaltig war. Diese Vorgehensweise stellt
eine Moglichkeit dar, unsere Fahigkeiten der didaktischen Reduktion zu {iben und ein
Angebot fiir die Verbindung von allgemeinen und fachwissenschaftlichen Mittelalter-
bildern'*® zu schaffen. Hochschuldidaktisch sollten wir die Vermittlungstechniken und
-methoden solcher Ansdtze priifen, da die beschriebenen Prakonzepte so stabil sind,
dass sie selbst bei Studierenden noch hdufig nachzuweisen sind. Die Beschdftigung mit
Kinder-Mittelalterbildern lohnt sich also fiir Dozierende, damit sie einerseits wissen,
welchen Erwartungen sie ggf. entgegentreten miissen. So bietet der Diskurs zu Ge-
schichtskulturen in der Hochschullehre die Moglichkeit, dass die Studierenden ihr eige-
nes Geschichtsbewusstsein und ihre Mittelaltervorstellungen hinterfragen. Die Analyse
von Kinder-Mittelalterbildern 6ffnet einen kritischen Blick auf die eigene Abhdngigkeit
von diesen. Dadurch ldsst sich die Verdanderungsresistenz von solchen Konzepten als
Lernhiirden' zur Selbstreflexion sichtbar machen und ein Anwendungsbeispiel fiir
angehende Lehrkrifte an Schulen durchspielen. Andererseits iibt die Uberpriifung von
(klischeebeladenen) Prdkonzepten geschichtswissenschaftliches Wissen und Kompe-

156 Zum Beispiel des historischen Erkenntnisgewinns vgl. Monika Fenn, Conceptional change von Vorstellungen tiber epistemologische Basis-
konzepte bei Grundschiilerinnen und -schiilern férdern? Ergebnisse einer Interventionsstudie, in: Dies. (Hrsg.), Lernen (wie Anm. 26), 146-199.

157 Driiding/Enseleit, Ritter (wie Anm. 27), 114; Streicher/Fenn, Modifikation (wie Anm. 140), 204; Stéckle, ,Die armen kleinen
Bauerlein...". Schiilervorstellungen (wie Anm. 137), 298.
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tenzen ein und kann einen Beitrag zur Vertiefung dieser historischen Kompetenzen
bei Studierenden leisten. Denn Studierende, die Mittelalterbilder in ihrem historischen
Kontext analysieren und bewerten konnen, sind auch in der Lage, die gleichen Kom-
petenzen und Prozesse auf Quellen und Forschungsliteratur anzuwenden. Aufierdem
konnen didaktisch-reduzierte Ansdtze der Rezeptionsgeschichte des Mittelalters im
Schulunterricht nutzbar gemacht werden, um Kompetenzen zu historischen Diskursen
und Narrativierung an besonders beliebten Beispielen zu iiben. Dariiber hinaus eroffnet
diese Herangehensweise die Moglichkeit des Vergleichs von wissenschaftlichen und
nicht-wissenschaftlichen Geschichtsbildern zur Feststellung der Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten: Studierende werden in die Lage versetzt, ihre Arbeitsprozesse und die
damit verbundenen Aufgaben in gesamtgesellschaftlichen Zusammenhdngen zu reflek-
tieren und zu vertreten. Damit eréffnen wir die Moglichkeit, einen ,Graswurzel‘-Beitrag
zur Kommunikation zwischen Geschichtswissenschaft und Gesellschaft zu leisten.

Auflerdem dient die Analyse von Geschichtsbildern der Qualifizierung der Studieren-
den auch im Hinblick auf spadtere Berufe: In klassischen Berufsfeldern wie beispielswei-
se Museen sind Kinder zwecks Gewinnung zukiinftiger Besucher*innen eine wichtige
Zielgruppe, die mit explizit fiir sie (bzw. die Bezugspersonen) gestalteten Programmen
angesprochen wird. Wissen und Fertigkeiten im Bereich von Kindermittelalterbildern
und rezeptionsgeschichtlichen Perspektiven sind also gefragt.

Schlieflich fordern diese Fdhigkeiten auch die Qualifizierung der Lehramtsstudie-
renden: Aus historisch-strukturellen Griinden studieren an der CAU zwar ausschlief3-
lich angehende Lehrkréfte fiir die Sekundarstufe I und II, sodass die Beteiligung an
der Diskussion zur mittelalterlichen Geschichte an Primarschulen nur eingeschrankt
beim verpflichtenden Grundschulpraktikum mdglich ist. Allerdings bilden Kinder-Mit-
telalterbilder den Grundstock fiir das Wissen der Schiiler*innen in der Sekundarstufe
I, sodass mehrere Griinde fiir eine Thematisierung der Geschichtskultur bereits im Stu-
dium sprechen: Erstens steht mit dem Aspekt , Lernen am anderen Ort (z. B. , Mittelal-
ter-Markte*) “1%8 Geschichtskultur im Lehrplan, sodass eine geschichtswissenschaftliche
Beschaftigung damit sinnvoll ist, um Theorie und Praxis zu verbinden. Zweitens wird
damit der Weg fiir die von Buck geforderte ,engere institutionelle Zusammenarbeit
zwischen Universititen, der Geschichtsdidaktik und den Schulen“'® bereitet, indem
sowohl das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit als auch Wissen und Kompetenzen im
Bereich verschiedener Mittelalterbilder fiir Lehrkrdfte an Schulen und Hochschulen ge-
schaffen wird, die die Zusammenarbeit erleichtern wird.’® Idealerweise férdern diese
Mafinahmen drittens die Fahigkeiten der Schiiler*innen, historische Diskurse bzw. die

158 Fachanforderungen (wie Anm. 50), 20.
159 Buck, Mittelalter (wie Anm. 12), 41.

160 Dazu hat auch das ,Geschichtsdidaktische Forschungskolloquium: Geschichtsdidaktische Perspektiven auf die Vormo-
derne’, in dessen Rahmen dieser Beitrag gehalten, angeregt kommentiert und diskutiert wurde, einen Beitrag geleistet, der
zur Wiederholung einladt.
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Rezeption und den Gebrauch bzw. Missbrauch derselben erkennen, einordnen und
bewerten zu konnen. Fiir gesamtgesellschaftliche (, nicht nur historische) Diskurse
einer Wissens- und Informationsgesellschaft stellt dies ein wiinschenswertes Ziel dar.
Dadurch konnte der Multiplikator-Weg von Hochschullehrveranstaltungen iiber Lehr-
amtsstudierende in die Schulen einen Beitrag zur indirekten Kommunikation zwischen
Geschichtswissenschaft und Gesellschaft leisten: Aufgaben, Methoden und Ziele der
mittelalterlichen Geschichtswissenschaft kénnen dann auch aufierhalb des vermeint-
lichen Elfenbeinturms wahrgenommen und wertgeschdtzt werden.

Im Hinblick auf die Erreichung dieses Ziels sollten die Moglichkeiten, die die meisten
Fachanforderungen zum Aufbrechen des chronologischen, den Fortschritt der Mensch-
heit dokumentierenden Lernens, bieten, konsequent und ohne Furcht vor vermeintli-
chem Wissensverlust'®' genutzt werden. Diesbeziiglich ist die geschichtswissenschaftli-
che Medidvistik gefragt fiir die Planung der Hochschullehre auch die Fachanforderungen
und die sich daraus ergebenden Moglichkeiten fiir Themen zu beriicksichtigen, um an-
gehenden Lehrkrdften die Chance zu geben, sich bereits im Studium ein Themen- und
Methodenset dafiir zu erarbeiten.

Als Desiderate stellten sich schlief}lich sowohl europdisch-vergleichende Perspekti-
ven als auch die Zusammenarbeit von Geisteswissenschaften und Naturwissenschaften
heraus: Franzosische Kinderbiicher weisen eine starke Betonung des ungerechten Feu-
dalismus auf. Eine Uberpriifung der nationalen Prikonzepte auch von Schiiler*innen,
die noch vollkommen unerforscht sind, da Schule und Bildung in Form von Fachan-
forderungen (Bundes-)Landersache ist, konnte interessante Beitrdge zu einem europdi-
schen Dialog bieten. Die Forschung zum Einfluss von digitalen Methoden und Techni-
ken in der Schule ist noch relativ neu. Der diachrone Vergleich von Kindersachbiichern
zeigte Verdnderungen in der Gestaltung auf, die auch eine Folge von Digitalisierungs-
tendenzen sein konnten, wobei das Verhdltnis von Korrelation und Kausalitdt noch zu
kldren ist. Auch das Mittelalter kennt zahlreiche technische und mediale Neuerungen,
die in das allgemeine Mittelalterbild nur mit dem Ende der Zeit durch den Buchdruck
eingegangen sind. Spezialisten*innen des Mittelalters konnten die Diskussion zur Schu-
le der Zukunft als Chance zur Beteiligung an einer gesamtgesellschaftlichen Debatte
nutzen, welche die Vielseitigkeit der Mittelalterbilder aufzeigt.

161 Der Wissensverlust, der oben auch schon als Entriimpelung positiv bewertet wurde, ware freilich noch nachzuweisen,
zumal vorher zu kléren ist, ob das Wissen, dem die Allgemeinheit (Eltern, GroBeltern, Lehrkréfte, Vorsitzende von Verbands-
und Lobbyorganisationen etc.) nachtrauert und welches vor Jahren erworben wurde, dem aktuell gesicherten Wissen der Ge-
schichtswissenschaft entspricht. Die weite Verbreitung falscher Mittelalterbilder ldsst diesbeziiglich wenig Hoffnung.
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Anhang

Fragebogen (18 Teilnehmende im Proseminar / 9 Teilnehmende in der Ubung)
Bitte beantworten Sie folgende Fragen (ggf. auch mit, Ich erinnere mich nicht.”) oder kreuzen das Zutreffende an.

¢ Haben Sie Erfahrungen mit dem Mittelalter gemacht, bevor Sie eingeschult worden sind, an die Sie sich er-
innern kdnnen? Wenn ja, nennen Sie diese und die vermittelnden Personen und Zusammenhange.

¢ Haben Sie in der Grundschule das Mittelalter behandelt? Wenn ja, nennen Sie bitte das Thema und ggf. Zu-
sammenhénge.

Ergebnis: 25 von 26 antworteten mit ja' (ausschlieBlich Ritter und Burgen sowie Erziehungsberechtigte; das
gleiche Thema haben acht in der Grundschule behandelt).

¢ Haben Sie in der Sekundarstufe | das Mittelalter behandelt? In welchem Fach und woran kénnen Sie sich
erinnern?

Ergebnis: 4 antworten mit ,nein’. 10 konnten sich nicht mehr an die Inhalte erinnern. 13 nennen Beispiele
(Stande: 6x; Karl der GroBe/ Staat und Kirche: 3x; Essen, Krankheiten, Kreuzziige und Kurfirsten: 1x).

¢ HabenSiein der Sekundarstufe |l das Mittelalter behandelt? In welchem Fach und woran kdnnen Sie sich
erinnern?

Ergebnis: 10 antworten mit,nein’; 3 sind sich nicht sicher, ob sie es vergessen haben; 5 haben mittelalterliche
Themen behandelt, ohne sich erinnern zu kénnen; 10 kdnnen sich an Inhalte erinnern, wobei nur Stande/
Gesellschaft und Tempelritter/Kreuzziige mehrfach genannt werden; ansonsten jidisches Leben und seine
Bedrohung, Chlodwig, Pest und Hanse.

¢ |st durch den Schulunterricht Ihr Interesse am Mittelalter eher verstédrkt (6), eher nicht beeinflusst (16),
eher weniger geworden (3)?

Ergebnis: Eine Person differenzierte: Sek |. verstarkte das Interesse, in Sek. Il wurde es weniger.

¢ Haben Sie sich auBerhalb des Schulunterrichts mit dem Mittelalter beschaftigt? Falls ja, wie und warum?
Ergebnis: 21 nennen vor allem historische Romane, Spiele und Serien.

¢ Wie ordnen Sie ihr Interesse an der mittelalterlichen Geschichte ein?

Ergebnis: Eher interessiert (15, 2 beantworteten die vorherige Frage mit ,nein’); weniger interessiert (9, 3
beantworteten die vorherige Frage mit ,nein’); gar nicht interessiert (0) (2 ohne Antwort); kein Unterschied
nach Geschlecht oder Alter erkennbar.

Semesterzahl Geschichte (sollte es sich um Ihr Zweit- oder Drittfach handeln, notieren Sie bitte ergédnzend die Ge-
samtzahl der Semester): Korrespondiert mit Veranstaltungstyp und Alter

Studieren Sie auf Lehramt (22), Fach (4) oder anderes (0)?
Alter: 16-20 (9),21-25 (15), &lter als 25 (2)
Geschlecht: divers (0); mannlich (14; 2 in der Ubung); weiblich (12, 7 in der Ubung)'¢2

162 Der Diskussion im Kolloquium verdanke ich die Anregung fiir die Aufnahme einer weiteren Frage, die Hinweise zum Ver-
haltnis von religiosem Wissen und Beurteilung der mittelalterlichen Kirche liefern kénnte: Wurden Sie religids sozialisiert?
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Svantje Kiihl

Kinder-Mittelalterbilder im Unterricht?

Ein Kommentar zur didaktischen Relevanz und praktischen Umsetzbarkeit'

Janina Lillge hat sich in ihrem Vortrag der Frage gewidmet, inwieweit Kinder-Mittelal-
terbilder als Moglichkeit und Herausforderung fiir Lehrende an Schulen gelten konnen.
Bereits zu Beginn wird konstatiert, dass trotz der vermeintlichen ,Dauerkrise“ des
Mittelalters und der sinkenden Bedeutung sowohl in der universitdren als auch in der
schulischen Lehre ein regelrechter Mittelalter-Boom im Bereich der Geschichtskultur
festzustellen ist: in Filmen, Serien, Spielen, Werbung oder auch in Sachbiicher fiir Kin-
der - das Mittelalter scheint omniprasent.? Doch wie kommt es zu dieser Divergenz,
welche Folgen hat dies speziell fiir die prakonzeptionellen Mittelalterbilder von Kindern
und wie kann hiermit in der universitdren und schulischen Lehre umgegangen werden?
Diese Fragen sollen folgend aufgegriffen und aus didaktischer Sicht diskutiert werden.

Prédkonzeptionelle Mittelalterbilder

Wie Lillge darlegt, bilden sich bereits in frither Kindheit Prakonzepte in Bezug auf
das Mittelalterbild aus. Diese basieren nach Lillge vor allem auf geschichtskulturellen
Produkten wie Sachbiichern iiber Burgen und Ritter, Spiele, Spielzeuge sowie Filmen
und Serien. Gleiches belegt auch eine Studie von Gerhild Loffler aus dem Jahr 2009:
Loffler befragte Schiiler*innen der 5. und 6. Klasse nach Interessen und Vorwissen in
Bezug auf das Mittelalter, wobei viele Schiiler*innen bereits vor der unterrichtlichen
Behandlung des Mittelalters iiber ein breites Vorwissen sowie ein hohes Interesse am
Mittelalter verfiigten. Das Vorwissen riihrte vor allem von populérhistorischen Erzdh-
lungen, beispielsweise aus Filmen, Marchen und Spielen, her.?

1 Kommentierter Beitrag: https://dx.doi.org/10.38072/2703-0784/p10.

2 Vgl. Hans-Werner Goetz, Moderne Medidvistik. Stand und Perspektiven der Mittelalterforschung. Darmstadt 1999, 7, 142-
145; Hiram Kimper, Materialwissenschaft Mediavistik. Einfiihrung in die Historischen Hilfswissenschaften. Paderborn 2014, 11.

3 Vgl. Nicola Brauch/Gerhild Léffler, Die Wirklichkeit des Mittelalters in der Schulpraxis. Erfahrungsbericht und kompetenz-
didaktische Uberlegungen, in: Thomas Martin Bruck/Gerhild Loffler (Hrsg.), Das Mittelalter zwischen Vorstellung und Wirk-
lichkeit. Probleme, Perspektiven und AnstoBe fiir die Unterrichtspraxis, Miinster 2011, 255-268, hier 257; ahnliche Ergebnisse
finden sich bei Michael Sauer, Geschichte und Geschichtsunterricht - Erfahrungen und Interessen, in: Geschichte in Wissen-
schaft und Unterricht 4, 2006, 266-275.

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Diese in der Kindheit ausgebildeten Mittelalterbilder erweisen sich nach Lillge als
stabile und duflerst resistente Konzepte, welche sich gleichwohl bei Studierenden
als auch bei Erwachsenen wiederfinden lassen und hdufig weder differenziert noch
wissenschaftlich korrekt sind. Aus diesem Befund folgert Lillge, dass die kindlichen
Prakonzepte im Geschichtsunterricht keine nachhaltige Verdanderung erfahren und be-
nennt die Gefahr, dass unreflektierte und inkorrekte Mittelalterbilder auch fiir kiinftige
Generationen weitertradiert werden. Diese Gefahr findet sich dhnlich in der aktuellen
Forschung zum Sachunterricht bestdtigt: Auch wenn noch nicht endgiiltig gekldrt ist,
ob Prdakonzepte aus kohdrenten und theoriedhnlichen Strukturen bestehen oder ob es
sich um unstrukturierte und nicht verkniipfte Wissensbestandteile handelt, so ist nach
Marco Adamina u. a. ,[u]nstrittig und empirisch belegt [...], dass Prakonzepte eine
hohe Resistenz gegen Verdnderungen aufweisen und dass durch Unterricht nur selten
ein [...] Konzeptwechsel provoziert werden kann“.* Kornelia Moller betont den kons-
truktivistischen Ansatz des Lernens und fiihrt hierzu aus, dass Lernende ihr Wissen
und ihre Vorstellungen selbst aufbauen, diese folglich vom lernenden Subjekt aktiv
konstruiert bzw. rekonstruiert werden miissen und ,es sich [hierbei] um eine Diffe-
renzierung, Erweiterung oder um einen Neuaufbau bzw. eine Umstrukturierung von
Vorstellungen handeln kann“.® Umso wichtiger ist es, dass Unterricht auf das Vorwissen
und die Prdkonzepte aktiv eingeht, um diese zu reflektieren und einen Konzeptwechsel
zu ermoglichen.

Auch Lillge erkennt hier eine Chance, eben diese Prakonzepte als Ausgangpunkt fiir
einen reflektierten Umgang mit Mittelalterbildern im Unterricht nutzbar zu machen.
Dieser Ansatz soll im Folgendem in seiner Realisierbarkeit und in seinem didaktischen
Mehrwert diskutiert werden.

Curriculare Voraussetzungen

Als erstes ist hierfiir ein Blick auf die curricularen Voraussetzungen zu werfen. Beginnt
man mit dem Sachunterricht in der Grundschule, so ist festzustellen, dass die aktuellen
Fachanforderungen des Landes Schleswig-Holstein eine Behandlung des Mittelalters
nicht vorschreiben, der Begriff des Mittelalters iiberdies gar keine Nennung erfihrt.¢
Dieser Umstand konnte bei manchem Rezipienten Emporung hervorrufen. Immerhin

4 Marco Adamina/Markus Kiibler/Katharina Kalcsics/Sophia Bietenhard/Eva Engeli, Vorstellungen von Schiilerinnen und
Schiilern zu Themen des Sachunterrichts und des Fachbereiches Natur, Mensch, Gesellschaft - Einfiihrung, in: Dies. (Hrsg.),
4Wie ich mir das denke und vorstelle...". Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern zu Themen des Sachunterrichts und des
Fachbereiches Natur, Mensch, Gesellschaft, Bad Heilbrunn 2018, 7-20, hier 7f.

5 Kornelia Méller, Die Bedeutung von Schiilervorstellungen fiir das Lernen im Sachunterricht, in: Marco Adamina/Markus Kiibler/
Katharina Kalcsics/Sophia Bietenhard/Eva Engeli (Hrsg.), ,Wie ich mir das denke und vorstelle..." (wie Anm. 4), 35-50, hier 38.

6 Vgl. Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.), Fachanforderungen Sach-
unterricht Primarstufe/Grundschule, Kiel 2019.
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bilden Fachanforderungen und Lehrpldne, wie Arnold Biihler ausfiihrt, ,,bekanntlich
die conditio sine qua non“.” Bedeutet: Themen, welche nicht in den Fachanforderungen
verankert sind, finden ihren Weg nur schwerlich in die gdngigen Unterrichtswerke und
somit auch nur schwerlich in die Klassenzimmer zu den Lernenden. Doch von einem
blinden Aktionismus, die Fachanforderungen erneut durch zahlreiche, verpflichtende
Inhalte zu iiberfrachten, sei an dieser Stelle gewarnt.® Nicht nur wiirde eine solche
Anderung bei vielen Praktiker*innen Herzrasen ausldsen, da noch mehr Inhalte in
kurzer Zeit zu vermitteln wdren. Auch wiirde es dazu fithren, dass die Unterrichtsge-
staltung weniger flexibel wdre und den Lehrenden auch in gewissem Maf die Freiheit
genommen wadre, auf individuelle Interessen sowie flexibel auf die Lernenden und ihren
Denk- und Lernprozess eingehen zu konnen. Dies wdre vor dem Hintergrund der Sub-
jektorientierung ein fatales Signal und als enormer Riickschritt zu bewerten: Nach der
subjektorientierten Geschichtsdidaktik steht nicht primdr die Vermittlung von Inhalten
oder gar eine Diskussion iiber den Kanon im Vordergrund, sondern die ,individuellen
mentalen Strukturen, also die Vorstellungen iiber Vergangenheit und Geschichte sowie
die sie strukturierenden Konzepte“’ der lernenden Subjekte. Subjekte sind hierbei als
lernende Individuen zu verstehen, ihr historisches Denken ist unter anderem durch ihre
Interessen, Vorerfahrungen, aber auch Gefiihle gepragt. Aus diesem Grund sind der In-
dividualisierung und der Differenzierung eine hohe Bedeutung einzurdumen.' Folgend
sollten sich Fachanforderungen zeitgemdfs zunehmend von Inhalten 16sen, Lernende
als erkennende Subjekte anerkennen und dadurch historisches Lernen und Denken
fordern. Dies bedeutet gleichwohl nicht, dass das Mittelalter in den Fachanforderungen
des Sachunterrichts in Schleswig-Holstein gar keine Moglichkeit der Thematisierung
findet: das Themenfeld ,,Zeit und Entwicklung“, welches die Behandlung der Geschichte
des eigenen Wohnortes oder des Alltags in einem Vergleich zwischen ,frither” und
,heute“ vorsieht, bietet hier eine Chance."

Die Fachanforderungen des Faches Geschichte schreiben hingegen eine verbind-
liche Behandlung des Mittelalters vor. So ist fiir die Sekundarstufe I ,Das Mittel-
alter - eine finstere Zeit?* als ein einzelner Themenbereich aufgefiihrt. Inhaltlich
sollen hier insbesondere die ,Lebens- und Herrschaftsformen im Mittelalter sowie
,Juden, Christen und Muslime® Beachtung finden. Uberdies wird als fachmethodi-
scher Schwerpunkt ,Lernen am anderen Ort“ aufgefiihrt, als Beispiel sogar der Be-
such eines Mittelaltermarktes genannt, anhand dessen sich die Mittelalterbilder der

7 Arnold Biihler, Verordnete Finsternis”. Mittelalter nach Lehrplan, in: Thomas Martin Buck/Gerhild Léffler (Hrsg.), Das Mit-
telalter zwischen Vorstellung und Wirklichkeit (wie Anm. 3), 245-254, hier 246.

8 Vgl.ebd., 246.

9 Christoph Kiihberger, Subjektorientierte Geschichtsdidaktik. Eine Anndherung zwischen Theorie, Empirie und Pragmatik.
In: Heinrich Ammerer/Thomas Hellmuth/Christoph Kiihberger (Hrsg.): Subjektorientierte Geschichtsdidaktik, Schwalbach/Ts.
2015, 13-47, hier 41.

10 Vgl.ebd., 41.
11 Vgl. Fachanforderungen Sachunterricht (wie Anm. 6), 28.
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Lernenden thematisieren liefen. Auch fiir die Sekundarstufe II lassen sich zum einen
die ,,Christliche und islamische Welt“ als fakultativer Inhalt sowie der ,,Feudalismus“
als verbindlicher Inhalt festhalten,'? welche beide die Chance bieten, gdngige und
populdre Mittelalterbilder zu thematisieren, beispielsweise durch die Analyse einzel-
ner Sequenzen des Spielfilms ,, Konigreich der Himmel“. Spielfilme als Gegenstand
der Geschichtskultur kénnen hier im Besonderen Maf} dazu beitragen, die narrative
Kompetenz zu schulen und vorhandene Narrationen zu dekonstruieren sowie auf die
jeweilige Intention hinter Spielfilmen hinzuweisen.

Kompetenzorientierung

In Bezug auf die curricularen Voraussetzungen und der inhaltlichen Verortung steht
es folglich nicht allzu schlecht um das Mittelalter. Doch geht es im Geschichtsunter-
richt nicht vornehmlich um die Vermittlung von Inhalten. Seit den 1960ern wur-
de zunehmend der Fokus auf fachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten gesetzt, welche
nunmehr mit der Kompetenzorientierung auch als Prinzip verankert sind.' In den
Fachanforderungen des Faches Geschichte lautet dies wie folgt: ,,Geschichtsunterricht
zielt auf den Erwerb fachlicher Kompetenzen in Auseinandersetzung mit historischen
Inhalten. Kenntnisse von geschichtlichen Ereignissen und Entwicklungen sind eine
notwendige, nicht jedoch eine hinreichende Voraussetzung historischen Lernens.
Ubergeordnetes Ziel des Geschichtsunterrichts muss daher die Entwicklung einer
narrativen Kompetenz sein, die es den Schiiler*innen ermoglicht, durch historisches
Erzahlen Sinn iiber Zeiterfahrung zu bilden.“' Eben in dieser Zielsetzung bietet sich
eine Moglichkeit, das Mittelalter sowie seine mehr oder weniger bunten, differenzier-
ten und komplexen Reprdsentationen im Kopf der Lernenden aufzugreifen.

Im Folgenden soll dies anhand eines kurzen Beispiels, in dem wir erneut auf den
bereits genannten aufierschulischen Lernort ,Mittelaltermarkt‘ der Sekundarstufe I ein-
gehen, dargestellt werden. Die narrative Kompetenz als Ausdruck eines reflektierten
Geschichtsbewusstseins sowie der Fahigkeit, historisch zu denken, setzt sich aus vier
Teilbereichen zusammen: Der Wahrnehmungs-, Erschlieffungs-, Sachurteils- und Ori-

12 Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.), Fachanforderungen Geschichte.
Allgemein bildende Schulen, Sekundarstufe |, Sekundarstufe Il. Kiel 2016, 20, 28.

13 Zudem genannten Format lassen sich sowohl wissenschaftliche Literatur als auch Unterrichtsideen finden, hier bei-
spielhaft zu nennen: Sandra Pfistermiiller, Deus lo vult. Die Kreuzzugsthematik in ,Konigreich der Himmel”, in: Christian Rohr
(Hrsg.), Alles heldenhaft, grausam und schmutzig? Mittelalterrezeption in der Populérkultur. Wien 2011 (Austria. Forschung
und Wissenschaft. Geschichte, Bd. 7), 159-170; sowie Unterrichtsmaterial https://www.uni-giessen.de/fbz/fb04/institute/
geschichte/didaktik/Alte%20Seiten/uebertrag-didaktik/gott-will-es (12.10.2020).

14 Vgl. Michele Barricelli/Peter Gautschi/Andreas Kérber, Kompetenzen und Kompetenzmodelle im Geschichtsunterricht, in: Miche-
le Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.) Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts (2. Aufl.). Schwalbach/Ts. 2017, 207-235, hier 207f.

15 Fachanforderungen Geschichte (wie Anm. 12), 15.
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entierungskompetenz.'® Der Besuch eines Mittelaltermarktes 14dt die Lernenden dazu
ein, einen Aspekt der Geschichtskultur aktiv wahrzunehmen sowie eine kognitive Dis-
sonanz zu erzeugen, welche in einer Frage oder Hypothese miinden kann (Wahrneh-
mungskompetenz). Diese Eindriicke und Fragen, welche sich aus einem Besuch eines
Mittelaltermarktes ergeben, konnen im Unterrichtsgeschehen aufgegriffen werden, in-
dem man diese gemeinsam verbalisiert und Losungswege zur Beantwortung der Frage
sucht. Zur Uberpriifung der Frage oder Hypothese gilt es Quellen oder Darstellungs-
texte zu erarbeiten, auszuwerten (Erschliefungskompetenz) sowie die vorliegende
Sachanalyse zu einem Sachurteil zu biindeln (Sachurteilskompetenz). Anschlieffend
sind die Lernenden auf einer metakognitiven Ebene gefordert, indem sie auf Basis
der Erkenntnisse ihr Mittelalterbild als individuelle Reprdsentation von Geschichte er-
kennen, hinterfragen, bewerten und ggf. anpassen, um schlussendlich ihr Geschichts-
bewusstsein zu erweitern (Orientierungskompetenz).

Das Kompetenzmodell nach Gautschi erfiillt somit die allgemeine Zielsetzung, Ler-
nende zur Urteils- und Diskursfahigkeit zu befdhigen und sie zur Partizipation an
unserer demokratischen Gesellschaft zu befdhigen.!” Eben diese Fihigkeit zur Bewer-
tung von Diskursen, die Einordnung dieser in ihren historischen Kontext und die Er-
kenntnis iiber die jeweiligen Intentionen, fordert auch Lillge und weist hier mit Recht
auf das Potenzial von Geschichtskultur und im Besonderen von Mittelalterbildern hin.
Diese konnen exemplarisch genutzt werden, um die Diskursfahigkeit der Lernenden
in einem geschiitzten Raum wie der Schule zu iiben, eine Fahigkeit, welche in Zeiten
von Fake-News und Verschworungstheorien auch iiber den Schulunterricht hinaus
ungemein wichtig ist.'®

Ein solcher Geschichtsunterricht, der aktuelle Diskurse und geschichtskulturelle
Aspekte aus der Lebens- und Erfahrungswelt von Schiiler*innen aktiv und kontinuier-
lich einbindet, wiirde zum einen nach dem Erziehungswissenschaftler Wolfgang Klaf-
ki nicht nur die Zugdnglichkeit zu einem Thema fordern, sondern auch die Gegen-
warts- und Zukunftsbedeutung fiir die Lernenden verdeutlichen.” Ebenfalls dienen
aktuelle Diskurse zur Erweiterung des Geschichtsbewusstseins, welches Jeismann
als eine dynamische Grofie beschreibt, in der die Zeithorizonte der Vergangenheits-
deutung, Gegenwartserfahrung und Zukunftserwartung miteinander verschmelzen.?
Ob man durch einen solchen Ansatz dem hdufig beklagten fehlenden deklarativen

16 Vgl. Fachanforderungen Geschichte (wie Anm. 12), 15.
17 Vgl.ebd., 26.

18 Andieser Stelle sei lediglich das Beispiel der sogenannten ,QAnon-Bewegung” genannt, welche vor allem in den sozialen Netz-
werken ihre Verschwérungstheorien verbreitet und so unreflektiert von Lernenden konsumiert werden konnen, hierzu Jan Vollmer,
QAnon ist die perfekte Verschwérungstheorie fiir das Internet, in Welt (9.9.2020), https://www.welt.de/wirtschaft/webwelt/artic-
1e215329520/QAnon-ist-die-perfekte-Verschwoerungstheorie-fuer-das-Internet.html (letzter Zugriff: 26.5.2021).

19 Vgl. https://www.uni-due.de/Ev-Theologie/courses/course-stuff/didaktik-fragen.htm (13.10.2020).

20 Bernd Schénemann, Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft, in: Hilke Giinther-Arndt (Hrsg.): Ge-
schichtsdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe | und Il. (2. Aufl.). Berlin 2005, 11-22, hier 12f.
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Wissen von Schiiler*innen, folgend auch von Student*innen, entgegenwirken konnte,
bleibt an dieser Stelle jedoch offen.”

Fazit

Zusammenfassend ist die Forderung von Janina Lillge, (Kinder-)Mittelalterbilder sowie
in diesem Zusammenhang geschichtskulturelle Aspekte verstarkt im Schulunterricht
sowie auch in der universitdaren Lehre einzubinden und das Potenzial dieser zu nutzen,
voll zu unterstiitzen. Der von Lillge skizzierten Gefahr, dass sich unreflektierte, undif-
ferenzierte und unwissenschaftliche Geschichtsbilder in der Lehre und unserer Gesell-
schaft verfestigen, ware anderenfalls zuzustimmen. Von einer Reform der Fachanforde-
rungen und deren verbindlichen Inhalte ist aus genannten Griinden jedoch abzusehen,
aber dennoch wiirde es sich anbieten, verstarkt exemplarisch zu arbeiten und vor allem
die Lebens- und Erfahrungswelt der Schiiler*innen in Form der Geschichtskultur noch
mehr mit einzubeziehen. Auch bedarf es weiterer Forschung, vor allem im Bereich der
kindlichen Mittelalterbilder, um umfassendere Erkenntnisse iiber die Ausbildung von
Prakonzepten sowie deren Verdnderbarkeit zu gewinnen. Fiir den Geschichtsunterricht
ist hier weiterhin wichtig, dass die diagnostischen Fahigkeiten von Lehrenden geschult
werden, denn erst wenn sie die individuellen Prakonzepte ihrer Schiiler*innen erfassen
konnen, konnen Konzepte geférdert werden. Fiir die Hochschuldidaktik bedeutet dies,
dass Lernende sich ihrer zukiinftigen Rolle als Lehrpersonen bewusst werden und ihre
eigenen Stereotype und Vorurteile infrage stellen miissen.?? Universitdre Lehrveranstal-
tungen, wie die von Janina Lillge skizzierte Ubung ,Ritter und Prinzessin? Mittelalter-
bilder von und fiir Kinder*, tragen einen wichtigen Teil hierzu bei.
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21 Nicola Brauch, Die vergessenen Fragen an die mittelalterliche Geschichte, in: Johannes Grabmayer (Hrsg.), Das Bild vom
Mittelalter. Klagenfurt 2013 (Schriftenreihe der Akademie Friesach. Neue Folge, Bd. 3), 169; Nicola Brauch/Gerhild Léffler, Die
Wirklichkeit des Mittelalters (wie Anm. 3), 255.

22 Andieser Stelle gibt esin der Wirksamkeitsforschung zur Professionalisierung viele Hinweise darauf, dass dieser reflektie-
rende Teil bezlglich der eigenen Ausbildung hochwirksam ist. Er wurde auch schon vorher theoretisch gefordert, siehe Donald
Schén: The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action. New York 1983.
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Projektbericht: Forschungswerkstatt zur
Erstellung einer Digitalen Edition

Ein Lehr-Lern-Versuch

Einleitung

Der digitale Wandel bringt sowohl in theoretischer und empirischer als auch in prag-
matischer Hinsicht tiefgreifende Veranderungen fiir das historische Studium und die
Arbeitswelt angehender Historiker*innen mit sich.” So sind alle Stufen historiographi-
schen Arbeitens von der Digitalisierung betroffen - von der Aufbereitung und Verfiig-
barmachung der Quellen im Archiv, der wissenschaftlichen Analyse und Auswertung
bis zur Prasentation innerhalb verschiedener Medien, Erinnerungsorte und Kulturein-
richtungen. Ein grundlegender Aspekt, der all diese Bereiche durchzieht, ist hierbei die
zentrale Datengrundlage, auf der die Arbeit von Historiker*innen beruht. Liegt diese
bislang zumeist ausschliefilich in Form materiell gebundener Dokumente vor, ist die
Transformierung der Quellen in ein digitales Format der wesentliche Schritt zur wei-
teren Arbeit. Die hierin liegenden Potentiale sind vielfdltig: Gepaart mit der Zugdng-
lichkeit des Internets ist die unkomplizierte Erreichbarkeit von digital aufbereiteten
Textkorpora fiir die ,scientific community* wie fiir die Offentlichkeit allgemein gewahr-
leistet. Mit den Potentialen gehen jedoch auch Herausforderungen einher: So ist das
Feld an Werkzeugen, Hilfsmitteln, Standards und nicht zuletzt Literatur enorm ange-
wachsen und entsprechend uniibersichtlich.

An dieser Stelle setzte der hier vorgestellte Lehr-Lern-Versuch an: Unser Ziel war es,
Studierenden in der Aufbauphase des Geschichtsstudiums mittels einer engen Theorie-
Praxis-Verzahnung die methodische Herangehensweise fiir die digitale Aufbereitung von
Quellenmaterial nahezubringen. Zu diesem Zweck wurde der komplexe Erfahrungsbe-
reich des Umgangs vormoderner Gesellschaften mit ,Tod und Sterben‘ zum Ausgangs-
punkt genommen, um sich in theoriegeleiteter Auseinandersetzung mit nicht-edierten
Quellen des 14. bis 18. Jahrhunderts zu beschdftigen. Wir konzipierten eine Forschungs-

1 Zum digitalen Wandel in den Geschichtswissenschaften siehe Sybille Kramer/Martin Huber, Dimensionen Digitaler Geis-
teswissenschaften, in: Dies. (Hrsg.), Wie Digitalit4t die Geisteswissenschaften verandert: Neue Forschungsgegenstande und
Methoden, 2018 (Sonderband der Zeitschrift fiir digitale Geisteswissenschaften, Bd. 3), PDF-Dokument ohne Paginierung. Als
text/htmlabrufbar unter: http://dx.doi.org/10.17175/sb003_013.

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.

Kiel-UP ¢ DOI: https://dx.doi.org/10.38072/2703-0784/p12 111


https://dx.doi.org/10.38072/2703-0784/p12
http://dx.doi.org/10.17175/sb003_013
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de

werkstatt mit Erstellung einer Digitalen Edition: ,Tod und Sterben in der Vormoderne
(1300-1800)°, die im Wintersemester 2018/19 am Historischen Seminar der Christian-
Albrechts-Universitdt zu Kiel (CAU) angeboten wurde. Ziel des Seminars war es, die Stu-
dierenden in die Lage zu versetzen, ausgewdhlte Textausziige zum Thema eigenstandig
fiir eine Digitale Teiledition aufzubereiten und dabei weitere Fragestellungen unter Be-
riicksichtigung der spezifischen Potentiale der Digital Humanities (DH) zu antizipieren.
Der Lehr-Lern-Versuch entstand aus dem Wunsch heraus, an das Ziel der Forderung
forschungsbasierter Lehre an der CAU anzuschliefen, indem wir neue und innovati-
ve Formate zur Forderung des Forschenden Lernens im Geschichtsstudium erproben
und evaluieren.? Den Studierenden wurde im Rahmen unserer Forschungswerkstatt die
Moglichkeit gegeben, sich Techniken sowie Kompetenzen und Methoden zu erarbeiten
und anhand Kleiner, selbstorganisierter Editions- und Forschungsprojekte umzusetzen.
Die Forschungswerkstatt konnte von Studierenden der Geschichtswissenschaft ab
dem vierten Semester entweder als Aufbauseminar oder als Ubung belegt werden. Das
Seminar umfasste insgesamt vier Semesterwochenstunden, die sich auf regelmafige
Blocksitzungen, Werkstattsitzungen und individuelle (verpflichtende) Beratungstreffen
verteilten. Fiir das Ende des Semesters war eine vierstiindige Blocksitzung zur Prasenta-
tion und Diskussion der studentischen Teileditionen angesetzt, die auf Wunsch der Stu-
dierenden um eine weitere Prasentationssitzung erweitert wurde. Als Priifungsleistung
wurde die Erstellung einer Digitalen Teiledition im Umfang von etwa einer Normseite
pro Transkription samt der notigen und dem Thema angepassten Editionsleistungen
(z. B. die Annotation von Personen, Orten und Textphdnomenen) mit dem Oxygen-
Editor sowie die Kurzprdsentation im Plenum angesetzt. Die Priifungsleistung fiir das
Aufbauseminar bestand zusatzlich in einer schriftlichen Stellungnahme. Diese umfasste
die methodische Reflexion des Arbeitsprozesses, eine Einordnung der ausgewadhlten
Quelle in den Forschungsstand zur jeweiligen Textsorte (Leichenpredigten, Familienbi-
cher bzw. darin inserierte Kinder- und Sterbeverzeichnisse) sowie eine quellenkritische
Erarbeitung des ausgewdhlten Abschnitts im Hinblick auf die Aussagemoglichkeiten
zum Thema Tod und Sterben, insbesondere unter Einbezug der geschichtswissenschaft-
lichen Potentiale einer Digitalen Edition.3
2 Vgl. etwa Harald A. Mieg/Judith Lehmann (Hrsg.), Forschendes Lernen. Wie die Lehre in Universit4t und Fachhochschu-
le erneuert werden kann, Frankfurt a. M./New York 2017; speziell fur die Geschichtswissenschaften Andreas Bihrer/Stephan
Bruhn/ Fiona Fritz, Forschendes Lernen in Geschichtswissenschaft und Geschichtsstudium. Kompetenzen - Rahmenbedin-
gungen - Projekte - Perspektiven, in: Margrit E. Kaufmann/Ayla Satilmis/Harald A. Mieg (Hrsg.), Forschendes Lernen in den
Geisteswissenschaften. Konzepte, Praktiken und Perspektiven hermeneutischer Facher. Wiesbaden 2019, 105-124; weitere

Beispiele in: Ludwig Huber/Margot Kréger/Heidi Schelhowe (Hrsg.), Forschendes Lernen als Profilmerkmal einer Universitat.
Beispiele aus der Universitat Bremen. Bielefeld 2013.

3 Vgl. etwa Anne Baillot/Markus Schnépf, Von wissenschaftlichen Editionen als interoperablen Projekten, oder: Was kénnen
eigentlich digitale Editionen? in: Wolfgang Schmale (Hrsg.), Digital Humanities. Praktiken der Digitalisierung, der Dissemina-
tion und der Selbstreflexivitat. Stuttgart 2015, 139-156; Patrick Sahle, Digitale Editionen, in: Jannidis Fotis/Hubertus Kohle/
Malte Rehbein (Hrsg.), Digital Humanities. Eine Einfiihrung. Stuttgart 2017, 234-248,; Ders., What is a Scholarly Digital Edition?
in: Matthew James Driscoll/Elena Pierazzo (Hrsg.), Digital, scholarly editing. Theories and practices. Cambridge 2016, 19-39;
Ders., Digitale Editionsformen. Zum Umgang mit der Uberlieferung unter den Bedingungen des Medienwandels, 3 Bde., Nor-
derstedt 2013.
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Im Mittelpunkt des Seminars standen somit die Vermittlung grundlegender Kompeten-
zen im Bereich der Digital Humanities und der Erwerb von berufsbezogenen Kompetenzen
im Bereich der Geschichtsvermittlung mit einem Schwerpunkt auf der Arbeit mit Hand-
schriften und friihen Drucken. Die vermittelten Kenntnisse und Kompetenzen lassen dabei
sowohl im Hinblick auf den schulischen Geschichtsunterricht als auch auf Tdtigkeiten im
Bereich der Public History (etwa im Kontext von Archiven, Bibliotheken und Museen, aber
auch medial gestiitzter bzw. virtueller Lernumgebungen) Anwendung finden. Da bei dem
als Forschungswerkstatt konzipierten Kurs der selbststandig gestaltete Forschungsprozess
im Vordergrund stand, konnten die Studierenden eigene Schwerpunkte setzen und somit
auch Kkleinteilige Lernziele individuell auswdhlen und vertiefen (z. B. die Auszeichnung
grafischer Textphdnomene lernen). Dabei sollten neben der allgemeinen Forderung digi-
taler Grundfertigkeiten durch die computergestiitzte Arbeit mit digitalisierten historischen
Quellen (Digital Literacy) vor allem die zur Nachnutzung sinnvollen Standards und For-
mate thematisiert werden. Das bedeutete konkret, dass die Studierenden in die Lage ver-
setzt werden sollten, die nach der Transkription entstandenen Forschungsdaten teilweise
zu exportieren und mittels existierender Modelle nachzunutzen. Dariiber hinaus wurde
parallel der generelle Umgang mit Forschungsdaten (bspw. einheitliche Datendokumenta-
tion und Dokumentation der Quelle fiir eine gute wissenschaftliche Praxis) im Sinne eines
Forschungsdatenmanagements erldutert und vorgestellt.

Auswahl des Themas

Der Zuschnitt des Seminarthemas ,Tod und Sterben in der Vormoderne (1300-1800)°
verbindet das Studium der mittelalterlichen Geschichte mit der der Frithen Neuzeit.
Die Frage, wie Menschen vergangener Gesellschaften mit dem Tod umgingen, wie sie
das Erlebnis des Sterbens in ihrem Umfeld wahrnahmen und wie sie sich auf das Ende
ihres eigenen Lebens vorbereiteten, hat insbesondere seit dem Aufkommen historisch-
anthropologischer Ansdtze innerhalb der Geschichtswissenschaft zur Herausbildung
zahlreicher Forschungsperspektiven und eigener Teilgebiete gefiihrt. Diese befassen
sich etwa mit dem Konzept des ,,guten Todes®, wie er in zahlreichen Sterbeanleitungen
(artes moriendi) beschrieben wird, mit Trauer- und Begrdbniskulturen, Memorial- und
Stiftungspraktiken sowie medizin- und kdrpergeschichtlichen Fragen.* Obwohl es sich
4 Aus der groBen Menge an Publikationen sei beispielsweise verwiesen auf Hiram Kiimper, Tod und Sterben. Lateinische und
deutsche Sterbeliteratur des Spatmittelalters. (Texte zur mittelalterlichen Literatur in Stoffgruppen, Bd. 1) Duisburg 2007;
Luise Schottroff, Die Bereitung zum Sterben. Studien zu den frithen reformatorischen Sterbebiichern. Géttingen 2012; Claudia
Resch, Trost im Angesicht des Todes. Frithe reformatorische Anleitungen zur Seelsorge an Kranken und Sterbenden. (Pietas
liturgica. Studia, Bd. 15) Tubingen/Basel 2006; Mark Hengerer (Hrsg.), Macht und Memoria. Begrabniskultur europ&ischer
Oberschichten in der Friihen Neuzeit. Kéln/Weimar/Wien 2005; Romedio Schmitz-Esser, Der Leichnam im Mittelalter. Einbal-
samierung, Verbrennung und die kulturelle Konstruktion des toten Kérpers. (Mittelalter-Forschungen, Bd. 48) Ostfildern 2014;

Julia Weitbrecht/Andreas Bihrer/Timo Reuvekamp-Felber (Hrsg.), Die Zeit der letzten Dinge. Deutungsmuster und Erzihlfor-
men des Umgangs mit Vergénglichkeit in Mittelalter und Friiher Neuzeit. Géttingen 2020 (Encomia Deutsch, Bd. 6).
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um einen verhdltnismafig breit erforschten Gegenstand handelt, diirfte dieser gerade
angesichts der gegenwartigen Erfahrungen im Zuge der Corona-Pandemie nichts von
seiner Faszination und Relevanz fiir die gegenwartige Gesellschaft verloren haben - zu-
mal er deutlich vor Augen fiihrt, dass der Umgang mit Tod und Sterben stets kulturell
gepragt und in sozialen Beziigen erlernt wird. Dies ist gerade in Zeiten einer globalen
gesundheitlichen Gefdhrdung, in der eine Vielzahl unterschiedlicher Erfahrungs- und
Bewdltigungsformen erkennbar wird, die aber auch starke soziale Ungleichheiten und
die Privilegien bestimmter sozialer Gruppen vor Augen fiihrt, bedeutsam. Aufgrund
dieser Komplexitdt und historisch-kulturellen Wandelbarkeit eignet sich das Thema fiir
themenzentrierte Ansdtze Forschenden Lernens in der universitiren Lehre. Die Ver-
dnderungen, aber auch das Beharren auf iiberkommenen Umgangsweisen mit dem
Tod lassen sich beispielsweise im Ubergang vom spiten Mittelalter zur Frithen Neu-
zeit im Kontext von Reformation und Gegenreformation, Prozessen obrigkeitlicher Re-
gulierungsbestrebungen sowie okonomischer und demographischer Wandlungen gut
herausarbeiten.® Auch die fiir die Vormoderne charakteristische Kluft zwischen Norm
und Praxis wird aus alltagsgeschichtlicher Perspektive gut fassbar, wie anhand der im
Seminar verwendeten Quellen deutlich wurde.

Historisch-anthropologische Themen wie das hier vorgestellte sind zudem fiir die
forschungsbasierte Lehre gut geeignet, da sie es erlauben, die Vielfalt und Komplexitdt
der behandelten Epochen anhand von exemplarischen Fallstudien greifbar zu machen
und mittels einer vergleichenden Diskussion im Plenum zu verdeutlichen. Nicht zuletzt
bietet gerade die Beschdftigung mit der Vormoderne zahlreiche Mdoglichkeiten, um den
Studierenden ein vertieftes individuelles Training zum Erlernen der notigen Techniken
im Umgang mit den zum Teil schwer erschliefbaren Quellen der Zeit anzubieten. In
diesem Zuge konnen Kenntnisse im Hinblick auf die Erschliefung von Altbestinden
in Archiven und Bibliotheken auf vielerlei Weise mit den Methoden der Digital Huma-
nities, den historischen Hilfswissenschaften und der Editionswissenschaft kombiniert
werden. Der Erwerb von Grundkenntnissen und Kompetenzen in Bezug auf digitale
Methoden und Techniken sowie eine gewisse Sicherheit im Umgang mit Handschriften
und alten Drucken ist dabei nicht allein fiir Studierende forderlich, die eine wissen-
schaftliche Karriere anstreben. Vielmehr werden auf diese Weise die Grundlagen fiir
die Bereitschaft gelegt, im schulischen Geschichtsunterricht auch - auf den ersten Blick
- schwer zu erschlieffendes Quellenmaterial einzubeziehen und Schiiler*innen fiir die
Bearbeitung von historischen Projekten unter Einbezug lokaler Archive, Bibliotheken
und Museen zu begeistern. Da immer mehr Originalquellen iiber Digitalisate, Websites,

Blogs und virtuelle Lernumgebungen zugdnglich sind, war es uns gerade im Hinblick
5 Vgl. etwa Craig Koslofsky, The Reformation of the Dead. Death and Ritualin Early Modern Germany, 1450-1700. Basingstoke
2000 (Early Modern History); Otto Gerhard Oexle, Die Memoria der Reformation, in: Andrea von Hiilsen-Esch/Bernhard Jussen/

Frank Rexroth (Hrsg.): Die Wirklichkeit und das Wissen. Mittelalterforschung - Historische Kulturwissenschaft - Geschichte
und Theorie der historischen Erkenntnis. Gottingen 2011, 187-242.
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auf die wachsende Bedeutung der Digital Humanities im Schulunterricht ein Anliegen, et-
waige Barrieren abzubauen und den Studierenden die vielfach geduRerten Angste, Hand-
schriften und Drucke nicht entziffern oder angemessen beschreiben zu konnen, zu nehmen.

Bei der Auswahl der eigentlichen Seminarinhalte stand die Uberlegung im Vorder-
grund, anhand des thematischen Zuschnitts das Potential Digitaler Editionen exempla-
risch veranschaulichen und zugleich Grundkenntnisse und basale Kompetenzen zum
Umgang mit nicht-ediertem Quellenmaterial und der zur Erschliefung vorgesehenen
Softwarelosung vermitteln zu konnen. Dazu mussten drei Bedingungen erfiillt sein:
Zum einen sollte eine der Seminargrofie angemessene Zahl von in inhaltlicher und
duflerlicher Hinsicht vergleichbarer, nicht-edierter Quellentexte in Form von Digitalisa-
ten zugdnglich sein. Zum anderen sollte die spezifische Zusammenstellung der Texte
gewdhrleisten, dass die einzelnen Texte innerhalb der studentischen Teileditionen fiir
eine Aufbereitung geeignet waren, um inhaltliche oder formale Charakteristika, die fiir
das Seminarthema einschldgig erschienen, mit den Mdglichkeiten der TEI-Elemente®
auszuzeichnen und mit Informationen anzureichern. Zudem sollten die Quellen epo-
cheniibergreifend anndhernd vergleichbar sein.

Um dies zu ermdglichen, grenzten wir das umfassende Thema Tod und Sterben
auf zwei Teilaspekte ein: erstens auf die Memorialkultur im Wandel der Zeit, hier vor
allem bezogen auf das Gedenken an die Verstorbenen und ihre letzten Tage; zweitens
auf den individuellen Umgang mit normativ vorstrukturierten Erfahrungsbereichen,
etwa die Aneignung und auch Umgestaltung der in den ,artes moriendi‘ empfohlenen
Handlungsweisen, emotionalen Haltungen und Reaktionen.” Als Quellen boten sich
Selbstzeugnisse und Personalschriften wie Leichenpredigten an, die im Hinblick auf das
Thema Tod und Sterben bereits auf eine solide Forschungsgrundlage bezogen werden
konnen.® Wir stellten edierte und nicht-edierte Haus- und Familienbiicher, insb. Kinder-
und Sterbeverzeichnisse, Briefe und Leichenpredigten vom 14. bis zum 18. Jahrhundert
zusammen, die zur gemeinsamen Erarbeitung des Themas im Plenum herangezogen
wurden.” Aus den nicht-edierten, vor allem handschriftlich {iberlieferten Texten such-
6 Die TEI-Elemente dienen der differenzierten Auszeichnung von Textmerkmalen, die sich, je nach Projekt, bspw. auf die Do-

kumentstruktur, die Markierung einzelner Zeilen und Seiten, auf Tabellen oder auf textkritische Anmerkungen beziehen. Weite-
re Informationen zur Text Encoding Initiative und zum Dokumentenformat unter: https://tei-c.org/ (letzter Zugriff: 27.5.2021).

7 Vgl. etwa Andrea Kammeier-Nebel, Der Wandel des Totengeddchtnisses in privaten Aufzeichnungen unter dem Einfluf3 der
Reformation, in: Klaus Arnold/Sabine Schmolinsky/Urs Martin Zahnd (Hrsg.), Das dargestellte Ich. Studien zu Selbstzeug-
nissen des spateren Mittelalters und der frihen Neuzeit. Bochum 1999 (Selbstzeugnisse des Mittelalters und der beginnenden
Neuzeit, Bd. 1), 93-116; Christian Kuhn, Totengedenken und Stiftungsmemoria. Familidres Vermachtnis und Ged&chtnisbildung
der Niirnberger Tucher (1450-1550), in: Birgit Studt (Hrsg.), Haus- und Familienbiicher in der stadtischen Gesellschaft des
Spatmittelalters und der friihen Neuzeit. Kéln/Weimar/Wien 2007 (Stadteforschung. Verdffentlichungen des Instituts fiir ver-
gleichende Stadtegeschichte in Miinster; Reihe A: Darstellungen, Bd. 69), 121-134.

8 Einschlagig ist etwa Sebastian Leutert, Geschichten vom Tod. Tod und Sterben in Deutschschweizer und oberdeutschen
Selbstzeugnissen des 16. und 17. Jahrhunderts. (Basler Beitrdge zur Geschichtswissenschaft, Bd. 178) Basel 2007; zur Lei-
chenpredigt als historischer Quelle vgl. u. a. Rudolf Lenz, De mortuis nil nisi bene? Leichenpredigten als multidisziplindre Quel-
le unter besonderer Beriicksichtigung der historischen Familienforschung, der Bildungsgeschichte und der Literaturgeschich-
te. Sigmaringen 1990 (Marburger Personalschriften-Forschungen, Bd. 10).

9 Den Studierenden wurde in diesem Zusammenhang der Gesamtkatalog deutschsprachiger Leichenpredigten (GESA) der For-
schungsstelle fir Personalschriften vorgestellt: http://www.personalschriften.de/datenbanken/gesa.html (letzter Zugriff: 27.5.2021).
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ten sich die Studierenden dann einen Text aus, der von ihnen transkribiert, aufbereitet,
annotiert und ausgewertet und in Form einer Digitalen Teiledition im Plenum vorge-
stellt wurde.

Das Format,Forschungswerkstatt’: Konzept und Vermittlungsziele

Das Seminar wurde mit dem {ibergeordneten Ziel konzipiert, ein neues Format im
Rahmen des Forschenden Lernens im Geschichtsstudium zu erproben und damit zur
Forderung forschungsbasierter Lehre beizutragen. Wir entwickelten dazu das Konzept
einer Forschungswerkstatt zur Durchfithrung Digitaler Editionsprojekte. Dabei orien-
tierten wir uns vorrangig am Werkstattprinzip. Anhand einer offenen Aufgabenstellung
wurden unterschiedliche Schritte und Phasen des Arbeits- und Lernprozesses zunachst
arbeitsteilig in aufeinander abgestimmten Teilwerkstdtten vermittelt. Anschlieftend stell-
ten wir, wie es fiir das Werkstattformat charakteristisch ist, Materialien (Reproduktionen
von nicht-edierten Quellen in Form von Digitalisaten und Ausdrucken), digitale Tools
(insbesondere den Oxygen-Editor, aber zu Recherchezwecken auch weitere Datenban-
ken und Online-Anwendungen) sowie einen geeigneten Arbeitsraum (den mit PCs aus-
gestatteten Schulungsraum der Universitdtsbibliothek) zur Verfiigung. Auf diese Wei-
se wurde den Studierenden ermdglicht, in eigenstandig organisierten Arbeitsschritten
ein selbstgewadhltes Editionsprojekt umsetzen. Dies schloss alle Arbeitsschritte von der
selbststandigen Erschliefung und Transkription {iber die Aufbereitung des Textes bis
zur Einarbeitung der Daten in den Oxygen-Editor ein.

Die jeweiligen Werkstatteinheiten wurden so angelegt, dass auf eine grundlegen-
de Vermittlungssitzung stets eine gemeinsame Ubungs- und Auswertungsphase folgte,
um mogliche Fehlerquellen, Schwierigkeiten und Problemfélle im Plenum erortern zu
konnen. Es schloss sich eine Phase des eigenstdndigen Ausprobierens und Vertiefens
durch die Studierenden an, die in der darauffolgenden Blocksitzung noch einmal die
Moglichkeit zur gemeinsamen Erdrterung von Problemfallen bot. Es folgte die zentrale
Phase des selbstorganisierten Anwendens der neu erlernten Kompetenzen und deren
Einbindung in bereits vorhandene Methodenkenntnisse sowie die Verkniipfung mit den
zuvor gemeinsam erarbeiteten geschichtswissenschaftlichen Inhalten, bezogen auf das
Seminarthema. Den Studierenden wurden dabei mehrere freie Werkstattsitzungen an-
geboten, in denen sie vor Ort arbeiten sowie Beratung und Hilfestellungen von den
Dozierenden oder auch von anderen Studierenden in Anspruch nehmen konnten.

Die beiden Teilwerkstdtten, die zundchst abwechselnd innerhalb der einzelner Sit-
zungen und spdter parallel innerhalb der freien Werkstattsitzungen angeboten wurden,
befassten sich zum einen mit dem Bereich ,, Umgang mit Handschriften und alten Dru-
cken®, zum anderen mit dem Bereich ,Digitale Edition".
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Teilwerkstatt ,Umgang mit Handschriften und alten Drucken’

Die erste Teilwerkstatt zielte auf den Erwerb bzw. die Vertiefung von grundlegenden
Kenntnissen und Kompetenzen, die die Studierenden zur eigenstindigen Arbeit mit
Altbestdnden in Archiven und Bibliotheken sowie mit Digitalisaten befdhigen sollten.
Dabei handelt es sich vor allem um den Umgang mit nicht-edierten Handschriften und
alten Drucken.'® Die Werkstatt bot den Studierenden die Mdglichkeit, eine gewisse Si-
cherheit im Umgang mit den Gebrauchsschriften des spaten Mittelalters und der frithen
Neuzeit (Kursiv-, Kurrent- und Kanzleischriften) zu erwerben.

Der Umgang mit Schriften wurde zundchst anhand von Schrifttabellen und standar-
disierten Schriftproben gemeinsam im Plenum eingeiibt und in Einzelarbeit zu Hause
vertieft."" In der darauffolgenden Sitzung lernten die Studierenden anhand von bereits
themenbezogen ausgewdhlten Textbeispielen, die ihnen in einem Arbeitsreader aus-
gedruckt vorlagen und die zudem auf Pradsentationsfolien sichtbar waren, charakte-
ristische Eigenarten vormoderner Handschriften unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade
kennen. Dazu gehorten etwa die uneinheitliche Orthographie, Doppelkonsonanten,
vokalisch verwendete Konsonaten, der Unterschied zwischen langem und rundem ,s*,
der Gebrauch von Ligaturen und Abbreviaturen. Die Studierenden erwarben auf diese
Weise Sicherheit im Umgang mit immer wieder auftauchenden Abkiirzungszeichen,
etwa mit Nasal- und Reduplikationsstrichen. Gleichzeitig wurden Strategien vermittelt,
um auch schwer lesbare Stellen entziffern zu kénnen (zum Beispiel das sukzessive
Abdecken und Zdhlen von Bégen bei Doppelkonsonanten). Die Studierenden hatten so-
dann die Mdglichkeit, die neu erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen eigenstandig
zu vertiefen, indem sie zeilengetreue Transkriptionen unter Auflésung der Abkiirzungs-
zeichen in einer Textdatei anfertigten.

Diese Produkte bildeten in der darauffolgenden Sitzung die Grundlage fiir die Arbeit
in der Teilwerkstatt ,Digitale Edition Um das in dieser Sitzung erworbene Grundlagen-
wissen (Grundlagen der Editionswissenschaften, Auszeichnungssprache XML, Umgang
mit dem Oxygen-Editor, Aufbau eines TEI-Dokuments) weiter vertiefen und auf die kon-
kreten Textbeispiele beziehen zu konnen, schloss sich eine weitere Werkstattsitzung
zum Umgang mit Handschriften und alten Drucken an. Diese Phase des Vermittlungs-

10 Anteilig wurde jedoch auch auf die theoretischen Grundlagen der Anlage, Katalogisierung und ErschlieBung von Altbest&n-
den, ihre Verzeichnung und pflegliche Behandlung im Bibliotheks- und Archivwesen eingegangen. Dabei wurde insbesondere
der Besuch von einem Mitarbeiter der Universitatsbibliothek Kiel sowie die Demonstration des Umgangs mit Altbestdnden am
Beispiel eines Konvoluts an Leichenpredigten von den Studierenden als positive Lernerfahrung hervorgehoben, siehe auch
unten (Anm. 11).

11 Um den Studierenden den Einstieg in die spatmittelalterlichen Gebrauchsschriften zu erleichtern, wurde mit einem stan-
dardisierten Alphabet und eigens angelegten Ubungstexten begonnen, die Harald Si, Deutsche Schreibschrift. Lesen und
schreiben lernen. Miinchen 2002, entnommen wurden. Weitere Ubungsbeispiele entstammten u. a. Kurt Diilfer/Ginter Hollen-
berg, Schrifttafeln zur deutschen Paldographie des 16.-20. Jahrhunderts. 2 Teile. 7. Aufl. Marburg 1992 (Veréffentlichungen
der Archivschule Marburg, Bd. 2), und Werner Doede, Schén schreiben, eine Kunst: Johann Neudérffer und seine Schule im
16.und 17. Jahrhundert. Miinchen 1957 (Bibliothek des Germanischen Nationalmuseums Niirnberg zur deutschen Kunst- und
Kulturgeschichte, Bd. 6).
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prozesses war darauf ausgerichtet, die Teilnehmer*innen in die Lage zu versetzen, den
Text eines von ihnen ausgewdhlten Quellenausschnitts samt der dabei erarbeiteten In-
halte so auf- und vorzubereiten, dass die Daten sinnvoll in eine Digitale Edition einge-
speist werden konnten. Dabei sollten sie sich an der Mafigabe orientieren, dass der Text
innerhalb der Digitalen Edition entweder eigenstdandig oder im Verbund mit den anderen
Texten in Bezug auf das Thema Tod und Sterben ausgewertet werden kann.

Die Studierenden erwarben in dieser Phase grofie Sicherheit beim Transkribieren
sowie bei der Anwendung von Hilfsmitteln, etwa zur Auflosung von Abbreviaturen
und Datierungen. Dabei konnten sie auf Kenntnisse und Kompetenzen zuriickgreifen,
die in der Regel aus dem Proseminar zur mittelalterlichen Geschichte bekannt waren.
Das Seminar bot auf diese Weise die Moglichkeit, zuvor Erlerntes anwendungsbezogen
und in selbstorganisierter Arbeit zu vertiefen. Neben der formalen Aufbereitung eines
handschriftlichen Textes gehorte auch dessen inhaltliche und semantische Erschlie-
flung zu den notwendigen Arbeitsschritten auf dem Weg zu einer Digitalen Edition.
Hierfiir waren u. a. quellenkundliche Recherchen sowie das Anfertigen von kurzen
wissenschaftlichen Kommentaren zu Personen, Orten und ggf. ausgewdhlten Sachver-
halten und Begriffen erforderlich.

Die in dieser Phase abgerufenen Kompetenzen und Kenntnisse wurden vor allem bei
der gemeinsamen Erstellung eines Erfassungsbogens zur Aufnahme der nétigen Infor-
mationen fiir den Header einer Digitalen Edition (u. a. zu Textsorte, Verfasser*innen,
Entstehungszeit etc.), insbesondere jedoch im Rahmen der eigenstdndigen Aufbereitung
eines individuell ausgewdhlten Textes und seiner quellenkritischen Analyse zur Anwen-
dung gebracht. Den Studierenden bot sich dabei die Moglichkeit zum selbstorganisierten
Erforschen einer eigenstandig ausgewdhlten, nicht-edierten Quelle.

Sie wurden somit innerhalb der ersten Teilwerkstatt in die Lage versetzt, eine nicht-
edierte, handschriftliche Quelle aus dem spaten Mittelalter oder der Friihen Neuzeit
lesen und verstehen sowie inhaltlich und formal aufbereiten zu konnen; eigenstandige
Recherchen zu quellenkundlichen Eigenschaften des Textes durchzufiihren; quellen-
typische Eigenarten zu erkennen (etwa den typischen Aufbau von Sterbebeschreibun-
gen, Topoi und narrative Muster) und Abweichungen zu identifizieren; iibergeordnete
Deutungen zu entwickeln und in den Forschungsstand einzubinden sowie ggf. wei-
terfithrende Fragestellungen zu antizipieren, die insbesondere dazu geeignet sind, die
spezifischen Potentiale Digitaler Editionen auszuschopfen.

Teilwerkstatt ,Digitale Edition’

Mit der Erprobung von verschiedenen Anwendungsmoglichkeiten Digitaler Editionen
sollten die Studierenden die Felder aktueller Forschung innerhalb der digitalen Ge-
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schichtswissenschaft ndher kennenlernen. Auf zundchst theoretischer Basis stellten die
Studierenden in Form von Gruppenarbeit die wesentlichen Starken der Digitalen Edition
(bspw. die Verlinkung von Text und Bild, das kollaborative Annotieren, dynamische Dar-
stellungsebenen und nachnutzbare Forschungsdaten) heraus. Nach der Transkription
ihres individuell gewdhlten Quellenabschnitts, der Auflésung von Abkiirzungen und Da-
tierungen folgten die Erarbeitung erster Grundkenntnisse im Umgang mit der Auszeich-
nungssprache XML und TEI. Die Studierenden lernten, dass es durch die Anreicherung
der Transkription mit maschinell auswertbaren Kontexten moglich ist, bisher implizi-
te Informationen zu explizieren und analysierbar zu machen. Schritt fiir Schritt wurde
der Aufbau eines XML-Dokuments erldutert und die Auszeichnungssprache in kleinen
praktischen Ubungen angewendet. Nach der eigenstindigen quellenkundlichen Recher-
che zu Textsorte, Verfasser*innen, Orts- und Personennamen konnten die Studierenden
die gesammelten Informationen in den Header des XML-Dokuments eintragen.'? Nach
der Ubernahme aller Metadaten erfolgten die Auszeichnung der Transkription in ihrer
formalen Struktur (Zeilen, Absédtze) und des Seitenaufbaus (Kapiteliiberschrift, Seiten-
zahl etc.) und damit die Erstellung des Bodys. Unter Beriicksichtigung geschichtswis-
senschaftlicher Gesichtspunkte wie Entitdten' (Orte, Personen, Institutionen) begannen
die Studierenden mit der Zerlegung des Textes in seine einzelnen Bausteine.' Fiir eine
detaillierte Codierung bietet TEI mit dem TEI P5 ein Markup, mit dem die bereits erwahn-
ten semantischen Annotationen wie Namen von Personen, Orten oder Institutionen als
<Name > bzw. zeitliche Ausdriicke als < Datum > codiert werden konnen.

Fiir eine komplexe etymologische Zerlegung eines Namens und der Anreicherung mit
Zusatzinformationen standen den Studierenden weitere Elemente im Namesdates-Mo-
dul zur Verfiigung. Um sowohl der Normierung unterschiedlicher Namensschreibweisen
gerecht zu werden als auch den Personen eine Rolle bzw. einem Beruf im jeweiligen
Kontext zuzuweisen, legten die Studierenden in der ,profile description‘ des Headers das
Element <listPerson> an. Uber eine @xml:id kénnte im Verlauf der Editionsarbeit auf
diese Information verwiesen werden:

12 Die Texte wurden als XML-Datei (.xml) gespeichert und bereitgehalten. Dabei wurde die Kodierung der Daten nach dem TEI/
XML-Standard (P5) vorgenommen, unter besonderer Beriicksichtigung des DTABf (Basisformat des Deutschen Textarchivs).

13 DieAuszeichnung von Entitdten unterstiitzt mit Blick auf die geschichtswissenschaftlichen Fragestellungen bspw. komple-
xere Suchanfragen, prosopographische Analysen, Normalisierung, Generierung von Indices (Personenlisten, Ortslisten, etc.),
Verknipfung mit Kommentaren und Anmerkungen sowie Verkniipfung mit Normdaten und externen Ressourcen.

14 In einem weiteren Schritt hdtten an dieser Stelle angereicherte Indizes fiir bspw. Orte, Personen, Ereignisse, generiert
werden kdnnen. Im Rahmen der Teiledition und des Seminars wurde die Méglichkeit allerdings nicht realisiert. Fiir histori-
sche digitale Ausgaben im Rahmen interdisziplindrer Forschungsprojekte werden Indizes von Personen, Orten und Ereignissen
sowie Kalender und Karten zu Standardkomponenten, vgl. Georg Vogeler, The "assertive edition”: On the consequences of
digital methods in scholarly editing for historians, in: International Journal of Digital Humanities 1, 2018, 313, http://dx.doi.
0rg/10.17613/M6JS9HT6P.

15 Mit der Einfiihrung des jiingsten, fiinften Proposals der TEl wurde eine Reihe von Annotationen zur Verbindung von Text-
und externen Informationen eingefiihrt, vgl. Georg Vogeler, Warum werden mittelalterliche und frithneuzeitliche Rechnungs-
bicher eigentlich nicht digital ediert? in: Constanze Baum/Thomas Stécker (Hrsg.), Grenzen und Méglichkeiten der Digital
Humanities. Wolfenbiittel 2015, 2, http://dx.doi.org/10.17175/sb001_007.
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< listPerson >

< person xml:id = "Personl” >

< persName >

< forename > Anna < /forename >

< surname > Ortel < /surname >
<addName > Ortinn < /addName >
<addName > Ortl < /addName >

< /persName >

< occupation > Hausfrau < /occupation >
< /person >

Die Erweiterung der Personenauszeichnungen um ihre jeweils zugeordnete Funktion
(Rolle/Beruf) bietet die Moglichkeit, sowohl verwandtschaftliche als auch institutionelle
Netzwerke sichtbar zu machen. Eine weitere Aufgabe fiir die Studierenden bestand in der
Auflosung der zahlreichen Datumsangaben innerhalb der Quellentexte. Zundchst mussten
die Angaben unter Nutzung eines geeigneten Hilfsmittels'® aufgelost und in unsere moderne
Datierungsweise iibertragen werden, um sie in einem ndchsten Schritt korrekt auszuzeich-
nen. Zur Auszeichnung einer Datumsangabe wurde das Element < date > mit dem Attribut
,@when’ verwendet: “Anna sein tochter ward geporn” < date when = “1407-07-27“ > am
nachsten tag nach Sant Anna tag < /date>. Eine weitere Referenz auf Entitdten innerhalb
der Quelle setzten die Studierenden bei Ortsangaben. Ahnlich wie bei der Codierung der
Personen- und Datumsangaben stellt TEI auch hierfiir ein Element zur Verfiigung, < pla-
cename > . Die Studierenden mussten auch in diesem Fall zundchst sicherstellen, dass ihre
Transkription und Identifizierung der Ortsnamen korrekt war, damit sie neben der Annota-
tion auch einen Verweis auf bestehende Normdaten einfiigen konnten. Uber das Attribut @
ref sollte eine externe Normdatei (GND o0.d.), die eine Referenz zur jeweiligen Entitdt ,Orts-
namen‘ enthdlt, eingebunden werden. Als Beispiel: < placeName ref = “http://d-nb.info/
gnd/4002364-3“ > Antorfft < /placeName > (Antwerpen). Ebenfalls lernten die Teilneh-
menden im Kurs, sich bei der Annotation den vielen verschiedenen Textphanomenen und
Besonderheiten der Handschrift (z. B. Notizen der Autor*innen am Seitenrand) zu ndhern
und sie systematisch zu erfassen. So identifizierten die Studierenden besonders schmuck-
volle Initialen oder handschriftliche Erganzungen; die in der Handschrift besonders haufig
vorkommenden Symbole wurden bspw. mittels < note place = “margin right“ > + < /note >
ausgezeichnet. Neben der Erfassung dieser Textphdnomene flossen auch die Ergebnisse zu
den Personen-, Orts-, und Datums-Annotationen in die abschlieffende schriftliche Stellung-
nahme der Studierenden mit ein.

16 Hierfiir erwies sich Hermann Grotefend, Taschenbuch der Zeitrechnung des deutschen Mittelalters und der Neuzeit. 13.
Aufl. Hannover 1991, als ausreichend. Die weiteren Materialien und Hilfsmittel, die der sog. “"GroBe Grotefend” in mehreren

Banden bereithalt, sind auch online einseh- und nutzbar: http://bilder.manuscripta-mediaevalia.de/gaeste//grotefend/gro-
tefend.htm (letzter Zugriff: 27.5.2021).
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Auf diese Weise sollten die Studierenden einen Einblick in die Editionswissenschaft
allgemein und speziell in die Arbeit mit Digitalen Editionen gewinnen. Die technischen
Moglichkeiten, bspw. komplexe, aber urspriinglich verdeckte Beziehungen zwischen
den im Text erwdhnten Entitdten aufzuzeigen, erdffnete ihnen zudem einen Einblick in
die Moglichkeiten, mit Hilfe digitaler Techniken neue und weiterfiihrende Forschungs-
fragen zu generieren."’

Universitdre Rahmenbedingungen

Im Rahmen der Forschungswerkstatt griffen die oben erlduterten Lehr-Lern-Prinzipien
mit den speziellen Anforderungen der digitalen Lehre ineinander. Das didaktische Kon-
zept der beiden Teilwerkstdtten wurde hierfiir aufeinander abgestimmt. Bei der Planung
der Lehrveranstaltung zeigte sich allerdings, dass die zur Durchfithrung der Veranstal-
tungen notigen, insbesondere die technischen Rahmenbedingungen am Historischen
Seminar noch nicht oder nur teilweise geschaffen worden waren.” Die Projektanforde-
rungen, das heifit die Inhalte und Lernziele des Seminars, wurden im Vorfeld so geplant,
dass die Studierenden die Tools und Methoden auch praktisch anwenden sollten. Ana-
loge Mittel und Arbeitsweisen wurden durch die Aufgabenstellungen grofitenteils aus-
geschlossen. Vor der Realisierung der Lehrveranstaltungen standen daher eine intensive
Vorbereitung und ein steter Austausch aller beteiligten Projektpartner im Vordergrund.
Die Gruppe der Verantwortlichen setzte sich namentlich aus den beiden Lehrenden
des Historischen Seminars, der Universitdtsbibliothek und dem vom Bundesminis-
terium fiir Bildung und Forschung finanzierten Projekt ,UniLLAP‘® zusammen. Das
Forschungsprojekt ,UniLLAP* stellte insbesondere die finanziellen Ressourcen zur Ver-
fiigung, um die fiir das Seminar notige Software Oxygen-Editor erstmalig anzuschaffen.
Geeignete Raumlichkeiten, die {iber eine ausreichende Zahl an Computerarbeitspldtzen
verfiigen mussten, fanden sich in den PC-Schulungsrdumen der Universitdtsbibliothek.
Als Quellenbasis standen ausgewdhlte, nicht-edierten Quelle vom 14. bis 18. Jahrhun-

17 Erstkiirzlich wurde im aktuellen Band Digitale Mediévistik und der deutschsprachige Raum auf die Komplexitat der digita-
len Editionsarbeit hingewiesen: ,Editionen sind nicht mehr als Einzelunternehmen zu denken, sondern verlangen nach neuen
Formen interdisziplindren und kollaborativen Arbeitens.” Vgl. Roman Bleier/ Franz Fischer u. a., Digitale Medidvistik und der
deutschsprachige Raum. Themenheft: Das Mittelalter 24,2019, 1, 1-12.

18 Bedingt durch die Corona-Pandemie hat sich im vergangenen Jahr am Historischen Seminar, aber auch an der gesamten
CAU Kiel ein enormer Finanzierungs- und Entwicklungsschub vollzogen, der den Ausbau der Digitalen Lehre, den technischen
Support und Infrastrukturen sowie auch Kommunikations- und Veréffentlichungsplattformen stark geférdert hat. Vgl. https://
www.uni-kiel.de/de/coronavirus/details/news/082-sofortprogramm-onlinelehre (letzter Zugriff: 27.5.2021).

19 An dieser Stelle sei namentlich Andreas Christ gedankt, Fachreferat Geschichte und Stabsbereich ,Digitale Geisteswis-
senschaften / Forschungsdatenmanagement’ an der Universitatsbibliothek Kiel, https://www.ub.uni-kiel.de/de/kulturerbe/
digital-humanities (letzter Zugriff: 25.5.2021).

20 UniLLAP: Universitares Datenmanagement: von Lehre, Lernen und Anwendung in die Praxis. Weiterfihrende Informatio-
nen zum Projekt, dessen Férderung im Jahr 2019 endete, unter: https://www.rz.uni-kiel.de/de/projekte/unillap-universitae-
res-datenmanagement-von-lehre-lernen-und-anwendung-in-die-praxis (letzter Zugriff: 27.5.2021).
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dert im Mittelpunkt (insb. Leichenpredigten und Kinder- und Sterbeverzeichnisse in
Familienbiichern). Neben der Erstellung und Beschaffung einer Auswahl geeigneter
Handschriften (die u. a. aus den Bestdnden des Staatsarchivs Niirnberg als qualitativ
hochwertige Digitalisate bestellt wurden), ermoglichte die Universitdtsbibliothek den
Studierenden einen Einblick in ihren Altbestand. Ein Highlight fiir die Studierenden
war es sicher, eine gedruckte Leichenpredigt aus dem Jahr 1696 hautnah zu begut-
achten und an ihr die verschiedenen quellentypischen Eigenarten (typischer Aufbau
von Sterbebeschreibungen, Topoi etc.) zu erkennen.?' Auch im Verlauf des Seminars
standen sowohl die Universitdtsbibliothek als auch Mitarbeitende von ,UniLLAP* bei
Fragen des technischen Supports oder der Umsetzung digitaler Formate den Lehrenden
unterstiitzend zur Seite.

Evaluation der Lehrveranstaltung & Feedback der Studierenden

Mit Riicksicht auf das innovative Lehrkonzept der Forschungswerkstatt wurden die Stu-
dierenden im Rahmen einer individuellen Lehrevaluation zu den Starken und Schwa-
chen des Kurses befragt. Die Inhalte des Fragebogens konzentrierten sich zum einen auf
die Grundbausteine hochschuldidaktischer Lehrevaluation mit Fragen zur Organisation
und Struktur, Belastung und Anforderungen, Interesse und Motivierung sowie Kogni-
tive Aktivierung.?? Zum anderen widmete sich die Abfrage in einem zweiten Teil mit
spezifischen Fragen dem Einsatz der digitalen Methoden, dem Erfolg oder Misserfolg
der engen Theorie-Praxisverzahnung, den Anforderungen im Umgang mit der Software
Oxygen-Editor und der Frage nach dem Bedarf weiterer DH-Methoden im Rahmen von
historischen Lehrveranstaltungen. Zwei offen gestaltete Fragen fiir ein individuelles
Feedback der Studierenden schlossen den Bogen ab.

Insgesamt wurde das Seminar dufierst positiv evaluiert, die Studierenden schilderten
eine hohe Zufriedenheit und schdtzten die eigenen Forschungsleistungen zur Quelle
und zum Seminarthema. Als besonders gut wurde ebenfalls die Form der Lehrveran-
staltung, bestehend aus mehreren Einarbeitungs- bzw. Werkstattsitzungen und Einzel-
arbeitsphasen, wahrgenommen. Auch die Aufteilung des Seminars auf mehrere sehr
unterschiedliche Aspekte (Inhalt, Methodik, Format der Forschungswerkstatt) wurde

21 Es handelte sich um Wolfgang Christoph Franck, Die an Gott stets bleibende Gottes-Kinder/ Aus denen erwehlten Wor-
ten des LXXIIl. Psalms/ v. 23. 24.: Bey ansehnlicher und Volckreicher Beerdigung Des ... Hn. M. Gabriel Wedderkops/ Wohl-
verdienten Pastoris Primarii der Gemeine St. Nicolai in Kiel / In einer TrauerRede fiirgestellet/ Und auf begehren zum Druck
ibergeben/Von Wolfgang Christoph Francken/ Predigern der Gemeine daselbst, Kiel: Joachim Reumann/ Acad. Buchdr., 1696.
Die elektronische Reproduktion der Quelle (http://dibiki.ub.uni-kiel.de/viewer/resolver?urn=urn:nbn:de:gbv:8:2-3419685)
wurde ebenfalls in die Erarbeitungsphasen der beiden Teilwerkst&tten einbezogen.

22 Diese Kernfragen zur Lehrevaluation werden an der CAU universitdtsweit in allen zu evaluierenden Lehrveranstaltungen
eingesetzt. Der vom Qualitdtsmanagement bereitgestellte und vorhandene Fragebogen wurde um die Art der Veranstaltung
und die spezifischen Fragen zu den digitalen Methoden erweitert. Weiterfiihrende Informationen unter: https://www.lehreva-
luation.uni-kiel.de/de (letzter Zugriff: 27.5.2021).
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hervorgehoben. Gleichzeitig duflerten die Studierenden gerade in Bezug auf diese Drei-
teilung des Seminars Kritik, da sie einen relativ hohen Arbeitsaufwand verursachte.
Auch fiir die beiden Lehrenden stellte sich neben den umfangreichen Vorbereitungen
und Planungen des Kurses eine intensive Beratung, individuelle Hilfen bei Transkriptio-
nen und beim Auszeichnen des Quellentextes im Oxygen-Editor wahrend der laufenden
Veranstaltungen ein.

Besonders die beiden Priifungsleistungen des Seminars konnten nochmals den Erfolg
des innovativen Formats der Forschungswerkstatt unterstreichen. In den abschlieffenden
Kurzprasentationen im Plenum visualisierten die Teilnehmenden ihre Ergebnisse und
prasentierten die Transkription inklusive ihrer eigenstandig gewdhlten Auszeichnungen.

In der schriftlichen Stellungnahme sollten die Teilnehmer das eigene methodische
Vorgehen und den Arbeitsprozess dokumentieren und reflektieren, die Quelle in den ak-
tuellen Forschungsstand einbinden sowie ihre Ergebnisse wissenschaftlich formulieren.
Sowohl die Kurzprdsentationen der Ergebnisse am Ende des Kurses als auch die schrift-
lichen Ausfiihrungen der Studierenden zeigten ein hohes Reflexionsniveau, vertiefte
Methodenkenntnisse und Freude am Umgang mit dem Quellenmaterial.

Fazit und Ausblick

Geschichtswissenschaftliche Forschung und Vermittlung wird zunehmend durch Digita-
lisierung bestimmt. Dementsprechend werden immer mehr ausgebildete Historiker*in-
nen gesucht, die in Forschungseinrichtungen, Archiven, Museen oder auch Verlagen
ihre erlernten digitalen Kompetenzen einbringen konnen. Aber auch der Unterricht an
Schulen wird zunehmend mit den Herausforderungen der Digitalisierung konfrontiert.
Ein wichtiger Baustein innerhalb der Hochschullehre ist daher die Qualifizierung an-
gehender Geschichtslehrkréfte, damit diese den Bildungs- und Erziehungsauftrag in der
,digitalen Welt* verantwortungsvoll erfiillen konnen.

Die Forschungswerkstatt setzte hier an. Sie war in mehrfacher Hinsicht auf eine ge-
zielte Forderung bzw. Vertiefung berufsfeldorientierter Kompetenzen der Studierenden
ausgerichtet. Zudem erdffnete sie den Studierenden die Moglichkeit, Konzepte und He-
rangehensweisen des Forschenden Lernens zu erproben und den dabei erlebten Lern-
und Arbeitsprozess methodisch vertieft zu reflektieren. Auf diese Weise fand auch eine
Anndherung an das Kompetenzmodell historischen Lernens statt, das als Teil der ge-
schichtsdidaktischen Ausbildung im Land Schleswig-Holstein grundlegend ist.?* Dazu
trugen in besonderer Weise die mit der Erstellung einer Digitalen Edition verbundenen
Arbeitsschritte bei: Den Studierenden wurde anhand ihrer eigenen Forschungstatigkeit

23 Vgl. Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.), Leitfaden zu den Fachanfor-
derungen Geschichte. Allgemein bildende Schulen, Sekundarstufe I, Sekundarstufe II. Kiel 2018.
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unmittelbar bewusst, wie lang, komplex und verschachtelt der Weg von einer nicht-
edierten Quelle zum spdteren ,Schulbuchwissen‘ sein kann. Sie erlebten, welche Ent-
scheidungen bei der Erarbeitung einer jeden Edition getroffen werden miissen: welche
Informationen und Sachverhalte unter welchen Gesichtspunkten zur Vermittlung aus-
gesucht werden, welche Aspekte unberiicksichtigt bleiben, auf welche Weise mogliche
Fragestellungen antizipiert und welche analytischen Schwerpunkte damit vorstruktu-
riert werden, wahrend andere ausgeblendet wurden.

Aufbauend auf den Erkenntnissen und Erfahrungen des hier vorgestellten Auf-
bauseminars aus dem Wintersemester 2018/19 entschlossen wir uns dazu, den Lehr-
Lern-Versuch zu wiederholen. Im Wintersemester 2019/20 boten wir erneut eine For-
schungswerkstatt an, die wir jedoch inhaltlich und methodisch etwas abgewandelt
hatten. In der Folge beschdftigten wir uns mit dem Themenkomplex ,Gutes Leben, gu-
ter Tod? Anleitungen zum Umgang mit Krankheit, Tod und Sterben im medizinischen
und religiosen Schrifttum des Mittelalters und der Frithen Neuzeit" Auch hier stand eine
,Forschungswerkstatt zur Erstellung einer Digitalen Edition‘ im Mittelpunkt, die wir
jedoch tiiber das vorangegangene Format hinaus insbesondere im Bereich der mogli-
chen Annotationen weiterentwickelten. So nahmen wir die aus der ersten Evaluation
gewonnenen Erkenntnisse zum Anlass, den Studierenden umfangreichere und tief-
ergehende Anwendungsmaoglichkeiten Digitaler Editionen anhand der ausgewdhlten
Quellen zu ermdglichen. Ein zusatzlicher Schwerpunkt lag etwa auf der Auszeichnung
semantischer Textinhalte, die den Studierenden aufzeigen sollte, welche Chancen und
Potentiale die Auswertung strukturierter und systematisch erfasster Forschungsdaten
bieten konnen. Besonders die abschliefende Transformation der in einer ,Collection’
gesammelten XML-Dokumente konnte den Studierenden semantische und strukturelle
Inhalte sichtbar machen.

Vor diesem Hintergrund ist es denkbar, weitere Forschungswerkstdtten zur Erstel-
lung Digitaler Editionen anzubieten, um die Produkte dieser studentischen Arbeits- und
Forschungsprojekte langfristig sammeln und der digitalen Offentlichkeit zuginglich
machen zu konnen. So konnte etwa eine eigene Homepage oder ein Blog eingerichtet
werden, um bisher nicht edierte Quellen im Umfeld des Themenkomplexes ,Krankheit,
Tod und Sterben in der Vormoderne* in Form Digitaler Editionen zuganglich zu machen
und fiir studentische Forschungen zu erschliefien. Durch den Aufbau einer XML-Daten-
bank und den darin gesammelten XML-Dokumenten liefen sich kiinftig auf der Basis
eines umfangreichen Quellenbestands weiterfithrende und vor allem innovative Frage-
stellungen entwickeln.

Fiir die Studierenden ergédbe sich sowohl aus der geschichtswissenschaftlichen Be-
arbeitung dieser hdufig noch unerforschten Materialien als auch aus dem Prozess der
Erarbeitung Digitaler Editionen ein besonderer Mehrwert, da beide Herangehensweisen
geeignet sind, um die Komplexitdt und Dynamik historischen Arbeitens nachvollziehbar
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zu machen. Den Studierenden wird auf diese Weise die Bedeutung des geschichtsdidak-
tischen Kompetenzmodells, insbesondere der sog. narrativen Kompetenz ,als Ausdruck
historischen Denkens und reflektierten Geschichtsbewusstseins“, unmittelbar einsichtig.
Die narrative Kompetenz schliefit u. a. das Nachdenken iiber das Zustandekommen von
Geschichtsbildern ein.?* Die Arbeit mit nicht-edierten Quellen, insbesondere aber auch
deren Aufbereitung und Publikation im Rahmen einer Digitalen (Teil-)Edition macht
deutlich, dass nicht die Quellen selbst, sondern erst unsere Beschéftigung mit ihnen, ihre
spezifische Auswahl und thematische Zusammenfiihrung zur Ausformung unserer Ge-
schichtsbilder beitragen, und dass auch Forschungstdtigkeiten und Fragestellungen auf
diese Weise strukturiert werden. Die eigenen Forschungstatigkeiten der Studierenden
konnen damit nicht nur im Hinblick auf das eigene methodisch-theoretische Vorgehen
im Studium, sondern auch auf die spdtere Unterrichts- und/oder Vermittlungspraxis
reflektiert werden. Als Format des Forschenden Lernens bieten digitale Forschungs- und
Editionswerkstdtten somit ein ungeheures Potential. Eine systematische Erschlieffung
dieser Moglichkeiten im Rahmen der Hochschuldidaktik erscheint daher in unseren
Augen iiberaus vielversprechend.
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24 Fachanforderungen Geschichte (wie Anm. 23), 15.

Projektbericht: Forschungswerkstatt zur Erstellung einer Digitalen Edition 125


https://orcid.org/0000-0002-8136-6658
mailto:bfrohne@histosem.uni-kiel.de
https://orcid.org/0000-0002-5492-3746
mailto:s.piotrowski@email.uni-kiel.de




Malte Klein

Durch Forschendes Lernen kennenlernen,
was Digitalitat mit Geschichte macht

Ein Kommentar zum Projektbericht Forschungswerkstatt zur Erstellung einer
Digitalen Edition von Bianca Frohne und Swantje Piotrowski'

Einfiihrung: Didaktische Potenziale des Universitédtsprojekts
Das Projekt Forschungswerkstatt zur Erstellung einer Digitalen Edition von Bianca Frohne
und Swantje Piotrowski beriihrt - wie man bereits dem Veranstaltungstitel entnehmen
kann - mehrere Bereiche der Geschichtsdidaktik. Es geht
1. um das Forschende Lernen an Universitdten
(s. Abschnitt ,Zum Forschenden Lernen‘),
2. um den Einsatz des padagogischen Lernwerkstattkonzepts
(s. Abschnitt ,Zur Lernwerkstatt*),
3. um den groflen Bereich des ,Lernens mit digitalen Medien'
(s. Abschnitt ,Zum Lernen mit digitalen Medien‘) und
4. um die berufliche Qualifizierung von Geschichtsstudierenden, die nicht nur auf
Lehramt studieren (s. Abschnitt ,Zu den Chancen der Berufsqualifizierung‘).

Zum Forschenden Lernen: Erfahren, wie aufwédndig Wissenschaft ist

Im Projekt Forschungswerkstatt zur Erstellung einer Digitalen Edition haben sich Bianca
Frohne und Swantje Piotrowski verdienstvoll zur Aufgabe gesetzt, sehr alte, schwer les-
bare Quellen gemeinsam mit Studierenden zu erschlieffen: Es handelt sich um Selbst-
zeugnisse, Briefe und Leichenpredigten zwischen 1300 und 1800, die sich mit dem be-
troffen machenden Themenfeld ,Tod und Sterben‘, insbesondere mit dem Schwerpunkt
Sterbeanleitungen und ,guter Tod‘ von Schwerkranken auseinandersetzen. Dies ist fiir
die Studierenden neben der Erschliefung und Erlernung des Umgangs mit der Digitali-
sierung zugleich fachlich anspruchsvoll, da auch gefordert wird, {iber das jeweils zeit-
lich vorherrschende Memorialwesen in Verbindung mit dem durchaus differenzierten

1 Kommentierter Beitrag: https://dx.doi.org/10.38072/2703-0784/p12.

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Wandel der gesellschaftlichen Mentalitdten zu reflektieren.? Zentrales Element ist somit
fiir die Projektleiterinnen neben der fachlichen, berufsqualifizierenden und kompetenz-
orientierten Ausrichtung die Verzahnung von Theorie und Praxis unter den Bedingun-
gen des Forschenden Lernens.®

Und das durchgefiihrte Projekt hat durchaus das Potenzial, den zentralen Leitideen
des Forschenden Lernens, die 2019 im Sammelband Forschendes Lernen in den Geistes-
wissenschaften aufgefiihrt werden,* gerecht zu werden:

Die Studierenden erschliefien fachlich und methodisch ihre eigenen Sinnzusam-
menhdnge durch die Selbstorganisation ihres Lernprozesses (Prinzip des Selbstlernan-
satzes): Techniken zur Entzifferung von Handschriften und schwer lesbaren Texten
werden eigenstdandig eingeiibt, ebenso wird der Umgang der Edition-Software nach
eigenem Ermessen erprobt und vertieft, wobei auch eigene Aufzeichnungen diese in-
dividuellen Lernwege sichtbar machen. Die Offenheit der durch die Seminarleitung
gestellten Aufgaben trdgt dazu bei, dass die Studierenden diesen Selbstlernansatz ent-
sprechend verfolgen kénnen.®

Dem Einfiihren in die Enkulturation des Forschens (Prinzip des Forschens), die in der
Literatur als Einliben der Wissenschaftlichkeit in zirkuldren Prozessen beschrieben wird,
wird durch das Aufteilen in wiederkehrende Vertiefens-/Ubungs- und Auswertungspha-
sen Rechnung getragen. Uberdies gehort zur Enkulturation des Forschens ein Transfer
der elaborierten Erkenntnisse iiber die Vorstellungen zum ,guten Tod‘ auf geschichts-
wissenschaftliche Inhalte. Da die Teilnehmenden hierdurch auch in die Lage versetzt
werden, ggf. eigene Metatheorien zu formulieren und diese ausgehend von Ergebnissen
der Geschichtswissenschaft weiterzuentwickeln, besteht perspektivisch die Moglichkeit,
unmittelbar die Dynamik des Wissenszuwachses innerhalb eines Fachgebiets zu erfah-
ren. Damit erfiillt Frohnes und Piotrowskis Ansatz weitere Prinzipien des Forschenden
Lernens, namentlich das der (Selbst-)Reflexion und das des forschenden Habitus.®

Gerade die anspruchsvolle Transformation der Handschriften in das digitale Edi-
tionsformat kann fiir neue Wege der Hypothesenbildung umso hilfreicher sein, da di-
gitalisierte Quellenformate einen anderen statistischen Zugriff ermdglichen. Begriffs-
geschichtlich liefle sich so beispielsweise die Haufigkeit des Vorkommens bestimmter

2 Vgl. z. B. Peter Dinzelbacher, Europa im Hochmittelalter. 1050-1250, eine Kultur- und Mentalitatsgeschichte. Darmstadt
2003 (Kultur und Mentalitat), 96f.
3 Margrit E. Kaufmann/Ayla Satilmis/Harald A. Mieg, Einleitung: Forschendes Lernen in den Geisteswissenschaften, in: Marg-

rit E. Kaufmann/Ayla Satilmis/Harald A. Mieg (Hrsg.), Forschendes Lernen in den Geisteswissenschaften. Konzepte, Praktiken
und Perspektiven hermeneutischer Facher. Wiesbaden 2019, 1-20.

4 Vgl. Kaufmann/Satilmis/Mieg, Einleitung (wie Anm. 3) Vgl. dabei insbesondere auch Andreas Bihrer/Stephan Bruhn/Fiona
Fritz, Forschendes Lernen in Geschichtswissenschaft und Geschichtsstudium, in: Kaufmann/Satilmis/Mieg, Forschendes Ler-
nen (wie Anm. 3), 105-124.

5 Zur Relevanz offener Aufgabenstellung in Szenarien des selbstorganisierten Lernens vgl. z. B. Birgit Landherr/Manfred
Biirger, SOL - selbstorganisiertes Lernen. Systematische Kompetenzentwicklung in einer komplexen Welt. 3. Aufl. Baltmanns-
weiler 2019, 23.

6 Vgl. Kaufmann/Satilmis/Mieg, Einleitung (wie Anm. 3), 7f.
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Worte untersuchen. Hieraus konnten sich neue Fragestellungen ergeben. Die Teilneh-
menden erfahren somit die Auswirkungen neuerer wissenschaftlicher Trends, hier lie-
flen sich Beziige zum ,Digital Turn‘ oder zur ,Digital Literacy‘ herstellen (Prinzip der
Partizipation an der Wissenschaft).’

Damit verbunden ist der Kompetenzzuwachs, eine weitere Leitidee des Forschenden
Lernens: Die Studierenden werden in einem breiten Feld qualifiziert, da sie einen Ein-
blick bekommen, wie der Prozess der Quellensuche, -entzifferung, -libersetzung und
-interpretation ablaufen kann. Zugleich iiben sie die Quellenkritik, sie konnen prak-
tisch erfahren, was der hermeneutische Zirkel eigentlich bedeutet. Dies gilt nicht nur
interpretatorisch, auch das Entziffern von schwer lesbaren Handschriften erfordert so
manche wiederkehrende Neuiiberpriifung. Frohne und Pietrowski arbeiten mit bislang
wenig gesichteten und wenig erschlossenen Quellen, wodurch Forschung sich umso
authentischer darstellt.

Wertvoll ist auch der Transfer, namlich der Versuch quellenbasiert allgemein giiltige,
zusammenfassende Aussagen {iber die Vergangenheit zu finden: So kdnnen sich die Pro-
jektteilnehmer*innen gefragt haben, wie aussagefdhig die vereinzelten Briefe und Lei-
chenpredigten {iber die tatsachliche Praxis der Durchfiihrung von Sterbevorbereitungen
in der friithen Neuzeit sind. Die Studierenden haben die Moglichkeit, diese Ereignisse zu
rekonstruieren und herauszuarbeiten, wie es - frei nach Ranke - tatsdchlich gewesen
sein konnte. Entsprechend konnen Erfahrungen zur Theoriebildung gesammelt werden.
Mit anderen Worten: Die Studierenden erkennen vermutlich auch, wie sich induktive
Aussagen Uiber die Phdnomene des Sterbens und der Sterbevorbereitung in Mittelalter
und Neuzeit nur mit Vorsicht entwickeln lassen. Zum hermeneutischen Zirkel gehort,
dass man Entscheidungen treffen muss: Die Projektleiterinnen thematisieren genau
diese Frage: Welche Information ist in den Quellen zur Weiterverarbeitung relevant,
welche nicht? Aus dieser subjektiven und beobachterabhdngigen Informationsauswahl
werden dann Aussagen {iber das damalige Geschehen getroffen - perspektivisch ldsst
sich damit der Konstruktcharakter von Geschichte verdeutlichen.

Vielleicht lernen die Teilnehmenden dariiber hinaus, dass bei der per se begrenzten
Quellenauswahl aller Ereignisse der Vergangenheit das gewisse Unbehagen iiber die ge-
wonnene Erkenntnis bleiben muss, da quellengestiitzte Informationen nie vollstandig
sein konnen und zugleich auch im jeweiligen Kontext und im Spiegel der (sich immer
weiter entwickelnden) Fachliteratur ausgelegt und iiberpriift werden miissen.?

7 Vgl. Gerben Zaagsma, On Digital History, in: bmgn - Low Countries Historical Review 128, 2013, 3-29.

8 Gerade hier ergibt sich das Problem des hermeneutischen Zirkels: Der Kontext erschlieBt sich nur iber die Daten der Quellen
oder - deduktiv - durch die (zeitgendssische) Literatur. Verabsolutierende Aussagen sind beim Versuch der (Re-) Konstruktion
kaum méglich.
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Dieser Einblick in die Haltung des/der Forschenden (Prinzip des Forscher*innen-
habitus) ist im Hinblick auf die Schulpraxis insofern wertvoll, als dass sie angehenden
Lehrkréften Begriindungen liefern, mit deren Hilfe sie Schiiler*innen zeigen konnen,
wie einerseits miihselig aber andererseits auch nachvollziehbar der geschichtswissen-
schaftliche Weg der Erkenntnis ist. Forschendes Lernen kann zudem auch ganz prag-
matisch verdeutlichen, dass es vielerlei Methoden, Ansdtze und Wissenschaftsschulen
gibt, die fiir sich plausibel und schliissig den Anspruch auf Wissenschaftlichkeit erhe-
ben, aber, im Sinne des Methodenpluralismus, durchaus zu unterschiedlichen Ergebnis-
sen kommen konnen (Prinzip der Diversitdt des Forschenden Lernens), zugleich ldsst
sich damit auch die geschichtsdidaktische Multiperspektivitdt verdeutlichen.? Auf die
Lehrer*innenbildung bezogen bedeutet das, dass Studierende lernen konnten, in ihrer
spdteren Rolle als Geschichtslehrkraft bei hitzigen Diskussionen {iber den historischen
Wabhrheitsgehalt eine gewisse Gelassenheit zu entwickeln.

Zur Lernwerkstatt: Geringe Abgrenzung zum Forschenden Lernen?

Das Projekt tragt im Titel den Begriff ,Forschungswerkstatt’ Was sind die pddagogisch-
didaktischen Hintergriinde? Der Begriff der Forschungswerkstatten erlebte seine Hoch-
konjunktur Anfang der 2000er Jahre.'® Verwandte Ideen, die im Bereich Erziehung mit
dem Werkstattbegriff zusammenhdngen, sind z. B. Lernwerkstdtten oder die ,padago-
gische Werkstattarbeit Diese Ideen reichen zuriick in die Reformpddagogikbewegung
der 1920er Jahren." In Kiel gab es an der seit 2003 aufgeldsten Erziehungswissenschaft-
lichen Fakultdt eine padagogische Werkstatt, vermutlich mitbegriindet vom Pddagogen
Waldemar Pallasch, der in Publikationen mitunter auch die Grundlagen pddagogischer
Werkstattarbeit definierte: Lernwerkstdtten sollen eine ,anregende Lernumgebung’
schaffen, d. h. sie sollen durch die bereitgestellten Materialien Aktivitdten der Ler-
nenden hervorrufen, sie sollen zu weiterfiihrenden Fragestellungen der Lernsubjekte
fiihren. Eine Abgrenzung gegeniiber Formaten wie Workshops bestehe bei Werkstatten
dahin gehend, dass sich nicht allein Expert*innen austauschen, sondern gewissermafien

9 Zu den einzelnen Erkenntnistheorien und Wissenschaftsschulen gerade im Themenfeld der Wissensaneignung sowie im
Bereich der allgemeinen Didaktik lieferte zuletzt Benner eine umfassende Ubersicht: Vgl. Dietrich Benner, Umriss der allge-
meinen Wissenschaftsdidaktik. Grundlagen und Orientierungen fiir Lehrerbildung, Unterricht und Forschung. Weinheim 2020,
76-198. Zur Problematik der Letztbegrindung von Wissenschaftstheorien vgl. insbesondere Wolfgang Deppert, Kritik der nor-
mativen Wissenschaftstheorien. Wiesbaden 2017 (Theorie der Wissenschaft, Bd. 3), 15-20.

10 Sozumindest die quantitative Auswertung bei Google Books. Vgl. Google Books Ngram Viewer, Begriff ,Forschungswerk-
statt’ 1800-2019, 2021, https://books.google.com/ngrams/graph?content=Forschungswerkstatt&year_start=1800&year_
end=2019&corpus=31&smoothing=3# (letzter Zugriff: 27.5.2021).

11 Vgl. Knut Vollmer, Fachworterbuch Kita. Schnelle Zugange fiir pddagogische Fachkréfte, Miinchen 2021, 254. Das Konzept
der Lernwerkstatten ist im Zuge den Reformschulen der 1920er Jahre entstanden, greift sogar - wenn man Lehrwerkstatten
der Kunstschulen miteinbezieht - in die Zeit der Kunstgewerbebewegung des 19. Jahrhunderts. Vgl. Malte Klein, Das Kunst-
gewerbemuseum Flensburg. Konzeption und Funktionen eines Museums im Kaiserreich. Kiel 2007, 29.
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multiprofessionelle Teams.'? Eine Diversitdt beziiglich der Fahigkeiten der Akteur*innen
ist durchaus erwiinscht, offene Lernsettings sollen eine ertragreiche Zusammenarbeit
begiinstigen.'® So lassen sich Uberschneidungen mit den Merkmalen des Forschenden
Lernens (s. Abschnitt ,Zum Forschendes Lernen‘) feststellen: Offenheit der Aufgaben-
stellung, Arbeitsteilung, Verquickung Theorie/Praxis sowie intensive, begleitende Be-
treuung der Teilnehmenden, was bei Frohne und Piotrowski entsprechend umgesetzt
wird (s. auch Prinzipien des Coaching und der Kommunikation beim Forschenden Ler-
nen). Der Wechsel der Sozialformen beim durchgefiihrten Kieler ,Lehr-Lern-Versuch®,
die Einzelarbeitsphasen, die Zerlegung der Digitalisatsproduktion in ,Teilwerkstdtten®,
die im Bericht beschriebenen Stationswechsel und die gemeinsame Reflexion mit den
Studierenden sowie die Evaluation runden das Projekt gelungen ab. Man kann an-
nehmen, dass der Begriff der Lernwerkstatt sich vornehmlich auf den Ort und auf die
Qualitdt der bereitgestellten Lernmaterialien bezieht, in denen meistens etwas Neues,
etwas Exploratives erprobt wird.'

Ndhert man sich aus der Domdne Geschichte den Werkstdtten, so kommt man nicht
umhin, auf die sozialhistorischen Geschichtswerkstdtten hinzuweisen, die aus der
schwedischen Bewegung ,Grabe-wo-du-stehst* entstanden sind.”™ Es handelt sich dabei
allerdings um basisdemokratische, emanzipatorisch ausgerichtete, haufig frei organisier-
te, regionalgeschichtliche Forschungsinitiativen, die nicht so sehr mit Universitdten ver-
bunden sind wie die pddagogischen Lernwerkstdtten.'® Thr Ziel ist es daher nicht, vor-
nehmlich Lernmaterialien zum freien Ausprobieren bereit zu stellen. Wobei es durchaus
Geschichtswerkstdtten gibt, die dann Lernorte, z. B. in der Ndhe von Gedenkstdtten ent-
wickeln, in denen Quellen wie Fotografien, Texte usw. von Gruppen untersucht werden
konnen. "’

12 Vgl. Waldemar Pallasch/Heino Reimers, Padagogische Werkstattarbeit. Eine pddagogisch-didaktische Konzeption zur Be-
lebung der traditionellen Lernkultur. Weinheim/Miinchen 1990 ((P&dagogisches Training), 92. Die Padagogische Werkstatt
befand sich zuletzt in der OlshausenstraBe 75, Gebdude 3, Raum 053 (Untergeschoss), 24118 Kiel. Vgl. Christian-Albrechts-
Universitat zu Kiel, Berufsbegleitende Weiterbildung ,,Coaching” an der Kieler Uni, 2021, https://www.uni-kiel.de/de/universi-
taet/detailansicht/news/berufsbegleitende-weiterbildung-coaching-an-der-kieler-uni (letzter Zugriff: 27.5.2021).

13 Vgl. Liva Enders/Stephanie Winter, ,Das hatte ich mir anders vorgestellt”. Studierende und Dozierende im Spannungsfeld
zwischen Theorie und Praxis - Die Hochschullernwerkstatt als Forschungsraum, in: Kathrin Kramer/Dietlinde Rumpf/Miriam
Schéps/Stephanie Winter (Hrsg.), Hochschullernwerkstatten - Elemente von Hochschulentwicklung? Ein Ruckblick auf 15
Jahre Hochschullernwerkstatt in Halle und andernorts 2020, 129-144.

14 Vgl. auch Vollmer, Fachwérterbuch Kita (wie Anm. 11), 254.

15 Vgl. Sven Lindqvist/Manfred Dammeyer (Hrsg.), Grabe, wo du stehst. Handbuch zur Erforschung der eigenen Geschichte.
Bonn 1989.

16 Vgl. Joachim Szodrzynski (Hrsg.), Geschichtswerkstatten gestern - heute - morgen. Bewegung! Stillstand. Aufbruch?
1. Aufl. Miinchen i.e. Ebenhausen, Hamburg 2004 (Hamburger Zeitspuren, Bd. 2.), 13, 24. Sie leisten meist unabhéngig von
Institutionen Aufklarungsarbeit z. B. iiber benachteiligte Gruppen und wenden sich dabei der lokalen Alltags- und Mikroge-
schichte zu. Diese Geschichtswerkstatten haben sich seit den 1970er Jahren zunehmend in Vereinen organisiert, die noch
heute einen regen Austausch mit Kommunen, Schulen und Volkshochschulen pflegen. Siehe z. B. das Hamburger Netzwerk
der Geschichtswerkstatten. Vgl. Geschichtswerkstatten Hamburg, 2021, https://geschichtswerkstaetten-hamburg.de/html/
ueber_uns____.html (letzter Zugriff: 27.5.2021). Siehe auch in Braunschwieg ,Arbeitskreis Andere Geschichte'e.V, Arbeitskreis
Andere Geschichte: ,Uber uns", 2021, http://www.andere-geschichte.de/uber-uns/ (letzter Zugriff: 27.5.2021).

17 Vgl. z. B. die Gedenkstéatte Schillstrae der Braunschweiger Geschichtswerkstatt. Vgl. ,Arbeitskreis Andere Geschichte’
(wie Anm. 16, letzter Zugriff: 27.5.2021).
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Zum Lernen mit digitalen Medien: Profilierungschancen fiir Geschichte?

Im Beitrag von Frohne und Piotrowski wird deutlich, dass der Kompetenzzuwachs im
Umgang mit digitalen Medien einen hohen Stellenwert hat und zwar nicht nur dahin-
gehend, dass Technologie zur Effizienzsteigerung eingesetzt wird. Das Digitale spielt
selbst eine tragende Rolle, wie das historische Wissen {iber den ,guten Tod‘ konstruiert
und vermittelt wird: Die Studierenden {iberfiihren die Quellenworter in einen Hypertext
und pflegen ihre Ubersetzungen in die (vorher festgelegten) Strukturen von Datenban-
ken ein. Dazu gehoren Metadaten, formale Aussagen {iber Quellen sowie Entitdten und
die Fahigkeit der klaren Codierung. Es entstehen folglich nicht allein Digitalisate, elek-
tronische (Hyper-)Texte, sondern auch Metaquellen, die ggf. eine Neudefinition von
traditioneller Quellenkritik verursachen: Werden diese erhobenen Daten, wie Frohne
und Piotrowski andeuten, auch im Internet oder in einem Forschungsintranet vernetzt,
so miissen Historiker*innen nicht nur die etablierte klassische Quellenkritik, sondern
auch Ansdtze der ,geschichtswissenschaftlichen Datenkritik® kennen. Schon beim Er-
schlieflen relevanter digitaler Daten fiir die Geschichtswissenschaft stellen sich episte-
mologische Fragen, die die Triftigkeit und die Integritadt, Authentizitdt und Historizitat
der untersuchten Objekte betreffen.®

All das kann - wie Sam Wineburg empirisch gezeigt hat - gravierende Folgen fiir
die Wissensaneignung haben. Die rein digitale Erschliefung im Internet, bei der man
zwangsldufig mit Scoring und Algorithmen konfrontiert wird, haben - nach Wineburgs
Studie - Historiker*innen trotz ihrer Ausbildung nicht ohne weiteres in die Lage versetzt,
digitale Quellen richtig zu deuten.” Frohnes und Piotrowskis Ansatz kann bei griindli-
cher Reflexion vielleicht auch dazu beitragen, dass Studierende die Chancen und Grenzen
digitaler Medien in ihrem fachlichen Einsatz schdrfer wahrnehmen.2

Das ist ein besonderer Mehrwert des Projekts Forschungswerkstatt zur Erstellung
einer Digitalen Edition, da hiermit domdnenspezifische mediendidaktische Fahigkeiten
entwickelt werden. Mit anderen Worten: Es konnen medienbezogene fachliche Kompe-
tenzen trainiert werden, wie das Ausloten der Chancen und Grenzen einer Technologie
(z. B. des Oxygen-Editors) oder das Ausloten der Gefahrenquellen bei der Erstellung von
Meta-Quellen-Daten usw. Auch das Reflektieren iiber die mdglichen epistemologischen
und methodologischen Folgen bei der Herstellung und Nutzung digitaler Daten in der
Forschung kann zu einem fachlichen Kompetenzzuwachs fiihren.

18 Ferner kann der ungepriifte Einsatz von KI-Software wie z. B. die automatische Handschriftenerkennung Transkibus der Read-
Genossenschaft hinsichtlich der Validitat der Daten fehlerhafte Transkriptionen begiinstigen. Vgl. READ COOP, Transkribus | Kl-ge-
stiitzte Plattform zur Erkennung von handschriftlichem Text, 2021, https://readcoop.eu/de/transkribus/ (letzter Zugriff: 27.5.2021).

19 Vgl. Sam Wineburg, Warum historische Kompetenzen fiir die Auswertung von digitalen Quellen nicht ausreichend sind, in:
Sebastian Barsch/Andreas Lutter/Christian Meyer-Heidemann (Hrsg.), Fake und Filter. Historisches und politisches Lernen in
Zeiten der Digitalitat. 2019 (Wochenschau Wissenschaft), 105-120.

20 Vgl. Andreas Fickers: Update fiir die Hermeneutik. Geschichtswissenschaft auf dem Weg zur digitalen Forensik?, in: Zeit-
historische Forschungen. Studies in Contemporary History 1, 2020, https://doi.org/10.14765/zzf.dok-1765.
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Dariiber hinaus werden gleichsam fachunabhdngigere medienbezogene Kenntnisse
der Informatik, wie das Grundwissen von Hard- und Software sowie anderes techno-
logisches Konzeptwissen, wie z. B. kollaboratives Arbeiten, Charakteristika des Hypter-
textes/Algorithmen/Datenbanken mit vermittelt.?!

Die Moglichkeit, solche Ansdtze zur Kompetenzaneignung durch das Projekt zu
verfolgen, ist nicht nur relevant im Sinne der Geschichtslehrpldne und der Lehrer*in-
nenausbildung - wie im Projektbericht aufgefiihrt - sondern betrifft alle Studierende:
Universitdten werden explizit im bundesweiten Konzeptpapier zur Medienbildung der
Kultusministerkonferenz (KMK) ,Bildung in der digitalen Welt* (2016) als ,Orte zur
Entwicklung, Erprobung und Anwendung von Formen und Methoden der digitalen
Lehre sowie zur Erforschung der individuellen und gesellschaftlichen Folgen der Digi-
talisierung“ deklariert. Wenn alle Schiiler*innen gemdfs der KMK-Standards seit dem
Schuljahr 2018/19 grundlegende Kompetenzen der Medienbildungen erhalten sollen,
entsteht entsprechender Bedarf fiir Studierende, dass diese Kompetenzen in der Hoch-
schule weiter entwickelt werden.?

Und hier - wie bereits angedeutet - liefert das durchgefiihrte Projekt von Frohne
und Piotrokowski einen ertragreichen Ankniipfungspunkt zu geschichtsdidaktischen
Reflexionen iiber die domadnenspezifische Verwendung von digitalen Medien. Fiir die
Schulpraxis, insbesondere in der Fach- und Unterrichtsentwicklung, kann die Frage
gestellt werden, inwieweit sich Geschichte gegeniiber anderen Fichern im Lernen mit

21 Uber Kompetenzen in der Medienbildung vgl. z.B. Lena von Kotzebue/Ulrike Franke/Florian Schultz-Pernice/Monika Auf-
leger/Birgit J. Neuhaus/Frank Fischer, Kernkompetenzen von Lehrkraften fir das Unterrichten in einer digitalisierten Welt, in:
merz - medien + erziehung, Zeitschrift fiir Medienpadagogik, 2017, 65-74. Es gibt auch andere Formen der Modellierung der
digitalen Kompetenzen, prominentist das TPACK-Modell, das zuletzt von Burghard Barte und Horst Schilling in der Geschichts-
didaktik eingeordnet wurde. Vgl. Burghard Barte/Horst Schilling, Historisches Lehren im Bedingungsgefiige von Geschichts-
kultur, Lehr-Lernkultur und digitale Massenmedien, in: Sebastian Barsch/Burghard Barte (Hrsg.), Motivation - Kognition -
Reflexion. Schlaglichter geschichtsdidaktischer Professionsforschung. Frankfurta. M. 2021 (Geschichtsunterricht erforschen,
Bd. 12),178-197.

22 Eshandelt sich um die Kompetenzbereiche als integrativer Bestandteil der Fachcurricula aller Facher: 1. Suchen, Verarbei-
ten und Aufbewahren, 2. Kommunizieren und Kooperieren. 3. Produzieren und Présentieren, 4. Schiitzen und sicher Agieren,
5. Problemldsen und Handeln und 6. Analysieren und Reflektieren”. Vgl. Strategie ,Bildung in der digitalen Welt', 2021, https://
www.kmk.org/aktuelles/artikelansicht/strategie-bildung-in-der-digitalen-welt.ntml (letzter Zugriff: 26.5.2021). Recht zeit-
gleich wurde auch die Dagstuhl-Erkldrung publiziert, Resultat eines Treffens von ,Expert_innen aus der Informatik und ihrer
Didaktik, der Medienpddagogik, der Wirtschaft und der Schulpraxis”, die ebenfalls den facherintegrativen Ansatz wie bei
der KMK beriicksichtigt. Vgl. Gesellschaft fiir Informatik, Bildung in der digitalen vernetzten Welt. Eine gemeinsame Erkla-
rung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Seminars auf Schloss Dagstuhl -Leibniz-Zentrum fiir Informatik GmbH, 2016,
https://gi.de/fileadmin/Gl/Hauptseite/ Themen/Dagstuhl-Erkla__rung_2016-03-23.pdf (letzter Zugriff: 26.5.2021).

Auch die Europ&ische Kommission hat fir das Digital Living aller Biirger*innen grundsétzliche digitale Kompetenzbereiche
herausgearbeitet, die recht ahnlich sind, namlich 2017 im DigComp 2.7: The Digital Competence Framework for Citizens with
eight proficiency levels and examples of use. Die (ibergeordneten Kompetenzbereiche lauten: Information and data literacy,
Communication and collaboration, Digital content creation, Safety und Problem solving. Vgl. European Commission. Joint Re-
search Centre, DigComp 2.1. The digital competence framework for citizens with eight proficiency levels and examples of use
2017. Diese Kompetenzmodelle erfahren in vielen Bundesldndern und Bildungseinrichtungen Modifikationen. Lehrerinstitute
wie das schleswig-holsteinische IQSH arbeiten an Medienkompetenzrahmen fiir die Lehrerbildung. Verschiedene Vorschlége
zur Reformierung der universitdren Lehre werden derzeit erarbeitet und z.T. schon publiziert, vgl. z. B. Marcel Capparozza/
Gabriele Irle, Digitale Kompetenzen von Lehrerausbildenden. Ein Uberblick iber empirische Modelle, in: Kai Kaspar/Michael
Becker-Mrotzek/Sandra Hofhues/Johannes Kénig/Daniela Schmeinck (Hrsg.), Bildung, Schule, Digitalisierung. Miinster, New
York 2020, 414-420. Vgl. auch Sarah Genner, Zehn Thesen zu Bildung und Digitalisierung, in: Marko Demantowsky/Gerhard
Lauer/Robin Schmidt/Bert te Wildt (Hrsg.), Was macht die Digitalisierung mit den Hochschulen? 2020, 141-152. Vgl. Julia
Suckut/Sabrina Férster, Ein Kategoriensystem zur digitalisierungsbezogenen Beschreibung von schulischen und hochschuli-
schen Lehr-Lernumgebungen, in: Kaspar/Becker-Mrotzek/Hofhues/Konig/Schmeinck, a.a.0., 433-438.
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digitalen Medien besonders fachspezifisch auszeichnet.?? Das Lehr-Lern-Projekt zeigt
indes sehr plastisch, wie im Fach Geschichte digitale Daten generiert werden und wie
man sie fachspezifisch einsetzen kann. Das sind niitzliche Erfahrungen, um den fach-
lichen Bereich der Medienbildung fiir den Geschichtsunterricht zu profilieren.? Die
Mitarbeit an der Digitalisierung der Leichenpredigten und Sterbeanleitungen sowie die
Reflexion dariiber, was es bedeuten konnte, solche Quellen 6ffentlich der Allgemein-
heit zur Verfiigung zu stellen, zeigt auf sehr transparente Weise den Studierenden, wie
Forschung, Publikation und Présentation Implikationen fiir die gesellschaftliche Offent-
lichkeit erzeugen konnen.

Dartiber hinaus ergibt sich die Moglichkeit, das Lernen mit digitalen Medien auf die
Geschichtskultur zu beziehen. Frohne und Piotrowski deuten die Erstellung eines Blogs
an. Auch das Mitmachen bei der Blogerstellung kann Entstehungsbedingungen sowie
beabsichtigte und nicht beabsichtigte Wirkungen im weiten Feld der Geschichts- oder
Erinnerungskultur einer Gesellschaft deutlich machen.

Konkretisiert werden konnte auch die auferschulische, geschichtsdidaktische Per-
spektive z. B. von digitalen Citizen-Science-Projekten. So konnten durch Onlinever-
offentlichungen der Digitalisate iiber den ,guten Tod‘ z. B. in frei zugdnglicher Online-
prdsentation Mechanismen der virtuellen Kulturvermittlung mit thematisiert werden.
Nicht zuletzt in ihrem Potenzial des Gegenwartsbezugs: Das aufwiihlende Thema ,Tod
und Sterben‘, insbesondere die zeitgenossischen Handlungsempfehlungen zum ,guten
Tod’, sind aufgrund der Sterbehilfedebatten des Bundestags auch heute noch von hoher
Aktualitdt und politischer Brisanz.?

23 Denn auch in anderen Fachern - wie Deutsch, Sprachen, Gesellschaftswissenschaften, vermitteln Lehrkrafte Methoden,
um digitale Informationen bestimmter Internetdarstellungen und Narrative von Nachrichten oder gesellschaftlichen Zustén-
den zu dekonstruieren. Ferner: Der Mehrwert durch den Einsatz digitaler Medien im Geschichtsunterricht ist empirisch noch
nicht geklart. Vgl. Alfons Kenkmann, Kommentar. ,Womit?" (Digitale) Medien des historischen Lernens, in: Thomas Sandkiih-
ler/Charlotte Bihl-Gramer/Anke John/Astrid Schwabe/Markus Bernhardt (Hrsg.), Geschichtsunterricht im 21. Jahrhundert.
Eine geschichtsdidaktische Standortbestimmung. Gottingen 2018, 487-492.

24 Ulf Kerber hat auch ausgehend von der Podiumsdiskussion des Historikertags 2012 festgehalten, dass die Themen wie
.neue Quellenformen” (E-Mail/Blogs/Chats usw.), Text Mining in historischen Textkorpora, neue elektronische Verfahren der
Archivarbeit, qualitative Text- und Datenanalyse, historische Netzwerkforschung, Geographic Information Systems (GIS),
Spatial History und neue Wege der wissenschaftlichen Kommunikation durchaus genuin fachspezifische Herausforderungen
der Geschichte und ihrer Didaktik seien. Entstehungsbedingungen digitaler Produkte, Artefakte oder Kommunikationsmedien
missen geschichtswissenschaftlich aber auch geschichtsdidaktisch immer mitgedacht werden. Vgl. Ulf Kerber, Medientheo-
retische und medienpadagogische Grundlagen einer ,Historischen Medienkompetenz”, in: Marko Demantowsky/Christoph
Pallaske (Hrsg.), Geschichte lernen im digitalen Wandel. Berlin 2015, 106-131. Erst kiirzlich wurde im aktuellen Band Digitale
Mediévistik und der deutschsprachige Raum auf die Komplexitat der digitalen Editionsarbeit hingewiesen: ,Editionen sind nicht
mehr als Einzelunternehmen zu denken, sondern verlangen nach neuen Formen interdisziplindren und kollaborativen Arbei-
tens.” Vgl. Roman Bleier/Franz Fischer u. a., Digitale Mediavistik und der deutschsprachige Raum. Themenheft: Das Mittelalter
24,2019,1,1-12.

25 Vgl. Deutscher Arzteverlag GmbH, Redaktion Deutsches Arzteblatt, Bundestag will iiber neues Sterbehilfegesetz disku-
tieren, 2020, https://www.aerzteblatt.de/nachrichten/119427/Bundestag-will-ueber-neues-Sterbehilfegesetz-diskutieren
(letzter Zugriff: 27.5.2021).
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Zu den Chancen der Berufsqualifizierung von Geschichtsstudierenden
auBerhalb der Lehrer*innenausbildung

Auf dem Arbeitsmarkt erzeugen digitale Innovationen massive Veranderungen und
Transformationen der Beschaftigungsfelder, als Trend zeichnen sich zunehmend neue
Formen der Arbeitsorganisationen, der Produktions- und Dienstleistungsflexibilisierung
ab. Merkmale seien nach den Prognosen des Ifo-Instituts das gleichzeitige Ausprobieren
des Neuen sowie die Effizienzsteigerung bestehender Prozesse mit massiven Auswir-
kungen auf (Infra-)Struktur-, Personal- und Kulturebene.? In dieser Gemengelage stellt
sich die Frage, wie Historiker*innen arbeiten und zukiinftig arbeiten werden.

In der Geschichtswissenschaft ist das Auswerten von Archivalien das Kerngeschaft.
Haufig verbringen Wissenschaftler*innen ortlich gebunden Tage bis Wochen damit,
Aktenberge, Nachlasse, Sammlungen von Handschriften oder kirchliche Register zu
durchforsten, meist verbunden mit der Hoffnung, brauchbare Daten fiir das eigene
Forschungsthema zu finden. Analoge Quelleneditionen und Ubersetzungen kénnen
das bereits erleichtern, umso wertvoller sind entsprechende digitale Losungen.?” Vollig
ortsunabhdngig, frei von Archivoffnungs- und -aushebungszeiten werden Einblicke in
Quellen moglich. Digitale Archive, z. B. Urkunden als Digitalisate machen schwer zu-
gdngliche Quellen also fiir alle, sowohl fiir Forscher*innen als auch Lai*innen, sichtbar.

Okonomisch betrachtet haben wir es im Zuge der Digitalisierung mit einem inno-
vativen Dienstleistungsmarkt zu tun, der immer ausgekliigeltere digitale Modi zur For-
schungsunterstiitzung anbietet, sei es offentlich finanziert oder durch Angebote von
Privatunternehmen. Und diese innovativen Dienstleistungen haben ihre Stdarken und
Schwdchen. Denn der Effizienz und schnellen Verfiigbarkeit, den neuen, eigenstdndigen
Auswertungs- und Forschungspotenzialen durch KI-Einsatz, steht meist das wenig nach-
vollziehbare Uberfithren von Daten in Cloudspeicher ohne ausreichende Gewahrleistung
von Datenschutz gegeniiber (siehe auch Abschnitt ,Zum Lernen mit digitalen Medien*).?

26 Vgl. Oliver Stettes/Melanie Arntz/Terry Gregory/Ulrich Zierahn/Katharina Dengler/Daniel J. Veit/Werner Eichhorst/Ulf
Rinne, Arbeitswelt 4.0. Wohlstandszuwachs oder Ungleichheit und Arbeitsplatzverlust - was bringt die Digitalisierung?, in:
Ifo-Schnelldienst 70, 2017, 3-18. Vgl. auch Felix Stalder, Kultur der Digitalitat. Berlin 2016, 12f.

27 Die Unterteilung in digitale und analoge Medien wird in der Medientheorie diskutiert, digitale Medien gelten zum einen als
.medientechnisch-mediales Apriori”, da eben die technische Entwicklung ausschlaggebend fiir ihre Existenz ist. Auf der ande-
ren Seite sind alle Medien per se analog ausgerichtet auf die Nutzenden. Digitale Informationen werden fiir den menschlichen,
,analogen” Korper tiber Schnittstellen sichtbar gemacht. Somit miissen digitale Medien immer einen analogen Output beriick-
sichtigen. Vgl. Jens Schréter/Alexander Béhnke, Analog/Digital - Opposition oder Kontinuum? Zur Theorie und Geschichte
einer Unterscheidung. s.l. 2004 (Medienumbriiche, Bd. 2) Zum generellen Wandel der Medien vgl. auch Tanja Gnosa, Histori-
sches oder mediales Apriori? Versuch einer terminologischen Rejustierung, in: Le foucaldien 3,2017, 1-32.

28 Cloudfunktionen bei Literaturdatenbanken wie z. B. bei dem Update Citavi 6 konnen dazu fiihren, dass Nutzer*innen
gegen europdisches Datenschutzrecht verstoBen. Vgl. https://www.sub.uni-goettingen.de/fileadmin/media/texte/be-
nutzung/Literaturverwaltung/Citavi_Datensicherung_Handout_20190326.pdf (letzter Zugriff: 27.5.2021). Auf die Spitze
getrieben stellt sich in der immer starker expandierenden digitalen Welt die philosophische Frage, inwieweit der Mensch
Technik tiberhaupt (noch) beherrschen kann. Vgl. Leonhard Dobusch, Ohnmacht trotz technologischer Potenz. Pfade infor-
mationstechnologischer Selbstentmachtung, in: Dorina Gumm/Monique Janneck/Roman Langer/Edourd J. Simon (Hrsg.),
Mensch - Technik - Arger? Zur Beherrschbarkeit soziotechnischer Dynamik aus transdisziplinarer Sicht. Berlin 2008 (Ar-
beitsgestaltung - Technikbewertung - Zukunft, Bd. 19.), 103-118.
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Das berufsqualifizierende Methodenrepertoire der Historiker*innen muss somit den
professionellen Umgang mit diesen digitalen Angeboten umfassen. Es geht um den
Prozess des Uberfiihrens, des Transkribierens alter Schriftstiicke in digitale Formate
und um die Auswertung und Erschlieffung digitalisierter Quellen fiir die Forschung.
Es geht zugleich auch um das technologische und rechtliche Wissen, wie man diese
Daten schiitzt und sichert.?? Zudem sollten Historiker*innen in der Lage sein, digitale
Quellen und digital dargebotene Informationen richtig zu rezipieren und korrekt zu
interpretieren.

Kurzum: Die Studierenden des Projektes Forschungswerkstatt zur Erstellung einer
Digitalen Edition von Bianca Frohne und Swantje Piotrowski arbeiten also recht au-
thentisch im Tatigkeitsfeld potenzieller Beschaftigungsszenarien, die sich im 6ffentli-
chen und privaten Umfeld des Archivwesens und der Bibliotheken ergeben konnten.*
Das Projekt bietet damit die Chance, berufsqualifizierende Inhalte im Geschichtsstu-
dium mit zu integrieren und zwar auch fiir diejenigen, die auflerhalb des Lehramtes
ihren Weg gehen wollen.

Autor

Malte Klein

Lehrbeauftragter fiir Didaktik der Geschichte an der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel, abgeordneter
Medienberater am Institut fiir Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holsteins und Lehrer am Kieler

Ernst-Barlach Gymnasium. Seine Forschungsschwerpunkte sind Digitale Bildung, Nationalsozialismus und
Bildungsgeschichte.

klein@histosem.uni-kiel.de

29 Vgl. Georg Eckert/Thorsten Beigel, Historisch Arbeiten. Handreichung zum Geschichtsstudium. Géttingen 2019 (UTB Ge-
schichte, Studienratgeber, Bd. 5039), 79f. Vgl. auch Peter Haber, Zeitgeschichte und Digital Humanities, Version: 1.0, in: Docu-
pedia-Zeitgeschichte, 24.9.2012, http://dx.doi.org/10.14765/zzf.dok.2.269.v1.

30 Vgl.z.B.Schleswig-Holstein, Biichereizentrale, Karriere, 2021, https://www.bz-sh.de/karriere (letzter Zugriff: 27.5.2021).
Vgl. auch Archivar/in (Diplom), 2019, https://www.schleswig-holstein.de/DE/Fachinhalte/A/ausbildung_landsh/Berufe/ar-
chivarln_diplom.html (letzter Zugriff: 27.5.2021).
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Oliver Auge

Regionalgeschichte zum Mittelalter
Ein Thema fiir Schulen in Schleswig-Holstein?

Folgende Ausfilhrungen stammen zwar nicht aus der Tastatur eines expliziten Fach-
didaktikers, aber immerhin eines Regionalhistorikers mit gewissen fachdidaktischen
Affinitdten. Die internationale Tagung ,Bedrohte Landesgeschichte an der Schule?*,
die auf meine Mitinitiative hin Anfang Dezember 2016 in Kiel stattfand," und der dar-
aus hervorgegangene Tagungsband , Landesgeschichte an der Schule. Stand und Pers-
pektiven“ aus dem Jahr 20182 legen von dieser Affinitdt ein nach meinem Empfinden
durchaus beredtes Zeugnis ab. Es sei hier gleich zu Beginn ganz prominent auf diesen
Tagungsband verwiesen, weil er zur Thematik des folgenden Beitrags eigentlich den
aktuellen Diskussionsstand wiedergibt, weswegen ich mich bei meinen Beobachtungen
in ganz zentraler Weise auf seine Beitrage stiitzen werde.? Dies gilt gerade fiir den Bereich
Schleswig-Holsteins, auf den ich mich, der Denomination meiner eigenen Kieler Profes-
sur entsprechend, schwerpunktmaéfig beziehen méchte.* Allein acht der an jenem Band
neben den beiden Herausgebern aktiv beteiligten 14 Autorinnen und Autoren rekurrieren
in ihren Aufsdtzen auf schulische bzw. fachdidaktische Erfahrungen und Gegebenhei-
ten im nordlichsten Bundesland.® Wegen der genannten Denomination und der zeitli-
chen Ausrichtung der hiermit vorgelegten Veroffentlichung gemaf sei im Folgenden das
Hauptgewicht auf mittelalterliche Regionalgeschichte Schleswig-Holsteins als schulisches
Thema gelegt. Dies ist besonders deswegen hervorzuheben, weil Landes- und Regional-
geschichte im Schulunterricht, wenn iiberhaupt, eher im Rahmen der neueren und Zeit-
geschichte zur Kenntnisvertiefung und -erweiterung der Schiiler*innen auf der Grundlage

1 Siehe den Tagungsbericht: Anna Brauer/Marvin Groth/Markus Wilke, Bedrohte Landesgeschichte an der Schule? Stand und
Perspektiven, 01.12.2016 - 02.12.2016 Kiel, in: H-Soz-Kult, 8.3.2017, www.hsozkult.de/conferencereport/id/tagungsberich-
te-7044 (letzter Zugriff: 10.3.2020).

2 Oliver Auge/Martin Gélinitz (Hrsg.), Landesgeschichte an der Schule. Stand und Perspektiven. Ostfildern 2018 (Landes-
geschichte, Bd. 2).

3 Siehe daneben ebenfalls aktuell und grundlegend Anke John, Lokal- und Regionalgeschichte. Frankfurt a. M. 2018 (Me-
thoden Historischen Lernens); vgl. auBerdem noch - mit eher defensiver Argumentation - Dietmar Schiersner, Alter Zopf oder
neue Chance? Regionalgeschichte in Historiographie und Geschichtsunterricht, in: GWU 62, 2011, 1/2, 50-60; schon &lteren
Datums, aber immer noch zitabel Karl-Hermann Beeck (Hrsg.), Landesgeschichte im Unterricht. Ratingen 1973 (Schriften-
reihe zur Geschichte und politischen Bildung, Bd. 11).

4 Die Denomination lautet: Professur fiir Regionalgeschichte mit Schwerpunkt zur Geschichte Schleswig-Holsteins in Mittel-
alter und Friiher Neuzeit.

5 John, Lokal- und Regionalgeschichte (wie Anm. 3), 65, lasst Schleswig-Holstein leider auBen vor.

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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des Vergleichs genutzt wird.® In einem ersten Abschnitt wird es dabei um die derzeitige
Ausgangslage, in einem zweiten um die kiinftigen Potentiale gehen, die sich diesbeziig-
lich fiir eine schulische Vermittlung von mittelalterlicher Regionalgeschichte bieten.

Die Ausgangslage: Regionalgeschichte zum Mittelalter - ein Thema an
schleswig-holsteinischen Schulen?

Mogliche allgemeine Vorteile eines regionalhistorischen Unterrichts sind vielfach be-
handelt’ und seit langem benannt, wie ein Beispiel aus dem siidwestdeutschen Land-
kreis GOppingen von 1979 zeigt:® In der dort publizierten Einleitung zu einer regi-
onalhistorischen Quellen- und Textsammlung flir den Geschichtsunterricht wird auf
die besondere ,Objektndhe“ des Regionalen, die die Geschichte konkreter und iiber-
schaubarer, die Schiiler*innen betroffener und den Unterricht experimenteller mache,
abgehoben. Das Spektrum des methodischen Vorgehens werde zudem erweitert, z. B.
durch Exkursion und Erkundung, und obendrein werde eine hdhere Lerneffizienz bei
gleichzeitiger Reduktion lernpsychologischer Widerstinde gegen das Fach Geschichte
als solches erreicht. Regionalgeschichte, so heifit es weiter im Text, trage zur geisti-
gen und emotionalen Verwurzelung der Schiiler*innen bei und wirke in Zeiten zu-
nehmender gesellschaftlicher Polarisierung integrierend. Regionalgeschichte motiviere
die Schiiler*innen zum selbstandigen Erkunden der eigenen Umgebung. Und zuletzt:
»Regionalgeschichte ist ein legitimer Zugang gerade zu einem Verstdndnis der deut-
schen Geschichte, die sich iiber lange Zeitstrecken nicht in iibergeordneten Zentren
machtpolitischer Entscheidungen, sondern in regionalen Bereichen der Herrschaften,
Territorien und Stddte abgespielt hat.“ Zweifel an der besonders motivierenden Funk-
tion der Regionalgeschichte, die in der gerade erwdhnten Einleitung unterstrichen wird,
seien nicht verschwiegen. Umfragen unter Schiiler*innen ergaben vielmehr ein niedrig

6 Siehe hierzu zusatzlich, allerdings am Beispiel Mecklenburg-Vorpommerns: Anke John, LG - Lokal-, Regional- und Landes-
geschichte in den Lehrpldnen Mecklenburg-Vorpommerns fiir den Geschichtsunterricht, in: Dies. (Hrsg.), Kopfe. Institutionen.
Bereiche. Mecklenburgische Landes- und Regionalgeschichte seit dem 19. Jahrhundert. Liibeck 2016 (Verdffentlichungen der
Historischen Kommission fiir Mecklenburg, Reihe B, N.F.: Schriften zur mecklenburgischen Geschichte, Bd. 5), 257-270, hier
265. Diese Feststellung kann cum grano salis aber auch auf den Unterricht in Schleswig-Holstein mit seiner Prédominanz der
Beschaftigung mit Zeitgeschichte tibertragen werden. John verweist in diesem Kontext noch auf Helmut Beilner, Heimatge-
schichte als Regional- und Lokalgeschichte, in: Waltraud Schreiber (Hrsg.), Erste Begegnungen mit Geschichte. Grundlagen
historischen Lernens. Bd. 2. Neuried 2004 (Bayerische Studien zur Geschichtsdidaktik, Bd. 1.2), 859-883, hier 874f. (,exemp-
larische Funktion”). Vgl. des Weiteren Bernd Schénemann, Regionalgeschichtlich akzentuiertes historisches Lernen. Eine Be-
standsaufnahme in systematisierender Absicht, in: BUldtLG 144, 2008, 1-11.

7 Peter Knoch, Uberlegungen zu einer Didaktik der Regionalgeschichte, in: Ders./Thomas Leeb (Hrsg.), Heimat oder Region?
Grundziige einer Didaktik der Regionalgeschichte. Frankfurta. M. 1984 (Geschichte lehren und lernen), 3-16, hier 14-16. - Rolf
Schulte, Didaktik einer Landes- und Regionalgeschichte, in: Demokratische Geschichte 21,2010, 197-208.

8 Vgl. dazu und zum Folgenden: geschichte regional. Quellen und Texte aus dem Kreis Géppingen, Heft 1. (Hohenstaufen,
Folge 11) Géppingen 1979, 4 (Einleitung).
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ausgepragtes Interesse an regionalgeschichtlichen Themen.’ Doch sind die Studien fiir
sich genommen nicht unproblematisch, da ihnen ein Zirkelschluss inhdrent zu sein
scheint. Kann man bei Schiiler*innen von vornherein ein stark ausgeprédgtes Interesse
an Regionalgeschichte erwarten, wenn im elaborierten Unterricht der Blick auf grofiere
Raumeinheiten dominant ist? Oder umgekehrt gefragt: Waren die Resultate der Befra-
gungen - eine Praferenz der National-, europdischen oder Globalgeschichte seitens der
Schiiler*innen - angesichts der Schwerpunktsetzungen im Unterricht nicht ohnehin
vorhersagbar? Hier scheinen weitere empirische Untersuchungen notig zu sein, um zu
einer fundierten Klarheit in dieser Frage zu gelangen.

Noch vor wenigen Jahren oder doch besser Jahrzehnten war jedenfalls die schulische
Welt fiir den schleswig-holsteinischen Landes- und Regionalhistoriker und sein weibli-
ches Pendant, rein formal betrachtet, in bester Ordnung. In den seit der Mitte der 1980er
Jahre geltenden Lehrpldnen war die Beschdftigung mit landes- und regionalgeschicht-
lichen Themenfeldern im Schulunterricht mehr oder minder konkret vorgegeben. Und
selbige machten den Lehrkraften ebenso konkrete Vorschldge fiir einen landes- oder re-
gionalgeschichtlich ausgerichteten Unterricht.’ Wie Detlev Kraack unterstreicht, ist die-
se Situation, die sich auch merklich von der Zeit davor unterschied, als Ergebnis einer
Trendwende der Endsiebziger- und anfanglichen Achtzigerjahre des letzten Jahrhunderts
zu begreifen, wie sie sich z. B. in der mehrbandigen Publikation von Quellen zur Ge-
schichte Schleswig-Holsteins als Unterrichtsmaterial durch den verantwortlichen Flens-
burger Arbeitskreis fiir Stadt und Regionalforschung ab 1977," in der Etablierung einer
eigenen Arbeitsgruppe zur Landesgeschichte im Umfeld des damaligen Kultusministe-
riums 1982 und im betreffenden Runderlass des Kultusministers von 1983 widerspie-
gelt.” Dementsprechend schrieb etwa der Lehrplan fiir Gymnasien aus dem Jahr 1986
von der Unter- bis zur Oberstufe eine stattliche Reihe landesgeschichtlicher Themen
verbindlich fiir eine Behandlung im Unterricht vor oder regte zumindest zu deren Ein-
beziehung als Unterrichtsgegenstand an. In der Klassenstufe 6 z. B. sollte es u. a. im
Rahmen von bis zu sechs Unterrichtsstunden um Angeln, Sachsen, Wikinger, Haithabu
und das Danewerk gehen, in Klasse 7 um , Freie Bauern am Beispiel Dithmarschens Ge-
schlechter, Hemmingstedt (1500)“ oder vier bis sechs Stunden lang um die , Entstehung
und Entwicklung des Herzogtums Schleswig und der Grafschaft Holstein“ mit Schau-

9 Siehe dazu Peter Gautschi, Schweizer Jugendliche und Geschichte. Befragung von 359 Luzerner Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten zum Geschichtsunterricht, 2014, https://www.phlu.ch/_Resources/Persistent/1a1dff249123d6707411767d-
d3cébc2ad410a18a/2-GautschiMessmer-20150425.pdf (letzter Zugriff: 27.5.2021); Magne Angvik/Bodo von Borries (Hrsg.),
Youth and History. A Comparative European Survey on Historical Consciousness and Political Attitudes among Adolescents.
Vol. B: Documentation. Hamburg 1997, 143.

10 Dazuund zum Folgenden Detlev Kraack, Landes-, Regional- und Lokalgeschichte - bislang weitgehend ungenutzte Poten-
tiale fur die schulische Vermittlung von Geschichte, in: Auge/Gélinitz, Landesgeschichte (wie Anm. 2), 109-133, hier 123-127.

11 Quellen zur Geschichte Schleswig-Holsteins. 5 Bde. Hrsg. von dem Deutschen Grenzverein e.V. (Forschungsrat) und dem
Landesinstitut Schleswig-Holstein fiir Praxis und Theorie der Schule. Kiel 1977-1989 (IPTS-Beitrége fiir Unterricht und Leh-
rerbildung, Bde. 2/14/16/19/22).

12 Kraack, Lokalgeschichte (wie Anm. 10), 124.
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enburgern, Constitutio Valdemariana (1326), Ripener Privileg (1460), ,Landesherr,
Rate[n], Stande[n], Ritterschaft, Realunion, Personalunion - Vom Personenverband
zum institutionellen Fldchenstaat®. Auch sollten in einer weiteren Unterrichtseinheit
Stadte mit Fernhandlern, Markt und Stadtrecht u. a. am Beispiel Liibecks behandelt und
die Deutschen und ihre 6stlichen Nachbarn Wenden, Polen, Pruzzen angesprochen wer-
den.” Man gewinnt geradezu den Eindruck, dass ein landeshistorisch-medidvistisches
Feuerwerk im damaligen Schulunterricht entziindet werden sollte oder konnte. Ab der
8. Klasse sollten schlief}lich zahlreiche neuzeitliche und zeitgeschichtliche Gegenstdnde
der Landes- und Regionalgeschichte im Unterricht bearbeitet werden.™ Im Hinblick auf
die Rolle der Landesgeschichte im Unterricht stellte der Lehrplan im Ubrigen explizit und
an ganz prominenter Stelle heraus: ,Die Einbeziehung der Landesgeschichte soll nicht zu
einer Ausweitung des behandelten Stoffes fithren; Probleme der Landesgeschichte sollen
vielmehr in exemplarischer Weise Fragen der allgemeinen deutschen bzw. europdischen
Geschichte erhellen. [...] Nicht die blofle Rezeption, sondern die Auseinandersetzung mit
historischen Inhalten ist die Aufgabe des Geschichtsunterrichts von Anfang an. Dabei ist
der Gegenwartsbezug von besonderer Bedeutung.“’® Im Grunde genommen sind hier-
mit bereits wesentliche Motivationen zur und Griinde fiir eine Betrachtung landes- und
regionalhistorischer Gegenstande im Geschichtsunterricht benannt, wie sie heute ganz
aktuell propagiert werden.'®

Innerhalb dieses Lehrhorizonts und daran ankniipfend bewegten sich auch die
schleswig-holsteinischen Lehrpldne von 1997 und 2002, die verschiedene konkrete
Unterrichtsinhalte aus der schleswig-holsteinischen Landes- und Regionalgeschichte
in tibergeordnete Themenbereiche eingebettet auflisteten. Dazu zdhlten etwa , Die Re-
formation in Schleswig-Holstein®“ oder , Frithmoderner Verwaltungsstaat und Gottorfer
Hofkultur” oder ,,Der deutsch-ddnische Konflikt bis zum Ende des Gesamtstaates 1864
usw."” Zudem sollte die Konkretion {iberregionaler Themenfelder anhand regionaler
Beispiele ermdglicht werden, etwa beim Thema ,Stadt“ oder ,Hanse“'® Programma-
tisch liest sich die Begriindung hierfiir im betreffenden Lehrplantext: , Der Geschichts-
unterricht macht es sich zunutze, daff die Regionalgeschichte Anschauungsfeld fiir

13 Lehrplan Gymnasium Geschichte Klassenstufen 6-10 (Quinta bis Untersekunda). Hrsg. von dem Kultusminister des Landes
Schleswig-Holstein. Kiel 1986, 6-28.

14 Lehrplan Gymnasium Geschichte Oberstufe. Hrsg. von dem Kultusminister des Landes Schleswig-Holstein. Kiel 1986,
11-27. Siehe die Tabelle bei Kraack, Lokalgeschichte (wie Anm. 10), 125.

15 Lehrplan 1986 (wie Anm.13), 1.
16 Vgl. etwa John, Lokal- und Regionalgeschichte (wie Anm. 3), 108f.

17 Lehrplan fir die Sekundarstufe | der weiterfiihrenden allgemeinbildenden Schulen - Hauptschule, Realschule, Gymna-
sium. Geschichte. Hrsg. von dem Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein.
Kiel/Gliickstadt 1997, 21. Neben den drei genannten Themen wurden ebd. auBerdem die landesgeschichtlichen Inhalte ,Die
Danen Nordschleswigs im Kaiserreich’, ,Matrosen- und Arbeiteraufstand in Kiel' und Versailler Vertrag und die Abstimmungen
in Schleswig’ genannt, die in ibergeordnete Themen einzubetten sind. Mittelalterliche Inhalte aus der Landesgeschichte wur-
den hier nicht explizit angefiihrt.

18 Lehrplan 1997 (wie Anm. 17), 21.
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die iiberregionale Geschichte ist und eine Vermittlerrolle zwischen der Geschichte des
Jkleinen Raumes‘ und der nationalen Geschichte spielen kann.“'” Und weiter hief es
darin: ,,Die Landesgeschichte ldft sich vor Ort und in der Region aufspiiren und bietet
die Moglichkeit zu lebensweltgebundenem und zu exemplarischem Unterricht. Mit der
Hinwendung zu den Nahrdumen - Landschaft, Region, Stadt, Stadtteil, Dorf - ergeben
sich zudem die didaktischen Vorziige der Uberschaubarkeit, Konkretheit, Authentizi-
tdt und Detailtreue. Die Arbeit am iiberschaubaren Raum kann mit Hilfe entsprechen-
der Lernverfahren und vielfaltiger Materialien methodenorientiertes und selbstandiges
Lernen fordern.“?® Deutlich spiegelt sich in Wortwahl und Intention die seinerzeitige
Debatte iiber den Perspektiven- und Methodenwandel von der klassischen Landes- zur
jiingeren Regionalgeschichte wider.?!

Demgegeniiber stellen sich nun freilich die schleswig-holsteinischen Fachanforde-
rungen fiir das Unterrichtsfach Geschichte vom Jahr 2016 ganz anders dar: Die Fach-
anforderungen plddieren zwar dafiir, ,[d]ie Regional- und Landesgeschichte Schles-
wig-Holsteins [...] angemessen zu integrieren“? Auf die zuvor in den Lehrplidnen
vorhandenen ausfiihrlichen Angaben und Handreichungen zur Thematisierung von
Landes- und Regionalgeschichte wird jetzt allerdings unter dem Vorzeichen der ge-
wiinschten und ganz zentral ins Auge gefassten Kompetenzorientierung?® weitgehend
verzichtet. Konkret werden lediglich flir den Einfiihrungsjahrgang (10. oder 11. Klasse)
fiir das zweite Halbjahr (E2) zum Bereich ,, Begegnungen von Kulturen - Konfrontation,
Abgrenzung oder Integration?“ fiir den historischen Inhalt ,Die Deutschen und ihre
Nachbarn® der Aspekt ,Deutsche und Ddnen - Vorbild fiir ein zusammenwachsendes
Europa“ und fiir die 11. bzw. 12. Jahrgangsstufe (Qualifikationsphase Q 1.2) die prob-
lemorientierte Fragestellung ,,Ddnemark - neue Identitdt nach der militdrischen Nieder-
lage 18642 als regionalhistorisch relevante Aspekte angefiihrt.?* Mit dieser veranderten
Ausrichtung steht Schleswig-Holstein natiirlich nicht fiir sich, sondern liegt ganz im
Trend der aktuellen deutschen Lehrplédne, in deren Inhalten und Zielsetzungen Stephan
Laux nicht nur eine Erosion der Landesgeschichte allgemein erkennen mochte, sondern

19 Lehrplan 1997 (wie Anm. 17), 20.
20 Ebd., 21.

21 Vgl. dazu allgemein Matthias Werner, Zur Geschichte des Faches, in: Werner Freitag/Michael KiBener/Christine Reinle/
Sabine Ullmann (Hrsg.), Handbuch Landesgeschichte. Berlin/Boston 2018, 3-23, hier 12f.; Peter Claus Hartmann, Landes-
und Regionalgeschichte in Europa in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, in: BUldtLG 148, 2012, 277-286.; Werner Freitag,
Landesgeschichte als Synthese - Regionalgeschichte als Methode?, in: WestF 54, 2004, 291-305; Reinhard Stauber, Regional-
geschichte versus Landesgeschichte? Entwicklung und Bewertung von Konzepten der Erforschung von ,Geschichte in kleinen
Raumen”, in: Geschichte und Region/Storia e regione 3, 1994, 227-260.

22 Fachanforderungen Geschichte. Allgemein bildende Schulen. Sekundarstufe | und Il, hrsg. vom Ministerium fiir Schule und
Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein. Kiel 2016, 20.

23 Ebd., 8 (2.1 Kompetenzorientierung), 15-19, aufzuschliisseln nach Wahrnehmungs-, ErschlieBungs-, Sachurteils- sowie
Orientierungskompetenz.

24 Ebd., 28 bzw. 31.
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auch ,eine Erosion der verbliebenen regionalgeschichtlichen Bestandteile“? ,In einer
ganzen Reihe von Lehrpldnen werden regionale Aspekte nach wie vor fiir moglich
erklart und auch mit einer gewissen Wertschdtzung bedacht“ - wie es eben auch in
Schleswig-Holstein der Fall ist. ,,Dabei handelt es sich aber nie um Landesgeschichte als
konsistente thematische und didaktische Komponente, sondern meist um bescheidene
Entlehnungen regionaler oder lokaler Gegenstande. Sie erscheint im Wesentlichen in
Form von wahl- bzw. austauschbaren Stoffpartikeln, die den mit dem Fach verbunde-
nen ,Bildungszielen‘ durchweg untergeordnet werden. “?¢

Fiir die einen bietet die seit 2016 verdnderte Situation durchaus verstandlichen An-
lass zu groflem Wehklagen. Der vorne schon zitierte Detlev Kraack etwa, seines Zei-
chens aktiver Gymnasiallehrer in Schleswig-Holstein fiir die Facher Geschichte und
Latein und gleichzeitig iiberaus umtriebiger Landes- und Regionalhistoriker, schreibt
dazu aus seiner Sicht: ,,So werden regional- und landesgeschichtlich interessierte und
sozialisierte Kolleginnen und Kollegen konkrete Vorschldge zur Einbettung landes- und
regionalgeschichtlicher Inhalte und Gegenstdnde in den Unterricht schmerzlich vermis-
sen. Stattdessen propagieren die Fachanforderungen wortreich den Paradigmenwech-
sel zu einer ganz gezielten Kompetenz-, Themen- und Problemorientierung. Das muss
lokal- und regionalgeschichtliche Zugangsweisen nicht a priori ausschlieffen. Es birgt
indes ganz offensichtlich die Gefahr, dass diese hinfort nicht mehr gleichsam selbstver-
stdndlich zur Anwendung kommen. Fachfremd Geschichte unterrichtende Kolleginnen
und Kollegen werden iiberdies lieber durch Schulbiicher und tibergeordnete Themenhef-
te ,abgesicherte’ Gegenstdnde vor den Schiilerinnen und Schiilern ausbreiten, als sich
in neue, bislang vollig unbekannte Gegenstdnde einzuarbeiten und sich in der Nahum-
gebung der Schiilerinnen und Schiiler die Bl6fle von Wissensliicken zu geben.“?” Ganz
abgesehen davon, dass die alten Lehrpldne letzteres Problem der mdglichen Blofistel-
lung landes- und regionalhistorischer Wissensdefizite auch nicht ohne Weiteres gelost
oder auch nur in den Griff bekommen hatten und umgekehrt manches derzeit im Land
im Gebrauch befindliche Schulbuch durchaus ,abgesicherte* Gegenstande der Landes-
und Regionalgeschichte fiir den Lehrgebrauch im Schulunterricht anbietet, 2 konzediert
Kraack immerhin, die Fachanforderungen wiirden die besondere Eignung regional- und
landeshistorischer Inhalte zur Erstellung einer fundierten ,Narratio® unterstreichen, und
verweist auf die beiden genannten Konkretisierungen zur deutsch-danischen Geschichte,
25 Stephan Laux, Clio und Curriculum. Lehrpléne der Sekundarstufen | und Il im bundesdeutschen Vergleich und Perspektiven der
Landesgeschichte, in: Auge/Gollnitz (Hrsg.), Landesgeschichte (wie Anm. 2), 17-40, hier 31 in Fortfiihrung von bzw. Auseinander-

setzung mit Horst Kuss, Landesgeschichte oder Regionalgeschichte? Uber den Umgang von geschichtswissenschaftlicher Thearie,
geschichtsdidaktischer Konzeption und praktischer Anwendung im Unterricht, in: GWU 51, 2000, 388-405, hier 395-401.

26 Die Zitate stammen aus Laux, Clio (wie Anm. 25), 31. Siehe auch ebd., 35-37 ,Ein Problem nicht nur der Landesgeschichte:
Lehrpléne zwischen Uber- und Unterregulierung".

27 Kraack, Lokalgeschichte (wie Anm. 10),131.

28 Siehe dazudas noch Folgende und nunmehrdie landesiibergreifende Sichtung von Martin Géllnitz/Tomke Jordan, ,Heimat-
geschichte”, ,Vertiefung” oder ,Projekt”. Landes-und Regionalgeschichte im Schulbuch am Beispiel der Verlage Schoningh,
Schroedel und Westermann, in: HessJBLG 70, 2020, 301-318.
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die im weiteren Sinn regional- und landeshistorische Themenfelder darstellen.?” Doch
die Schlussfolgerung, die Kraack aus seiner schulischen Praxis heraus zieht, klingt er-
niichternd: Wie diese Anforderungen konkret mit Leben gefiillt werden, ,bleibt den
Kolleginnen und Kollegen vor Ort bzw. den schulinternen Absprachen im Rahmen der
Fachkonferenzen sowie der Fixierung und Fortschreibung in ,Schulinternen Fachcurri-
cula‘ vorbehalten. Dass hier die Fachkonferenzen vor Ort gefragt sind, ldsst die Sache in
dem Augenblick problematisch werden, wo fachfremd unterrichtende Lehrkréfte oder
solche ohne Kenntnis der lokalen Unterrichtspotenziale verantwortlich Kompetenz ent-
wickeln und in der unterrichtlichen Welt umsetzen sollen.“*

Den anderen dagegen erscheint der aktuelle Ansatz der Fachanforderungen dem-
gegeniiber gerade als bisher so nicht vorhandene Chance fiir den Einsatz regional- und
landeshistorischer Gegenstdnde im Schulunterricht. Angesichts eines anscheinend ver-
gleichsweise geringen Interesses der Schiilerinnen und Schiiler an Landesgeschichte,
was mit - auf ihre Art sicher hinterfragbaren - Zahlen aus Baden-Wiirttemberg und em-
pirischen eigenen Erfahrungen untermauert wird, und unter Betonung der Besonder-
heit wie zugleich Herausforderung des ,,didaktische[n] Vorzug[s] der Nahe“,?! birgt fiir
Rolf Schulte, den ehemaligen Studienleiter fiir Geschichte am Institut fiir Qualitatsent-
wicklung an Schulen in Schleswig-Holstein (IQSH) und langjdhrigen Lehrbeauftragten
fiir Fachdidaktik am Historischen Seminar der Christian-Albrechts-Universitdt zu Kiel
(CAU), der Nahraum ,ein grofies Lernpotential, wenn er nicht als Feld neben allgemei-
ner Geschichte, sondern wenn das Allgemeine im Konkreten deutlich wird. Regionale
geschichtliche Beispiele sind dann exemplarische Falle fiir umfassende europdische und
globale Entwicklungen, wenn sie das jeweils Typische eines Vorgangs widerspiegeln,
da derartige Prozesse oft gleichen Ursachen zugrunde liegen und in dhnlichen For-
men verlaufen.“® Nur am Rande sei an dieser Stelle daran erinnert, dass die blof
exemplifizierende Rolle der Landes- und Regionalgeschichte von Laux moniert wor-
den ist. Im Hinblick auf die Fachanforderungen dufiert sich Schulte des Weiteren ganz
optimistisch: ,Derartig offen formulierte Fachanforderungen, die sich durch geringe
Reglementierungsdichte auszeichnen, erlauben je nach Lehrkraft einen stark regional-
oder landesgeschichtlich ausgerichteten Unterricht, wie er zuvor kaum moglich war,
denn zahlreiche Inhalte lassen sich oft wirkungsvoll regional- oder landesgeschichtlich
29 Kraack, Lokalgeschichte (wie Anm. 10), mit Fachanforderungen (wie Anm. 22), 13: ,Narrative Kompetenz bedeutet in
diesem Zusammenhang, dass die Schilerinnen und Schiller lernen, ihre persénlichen geschichtlichen Vorkenntnisse und
Voreinstellungen in eine methodisch fundierte Narration zu ibertragen. Hierfiir eignen sich besonders regional- und landes-

geschichtliche Inhalte, die im schulinternen Fachcurriculum ausgewiesen werden.” - Vgl. zu den Fachcurricula die Fachanfor-
derungen (wie Anm. 22), 34.

30 Kraack, Lokalgeschichte (wie Anm. 10), 131.

31 Rolf Schulte, Landes- oder Regionalgeschichte in der Schule?, in: Auge/G6llnitz, Landesgeschichte (wie Anm. 2), 93-108,
hier 101:,Diese Feststellung gilt allerdings nur, solange der didaktische Vorzug der Nahe genutzt wird. Fiir die Schiilerschaftim
GroBraum Hamburg liegen diese beiden Stadte (sc. Rendsburg und Flensburg) mental ebenso weit weg wie Rostock in Meck-
lenburg-Vorpommern oder Braunschweig in Niedersachsen.”

32 Ebd., mit Verweis u. a. auf Wolfgang Emer, Die Region als didaktischer Ansatz im Geschichtsunterricht. Standortbestim-
mung und praktische Umsetzung, in: Demokratische Geschichte 21, 2010, 209-230.
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exemplifizieren.“3 Ob angesichts des breiten Raums, den die fritheren Lehrpldne der
Landes- und Regionalgeschichte, wie gezeigt, ganz konkret einrdumten, in den nun-
mehrigen Fachanforderungen ein zuvor nicht dagewesenes Potential fiir die Vermittlung
von Landes- und Regionalgeschichte vorhanden ist, wie Schulte meint, ist sicher Er-
messenssache, die sich gut und gern gleichsam in die entgegengesetzte Richtung deuten
lieRe. Allgemein und auch in Schleswig-Holstein liegt der Schwerpunkt der Stoffaus-
wahl mit nach wie vor steigender Tendenz jedenfalls eher auf globalen, europdischen
oder zumindest nationalen Themen, wie Bernd Schonemann bereits 2008 feststellte.3
Zudem ist die vorherrschende Prddisposition der aktiven Lehrer*innenschaft in Rech-
nung zu stellen, die sich zumindest nach meinem Eindruck oftmals durch eine worin
auch immer begriindet liegende Distanz zum landes- oder regionalhistorisch ausgerich-
teten Unterricht auszeichnet.?® Insofern ist es nur zu ehrlich, wenn Schulte eingesteht:
,Jedoch schreiben (die Fachanforderungen) ein derartig orientiertes geschichtliches
Lernen nicht mehr verbindlich vor: Eine Lehrkraft kann also auch die Thematisierung
von Region oder Land marginalisieren.“3 Und wenn das Verhiltnis der Lehrer*in-
nenschaft zur Regionalgeschichte weiterhin so distanziert bleibt, wie es aktuell nach
meinem Dafiirhalten leider iiberwiegt, diirfte das doch die weithin wahrscheinlichere
Option darstellen.

Das soll nun aber ganz und gar nicht heiflen, dass es regionalhistorische Hoffnungs-
schimmer, wie zitierter Schulte selbst wahrend seiner aktiven Dienstzeit einen dar-
stellte und genannter Kraack nach wie vor als einer wirkt, nicht doch auch in der
aktiven Lehrerschaft Schleswig-Holsteins gibt - und solche herausragenden Beispiele
der Activitas konnen und mochten im wahrsten Sinne des Wortes Schule machen. So
plddiert etwa der Gymnasiallehrer Volker Gaul gemeinsam mit Sebastian Barsch, In-
haber der Kieler Professur fiir Didaktik der Geschichte, mit Nachdruck fiir einen Ein-
satz regionalhistorischer Themen als ,Good Practice’ fiir subjektorientiertes Lernen in
Schulen.?” Dabei gehe es nicht, was mittlerweile allgemein klar geworden sein sollte,
um die Stiftung naiver Identititen oder auch nicht um eine falsche Betonung einer
besonderen Dignitdt des Lerngegenstandes Regionalgeschichte - wohlgemerkt meinte
auch Laux nicht Dignitét, sondern Eigenwert, wie ihn National- oder Globalgeschichte

33 Schulte, Landes- oder Regionalgeschichte (wie Anm. 31), 97.

34 Oliver Auge/Martin Géllnitz, Wozu Landes- und Regionalgeschichte an der Schule? Einige Vorbemerkungen und Uber-
legungen, in: Dies., Landesgeschichte (wie Anm. 2), 1-16, hier 1 mit Verweis auf den Sektionsbericht zum Historikertag 2008:
Martin Schlutow/Tim Vélkering, Tagungsbericht: HT 2008: Geschichtsvermittlung durch Landes- und Regionalgeschichte. Ein
deutsch-tschechischer Vergleich, 30.9.-3.10.2008 Dresden, in: H-Soz-Kult, 24.10.2008, www.hsozkult.de/conferencereport/
id/tagungsberichte-2297 (letzter Zugriff: 27.5.2021).

35 DazuAuge/Géllnitz, Wozu (wie Anm. 34), 4. - Vgl. dazu Johannes Dillinger, Aspekte der Vermittlung von Landesgeschichte
an der Universitat, in: Ders. (Hrsg.), Die Vermittlung von Landesgeschichte. Beitrdge zur Praxis der historischen Didaktik. Hei-
delbergu.a. 2010, 72-85.

36 Schulte, Landes- oder Regionalgeschichte (wie Anm. 31), 97.

37 Sebastian Barsch/Volker Gaul, Regionalgeschichte forschend entdecken - eine Herausforderung fiir Lehrkréfte, eine Chan-
ce fiir subjektorientiertes historisches Lernen in Schulen, in: Auge/Géllnitz, Landesgeschichte (wie Anm. 2), 71-92, hier 76f.
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gewissermafien unhinterfragt fiir sich beanspruchen zu diirfen. Vielmehr erscheine der
Einsatz der Regionalgeschichte im Schulunterricht aus rein pragmatischen Aspekten,
etwa wegen der besseren Erreichbarkeit von Archiven, auferschulischen Lernorten und
Zeitzeugen, wegen der gegebenen Realanschauung - hierzu liefle sich schlaglichtartig
das Motto ,Uberall ist Regionalgeschichte® zitieren3 -, aufgrund der gerade hier sehr
gut moglichen Teilhabe am Prozess der historischen ,Narratio® sowie mittels vorhan-
dener geschichtskultureller Realerfahrungen besonders sinnvoll und vielversprechend.
In Fortfiihrung von Gedanken Bernd Schonemanns - und letztlich ganz dhnlich wie
schon die eingangs zitierte Einleitung zur Goppinger regionalhistorischen Quellen- und
Textsammlung - halten beide Verfasser das im heutigen Schulunterricht stark gemachte
Forschende Lernen gerade im regionalhistorischen Kontext fiir sehr gut realisierbar.®
Schonemann hatte hierzu bereits 2010 geschrieben: , Der zu einem eigenstandigen Ty-
pus aufgewertete erkundende Geschichtsunterricht [...], der das Verlassen der Schule
und das Aufsuchen eines auflerschulischen Lernortes ebenso zwingend vorsieht wie die
Begegnung mit Originalquellen, ist als Lehr-Lern-Konzept geradezu pradestiniert fiir re-
gionalgeschichtliche Themen und ,geschichtskulturelle Realerfahrungen im regionalen
Umfeld.““® Das Autorenduo Barsch und Gaul veranschaulicht die von ihm unterstriche-
ne ausgezeichnete Qualitat regionalhistorisch ausgerichteten Geschichtsunterrichts, wie
sie ja auch in den Fachanforderungen explizit benannt ist,! am Praxisbeispiel des von
der Korber-Stiftung organisierten Geschichtswettbewerbs des Bundesprasidenten, der re-
gelmadfig die didaktischen Ziele der Subjektorientierung und des Forschenden Lernens
unter dem Dach eines regionalhistorischen Bezugs zusammenfiihrt.*? , Der Geschichts-
wettbewerb stellt dafiir einen extrinsischen Motivationsimpuls dar, der eine dauerhafte
intrinsische Motivation initiieren soll.“*3 Konkret fiihren sie drei in diesem Kontext pra-
mierte schleswig-holsteinische Beispiele vor Augen: einen Klassenbeitrag zur Hexen-
verfolgung in Dithmarschen, einen klasseniibergreifenden Gruppenbeitrag iiber einen
Fall von Sodomie in Hennstedt im 17. Jahrhundert sowie einen Einzelbeitrag, der nach
Wahrheit oder Mythos beziiglich der sog. Lutherglocke von Hemmingstedt fragte.**
Tatsachlich sind die praktischen Moglichkeiten des Einsatzes regionalhistorischer
Zugange zur Vergangenheit im Schulunterricht anhand dieser Preisarbeiten im positiven
Sinn frappierend.*® Sie stellen aber, was betont werden muss, bislang sicher doch eine

38 Vgl. dazu Oliver Auge, Was meint und macht Regionalgeschichte an der CAU zu Kiel?, in: Mitteilungen der Gesellschaft fiir
Schleswig-Holsteinische Geschichte 90,2016, 7-18, hier 14.

39 Barsch/Gaul, Regionalgeschichte (wie Anm. 37), 77.

40 Bernd Schénemann, Lernpotentiale der Regionalgeschichte, in: geschichte fiir heute. zeitschrift fur historisch-politische
bildung 3.2, 2010, 5-16, hier 12 (Hervorhebung im Original).

41 Fachanforderungen (wie Anm. 22),13.

42 Barsch/Gaul, Regionalgeschichte (wie Anm. 37), 79f.

43 Zitatausebd., 80.

44 Ebd., 80-90.

45 Vgl. dazu allgemein auch John, Lokal- und Regionalgeschichte (wie Anm. 3), 67-71.

w
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Ausnahme im praktischen Schulunterricht dar, was allein schon darin begriindet liegt,
dass der Geschichtswettbewerb immer nur im zweijdhrigen Abstand ausgeschrieben
wird, also nicht turnusmafig in jedem gleichen Jahrgang durchgefiihrt werden kann.*
Immerhin verdichtet sich die Schulwettbewerbslandschaft in Schleswig-Holstein wei-
ter, was sich nur positiv auf die stdrkere Implementierung Forschenden Lernens in
der Unterrichtsgestaltung auswirken wird. So schrieb die Biirgerstiftung Schleswig-Hol-
steinische Gedenkstdtten 2019/20 erstmalig ebenfalls einen Schiiler*innenwettbewerb
aus. Sein Thema lautete ,EURE Erinnerung’ Dem Betdtigungsfeld der Biirgerstiftung
entsprechend sollte die Auseinandersetzung mit der NS-Gewaltherrschaft in Schleswig-
Holstein dabei im Mittelpunkt stehen.#” Die von Barsch und Gaul vorgestellten Themen
rekurrieren immerhin auf frithneuzeitliche Zusammenhdnge und Quellen, was ange-
sichts der Pridominanz der Zeitgeschichte nach 1945 im Schulunterricht*® héchst er-
freulich und ermutigend ist. Sie lassen die mittelalterliche Epoche, um die es uns hier
besonders gehen soll, allerdings ebenfalls links liegen.

Die Potentiale: Regionalgeschichte zum Mittelalter - ein Thema fiir Schulen
in Schleswig-Holstein!

Es wurde bereits auf den Hinweis in den aktuellen Fachanforderungen aufmerksam
gemacht, dass die Regional- und Landesgeschichte Schleswig-Holsteins angemessen in
den Geschichtsunterricht integriert werden soll.*’ Und es wurde auch schon vermerkt,
dass im weiteren Sinn zwei Themenfelder konkret auf die Landes- und Regionalge-
schichte Schleswig-Holsteins verweisen: ,Deutsche und Ddnen - Vorbild fiir ein zu-
sammenwachsendes Europa“ und ,,Danemark - neue Identitdt nach der Niederlage von
1864 Letzterer Themenbereich ist eindeutig in der neueren Geschichte angesiedelt,
ersterer auch eher in selbiger und der Zeitgeschichte, was angesichts der in den Fachan-
forderungen direkt propagierten Pradominanz der Zeitgeschichte im Geschichtsunter-
richt nicht verwundert. Indes bieten sich innerhalb der Fachanforderungen, die bewusst
auf ein Zuviel an Regulierung verzichten®', durchaus einige Potentiale fiir eine Vermitt-
lung auch mittelalterlicher regionalhistorischer Inhalte im modernen Schulunterricht.

46 Siehe die Angaben zum Geschichtswettbewerb unter https://www.koerber-stiftung.de/geschichtswettbewerb/portraet
(letzter Zugriff: 1.4.2021).

47 Siehe die Informationen unter https://gedenkstaetten-sh.de/eure-erinnerung--erster-schuelerwettbewerb-der-buer-
gerstiftung-mit-grosser-resonanz-und-beeindruckenden-ergebnissen (letzter Zugriff: 27.5.2021).

48 Siehe dazu die Fachanforderungen (wie Anm. 22), 20: ,Die Zeitgeschichte nach 1945 muss mindestens ein Viertel der ins-
gesamt zur Verfligung stehenden Unterrichtszeit im Fach Geschichte in der Sekundarstufe | in Anspruch nehmen.”

49 Siehe nochmals ebd.
50 Siehe ebenfalls nochmals ebd., 28 und 31.
51 Ebd., 7.
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Im ersten chronologisch-genetisch strukturierten Durchlauf ist immerhin noch ein
eigener Themenblock fiir das Mittelalter allgemein als ein Halbjahresthema vorgesehen:
,Das Mittelalter - eine finstere Zeit?“, wobei speziell auf Lebens- und Herrschaftsformen
und das Verhaltnis von Juden, Christen und Muslimen im Mittelalter als historische In-
halte eingegangen werden soll.? Rolf Schulte fiihrt in seinem schon ndher beriihrten
Beitrag ,Landes- oder Regionalgeschichte in der Schule?‘ aus, wie anhand des regional-
historischen Beispiels des holsteinischen Grafen Adolf IIl. von Schauenburg allgemeine
Ereignisse, Abldufe und Biografien der Kreuzzugsgeschichte als Kulminationspunkt ji-
disch-christlich-muslimischer Begegnung im Mittelalter reibungslos in der schulischen
Praxis vermittelt werden konnen.*® Nicht von ungefdhr existiert genau fiir dieses Fall-
beispiel im ersten Band des Schulbuchs Geschichte entdecken, das genannter Schulte
gemeinsam mit Benjamin Stello herausgegeben hat, eine passende regionalhistorische
Handreichung fiir den Unterricht: ,Ein Kreuzritter aus Holstein im Orient: Graf Adolf
[I1.“, die mit einem nahezu einseitigen Quellenauszug aus der Chronik des Liibecker Abts
Arnold sowie zwei Abbildungen als vielversprechende Arbeitsgrundlage versehen ist.%

Daneben finden sich in demselben Schulbuch immer wieder regionalhistorische Fin-
gerzeige eingestreut, etwa wenn aktuelle Mittelalter-Markte in Schleswig-Holstein auf-
gelistet sind und auf derselben Seite die Aufgabe gestellt wird, am jeweiligen Wohnort
die Gebdude und Straflennamen ausfindig zu machen, die auf das Mittelalter verwei-
sen.® Zur Behandlung der mittelalterlichen Stadt- und Handelsgeschichte wird stark auf
das naheliegende Beispiel Liibeck zuriickgegriffen.% Im Folgeband, der sich epochen-
madfig von der frithen Neuzeit bis zum Ende des 19. Jahrhunderts erstreckt, machen
schleswig-holsteinisch-regionalhistorische Beispiele acht Prozent des gesamten Buch-
inhalts aus.’” Einen noch stdrkeren regionalhistorischen Akzent setzt indes das Schul-
buch ,Das waren Zeiten“, das programmatisch schon auf den Titelbildern seiner fiir
uns hier besonders interessanten, da das Mittelalter in den Blick nehmenden Bénde 1
und 2 einmal das Nydam-Boot und zum anderen das Wappen der Gottorfer Herzoge im
Schleswiger Dom prasentiert und tiber eigene Themenblocke, Abbildungen, Materialien
und Lern- und Exkursionstipps eine grofie Bandbreite regionalhistorischer Beziige zum
Mittelalter (und dariiber hinaus natiirlich) bietet.® Die prononcierte Ausrichtung auf
regionalhistorische Bediirfnisse spiegelt allein die Tatsache wider, dass der verantwortliche

52 Fachanforderungen (wie Anm. 22), 20.
53 Schulte, Landes- oder Regionalgeschichte (wie Anm. 31), 105-107.

54 Rolf Schulte/Benjamin Stello (Hrsg.), Geschichte entdecken, Bd. 1: Von der Ur- und Frithgeschichte zum Mittelalter.
Schleswig-Holstein. Bamberg 2017, 212f.

55 Ebd., 195.
56 Ebd. 178-185.

57 Benjamin Stello (Hrsg.), Geschichte entdecken, Bd. 2: Von der Frithen Neuzeit bis ins 19. Jahrhundert. Schleswig-Holstein.
Bamberg 2017. Ich verdanke die zahlenmé&Bige Auswertung Frau Tomke Jordan, Kiel.

58 Dieter Briickner/Harald Focke (Hrsg.), Das waren Zeiten, Bd. 1: Von den ersten Menschen bis zum Mittelalter. Schleswig-
Holstein. Bamberg 2009 und Dies. (Hrsg.), Das waren Zeiten, Bd. 2: Von der Hansezeit bis zur Industrialisierung. Bamberg 2010.
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Verlag C.C.Buchner auf der Produktinternetseite des Schulbuchs die , Regionalbeziige in
unserem Geschichtsbuch” ausweist, was fiir meine auswertende Arbeit sehr hilfreich
gewesen ist.” Gerade mit diesem Lernmittel kann das erwdhnte Postulat der Fachan-
forderungen, die Regional- und Landesgeschichte Schleswig-Holsteins angemessen im
Unterricht zu beriicksichtigen, vielseitig und eigentlich problemlos eingeldst werden. Das
gilt im Prinzip selbstredend zumal fiir das Mittelalter, wenn denn in der Unterrichtspraxis
geniigend Zeit fiir und ausreichendes Interesse an dieser Epoche vorhanden ist.

Nach dem ersten iiberwiegend chronologisch strukturierten Durchgang durch die Ge-
schichte in der Sekundarstufe I erfolgt der Unterricht nach den geltenden Fachanforderun-
gen in Sekundarstufe IT unter Aufhebung der strengen chronologischen Ordnung nunmehr
themenzentriert.®® Auf den ersten Blick ist das angedachte Unterrichtsmodell in der neu-
eren und neuesten Geschichte verankert, wenn im zweiten Teil des Einfithrungsjahrgangs
E2 ,Begegnungen von Kulturen“ die Themenbldcke Migration in der Geschichte und Im-
perialismus sowie im dritten Teil E3 ,,Wandel von Wirtschaft und Gesellschaft“ die Berei-
che Feudalismus, Industrialisierung und Globalisierung als historische Aspekte behandelt
werden sollen.®! Allerdings bietet die angesprochene Aufhebung der strengen Chronologie
ihrerseits zumindest die Option, bei den einzelnen neuzeitlichen oder zeithistorischen
Themen doch auf mittelalterliche Beziige oder gar Urspriinge der Phanomene und weiteren
Entwicklungen in der Neuzeit zu verweisen, nicht zuletzt um die longue durée so mancher
geschichtlicher Vorgdange und Linien zu verdeutlichen. Stets nur auf die neuzeitliche Seite
der Phdnomene zu schauen, verfdlscht sie gar in ihrer historischen Genese und erschwert
oder verflacht zumindest insgesamt deren Verstandnis. So ist Migration natiirlich ein Kon-
tinuum in der Geschichte der Menschen, seit diese in der Urzeit ihr Leben als wandernde
Jdger und Sammler fristeten. Zahlreiche Beispiele von Migration lassen sich natiirlich
auch zum regionalhistorischen Mittelalter beibringen, wovon die Ostsiedlung sicher ein
bekannteres, aber bei weitem nicht das einzige ist.*? Das weitere Thema Feudalismus
bietet sich per se an, um an dessen Urspriinge im Mittelalter zu erinnern und nicht allein
seine neuzeitliche Entwicklung im Rahmen der hierzulande besonders stark ausgepragten
Gutswirtschaft®® in den Blick zu nehmen. Hier ist der Bezug zum regionalen Mittelalter
sicher sogar am offensichtlichsten.®* Doch auch die Themenfelder der Industrialisierung

59 Siehe unter ,weitere Serviceangebote" auf der jeweiligen Produktinternetseite bei C.C.Buchner fir Bd. 1: https://www.
ccbuchner.de/titel-7-7/von_den_ersten_menschen_bis_zum_mittelalter-1706/, Bd. 2: https://www.ccbuchner.de/titel-7-7/
von_der_hansezeit_bis_zur_industrialisierung-1707/ und Bd. 3: https://www.ccbuchner.de/titel-7-7/deutschland_europa_
und_die_welt_von_1871_bis_zur_gegenwart-1708/ (letzte Zugriffe: 27.5.2021).

60 Fachanforderungen (wie Anm. 22), 26f.
61 Ebd., 28f.

62 Siehe zum Thema z. B. Dirk Meier, Menschen in Bewegung. Schleswig-Holstein als Ein- und Auswanderungsland von der
Préhistorie bis zur Gegenwart. Heide 2017, hier 98-103 zur Ostsiedlung.

63 Statt vieler siehe z. B. Michael North, Die friihneuzeitliche Gutswirtschaft in Schleswig-Holstein, in: BULdtLG 126, 1990,
223-242.

64 Siehe etwa kurzgefasst Christian Degn, Schleswig-Holstein - eine Landesgeschichte. Historischer Atlas. Neuminster
1994, 52f., mit vorziiglicher Quelleninterpretation.
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und Globalisierung lassen sich zum Teil durchaus ebenfalls im Mittelalter verorten, wenn
man z. B. die wichtige Rolle der Miihlen als frithe Gewerbe- und Technikzentren in Schles-
wig-Holstein®® oder aber die laufenden Diskussionen um die Rolle der Hanse im Rahmen
der sog. Protoglobalisierung® im Schulunterricht miteinbezieht. Wenn in diesem Kontext
dann auch konkret z. B. die Auswirkungen von Industrialisierung und Globalisierung auf
Menschen, Umwelt und Klima thematisiert werden, was Schiilerinnen und Schiiler aktuell
selbst im Rahmen der ,Fridays for Future‘-Proteste aktiv und 6ffentlichkeitswirksam zur
Sprache bringen, dann kann dieses Thema ebenfalls wie selbstverstandlich im regiona-
len Mittelalter verortet werden. Bereits die genannten Schulbiicher zur Sekundarstufe I
gehen beide sogar auf verhdltnismdfdig breitem Raum auf die , Grote Mandranke® von
1362 und die Sturmfluten als ,Begleiter* der Geschichte Schleswig-Holsteins ein.¢’ In-
teressanter Weise schldgt auch Anke John ,Siindfluten und Jahrhunderthochwasser”
im unterrichtspraktischen Teil ihrer Monografie zu Lokal- und Regionalgeschichte im
Geschichtsunterricht als ein mogliches, vielversprechendes Thema vor.%8

Regionalgeschichte und das Mittelalter im schleswig-holsteinischen Schul-
unterricht: Ein kurzer optimistischer Ausblick

Eine in meinen Lehrveranstaltungen regelmafig durchgefiihrte Befragung der Studieren-
den zeigt, dass das Gros der Schiiler*innen in den Oberstufen heutiger schleswig-hol-
steinischer Schulen bei einem zwei- bis dreistiindigen Fachunterricht weitgehend ohne
regionale Beziige im Geschichtsunterricht auskommen muss. Das wirkt sich wiederum
schwerwiegend nachteilig auf das Studienverhalten der daraus hervorgehenden Ge-
schichtsstudierenden aus, zumindest was ihre Bereitschaft zur Kontaktaufnahme mit der
Regionalgeschichte anbelangt. Die grofie Mehrzahl von ihnen kommt mit schleswig-hol-
steinischer Landes- und Regionalgeschichte oft erstmalig und im Rahmen des Studien-
curriculums dann regelmafig auch lediglich in homoopathischer Dosis in Beriihrung.®’

Demgegeniiber steht das optimistische Plddoyer eines Befiirworters der derzeit gel-
tenden Fachanforderungen, Rolf Schulte: ,Ein regional- und landesgeschichtlich orien-
tierter Unterricht bei Beriicksichtigung der Schiiler- und Subjektorientierung ldsst sich
methodisch in wenig aufwandiger Form in aufgabenorientierte und damit starker gesteu-

65 Uwe Karstens/Wolfgang Kuhlmann, Die Wind- und Wassermiihlen in Schleswig-Holstein und Hamburg. Kiel 2017 (Bei-
trage zur Denkmalpflege in Schleswig-Holstein, Bd. 7), 22-29 zum Mittelalter.

66 Rolf Hammel-Kiesow, ,Herren der Hanse", 6konomische Netzwerke und Proto-Globalisierung. Das Bild von der Hanse im frithen
21. Jahrhundert, in: Thomas Schilp/Barbara Weltzel (Hrsg.), Dortmund und die Hanse. Fernhandel und Kulturtransfer. Bielefeld
2012 (Dortmunder Mittelalter-Forschungen, Bd. 15), 17-31, hier 25-27; Ders., Europaische Union, Globalisierung und Hanse. Uber-
legungen zur aktuellen Vereinnahmung eines historischen Phanomens, in: Hansische Geschichtsblatter 125, 2007, 9-30.

67 Schulte/Stello, Geschichte entdecken, Bd. 1 (wie Anm. 54), 188f.; Briickner/Focke, Das waren Zeiten, Bd. 2 (wie Anm. 58), 26f.
68 John, Lokal- und Regionalgeschichte (wie Anm. 3), 158-168.
69 Auge/Géllnitz, Wozu (wie Anm. 34), 4.
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erte Unterrichtsformen integrieren. Er bietet aber sein innovatives Potential besonders
in offenen Unterrichtsformen, die entdeckendes, forschendes und handlungsorientier-
tes Lernen in Projekten und an auflerschulischen Lernorten fordern. Ein derartiger Ge-
schichtsunterricht mit klarer didaktischer Zuspitzung eréffnet neben einigen Schwachen
vielfache Chancen, historisches Denken zu fordern [...].“7°

In der Tat bieten die Fachanforderungen Geschichte mit ihrer vergleichsweise grofien
Offenheit und ihrer Betonung der besonderen Rolle des regionalhistorischen Zugriffs
fiir forschendes und handlungsorientiertes Lernen in ihrer Grunddisposition ein grofes
Potential fiir einen regionalhistorisch verankerten Geschichtsunterricht - und zwar fiir
beide Sekundarstufen und nicht nur fiir die neuere und Zeitgeschichte, sondern eben
auch fiir das Mittelalter. Gerade die {ibergreifenden, von der Chronologie gelosten The-
menbldcke konnen im Prinzip auch sehr schon fiir Riickgriffe auf regionalhistorische
Beispiele aus dem Mittelalter genutzt werden.

Gute Grundlagen wdren also prinzipiell gelegt. Doch die Praxis sieht offensichtlich
landauf landab regelmafig anders aus. Durch eine engere Vernetzung der Arbeit der Kieler
Professur fiir Regionalgeschichte mit dem Lehrauftrag der Schulen, wozu etwa durch
den eingangs zitierten Tagungsband ein kleiner Schritt gemacht wurde und wozu auch
das Engagement der Abteilung im Rahmen des Programms der Schleswig-Holsteinischen
Universitdtsgesellschaft ,Uni kommt zur Schule“’' ihren gewissen fortlaufenden Beitrag
leistet, und durch eine starkere Gewichtung der Regionalgeschichte in der laufenden
fachdidaktischen Ausbildung an der CAU, wie sie sich seit ein paar Jahren hoffnungsvoll
abzeichnet, konnen ldangerfristig die Weichen hin zu einer starkeren Implementierung der
Regionalgeschichte in den Geschichtsunterricht gestellt werden. Dies wdre sicher auch
von Vorteil fiir die Einbeziehung des Mittelalters am regionalhistorischen Exempel. Loh-
nen wiirde sich dafiir die mittelalterliche Geschichte Schleswig-Holsteins allemal!

Autor

Oliver Auge

Professor fiir Regionalgeschichte mit dem Schwerpunkt Schleswig-Holsteins in Mittelalter und Frither Neu-
zeitan der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel. Seine Forschungsschwerpunkte sind die Regional- und
Landesgeschichte Schleswig-Holsteins, Wiirttembergs, Mecklenburgs und Pommerns, Kirchen-, Stadt- und
Universitatsgeschichte, Sozial- und Verfassungsgeschichte des Mittelalters und der Friihen Neuzeit.

oauge@email.uni-kiel.de

70 Schulte, Landes- oder Regionalgeschichte (wie Anm. 31), 107.

71 Ludwig Steindorff (Hrsg.), 100 Jahre SHUG. Schleswig-Holsteinische Universititsgesellschaft - Briicke zwischen Univer-
sitat und Land. Husum 2019, 72-74.
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Jan-Christian Wilkening

Regionalgeschichte im Geschichtsunterricht?
Bitte forschend!

Einleitung

Oliver Auge setzt sich in seinem Beitrag mit der Frage auseinander, ob und inwieweit
regionalgeschichtliche Aspekte in den schleswig-holsteinischen Geschichtsunterricht eta-
bliert werden sollten. Mittels der Beispiele Migration, Gutswirtschaft, Miihlen und Sturm-
fluten gelingt es ihm {iberzeugend, gleich mehrere historische Inhalte zu benennen, die fiir
eine mittelalterliche regionalgeschichtliche Zugangsweise in den Schulen Schleswig-Hol-
steins genutzt werden konnten. Dass die Regionalgeschichte im schleswig-holsteinischen
Geschichtsunterricht genutzt werden kann, steht somit aufier Zweifel. Zumal der Autor
richtigerweise anmerkt, dass die Fachanforderungen des nordlichsten deutschen Bundes-
landes ,,mit ihrer vergleichsweise grofen Offenheit“ den Lehrkriften ,ein grofies Poten-
zial“ bieten, regionalgeschichtliche Aspekte in den Geschichtsunterricht zu integrieren.'
Allerdings stellt sich hieran ankniipfend die Frage, ob die blofie Méglichkeit einer promi-
nenteren Beachtung der Regionalgeschichte im hiesigen Geschichtsunterricht tatsachlich
auch eine hinreichende Begriindung dafiir ist, ihr in den Schulen mehr Platz einzurdu-
men. Schliefflich haben mittlerweile mehrere Studien gezeigt, dass eine Thematisierung
der regionalen Geschichte von einem Grofiteil der europdischen Schiiler*innen als weniger
interessant wahrgenommen wird als die Beschaftigung mit anderen, grofleren Geschichts-
rdumen, wie etwa der National- oder der Globalgeschichte.? Ausgehend von der Pramisse,
dass die Motivation von Schiiler*innen konstitutiv fiir einen erfolgreichen Geschichtsun-
terricht ist, soll nun aus geschichtsdidaktischer Perspektive reflektiert werden, inwiefern
ein verstdrktes Zurlickgreifen auf (mittelalterliche) Regionalgeschichte als thematischer
Ausgangspunkt des Unterrichts zwar weniger motivierend auf Schiiler*innen wirken kann
als die Behandlung anderer geschichtlicher Areale, durch den Einsatz der ,richtigen‘ Me-
thodik aber dennoch als Gewinn fiir den Geschichtsunterricht verstanden werden sollte.

1 Kommentierter Beitrag: https://dx.doi.org/10.38072/2703-0784/p14.

2 Siehe Magne Angvik/Bodo von Borries (Hrsg.), Youth and History. A Comparative European Survey on Historical Con-
sciousness and Political Attitudes among Adolescents. Vol. B: Documentation. Hamburg 1997, 143, oder auch Peter Gautschi,
Schweizer Jugendliche und Geschichte. Befragung von 359 Luzerner Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zum Geschichts-
unterricht, 2014, https://www.phlu.ch/_Resources/Persistent/1a1dff249123d6707411767dd3c6bc2ad410a18a/2-Gautschi-
Messmer-20150425.pdf (letzter Zugriff: 27.5.2021).

>>Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0 Interna-
tional veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de. Bitte be-
achten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der genannten Lizenz ausgenommen sein bzw.
anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Das Interessen von Schiiler*innen an der Regionalgeschichte:
Vorbereitende Arbeiten

Bevor im kommenden Abschnitt detaillierter auf die empirischen Befunde hinsichtlich
des Interesses an der Regionalgeschichte eingegangen wird, eines vorweg: Bisher hat es
erst wenige Studien gegeben, die sich fundiert mit dem Schiiler*inneninteresse an ge-
schichtlichen Arealen auseinandersetzen. Die beiden von Oliver Auge zitierten Studien
von Magne Anvik und Peter Gautschi miissen als Ausnahmen in einem Forschungsfeld
betrachtet werden, dass es noch weiter zu erschliefien gilt. Diese empirisch diinne Basis
bedenkend, zeichnen die beiden vorliegenden Untersuchungen jedoch ein verhdltnis-
madfig eindeutiges Bild vom Interesse der Schiiler*innenschaft an der (mittelalterlichen)
Regionalgeschichte: Bereits 1996 wurde in der europdischen Studie ,Youth and History
festgestellt, dass Schiiler*innen eher an den Geschichten groflerer Raumeinheiten inter-
essiert sind. So konnte die Untersuchung zeigen, dass vor allem die Nationalgeschichte
fiir Lernende von hohem Interesse war, wahrend regionalgeschichtliche Aspekte noch
hinter der Europa- bzw. Globalgeschichte auf dem letzten Platz im Interessensranking
der befragten Schiiler*innen rangierten.> Auch im 21. Jahrhundert hat sich an dieser
Tendenz wenig verandert. Zwar hat eine 2014 von dem Geschichtsdidaktiker Peter Gaut-
schi durchgefiihrte Studie - mit nahezu identischem Forschungsdesign wie der eben
zitierten Untersuchung - gezeigt, dass die Schiiler*innenschaft sich mittlerweile mehr
fiir die europdische bzw. globale Geschichte interessiert, sich aber hinsichtlich der Reser-
viertheit gegeniiber der Regionalgeschichte kaum etwas verdndert hat.* Vergegenwartigt
man sich dariiber hinaus die epochalen Interessenschwerpunkte der befragten Lernen-
den, verringert sich die Hoffnung auf eine engagierte Schiiler*innenschaft in einem auf
die mittelalterliche Regionalgeschichte ausgelegten Geschichtsunterricht noch weiter:
Die Schiiler*innen gaben in den Studien an, Themen mit neuzeitlicher oder antiker Aus-
richtung zu préferieren, das Mittelalter wurde als weitaus weniger spannend bewertet.®

Mehr Regionalgeschichte = gréBeres regionalgeschichtliches Interesse?

Sicherlich, die Studie von Gautschi wurde in der Schweiz durchgefiihrt und konzen-
trierte sich genau wie ,Youth and History* auf die Zielgruppe der 14- und 15-jdhri-
gen Schiiler*innen, dementsprechend sollten keine allzu voreiligen Schliisse fiir die
in Deutschland unterrichtete Schiiler*innenschaft der Oberstufen gezogen werden.

3 Siehe Angvik/Borries (wie Anm. 2).
4 Siehe Gautschi (wie Anm. 2).

5 Dies konnte sowohl in Youth and History als auch in der von Peter Gautschi durchgefiihrten Studie gezeigt werden, siehe
Angvik/Borries, Youth (wie Anm. 2), 119, und Gautschi, Schweizer Jugendliche (wie Anm. 2).
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Ebenso gilt es, den von Oliver Auge beschriebenen, mdglichen , Zirkelschluss“¢ der Stu-
dien zu bedenken: Es ist nicht auszuschliefen, dass eine breitere Thematisierung der
regionalgeschichtlichen Geschichte zugunsten der Reduzierung national- und global-
geschichtlicher Aspekte dafiir sorgen konnte, dass das Interesse der Schiiler*innen an
der Regionalgeschichte steigt. Allerdings sollte auch nicht verschwiegen werden, dass die
,Youth and History*-Studie in einem Zeitraum durchgefiihrt wurde, in dem Regionalge-
schichte - wie vom Autor im Text selbst herausgearbeitet - ungleich prasenter in den
deutschen Lehrpldnen vertreten war als es heutzutage der Fall ist und folglich kaum fest-
zustellen ist, inwieweit bzw. ob tiberhaupt eine Kausalitdt zwischen der Menge an regio-
nalgeschichtlichem Unterricht und dem Interesse der Lernenden gezogen werden kann.

Fiir den vorliegenden Kommentar ist die Frage nach der Kausalitdt aber nicht ent-
scheidend, geht es doch vielmehr darum, Wege aufzuzeigen, wie einem empirisch an-
gedeuteten, vergleichsweise weniger ausgeprdgten Interesse an der Regionalgeschichte
entgegengewirkt werden kann. Denn aus der beobachteten Interessenslage hinsicht-
lich der verschiedenen Geschichtsareale zu schlussfolgern, dass schleswig-holsteini-
sche Lehrkrifte auf eine Miteinbeziehung regionalgeschichtlicher Themen aus Prinzip
verzichten sollten, ergibt wenig Sinn; zu iiberzeugend sind die von Oliver Auge vor-
geschlagenen Themenkomplexe, um Schiiler*innen mit der Geschichte Schleswig-Hol-
steins vertraut zu machen, zu verlockend die Mdoglichkeit, die vom Autor aufgeworfene
Frage hinsichtlich des Zusammenhangs von unterrichteter Regionalgeschichte und ge-
steigertem Interesse im 21. Jahrhundert zu tiberpriifen. Daher gilt es zu kldren, welche
Moglichkeiten Geschichtslehrkrafte haben, dem vermeintlich geringen Interesse von
Schiiler*innen entgegenzuwirken, ohne dabei vollends auf eine Erhohung der regional-
geschichtlichen Themenfrequenz im Geschichtsunterricht zu setzen. Ein vielverspre-
chender Ansatz zeigt sich dabei auf methodischer Ebene.

Ein Pladoyer fiir Forschendes Lernen im
regionalgeschichtlichen Unterricht

Obwohl bis dato kaum Studien vorliegen, die sich mit der Wirksamkeit einzelner
Unterrichtsmethoden im Geschichtsunterricht befassen, ist sich die deutschsprachige
Geschichtsdidaktik des 21. Jahrhunderts weitestgehend dariiber einig, dass eine punk-
tuelle Abkehr vom traditionellen, lehrkraftzentrierten Unterricht dulerst forderlich fir
die Motivation der Schiiler*innen sein kann. Zwar hangt nach wie vor eine Vielzahl
der Geschichtslehrkréfte den traditionellen Vorstellungen von Geschichtsunterricht an,
die sich vor allem in einer ausgeprdgten Schulbuchnutzung sowie einer Fokussierung

6 Auge (wie Anm.1).
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auf die Vermittlung von historischen Daten und (vermeintlichen) Fakten niederschligt,’
jedoch gibt es mittlerweile diverse Publikationen, die iiberzeugend den Mehrwert einer
Miteinbeziehung alternativer Methoden in den Geschichtsunterricht illustrieren. Auf
ein besonders prdagnantes Beispiel bezieht sich Oliver Auge in seinem Aufsatz selbst:
das von Sebastian Barsch und Volker Gaul thematisierte Forschende Lernen im Kon-
text der Regionalgeschichte. Forschendes Lernen orientiert sich in seiner generellen
Konzeption stark am Prinzip des ,problemorientierten Geschichtsunterrichts‘, der sich
zwar aufgrund der eben angefiihrten Vorbehalte von Geschichtslehrkrdften gegeniiber
neueren Forschungserkenntnissen nicht flichendeckend an deutschen Schulen etabliert
hat, aus geschichtsdidaktischer Perspektive aber von fundamentaler Wichtigkeit ist,
um der in den Fachanforderungen verankerten Forderung nach Kompetenzorientierung
nachkommen zu konnen.® Denn Forschendes Lernen ,impliziert ein Pladoyer fiir das
prozesshafte Aneignen von Wissen und Erfahrungen“? und steht somit sinnbildlich fiir
den Aufbau von Kompetenzen, die eben nicht nur im Geschichtsunterricht niitzlich
sind, sondern dazu dienen, im Alltag der Schiiler*innen ,,zur Bewaltigung von Heraus-
forderungen und zum Losen von Problemen“'® beizutragen. Auge verweist in seinem
Aufsatz auf die gute Realisierbarkeit von einer forschenden Lernpraxis im regional-
geschichtlichen Unterricht, merkt aber im gleichen Atemzug an, dass jene Methodik
aufgrund der bisher lediglich sporadischen Anwendungsbereiche, in denen diese aktiv
eingefordert und angewandt wird - wie etwa in den Schulwettbewerben des Bundes-
prasidenten oder dem der Biirgerstiftung Schleswig-Holsteinische Gedenkstdtten -, aus
rein pragmatischen Griinden ,.eine Ausnahme“'" im Geschichtsunterricht darstellt. For-

7 Fir die Dominanz des Schulbuchs als Leitmedium im Geschichtsunterricht und den damit einhergehenden Implikationen
fiir jenen siehe etwa Holger Thiinemann, Zwischen analogen Traditionen und digitalem Wandel. Lernen und Lehren mit Ge-
schichtsbiichern im 21. Jahrhundert, in: Christoph Kiihberger/Roland Bernhard/Christoph Bramann (Hrsg.), Das Geschichts-
schulbuch. Lehren - Lernen - Forschen. Miinster 2019, 81-96. Dieses Beharren auf eher traditionelleren Unterrichtsmethoden
ist dabei keinesfalls als ein rein deutsches Phdanomen zu interpretieren, Untersuchungen in anderen Landern kommen zu ver-
gleichbaren Ergebnissen. Siehe beispielsweise Ludger Schroer/Liliane Maggioni, Studying Epistemic Cognition in the History
Classroom. Cases of Teaching and Learning to Think Historically. Diss. Maryland 2010 oder auch Denis Shemilt, Assessment
of Learning in History Education: Past Present, and possible Futures, in: Scott A. Metzger/Lauren McArthur Harris (Eds.): The
Wiley International Handbook of History Teaching and Learning. New York 2018, 449-471.

8 Dassder problemorientierte Unterricht' von einer verhaltnisméaBig geringen Anzahlan Lehrkraften umgesetzt wird, ist unter
anderem damit zu erkldren, dass nur wenig Geschichtslehrer*innen der Auffassung sind, geniigend Kompetenzen wéhrend
ihrer Ausbildung erworben zu haben, um problemorientiert unterrichten zu kdnnen, siehe fir diesen Befund Georg Kanert/
Manfred Seidenfuss, Die Wirksamkeit der Geschichtslehrerbildung. Forschungsansétze und Forschungsergebnisse, in: Susan-
ne Popp u. a. (Hrsg.), Zur Professionalisierung von Geschichtslehrerinnen und Geschichtslehrern. Nationale und internatio-
nale Perspektiven. Gottingen 2013, 139-166. Ferner gilt es zu bedenken, dass Geschichtsunterricht, der auf den Erwerb von
deklarativen Wissen bei Schiiler*innen setzt, auch deshalb nach wie vor so viel Anklang findet, weil er am geeignetsten dafiir
erscheint, den Lehrplananforderungen des Landes bzw. dem schulinternen Curriculum inhaltlich gerecht zu werden. Diese
Form des Unterrichts ist gewissermaflen am zeitdkonomischsten, ermdglicht sie doch, verhaltnisméaBig viel Inhalt in wenig Zeit
zu vermitteln. Auf diesen Umstand verweisen diverse befragte Geschichtslehrkrafte in Umfragen selbst, siehe beispielsweise
Michiel Voet / Bram De Wever, History Teachers™ Conceptions of Inquiry-Based Learning, Beliefs about the Nature of History,
and their Relation to the Classroom Context, in: Teaching and Teacher Education 55, 2016, 57-67, 66.

9 Margrit E. Kaufmann / Ayla Satilmis / Harald A. Mieg, Einleitung. Forschendes Lernen in den Geisteswissenschaften, in:
Dies. (Hrsg.), Forschendes Lernen in den Geisteswissenschaften. Ansétze, Impulse und Herausforderungen. Wiesbaden 2019,
1-20, 2.

10 Ministerium fir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.), Fachanforderungen Geschichte. All-
gemein bildende Schulen, Sekundarstufe |, Sekundarstufe II. Kiel 2016, 8.

11 Auge (wie Anm. 1).
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schendes Lernen gilt bisher also gewissermafien als optionales Mittel, das in der regional-
geschichtlichen Vermittlung genutzt werden kann, aber nicht genutzt werden muss. In
Anbetracht der beschriebenen Problematik hinsichtlich der Schiiler*innenmotivation gilt
es m. E. nach, diesen Konnex von Forschendem Lernen und Regionalgeschichte zu iiber-
denken. Im Folgenden soll daher verdeutlicht werden, warum Forschendes Lernen nicht
lediglich als mogliche Spielart der regionalgeschichtlichen Vermittlung verstanden werden
kann, sondern zu einer zu bevorzugenden Methodik eines Unterrichts werden sollte, der
an der Aufarbeitung der lokalen Geschichte interessiert ist.

Forschendes Lernen als konzeptueller Gegenentwurf
zum herkémmlichen Geschichtsunterricht

Anlass dieser Hypothese ist die Uberlegung, dass Forschendes Lernen gleich in doppel-
ter Hinsicht dabei behilflich sein kann, das Schiiler*inneninteresse an einem regionalge-
schichtlichen Unterricht zu erhéhen: Erstens ermoglicht jene Methodik den Lernenden,
die Funktionsweise wissenschaftlichen Arbeitens (zumindest rudimentadr) kennenzu-
lernen. In einer Zeit, in der die Orientierung in einer globalen Welt vor allem fiir Heran-
wachsende ungleich komplexer ist als noch im 20. Jahrhundert,'? kann der Geschichts-
unterricht durch das Einiiben forschender Praktiken dabei helfen, die Schiiler*innen
zum eigenstandigen Denken und Handeln zu animieren. Vor allem die Moglichkeit
mittels Forschenden Lernens ,eigene[] Orientierungsbediirfnisse[]“'* untersuchen zu
konnen, wirkt dabei auf viele Schiiler*innen iiberaus motivierend, wie Heike Wolter
festgestellt hat, und liefert dadurch ganz unabhdngig vom konkreten historischen Inhalt
Anreize, aktiv im Prozess des Forschenden Lernens mitzuwirken. Auf rein fachlicher
Ebene bietet ein regionalgeschichtlich ausgerichtetes Forschendes Lernen Schiiler*in-
nen zudem die Moglichkeit, sich Geschichte auf einer gdnzlich anderen Art zu na-
hern, als sie es vom herkdmmlichen Geschichtsunterricht gewohnt sind. Ein insofern
entscheidender Vorteil, als dass vielfach gezeigt werden konnte, dass die Motivation
von Lernenden steigt, wenn sie mit wechselnden und selbstgesteuerten Lernmethoden
konfrontiert werden.' Insbesondere mit Hinsicht auf den weiter oben beschriebenen,
nach wie vor oft zu beobachtenden modus operandi im Geschichtsunterricht, der we-
nig Spielraum fiir eine kreative Aneignung geschichtlicher Inhalte lasst, stellt das For-

12 Folgerichtig untersuchen die PISA-Studien mittlerweile auch die globale Kompetenz von Schiiler*innen in ganz Europa,
siehe fiir eine grobe Zusammenfassung der Ergebnisse aus dem Jahr 2020 Silke Fokken, Wie gut sind Deutschlands Schiiler
als ,Weltbiirger"?, in: Der Spiegel, 22.10.2020, https://www.spiegel.de/panorama/bildung/pisa-studie-zu-globaler-kom-
petenz-wie-gut-sind-deutschlands-schueler-als-weltbuerger-a-643f23a6-0260-4320-bd97-d31fe03effd3 (letzter Zugriff:
27.5.2021).

13 Heike Wolter, Forschend-entdeckendes Lernen im Geschichtsunterricht. Frankfurta. M. 2018, 45.

14 Siehe z. B. bei S. G. Grant, Teaching Practices in History Education, in: Metzger/Harris: The Wiley International Handbook
(wie Anm. 7), 419-448, hier 428.
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schende Lernen gewissermafien einen konzeptuellen Gegenentwurf dar und verkorpert
so wie kaum eine andere geschichtsdidaktische Vorgehensweise eine neue, den Schii-
ler*innen vorher unbekannte Methodik, die dementsprechend motivationsférdernd
wirken sollte. Geradezu prddestiniert, um die Schiiler*innen aktiv forschen zu lassen,
ist die Regionalgeschichte, weil sie sich, im Gegensatz zur National-, Kontinental- oder
Globalgeschichte mit Quellen (Schriftstiicken, infrastrukturellen und topographischen
Begebenheiten oder Denkmalern) auseinandersetzt, die sich in unmittelbarer Umgebung
der Lernenden befinden und ihnen daher unkompliziert zugdnglich sind. So kann, wie
Barsch und Gaul anmerken, ein Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt Regional-
geschichte einerseits dafiir sorgen, dass ,die Zugdnglichkeit fiir Schiiler_innen fiir eine
Teilhabe am Prozess der Geschichtsschreibung niederschwelliger ist“ und andererseits
die intrinsische Motivation der Schiiler*innen erhéhen, ,,sich forschend auf Geschichte
einzulassen, wenn diese der ,Lebenswelt‘ der Lernenden entspringt.“'®

Forschendes Lernen als Herausforderung fiir Geschichtslehrkrafte

Der Vollstandigkeit halber sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass ein auf For-
schendes Lernen ausgerichteter Geschichtsunterricht a) mitunter zeitaufwendiger da-
herkommt als die reguldren Unterrichtsstunden und b) mit einer veranderten Rolle fiir
die unterrichtenden Lehrkrdfte verbunden ist. Das forschende Aneignen historischer
Inhalte geht , liber das iibliche Zeitbudget bei anderen, gebundenen Formen des histo-
rischen Lernens“' hinaus und die Bereitstellung von regionalgeschichtlichen Quellen,
die zum Anregen forschender Fragestellungen seitens der Schiiler*innen genutzt wer-
den konnen, erfordert unter Umstdanden eine dezidierte Auseinandersetzung mit den re-
gionalen historischen Voraussetzungen, wie zum Beispiel der Sichtung der Archivsitua-
tion oder den bauspezifischen Voraussetzungen einer Stadt, und erfordert folglich eine
eventuell tiefergehende Unterrichtsvorbereitung als iiblich."” Zudem spielen aulerschu-
lische Unternehmungen zur Sichtung und Analyse von Quellenmaterial - dazu im kom-
menden Kapitel mehr - eine zentrale Rolle, was wiederum mit einem Genehmigungs-,
Organisations- und Kostenaufwand einhergeht, den der alltdgliche Geschichtsunterricht
nicht aufweist. Daneben muss einer auf Forschendes Lernen setzenden Geschichts-

15 Sebastian Barsch/Volker Gaul, Regionalgeschichte forschend entdecken - eine Herausforderung fiir Lehrkrafte, eine
Chance fiir subjektorientiertes historisches Lernen in Schulen, in: Oliver Auge/Martin Géllnitz (Hrsg.), Landesgeschichte an
der Schule. Stand und Perspektiven. Ostfildern 2018 (Landesgeschichte, Bd. 2), 71-92, hier 78.

16 Wolter (wie Anm. 13),132.

17 Natirlich kann eine gute Orts- bzw. Quellenkenntnis der unterrichtenden Geschichtslehrkraft auch den genau gegentei-
ligen Effekt haben und den Planungsaufwand einer auf Forschendes Lernen ausgerichteten, regionalgeschichtlichen Unter-
richtseinheit minimieren, schlieBlich wird ja ein GrofBteil des Materials wahrend des Forschungsprozesses von den Schiiler*in-
nen selber gesichtet. Jedoch sollte ein fundiertes regionalgeschichtliches Wissen und Interesse bei Geschichtslehrer*innen
nicht vorausgesetzt werden, insbesondere vor dem Hintergrund der von Oliver Auge festgestellten, nur seltenen Auseinander-
setzung von Lehrkraften mit Regionalgeschichte wahrend ihrer Ausbildungszeit.
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lehrkraft bewusst sein, dass sie sich wdhrend des Einsatzes dieser Methodik in die
Rolle eines , Lernbegleiter[s]“® begibt und folglich {iber weitaus weniger Moglichkeiten
verfiigt, den Unterricht nach den ihr vorschwebenden Uberlegungen zu lenken - eine
insbesondere fiir jiingere Lehrkrafte nicht anspruchslose Aufgabe.

Gesetzt den Fall, dass sich trotz dieser Hindernisse geniigend Lehrkrifte finden, die an
einer regionalgeschichtlichen Aufarbeitung im Unterricht interessiert sind, stellt sich aber
nach wie vor die Frage, wie genau eine solche, auf Forschendes Lernen ausgerichtete Re-
gionalgeschichte mit einer Verortung im Mittelalter konkret aussehen kann. Die Beispiele
aus dem Aufsatz von Barsch und Gaul rekurrieren allesamt auf neuzeitliche Themenkom-
plexe, das Mittelalter ist - genau wie andere Epochen - in den exemplarischen Darstel-
lungen des geschichtlichen Forschenden Lernens bisher ,links liegen“'? gelassen worden,
um es einmal mit den Worten von Oliver Auge auszudriicken. Zur Verdeutlichung, dass
das vom Autor monierte Fehlen mittelalterlicher Beispiele nicht auf einen Mangel an
potenziellen Realisierungsmoglichkeiten zuriickzufiihren ist, soll im folgenden Abschnitt
eine der im vorliegenden Aufsatz benannten Unterrichtsideen - ndmlich die der Sturm-
fluten - im Hinblick auf die Methodik des Forschenden Lernens konkretisiert werden.

Sturmfluten als thematischer Ausgangspunkt
eines Forschenden Lernens

Fir ein regionalgeschichtliches Forschendes Lernen an schleswig-holsteinischen
Schulen ist der Themenkomplex Sturmfluten alleine deswegen geeignet, weil hinrei-
chend Material und Quellen in Schleswig-Holstein zur Verfligung stehen, mit denen
Schiiler*innen sich forschend der mittelalterlichen Geschichte ndhern kénnen. Dariiber
zu spekulieren, welche moglichen Fragestellungen die Schiiler*innen im Zusammen-
hang mit Hochwassersituationen in der Vergangenheit entwickeln wiirden, erscheint
wenig zielfiihrend. Fakt ist aber, dass die Geschichtslehrkradfte den Lernenden eine Viel-
zahl an Anregungen bieten konnen, um Forschungsideen bei der Schiiler*innenschaft
zu evozieren: So wdre beispielsweise denkbar, mit den Schiiler*innen das Landesar-
chiv Schleswig-Holstein (LASH) zu besuchen und dort Quellen zu sichten, die sich
mit Sturmfluten zur Zeit des Mittelalters auseinandersetzen. Dafiir anbieten wiirden
sich unter anderem mehrere, im LASH deponierte Karten, die Auskunft iiber die Infra-
struktur der Westkiiste in Schleswig-Holstein vor und nach den Sturmfluten von 1362
liefern.?® Dariiber hinaus waren auch zielgerichtete Ausfliige in die jeweiligen Stddte

18 Barsch/Gaul, Regionalgeschichte (wie Anm. 14), 90.
19 Auge (wie Anm. 1).

20 Furdasverfligbare Kartenmaterial siehe Landesarchiv Schleswig-Holstein, Abt. 402 A47, Nr. 782, Karte von der Westkiiste
Schleswig-Holsteins: Kistenverlauf vor der Sturmflut von 1362, vor und nach der Sturmflut von 1634 und im heutigen Zustand.
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und Kommunen, in denen die Schulen ansdssig sind, denkbar. Schliefilich finden sich
vielerorts in Schleswig-Holstein noch historische, teils bis ins Mittelalter zuriickreichen-
de infrastrukturelle Spuren (z. B. Hochwassermarken oder Deiche), die in Kombination
mit ,,Ortschroniken, Kirchenbiicher[n], Rechnungsbiicher[n]“*' und vergleichbaren Do-
kumenten - die wiederum in lokalen Archiven oder Rathdusern zu begutachten waren
- Auskunft iiber die Auswirkungen und Rezeption von jenen Naturkatastrophen geben.
Quellenmaterial fiir die Vermittlung einer mittelalterlichen Regionalgeschichte, das Ge-
schichtslehrkrdfte ihren Schiiler*innen zum Aufbau der eigenen Forschung zur Verfligung
stellen konnten, ist also reichlich vorhanden. Das von den Geschichtslehrkrdften bereit-
gestellte Anschauungsmaterial miisste dabei nicht als epochal auf das Mittelalter begrenzt,
sondern vielmehr als Basis der Forschungsbemiihungen verstanden werden: Eine Thema-
tisierung der mittelalterlichen Rezeption von Sturmfluten ist dabei ebenso denkbar, wie
eine diachron vergleichende Perspektive der Umgangsweise mit Hochwassersituationen.

Fazit

Zu proklamieren, dass eine Thematisierung der Regionalgeschichte ein absolutes Muss
fiir jede in Schleswig-Holstein unterrichtende Geschichtslehrkraft ist, erscheint wenig rat-
sam. Das geringere Interesse von Schiiler*innen an regionalgeschichtlichen Aspekten im
Vergleich zu anderen historischen Rdumen muss ebenso in Betracht gezogen werden wie
die zunehmende Bedeutung transnationaler Zusammenhange, die eine Beschaftigung mit
der Globalgeschichte zumindest unter Beriicksichtigung eines der didaktischen Leitprin-
zipen des Geschichtsunterrichts, der Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung, im Vergleich
zur Regionalgeschichte als plausiblere Alternative zur bisweilen starken Fokussierung auf
die nationale Geschichte erscheinen ldsst. Und dennoch: Regionalgeschichte birgt ihre
ganz eigenen Potenziale, vor allem im Zusammenhang mit dem Forschenden Lernen.
Im Gegensatz zur Vermittlung von nationalen, europdischen oder globalen historischen
Inhalten kann eine regionalgeschichtliche Herangehensweise im Unterricht stets - vor-
ausgesetzt, dass die unterrichtenden Geschichtslehrkrafte die unbedingt notwendige Zeit
in die Unterrichtsvorbereitung investieren - auf Basis der Methodik des Forschenden Ler-
nens agieren, da die Voraussetzungen, sich entdeckend mit der Geschichte der eigenen
Region auseinanderzusetzen, iiberall gegeben sind. Insbesondere in Anbetracht der Tat-
sache, dass die mittels des Forschenden Lernens geforderten Kompetenzen unerldsslich
fiir die Orientierung in unserer heutigen Welt sind, ergibt eine stdrkere Thematisierung
forschender Praktiken im Schulunterricht insgesamt Sinn, alleine deswegen lohnt eine
forschend aufgearbeitete regionalgeschichtliche Themensetzung im Geschichtsunterricht.

21 Anke John, Lokal- und Regionalgeschichte. Frankfurta. M. 2018 (Methoden Historischen Lernens), 158.
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Ob und inwieweit Geschichtslehrer*innen in Zukunft die von Oliver Auge vorge-
stellten Anregungen beziiglich der mittelalterlichen Regionalgeschichte Schleswig-Hol-
steins tatsdchlich in ihren Unterricht einbauen, bleibt abzuwarten. Fest steht aber, dass
die Fachanforderungen geniigend Spielraum lassen, punktuell regionalgeschichtlich
mit schleswig-holsteinischen Schiiler*innen zu arbeiten. Wichtig ist dabei nur, sich
iiber die motivationalen Probleme der Regionalgeschichte aus Lernendenperspektive
bewusst zu werden und diesen mit verstirkten methodischen Uberlegungen zu begeg-
nen. Denn egal, um welche Thematik sich der Geschichtsunterricht auch drehen mag:
Ohne motivierte Schiiler*innen macht das Unterrichten nur halb so viel Spaf!
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