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Sebastian Barsch

Fachwissenschaft und Fachdidaktik im Dialog

Die Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts im Spiegel
historischen Lernens

Jiingst, so ist auf der Website der Abteilung fiir Public History der Universitdt Wien
zu lesen,’ schloss die Geschichtsdidaktikerin Jennifer Lahmer-Gebauer erfolgreich ihr
Promotionsverfahren mit einer Dissertation zum Thema >Beliefs zur Zeitgeschichte.
Eine Untersuchung der Uberzeugungen von Geschichtslehrpersonen an Gymnasien
des Ruhrgebietes in der Berufseinstiegsphase« ab. Kern der Arbeit ist die empirische
Erfassung von Uberzeugungen »junger Lehrpersonen zur Zeitgeschichte allgemein
und insbesondere zur Epochenzasur »1989«:.? Die Arbeit ist noch nicht veréffentlicht,
dennoch sind die auf der Website zusammengetragene Erkenntnisse dufierst interes-
sant: So haben die Proband*innen fluide Konzepte von Zeitgeschichte und der Na-
tionalsozialismus wird mehrheitlich nicht als Teil dieser begriffen. Diskussionswiirdig
scheint zudem der Befund zu sein, dass Zeitgeschichte von den befragten Lehrkraften
in einer eher normativen Weise unterrichtet wird, welche als Ziel vor allem die An-
gleichung der Positionen der Lernenden an eigene Werturteile vermuten ldsst.3

Nun kann aus diesen Erkenntnissen heraus nicht darauf geschlossen werden, wel-
che Uberzeugungen Lehrkrifte hinsichtlich anderer Epochen haben. Uberhaupt konnte
gefragt werden, warum bestimmte Epochen aus geschichtsdidaktischer Perspektive se-
parat von anderen betrachtet werden sollten. Aber vielleicht ist es ja tatsachlich auch
in der schulischen Praxis genau so. Auf einen ersten und unsystematischen Blick be-
trachtet scheint der Zeitgeschichte auch fiir den schulischen Geschichtsunterricht ein
besonderer Stellenwert zugemessen zu werden. Nicht immer aber finden sich dafiir
konkrete Begriindungen, wie etwa das Beispiel der 2016 in Schleswig-Holstein ein-

1 »Beliefs zur Zeitgeschichte«. Erfolgreiche Promotion von Dr. des. Jennifer Lahmer-Gebauer, in: https://
publichistoryinvienna.com (26.6.2022, letzter Zugriff: 7.7.2022).

2 Ebd.

3 Ebd.
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geflihrten Fachanforderungen (=Lehrplan) fiir das Fach Geschichte zeigt. Dort heifit
es fiir den Unterricht in der Sekundarstufe I: »Die Zeitgeschichte nach 1945 muss min-
destens ein Viertel der insgesamt zur Verfiigung stehenden Unterrichtszeit im Fach
Geschichte in der Sekundarstufe I in Anspruch nehmen«,* ohne dass ndher erldutert
wird, warum dies der Fall ist.

Tatsdchlich ist es auch geschichtsdidaktischer Perspektive nicht leicht, hinreichen-
de Argumente fiir eine Bevorzugung der hier behandelten Epoche zu finden. Vielmehr
gelten auch die schon in der Einleitung des ersten Bandes dieser Reihe - in dem der
geschichtsdidaktische Blick auf die »Vormoderne« gelegt wurden - formulierten Argu-
mente, dass zumindest konventionelle Periodisierungskonzepte selbst zum kritischen
Gegenstand des Geschichtsunterrichts gemacht werden konnen, denn in ihnen zeigt
sich die gesellschaftliche Konstruiertheit von Geschichte.® Gleichzeitig - darauf gehen
mehrere Beitrdge in diesem Band ein - konnte eine besondere Legitimation der spezi-
fischen Auseinandersetzung mit der Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts doch in
deren Ndhe zum Jetzt liegen, denn immerhin ist die politische und gesellschaftliche
Ordnung der Gegenwart leichter in einem Ursachenzusammenhang mit der jiingeren
Geschichte zu denken als etwa mit der Antike. So konnte gesagt werden, dass ein
Ziel des Geschichtsunterrichts darin zu finden sei, Fremdverstehen zu fordern und
als dieses Fremde auch Gesellschaften der Vergangenheit betrachtet werden konn-
ten, die Befassung mit Geschichte somit eine Auseinandersetzung mit dem kulturell
Verschiedenen (auf einer zeitlichen Ebene) sei.® Geschichte kann somit als grund-
legende Alteritdtserfahrung verstanden werden,” und moglicherweise ist es fiir die
Forderung des Alteritdtsverstandnisses hilfreich, bei dem zeitlich eher Vertrauten zu
beginnen, bevor die grundlegende Fremdheit schon ldnger zuriickliegender Epochen
in den Mittelpunkt riickt. Gleichwohl mag dies eine naive Hoffnung sein: Es gibt kaum
empirisch belastbare Ergebnisse dariiber, dass historisches Fremdverstehen tiberhaupt
bei Lernenden in einer Form angebahnt werden kann, die sich der fachlich-theore-
tischen konzipierten Idealvorstellung ndhert, und dies auch schon bei Geschichte, die

4 Ministerium fir Schule und Berufsbildung Schleswig-Holstein, Fachanforderungen Geschichte. Kiel 2016, 20.

5 Sebastian Barsch, Die Bedeutung der>Vormoderne«fir das Historische Denken, in: ders. (Hrsg.), Geschichts-
didaktische Perspektive auf die »Vormoderne«. Fachwissenschaft und Fachdidaktik im Dialog. Kiel 2021, 11-
16, hier 12, https://doi.org/10.38072/2703-0784/p2.

6 Andreas Korber, Fremdverstehen und Perspektivitdt im Geschichtsunterricht. 2012, https://doi.
0rg/10.25656/01:5849; Juliane Brauer, Empathie und historische Alteritatserfahrungen, in: dies/ Martin Liicke
(Hrsg.), Emotionen, Geschichte und historisches Lernen. Geschichtsdidaktische und geschichtskulturelle Per-
spektiven. Berlin 2013, 75-92; Martin Buchsteiner/Tobias Lorenz/Thomas Must, Unterschétzte Prinzipien im
Geschichtsunterricht: Personalisierung/ Personifizierung und Alteritat/ Fremdverstehen. Norderstedt 2017.

7 Ulrich Baumgértner, Wegweiser Geschichtsdidaktik. Historisches Lernenin der Schule. Paderborn 2015, 69.
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ndher an der Gegenwart liegt.® Wird Alteritdt zudem als Perspektiviibernahme oder
Empathie verstanden, scheint dies {iberhaupt nur selten auf einem mehr als basalen
und von der eigenen Person losgelGsten Ebene erreicht zu werden.’ Das Argument,
mit der neueren und neuesten Geschichte liefie sich leichter ein Verstehen fiir die
Vergangenheit aufbauen, kann also auch nicht aufrechterhalten werden. Letztlich las-
sen sich nur schwer Argumente finden, die bestimmten Epochen einen Vorrang im
Prozess des historischen Lernens geben. Sie stehen gleichberechtigt nebeneinander.
Und trotz ihrer gleichen Wertigkeit kann es Argumente geben, diese epochal getrennt
voneinander geschichtsdidaktisch zu reflektieren, denn sie werden auch disziplinadr
im Sinne der Spezialisierung voneinander getrennt. Anders als Lehrkrifte, die so-
zusagen als Universalhistoriker*innen jegliche Zeitraume menschlichen Lebens im
Geschichtsunterricht unterrichten miissen, professionalisieren sich Geschichtswis-
senschaftler*innen meist entlang epochaler Grenzen. Und daher erlangt der Dialog
zwischen spezialisierten Fachwissenschaften und der Geschichtsdidaktik vor allem
Bedeutung fiir die Professionalisierung einerseits von Geschichtslehrkrdften, aber
auch der akademischen Geschichtsdidaktik (und grundsatzlich auch der Fachwissen-
schaft). Gerade in diesem Dialog wird die besondere Fachlichkeit der schulischen und
wissenschaftlichen Geschichtsdidaktik deutlich. Die Bedeutung der Fachlichkeit wird
zunehmend auch in der Professionalisierungsforschung diskutiert, und der Aussage
des Chemiedidaktikers David-Samuel Di Fuccia kann auch aus geschichtsdidaktischer
Sicht zugestimmt werden:

»Zum Zueinander von Fachlichkeit und Fachwissen ist dabei festzuhalten,
dass Fachlichkeit insofern mehr ist als Fachwissen, als es fiir eine Lehrkraft
eben nicht reicht, Erkenntnisse der Fachwissenschaft zu wissen oder auch an-
wenden zu konnen. [...] Fachlichkeit ist unter anderem gekennzeichnet durch
reflektiertes, eingesehenes, im besten Sinne verstandenes Fachwissen.«'°

Die Beitrdge in diesem Band versuchen, fachliches Wissen und geschichtsdidakti-
sche Anwendungsreflexionen miteinander in Verbindung zu bringen. Dazu wird das

8 Ulrike Hartmann/Michael Sauer/Marcus Hasselhorn, Perspektiveniibernahme als Kompetenz fiir den Ge-
schichtsunterricht. Theoretische und empirische Zusammenhange zwischen fachspezifischen und sozial-ko-
gnitiven Schiillermerkmalen, in: ZfE 12,2009, 321-342.

9 Sarah Brooks, Displaying Historical Empathy: What Impact Can a Writing Assignment Have?, in: Social Stud-
ies Research and Practice 3/2, 2008, 130-146; Jan Siefert, Alteritat im Geschichtsunterricht. Diagnose des
(Fremd-)Verstehens in der Sekundarstufe | am Beispiel der Implementierung japanischer Geschichte (1600~
1912). Berlin 2020, 408.

10 David-S. Di Fuccia, Fachlichkeit ist mehr als Fachwissen. Uber die Bedeutung der Fachlichkeit fiir den Lehrer-
beruf, in: Michaela Heer/Ulrich Heinen (Hrsg.), Die Stimmen der Facher héren. Fachprofil und Bildungsan-
spruchin der Lehrerbildung. Paderborn 2020, 251-256, hier 253-254.
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im ersten Band dieser Reihe verfolgte Konzept der Verbindung von Aufsatz und Kom-
mentar erneut aufgegriffen.! Die Beitrdge entstanden im Rahmen eines Kolloquiums,
welches die Abteilung fiir Geschichtsdidaktik der Christian-Albrechts-Universitat zu
Kiel im Wintersemester 2020/21 durchfiihrte. Angesichts der seinerzeit mit der Co-
ronapandemie einhergehenden Einschrankungen fand das Kolloquium digital statt.

Auftakt der Veranstaltungsreihe war eine Diskussion von drei Geschichtsdidakti-
ker*innen, die aus den Perspektiven von Wissenschaft, Lehrkradftebildung und Schule
iiber die besondere Bedeutung der neueren und neuesten Geschichte fiir die Geschichts-
didaktik sprachen. Anke John (Wissenschaft), Frank Schweppenstette (Lehrkrafte-
bildung der 2. und 3. Phase) und Anna Lienau (Schule) befassten sich u.a. mit den
Auswirkungen des coronabedingten Distanzlernens auf den Geschichtsunterricht und
erkennen dartiiber hinaus eine generelle Hinwendung zu erinnerungs- und geschichts-
kulturellen Reflexionen im Geschichtsunterricht, die oft mit zeitgeschichtlichen Fragen-
stellungen verbunden werden. Sie vertreten zudem die Position, dass Schiiler*innen ein
»Recht auf spannende Forschungsfragen und auf neueste wissenschaftliche Erkenntnis-
se« hdtten (John), die Einldsung dieses Anspruchs jedoch mafigeblich von der Bereit-
schaft der Lehrkrdfte abhinge, sich selbst auf dem aktuellen Stand der Forschung zu
halten. Daneben verlange dies stdrker als bisher eine interinstitutionelle Zusammen-
arbeit etwa bei der Arbeit in Lehrplankommissionen. In der Zeitgeschichte konne ein
besonders lebensweltnaher Zugang zur Geschichte gesehen werden, der jedoch - dhn-
lich wie die Regionalgeschichte - auch in besonderem Mafie kritisch betrachtet werden
miissen, etwa wenn Erkldrfilme subtil Sach- und Werturteile transportieren.

Thomas Hellmuth geht der Frage nach, ob es sich bei Zeitgeschichte und Geschichts-
didaktik um zwei Seiten einer Medaille handelt. Er plddiert dafiir, Zeitgeschichte und
Geschichtsdidaktik stdrker als bisher im Kontext von Identitdtsbildung, Reflexion und
Dekonstruktion vor dem Hintergrund einer subjektorientierten Didaktik zu verstehen
und somit vor allem den Konstruktcharakter von Geschichte zu verdeutlichen. Zeit-
geschichte sei zudem »Erinnerungslernen« und somit eng mit geschichtskultureller
Teilhabe verbunden. Skeptisch ist Hellmuth bei der Frage, ob Zeitgeschichte stets eine
gesellschaftliche bzw. soziale Funktionalisierung haben soll oder nicht auch als »An-
regung zum Miifiggang« verstanden werden konne.

Diese »Anregung zum Miifliggang« greift Andreas Hiibner in seinem Kommentar
zu Hellmuths Beitrag auf. Er stellt zundchst fest, dass die »Mufie« innerhalb der Ge-
schichtswissenschaften eine gewisse Renaissance zu haben scheine, reflektiert dann
aber, dass postkolonialen Zeitgeschichts- und Holocaustforschung nicht immer mit
einem didaktischen Prinzip des MiiRiggangs in Einklang gebracht werden konnten.

11 Sebastian Barsch (Hrsg.), Geschichtsdidaktische Perspektive auf die Vormoderne«. Fachwissenschaft und
Fachdidaktik im Dialog. Kiel 2021, https://doi.org/10.38072/2703-0784/v1.
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Auch andere Herausforderungen wie die Globalisierung oder das Anthropozin seien
nur schwer ohne Handlungsintention zu unterrichten.

Elsbeth Bosl befasst sich mit Technikgeschichte als eine spezifische Perspektive des
Geschichtsunterrichts. Sie umreifst zundchst die Historie dieses Zugangs im Kontext
der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen der 1950er und 1960er Jahre und eroff-
net einige Perspektiven fiir die Pragmatik von Technikgeschichte im gegenwadrtigen
Geschichtsunterricht. Auch sie plddiert gegen eine Funktionalisierung von Technikge-
schichte, etwa um »Nachwuchs flir die MINT-Berufe zu generieren«. Vielmehr konne
man ihr nicht entgehen, sei doch die Welt und das gesellschaftliche Zusammenleben
immer mehr durch Technik gepragt.

Dieser Sichtweise stimmt Silja Leinung zu. Sie gibt jedoch zu bedenken, dass der
Begriff »Technik« nicht in einem engen Sinne verstanden werden diirfe. Vielmehr
miisse auch im Unterricht deutlich herausgestellt werden, dass Technikgeschichte vor
allem eine Kultur- und Sozialgeschichte sei und technische Errungenschaften auch
hinsichtlich ihrer Materialitdt und ihres Einflusses auf menschliche Gesellschaften
starker untersucht werden miissten.

Martin Liicke zeigt, dass Queer History nach wie vor meist im Kanon schulischen
Geschichtsunterrichts verborgen bleibt, die zahlreichen Forschungsperspektiven und
Erkenntnisse, die zu diesem Thema in den letzten Jahrzehnten gewonnen wurden,
das historische Lernen jedoch in einem besonderen Mafle bereichern konnten. Ins-
besondere konne mit diesem Thema verdeutlicht werden, dass die Vielfalt sexueller
Identitdten nicht erst in der Gegenwart sichtbar wurde, sondern zu allen Zeiten exis-
tierte. Nach einigen theoretischen Ausfiihrungen stellt Liicke konkret die Lernmodule
der Internetseite queerhistory.de vor und zeigt Moglichkeiten, auch im Unterricht mit
Quellen aus dem »Archiv der anderen Erinnerungen« zu arbeiten. Vertieft geht er auf
das Lernmodul zu Maria Sabine Augstein ein, einer engagierten Vertreterin der Rechte
von transgeschlechtlichen Menschen, die sich 1977 einer geschlechtsangleichenden
Operation unterzog.

Charis-Fey Westensee kommentiert aus der Perspektive der Praxis und fragt zu-
ndchst, inwiefern aktuelle Lehrmedien sexuelle Vielfalt in der Geschichte adressieren.
Sie kommt zu dem Schluss, dass dies lediglich in Form von Frauengeschichte sicht-
bar sei und somit die Heteronormativitdt von Geschlecht gleichsam dominant bleibe.
Chancen sieht sie in den neueren Kernlehrpldnen, die es Lehrkraften durch ihre poten-
tielle Offenheit ermdoglichen, eigene Themen und Inhalten zum Unterrichtsgegenstand
zu machen. Dabei betont sie aber dennoch die Notwendigkeit, addquate Materialien
bereit zu stellen, wie es etwa die Seite queerhistory.de tut. Sie endet mit der Frage, ob
eine Geschichte als Lebenswelt nicht per se eine queere Geschichte sein miisse.

Gabriele Lingelbach und Mona Rudolph erdffnen einen globalgeschichtlichen
Blick auf das historische Lernen in Schulen. Ausgehend von der These, dass junge
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Menschen iiber ein starkeres Bewusstsein fiir globale Zusammenhdange verfiigten wie
frithere Generationen - Stichwort Fridays for Future - illustrieren sie die Relevanz
einer globalgeschichtlichen Perspektive fiir den Geschichtsunterricht an Schulen (und
Universitdten) in der multiethnischen Gesellschaft. Um ihre Argumente zu untermau-
ern, skizzieren sie zundchst die grundlegenden Ansdtze und Herausforderungen der
Globalgeschichte. Neben ihrem Postulat fiir einen globalgeschichtlichen Unterricht
reflektieren sie auch, inwieweit etwa die »mikrogeschichtliche Gestaltung eines glo-
balgeschichtlichen Unterrichts [...] die Gefahr eines anekdotischen Geschichtenerzah-
lens« mit sich bringe.

Kerstin Klein weist anschlieffend darauf hin, dass mithilfe eines globalgeschicht-
lichen Zugangs fundamentale Menschheitsprobleme im Geschichtsunterricht sichtbar
gemacht werden konnten. Globalgeschichte als »Big History« eroffne das Bewusstsein
fiir die Notwendigkeit der »Bewdltigung globaler Probleme wie Klimakrise, Menschen-
rechtsverletzungen und Kriegen« und einer Hinwendung etwa zu postkolonialen Fra-
gestellungen. Erschwert werde dies jedoch durch eine nach wie vor starke Eurozent-
rierung bei den normativen Vorgaben fiir das historische Lernen an Schulen.

Stephanie Zehnle konkretisiert diese globalgeschichtliche Herangehensweise, in-
dem sie Staatsnamen als Ausgangspunkt fiir einen postkolonialen Geschichtsunter-
richt betrachtet. Anhand mehrerer afrikanischer Fallbeispiele zeigt sie, wie im Zuge
des Kolonialismus sowohl Ethnisierungen als auch Politisierungen durch Benennung
von Staatsgebieten seitens der Kolonialmdchte betrieben wurde. Dabei zeigt sie auch,
inwiefern kollektive Selbstbezeichnungen und europdische Projektionen einander
gegeniiberstanden. Durch eine Thematisierung dieser Bedingungen und Analyse ihrer
historischen Bedingungen konnten etablierte Sichtweisen und Stereotype auch im
Unterricht infrage gestellt werden.

Jan-Christian Wilkening kommentiert den Beitrag Zehnles unter Riickbezug auf
gegenwartige, teils kontrovers gefiihrte Debatten um die Frage, wie an den Kolonialis-
mus unter postkolonialer Perspektiven erinnert werden soll. Er zeigt, dass Postkolo-
nialismus im Geschichtsunterricht vor allem auch eine Form der Selbstreflexion sein
kann, die auch eigene Haltungen in den Mittelpunkt riickt. Ein tatsachlicher postko-
lonialer Geschichtsunterricht sei aber nur schwer erreichbar, da in den Lehrwerken
und Lehrpldnen bislang eher Dekolonisation thematisiert wird und eigentliche post-
koloniale Fragen weitgehend ausgelassen werden.

Selbst in Schleswig-Holstein findet nordeuropdische Geschichte im Unterricht
kaum Platz. Dies mdchte Martin Krieger dndern, indem er den Wert dieses Raumes fiir
aktuelle Fragestellungen nach Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Deutsch-
land und Nordeuropa vor dem Hintergrund von Identitatskonstruktionen herausstellt.
Zudem sei die Geschichte Nordeuropas geeignet, historische Mythen und Stereotypen
zu hinterfragen und geschichtskulturelle Pragungen etwa {iber die Wikinger zu de-

12 Geschichtsdidaktische Perspektiven auf die Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts



konstruieren. Mdoglich seien auch neue Perspektiven auf etablierte Themen. So konne
gefragt werden, wie die Erforschung der Arktis und Antarktis Teil des Inhaltsfeldes
Imperialismus« sein konne.

Dem stimmt Volker Gaul zu. Insbesondere in Grenzregionen konne ein auf Nord-
europa gerichtete Blick auch Identitdtskonstruktionen problematisieren und Kontinui-
tdt und Wandel in regionaler Perspektive reflektieren.

Martina Winkler wendet sich der osteuropdischen Geschichte zu und fragt, wie
deren Stellenwert im Geschichtsunterricht hervorgehoben werden kénne. Vor dem
Hintergrund des russischen Angriffskrieges auf die Ukraine im Jahr 2022 erlangt diese
Frage eine besondere Aktualitdt. Sie zeigt zundchst, dass Osteuropa zentral war »fiir
das Weltverstandnis im Kalten Krieg ((know your enemy<)« und diese Position auch
lange den Geschichtsunterricht, vor allem durch Darstellungen in Schulbtichern, prag-
te. Problematisch sei aber oft bis heute die Darstellung Osteuropas als riickstandige
Region, welche wiederum Folge einer eurozentrischen Sicht auf Geschichte sei. Dieses
Gegeniiberstellen von Riickstandigkeitskonzept und Fortschrittsparadigma gelte es im
Geschichtsunterricht zu dekonstruieren. Zu sehr bestehe sonst die Gefahr, dass der
Geschichtsunterricht letztlich Othering betreibe.

Horst Schilling formuliert in seinem auf Winklers Aufsatz bezogenen Kommentar
vier Wiinsche fiir die osteuropdische Geschichte im Geschichtsunterricht. So sollten
stirker auch Emotionen im Geschichtsunterricht thematisiert werden, um Klischees
und Vorurteile bewusst zu machen. Ebenso sollte die eurozentrische (westliche?) Per-
spektive noch stdrker als bisher kritisch hinterfragt und mehr Begriffsarbeit geleistet
werden. Geschichte solle letztlich stets transnational oder globalgeschichtlich unter-
richtet werden. Schilling bleibt nicht bei den Wiinschen stehen: Er bietet auch vier
Ideen fiir deren Verwirklichung.

Jonas Kuhn und Mirjam Gldser zeigen in ihrem praxisorientierten Beitrag, wie Schu-
len bei der Neukonzeption einer Dauerausstellung im Jiidischen Museum in Rendsburg
eingebunden wurden. Sie illustrieren, wie wichtig Partizipation junger Menschen auch
bei der Gestaltung musealer Angebote ist und das Museumsmachende diese Partizipa-
tion auch nutzen konnen, um neue Perspektiven auf die eigene Arbeit zu entwickeln.
Insbesondere umreifen sie, wie trotz der COVID-19-bedingten Einschrankungen parti-
zipatives Arbeiten mit Schiiler*innengruppen im Museum moglich wurde.

Den Band abschlieffend kommentiert Sven Hamann den von Kuhn und Glaser vorge-
stellten Ansatz aus geschichtsdidaktischer Perspektive. Dazu wendet er sich auch aktu-
ellen Konzepten wie der Multidirektionalen Erinnerung zu, welches von Michael Roth-
berg in den Diskurs um die gegenwadrtige Erinnerungskultur eingebracht wurde und
reflektiert, wie an jiidisches Leben heute erinnert werden konne. Dabei blendet er die
Kontroversen um diesen Ansatz gerade in der deutschen Erinnerungslandschaft nicht
aus, sondern hebt die besondere Bedeutung der Shoa fiir das historische Lernen hervor.

Einleitung 13



Die Aufsdtze erdffnen eine Vielzahl theoretischer und konzeptioneller Horizon-
te, um sich der Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts aus geschichtsdidaktischer
Perspektive zu ndhern. Sie sollen einen Dialog zwischen verschiedenen Subdiszipli-
nen der Geschichtswissenschaft eréffnen, aber vor allem auch weitertragen, denn die
Beitrdge zeigen, dass es die disziplindre Trennung zwischen Geschichtsdidaktik und
Geschichtswissenschaft oft gar nicht mehr gibt.

Viel Freude bei der Lektiire!

Herausgeber

Sebastian Barsch

Professor fur Didaktik der Geschichte an der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel. Seine Forschungs-
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Sebastian Barsch, Anke John, Frank Schweppenstette, Anna Lienau

Geschichtsdidaktische Perspektiven auf die
Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts
aus Wissenschaft, Lehrkraftebildung und Schule

Ein Interview mit Anke John, Frank Schweppenstette und Anna Lienau

Der folgende Text entstand als Ergebnis einer Podiumsdiskussion, die am 4. Novem-
ber 2020 - inmitten der COVID-19-Pandemie - digital an der Universitdt zu Kiel abge-
halten wurde. Einige der Gesprdchsinhalte bezogen sich daher auch auf die Pandemie.
Die Diskussion eroffnete die Veranstaltungsreihe. In dieser befassten sich verschiede-
ne Akteure mit der Frage, welches Verhaltnis zwischen Fachdidaktik und Fachwissen-
schaft bezogen auf die Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts besteht. Anke John
vertrat dabei die Perspektive der Wissenschaft, Frank Schweppenstette diejenige der
Lehrkraftebildung der 2. und 3. Phase und Anna Lienau die schulische Sicht. Die
Fragen stellte Sebastian Barsch.

Wie wiirden Sie den Stand des Geschichtsunterrichts generell an
den Schulen skizzieren?

Anke John: Erwartungen an den Geschichtsunterricht sind von jeher fachlich an-
spruchsvoll und haben sich weiter vervielfdltigt. Dies hdngt mit der Einfithrung kom-
petenzorientierter Lehr- und Lernmodelle zusammen und ergibt sich aus einer zuneh-
menden Bewusstheit fiir die Pluralitat und Diversitdt der Gesellschaft. Nicht zuletzt
ist die bildungspolitische Forderung nach einer intensivierten und beschleunigten
Digitalisierung zu nennen, die mit der pandemiebedingten Schliefung von Schulen
einherging.

Alldem stehen die sehr begrenzte Lernzeit und Lernbedingungen eines kleinen
Unterrichtsfaches gegeniiber und Etikettierungen, die die Unterrichtsentwicklung be-

>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen
4.0 International veroffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-
sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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hindern. So hat ein oft formalistisches Kompetenzverstdndnis in kultus- und bildungs-
administrativen Dokumenten wenig mit der Férderung eines reflektierten und reflexi-
ven Geschichtsbewusstseins gemein. Es hat stattdessen zu enttauschten Erwartungen
und viel Kritik gefiihrt. Auch das Lernen mit digitalen Medien ist, wie derzeit oft an-
genommen wird, nicht per se innovativ, sondern muss sinnvoll in die inhaltliche und
methodische Struktur des Faches Geschichte eingebettet sein.

Mit den Kontakteinschrankungen durch die COVID-19-Pandemie ist der Geschichts-
unterricht eher auf die harte Tour umgestellt und digital praktiziert worden. Er fand
iiber E-Mail-Verteiler oder Lernplattformen wie Moodle oder Iserv statt, die in ihrer
Grundstruktur vornehmlich Aufgabenzentrierung ermdglichen. Das aufgabenbasierte
Lernen bietet zwar einerseits ein hohes Maf} an Schiilerorientierung, wenn es um fle-
xible Bearbeitungszeiten oder um individuelle Lerntempi geht, andererseits werden er-
kenntnisleitende Probleme nicht mehr aus dem Unterrichtsgesprdch heraus ausgehan-
delt und formuliert, sondern den Schiiler*innen in der Regel vorgegeben. Wie andere
gesellschaftswissenschaftliche Facher auch, ist das Fach Geschichte jedoch ein iiber-
wiegend miindlich praktiziertes Fach. Seine Unterrichtsstruktur ist besonders durch die
kommunikative Funktion der miindlichen Sprache, durch das Aushandeln von Deu-
tungen und den Diskurs bestimmt. Fallt das Unterrichtsgesprach weg, werden auch
Potenziale fachlichen Lernens begrenzt, wie Kathrin Klausmeier in der Auswertung
von Interviews mit Geschichtslehrkraften zu bedenken gibt.! Wir miissen aufgrund
von ersten Erfahrungsberichten zur Kenntnis nehmen, dass im Distanzunterricht of-
fensichtlich tiberwiegend deklaratives Wissen vermittelt und auch durch Internetre-
cherchen historische Informationen {ibernommen, aber kaum hinterfragt werden. Dass
Internet sollte daher mehr fiir geschichtskulturelle Analysen genutzt werden.

Ein Lichtblick ist, dass der grofite historische Forschungswettbewerb fiir Kinder
und Jugendliche trotz Pandemie und Lockdowns stattfindet. Mit dem Thema >Be-
wegte Zeiten. Sport macht Gesellschaft« setzt der Geschichtswettbewerb des Bundes-
prdasidenten 20020/21 ein Rahmenthema, das auf den ersten Blick wenig mit Unter-
richtsinhalten zu tun hat, aber sehr viel mit aktuell erfahrenen gesellschaftlichen
Einschrdankungen von Sport und Korperlichkeit in der Lebenswelt von Kindern, Ju-
gendlichen und Erwachsenen. Man darf gespannt sein, welche Moglichkeiten der
Quellenrecherche und welche digitalen Tools in dieser Ausnahmesituation forschend-
entdeckenden Lernens genutzt werden.

Frank Schweppenstette: Aus der Praxis als Geschichtslehrer und Ausbilder von
Geschichtslehrkrdften kann ich nur bestdtigen, dass das pandemiebedingte >Lernen

1 Kathrin Klausmeier, Distanzlernen 2020 - Ein Modernisierungsschub fir den Geschichtsunterricht? Eine
explorative Bestandsaufnahme, in: gfh 14/3 (2021), 5-20.
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auf Distanz< zu einer Fokussierung und letztlich auch Verengung auf blofle Aufga-
benformate gefiihrt hat, die hauptsdchlich deklaratives Wissen vermitteln. Die dialo-
gisch angelegten Deutungsprozesse in den Urteils- und Vertiefungsphasen kamen da
deutlich zu kurz. Wahrend der Phase des Distanzlernens mit Videokonferenzen und
Gruppenarbeiten in virtuellen >Breakout«-Raumen konnte ich beobachten, dass die
oftmals gut gemeinten Aufgaben nicht zu derjenigen Nachhaltigkeit gefiihrt haben,
die wir uns als Lehrer*innen gewiinscht hdtten. Manch eine Lehrkraft hat dieser er-
niichternde Befund am Ende doch sehr frustriert. Fiir die Ausbildung von Lehramts-
anwadrter*innen im Fach Geschichte habe ich aus dieser Beobachtung die Konsequenz
gezogen, dass ich die angehenden Lehrkrdfte zundchst einmal dafiir sensibilisiert
habe, dass das Distanzlernen, egal ob iiber Videokonferenzen oder asynchrone Auf-
gabenformate eine Art >Tempo-30-Zone« fiir die Lernenden bedeutet. Alles geht viel,
viel langsamer als im Prdsenz-Unterricht. Als Lehrkraft muss ich im Distanz-Unter-
richt noch behutsamer und aufmerksamer mit den Schiiler*innen »>am anderen Ende«
des Bildschirms sein, weil das unmittelbare Feedback der Lerngruppe in einem realen
Klassenraum schlichtweg fehlt. Zwar ist es dank der Stummschaltevorrichtung am
Rechner im virtuellen Klassenraum viel ruhiger, aber leider gilt das auch fiir die wich-
tigen Diskussionen und miindlichen Deutungsprozesse wahrend der Urteilsphasen
einer Unterrichtsstunde. Dieses, fiir das gemeinsame historische Lernen konstitutive
Element des Geschichtsunterrichts mag sich im Virtuellen nicht so recht einstellen. Zu
einer guten Lernumgebung gehort die physische Prasenz der Lerngruppe.

Ich mochte gerne noch einen anderen Aspekt des aktuellen Geschichtsunterrichts
hervorheben. In den letzten Jahren hat es, so ist meine Wahrnehmung, einen >ge-
schichts- und erinnerungskulturellen Turn< im Unterricht gegeben. Angeregt durch
die entsprechenden Kompetenzanforderungen, heiflen sie nun >Orientierungs-« oder
»Handlungskompetenz, wird der unterrichtliche Blick auf Geschichte stdrker auf den
»(erinnerungskulturellen) Sitz im Leben«< ausgerichtet. Das bedeutet, dass nun haufi-
ger danach gefragt wird, was Geschichte mit uns heute (noch) zu tun hat, wie sich
Geschichte im offentlichen (Diskurs-)Raum darstellt oder welche historischen Fragen
gerade offentlich und kontrovers diskutiert werden. Inhaltlich kann das reichen von
der (auch simulierten) Diskussion um Straflen- oder Platzumbenennungen in Stddten,
dem Verfassen von Leserbriefen zur Prdsentation von umstrittenen Denkmadlern im
offentlichen Raum bis hin zum Umgang mit kolonialen Artefakten, um nur einige
aktuelle Themen aus dem Bereich der Public History zu nennen. Diese Themen ge-
langen iiber die Schulbiicher und mehr noch iiber die Interessen der Lehrkrdfte in den
Geschichtsunterricht. Hierin liegen grofte Chancen, den Geschichtsunterricht nicht
nur interessant zu gestalten, sondern ihn, bildungspolitisch gesehen, als bedeutsames
Fach »im Spiel< zu halten. Denn iiber eines sollten wir uns im Klaren sein. Nicht in
allen Bundeslandern wird dem Geschichtsunterricht die Wertigkeit zugeschrieben, die
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der historischen Bildung im Allgemeinen in politischen Reden zukommt. Fast mochte
man meinen, dass es sich hier um ein umgekehrt proportionales Verhaltnis handelt:
Je lauter nach der so wichtigen historischen Bildung unserer Jugendlichen im politi-
schen Diskurs gerufen wird, desto starker wird der Geschichtsunterricht in manchen
Bundesldandern im Stundenumfang gekiirzt oder marginalisiert, zum Beispiel durch
die Zusammenlegung des Faches Geschichte mit anderen gesellschaftswissenschaftli-
chen Fichern wie Politik, Sozialwissenschaften und Erdkunde zum weithin ungelieb-
ten Fach der Gesellschaftslehre. Nur allzu oft dient dann dieses Fach an den Schulen
der Versorgung der jeweiligen Klassenleitungen mit weiteren Stunden in der eigenen
Klasse. Und da man das Fach Gesellschaftslehre oder Gesellschaftskunde auch nicht
»auf Lehramt¢ studieren kann, heifit das, dass die allermeisten Lehrkréfte, die dieses
Fach unterrichten, fachfremd unterrichten. Sie verfiigen oft nur iiber eine oder maxi-
mal zwei der drei notigen Fakultates. Hier sollte im Sinne der Qualitatssicherung und
im Sinne unserer Kinder und Jugendlichen bildungspolitisch gegengesteuert werden.

Anna Lienau: Ich mdchte diese Frage anhand meiner Erfahrungen an zwei Schulen
beantworten, die ich selber im Referendariat und in meiner Berufstatigkeit kennen-
gelernt habe. Dabei handelt es sich um ein althumanistisch geprdgtes Gymnasium in
Hamburg (KESS Sozialindex 6 Schule) und eine Gemeinschaftsschule mit gymnasia-
ler Oberstufe in Schleswig-Holstein, mit starkem Fokus auf Individualitdt. An beiden
Schulen unterschied sich der Geschichtsunterricht im Hinblick auf die Rahmenbedin-
gungen (z.B. padagogisches Leitbild, Stundentafel, Bildungspldne/Fachanforderun-
gen) und die Interessen, das Vorwissen und die Fahigkeiten der Lernenden. Wahrend
am Gymnasium in Hamburg bereits ab Klasse 6 das Fach Geschichte unterrichtet wur-
de, es ein Geschichtsprofil und eine Geschichts-AG zur Teilnahme am Geschichtswett-
bewerb gab, wird an Gemeinschaftsschulen in Schleswig-Holstein von Klasse 5 bis
10 das Fach Weltkunde unterrichtet und Geschichte erst ab Jahrgang 11. Hier mochte
ich mich dem Statement von Frank Schweppenstette anschliefien: Weltkunde- oder
Gesellschaftslehreunterricht, der die Facher Geschichte, Geographie und Wirtschaft/
Politik vereint, kann nur dann funktionieren, wenn er durch ein multiprofessionelles
Jahrgangsteam, in dem Lehrkrafte mit allen drei Fakultates vertreten sind, gemeinsam
geplant und gestaltet wird.

In Bezug auf den Geschichtsunterricht war meine positive Beobachtung an beiden
Schulen das Verstdndnis der meisten Geschichtslehrkrafte davon, dass Geschichtsunter-
richt problemorientiert und kompetenzorientiert gestaltet werden sollte, einen Gegen-
warts- und Lebensweltbezug zu den Schiiler*innen aufweisen sollte und durch seine
multiperspektivische Anlage zur Bildung von Sach- und Werturteilen anregen sollte.

Noch eher seltener (mitunter im Rahmen von Projektwochen) begegnete mir schu-
lischer Geschichtsunterricht, der ganz unter der Pramisse forschenden Lernens stand
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und weitere Moglichkeiten zur Vertiefung bot, die im Rahmen einer klassischen Schul-
stunde kaum zu realisieren sind. Dies wdre zum Beispiel eine Moglichkeit, bei der im
Distanzlernen Kompetenzen gefordert werden konnen - wahrend dies sicherlich zu
einem gewissen Grad voraussetzt, dass die Schiiler*innen bereits im Prasenzunter-
richt grundlegende Fahigkeiten im Bereich des selbstgesteuerten Lernens erworben
haben. So benannten meine Schiiler*innen in der Mittel- und Oberstufe die Unabhan-
gigkeit vom Stundenplan wiederholt als positiven Aspekt des Distanzlernens. Diese
freie Gestaltung der eigenen Lernzeit habe es ihnen ermoglicht, sich vertiefter und
auch motivierter (da zu einem selbstgewdhlten Zeitpunkt) mit Lerngegenstdnden zu
beschdftigen, ohne gezwungenermafien nach einer bestimmten Zeit auf ein neues
Fach >umswitchen« zu miissen. Im Geschichtsunterricht und durch den Prozess his-
torischen Lernens werden mehrdimensionale historische Fragen aufgeworfen und die
Schiiler*innen mit Perspektiviibernahme und Urteilsbildung zu komplexen Denkvor-
gdngen aufgefordert, die im Rahmen von 45 oder 60 Minuten hadufig nur durch starke
Vorkonstruktion von Fragen und Denkprozessen durch die Lehrkraft im Vorfeld beant-
wortet werden konnen. Ein freieres historisches Lernen, welches individuelle Re- und
Dekonstruktion anhand von eigenen Fragestellungen ermoglicht, wiirde von einem
offeneren zeitlichen Rahmen wie er im Distanzlernen bestand, profitieren.

Gleichzeitig kam es in meinem Umfeld durch das Distanzlernen zu einem star-
keren Austausch iiber Unterrichtsideen zwischen den Lehrenden. Sei es in digitalen
Austauschformaten wie im >Twitterlehrerzimmer« oder in der eigenen Fachschaft, in
der Formate wie Padlet Einzug hielten. Auf diesen verdffentlichen die Schiiler*innen
individuelle Arbeitsergebnisse und konnten mithilfe der Kommentarfunktion in einem
Schreibgesprach miteinander diskutieren. Mithilfe dieser Art der Ergebnissicherung,
die inzwischen auch im Prasenzunterricht als digitale Erganzung zur Dokumentation
von Fragen, Arbeitsergebnissen und zum Austausch genutzt wird, konnten histori-
sche Entwicklungen (z.B. Nationalstaatsbildung, Kolonisation) anhand der von den
Schiiler*innen erarbeiteten und verdffentlichten Einzelbeispielen in ihrer Gesamtheit
sichtbar, vergleichbar und diskutierbar gemacht werden.

Dementsprechend sehe ich auch im digitalen Lernen Potential fiir kompetenzorien-
tiertes Lernen und das Aushandeln von Deutungsprozessen und kreative Ergebnispra-
sentationen. Besonders iiberzeugt hat mich dabei ein Beispiel, welches die Kollegin
Patricia Drews im Rahmen eines Barcamps zur zeitgemafien und digitalen Priifungs-
kultur prasentierte, die ihre Schiiler*innen eine digitale Ausstellung zu Bildern des
19. Jahrhunderts gestalten lief}, wobei die Schiiler*innen nach einer ausfiihrlichen
Auseinandersetzung mit dieser Epoche begriindet aussagekraftige Bilder fiir die Aus-
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stellung auswdhlen und ihre Entscheidung entsprechend reflektieren mussten.? An
dieser Stelle konnte man fragen, ob die digitale »Tempo 30-Zone« unter den richtigen
Bedingungen nicht sogar zur Uberholspur werden kann, indem hier auf verschiedenen
Ebenen Kompetenzen aber auch die Auseinandersetzung mit Geschichtsbildern und
-deutungen gefordert werden und die Lernenden ohne grofien schulorganisatorischen
Aufwand selbsttatig gestalten konnen und im Rahmen von Unterricht Erfahrungen
mit der Welt des Internets, in der letztlich jeder zum Autor werden kann, sammeln
und reflektieren konnen. Digitale Werkzeuge erdffnen neue Moglichkeiten, so ware es
etwa mithilfe von Videokonferenzen mdglich, interkulturelles Lernen starker zu for-
dern, indem die Lernenden im Geschichtsunterricht im Rahmen einer Unterrichtsein-
heit mit Lernpartnern aus anderen Landern, Regionen oder Orten zusammenarbeiten,
welche den gleichen Gegenstand aus einer anderen Perspektive erschlieflen bzw. die
jeweilige regionale/nationale geschichtskulturelle Perspektive auf einen historischen
Gegenstand vergleichend erarbeiten. Personlich hatte ich den Eindruck, dass das Dis-
tanzlernen teils bessere Moglichkeiten fiir individuelles Lehrer-Feedback an die Ler-
nenden schuf, andererseits auch zumindest bei einigen Lernenden die Qualitdt von
schriftlichen Reflexionsaufgaben von den verdnderten strukturellen Rahmenbedin-
gungen profitiert hat und auch Lernende, deren Fihigkeiten weniger im Miindlichen
lagen, davon profitieren konnten. Was digitaler Unterricht eben nicht oder nur sehr
reduziert im Rahmen von Videokonferenzen leisten kann, haben meine Vorredner
schon angesprochen. Mir ist besonders die Situation einer Geschichts-Referendarin
im Geddchtnis geblieben, die wahrend des Distanzlernens vor der Herausforderung
stand, digital das Thema >Nationalsozialismus und Holocaust« in der 9. Klasse vermit-
teln zu miissen. Der fehlende direkte Kontakt zu den Lernenden, die Wahrnehmung
ihrer Reaktionen und Fragen fallt gerade bei diesem gesellschaftlich und emotional
aufgeladenem Thema, welches Lehrende und Lernende auch im Prdsenzunterricht
auf verschiedensten Ebenen besonders herausfordert und ein sensibles Zusammen-
spiel erfordert, besonders ins Gewicht und sorgt fiir massive Abstriche bei der Ver-
mittlung - dazu zdhlt auch die Tatsache, dass samtliche Besuche aufierschulischer
Lernorte wie zum Beispiel der Gedenkstdtte Neuengamme in der Pandemie unterblei-
ben mussten - und dies ging letztlich zu Lasten der Lernenden und der Entwicklung
ihres reflektierten Geschichtsbewusstseins und auch der Entwicklung einer eigenen
moralischen Haltung. Insofern stimme ich Anke John und Frank Schweppenstette zu,
dass der diskursive miindliche Austausch aber auch die im Prasenzunterricht gegebe-
ne Beziehungsebene zwischen Lehrenden und Lerngruppe elementar fiir gelingenden
Geschichtsunterricht sind, finde aber auch, dass aus dem Distanzunterricht wertvolle

2 Patricia Drewes, Bildquellen als Lern- und Prifungsgegenstand fir Geschichtsunterricht in der Kultur der
Digitalitat, in: https://pruefungskultur.org (letzter Zugriff: 7.7.2022).
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Impulse gewonnen werden kénnen und sollten, die den Geschichtsunterricht langfris-
tig bereichern und zu einem konstruktiven Nachdenken {iber die geeigneten dufieren
Strukturen fiir historisches Lernen auch jenseits der starren Vorgaben von Stunden-
plan und Stundentafel anregen konnen.

Wie betrachten Sie das Verhaltnis zwischen Geschichtswissenschaft und Geschichts-
unterricht? Ist die Geschichtswissenschaft Impulsgeberin fiir den schulischen
Geschichtsunterricht oder handelt es sich eher um zwei verschiedene Welten, die
verschiedene Ebenen historischen Wissens und Denkens adressieren?

Anke John: Schiiler*innen sollten ein Recht auf spannende Forschungsfragen und
auf neueste wissenschaftliche Erkenntnisse haben. Ob der Unterricht auf aktuellem
Stand ist, hdngt jedoch wesentlich von informierten Lehrer*innen ab. Schulgeschichts-
biicher sind von Natur ein eher trages Medium. Sie bilden den geschichtswissen-
schaftlichen Forschungsstand nur verzogert ab. Es gibt keinen direkten Transfer, denn
Historiker*innen treten heute nicht mehr als Verfasser und Redakteure von Schulbii-
chern in Erscheinung oder wirken an Lehrplankommissionen mit.

Was curricular in den Mittelpunkt gerlickt wird, ldsst sich jedoch nicht direkt
aus der Geschichtswissenschaft ableiten. Allein die umfangliche Spezialisierung der
Forschung nach Zeit, Raum und Sektoren, ihre Interdisziplinaritdt und Diversifizie-
rung durch Queer History, Migrationsgeschichte oder Minderheitengeschichte verlan-
gen einen Blickwechsel von den fachlichen zu den didaktischen Logiken der Themen-
bestimmung fiir den Geschichtsunterricht.

Jedoch werden auch Versdumnisse sichtbar, wenn sich die Geschichtswissenschaft
transnational und globalgeschichtlich aufstellt, wihrend Richtlinien und Lehrpldne un-
verdndert national, eurozentristisch und politikgeschichtlich ausgerichtet bleiben und
so historisches Lernen in Bezug auf Fragen von Migration und Teilhabe, die schwin-
dende Selbstgewissheit westlicher Gesellschaften, die Folgen von 1989 oder die globa-
len Klima- und Gesundheitskrisen hinterherhinkt.

So entkoppelt werden Wissenschaft, Unterricht und Gesellschaft oft als »verschie-
dene Welten< wahrgenommen. Zum Beispiel durch den Berufsnachwuchs. Im Pra-
xissemester, mit dem Schulen nunmehr auch zu Studienorten wurden, sind Lehr-
amtsstudierende mit den Widerspriichen von Schiilerinteressen, Schulwissen und
historischer Forschung unmittelbar konfrontiert und 16sen diese erfahrungsgemaf}
unterschiedlich auf.

Scharniere eines gemeinsamen Fachbezugs sind mit der Geschichtstheorie und
hermeneutischen Methode vor allem die Denkwerkzeuge und Denkprinzipien, die
jede und jeden befdhigen, ein Leben lang eigenstdndig und kritisch mit Geschichte
umzugehen. Die Phasen des historischen Erkenntnisprozesses - Heuristik, Kritik,
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Interpretation und Darstellung - werden sowohl im Forschungsprozess als auch
im Geschichtsunterricht gedanklich durchschritten. Wesentliche Unterschiede zwi-
schen Historiker*innen und Schiiler*innen liegen dabei in der Tiefe der Verfiig-
barkeit und Verarbeitung historischen Wissens, im Umfang des angewandten Me-
thodenwissens und in der altersabhdngigen Lebenserfahrung, jedoch nicht in der
grundsatzlichen Anwendung wissenschaftlicher Verfahren wie Multiperspektivitdt
und Quellenkritik.

Frank Schweppenstette: Gerne mdchte ich das bestirken, was Anke John zum
Schluss zu den Beriihrungspunkten zwischen Geschichtswissenschaft und Geschichts-
unterricht ausgefiihrt hat. Es geht im Unterricht immer um exemplarisches Lernen,
eine »>Abbildung« aller unterschiedlichen und aktuellen Forschungsrichtungen im Un-
terricht ist nicht einmal im Ansatz mdoglich. Das ist auch nicht notig. Wichtig ist es hin-
gegen, dass die Lehrkrifte {iber das fachmethodische Wissen und {iber die Fertigkeiten
verfiigen, die historischen Erkenntnisprozesse fachlich versiert auf die curricular vor-
gegebenen Inhalte anwenden zu kénnen. Im Ubrigen geben die Kernlehrpline und
Kerncurricula der einzelnen Bundesldnder lediglich einen obligatorischen Kern vor,
der - im Idealfall - durch die besonderen Interessen der Lerngruppen und Lehrkrifte
ergdanzt werden kann. Leider bleibt in der schulischen Realitdt hierfiir aber nur wenig
Zeit flir solche Zusatzthemen.

Sie sprachen von den >zwei verschiedenen Welten¢, die der Geschichtswissenschaft
und die des Geschichtsunterrichts. Ich bin der Meinung, dass wir die Konvergenz-
punkte von Geschichtswissenschaft und Geschichtsunterricht wieder freilegen und
dann pflegen miissen. Frau John sprach die personelle Verschrankung beider Spharen
an, zum Beispiel in Form von gemischten Lehrplankommissionen oder gemischten
Autorenteams fiir die Geschichtsschulbiicher. Ich mdchte gerne noch einen weite-
ren Aspekt in die Diskussion einbringen. Aus der berufsbiographischen Forschung
wissen wir, dass junge Lehrkrdfte in den ersten Jahren ihres Berufslebens nicht nur
»Novizen« bleiben, sondern unter beruflichem Stress sogar wieder in die >alten Bah-
nen¢ der subjektiven Theorien verfallen, manchmal so, als ob sie vorher iiberhaupt
keine Ausbildung durchlaufen hatten. Und diese subjektiven Theorien zu Unterricht
und Lernen sind in hochstem Mafie kontingent. Hier konnte die Geschichtswissen-
schaft ansetzen, indem sie nicht nur, wie im Falle des Praxissemesters, Schule und
Studium konvergieren lassen, sondern auch Mdglichkeiten schafft, die jungen Lehr-
kréfte in den ersten fiinf Jahren ihres Berufslebens in irgendeiner Form zu begleiten.
Die Lehrerausbildungszentren fiihlen sich in dieser Hinsicht nach dem einmal bestan-
denen Zweiten Staatsexamen jedenfalls nicht mehr dafiir verantwortlich, frei nach
dem Motto: »Hic Rhodus, hic saltal« Und mafigeschneiderte Fortbildungsangebote fiir
Berufsanfanger gibt es nur vereinzelt. Wie eine berufsbiographische Begleitung durch
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die Geschichtswissenschaft aussehen konnte, dariiber kann man sicherlich mit guten
Ideen nachdenken. Die Initialziindung fiir eine wie auch immer geartete Berufsan-
fangerbegleitung wird, so behaupte ich mal, nicht von schulisch-administrativer Seite
kommen. Da konnte die Geschichtswissenschaft wichtige Impulse geben.

Anna Lienau: Auch wenn die grundlegenden Denkprinzipien- und Erkenntnisme-
thoden im Geschichtsunterricht und in der Geschichtswissenschaft die gleichen sein
mogen, empfand ich es bei meinem Berufseinstieg als Herausforderung, den an der
Universitdt verinnerlichten Standpunkt wissenschaftlicher Geschichtsforschung, die
stets die Unabgeschlossenheit eines Forschungsprozesses und die Vielfalt methodi-
scher und subdisziplindrer Zugdnge zu einer Forschungsfrage betont auf der einen
und auf der anderen Seite den didaktischen und pddagogischen Zugang, der wiede-
rum didaktische Reduktion erfordert und eine lernzielorientierte und keine primér
forschungsorientierte Perspektive hat, miteinander zu vereinbaren. Hier spielt die
Geschichtsdidaktik eine zentrale Rolle, um beide Perspektiven miteinander zu verein-
baren und auch eine reine >Abbilddidaktik< zu vermeiden. So schreiben Becker/Heuer
(2012): »Wenn dabei die Geschichtstheorie »in der Tat das Gewissen des Historikers«
(Goertz 1995, 15) ist, dann sind die hypothetischen Grundlagen historischen Lehrens
und Lernens gleichsam das Gewissen der Geschichtslehrerin und des Geschichtsleh-
rers.«® Dies finde ich hilfreich, um sich bewusst zu machen, dass der Umgang mit
Geschichte an Universitaten und Schulen notwendigerweise unterschiedlich ausfallt,
jedoch gleichermafien fachtheoretischen bzw. daraus entwickelten fachdidaktischen
Kriterien unterliegt. Trotzdem beziehen sich beide auf den gleichen Gegenstand, sind
also auch eng verbunden, weshalb ich ein Zusammenspiel beider »Welten« unerlass-
lich finde, auch im Sinne der Zielsetzung, ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein bei
den Schiiler*innen zu erzeugen.

Teil dessen ist es, dass sich das Nachdenken {iber und die Fragen an Geschichte
permanent verandern. Neue Teildisziplinen und Fragestellungen, die an Universitdten
entstehen, konnen den schulischen Geschichtsunterricht gerade im Sinne der Subjekt-
orientierung enorm bereichern, indem zum Beispiel kulturgeschichtliche (etwa >Rock-
musik als Ausdrucksform sozialen Protests in den 1960er Jahren«), alltagsgeschicht-
liche oder geschlechtergeschichtliche Fragestellungen aufgegriffen werden, die fiir die
Lebenswelt und Orientierung der Schiiler*innen in dieser in hohem Mafie relevant
sind. Auch ein stdrker forschungsorientierter Umgang mit Geschichte ldsst sich im Rah-
men von Projektarbeit, Klausurersatzleistungen oder Epochenunterricht gewinnbrin-
gend in die Schule integrieren. Ein subjektorientierter Zugang zu Geschichte, wie er

3 Vgl. Axel Becker/Christian Heuer, Erkenntnistheoretische Grundlagen historischen Lehrens und Lernens,
in: Michele Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.), Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Band 1. Schwal-
bach/Ts.2012,77-88.
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in der Geschichtsdidaktik postuliert wird, entspricht eher einem forschenden Zugang
der Schiiler*innen zur Geschichte auf Basis eigener Fragestellungen an die Geschich-
te - und weist damit durchaus Gemeinsamkeiten mit der Geschichtswissenschaft auf.

Gleichzeitig kann eine enge Riickbindung an die Geschichtswissenschaft auch
beim Entwickeln relevanter Leitfragen und Erschlieffen neuer Quellenbestdnde fiir
den Schulunterricht hilfreich sein und Lehrkrdften selbst die Moglichkeit zur kriti-
schen Reflektion ihrer Unterrichtsgestaltung aus fachmethodischer und inhaltlicher
Sicht bieten. Das Potential der Geschichtswissenschaft Impulsgeberin fiir die Schule
zu sein, ist also allemal vorhanden und in hohem Mafie relevant, dennoch erscheint
es mir hdufig an Transfermdglichkeiten zu fehlen. Diese konnten z.B. intensiviert wer-
den, indem geschichtswissenschaftliche Quellen und Quellensammlungen und For-
schungsergebnisse nicht nur fiir eine Publikation, sondern ggf. auch im Hinblick auf
den Schulunterricht aufbereitet und auf einer entsprechenden Online-Plattform fiir
den Schulunterricht zur Verfiigung gestellt wiirden. Ggf. kénnte auch die Geschichts-
didaktik einen starkeren Austausch zwischen Fachwissenschaft und Schulpraxis durch
entsprechende Veranstaltungsreihen moglicherweise auch in den Schulen oder online
befordern, die fiir Lehrkrafte niedrigschwellig zugédnglich sind. Ganz grundsatzlich
wadre es wiinschenswert, dass Geschichtslehrkrdfte mehr Zeit und Ressourcen fiir die
Planung und Gestaltung von Geschichtsunterricht erhalten, was einen starkeren Ein-
bezug universitarer Forschung und mehr Innovation im Geschichtsunterricht auch
im Hinblick auf die verwendeten Materialien ermdglichen wiirde. Insgesamt ware es
interessant zu priifen, inwiefern eine stdrkere Kooperation zwischen Geschichtswis-
senschaft und Schule auch fiir die Geschichtswissenschaft positive Effekte im Sinne
einer stdrkeren Wirkung in die Gesellschaft hinein haitte.

Hat Zeitgeschichte einen besonderen Wert fiir den Geschichtsunterricht?

Anke John: Das Besondere an Zeitgeschichte liegt in ihrem spezifischen Gegen-
wartsbezug. Thr Vorzug besteht einerseits darin, dass aktuelle Fragen aus einem
Zeitabschnitt heraus beantwortet werden, der der Gegenwart in vielem dhnelt. Thr
Epochenbezug ist damit besonders anschlussfahig an die Erfahrungen und das Ver-
stdndnis der Lernenden, weil er auf gemeinsame Strukturen von Politik, Kultur, So-
zial- und Wirtschaftsleben in Vergangenheit und Gegenwart abstellt. Durch den Erfah-
rungsbezug und den Zugang zu einer dichten, audiovisuellen Quelleniiberlieferung
konnen Schiiler*innen leichter aus der Rezipientenrolle heraustreten, zu souveranen
Urteilen gelangen und Geschichte eigenstdndig kommunikativ verhandeln.

Andererseits ist Zeitgeschichte ein weitgehend unbestimmtes und fiir Schiiler*in-
nen auch unbekanntes und fremdes Feld. Alternativ zum Epochenansatz wird aus
einer erfahrungsgeschichtlichen Perspektive heraus unter Zeitgeschichte auch die Zeit
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verstanden, an der heute lebende Menschen teilgehabt haben. Durch private Kontak-
te und gezielte Befragung von Zeitzeug*innen werden Teenager, die inzwischen alle
nach der Jahrtausendwende geboren wurden, mit (gewaltsamen) Erfahrungen des
vergangenen 20. Jahrhunderts konfrontiert, die fremd und abstdndig zu ihrer eigenen
Lebenswelt sind.

In der 2020 initiierten Mitmachaktion >Geschichte fiir morgen. Alltag in der Corona-
Pandemie« haben sie dagegen eigene Fundstiicke, Erfahrungsberichte und Erlebnisse
in der Corona-Krise dokumentiert. Das so entstandene Coronaarchiv ist ein Beispiel
fiir Fragen der Uberlieferung und Geschichtsdeutung, die sich in Zeitgeschichte und
Geschichtsunterricht derzeit neu stellen: Welche Probleme sind einer Historisierung in
actu eingeschrieben? Lasst sich Geschichte in Echtzeit schreiben, ohne Distanz zum Ge-
schehen? Was bedeutet das fiir den Geschichtsbegriff?

Mehr als anderswo ist Zeitgeschichte in Deutschland mit politisch-pddagogischen
Aufgaben verkniipft. Geschichtskenntnisse werden am Wissen iiber Auschwitz-Birke-
nau, dem Datum der Errichtung der Berliner Mauer oder dem Diktaturbegriff gemessen
und iberpriift. Was Schiiler*innen vergleichsweise {iber das Jahrhundert wissen, in
dem der romische Kaiser Augustus regierte, ob sie die Routen, Folgen und Auswirkun-
gen des transatlantischen Sklavenhandels kennen oder Beschliisse des Wiener Kongres-
ses, scheint dagegen keine so grofse Rolle zu spielen.

Dass Zeitgeschichte gegeniiber anderen Epochen oft als dominant und vor allem der
Nationalsozialismus interessanter als andere Themen wahrgenommen wird, diirfte viel
damit zu tun haben, dass Schiiler*innen mit ihr auch auflerhalb der Schule in Beriih-
rung kommen. In sozialen Medien, in Gedenkstdtten und Museen ist Zeitgeschichte om-
niprasent. Politik und 6ffentliche Debatten referieren immer wieder auf zeithistorische
Vergleiche, formulieren Mahnungen und Einsichten und verschérfen so die Deutungs-
konkurrenz mit dem Geschichtsunterricht und der Geschichtswissenschaft.

Frank Schweppenstette: Ohne Frage ist die Zeitgeschichte zur dominanten Epoche
im Geschichtsunterricht geworden, vor allem in den Abschlussklassen. Sie ist uns,
chronologisch gesehen, ja auch am nachsten. Die Lehrkrafte konnen aus einem un-
liberschaubaren Angebot an Quellen und Abbildungen, Darstellungen und Zeitzeu-
geninterviews wahlen. Die Kunst ist es, hier einen gewissen Uberblick zu bewahren
und sich nicht zu verlieren. Hinzu kommen Geschichtsdeutungen und Geschichts-
bilder, die iiber die sozialen Medien und digitalen Spiele transportiert werden. Und es
liegt in der Natur der Sache, dass viele Themen der Zeitgeschichte besonders interes-
sant sind, da sie in die unmittelbare Umgebung der eigenen Lebenswelt hineinragen.
Nur irgendwann komme ich als Lehrkraft an die Grenzen meiner Rezeptionsfahigkeit
und auch Rezeptionsbereitschaft. Ich kann das nur sinnvoll in den Griff bekommen,
wenn ich die Perspektive dndere und >aus der Not eine Tugend mache«. Im Geschichts-
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unterricht kann ich beispielsweise nicht nur nach der historischen Triftigkeit von
Geschichtsbildern in den unterschiedlichen Medien fragen, sondern auch nach den
Konstruktionsbedingungen und Kontexten solcher Geschichtsbilder. Um ein Beispiel
zu nennen: Die beliebten, zunehmend professioneller gestalteten Erkldrvideos geben
sich einen vermeintlich objektiven Anstrich, indem sie vordergriindig faktenbasierte
Narrationen in bester Frontaltechnik prasentieren. Erst bei genauerer Analyse dieser
Erkldrfilmchen >entdeckt« man die Sach- und Werturteile, die gewissermafien sub-
kutan in die Videos eingespeist und mit ihnen verbreitet werden. Das muss nicht
immer falsch sein. Es ist aber wichtig, dass die Schiiler*innen in der Lage sind, die
vermeintlich >objektiven« Erkldrungen auf ihre Vorannahmen und Urteile hin unter-
suchen zu kénnen. Ebenso verhilt es sich mit der Analyse von und kritischen Aus-
einandersetzung mit historischen Spielfilmen und Geschichtsdokumentationen, die
sich in Teilen immer mehr den Spielfilmen anndhern. Und gerade hier ist das gesamte
Instrumentarium des historischen Erkenntnis- und Dekonstruktionsprozesses gefragt,
um diese Darstellungsformen hinterfragen und verstehen zu kénnen.

Ein besonderer Wert der Zeitgeschichte fiir den Geschichtsunterricht liegt auch in
der Moglichkeit, mit den Themen an die Lebenswelt der jungen Menschen andocken
zu konnen. Das geschieht meistens nicht in direkter Form, sondern vermittelt iber
das familidre Umfeld. In allen Familien gibt es Geschichten, die tradiert und weiter-
gegeben werden. Diese zeitgeschichtlichen (Privat-)Narrationen flir den Unterricht
raufzuschliefiens, ist eine grofle Chance, denn an den konkreten Beispielen konnen
die Schiiler*innen die geschichtliche Bedingtheit ihrer Gegenwart und die Verdnder-
barkeit von Wertesystemen beurteilen lernen.

Anna Lienau: Die Zeitgeschichte verstanden als >Geschichte der Mitlebenden« bietet
einen besonderen Wert fiir den Geschichtsunterricht, indem sie den Lernenden einen
unmittelbaren und aufgrund der gut lesbaren Quellen auch eigenstindigen Zugang
zur Geschichte ermdglicht. Zudem ist die Epoche fiir die Lernenden aufgrund eben ih-
rer zeitlichen Ndhe auch in Bezug auf die zugrundeliegenden Normen, Werte, Lebens-
vorstellungen und Lebensverhdltnisse leichter zu erschlieffen als andere Epochen, die
wiederum eine grofiere Chance zur Alteritdtserfahrung bieten. Dartiber hinaus ist die
Zeitgeschichte, wie Anke John schon ansprach, fiir die Lernenden an vielen Stellen
erkennbar relevant fiir ihre aktuelle Lebenswelt, weshalb sich die Frage »Warum be-
schaéftigen wir uns damit?« bei der Zeitgeschichte aus der Perspektive der Lernenden
(scheinbar) weniger stellt. Daraus folgt auch, dass die Auseinandersetzung mit Zeit-
geschichte in hohem Mafie forderlich fiir die Ausbildung von Orientierungskompetenz
in der Gegenwart ist. Zentrale Gegebenheiten und Herausforderungen unseres demo-
kratischen und gesellschaftlichen Systems sind auf zeithistorische Ereignisse zuriick-
zufiihren, wie beispielsweise das Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland oder
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strukturelle Unterschiede zwischen alten und neuen Bundesldndern. Die Kenntnis der
Zeitgeschichte hilft den Lernenden also unmittelbar und fiir sie selbst wahrnehmbar,
sich in ihrer Gegenwart zurechtzufinden und Entwicklungen in der Gegenwart ein-
zuordnen. Des Weiteren ist die Geschichts- und die Erinnerungskultur in der Bundes-
republik zeithistorisch gepragt, indem primar die Erinnerung an den Nationalsozialis-
mus jedoch auch an die deutsch-deutsche Teilung eine zentrale Rolle im kollektiven
Geddachtnis spielen und damit auch fiir die Identitdtsbildung der Schiiler*innen als
Biirger der Bundesrepublik Deutschland und fiir die Ausbildung eines reflektierten
Geschichtsbewusstseins von Bedeutung sind. Dies zeigt sich nicht zuletzt am drin-
genden Bediirfnis der Lernenden, auch bereits vor dem in den Fachanforderungen
festgelegten Zeitpunkt (8./9. Jahrgang) iiber den Themenkomplex >Nationalsozialis-
mus und Holocaust« zu sprechen, da sie dies als reales Orientierungsproblem in ihrer
Gegenwart und in Bezug auf ihre Identitdtsbildung wahrnehmen und auch friiher die
Moglichkeit einer (allerdings unbedingt altersangemessenen) Auseinandersetzung mit
dem Thema erhalten sollten.

Wie ist es bei der Regionalgeschichte?

Anke John: In der Lehrplanentwicklung sind meines Erachtens gegenwartig zwei
Tendenzen zu beobachten. Erstens zeigt der Vergleich zwischen 16 Bundesldndern,
von Schulstufen und von Schularten, dass lokal- und regionalgeschichtliche Zugdnge
curricular ausgesprochen unterschiedlich - man hat fast den Eindruck willkiirlich -
verankert sind. Nicht sinnvoll zu erkldren ist, warum sie in einem Bundesland in der
Sekundarstufe I angeboten, in der Abiturstufe aber nicht, in anderen Konstellationen
es genau umgekehrt ist oder weitgehend ganz darauf verzichtet wird.

Zweitens fallt bei einem Blick in die Lehrpldne auf, dass sich geschichtsdidaktische
Innovationen unterschiedlich auswirken. Im neuen Lernbereich Geschichtskultur,
dessen Bedeutung Frank Schweppenstette bereits hervorgehoben hat, und bei den
teilweise erstrittenen Langsschnittthemen machen sich sowohl einschrankende als
auch erweiternde Effekte bemerkbar. So konnen in Sachsen-Anhalt Geschichtsinsze-
nierungen auch am Beispiel des Reformationsgedenkens bewertet werden. Lernende
sollen hier auferdem die Eignung Ottos des Grofien als Werbetrdger einschdtzen. In
Brandenburg wiederum wird im Langsschnitt eine allgemeine Geschichte der Urba-
nisierung an Exempeln von Stddten Brandenburg-Preuflens behandelt. Lokale und
regionale Beziige werden so zwar immer wieder gewinnbringend aufgegriffen, im
Gesamtvergleich zeigt sich jedoch, dass Lokal- und Regionalgeschichte nicht auto-
matisch neu verankert werden und in neuen Lernbereichen auch vollkommen aufien
vor bleiben konnen.
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Frank Schweppenstette: Die Regionalgeschichte ist das vernachldssigte und selten
gespielte Lied im Kanon des Geschichtsunterrichts. Weit entfernt davon, systematisch
und curricular bespielt zu werden, fristet sie ein Nischendasein in der Orgel der Mak-
rogeschichte, um im Bild zu bleiben. Uber den curricularen Stellenwert der Regional-
und Lokalgeschichte scheint es keinen bundesweiten Konsens zu geben. Sie ist, Frau
John sagte es bereits, ganz den Bediirfnissen der Bundesldnder anheimgegeben. Oft
steht in curricularer Hinsicht die Landesgeschichte im Vordergrund, die sich dann als
Extra-Kapitel in Schulbiichern wiederfindet, was ja nicht schlecht ist. Die Erforschung
der Regional- und Lokalgeschichte hingegen wird dann meistens iiber entsprechende
Aufgabenformate in den Schulbiichern, oft im Anschluss an die allgemeingeschicht-
lichen Themen, angeregt. Es handelt sich hdufig um geschichtskulturell ausgerichtete
Recherchen nach historischen Uberresten, Gebiduden oder Quellen in der unmittel-
baren Umgebung der Jugendlichen.

Die Regional- und Lokalgeschichte mit ihren didaktischen Potenzialen scheint ein
noch zu hebender Schatz zu sein, der die zeitgeschichtlichen Themen im Unterricht
auf ausgesprochen vielfdltige Weise bereichern kénnte.

Anna Lienau: Regionalgeschichte kann die Mdglichkeit bieten, >grofie« historische
Prozesse, Ereignisse und deren Auswirkungen am lokalen Beispiel nachzuvollziehen
und sichtbar zu machen. Zum Beispiel kann die Geschichte des globalen Dreieckshan-
dels lokal in der Stadt Ahrensburg an der Figur des Geschaftsmannes und Sklavenhdnd-
lers Heinrich Carl von Schimmelmann nachvollzogen werden, dessen Familie von 1759
bis 1938 im Besitz des heutigen Wahrzeichens der Stadt, dem Ahrensburger Schloss,
war. Hier ergibt sich durch den regionalen Bezug ein Zusammenhang zur Lebenswelt
der Schiiler*innen, der im Idealfall Geschichte >greifbarer< und anschaulicher machen
kann, da sie sich an konkreten Orten im Umfeld der Schiiler*innen abgespielt hat. Re-
gionalgeschichte kann insofern besondere Relevanz fiir das Alltagsleben der Schiiler*in-
nen haben, indem sie die historische Gewordenheit ihrer Umgebung stdrker erfassen,
ist aber auf der anderen Seite auch kein Selbstzweck, sondern sollte in einen sinnvollen
Unterrichtskontext eingebettet sein. Besonders im Bereich >forschendes Lernenc< oder
fir den handlungsorientierten Geschichtsunterricht bietet die Regionalgeschichte viele
Moglichkeiten, sei es durch den Besuch auflerschulischer Lernorte, eigene Recherchen
von Schiiler*innen in lokalen Stadtarchiven im Rahmen von Projektarbeit oder zum
Beispiel durch das Verlegen von Stolpersteinen. Auch im Bereich der Geschichtskultur
bietet die Regionalgeschichte viele Ankniipfungspunkte, so lassen sich zum Beispiel
anhand der (Um-)Benennung von Straffennamen erinnerungskulturelle Verdnderungen
und Umdeutungen sichtbar machen und mit den Schiiler*innen diskutieren.
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Kann Zeit- und Regionalgeschichte Ihrer Meinung nach auf besondere methodische
Zugriffe zugreifen?

Anke John: Es sind vor allem themenoffene Geschichtswettbewerbe, die auf lokale
und zeitgeschichtliche Zugange setzen und im forschend-entdeckenden Lernen ihr
Potenzial ausnutzen. Im reguldren Geschichtsunterricht wird dagegen fast ausschliefs-
lich auf die Veranschaulichung einer allgemeinen, mafistabsetzenden, dabei tiberwie-
gend nationalen Geschichte gesetzt, Anna Lienau hat es bereits angesprochen. Das
Atypische oder Verflechtungsgeschichten von Regionen, die transkulturelles und glo-
bales Lernen ermoglichen, spielen dagegen kaum eine Rolle. Ein bildungspolitischer
Grund dafiir diirfte in der Zentralisierung von Priifungsinhalten und standardisierten
Leistungserwartungen liegen. Beides stoft sich an der Spezifik und Partikularitdt von
Lokal- und Regionalgeschichte, so dass die methodische Bandbreite historischen Ler-
nens im kleinen Raummafstab derzeit brachliegt.

Zwar gibt es fiir die Entwicklung eines reflexiven und reflektierten Geschichtsbe-
wusstseins keine »heimatliche Keimzelle« (Karl-Ernst Jeismann). Jedoch kann histo-
risches Denken regionalgeschichtlich in einer Art und Weise geschult werden, die fiir
die meisten wahrend und auch nach der Schulzeit lebenspraktisch und relevant sein
diirfte. Kulturanthropologisch gesehen erweist sich lokales Wissen als eine besonders
handlungsbezogene und alltagsorientierte Denkform, die weltweit in vielen Gesell-
schaften vorkommt. Anders gesagt: Wenn wir von den kulturspezifischen Inhalten
lokaler und regionaler Geschichte absehen, werden gemeinsame, universale Denk-
muster sichtbar. Drei Charakteristika lokalen Wissens lassen sich meines Erachtens
im Umgang mit Geschichte erkennen: der unmittelbare und dauerhafte Zugang zur
Quellentiberlieferung, die miindliche face-to-face-Tradierung historischen Wissens
und eine besonders selbstwirksame Partizipation an Geschichtskultur.

Angesichts der lokalen und globalen Verflechtung jugendlicher Lebenswelten,
pladiere ich filir eine neue Selbstvergewisserung iliber Ziele regionalgeschichtlichen
Lernens. Die Globalisierung, die sich auch im Lokalen niederschldgt und die neue
gesellschaftliche Leitbilder von Mobilitdt hervorruft, hat wie die Digitalisierung mit
ihren Entfremdungseffekten ein neues Nachdenken iiber Identitdt und Herkunft aus-
gelost. Heimat und Heimatbediirfnisse verweisen auf multiple Bindungen an Orte und
Rdume und auf demokratische Teilhabe. Aber auch nicht aufgearbeitete, nationale
und antimoderne Traditionen der Vergangenheit werden iiber die Lokal- und Regional-
geschichte neu ins Spiel gebracht.

Frank Schweppenstette: Diese beiden letzten Gedanken von Frau John, den der

Heimatbediirfnisse und den der nationalen, teils antimodernen Traditionen der Vergan-
genheit mochte ich aufgreifen. Gerade unsere moderne Demokratie mit der Bereitstel-
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lung eines rechtlich-formalen Freiheitsrahmens ist nicht in der Lage - und soll es auch
nicht -, den Menschen vorzuschreiben, wie sie a) zu leben haben, und b) zu sagen, was
ein gegliicktes Leben ausmacht. In dieser Hinsicht ist unsere liberale Demokratie im
kantischen Sinne »blind«. Das kann sie sich auch leisten, solange die Menschen in ihren
Gemeinschaften selbst wissen, wie die Antworten auf die Fragen a) und b) aussehen.
Die westliche Demokratie ist in dieser Hinsicht also immer schon auf die vorhandenen
Lebens- und Sinnentwiirfe der in ihr lebenden Menschen angewiesen. Sie profitiert ge-
wissermafien davon. Da die vor-politischen Lebensentwiirfe der Menschen durch einen
globalisierten Marktmechanismus und durch eine hohe Mobilitdt offensichtlich in Be-
wegung geraten sind, erfahren kollektive Sinnstiftungen eine Renaissance, die wir ldngst
als iiberholt angesehen haben. Die eine liegt in der Re-Nationalisierung von Geschichte
und Gegenwart, mit all den gefihrlichen Begleitumstinden wie Intoleranz, Uberheb-
lichkeit und Diskriminierung. Die andere ldge in der bewussten Sichtbarmachung regio-
naler Identitaten und Traditionen, an die moglichst viele Gruppen, und seien sie auch
noch so heterogen, andocken und an ihnen teilhaben kénnen.

Ich bin fest davon iiberzeugt, dass die Regional- und Lokalgeschichte einen wichti-
gen Beitrag zu diesem letzten Aspekt leisten kann.

Anna Lienau: Die Zeit- und Regionalgeschichte ermdglicht in besonderem Mafe
forschend-entdeckendes Lernen der Schiiler*innen, da die Quellen leichter zugdng-
lich sind als in anderen Epochen und nicht notwendigerweise besondere propddeu-
tische Fahigkeiten zur Erschliefung dieser vorhanden sein miissen. So konnen die
Lernenden nach einer kurzen Archiveinweisung durchaus mit maschinengeschriebe-
nen Akten aus dem 20. Jahrhundert eigenstdndig (forschend) arbeiten, was bei hand-
geschriebenen Feldpostkarten in Siitterlin aus dem Ersten Weltkrieg anders aussieht.
Ergdnzend zu den (eher gesellschaftsbezogenen) Aspekten von Anke John und Frank
Schweppenstette mochte ich auf der methodischen Ebene noch die >Oral history« her-
vorheben. Dieser Ansatz erscheint zwar einerseits herausfordernd, da er den Schii-
ler*innen viel Verantwortung im Hinblick auf methodisches Vorgehen, Gesprdchsfiih-
rung und Reflektionsvermdgen abverlangt und einer intensiven Vorbereitung bedarf,
ermoglicht andererseits aber auch eigenstdandiges Lernen und intensive Eindriicke
durch die zwischenmenschliche Begegnung mit einem Zeitzeugen, also Erfahrungen,
die iiber den »normalen« Geschichtsunterricht hinausgehen. Indem die Schiiler*innen
sich im Umgang mit Zeitzeugen mit dem Quellenwert von Zeitzeugeninterviews kri-
tisch auseinandersetzen, erweitern sie zudem ihre Fahigkeit, diese als funktionales
Authentizitatsmittel in historischen TV-Sendungen, die elementarer Bestandteil ihrer
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Alltagswelt auf YouTube oder im Fernsehen sind, kritisch einordnen zu konnen.* Da-
mit schliefst sich der Kreis zur Bedeutung der Geschichtskultur, in der es hdufig um
zeitgeschichtliche Themen geht und zu der didaktischen Zielsetzung, die Lernenden
in die Lage zu versetzen, an dieser kritisch und aktiv teilzunehmen.

Autor*innen:

Sebastian Barsch

Professor fur Didaktik der Geschichte an der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel. Seine Forschungs-
schwerpunkte sind Diversitatim Kontext historischen Lernens, Professionsforschungund Materielle Kultur.
sbarsch@email.uni-kiel.de

Anke John

Diplomlehrerin fir die Facher Geschichte und Deutsch sowie Professorin fir Geschichtsdidaktik an der
Universitat Jena. Sie forscht und publiziert zum lokal- und regionalgeschichtlichen Lernen, zur histori-
schen Urteilsbildung und beschaftigt sich mit Auswirkungen der Digitalisierung auf den Geschichtsunter-
richt. Als Mitglied eines aktuellen Forschungsverbundes zur DDR- und Transformationsgeschichte und
im Wissenschaftlichen Beirat des Geschichtswettbewerbs des Bundesprasidenten arbeitet sie aus einer
geschichtsdidaktischen Perspektive besonders an zeitgeschichtlichen Themen.

anke.john@uni-jena.de

Frank Schweppenstette

Lehrer fir die Facher Geschichte, Philosophie und Deutsch am Apostelgymnasium in Kéln und Fachleiter
am Zentrum fir schulpraktische Lehrerausbildung Kéln. Erist Mitglied des Landes- und Bundesvorstan-
desdes Verbandes der Geschichtslehrerinnen und -lehrere.V. und Koordinator der Landesjury Nordrhein-
Westfalen Siid des Geschichtswettbewerbs des Bundesprasidenten. Fiir die Bundesstiftung Aufarbeitung
hat er handlungsorientierte Unterrichtsmaterialien zur Geschichte der DDR und der Transformationszeit
erstellt. Erist Autor und Herausgeber von Schulgeschichtsbiichern.
schweppenstette@apostelgymnasium.de

Anna Lienau

Lehrerin fir die Facher Geschichte, Deutsch und Darstellendes Spiel an der Selma-Lagerlof-Gemein-
schaftsschule in Ahrensburg. Gleichzeitig ist sie abgeordnete Lehrkraft an der Abteilung fir Didaktik der
Geschichte der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel und lehrt dort schwerpunktmaBig zu Antisemitis-
muspravention und Holocaust Education.

alienau@histosem.uni-kiel.de

4 Methodisch - didaktische Hinweise zur Oral History / Zeitzeugenbefragung zum Thema >Flucht - Vertrei-
bung - Integration« der Deutschen nach 1945, https://www.hdbg.de/boehmen/downloads/oralhistory-
lehrer.pdf (letzter Zugriff: 7.7.2022).

Interview mit Anke John, Frank Schweppenstette und Anna Lienau 33


https://orcid.org/0000-0002-6715-1466
mailto:sbarsch@email.uni-kiel.de
https://orcid.org/0000-0002-5163-9280
mailto:anke.john@uni-jena.de
mailto:schweppenstette@apostelgymnasium.de
mailto:alienau@histosem.uni-kiel.de
https://www.hdbg.de/boehmen/downloads/oralhistory-lehrer.pdf
https://www.hdbg.de/boehmen/downloads/oralhistory-lehrer.pdf




Thomas Hellmuth

Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik

Zwei Seiten einer Medaille?

In den letzten zwanzig Jahren sind zahlreiche Publikationen erschienen, die sich mit
dem Verhdltnis von Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik beschdftigten.” In diesen
iibernimmt die Geschichtsdidaktik nicht mehr nur eine Vermittlerinnenrolle, sondern
widmet sich unter dem Label der >Geschichtskultur< auch dem Umgang mit der Ver-
gangenheit und Geschichte. Damit erweist sie sich gleichsam als >Schwester« der Zeit-
geschichte, die eng an die Gegenwart gebunden ist und die »Erinnerungskultur« als
Forschungsbereich fiir sich reklamiert hat.? Gemeinsam ist der Zeitgeschichte und der

>>

Siehe dazu u.a. die Debatte zum Verhaltnis von Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik in: Zeithistorische
Forschungen/Studies in Contemporary History, Online-Ausgabe 2/2, 2005, https://zeithistorische-for-
schungen.de/2-2005 (letzter Zugriff: 3.8.2022); ferner u.a.: Hartmut Voit, Voriiberlegungen zu einer Di-
daktik der Zeitgeschichte, in: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik 1, 2002, 7-17; Marko Demantowsky/Bernd
Schénemann (Hrsg.), Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik. Schnittmengen, Problemhorizonte, Lern-
potentiale. Bochum/Freiburg 2004; Christian Heuer, Geschichtsdidaktik, Zeitgeschichte und Geschichts-
kultur, in: Geschichte, Politik und ihre Didaktik 3/4, 2005, 170-175; Michele Barricelli/Julia Hornig (Hrsg.),
Aufklarung, Bildung, »Histotainment«? Zeitgeschichte in Unterricht und Gesellschaft heute. Frankfurt/M.
2008; Markus Furrer, Zeitgeschichte als historische Teildisziplin im Schweizer Geschichtsunterricht. Be-
standsaufnahme mit Ausblick, in: Ingrid Bohler u.a. (Hrsg.): 7. Osterreichischer Zeitgeschichtetag 2008.
1968 - Vorgeschichte - Folgen. Bestandsaufnahme der dsterreichischen Zeitgeschichte. Innsbruck 2010,
612-621; Markus Furrer/Kurt Messmer (Hrsg), Handbuch Zeitgeschichte im Geschichtsunterricht. Schwal-
bach/Ts. 2013; Christoph Kiihberger, Zeitgeschichte im Geschichtsunterricht, in: Marcus Graser/Dirk Ru-
pnow (Hrsg.), Osterreichische Zeitgeschichte - Zeitgeschichte in Osterreich. Eine Standortbestimmung in
Zeiten des Umbruchs. Wien/Kdln/Weimar 2021, 759-782.

Zur Bedeutung der Erinnerungskultur fir die Zeitgeschichte siehe u.a. Martin Sabrow, Nach dem Pyrrhussieg.
Bemerkungen zur Zeitgeschichte der Geschichtsdidaktik, in: Zeithistorische Forschungen/Studies in Contem-
porary History, Online-Ausgabe 2/2, 2005, 268-273, https://doi.org/10.14765/zzf.dok-2004 (letzter Zugriff:
21.8.2022). Martin Sabrow spricht in diesem Zusammenhang der Geschichtsdidaktik allerdings ab, Gber eine
addquate theoretische Grundlage zu verfiigen, indem er meint, »dass die Zeitgeschichtsforschung im Zuge
ihrer fachlichen Verbreiterung langst selbst Uber die geschichtskulturellen Grundlagen ihres Tuns reflektiert
und damit der Geschichtsdidaktik das [...] Forschungsfeld entzieht. Der unerwartete Boom der Zeithistorie im
Zuge der verstarkten Medialisierung von Erinnerungsdebatten hat das Fach vor 30 Jahren aus seiner Grund-
lagenkrise herauszufiihren geholfen; dieser Boom hat den Zustandigkeitsbereich der Zeitgeschichte zugleich
bis in die Gegenwart ausgedehnt und die geschichtsdidaktische Beschaftigung mit dem Geschichtsbewusst-
seinin eine hoffnungslose Konkurrenzlage gebracht« (Sabrow, Nach dem Pyrrhussieg, 270)

Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen
4.0 International verdffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-
sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kdnnen.
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Geschichtsdidaktik also das Interesse an der - eng miteinander in Verbindung stehen-
den - individuellen und kollektiven Verarbeitung von Vergangenheit. Die Frage, wie
Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik nun im Detail bzw. im Sinne historischen Ler-
nens zusammengefiihrt werden konnen, bleibt aber auch weiterhin nicht vollstandig
bzw. iberzeugend beantwortet. Es scheint daher notwendig, die ausgetretenen Pfade
der traditionellen Geschichtsdidaktik zum Teil zu verlassen und einen theoretisch-me-
thodischen Zugang zur Praxis zeitgeschichtlichen Lernens zu entwickeln, der sich an
die subjektorientierte Geschichtsdidaktik® anlehnt und diese noch zusatzlich - unter
anderem mit einer >Anregung zum Miiffiggang« - erweitert.

Identitadtsbildung, Reflexion und Dekonstruktion

Nicht nur die Zeitgeschichte, sondern die Geschichtswissenschaft im Allgemeinen hat
ihre Erkenntnisprozesse zu reflektieren und dabei die Aufgabe, in sich geschlossene
Geschichtsbilder und Geschichtserzahlungen, historische »Monolithe¢, zu hinterfragen
und zu dekonstruieren. Die Vergangenheit ist nicht unmittelbar zuganglich, weshalb
die »Geschichte« nicht >objektiv¢ die Vergangenheit spiegelt. Ganz im Gegenteil wird
sie aus der jeweiligen Gegenwart heraus konstruiert.* Folglich ist Geschichte, wie in
der Geschichtswissenschaft inzwischen weitgehend unbestritten, als Konstruktion zu
verstehen. Aus dieser Erkenntnis lassen sich drei Uberschneidungsbereiche von Zeit-
geschichte und Geschichtsdidaktik ableiten:

1. Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik stehen in enger Verbindung mit der Identi-
tdtsbildung. Darunter ist ein subjektiver Konstruktionsprozess zu verstehen, »in dem
Individuen eine Passung von innerer und duflerer Welt«, d.h. eine »stimmige Pas-
sung« oder »innere Kohdrenz« und somit auch »Sinn« suchen.® Das Individuum steht
demnach immer in Interaktion mit den »anderen«.® In dieser Interaktion spielt Zeitge-

3 Heinrich Ammerer/Thomas Hellmuth/Christoph Kihberger (Hrsg.), Subjektorientierte Geschichtsdidaktik.
Schwalbach/Ts. 2015; Thomas Hellmuth/Christine Ottner-Diesenberger/Alexander Preisinger (Hrsg.), Was
heiBt subjektorientierte Geschichtsdidaktik? Beitrdge zur Theorie, Empirie und Pragmatik. Frankfurt/M. 2021.

4 Max Weber, Die >Objektivitat sozialwissenschaftlicher und sozialpolitischer Erkenntnis [1904], in: ders., Ge-
sammelte Aufsdtze zur Wissenschaftslehre, hrsg. von Johannes Winckelmann. 7. Aufl. Tibingen 1988, 156~
214; Hayden White, Metahistory. Die historische Einbildungskraftim 19. Jahrhundert in Europa. Frankfurt/M.
1994, 39, 64-66, 75; Johannes Fried, Wissenschaft und Phantasie. Das Beispiel der Geschichte, in: Jahrbuch
des Historischen Kollegs 1996. Miinchen 1997, 23-47, hier 36; Richard J. Evans, Fakten und Fiktion. Uber die
Grundlagen historischer Erkenntnis. Frankfurt/M./New York 1998, 79.

5  Heiner Keupp u.a., Identitatskonstruktionen. Das Patchwork der Identitdten in der Spatmoderne. Reinbek/
Hamburg 1999, 7.

6 Edward P. Sampson, Celebrating the other. A dialogic account of human nature. London u.a. 1993, 109; Stuart
Hall, Die Frage der kulturellen Identitat, in: ders., Rassismus und kulturelle Identitat. Hamburg 1994, 180-222.
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schichte insofern eine Rolle, als sie mit ihren historischen Narrativen »>Identitdtsbau-
steine« liefert,” die der individuellen Sinnbildung, damit verbunden auch der Identi-
fikation mit anderen, somit auch einer Gruppe, einer Nation oder supranationalen
Gebilden wie etwa der Europdischen Union dienen konnen. Allerdings ermoglicht
die subjektorientierte Geschichtsdidaktik dem Individuum, diese Identitdtsbausteine
rational und reflexiv in seinen Lebenswelten zu verankern, d.h. diese nicht einfach
unhinterfragt zu iibernehmen, sondern auch ablehnen zu kdénnen. Dazu werden
eigene plausible Vorstellungen bzw. Erzahlungen iiber die Vergangenheit entwickelt,
diese aber auch immer wieder hinterfragt und gegebenenfalls revidiert.

2. Historische Erzahlungen sind also »Objekt« sowohl der Zeitgeschichte als auch der Ge-
schichtsdidaktik: Da zumeist keineswegs einheitliche, sondern - letztlich auch aus der
Sozialisation des*der Zeithistorikers*Zeithistorikerin resultierende - unterschiedliche
historische Deutungen existieren, muss Zeitgeschichte ihr wissenschaftliches Vorgehen
und ihre historischen Darstellungen reflektieren bzw. dekonstruieren. Die Definition
der Zeitgeschichte als »Epoche der Mitlebenden und ihre wissenschaftliche Behand-
lung«® und somit die Eingebundenheit des*der Zeithistorikers*Zeithistorikerin in den
zeitgeschichtlichen Untersuchungsgegenstand macht dies besonders notwendig. Die
Geschichtsdidaktik ergdnzt die zeitgeschichtliche Reflexion und Dekonstruktion, in-
dem sie diese mit den ihr eigenen theoretisch-methodischen Uberlegungen didaktisch
aufbereitet und in die Lebenswelt der Lernenden transferiert. Es gilt zum einen, die
gesellschaftliche Bedingtheit zeithistorischer Erkenntnisse offenzulegen und bewusst
zu machen. Zum anderen sollen auch die Lernenden ihre eigenen Vorstellungen von
Vergangenheit - unter anderem wiederum durch Bezugnahme auf zeitgeschichtliche
Forschung - standig hinterfragen, sie mit anderen vergleichen und, falls sie an Plau-
sibilitdt einbiiffen, auch verwerfen bzw. durch andere ersetzen. Letztlich gilt das im
»Beutelsbacher Konsens« von 1976° fiir die politische Bildung formulierte »Uberwal-
tigungsverbot« auch fiir die Zeitgeschichte (die bislang diesen Zusammenhang wohl
nur selten hergestellt hat) und die Geschichtsdidaktik: Weder der*die Zeithistoriker*in
noch die Geschichtsdidaktik darf Geschichte als Instrumentarium verwenden, um zu
manipulieren und zu indoktrinieren. Multiperspektivitdt ist sowohl fiir die Zeitge-
schichte als auch fiir die Geschichtsdidaktik ein zentrales Prinzip.

3. Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik, die als zentrale Aufgaben die (Selbst-)Re-
flexion und die Dekonstruktion historischer Erzahlungen haben, dienen der gesell-
schaftlichen Aufkldirung bzw. der Gesellschaftskritik. Sie verstehen >Geschichtes,

7 Matthias Middell/Monika Gibas/Frank Hadler, Sinnstiftung und Systemlegitimation durch historisches Er-
zahlen: Uberlegungen zu Funktionsmechanismen von Reprdsentationen des Vergangenen, in: Comparativ
20/2, 2000, 7-35.

8  Hans Rothfels, Zeitgeschichte als Aufgabe, in: Vierteljahreshefte fir Zeitgeschichte 1/1, 1953, 1-8, hier 2.
9 Siegfried Schiele/Herbert Schneider (Hrsg.), Reicht der Beutelsbacher Konsens? Schwalbach/Ts. 1996.
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wie bereits erwdhnt, als Konstruktion, die es zu hinterfragen und zu dekonstruieren
gilt, indem sie sie in gesellschaftlichen und lebensweltlichen Kontexten verorten.'
»Geschichte« bzw. historische Erzdhlungen lassen sich somit als »Diskursfragmen-
te« betrachten, die sich als Teil von >Diskursstrangen« auf »Diskursebenen« spiegeln.
Diskursstrange zeigen, was in der Gegenwart und zu fritheren Zeitpunkten iiber
ein bestimmtes wirtschaftliches oder gesellschaftliches Thema gesagt wurde. Unter-
schiedliche Diskursstrdnge konnen sich gegenseitig beeinflussen, stiitzen oder auch
konterkarieren. Diskursstrange finden sich schliefflich auf verschiedenen Diskurs-
ebenen, etwa in der Politik, den Medien, der Bildung oder im Alltag."” Demnach
sind Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik in gesellschaftliche Diskurse eingebun-
den und gegebenenfalls - wenn zum Beispiel mit Geschichtspolitik manipuliert und
indoktriniert wird - auch dazu angehalten, sich politisch zu dufiern. Sie haben fer-
ner die Aufgabe, zur politischen Partizipation anzuregen und diese zu ermoglichen.
Letztlich sind Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik einem historischen Lernen
verpflichtet, das historisch-politische Sinnbildung und damit auch Identitdtsbildung
im Sinne einer >dynamischen Identitdt« ermoglicht. Diese >dynamische Identitdt< be-
darf, wie bereits erwdhnt, der Auseinandersetzung mit den anderen. Damit erweist
sich auch die Teilnahme am »offenen Diskurs« als notwendig, der als »Abwadgen
und Zusammenprallen unterschiedlicher Aussagen bzw. als Konsenssuche inner-
halb eines vorgegebenen normativen Rahmens zu verstehen« ist. Er umfasst aber
»auch so genannte >Grenziiberschreitungen«, d.h. »Aussagen und Handlungen, die
angesichts der herrschenden gesellschaftlichen Normen und Werte als unerhort gel-
ten und Aufsehen erregen«.'? Zeitgeschichte darf und muss also auch Konventionen
durchbrechen, ebenso wie Geschichtsdidaktik die Voraussetzungen fiir Grenziiber-
schreitungen schaffen sollte. Folglich bedeutet die Verbindung von Zeitgeschichte
und Geschichtsdidaktik auf subjektorientierter Basis nicht nur die Schaffung eines
(selbst-)reflexiven Geschichtsbewusstseins oder die Anbahnung von »Orientierungs-
kompetenz«'3, sondern auch Anregung zur politischen Partizipation.

Damit ist nicht die \De-Konstruktion gemeint, wie es das Kompetenzmodell der Forscher*innengruppe »For-
derung und Entwicklung reflektierten Geschichtsbewusstseins< (FUER) formuliert, sondern die >Dekonstruk-
tion<im Sinne des Dekonstruktivismus. Siehe dazu u.a.: Jacques Derrida, Die Schrift und die Differenz. Frank-
furt/M.1976; Gary S. Schaal/Felix Heidenreich, Einfihrung in die politischen Theorien der Moderne. Opladen/
Farmington Hills 2006, 236f.

Siegfried Jager, Kritische Diskursanalyse. Eine Einleitung. 7. Aufl. Mlnster 2015, 76-89.
Thomas Hellmuth, Frankreich im 19. Jahrhundert. Eine Kulturgeschichte. Wien/Kéln/Weimar 2020, 22.

Waltraud Schreiber, Kompetenzbereich historische Orientierungskompetenz, in: Andreas Kérber/dies./Alex-
ander Schéner (Hrsg.), Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenz-
orientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried 2007, 236-264.
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Theoretisch-methodische Zugange

Ein subjektorientiertes zeitgeschichtliches Lernen, das Zeitgeschichte und Geschichts-
didaktik miteinander verbindet, bedarf einer Unterscheidung und zugleich einer Ver-
kniipfung von Objekt- und Subjektebene.' Die Objektebene bezieht sich auf die Sach-
logik und umfasst zum einen fachspezifische Inhalte sowie Fakten und Begriffe, die
von der zeitgeschichtlichen Forschung zur Verfligung gestellt werden. Ferner sind auf
dieser Ebene sowohl die Methoden und Arbeitstechniken angesiedelt, die die Lernen-
den zur Informationsbeschaffung benétigen, als auch jene, die von den Lehrenden
verwendet werden. Auf der Subjektebene findet sich dagegen die Lernlogik, die auf
den Interessen und Emotionen der Lernenden sowie deren Eingebundenheit in spezi-
fische Lebenswelten beruht.’ Zwischen Objekt- und Subjektebene besteht ein gleich-
sam dialektisches Verhaltnis: Die Subjektebene verandert sich, wenn historisches
Lehren und Lernen lebensweltorientiert auf die Objektebene zugreifen. Wird ndmlich
die eigene Lebenswelt mit Bezug auf die Vergangenheit bzw. Geschichte reflektiert,
konnen sich Bediirfnisse und Interessen sowie auch Emotionen wandeln. Damit ver-
bunden ist wiederum ein partiell anderer Zugriff auf Methoden, Medien und Inhalte.
Die Lebensweltorientierung verzahnt auf diese Weise die Gegenwart mit der Vergan-
genheit, ermoglicht den Lernenden, sich in der Gesellschaft besser zurechtzufinden
und regt idealerweise auch zur aktiven Teilnahme an der Gesellschaft an.

Abb. 1: Die Verbindung von Subjekt- und Objektebene.

14 Peter Schulz-Hageleit, Grundziige geschichtlichen und geschichtsdidaktischen Denkens. Frankfurt/M. u.a. 2002,
28, 57f; Barbel Vilkel, Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht. 2. Aufl. Schwalbach/Ts. 2008, 22, 27.

15 Vélkel, Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht (wie Anm. 14), 14.

16 Thomas Hellmuth, Eine »liaison dangereuse«? Der Unterricht in Geschichte und Politischer Bildung als histo-
risch-politische Sinnbildung, in: ders. (Hrsg.), Politische Bildung im Facherverbund. Schwalbach/Ts. 2017, 38f.
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Die Verbindung von Objekt- und Subjektebene ist mit Hilfe der didaktischen Prinzi-
pien der Handlungsorientierung und des konzeptuellen Lernens mdoglich. Wahrend die
Handlungsorientierung, bei der sich die Lernenden selbststandig mit dem Lerngegen-
stand beschaftigen und dabei affektive und kognitive Lernvorgdnge miteinander in
Beziehung setzen,'” weitgehend bekannt ist und daher hier nicht explizit besprochen
werden muss, bedarf das konzeptuelle Lernen einer genaueren Erklarung. Beim kon-
zeptuellen Lernen wird der Unterricht mit zentralen, immer wiederkehrenden Begrif-
fen, mit >Basiskonzeptens, strukturiert.'® Diese lassen sich mit leeren bzw. nur partiell
gefiillten Gefdfien vergleichen, die - entlang der Behandlung verschiedener historischer
Themen - stdndig weiter aufgefiillt werden. Die Lernenden verfiigen etwa bereits iiber
Vorstellungen zum Konzept >Freiheit¢, die sozialisiert wurden, subjektiv variieren und
oftmals sehr rudimentar sind. Im Laufe des Geschichtsunterrichts kann dieses Konzept
mit Hilfe unterschiedlicher historischer Themen, indem etwa der Freiheitsbegriff der
Nationalsozialist*innen kritisch betrachtet und dem biirgerlich-demokratischen Frei-
heitsbegriff gegeniibergestellt wird, erweitert und differenziert werden.'? Basiskonzep-
te sind also keine eindeutig definierten wissenschaftlichen Schliisselbegriffe, die es zu
lernen und abzupriifen gilt. Vielmehr erweitert der*die Lernende sein*ihr Verstandnis
von Basiskonzepten, setzt sie mit anderen in Verbindung und kniipft damit Wissens-
netze. Weiterhin bleiben dabei individuelle Vorstellungen erhalten, die gegebenenfalls
auch kontrovers diskutiert werden kénnen bzw. miissen.?

Die Verbindung von Objekt- und Subjektebene, somit auch die Erweiterung der
individuellen Konzepte, kann als Grundlage fiir die Entwicklung des sogenannten
»selbstreflexiven Ich«?' dienen, das sich durch zwei grundlegende Fahigkeiten defi-
niert: Erstens soll es - nicht zuletzt gemaf} den oben formulierten Gemeinsamkeiten
von Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik - die Abhdngigkeit seines Denkens und

17 Siehe dazu z.B.: Vélkel, Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht (wie Anm. 14), 6-49; Ulrich Mayer,
Handlungsorientierter Geschichtsunterricht, in: Marko Demantowsky/Bernd Schonemann (Hrsg.), Neue ge-
schichtsdidaktische Positionen. Bochum 2002, 27-37; Ulrich Mayer, Handlungsorientierung als Prinzip und
Methode historischen Lernens, in: Gerhard Henke-Bockschatz (Hrsg.), Geschichte und historisches Lernen.
Kassel 1995. Allgemein zur Handlungsorientierung siehe Herbert Gudjons, Handlungsorientiert Lehren und
Lernen. Projektunterricht und Schiileraktivitat. Bad Heilbrunn/Obb. 1996.

18 Zum Lernen mit Konzepten siehe u.a.: Wolfgang Sander, Politik entdecken - Freiheit leben. Didaktische
Grundlagen politischer Bildung. 3., durchges. Aufl. Schwalbach/Ts. 2008, 95-104; Thomas Hellmuth, Histo-
risch-politische Sinnbildung, Geschichte - Geschichtsdidaktik - politische Bildung. Schwalbach/Ts. 2014,
224-244; Thomas Hellmuth/Christoph Kiihberger, Historisches und politisches Lernen mit Konzepten, in: His-
torische Sozialkunde. Geschichte - Fachdidaktik - Politische Bildung 1,2016, 3-8

19 Siehe hierzu etwa das Unterrichtsbeispiel bei Hellmuth, Historisch-politische Sinnbildung (wie Anm. 18),
268-304.

20 Ebd., 224-244; Hellmuth/Kiihberger, Historisches und politisches Lernen mit Konzepten (wie Anm. 18), S.
3-8.

21 Thomas Hellmuth, Das »selbstreflexive Iche. Politische Bildung und kognitive Struktur. In: ders. (Hrsg.), Das
»selbstreflexive Iche Beitrdge zur Theorie und Praxis politischer Bildung. Innsbruck/Wien/Bozen 2009, 11-20.

40 Geschichtsdidaktische Perspektiven auf die Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts



Handelns von Sozialisationsprozessen erkennen und diese auch kritisch hinterfra-
gen. Nur auf diese Weise ldsst sich individuelle Autonomie erreichen. Zwar kann sich
der*die Einzelne den gesellschaftlichen Einfliissen nicht véllig entziehen. Indem er*sie
sich aber dieser Abhangigkeit bewusst wird, ist eine zumindest partielle Emanzipation
davon moglich. Zweitens bietet dieser Emanzipationsprozess der*dem Lernenden die
Moglichkeit, die Lebenswelt, in der die Sozialisation erfolgt, in gesellschaftlicher Ver-
antwortung zu denken und zu gestalten. Dabei bewegt sich der*die Lernende gleich-
sam in einer »eingezdunten Freiheit«??, die - im Sinne der Aufkldrung und der biir-
gerlich-demokratischen Gesellschaft - weitgehende individuelle Freiheit garantieren
soll, ohne die Freiheit des*der anderen einzuschranken. Damit positioniert sich das
rselbstreflexive Ich« zwischen einer Vorstellung von Freiheit, die diese nur auf das Indi-
viduum bezieht und von der Gesamtgesellschaft loslost (»egozentrischer Widerstand«),
und einer volligen gesellschaftlichen Unterordnung (»subordinierende Anpassung«).?

Ein Beispiel: Denkmalkultur

Wie auf Basis des oben skizzierten theoretisch-methodischen Zugangs zum (zeit-)
historischen Lernen das Zusammenspiel von Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik
ermoglicht werden kann, sei im Folgenden am Beispiel der Denkmalkultur, explizit
mit dem >Mahnmal gegen Krieg und Faschismus« von Alfred Hrdlicka und dem >Mahn-
mal der dsterreichischen Opfer der Schoah« von Rachel Whiteread, genauer erldutert.
Der Errichtung des Hrdlicka-Mahnmals im Jahr 1988 war eine intensive, zum Teil
durch heftige Auseinandersetzungen geprdgte fiinfjahrige Diskussionsphase voran-
gegangen. Manche der Gegner*innen bedienten sich der Kunst als ein vermeintlich
unpolitischer Ort als Gegenargument, zumal sich der Aufstellungsort des Mahnmals
in der Nahe der Albertina, einem bedeutenden Osterreichischen Museum, und der be-
riithmten Wiener Staatsoper befindet. Aber auch weniger konservative und zum Teil
nachvollziehbare Kritik wurde gedufiert, etwa dass das Mahnmal »allen Opfern von
Krieg und Faschismus« gewidmet sei, daher auch einen gefallenen Wehrmachtssolda-
ten zeige, somit keine differenzierte Erinnerung erlaube und einer undifferenzierten
Darstellung von Tdter*innen und Opfern entgegenkomme. Anstofd erregte zudem die
Darstellung eines knieenden und straffenwaschenden Juden, zumal seine Haltung die
Erniedrigung gleichsam wiederbeleben wiirde. Schliefllich war auch der Aufstellungs-
ort des Mahnmals umstritten und lie moralische Zweifel aufkommen. Auf ihm be-

22 Hellmuth, Frankreichim 19. Jahrhundert (wie Anm. 12), 14-22.
23 Hellmuth, Dasselbstreflexive Ich« (wie Anm. 21), 16f.
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fand sich einst der Philipphof, ein Wohn- und Geschéiftshaus aus der Griinderzeit,
das 1945 bei einem Bombenangriff zerstort worden war. Von den Opfern konnten
nur wenige geborgen werden, weshalb der Platz gleichsam als Epitaph betrachtet
und daher nicht mehr verbaut werden sollte.?* Das Mahnmal von Whiteread, das von
Simon Wiesenthal initiiert worden war und 2000 auf dem Wiener Judenplatz errichtet
wurde, kann als eine Erganzung oder gar als ein Gegenprojekt zum Mahnmal auf dem
Albertinaplatz betrachtet werden. Es erinnert nicht wie das Mahnmal von Hrdlicka
an »alle Opfer«, sondern allein an die Shoah und somit an eine spezifische Opfer-
gruppe. Unterhalb des Mahnmals befinden sich die Ausgrabungen einer mittelalter-
lichen Synagoge. Die Aufenwdnde zeigen nach auflen gekehrte Bibliothekswande, die
unzdhligen Biicher lassen sich als Symbol fiir die grofse Anzahl der jlidischen Opfer
und deren Lebensgeschichten deuten. Der fiir die Betrachter*innen des Mahnmals
sichtbare Buchschnitt erweckt den Eindruck, jedes Buch kénne geéffnet und der Le-
bensweg einzelner Menschen nachverfolgt werden. Somit fordert das Mahnmal zur
intensiveren Auseinandersetzung mit den individuellen Schicksalen der Opfer auf.?®

Mit Hilfe des konzeptuellen Lernens lassen sich nun diese beiden Mahnmale zur He-

rausbildung eines >selbstreflexiven Ich« nutzen. Folgende Konzepte finden dabei Ver-

wendung:?¢ Demokratie, Konflikt, Freiheit, Rassismus, Menschenrechte und Identitét.

Diese Konzepte lassen sich auf zwei Ebenen - der Zeitgeschichte als Objekt (Objekt-

ebene) sowie der Aktivierung des lernenden Subjekts (Subjektebene) - verorten:

1. Die Denkmalkultur nach 1945 ist als Ausdruck einer pluralistischen Gesellschaft, der
Demokratie, zu verstehen.?’ Die Konzentration auf Konzepte wie Demokratie und
Konflikt legt somit auf der Objektebene den Diskurs iiber die jeweilige Form des Ge-
denkens offen, damit verbunden auch das Recht der unterschiedlichen Opfergruppen
auf spezifisches offentliches Erinnern. Damit in Verbindung steht auch die Frage, wer

24 Ulrike Jenni, Vorgeschichte und Entwiirfe der antifaschistischen Denkmaler in Wien, in: dies. (Hrsg.): Alfred
Hrdlicka. Mahnmal gegen Krieg und Faschismus in Wien. Bd. 1. Graz 1993, 83-105; Matti Bunzl, On the Politics
and Semantics of Austrian Memory: Vienna's Monument against War and Fascism, in: History & Memory 7/2,
1996, 7-40; Heidemarie Uhl, Die Transformation des »Gsterreichischen Gedachtnisses« in der Erinnerungs-
kultur der Zweiten Republik, in: Geschichte und Region/Storia e regione 13/2, 2004, 48-50.

25 Uhl, Die Transformation des »dsterreichischen Geddchtnisses« (wie Anm. 24), 50f.

26 Eine einheitliche wissenschaftliche Verstandigung dariber, welche Basiskonzepte sich fir das konzeptuelle
Lernen besonders eignen kénnten, existiert noch nicht. Das hat allerdings den Vorteil der Flexibilitat bei der
Gestaltung von Lernrdumen, die eine Erweiterung und Differenzierung von Konzepten gewahrleisten sollen.
Zu den unterschiedlichen Vorschlégen fir Basiskonzepte siehe v.a.: Sander, Politik entdecken (wie Anm. 18),
100-103; Hellmuth/Kiihberger, Historisches und politisches Lernen mit Konzepten (wie Anm. 18), 4f,; Isa-
bella Svacina-Schildt, Konzeptuelles Lernen weitergedacht. Mit Konzeptbegriffen aus der Neuen Kulturge-
schichte das Historisch Erzéhlen und die Subjektorientierung fordern, in: Thomas Hellmuth/Christine Ottner-
Diesenberger/Alexander Preisinger (Hrsg.), Was heift subjektorientierte Geschichtsdidaktik? Beitrage zur
Theorie, Empirie und Pragmatik. Frankfurt a. M. 2021, 91-107; Hellmuth, Historisch-politische Sinnbildung
(wie Anm. 18), 236-244.

27 Hans-Dieter Schmid, Denkmaler als Zeugnisse der Geschichtskultur, in: Sabine Horn/Michael Sauer (Hrsg.),
Geschichte und Offentlichkeit. Orte - Medien - Institutionen. Gottingen 2009, 51-60, hier 58f.
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Abb. 2: Mahnmal gegen Krieg und Faschismus, Alfred Hrdlicka (1988), Gesamtansicht, Foto: Thomas Hell-
muth. An der Stirnseite des Mahnmals befindet sich das »Tor der Gewalt«, das an die Opfer des Nationalso-
zialismus erinnert. Dabei wird - oft wegen der Vermischung kritisiert - sowohl den Opfern in den Vernich-
tungslagern und Gefdngnissen als auch an die gefallenen Soldaten (rechter Block) gedacht. Hinter dem
»straBenwaschenden Juden« (siehe Abb. 3) befindet sich die Skulptur Orpheus betritt den Hades. Diese ist
den ermordeten Widerstandskampfer*innen und jenen gewidmet, die durch den Bombenangriff auf den
Philipphof ums Leben kamen. Auf dem Areal des Philipphofs wurde das Mahnmal errichtet. Dahinter befin-
detsich schlieBlich der Stein der Republik, in den Ausziige der 6sterreichischen Unabh&ngigkeitserklarung
von 1945 eingraviert sind und der an die Wiederauferstehung der Republik Osterreich erinnern soll.
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Abb. 3: Figur des >straBenwaschenden Judens, Alfred Hrdlicka (1988), Detail des Mahnmals gegen Krieg
und Faschismus, Foto: Thomas Hellmuth. Der >straBenwaschende Jude« steht fiir die Erniedrigung und

Verfolgung der dsterreichischen Jiidinnen und Juden. Kritisiert wurde daran, dass damit die Demiitigung
fortgesetzt wiirde.

Abb. 4: Mahnmal fir die 6sterreichischen jidischen Opfer der Schoah, Rachel Whiteread (2000), Foto:
Thomas Hellmuth. Das Mahnmal konzentriert sich auf die Schicksale einzelner Menschen, die mit Bii-

chern symbolisiert werden, und im Gegensatz zum Mahnmal von Hrdlicka auf eine spezifische Opfer-
gruppe: die jidischen Opfer der Shoah.
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letztlich offiziell als Opfer definiert wird und ob iiberhaupt alle Opfer die Moglich-
keit des offentlichen Erinnerns in einem angemessenen Ausmaf besitzen.?® Der*die
historisch Lernende kann in der Folge ein differenziertes Verstandnis von Demokratie
entwickeln, zumal deutlich wird, dass sich diese in vielen gesellschaftlichen Berei-
chen, hier etwa in der Denkmalkultur, spiegelt. Auf der subjektiven Ebene kann dies
dazu fiihren, Demokratie nicht nur mit Wahlen zu verbinden, sondern als ein die
ganze eigene Lebenswelt gestaltendes Prinzip zu erkennen.

. Von den Konzepten Demokratie und Konflikt ldsst sich auf das Konzept der Freiheit

iiberleiten, das in den Mahnmalen zumindest implizit verhandelt wird. Auf der Ob-
jektebene kann - unter Bezugnahme auf die Aufkldrung - der Freiheitsbegriff der
biirgerlich-demokratischen Gesellschaft, die »eingezaunten Freiheit«, thematisiert wer-
den. Dafiir empfiehlt es sich, auf die Schicksale von Opfern, symbolisiert durch die
Biicher bei Whitereads Mahnmal, hinzuweisen oder auch anhand der Darstellung des
straffenwaschenden Juden bei Hrdlickas Mahnmal die Verfolgung und Repression zu
diskutieren. Als Gegenentwurf zur »eingezdunten Freiheit« steht die »deutsche Idee
der Freiheit«?, die auf dem »Konzept eines autoritar gefiihrten Nationalstaates mit
demokratischem Zusatz«*® nicht nur den Widerstand gegen den Nationalsozialismus
erschwerte, sondern der nationalsozialistischen Ideologie sogar entgegenkam®'. Neben

Hier sei auch auf das Berliner Denkmal fiir die ermordeten Juden Europas, das nach einem langen Diskus-
sionsprozess 2005 eréffnet wurde, hingewiesen. Unter anderem wurde daran kritisiert, dass nicht auch an
andere Opfergruppen gedacht wird, obwohles sich um ein 6ffentlich finanziertes Projekt handle. Inzwischen
hat sich rund um das Areal des Mahnmals ein Denkmalpark entwickelte, derauch an andere Opfer des Natio-
nalsozialismus erinnert.

Wolfgang J. Mommsen, Die »deutsche Idee der Freiheit«, in: ders.: Burgerliche Kultur und politische Ordnung.
Kunstler, Schriftsteller und Intellektuelle in der deutschen Geschichte 1830-1933. Frankfurt/Main 2000, 133-
157. Freiheit, so die Meinung von Historikern und Staatsrechtlern seit den 1870er Jahren, sei nicht tber die
reprasentative Demokratie, sondern ber ein dualistisches System, iber Parlamentarismus und weitgehend
unabhdngige Staatshirokratie, zu realisieren. Nur auf diesem Weg sei ein Gleichgewicht von Freiheit und Ge-
bundenheit [...] im Gegensatz zu der mechanistisch-egalitdren demokratischen Ideologie westlichen Typs«
(Mommsen, Die »deutsche Idee der Freiheit«, 145) zu gewahrleisten. Der Begriff des »Volkes« wurde in einem
weiteren Schritt mythologisiert und die reprasentative Demokratie in Frage gestellt: »Die GréBe eines Volkes
sind seine grofen Personlichkeiten; aber diese sind nicht denkbar ohne den Mutterboden der Menge. [...] Was
hat das deutsche Volk in diesem wahren und tiefen Sinne zu tun mit jener Versammlung von 397 Mannern, die
den deutschen Reichstag bilden?« (Hans Delbriick, Regierung und Volkswille. Eine akademische Vorlesung. 2.
Aufl. Berlin 1920 [1. Aufl.: 1914], 42f.) Die »ldee der deutschen Freiheit« iiberschneidet sich im Ubrigen mit der
»plebiszitdren Demokratie«, die sich in Frankreich als Alternative zur reprdsentativen Demokratie entwickelte
(Guy Hermet, Les populismes dans le monde. Une histoire sociologique XIX-XX¢ siécle. Paris 2001, 190f.), und
verliert damit seine angeblich nationale Einzigartigkeit. Im Zusammenhang mit der »deutschen Freiheit« lie-
Be sich sogar ein Blick auf den umstrittenen Freiheitsbegriff von Martin Luther werfen. Frei sei, so Luther, der
Mensch durch seinen Glauben in seinem Inneren. Ansonsten sei er ein Knecht, d.h. dass er sich der Obrigkeit
unterordnen misse. Die Hetze Luthers gegeniiber den aufstandischen Bauern und seine antisemitischen Aus-
falle, resultierend aus seiner allmahlich gereiften Uberzeugung, dass sich die Juden durch verniinftige Argu-
mente nicht bekehren lieBen, kénnen im Kontext dieses Freiheitsbegriffs interpretiert werden. Siehe dazu z.B.
Bernd Roeck, Der Morgen der Welt. Geschichte der Renaissance. Miinchen 2017, 738, 784.

Mommsen, Die »deutsche Idee der Freiheit« (wie Anm. 29), 154.
Hellmuth, Historisch-politische Sinnbildung (wie Anm. 18), 82f.
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der Disziplinierung versuchte der Nationalsozialismus aber auch, individuelle Aggres-
sivitdt freizusetzen, weshalb die »deutsche Jugend nach 1933 in einem permanenten
Spannungsfeld zwischen scheinbarer Befreiung und wachsender Reglementierung« leb-
te.®? Durch die Beschaftigung mit diesen verschiedenen Freiheitsbegriffen - wobei die
Thematisierung der »deutschen Freiheit« im Geschichtsunterricht freilich nur in der Se-
kundarstufe II sinnvoll sein wird - erweitern die Lernenden auf der Subjektebene ihr
Freiheitsverstdndnis und verankern die »eingezdunte Freiheit« in ihrer Lebenswelt. Das
Streben nach »transcendentaler Freiheit«®, die sich durch Grenzenlosigkeit auszeichnet,
wird durch die Praktizierung von Freiheit in gesellschaftlicher Verantwortung abgeldst.

. In diesem Zusammenhang ldsst sich auch auf zwei weitere Konzepte, Rassismus und

Menschenrechte, iiberleiten. So ermdglicht die Beschaftigung mit den Mahnmalen auf
der Objektebene, Rassismus und Antisemitismus zu definieren, diese zu dekonstruie-
ren und deren Unvereinbarkeit mit den Menschenrechten zu thematisieren. Auf der
Subjektebene sind wiederum Erscheinungsformen von Rassismus, Ausldnder*innen-
feindlichkeit und sozialer Ausgrenzung in der Gegenwart und in den Lebenswelten
der Lernenden zu reflektieren. Ferner lassen sich Handlungsoptionen diskutieren, um
dagegen aufzutreten. Dabei ist freilich darauf zu achten, dass nicht unzuldssige Ver-
gleiche gezogen werden, etwa der Holocaust mit der heutigen Migrationspolitik gleich-
gesetzt wird. Durch die Zusammenfiihrung der Subjekt- und Objektebene zeigen sich
zudem Parallelen zum Kulturrassismus® und zur identitdren Ideologie®, die - insbe-
sondere iiber moderne Medien - Eingang in die Lebenswelten der Lernenden finden.

. Schlieflich erlaubt die Beschdftigung mit den Mahnmalen von Hrdlicka und Whiteread

auch eine Auseinandersetzung mit dem Basiskonzept der Identitdt. Auf der Objekt-
ebene kann damit die Erinnerungs- bzw. Geschichtskultur als wichtiges Instrument
zur Konstruktion »kollektiver Erinnerungen«® bzw. eines »kollektiven Geddchtnisses«®’
bewusst gemacht und dekonstruiert werden. In diesem Zusammenhang sind die Mahn-

Hans-Ulrich Thamer, Der Nationalsozialismus. Stuttgart 2002, 266.

Johann Friedrich Herbart, Uber die dsthetische Darstellung der Welt als das Hauptgeschaft der Erziehung, in:
Kurt Beutler/Detlef Horstler (Hrsg.), Pddagogik und Ethik. Stuttgart 1996, 45-60, hier 48f.

Verena Stolcke, Kultureller Fundamentalismus, in: Wolf Lindner (Hrsg.), Die Wiederkehr des Regionalen. Uber
neue Formen kultureller Identitat. Frankfurt/M./New York 1994, 37-59; Pierre-André Taguieff, La force du
préjugé. Essai sur le racisme et ses doubles. Paris 1987; Thomas Hellmuth, Was bedeutet Rassismus eigent-
lich?,in: Informationen zur Politischen Bildung 49, 2021, 6f.

Julian Bruns/Kathrin Glosl/Natascha Stropp, Die Identitdren. Handbuch zur Jugendbewegung der Neuen
Rechten. 2. aktualisierte und erweiterte Auflage. Minster 2016; Thomas Hellmuth, Right-Wing Populism
as the New Mainstream?/Neue Mitte rechts auBen?, in: Public History Weekly 4/33, 2016, http://dx.doi.
org/10.1515/phw-2016-7268; Ralf Flicks/Christoph Becker (Hrsg.), Das alte Denken der Neuen Rechten. Die
langen Linien der antiliberalen Revolte, Bonn 2020.

Maurice Halbwachs, Mémoire collective. Edition ciritique établie par Gérard Namer. 2. Aufl. Paris 1997.

Jan Assmann, Kollektives Gedachtnis und kulturelle Identitét. In: ders./Tonio Hoscher (Hg.), Kultur und Ge-
dachtnis, Frankfurt/M. 1988, 9-19.

Geschichtsdidaktische Perspektiven auf die Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts


http://dx.doi.org/10.1515/phw-2016-7268
http://dx.doi.org/10.1515/phw-2016-7268

male von Hrdlicka und Whiteread als »Diskursfragmente« zu bezeichnen, die - wie
bereits im Zusammenhang mit historischen Erzdhlungen erwdhnt wurde - in mehrere,
miteinander verschlungene Diskursstrange eingeflochten sind. So sind die Mahnmale
etwa Bestandteil eines Diskursstranges, der sich der Diskussion tiber eine angemessene
Erinnerung an die Shoah widmet. Dieser ist wiederum mit anderen Diskursstrangen
verkniipft, etwa mit der Diskussion iiber die Verantwortung fiir die nationalsozialis-
tischen Verbrechen. In Osterreich spielt dabei die sogenannte >Opferthese:, die eine
Mitschuld von Osterreicher*innen leugnet,® eine zentrale Rolle. Schlieflich lassen sich
Diskursstrange auf verschiedenen Diskursebenen - etwa in der Politik, den Medien, der
Wissenschaft, der Bildung oder im Alltag - verorten. Wahrend etwa auf der Diskurs-
ebene der Wissenschaft die >Opferthese« bereits friih in Zweifel gezogen wurde, blieb
diese in der Osterreichischen Politik bis Ende der 1980er Jahre relativ unangefochten.

Die Diskursanalyse verdeutlicht, dass Erinnern gleichsam ein >Kind« seiner Zeit ist.
Bei den Mahnmalen von Hrdlicka und Whiteread ldsst sich dies etwa an deren unter-
schiedlicher Fokussierung auf Opfergruppen zeigen. Wahrend Hrdlicka »allen Opfern«
gedenkt und diese in seinem Denkmalensemble symbolisch gleichsam in >Prototypenc¢
verdichtet, konzentriert sich Whiteread auf das Schicksal einzelner Menschen, das sie
mit Biichern symbolisiert. In diesem Zusammenhang erlaubt das Konzept der Identitat
eine »doppelte Subjektorientierung«*’, die sich sowohl auf der Objekt- als auch auf der
Subjektebene manifestiert. Auf der Objektebene riickt die doppelte Subjektorientie-
rung den handelnden Menschen als Untersuchungsobjekt ins Zentrum der historischen
Analyse, etwa die Opfer der Shoah, aber auch die Titer*innen. Indem etwa noch le-
bende Zeitzeug*innen interviewt oder bereits vorhandene Videointerviews didaktisch
aufbereitet werden, kann die abstrakte Geschichte, unter anderem durch die Aktivie-
rung von Emotionen, anschaulicher bzw. >greifbar« gemacht werden. Dahinter steckt
keineswegs der Versuch, die Betroffenheitspadagogik der 1980er Jahre zu reaktivieren.
Vielmehr soll zwischen den Lernenden und dem Lerngegenstand eine Beziehung her-
gestellt werden. Damit ist bereits die Subjektebene angesprochen, auf der Erinnerung
fiir die eigene Sinnstiftung und Identitdtsbildung genutzt wird. Der*die Lernende kon-
struiert etwa im Zusammenhang mit den Mahnmalen historische Erzahlungen, stellt
diese aber auch immer wieder infolge der Interaktion mit den anderen und der Aus-
einandersetzung mit zeitgeschichtlicher Forschung in Frage.

38 Zur>Opferthese«siehe u.a. Oliver Rathkolb, Die paradoxe Republik. Osterreich 1945-2005. Wien 2005, 47-49,
371-377.

39 Ottmar Fuchs, Doppelte Subjektorientierung in der Memoria Passionis. Elemente einer Pastoraltheologie
nach Auschwitz, in: ders./Reinhold Boschki/Britta Frede-Wenger (Hrsg.), Zugénge zur Erinnerung. Bedin-
gungen anamnetischer Erfahrung. Studien zur subjektorientierten Erinnerungsarbeit. Miinster/Hamburg/
London 2001, 309-345; Thomas Hellmuth, Subject Orientation/Subjektorientierung, in: Public History Weekly
7/29,2019, https://dx.doi.org/10.1515/phw-2019-14596.
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Tabelle 1: Historisch-politisches Erinnerungslernen am Beispiel der Denkmalkultur

Konzept Demokratie und Konflikt

Objektebene Diskurs iiber Formen des Gedenkens, Recht verschiedener Opfer-
gruppen auf 6ffentliches Erinnern, Méglichkeiten des Erinnerns fir alle
Opfergruppen, Definition von Opfern

Subjektebene Demokratie als Prinzip, das die ganze Lebenswelt umfasst

Konzept Freiheit

Objektebene Verfolgung und Repression, biirgerlich-demokratischer Freiheits-
begriff (-eingezéunte Freiheit<), >deutsche Idee der Freiheit, Freiheit
alsindividuelle Aggressivitat

Subjektebene Erweiterung der Vorstellung der»transcendentalen<bzw. grenzenlosen
Freiheit durch die Freiheit in gesellschaftlicher Verantwortung

Konzept Rassismus und Menschenrechte

Objektebene Definition und Dekonstruktion von Rassismus und Antisemitismus,
Menschenrechte, Kulturrassismus und Neue Rechte

Subjektebene Erscheinungsformen von Rassismus, Ausldanderfeindlichkeit und sozia-
ler Ausgrenzung in der Gegenwart und in den Lebenswelten,
Handlungsoptionen

Konzept Identitat

Objektebene Erinnerungs-/Geschichtskultur als Instrumentarium zur Konstruktion
von kollektiver Identitat¢, Einbettung von Mahnmalen in gesellschaft-
lichen Kontext/gesellschaftliche Diskurse, Erinnern als >dynamisches
Erinnern, Lebensgeschichten von Opfern und Tater*innen

Subjektebene Konstruktion historischer Erzahlungen durch das lernende Subjekt,
Reflexion Uber die eigenen Erzahlungen und deren Dekonstruktion,
Reflexion tiber die Bedeutung von Erinnerung fir die eigene Sinn-
und Identitatsbildung
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Dabei werden drei Aspekte beim Umgang mit Vergangenheit, auf die Jiirgen Reulecke
hingewiesen hat, deutlich:*° Erstens haben wir - in Form offizieller Geschichtskonst-
ruktionen - Geschichte. Zweitens sind wir Geschichte, indem wir durch unser Herkom-
men und die Uberlieferungen unserer Vorfahr*innen sozialisiert werden und eigene
Erfahrungen mit Vergangenheit bzw. Geschichte verarbeiten. Drittens verkorpern wir
auch Geschichte, womit gemeint ist, dass wir von langfristig wirksamen, zum Teil iiber
Generationen vererbten und zum Teil unbewussten Verletzungen und Traumata, die
rational nur schwer zu erfassen sind, gepragt sind. Dazu zdhlen im Zusammenhang
mit dem Nationalsozialismus und der Shoah die Traumata der Uberlebenden und ihrer
Nachkomm*innen. Ebenso wirkt der Nationalsozialismus, etwa in Form von Schuldge-
fithlen oder auch Abwehrreaktionen, bei den Nachkomm*innen von Tdter*innen nach.

Erinnerungslernen: die Ausdehnung
der zeithistorischen Grenzen

Die Zeitgeschichte hat den Umgang mit der nationalsozialistischen Vergangenheit in
vier Phasen eingeteilt, wobei diese im Vergleich mit der Bundesrepublik Deutsch-
land in Osterreich zum Teil zeitverzogert stattfanden.*’ So lisst sich die Phase der
gerichtlichen Verfolgung in beiden Ldndern in die Jahre 1945 bis 1949/50 einordnen.
Allerdings erstreckte sich in Osterreich die Phase der Vergangenheitspolitik bis in die
1980er-Jahre. Dabei spielte nicht nur die Verdrdngung der Vergangenheit, sondern
auch die bereits erwdhnte >Opferthese« eine zentrale Rolle. Erst Mitte der 1980er Jahre,
beginnend mit der Waldheim-Affare*? und gefolgt von der Wahl des Rechtspopulisten
Jérg Haider zum Obmann der Freiheitlichen Partei Osterreichs (FPO), setzte die Phase

40 Wissenschaftler aus der Kriegskindergeneration als Zeitzeugen. Peter Maser, Konrad Jarausch und Jirgen
Reulecke im Gesprach mit Barbara Stambolis, kommentiert von Heide Glaesmer, in: Totalitarismus und Demo-
kratie 15,2018, 233-262, hier 244f.

41 Norbert Frei, 1945 und Wir. Das Dritte Reich im Bewusstsein der Deutschen. Miinchen 2005.

42 Bei der Waldheim-Affare ging es um die mdgliche Beteiligung des ehemaligen UN-Generalsekretars Kurt
Waldheim. Dieser bewarb sich 1986 als Kandidat der Osterreichischen Volkspartei (OVP) fiir das Amt des dster-
reichischen Bundesprasidenten. Wahrend des Wahlkampfs tauchten Hinweise auf, die eine Beteiligung Wald-
heims als Offizier der Wehrmacht an nationalsozialistische Kriegsverbrechen auf dem Balkan vermuten lieBen.
Waldheim hatte in seiner Autobiographie die Zeit zwischen 1942 und 1944 ausgeklammert und bestritt die Vor-
wirfe. Eine internationale Historikerkommission, die von der Osterreichischen Regierung eingesetzt wurde,
konnte keine Verbrechen nachweisen. Kritisiert wird aber bis heute sein Verhalten (»Ich habe im Krieg nichts
Anderes getan als meine Pflicht erfiillt«) und die zum Teil antisemitischen Reaktionen Gsterreichischer Politiker.
Siehe dazu u.a.: Rathkolb, Die paradoxe Republik (wie Anm. 38), 388-392; Waldheims Walzer (Osterreich 2018,
Regie: Ruth Beckermann); Barbara Hanke, Last Exit Present? »Waldheim«s Waltz« / Letzte Ausfahrt Gegen-
wart? »Waldheims Walzere, in: Public History Weekly 7/4, 2019, https://doi.org/10.1515/phw-2019-13305.
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der Vergangenheitsbewdltigung ein. Die bis dato kaum aufgearbeitete NS-Vergangen-
heit wurde nun zunehmend in der Offentlichkeit diskutiert. Ende der 1980er Jahre
verwarf schliefilich die Osterreichische Regierung offiziell die Opferthese. Daraufhin
folgte die Phase der Vergangenheitsbewahrung. Seitdem wird nicht mehr dariiber dis-
kutiert, ob iiberhaupt an die nationalsozialistischen Verbrechen erinnert werden soll,
sondern in welcher Form daran gedacht werden kann. Das »Mahnmal gegen Krieg
und Faschismus«< von Hrdlicka und das »Mahnmal fiir die Osterreichischen jiidischen
Opfer der Schoah« von Whiteread lassen sich in diese vierte Phase einordnen. Da-
bei wird die Dynamik des Erinnerns deutlich, die sich in einem Paradigmenwechsel
ausdriickt: Wahrend Hrdlicka auch dem Widerstand gegen den Nationalsozialismus
gedenkt, der politisch im Ubrigen auch fiir die Opferthese instrumentalisiert wurde
und den Umgang mit der nationalsozialistischen Vergangenheit lange Zeit dominierte,
wurde dieser seit den 1980er Jahren zunehmend von der Erinnerung an den Holo-
caust abgelost.*®

Werden nun Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik mit Hilfe der Subjektorientie-
rung miteinander verkniipft, muss den vier Phasen eine fiinfte, die »Phase des Erinne-
rungslernenss, hinzugefiigt werden. Diese hat zum einen die Aufgabe, Selbstreflexion
zu ermoglichen bzw. - um im geschichtsdidaktischen Sprachduktus zu bleiben - die
Entwicklung eines »(selbst-)reflexiven Geschichtsbewusstseins< zu unterstiitzen. Zum
anderen bedeutet Lernen iiber den Nationalsozialismus und den Holocaust bzw. die
Shoah aber auch, Erkenntnisse zu gewinnen, die - ganz im Sinne des »selbstreflexi-
ven Ich¢ - einen kritischen Blick auf gegenwadrtige Phdnomene erlauben sowie die
Bereitschaft und die Fahigkeiten zur politischen Partizipation, im Sinne eines »aktiven
Subjekts¢, fordern. Dazu sind die didaktischen Prinzipien des Gegenwarts- und Le-
bensweltbezugs* zu beriicksichtigen, die den Lernenden Parallelen und Unterschiede
zwischen Vergangenheit und Gegenwart entdecken und dabei die Bedeutung der Ver-
gangenbheit fiir die eigene Lebenswelt erkennen lassen.

In diesem Zusammenhang bedeutet im Ubrigen die Historisierung des Holocaust,
die aus dem Verschwinden der Zeitzeugen und Zeitzeuginnen resultiert, eine didakti-
sche Herausforderung. Tritt doch neben den direkten historischen Bezugspunkt, den
Nationalsozialismus, zunehmend die Gleichsetzung des Holocaust mit Verbrechen ge-
gen die Menschlichkeit im Allgemeinen.*® Erinnerungslernen muss daher einen Aus-
gleich zwischen historischer Bezugnahme und gegenwartiger Zuschreibungen finden.

43 Heidemarie Uhl, Vom Opfermythos zur Mitverantwortungsthese, in: Monika Flacke (Hrsg.), Mythen der Natio-
nen. 1945 - Arena der Erinnerungen. Mainz 2004, 481-508.

44 Hellmuth, Historisch-politische Sinnbildung (wie Anm. 18), 247-251.

45 René Mounajed, »Holocaust-Education« und Menschenrechtserziehung im Geschichtsunterricht, in: Miche-
le Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.), Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd. 2. Schwalbach/Ts. 2012,
263-289, hier 263-266, 286f.
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Dabei kann die Verbindung von Objekt- und Subjektebene, wie sie oben am Beispiel
der Mahnmale von Hrdlicka und Whiteread skizziert wurde, hilfreich sein: Auf der
Objektebene wird der Bezug zu den historischen Ereignissen hergestellt, auf der Sub-
jektebene bringen die Lernenden diese mit ihrer eigenen Lebenswelt in Verbindung
und entwickeln einen differenzierenden Blick auf die Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft. Die Frage, ob »die Zeit des Nationalsozialismus [...] immer weniger als Epo-
che der Zeitgenossenschaft angesehen werden kann«,* stellt sich damit im Ubrigen
nicht mehr. Durch die Subjektorientierung, die historische Beziige und gegenwarti-
ge Deutungen differenzierend miteinander verbindet, bleibt der Nationalsozialismus
weiterhin in der Lebenswelt der jeweils »Mitlebenden« verankert.

Die Betonung der Konstruktion, Reflexion und Dekonstruktion von Geschichte bzw.
historischer Erzdhlungen sowohl auf der Objekt- als auch auf der Subjektebene wirft
somit ein neues Licht auf die »Zeit der Zeitgeschichte, die sich nach Martin Sabrow »in
einem undefinierten Zustand«*’ befinde. Sie ist zwar fluid, stellt aber, auch wenn sich
die Zeitgeschichte mit der »Epoche der Mitlebenden« beschaftigt, nicht nur ein standig
in die Zukunft schreitendes historisches Konstrukt dar. Vielmehr umfasst sie im Sinne
des >Erinnerungslernens< auch weiter zuriickliegende Epochen, zumal diese als kol-
lektiv verfiigbare »>Identitatsbausteine« dienen, fiir Geschichtspolitik instrumentalisiert
sowie auf subjektiver Ebene in Sinn- und Identitdtsbildungsprozesse integriert werden.
So ist etwa Karl der Grofse durchaus Thema der Zeitgeschichte, zumal etwa dessen
Vereinnahmung als Wegbereiter Europas einer Dekonstruktion bedarf.“® Zeitgeschichte
iiberschreitet also die Grenzen der »Epoche der Mitlebenden«, indem sie sowohl in die
Vergangenheit als auch in die Zukunft blickt.

Anregung zum MiiBiggang

Historisches Lernen im Allgemeinen, insbesondere aber das zeitgeschichtliche Lernen
wird gewdhnlich mit einer direkten gesellschaftlichen bzw. sozialen Funktionalisie-
rung verbunden. Die Lernenden sollen dazu befdhigt werden, die gesellschaftlichen
Verhdltnisse zu reflektieren und zu kritisieren, politisch zu partizipieren und auf diese
Weise letztlich zur Schaffung einer besseren Welt bzw. zur Weiterentwicklung der
Demokratie beizutragen. Diesem Ziel historischen Lernens ist freilich nicht zu wider-

46 Markus Furrer, Grundfragen und Themen der Zeitgeschichte, in: ders./Messmer (Hrsg.), Handbuch Zeitge-
schichte im Geschichtsunterricht (wie Anm. 1), 29.

47 Martin Sabrow, Die Zeit der Zeitgeschichte. Géttingen 2012, 7.
48 Johannes Fried, Karl der GroBe. Gewalt und Glaube. Miinchen 2013, 626f.
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sprechen. Dennoch stellt sich die Frage, ob ein geradezu hektisches Funktionalisieren
historischen Lernens den Anspriichen einer historisch-politischen Sinnbildung, wie
sie in diesem Beitrag am Beispiel der Verbindung von Zeitgeschichte und Geschichts-
didaktik vorgeschlagen wird, ausreicht. Es liefse sich namlich - vielleicht etwas {iber-
spitzt formuliert - einwenden, dass herkdmmliche Konzepte historischen Lernens
einer Gesellschaft dienen, die auf der oft kritisierten neoliberalen »>Verwertungs-< und
»Leistungslogik¢« beruht. Damit in Verbindung steht auch die sogenannte >empirische
Wende« in der Geschichtsdidaktik, die historische Lernprozesse durch Messungen zu
erfassen versucht. Alles Gelernte soll folglich messbar und direkt verwertbar sein,
womit »ein bestimmtes - aus aufgekldrter Perspektive gleichsam eingeschranktes,
wenn nicht »>amputiertes« - Menschenbild« auf die Lernenden iibertragen wird, »ohne
bestimmte spezifische, aus ihren Lebenswelten resultierende Bediirfnisse zu beriick-
sichtigen. Dazu gehoren insbesondere das Ausleben und der Umgang mit Emotio-
nen sowie das Bediirfnis des individuellen Riickzugs in einen von »Zweckrationalitdt«
befreiten Raum.«* Tatsdchlich ist die biirgerlich-demokratische, auf den Ideen der
Aufklarung beruhende Gesellschaft nicht allein durch Individualismus, Rationalismus
und Funktionalismus gepragt, sondern auch durch kontrollierte Emotionen sowie ei-
nem damit verbundenen Miiffiggang, der mit dem Riickzug ins Private verbunden ist.
Letztlich stehen sich Privates und Offentlichkeit nicht diametral gegeniiber, sondern
ergdnzen einander.’® Diente der MiifRiggang zundchst allein der mannlichen Regenera-
tion, so hat er sich inzwischen zwar allgemein als erstrebenswert durchgesetzt, ohne
aber letztlich den gleichen Wert wie das Postulat der Leistung zu besitzen.

Daher bedeuten die skizzierte Subjektorientierung und Herausbildung des »selbst-
reflexiven Ich¢, den*die Lernenden auch zum »historischen MiiRiggang« bzw. zur - zu-
mindest aus der Perspektive der Leistungsgesellschaft - gesellschaftlich funktionslo-
sen Beschdftigung mit (Zeit-)Geschichte anzuregen.®' »Chill your history base!«, liefle
sich als didaktisches Prinzip formulieren, wobei dieses >Abhdngen« mit Geschichte bei
genauerer Betrachtung in enger Verbindung mit Emanzipation, Autonomie und Parti-
zipation, d.h. dem >selbstreflexiven Ich« steht. Nicht auf direktem Weg, sondern iiber
den Umweg der zweckbefreiten und freudvollen Beschaftigung mit Geschichte, damit

49 Thomas Hellmuth, Fréhlicher Eklektizismus. Diskursanalytische Schulbuchforschung als Beitrag zu einer Kri-
tischen Geschichtsdidaktik, in: Judith BreitfuB3/ders./Isabella Svacina-Schild, Diskursanalytische Schulbuch-
forschung. Beitrdge zu einer Kritischen Geschichtsdidaktik. Frankfurt/M. 2021, 16-58, hier S. 54.

50 Siehe dazu u.a.: Georg Schmidt, Wandel durch Vernunft. Deutsche Geschichte im 18. Jahrhundert. Miinchen
2009, 335; Angela Borgstedt, Das Zeitalter der Aufklarung. Darmstadt 2004, 57f.; Michael Hofmann, Aufkla-
rung. Tendenzen - Autoren - Texte. Stuttgart 1999, 23.

51 Thomas Hellmuth, National Integration and the |dea of »Zweckrationalitate. »Public History<and History Teach-
ing in the second Republic of Austria, in: Marko Demantowsky (Hrsg.), Public History and School. International
Perspectives. Berlin/Boston 2018, 152-161, hier 159f.; Thomas Hellmuth, Public History und Geschichtsun-
terricht, in: Marion GroBmann u.a. (Hrsg.), Go Public! Zugénge zur Public History. Wiesbaden 2022 (im Druck).
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in Verbindung etwa auch mit Literatur®? und Kunst®® konnen gesellschaftliche Struk-
turen und Probleme offengelegt, deren Bedeutung fiir die eigene Lebenswelt erkannt
sowie Kritik entwickelt und zur gesellschaftliche Partizipation angeregt werden.* Es
braucht dann keine*n Lehrmeister*in und auch keine*n Moderator*in, die*der dazu
anleitet, wie mit der Vergangenheit und der Geschichte >richtig« umgegangen werden
soll. Vielmehr erlaubt es das »selbstreflexive Ich¢, bereits bestehende Konzepte selbst-
stdndig zu erweitern und Wissensnetze immer enger zu kniipfen, indem es »aktiv in
Interaktion mit der Umwelt tritt« und »entsprechend seinen >inneren< Bedingungen
gegeniiber den »dufleren Bedingungen«< handelnd und dabei lernend agiert«.% Dabei
bildet und erweitert der*die Lernende seine*ihre »kognitive[n] Strukturen«, worunter
»ein Geflige von Begriffen, Operationen und Schemata« zu verstehen ist, »das, im
Bewusstsein [...] verankert, [...] fiir kiinftige Erkenntnis- und Denkakte und Handlun-
gen bereit« steht.® Der*die Lernende besitzt somit ein kognitives Instrumentarium,
um Erfahrungen sinnvoll zu ordnen und zu strukturieren. Gelingt dies nicht und es
entstehen kognitive Dissonanzen, muss die kognitive Struktur erweitert werden.%’
Ein idealtypisches Szenario aus dem Bereich der Kunst, das mit der Erweiterung des
Konzepts Rassismus und somit eng mit (Zeit-)Geschichte verbunden ist, soll dieses
auf dem didaktischen Prinzip des Miifliggangs beruhende Lernen illustrieren: Der*die
Besucher*in, der*die aus Freude an Malerei eine Kunstausstellung zur Klassischen
Moderne besucht, entdeckt ein Gemadlde des Schweizer Malers Félix Vallotton mit dem
Titel La Blanche et la Noire (1913). Darauf ist eine weifle Frau abgebildet, die sich
nackt und mit geschlossenen Augen auf einem Bett ausruht und von einer sitzenden
schwarzen Frau betrachtet wird. Beide scheinen in einem gleichberechtigten Verhalt-
nis zueinander zu stehen (Abb. 5). Zur Entstehungszeit des Gemaldes war eine solche

52 Zur Literatur als gesellschaftskritisches Medium, als Medium, das - wie etwa die Konkrete Poesie zeigt -
auf lustvolle Weise selbst zur Reflexion anregt, siehe u.a.: Sabine Zelger/Stefan Krammer (Hrsg.), Literatur
und Politik im Unterricht. Schwalbach/Ts. 2015; Ekkehart Krippendorf, Politische Interpretationen. Shakes-
peare, Stendhal, Balzac, Wagner, Hasek, Kafka, Kraus. Frankfurt/M. 1990; Werner Wintersteiner, »Verstehen
und Selbstvergewisserung« - Literaturdidaktik und Gesellschaftskritik, in: Daniela A. Frickel/Jan Boelmann
(Hrsg.), Literatur - Lesen - Lernen. Festschrift fiir Gerhard Rupp. Frankfurt/M. 2013, 413-430.

53  Fir die Kunst als Pendant zur Literatur als »Medium zur Wahrheitsfindung« (Krippendorf, Politische Interpreta-
tionen, S.9) siehe z.B. Ines Kleesattel, Politische Kunst-Kritik. Zwischen Ranciére und Adorno. Wien/Berlin 2016.

54  Hellmuth, Frohlicher Eklektizismus (wie Anm. 49), 40f

55 Klaus-Jirgen Tillmann, Sozialisationstheorien. Eine Einfiihrung in den Zusammenhang von Gesellschaft, Ins-
titution und Subjektwerdung. 15. Aufl. Reinbek/Hamburg 2007, 94.

56 Walter Gagel, Einflihrung in die Didaktik des politischen Unterrichts. 2. Aufl. Opladen 2000, 224. Siehe dazu
auch Thomas Bernhard Seiler (Hrsg.), Kognitive Strukturiertheit. Theorien, Analysen, Befunde. Stuttgart
1973, Hilke Ginther-Arndt, Historisches Lernen und Wissenserwerb, in: dies. (Hrsg.), Geschichtsdidaktik.
Praxishandbuch fir die Sekundarstufe | und II. Berlin 2003, 42-44.

57 Gerd Mietzel, Padagogische Psychologie des Lernens und Lehrens. 7., korrig. Aufl. Géttingen 2003, 73; Hans
Lenk, Bewusstsein als Schemainterpretation. Ein methodologischer Interpretationsansatz. Paderborn 2004, 88.
Zur kognitiven Dissonanz siehe Leon Festinger, Theorie der kognitiven Dissonanz. Bern/Stuttgart/Wien 1978.
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Darstellung durchaus eine Provokation, zumal schwarze Frauen - insbesondere in der
klassizistischen Malerei - bislang vor allem in dienender Rolle dargestellt wurden.
Moglicherweise wird vom*von der Besucher*in die Anspielung auf das beriihmte Ge-
malde Olympia (1863) von Edouard Manet (Abb. 6), das selbst einen Skandal hervor-
gerufen hatte, erkannt. Dieser Skandal entziindete sich unter anderem an der Darstel-
lung der abgebildeten Frauenfigur, die deutlich als Manets Modell Victorine Meurand
erkennbar war. Nicht die Nacktheit an sich, die in der klassizistischen Malerei gerade-
zu als Motiv erwartet wurde, war der Anstof heftiger Kritik, sondern die realistische
Darstellung der abgebildeten, als Prostituierte interpretierbaren Frau. Letztlich ging
es um die Frage, ob denn Wahrheit und Realismus in der Malerei {ibereinstimmen
konnen bzw. sollen.®® Auch wenn bei unserem*unserer Betrachter*in des Gemaldes
von Vallotton diese Frage vermutlich kaum présent ist, findet er*sie dennoch eine
Verbindung zwischen den beiden Gemadlden: Manet stellt wie selbstverstandlich ein
schwarzes Dienstmddchen dar, womit er - trotz seiner Kritik an der biirgerlichen Ge-
sellschaft - den Rassismus des 19. Jahrhunderts nicht hinterfragt. Im Gegensatz zu
Manet setzt Vallotton der weiffen Nackten eine schwarze Frau gegeniiber, die - durch
ihre Korperhaltung und das Rauchen einer Zigarette - Selbstbewusstsein ausstrahlt
und somit als gleichberechtigt anerkannt wird.?

Vallottons Gemadlde kann beim*bei der Betrachter*in eine kognitive Dissonanz her-
vorrufen, zumal Rassismus iiber Generationen als kollektiver Identitdtsbaustein bis in
die Gegenwart iiberliefert wurde.*’ Die Darstellung zweier gleichberechtigter Frauen, die
heute (im Ubrigen ebenso wie die mogliche Anspielung Valllottons auf eine lesbische
Beziehung) als selbstverstandlich wahrgenommen werden sollte, ldsst sich in diesem
Fall aber nicht in die eigene kognitive Struktur einordnen bzw. assimilieren. Die Folge
ist entweder eine Verdrangung des gefiihlten Widerspruchs oder Akkommodation, d.h.
die Erweiterung der Wahrnehmungsschemata.®' Der *die Betrachter*in kénnte sich aber
auch in seiner*ihrer Kritik am Rassismus bestatigt fiihlen und sein*ihr bereits vorhan-
denes Wissen dariiber durch die historische Kontextualisierung der Gemadlde erweitern.

In beiden Fllen, so ldsst sich das angenommene Szenario des historischen Lernens
durch Miifliggang weiterfiihren, liefle sich das individuelle Wissensnetz, das durch kon-
zeptuelles Lernen standig gekniipft wird, durch einen anderen Anlass noch enger kniip-
fen. Angeregt durch das Lesen eines Zeitungsartikels, kann etwa die Beschdftigung mit
neuen Museumskonzepten, die seit einigen Jahren zum Teil heftig diskutiert werden

58 Henri Zerner, Le regard des artistes, in: Alain Corbin (Hrsg.), Histoire du corps. Bd. 2: De la Révolution a la
Grande Guerre. Paris 2005, 85-117, hier 109; Hellmuth, Frankreich im 19. Jahrhundert (wie Anm. 12), 189.

59  Klaus Albrecht Schréder (Hrsg.), Van Gogh, Cézanne, Matisse, Hodler. Die Sammlung Hahnloser. Miinchen 2020.
60 Ibram X. Kendi, Gebrandmarkt. Die wahre Geschichte des Rassismus in Amerika. Miinchen 2017, 19.

61 Festinger, Theorie der kognitiven Dissonanz (wie Anm. 57). Zur »Assimilation< und »Akkommodation« siehe
Jean Piaget, Der Aufbau der Wirklichkeit beim Kinde. Stuttgart 1975.
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Abb. 5: La Blanche et la Noire, Félix Vallotton (1913), Sammlung Hahnloser-Jaeggli Stiftung, Winterthur,
Heritage Images, Fine Art Images, akg-images.

und unter anderem auch die Dominanz >weifler« Kunst kritisieren,® die Aufmerksamkeit
auf die afroamerikanische Kiinstlerin und politischen Aktivistin Faith Ringgold lenken.
Diese spielt wie Vallotton mit ihrem Siebdruck Jo Baker’s Birthday (1993) auf Manets
Olympia an, indem sie das Motiv allerdings vollig umkehrt. Eine halbnackte schwarze
Frau, Josephine Baker, liegt nun lachend auf einem Bett, wahrend im Hintergrund eine
weifle Dienerin mit dem Decken eines Esstisches beschaftigt ist (Abb. 7). Freilich steht
Josephine Baker nicht zufallig im Mittelpunkt des Kunstwerkes. Als Tdnzerin in Revuen
hatte sie in den USA erste Erfolge und wurde seit 1925 in Paris mit dem Solostiick Mdd-
chen mit dem Bananenrdckchen berithmt. In diesem Solostiick, in dem sie halbnackt
tanzte, finden sich weniger sexuelle Anspielungen als vielmehr Versuche, Sexismus und
rassistische Vorurteile mit Hilfe von Humor zu entlarven. Baker, die 1931 die franzdsi-

62 Stefan Heidenreich/Magnus Resch, Schluss mit der Exklusivitat!, in: Die Zeit 45, 30.10.2019; Christian Kaspar
Schwarm, Kunst flralle? Ja, aberso nicht!, in: Die Zeit 46,7.11.2019; Michael Wurmitzer, Geht's Picasso an den
Kragen? Mit Spatzen auf Kanonen schieBen, in: Der Standard, 22.11.2019, https://www.derstandard.at/sto-
ry/2000111354692/gehts-picasso-an-den-kragen-mit-spatzen-auf-den-kanon (letzter Zugriff: 3.8.2022).
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Abb. 6: Olympia, Edouard Manet (1863), Ol auf Leinwand, Paris, Musée d'Orsay, akg-images.

sche Staatsbiirgerschaft annahm, schloss sich im Zweiten Weltkrieg der franzosischen
Resistance an und engagierte sich gegen Rassismus, unterstiitzte dabei die US-amerika-
nische Biirgerrechtsbewegung und griindete eine >Regenbogenfamilie¢, indem sie zwolf
Waisenkinder aus unterschiedlichen Landern adoptierte.® Erst kiirzlich wurde sie - im
Ubrigen als erste schwarze Frau - von der Franzésischen Republik fiir ihren Einsatz
gegen Rassismus und Demokratie durch die Uberfiihrung ihrer sterblichen Uberreste in
den Panthéon, die nationale Ruhmeshalle Frankreichs, geehrt.

Die einem »historischen Mifliggang« entspringende Auseinandersetzung mit den
drei Kunstwerken ermdglicht es dem*der Austellungsbesucher*in, auf der Objekt-
ebene einen Bogen von der Kritik an traditionellen rassistischen Vorurteilen, die sich
seit dem 18. Jahrhundert infolge eines Widerspruchs der Aufkldarung herausgebildet
haben,% bis hin zur gegenwartigen und zum Teil heftig diskutierten identitatspoliti-

63 Matthias Waechter, Geschichte Frankreichs im 20. Jahrhundert. Miinchen 2019, 190.

64 Dervon Aufklarung postulierte Rationalismus, der den modernen Wissenschaften zugrunde liegt, strebte da-
nach, die Stellung des Menschen in der Natur zu bestimmen. Mensch und Tier wurden beobachtet, verglichen
und letztlich durch Messungen kategorisiert. Dabei lieferte unter anderem die Altertumskunde, die sich seit
Ende des 18. Jahrhunderts etablierte, die »Messlatter, zumal die antike Asthetik als Idee der Vollkommenheit
interpretiert wurde (George L. Mosse, Die Geschichte des Rassismus in Europa. Frankfurt/M. 1990, 29). Zu-
dem bemadchtigte sich der Rassismus des biirgerlich-aufgeklarten Gesellschaftsmodells, das den Staat als
>Gartnercund die Gesellschaft als idealen Garten verstand, in dem jeden Pflanzchen sorgfaltig herangezogen
werden sollte. Die Aufzucht von Pflanzen legte letztlich auch Beseitigung von »Schédlingen< nahe (Zygmunt
Baumann, Moderne und Ambivalenz. Das Ende der Eindeutigkeit. Hamburg 1992, 35f.).
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Abb. 7: Jo Baker's Birthday, Faith Ringgold (1993), Acrylauf Leinwand mit gefarbtem und bedrucktem Stoff,
Saint Louis Art Museum, Museum Minority Artists Purchase Fund, the Honorable Carol E. Jackson, Casually
Off-Grain Quilters of Chesterfield, Mr.and Mrs. Steven M. Cousins, Mr. and Mrs. Lester A. Crancer Jr., Mr. and
Mrs. Solon Gershman, Mr. Sidney Goldstein in memory of Chip Goldstein, The Links, Inc., Gateway Chapter,
the Honorable and Mrs. Charles A. Shaw, Donald M. Suggs, the Thimble & Thread Quilt Guild, and funds
givenin honor of Cuesta Benberry 10:1994. ® 2022 Faith Ringgold / Artists Rights Society (ARS), New York.

schen Rassismuskritik zu spannen. Diese versucht, gemeinsame Interessen innerhalb
der diskriminierten Gruppe bewusst zu machen, das Selbstbewusstsein der Diskrimi-
nierten zu stdrken sowie die Aufmerksamkeit in der Mehrheitsgesellschaft auf Diskri-
minierung und Ungleichheit zu lenken. Letzteres wird unter anderem auch durch die
Betonung von Unterschieden erzielt, etwa wenn im Sinne eines sprachlichen Aktio-
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nismus >weific kursiv und >Schwarz« grof} geschrieben wird.® Die identitdtspolitische
Rassismuskritik 1dsst sich bereits bei der Darstellung - hier wird bewusst die Grof-
schreibung verwendet - Schwarzen Selbstbewusstseins bei Vallotton und Ringgold
festmachen. Die Umkehrung der Hierarchie zwischen Schwarz und Weif} bei Ring-
gold kann aber auch dazu anregen, einen von den Kritiker*innen der identitatspoli-
tischen Rassismuskritik konstatierten Bruch mit der universalistischen Tradition der
Aufklarung zu diskutieren. Beides, sowohl die Bewusstmachung von Unterschieden
durch die identitadtspolitische Rassismuskritik als auch die Reflexion iiber den Gleich-
heitsanspruch der Aufkldrung, leitet iiber auf die Subjektebene, die eine Verbindung
der Kunstwerke mit eigenen Erfahrungen und der eigenen Lebenswelt ermoglicht.
Letztlich wird auf diese Weise das Konzept »Rassismus« erweitert und differenziert,
indem das rassistische Erbe, damit auch struktureller Rassismus bewusst gemacht und
selbststdndig, durch >historischen Miiftiggang¢, dekonstruiert wird.

Resiimee

Wenn wir Zeitgeschichte als »Epoche der Mitlebenden und ihre wissenschaftliche
Behandlung«® definieren, scheint sich geradezu zwangsmafig eine Verbindung zur
Geschichtsdidaktik, deren Klientel ja die »Mitlebenden« sind, zu ergeben.*’ Im vorlie-
genden Aufsatz wurde daher versucht, diese Verbindung naher zu definieren und auf
eine addquate theoretisch-methodische Basis zu stellen. Demnach beschiftigen sich
sowohl Zeitgeschichte als auch Geschichtsdidaktik mit Geschichte als Konstruktion
und reflektieren {iber historische Erkenntnisprozesse, wobei die Geschichtsdidaktik
die Lebenswelt der Adressat*innen von Zeitgeschichte, die historisch Lernenden, mit-
einbezieht. In der Folge beschaftigen sich beide, Zeitgeschichte und Geschichtsdidak-
tik, auf zum Teil verschiedenen Ebenen auch mit der Dekonstruktion von Geschichte
bzw. historischen Erzdhlungen: Beide interessieren sich fiir die Instrumentalisierung
von Vergangenheit und Geschichte, die Geschichtspolitik, damit im Zusammenhang
fiir die Konstruktion von kollektiv verfiigbaren >Identitdtsbausteinen< und - wie etwa
der Aufschwung der Oral History gezeigt hat - fiir die historischen Subjekte. Fiir die

65 Sina Aping, Wie kénnen WIR eine (macht-)kritische und selbstreflektierende Auseinandersetzung iber Ras-
sismus ermdglichen, in: Informationen zur Politischen Bildung 49, 2021, 10-18; Georg Auernheimer, Identitat
und Identitatspolitik, Kéln 2020; Aladin El-Mafaalani, Alle an einem Tisch. Identitatspolitik und die paradoxen
Verhaltnisse zwischen Teilhabe und Diskriminierung - Essay, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 9/11, 2019,
41-45; Thomas Meyer, Identitatspolitik. Vom Missbrauch kultureller Unterschiede. Frankfurt/Main 2002.

66 Rothfels, Zeitgeschichte als Aufgabe (wie Anm. 8), 2.

67 Furrer, Grundfragen und Themen (wie Anm. 46), 29.
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Geschichtsdidaktik spielt aber noch zusatzlich die subjektive Ebene der historisch
Lernenden eine besondere Rolle, indem sie die Bedeutung von Geschichte und Ver-
gangenheit fiir die >individuelle Identitdtsbildung«® beriicksichtigt. Sie vermittelt nicht
nur die Erkenntnisse der wissenschaftlichen Forschung, sondern fragt vielmehr nach
deren Funktion in der Lebenswelt der Lernenden und somit nach ihrer Bedeutung bei
der individuellen Sinnsuche. Es geht somit zusdtzlich um die Frage, wie das lernende
Subjekt mit Hilfe von Geschichte seine Existenz besser meistern und in der Folge auch
an der Gestaltung seiner Lebenswelt mitwirken kann.

Um nun das primdre Ziel von Zeigeschichte und Geschichtsdidaktik, namlich die
»wissenschaftliche Aufklarung«*’ der Gesellschaft sowie die Bewaltigung und Gestal-
tung der jeweiligen Lebenswelt, zu erreichen, bedarf es eines addquaten theoretisch-
methodischen Zugangs zur Praxis des zeitgeschichtlichen Lernens. Dazu wurde in
diesem Beitrag ein theoretisches Modell entwickelt, das Objekt- und Subjektebene
in ein gleichsam dialektisches Verhdltnis zueinander setzt und - mit Hilfe der Hand-
lungsorientierung und des konzeptuellen Lernens - die Herausbildung eines >selbst-
reflexiven Ich« ermoglichen soll. Indem sich dieses >selbstreflexive Ich« aus den >Fes-
seln« der Sozialisation zumindest partiell befreit, somit individuelle Autonomie und
Kritikfahigkeit erlangt und dadurch auch zur gesellschaftlichen bzw. politischen Par-
tizipation befdhigt wird, verfiigt es iiber die grundlegenden Dispositionen, um nicht
nur durch Anleitung, sondern vor allem selbststdndig historisch zu lernen. In diesem
Zusammenhang wurde das didaktische Prinzip des >Lernens durch Miifliggang« for-
muliert, das die direkte und geradezu hektische gesellschaftliche Funktionalisierung
des historischen Lernens mit einem - zumindest im ersten Schritt - zweckfreien >Chil-
len< mit Geschichte ergdnzt. Dabei wird auf Basis der Lernpsychologie davon aus-
gegangen, dass das »>selbstreflexive Ich« mit seiner Umwelt lernend agiert, auf diese
Weise seine Wissensnetze immer enger kniipft und seine kognitive Struktur erweitert.

Das beschriebene Verhiltnis von Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik ldsst letzt-
lich zwei - durchaus provokante und wohl auch weiterhin umstrittene - Schluss-
folgerungen zu: Erstens iiberschneiden sich Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik

68 Hier wird absichtlich der Pleonasmus »individuelle Identitatc verwendet, zumal in der Geschichtswissenschaft
und auch in den Kulturwissenschaften immer wieder von >kollektiver Identitat< die Rede ist, die es allerdings
streng genommen nicht gibt. Identitatsbildung ist ein subjektiver Prozess, in dem kollektiv verfugbare »ldenti-
tatsbausteine< oder-ldentifikatoren<verarbeitet werden. Siehe dazu die Definition von Identitat bei: Erik H. Erik-
son, Identitat und Lebenszyklus. Drei Aufsatze. Frankfurt/M. 1973, Heiner Keupp u.a., Identitatskonstruktionen.
Das Patchwork der Identitaten in der Spatmoderne. 3. Aufl. Reinbek bei Hamburg 2006; Carl Friedrich Graumann,
On Multiple Identities, in: International Social Science Journal 36/96, 1983, 309-321; Thomas Hellmuth, Regio-
nale Identitat(en): Von der Mdglichkeit eines unmdglichen Begriffs, in: Christian Dirninger/ Thomas Hellmuth/
Anton Thuswaldner (Hrsg.), Salzkammergut schauen. Ein Blick ins Ungewisse, Wien/Kéln/Weimar 2015, 7-18.

69 Christoph KleBmann, Zeitgeschichte als wissenschaftliche Aufklarung, in: Martin Sabrow/Ralph Jessen/Klaus
GroBe Kracht (Hrsg.), Zeitgeschichte als Streitgeschichte. GroBe Kontroversen nach 1945. Miinchen 2003,
240-262, hier 250.
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in ihren Zielen und ergdnzen sich in ihrem Umgang mit dem Konstrukt Geschich-
te, weshalb sie gleichsam als zwei Seiten einer Medaille zu betrachten sind. Auch
wenn unter Geschichtsdidaktiker*innen durchaus dariiber diskutiert wird, ob die
Geschichtsdidaktik - dhnlich wie die Politische Bildung’® - nicht eine eigene wissen-
schaftliche Disziplin darstellt,”" prdsentieren sich Zeitgeschichte und Geschichtsdi-
daktik als zwei eng aufeinander bezogene Teildisziplinen der Geschichtswissenschaft.
Zweitens sind der*die Zeithistoriker*in und der*die Geschichtsdidaktiker*in, die sich
nicht allein mit der Konstruktion, sondern vor allem auch mit der Dekonstruktion
von Geschichte sowohl auf der Objekt- als auch Subjektebene beschaftigen und sich
dabei gegenseitig ergdnzen kdnnen, durch ihre Eingebundenheit in die »Epoche der
Mitlebenden« keineswegs neutral und daher zu gesellschaftlicher Kritik angehalten,
wenn nicht gar als miindige Biirger*innen dazu verpflichtet. Sie kdnnen nicht allein
im »stillen Kdmmerchen« oder im >wissenschaftlichen Elfenbeinturm« verharren, son-
dern miissen sich offentlich duflern und damit letztlich gesellschaftlich - und damit
auch politisch - partizipieren.

Autor

Thomas Hellmuth
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70 Sander, Politik entdecken (wie Anm. 18), 28-37, 84; Thomas Hellmuth/Cornelia Klepp, Politische Bildung. Ge-
schichte - Modelle - Praxisbeispiele. Wien/Kéln/Weimar 2010, 60-62.

71 Siehe dazu u.a.: Thomas Sandkihler, Zum Stand von Disziplin und Verband, in: ders. u.a. (Hrsg.), Geschichts-
unterrichtim 21. Jahrhundert. Eine geschichtsdidaktische Standortbestimmung. Géttingen 2018, 11-30, hier
29, Christian Heuer, Von Deutungskdmpfen und den disziplindren Ordnungen der Diskurse. Versuch (ber die
soziale Praxis »der< Geschichtsdidaktik, in: Osterreichische Zeitschrift fur Geschichtswissenschaft 32/2, 2021,
35-55; Béatrice Ziegler/Martin Nitsche, Die Geschichtsdidaktik in der deutschsprachigen Schweiz - eine
eigenstandige Community?, in: ebd., 56-79; Nadine Fink/Sylvain Doussot, Die Geschichtsdidaktik im franko-
phonen Raum: Entwicklungen und Emanzipation einer wissenschaftlichen Disziplin, in: ebd., 80-102; Wolf-
gang Hasberg, Unde venis? Betrachtungen zur Zukunft der Geschichtsdidaktik, in: Tobias Arand/Manfred Sei-
denfuB (Hrsg.), Neue Wege, neue Themen, neue Methoden? Ein Querschnitt aus der geschichtsdidaktischen
Forschung des wissenschaftlichen Nachwuchses. Gottingen 2014, 15-62, hier 48.
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Andreas Hiibner

»Anregung zum Miiliggang«

Historisches Lernen in Zeiten von Katechismus-Debatte,
Globalisierung und Anthropozan’

Lernen durch Miiliggang

Eine »Anregung zum Miifiggang« liefert Thomas Hellmuth in seinem Beitrag und
meint damit keineswegs eine unterrichtspraktische Riickkehr in die Ara der Dandys,
Flaneure und Freigeister. Stattdessen will der Wiener Geschichtsdidaktiker mit sei-
ner Praxis eines »Lernens durch Miiftiggang« die gesellschaftliche Funktionalisie-
rung und Zweckrationalisierung historischen Lernens iiberkommen und eine sub-
jektorientierte und selbstreflexive Beschaftigung mit »(Zeit-) Geschichte« initiieren.
MiifRiggang wird bei Hellmuth also zum didaktischen Prinzip erhoben und als Prozess
von Emanzipation, Autonomie und Partizipation verstanden - als freudvolle Beschaf-
tigung mit lebensweltlichen Strukturen und Problemen, die weder Lehrmeister*innen
noch Moderator*innen braucht, die die Bildung und Erweiterung kognitiver Struk-
turen fordert und die Denken, Handeln und Erkenntnis im Prozess des historischen
Lernens ordnet. In einem fritheren Aufsatz hat Hellmuth diesen Ansatz als »interest
in history beyond functional thinking« und »teaching for idleness«? beschrieben.
Miifdiggang, so Hellmuth, erzeuge Wissen, das fiir eine meritokratische Gesellschaft
kaum von Bedeutung ware, weil es scheinbar funktionslos sei. Tatsdchlich konne
Miiftiggang aber zu einer innovativen Praxis des historischen Lernens fiithren: »Then,
history teaching has to enable self-discovery and self-reflection, as well as satisfac-
tion with one’s own existence«.’

1 Kommentierter Beitrag: https://doi.org/10.38072/2703-0784/p32

2 Thomas Hellmuth, National Integration and the Idea of »Zweckrationalitdt«. »Public History« and History
Teaching in the second Republic of Austria, in: Marko Demantowsky (Hrsg.), Public History and School.
International Perspectives. Berlin/Boston 2018, 152-161, hier 159.

3 Ebd.
>> Das Werk st unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen
4.0 International veroffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-

sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Mit dieser Uberzeugung steht Hellmuth in einer Reihe von Historiker*innen, die
unldngst die Figuren der Mufe und des Miiffiggangs neu bewertet haben.* Nicht zu-
letzt der Freiburger »SFB 1015: Mufle - Gesellschaftliche Ressource - Kritisches Poten-
zial« hat mit seinen Forschungen einen wesentlichen Beitrag geleistet und den trans-
gressiven Charakter von Mufle und Miifliggang herausgearbeitet: »Mufie«, so heifst
es im Forschungsprofil des SFB, »iiberschreitet auf spannungsreiche Art und Weise
Gegensdtze wie Arbeit und Freizeit, Beschleunigung und Entschleunigung, Tdtigkeit
und Untatigkeit«.® Mufle-bedingte Freiheitserfahrungen blieben deshalb, und diese
Uberlegungen konnten in die Geschichtsdidaktik durchaus Eingang finden, »nicht
isoliert und auf die Zeiten der Mufe beschrankt, sondern konnen auf den Alltag zu-
riickwirken - durch die Eroffnung eines Raums zur kritischen Reflexion, durch die
Einlibung neuer Erfahrungsweisen oder schon allein durch die Inkongruenz der be-
grenzten Autonomieerfahrung in Mufle mit den hdufig den Alltag prdgenden Erfah-
rungsweisen der Zweckbestimmtheit«.®

Hellmuths Uberlegungen zielen darauf ab, iiber das »Lernen durch MiiRiggange,
das freilich von einem Lernen mit Mufie zu unterscheiden ist,” die Disziplinen der Zeit-
geschichtsforschung und der Geschichtsdidaktik, die er in Referenz zu Bernd Schone-
mann und dessen Text iiber das Verhaltnis von Geschichtsbewusstsein und Geschichts-
kultur als »zwei Seiten einer Medaille« betrachtet, im Kontext des historischen Lernens
zusammenzudenken.® Dabei identifiziert Hellmuth drei Schnittflichen von Zeitge-
schichtsforschung und Geschichtsdidaktik, konkret die Bereiche der Identitdtsbildung,
Reflexion und Dekonstruktion. Deren Operationalisierung soll zu einem subjektorien-

4 Esseiandieser Stelle vorallem auf die Publikationen des Freiburger SFB 1015 verwiesen: Monika Fluder-
nik/ Thomas Jirgasch (Hrsg.), Semantiken der Muf3e aus interdisziplindren Perspektiven. Tiibingen 2021,
Franziska C. Eickhoff (Hrsg.), MuBerdaume der Antike und der friithen Neuzeit. Tibingen 2021; Inga Wilke/
Gregor Dobler/Markus Tauschek/Michael Vollstddt (Hrsg.), Produktive Unproduktivitat. Zum Verhaltnis
von Arbeit und MuBe. Tiibingen 2021; Tobias Keiling/Robert Krause/Heidi Liedke (Hrsg.): MuBe und Mo~
derne. Tibingen 2018; Gregor Dobler/Peter Philipp Riedl (Hrsg.), MuBe und Gesellschaft. Tibingen 2017

5  Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg SFB 1015 MuBe (Hrsg.): Forschungsprofil, https://www.sfb1015.
uni-freiburg.de/de/forschungsprofil-1 (letzter Zugriff: 3.8.2022).

6  Ebd.

7 Robert Krause, MuBe und MiiBiggang im Zeitalter der Arbeit. Zu einer Problemkonstellation der deutschen
und franzdsischen Literatur, Kultur und Gesellschaft im>langen<19. Jahrhundert. Berlin/Heidelberg 2021,
sowie ders., MuBiggang, in: MuBe: Ein Magazin 1/2, 2015, 43-45, https://doi.org/10.6094/musse-ma-
gazin/2.2015.47, und Tobias Keiling, MuBe: Glossar, in: MuBe: Ein Magazin 1/1, 2015, 44-46, https://doi.
org/10.6094/musse-magazin/1.2015.48.

8 Bernd Schénemann, Geschichtsdidaktik und Geschichtskultur, in: Bernd Mditter/Bernd Schénemann/
Uwe Uffelmann (Hrsg.), Geschichtskultur. Theorie - Empirie - Pragmatik. Weinheim 2000, 26-58, hier 44:
»Wenn wir Ihr [Berger/Luckmanns] Verstandnis der gesellschaftlichen Konstruktion von Wirklichkeit auf
die gesellschaftliche Konstruktion der Vergangenheit ibertragen, dann lassen sich Geschichtsbewusst-
sein und Geschichtskultur als zwei Seiten einer Medaille begreifen - auf der einen Seite Geschichtsbe-
wusstsein als individuelles Konstrukt, das sich in Internalisierungs- und Sozialisationsprozessen aufbaut,
auf der anderen Seite Geschichtskultur als kollektives Konstrukt, das auf dem entgegengesetzten Wege
der Externalisierung entsteht und unsin Objektivationen mit dem Anspruch auf Akzeptanz gegenibertritt.«
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tierten zeitgeschichtlichen Lernen fiihren, aber auch eine unmittelbare Anregung zur
politischen Partizipation bieten. Hellmuth verkniipft in seiner Anregung zum Miifdig-
gang also die Prinzipien des historischen Lernens mit denen der politischen Bildung:
Schlieflich miisse »Bildung«, so schrieb Hellmuth bereits im Jahr 2015, »den Menschen
dazu befdhigen, selbst zu entscheiden, zu gestalten und sich gegen Manipulation zu
wehren«’ - und forderte dariiber hinaus, Bildung miisse »die eigene Sozialisation be-
wusst und hinterfragbar machen« und die und den Lerner*in, ganz im Sinne eines
Lernens durch Miiftiggangs, »nicht zu Gehorsam und zur unhinterfragten Anpassung
drillen, sondern ihr und ihm die Werkzeuge und das Wissen vermitteln, die Gesell-
schaft aus eigener Kraft konstruktiv und in sozialer Verantwortung zu verandernx.'®

Themen- und Konfliktfelder des MiiBiggangs

So aktuell wie Hellmuths Uberlegungen daherkommen, so immens erscheinen die
Herausforderungen, der sich eine solche historisch-politische Bildung kiinftig stellen
muss. Hinsichtlich dieser Herausforderungen seien an dieser Stelle drei Themen- und
Konfliktfelder skizziert: Die aktuellen Diskussionen der Zeitgeschichtsforschung um
den Kolonialismus, den NS-Imperialismus und den Holocaust, im Feuilleton auch als
»Katechismus-Debatte« bekannt, damit eng verkniipft die Fragen nach dem Weg der
Zeitgeschichtsforschung im globalen Zeitalter sowie die Positionierung von Zeitge-
schichte und Geschichtsdidaktik gegeniiber dem Anthropozin.

Festzuhalten ist zundchst, dass sich Zeitgeschichtsforschung und Geschichtsdidaktik
gegenwdrtig mit einer Debatte um die deutsche Erinnerungskultur konfrontiert sehen:
Basierend auf den Studien von Akteur*innen wie dem Leiter der »Forschungsstelle Ham-
burgs (post-)koloniales Erbe / Hamburg und die friihe Globalisierung, Jiirgen Zimme-
rer, ringen Historiker*innen derzeit um eine Neubewertung des Verhdltnisses von Holo-
caust, Kolonialismus und NS-Imperialismus."" Im Kern geht es um die Frage, inwiefern
zwischen Kolonialismus sowie Nationalismus und Holocaust eine strukturelle Ahnlich-
keit bzw. Kontinuitdt bestanden, ja ob »der Kolonialismus (allgemein der europdische,

9 Thomas Hellmuth, About Competences, or - instead - how about Education?, in: Public History Weekly
3/27,2015, https://dx.doi.org/10.1515/phw-2015-4536.

10 Ebd.

11 Frank Bajohr/Rachel O'Sullivan, Holocaust, Kolonialismus und NS-Imperialismus. Forschung im Schat-
ten einer polemischen Debatte. In: Vierteljahrshefte fiir Zeitgeschichte 70/1, 2022, 191-202, https://doi.
org/10.1515/vfzg-2022-0008. Insbesondere die Aufsatzsammlung von Windhuk nach Auschwitz l6ste um-

fassende Diskussionen aus: Jirgen Zimmerer, Von Windhuk nach Auschwitz? Beitrdge zum Verhaltnis von
Kolonialismus und Holocaust. Berlin/Miinster 2011.
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speziell der deutsche) eine Art Vorldufer von Nationalsozialismus und Holocaust«'? dar-
gestellt habe. Befeuert wurde die Debatte zuletzt im Jahr 2021, als der Historiker Dirk
Moses in einem Beitrag fiir die Geschichte der Gegenwart mit Blick auf die Erinnerung
an den Holocaust von einem »Katechismus der Deutschen« sprach und aus Sicht seiner
Widersacher_innen die Einzigartigkeit des Holocaust infrage stellte.” Besonders brisant
erscheint die Debatte also, und dies haben Frank Bajohr und Rachel O’Sullivan jiingst
hervorgehoben, »wegen der Frage nach der Singularitdt des Holocaust, die der einen
Seite als unanzweifelbar gilt, der anderen aber diskutabel erscheint«.™

Folgt man diesen Ausfiihrungen, dann steht der »Miifliggang« als didaktisches Prin-
zip nunmehr vor der Herausforderung, subjektorientiertes zeitgeschichtliches Lernen
mit den Ansdtzen der postkolonialen Zeitgeschichts- und Holocaustforschung in Ein-
klang zu bringen oder diese zumindest in grundsitzliche didaktische Uberlegungen
einzubeziehen. Zu priifen wdre, ob sich Konzepte wie jenes der multidirektionalen Er-
innerung von Michael Rothberg in Geschichtsdidaktik und Unterrichtspraxis als trag-
fahig erweisen konnten.' Auszuschliefien ist dies keineswegs. Schliefilich, so bemerkt
Katharina Stengel, liegen Rothbergs Thesen, mit denen er, in Ubereinstimmung mit
Zimmerer und Moses, »fiir die Moglichkeit einer >multidirektionalen Erinnerung¢« an
die Geschichte des Holocaust, der Kolonialverbrechen, des transatlantischen Sklaven-
handels und anderer Genozid-dhnlicher Massenverbrechen« plddiert, vor allem Ma-
terialien aus Film und Literatur zugrunde.' Das heift, Rothberg stiitzt seine Thesen
auf eben jene Materialien, die nach Hellmuth eine Anregung zum Miifkiggang leisten
konnen, sprich eine freudvolle Beschaftigung mit Geschichte erlauben und auf lust-
volle Weise zur gesellschaftskritischen Reflexion anregen.

Rothbergs Konzept der »multidirektionalen Erinnerung« ist eingebettet in eine trans-
nationale Diskussion um Erinnerungskulturen, die fiir das globale Zeitalter typisch
sind und einen auf Deutschland beschrdnkten Blick nicht mehr zulassen. Pointiert
kommentierte der Berliner Historiker Sebastian Conrad: »Die deutsche Vergangenheit
wird langst nicht mehr nur in Deutschland verhandelt [...] Eine rein nationale Erinne-

12 Steffen Klavers, Decolonizing Auschwitz. Komparativ-postkoloniale Ansétze in der Holocaustforschung.
Bonn 2021, 40.

13 A. Dirk Moses, Der Katechismus der Deutschen, in: Geschichte der Gegenwart, 23.5.2021, https://ge-
schichtedergegenwart.ch/der-katechismus-der-deutschen/ (letzter Zugriff: 3.8.2022).

14 Bajohr/0'Sullivan, Holocaust (wie Anm. 11), 191.

15 Michael Rothberg, Multidirektionale Erinnerung: Holocaustgedenken im Zeitalter der Dekolonialisierung.
Bonn 2021, Erstausgabe: Michael Rothberg, Multidirectional Memory. Remembering the Holocaust in the
Age of Decolonization, Stanford, CA, 2009.

16 Katharina Stengel, Rezension zu: Rothberg, Michael: Multidirektionale Erinnerung. Holocaustgedenken im
Zeitalter der Dekolonisierung. Berlin 2021. ISBN 978-3-86331-558-0, in: H-Soz-Kult, 11.5.2021, https://
www.hsozkult.de/publicationreview/id/reb-95854 (letzter Zugriff: 3.8.2022).
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rung ist so kaum mehr denkbar«.'” Auch die Herausgeber*innen der Vierteljahrshefte
fiir Zeitgeschichte nahmen sich kiirzlich der Herausforderung an und begannen im
Jahr 2020 mit der Veroffentlichung einer Serie von Beitrdgen, deren Ausfiihrungen die
»unbestrittene Bedeutung« der Globalisierung fiir die (internationale) Zeitgeschichts-
forschung herausarbeitete.”® Wéahrend die zeithistorische Globalgeschichtsforschung
mittlerweile fest etabliert ist, deutete Andreas Wirsching in seinem Editorial die Griin-
de an, die der langjdhrigen Zuriickhaltung der Zeitgeschichte, sich mit der Globali-
sierung methodisch-konzeptionell zu befassen, zugrunde liegen. Wirsching fragte vor
allem, »wieweit der Quellenbegriff der Globalisierung auch als analytischer Begriff der
Zeitgeschichtsforschung brauchbar ist, welche Bedeutungen und normativen Uber-
schiisse er transportiert und wie er fiir empirisch zu bearbeitende Einzelthemen er-
tragreich, abgrenzbar und operationalisierbar sein konnte«.'

Besonders herausfordernd erscheint der Globalisierungsbegriff fiir Geschichtsdi-
daktik und Zeitgeschichte aufgrund seiner temporalen Ambiguitat. Einerseits stdnden,
konstatiert beispielsweise Olaf Bach, globale Sphdren stets ort- und nationsgebunde-
nen Temporalititen gegeniiber, wie unter anderem der Fall des Nationalstaates ein-
driicklich versinnbildliche. Trotz seiner Verflechtung mit den temporalen Effekten des
Globalen wiirde der Nationalstaat zu jeder Zeit auf jene Vergangenheiten verweisen,
so Bach, »in der die Nation jeweils wurzelt und die etwa durch Griindungsmythen
und die Nationalgeschichte reprasentiert wird«.2’ Andererseits verweise der Globalisie-
rungsbegriff sogar, argumentiert Bach weiter, auf eine spezifische Ungeschichtlichkeit,
die sich aus der Verschrankung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft ergebe.
Die Zukunft sei nicht mehr offen, sondern bestehe »in der Erwartung eines Nachvoll-

17 Sebastian Conrad, Erinnerungim globalen Zeitalter: Warum die Vergangenheitsdebatte gerade explodiert,
in: Merkur: Deutsche Zeitschrift fir europdisches Denken 75/867, 2021, 5-17, hier 16. In einem weiteren
Beitragin der Novemberausgabe des Merkur stellte die Frage nach der Brisanz gegenwartiger Vergangen-
heitsdebatten. Er konstatierte in diesem Kontext, dass tiber Vergangenheits- und Erinnerungsdebatten vor
allem ausgehandelt werde, »wie Gesellschaften in Zukunft zusammenleben méchten«. Sebastian Conrad,
Warum die Vergangenheitsdebatte immer noch explodiert, in: Merkur: Deutsche Zeitschrift fir europai-
sches Denken 75/870, 2021, 75-81, hier 81.

18 Andreas Wirsching, Editorial: Vier Beitrdge zur Debatte um die Globalisierung, in: Vierteljahrshefte fur
Zeitgeschichte, 68/1,2020, 127, https://doi.org/10.1515/vfzg-2020-0005. Weitere Beitrdge der Serie: Olaf
Bach, Ein Ende der Geschichte? Entstehung, Strukturverdanderungen und die Temporalitat der Globalisie-
rungssemantik seit dem Zweiten Weltkrieg, in: Vierteljahrshefte flir Zeitgeschichte 68/1, 2020, 128-154,
https://doi.org/10.1515/vfzg-2020-0006, Jan Eckel, Politik der Globalisierung: Clinton, Blair, Schroder
und die Neuerfindung der Welt in den 1990er und 2000er Jahren, in: Vierteljahrshefte fir Zeitgeschichte
68/3,2020, 451-480, https://doi.org/10.1515/vfzg-2020-0027, Wolfgang Knébl, After Modernization: Der
Globalisierungsbegriff als Platzhalter und Rettungsanker der Sozialwissenschaften, in: Vierteljahrshef-
te flir Zeitgeschichte 68/2, 2020, 297-318, https://doi.org/10.1515/vfzg-2020-0018, Andreas Wirsching,
»Kaiser ohne Kleider«? Der Nationalstaat und die Globalisierung, in: Vierteljahrshefte fir Zeitgeschichte
68/4,2020, 659-685, https://doi.org/10.1515/vfzg-2020-0042.

19 Ebd.
20 Bach, Ein Ende der Geschichte? (Anm. 18), 152.
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zugs einer noch nicht vollendeten, aber in ihren Grundprinzipien evidenten Entwick-
lung«.?! Zugespitzt formuliert, stellt sich, folgt man Bach, fiir Geschichtsdidaktik und
Zeitgeschichte gar die Frage nach einem Ende der Geschichte. Mit dieser Frage miisste
sich auch ein »Lernen durch Miifiggang« befassen und konnte an diesem Punkt von
einem differenzierten Blick und einer reflexiven Betrachtung, wie Hellmuth es fordert,
zweifelsohne profitieren. Einen Ansatz bote dabei, von Hellmuth iibrigens selbst ins
Spiel gebracht, ein Neuverstandnis des Heimatbegriffes, der Wandel als notwendigen
Bestandteil jedweder Temporalitdten beinhalten und im Rahmen moderner Globalisie-
rungs- und Glokalisierungsprozesse dynamisch konzipiert werden miisste.?

Zu guter Letzt gilt es in Zeiten des Anthropozans und des globalen menschenge-
machten Klimawandels, die Rolle des Menschen in der Zeitgeschichtsforschung und
Geschichtsdidaktik zu tiberdenken.? Aktuell bilden der Mensch, menschliche Gesell-
schaften und deren Entwicklung insbesondere in Geschichtsdidaktik und Geschichts-
unterricht weiterhin den Schwerpunkt. Im Zentrum stehen grundlegende Fragen und
Probleme menschlichen Zusammenlebens, die sich in Kontinuitdten und Wandel, in
Herrschaft und Macht sowie in Konflikten und Konfliktlésungen fassen lassen.? Zen-
traler Akteur der Erzahlungen und Deutungen ist, grob gesprochen, also der Mensch.
Gesellschaftliche Verantwortlichkeiten, sofern sie in den Lehrpldnen eine Rolle spie-
len, bleiben damit haufig auf den Menschen begrenzt. Nicht allein im Thiiringer Lehr-
plan fiir das Fach Geschichte sind daher Leitsdtze wie die folgenden zu finden: »Im
Unterrichtsfach Geschichte wird das Handeln von Menschen in der Zeit untersucht
und analysiert«”® - mit dem Ziel, den Schiiler*innen »ein verantwortungsvolles Han-
deln in Gegenwart und Zukunft« zu ermdglichen.?

Wollen Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik einem didaktischen Prinzip des
MiiRRiggangs gemdafd verantwortungsvollen Handelns initiieren (und gesellschaftliche
Verantwortung iibernehmen), greift die Fokussierung auf den Menschen jedoch zu

21 Ebd., S.153.

22 Thomas Hellmuth, Trachten heute - mehr als ein modischer Spleen?, in: Public History Weekly 2/2, 2014,
https://dx.doi.org/10.1515/phw-2014-1192.

23 Der Begriff des Anthropozéns gebietet, so der Atmospharenchemiker Paul J. Crutzen, die gegenwartige
geologische Epoche als eine Epoche zu verstehen, in welcher der Mensch - im Sinne einer »Geology of
Mankind«, das heift mit kultur- und naturgestaltender geologischer Kraft, - die Erde formt und verandert.
PaulJ. Crutzen, »Geology of mankind«, in: Nature 415,2002, 23, sowie Paul J. Crutzen/Eugene F. Stoermer,
The Anthropocene, in: Global Change Newsletter 41, 2000, 17-18, hier 17: »Considering these and many
other major and still growing impacts of human activities on earth and atmosphere, and at all, including
global, scales, it seems to us more than appropriate to emphasize the central role of mankind in geology
and ecology by proposing to use the term»>anthropocene«for the current geological epoch.«

24 Bspw. Thiringer Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport, Lehrplan fir den Erwerb der allgemeinen
Hochschulreife, Geschichte, 2021, 6.

25 Ebd.S.5.DerThiringer Lehrplan fiir das Fach Geschichte, dies seiangemerkt, beginnt mit diesem Leitsatz.
26 Ebd.S.7.
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kurz. Denn gesellschaftliche Verantwortung zu {ibernehmen, verlangt, wie die neu-
esten Forschungen zeigen, das wechselseitige Abhangigkeitsverhaltnis von Mensch
und Natur zu erkennen, zu historisieren und dariiber hinaus den Menschen als einen
»Teil von Netzwerken verteilter Handlungstrager« zu verstehen.?’

Grundsatzlich verlangen die Diskussionen und Debatten um das Anthropozdn und
dessen gesellschaftliche Implikationen eine Positionierung dartiber, wie wir die Ge-
schichte der anthropozdnen Erderwdarmung lehren und lernen. Eine kiinftige Praxis
des historischen Lernens durch Miifliggang konnte hier eine Perspektive bieten, sollte
aber bedenken, dass die Dynamiken und Transformationen, die mit dem Anthropozan
verflochten sind, eben auch gesellschaftlicher Natur und zugleich Grundlage gesell-
schaftlicher Diskussionen sind.?® Eine solche Praxis des historischen Lernens (und
Lehrens) im Anthropozdn wiirde eine Geschichtsdidaktik herausfordern, die sich als
Wissenschaft begreift, die gesellschaftliche Verantwortung iibernehmen will. Konkret
konnte die Ausbildung einer »Anthropocene Literacy« ins Zentrum riicken.?” Diese
»Anthropocene Literacy« miisste die Konfigurationen von Zeiten, Rdumen, Akteur*in-
nen, Materien und Wissen kritisch fassen und sowohl die Praktiken des Anthropo-
zdns als auch deren Wandel zum Gegenstand von Forschung und Lehre machen.
Die Zentrierung des Menschen konnte so aufgeweicht und ein »verantwortungsvolles
Handeln« jenseits anthropozentrischer Uberlegungen initiiert werden.

Zukiinfte des MiiBiggangs

Beriicksichtigt man die gegenwartigen Themen- und Konfliktfelder von Zeitgeschichte
und Geschichtsdidaktik, die hier freilich nur unzureichend angedeutet werden konn-
ten, so sieht sich ein »Lernen durch Miifliggang« erheblichen Herausforderungen
gegeniiber. Allerdings bietet ein solcher Ansatz des historischen Lernens - abseits
der heute iiblichen Funktionalisierungs- und Zweckrationalisierungsrhetoriken und
durchaus als Antwort auf die empirische Wende in den Bildungswissenschaften - in-
novative Perspektiven fiir ein kiinftiges Vorgehen in Zeitgeschichte und Geschichtsdi-
daktik. Thomas Hellmuths Pramisse, selbstreflexive und subjektorientierte Prozesse in

27 Gabriele Diirberg, Das Anthropozén erzahlen. Fiinf Narrative, in: Aus Politik und Zeitgeschichte 68/21-23,
2018, 11-17, hier 16.

28 Franz Mauelshagen, »Anthropozan«. Pladoyer fir eine Klimageschichte des 19. und 20. Jahrhunderts, in:
Zeithistorische Forschungen/Studies in Contemporary History 9/1,2012, 131-137, hier 137.

29 Siehe hierzu Jens Kersten, Das Anthropozan-Konzept: Kontrakt, Komposition, Konflikt. Baden-Baden
2014, 19. Kersten spricht von »anthropozaner Reflexivitat«, der Begriff der »Anthropocene Literacy« er-
scheint hier aber schlissiger, berlcksichtigt man aktuellen Tendenzen der Geschichtsdidaktik.
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den Vordergrund des historischen Lernens zu riicken, scheint geradezu pradestiniert,
um Emanzipation, Autonomie, Kritikfdhigkeit und Partizipation bei Lernenden (und
Lehrenden) anzuregen. Mitgestaltung und Selbstverwirklichung im Sinne sozialer Ver-
antwortung wie auch demokratischer Widerstand wiirden so zu zentralen Aspekten
von Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik.®® In der Folge konnte, fiihrt man Hell-
muths Uberlegungen fort, historisches Lernen mafgeblich zur Demokratiebildung in
der Gegenwart beitragen und wadre in Zukunft als wesentlicher Bestandteil einer his-
torisch-politischen Sinnbildung unabdingbar.>!
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Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl der Didaktik der Geschichte an der Christian-Albrechts-Uni-
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30 Thomas Hellmuth, Das »selbstreflexive Ich«. Politische Bildung und kognitive Struktur. In: ders. (Hrsg.),
Das »selbstreflexive Ich«. Beitrdge zur Theorie und Praxis politischer Bildung. Innsbruck/Wien/Bozen
2009, 11-20, hier 17 (Abb.).

31 Thomas Hellmuth, Zeitgeschichte und Politische Bildung, in: Marcus Graser/Dirk Rupnow (Hrsg.), Oster-
reichische Zeitgeschichte - Zeitgeschichte in Osterreich. Eine Standortbestimmungin Zeiten des Umbruchs.
Wien/Kéln 2021, 745-758, hier 758
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Elsbeth Bosl

Technikgeschichte im Geschichtsunterricht?

Warum Technikgeschichte?

»Technology matters because it is inseparable from being human« lautet der erste
Satz von David Nyes beriihmten Buch Technology Matters. Questions to Live With.!
Wir leben in einer durch und durch technisch durchsetzten Welt. Diese Welt erleben
und begreifen wir auch durch Technik. Diese Technisierung gilt als grundlegen-
des Charakteristikum unserer Gesellschaft und Kultur seit mindestens dem Beginn
der Neuzeit.? Die wissenschaftliche Technikhistoriografie untersucht, wie sich diese
technische Durchsetztheit entwickelte, und zwar unter Einsatz der historisch-kri-
tischen Methode.?

Vorgehensweise

Dieser Beitrag stellt ausgewdhlte Erkenntnisinteressen und Forschungszugange der
aktuellen deutschsprachigen Technikgeschichte vor und zeigt auf, was die Technik-
geschichte Lehrkrdften, Schiilern und Schiilerinnen zu bieten hat. Darauf folgen Vor-
schldge, wie sich technikhistorische Inhalte und Sichtweisen in den Geschichtsunter-
richt integrieren lassen. Im Anmerkungsapparat finden sich Hinweise auf Literatur
und Links zu digitalen Ressourcen. Darunter sind Einfiihrungen in die wissenschaft-

1 David Nye, Technology Matters. Questions to Live With. Cambridge/London 2006, IX.

2 Vgl. Ulrich Wengenroth, Technik der Moderne - Ein Vorschlag zu ihrem Verstandnis. Version 1.0. Minchen,
6.11.2015, https://www.mcts.tum.de/wp-content/uploads/2018/11/TdM-gesamt-1.0.pdf (letzter Zugriff:
3.8.2022).

3 Vgl. David Edgerton, Innovation, Technology, or History. What is the Historiography of Technology About?, in:
Technology and Culture 51,2010, 680-697.

>> Das Werkist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen
4.0 International verdffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-
sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der ge-
nannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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liche Technikgeschichte sowie Hinweise auf Publikationen, die sich mit der Didaktik
der Technikgeschichte auseinandersetzen.*

Wie geht Technikgeschichte?

Technikhistorikerinnen und -historiker fassen das Technische heute als kulturelles
und gesellschaftliches Phanomen auf. Das war nicht immer so. Als um 1900 die so-
genannte Ingenieurstechnikgeschichte® im Umfeld des Vereins Deutscher Ingenieure
(VDI) entstand, ging es vor allem um die funktionale Dimension von Technik. Ab-
getrennt von der universitdren Allgemeinen Geschichtswissenschaft entstanden Er-
zdhlungen {iber die grofen Manner der Technik und ihre Werke.® Der VDI hatte ein
konkretes Vermittlungsziel. Die Berufsidentitdt der Ingenieure, einem damals noch
jungen Berufsstand,’ sollte mithilfe des Geschichtlichen gestdrkt werden. Eine Art
Archiv technischer Problemldsungen sollte ihnen auflerdem fiir ihre tdgliche Arbeit
zur Verfligung stehen. Dazu musste der Technisierungsprozess nachgezeichnet wer-
den.® Quellengrundlage der von Ingenieuren und Technikern ohne geschichtswis-
senschaftliche Qualifikationen betriebenen Forschung waren vor allem technisches
Schriftgut und die Produkte selbst. Im Mittelpunkt des Interesses standen Invention
und Produktion und zwar vor allem der >grofien industriellen Technik¢, d.h. der
als strukturbestimmend angesehenen Branchen Maschinenbau, Bergbau, Eisen- und

4 Leider gibt es hier nicht viele Publikationen. Alter: Karl-Heinz Ludwig, Grundfragen der Technikgeschichte,
in: GWU 15, 1964, 75-83; Joachim Radkau, Technik- und Umweltgeschichte, in: GWU 48, 1997, 479-497,
und 50, 1998, 250-258 und 356-384; Noyan Dinckal, Die Stadt als vernetztes System. Didaktische Mdglich-
keiten im Schnittfeld von Stadt-, Umwelt- und Technikgeschichte, in: GWU 62, 2011, 92-105; Detlev Mares/
Sonja Petersen, Pizza statt Sputnik. Zu den didaktischen Mdglichkeiten einer Technikgeschichte des Alltags,
in: GWU 64/5/6,2013,261-269. Dies ist die Einleitung in einen GWU-Schwerpunkt Technikgeschichte, der
zwar spannende technikhistorische Aufsatze bietet, aber wenig Anhaltspunkte, was damit in Unterricht und
Lehre anzufangenist.

5 Vgl. Wolfgang Kénig, Programmatik, Theorie und Methodologie der Technikgeschichte bei Conrad MatschoB,
in: Technikgeschichte 50, 1983, 306-335.

6 Als Beispiel Conrad Matschof3, Geschichte der Dampfmaschine. Ihre kulturelle Bedeutung, technische Ent-
wicklung und ihre grofien Manner. Berlin 1901. Dazu Kénig, Programmatik (wie Anm. 5), 306-335. Vgl. zur
Entwicklung auch Karin Hausen, Technikgeschichte im Rahmen der Sozial- und Wirtschaftsgeschichte, in:
Ilse Schutte (Hrsg.), Technikgeschichte als Geschichte der Arbeit. Die historisch-genetische Methode in
Technikunterricht und Arbeitslehre. Bad Salzdetfurth 1981, 1-11, hier 6.

7 Vgl. Burkhard Dietz/Michael Fessner/Helmut Maier (Hrsg.), Technische Intelligenz und »Kulturfaktor Tech-
nik«. Kulturvorstellungen von Technikern und Ingenieuren zwischen Kaiserreich und friher Bundesrepublik
Deutschland. Minster 1996.

8  Vgl. Wolfgang Kdnig, Didaktische Méglichkeiten und Grenzen der Technikgeschichte. Friihere und heutige Ansat-
ze, in: ders./Karl-Heinz Ludwig (Hrsg.), Technikgeschichte in Schule und Hochschule. Kéln 1987, 9-38, hier 16f.
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Stahlindustrie. Typisch war eine technikdeterministische Sichtweise: Die Entwicklung
von Technik schien aus ihrer Funktion heraus einer immanenten Notwendigkeit zu
folgen. Eine Kontextualisierung der Befunde schien kaum notwendig.’

Orte der Geschichtsvermittlung waren einerseits die jungen technischen Hochschu-
len. Den ersten Lehrauftrag fiir Geschichte der Technik vergab 1909 die Technische Hoch-
schule Charlottenburg.'® Der Kommunikation technikhistorischen Wissens in die breitere
Offentlichkeit andererseits dienten populdre Sachbiicher, Zeitschriften und Sammelbil-
der. Nicht zuletzt um der Bevolkerung den kulturellen und nationalen Wert von Technik
zu demonstrieren, wurde eine neue Art von Museum geschaffen, namentlich das 1903 in
Miinchen gegriindete Deutsche Museum von den Meisterwerken der Naturwissenschaften
und Technik. Mit der Integration technikhistorischer Inhalte in die allgemeinbildenden
Schulen beschéftigten sich die Ingenieure kaum, schliefflich fanden sich schon seit der
Mitte des 19. Jahrhunderts in den Schulgeschichtsbiichern ldngere, idealistisch gehaltene
Abschnitte {iber die wissenschaftlichen Errungenschaften und technischen Innovationen
der vergangenen Epochen, insbesondere der Neuzeit."" Im technik- und berufsbildenden
Unterricht wurde um 1900 Technikgeschichte mitunter als didaktisches Instrument ein-
gesetzt, das den Zugang zu aktuellen technischen Fragen erleichtern sollte.'

Etwa seit den 1960er Jahren wandelte sich die Geschichte von Technik in Deutsch-
land immer mehr zum Teilfach der Allgemeinen Geschichtswissenschaft.'® Akade-
misch ausgebildete Historikerinnen und Historiker liefien sich dabei nun von Im-
pulsen aus der Historischen Sozialwissenschaft bzw. Strukturgeschichte leiten.' Sie

9 Vgl. Karl-Heinz Ludwig, Technikgeschichte als Disziplin der Geschichtswissenschaft, in: Wolfgang Konig/
ders. (Hrsg.), Technikgeschichte in Schule und Hochschule. Koln 1987, 39-53, hier 41-42; Kénig, Programma-
tik (wie Anm. 5), 307-309, 317, 321.

10 Vgl. Kénig, Programmatik (wie Anm. 5), 307.

11 Vgl als Beispiele aus dem Kaiserreich C. Stolte/K. Stolte, Geschichts-Ausziige, verbunden mit geographi-
schen Belehrungen. Zum Gebrauch beim Geschichts-Unterricht in Stadtschulen in drei konzentrierten Kur-
sen. Neubrandenburg 1875; [0.V.], Bilder deutscher Kultur und Geschichte in Musterdarstellungen zum Stu-
dium fur Lehrer und Lernende sowie zur Belebung und Férderung des Unterrichtes. Langensalza 1898; Ernst
Groth/Jakob André/Otto Hoffmann, Erzahlungen aus der Weltgeschichte. Leipzig 1918; Ernst Gehmlich/Felix
Glnther/Karl Schenk, Deutsche Geschichte und s&chsische Landesgeschichte von den Befreiungskriegen
bis zur Gegenwart. Leipzig 1917; Heinrich Christensen/Wilhelm Suhr/Paul Triber, Geschichte der Neuzeit.
Geschichte fir Mittelschulen und verwandte Anstalten. 3. Aufl. Leipzig 1917.

12 Dazu veroffentlichte z.B. 1908 der Deutsche Ausschuss fiir technisches Schulwesen, ein Zusammenschluss
von verschiedenen technischen Vereinen und Wirtschaftsverbanden, eine technikdidaktische Stellungnah-
me. Vgl. Kénig, Didaktische Mdglichkeiten (wie Anm. 8), 15.

13 Vgl. dazu Albrecht Timm, Geschichte der Technik und Technologie - Grundsatzliches vom Standort des His-
torikers, in: Technikgeschichte 35, 1969, 1-13, hier 4, 6.

14 Vgl. Karl-Heinz Ludwig, Technikgeschichte als Beitrag zur Strukturgeschichte, in: Technikgeschichte 33,
1966, 105-120, sowie die Aufsdtze sowie insbesondere die Einleitung in Reinhard Rirup/Karin Hausen
(Hrsg.), Moderne Technikgeschichte. Koln/Berlin 1975.
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riickten die Wechselwirkungen zwischen Technik und Gesellschaft in den Mittelpunkt
ihrer Forschungen.' Eine wichtige theoretische Anregung kam aus der Systemtheorie
von Technik. Der Technikphilosoph Giinter Ropohl (1939-2017) betrachtete Technik
als ein Beziehungsgeflecht von Wissens-, Sach- und Handlungssystemen, das sich
»zwischen der Natur, dem Individuum und der Gesellschaft« ereigne.'® 1976 schaffte
es die erste technikhistorische Sektion auf den Deutschen Historikertag."

In der Folgezeit durchlief das Fach die wesentlichen Turns, die auch die Allge-
meine Geschichtswissenschaft erfassten. Heute erforscht die Technikhistoriografie
nicht mehr nur technische Innovationen und die Herstellung von Technik, sondern
auch deren vielfdltige und ambivalente Wirkungen und Effekte sowie die Technik-
nutzung und die in Technik manifestierten Wissensbestande. Auch Technikdiskur-
se, Symboliken, Bedeutungszuschreibungen und kulturelle Praxen, Zusammenhdnge
zwischen Technik und soziokulturellen Strukturkategorien wie Geschlecht gehoren
zum Untersuchungsgegenstand.'® Dabei gilt ein breiter Technikbegriff, der Artefakte
und Sachsysteme,'” Formen menschlichen Handelns und Wissensbestande umfasst,?

15 Vgl. Ludwig, Technikgeschichte als Disziplin (wie Anm. 9), 41-42; Hausen, Technikgeschichte (wie Anm. 6),
hier 7; zur Geschichte der Technikgeschichte (Deutschlands) auch Wolfgang Kénig, Technikgeschichte. Eine
Einfihrung inihre Konzepte und Forschungsergebnisse. Stuttgart 2009; Rolf-Jirgen Gleitsmann/Rolf-Ulrich
Kunze/Ginther Oetzel, Technikgeschichte. Konstanz 2009; Maria Osietzki, Mannertechnik und Frauenwelt:
Technikgeschichte aus der Perspektive des Geschlechterverhéltnisses, in: Technikgeschichte 59, 1992, 45-
72; Wolfhard Weber/Lutz Engelskirchen, Streit um die Technikgeschichte in Deutschland, 1945-1975. Miins-
ter/New York 2000; Sven Tetzlaff, Technikhistorische Fragestellungen und ihr gesellschaftlicher Kontext: Die
Ansatze der Ingenieure, Historiker und Nationalékonomen um die Jahrhundertwende, in: Blatter fir Technik-
geschichte 57/58, 1995/1996, 11-25; Matthias Heymann: Konsolidierung, Aufbruch oder Niedergang? Ein
Review-Essay zum Stand der Technikgeschichte, in: NTM 21,2013, 403-427.

16 Ginter Ropohl, Eine Systemtheorie der Technik. Zur Grundlegung der Allgemeinen Technologie. Minchen/
Wien 1979, 43.

17 Vgl. dazu Wilhelm Treue (Hrsg.), Deutsche Technikgeschichte. Gottingen 1977; Ludwig, Technikgeschichte
als Disziplin (wie Anm. 9), hier 39.

18  Zur Neuerfindung und zu den Turns der Technikgeschichte vgl. Akos Paulinyi, Wi(e)der eine neue Technikge-
schichte (?)!, in: Blatter fiir Technikgeschichte 57/58, 1995/1996, 39-47; Mikael Hard, Zur Kulturgeschichte
der Naturwissenschaft, Technik und Medizin. Ein internationaler Literaturliberblick, in: Technikgeschichte
70, 2003, 23-45; Martina Hefiler, Kulturgeschichte der Technik. Frankfurt a.M./New York 2012; Eike-Chris-
tian Heine/Christian Zumbrégel, Technikgeschichte, Version: 1.0, in: Docupedia-Zeitgeschichte, 20.12.2018,
http://dx.doi.org/10.14765/zzf.dok-1319.

19 Sachsysteme umfassen technische Artefakte und Netzwerke, Organisation, Wissen und Legitimationsmus-
ter. Sie werden nicht nur betrieben, sondern kénnen aus eigenen Ressourcen operieren. Das erfordert Koor-
dination an den Schnittstellen zu anderen Systemen. Technische Sachzwange sind wichtig fir die Dynamik,
aber nie allein ausschlaggebend.

20 AlsBeispiele aus derjiingeren deutschsprachigen Technikgeschichte: Kurt Méser, Fahren und Fliegen in Frieden
und Krieg. Kulturen individueller Mobilitdtsmaschinen 1880-1930. Heidelberg 2009; Bianca Westermann, Anth-
ropomorphe Maschinen. Grenzgange zwischen Biologie und Technik seit dem 18. Jahrhundert. Paderborn 2012;
Heike Weber/Stefan Krebs/Gabriele Schabacher (Hrsg.), Kulturen des Reparierens. Dinge - Wissen - Praktiken.
Bielefeld 2018; Reinhold Bauer, Gescheiterte Innovationen. Fehlschlage und technologischer Wandel. Frank-
furt a.M. 2006; Sophie Gerber, Kiche, Kihlschrank, Kilowatt. Zur Geschichte des privaten Energiekonsums in
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also im Prinzip alles, was uns in unserem technisierten Alltag begegnet, aber auch
das weniger Alltdgliche wie etwa die Raumfahrttechnik oder Eiskernbohrungen. Die
Perspektive ist kontextualisierend, denn es geht um Technik als gesellschaftliches und
kulturelles Phdanomen. Die aktuelle Technikgeschichte bedient sich eines breiten Me-
thodenmix und legt multiperspektivische Studien vor, die sich als Impuls fiir den
Geschichtsunterricht gut eignen.

Technikgeschichte in der Schule

Anfange der Technik(geschichts)didaktik in der Schule

Uberlegungen, ob und wie Technikgeschichte in den allgemeinbildenden Schulen
vermittelt werden sollte, hatten in der Bundesrepublik vor allem in den 1960er und
1970er Jahren Konjunktur. Dies ldsst sich als Folge des Sputnikschocks interpretieren,
hatte aber auch viel damit zu tun, dass in der Bundesrepublik der in der DDR seit den
Schulreformen von 1958/59 praktizierte Polytechnische Unterricht? intensiv beob-
achtet wurde. Dieser wurde einerseits fiir seine Innovativitat gewiirdigt, andererseits
aufgrund seiner ideologischen Pragung beargwohnt.?? Unterdessen tobten in der BRD
heftige politische Diskussionen um die Reform und Expansion des Bildungswesens.?

Deutschland 1945-1990. Bielefeld 2014, Heike Weber, Das Versprechen mobiler Freiheit. Zur Kultur- und Tech-
nikgeschichte von Kofferradio, Walkman und Handy. Bielefeld 2008; Christian Zumbragel, »Viele Wenige machen
ein Viel«. Eine Technik- und Umweltgeschichte der Kleinwasserkraft (1880-1930). Paderborn 2018; Christian
Kehrt, Moderne Krieger. Die Technikerfahrungen deutscher Militarpiloten 1910-1945. Paderborn 2010; Chris-
tian Kehrt/Franziska Torma (Hrsg.), Themenheft: Lebensraum Meer. Umwelt- und entwicklungspolitische Res-
sourcenfragenin den 1960er und 1970er Jahren, in: Geschichte und Gesellschaft 40/3, 2014.

21 Die polytechnische Bildungsidee der SED hatte das Ziel, ein geschlossenes padagogisches Programm zu
verwirklichen, das dem fortschrittlichen sozialistischen Menschenbild Rechnung trug und der Formierung
der sozialistischen Ordnung diente. Technik wurde als etwas Gesellschaftliches betrachtet, das die Gesell-
schaft kennzeichnete und sie antrieb. Anfangs stand die Professionalisierung von Fachkraften im Vorder-
grund, ab derersten Lehrplaniiberarbeitung ging es um eine entspezialisierte polytechnische Berufsvorbe-
reitung. Charakteristisch war die Verbindung von schulischem Unterricht und praktischer Produktionsarbeit
in Betrieben mit berufsvorbereitenden Grundausbildungen. Vermittelt wurde eine optimistische Sichtweise
auf Wissenschaft und technischen Fortschritt. Der Polytechnische Unterricht beinhaltete die Facher Pro-
duktive Arbeit, technisches Zeichnen und Einfihrung in die sozialistische Produktion, die ihrerseits auch
technikhistorische Anteile aufwiesen. 1965 wurden die zehnklassige allgemeinbildende Polytechnischen
Oberschule POS und die daran anschlieBende, zur Hochschulreife fihrende erweiterte allgemeinbildende
Polytechnische Oberschule EOS eingefiihrt.

22 Vgl. als Beispiele Horst Wittig, Plane und Praktiken der Polytechnischen Erziehung in Mitteldeutschland. Bad
Harzburg 1962; Dirk Bode, Polytechnischer Unterricht in der DDR. Frankfurta.M./New York 1978.

23 Vgl. Oskar Anweiler, Bildungspolitik, in: Bundesministerium fiir Arbeit und Sozialordnung/Bundesarchiv

Technikgeschichte im Geschichtsunterricht? 73



In diesem Kontext diskutierten Fachleute aus den Ingenieurswissenschaften, dem
Bildungswesen und den Fachdidaktiken, wie Technik als Schulfach gestdrkt werden
konnte - nicht nur in den Berufsschulen und in der Arbeitslehre an den Haupt- bzw.
Mittelschulen, sondern auch in den anderen Schulzweigen. Der VDI hatte in dieser
Frage ab der Mitte der 1960er Jahre zundchst den Nachwuchs aus Ingenieurswissen-
schaften und technischen Berufen im Blick.?* Im Folgejahrzehnt erweiterte der VDI
seine Forderungen auf alle Schulabgidngerinnen und Schulabgidnger.”® In den allge-
meinbildenden Schulen sollte das Fach Technik zu Lasten der Naturwissenschaften
eingefiihrt werden, da in der industriellen Gesellschaft die Technik, weniger hingegen
die Naturwissenschaften, gesellschaftspragend und kulturpragend seien.? Ab den
1970er Jahren wurde die Perspektive auf Technik kritischer. So sollten die Schiile-
rinnen und Schiiler nun auch die sozialen Ursachen und Folgen von Technik unter-
suchen - einschliefllich der Probleme, die durch Technik entstanden oder verstarkt
wurden. Die Technikgeschichte sollte dabei primar propddeutisch-didaktisch einge-
setzt werden, um das Interesse der Kinder und Jugendlichen fiir Technik zu wecken.?
Einige Fachleute aus der Technikdidaktik glaubten, wichtige technische Lernziele wie

(Hrsg.), Geschichte der Sozialpolitik in Deutschland seit 1945. Bd. 4: 1957-1966 Bundesrepublik Deutsch-
land. Sozialpolitikim Zeichen des erreichten Wohlstandes. Baden-Baden 2007, 611-642.

24 Im Auftrag des VDI brachte beispielsweise 1965 der Pddagoge und Bildungspolitiker Heinrich Roth (1906~
1983) einen Sammelband Technik als Bildungsaufgabe der Schulen heraus. Vgl. Heinrich Roth (Hrsg.): Tech-
nik als Bildungsaufgabe der Schulen. Vortrage und Aufsatze. Hannover 1965. Dass infolge der Empfehlungen
des Deutschen Ausschusses fir das Erziehungs- und Bildungswesen aus dem Jahre 1964 Technik nur im
Zusammenhang mit dem Fach Arbeitslehre an den allgemeinbildenden Schulen der meisten Bundeslander
Unterrichtsfach wurde - i.d.R. in den Hauptschulen - war dem VDI zu wenig. Vgl. S. Balke, Eréffnungsan-
sprache, in: Wolf Ekkehard Traebert/H.R. Spiegel (Hrsg.), Technik als Schulfach. Zielsetzung und Situation
des Technikunterrichts an allgemeinbildenden Schulen. Disseldorf 1976, 1-5, hier 2.

25 Vgl. Wolf Ekkehard Traebert, Zum Stellenwert allgemeiner und beruflicher Bildung im Technikunterricht, in:
ders. (Hrsg.), Technik als Schulfach. Band 2: Technikunterricht im Spannungsfeld allgemeiner und beruf-
licher Bildung. Disseldorf 1979, 5-10, hier 6.

26 Dies forderte der VDI seit der Stellungnahme zum Entwurf der KMK zur Vereinbarung zur Neugestaltung
der gymnasialen Oberstufe in der Sekundarstufe 11 1972 kontinuierlich. Dazu vgl.: VDI engagiert sich fir die
Jugend. Technik muss Bestandteil der Allgemeinbildung werden, in: VDI-Nachrichten 43, 28.10.1988, 49;
Gerhard Biedenkopf, GruBwort, in: Wolf Ekkehard Traebert (Hrsg.), Technik als Schulfach. Band 2: Tech-
nikunterricht im Spannungsfeld allgemeiner und beruflicher Bildung. Disseldorf, 1979, 1-3, hier 2; Aus-
bildung: VDI fir mehr Engagement an Schulen. Technik soll eigenstandiges Unterrichtsfach werden, in: VDI
Nachrichten 45, 6.11.1998, 4; Studie: Ingenieurmangel Symptom einer tiefer gehenden Krise, Schulfach
Technik sollin den Lehrplan, in: VDI Nahrichten 23, 7.6.2002, 4; Frih tbt sich - Technik an der Schule, in: VDI
Nachrichten 6, 9.2.2007, 31; Gute Facher, schlechte Facher, in: Der Spiegel special 2, 24.4.2007, 6; Das Ziel
ist die technikmindige Gesellschaft, in: VDI Nachrichten, 14.6.2013, WS; zugl. Ulrich Wengenroth, Stich-
worte zur Technikgeschichte in der Schule, unveréff. Manuskript, 8.10.2020. Die Initiativen des VDI waren
nicht sonderlich erfolgreich.

27 Vgl. Kénig, Didaktische Mgglichkeiten (wie Anm. 8), hier 18. Siehe auch die Tagungen der Schweizer Stiftung Ei-
senbibliothek ab 1978 https://www.eisenbibliothek.ch/de/events/tgt/previous.html (letzter Zugriff: 3.8.2022);
vgl. Lothar Suhling, Technikgeschichte und Technikwissenschaften, in: Ferrum 51, 1980, 25-28, v.a. 27.

74 Geschichtsdidaktische Perspektiven auf die Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts


https://www.eisenbibliothek.ch/de/events/tgt/previous.html

etwa konstruktive und funktionale Charakteristika und Prinzipien der Technik besser
oder sogar nur durch technikgeschichtliche Inhalte erreichen zu konnen.? Historische
Artefakte hielt man teils sogar fiir >selbsterkldrend«.?” En vogue war unter Technik-
didaktikerinnen und -didaktikern der historisch-genetische Ansatz, mit dessen Hilfe
der Technikunterricht die sozialen Dimensionen von Technik und ihre Gewordenheit
beriicksichtigen sollte. Anfangs lag der Fokus auf der Technikgeschichte der Arbeit,*
ab den 1990ern auf dem Menschen in einer technisierten Lebenswelt.*

Wahrend Historikerinnen und Historiker eher skeptisch waren, ob die Technik-
geschichte grofle didaktische Vorteile fiir die technischen Ficher bot,*2 gab es ab und
an Unterrichtsvorschldge und Handreichungen, wie die Technikgeschichte in den Ge-
schichtsunterricht der allgemeinbildenden Schulen integriert werden konne.*® Einige

28 Vgl. Michael Mende, Die Gegenwart der Geschichte in der Technik - die Notwendigkeit der Technikgeschich-
te im Unterricht, in: Technikgeschichte 51, 1984, 293-301; Almut Bohnsack/Barbara Schenkl/Ilse Schiitte,
Die Funktion der Technikgeschichte im Technikunterricht und in der Arbeitslehre. Beispiele: Textiltechno-
logie, in: Michael Mende/Gert Reich/Ekkehard Weber, Ekkehard (Hrsg.), Abhandlungen zur Theorie und
Praxis des Technikunterrichts und der Arbeitslehre. Dokumentation zum KongreB fiir Technikunterricht und
Arbeitslehre Hannover 1977. Hildesheim 1977, 281-295; Ilse Schiitte, Die historisch-genetische Methode im
Arbeitslehre- und Technikunterricht, in: dies. (Hrsg.), Technikgeschichte (wie Anm. 6), 33-53, hier 33-35.

29 Vgl. Kénig, Didaktische Maglichkeiten (wie Anm. 8), hier 18.Vgl. z.B. Winfried, Schmayl/Fritz Wilkening unter
Mitarbeit v. Wolfgang Bienhaus, Technikunterricht. 2. Gberarb. u. erw. Aufl. Bad Heilbrunn 1995.

30 Vgl. Schiitte, Die historisch-genetische Methode (wie Anm. 28), 33-53. Da der Ansatz vor allem fiir die Ar-
beitslehre entwickelt wurde, stand die Technikgeschichte der Arbeit im Mittelpunkt. Dazu vgl. die weiteren
Beitrdge im genannten Sammelband. Siehe auch Almut Bohnsack, Einleitung, in: Gesellschaft fir Arbeit,
Wirtschaft und Technik im Unterricht (Hrsg.), Arbeit, Technik und Wirtschaft. Zum Verhéltnis von Fach-
wissenschaft und Didaktik. Ergebnisse der 3. Fachtagung der GATWU in Hagen, 22.-24. Oktober 1980. Bad
Salzdetfurth/Hildesheim 1981, 2-22, hier 21; Rolf Oberliesen/T. Rensmann, Datenverarbeitung und Biiro-
automatisierung - Historisch-genetischer Technikunterricht im Lernbereich Arbeitslehre fir die Klasse 10,
in: ebd., 24-37, hier 26. Mit einem Unterrichtsbeispiel zum ENIAC-Rechner und dhnlicher Konzeption Klaus-
Henning Hansen, Technikgeschichtliches Lernen und der ENIAC Rechner, in: Rolf Oberliesen (Hrsg.), All-
gemeinbildung und Arbeit, Technik, Wirtschaft im Unterricht. Innovationen in Curriculum und Schulpraxis.
Bericht der 7. Fachtagung der GATWU, anlaBlich der Didacta in Hannover, vom 16.-18.2.1987 in Hannover.
Oldenburg 1987, 359-378.

31 Vgl. Wolfgang Bienhaus, Technische Bildung durch Technikgeschichte, in: Ludger Fast/Harald Seifert
(Hrsg.), Technische Bildung. Geschichte, Probleme, Perspektiven. Didaktische Materialien zur technischen
Bildung. Kongref Technische Bildung - KongreBbericht Landesmuseum fir Technik und Arbeit, Mannheim
23.-25.9.1996. Weinheim 1997, 5-90, hier 76, 85.

32 Vgl. Karin Hausen, Technikgeschichte im Rahmen der Sozial- und Wirtschaftsgeschichte, in: Mende/Reich/
Weber (Hrsg.), Abhandlungen (wie Anm. 28), 265-275, hier v.a. 274; Karin Hausen, Technikgeschichte im
Rahmen der Sozial- und Wirtschaftsgeschichte, in: Schiitte (Hrsg.), Technikgeschichte (wie Anm. 6), 1-11,
hier 10; Burkhard Sachs, Eine Technik von gestern in der Schule von heute - fir eine Welt von morgen?, in:
Technikgeschichte 51, 1984, 302-318; dazu Karl Pichol, Technikgeschichte in der Technikdidaktik: Hoffnung
und Furcht, in: Torsten Meyer/Marcus Popplow (Hrsg.), Technik, Arbeit und Umwelt in der Geschichte. Giin-
ter Bayerlzum 60. Geburtstag. Minster 2006, 515-529.

33 Einen praktischen Versuch machte der Sozial- und Technikhistoriker Karl-Heinz Ludwig mit einer kommen-
tierten Quellensammlung flir den Geschichtsunterricht, in der er auch auf die Kritik an der technikhistorischen
Leerstelle einging: Karl-Heinz Ludwig, Der Aufstieg der Technik im 19. Jahrhundert. Stuttgart 1966, 3-4. Im
selben Jahrerschien mit dhnlicher Zielsetzung die Quellensammlung von Klaus Tuchel, Sinn und Deutung der
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entstanden im Kontext der Vielzahl von Didaktikpublikationen, die in den 1970er Jah-
ren die gangigen Lehrpldne und Fachverstandnisse gerade auch der Geschichte in die
Kritik nahmen. Dem Geschichtsunterricht wurde attestiert, veraltet und tiberfrachtet
zu sein und ungeeignet, um Orientierung fiir Gegenwart und Zukunft zu liefern.** Die
Lehrpldane und Schulbiicher triigen dem gesellschaftlichen Wandel nicht Rechnung,
weil sie Industrie, Technik und Naturwissenschaften so reduziert zur Sprache brach-
ten, dass man ihre Bedeutung fiir den historischen Prozess nicht erkenne.*® In diesen
Jahren liegen auch die Wurzeln jener Angebote, die auf die Qualifizierung von Lehr-
kréften in technikhistorischen Fragen abzielen. Neben populdren technikhistorischen
Biichern® ist hier vor allem die Lehrkraftefortbildung {iber die auferuniversitdren
Fortbildungsinstitute zu nennen.¥ Dort werden Lehrkrdften Elemente angeboten, um
technikhistorische Themenschwerpunkte in den Geschichtsunterricht zu integrieren.
Eine weitgehende Leerstelle besteht bis heute an den geschichtsdidaktischen Semina-
ren der Universitdten, da keine etablierten Kooperationen zwischen der Geschichts-
didaktik und der Technikgeschichte an den wenigen Universitdten existieren, an
denen beide Facher gelehrt werden. Erschwerend kommt hinzu, dass aktuell weder
ein handliches und zeitgemafles technikhistorisches Lexikon in deutscher Sprache
vorliegt,® noch ein verniinftiges Handbuch der Technikgeschichte.?’

Technik. Stuttgart 1966. Der Geschichtsdidaktiker Helmut Christmann (1929-1995) richtete sich explizit
andie Facher Geschichte und Sozialkunde: Helmut Christmann, Technikgeschichte in der Schule. Ravens-
burg 1976.

34 Vgl. zur Kritik am Geschichtsunterricht und zu den geschichtsdidaktischen Modernisierungsversuchen
die Aufsatze in: Hans Siissmuth, Geschichtsunterricht ohne Zukunft? Stuttgart 1972, sowie insbesondere
ders., Einleitung: Perspektiven der Geschichtsdidaktik, in: ebd., 7-28, hier 7-12; vgl. auch als Beispiel einer
massiven Kritik an den Schulgeschichtsbiichern, den Historismus zu verteidigen, statt zu Multiperspek-
tivitat und zu kritischer Reflexion anzuregen Klaus Hildebrandt, Das Fach Geschichte in den Lehrplanen
der Bundesrepublik, in: Helmut Hoffacker/Klaus Hildebrandt (Hrsg.), Bestandsaufnahme Geschichts-
unterricht. Programmatik, Materialien, Perspektiven. Stuttgart 1973, 13-37; ebenfalls Uberaus kritisch
hinsichtlich der »faktologischen< Ausrichtung des Geschichtsunterrichts, aber auch der ideologischen
Bindung seiner jeweiligen Kritiker Hans-Jochen Markmann, Curriculumrevision und Lernzieldiskussion im
Geschichtsunterricht. Berlin 0.J. [um 1973], m.w.N. 1-7; Erich Reichert, Der Geschichtsunterricht in der
Reform. Ein Beitrag zur Didaktik der historischen Unterweisung. Kastellaun 1976, v.a. 9-14.

35 Vgl. Christmann, Technikgeschichte (wie Anm. 33), 161.

36 Sehrerfolgreich fir die Vermittlung der Technikgeschichte an Lehrkrafte war z.B. das Buch der Technikhis-
toriker Wolfhard Weber (*1940) und Ulrich Troitzsch (*1938): Wolfhard Weber/Ulrich Troitzsch, Die Technik.
Von den Anfangen bis zur Gegenwart. Braunschweig 1987.

37 Siehe als Beispiel die Angebote des Kerschensteiner Kollegs am Deutschen Museum: https://www.deut-
sches-museum.de/museumsinsel/programm/programm-a-z;  https://alp.dillingen.de/lehrerfortbildung/
lehrgangsangebote/lehrgangssuche/ (letzter Zugriff: 2.8.2022).

38 Esgibtdiefunfbandige Propylden Technikgeschichte, erschienenin denJahren 1990 bis 1992, mit einer chro-
nologischen Gliederung, die sich auch als Nachschlagewerk eignet.

39 Gut heranzuziehen: Christian Kleinschmidt, Technik und Wirtschaft im 19. und 20. Jahrhundert. Miinchen
2007; Joachim Radkau, Technik in Deutschland. Vom 18. Jahrhundert bis heute. Frankfurt a.M. 2008; Marcus
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Es wdre die Aufgabe der wissenschaftlichen Technikhistoriografie, aktuelle Vor-
schldge und Handreichungen bereitzuhalten, um Lehrkrifte zu motivieren und mit
Material zu versorgen, das der Realitdt des Lehrberufs entspricht. Potential haben
vor allem digitale Ressourcen. Es brauchte leicht zugdngliche Materialpakete mit Vor-
lagen, Texten und Quellen, Links und Quellenressourcen - idealerweise in digitaler
Form zum Download und hervorgegangen aus einer Zusammenarbeit von Technik-
geschichte, Geschichtsdidaktik und Museumspddagogik. Wie das aussehen konnte,
zeigen die Unterrichtsmaterialien fiir Lehrkrafte, die das Technoseum zum Download
bereithilt. Diese sind allerdings eng auf die dortigen Ausstellungen bezogen.“°

Derzeit kommt das Technische in den Lehrpldnen, Fachprofilen und Geschichts-
biichern, soweit sie mir zugdnglich waren, kaum vor - deutlich weniger als noch in
den Schulbiichern der 1950er und 1960er Jahre. Diese verfiigten hdufig {iber Kapitel
zur Entwicklung naturwissenschaftlicher Forschung und Technik, die meist in idea-
listischer Weise ein markantes Fortschrittsnarrativ vermittelten.*!

Technik wird derzeit vor allem im Hinblick auf den Buchdruck und die Industrialisie-
rung thematisiert und das in sehr reduzierter Weise.*? Der Blick auf das Technische ist

Popplow, Technik im Mittelalter. Miinchen 2010; Ginter Bayerl, Technik in Mittelalter und Friiher Neuzeit.
Stuttgart 2013; Wengenroth, Technik der Moderne (wie Anm. 2).

40 So zum Beispiel Fertig? Los! Die Geschichte von Sport und Technik und Unser taglich Brot.... Die Industria-
lisierung der Erndhrung, vgl. https://www.technoseum.de/fileadmin/media/pdf/mupaed-material/Leh-
rerheft_Fertig_Los_WEB.pdf und https://www.technoseum.de/fileadmin/media/pdf/mupaed-material/
Unser_taeglich_Brot_Unterrichtsmaterialien.pdf (letzter Zugriff: 2.8.2022).

41 Vgl.alseindriickliches Beispiel Herbert DeiBler, Geschichte fir Mittel- und Realschulen. Band 4:Von 1789 bis
zur Gegenwart, 1. Halbband. Frankfurta.M. 1962, 53-54, 58-64.

42 Vgl. die vom historischen Materialismus inspirierte Kritik an der verstellten Darstellung der Dampfmaschine
als Ausldserin der Industriellen Revolution bei Klaus Hildebrand, Die Darstellung wirtschaftlicher Zusam-
menhange in Geschichtsbiichern, in: Helmut Hoffacker/Klaus Hildebrandt (Hrsg.), Bestandsaufnahme Ge-
schichtsunterricht. Programmatik, Materialien, Perspektiven. Stuttgart 1973, 75-91, hier 81-82; zum Fehlen
des Themas Technik dort auch 91. Als Beispiel fiir die damalige Darstellung siehe Otto Réthig/Martin Stell-
mann, Spiegel der Zeiten. Geschichtsbuch fir deutsche Schulen. Bd. IV: Die Revolution und das 19. Jahrhun-
dert. Frankfurta.M. 1962, 88-101, 141-146; Herbert Deifiler, Grundziige der Geschichte. Mittelstufe Ausgabe
B, Bd. 3: Vom Westfalischen Frieden bis zum Jahre 1890. 3. Aufl. Frankfurta.M. 1967, v.a. 217-227, Hans Erich
Mager, Spiegel der Zeiten. Lehr- und Arbeitsbuch fir den Geschichtsunterricht, Ausgabe B, Bd. 3: Vom Ab-
solutismus bis zum Imperialismus. 7. Aufl. Frankfurta.M. 1977, 156-164 (v.a. in Realschulen verwendet). Zur
Einordnung der Schulbuchkritik der 1970er Jahre siehe E. Horst Schallenberger/Irmgard Hantsche (Hrsg.),
Das Schulbuch. Analyse -Kritik - Konstruktion. Ausgewahlte Analysen und Beurteilungen von Geschichts-
biichern. Kastelaun 1978; Gerd Stein (Hrsg.), Schulbuchschelte. Politik um und Herausforderung wissen-
schaftlicher Schulbucharbeit. Analysen und Ansichten von Schulbiichern in Wissenschaft, padagogischer
Praxis und politischem Alltag. Stuttgart 1979; vgl. auch die kritische Schulbuchanalyse von Akos Paulinyi,
Technikhistorische Probleme der industriellen Revolution in GroBbritannien in Schulblchern und Curricula
fur Geschichte, in: Wolfgang Kénig/Karl-Heinz Ludwig (Hrsg.), Technikgeschichte in Schule und Hochschu-
le. Koln 1987, 114-156. Systematisch recherchierbar sind die Lehrpldne systematisch tiber https://curricu-
la-workstation.edumeres.net/en/curricula/ (letzter Zugriff: 2.8.2022). Als Beispiele siehe Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.), Kernlehrplan fir die Sekundarstufe | Gesamt-
schule/Sekundarschule in Nordrhein-Westfalen Gesellschaftslehre. Diisseldorf 2020.
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punktuell. Ein, zwei Technologien werden als Schliisseltechnologien hervorgehoben. Sehr
knapp werden Zusammenhdnge zwischen Technik, Lebensbedingungen, Gesellschaft und
sozialer Frage abgehandelt. Rasch fillt der Blick dann wieder aufs Politische. Die Kinder
und Jugendlichen sollen zwar die Lebensbedingungen in vorindustrieller Zeit mit den Ver-
anderungen durch die Industrialisierung vergleichen und die Industrialisierung als kom-
plexen Prozess technischer, wirtschaftlicher und gesellschaftlicher Entwicklungen beurtei-
len lernen. Oft ist aber nur Rede davon, dass sich so viel verandert habe, nicht aber davon,
was und wie das genau geschah.”® Die sogenannte wissenschaftliche Revolution des 16. bis
18. Jahrhunderts zum Beispiel findet in den mir zugdnglichen Lehrplanen und Schulbii-
chern nicht statt, obwohl weder die Industrialisierung noch die Herausbildung moderner
Wissenschaft und Technik im 19. Jahrhundert ohne sie vorstellbar gewesen ware.*

Ideen fiir die Integration technikhistorischer Perspektiven und Inhalte in
den Geschichtsunterricht

Es ist nicht zielfiihrend, Leerstellen aufzuzdhlen, denn sie sind kein Hinderungsgrund
fir den Einbezug technikhistorischer Themen. Erstens steht die noch relativ neue
Kompetenzorientierung des Geschichtsunterrichts einer Integration technikhistori-
scher Themen nicht im Wege, eher im Gegenteil: Es geht weniger als frither um die
Vermittlung spezifischen historischen Fakten- und Datenwissens, sondern vielmehr
um die Stiarkung von historischer Methodenkompetenz, um Urteilsbildung und die
kritische Reflexion des eigenen Geschichtsbewusstseins.*® All das kann sehr gut an-
hand von technikhistorischen Themen geschehen. Derzeit gibt es zweitens in vielen
Kerncurricula Formulierungen, die solche Themen nahelegen, zum Beispiel, wenn
mitgeteilt wird, dass historisches Alltagshandeln thematisiert werden soll. Vielfach ist
auch von den Perspektiven der Alltags-, Kultur- und Gesellschaftsgeschichte die Rede.
Mithin ldsst sich argumentieren, dass eine Alltags-, Kultur- und Gesellschaftsgeschich-
te immer auch einen Blick auf das Technische werfen darf, weil Menschen eben schon
lange in einer durchweg technisierten Gesellschaft leben.

Heute kann der Bezugspunkt des technikhistorischen Unterrichts nicht mehr die
industrielle Gesellschaft mit ihren Fortschrittserwartungen sein. Es ist vielmehr notig,

43 Als aktuelles Beispiel: Dagmar Bduml-Stosiek u.a. (Hrsg.), Forum Geschichte. 8. Jahrgangsstufe. Gymna-
sium Bayern: Das lange 19. Jahrhundert. Berlin 2020.

44 Siehe einfiihrend Marianne Sommer/Staffan Miiller-Wille/Carsten Reinhardt (Hrsg.), Handbuch Wissen-
schaftsgeschichte. Stuttgart 2017, m.w.N darin v.a. Ulrich Wengenroth, Industralisierung, 294-303.

45 Vgl. als Beispiel zur Kompetenzorientierung im Fach Geschichte in Bayern und zum Kompetenzstrukturmo-
dell: https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/gymnasium/geschichte (letzter Zugriff: 2.8.2022).

78 Geschichtsdidaktische Perspektiven auf die Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts


https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/gymnasium/geschichte

die Ambivalenzen, Risiken und unintendierten Nebenfolgen von Technik in den Mittel-
punkt zu riicken. Technik ist nicht nur Problemléserin, sondern auch Problemverursa-
cherin. Sie erzeugt Inklusions-, aber zugleich auch Exklusionseffekte. Dartiiber forschte
die Technikhistoriografie in den letzten Jahren intensiv. Technische Risiken, Unsicher-
heit und Ungewissheit, Vulnerabilitdt und Resilienz sind aktuelle Themen der Technik-
geschichte - hdufig im Verbund mit umwelthistorischen Perspektiven.‘

Dabei werden auch Impulse der Science and Technology Studies*” (STS) aufge-
nommen. Diese sind eine geistes- und sozialwissenschaftliche Reaktion auf den spiir-
baren gesellschaftlichen Bedarf an Situationsanalysen und Deutungsangeboten. Die
Offentlichkeit verlor im Laufe der 1970er Jahre viel von ihrem Fortschrittsoptimismus
und ihrem Grundvertrauen in Technik und Wissenschaft.“® Diese wurden nun mehr
als Gefahrenfaktoren denn als Verheiffung empfunden. Diskurspragend war Charles
Perrows (1925-2019) Buch Normal Accidents (1984)%°: Darin argumentierte der Autor,
dass in komplexen technischen Systemen technisches Versagen nicht der Ausnahme-
fall, sondern die Normalitdt sei, weil diese inhdrent instabil und vom Menschen letzt-
lich nicht kontrollierbar seien.

Die STS betreiben interdisziplindre Wissenschafts- und Technikforschung und ha-
ben den Anspruch, kritische Instanz der Wissensgesellschaft und der technisierten
Kultur zu sein. Zu ihren Themen gehoren z.B. wechselseitige Beziehungen zwischen

46 Zum Beispiel Wiebe E. Bijker, The Vulnerability of Technological Culture. In: Helga Nowotny (Hrsg.), Cultures
of Technology and The Quest for Innovation. New York/Oxford 2006, 52-69; Harry Collins/Trevor Pinch, Der
Golem der Technologie. Berlin 2000; Helmut Trischler, Gesellschaftlicher Wandel als Folge technischen Schei-
terns? Massenungliicke und Katastrophen im Technotop der Moderne, in: Michael Farrenkopf/Peter Friede-
mann (Hrsg.), Die Grubenkatastrophe von Courriéres 1906. Aspekte transnationaler Geschichte. Bochum
2008, 55-68; Christof Mauch, Phénix und Mnemosyne. Katastrophenoptimismus und Katastrophenerinnerung
in den USA. Von der Johnstown Flood bis Hurricane Katrina, in: Patrick Masius/Jana Sprenger/Eva Mackowiak
(Hrsg.), Katastrophen machen Geschichte. Umweltgeschichtliche Prozesse im Spannungsfeld von Ressour-
cennutzung und Extremereignis. Gottingen 2010, 133-151; Sheila Jasanoff, Learning from Disaster. Risk Man-
agement after Bhopal. Philadelphia 1994; S. Ravi Rajan, Missing Expertise, Categorical Politics, and Chronic
Disasters. The Case of Bhopal, in: Susanna Hoffmann/Anthony Oliver-Smith (Hrsg.), Catastrophe & Culture:
the Anthropology of Disaster. Santa Fe 2002, 237-260; Melanie Arndt, Tschernobyl. Auswirkungen des Re-
aktorunfalls auf die Bundesrepublik Deutschland und die DDR. Erfurt 2011; Kate Brown, Plutopia. Nuclear
Families, Atomic Cities, and the Great Soviet and American Plutonium Disasters. Oxford 2013; Erik M. Conway,
Echoesinthe Grand Canyon: Public Catastrophesand Technologies of Controlin American Aviation, in: History
and Technology 20 (2004), 115-134; Helmuth Trischler, The Anthropocene: A Challenge for the History of Sci-
ence, Technology, and the Environment, in: NTM 24/3, 2016, 309-335; Sabine Hohler, Spaceship Earth in the
Environmental Age. 1960-1990. London 2015; Uwe Fraunholz/ Thomas Hénseroth (Hrsg.), Riskante Technik.
Wahrnehmung und Regulierung in der Hochmoderne. Bielefeld 2019; Mikael Hard/Andrew Jamison, Hubris
and Hybrids. A Cultural History of Technology and Science. New York 2005.

47 Zur Einfihrung Susanne Bauer/Torsten Heinemann/Thomas Lemke (Hrsg.), Science and Technology Stu-
dies. Klassische Positionen und aktuelle Perspektiven. Berlin 2017.

48 Vgl. Ulrich Wengenroth, Briicken in die Moderne, in: Ulrich Beck/Martin Mulsow (Hrsg.), Vergangenheit und
Zukunft der Moderne. Berlin 2014, 183-231.

49 Charles Perrow, Normal Accidents. Living With High-Risk Technologies. New York 1984.
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Politik und Technik, Ambivalenzen von Innovationsprozessen, technische Risiken
und Technikfolgenabschdtzung. Die Technikhistoriografie tragt dazu ihre historische
Perspektive bei. Sie kann aus Gegenwartsproblemen, den Grand Challenges, Wissens-
bedarfe aufnehmen und sie zu historischen Fragestellungen ausarbeiten. So unter-
sucht die historische Risiko- und Katastrophenforschung z.B., was in einer Gesell-
schaft als riskant wahrgenommen wurde. Wie reagierten Gemeinschaften auf Risiken
oder Schadensereignisse? Wie deuteten und erinnerten sie diese? Welche sozialen
und kulturellen Formen des Umgangs lassen sich identifizieren? Wie entstanden zum
Beispiel Strukturen des Katastrophenmanagements? Wie werden Schadensereignisse
sozial und kulturell verarbeitet - bis hin zum Katastrophenfilm?*® Dabei zeigte sich
u.a., dass die Wahrnehmung von und der Umgang mit Risiken und Katastrophen von
Gesellschaft zu Gesellschaft und Epoche zu Epoche sehr unterschiedlich ausfielen. Als
komplexe soziokulturelle Phdnomene mit vielen Wechselwirkungen lassen sie sich
nicht auf eine naturwissenschaftlich-technische Dimension reduzieren. Deshalb ldsst
sich die Verfasstheit einer Gesellschaft nicht nur gut an ihrem Umgang mit Risiken,
Katastrophen etc. erforschen, sondern auch gut im Unterricht darstellen. Es geht da-
bei nicht darum, Rezeptwissen zu vermitteln, was aufgrund der Unwiederholbarkeit
historischer Situationen ohnehin kaum méglich ist.’! Schiilerinnen und Schiiler kon-
nen aber an den gesellschaftlichen Diskurs herangefiihrt werden, indem sie sich mit
der Gewordenheit der technisierten Welt und ihren Ambivalenzen auseinandersetzen.
Statt sich auf den Geschichtsunterricht zu beschranken, lddt die interdisziplinére Per-
spektive der Science and Technology Studies dazu ein, {iber eine Zusammenarbeit mit
den Kolleginnen und Kollegen der Ficher Deutsch, Ethik, Geografie, Physik, Biologie,
Religion oder Sozialkunde usw. nachzudenken.

Vorschlage fiir den Unterricht

Wo und wie eine technikhistorische Einheit in den Unterricht passt, wird vom Einzel-
fall abhangen. Dazu einige Ideen: Wer der eigenen Erfahrung mit der volligen techni-
schen Durchsetztheit und Gepragtheit unserer Gesellschaft gerecht werden will, kann
einfach die technische Dimension immer wieder mal in die Analyse miteinbeziehen.

50 Als Beispiele Genevieve Massard-Guilbaud u.a. (Hrsg.), Cities and Catastrophes Coping with Emergency in
European History/Villes et catastrophes: Reaction face il l'urgence dans Uhistoire europeenne. Frankfurt/
Main 2002; Dieter Groh/Michael Kempe/Franz Mauelshagen (Hrsg.), Naturkatastrophen: Beitrage zu ihrer
Deutung, Wahrnehmung und Darstellung in Text und Bild von der Antike bis ins 20. Fahrhundert. Ttbingen
2003; Sandra Maria Pfister, Jenseits der Sicherheit. Deutungsmuster der Katastrophe und ihre Institutionali-
sierung im Katastrophenschutz. Bielefeld 2020.

51 Vgl. Bienhaus, Technische Bildung (wie Anm. 31), 77-78, 81.
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Das kann durchaus implizit geschehen. So kdnnte im laufenden Unterricht eine Stun-
de, die zu einer grofleren Unterrichtseinheit mit iibergreifenden Fragestellungen und
mit unterschiedlichen Funktionen gehort, technikhistorisch sein. Die aktuellen kom-
petenzorientierten Lehrpldne diirften dies in vielen Fillen moglich machen.

Um als Lehrkraft auszuprobieren, ob einem Technikgeschichte liegt, kann man fir
Vertretungsstunden eine spannende, jahrgangsunabhdngige Einheit vorbereiten, die
man dann mit entsprechenden Medien als Paket parat hat.

Sehr gut passen technikhistorische Inhalte in den projektformigen, forschenden
Unterricht. Wo liegen die Vorteile? Viele Themen der politischen Geschichte, die den
Kindern und Jugendlichen aus dem Unterricht vertraut sind, sind umfassend erforscht.
Bei der ersten Webrecherche stofien die Schiilerinnen und Schiiler auf umfangreiches
Handbuchwissen. In ihrer Reichweite gibt es aber wenig, das sie selbststandig er-
forschen konnten. Neue Erkenntnisse sind kaum zu erwarten. Technik-Themen sind
demgegeniiber weniger prdsent und werden eher als randstdndig empfunden. Sie ge-
ben mehr Spielraum, selbst aktiv zu werden und Neues zutage zu foérdern, gerade
dann, wenn ein lokal-, regional- oder mikrogeschichtlicher Zugang gewdahlt wird. Zum
Beispiel konnen Zugange der Technik-, Wirtschafts- und Umweltgeschichte verkniipft
und mit lokalem Bezug untersucht werden. Denkbare Beispielthemen wdren etwa
die »Wasserversorgung und Stadtentwdsserung der Stadt X im 19. Jahrhundert«, die
»Geschichte lokaler Mafinahmen zum Schutz kritischer Infrastruktur und zum Schutz
der Bevolkerung« oder »ortliches Mobilitdtsverhalten und Verkehrswege«.®? Ansatz-
punkte konnen auch ein ortlicher Industriebetrieb, eine Grube oder die &rtliche Ab-
fallverwertung®® sein. Bahnhofe als historische Orte eignen sich gut, um historisch
iiber Mobilitdt und Transfer von Ideen, Menschen und Giitern sowie iiber den Kontakt
von Kulturen zu sprechen, und damit zum Beispiel auch tiber Migration, Flucht und

52 Vgl. zur Inspiration z.B. Dieter Schott, Die Vernetzung der Stadt. Kommunale Energiepolitik, offentlicher
Nahverkehr und die Produktion der modernen Stadt. Darmstadt - Mannheim - Mainz 1880-1918. Darm-
stadt 1995; Dirk van Laak, Alles im Fluss. Die Lebensadern unserer Gesellschaft - Geschichte und Zukunft
der Infrastruktur. Frankfurt a.M. 2018; Eike-Christian Heine, Vom grof3en Graben. Die Geschichte des Nord-
Ostsee-Kanals. Berlin 2015; Jens Ivo Engels/Gerrit Jasper Schenk, Infrastrukturen der Macht - Macht der
Infrastrukturen. Uberlegungen zu einem Forschungsfeld, in: Birte Forster/Martin Bauch (Hrsg.), Wasserinf-
rastrukturen und Macht von der Antike bis zur Gegenwart. Miinchen 2014, 22-58; Christopher Neumaier/Hel-
muth Trischler/Christopher Kopper, Visionen - Rdume - Konflikte. Mobilitat und Umwelt im 20. und 21. Jahr-
hundert, in: Zeithistorische Forschungen 14/3,2017; Anne-Katrin Ebert, Radelnde Nationen. Die Geschichte
des Fahrrads in Deutschland und den Niederlanden bis 1940. Frankfurt a.M. 2010; Thomas Zeller, Strafe,
Bahn, Panorama. Verkehrswege und Landschaftsverdanderung in Deutschland von 1930 bis 1990. Frankfurt
a.M./New York2002; Alexander Gall, »Gute Strafien bisins kleinste Dorfl«. Verkehrspolitikin Bayern zwischen
Wiederaufbau und Olkrise. Frankfurt a.M. 2005.

53 Vgl. z.B. Heike Weber (Hrsg.), Themenheft: »Entschaffen«. Reste und das Ausrangieren, Zerlegen und Be-
seitigen des Gemachten, in: Technikgeschichte 81/1, 2014, Stefan Krebs/Gabriele Schabacher/Heike Weber
(Hrsg.), Kulturen des Reparierens. Dinge - Wissen - Praktiken. Bielefeld 2018; Roman Késter, Hausmiill.
Abfall und Gesellschaft in Westdeutschland 1945-1990. Géttingen 2017; Ruth Oldenziel/Helmuth Trischler
(Hrsg.), Cycling and Recycling. Histories of Sustainable Practices. New York u.a. 2015.
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Heimkehr, iiber Gewohntes und Fremdes. So erlaubt Technikgeschichte oft ausgehend
vom lokalen Ansatzpunkt eine Vielzahl raumlicher Perspektiven: regionale, nationale,
inter- und transnationale, weltweite Blickwinkel, wo sonst im Geschichtsunterricht
so oft die nationale Sichtweise {iberwiegt. Aus der ortlichen technischen Geschichte
heraus lassen sich landeriibergreifende, ja globale, Kommunikations- und Austausch-
prozesse erschlieften.* Ein Schulprojekt kdnnte z.B. die Warenlogistik des ortlichen
fritheren >Kolonialwarenladens« untersuchen oder aber die Provenienz der Expona-
te in einer ethnologischen oder anatomischen Sammlung. Auch eine Stadtapotheke
kann ein in wissenschafts- und technikhistorischer Hinsicht spannender Ansatzpunkt
fiir breite raumliche Perspektiven sein.

Besonders empfehlenswert fiir das forschende Lernen sind aber Kommunikations-
und Mobilititstechnik, ihre Objekte, Orte und Praktiken.>® Beides sind Alltagstechni-
ken, deren Artefakte den Kindern und Jugendlichen aus ihrer Lebensrealitdt unmittel-
bar vertraut sind. Die Aktivierung kann in der erlebten Gegenwart anfangen, um im
ndchsten Schritt deren historische Gewordenheit zu erspiiren: »Welche Kommunika-
tionsmittel benutzt Thr im Alltag und wie?«, »Gibt es bei Euch zuhause auch dltere
Fahrzeuge?«, »Wie haben sich Eure Eltern und Grofeltern fortbewegt?«.

Mobilitdts- und Kommunikationstechnik werden im Alltag eher als etwas Techni-
sches empfunden als z.B. Lebensmittel, Textilien oder Medizinprodukte, Hygienearti-
kel etc., doch auch diese konnten sich eignen. Die groféen Sachsysteme wie Elektrizitat
und Wasserversorgung sind so stark normalisiert, dass sie vor allem dann wahrgenom-
men werden, wenn es zu Storungen kommt. Es kann sehr lohnenswert sein, diese vom
Aspekt des Ausfalls her zu untersuchen. Der Einstieg ist aber etwas schwieriger.

Bei Mobilitdts- und Kommunikationstechnik ist es einfach, mit auflerschulischen
Einrichtungen und Organisationen zu kooperieren. In nahezu jedem Ort gibt es zu-
mindest ein Heimat- oder Bauernhofmuseum oder eine private Fahrzeugsammlung,
in dem Schiilerinnen und Schiiler auf - kritische - Spurensuche gehen konnen. In
diesen Hdusern besteht oft auch Anlass fiir die Lehrkrdfte, die Klassen zu einer De-
konstruktion der Ausstellungen und ihrer Erzdhlweisen anzuhalten. Technikmuseen

54 Vgl. z.B. Maria Paula Diogo/Dirk van Laak, Europeans Globalizing. Mapping, Exploiting, Exchanging. London
2016; Dagmar Schéfer/Marcus Popplow, Technik und Globalgeschichte: Globalisierung, Kulturvergleich und
transnationaler Techniktransfer als Herausforderung fir die Technikgeschichte, in: Technikgeschichte 80,
2013, 3-11, Jonas van der Straeten/Ute Hasendhrl, Connecting the Empire: New Research Perspectives on
Infrastructures and the Environment in the (Post) Colonial World, in: NTM 24, 2016, 355-391.

55 Furldeensiehez.B. Technology's Stories, die Plattform der Society for History of Technology: v.a. Lehr-und Lern-
materialien (https://www.technologystories.org/, letzter Zugriff: 3.8.2022); The Virtual Laboratory »Lebenswis-
senschaften<1830-1930: Essays zur Experimentalisierung in Lebenswissenschaften, Kunst und Technik, digita-
les Archiv, mit Materialien zu Experimenten, Instrumenten, Gebduden, Wissenschaftlerinnen und Kiinstlerinnen
zwischen 1830 und 1930 (https://vlp.mpiwg-berlin.mpg.de/index_html, letzter Zugriff: 3.8.2022).
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und Industriemuseen gibt es ebenfalls vielerorts.*® Viele Technikmuseen haben ange-
schlossene Experimentierabteilungen, was fiir die Kooperation mit den MINT-Fachern
interessant sein kann.

Oft kontextualisieren die Museen die ausgestellte Technik bereits, z.B. in ihrem so-
zial-0konomischen Alltagszusammenhang, so etwa in einer rekonstruierten Bauern-
stube oder Werkstatt oder in einem Diorama. Dort wird Technik als etwas erkennbar,
das in der Gesellschaft entsteht und dort genutzt wird und auch Verwerfungen und
Probleme mit sich bringt. Natiirlich ist es schwer, z.B. komplexe historische Situationen
der industriellen Produktionsarbeit im Museum auszustellen und dabei zugleich auf
deren Bedingungen und Folgen einzugehen,*” aber hier haben die verfiigbaren digitalen
Medien grofRes didaktisches Potential. VR-Brillen und App-Spiele gibt es inzwischen in
einigen Hausern.

Museen machen Technik auflerdem am Objekt so greifbar, dass Schiiler und Schii-
lerinnen Geschichte imaginieren, historische Erzahlungen konstruieren und wieder
dekonstruieren konnen. Zwar kann man die Authentizitadtsfiktion des Musealen kriti-
sieren. Dennoch ist es entscheidend fiir den forschenden Unterricht, dass es dort mog-
lich ist, Artefakte sinnlich zu erfassen - und zwar idealerweise mindestens nach dem
Zwei-Sinne-Prinzip (Objektnachbildungen, Taststationen, Horstationen etc.).

Moglicherweise gelingt es, ein Objekt auszuwdhlen, das von den Kindern und Ju-
gendlichen direkt untersucht werden kann - auf seine Materialitdt hin, auf Nutzungs-
spuren, Funktionsweisen usw. Eventuell ist ein Probebetrieb moglich. Vom Objekt
kommend untersuchen die Schiiler und Schiilerinnen die Gesellschaft und Kultur, aus
der es stammt, erfragen, wie und wo es erdacht, hergestellt, vermarktet, erworben
und genutzt, modifiziert, umgenutzt, repariert, gewartet und vielleicht auch wieder
entsorgt wurde - oder abgelehnt und verworfen.

Mit einer objektbezogenen Arbeit konnen die Schiilerinnen und Schiiler an den
inzwischen klassischen theoretischen Zugang der Co-Konstruktion von Technik an-

56 Zum Beispiel Technikmuseum Berlin, Deutsches Museum Minchen, Schifffahrtsmuseum Bremen, das
Technoseum Mannheim, Museum fir Kommunikation Berlin/Nirnberg/Frankfurt a.M., DB Museum Nirn-
berg. Vgl. Beatrix Commandeur/Claudia Gottfried/Martin Schmidt, Industrie und Technikmuseum. Histori-
sches Lernen mit Zeugnissen der Industrialisierung. Schwalbach 2007. Das Buch enthélt eine - schon etwas
dltere - Adressliste von Industrie- und Technikmuseen.

57 Hoéchstens kleinteilige Produktionsanlagen oder handwerkliche Arbeitsprozesse lassen sich ausstellen.
Anlagen wie z.B. die Zeche Zollernin Dortmund kdnnen nichtin ihrer Ganze erhalten werden. Ihr Betrieb ldsst
sich schwer simulieren. Vgl. Michael Mende, Der Technikunterricht in der Arbeitslehre als Industriearchdolo-
gie? Erkundungen zur Geschichte von Arbeit und Technikim Museum und am technischen Denkmal, in: Schit-
te (Hrsg.), Technikgeschichte (wie Anm. 6), 217-229, hier 223-224; Claudia Gottfried/Martin Schmidt, Neue
Methoden der Museumspadagogik an Technik- und Industriemuseen?, in: GW 64, 2013, 334-348, hier 342.

58 Einflihrend zu den Mdoglichkeiten des Objektzugangs Herbert Rogger, Didaktik der Technikgeschichte. Ort,
Zeit, Objekt. Hamburg 2003, Kapitel 3.
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schlieffen. Dabei versucht man herauszufinden, welche Akteure und Akteurinnen die
Entwicklung, Gestaltung und Bedeutungszuschreibung von Technik beeinflusst und
welche Konzepte sie eingebracht haben, und entdeckt, dass daran viel mehr Personen
und Institutionen beteiligt waren als nur die >grofien Erfinder< oder die produzierenden
Unternehmen. Viele Menschen und Organisationen haben Teil daran, die Funktion und
Bedeutung einer Technik in der Gesellschaft auszuhandeln und diese dort zu stabilisie-
ren. Das ist Teil des in den 1980er Jahren entwickelten Ansatzes der Social Construc-
tion of Technology (SCOT)%. Dieser Ansatz war der konstruktivistische Wendepunkt in
der Technikgeschichte und 16ste den zuvor typischen Technikdeterminismus ab. SCOT
half, die Vorstellung abzulegen, dass Technik aus sich selbst kommt, in einer bestimm-
ten Weise wirkt und dabei eine bestimmte unverriickbare Bedeutung hat.

Interessieren sich die Schiiler und Schiilerinnen mehr dafiir, wie die User mit Tech-
nik umgehen und wie sie sie sich aneignen, konnen sie auf die Vorlagen der User-For-
schung zuriickgreifen.® Spaft machen konnte es den Schiilerinnen und Schiilern, nach
Spuren von DIY-Versuchen, Reparaturen, Tinkering und Umnutzung zu suchen.®' In
der Technikgeschichte kommt es nicht selten vor, dass die Nutzer und Nutzerinnen
ein Produkt ganz anders nutzen, als bei seiner Entwicklung vorgesehen war. Leider
suchen Museen oft gezielt nach Exponaten, die gerade keine solchen Spuren aufwei-
sen, sondern moglichst den Originalzustand spiegeln. Ldsst sich kein Museumsbesuch
realisieren, bieten digitale Sammlungen zunehmend Ersatz.®2

59 Vgl. Wiebe E. Bijker/Trevor J. Pinch, The Social Construction of Facts and Artifacts: Or How the Sociology of
Science and the Sociology of Technology Might Benefit of Each Other, in: dies./Thomas P. Hughes (Hrsg.),
The Social Construction of Technological Systems. New Directions in the Sociology and History of Technolo-
gy. Cambridge MAu.a. 1987, 17-50.

60 Nelly Oudshoorn/Trevor Pinch (Hrsg.), How Users Matter. The Co-Construction of Users and Technology.
Cambridge/London 2005. Klassische Studie: Wiebe E. Bijker, Of Bicycles, Bakelites and Bulbs. Cambridge
MAu.a. 1995.

61 Als Einstieg: Mikael Hard/Ruth Oldenziel, Consumers, Tinkerers, Rebels: The People Who Shaped Europe.
Basingstoke 2013.

62 So z.B. die Objektdatenbanken des Deutschen Hygienemuseums oder des Hauses der Geschichte der Bun-
desrepublik Deutschland und der Museumsstiftung Post und Telekommunikation oder des Museums fir
Technik in Berlin: https://www.hdg.de/haus-der-geschichte/sammlung; https://nat.museum-digital.de/
index.php?t=institution&instnr=481; https://sammlungen.museumsstiftung.de/objektdatenbank/ (letzter
Zugriff: 3.8.2022). Siehe auch die Sammlungen: Bibliotheca Mechanico-Architectonica (BMA): Online-Quel-
len der Bautechnikgeschichte (https://www.bma-project.org/, letzter Zugriff: 3.8.2022); Database Machi-
ne Drawings 1200-1650 (MPI WG): Technik der Renaissance: Maschinenzeichnungen zwischen ca. 1200
bis ca. 1650 (http://dmd.mpiwg-berlin.mpg.de/home, letzter Zugriff: 3.8.2022); Deutsche Fotothek 1500-
1990 SLUB Dresden: Technikkatalog: 43.000 Fotos v.a. zur Technikgeschichte des mitteldeutschen Raumes;
Deutsche Fotothek 1500-1990 SLUB Dresden: Prospektsammlung zur Verkehrstechnik; Deutsche Fotothek
1500-1990 SLUB Dresden: Archiv Industrieproduktion der DDR 1967-1984 und Bilddokumentation Technik-
geschichte (https://deutschefotothek.de/, letzer Zugriff: 3.8.2022); Quellen zur Technikgeschichte 16.-19.
Jh.:SLUB Dresden: Digitalisate (https://digital.slub-dresden.de/kollektionssuche, letzter Zugriff: 3.8.2022);
HSTM Database: Datenbank der History of Science Society Uber Website der Zeitschrift ISIS, zugangsbe-
schrankt (https://www.journals.uchicago.edu/toc/isis/current, letzter Zugriff: 3.8.2022). Einen Wegweiser
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Eine Herausforderung fiir Schiilerinnen, Schiiler und Lehrkréfte besteht darin,
die untersuchten Objekte zu kontextualisieren. Dafiir miissen weitere Quellen unter-
schiedlichster Art gesammelt und ausgewertet werden. Diese dokumentieren z.B. das
technische Ensemble, in dem das Objekt genutzt wurde, die Herstellungsbedingun-
gen, die Herkunft der Rohstoffe oder auch gesetzliche Regelungen, die bei der Pro-
duktion, Vermarktung oder Nutzung eine Rolle spielten. Auch Informationen tber
Preisgestaltung, Warenlogistik und Werbung sollten gesucht werden. Andere Quellen
konnen dariiber informieren, welche Erwartungen die Nutzerinnen und Nutzer an ein
Produkt hatten. Auch zeitgendssische offentliche Debatten {iber Technik, z.B. iiber
technische Risiken, und Technikdiskurse sollten anrecherchiert werden. Solches Quel-
lenmaterial ist vielfdltig und manches liegt in gedruckter Form vor. Mitunter haben
Museen eigene Archive und Forschungsbibliotheken. Immer hdufiger gibt es auch
open source Zugdnge.®® Dennoch kann der Beschaffungsaufwand grofier sein als bei
einem »>Standardthemac.®

Eine weitere Quelle kann selbst generiert werden: Nutzerinnen und Nutzer konnen
in Erinnerungsinterviews befragt werden. Die Sicht von Experten und Expertinnen
lasst sich ebenfalls in Interviews erheben. Dies ist methodisch sogar einfacher als
ein Erinnerungsinterview.t® Moglicherweise muss das Material aber von der Lehrkraft
umfanglich aufbereitet werden.®® Kommt es z.B. auf technisches Detailverstindnis
an, kann es sinnvoll sein, Kollegen und Kolleginnen aus den MINT-Fachern hinzuzu-
ziehen. Ebenso bietet sich die Kontaktaufnahme zu Technikhistorikern und -histori-
kerinnen an.*’

in die technikhistorische internationale Forschung bietet https://networks.h-net.org/h-sci-med-tech (letz-
ter Zugriff: 3.8.2022), ein Schwesternetzwerk von HSozKult.

63 Einerster Einstieg erfolgt tiber einschldgige Bibliothekskataloge: Bibliothek des Deutschen Museums, Miin-
chen; Bibliothek des Deutschen Technikmuseums, Berlin; Bibliothek des Technischen Museums, Wien; OCT
Online Contents Technikgeschichte: Bibliografie mit Fernleihoption (https://uri.gbv.de/database/olcssg-thi,
letzter Zugriff: 3.8.2022); Eisenbibliothek Schaffhausen; ETH-Bibliothek, Ziirich; Sachsische Landesbiblio-
thek - Staats- und Universitatsbibliothek SLUB Dresden; WissTecMed*Lit, Braunschweig: Online-Datenbank
WissTecMed*Lit als laufende Bibliothek der in Deutschland publizierten Arbeiten zur Naturwissenschafts-,
Technik- und Medizingeschichte (https://zeptools.bsb-muenchen.de/uct/#/wtml, letzter Zugriff: 3.8.2022);
Virtuelle Fachbibliothek Technik ViFaTec, Hannover. Relevante Fachzeitschriften sind Technology & Culture,
History and Technology, Technikgeschichte, NTM. Vierteljahrschrift fir Sozial- und Wirtschaftsgeschichte,
Jahrbuch fir Wirtschaftsgeschichte, Journal of Transport History, Journal of Design History.

64 Das liegt auch daran, dass es wenige Editionen gibt. Einen Versuch, kommentierte Quellen fir den Ge-
schichtsunterricht zur Verfiigung zu stellen, machte Ludwig, Der Aufstieg der Technik (wie Anm. 33).

65 Vgl. Julia Obertreis (Hrsg.), Oral History. Stuttgart 2021; Alexander Bogner et al., Das Experteninterview.
Theorien, Methoden, Anwendungsfelder. 4. Aufl. Wiesbaden 2020.

66 Aufdenerhohten Arbeitsaufwand machte bereits Helmut Christmann aufmerksam: siehe Christmann, Tech-
nikgeschichte (wie Anm. 33), 208.

67 Hiersind die Websauftritte der wissenschaftlichen Gesellschaften nitzlich. Dort finden sichi.d.R. Ressourcen,
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Strukturierungsméglichkeiten®

Wie konnte man Unterrichtseinheiten gestalten? Anhand einiger Strukturierungsmog-
lichkeiten des Stoffes zeige ich weitere technikhistorische Themen auf.

Technikhistorischer Stoff ldsst sich klassisch genetisch-chronologisch angehen: z.B.
»Entwicklung der ... von ... bis...«. Es ist darauf zu achten, nicht in die linearen Fort-
schrittserzahlungen der dlteren technikhistorischen Forschung zu verfallen, die die
Technisierung als Prozess fortschreitender Verbesserungen beschrieb.t’ Den Schiilern
und Schiilerinnen kann es helfen, technische Prozesse nicht wie eine Linie oder Zeit-
leiste zu visualisieren, sondern wie eine geologische Verwerfung.

Leichter fdllt das bei einem Ladngsschnitt, d.h. einer diachron-phdnomenbezoge-
nen Strukturierung: In diesem Fall sucht die Lehrkraft Zeitpunkte in der Geschichte,
an denen ein Thema oder Problem besonders gut profilierbar ist. Es konnte z.B. um
Technikkatastrophen im Langsschnitt gehen, sodass die Schiiler und Schiilerinnen
einzelne Schadensereignisse herausgreifen und ihren Ursachen und gesellschaft-
lichen Folgen nachgehen konnen. Bei Querschnitten, d.h. einer synchron-struktur-
bezogenen Struktur, sind dagegen die Kontextualisierungen einfacher. Hier wird ein
Themenkomplex in einer bestimmten Zeitspanne vertikal bearbeitet: Das Thema
konnte lauten: >Die europdische Agrarevolution«. Einzelfragestellungen richten sich
dann auf die Entstehung der Agrarwissenschaften, technische Innovationen fiir die
Produktion, Lagerung und Vermarktung, Warenlogistik, Veranderung der landli-
chen Bevolkerungsstruktur und ihrer Lebensstile, Wandel der agrarischen Gewer-
be, Produktentwicklung, Verkniipfung mit Industrialisierung und Urbanisierung,
Verdnderung sozialer Schichten, Entwicklung der geschlechtsbezogenen Arbeitstei-
lung, Veranderung von schichtspezifischen Erndhrungsgewohnheiten und Lebens-

Tagungsankiindigungen, Aktuelles, Kontaktdaten: z.B. DGEG Deutsche Gesellschaft fir Eisenbahngeschichte;
GWMT Gesellschaft fir Geschichte der Medizin, Naturwissenschaft und Technik e.V., Georg-Agricola-Gesell-
schaft zur Férderung der Geschichte der Naturwissenschaften und der Technik e.V.; GfBTG Gesellschaft fur
Bautechnikgeschichte; GUG Gesellschaft fiir Unternehmensgeschichte e.V.); GSU Gesellschaft fur Stadtge-
schichte und Urbanisierungsforschung e.V.; GTG Gesellschaft fiir Technikgeschichte; GWTF Gesellschaft fur
Wissenschafts- und Technikforschunge.V.; HSS History of Science Society; ICOHTEC International Committee
for the History of Technology; IEEE Institute of Electrical and Electronic Engineering History Center; SHOT
Society for the History of Technology, T2M International Association for the History of Transport, Traffic &
Mobility; History of Science Society; Tensions of Europe.

68 Die Vorschlége stiitzen sich auf Hilke Ginther-Arndt (Hrsg.), Geschichts-Methodik. Handbuch fiir die Se-
kundarstufe | und Il. Berlin 2007; Horst Gies/Michelle Barricelli/Michael Toepfer, Geschichtsunterricht. Ein
Handbuch zur Unterrichtsplanung. Koln 2004; Hilke Giinther-Arndt, Geschichts-Didaktik. Praxishandbuch
fur die Sekundarstufe | und Il. Berlin 2003; Michael Sauer, Geschichte unterrichten. Eine Einfihrung in die
Didaktik und Methodik. Seelze-Velber 2001.

69  Zum Problem einfiihrend Heine/Zumbrégel, Technikgeschichte (wie Anm. 18).
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stilen etc.’”® Hier kdnnen die Schiiler und Schiilerinnen historisches Wissen, das sie
ohnehin schon besitzen, als Kontextwissen einsetzen.

Alternativ bietet sich eine Fallanalyse zu einem eher eng umgrenzten historischen
Beispiel an, etwa >Mechanisierte Kriegsfiihrung im 1. Weltkrieg« oder »Wissenschaft
und Technik im Ersten Weltkrieg: Die Gaswaffe«’! Umfangreicher ist eine Konstella-
tionsanalyse: Dabei identifizieren die Schiilerinnen und Schiiler die sozialen, techni-
schen, natiirlichen und symbolischen Elemente einer technikhistorischen Konstella-
tion. Das Thema konnte lauten: »Technik im Systemkonflikt des Kalten Krieges«.

Eher traditionell mag ein biografischer oder individualisierender Zugang erschei-
nen.’”? Es muss sich aber nicht um Wernher von Braun, Rudolf Diesel oder Conrad
Zuse handeln. Warum nicht die Forscherin Katherine Johnson (1918-2020) wahlen?
Sie war eine afroamerikanische Mathematikerin und mafigeblich am Mercury- und
am Apollo-Programm der NASA beteiligt. An der Geschichte ihres Lebens und Schaf-
fens lassen sich Wissenschafts- und Technikgeschichte der Raumfahrt, die Geschichte
der Frauen- und Mddchenbildung, die Geschichte der Rassentrennung und des Ci-
vil Rights Movement in den USA erarbeiten - nebenbei auch der Riistungswettlauf
im Kalten Krieg. Auch ein intersektionaler Ansatz, der Kategorien wie Gender und
Race verkniipft, ware hier lohnenswert. Quellenmaterial, auch Interviews mit Johnson
selbst und ihre eigenen Publikationen, ist relativ leicht zugdnglich. Teil der Unter-
richtseinheit kann auch eine Analyse des Films Hidden Figures (2016) sein, in dem
Johnson eine der Hauptfiguren ist.”®

70 Clemes Zimmermann, Landliche Gesellschaft und Agrarwirtschaft im 19. und 20. Jahrhundert.
Transformationsprozesse als Thema der Agrargeschichte, in: Werner TroBbach/Clemens Zimmermann
(Hrsg.), Agrargeschichte. Positionen und Perspektiven. Stuttgart 1998, 137-163; Norwich Riif3e, »Agrar-
revolution<und agrarpolitische Weichenstellungen in Nordrhein-Westfalen nach dem Zweiten Weltkrieg, in:
Matthias Frese/Julia Paulus/Karl Teppe (Hrsg.), Demokratisierung und gesellschaftlicher Aufbruch. Die sech-
ziger Jahre als Wendezeit der Bundesrepublik. Paderborn 2003, 473-491; Helene Albers, Die stille Revolution
auf dem Lande. Landwirtschaft und Landwirtschaftskammer in Westfalen-Lippe 1899-1999. Minster 1999;
Rita Gudermann, Der Take-off der Landwirtschaftim 19. Jahrhundert und seine Konsequenzen fir Umwelt und
Gesellschaft, in: Karl Ditt/dies./Norwich RiiBe (Hrsg.), Agrarmodernisierung und 6kologische Folgen. Westfa-
len vom 18. bis zum 20. Jahrhundert. Paderborn 2001, 47-83; Heide Wunder, Arbeiten, Wirtschaften, Haushal-
ten. Geschlechterverhéltnisse und Geschlechterbeziehungen im Wandel der deutschen Agrargesellschaft des
18. und 19. Jahrhunderts, in: Reiner Prass/Jirgen Schlumbohm/Gérard Béaur/Christophe Duhamelle (Hrsg.)
L,andliche Gesellschaften in Deutschland, Frankreich, 18. und 19. Jahrhundert. G6ttingen 2003, 187-204.

71 Helmut Maier, Forschung als Waffe: Ristungsforschung in der Kaiser-Wilhelm-Gesellschaft und das Kai-
ser-Wilhelm-Institut fir Metallforschung, 1900-1945/48. Gottingen 2007; Marion Girard, A Strange and
Formidable Weapon. British Responses to World War | Poison Gas. Lincoln 2008; Fiona Reid: Medicine in
First World War Europe. Soldiers, Medics, Pacifists. London u.a. 2017; Wolfgang U. Eckart, Medizin und Krieg.
Deutschland 1914-1924. Paderborn 2014.

72 Siehe einfiihrend Levke Harders, Historische Biografieforschung, Version: 1.0, in: Docupedia-Zeitgeschichte,
31.10.2020, http://dx.doi.org/10.14765/zzf.dok-2014; als Beispiel Margit Sz6llési-Janze, Fritz Haber. 1868~
1934. Eine Biographie. 2. Aufl. Miinchen 2015.

73 Shirley M. Malcom, Katherine Johnson (1918-2020), in: Science 368, 2020, Nr. 6491, 591.
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Eine andere Option, die einen aktuellen Zugang der technikhistorischen Forschung
aufgreift, wire die Untersuchung des Lebenszyklus eines technischen Objekts.”" Die
Schiilerinnen und Schiiler verfolgen dabei ein Objekt entlang der Schritte Invention
- Innovation - Produktion - Konsum/Nutzung/Umnutzung - Wartung - Entsorgung -
Recycling. Wahlt man das Handy als Beispiel, kann die Aktivierung mit einer Reflektion
iiber eigene Nutzungsgewohnheiten beginnen. Jeder weitere Untersuchungsschritt bie-
tet, vom aktuellen technischen Produkt und aktuellen sozialen und politischen Fragen
kommend, die Chance in die Vergangenheit zu schauen. Thematisiert man z.B. die heu-
tige Rohstoffgewinnung im Ostkongo, folgt ein historischer Blick auf die Ressourcenaus-
beutung (post-)kolonialer Raume, auf Geschlechterungerechtigkeit und Menschenrechts-
verletzungen. Im folgenden Schritt untersucht man aktuelle Produktionsbedingungen
und Machtverhdltnisse in den Fabriken. Hier ldsst sich eine historisch-vergleichende Per-
spektive ansetzen. Wie wurde friither in Europa produziert? Unter welchen Bedingungen
geschieht dies heute in den sogenannten Billiglohnldndern? Welche Auswirkungen auf
die Gesellschaften und die Lebensbedingungen der Menschen hat dies? Weiter kann man
untersuchen, wer welche Gerdte unter welchen Bedingungen kauft und nutzt und wer
nicht, und damit soziale Ungleichheit, aber auch Konsumverhalten und Expressivitdt in
der Geschichte thematisieren. Nach der Nutzung kommt die Entsorgung zur Sprache,
u.a. der weltweite Transport von Sondermiill und weiteres mehr.

Womit ist zu rechnen?

Es ist davon auszugehen, dass die Schiilerinnen und Schiiler geringe technikhistorische
Vorkenntnisse mitbringen. Manche kénnte es verunsichern, sich auf ein ihnen fremdes
Gebiet einlassen zu miissen. Sie sollten sich nicht unter Druck gesetzt fiihlen. Deshalb
sollte ihnen vermittelt werden, dass sie bereits ja viel historisches Kontextwissen besit-
zen, das sie einsetzen konnen. Dazu miissen sie erfahren, wo und wie sich das technik-
historische Thema und die Fragestellungen in den sonstigen Geschichtsunterricht ein-
fiigen. Da technikhistorische Themen wohl nicht selbstverstandlich erscheinen, ist viel
Kommunikation notig: Uber die Lernziele, die Relevanz des Themas, die Anwendbarkeit
oder Ubertragbarkeit des erarbeiteten Wissens. Vorbereitet werden sollten die Klassen
auf die Unterrichts-, Sozial- und Arbeitsformen, die sie erwarten, insbesondere dann,
wenn es z.B. Exkursionen, Arbeit am Objekt, Interviews oder Umfragen geben soll.
Manchen Kindern und Jugendlichen muss die Sorge abgenommen werden, dass sie
sich schon vorher mit technischen Details auskennen missen - das kann auch eine

74 Einflihrend Heine/Zumbrégel, Technikgeschichte (wie Anm. 18).
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geschlechtersensible Herangehensweise notig machen. Diesbeziiglich skeptische Schii-
lerinnen und Schiiler konnte es interessieren, dass die wissenschaftliche Technikge-
schichte in Deutschland kein »Mannerding« ist: Derzeit sind fiinf der neun Professuren
und Juniorprofessuren fiir Technikgeschichte mit Frauen besetzt.

Auch die Frage, was denn Technikgeschichte >bringe«, wenn man eh schon Physik-
unterricht und Ahnliches habe, sollte ernst genommen werden. Auch Studierende
der Geschichtswissenschaften stellen diese Nutzenfrage implizit oder explizit haufig,
wenn sie mit technikgeschichtlichen Themen konfrontiert werden. Diese scheinen
nicht zum Kanon dessen zu gehdren, was >man spdter mal braucht«. Ziel der voran-
gegangenen Abschnitte war zu argumentieren, dass Technikgeschichte ihren eigenen
Wert auch im Schulunterricht hat und weit mehr als nur Nice-to-know-Wissen umfas-
sen kann. Doch selbst wenn es dabei bliebe, und man den Schiilerinnen und Schiilern
nur antwortete: »Technikgeschichte bringt Euch und mir Abwechslung angesichts der
oft gleichtdnigen Standardthemen der politischen Geschichte«, ware das in Ordnung.
Es geht nicht darum, mit der Technikgeschichte eine neue Meistererzahlung zu etab-
lieren oder ein neues Standardthema im Lehrplan zu verankern, sondern das Potential
des Ungewohnten zu nutzen, das mal irritiert, mal fasziniert oder unterhalt, und des-
halb vielleicht besonders gut im Geddachtnis bleibt.

Fazit

Technik und Wissenschaft sind in unserer eigenen Gegenwart so pragend, dass sie
nicht erst grof} zum Thema gemacht werden miissen, sondern vielmehr ab und zu ein
paar kleinere Einheiten geniigen konnen, um sich diese Durchsetztheit und ihre Am-
bivalenzen wieder ins Bewusstsein zu fithren. Technikgeschichte kann ihren Platz im
Unterricht finden - aber nicht im Sinne einer fortschrittsorientierten Erforschung der
funktionalen Entwicklung und auch nicht mit dem Ziel, Nachwuchs fiir die MINT-Be-
rufe zu generieren. Zeitgemaf ist Technikgeschichte in interdisziplindrer Form als Teil
der Science and Technology Studies. Aber auch einer monodisziplindren Integration
in den Unterricht, besonders in das forschende Lernen, steht nichts Prinzipielles im
Wege. Um dies zu verwirklichen, bedarf es aber motivierender und unterstiitzender
Materialangebote fiir Lehrkrdfte, attraktiver Fortbildungen und einer kontinuierlichen
Versorgung mit idealerweise leicht und lizenzfrei zu beschaffendem Material.
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Silja Leinung

Technikhistorisches Lehren und Lernen

Vom Versaumnis zur Alltaglichkeit?"

Elsbeth Bosls Pladoyer zur Integration technikhistorischer Perspektiven in den Ge-
schichtsunterricht mag fiir manch eine Person so schliissig wie erstaunlich klingen:
Wenn Technik als Instrument der Welterschlieffung verstanden wird, so ist es kei-
ne fernliegende Schlussfolgerung, mittels Technik aus vergangenen Zeiten auch die
vergangene Welt zu erschlieffen. Umso verwunderlicher mag es dann sein, dass die
Notwendigkeit besteht, dieses Pladoyer iiberhaupt zu halten. Ein Blick in die spar-
lich vorhandene geschichtsdidaktische Literatur zum technikhistorischen Lehren
und Lernen unterstreicht dieses Plddoyer dann ebenso wie Detlev Mares und Sonja
Petersen? in ihrem Einfiihrungsbeitrag in das Themenheft >Technikgeschichte« der
GWU von 2013. Dieser Zwiespalt wirft zundchst die Frage danach auf, ob tatsdch-
lich ein Versaumnis vorliegt und, wenn dem so ist, worin es begriindet werden kann
und wieso ihm begegnet werden sollte. Der Kommentar widmet sich diesen drei
Aspekten, wobei er sich Elsbeth Bosls Pladoyer nicht nur anschliefen, sondern ihm
Nachdruck verleihen mochte.

1 Kommentierter Beitrag: https://doi.org/10.38072/2703-0784/p34.

2 Detlev Mares/Sonja Petersen, Pizza statt Sputnik. Zu den didaktischen Mdglichkeiten einer Technikge-
schichte des Alltags, in: GWU 64, 2013, 261-269, hier 261. Eine Ubersicht iber geschichtsdidaktische Ver-
6ffentlichungen zum technikhistorischen Lehren und Lernen findet sich in diesem Beitrag ebenso wie in
der vierten Fuinote des Beitrags von Elsbeth Bosl.

>> Das Werkist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen
4.0 International verdffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/by-
sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der ge-
nannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Technikgeschichte als Versaumnis
des Geschichtsunterrichts?

Mochte man wissen, ob Technikgeschichte wirklich als Versdaumnis des Geschichts-
unterrichts anzusehen ist, bleibt zur Anndherung zundchst der Griff zu den politischen
Vorgaben des Geschichtsunterrichts. Die Fachanforderungen Schleswig-Holsteins
fithren beispielsweise neben dem Verweis auf die Industrialisierung kaum explizite
Verweise zur Technikgeschichte auf.> Damit geht allerdings keineswegs einher, dass
Technikgeschichte keinen Raum im schleswig-holsteinischen Geschichtsunterricht
finden diirfte. In den Vorgaben der Fachanforderungen finden sich insgesamt wenig
konkrete inhaltliche Vorgaben, so dass beispielsweise aus gender- oder umwelthisto-
rischer Perspektive ein dhnliches Urteil erfolgen miisste. Mit dieser Offenhaltung wird
Lehrenden mehr Gestaltungsraum zugesprochen, so dass die genannten Vorgaben mit
verschiedenen - und daher beispielsweise auch technikhistorischen - Schwerpunkten
umgesetzt werden konnen. Das heifit zundchst jedoch nur, dass Lehrende Technik-
geschichte durchaus im Rahmen der Fachanforderungen in ihren Geschichtsunterricht
integrieren konnen, nicht jedoch, dass diese es auch machen. Ein anderes Beispiel
bietet der Kernlehrplan Nordrhein-Westfalens fiir die Sekundarstufe I. Hier sollen
»technische Aspekte« der friihen Kulturen und ersten Hochkulturen ebenso Beachtung
finden wie der »technische Entwicklungsstand« antiker Lebenswelten, die »techni-
schen Innovationen« des Mittelalters und die »Triebkraft von Innovationen und Tech-
nik« der frithen Neuzeit sowie bis heute bestehende »technische Entwicklungen« und
»technologische Herausforderungen« des 19. Jahrhunderts oder aber die »technischen
Innovationen« seit 1945.* Damit sind technikhistorische Beziige in sechs von zehn
Inhaltsbereichen gegeben, wobei auch die verbleibenden vier Inhaltsbereiche Mog-
lichkeiten zur Thematisierung technikhistorischer Themen bieten. Hier konnte daher
angenommen werden, dass Technikgeschichte den politischen Vorgaben entsprechend
auch im Geschichtsunterricht vorkommen miisste. Dieser Spur folgend lohnt sich ein
Blick in die Unterrichtsmaterialien; genauer gesagt in ein Schulbuch Nordrhein-West-
falens, da Schulbiicher fiir einen Grofiteil der Lehrenden weiterhin das mafigebliche

3 Ministerium fir Schule und Berufsbildung Schleswig-Holsteins, Fachanforderungen Geschichte. Allge-
mein bildende Schulen. Sekundarstufe I. Sekundarstufe Il, Kiel 2016, online abrufbar unter: https://fach-
portal.lernnetz.de/files/Fachanforderungen®%20und®%?20Leitfaden/Sek.%20I_lI/Fachanforderungen/
Fachanforderungen_Geschichte_Sekundarstufen_|_Il.pdf (letzter Zugriff: 3.8.2022).

4 Ministerium fir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Geschichte. Kernlehrplan fir die
Sekundarstufe |. Gymnasium. Nordrhein-Westfalen, Dusseldorf 2019, online abrufbar unter: https://
www.schulentwicklung.nrw.de/lehrplaene/lehrplan/203/g9_ge_klp_%203407_2019_06_23.pdf (letzter
Zugriff: 3.8.2022).
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Medium des Geschichtsunterrichts darstellen.’ Dabei wird deutlich: Obwohl sich das
exemplarisch ausgewdhlte Schulbuch Geschichte und Geschehen an den bildungspoli-
tischen Inhaltsbereichen orientiert, finden sich in ihm nur wenig technikhistorische
Beziige.® Als »technische Aspekte« der friihen (Hoch-)Kulturen werden Informationen
zu Ackerbau und Handwerk inklusive deren Auswirkungen auf das alltagliche Leben
der damaligen Menschen erwahnt, sowie zwei Doppelseiten zum Pyramidenbau ver-
wendet. Der »technische Entwicklungsstand« antiker Lebenswelten wird am ehesten
noch in einer Doppelseite zur Weltkarte des antiken Griechenlands thematisiert. Inner-
halb des Mittelalters werden »technische Innovationen« zundchst eher am Rande iiber
landwirtschaftliche und handwerkliche Entwicklungen aufgezahlt. Die »Triebkraft von
Innovationen und Technik« der friihen Neuzeit spiegelt sich ausschlieilich in einer
Doppelseite zum Buchdruck wider. Den bis heute bestehenden »technischen Entwick-
lungen« und »technologischen Herausforderungen« des 19. Jahrhunderts widmet sich
dagegen ein ganzes Kapitel zur »Industrialisierung und sozialer Frage« im Umfang von
iiber dreifig Seiten. Daneben werden technische Entwicklungen aus dem alltdglichen
Leben im Kaiserreich thematisiert sowie der technische Fortschritt als Voraussetzung
fiir den Kolonialismus und als Ursache fiir die verdnderte Kriegsfilhrung im Ersten
Weltkrieg benannt. Insgesamt werden damit die erwartbaren grofien Erfindungen und
daraus folgenden Entwicklungen ausfiihrlicher behandelt, wahrend zahlreiche Aspek-
te entweder unerwdhnt bleiben oder lediglich am Rande benannt werden, ohne dass
die Lernenden dabei immer zu einer Auseinandersetzung mit der technischen Ent-
wicklung aufgefordert werden, wie beispielsweise die Abbildung einer Kogge ohne zu-
gehorigen Arbeitsauftrag. Es ist daher anzunehmen, dass Technikgeschichte in einem
schulbuchorientierten Unterricht unabhdngig davon, ob die bildungspolitischen Vor-
gaben technikhistorische Aspekte wie im Kernlehrplan Nordrhein-Westfalens fordern
oder fiir diese wie in den Fachanforderungen Schleswig-Holsteins eine grofie Offenheit
aufweisen, kaum einen grofieren Stellenwert besitzt.

Dieses Exempel offenbart die Dringlichkeit von Bosls Forderung nach technikhis-
torischen Unterrichtsmaterialien, aber auch ihre Grenze, wenn diese nicht auch die
Schulbuchverlage erreicht. Gleichzeitig drangt sich sowohl mit der Betrachtung, ob
Technikgeschichte im Geschichtsunterricht vorkommt, als auch mit dem Pladoyer da-
fiir, dass entsprechendes Unterrichtsmaterial zur Verfiigung gestellt werden miisse, die
Gestaltungsfrage danach auf, wie Technik und Technikgeschichte im Geschichtsunter-
richt vorkommen (kénnen).

5 Holger Thinemann, Zwischen analogen Traditionen und digitalem Wandel. Lernen und Lehren mit Ge-
schichtsschulbiichernim 21. Jahrhundert, in: Christoph Kiihberger/Roland Bernhard/Christoph Bramann
(Hrsg.), Das Geschichtsschulbuch. Lehren - Lernen - Forschen. Minster 2019, 81-96.

6  Michael Sauer (Hrsg.), Geschichte und Geschehen 1-2. Stuttgart 2009. Dieses Schulbuch richtet sich so-
wohlan Schulen in Schleswig-Holstein als auch in Nordrhein-Westfalen.
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Technik als missverstandener terminus technicus?

Fiir diese Frage gilt es zum einen zu betonen, wie der Begriff >Technik« zu verstehen
ist, und sich dafiir zum anderen auf das Selbstverstindnis der Teildisziplin Technik-
geschichte zu berufen. Eine mogliche Ursache fiir das viel postulierte Versdaumnis,
Technikgeschichte breiter in den Geschichtsunterricht zu integrieren, konnte im Ver-
stdndnis des Begriffs »Technik« liegen. Denn wird hierbei vor allem an weltbewegende
Erfindungen und deren mehr oder weniger beriihmten Erfindenden gedacht, stiinden
Lehrpersonen schnell vor der Gefahr, in ihrem Unterricht eine personalisierende oder
Fortschrittsgeschichte zu lehren, wie sie nach Bdsl zu Beginn der Technikgeschichte
des VDIs geschrieben wurde. Dies widerspricht jedoch aktuellen geschichtsdidakti-
schen Zugdngen. Ihnen entspricht allerdings das heutige Selbstverstandnis von Tech-
nikgeschichte als einer Kultur- und Sozialgeschichte, in der nicht nur die historischen
Artefakte und deren Erfindende im Fokus stehen, sondern das Netz aus Artefakt,
sozialer Praktik und Wissen. Der von Bosl skizzierte weite Technikbegriff lasst die
Antwort zum Vorkommen von Technikgeschichte im Geschichtsunterricht in einem
neuen Licht dastehen: Wenn nicht mehr nur Aspekte wie der Buchdruck, die Spinning
Jenny o.A., in die Analyse einbezogen werden, sondern alle Themen, die das »Be-
ziehungsgeflecht von Wissens-, Sach-, und Handlungssystemen, (die) sich »zwischen
der Natur, dem Individuum und der Gesellschaft ereigne(n)«’ im Geschichtsunterricht
touchieren, ist es fraglich, ob Technik tatsdchlich als ein inhaltliches Versaumnis im
Geschichtsunterricht angesehen werden kann, oder es sich nicht vielmehr um ein
methodisch-didaktisches Versdaumnis handelt.® Damit ist dieser weite Technikbegriff,
der die Untrennbarkeit zwischen Ding, Mensch und Handlung fokussiert, von grund-
legender Bedeutung fiir Technikgeschichte im Geschichtsunterricht, da diese dann
zu einer alltdglichen Perspektive historischen Lehrens und Lernens werden konnte.
Hierfiir lief}e sich zum einen an neuere geschichtsdidaktische Impulse ankniipfen und
zum anderen kénnten auch Anregungen fiir den Geschichtsunterricht mit einem Blick
in die Technische Bildung entwickelt werden.

7 Siehe Elsbeth Bdsl, Technikgeschichte im Geschichtsunterricht? im vorliegenden Band: https://doi.org/
10.38072/2703-0784/p34.

8  Helmut Christmann wies hierauf bereits in den 1970er Jahren hin: »Doch unser Geschichtsunterricht
nimmt von diesen Dingen kaum Kenntnis, die technischen Umwalzungen der industriellen Revolution
werden mehr oder minder summarisch aufgezahlt (...). Aber sie werden auch nicht methodisch klar in
ein Bild der materiellen und geistigen Bedingungen der Zeitgeschichte eingeordnet.« Helmut Christmann,
Technikgeschichte in der Schule. Ravensburg 1976, 161.
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Technikgeschichte als alltagliche Perspektive
historischen Lehrens und Lernens?

Technikgeschichte als alltdgliche Perspektive flir den Geschichtsunterricht zu verste-
hen, meint keinesfalls, dass diese in allen Tagen des Geschichtsunterrichts zum Zuge
kommen sollte oder aber vorwiegend als Zugang zur Alltagsgeschichte gesehen wer-
den sollte, wenngleich auch hier ein wichtiges Potential liegt, wie Mares und Petersen
das GWU-Heft zur Technikgeschichte einfiihrend kommentierten.? Stattdessen meint
es, dass Technikgeschichte zu einer festen Perspektive des Geschichtsunterrichts zdh-
len konnte, die bei verschiedenen Themen immer mal wieder mit eingenommen wer-
den kann. Im Gegensatz zu manch anderer historischen Teildisziplin, wie beispiels-
weise der politischen Geschichte, kennzeichnet sie sich ndmlich mafigeblich durch
das Vorhandensein eines konkreten Dings, welches sich tiber Handlung und Wissen
mit dem Menschen verbindet. Technische Artefakte bieten damit die Mdglichkeit, sich
die vergangene Welt nicht nur iiber die Dinge selbst, sondern auch iiber die mit ihnen
verkniipften sozialen Praktiken und Wissenssysteme zu erschlieffen.'®

Der Annahme folgend, dass »hinter jedem technischen Artefakt oder technischem
Handeln ein konkretes Bediirfnis stand bzw. steht«,' konnen technische Dinge im Ge-
schichtsunterricht vor allem dazu dienen, sich die Vergangenheit iiber die Probleme
der vergangenen Gesellschaft zu erschlieffen. Werden diese anschliefiend in ein Ver-
haltnis zu den gegenwadrtigen gesellschaftlichen Problemen gesetzt, 14sst sich technik-
historisches Lernen gut in einen problemorientierten Unterricht integrieren. Hierbei
kann Technik dann wiederum, wie von Bosl beschrieben, sowohl als Problemldserin
als auch als Problemverursacherin auftreten. Technische Entwicklungen lassen sich
damit in einen Kreislauf einordnen zwischen Problemen, die Bediirfnisse auslosen,
zu deren Befriedigung es Ideen gibt, welche schlieflich in der technischen Losung
miinden aber zugleich neue Probleme mit sich bringen.

Stehen neben den Dingen auch die sozialen Praktiken der Dinge im Vordergrund,
bietet sich ein handlungsorientierter Zugang im Geschichtsunterricht an, wobei neben
dem produktiven Gestalten vor allem auch an das reale Handeln zu denken ist. Letzte-
res beschrankt sich zwar meist auf bestimmte technische Errungenschaften, die jeder
Person zugdnglich sind, dafiir liefte sich dies mit einem materiellen Ansatz zum his-
torischen Lernen in Anlehnung an den New Materialism kombinieren. Denn dhnlich

9 Mares/Petersen, Pizza statt Sputnik (wie Anm. 2).
10 Christoph CorneliBen, Editorial, in: GWU 64, 2013, 260.

11 Gabriele Graube, Erfinden, Entdecken, Enttarnen: Didaktische Leitfragen fir die Auseinandersetzung mit
Basiskonzepten der Technik, in: Ingelore Mammes (Hrsg.), Technisches Lernen im Sachunterricht: Natio-
nale und internationale Perspektiven. Hohengehren 2013, 22-44, hier 32.
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wie die Technikgeschichte Technik als Netz zwischen Ding, Handlung des Individu-
ums und Wissen sieht, versteht Bruno Latour Dinge als aktive, die Welt zusammen mit
Individuen mitkonstruierende Aktanten in einem Akteur-Netzwerk.'? Technik versteht
er dabei als »stabilisierte Gesellschaft«.” Fiir das historische Lernen mit technischen
Dingen ergibt sich daraus die Moglichkeit, mit Hilfe der Technik aus der Vergangenheit
eine eigene Konstruktion der vergangenen Gesellschaft zu erschlieffen. Hierfiir konn-
ten Lernende durch Interaktion mit den Dingen aus der Vergangenheit in das entspre-
chende Akteur-Netzwerk eintreten, so die damalige Welt erschlieffen und zugleich die
Grenzen dieser Erkenntnis auf Grund ihrer eigenen Positionalitdt begreifen.'

Mochte man diese zwei Eigenheiten der Technikgeschichte fiir den Geschichts-
unterricht nutzbar machen, ist dies mit weiteren Chancen verbunden.

Chancen technikhistorischen Lehrens und Lernens

Neben den bereits von Elsbeth Bosl hervorgehobenen Chancen wie gendersensiblen
historistischen Lehren und Lernens oder aber der Moglichkeit fiir »untypische« inter-
disziplindre Zusammenarbeit mit Fichern wie Informatik, Physik und Werken, bie-
tet technikhistorisches Lehren und Lernen zum einen fiir das Ziel der Entwicklung
eines reflektieren Geschichtsbewusstseins und zum anderen fiir die Nachhaltigkeits-
bildungsziele spezielle Chancen:

Fiir die Stimulation des Geschichtsbewusstseins besitzt Technikgeschichte auf al-
len Dimensionen Potential:"® Die Untrennbarkeit von Gesellschaft und Technik lasst
bereits erahnen, dass die gesellschaftlichen Dimensionen des Geschichtsbewusst-
seins mittels Technikgeschichte im Geschichtsunterricht stimuliert werden konnen:
Wer konnte sich welche technische Errungenschaft leisten? Wer hat sie zu welchem
Zweck genutzt? Hatten sie fiir bestimmte gesellschaftliche Gruppen konstituierende
Bedeutung? Wie wurde und wird sie bewertet? Vor allem das Zusammenspiel der his-
torischen Bewusstseinsdimensionen ist es, das der Technikgeschichte einen Platz als

12 Bruno Latour, Eine neue Soziologie fur eine neue Gesellschaft. Einfihrung in die Akteur-Netzwerk-Theo-
rie. Aus dem Englischen von Gustav RoBler. 4. Aufl. Frankfurta.M. 2010, 121.

13 Bruno Latour, Technikist stabilisierte Gesellschaft, in: Andréa Bellinger/David J. Krieger (Hrsg.), ANTho-
logy. Ein einfihrendes Handbuch zur Akteur-Netzwerk-Theorie. Bielefeld 2006, 395.

14 Sebastian Barsch/Jérg van Norden (Hrsg.), Historisches Lernen und Materielle Kultur. Von Dingen und
Objektenin der Geschichtsdidaktik. Bielefeld 2020. Darin v.a. die Beitrdge von Christina Antenhofer, And-
rea Brait, Silja Leinung und Britta Hochkirchen.

15 Hans-Jurgen Pandel, Dimensionen des GeschichtsbewuBtseins. Ein Versuch, seine Struktur fir Empirie
und Pragmatik diskutierbar zu machen, in: Geschichtsdidaktik. Probleme, Projekte, Perspektiven 12,
1987,130-142.
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alltdgliche Perspektive im Geschichtsunterricht sichern konnte: Als Artefakte, die in
der Vergangenheit entstanden, in der Gegenwart in gleicher oder weiterentwickelter
Form bestehen und Grundlage fiir zukiinftige technische Entwicklungen sind, ist zu-
ndchst vor allem der Bezug zum Temporalbewusstsein offenkundig. Artefakte bestan-
den vor ihrer realen Existenz jedoch bereits als fiktive Ideen und entwickelten sich
dann iiber den Zeitverlauf, so dass das Wirklichkeits- und Historizitatsbewusstsein
in der Beschdftigung mit Technikgeschichte auf besondere Art und Weise angeregt
werden konnte.

Daneben kann Technikgeschichte Impulse bieten, um sich im Geschichtsunterricht
an Fragen zu der Verantwortlichkeit des Menschen fiir und in der Welt anzundhern.
Die technischen Entwicklungen des Anthropozin lieflen sich dann zum Beispiel in-
nerhalb der »17 Ziele fiir nachhaltige Entwicklung«'® in ein Spannungsfeld zwischen
Problemloserin und -verursacherin einordnen. Damit wiirde Technikgeschichte - ent-
sprechend des Selbstverstindnisses der Teildisziplin - neben der Umweltgeschichte
mit dazu beitragen konnen, die Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) im Ge-
schichtsunterricht zu foérdern."

Fazit

Dass Technikgeschichte bisher als Versdaumnis des Geschichtsunterrichts gesehen wer-
den kann, liegt vermutlich vor allem an einem noch recht engen und damit ldngst
iiberholten Verstdndnis der Teildisziplin. Orientiert man sich dagegen an dem ak-
tuellen Selbstverstindnis von Technikgeschichte als Kultur- und Sozialwissenschaft,
die sich mit dem »Beziehungsgeflecht von Wissens-, Sach-, und Handlungssystemen«
beschaftigt, die »sich »zwischen der Natur, dem Individuum und der Gesellschaft er-
eigne(n)«,'® kann Technikgeschichte zu vielfaltigen Themen und Inhalten immer mal
wieder im Geschichtsunterricht zum Zuge kommen und damit eine alltdgliche Pers-
pektive werden. Mit einem problemorientierten und materiellen Ansatz kann so das
Geschichtsbewusstsein der Lernenden auf besondere Weise angeregt werden und das

16 United Nations/Department of Social and Economic Affairs, The 17 Goals, online abrufbar unter: https://
sdgs.un.org/goals (letzter Zugriff: 3.8.2022).

17 Zu den Zielen von BNE: Bundesministerium fur Bildung und Forschung, Was ist BNE?, online abrufbar
unter: https://www.bne-portal.de/bne/de/einstieg/was-ist-bne/was-ist-bne (letzter Zugriff: 3.8.2022).
Zur Umweltgeschichte im Geschichtsunterricht im Kontext von BNE: Nina Reusch, Nachhaltigkeit histori-
sieren. Geschichtsdidaktische Perspektiven auf Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, online abrufbarun-
ter: http://lernen-aus-der-geschichte.de/Lernen-und-Lehren/content/15080 (letzter Zugriff: 3.8.2022).

18 Siehe Elsbeth Bésl, Technikgeschichte im Geschichtsunterricht? im vorliegenden Band: https://doi.
org/10.38072/2703-0784/p34.
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Fach einen Beitrag zur Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung leisten. Hierfiir bedarf es
bei Lehrenden eines entsprechend weiten Verstdndnisses des Begriffs Technik und als
Unterstiitzung neben vielfdltigem Material auch Weiterbildungsmaoglichkeiten. Neben
der vertieften geschichtsdidaktischen Auseinandersetzung mit den hier genannten
Potentialen miissen dafiir auf theoretischer Ebene auch die Herausforderungen durch-
dacht werden: Wie beispielsweise mit Technik des Terrors umgehen?

Autorin

Silja Leinung

Wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung fir Didaktik der Geschichte an der Christian-Albrechts-
Universitat zu Kiel. hre Forschungsschwerpunkte sind historische Urteilsbildung und Geschichtskultur.
sleinung@histosem.uni-kiel.de
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Martin Liicke

Queer History und historisches Lernen

Konzeptionen und Umsetzungen am Beispiel von queerhistory.de und
des Archivs der anderen Erinnerungen’

Historisches Lernen zu sexueller und geschlechtlicher
Vielfalt: Notwendigkeiten und geschichtsdidaktische
Rahmung

Als historisch gewordenes Subjekt mit Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft, als Per-
son in der Geschichte und mit Geschichte oder gar als ernst zu nehmendes Lernsubjekt
im Klassenzimmer: Homosexuelle (und andere Vertreter*innen sexueller Vielfalt) sind
als Akteur*innen von amtlich verordnetem Geschichtslernen noch immer fast unsicht-
bar. Das gleiche gilt fiir das Thema der Homosexualitdt — und fast gleichermafen fiir
die damit verbundenen Themenbereiche Sexualitdt und Geschlecht. Wenn Homosexu-
alitat iiberhaupt jemals zum Thema im Geschichtsunterricht wird, wird Schiiler*Innen
bestenfalls von der Verfolgung gleichgeschlechtlich begehrender Personen im National-
sozialismus berichtet.? Beim Thema Geschlecht geht es im Geschichtsunterricht ohne-
hin fast immer recht harmlos zu: Zumeist wird Schiiler*innen vom Kampf um das
Frauenwahlrecht im 19. und 20. Jahrhundert berichtet, hier und da geht es manchmal

1 Beidiesem Beitrag handelt es sich um die Uberarbeitung eines Aufsatzes, der in anderer Form bereits 2015
erschienen ist als Martin Licke, Queeres Erinnern, sexuelle Vielfalt und historisches Lernen - Gedanken
zum geschichtsdidaktischen Potenzial von queerhistory.de und des Archivs der anderen Erinnerungens, in:
Florian Mildenberger (Hrsg.), Die andere Fakultat. Theorie, Geschichte, Gesellschaft. Festschrift fir Rudiger
Lautmann zum 80. Geburtstag. Hamburg 2015, 322-332.

2 Adrian Lehne/Martin Liicke, Teaching Queer History. Ein Queer History Month in Berlin im Februar 2014, in:
Invertito. Jahrbuch fir die Geschichte der Homosexualitaten 15,2013, 205-208, hier 205.

>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen 4.0 International veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/
by-sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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vielleicht um Hexenverbrennungen in Mittelalter und Frither Neuzeit. Das sind gewiss
wichtige Themen, aber eben meist »nur« reine Frauengeschichte, die fast immer noch
selbstredend mit Geschlechtergeschichte gleichgesetzt wird.®

Andere Geschichten - etwa iiber sexuelle Emanzipationsbewegungen gegen Ende
des 19. Jahrhunderts, iiber Transvestismus, Intersexualitdt oder die ersten medizi-
nischen Operationen zur Geschlechtsangleichung, also liber all das, was zu Vielfalt
von Sexualitdt und Geschlecht in der Geschichte bekannt ist, ist aus dem Kanon his-
torischen Wissens in der Schule verbannt. Nach Jahrzehnten von ertrag- und erfolg-
reicher fachhistorischer Forschung ist es jedoch weder unmoglich noch besonders
schwierig, die vielfdltigen Forschungsergebnisse der Geschlechter- und Sexualitats-
geschichte auch fiir historisches Lernen nutzbar zu machen.

Wie kann ein solches Projekt gelingen? Theoretischer Referenzpunkt kann die
»Queer Theory« sein. Sie geht davon aus, dass geschlechtliche und sexuelle Identitdten
keine naturgegebenen Konstanten sind - sondern dass sie in geschichtlichen, kultu-
rellen und sozialen Prozessen erst konstruiert werden. Sexuelle und geschlechtliche
Identitdten sind also keine essentialistischen Entitdten, sondern werden in komplexen
und vielschichtigen Prozessen erst hervorgebracht - von handelnden und leidenden
Menschen in Vergangenheit und Gegenwart. Insbesondere historisches Lernen bie-
tet hier nun die Moglichkeit, solche vielschichtigen Prozesse auch im schulischen
Geschichtsunterricht kennen zu lernen, geht es bei historischem Lernen doch immer
auch darum, sich vergangene Wirklichkeiten anzueignen und sich selbst als gewor-
dener, »historischer<« Mensch zu begreifen®.

Fiir ein solches Vorhaben ist als erstes eine genaue Definition fiir historisches Ler-
nen notwendig. Die Geschichtsstudierenden in den Lehramtsstudiengdngen der Freien
Universitdt Berlin arbeiten sich von Semester zu Semester immer wieder an der Ent-
wicklung einer eigenen Definition von historischem Lernen ab (anstatt scheinbar Be-
wadbhrtes blind zu iibernehmen). Arbeitsstand dieser Begriffsarbeit - work in progress
also - war im Juli 2022 der folgende: »Historisches Lernen ist die produktive eigen-
sinnige Aneignung vergangener Wirklichkeiten als selbst erzihlte Geschichte.«®

Fiir selbstverstandlich halten es Berliner Lehramtsstudierende also offenbar, dass
beim historischen Lernen Verfahren von Produktions- und Handlungsorientierung zur

3 Martin Licke, His-story, her-story, viele Manner und eine halbe Frau. Mannlichkeitengeschichte, Ge-
schichtsdidaktik und Geschichtsunterricht, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 1/2, 2014: Gen-
dergeschichte, 70-82, hier 79.

4 Martin Licke, Geschichte queer unterrichten: was soll das sein?, in: https://www.queerhistory.de/queer-
history-geschichte-queer-unterrichten-was-soll-das-sein/ (letzter Zugriff: 3.8.2022).

5 Vgl dazu auch die die weitere Erlduterung dieser Definition in Martin Liicke/Irmgard Ziindorf, Einflihrung in
die Public History. Gottingen 2018.
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Anwendung kommen,® dass der Eigen-Sinn’ der Lernenden (und nicht etwa die Vor-
gaben einer Kultusbiirokratie) mafigeblich ist und dass es immer mehrere vergangene
Wirklichkeiten sein miissen, die thematisiert werden.® Vor allem aber geht es bei his-
torischem Lernen um einen Aneignungsprozess: Es geht darum, den Wandel und das
Andere der Vergangenheit selbst als Geschichte erzdhlen zu konnen.? Dieser Punkt ist
ein entscheidender: Es geht beim Geschichtslernen also nicht (nur) darum, Strukturen
der Vergangenheit lediglich zu analysieren. Ein solcher Vorgang wdre nur politisches
Lernen, das recht beliebig anhand von Themen aus der Vergangenheit stattfindet™
und wiirde keinesfalls dem besonderen Potenzial historischen Lernens gerecht wer-
den.” Es geht bei diesem ndmlich darum, Geschichten zu erzdhlen, die den Regeln
historischen Erzdhlens geniigen und in denen sich das Erfahren von Historizitat und
Alteritdt im narrativen Modus manifestiert.

Ein historisch lernender Blick kann also zweierlei sichtbar werden lassen, zum
einen: Identitdten - auch geschlechtliche und sexuelle - waren in der Vergangenheit
anders als heute. Sie wurden auf andere Weise konstruiert, spielten fiir die Menschen
der Vergangenheit in ihrer Alltagspraxis eine andere Rolle als heute und waren auf
andere Weise konflikttrachtig als in unserer Gegenwart. Wenn wir uns mit ihnen
als Teil der Vergangenheit beschaftigen, erfahren wir, dass sie in der Vergangenheit
anders gedacht und anders gemacht wurden als heute. Das Erfahren von solcher
historischen Alteritdt eroffnet den Lernenden mithin den Erfahrungsraum, dass
auch heutige sexuelle Identitdten, z.B. auch jene oft als natiirlich verkaufte Trias aus
Homo-, Hetero- und Bisexualitdt, nicht alternativlos sind, weil es zu ihnen bereits in
der Vergangenheit Alternativen gab. Mal ging es bunter und mal grauer zu als heute,
aber eben nie genauso wie jetzt."?

Neben dem Erfahren einer solchen Alteritdt von Geschlecht und Sexualitat, die
Anders-Sein als etwas historisch Normales zu erkennen gibt, konnen Lernende zum

6 Bdrbel Vilkel, Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht. 3. Aufl. Schwalbach/Ts. 2012.

7 Thomas Lindenberger, Eigen-Sinn, Herrschaft und kein Widerstand, Version: 1.0, in: Docupedia-Zeitge-
schichte vom 2.9.2014, http://docupedia.de/zg/Eigensinn?oldid=106407 (letzter Zugriff: 3.8.2022); Chris-
tina Briining/Martin Licke, Nationalsozialismus und Holocaust als Themen historischen Lernens in der
Sekundarstufe | - Produktive eigensinnige Aneignungen, in: Hanns-Fred Rathenow/Birgit Wenzel/ Norbert
H. Weber (Hrsg.), Handbuch Nationalsozialismus und Holocaust. Historisch-politisches Lernen in Schule,
auBerschulischer Bildung und Lehrerbildung. Schwalbach/Ts. 2013, S.149-165, hier152.

8 Klaus Bergmann, Multiperspektivitat. Geschichte selber denken. Schwalbach/Ts. 2000.

Michele Barricelli, Schiler erzéhlen Geschichte. Narrative Kompetenz im Geschichtsunterricht. 3.Aufl.
Schwalbach/Ts. 2008; Hans Jirgen Pandel, Historisches Erzahlen - Narrativitdt im Geschichtsunterricht.
Schwalbach/Ts. 2010

10 Michele Barricelli/Martin Liicke, Historisch-politische Bildung, in: Benno Hafeneger (Hrsg.). Handbuch
AuBerschulische Jugendbildung. Schwalbach/Ts. 2011, 325-343.

11 Ebd., 330-335.
12 Vgl. Liicke, Geschichte queer unterrichten (wie Anm. 4).
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anderen auch die Historizitdt, also die grundsdtzliche Wandelbarkeit von Konzepten
iiber Sexualitdt und Geschlecht kennen lernen. Dabei erfahren sie nicht nur, dass Dinge
einst anders waren, sondern sie lernen, en detail Prozesse nachzuzeichnen, durch die
sich Wandel vollzog. Sie lernen auf diese Weise, dass es handelnde und leidende Men-
schen der Vergangenheit waren, die daran mitgewirkt haben, dass sich Vorstellungen
zu Sexualitat und Geschlecht gedndert haben - und auch, dass solche Vorstellungen
grundsatzlich dnderbar sind.' Wer weifl: vielleicht haben sie dann auch Lust, in unse-
rer Gegenwart an solchen Anderungen mitzuwirken.

In den 1920er Jahren etwa wurde den so genannten Transvestiten und Trans-
vestitinnen, also jenen, die das Bediirfnis hatten, die Kleidung des jeweils anderen
Geschlechts zu tragen, der Kleidertausch erstmals in der Offentlichkeit gestattet -
unter der Voraussetzung, dass die Offentlichkeit diesen vermeintlichen Geschlechter-
schwindel nicht bemerkte: erst dann stellte die Polizei einen so genannten >Trans-
vestitenschein¢ aus. Ein solcher Kleidertausch lief3 erst allmdhlich ein Nachdenken
dartiiber zu, ob das Geschlecht auch medizinisch und operativ verandert werden kann
und darf - und fiihrte 1930/31 bei der mittlerweile historisch beriihmten Lili Elbe
(1892-1931) zur ersten gut dokumentieren geschlechtsangleichenden Operation.'™ Ein
eigenes »Transsexuellengesetz« jedoch lief} in Deutschland jedoch noch mehr 50 Jahre
auf sich warten und trat erst 1981 in Kraft. Lernende konnten anhand der Geschichte
von Transsexualitdt und Transvestismus erfahren, dass Diskurse und Praktiken zu Ge-
schlecht und Sexualitdt tatsachlich einmal anders waren. Sie lernen zudem, en detail
die Prozesse nachzuzeichnen, durch die sich Wandel vollzog.

Die Historizitat von Geschlecht und Sexualitat
erfahren: Lernmodule auf queerhistory.de

Um konkrete Angebote fiir Geschichtsunterricht zum Thema der sexuellen und ge-
schlechtlichen Vielfalt anzubieten, ist in Berlin das Lernportal queerhistory.de ent-
standen. Die Berliner Senatsinitiative >Selbstbestimmung und Akzeptanz sexueller und
geschlechtlicher Vielfalt, der Arbeitsbereich Didaktik der Geschichte an der FU Berlin
und die gemeinniitzige Agentur fiir Bildung - Geschichte, Politik und Medien e.V.

13 Ebd.

14 Rainer Herrn, Schnittmuster des Geschlechts. Transvestitismus und Transsexualitat in der frihen Sexual-
wissenschaft. GieBen 2005, hier 25-52 u. S. 167-218; Sabine Meyer: »Wie Lili zu einem richtigen Madchen
wurde« Lili Elbe: Zur Konstruktion von Geschlecht und Identitat zwischen Medialisierung, Regulierung und
Subjektivierung. Bielefeld 2015.
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haben seit 2012 ein online-basiertes Lernangebot entwickelt, das Unterrichtsentwiirfe
zur Verfligung stellt, die sich auch im genetisch-chronologischen Geschichtsunterricht
integrieren lassen. Die Bandbreite der Themen erstreckt sich von Intersexualitdt in der
Friithen Neuzeit iiber den Harem der osmanischen Sultane, von der Verfolgung schwu-
ler Manner durch Paragraf 175 bis hin zur Geschichte der Empfangnisverhiitung im
20. Jahrhundert. Erganzend zu den mittlerweile insgesamt acht umfangreichen Unter-
richtshandreichungen werden Audio-Stadtrundgdnge angeboten, etwa zum schwul-
lesbischen Schoneberg der 1920er und 1930er Jahre oder unter der Uberschrift sGanz
normale Orte?! kreuz und queer durch berlin-mitte« Die Angebote stehen unter der
URL-Adresse http://www.geschkult.fu-berlin.de/queerhistory/Unterrichtsentwuerfel
(letzter Zugriff: 3.8.2022) bereit.

Fiir Schiilerinnen und Schiiler ist es jedoch zundchst eine grundlegend iiberra-
schende Idee, dass auch Sexualitdt und Geschlecht eine Geschichte haben - und zwar
eine Geschichte, die auch im Geschichtsunterricht gelehrt und gelernt werden kann.
Zum Einstieg in die Lernmodule wurde deshalb ein Einfiihrungsmodul unter dem Ti-
tel >Eine kleine Geschichte zu Sexualitat und Geschlecht« entwickelt. Dazu wurden 22
unterschiedliche historische Ereignisse oder Zustandsbeschreibungen ausgewdhlt, die
eine ganze Bandbreite dessen abdecken, was im Bereich von Geschlechterverhdltnis-
sen und Sexualitdt im Wandel der Zeit zu beobachten ist - von der Bestrafung gleich-
geschlechtlich begehrender Menschen (Frauen wie Mdnner) mit dem Feuertod in der
Frithen Neuzeit bis hin zur Formierung der ersten Homosexuellenbewegung gegen
Ende des 19. Jahrhunderts, von der Durchsetzung des Wahlrechts fiir Frauen 1918/19
bis zur Strafbarkeit der Vergewaltigung von Frauen in der Ehe in den 1990er Jahren.'
Den Schiiler*innen wird - in Gruppen von zehn bis zwdlf Teilnehmenden - ein Set
von Karten ausgeteilt, auf denen die richtigen Jahreszahlen zu den Ereignissen fehlen.
Sie werden nun aufgefordert, diese 22 Ereigniskarten in eine richtige chronologische
Reihenfolge zu bringen. Dabei werden ihnen einige Ereignisse begegnen, die vollig
neu fiir sie sind (etwa das so genannte Inzesturteil des Bundesverfassungsgerichts
aus dem Jahr 2008), andere Ereignisse werden sie fast miihelos richtig terminieren
konnen (etwa die Verschleppung und Ermordung schwuler Mdnner in Konzentra-
tionslager). Sie sollen iiber die vermutete richtige Reihenfolge der Ereignisse disku-
tieren und jeweils benennen, zu welchen Ereignissen sie bereits etwas wissen, zu
welchen nicht. Hochstwahrscheinlich erarbeiten sie dabei eine Chronologie, die nicht
die richtige historische Reihenfolge der Ereignisse abbildet. Von vermeintlich solidem
historischen Hintergrundwissen, laut Ansicht vieler Geschichtslehrer*innen und der
Markenkern von gutem Geschichtsunterricht, ist ein solches Vorgehen natiirlich weit
entfernt. Wenn die Klasse in Gruppen unterteilt wurde, entstehen sogar unterschied-

15 Vgl. Liicke, Geschichte queer unterrichten (wie Anm. 4).
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liche, voneinander abweichende Chronologien. Auf diese Weise kann jedoch deutlich
werden, dass es innerhalb einer Lerngruppe unterschiedliche Auffassungen dariiber
gibt, was im Laufe der Zeit dem Wandel unterworfen war und was nicht, was im tiefen
Dunkel der Geschichte vermutet wird (vielleicht der Tod auf dem Scheiterhaufen und
zugleich die Straffreiheit einer Vergewaltigung in der Ehe), und was die Schiiler*innen
als eine Erscheinung unserer allerjiingsten Vergangenheit ansehen (vielleicht die erste
transgeschlechtliche Operation in Deutschland oder die Entstehung einer homosexuel-
len Emanzipationsbewegung). Nachdem die Schiiler*innen die Karten chronologisch
sortiert haben, kann die Lehrkraft Erlduterungskarten austeilen, auf denen nicht nur
Jahreszahlen, sondern auch erkldarende und kontextualisierende Hinweise zu den Er-
eignissen zu finden sind. Abschlieffend konnen die Schiilerinnen und Schiiler fest-
halten, was sie nach einem Blick auf die »Lsung¢« besonders iiberrascht hat und was
sie bereits erwartet haben. Auch konnen sie konkrete Fragen an besondere Ereignisse
benennen, die im weiteren Verlauf des Unterrichts aufgegriffen werden konnen.

Historisches Lernen mit Quellen aus dem
»Archiv der anderen Erinnerungent

Bei der puren Uberraschung, dass auch Geschlecht und Sexualitit eine Geschichte ha-
ben, kann historisches Lernen freilich nicht stehen bleiben, will es seinem Anspruch
geniigen, Schiilerinnen und Schiiler selbst Geschichte erzdhlen zu lassen. Hierzu eig-
net sich eine Didaktisierung und methodische Aufbereitung des »Archivs der anderen
Erinnerungen¢, das die Bundestiftung Magnus Hirschfeld seit 2012 mit Videointer-
views zu Lebensgeschichten von Lesben, Schwulen, Bisexuellen, Transgender, trans*-
und intersexuellen/-geschlechtlichen Menschen (LSBTTI*) aufbaut. Damit entsteht
neben den mittlerweile zahlreichen Videoarchiven mit Zeitzeug*inneninterviews zur
Erinnerung an die Zeit des Nationalsozialismus, insbesondere an den Holocaust, an
Konzentrationslager und die nationalsozialistische Zwangsarbeit, ein weiteres bedeut-
sames Videoarchiv. Thematischer Schwerpunkt dieses »Archivs der anderen Erinne-
rungenc ist die Zeit nach 1945. Es wird damit das Ziel verfolgt, die Lebenserinnerun-
gen einer marginalisierten Gruppe zu bewahren, deren Verfolgung im Jahr 1945 nach
der so genannten Stunde Null nicht einfach aufhorte, sondern deren gesellschaftliche
Diskriminierung fortbestand und oftmals noch fortbesteht.

Die Interviews des >Archivs der anderen Erinnerungenc« bieten einen breit gefacher-
ten Zugang zu Themen und Fragen der Geschichte von sexueller und geschlechtlicher
Vielfalt, die iiber die individuellen Erzahlerinnen und Erzdhler und ihre Geschichten
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in besonderer Weise anschaulich und zugdnglich werden. Gleichzeitig erlaubt das
Format der videografierten Interviews eine gewisse Distanzierung, die fiir die jugend-
lichen Nutzer*innen hilfreich sein kann, denn es tritt keine leibhaftige Zeitzeugin oder
kein >echter« Zeitzeuge auf, sondern es wird {iber eine Distanz wahrende Bildschirm-
oberflache rezipiert.

In einem ersten Pilotprojekt wurden zu ausgewdhlten Zeitzeug*inneninterviews
zunichst inhaltliche Zusammenfassungen erstellt, die einen Uberblick iiber die an-
gesprochenen Lebensgeschichten liefern. Aus den vier- bis achtstiindigen Videos
wurden verdichtete Fassungen mit einer Gesamtldnge von jeweils dreiflig bis vierzig
Minuten erstellt, auf dieser Basis schlief}lich konkrete Lernmodule. Die Lernmodule
werden ab Herbst 2015 iiber das Lernportal queerhistory.de zugdnglich gemacht.'®

Die nach dem Prinzip des biografischen Lernens arbeitenden Module umfassen
im Kern eine Lernstruktur in vier Schritten: Zundchst soll erstens zu Beginn eines
jeden Moduls das Thema der Lernsequenz benannt und hierzu in knappem Umfang
eine Hintergrundinformation angeboten werden. Dazu dienen Transkripte der Inter-
views: Anhand dieser gekiirzten Fassung der Lebensgeschichten wird auf besonders
signifikante Weise in die Themenstellung eingefiihrt. Hier gibt konkret ein etwa drei-
miniitiger >Teaser< Einblick in Kernaussagen der Lebensgeschichte. Zweitens sollen die
Lebensgeschichten kriteriengeleitet inhaltlich erschlossen werden. Dazu wird jeweils
Material bereitgestellt, das es ermdglicht, den dreifRig- bis vierzigminiitigen Film z.B.
durch einen vorstrukturierten Arbeitsbogen zu erfassen. Hier konnen etwa Name,
Geburtsjahr, Schul- und Berufsbiografie der erzdhlenden Person, Stationen des Co-
ming out und dhnliches mehr eingetragen werden. Drittens kann eine Recherche zu
offenen Sachfragen erfolgen: Wahrend einer inhaltlichen Erschliefung der Quellen
werden sich fiir die Jugendlichen Sachnachfragen zu denjenigen Aspekten von Hin-
tergrundwissen ergeben, die fiir das Verstdndnis der Quelle notwendig sind. Viertens
schliefflich soll eine Aneignung der biografischen Interviews durch die Lernenden
erfolgen. Sie sollen nun produktiv mit ihrem neuen Wissen zu bestimmten Aspekten
von LSBTTI*-Geschichte umgehen, indem sie eine der folgenden Schreibhandlungen'’
durchfiihren:

16 Das Projekt wurde gefordert vom Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend. Projekt-
leitung: Bundesstiftung Magnus Hirschfeld (Maria Borowski, Daniel Baranowski), didaktisches Konzept,
Schnittplan: Arbeitsbereich Didaktik der Geschichte, Friedrich-Meinecke-Institut an der Freien Universitat
Berlin (Joscha Jelitzki, Malte Liihrs, Martin Liicke), Interviewzusammenfassungen und -verschlagwortun-
gen: Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung (Hilke Rusch, Ursula Flitner, Benno Gammerl), Schnitt:
Center fir digitale Systeme (Wolfram Lippert). Die Lernmodule sind zwar momentan nicht online verfiigbar,
konnen aber auf Nachfrage vom Autor zuganglich gemacht werden.

17 Michele Barricelli, Historisches Wissen ist narratives Wissen, in: Michele Barricelli/ Christoph Hamann/
René Mounajed/Peter Stolz (Hrsg.), Historisches Wissen ist narratives Wissen. Aufgabenformate fir den
Geschichtsunterricht in den Sekundarstufen lund II. Ludwigsfelde-Struveshof 2008, 7-12, hier 10.
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® Systematisierendes Erzdhlen: z.B. Verfassen einer eigenen historiografischen Nar-
ration zu einem behandelten Teilaspekt von LSBTTI*-Geschichte, etwa zu >Coming
Out in den 1970er Jahrenx.

¢ Identifizierendes Erzdhlen: z.B. Verfassen eines Briefes an die Erzdhlerin oder den
Erzahler der Quelle, der entweder aus der Gegenwart und Perspektivitdt der ler-
nenden Person verfasst wird oder aus der historisierenden Perspektive eines/einer
Angehorigen.

¢ Re- und Dekonstruktion der narrativen Quelle: Hier soll es darum gehen, neue Fra-
gen an die Quelle zu stellen oder zu rekonstruieren, welche Fragen im Rahmen des
Interviewprozesses von den Interviewerinnen und Interviewern gestellt wurden -
und welche nicht.

Ein solches Vorgehen kann explizit als historisches Lernen bezeichnet werden, weil es
den Jugendlichen auf diese Weise gelingen kann, aus einer intensiven und systemati-
schen Analyse und Bearbeitung von historischen Quellen heraus zum einen fundiert
und empirisch abgesichert {iber historische Aspekte von Geschlecht und Sexualitat
Auskunft zu geben und zum anderen, weil sie sich Geschichten von sexueller und
geschlechtlicher Vielfalt durch ihre eignen historischen Erzdhlungen aneignen.

Konkretisierung: Das Lernmodul
zu Maria Sabine Augstein

Um konkreter zu werden, soll hier nun abschlieflend in den Blick geraten, wie eine
solche Vorgehensweise am Beispiel des Interviews mit Maria Sabine Augstein, eines
der ersten im >Archiv der anderen Erinnerungen¢, umgesetzt wurde. Maria Sabine
Augstein, Jahrgang 1949, unterzog sich 1977 einer geschlechtsangleichenden Opera-
tion. Die Juristin ist eine engagierte Vertreterin der Rechte von transgeschlechtlichen
Menschen - und im >Archiv der anderen Erinnerungen« zugleich eine Reprdsentantin
fiir Homosexualitdt und Transgeschlechtlichkeit.

Schiiler*innen konnen an die Lebensgeschichte von Maria Augstein herangefiihrt
werden, wenn sie sich einen gut zweiminiitigen >Teaser< anschauen, der im Rahmen
der Didaktisierung des Interviews mit ihr geschnitten wurde. Hier fiihrt sie aus: »Also
meine Pflegeeltern waren wirklich, ih, die waren eine der positivsten Uberraschun-
gen meines Lebens. Als ich mich / als ich da im Wohnzimmer, dh, ah, in Hannover
bei ihnen saf und ihnen / und ihnen das gesagt habe, dass ich eine Frau werde und,
dass ich als Frau dann mir auch eine Frau suche, dass ich dann lesbisch bin, da ham
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die sehr, sehr verstdandnisvoll reagiert, ham gesagt: »Ja, ja, sowas dhnliches ham wir
uns schon gedacht. Wir haben Dich nie verstanden, aber jetzt ist uns alles klar.c Das
war / und die haben mich sofort akzeptiert, sofort. Stantepede. Und ham sich auch
Miihe gegeben, dass sie meinen neuen weiblichen Vornamen sagen, auch wenn sie
sich noch manchmal versprochen haben, aber, dh, es war eine sofortige Akzeptanz
da. Und ich habe auch / ich hatte mit meiner Pflegemutter Anneliese auch einen
langeren Spaziergang, da in den Ried, da in den Wald bei Hannover, und ich hab ihr
erklart: Wir homosexuellen Menschen, wir verlieben uns in Personen des gleichen
Geschlechts so, wie sie als heterosexuelle Frau sich in einen Mann, in eine Person des
anderen Geschlechts verliebt hat. Ich habe, dh, in dieser Weise Anneliese das vollig
unkompliziert klar machen kénnen, und dis, hm, war fiir sie dann auch so.«'®

Bereits durch diesen Teaser wird sowohl die Konflikthaftigkeit eines gleich doppelten
Coming-out deutlich, als auch die Mdglichkeit, bei einem solchen Coming-out Unterstiit-
zung durch das familidre Umfeld zu erfahren - eine Erfahrung, die vermutlich in der alten
Bundesrepublik jener Tage keinesfalls reprdsentativ war, die aber Jugendliche heute die
Moglichkeit einer solchen familidren Unterstiitzung als historische Option erkennen l4sst.

Im Lernmodul folgt eine ausfiihrlichere Video-Sequenz zur Jugend von Maria Aug-
stein und zu ihrem Weg zur selbstbestimmten Wahl ihres Geschlechtes. In dieser
Sequenz fallen zahlreiche Worter, die fiir Eingeweihte zur festen Nomenklatur des
Redens iiber Homosexualitdt und Transgeschlechtlichkeit gehoren, so zum Beispiel
lesbisch / L-Wort, heterosexuell, transsexuell / transgeschlechtlich, gewordene Frau,
Coming-Out, Geschlechtsumwandlung/ Geschlechtstransition, Eingetragene Lebens-
partnerschaft. Hier sollen die Schiilerinnen und Schiiler nach einer Sichtung der Vi-
deosequenz aufgefordert werden, sich selbstdndig {iber die Bedeutung dieser Begriffe
zu informieren und anschlieffend dann die Geschichte der Jugend von Maria Aug-
stein nachzuerzédhlen, indem sie die genannten Begriffe explizit verwenden. Auf diese
Weise erfolgt sowohl eine kriteriengeleitete Erschlieffung der Quelle als auch eine
Recherche zu offenen Sachfragen, und zudem in Ansédtzen der Versuch eines systema-
tisierenden Nacherzdhlens der Quelle.

Es lohnt sich jedoch, das Thema des Coming-outs von Maria Augstein weiter zu
vertiefen. Sie selbst sagt zu ihrem doppelten Coming-out: »Ja, sortiert hatte ich sie also
allerspdtestens mit 16, aber ich hatte mir, ich dachte mir ich werde erst dann mich
gegeniiber anderen Menschen dazu duflern, wenn der Weg wirklich spruchreif ist,
wenn ich sagen kann: >Jawohl, jetzt werde ich eine Frauc«. Dann, vorher nicht. Sonst
habe ich das schlechte aus beiden Welten, dass ich angefeindet werde und trotzdem
nichts fiir meinen Weg tun kann. [...] ich hatte dann 76 auch mein offizielles Coming-

18 Archiv der anderen Erinnerungen: Interview mit Sabine Augstein, in: https://mh-stiftung.de/projekte/
interviews/#Filme (letzter Zugriff: 3.8.2022).
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out, dass ich anderen Menschen erzdhlt habe, dass ich eine Frau werde und dass ich
dann auch als Frau lesbisch leben werde. Ich habe mir auch vorgenommen, es kommt
immer beides auf den Tisch, ich mach das nicht, dass ich aus Angst nur eins sage.«"’

Nach einer Sichtung dieser Filmsequenz konnten sich die Schiiler*innen dariiber aus-
tauschen, was ein Coming-out in verschiedenen Lebensbereichen bedeuten konnte. Sie
konnten auch die Frage diskutieren, warum sich niemand als heterosexuell outen muss
und was die Besonderheit eines gleich doppelten Coming-Outs ausmacht. Damit die Schii-
ler*innen nun auch selbst historisch erzdhlen, damit sie sich also unter der Mafégabe empi-
rischer Triftigkeit perspektivisch mit Vergangenheit beschaftigen, konnen sie nun dazu auf-
gefordert werden, aus der Perspektive von Maria Augsteins Pflegemutter Anneliese einen
Brief an Marias >biologische« Eltern zu verfassen, der sich mit der konkreten Situation
beschaftigt, dass Maria in ein englisches Eliteinternat geschickt werden sollte. Hier konnen
sie sich die folgende Passage des Interviews anschauen: »Man stelle sich das vor, ich hétte
meiner Pflegefamilie mit dreizehn gesagt, »ich bin eigentlich ein lesbisches Mddchen, also
vollig undenkbar. Ah, jetzt war auch die Zeit wo meine Mutter mich eigentlich ins Exil
verbannen wollte, auf so ein englisches Eliteinternat, wo ich also jahrzeh-, jahrelang kein
weibliches Wesen zu Gesicht bekommen hdtte. Das wollte ich natiirlich auf gar keinen Fall.
Ah, mir wurde spiter erzihlt, ich hitte mit Selbstmord gedroht, wenn man das macht.
Woran ich mich noch erinnere, dass meine Pflegemutter, Tante Anneliese, mir sagte, wenn
das wirklich spruchreif werden sollte, dass ich da nach England muss, dann gibt sie mir
300 Mark mit und dann fahre ich mit dem Zug wieder nach Hannover.«?

Ein konkreter Arbeitsauftrag kann in diesem Zusammengang lauten: Stellt euch vor,
Tante Anneliese schreibt einen Brief an Marias Eltern, nachdem sich Maria geweigert hat,
nach England ins Internat zu gehen und lieber bei ihrer Pflegemutter leben mochte. Denkt
euch aus, wie dieser Brief lauten konnte. Uberlegt euch dabei genau, was es fiir Maria
bedeutet hdtte, in ein englisches Jungen-Internat gehen zu miissen.

Vielleicht erscheint vielen eine solche Arbeitsanweisung zu spekulativ und ldsst die
Grenzen zum Fiktionalen nicht trennscharf genug sichtbar werden. Immerhin kénnen
sich die Schiilerinnen und Schiiler jedoch auf den Quellenwert einer subjektiven Erinne-
rung berufen und sich im Zuge einer solchen Schreibhandlung im Modus des Erzdhlens
die Perspektive einer Person aneignen, die sich verstdndnisvoll und parteiisch fiir die
Belange einer homosexuellen und transgeschlechtlichen Person einsetzen, und dabei
keinesfalls die Perspektive einer erfundenen, rein fiktiven Person einnehmen, sondern
die einer »echten¢ und leibhaftigen Person, die in den Quellen explizit genannt und so-
mit zu einer authentischen historischen Person im Rahmen der Lebensgeschichte von
Maria Augstein werden kann.

19 Ebd.
20 Ebd.
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Ausblick

Vielleicht haben die Uberlegungen gezeigt, dass der Homosexuelle auch im Jahr 2022
ein Zuhause im schulischen Geschichtsunterricht finden kann. Zumindest bietet das
»Archiv der anderen Erinnerungen< und die Lernmodule auf queerhistory.de zahlrei-
che Moglichkeiten, um LSBTTI* als historisch gewordene Subjektivitdten mit Ver-
gangenheit, Gegenwart und Zukunft, als Person in der Geschichte und mit Geschichte
sichtbar zu machen. Material steht bereit - ob es seinen Weg in den Schulgeschichts-
unterricht findet, wird vom Engagement der Lehrer*innen und von den Beharrungs-
tendenzen der Curricula abhdngen. Als die Lander Berlin und Brandenburg im vergan-
genen Jahr ihren Entwurf fiir einen neuen Rahmenlehrplan Geschichte zur Diskussion
stellten, war der Widerstand grof, auch gegen die ausdriickliche Verankerung des
Themas Gender im Geschichtsunterricht. In einer lauten Kampagne, an der sich auch
die Berliner CDU beteiligte, warnte der Landesfachausschuss Bildung der Partei, die
neuen curricularen Vorgaben setzten »willkiirliche politische Festlegungen (Beispiel
im Fach Geschichte: Langsschnitt Geschlechteridentitdten)«, dies widersprache dem
»Aufbau eines soliden, strukturierten (vertieften) Wissens«?' im Unterrichtsfach Ge-
schichte. In der Tat: Dass die Verankerung der Themen von geschlechtlicher und se-
xueller Vielfalt im Curriculum ein politisches Projekt ist, wird niemand bestreiten. Es
bietet die Chance, ausgehend von der Lebenswelt der Lernenden Geschichtsunterricht
als eine Veranstaltung zu konzipieren, in der Geschichten iiber Vielfalt auch in der
Lebenspraxis junger Menschen Bedeutung erlangen.
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Charis-Fey Westensee

Queer History und historisches Lernen -
ein praxisbezogener Kommentar’

Status quo: Themen um geschlechtliche und sexuelle Vielfalt sind im Geschichts-
unterricht weithin unsichtbar. Wenn iiberhaupt, schaffen es nur bestimmte, mithin
immer gleiche Inhalte (Beispiel Frauenwahlrecht) in das Klassenzimmer.

Destination: Die vielseitigen Ergebnisse, die der Forschungszweig Queer Histo-
ry in den letzten Jahrzehnten hervorgebracht hat, fiir historisches Lernen nutzbar
machen und Geschlechter- und Sexualitdtsgeschichte in den Geschichtsunterricht
implementieren.

In seinem Beitrag zeigt Martin Liicke auf, dass queerer Geschichtsunterricht noch
lange keine Normalitdt ist. Dabei gebe es laut Liicke viele Griinde dies zu dndern:
Erstens vereine Queer History per se zwei zentrale Strukturen historischen Lernens:
Historizitdt und Alteritdt. Den Schiiler*innen werde klar: Sexuelle und geschlecht-
liche Identitdten formten sich an bestimmten Punkten der Vergangenheit anders aus
als heute - und iiberhaupt sind Konzepte wie eben Sexualitdt und Geschlecht grund-
sdtzlichem Wandel unterworfen. Ebendies gewinnt sodann an Relevanz, fiihrt man
sich vor Augen, dass Schiiler*innen zumeist eine ahistorische Vorstellung von Sexua-
litdt haben.? Fiir sie sind die sexuellen und geschlechtlichen Kategorien (von heute!)
klar umrissen. Sie kdnnen daher als Identifikationsschablonen dienen.? Deutlich wird
damit zumindest schon mal eines: Geschlecht und Sexualitdt sind entscheidende Er-
fahrungsbereiche Jugendlicher, ein Teil ihrer Lebenswelt. Dazu spater mehr.

1 Kommentierter Beitrag: https://doi.org/10.38072/2703-0784/p36.

2 Martin Licke, Unnatirliche Sinden - lasterhafte Lustknaben. Didaktische Aspekte einer Geschichte von
Mannlichkeiten und Sexualitaten am Beispiel von Homosexualitdt und mannlicher Prostitution, in: Sarah
Huch/Martin Liicke (Hrsg.), Sexuelle Vielfalt im Handlungsfeld Schule. Konzepte aus Erziehungswissen-
schaft und Fachdidaktik. Bielefeld 2015, 113-150, hier 118.

3 vgl.ebd., 117f,
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Zweitens, behauptet Liicke, sei es nicht einmal besonders schwierig, queere The-
men fiir den Geschichtsunterricht fruchtbar zu machen. Wahrend eine politische Ver-
ankerung in Lehrpldane und Co. auf sich warten lasst, ist in Berlin das Lernportal
queerhistory.de von verschiedenen Initiativen und Abteilungen ins Leben gerufen
worden. Hier finden sich Unterrichtsentwiirfe zu einer Bandbreite an Themen, von
der Friithen Neuzeit bis in die Gegenwart reichend, umfangreiche Unterrichtshand-
reichungen und Audio-Stadtrundgédnge. Dariiber hinaus wurde ein Einfiithrungsmodul
entworfen (und erprobt?), welches mit der kognitiven Dissonanz der Schiiler*innen
spielt, wenn sie 22 historische Ereignisse oder Zustandsbeschreibungen ohne Datum
chronologisch sortieren sollen.

Wie ein Lernmodul konkret aussehen konnte, zeigt Liicke beispielhaft anhand Maria
Sabine Augstein, einer Reprdsentantin fiir Homosexualitdt und Transgeschlechtlichkeit.
Als Quellen dienen primadr Videointerviews, welche vom »Archiv der anderen Erinne-
rungen« didaktisiert und aufbereitet wurden. Als Lebenserinnerungen einer auch nach
1945 marginalisierten Gruppe bieten Videointerviews einen anschaulichen Zugang zu
personlichen Geschichten, der gleichsam Distanz wahre. Dem Prinzip biografischen
Lernens folgend ziele das Modul auf eine vierschrittige Lernstruktur: Von einer Einfiih-
rung mit Hintergrundinformationen tiber die kriteriengeleitete inhaltliche Erschlieffung
der Lebensgeschichte und Recherche offener Sach- bzw. Begriffsfragen zur aneignen-
den Narration mittels Perspektiveniibernahme; Liicke sieht hier explizites historisches
Lernen stattfinden. Doch wie steht es eigentlich um die Rahmenbedingungen?

(Schleswig-Holsteinische) Rahmenbedingungen
queerer Geschichte

Die Tatsache, dass das Schulbuch in der Praxis noch immer als Leitmedium des Ge-
schichtsunterrichts gilt,* entsprechend eingesetzt und sich wohl auch in Zukunft als
solches behaupten wird,® generiert eine Notwendigkeit, fachwissenschaftliche und
-didaktische Erkenntnisse in neuere Schulgeschichtsbiicher zu integrieren. Ein erster
Blick in aktuelle Geschichtsschulbiicher in Schleswig-Holstein verweist, zumindest fiir

4 Vgl. z.B. Holger Thinemann, Zwischen analogen Traditionen und digitalem Wandel. Lernen und Lehren
mit Geschichtsbiichern im 21. Jahrhundert, in: Christoph Kihberger/Roland Bernhard/Christoph Bramann
(Hrsg.), Das Geschichtsschulbuch. Lehren - Lernen - Forschen. Minster 2019, 81-96.

5 Holger Thinemann, Klassiker oder Auslaufmodell - Das Schulbuch als Leitmedium historischer Lehr-Lern-
prozesse zum Thema NS-Vergangenheit?, in: Lernen aus der Geschichte (2011), http://lernen-aus-der-
geschichte.de/Lernen-und-Lehren/content/9367 (letzter Zugriff: 3.8.2022).
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queere Geschichte, zundchst auf das Gegenteil. Fiir die Einfiihrungsphase in die gym-
nasiale Oberstufe bringt beispielsweise Buchners Kolleg Geschichte® von 2016 keinerlei
Moglichkeiten einer Beschaftigung mit sexueller und geschlechtlicher Vielfalt hervor.
Geschichte und Geschehen 1 von 2015 widmet sich mit einem Unterkapitel >Frauen
in der Stadt¢ als thematische Erweiterung zu >Lebenswelten in der mittelalterlichen
Standegesellschaft, wo Arbeitswelten und Rechte >der Frauen¢ kurz angeschnitten
werden.” Daran ankniipfend raumt auch Zeiten und Menschen Geschichte ein Kapitel
mit der Uberschrift sMenschenrechte — auch fiir Frauen?« der >Frauengeschichte« ein.?
Allein diese exemplarische Auswahl verweist auf zwei Begebenheiten: Erstens, dass es
queere Geschichte in Schleswig-Holstein bisher wohl dort nicht bis in das Klassenzimmer
schafft, wo das Schulbuch noch strukturgebend ist. Wie auch Bittner feststellt, unter-
liegen Schulbticher der Facher Englisch, Biologie und Geschichte noch immer einer
zweigeschlechtlich-heteronormativen Ordnung.’ Zweitens zeigt sich aber auch, dass
Schulbuchautor*innen scheinbar (noch immer) meinen, zumindest geschlechtliche
Vielfalt sei mit der Perspektiverweiterung einer >Frauengeschichte« abgedeckt. Diese
mutet nach jener frauenaktivistischer Sicht der 1960er Jahre an, die der mdnnerzent-
rierten Sicht auf Geschichte einen Gegenentwurf entgegensetzte, der Frauen additiv in
den historischen Mittelpunkt riickte.'® Diese dichotome Art von Geschichtsschreibung
wurde ldngst von der Annahme der sozialen Konstruktion der Kategorie Geschlecht
abgeldst'" - aber noch nicht fiir Didaktik und Praxis fruchtbar gemacht.

Eine solche Bestandsaufnahme unterstreicht die Relevanz, die Projekte wie queer-
history.de fiir den Geschichtsunterricht haben. Durch die epochale Vielfalt und die
dezidierten Ausarbeitungen und Handreichungen von Unterrichtsszenarien konnten
Liicke und Kolleg*innen auch unsicheren Lehrkrdften viele Mdglichkeiten einer In-
tegration queerer Themen in ihren Schulunterricht an die Hand geben. Auch wenn
beispielsweise die schleswig-holsteinischen Fachanforderungen keine explizite The-
matisierung sexueller und geschlechtlicher Vielfalt fiir den Geschichtsunterricht vor-
geben - mit Ausnahme fiir die Q1, wo fiir den historischen Inhalt >Grundrechte im
Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland« die problemorientierte Fragestellung
»egalitdre und unteilbare Menschenrechte im 21. Jh.? (z.B. Inklusion, Sexuelle Identi-

6 Rolf Schulte/Benjamin Stello (Hrsg.), Buchners Kolleg Geschichte. Ausgabe Schleswig-Holstein. Einfliihrungs-
phase, 1. Auflage. Bamberg 2016.

7 Michael Sauer (Hrsg.), Geschichte und Geschehen 1. 1. Auflage. Stuttgart 2015, 208f.
8 Zeiten und Menschen Geschichte. Gymnasiale Oberstufe Einflihrungsphase. Paderborn 2016, 255-258.

9 Vgl. Melanie Bittner, Geschlechterkonstruktionen und die Darstellung von Lesben, Schwulen, Bisexuellen,
Trans* und Inter* (LSBTI) in Schulblchern. Eine gleichstellungsorientierte Analyse. Frankfurta.M. 2011.

10 Vgl. Martin Liicke, His-story, her-story, viele Manner und eine halbe Frau. Mannlichkeitsgeschichte, Ge-
schichtsdidaktik und Geschichtsunterricht, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 65, 2014: Gender-
geschichte, 70-82.

11 Vgl ebd.
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titen)« vorgeschlagen wird' - sind diese doch grundsatzlich so offen angelegt, dass
die Implementierung der Berliner Ausarbeitungen kein Problem sein diirfte. Dem wird
von den Projektbeteiligten zusatzlich entgegengewirkt, indem Vorschldge zur Einbet-
tung bereitgestellt werden.

Doch wahrend Lander wie Berlin zunehmend auch an einer politischen Veranke-
rung queerer Geschichte in den (Geschichts-)Unterricht arbeiten - wie nach der Aus-
fithrungsverantwortung 27: Sexualerziehung des Senats 2001'* auch der neue Orien-
tierungs- und Handlungsrahmen (OHR) fiir Sexualerziehung und Bildung fiir sexuelle
Selbstbestimmung in Berliner Schulen zeigt, der die »Sexualerziehung als einen wich-
tigen und unverzichtbaren Teil der Gesamterziehung«'* bewertet und die Relevanz der
Vermittlung von Vielfalt betont,' fehlt es an solchen Rahmungen in anderen Bundes-
landern wie Schleswig-Holstein ganzlich.'® Aber auch seitens der Geschichtsdidaktik
fehlt es bislang an Antworten auf die Fragen: Was sollen Schiiler*innen, Lehrer*innen
und Interessierte iber queere Geschichte wissen, warum lohnt es sich, diese im Ge-
schichtsunterricht zu behandeln und welche Medien eignen sich fiir diese Themen?"’

Kostenlose Bildungsangebote, leicht gemacht?

Lehrer*innen haben also gar nicht mal so ein leichtes Spiel, mit Themen um sexuelle
und geschlechtliche Vielfalt in Beriihrung zu kommen. Wahrend es also an ndtigem
Input in Schulbiichern, (politischen/ gesetzlichen) Rahmungen und geschichtsdidak-
tischen Diskursen mangelt, ist eben auch zu beachten, dass queere Geschichte fiir die
meisten Lehrkréfte ein neues, fremdes, moglicherweise »befremdendes«'® Themenfeld

12 Ministerium fiir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.), Fachanforderungen Ge-
schichte. Allgemein bildende Schulen, Sekundarstufe |, Sekundarstufe II. Kiel 2016, S. 30.

13 Berliner Senat, Allgemeine Hinweise zu den Rahmenpldnen fir Unterricht und Erziehung in der Berliner
Schule, AV 27: Sexualerziehung.

14 Landesinstitut fir Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) (Hrsg.), Orientierungs- und Hand-
lungsrahmen fir das Ubergreifende Thema Sexualerziehung/ Bildung fur sexuelle Selbstbestimmung,
Ludwigsfelde 2021, 7. Wobei auch hier zu berlcksichtigen ist, dass Uber diese Neuerung kaum informiert
wurde. Inwiefern der Orientierungsrahmen schulpraktische Verankerung erfahrt, bleibt wohl dahingestellt,
vgl. https://www.gew-berlin.de/presse/detailseite/berlin-erneut-vorreiterin-bei-der-sexualerziehung-
senatsverwaltung-zoegert (letzter Zugriff: 3.8.2022).

15 Adrian Lehne/Martin Liicke, Teaching Queer History: Ein Queer History Month in Berlin im Februar 2014, in:
Invertito. Jahrbuch fir die Geschichte der Homosexualitaten 15, 2013, 205-208, hier 205.

16 Geplantwurde 2014 ein>Aktionsplan fir Akzeptanz vielfaltiger sexueller Identitdten des Landes Schleswig-
Holsteins, fertiggestellt wurde dieser aber anscheinend nicht.

17 Vgl. Liicke, Unnatirliche Sinden (wie Anm. 2), 116.
18 Ebd, 117.
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darstellt, das sich erst mal zu betreten getraut werden muss. Aber genau an ihnen
- den Lehrer*innen - liegt es ja, dieses in den Geschichtsunterricht zu beférdern.
Hier liegt fiir mich sodann die zentrale Frage verborgen: Wie konnen die Barrieren
fiir Lehrkréfte verringert oder abgebaut werden, damit diese (vermeintlich) pre-
kdre Themen zum Mittelpunkt ihres ja bislang gut funktionierenden Geschichts-
unterrichts machen? Das Projekt queerhistory.de ist sicherlich eine Antwort auf die
Frage, zumindest ein erster Schritt. Aber wie zugdnglich sind die bereitgestellten
Bildungs- und Unterrichtsmaterialien'” des Projekts wirklich? Denn trotz der sehr
modernen, ansprechenden Optik der Internetseite ist ihr Aufbau nicht sofort ein-
gdngig. So finden sich unter dem Reiter >Unterrichtsmaterialien« die bereits erwdhn-
ten Themenvorschldge. Der erste Eintrag beinhaltet eine aufbereitete Datei, die in
die Geschichte zu Sexualitdt und Geschlecht einfiihren soll, allerdings ohne weitere
Einordnung. Diese findet sich in einem Extra-Eintrag darunter. Unter selbiger Uber-
schrift kann der/die Webseitenbesucher*in nun statt auf >herunterladen< auf >wei-
terlesenc klicken - erst hier finden sich dann etwaige Ausarbeitungen (allerdings
nicht zum Download, sondern in die Seite selbst eingebettet). Andere Eintrage,
wie z.B. »Verbotene Liebe heute und verbotene Liebe im Mittelalter - akzeptiert
oder verurteilt?« geben dann wiederum lediglich eine Sachanalyse vor. Weitere
Materialien befinden sich unter dem iibergeordneten Reiter >Bildungsmaterialienc.
Hier sind im ersten Eintrag (>Bildungsmodule zum Interview mit Sabine Augstein<)
Arbeitsbldtter und Quellen zum Herunterladen eingebettet. Die benétigten Infor-
mationen finden sich allerdings erst einige Eintrdge spdter. Vielleicht konnte man
durch kleine Anpassungen, mit denen sich die ausgearbeiteten Themen noch prazi-
ser fassen und suchen lassen, die ein oder andere interessierte Lehrkraft mehr von
der Relevanz queerer Geschichte iiberzeugen - die Basis wurde durch queerhistory.de
definitiv geschaffen.

»Geschichte als Lebenswelt« - und die ist queer?

Die Relevanz fiir Queer History im Schulunterricht - und das erwdhnt Liicke so nun
erst im letzten Satz - wird nebst weiteren Faktoren haufig mit der Anschlussfahigkeit
an die Lebenswelt der Lernenden begriindet. Diese Uberlegung méchte ich noch wei-
ter ausfiihren, denn vielleicht fragen Sie sich zurecht: Lebenswelt der Schiilerinnen
und Schiiler, die sind doch gar nicht alle trans*, homo- oder bisexuell? Dennoch,

19 Da ergibt sich bei mir schon die erste Frage: Wo liegt der genaue Unterschied zwischen Bildungs- und Un-
terrichtsmaterialien auf der Webseite?
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verschiedene geschlechtliche und sexuelle Identitdten sind Teil unserer Gegenwarts-
gesellschaft; so wird von schatzungsweise 5 bis 10 Prozent der Schiiler*innen und Leh-
rer*innen mit gleichgeschlechtlicher Identitit ausgegangen.?® Vor dem Hintergrund des
Handlungsfeldes Schule interessiert vor allem die Tatsache, dass die meisten Jugend-
lichen ihr Coming-Out zwischen 15 und 21 Jahren haben - Tendenz sinkend.?! Das be-
deutet, dass sich das Gros der Jugendlichen bereits zu Schulzeiten mit ihrer Sexualitdt
auseinandersetzt. Die sexuellen Identitdtskonzepte der Hetero-, Homo- und Bisexuali-
tdt von heute sind dabei »das entscheidende Analysemuster«: Heranwachsende ordnen
sich in diese Kategorien ein und fassen sie als »unverriickbare Wahrheiten {iber die
Sexualitdt und sogar iber sich selbst« auf.? Wie Liicke also an anderer Stelle darlegt,
werden diese »Wahrheiten« nur selten in ihrer historischen Dimension gesehen, viel-
mehr umgebe sie hdufig ein »Nimbus des Natiirlichen und deshalb nicht zu Hinterfra-
genden.«?® Indem Geschichtsunterricht also den Erfahrungsbereich Sexualitdt aufgreift,
an die ahistorischen Vorstellungen der Schiiler*innen ankniipft und das scheinbar Kla-
re historisiert, kann jungen Menschen eine »Gegenwarts- und Zukunftsperspektive«
geboten werden, die das Gefiihl von Ausgeliefertsein an sexuelle und geschlechtliche
Kategorien in ein Gefiihl von Mitwirken an deren »Um- und Neugestaltung« verwan-
delt.? Schiilerinnen und Schiiler konnen dabei die »Kontingenz der eigenen Position«
erkennen, die auch zur Neubestimmung dieser eigenen Position dient.?

Sexualitdt und Geschlecht stehen dabei ja nicht nur im Umgang mit sich selbst oder
anderen im Fokus, sondern auch (geschichts-)kulturell, etwa mit Blick auf mediale
Inszenierungen, die bestimmte Gesellschaftsbilder evozieren und ebenfalls auf die
»Zeitbedingtheit der Vorstellungen von legitimem und deviantem Sexualverhalten«
verweisen.? Diese Inszenierungen konnen im Geschichtsunterricht so dekonstru-
iert werden, dass Auffassungen von Normalitdt und Abweichungen 1. als historisch
und 2. als perspektivisch erkannt und so reflektiert werden, dass sich daraus fiir
die Gegenwart der Schiiler*innen produktive Dekonstruktionsmechanismen ableiten
lassen.?’” Diesen Punkt erachte ich vor allem vor dem Hintergrund der Medien- und

20 Vgl. https://schule-der-vielfalt.de/homophobie/zahlen-und-fakten/ (letzter Zugriff: 3.8.2022).

21 Vgl ebd., vgl. auch z.B. Jugendnetzwerk Lambda NRW e.V., Wir wollen’'s wissen. Befragung zur Lebens-
situation von leshischen, schwulen und bisexuellen Jugendlichen in NRW. Koln 2005, 8.

22 Liicke, Unnatiirliche Siinden (wie Anm. 2), 117f.
23 Ebd., 118.
24 Ebd.

25 Philippe Weber, Sexualitat. »Eine Geschichte von Tunten, Perversen und anderen Kranken?«, in: Sebastian
Barsch u.a. (Hrsg.), Handbuch Diversitat im Geschichtsunterricht. Inklusive Geschichtsdidaktik, Frank-
furt/M. 2020, 168-178, hier 169.

26 Liicke, Unnatiirliche Siinden (wie Anm. 2), 119.
27 Vgl. ebd.
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Informationsflut, mit der Jugendliche heute mehr denn friiher konfrontiert werden,?
als besonders bedeutungstragend.

Resiimee

Anhand des Projektes queerhistory.de zeigen sich Potenziale und Grenzen einer Queer
History im Schulunterricht. Zum Schluss mdchte ich den Wert dieses Vorhabens un-
terstreichen. Besonders positiv hervorzuheben sind die Perspektiven, die iiber den in
der Offentlichkeit dominierenden Blick auf Queerness - niamlich vor allem minnliche
Homosexualitdt - hinausgehen. So geben die Materialien auch Blickrichtungen zur
Geschichte von Trans* und Inter* vor.? Wie Kloppel bereits der Fachwissenschaft
unterstellte, werden »genderqueere Lebensweisen, Trans* und insbesondere Inter*
[...] nicht mitgedacht oder bilden allenfalls eine Randerscheinung der historischen
Erzdhlung.«3® Hier hat also auch die Geschichtswissenschaft noch einiges zu tun. Dass
mit queerhistory.de und immer mehr auch von anderen Bildungsplattformen der so-
zialen Medien wie @mrwissen2gogeschichte®’ oder @funk queere Perspektiven in
ihrer offenen und weiten Auffassung an Lehrkrdfte, Schiiler*innen und Interessierte
getragen werden, ist angesichts dessen nicht nur ein wichtiger Schritt, sondern spie-
gelt auch das steigende Interesse an der Geschichte marginalisierter Gruppen,*? wie

28 So hebt die JIM-Studie die Fille an Informations- und Kommunikationsmdglichkeiten des Internets - das
von 88 Prozent der Jugendlichen im Alter von zw6lf bis 19 Jahren tdglich genutzt wird (Seite 32) - u.a. im
Kontext von Desinformation im Netz hervor. Besonders seit der Corona-Pandemie seien Phdnomene wie
Fake News und Verschwdrungstheorien starker in den Fokus geriickt. Der Anteil der Begegnungen der Ju-
gendlichen mit Hassbotschaften, Verschworungstheorien, Fake News usw. war 2021 héher als zuvor. Vgl.
Medienpéddagogischer Forschungsverbund Siidwest (Hrsg.), JIM-Studie 2021. Jugend, Information, Me-
dien. Basisuntersuchung zum Medienumgang 12- bis 19-Jéhriger in Deutschland. Stuttgart 2021, 61f.

29 Verhandelt werden diese Themenbereiche auf der Projektseite unter Inhalten wie >Transvestitismus in der
ersten Halfte des 20. Jahrhunderts< oder>Die Memoiren der_des Herculine Barbin«.

30 Ulrike Kldppel, Residuum der Queer History: Inter* als Restsymptom der Trennung von Geschlechter- und
Sexualitdtsgeschichte«, in: Bundesstriftung Magnus Hirschfeld (Hrsg.), Forschung im Queerformat: Aktu-
elle Beitradge der LSBTI*-, Queer- und Geschlechterforschung. Bielefeld 2014, 105-114, hier 105.

31 Mirko Drotschmann flihrt sowohl einen YouTube-Kanal als auch einen Instagram-Account unter dem Na-
men >MrWissen2go«. Mittlerweile mit funk (Mediengruppe ARD und ZDF) kooperierend werden seine You-
Tube-Videos von vielen Schiler*innen zum selbststandigen Lernen genutzt und sogar von Lehrkraften
- oder wie hier, vom Bildungsserver Mecklenburg-Vorpommern (https://www.bildung-mv.de/schule-digi-
tal/online-lernen-materialpool/youtube-kanaele/, letzter Zugriff: 3.8.2022) - empfohlen. Auf seinem You-
Tube-Kanal findet sich beispielsweise ein fast 18-minitiges Lernvideo, das ausgewahlte historische Ereig-
nisse mannlicher Homosexualitdt thematisiert (https://youtu.be/VUYoRm-up-8, letzter Zugriff: 3.8.2022).
Drotschmanns Instagram-Kanal, der mit 244 Tausend Follower*innen eine groBe Reichweite hat, griff zu-
letzt mit>Biawacheeitchish«ein Beispiel des indigenen Two-Spirit-Konzepts, einem dritten Geschlecht<auf
(s. Instagram-Beitrag von @mrwissen2gogeschichte vom 25.1.2022).

32 Interessantist z.B. auch, dass 2021 41 Prozent der Jugendlichen angaben, sich fiir das Themenfeld Diver-
sity<bzw. Vielfalt der Gesellschaft«zu interessieren. Vgl. JIM-Studie 2021 (wie Anm. 28), 49f.
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die Kommentare eines Instagrambeitrages zum indigenen Two-Spirit-Konzepts ver-
deutlichen: »Sehr spannend«; »Klasse Geschichte. Bin froh euch abonniert zu haben.
[...]«; »Krass, ihr packt halt immer super geile Geschichten aus, aus denen man eine
ganze Menge lernen kann [...]. Absolut beeindruckend! Ich hoffe wir entwickeln uns
gesellschaftlich weiter in eine offene Richtung! [sic]«. Spannend ist auch, dass Posts
wie diese die Instagram-Nutzer*innen ausschnittsweise dazu anregen zu scheinen,
(historische) Fragen zum Thema zu entwickeln. So fragt ein Nutzer: »Haben die, die-
selbe Definition vom 3. Geschlecht wie wir. Ich lese nur, dass sie eine Frau ist [...], die
typische Madnneraufgaben iibernommen hat und dafiir respektiert wurde. [...] [sic]«*
Teilweise entstehen unter Postings, wie der Beitrag von @funk iiber die »queere Ko-
nigin von Angola« zeigt, Diskussionen, die die Ubertragung der modernen sexuellen
und geschlechtlichen Identitdtskonzepte auf historische Realitdten in Frage stellen:

»Es ist vollig unsinnig einer Person die vor hunderten Jahren gelebt hat eine
Identitdt anzudichten die vll seit gerade mal so 50 Jahren iiberhaupt existiert.
Geschlecht ist sozial definiert und deshalb an historische Bedingungen ge-
kniipft, jemanden im 17 Jahrhundert als queer zu bezeichnen lasst ein vollig
falsches Bild entstehen«.®

Das beweist einmal mehr, dass queere Geschichte einen hervorragenden Lernanlass
darstellen kann. Schlussendlich bilden dabei - und dies als kleiner Ausblick - auch
gerade die sozialen Medien einen Ankniipfungspunkt, Geschlecht und Sexualitdt his-
torisch zu betrachten.

Autorin
Charis-Fey Westensee

Wissenschaftliche Mitarbeiterin (i.V.) fiir Didaktik der Geschichte an der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel.
cfwestensee@histosem.uni-kiel.de

33 Vgl. Instagram-Beitrag von @mrwissen2gogeschichte vom 25.1.2022.
34 Vgl Instagram-Beitrag von @funk vom 13.2.2022.
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Gabriele Lingelbach, Mona Rudolph

Globalgeschichte - Perspektiven fiir Wissenschaft
und Unterricht

Studierende und Schiiler*innen verfiigen heutzutage {iber ein deutlich ausgepragteres
Bewusstsein fiir die Existenz und die Riickwirkungen weltweiter Verflechtungen als
friihere Generationen.' Eindriicklich stellt dies etwa die Bewegung »>Fridays for Future«
unter Beweis, deren Aktivist*innen sich fiir eine rasche Umsetzung der Pariser Klima-
ziele einsetzen, um einer rapiden Erderwarmung und den hieraus resultierenden welt-
weiten Folgen Einhalt zu gebieten. Schiiler*innen und Studierende sind sich heute der
weltumspannenden Interdependenzen aber nicht nur bewusster, sondern weisen auch
deutlich diversere biographische Hintergriinde auf als dies noch vor einigen Jahren
oder Jahrzehnten der Fall war. So besitzt laut der 21. Sozialerhebung des Studenten-
werks von 2016 jede*r fiinfte Studierende in Deutschland einen sogenannten Migra-
tionshintergrund.? Gemaf der Studie lassen sich diese zwanzig Prozent weiterfiihrend
differenzieren: So entfallen fiinf Prozent auf Kinder von Spdtaussiedler*innen, vier
Prozent auf Bildungssiedler*innen - also Menschen mit ausldndischer Staatsangeho-
rigkeit und deutschem Abitur -, weitere vier Prozent auf deutsche Studierende mit
mindestens einem Elternteil, das {iber eine ausldndische Staatsangehorigkeit verfiigt,
drei Prozent auf Kinder eingebiirgerter Eltern, zwei Prozent auf eingebiirgerte Stu-
dierende und zuletzt besitzen zwei Prozent eine doppelte Staatsangehorigkeit.> An
deutschen Schulen fallen diese Zahlen noch eindeutiger aus, denn im Jahr 2018 be-
saflen iiber zehn Prozent der hiesigen Schiiler*innen keinen deutschen Pass und etwa

1 Vgl. Susanne Popp, Weltgeschichte im Geschichtsunterricht? Geschichtsdidaktische Uberlegungen zum
historischen Lernen im Zeitalter der Globalisierung, in: Susanne Popp/Johanna Forster (Hrsg.), Curriculum
Weltgeschichte. Globale Zugange fiir den Geschichtsunterricht. Schwalbach 2003, 68.

2 Vgl. Studentenwerke, Studieren mit Migrationshintergrund, 2016, https://www.studentenwerke.de/de/
content/studieren-mit-migrationshintergrund (letzter Zugriff: 4.8.2022).

3 Vgl ebd.
>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen 4.0 International veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/

by-sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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ein Drittel wies einen sogenannten Migrationshintergrund auf.* Hinzu kommt, dass
die momentanen Schiiler*innen- und Studierendengenerationen sich durch intensive
Globalisierungserfahrungen - beispielsweise in Form von transkontinentalen Reisen,
Austauschprogrammen oder Mediennutzung - auszeichnen. Es ist die lebensweltliche
Ubiquitdt globaler Verflechtungen, die die Lebenszusammenhdnge aktueller Schii-
ler*innen und Studierender von denen jener Generationen unterscheidet, die noch
vor dreiflig Jahren den Bildungssektor pragten.

Diese Beispiele illustrieren die Relevanz globalgeschichtlicher Perspektiven fiir
den Geschichtsunterricht an Schulen und Universitdten. Wahrend es allerdings die
Freiheit der universitdren Lehre ermoglicht, diese Entwicklungen sowie die Lebens-
umstdnde und Erfahrungshorizonte von Studierenden mittels globalgeschichtlicher
Perspektivierungen in Seminaren und Vorlesungen aufzugreifen, muss der global-
geschichtliche Geschichtsunterricht an Schulen deutlich starker legitimiert werden.®
Ursdchlich hierfiir ist zum einen die nach wie vor in den Schulcurricula dominieren-
de Fokussierung auf die nationale Geschichte und zum anderen die nur begrenzte
Stundenzahl, die fiir den Geschichtsunterricht zur Verfiigung steht.® Auf diesen Um-
stand verweist etwa Jorg van Norden und fordert von der Geschichtsdidaktik eine
stichhaltige Auseinandersetzung mit dieser Auswahlproblematik.” Wenngleich die
Chancen und auch Vorteile transnational ausgerichteter Unterrichtseinheiten nicht
von der Hand zu weisen seien, miisse »ihre Relevanz iiberzeugen, um unterrichtlich
beriicksichtigt zu werden«.®

Sucht man nach einem solchen Relevanzkriterium, so konnte von der Primisse
ausgegangen werden, dass die Geschichtswissenschaft eine Orientierungsfunktion be-
sitzt und die Aufgabe hat, aufkldrend und erkldrend zum Verstehen der historischen
Gewordenheit der Gegenwart beizutragen.” Aus dieser Sichtweise heraus kommen
Lehrkrifte nicht umhin, im Unterricht die historischen Tiefendimensionen aktueller
Entwicklungen aufzuzeigen, wollen sie dieser Orientierungsfunktion gerecht wer-
den." Um die Strukturen und Funktionsmechanismen einer globalisierten Welt ver-

4 Vgl ebd.

Jérg van Norden, Gedankenspiele zu Globalgeschichte und Globalem Lernen, in: Michelle Barricelli u.a.,
Globalgeschichtliche Perspektiven und globales Lernen im Geschichtsunterricht. Konzeptionelle Uberle-
gungen zur Unterrichtmaterialienreihe »Wissen um globale Verflechtungen«. Bielefeld 2018, 9.

6 Vgl.ebd., vgl. Matthias Middell, Wie gelangt die Globalisierung in den Geschichtsunterricht?, in: Popp/Fors-
ter (Hrsg.), Curriculum Weltgeschichte (wie Anm. 1), 35f.

van Norden, Gedankenspiele (wie Anm. 5), 9.
8 Ebd.
9 Vgl. Robert Schnepf, Geschichte erklaren. Grundprobleme und Grundbegriffe. Gottingen 2011, 10.

10 Vgl. Susanne Popp, Globalgeschichte und Geschichtsunterricht. Das Konzept der globalgeschichtlichen
Perspektivierung, in: Gabriele Lingelbach (Hrsg.), Narrativen und Darstellungsweisen der Globalgeschich-
te. Berlinu.a. 2022, 162.
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stehen zu konnen, ist das Wissen um die Genese eben dieser Globalisierung eine
wichtige Voraussetzung eines jeden Schiilers, einer jeden Schiilerin.

Die nachfolgenden Ausfiihrungen befassen sich mit der Frage, wie sich global-
geschichtliche Perspektiven in den Geschichtsunterricht integrieren lassen. Hierfiir
wird zundchst ein Blick auf die Frage geworfen, was unter dem Begriff der Global-
geschichte zu verstehen ist. In einem zweiten Schritt werden mehrere in der Global-
geschichtsschreibung vorherrschende Perspektiven genauer vorgestellt. Im Anschluss
wird eruiert, inwieweit diese unterschiedlichen globalgeschichtlichen Perspektiven
auch im Geschichtsunterricht eine Rolle spielen konnten.

Themenschwerpunkte und Fragestellungen
der Globalgeschichte

Was lasst sich unter Globalgeschichte verstehen, die im Unterricht stdarkere Beriick-
sichtigung finden sollte? Welche theoretischen und methodischen Instrumentarien
stehen bereit, um welche Themen zu behandeln? Den Antworten auf diese Fragen
kann sich allenfalls angendhert werden, denn trotz des seit geraumer Zeit anhalten-
den Aufschwungs globalgeschichtlicher Forschungsarbeiten, herrscht unter Globalhis-
toriker*innen noch kein allgemein akzeptierter Konsens iiber die theoretischen und
methodischen Grundlagen und die zu untersuchenden Themenbereiche."
Gleichwohl lassen sich {ibergreifende thematische Schwerpunkte identifizieren: So
interessieren sich Globalhistoriker*innen in starkem Mafde fiir die Entstehung und
die Auswirkungen weltumspannender Phanomene. Viele dieser Globalgeschichten
weisen einen distinkten Fokus auf kulturelle oder soziale Phinomene auf.'? Das zu-
letzt gesteigerte Interesse an weltweiten Globalisierungs- und Integrationsprozessen
riickte aber auch wieder wirtschaftsgeschichtliche Fragestellungen in den Blick etwa
in Form der Analyse von Warenlieferketten (der auf unterschiedliche Kontinente ver-
teilten arbeitsteiligen Herstellung von Produkten) oder der Genese globaler Finanz-
transaktionen.’® Jenseits dieser Schwerpunkte entdecken Globalhistoriker*innen aber

11 Vgl. Gabriele Lingelbach, Potenziale und Spezifika einer globalgeschichtlichen Perspektivierung der deut-
schen Geschichte, in: Annali delldstituto storico italo-germanico in Trento / Jahrbuch des italienisch-deut-
schen historischen Instituts in Trient 47, 2021, 83.

12 Vgl. Peter F4fler, Globalisierung. Ein historisches Kompendium. Wien u.a. 2007, 15.

13 Siehe hierzu beispielsweise: Christiane Berth, Kaffeewelten. Historische Perspektiven auf eine globa-
le Ware im 20. Jahrhundert. Gottingen 2015; Andrea Durry/ Thomas Schiffer, Kakao. Speise der Gotter.
Minchen 2012; lain Gately, Tobacco. A Cultural History of How an Exotic Plant Seduced Civilization. New
York 2001; Bernd-Stefan Grewe, Gold. Eine Weltgeschichte. Minchen 2019.
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auch stetig neue Themenfelder und machen sie fiir globalgeschichtliche Auseinander-
setzungen fruchtbar. Hierzu zdhlen etwa die Entwicklung des Klima- und Artenschut-
zes, die weltweite Aus- und Verbreitung der monotheistischen Weltreligionen, die
Geschichte von globalen Seuchen oder auch internationale Konflikte um seltene Me-
talle oder iiberlebenswichtige Rohstoffe.’ Jiingere globalhistorische Untersuchungen
setzen sich dariiber hinaus mit illegalen Okonomien oder auch mit grenziiberschrei-
tender Kriminalitdt in Form von Waffen- und Drogenhandel oder Geldwasche ausein-
ander.” Des Weiteren untersuchen Globalhistoriker*innen den Lander- und Kontinen-
tegrenzen {iberschreitenden Transfer von spezifischen Ideen und Konzepten wie etwa
von rassistischem Denken.' Auch transkontinentale Netzwerke oder supranationale
Organisationen geraten ins Blickfeld der Darstellungen, etwa die Frauen- oder die
Umweltschutzbewegungen.!” Untersucht werden bei diesen Themensetzungen nicht
nur die Verdichtung globaler Vernetzungen, sondern oft auch die Abwehrreaktionen
auf ebendiese Verflechtungen.

Bei vielen Arbeiten zu den aufgezeigten und anderen Themen stehen jeweils der
Verlauf und die Folgen transnationaler oder interkultureller bzw. intergesellschaft-
licher Kontakte im Mittelpunkt. Diese Interaktionen spannen sich haufig iiber weite
geographische Distanzen hinweg, tiberbriicken diese und verbinden so unterschied-
lich strukturierte Gesellschaften miteinander.’® Gegenseitige Wahrnehmungen und
Interaktionen werden in Arbeiten zu diesen Themen ebenso beriicksichtigt, wie die
Prozesse von selektiver und kreativer Rezeption oder lokaler Adaption von kulturellen
oder auch sozialen Strukturen, die ihren Ursprung oft in weit entfernten Weltregionen
hatten. Als konkretes Beispiel konnen etwa die Arbeiten von Maren Mohring heran-
gezogen werden, die sich mit den Folgen der sogenannten Gastarbeiter*innenzuwan-
derung und des Anstiegs des westdeutschen Tourismus auf die Erndhrungsgewohn-

14  Siehe hierzu: Christiane Runyan/Paolo D'Odorico, Global Deforestation. Cambridge 2016; Richard Grove,
Green Imperialism. Colonial Expansion, Tropical Island Edens and the Origins of Environmentalism, 1600-
1800. Cambridge 1995; Peter Beyer, Religions in Global Society. London 2006; Mark Honigsbaum, Das Jahr-
hundert der Pandemien. Miinchen 2021; Michael Nest, Coltan. Cambridge 2013.

15 Siehe u.a. Paul Gootenberg, Cocaine in Chains. The Rise and Demise of a Global Commodity, 1860-1950,
in: Steven Topic (Hrsg.), From Silver to Cocaine. Latin American Commodity Chains and the Building of the
World Economy, 1500-2000. Durham/London 2006, S. 321-351.

16 Siehe hierzu Claudia Bruns/Michaela Hampf (Hrsg.), Wissen - Transfer - Differenz. Transnationale und
interdiskursive Verflechtungen von Rassismus ab 1700. Géttingen 2011.

17 Christa Wichterich, Transnationale Frauenbewegungen und Global Governance. Die Politik des Mdglichen
zwischen Emanzipation, Selbstregulierung und Anpassung. Berlin 2007; Joachim Radkau, Natur und Macht.
Eine Weltgeschichte der Umwelt. Miinchen 2012.

18 Um nur einige wenige Titel zu nennen, die diese Perspektive verfolgen: Charles S. Maier, Among Empires.
American Ascendancy and Its Predecessors. Cambridge 2006; John Richards, The Unending Frontier. An
Environmental History of the Early Modern World. Berkeley 2003; Margaret Walsh, The American West. Vi-
sions and Revisions. Cambridge 2005; Adam M. McKeown, Chinese Migrant Networks and Cultural Change.
Peru, Chicago, Hawaii, 1900-1936. Chicago 2001.
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heiten der Bundesdeutschen auseinandersetzt.'” Sie zeigt anhand des Besuchs von
italienischen, griechischen oder auch tiirkischen Restaurants ebenso wie anhand der
Inhalte bundesrepublikanischer Speisekammern, wie sich der westdeutsche Alltag -
hier im Bereich der Erndhrung - durch Globalisierungsphdnomene verandert hat, wie
Speisen aus anderen Landern in der Bundesrepublik aber nicht lediglich eins zu eins
iibernommen, sondern an die bereits vorhandenen Erndhrungsgewohnheiten ange-
passt und so verandert wurden.

Neben horizontalen Vernetzungen, die mit Hinblick auf die vorherrschenden Macht-
verhdltnisse >auf Augenhdhe« erfolgen, interessieren sich besonders viele Globalhistori-
ker*innen fiir die Etablierung und die Auswirkungen von asymmetrisch konfigurierten,
grenziiberschreitenden Machtkonstellationen und Ungleichheiten. Hierbei dominieren
Untersuchungen zur Kolonialgeschichte und zu den Interdependenzen zwischen Me-
tropolen und Peripherien.?’ Dabei sind die konkreten Themen, die in diesem Zusam-
menhang untersucht werden, {iberaus vielfdltig und konnen von der Geschichte der
Arbeit europdischer Missionar*innen in asiatischen oder afrikanischen Regionen bis
zu den Folgen der Besiedlung des nordamerikanischen Kontinents durch europdische
Siedler*innen reichen.?’ Dabei spielen Phdnomene wie die Kulturkontakte mit der in-
digenen Bevolkerung, deren Unterdriickung, Vertreibung und Ermordung ebenso eine
Rolle wie Phanomene der Métissages, das heifdst der teilweisen, selektiven und krea-
tiven Ubernahme von kulturellen oder sozialen Mustern auf beiden Seiten, also auf-
seiten der Siedler*innen bzw. Kolonisator*innen wie der Indigenen gleichermafien.

Alle Globalhistoriker*innen, die derlei Phanomene untersuchen - seien es die
Folgen weltumspannender Prozesse an ausgesuchten Orten, seien es die Ursachen,
der Verlauf und die Folgen interkultureller Kontakte - interessieren sich fiir die exo-
genen Ursachen von Verdnderungen der eigenen Untersuchungseinheit, sei letztere
eine Lokalitdt, eine Region, eine Nation, eine ortsgebundene Struktur oder ein orts-

19 Vgl. Maren Méhring, Fremdes Essen. Die Geschichte der auslandischen Gastronomie in der Bundesrepublik
Deutschland. Miinchen 2016; vgl. Maren Méhring/Alexander Niitzenadel (Hrsg.), Erndhrungim Zeitalter der
Globalisierung. Leipzig 2007.

20 Siehe einfiihrend u.a.: Boris Barth (Hrsg.): Das Zeitalter des Kolonialismus. Darmstadt 2007; Frederick Coo-
per, Kolonialismus denken. Konzepte und Theorien in kritischer Perspektive. Frankfurt/M. 2012; Andreas
Eckert, Kolonialismus. Frankfurt/M. 2006; Claudia Kraft/Alf Liidtke/Jirgen Martschukat (Hrsg.), Kolonial-
geschichten. Regionale Perspektiven auf ein globales Phanomen. Frankfurt/M. 2010; Jirgen Osterhammel,
Kolonialismus. Geschichte - Formen - Folgen. Miinchen °2006.

21 Siehe hierzu u.a.: Ulrich van der Heyden/Jiirgen Becher (Hrsg.), Mission und Gewalt. Der Umgang christli-
cher Missionen mit Gewalt und die Ausbreitung des Christentums in Afrika und Asien in der Zeit von 1792 bis
1918/19. Stuttgart 2000; Bernhard Maier, Die Bekehrung der Welt. Eine Geschichte der christlichen Mission
in der Neuzeit. Miinchen 2021, Peter van der Veer, Imperial Encounters. Religion and Modernity in India and
Britain. Princeton 20071; zur Forschung in puncto Besiedlung Nordamerikas mit weiterfiihrenden Literatur-
angaben siehe Sebastian Schlund, Von frontier, middle ground und indigenocide. Narrative des Kulturkon-
takts in Siedlungskolonien, in: Gabriele Lingelbach (Hg.), Narrative und Darstellungsweisen der Global-
geschichte. Berlin 2022, 43-60; einen Uberblick zur Siedlungsgeschichte Nordamerikas bietet Paul Frymer,
Building an American Empire. The Era of Territorial and Political Expansion. Princeton 2017.
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gebundenes Kollektiv. Hierin unterscheidet sich die Globalgeschichte deutlich von
nationalgeschichtlichen Darstellungen, die nur selten Einflussfaktoren und Entwick-
lungen jenseits der nationalen Grenzen beriicksichtigen: Nationalstaatliche Unter-
suchungen fokussieren eher auf endogene Ursachen nationaler Entwicklungen und
blenden exogene Prozesse aus, lassen mithin transnationale Wechselwirkungen meist
unberiicksichtigt.?? Globalhistoriker*innen fragen dagegen danach, welche dufieren
»Einfliisse¢, welche erzwungenen oder freiwilligen Kontaktaufnahmen Wandel vor Ort
in Gang setzten. Sie analysieren, wie sich Erfahrungen und Alltagshandeln, wie sich
Stereotypen in Bezug auf >Andere« und >Fremde¢, wie sich Mentalitdten und Vorstel-
lungswelten, soziale, demographische, konomische oder politische Strukturen durch
Transfers und Verflechtungen verdanderten. Ebenso fahnden sie nach den gegenseiti-
gen Abhdngigkeiten und Ausbeutungsverhaltnissen, die zwischen den so verbunde-
nen Gesellschaften entstanden.

Bei der Untersuchung globaler Verflechtungen kommt den Riickkopplungseffekten —
also den Folgen an beiden Polen der Interaktionsbeziehungen - ein zentraler Stellen-
wert zu. Solcherlei Riickkopplungseffekte standen beispielsweise bei der Erforschung
der deutschen Kolonialgeschichte von den 1880er Jahren bis zum Ersten Weltkrieg im
Blickpunkt, denn hier gerieten, inspiriert von postkolonialen Theoremen, insbesondere
die Riick- und Auswirkungen des deutschen Kolonialerwerbs auf das Deutsche Kaiser-
reich in den Fokus.?® Analysiert wurden u.a. die Entwicklung der Kolonialbewegung im
Kaiserreich und die Auseinandersetzungen mit ihren Gegner*innen, die Herausbildung
und Institutionalisierung der Kolonialwissenschaften, die Einrichtung der ethnologischen
Sammlungen, die Kolonialausstellungen oder auch die Volkerschauen und die Rolle der
Kolonisierten in der Werbung.?* Es riickte somit jener gesellschaftliche Wandel in der
deutschen Metropole ins Blickfeld, der daraus folgte, dass deutsche Akteure an der kolo-
nialen Durchdringung und Kolonisierung in Afrika, Ozeanien und Asien beteiligt waren.

22 Vgl. Popp, Weltgeschichte (wie Anm. 1), 75f.

23 Siehe hierzu beispielsweise die Beitrdge von Eckert, Conrad, Honold, Zimmerman, Kundrus, Gosewinkel
und van Laak in Jiirgen Osterhammel/Sebastian Conrad (Hrsg.), Das Kaiserreich transnational. Deutsch-
land in der Welt 1871-1914. G6ttingen 2014.

24 John Phillip Short, Magic Lantern Empire. Colonialism and Society in Germany. Ithaca 2012; Benedikt
Stuchtey, Die europdische Expansion und ihre Feinde. Kolonialismuskritik vom 18. bis in das 20. Jahrhun-
dert. Miinchen 2010; H. Glenn Penny, Objects of Culture. Ethnology and Ethnographic Museums in Imperi-
al Germany. Chapel Hill 2002; Alexander Honold, Ausstellung des Fremden - Menschen- und Vélkerschau
um 1900. Zwischen Anpassung und Verfremdung: Der Exot und sein Publikum, in: Conrad/Osterhammel
(Hrsg.), Das Kaiserreich transnational (wie Anm. 23), 170-190; Hilke Thode-Aroda/Peter Hempenstall
(Hrsg.), From Samoa with Love? Samoa-Volkerschauen im Deutschen Kaiserreich. Eine Spurensuche.
Minchen 2014; Eric Ames, Carl Hagenbeck's Empire of Entertainments. Seattle 2008; David Ciarlo, Rasse
konsumieren. Von der exotischen zur kolonialen Imagination in der Bildreklame des Wilhelminischen Kai-
serreichs, in: Birthe Kundrus (Hrsg.), Phantasiereiche. Zur Kulturgeschichte des deutschen Kolonialismus.
Frankfurt 2003, 135-179; Stefanie Wolter, Die Vermarktung des Fremden. Exotismus und die Anfdnge des
Massenkonsums. Frankfurt 2005.
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Dabei wird die Beriicksichtigung von Wechselwirkungen und Riickkopplungs-
effekten auch der zunehmend vorgebrachten Forderung nach einer >Provinzialisie-
rung Europas< und damit der Loslosung vom bisherig dominanten Eurozentrismus
in der Geschichtswissenschaft gerecht.?® Denn viele Globalhistoriker*innen fordern,
dass sich die Geschichtswissenschaft von der Vorstellung l6sen miisse, dass Wandel
stets von Europa ausging und lediglich in andere Weltregionen exportiert worden sei,
wdhrend die nichtwestliche Welt die Neuerungen allerhdchstens passiv iibernommen
habe und ihrerseits ohne Gestaltungskraft gegeniiber europdischen Gesellschaften ge-
blieben sei. Diese Sichtweise ldsst sich durch die Untersuchung von Riickkopplungs-
effekten korrigieren, da durch die zunehmenden globalen Interaktionen auch afrika-
nische oder asiatische oder lateinamerikanische Akteure, ihre Handlungen und ihre
Entscheidungen, Wandel in Europa anstiefen. Die globale Perspektivierung ermog-
licht es so zudem, den sogenannten Subalternen, also zum Beispiel den Kolonisierten,
den slave workers, den chinesischen Kulis und anderen armen Arbeitsmigrant*innen
nicht mehr lediglich eine passive Rolle im Weltgeschehen zuzuschreiben, sondern
ihre Handlungsmacht - ihre Agency - und damit ihre Subjektposition wahr und ernst
zu nehmen.

Unterschiedliche Perspektiven

Grundsatzlich lassen sich zwei Vorgehensweisen unterscheiden, globalgeschichtli-
che Phanomene darzustellen: Man kann sich ihnen entweder mittels einer makro-
geschichtlichen oder einer mikrogeschichtlichen Perspektive ndhern. Als ein {iber-
zeugendes Beispiel fiir eine systematisch makrogeschichtliche Studie kann Jiirgen
Osterhammels Verwandlung der Welt herangezogen werden.?¢ Die Starke dieser Stu-
die liegt in der erkldarenden Kraft, mit der Osterhammel es vermag, weltweite Zusam-
menhdnge aufzuzeigen und ihre Dynamiken sowie Ursachen zu ergriinden. Dabei
ist die Abhandlung nicht nur makrogeschichtlich, sondern auch komparatistisch an-
gelegt; verglichen werden beispielsweise das Migrationsregime im Pazifik mit jenem
im Atlantik, es wird die Geschichte des Baumwollhandels seit dem 18. Jahrhundert
skizziert und analysiert, wie die Entstehung einer Textilindustrie in Europa und den
USA sich auf die textilproduzierenden Regionen in Indien auswirkte, die bis dato welt-

25 Vgl. Dipesh Chakrabarty, Europa als Provinz. Perspektiven postkolonialer Geschichtsschreibung. Frankfurt
u.a.2010.

26 Jirgen Osterhammel, Die Verwandlung der Welt. Eine Geschichte des 19. Jahrhunderts. Miinchen 2009.
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fiihrend waren und den Welthandel mit ihren Produkten beherrscht hatten.?” Dariiber
hinaus werden die Entstehung weltumspannender Kommunikationstechniken wie
der Telegraphie oder der Aufstieg imperialer Metropolen und kolonialer Hafenstad-
te analysiert.?2 Wenngleich makrogeschichtliche Darstellungen wie die »Verwandlung
der Welt« es vermogen, eine Vielzahl schliissiger Erklarungen und Zusammenhdange
zu prasentieren, fehlt es ihnen oftmals an Eindriicklichkeit, denn sie bleiben eher
auf einer abstrakten Ebene. Es mangelt ihnen also an Konkretion, etwa in Form des
Handelns individueller Menschen. Stattdessen liegt das Augenmerk auf Strukturen
und Prozessen, damit stehen derlei Studien eher in der historiographischen Tradition
der Gesellschaftsgeschichte Bielefeldscher Pragung, als dass sie sich von den in den
1980er und 1990er Jahren aufkommenden kultur-, alltags- und mikrogeschichtlichen
Ansdtzen inspirieren lieflen.

Auf der anderen Seite gibt es eine zweite Gruppe von Darstellungen, die eher die
Mikroebene fokussieren. Sie erfassen paradigmatisch anhand von Episoden oder auch
Gegenstdnden Transfers und gehen dabei hdufiger deskriptiv und seltener analy-
tisch vor. In den mikrogeschichtlichen Arbeiten stehen dementsprechend haufig eher
einzelne individuelle cultural brokers im Fokus, in kolonialgeschichtlichen Untersu-
chungen etwa Dolmetscher, Karawanenfiihrer, Missionare oder Forschungsreisende.?
Oder es werden kleinere Kollektive wie ein Dorf oder eine Gruppe von Missionaren
untersucht.’® Beispielhaft 14sst sich hierfiir die Arbeit Skandal in Togo von Rebekka
Habermas nennen, die mosaikartig die Zwangsarbeit indigener Kolonialisierter auf
Baumwollplantagen, die Missionierungsversuche einzelner Styler Missionare und die
koloniale Rechtsprechung in Deutsch-Togo thematisiert und illustriert.' Da Habermas
in ihrer Untersuchung primar auf die lokalen Vorgdnge in dem deutschen Kolonialge-
biet blickt, identifiziert sie vielfach eindriicklich, welche Konsequenzen die Beziehun-
gen zwischen Kolonialisierten und Kolonialisierenden vor Ort hatten.?? Die Starke die-
ser mikrogeschichtlichen Aufarbeitungen zeigt sich vor allem in ihrer Plastizitat, die
es ermdglicht, auch komplexe und abstrakte Zusammenhdnge fassbar am Fallbeispiel

27 Vgl. ebd, 123ff, 235, 101.
28 Vgl ebd, 1012-1029, 402-432.

29 Siehe z.B. Volker Matthies, Im Schatten der Entdecker. Indigene Begleiter europdischer Forschungsreisen-
der. Bonn 2018; Rebekka Habermas/Richard Hélzl (Hrsg.), Mission entangled. Missionarinnen und Missio-
nare als Akteure der Transformation und des Transfers. Aufiereuropdische Kontaktzonen und ihre europaéi-
schen Resonanzrgume (1860-1940). Koln 2014; Michael Pesek, Koloniale Herrschaft in Deutsch-Ostafrika.
Expeditionen, Militdr und Verwaltung seit 1880. Frankfurt 2005, 102-160.

30 Vgl. Donald R. Wright, The World and a Very Small Place in Africa. A History of Globalization in Niumi, the
Gambia. New York 32010; Katharina Stornig, Sisters Crossing Boundaries. German Missionary Nunsin Colo-
nial Togo and New Guinea, 1897-1960. Géttingen 2013.

31 Rebekka Habermas: Skandalin Togo. Ein Kapitel deutscher Kolonialherrschaft. Bonn 2017, 143ff.
32 Vgl.ebd, 142-150.
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darzulegen. Gleichwohl ist es diesen Untersuchungen oftmals nicht méglich, die em-
pirischen Befunde in iibergreifende Zusammenhdénge einzubetten und abstrahierende
Erkldrungsansatze fiir die beschriebenen einzelnen Entwicklungen vorzubringen.%

Fiihrend ist bei mikrogeschichtlichen Arbeiten neben dem Kulturtransferansatz
vor allem der Glokalisierungsansatz, wie er etwa in Deutschland unter anderem von
Angelika Epple vertreten wird.* Die Wortschopfung signalisiert bereits, dass es um
Mischungsverhaltnisse von Globalisierungs- und Lokalisierungsprozessen geht und
damit auch um die Anpassung globaler Muster an lokale oder regionale Strukturen.
Um nur ein Beispiel aus einer Vielzahl von Studien zu nennen: Donald R. Wright
beleuchtet in seiner Untersuchung The World and a Very Small Place in Africa die
Folgen globaler Integrationsdynamiken am Beispiel der Region Niumi in Gambia,
indem er fragt, wie sich die zunehmende weltwirtschaftliche Arbeitsteilung und die
Ausbreitung von Plantagendkonomien auf die Lebenswelten der Bewohner*innen
Niumis auswirkten.® Wright zeigt lebensnah auf, welche Konsequenzen die kolo-
niale Erschlieffung dieser einst prosperierenden afrikanischen Region durch die Ein-
gliederung in weltwirtschaftliche Zusammenhange hatte, namlich dass eine Erdnuss-
monokultur entstand und die lokale Wirtschaft abhangig wurde von der Entwicklung
von Erdnusspreisen auf globalen Markten.

Makro- und mikrogeschichtliche Perspektiven stehen in der Globalgeschichte
oftmals separiert nebeneinander, denn in nur wenigen globalgeschichtlichen Verof-
fentlichungen wird die Analyse von Makro- mit jener der Mikroebenen miteinan-
der verbunden. Am ehesten gelingt dies noch den >Global Commodity Chain«His-
toriker*innen, die gewissermafien zwischen Mikro-, Meso- und Makroebene hin und
her »springen¢« konnen: Commodity Chain Historians verfolgen den Weg einer Ware,
wie etwa der Baumwolle, von ihrem Produktionsort tiber die Stationen der Verarbei-
tung, des Transports, des Zwischenhandels, bis hin zu den Konsument*innen.* Auf
diese Weise gelingt es ihnen nicht nur, die Metamorphose eines Erzeugnisses vom
urspriinglichen Rohprodukt zum Konsumgut und alle hierfiir notwendigen Arbeits-
schritte und Dienstleistungen nachzuvollziehen, sondern zugleich Einsicht in die Pro-
zesse und Entwicklungen zu gewdhren, die an den einzelnen Stationen der Lieferkette

33 Siehe dazu ausfiihrlicher: Gabriele Lingelbach, Narratives of Global History. Expounding Global Intercon-
nections, in: Stefan Berger/Nicola Brauch/Chris Lorenz (Hrsg.), Analysing Historical Narratives. On Aca-
demic, Popular and Educational Framings of the Past. Oxford 2021, 99-115.

34 Vgl. Angelika Epple, Lokalitat und die Dimension des Globalen. Eine Frage der Relationen, in: Historische
Anthropologie 21/1, 2013, 4-25.

35 Vgl. Wright, World (wie Anm. 30).

36 ZurWarenkette von Baumwolle siehe: Giorgio Riello, Cotton. The Fabric that Made the Modern World. Cam-
bridge 2013; Sven Beckert, King Cotton: Eine Geschichte des Kapitalismus. Miinchen 2014. Siehe dazu aus-
fuhrlicher Mona Rudolph, Das global commodity chain-Narrativ. Deskriptive und analytische Potenziale und
Fallstricke, in: Gabriele Lingelbach (Hg.), Narrative und Darstellungsweisen der Globalgeschichte. Berlin
2022,129-142.
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vor Ort in Gang gesetzt wurden. Von groflem Vorteil fiir die Darstellung ist, dass sich
nationalstaatliche Grenzen miihelos iiberwinden lassen, denn die Analyse der oft-
mals transkontinentalen Fertigungswege endet nicht an nationalstaatlichen Grenzen.
Als gleichfalls vorteilhaft erweist sich bei den Produktbiografien, dass sie nicht aus
der Perspektive eines dominierenden Akteurs/ einer dominierenden Akteurin oder
einer Organisation geschrieben werden und auf diese Weise besonders intensiv nach
Machthierarchien und Interdependenzen zwischen verschiedenen Akteursgruppen
fahnden konnen.

In iiberaus inspirierender Weise gelang dies beispielsweise Sidney Mintz, der den
Weg des Zuckers von dessen Anbau, iiber die Verarbeitung, den Transport bis hin
zum Verzehr in seiner Darstellung Die siiffe Macht rekonstruierte.*” Sowohl aus mik-
ro- als auch aus makrogeschichtlicher Perspektive widmete sich Mintz den diversen
Etappen des Warenwegs der Saccharose, angefangen von den Plantagen auf Haiti
iiber die Transportrouten auf dem Mittelmeer bis hin zum vorrangigen Konsumort
in Grofbritannien. Der Global Commodity Chain-Ansatz ermdglichte es Mintz, nicht
nur die einzelnen Stationen des Fertigungswegs genauer zu betrachten, sondern zu-
gleich einen Konnex zwischen spezifischen Anbauorten des Zuckerrohrs in den kari-
bischen Kolonien und dem globalen Aufstieg der Plantagenwirtschaft in der Frithen
Neuzeit herzustellen und so mikro- und makrogeschichtliche Ebenen miteinander zu
verweben.® In dhnlicher Manier verfuhr Mintz auch in Hinblick auf die Zuckerrohr-
arbeiter*innen und die kolonialen Arbeits- und Migrationsregime, denn auch hier
konnte er iibergreifende Zusammenhdnge aufzeigen. Demnach bedingten sich der
steigende Konsum von Zucker in Europa und die Sklav*innenarbeit auf den karibi-
schen Zuckerrohrplantagen wechselseitig:* So fiihrte die europdische Nachfrage nach
Zucker zum Anbau von immer mehr Zuckerrohr und zu einem gesteigerten Bedarf
der Produzent*innen an billigen Arbeitskrdften, wodurch wiederum umfangreichen
Sklav*innenaushebungen in Afrika Vorschub geleistet wurde.*® Kurzum: Mintz Dar-
stellung der Saccharose kann nicht nur die Wechselwirkungen zwischen den politi-
schen Rahmenbedingungen und den jeweiligen Regionen des Zuckerkreislaufes auf
der Makroebene erkldren, vielmehr vermag er es gleichzeitig, auch konkrete und aus-
gesprochen anschauliche Episoden iiber die Auswirkungen dieser Zusammenhange
innerhalb der mikrostrukturellen Kontexte wiederzugeben. Ermoglicht werden diese
darstellerischen Vorziige dadurch, dass es der Global Commodity Chain-Ansatz er-
laubt, beliebig oft zwischen dem makrostrukturellen Panorama des Fertigungspfads

37 Sidney W. Mintz, Sweetness and Power. The Place of Sugar in Modern History. London 1985.
38 Vgl.ebd, 64-75.

39 Vgl.ebd, 85-88.

40 Vgl.ebd, 101.
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und den Lebenswelten der indigenen Arbeiter*innen auf den Zuckerplantagen oder
auch der Konsument*innen in Grofibritannien zu wechseln. Auf abstrakterer Ebene
schafft der Warenkettenansatz damit eine Verbindung zwischen der Alltagsndhe, die
vorwiegend der Kulturgeschichte gelingt, und dem erhdhten Erklarungspotential, das
vorrangig wirtschaftsgeschichtlichen Betrachtungen immanent ist.*

Chancen und Risiken eines
globalgeschichtlichen Unterrichts

Sowohl die makro- als auch die mikrohistorische Perspektive auf globalgeschichtliche
Phanomene lassen sich in den Unterricht an Schulen sowie Universitdten integrieren.
Dennoch sind beide Optionen nicht nur mit Chancen, sondern auch mit Herausforde-
rungen behaftet, die nun nachfolgend diskutiert werden.

Lehrenden, die den mikrohistorischen Ansatz verfolgen, bietet sich der enorme
Vorteil der Konkretion. Anhand der Erfahrungen von historischen Individuen ldsst
sich exemplarisch darlegen, wie umfassend die Lebenswelten von Menschen in der
Vergangenheit bereits von Globalisierungsentwicklungen gepragt waren. Oder wie sie
unter den Folgen bestimmter transnationaler Verdichtungen litten oder von ihnen pro-
fitierten und wie sich die Vorstellungswelten und Deutungsmuster sowie die Praktiken
von Individuen oder kleinen Kollektiven als Folge wachsender globaler Interaktionen
veranderten. Anhand alltagsgeschichtlicher Episoden lassen sich beispielsweise an-
schaulich die Veranderungen und Prozesse konkretisieren, die durch die US-amerika-
nischen Besatzer nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs in Westdeutschland hervor-
gerufen wurden.*? Dabei ldsst sich etwa darlegen, wie mit der Ankunft von immer
mehr US-amerikanischen Soldaten zunehmend US-amerikanische Konsumartikel Ver-
breitung fanden. So entwickelte sich etwa die Denim-Jeans zum begehrten Kaufobjekt

41 Vgl. Hartmut Berghoff/Jacob Vogel, Wirtschaftsgeschichte als Kulturgeschichte: Ansétze zur Bergung
transdisziplinarer Synergiepotentiale, in: dies. (Hrsg.), Wirtschaftsgeschichte als Kulturgeschichte. Dimen-
sionen eines Perspektivwechsels. Frankfurt 2004, 13.

42 Esgibtzahlreiche Lokalstudien, die die durch die amerikanischen Besatzer hervorgerufenen Veranderungen
aufzeigen. Um nur einige wenige zu nennen: Camilo Erlichman/Christopher Knowles (Hrsg.), Transforming
Occupation in the Western Zones of Germany: Politics, Everyday Life and Social Interactions, 1945-1955.
London 2018; Theodor Scharnholz, German-American Relations at the Local Level. Heidelberg, 1948-1955,
in: Thomas W. Maulucci/Detlef Junker (Hrsg.), Gls in Germany. The Social, Economic, Cultural and Political
History of the American Military Presence. Cambridge 2013, 142-160; Winfried Ménch, »Little America«in
GrofB-Stuttgart. Anmerkungen zur U.S.-Garnisonierung 1945-1992, in: Die alte Stadt 21 (1994), 19-31.
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vieler westdeutscher Jugendlicher.*® Die Plastizitit dieser historischen Vorgédnge liefle
sich im schulischen Unterricht etwa insbesondere mit einem Fokus auf die Bemiihun-
gen der US-amerikanischen Gls gegeniiber deutschen Jugendlichen verdeutlichen, die
nicht nur die Kinder und Jugendlichen mit Kaugummi und Schokolade versorgten,
sondern auch Sportprogramme fiir diese ins Leben riefen.** Erzdhlungen wie diese
Reeducationbemiihungen holen jugendliche Schiiler*innen aus ihrer Lebenswelt ab,
bieten ihnen Ankniipfungspunkte und erleichtern ihnen so den Lernprozess.

Eindriicke wie diese erleichtern Ubersetzungen und Transfers in Bezug auf gegen-
wadrtige Globalisierungserfahrungen, machen dariiber hinaus Empathieangebote und
konnen das Interesse der Schiiler'innen an der Vergangenheit wecken, indem sie die
Andersartigkeit individueller Lebenswelten betonen. Nicht zuletzt gehen anschauli-
che Episoden im Geschichtsunterricht mit dem Vorteil einher, dass sie gegebenenfalls
langer im Geddchtnis verhaftet bleiben. Zudem ist der Einsatz von Primdrquellen
leicht zu bewerkstelligen, es gibt eine Vielzahl von Dokumenten, mit deren Hilfe sich
die Perspektive individueller Akteure gut rekonstruieren lasst.

Gleichwohl bringt die mikrogeschichtliche Gestaltung eines globalgeschichtlichen
Unterrichts Herausforderungen mit sich. So besteht u.a. die Gefahr eines anekdoti-
schen Geschichtenerzahlens. Zwar konnen sich historische Episoden als ungemein
anschaulich erweisen, doch erschweren sie es, {iber einen analytischeren Zugriff his-
torische Zusammenhdnge zu erkldren, da anekdotisches Erzdhlen eine Extrapolation
auf eine abstraktere Ebene potenziell unterbindet. Wie Globalisierungsprozesse ent-
stehen, was sie antreibt bzw. hemmt, warum sie sich verdndern - all dies kann kaum
im Unterricht angesprochen werden, wenn der Fokus auf Einzelschicksale, auf Er-
fahrungen konkreter Akteur*innen, auf die Lebenswelten kleinerer Kollektive gelegt
wird. Zweitens besteht die Gefahr, dass das Narrativ, mit dem Kulturkontakte darge-
stellt werden, wenn zu hdufig erzdhlt, monoton wirkt: Darstellungen von Kulturkon-
takten folgen meist einem Dreischritt von selektiver Perzeption >fremden« Kulturguts
iiber die ebenso selektive Rezeption desselben bis zur kreativen Adaption oder es
wird die Ablehnung von Kulturkontakten dargelegt, die zu Verfestigungen von Ab-
grenzungen fiihrt.

Dagegen haben Lehrende, die den Unterricht nicht mit einer mikro-, sondern eher
mit einer makrogeschichtlichen Form der Globalgeschichte bestreiten, den Vorteil,
dass sie die Geschichte der Verflechtung und der sich verdichtenden Weltzusammen-

43 Vgl. Marcel Thomas, Asymmetrical (Be)Longing: Villagers, Spatial Practices and the German »Other, in:
Erica Carter/Jan Palmowski/Katrin Schneider (Hrsg.), German Division as Shared Experience. Interdisci-
plinary Perspectives on the Postwar Everyday. New York 2019, 114.

44 Vgl. Petra Goedde, Gls and Germans. Culture, Gender and Foreign Relations, 1945-1949. New Haven 2003,
127ff; Karl-Heinz Fissl, Die Umerziehung der Deutschen. Jugend und Schule unter den Siegermdchten des
Zweiten Weltkriegs 1945-1955. Paderborn 1994,
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hdnge nicht nur beschreiben, sondern zugleich erkldren kénnen. Um im bereits auf-
gefiihrten Beispiel der Besatzungszeit von 1945 bis 1955 zu bleiben, kdnnten aus
makrostruktureller Perspektive politische, kulturelle sowie 6konomische Transferpro-
zesse zwischen der Sowjetunion und der Sowjetischen Besatzungszone bzw. der DDR
mithilfe der Fragestellung nach der Sowjetisierung Ostdeutschlands in den Blick ge-
nommen werden. In gleicher Weise liefle sich diese makrostrukturelle Betrachtung
auf die westlichen Besatzungszonen applizieren, indem im Geschichtsunterricht bei-
spielsweise die Griindungen von Parteien oder von Zeitschriften thematisiert werden,
um generellere Aussagen liber Handlungsspielraume von Akteur*innen in besetzten
Gesellschaften zu treffen. So liefen sich aus makrogeschichtlicher Ebene auch grund-
legende Funktionsweisen von Besatzungsregimen darlegen.®® Die grofen Chancen
dieser Unterrichtsmethode liegen in den Abstraktionsmoglichkeiten begriindet, mit
denen etwa die antiamerikanischen Vorurteile, Reeducation-Vorstellungen in den USA
oder aber Geschlechterrollen iiber den Kontakt mit der Besatzungsmacht analysiert
werden konnen. In gleicher Manier lief3en sich gewandelte Formen des Rassismus in
Westdeutschland ins Blickfeld der Unterrichtseinheit riicken. Abstrakter gesprochen,
liefRen sich also Ermdglichungsfaktoren, intendierter oder unintendierter gesellschaft-
licher Wandel in Besatzungsgesellschaften sowie die jeweiligen Handlungsspielrau-
me der betreffenden Akteur*innen thematisieren. Der makrogeschichtliche Zugang
vermittelt Schiiler*innen und Studierenden mithin das erkldrende Potential der Ge-
schichtswissenschaft. Ein weiterer Vorzug dieser makrostrukturellen Betrachtungs-
weise ist, dass sie deutlich kompatibler mit Schullehrpldnen ist, denn sie ldsst sich
miiheloser in die bestehenden Curricula integrieren.*

Dennoch besitzt auch die makrohistorische Variante der Globalgeschichte Fallstri-
cke, denn sie erdffnet aufgrund der Abstraktheit keine Identifikations- und Empathie-
angebote. Des Weiteren wiirde es eine Herausforderung darstellen, die im Schulunter-
richt notwendige Komplexitdtsreduktion historischer Zusammenhdnge vorzunehmen,
ohne ein Themengebiet allzu oberfldchlich zu erarbeiten. Da gerade makrohistorische
Ansdtze mit abstrakten Begriffen und stark theorieorientiert arbeiten, sind sie zudem
in den niedrigeren Schulklassen nur bedingt anwendbar. Und nicht zuletzt fallt es
schwer, aussagekraftige und prdgnante Primdrquellen zu finden, mit denen Lehrende
zusammen mit den Schiiler*innen die jeweiligen Themen erarbeiten konnten.

Um im Unterricht die Vorziige sowohl der Makro- als auch der Mikrogeschichte
miteinander verkniipfen zu konnen, eignet sich aber der bereits angesprochene Global
Commodity Chain-Ansatz - also die Warengeschichte - besonders gut, da er die An-

45 Zu Besatzungsregimen allgemein siehe Tatjana Ténsmeyer, Besatzungsgesellschaften. Begriffliche und
konzeptionelle Uberlegungen zur Erfahrungsgeschichte des Alltags unter deutscher Besatzung im Zweiten
Weltkrieg, in: Docupedia-Zeitgeschichte. 18.12.2015, http://dx.doi.org/10.14765/zzf.dok.2.663.v1.

46 Vgl. Popp, Globalgeschichte (wie Anm. 10), 169.
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schaulichkeit der Mikroebene mit dem explanativen Potential der makrostrukturellen
Perspektive verkniipft.” So bieten Stoffgeschichten den Vorteil, dass sich viele Schwa-
chen der jeweils anderen Perspektive umgehen lassen. Dariliber hinaus bietet der
Warenkettenansatz die Chance interdisziplindrer Unterrichtsformen. Sowohl auf uni-
versitdrer als auch auf schulischer Ebene lassen sich Lieferketten aus verschiedenen
Blickwinkeln und Fachrichtungen sondieren. Mit Hinblick auf den Schulunterricht
wdre es etwa denkbar, dass Lehrkrdfte unterschiedlicher Disziplinen sich wahrend
schulischer Projektwochen dem Warenweg der Baumwolle mit ihren Schiiler*innen
annehmen. Dieses Vorgehen bringt Schiilerinnen und Schiilern nicht nur die Gegen-
wartsrelevanz von Lieferketten nadher, sondern fordert auch vernetztes Lernen. Noch
einfacher ldsst sich diese Methodik in der Universitdtslehre umsetzen, indem inter-
disziplindre Seminare, Workshops oder Exkursionen zusammen etwa mit der Ethno-
logie oder den Wirtschaftswissenschaften angeboten werden. Gdnzlich unabhdngig
von der konkreten Umsetzung in Schulen oder an Universitdten erhoht aber auch
hier der interdisziplindre Unterricht die Wahrscheinlichkeit, dass die Lernenden die
Unterrichtsinhalte langfristig im Geddchtnis behalten, da es sich um eine besonders
eindriickliche und lebensnahe Vermittlungsform handelt.

Auch die Migrationsgeschichte kann mit einer dem Warenkettenansatz verwandten
Herangehensweise unterrichtet werden, wenn der Weg einzelner Menschen von ihrer
Heimatregion iiber die Reise bis zur Niederlassung am neuen Lebensmittelpunkt re-
konstruiert wird und die Schiiler*innen ihnen auf dieser Reise quasi folgen, um darii-
ber zu diskutieren, welche Verdnderungen die Migrant*innen aber auch die Aus- und
Einwanderungsregionen infolge von Migrationsprozessen durchlaufen haben. Andere
Themengebiete wie die Geschichte des Kolonialismus, von Wissenstransfers oder von
Besatzungsregimen bleiben dagegen aufien vor, da sie mit Hilfe des Global Commodi-
ty Chain-Ansatzes nicht fassbar werden.® Ganz dhnlich verhdlt es sich mit weiteren
globalgeschichtlich relevanten Phanomenen, wie etwa der Entstehung supranationa-
ler Strukturen. Solche Thematiken bieten sich nicht dafiir an, im Unterricht zwischen
der makro- und der mikrohistorischen Perspektive zu wechseln.

Speziell fiir den universitdren Unterricht, der im Gegensatz zum Schulunterricht
Themenfelder aus wissenschaftlicher und forschender Perspektive aufschlieffen soll,
ergibt sich dariiber hinaus eine Anzahl weiterer Herausforderungen. Erstens offenbart
sich mit Hinblick auf die Empirie oftmals ein Sprachenproblem. Insbesondere bei
Themen wie der Migrationsgeschichte oder auch der Kolonialgeschichte sind viele
Quellen in Sprachen geschrieben, die den meisten Studierenden nicht geldufig sind.

47 Vgl. Bernd-Stefan Grewe, Wie verortet man eine globale Verflechtungsgeschichte? Global Commodity
Chains und die Verkettung lokaler Kontexte, in: Boris Barth/Stefanie Ganger/Niels Petersson (Hrsg.), Glo-
balgeschichten. Bestandsaufnahmen und Perspektiven. Frankfurt 2014, 58f, 66ff.

48 Vgl.ebd, 59-66.
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Doch ist die Anzahl derjenigen Studierenden, die gleich mehrere Sprachen aus un-
terschiedlichen geographischen Regionen beherrschen, ausgesprochen gering. Wagt
man aber etwa einen Vergleich des Themenkomplexes der Lebens- und Arbeitsbe-
dingungen indigener Kolonisierter in mehreren Kolonialreichen, dann kommt man
nicht umhin, Quellen in diversen Sprachen zu sichten, denn schliefilich miissen die
Tabakplantagen in der Karibik ebenso berticksichtigt werden, wie der Kautschuk- und
Kaffeeabbau in Deutsch-Ostafrika. Demnach miissten Dozierende sowie Studierende
im vorliegenden Beispiel unter anderem {iber Sprachkenntnisse in Spanisch, Englisch,
Deutsch, Niederldndisch sowie Suaheli verfiigen, wenn man im Unterricht mit Origi-
nalquellen arbeiten will. Aber auch beziiglich der Sekundarliteratur, die im universi-
tdren Unterricht als Vorbereitungstexte oder Diskussionsgrundlage dient, ergeben sich
Fallstricke, denn auch hier lassen sich nicht alle Themenfelder iiber die Forschungs-
literatur erschlieffen. So findet sich beispielsweise nur ausgesprochen wenig Literatur
zur nordafrikanischen Migrationsgeschichte, die nicht frankophon ist. Zur Einbezie-
hung Chinas in den Baumwollhandel in der Frithen Neuzeit liegen viele Arbeiten
auf Mandarin vor, die den allermeisten deutschen Studierenden und Dozent*innen
verschlossen bleiben. Dieses Problem verliert allerdings angesichts der mittlerweile
vorhandenen digitalen Ubersetzungsprogramme zunehmend an Bedeutung. Als auch
in Zukunft weiterhin erschwerend erweisen sich aber die jeweils national geprag-
ten Wissenschaftsstile. So folgen etwa franzosische Forschungstexte oftmals dem in
Frankreich iiblichen Argumentationsschema These-Antithese-Synthese, was auf deut-
sche Leser*innen gegebenenfalls verwirrend wirken kann.

Dariiber hinaus besteht fiir Lehrende innerhalb der Globalgeschichte eine grofie
Gefahr, mit dem eigenen Dilettantismus konfrontiert zu werden, da Forscher*innen
in der Regel regionale Wissensschwerpunkte haben. Globalgeschichtliche Analysen
iiberqueren jedoch ganz wortwortlich die geographisch definierten Grenzen der eige-
nen Expertise. So miissen etwa bei transnationalen Verflechtungen der neuen Frauen-
bewegungen, des Abolitionismus oder des Vegetarismus die Entstehungskontexte in
iiberaus unterschiedlichen Weltregionen in Betracht gezogen werden, wodurch Leh-
rende rasch an ihre Wissensgrenzen stoflen konnen. Ebenjene Gefahr bergen auch
Warengeschichten, denn auch hier muss der Ware von ihrem Produktionsort iiber den
Vertriebsweg bis zur Verarbeitung, zum Verkauf und zum Endkonsumenten gefolgt
werden. In einem Seminar miissten Lehrende und Studierende demnach die Formen
und die Folgen beispielsweise des Kaffeeanbaus in den betreffenden lateinamerika-
nischen wie auch den afrikanischen Anbaugebieten erarbeiten, die Geschichte trans-
kontinentaler Transportsysteme, Handler*innennetzwerke und Hafenstddte nach-
vollziehen sowie von jenen Regionen, in denen die Etablierung und das Wachstum
von Kaffeerdstereien sozialen Wandel hervorrief. Aber wohl kein Dozent und keine
Dozentin verfiigt gleichermafien iiber spezifische Kenntnisse der guademaltekischen
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und tansanischen Geschichte, {iber die Geschichte von britischen oder deutschen Ree-
dereien und Hafenstddten rund um den Globus und kaum jemand besitzt noch zu-
sdtzlich vertieftes Wissen iiber die Alltags- und Konsumgeschichte in den Amerikas
und Europa.

Globalgeschichtlicher Unterricht als Chance?

In den bisherigen Ausfiihrungen iiberwogen eher die dargestellten Risiken eines glo-
balgeschichtlichen Unterrichts die Chancen. Fiir eine abschlieffende, starker nochmals
die Chancen des globalgeschichtlichen Unterrichts herausstellende Betrachtung lohnt
es sich, abermals auf die Gegenwartsrelevanz der Globalgeschichte zu verweisen und
die Frage aufzuwerfen, ob ein globalgeschichtlicher Unterricht angesichts der derzei-
tigen Deglobalisierungstendenzen zukunftsfahig ist.*? Deutlich erkennbare Anzeichen
der derzeitigen Deglobaliserung sind die Corona-Pandemie einerseits und die Riick-
kehr des Nationalstaates sowie der Wiederaufstieg des Nationalismus andererseits,
die zusammengenommen eine spiirbare Reduktion der bis dato vorherrschenden
Verdichtung globaler Interaktionen mit verursachten. Tatsache ist jedoch, dass auch
der verstarkte Riickgriff auf nationalstaatliche Vorgehensweisen und Strategien eine
Reaktion auf die vorherigen Verflechtungen, also auf Globalisierungsprozesse, dar-
stellt und somit ebenfalls aus globaler Perspektive analysiert werden muss: Es ist in
Form der Pandemie ein globales Phdnomen, das Renationalisierungstendenzen her-
vorgerufen hat. In anderen Worten: Globalisierungsphdnomene sind aktueller denn
je, gerade angesichts der derzeitigen Deglobalisierungstendenzen. Diese Erkenntnis
legt auch auf langfristige Sicht ein Aufbrechen des nationalstaatlichen Paradigmas im
Geschichtsunterricht und die Beriicksichtigung globalgeschichtlicher Perspektiven im
Schulcurriculum nahe.®

Allerdings muss ein globalgeschichtlich ausgerichteter Unterricht nicht zwangsldu-
fig zu Lasten der deutschen Geschichte gehen. Praktikabler ist viel eher eine Neuak-
zentuierung der deutschen Geschichte unter globalgeschichtlichen Gesichtspunkten.®!
Dies liefie sich beispielsweise umsetzen, indem Unterrichtsinhalte zur deutschen Na-
tionalgeschichte nicht mehr ausschliefilich germanozentrisch, sondern viel stdrker
aus europdischer oder globaler Perspektive erarbeitet werden, indem beispielsweise

49  Stefanie Gdnger/Jirgen Osterhammel, Denkpause fiir Globalgeschichte, in: Merkur24.7.2020, https://www.
merkur-zeitschrift.de/author/stefanie-gaenger-und-juergen-osterhammel/ (letzter Zugriff: 4.8.2022).

50 Vgl. Popp, Weltgeschichte (wie Anm. 1), 68ff; Popp, Globalgeschichte (wie Anm. 10), 170.
51 Vgl. Popp, Globalgeschichte (wie Anm. 10), 170ff.; Lingelbach, Potenziale (wie Anm. 11).
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die deutsche Migrationsgeschichte, die Globalisierung der deutschen Wirtschaft, die
Folgen der napoleonischen Besatzung oder die transnationalen Inspirationsquellen
Neuer Sozialer Bewegungen in Deutschland behandelt werden. So konnte die deut-
sche Geschichte im Unterricht europdisiert und globalisiert werden. Auf diese Weise
konnte zudem ein essentialistisches Verstandnis korrigiert werden, welches »Deutsch-
land« oder gar >das deutsche Volk« und seine historischen Entwicklungen als nach
auflen abgeschlossene und nach innen homogene Entitdt konzipiert, die sich von
einem undifferenzierten >Anderen« abgrenzt.>? Und damit wére eine zentrale Aufgabe
des Geschichtsunterrichts - ein kritisches Korrektiv zu Engfiihrungen, falschen Vor-
annahmen und Vorurteilen darzustellen - wahrgenommen.

Autorinnen

Gabriele Lingelbach

Professorin fur Globalgeschichte des 19. bis 21. Jahrhunderts an der Christian-Albrechts-Universitat
zu Kiel. Zu ihren Forschungsschwerpunkten zadhlen die Globalgeschichte sowie die Disability History.
lingelbach@histosem.uni-kiel.de

Mona Rudolph

Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl der Globalgeschichte des 19. bis 21. Jahrhunderts an der
Christian-Albrechts-Universitdt zu Kiel. Ihr Forschungsinteresse gilt der Global- bzw. Kolonialgeschichte
sowie der wirtschaftlichen Globalisierungsgeschichte.

rudolph@histosem.uni-kiel.de

52 Vgl. Popp, Globalgeschichte (wie Anm. 10), 164f, 169.
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Kerstin Klein

Eine Starkung des globalhistorischen Ansatzes
im Geschichtsunterricht

Chance oder Herausforderung fiir die Praxis des
Geschichtsunterrichts?"

Gabriele Lingelbach und Mona Rudolph befassen sich in ihrem Beitrag mit den Pers-
pektiven der Globalgeschichte fiir Wissenschaft und Unterricht. Dabei gehen sie zu-
ndchst auf die Relevanz des globalgeschichtlichen Ansatzes fiir Geschichtsunterricht
an Schulen und Universitdten ein, um anschlieffend aufzuzeigen, wie sich globalge-
schichtliche Perspektiven in den Geschichtsunterricht integrieren lassen.

Der hier vorliegende Beitrag gibt diesem Aufbau folgend die wesentlichen Aspek-
te zusammenfassend wieder und kommentiert sie im Hinblick auf die Grundlagen
der Geschichtsdidaktik sowie schulpraktische Uberlegungen. Der Fokus liegt dabei
auf der Relevanz des globalgeschichtlichen Ansatzes fiir den Prozess historischen
Lernens, auf den Moglichkeiten, durch Globalgeschichte fundamentale Menschheits-
probleme zu behandeln sowie konkret auch die postkoloniale Perspektive starker
zu beriicksichtigen. Schliefilich wird der Frage nachgegangen, ob eine Starkung des
globalgeschichtlichen Ansatzes eher eine Herausforderung oder eher eine Chance fiir
die Praxis des Geschichtsunterrichts darstellt.

1 Kommentierter Beitrag: https://doi.org/10.38072/2703-0784/p38.

>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen 4.0 International veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/
by-sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Globalgeschichte als lebensweltlicher Anlass
fir historisches Lernen

Wer sich vergegenwadrtigt, was unter historischem Lernen zu verstehen ist und wel-
che Ziele schulischer Geschichtsunterricht verfolgt, kommt nicht umhin, das enorme
Potential zu erkennen, das der globalgeschichtliche Ansatz hier bietet. Bei historischem
Lernen handelt es sich um einen individuellen Prozess, in dessen Verlauf Wahrgenom-
menes erschlossen, eingeordnet und beurteilt wird.? Der Bezug des aus der Geschichte
Gelernten auf sich selbst - sowohl den Menschen im Allgemeinen, als auch das konst-
ruierende Subjekt und die Gesellschaft, in der es lebt, ist zentrales Ziel von Geschichts-
unterricht.® Problemorientierte Fragestellungen, die sich aus der eigenen Lebenswelt
ergeben und deren Beantwortung eine erkennbare Relevanz fiir die Lebenswelt der
Lernenden zukommt, kénnen demnach als iiberaus geeigneter Ausgangspunkt fiir das
historische Lernen und damit auch fiir den Geschichtsunterricht angesehen werden.*

Die problemorientierten historischen Fragestellungen, die Kinder, Jugendliche und
junge Erwachsene in besonderem Mafe bewegen, beziehen sich oftmals auf fundamen-
tale Menschheitsprobleme® und sind folglich in ihrer Komplexitit und Tragweite nicht
nur aus globalhistorischer Perspektive viel besser zu verstehen, sondern es wird auch
eine zukiinftige Problemlosung in den allermeisten Fallen nur moglich sein, wenn glo-
bale Perspektiven mitgedacht werden.

2 Vgl.Jérn Risen, Erfahrung, Deutung, Orientierung - drei Dimensionen des historischen Lernens, in: ders.
(Hrsg.), Historisches Lernen. Koln 1994, 64-73

3 Vgl.dazu z.B. Peter Gautschi/Jan Hodel/Hans Utz, Kompetenzmodel fiir »Historisches Lernen« - eine Orien-
tierungshilfe fiir Lehrerinnen und Lehrer. 2009, 5f., https://www.gesellschaftswissenschaften-phfhnw.ch/
wp-content/uploads/2014/01/Gautschi_Hodel_Utz_2009_Kompetenzmodell.pdf (letzter Zugriff: 4.8.2022).
Vgl. Heinrich Ammerer, Geschichtsbewusstsein als fundamentale Kategorie der Geschichtsdidaktik,
in: Christoph Kiihberger (Hrsg.), Geschichtsdidaktik aus subjektorientierter Perspektive. Wien 2012, 3-8.
Vgl. Michael Sauer, Geschichte unterrichten. Eine Einflhrung in die Didaktik und Methodik. 8. Aufl., unver-
dnd. Nachdr. der 5., aktualisierten und erw. Aufl. Seelze 2009, 19.

4 Vgl. dazu ebd.; Uwe Uffelmann, Problemorientierung, in: Ulrich Mayer (Hrsg.), Handbuch Methoden im
Geschichtsunterricht. Klaus Bergmann zum Gedachtnis. Schwalbach/Ts. 2004, 78-90, hier 78f. Vgl. zudem
Klaus Bergmann, Gegenwarts- und Zukunftsbezug, in: Ulrich Mayer (Hrsg.), Handbuch Methoden im Ge-
schichtsunterricht. Klaus Bergmann zum Gedéchtnis. Schwalbach/Ts. 2004, 91-112, hier 91f.

5 Esgibtindeutschen Lehrplanen seit ldngerem die Vorgabe, sich mit den an Klafkis Uberzeitlichen Schlis-
selproblemen angelehnten fundamentalen Menschheitsproblemen zu befassen. Vgl. z.B. Ministerium fir
Schule und Bildung (Hrsg.), Geschichte. Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe | Gymnasium in Nordrhein-
Westfalen. Disseldorf 2019, 8. Vgl. Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vor-
pommern (Hrsg.), RAHMENPLAN Gymnasium Integrierte Gesamtschule Geschichte. Erprobungsfassung
2002. Rostock 2002, 34. Vgl. Séchsisches Staatsministerium fir Kultus (Hrsg.), Lehrplan Gymnasium Ge-
schichte. Dresden 2019, 2. Vgl. Ministerium fiir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein
(Hrsg.), Fachanforderungen Geschichte. Kiel 2016, 13. Zu den Schlisselproblemen vgl. z.B. Dietmar von
Reeken, Wer hat Angst vor Wolfgang Klafki? Der Geschichtsunterricht und die Schlisselprobleme, in: Ge-
schichte in Wissenschaft und Unterricht 5/6, 1999, 292-304.
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Zu Recht beleuchten Lingelbach und Rudolph dementsprechend zunachst die le-
bensweltliche Relevanz globalhistorischer Perspektiven fiir Studierende und Schii-
ler*innen. Sie sei zum einen in ihrem Wissen um »die Existenz und die Riickwirkun-
gen weltweiter Verflechtungen« begriindet, welches beispielsweise die Beschaftigung
mit globalen Problemstellungen wie Klima- und Artenschutz bewirkt habe, zum an-
deren verweist der Beitrag auf »intensive Globalisierungserfahrungen« der Jugend,
ermoglicht z.B. durch Mediennutzung und transkontinentale Reisen, und auf die Tat-
sache, dass mittlerweile ein Drittel der Schiiler*innen an deutschen Schulen einen
Migrationshintergrund haben.*

Letztgenannter Aspekt verdient hinsichtlich der lebensweltlichen Lernausgangs-
lage besondere Aufmerksamkeit: So ist die Auseinandersetzung etwa mit der histori-
schen Dimension von Migration, insbesondere Flucht, Vertreibung und Kriegen oder
auch Themen wie der Genese der Stellung der Frau in unterschiedlichen gegenwar-
tigen Gesellschaften - und eben nicht nur in westlichen Gesellschaften - fiir viele
Schiiler*innen fundamental notwendig zur Verortung der eigenen Biographie und
somit dem Geschichtsunterricht in der pluralen Demokratie einer postmigrantischen
Gesellschaft angemessen.’

Globalgeschichte als Chance, fundamentale
Menschheitsprobleme sichtbar zu machen

Das insbesondere fiir junge Menschen dringendste Problem jedoch ist die Zukunft der
irdischen Biosphére, ohne die auch individuelle Zukunft nicht gedacht werden kann.
Dementsprechend sollten zukiinftige Lehrpldne nicht nur den globalhistorischen An-
satz starker beriicksichtigen, letztlich ist auch eine Weitung dieses Ansatzes im Sin-
ne der Big History ein Desiderat. Vertreter*innen dieser Perspektive betrachten die
menschliche Geschichte im Rahmen der sehr viel umfassenderen Geschichte des Pla-
neten Erde und des Universums als Ganzes.® So wie die postkoloniale Perspektive ein
Bewusstsein dafiir geschaffen hat und immer noch schafft, wie dringend eine euro-
zentristische Grundhaltung iiberwunden werden muss, so verdeutlicht der Ansatz

6 Sieheden Beitrag Globalgeschichte - Perspektiven fiir Wissenschaft und Unterricht von Gabriele Lingelbach
und Mona Rudolphim vorliegenden Band: https://doi.org/10.38072/2703-0784/p38.

7 Vgl. Naika Foroutan, Die postmigrantische Gesellschaft. Ein Versprechen der pluralen Demokratie. Biele-
feld 2019, 32-36.

8 Vgl. David Christian, Big History. Die Geschichte der Welt - Vom Urknall bis zur Zukunft der Menschheit.
Minchen 2018, 180.
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der Big History die Obsoleszenz des Anthropozentrismus. Der Homo sapiens verfiigt
iiber die geophysikalische Kraft, die Biosphdre grundlegend zu verdndern. Wer sich
z.B. mit der Industrialisierung befasst, darf den Blick in der Gegenwart nicht nur auf
z.B. gesellschaftliche oder politische Folgen richten. Ebenso wenig reicht es, sich bei
dem Blick auf die Folgen fiir die Umwelt nur auf bestimmte Regionen zu beschranken
- der unter dem Begriff Great Acceleration zusammengefasste, dramatische, kontinu-
ierliche Anstieg der Wachstumsrate tiber eine Vielzahl von Mafien menschlicher Ak-
tivitdt fihrte zu einer globalen Klimakrise und dem ersten groflen Massensterben der
Arten seit fiinfundsechzig Millionen Jahren, das auch das Uberleben des Menschen
in Frage stellt.” Unmittelbarer noch als durch Klimakrise und Artensterben ist aktuell
jedes Leben auf der Erde durch die Mdoglichkeit eines Nuklearkrieges bedroht, die der
Menschheit schockartig wieder vor Augen gefiihrt wurde, als Wladimir Putin im Zuge
der russischen Invasion in die Ukraine »Abschreckungswaffen« in Alarmbereitschaft
hat setzen lassen.' Diese dramatische Entwicklung zeigt einmal mehr die Aktualitat
der fundamentalen Menschheitsprobleme nach dem Politikdidaktiker Wolfgang Hilli-
gen, der bereits in den siebziger Jahren die menschheitsvernichtende Komponente der
Klafkischen Schliisselprobleme herausstellte.

Wiinschenswert wdre nicht nur vor diesem konkreten Hintergrund, dass eine nach
dem Verstdndnis der »>Big History« erweiterte globalhistorische Perspektive zu sinn-
stiftenden Erzdhlungen fiihrt, die ein »Gefiihl der Orientierung und Gemeinsamkeit«'2
evozieren, das filir die Bewdltigung globaler Probleme wie Klimakrise, Menschenrechts-
verletzungen und Kriegen dringend notwendig ist. Gleichgiiltigkeit in Verbindung mit
Entmenschlichung von Menschen, die zum Beispiel in nicht westlichen Teilen der Welt
verhungern oder auf der Flucht ums Leben kommen, sind Ausdruck einer verbreiteten
Sichtweise, der globalhistorische Erzahlungen somit entgegenwirken konnten.

9 Vgl. dazu ebd. 309ff. Vgl. John Robert McNeill, The Great Acceleration. Cambridge 2014, sowie Susanne
Popp, Die unterschatzte Bedeutung globalhistorischer Zusammenhange im Geschichtsunterricht. Ab-
schiedsvorlesung von Frau Professorin Popp vom 9.2.22, eigene Mitschrift, https://www.uni-augsburg.de/
de/fakultaet/philhist/professuren/geschichte/didaktik-der-geschichte/aktuell/abschiedsvorlesung-von-
frau-professorin-popp/ (letzter Zugriff: 24.2.2022).

10 Vgl. Putin versetzt Abschreckungswaffen in Alarmbereitschaft, in: Siddeutsche Zeitung, 28.2.2022.
11 Vgl. Wolfgang Hilligen, Zur Didaktik des politischen Unterrichts. Wissenschaftliche Voraussetzungen, didakti-
sche Konzeptionen, unterrichtspraktische Vorschldge. 4., vollig neubearb. Aufl. Opladen 1985, 183, 188, 302.

12 Christian, Big History (wie Anm. 8), 10.
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Lehrplan-Eurozentrismus und
globale Herausforderungen

Sowohl die starkere Beriicksichtigung des globalgeschichtlichen Ansatzes in deutschen
Lehrpldnen, als auch die o0.g. erweiterte Auslegung dieses globalhistorischen Ansatzes
im Sinne der Big History sind letztlich als eine dringende politische Notwendigkeit der
Gegenwart anzusehen: So, wie die nationalhistorische Perspektive gewdhlt worden
war, weil sie in der Phase des Nation Buildings politisch und gesellschaftlich gebraucht
wurde, konnte die eurozentrische Sichtweise zur europdischen Einigung beitragen und
- wie bei der nationalen Einigung - zum entsprechenden Selbstbewusstsein verhel-
fen, hier insbesondere angesichts von Merkmalen der europdischen Zivilisation wie
Demokratie und Aufkldarung. Hierbei handelt es sich jedoch um ein aus heutiger Sicht
problematisches Selbstbewusstsein, denn zum einen gehe es falschlicher Weise davon
aus, andere Kulturen hatten nichts Bemerkenswertes zustande gebracht, so Lingelbach
und Rudolph.™ Das aus dieser Auffassung resultierende »Gefiihl der globalen Uberle-
genheit«'* werde teilweise genutzt um die westliche Dominanz zu rechtfertigen. Zum
anderen entspreche ein solches Selbstbewusstsein Popp zufolge zumindest insofern
nicht den historischen Tatsachen, als dass es nur einen Teil der Medaille zeige und die
»dunklere Seite der westlichen Moderne«'®, ndmlich »Rassismus, Zwangsherrschaft,
Sklaverei und enorme]...] wirtschaftliche[...] Ausbeutung«' komplett ausblende.

In diesem Zusammenhang ist hervorzuheben, dass genau diese >dunklere Seitec
mafigeblich zu den globalen Herausforderungen beigetragen hat, denen wir und zu-
kiinftige Generationen werden begegnen miissen. Globale Herausforderungen, namlich
die Bekdmpfung von internationalem Terror, Seuchen, Hunger und weiteren Flucht-
ursachen, global organisierter Kriminalitdt, dem internationalen Riickgang demokra-
tischer Systeme, der Sicherung des Friedens sowie dem bereits erwdahnten Klima- und
Artenschutz begriinden folglich die politische und gesellschaftliche Notwendigkeit fiir
eine starkere Ausrichtung der bundesdeutschen Lehrpldne an einem globalhistorischen

13 Vgl. Lingelbach/Rudolph, Globalgeschichte (wie Anm. 6). Vgl. dazu auch Popp, Die unterschétzte Bedeu-
tung (wie Anm. 9). So habe etwa die erfolgreiche Sklavenrevolution, die 1804 zur Griindung der Republik
Haiti fiihrte oder der Boxeraufstand im kolonialen China bisweilen Verwunderung ausgeldst, bei der mit-
schwinge, dass hier People of Coulor souverdn und erfolgreich politisch handelten.

14 Lingelbach/Rudolph, Globalgeschichte (wie Anm. 6).

15 Walter D. Mignolo, The darker side of Western modernity. Global futures, decolonial options. Durham 2011.
Bemerkenswertist in diesem Kontext aktuell auch die ARTE-Dokumentation Rottet die Bestien aus von Ra-
oul Peck (2021): Sie stellt sich dem Narrativ europaischer Uberlegenheit mit einer Erzahlung entgegen, die
die Verbrechensgeschichte des Westens zusammenfasst.

16 Popp, Die unterschatzte Bedeutung (wie Anm. 9).
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Grundnarrativ." Das Wissen um die »historische Gewordenheit« der Globalisierung,
halten Lingelbach und Rudolph abschlieftend zur Relevanz globalgeschichtlicher Per-
spektiven flir den Geschichtsunterricht fest, sei die Voraussetzung fiir ein Verstandnis
der »Strukturen und Funktionsmechanismen einer globalisierten Welt«'® und somit ist
es unabdingbar fiir die Auseinandersetzung mit den o.g. globalen Herausforderungen.

Didaktische Profilierungsmaglichkeiten
globalhistorischer Fragestellungen - Eine Chance
fiir den postkolonialen Geschichtsunterricht?

Weder {iber das konkrete Was, noch iiber das konkrete Wie globalhistorisch unterrichtet
werden solle, herrsche jedoch bislang Einigkeit unter Globalhistoriker*innen, so Lin-
gelbach und Rudolph."” Zumindest als thematische Schwerpunkte erkennbar seien die
Entstehung und Auswirkungen globaler Phdnomene wie Seuchen oder internationaler
Konflikte, der Transfer spezifischer Ideen und Konzepte wie etwa der Transfer von ras-
sistischem Denken, sowie transkontinentaler Netzwerke oder supranationaler Organisa-
tionen wie die Frauen- oder Umweltschutzbewegungen. Auch biete es sich an, Verlauf
und Folgen transnationaler oder interkultureller Kontakte zu erarbeiten.?

Aus unterrichtspraktischer Sicht ist an dieser Stelle anzumerken, dass sowohl eigene
Alteritdtserfahrungen als auch allgemeine Folgen interkultureller Kontakte fiir Lernende
aus ihrer Lebenswelt heraus oft nachvollziehbar sind und sich daher nicht nur hau-
fig als addquater Einstieg in den individuellen Prozess historischen Lernens eignen,
sondern, je nach Fragestellung, einen wertvollen Orientierungs- und Integrationsbei-
trag leisten konnen. Gerade die postkoloniale Perspektive bietet hier vielfach wertvolle
Moglichkeiten, wichtige didaktische Prinzipien in die Konzeption und Gestaltung von
Geschichtsunterricht einzubringen: Der Umgang mit Geschichtskultur, insbesondere Er-
innerungskultur, sowie das Bewusstsein fiir Narrativitdt und Perspektivitdt konnen
handlungsorientiert und facheriibergreifend behandelt werden: So konnen histori-
sche Orte und Erinnerungsorte beispielsweise auf vielfaltige Weise erkundet werden,

17 Den »struktur- und sinngebenden Bezugsrahmen« fiir die bundesdeutschen Lehrplédne und dementspre-
chend fur aktuelle Schulblcher gebe auch 2021 immer noch ein »nationalhistorisches Gesamtnarrative«.
Vgl. Susanne Popp/Phillip Bernhardt/Jutta Schumann, Ein geschichtsdidaktisches Pladoyer fir die obli-
gatorische Verankerung globalgeschichtlicher Perspektiven in den Geschichtscurricula, in: Zeitschrift fir
Geschichtsdidaktik 20,2021, 18-32, hier 18

18 Lingelbach/Rudolph, Globalgeschichte (wie Anm. 6).
19 Vgl. ebd.
20 Vgl. ebd.
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Lernende konnten sich hierbei durch Standbilder in historische europdische und ko-
loniale Perspektiven einfiihlen, Plakate konnten gemalt, die Umgestaltung von Denk-
madlern oder Performances konzipiert, Mahnmale entworfen werden.?’ Auch konnten
historisch Lernende Debatten iiber Namensdnderungen von Straflen oder Orten fiihren,
die nach Kolonialverbrechern benannt sind, oder auch ein Rollenspiel durchfiihren,
bei dem z.B. Christoph Kolumbus post mortem in einem fiktiven Prozess des Genozids
an der indigenen Bevolkerung Amerikas angeklagt wird.?2 Bei der Durchfiihrung eines
solchen Rollenspiels ist jedoch unbedingt darauf achten, dass in Reflexionsphasen der
Unterschied zwischen erinnerungskulturellen Argumenten und Argumenten aus >ech-
tenchistorischen Perspektiven herausgestellt wird.

So wie bei diesen Unterrichtsbeispielen kann Lernenden auch durch andere post-
koloniale Fragestellungen unter Berilicksichtigung der Prinzipien Quellenorientierung
und Multiperspektivitdt die Problematik der sogenannten »stummen Gruppen«? vor
Augen gefiihrt werden, die sich in vielfacher Hinsicht dazu eignet, wesentliche Grund-
fragen der Geschichtswissenschaft zu reflektieren.

Lingelbach und Rudolph zufolge eigne sich die postkoloniale Perspektive, um das
Narrativ europdischer Uberlegenheit dadurch zu dekonstruieren, dass bei der Unter-
suchung globaler Verflechtungen auf Wechselwirkungen und Riickkopplungseffekte
ein besonderes Augenmerk gelegt werde, denn somit sei es moglich, den sogenannten
Subalternen eine aktivere Rolle beizumessen.?

Angemessen erscheinen die hier angefiihrten Ansdtze, im Rahmen eines global-
geschichtlichen Unterrichts den Fokus stdrker auf die postkoloniale Perspektive zu
setzten, auch insofern, als dass das zentrale Ziel von Geschichtsunterricht in der
Ausbildung eines differenzierten Geschichtsbewusstseins besteht und sicherlich ein
grofler Anteil der Lernenden eher in der Geschichte sogenannter Subalterner als aus-
schlieflich in der Geschichte europdischer Machthaber*innen die Geschichte seiner
Vorfahr*innen erkennen kann.

21 Siehe dazu: ReMapping Memories Lisboa-Hamburg: ReMapping Memories Lisboa - Hamburg. Lugares de
Memaria (Pds)Coloniais - Goethe Institut Portugal 2022, https://www.re-mapping.eu/de (letzter Zugriff:
4.8.2022). YouTube: BISMARCK-DEKOLONIAL (official Trailer), 2021, https://youtu.be/329Jc-BRzfk (letzter
Zugriff: 4.8.2022). Deutschlandfunkkultur.de: Debatte um Denkmaéler - Wie Bismarck dekolonisieren? Kodjo
Glaser und Hannimari Jokinen im Gesprach mit Marietta Schwarz, 18.7.2020, https://www.deutschland-
funkkultur.de/debatte-um-denkmaeler-wie-bismarck-dekolonisieren-100.html (letzter Zugriff: 4.8.2022)

22 Diese Unterrichtsidee geht zuriick auf einen 1997 in der Honduranischen Hauptstadt Tegucigalpa statt-
gefundenen Schauprozess gegen Christoph Kolumbus als » Hauptverantwortlichen« fiir den Tod von 70
Millionen amerikanischen Ureinwohnern«. Vgl. Hero BuB, Ein ProzeB3 gegen Kolumbus 1998, in: Die Welt,
20.7.1998, https://www.welt.de/print-welt/article623742/Ein-Prozess-gegen-Kolumbus.html (letzter Zu-
griff: 4.8.2022). Der Prozess wird bereits im Lehrwerk Zeiten und Menschen als problemorientierter Einstieg
genutzt. Vgl. Hans-Jirgen Lendzian (Hrsg.), Zeiten und Menschen. Band 2. Paderborn 2008, 96.

23 Vgl. z.B. Martin Licke, Multiperspektivitat, Kontroversitat, Pluralitat, in: ders./Michele Barricelli (Hrsg.),
Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. 2. Aufl. Schwalbach/Ts. 2017, 281-288, hier 288.

24 Vgl. Lingelbach/Rudolph, Globalgeschichte (wie Anm. 6).
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Globalgeschichtlicher Unterricht - eine neue
Herausforderung fiir Lehrkrafte?

In der Globalgeschichte vorherrschend und grundsatzlich auch fiir den Unterricht an
Schulen und Universitdten geeignet seien Lingelbach und Rudolph zufolge sowohl die
makro- als auch die mikrohistorische Perspektive. Wahrend der makrogeschichtlichen
Perspektive nicht nur das unterrichtliche Potential innewohne, weltweite Zusammen-
hange aufzuzeigen, sondern auch zugleich sie zu erkldren und sie iiberdies auch leich-
ter in die Fachcurricula integriert werden konne, bestehe ihr Hauptdefizit hinsichtlich
ihrer Eignung fiir Unterricht und Lehre vor allem in ihrer Abstraktion: Sie biete keine
Empathie- oder Identifikationsangebote, es gebe zu wenig geeignete Quellen und eine
Reduktion der Komplexitat sei schwierig, so Lingelbach und Rudolph.?
Untersuchungen zeigen, dass in der Tat die Reduktion komplexer Inhalte und damit
verbundene didaktische Profilierung eines Unterrichtsthemas eine nicht zu unterschat-
zende Herausforderung darstellt, die Geschichtslehrkrafte alltaglich bewaltigen miissen
und an der nicht nur Lehrkréfte in Ausbildung bisweilen scheitern.?® Schwerer wiegen
wahrscheinlich jedoch die mangelnde Konkretion und die fehlenden Identifikations-
moglichkeiten aufgrund der zentralen Bedeutung, die der Selbstverortung des lernenden
Subjekts bei der Ausbildung des individuellen Geschichtsbewusstseins beizumessen ist.
Ein mikrogeschichtliches Vorgehen kénne, so Lingelbach und Rudolph, konkretes
Handeln einzelner Menschen oder kleinerer Kollektive beleuchten und dies anschlie-
fend als Fallbeispiel nutzen, an dem selbst komplexe und abstrakte Zusammenhdnge
aufgezeigt werden konnten. Bei mikrohistorischen Arbeiten werde vor allem Frage-
stellungen nach Kulturtransfer oder Mischungsverhaltnissen von Globalisierungs- und
Lokalisierungsprozessen nachgegangen. Hinsichtlich der unterrichtlichen Eignung der
mikrohistorischen Perspektive sehen Lingelbach und Rudolph vor allem die »Gefahr
des anekdotischen Geschichtenerzdhlens«, das einen analytischen Zugriff auf abstrak-
te historische Zusammenhange erschwere, sowie die Herausforderung, die Darstel-
lungen von Kulturkontakten nicht monoton im immergleichen Ablauf zu erzdhlen.?”’
Zu einer Vermischung der Mikro- mit der Makroebene komme es in globalhis-
torischen Veroffentlichungen kaum. Laut Lingelbach und Rudolph gelinge dies am

25 Vgl ebd.

26 Vgl.z.B. Gerhard Henke-Bockschatz/Christian Mehr, Professionalisierung des Lehrerhandelns am Beispiel
des problemorientierten Geschichtsunterrichts, in: Bettina Alavi u.a. (Hrsg.), Zur Professionalisierung von
Geschichtslehrerinnen und Geschichtslehrern. Nationale und internationale Perspektiven. Gottingen 2013,
97-116, hier 110.

27 Demzufolge werde zundchst die Perzeption des Fremden und anschlieBend entweder die selektive Rezepti-
onund ggf. kreative Adaption oderaber eine Ablehnung des Wahrgenommenen betrachtet. Vgl. Lingelbach/
Rudolph, Globalgeschichte (wie Anm. 6).
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ehesten dem Global Commody Chain-Ansatz?® nach Sidney W. Mintz. Sidney stelle
Beziige zwischen den historischen Lebenswelten indigener Arbeiter*innen in spezi-
fischen Anbaugebieten des Zuckerrohrs sowie britischer Zuckerkonsument*innen auf
der einen und dem makrostrukturellen Blick auf den globalen Aufstieg der Plantagen-
wirtschaft in der Frithen Neuzeit auf der anderen Seite her.?’ Fiir den Unterricht sei
dieser, die Mikro- mit der Makrogeschichte vereinende Warenkettenansatz, ebenfalls
geeignet, da er die Schwachen der jeweils anderen Perspektive ausgleiche - in ab-
gewandelter Form im Ubrigen auch bei migrationsgeschichtlichen Fragestellungen, so
Lingelbach und Rudolph.

Der Hinweis, dieser Ansatz eigne sich insbesondere fiir interdisziplindres Arbeiten,
ist insofern als fiir die Praxis besonders wertvoll hervorzuheben, als dass ein Blick in
die bundesdeutschen Lehrpldne zeigt: Ein prozentual nicht zu unterschadtzender An-
teil des Geschichtsunterrichts an Schulen wird ohnehin im Rahmen interdisziplindrer
Schulfdcher wie Weltkunde, Welt- und Umweltkunde, Gesellschaftskunde oder im
Rahmen eines in vielen Lehrpldnen verankerten fdcheriibergreifenden Projektunter-
richts gehalten.

Nun ist Geschichtsunterricht, der durch unterschiedliche Ansdtze wie das geneti-
sche Prinzip, das diachrone oder synchrone Verfahren, die groflen Zusammenhange
- und damit etwa auch »globale Entwicklungsprozesse«®! verstandlich macht, gangige
Praxis. Gangige Praxis ist es dabei ebenfalls, immer wieder auch dem Prinzip der Ex-
emplaritdt zu folgen und perspektivische Einsichten zu ermoglichen, indem z.B. das
perspektivisch-ideologiekritische Verfahren genutzt oder historische Fallanalysen her-
angezogen werden, an denen allgemeine Erkenntnisse festgemacht werden konnen, sei
es induktiv oder deduktiv.®? Ob aus makrohistorischer Perspektive oder exemplarisch
- hier: aus mikrohistorischer Perspektive - Geschichtslehrer*innen und Geschichts-
dozierende werden sich immer in einem Spannungsfeld zwischen Abstraktion und
Konkretion befinden und je nach Thema und Lerngruppe mal eher das eine, mal eher
das andere favorisieren oder unterschiedliche Ansdtze kombinieren. Insofern verfiigen

28 Vgl. dazu auch Mona Rudolph, Das global commodity chain-Narrativ. Deskriptive und analytische Potenzia-
le und Fallstricke, in: Gabriele Lingelbach (Hrsg.), Narrative und Darstellungsweisen der Globalgeschichte.
1. Auflage. Berlin 2022, 129-142.

29 Vgl. Lingelbach/Rudolph, Globalgeschichte (wie Anm. 6). Vgl. Sidney Wilfred Mintz, Sweetness and power.
The place of sugarin modern history. New York, NY 1985, 64-101.

30 Vgl u.a. Das Fach Gesellschaftswissenschaften in bundesdeutschen Fachplénen in den Jahrgangsstufen
5/6. Ubersicht, http://www.bildungsserver.de/Bildungsplaene-Lehrplaene-der-Bundeslaender-fuer-all-
gemeinbildende-Schulen-400.html (letzter Zugriff: 4.8.2022). Vgl. auch Simone Léssig (Hrsg.), Projekte im
Fach Geschichte. Historisches Forschen und Entdecken in Schule und Hochschule. Schwalbach/Ts. 2007,
vgl. Thomas Hill (Hrsg.), Projekte in Schule und Hochschule. Das Beispiel Geschichte. Bielefeld 2002.

31 Vgl. Sauer, Geschichte unterrichten (wie Anm. 2), 56.

32 Vgl.z.B.ebd., 55-63.Vgl. Michele Barricelli, Thematische Strukturierungskonzepte, in: Hilke Ginther-Arndt
(Hrsg.), Geschichts-Methodik. Handbuch fiir die Sekundarstufe | und Il. Berlin 2010, S. 47-62.
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Geschichtslehrer*innen grundsatzlich bereits iiber das didaktische und methodische
Riistzeug, globalgeschichtliches Lernen im Unterricht anzubahnen und zu begleiten.

Im Hinblick auf die universitdare Lehre verweisen Lingelbach und Rudolph neben
der Problematik eines Mangels an Fremdsprachenkenntnissen bei Lehrenden und Ler-
nenden auf die fiir globalgeschichtliche Fragestellungen oftmals zu stark begrenzte
fachliche Expertise der Lehrenden, welche »in der Regel regionale Wissensschwer-
punkte«® haben.

Dabei handelt es sich um ein grundsatzliches Dilemma, mit dem Geschichtsleh-
rer*innen an Schulen alltdglich konfrontiert sind - und zwar nicht nur angesichts glo-
balhistorischer Fragestellungen: Niemand kann gleichermafien Spezialist*in etwa der
Kirchen-, Rechts- und Technikgeschichte fiir Antike, Mittelalter und Neuzeit sein und
gleichzeitig iiber eine grofle Expertise beziiglich der Stadt-, Regional- und Nationalge-
schichte sowie der europdischen Geschichte verfiigen. Nicht zuletzt in Anbetracht der
Tatsache allerdings, dass Geschichtslehrer*innen an Schulen mindestens ein zweites
Fach, aufierhalb des Gymnasiums oftmals mehr als zwei Facher unterrichten, fiele der
minimal hohere Grad der Herausforderung, der mit einer Zunahme globalgeschicht-
lichen Unterrichtens einherginge, tatsdchlich kaum ins Gewicht.

Lingelbach und Rudolph unterstreichen am Ende ihres Beitrags erneut die Gegen-
wartsrelevanz der Globalgeschichte, indem sie zu bedenken geben, dass selbst die im
Zusammenhang mit der Corona-Pandemie feststellbare Riickkehr nationaler Denk- und
Vorgehensweisen nur bei oberflachlicher Betrachtung ein Argument gegen die global-
historische Perspektive liefere, denn selbstverstandlich stelle auch diese Entwicklung
eine Reaktion auf vorherige globale Verflechtungen dar, deren Kenntnis unabdingbar
fiir ein tiefergehendes Verstindnis des Phdnomens sei, so dass selbst dieses Beispiel
das »Aufbrechen des nationalstaatlichen Paradigmas im Geschichtsunterricht und die
Berticksichtigung globalgeschichtlicher Perspektiven im Schulcurriculum«* nahe lege.

Fazit

Der Position, dass globalgeschichtliche Perspektiven im Schulcurriculum® beriick-
sichtigt werden sollten, ist grundsdtzlich zuzustimmen. In der Tat bildet ein »natio-
nalhistorisches Gesamtnarrativ« nach wie vor den »struktur- und sinngebenden Be-

33 Lingelbach/Rudolph, Globalgeschichte (wie Anm. 6).
34 Ebd., 12.
35 vgl. ebd.
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zugsrahmen«® fiir die bundesdeutschen Lehrpldne. Allerdings muss an dieser Stelle
berticksichtigt werden, dass in den letzten Jahren bereits vermehrt globalhistorische
Themen Einzug in bundesdeutsche Lehrpldne und Lehrbuchreihen gehalten haben®’
und insofern die Formulierung, es bestehe die Notwendigkeit einer stirkeren »Be-
riicksichtigung der globalhistorischen Perspektive« dem gegenwadrtigen Stand eher
entspricht.

Insbesondere die lebensweltliche Relevanz des globalgeschichtlichen Ansatzes nebst
ihrer Rolle beim Prozess des historischen Lernens sowie das Potential globalgeschicht-
licher Fragestellungen, fundamentale Menschheitsprobleme sichtbar zu machen, wel-
che seit Jahrzehnten ohnehin in den Lehrpldnen stehen, sprechen dafiir, noch einen
Schritt weiter zu gehen und wie Philipp Bernhard, Susanne Popp und Jutta Schumann
eine obligatorische Verankerung globalgeschichtlicher Perspektiven in den Geschichts-
curricula zu fordern.

Des Weiteren wurde aufgezeigt, dass dabei von einem erweiterten Begriffsverstand-
nis der Globalgeschichte ausgegangen werden sollte, da die fundamentalen Probleme
unserer Zeit die gesamte Menschheit betreffen und diese vom nicht-menschlichen irdi-
schen Leben nicht getrennt betrachtet werden konnen, wie Corona-Krise, Klimakrise,
Artensterben und die aktuelle nukleare Bedrohungssituation in beklemmender Weise
vergegenwadrtigen.

Dariiber hinaus hat dieser Kommentar dargelegt, inwiefern der globalhistorische Ge-
schichtsunterricht insbesondere fiir postkoloniale Fragestellungen eine Chance sein
kann. Die von Lingelbach und Rudolph beleuchtete Vorgehensweise, wie sogenannten

36 Vgl. Popp/Bernhardt/Schumann, Ein geschichtsdidaktisches Pladoyer (wie Anm. 17), 18f.

37 Das Kursheft Geschichte des Cornelsen Verlags von 2002 zeigt asiatisch-chinesische Geschichte und the-
matisiert u.a. auch Weltkarten mit China im Mittelpunkt. Klaus M&ding, China. Kaiserreich und Moderne.
1. Auflage, 4. Druck. Berlin 2002, 40. Ein thematischer Schwerpunkt des Zentralabiturs Geschichte in Nie-
dersachen war bereits 2010>Chinas Weg in die Moderne von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zur Staats-
grindung von 1949« Dieser ist dem curricularem »Rahmenthema [...] Globale Perspektiven historischer
Forschung zuzuordnen«. Niedersdchsisches Kultusministerium, Abitur 2010 - Thematische Schwerpunkte
Geschichte. 10: Geschichte, https://www.nibis.de/nli1/gohrgs/13_zentralabitur/zentralabitur_2006/10ge-
schichte.pdf (letzter Zugriff: 4.8.2022). Es finden sich auch auf dem Landbildungsserver Baden-Wirttem-
berg Unterrichtsbeispiele, die »sowohl die globale als auch die regionale Ebene von Geschichte explizit«
ansprechen. Vgl. auch Kolonialismus lokal - wie man Regionalgeschichte und Globalgeschichte verbinden
kann - Landesbildungsserver Baden-Wiirttemberg 2022, https://www.schule-bw.de/faecher-und-schul-
arten/gesellschaftswissenschaftliche-und-philosophische-faecher/geschichte/unterrichtsmaterialien/
methodische-zugaenge/kolonialismus-lokal (letzter Zugriff: 4.8.2022). Im aktuellen Lehrplan der Oberstu-
fe von Schleswig-Holstein ist bspw. verankert Europdische Expansion - auf wessen Kosten und zu wessen
Nutzen?<, Ministerium flir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein, Fachanforderungen
Geschichte (wie Anm. 4), 28. So findet man u.a. im schleswig-holsteinischen Schulbuch des Buchner Kol-
legs entsprechende Unterrichtsmaterialen zu auBereuropdischen Kulturen und Globalisierungsthemen.
Vgl. Rolf Schulte/Benjamin Stello (Hrsg.), Buchners Kolleg Geschichte. Ausgabe Schleswig-Holstein, 1.
Auflage. Bamberg 2016, 92-135, 226-239. Siehe zuletzt auch »Bevor die Spanier kamen - das Reich der Inka
in Stidamerikas, sowie >Aufbruch ins globale Zeitalter<im Schulbuch Zeiten und Menschen. Vgl. Hans-Jirgen
Lendzian (Hrsg.), Zeiten und Menschen - Geschichte G9. Druck A. Braunschweig 2020, 88f, 95ff.

38 Vgl. auch Popp/Bernhardt/Schumann, Ein geschichtsdidaktisches Pladoyer (wie Anm. 17), 18f.
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Subalternen eine gestaltende, aktivere Rolle in der Geschichte zugestanden werden
konnte, wird hier durch mehrere, facheriibergreifende und handlungsorientierte Ansat-
ze fiir den an der postkolonialen Perspektive orientierten Geschichtsunterricht erganzt.

Ferner wird dargelegt, dass Geschichtslehrer*innen bereits iiber die fiir einen
starker globalgeschichtlich ausgerichteten Unterricht notwendigen Verfahren zur di-
daktischen Strukturierung verfiigen und dass Konkretisierungen von Lingelbach und
Rudolph, wie die mikrohistorische mit der makrohistorischen Herangehensweise ins-
besondere fiir ausgewdhlte konkrete globalhistorische Themen in geeigneter Weise,
ggf. auch ficheriibergreifend, verbunden werden konnten, hierbei wertvolle Anhalts-
punkte filir die praktische Umsetzung darstellen.

Letztlich ist also festzustellen, dass der globalgeschichtliche Ansatz fiir die Unter-
richtspraxis eher eine Chance als eine Herausforderung darstellt: Wahrend Heraus-
forderungen wie die Notwendigkeit einer weiteren fachwissenschaftlichen und fach-
didaktischen Expertise der Lehrkrifte relativiert werden konnte, wurde gezeigt, dass
eine Starkung der Globalgeschichte im Schulunterricht vielfdltige Moglichkeiten bie-
tet, das umzusetzen, was laut Lehrplanen im Geschichtsunterricht ohnehin passieren
soll: Das Geschichtsbewusstsein soll gestarkt werden, indem das lernende Subjekt
Lebensweltbeziige herstellt, sich in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft orientie-
ren kann. Es soll ficheriibergreifend unterrichtet werden. Die groffen Menschheits-
probleme sollen Lernenden bewusst und Losungsansdtze angedacht werden. Wird
der Begriff Globalgeschichte auch noch, wie oben angedacht, weiter gefasst, kann
ein solcher Unterricht nicht nur die Lehrpldne erfiillen, sondern guter, effektiver Ge-
schichtsunterricht sein, der Hoffnung auf eine bessere Zukunft schaffen kann.
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Stephanie Zehnle

Fremde Lander, fremde Namen?

Staatsnamen als Startpunkte fiir eine postkoloniale Geschichtsdidaktik

Wir lesen diese Namen auf Pdssen, amtlichen Dokumenten, Autobahnschildern und
Sportveranstaltungen: Linder- und Staatsnamen sind in unserem Alltag derart hdufig
in Gebrauch, dass ihr Entstehen nur selten historisch hinterfragt wird. Unterbrochen
wird diese Beildufigkeit der Staatsnamen aber dann, wenn Staaten in einem ande-
ren aufgehen (etwa die Deutsche Demokratische Republik in der Bundesrepublik
Deutschland) oder sich in einem bewussten Akt umbenennen. So verkiindete etwa
Konig Mswati III. vom slidostafrikanischen Swasiland der Welt am 19. April 2018,
dass der englisch-koloniale Staatsname >Swaziland« fortan abgelegt werde und durch
»Kingdom of Eswatini< (oder auf Siswati »Umbuso weSwatini<) zu ersetzen sei.! Be-
bildert wurde die mediale Berichterstattung dieser Umbenennung dann nicht mit der
symbolischen Aufstellung neuer Schilder an den Grenziibergdngen oder der Ausgabe
neuer Personalausweise, sondern mit Bildern von Staatschef Mswati III. bei tradi-
tionellen Staatsakten mit entblofitem Oberkorper, Speer und Leopardenfell ausge-
stattet. Die genauere Betrachtung der Geschichte von Staatsnamen in der Phase der
Dekolonisation kann hingegen wesentlich weniger eurozentrische Einblicke in die
auflereuropdische Geschichte geben und postkoloniale Lernprozesse jenseits einer
Geschichte und Gegenwart grofier (autokratischer) Manner bieten.

Wahrend nahezu alle europdischen Landernamen bereits vor dem 20. Jahrhundert
galten, haben sich in ehemals kolonisierten Landern des globalen Siidens erst in den
vergangenen Jahrzehnten die heutigen unabhdngigen Staaten herausgebildet. Beson-
ders im Zuge der Dekolonisation im kurzen 20. Jahrhundert standen die Staatsgriin-
der*innen vor dem Problem, den neuen Nationalstaaten einen addquaten Namen zu

1 Dartber wurde in den Medien berichtet; siehe etwa: Swasiland heiB3t nicht mehr Swasiland, in: Spiegel On-
line 20.4.2018, 09.52 Uhr, https://www.spiegel.de/politik/ausland/swasiland-koenig-mswati-iii-benennt-
sein-reich-um-in-eswatini-a-1203905.html (letzter Zugriff: 5.8.2022).

>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen 4.0 International veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/
by-sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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geben: Sollte man die Namen der bekdmpften Kolonialstaaten einfach fortfiihren
wie Nigeria? Wollte man an indigene ethnische Bezeichnungen (Ethnonyme) oder
vorkoloniale Staaten ankniipfen wie in Benin oder bereits im 19. Jahrhundert in
Haiti? Oder konnte man Landernamen einfach neu erfinden wie in Tansania oder
Pakistan?

In diesem Beitrag soll eruiert werden, wie die historischen Diskurse um die Na-
mensgebung anhand afrikanischer Fallbeispiele einen postkolonialen Zugang zur
auflereuropdischen Geschichte bieten kénnen.? Ein erstes, bescheidenes Ziel dieser
Themensetzung ist es dabei, dass Geschichtslernende iiber Landernamen mit den
politischen Karten Auflereuropas vertraut gemacht werden. Lindernamen, die zu-
ndchst als fremd und kaum bekannt wahrgenommen werden, konnen sodann histo-
rische Hintergriinde dieser Ldnder erdffnen und dabei vorkoloniale Entwicklungen
mit Prozessen der Kolonialisierung und Dekolonisation zusammenbringen. Die Un-
kenntnis {iber auflereuropdische Staaten kulminiert sozusagen in der fehlenden Ver-
trautheit mit deren Namen, die bei deutschen Schiiler*innen, Studierenden sowie in
einer breiteren Offentlichkeit hiufig keine Assoziationen als Erinnerungshilfen her-
vorrufen. Hinzu kommt erschwerend die oft wechselhafte Vorgeschichte, in der sich
die Lander- und Staatsnamen sowie der geografische Zuschnitt der Staaten durch
Kolonialisierung und Dekolonisation hdufig geandert haben und sich im Zuge der
Entkolonialisierung von Namen bis heute wandeln. Diese Komplexitat verunsichert
schlussendlich Personen, die sich politisch korrekt (im engeren Wortsinn gemeint)
ausdriicken wollen. Wird die offenbar gewordene Wissensliicke angesichts fremd
klingender Staatsnamen allerdings als expliziter Startpunkt fiir historisches Lernen
gewdhlt, kann dieser Prozess durch die Betrachtung von Konflikten um Staatsnamen
zwischen konkurrierenden Selbst- und Fremdbezeichnungen zu einer multiperspek-
tivischen® und postkolonialen Geschichtsdidaktik fithren. Zwei Lander Afrikas, Eswa-
tini und Namibia, zeigen diese didaktischen Moglichkeiten im Folgenden auf.

2 Siehe zurpostkolonialen Geschichtsschreibung zum Beispiel: Rochona Majumdar, Writing Postcolonial His-
tory. London 2010; Martin S. Shanguhyia/Toyin Falola (Hrsg.), The Palgrave Handbook of African Colonial
and Postcolonial History. New York 2018; Stephanie Zehnle/Sebastian Barsch, Haptische Irritationen. Eine
postkoloniale Didaktik der Objekte, in: Sebastian Barsch/Jérg van Norden (Hrsg.), Historisches Lernen und
Materielle Kultur. Von Dingen und Objekten in der Geschichtsdidaktik. Bielefeld 2020, 185-202.

3 Vgl. Klaus Bergmann, Multiperspektivitat. Geschichte selber denken. Schwalbach 2016.
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Eswatini: Ethnisierung und Politisierung
von Staatsnamen

Hinter pomposen Inszenierungen der eigenen staatlichen Unabhangigkeit wider die
kolonialsprachlichen Kontinuitdten verbergen sich in Eswatini und anderen Staaten
koloniale Verflechtungsgeschichten, die meist kein eindeutiges bindres Bild Kolonia-
lisierter versus Kolonialisierende zulassen. Zwar hat Konig Mswati III. 2018 den alten
Namen >Swaziland« als britisch-kolonial abgelehnt, doch geht auch der neue Name
»Umbuso weSwatini« auf eine koloniale Fremdwahrnehmung einer Bevolkerungsgrup-
pe im siidlichen Afrika zuriick. Durch die gewaltsame Staatsgriindung und Expansion
der Zulu in diesem Gebiet, siedelten Gefliichtete vor den Zulu-Kriegern im friithen 19.
Jahrhundert im heutigen Eswatini. Kurz darauf wurde die heterogene Bevdlkerung von
den siidafrikanischen Buren bedroht. Im Vertrag von 1846 trat der Herrscher Mswati II.
(1820-1869) ein grofles Gebiet an die Buren ab und auf Englisch und Afrikaans wurde
das unabhdngige Konigreich fortan nach dem Vertragspartner >Mswati¢ als >Swaziland«
bezeichnet.* Die Ubernahme des Konigsnamens und die Personalisierung des noch
jungen Staates wurde demnach mindestens durch weifle Siedler*innen und britische
Kolonist*innen verstarkt, wenn nicht gar hervorgerufen. Davon lassen sich Diskus-
sionsfragen ableiten, die mit Bezug auf identitatspolitische Debatten durchaus eine
direkte Relevanz fiir die Gegenwart besitzen: Ist es ein europdisch-westliches Prinzip,
dass Emanzipation und Selbstbestimmung nur iiber einen Nationsnamen (Nationym)
ermoglicht wird? Inwiefern waren und sind Gruppen ohne anerkannten Kollektivna-
men - wie die heterogene Gemeinschaft gefliichteter Menschen unter dem Anfiihrer
Mswati II. - daher benachteiligt? Wie hat der Verzicht auf kollektive Selbstbezeichnun-
gen die Kolonialisierung indigener Staatsgebilde beeinflusst?

Die vertraglich abgesicherte Unabhdngigkeit von Swasiland untergruben eingewan-
derte Europder*innen buchstablich Ende des 19. Jahrhunderts, weil Goldfunde die
Goldgraber*innen und Missionar*innen ins Land lockten. 1890 verlangten Grofibri-
tannien und Transvaal schliefilich eine europdische Regierungsbeteiligung und die
Siedler*innen kauften das Land privat sukzessiv auf. Politisch geriet das Land faktisch
unter britische Kolonialherrschaft — ab 1902 regierte es in Folge des Zweiten Buren-
kriegs ein »Special Commissioner¢, ab 1910 der »High Commissioner for Basutoland,
Bechuanaland Protectorate, Southern Rhodesia and Swaziland«. Obwohl der Konig
Mswati langst nicht mehr regierte, blieb der Name >Swaziland« in den englischen
Akten bestehen. Zudem hielt die britische Kolonialregierung weiterhin die Herrscher-

4 Siehe dazu Philip Bonner, Factions and Fissions. Transvaal/Swazi Politics in the Mid-Nineteenth Century, in:
The Journal of African History 19/2, 1978, 219-238.
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dynastie von Mswati an der Macht, die erst im friithen 19. Jahrhundert entstanden
war und in der Bevolkerung eigentlich keinen erbmonarchischen Herrschaftsanspruch
besaf® Die Kolonialisierung des nur scheinbar indigenen Staatsnamens ging einher mit
der Enteignung von Land und politischer Mitbestimmung. In diesem Zuge erfolge auch
eine koloniale Ethnisierung, indem die, wie erldutert, kulturell und geografisch sehr di-
verse Bevolkerung den Namen der Kolonie auch als rassifizierte nationale Bezeichnung
erhielt. Die Rassensegregation hielt Einzug und so wurde 1914 ein Drittel des Landes
als Reservate fiir die »>Swazi« geschaffen und »Swazi Nation Land« genannt. Der Herr-
schername Mswati wurde somit zugleich zum Namen einer >Nation< und eines Staates.
Die Swati wurden gezwungen auf den Farmen und Minen der Weiflen zu arbeiten
und die enge Kooperation zwischen afrikanischem Herrscherhaus und Briten wurde
erst durch die Griindung der Swaziland Progressive Party (SPP) im Jahr 1960 gestort.
1963 spalteten sich die radikaleren Panafrikanisten von dieser Partei ab und markierten
ihren antikolonialen Widerstand auch mit einer neuen Bezeichnung: Ngwane National
Liberatory Congress (NNLC).® Ngwane III. regierte als Kénig von 1745 bis 1780 im
heutigen Eswatini. Mit diesem Namen berief sich die Partei auf einen Herrscher des
Landes im 18. Jahrhundert und damit noch vor der Ankunft der von den Zulu vertrie-
benen Gruppen und deren ersten Herrscher Mswati I. Warum wurde ein alternativer
Landesname in der vorkolonialen Geschichte gesucht? Und welches Geschichtsbild
wird durch diese Namenssuche im antikolonialen Widerstand geschaffen?

Royalisten und Siedler fiihrten Swaziland 1968 allerdings formal in die Unabhan-
gigkeit von Grofibritannien und die Ankiindigung, das unabhdngige Land gemdf dem
Willen der antikolonialen Panafrikanist*innen und in Anlehnung an den Herrscher des
18. Jahrhunderts in »Ngwane« umzutaufen, wurde nie erfiillt. Als die Panafrikanisten
1972 dann doch drei der 24 Sitze fiir sich gewannen, verbot der Konig alle Parteien und
16ste das junge Parlament auf. Seit 1986 regiert Mswati III. das Land und verkorpert
durch seinen gewdhlten Herrschernamen den kolonialen Nationalismus wieder be-
sonders deutlich. In seiner Amtszeit wurde Swasiland vom Ende der Apartheid in Siid-
afrika und von AIDS-Epidemien stark getroffen. Streiks und Demonstrationen waren in
den 1990ern die Folge, auf die der Konig mit der Verhdngung des Ausnahmezustands
reagierte.” 2006 trat eine neue Verfassung in Kraft, die jedoch seine absolute Monar-
chie festigte, in welcher der Konig die Exekutive, die Legislative und die Judikative
bestimmt und politische Parteien sich keiner Wahl stellen konnen. Bis vor wenigen

5 Vgl. Balam Nyeko, Pre-Nationalist Resistance to Colonial Rule. Swaziland on the Eve of the Imposition of
British Administration, 1890-1902, in: Transafrican Journal of History 5/2, 1976, 66-83.

6  Siehe dazu auch Hlengiwe Portia Dlamini, A Constitutional History of the Kingdom of Eswatini (Swaziland),
1960-1982. Cham 2019.

7 Vgl.Jason Hickel, Neoliberal Plague. The Political Economy of HIV Transmission in Swaziland, in: Journal of
Southern African Studies 38/3, 2012, 513-529.
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Jahren hieff das Land auch weiterhin »Kingdom of Swaziland« auf Englisch und das
Herrscherhaus ist noch immer das vom Britischen Kolonialreich ehemals unterstiitzte.

Aus Anlass der 50-jdhrigen Unabhdngigkeit des Landes von dieser Kolonialmacht
ordnete der Konig 2018 per Dekret die Anderung des englischen Staatsnamens von
»Swaziland« in >Eswatinic< an. Damit verfolgte Konig Mswati III. aber auch den ei-
genen Personenkult. Erstens hief} er selbst Mswati und konnte seinen Eigennamen
nun direkt und ohne Anglisierung an den Staatsnamen binden. Und zweitens trat
die Namensdnderung an seinem eigenen 50. Geburtstag im April in Kraft und nicht
am 6. September 2018, an dem das Land seinen 50. Jahrestag der Unabhdngigkeit
vom Vereinigten Konigreich formal feierte. Kulturell ist diese Initiative des Konigs Teil
seiner Indigenisierungspolitik. Er verlangt auch, sich an die Bantu-Sprache Siswati
anzupassen. Die Untertan*innen sollen kiinftig als >Emaswatic< im Plural, im Singular
als >Liswati« bezeichnet werden. International wurde diese Forderung des Konigreichs
anerkannt, weil sie im Wesentlichen als Loslosung vom Kolonialismus und als Akt
afrikanischer Selbstbestimmung verstanden wurde. Doch zeigt die genauere Analyse
der Namensgeschichte, dass es sich dabei um eher oberfldchliche sprachliche Nuan-
cen handelt. Denn der Konnex von Staats- und Herrschernamen wurde durch diese
Afrikanisierung des Staatsnamens sogar noch intensiviert und der Anspruch der ab-
soluten Herrschaft dieser Dynastie des 19. Jahrhunderts untermauert.

Namibia: Naturalisierung und Indigenisierung

Einen ganz anderen Weg beschritt das heutige Namibia mit seiner spdten Unabhdan-
gigkeit am 21. Mdrz 1990, das weder vor noch nach diesem Tag ethnische Homoge-
nitit mit dem Landesnamen ausdriickte.! Wahrend der koloniale Name »>(Deutsch-)
Sitidwestafrika< noch die geografische Verortung der Kolonie auf dem afrikanischen
Kontinent bezeichnete und einen 6konomisch auszubeutenden Landstrich beschrieb,
geht der neue Name >Namibiac auf die indigene Sprache Khoekhoegowab zuriick,
in welcher >namib« einen >weiten Platz« meint.” Der Name des Staates ist der Wiiste
Namib entlehnt, die den gesamten Kiistenraum des Landes einnimmt. Daher war das
Gebiet durch die Indienseefahrt zundchst auch als >Skelettkiiste« bekannt. Namibia
stand von 1884 bis 1915 unter deutscher Kolonialherrschaft und hief} in diesem Zeit-
raum >Deutsch-Siidwestafrika«."® Den Namen Namibia akzeptierte man im Laufe des

8 Axel Harneit-Sievers, Von Sidwestafrika zu Namibia. Die Wahlen 1989, in: Afrika Jahrbuch 1989, 56-67.
9 Vgl. Hartmut Leser, Namibia. Stuttgart 1982, 11.
10 Vgl.J. Hennie P. Serfontein, Namibia? London 1976, 5-7.
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kurzen 20. Jahrhunderts, um sich einerseits vom nur vermeintlich neutralen kolonia-
len Namen zu l6sen und um andererseits eine ebenso wenig ethnisch aufgeladene
Bezeichnung zu wahlen, um keine der vielen namibischen Ethnien zu benachteiligen.
Bereits am 12. Juni 1968 verabschiedete die UN-Vollversammlung eine Resolution, in
welcher die Umbenennung Siidwestafrikas zu Namibia anerkannt wurde. Ein Jahr
darauf erkldrte die Versammlung in einer weiteren Resolution dann die anhaltende Be-
setzung des Landes durch das Apartheidsregime Stidafrikas fiir illegal. Zum Zeitpunkt
der Unabhdngigkeit 1990 war der Name Namibia bereits so allgemein akzeptiert, dass
es keine Versuche einer abermaligen Umbenennung mehr gab.

Doch gehen wir chronologisch vor: Welche Bezeichnungen kursierten vor der deut-
schen Kolonialisierung in diesem Gebiet? Vor mindestens 2000 Jahren lebten die San
vom Jagen und Sammeln in diesem Gebiet und hinterlieflen Felsmalereien. In der
Frithen Neuzeit erlebte Afrika dann grofie Migrationsbewegungen, sodass etwa suk-
zessiv Herero mit ihren Rinderherden aus Botswana die fruchtbaren Gebiete der San
in Besitz nahmen und schliefflich durch die Expansionsbewegungen der Kapkolonie
von dort auch Nama und Buren-Trekker eintrafen. Einen einheitlichen vorkolonialen
Namen des Landes gab es schon aufgrund der unterschiedlichen Sprachen der Bevol-
kerungsgruppen nicht."

Die frithneuzeitlichen Kolonialmachte Portugal und Niederlande interessierten sich
nicht fiir das vom Meer aus betrachtet karge Land. Erst mit dem Interesse an Gold-
und spdter auch Diamantressourcen und an dem Rinderreichtum der Herero kamen
deutsche Kolonisationsabsichten auf. Einige wenige Europder*innen lebten bereits als
Missionar*innen oder Handler im Hinterland, aber erst durch den betriigerischen An-
kauf des Kiistenstreifens durch den Bremer Tabakhédndler Adolf Liideritz 1883 wurden
koloniale Strukturen errichtet. Liideritz wollte das allgemein als wertlos angesehene
Land um die Bucht herum erwerben, weil er hoffte, dort Bodenschdtze zu finden.
Dem >chief« Josef Frederiks II. kaufte er ein circa 40 Meilen langes und 20 Meilen
tiefes Landstiick ab, um darauf einen Handelsposten zu errichten. Frederiks erhielt
100 Goldpfund sowie 250 Gewehre fiir das nach seiner Ansicht circa 70 mal 35 Kilo-
meter grofie Gebiet. Nach Vertragsabschluss wurde dem Verkdufer klargemacht, dass
es sich nicht um englische Meilen (circa 1,6 Kilometer), sondern selbstverstandlich
um preufdische Meilen zu 7,5 Kilometer handelte und er damit den Grofiteil seines
Stammesgebietes von 300 mal 150 Kilometer verkauft hatte. Dieser Handel ging als
»Meilenschwindel« in die Annalen ein. Der Hafenort erhielt dann ebenso den Namen
Liideritz (bzw. Liideritzort) wie das Land die Bezeichnung Liideritzland. 1884 erhielt
das Gebiet deutschen Schutz und spatestens 1885 durch den Verkauf von Liideritz an

11 Jar-Bart Gewald, Herero Heroes. A Socio-political History of the Herero of Namibia, 1890-1923. London
1998,228-229; Wendi A. Haugh, Against Apartheid. Nationalists, Cosmopolitans, and Language Ideology in
Northern Namibia, in: Anthropological Quarterly 86/1, 2013, 191-220.
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Abb. 1: Ausschnitt der Karte Deutsch-Siidwestafrika aus Meyers Geographischer Hand-Atlas (Leipzig
1905, Nr. 95). Gemeinfrei. Wikimedia Commons.

die Deutsche Kolonialgesellschaft fiir Sidwestafrika dann seinen kolonialen Namen
»Deutsch-Stidwestafrika«.'? Nach Liideritz Tod 1886 verlieh die Kolonialgesellschaft
der Bucht unter dem portugiesischen Namen Angra Pequena allerdings den Namen
Liideritzbucht. Sowohl Stadt als auch Bucht tragen diese kolonialen Namen noch
heute (Abb. 1).

Auch viele deutsche Farm- und Stadtenamen sind im Zuge postkolonialer Umbe-
nennungen nicht gedndert worden. Das klingt zundchst skandalos, aber mit den vie-
len immigrierten Gruppen und heterogenen Sprachen sind Umbenennungen politisch
schwierig. Nehmen wir die Hauptstadt Windhoek als Beispiel: Die San benannten

12 Jirgen Zimmerer, Deutsche Herrschaft Uber Afrikaner. Staatlicher Machtanspruch und Wirklichkeit im kolo-
nialen Namibia. Miinster 2001, 16f.
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den Ort >heifle Quelle« nach den dortigen warmen Bddern. Auch die eingewander-
ten Herero bezogen sich mit dem Begriff >Otjomuise« auf den >heifRen Dampf<.’® Die
Afrikaans sprechenden eingewanderten Gruppen des 19. Jahrhunderts nannten den
Ort hingegen >windige Ecke¢, >Windhoek«. Und die Missionar*innen der Rheinischen
Missionsgesellschaft wollten die Siedlung >Barmen¢< nennen - nach ihrem Sitz der
Missionsgesellschaft im Bergischen Land (heute ein Wuppertaler Stadtteil). Am ge-
brdauchlichsten war zum Zeitpunkt der deutschen Kolonialisierung also »Windhoek«
- und dies sowohl von weifien als auch schwarzen Bevolkerungsgruppen. Denn Af-
rikaans ist ja selbst eine neu entstandene Mischsprache in der Kapkolonie gewesen,
in der die europdische Grammatik und das Vokabular mit afrikanischen oder sogar
ostasiatischen Begriffen bereichert wurde. Erst 1903 befahl der deutsche Gouverneur
die Germanisierung mit der deutschen Schreibung »Windhuk« Diese wurde mit der
siidafrikanischen Herrschaft nach dem Ersten Weltkrieg dann wiederum 1918 in die
afrikaanse Schreibung »Windhoek« gedandert.

Mit dem siidafrikanischen UN-Mandat nach dem Ersten Weltkrieg wurde vom
deutsch-kolonialen Namen nur der erste Bestandteil von >Deutsch-Stidwestafrika« ge-
strichen und die regional-geografische Bezeichnung beibehalten. Entsprechend nann-
te sich auch die erste afrikanisch-nationalistische Partei des Landes 1960 South-West
Africa People’s Organisation (SWAPO). Schopfer des Namens Namibia war spater
einer der Griindungsmitglieder dieser Partei, die heute noch die Regierung des Landes
stellt: Mburumba Kerina. Umbenennungen prdgten Kerinas Leben, denn bei seiner
Geburt 1932 erhielt er zundchst den Taufnahmen William Eric Getzen: »I was given
that name by missionaries when my rights as a baby were not recognised. But when
I became politically conscious, I divorced that name and became known as Mbu-
rumba.«'® Mit seinem eigenen Namenswechsel nahm er die afrikanisierte Variante
seines Urgrofivaters Frederick Thomas Green (>Kerina¢) an, der als Kanadier im siid-
lichen Afrika des 19. Jahrhunderts auf Groftwildjagd gegangen war. Mburumba Kereni
stammte selbst von Ovambo, Herero und einem Kanadier ab und setzte sich daher fiir
einen iiberethnischen Namen der neuen und freien Nation ein. Kerina besuchte eine
katholische Missionsschule und studierte dann durch Stipendien in Siidafrika, den
USA und Indonesien. Dort lernte er den ersten indonesischen Prasidenten Sukarno
kennen. Er wurde vom anti-imperialistisch eingestellten Stipendiengeber zum Tee in

13 Elwyn Jenkins, Falling Into Place. The Story of Modern South African Place Names. Kapstadt 2007, 162.

14 Vgl. Georgios Chatzoudis, The history of the name »Namibia« (395-410), in: Michael Bollig/Olaf Bubenzer/
Ralf Vogelsang/Hans-Peter Wotzka (Hrsg.), Aridity, change and conflict in Africa. Proceedings of an inter-
national ACACIA conference held at Kénigswinter - Germany - October 1-3, 2003. K6ln 2007, 396.

15 Limba Mupetami, The Man Who Named Namibia. Mburumba Kerina, in: The Namibian 9.9.2014, https://
www.namibian.com.na/127811/archive-read/The-Man-Who-Named-Namibia--Mburumba-Kerina (letz-
ter Zugriff: 5.8.2022).
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den Palast gebeten und explizit von ihm dazu aufgefordert, sich einen neuen Namen
fiir Siidwestafrika zu iiberlegen: »We talked about his country and mine as well. He
asked me, >What is the name of your country?< I said, >South-West Africa«. >That’s
not a name, that is a geographical area. My son, slaves and dogs are named by their
masters. Free men name themselves.«

Beeindruckt von diesem Kommentar schlug Kerina auf einer politischen Konfe-
renz von Exil-Siidwestafrikaner*innen 1963 den Namen >Republic of Namib« sowie
die Bezeichnung >Namibians« fiir die Bevolkerung vor. Er griindete in den frithen
1960ern dann auch zwei kurzlebige Parteien, welche den Namen Namib bereits tru-
gen."” Kerina war im Herkunftsland danach kaum aktiv, als Weltbiirger warb er jedoch
international sowie insbesondere bei der UN fiir seinen Namensvorschlag: »That gave
us an identity internationally when the United Nations adopted this name with our
party support, Swapo. The name became so popular that we couldn’t find a better
name.«'® Zusammen mit anderen Griindervitern der Nation reichte er die Petition zur
Namensdanderung >Namibia« bei der UN ein, die 1968 angenommen wurde: »The Gen-
eral Assembly announces that henceforth, in agreement with the wishes of its people,
South West Africa will be named Namibia.«'? Aus Sicht der Vereinten Nationen war
nicht Kerina der Namensschopfer, sondern die SWAPO als Vertretung der schwarzen
Bevolkerung, zu der Kerina zu diesem Zeitpunkt gar nicht mehr gehorte. Und auch
die SWAPO selbst behauptete, dass Kerina zwar den Namen >Namib« in die Titel seiner
Parteien aufnahm, aber erst die SWAPO den Namen zu >Namibia« abwandelte. Wer die
siidafrikanische Herrschaft {iber Namibia und/oder das rassistische Apartheidssystem
ablehnte, benutzte jedenfalls fortan den Namen Namibia. >Stidwestafrika« wurde so-
mit nur noch vom gegnerischen politischen Lager - insbesondere in Grofibritannien
und Siidafrika - verwendet. 1977 akzeptierte sogar die Partei der weiflen Minderheit
Namibias den Doppelnamen >South West Africa/Namibiac.

In der Anti-Apartheidsbewegung wurde dann interessanterweise der indigene
Terminus »>Namib« (>Flachland<) neu interpretiert. Die Wiiste wurde retrospektiv als
Schutzschild gegen Eindringlinge und als Hindernis gegentiber Seefahrern vom Atlan-
tik her gedeutet. Diese Interpretation der Namib gab etwa eine Kunstinstallation in
der National Art Gallery in Windhoek wieder: »Namib, [...] the shield that had protec-
ted the interior from ,the man without colour«.?’ Diese Neuiibersetzung projizierte

16 Ebd.

17 Vgl. die Namib Convention Independence Party (NACIP) und die United Namib Independence People's Party
(UNIPP).

18 Mupetami, The Man Who Named Namibia (wie Anm. 15).
19 Zitiert nach Chatzoudis, The history of the name >Namibia« (wie Anm. 14), 396.

20 Vgl. die Ausstellung Ondjembo yo Null Vier / Fraitaxtsés sores tsin ge ra#ga der Kiinstlerin Ixmucané Aguilar
(7.7.-6.8.2022).
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ein erst spdter entstandenes Bewusstsein fiir die Gefahr kolonialer Eroberung auf die
vorkoloniale Zeit zuriick. Zudem verkannte diese Deutung, dass die Gefahr von Ein-
dringlingen bis zur deutschen Kolonialisierung vorrangig aus dem Inland (Botswana
oder Kapkolonie) kam. Dieses Beispiel zeigt daher, wie wandelbar die etymologischen
Deutungen, also die Angaben zur Herkunft eines Lindernamens, sind. Mogen diese
Deutungen also noch so ahistorisch sein, so verdeutlichen sie uns doch, wie sich die
kollektiven Identitdten in den 1970ern entwickelten. Es galt sich auf antikoloniales
Bewusstsein zu besinnen, auch wenn dieses vor der deutschen Kolonialisierung noch
gar nicht existiert hatte.

Die Partei SWAPO setzte den neuen Namen in einen politischen Slogan um, weil er
ihren Anspruch auf Selbstbestimmung der Volker verkorpere. Zudem war die interna-
tionale Anerkennung des Namens bereits ein sichtbarer politischer Erfolg, auch wenn
der Unabhdangigkeitsprozess mit Siidafrika ins Stocken geriet. Der alte Name »Siid-
westafrika«, so Vertreter der SWAPO, habe das Land als Zone bezeichnet, deren Res-
sourcen es auszubeuten galt. Widerstand gegen den neuen Namen kam aber nicht nur
von weiflen Minderheiten. Auch die von Siidafrika eingesetzten schwarzen Anfiihrer
der rassistisch segregierten Homelands sahen ihre politische Position bedroht und
wetterten, das Land konne doch nicht auf ein paar Bewohner*innen dieser Sandwiiste
reduziert werden. Parteien jenseits der SWAPO lehnten den Namen in den 1970ern
auch allein deshalb prinzipiell ab, weil es keine landesweite Abstimmung dariiber ge-
geben hatte, sondern die UN fdlschlicherweise angenommen hatte, die SWAPO repra-
sentiere den Willen des schwarzen Volkes von Stidwestafrika. Die Oppositionsparteien
brachten eigene Vorschldge ein - etwa 1965 den Namen >Kalanami« als Mischvariante
zwischen den Wiistennamen >Kalahari< und >Namib«.?' Vielleicht war dieser Vorschlag
von der Neuschdpfung >Tansania« in Ostafrika inspiriert, wo viele antikoloniale Politi-
ker Siidwestafrikas im sozialistischen Exil lebten und wo aus der Kolonie >Tanganjikac
und dem Archipel >Sansibar¢< ein ganz neuer Name zusammengesetzt wurde. Und
1978 schlug ein Zeitungsherausgeber auf Afrikaans den Namen >Turnhallia¢ vor, der
daran erinnern sollte, dass in der Turnhallen-Versammlung erstmals Vertreter aller eth-
nischen Gruppen zusammengekommen waren. Dieser Vorschlag wurde jedoch nicht
dauerhaft aufgegriffen.?

Erst in den spdten 1970ern verwendeten mehrere Parteien den Namen Namibia in
ihren Parteinamen. Und schliefilich hat sich auch die SWAPO nie in NAPO umbenannt
und trdgt als Regierungspartei den alten kolonialen Namen des Landes bis heute in
sich. Allerdings hatte sie ihren bewaffneten Arm direkt nach der UN-Entscheidung

21 Vgl. Wolfgang Reith, Sudwestafrika-Namibia-Kalanami. Ein Land mit vielen Namen, in: Mitteilung S.W.A.
Wissenschaftliche Gesellschaft 5, 1985, 1-3.

22 Siehe dazu Chatzoudis, The history of the name *Namibia« (wie Anm. 14), 406.
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von SWALA in PLAN umbenannt: People’s Liberation Army of Namibia (PLAN). Bis
zu dieser Phase hatte die weifle Bevolkerung Namibias die Umbenennung weitgehend
ignoriert und ihre deutsch- und englischsprachigen Zeitungen berichteten nicht mal
dariiber. Denn die weiflen Siedlernachkommen verstanden sich langst nicht mehr
als Deutsche, sondern als >Stidwester< und diese spezifische Identitdt waren sie nicht
gewillt aufzugeben. Wenige Weifte wollten den Namen Namibia zwar auch unter-
stiitzen, fiirchteten aber Drangsalierungen durch die stidafrikanische Regierung. Da-
her fiihrten auch die »Namibia«-Unterstiitzer*innen den alten Namen zur Sicherheit
auf ihren Briefumschldagen weiter. In den 1970ern tauchte der neue Name dann in
den deutschen Zeitungen des Landes auf. Manche Autor*innen verwendeten ihn wie
selbstverstandlich und romantisierten die karge Naturdsthetik der Namib als eigene
Heimat. Andere schrieben erbitterte Leserbriefe, es sei beleidigend sich nach einer
Wiiste zu benennen. Es wurde argumentiert, dass diese Referenz auf eine Wiiste As-
soziationen wie Menschenleere und Tod in sich trage und nicht fiir einen politischen
Neuanfang tauge.? Diesen Angriff auf den Wiistennamen deutete die SWAPO dann
eben gekonnt um: Die Namib schiitzte als Todeszone das Landesinnere vor Angriffen,
denn tatsdchlich war das Land aufgrund dieser 6kologischen Unwirtlichkeit lange Zeit
nicht kolonialisiert worden.

In den 1980er Jahren fand dann eine Gewohnung an diesen Namen unter der
weifsen Minderheit statt, indem der Doppelname >Stidwestafrika/Namibia¢ eingefiihrt
und zwolf Jahre lang offiziell verwendet wurde. 1984 griindeten deutschsprachige
Journalisten sogar die Namibia-Nachrichten als Gegenentwurf zur rechten Allgemei-
nen Zeitung, ein Jahr darauf grilndete eine Herausgeberin die Zeitung The Namibi-
an. Zeitgleich versuchte schon seit 1977 eine Verhandlungsgruppe zwischen der UN
und der Mandatsmacht Siidafrika zu verhandeln. In einer Resolution wurde 1978
der Unabhingigkeitsprozess des Landes eigentlich besiegelt, doch Siidafrika und die
USA machten ihre Zustimmung in den 1980ern vom Abzug kubanischer Truppen aus
Angola abhdngig. Die Unabhdngigkeit hatte sich also verzogert und kam erst 1988
wieder in Gang, weil sich im Ost-West-Konflikt einerseits eine Entspannung anbahnte
und Stidafrika andererseits in eine ckonomische Krise geriet. Und drittens wurden
parallel zum Unabhdangigkeitsprozess die kubanischen Truppen aus Angola abgezo-
gen. Im November 1989 konnten also endlich die lang geplanten freien Wahlen statt-
finden. Die SWAPO gewann und die DTA (Democratic Turnhalle Alliance) wurde ihre
konservative Oppositionspartei. Damit wurde der Name >Siidwestafrika< nach zwolf
Jahren aus dem Doppelnamen getilgt.? Die Diskussionen um Umbenennungen dau-

23 Vgl.ebd., 403-405.

24 Siehe Henning Melber/Christopher Saunders, Conflict Mediation in Decolonisation. Namibia's Transition to
Independence Source, in: Africa Spectrum 42/1,2007, 73-94.
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ern hingegen auf lokaler Ebene an, sodass der Stadtrat von Windhoek 2019 zwar die
ehemalige Bahnhofsstrate nach Mburumba Kerina, dem Namensgeber des Landes,
umtaufte, sich jedoch weigerte die nach einem ehemaligen deutschstammigen Biirger-
meister benannte Strafle durch >Kerina Street« zu ersetzen.?

»Other< und »Self«: Liandernamen
in der geschichtsdidaktischen Praxis

Viele Lander diskutierten wie Swasiland und Siidwestafrika im Zuge der Deko-
lonisation mehrere Namensoptionen und legten sich im 20. oder 21. Jahrhun-
dert erst nach intensiven Diskussionen dariiber fest. Fragen zur Recherche und
Diskussion konnen sich auf diese Modalititen der Namensgebung beziehen:

¢ Wann wurden Namen gedndert? In welcher historischen Konstellation?

e Wer schlug Namen vor und wer setzte diese politisch durch?

® Wie stand die Namensdnderung zum antikolonialen Widerstand und zum Prozess
der Dekolonisation?

¢ Was wurde als koloniales Erbe gedeutet und was als origindr indigen?

Vorteile dieses didaktischen Vorgehens lassen sich vor allem hinsichtlich der geografi-
schen und quantitativen Flexibilitdit und Exemplifizierung finden. Die Auswahl des
Beispiels kann sich nach den spezifischen Interessen der Geschichtslehrenden und
-lernenden richten sowie gegebenenfalls auch an Reiseerfahrungen, Partnerschulen
im Ausland usw. ankniipfen. Dieser etymologische Zugang ermoglicht sowohl das ge-
meinsame Diskutieren eines Fallbeispiels als auch das Erarbeiten verschiedener Falle
in mehreren Gruppen.

Eine Herausforderung ist die zum Teil enorme Komplexitdt der historischen Hinter-
griinde angesichts einer uniibersichtlichen Literaturlage. Tatsachlich fehlt im aktuellen
Oxford Handbook of Names and Naming beispielsweise ein Eintrag zu Namen von
Nationen oder Staaten vollig. In der Forschung von Namen werden sowohl Nation als
auch Rasse, Bevolkerung, Stamm, Clan, Konigreich, Hauptlingstum usw. innerhalb der
Ethnonyme subsummiert - also der Fremd- und Eigennamen ethnischer Gruppen.?

25 Vgl. Marc Springer, Stadtrat ehrt zwei Politiker, in: Allgemeine Zeitung (Namibia) 3.6.2019, https://www.
az.com.na/nachrichten/stadtrat-ehrt-zwei-politiker2019-06-02/ (letzter Zugriff: 5.8.2022).

26 Vgl. Adrian Koopman, Ethnonyms, in: Carole Hough/Daria Izdebska, The Oxford Handbook of Names and
Naming. Oxford 2016.
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Dieser systematische Zugang zu diesen Exonymen und Endonymen kann die Sensi-
bilitdt dafiir schérfen, dass all diese Kategorisierungen menschlicher Kollektive nicht
kulturelle oder natiirliche Fakten sind, sondern von Menschen konstruiert werden. Wie
im Zuge dieses Konstruktionsprozesses Auseinandersetzungen iiber kollektive Namen
zum Tragen kommen, kann dann wiederum koloniale Machtverhaltnisse aufzeigen.
Wahrend die Kategorien Rasse, Nation, Ethnie usw. hdufig einer historisch-kritischen
Analyse unterzogen werden, passiert dies bei einzelnen Ethnonymen, Nationymen
und Staatsnamen eher selten, weil dafiir regionale und historisch tiefe Kenntnisse vo-
rausgesetzt sind. Im Geschichtsunterricht sollten solche Namensnennungen nicht als
Kontinuum vorausgesetzt werden, sondern es wdre in jedem Fall zu priifen, wer in
welchem Kontext wen mit welchen Absichten mit einem bestimmten Nationym belegt.
Es kann gemeinsam ergriindet werden, wo bestehende Ethnonyme oder Rassenbe-
zeichnungen in Namen von Nationen eingegangen sind und wo neue Namen generiert
und eingefiihrt wurden.

Entlang der wechselvollen Geschichte ausgewdhlter afrikanischer Staatsnamen habe
ich im Sommersemester 2020 eine Regionalgeschichtliche Einfiihrungsvorlesung an
der Christian-Albrechts-Universitdt in Kiel strukturiert. Diese Vorlesung war unter dem
Titel »Der Name der Nation. Die Geschichte Afrikas im 20. Jahrhundert« zunachst als
Prasenzveranstaltung vorbereitet worden und musste angesichts der Seuchenschutz-
verordnungen im Zuge der COVID-19-Pandemie digital, aber immerhin synchron iiber
das Programm Jitsi stattfinden. In den zehn anonym erfassten Evaluationsbogen?” mel-
deten alle Studierende zuriick, dass sie mit dieser Lehrveranstaltung sehr zufrieden
waren. Die Vorlesung habe ihr Interesse an den Lerninhalten zudem voll und ganz (7)
beziehungsweise sehr stark (3) gefordert. Dieses Feedback aus der universitdren Lehr-
evaluation bestatigt daher die Annahme, dass eine solche Namensgeschichte kulturell-
geografisch >fremder< Lander einen angemessenen Einstieg in die auflereuropdische
Geschichte bieten kann und die Motivation fiir das weitere Lernen unterstiitzt. Auch
in den individuellen Anmerkungen wurde der gewdhlte thematische Zugriff von Stu-
dierenden als »interessant« und »anschaulich« beurteilt. Positiv hervorgehoben haben
die Studierenden zudem die Chataufgaben und Diskussionsrunden, sodass das Thema
»Staatsnamenc sich durchaus auch fiir interaktivere Veranstaltungsformate eignet.

Gerade aufgrund der unzureichenden wissenschaftlichen Literaturlage, konnen
hier eigenstdndige Recherchen in gedruckten und digitalen (darunter dezidiert auch
Wikipedia) Nachschlagewerken, Enzyklopddien und Zeitungen vorgenommen wer-
den. Zudem konnen Konjunkturen der Begriffsverwendung etwa durch die Online-
Suchmaschine Google Ngram Viewer festgestellt werden, indem historische Varianten

27 Die Auswertung erfolgte am 31. Juli 2020 mit EvaSys durch die Philosophische Fakultat. Die geringe Riick-
meldung im Evaluationsverfahren ist auf fehlende Anwesenheitspflicht und Prifungen in diesem Vor-
lesungsformat sowie auf das Digitalsemester zuriickzufihren.
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wie etwa »>(Deutsch)-Siidwestafrika« und »Namibia¢ in den digitalen Textbestinden
von Google Books nach ihrer Héufigkeit in einem Graphen entlang einer Zeitachse
dargestellt werden. Dariiber hinaus bietet die gemeinsame Sichtung historischer Kar-
ten einen didaktischen Zugang zum Thema Staatsnamen. Die Nationyme kénnen an-
schaulich auf unterschiedlichen Karten verglichen werden und vermitteln Geschichts-
lernenden gleichzeitig grundlegende geografische Kenntnisse tiber auflereuropdische
Weltregionen. Dadurch ergibt sich auch iiberfachlich eine gewisse Vertrautheit mit
Staaten und Gebieten jenseits des globalen »Westens« beziehungsweise >Nordens.
Die historische Behandlung von aufiereuropdischen Staatsnamen bietet auch die
Moglichkeit sinnvoller Vergleiche des zu dekonstruierenden >other< mit entworfenen
Bildern des sself«. Die verschiedenen Namen des heutigen Deutschlands gehen wie
(friihere) Namen Namibias und Eswatinis auf Fremdbezeichnungen zuriick, die keinen
Bezug zum eigenbezeichnenden Ethnonym besafien. Die Nationsbezeichnungen unse-
rer Bundesrepublik Deutschland sind ein sehr anschauliches Beispiel dafiir, denn die
romischen Chronisten ibernahmen die altgermanische Bezeichnung fiir »Volk« ganz
allgemein vom Wort >theudo« und bezogen sich damit auf generische Worter wie »Men-
schen¢, >Volker« in den jeweiligen indigenen Sprachen. Die >Theudonen< waren also
zundchst eine kategoriale Bezeichnung fiir ein grofes, kulturell-sprachlich-politisch
zusammengehorendes Kollektiv. Erst durch die Fremdbezeichnung der Romer wurde
der Terminus zur ethnischen Bezeichnung jener Menschen, die von >theudo« - also
einem >Volk« - sprachen. Der Begriff wurde dann von Rémern und spater von Karolin-
gern auch fiir Ostgoten im Heiligen Romischen Reich, fiir Angeln, Friesen, Sachsen und
iiberhaupt alle Nicht-Romanisierten und Nicht-Kelten im Reich benutzt. In der Neuzeit
wurde es dann eher die Bezeichnung aller Deutsch sprechenden Bevolkerungsgrup-
pen.?® Immer wieder wurde der latinisierte Begriff >Teutonen«< dabei zu Propaganda-
zwecken aufgegriffen. Im Jahr 1616 wurde beispielsweise der westfdlische Gebirgszug
»Osning« durch den Geografen Philipp Cliiver in >Teutoburger Wald« umbenannt. Er
nahm dadurch also eine Riickiibersetzung von Tacitus¢< Schilderung der Varusschlacht
zwischen Romern und Germanen vor, der die romische Niederlage im Teutoburger
Wald - teutoburgiensis saltus - lokalisierte. Er sah die Existenz einer Teutburg bei
Detmold als linguistisch-historischen Beleg dieser These an. Entsprechend wurde auf
diesem ehemaligen Burggeldnde 1875 auch das Hermannsdenkmal erbaut, um sich auf
Arminius Sieg gegen die Romer zu berufen.?’ Unter preufischer Vorherrschaft wurde

28 Siehe etwa Hermann Jakobs, Diot und Sprache. Deutsch im Verband der Frankenreiche (8. bis friihes 11.
Jahrhundert), in: Andreas Gardt (Hrsg.), Nation und Sprache. Die Diskussion ihres Verhaltnisses in Ge-
schichte und Gegenwart. Berlin 2000, 7-46, und Herwig Wolfram, Gotische Studien. Volk und Herrschaftim
friihen Mittelalter. Miinchen 2005, 242.

29 Dazu Heide Barmeyer, Denkmalbau und Nationalbewegung. Das Beispiel des Hermannsdenkmals, in: Ernst
Baltrusch/Morten Hegewisch/Michael Meyer/Uwe Puschner/Christian Wendt (Hrsg.), 2000 Jahre Varus-
schlacht. Geschichte, Archdologie, Legenden. Berlin 2012, 287-314.
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das disparate deutsche Territorium also ausgerechnet namentlich als Einheit verklart,
indem auf die antikromische Fremdbezeichnung rekurriert wurde. Einen Héhepunkt
des Teutonenkults vollzogen dann die Nationalsozialisten,®® deren rassistische Teuto-
nen-Uberhohung heute auch wieder durch die Neue Rechte aufgegriffen wird.>'
¢ Erstens verdeutlicht dieses vermeintlich vertraute Beispiel, wie stark Ethnonyme
und Nationyme auf Fremdbezeichnung, Fremdherrschaft und Kolonisation beruhen.
e Zweitens zeigt sich am Landernamen »Deutschlands, dass die zu bestimmende
Gruppe von Menschen sich historisch immer wieder dnderte.
¢ Drittens wird die politische Absicht hinter Benennungen und Umbenennungen
erkennbar. Durch >naming« wurde also immer auch >state-building« oder »nation-
building« betrieben.
¢ Viertens sehen wir daran, dass Unabhdngigkeitsbewegungen in einer Umbruchs-
situation ganz besonders herausgefordert sind, Nationsnamen zu prdgen, abzu-
legen, zu erfinden oder umzudeuten.

Jedoch legt der transkontinentale Vergleich von Landernamen auch Unterschiede der
historischen Prozesse offen. Wahrend sich in Europa Neubezeichnungen auch oft mit
neuen territorialen Grenzziehungen ergdnzten, waren die Grenzen in den Kolonien
bereits durch Fremde gezogen worden. Dabei waren die afrikanischen Gesellschaften
viel weniger als die europdischen Gesellschaften mit der Visualisierung ihrer Lan-
der als Formen auf Karten vertraut und konzeptionalisierten Grenzen eher als vage
Zonen. Am Vorabend der kolonialen Unabhdngigkeit herrschten also diverse Selbst-
bezeichnungen vor, sodass sich eine Diskrepanz zwischen »Nationen« (bzw. Ethnien)
und dem Staatsterritorium ergab. Dies widerspricht dem westlichen politischen Ideal
der Deckungsgleichheit von Staat und Nation seit dem 19. Jahrhundert. Dieser >Miss-
stand« wurde von aufstrebenden afrikanischen Politiker*innen mit einem westlichen
Bildungshintergrund aufgegriffen und kolonialkritisch gewendet: Wenn den Kolonial-
madchten doch bewusst war, dass Staaten entlang von Nationen bzw. Ethnien gebildet
werden miissten, warum haben sie sich dann in Afrika so ignorant verhalten? Warum
haben sie zwar Ethnien eingeteilt und existierende Distinktionen fortlaufend in den
Verwaltungsapparat iibernommen, aber dennoch keine territorialen Neuordnungen
daran ausgerichtet?

In der Weltgeschichte wurden Ethnonyme immer wieder auch von dem Terminus
fiir »Sie sprechen komisch/anders« oder »flir uns unverstdndlich« iibernommen. Das

30 Vgl. Achim Leube (Hrsg.), Préhistorie und Nationalsozialismus. Die mittel- und osteuropéische Ur- und
Frihgeschichtsforschungin den Jahren 1933-1945. Heidelberg 2002.

31 Siehe Horst Junginger, Paganismus und Indogermanentum als Identifikationselement der Neuen Rechten,
in: Uwe Puschner/Ulrich GroBmann (Hrsg.), Vélkisch und national. Zur Aktualitat alter Denkmuster im 21.
Jahrhundert. Darmstadt 2009, 280-290.
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prominenteste historische Beispiel hierfiir ist sicherlich das griechische Ethnonym
»Barbaren¢, das einfach >Schwdtzer« bedeutete und alle nicht-griechisch Sprechen-
de meinte, bevor es zum ethnischen Marker wurde. Auch >Niemcy« (Deutschland)
stammt in vielen slawischen Sprachen eigentlich vom Wortfeld >Fremdsprachig¢ ab.
Beispiele dafiir finden sich ebenso in der afrikanischen Geschichte: In Siidafrika nennt
man immigrierte Afrikaner*innen etwa >amaKwerekwere« - das heifst »sie sprechen
Kwerekwerekwere«. Eine andere ethnische Gruppe wurde als »amaLalac tituliert auf-
grund der in ihrem Dialekt gesenkten Zunge: ssie reden Lalalala«. Umgekehrt haben
weifse Siedler*innen die Khoi-San »Hottentotten< genannt, indem sie sich iiber ihre
Klicklaute lustig machten.3? Wichtig fiir die Betrachtung von Nationen- und Staaten-
namen ist das Zusammenwirken von Selbst- und Fremdbezeichnungen, also von En-
donymen und Exonymen. Fremdbezeichnungen befinden sich meist auf einer Skala
zwischen formell und informell (also Staatsnamen oder Spitznamen), und zwischen
neutral (>Yoruba<) und herabwiirdigend (*Hottentotten«).3* Beleidigende Ethnonyme
beziehen sich hdufig auf die Merkmale Hautfarbe, Kleidung und Erndhrung. Manch-
mal werden von einem typischen Eigennamen oder einem mythischen Vorfahren sol-
che Begriffe abgeleitet; beispielsweise wurden Iren haufig »Paddys< genannt aufgrund
des beliebten Vornamens Patrick. Umgekehrt werden Ethnonyme oft als Adjektiv fiir
etwas Negatives benutzt (z. B. etwas ist getiirkt). In Siidafrika wurde >kaffir« etwa
zum Merkmal fiir alles Schlechte und Minderwertige; »Kaffir sheet« war etwa schlechte
Kleidung. Heterogene Gesellschaftsgruppen wurden teilweise auch durch Negations-
formen ethnisch definiert. In Siidafrika wurden alle nicht-europdisch-staimmigen Per-
sonen als >Non-White« bzw. >Nie-Blankes« auf Afrikaans definiert.3* Geschichtslernen-
de konnen anldsslich solcher Informationen auch informelle Bezeichnungen fiir ihre
Nation oder Ethnie - wie etwa >Almans«< oder >Kartoffel« - diskutieren.

Fazit

Nationyme und Staatsnamen konnen deshalb einen Startpunkt fiir einen postkolonia-
len Geschichtsunterricht bilden, weil Allgemeinwissen dabei gleichzeitig erworben
und historisch hinterfragt wird; weil Kolonisierte, ehemals Kolonisierte und Koloniali-
sierende allesamt als Akteur*innen auftreten, die sich selbst und andere deuten; und
weil zwischen historischen Akteur*innen und Staaten als Abstrakta immer wieder

32 Vgl. Koopman, Ethnonyms (wie Anm. 25), 255.
33 Ebd., 260.
34 Ebd., 262.
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oszilliert werden kann. Diese Herangehensweise kann auflereuropdische Geschichte
auf ganz unterschiedlichen Ebenen von Komplexitdt behandeln: als erste Anndherung
anhand eines Beispiels, vergleichend oder mit entsprechenden Perspektivwechseln.
Das Herausschalen von Fremd- und Selbstbenennungspraktiken ist dabei im Kern eine
historische und interkulturelle Kompetenz, welche auch iiber die Namensgeschichte
selbst hinaus Bestand hat. Es geht auf eine sehr konkrete und anschauliche Art um
Geschichte und Gegenwart von sprachlicher Deutungsmacht.
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Jan-Christian Wilkening

Uber das Potenzial von Postkolonialismus fiir einen
kompetenzorientierten Geschichtsunterricht’

Das Thema >Postkolonialismus« polarisiert. Ein prdgnantes Beispiel fiir die teils hitzig
gefiihrten Debatten war der geplante, aber letztendlich abgesagte Vortrag des Histo-
rikers Helmut Bley, der 2021 auf einer Veranstaltung in Hannover iiber die deutsche
Kolonialgeschichte in Afrika hatte reden wollen. Ausgehend von Bedenken der Initia-
tive »Diskriminierungssensibilitat und Rassismuskritik< (Idira), die insbesondere die
Tatsache, dass eine weifle Person liber die Geschichte schwarzer Menschen referieren
wollte, kritisierte, entschied sich die Stadt Hannover schlussendlich dazu, den Vortrag
von Bley zu verschieben.?

Ob und inwieweit die Geschehnisse in Hannover tatsachlich als ein Symptom der
oft unterstellten, debattierten und keinesfalls hinreichend belegten >Cancel Culture«
zu verstehen ist, vermag dieser Kommentar nicht zu beantworten, wohl aber als
Ausgangspunkt zu nutzen, um sich mit den geschichtsdidaktischen Potenzialen des
Postkolonialismus zu beschadftigen. Denn trotz aller Aktualitdt des Themas ist die
Thematisierung der (post-)kolonialen Geschichte - so viel sei an dieser Stelle vorweg-
genommen - bis dato noch eine Seltenheit in den deutschen Lehrplanen und Fach-
anforderungen. Dieser Status Quo ist aus gleich mehreren Griinden bemerkenswert:
Erstens verdeutlicht der Disput iiber den Vortrag von Bley - und vergleichbare Aus-
einandersetzungen® - die Gegenwartsrelevanz, die das Thema besitzt. In einer Zeit,
in der von Geschichtslehrkraften gefordert wird, moglichst viel Bezug zum Alltag der

1 Kommentierter Beitrag: https://doi.org/10.38072/2703-0784/p40.

2 Katharina Schipkowski, Nur ein bisschen gecancelt, in: taz 29.3.2021, https://taz.de/Streit-um-Rassismus-
Vortrag/!5758214/ (letzter Zugriff: 5.8.2022).

3 Vorallemim Zusammenhang mit Denkmalern kam es in der jlingeren Vergangenheit immer wieder zu Dis-
kussionen um die Frage, wie mit der kolonialen Vergangenheit einzelner Lander, Kommunen, Stadten oder
auch Einzelpersonen umgegangen werden sollte. Fir eine disziplinibergreifende Auseinandersetzung mit
diesem Thema vgl. Sebastian Barsch/Silja Leinung (Hrsg.), erinnern_zerstéren_gestalten. Interdisziplindre
Perspektiven zum Umgang mit Denkmalveranderungen in heterogenen Gesellschaften (in Vorbereitung).

>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen 4.0 International veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/
by-sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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Schiiler*innen herzustellen,* bieten sich wenig historische Inhalte besser an als die
Thematisierung von Kolonialismus und Postkolonialismus. Zweitens ermoglicht eine
verstdrkte Fokussierung auf auflereuropdische Geschichte, der oft formulierten Kritik
an der nationalen Schwerpunktsetzung im Geschichtsunterricht an deutschen Schu-
len gerecht zu werden.® In Anbetracht der Tatsache, dass die postkoloniale Geschichte
im Rahmen der sogenannten Postcolonial Studies spatestens seit der Jahrtausend-
wende zunehmend mehr Aufmerksamkeit in Deutschland erlangt hat,® liegen mittler-
weile genug wissenschaftliche Erkenntnisse vor, um die Thematisierung nationaler
Geschichte zumindest um einen postkolonialen Blickwinkel erweitern zu konnen.

Umso erfreulicher ist es aus geschichtsdidaktischer Sicht, dass Stephanie Zehnle
einen Aufsatz verfasst hat, der sich mit der Frage auseinandersetzt, wie Staatsnamen
als Ausgangspunkt eines postkolonialen Geschichtsunterrichts genutzt werden konn-
ten und somit eine Mdglichkeit schafft, Geschichtswissenschaft und -didaktik mit-
einander in Dialog treten zu lassen. Ziel dieses Kommentars ist es, die Ideen Zehnles,
wie postkoloniale Themen in der historischen Bildung zum Einsatz kommen konnen,
anhand des Parameters >Kompetenzorientierung« auf ihre fachdidaktischen Potenziale
hin zu tberpriifen. Dafiir soll zundchst die Verbindung zwischen Geschichtsdidaktik
und Postkolonialismus skizziert werden, bevor davon ausgehend Bezug auf die Uber-
legungen Zehnles genommen werden wird.

Postkolonialismus und Geschichtsdidaktik

Trotz aller definitorischen Klarungsversuche gilt der Begriff »Postkolonialismus«< bis
heute als »unscharf und heif§ debattiert«.” Grob lassen sich aus den bisherigen termi-
nologischen Uberlegungen zwei verschiedene Lesarten ableiten: Einerseits beschreibt
Postkolonialismus auf einer deskriptiven Ebene die Zeit nach dem formalen Ende
der Kolonisierung. Der sogenannte Dekolonisierungsprozess - hier als militarischer

4 IndenFachanforderungen des Landes Schleswig-Holstein heifit es beispielsweise, dass historische Themen
so ausgewdhlt werden sollen, dass »inhaltlich an die Lebenswelt und den Alltag der Lernenden angeknipft
werden« kann, Ministerium fiir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.), Fachan-
forderungen Geschichte. Allgemein bildende Schulen, Sekundarstufe |, Sekundarstufe Il. Kiel 2016, hier 28.

5  Siehe hierfir zum Beispiel die Ausfihrungen bei Ulrich Bongertmann, Zeitgeschichtliche Bildung in der
Schule - das Fach Geschichte, in: Analysen & Argumente 254, 2017, 1-9.

6  Fir einen Uberblick tiber den aktuellen Forschungsstand beziiglich postkolonialer Geschichte und ihre
Anfange im angloamerikanischen Sprachraum vgl. beispielsweise Alexandra Bechtum/Bernd Overwien,
Kann postkoloniale Kritik Schule machen? Uber ihre Grenzen und Potenziale fiir (entwicklungs-)politische
Bildungsarbeit, in: Hans-Jiirgen Burchardt/Stefan Peters/Nico Weinmann (Hrsg.), Entwicklungstheorie
von heute - Entwicklungspolitik von morgen. Baden-Baden 2017, 59-84.

7 Castro Varela/Maria Do Mar/Nikita Dhawan, Postkoloniale Theorie. Eine Einfiihrung. Stuttgart 2020, hier 23.
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und administrativer Riickzug der Metropolen aus den ehemaligen Kolonien verstan-
den -, der 1947 mit dem Abzug Grofibritanniens aus Indien begann und erst in den
1990er Jahren endete,® war vor allem in den 1970er und 1980er Jahren fiir zahlreiche
Historiker*innen relevant, um sich mit den Geschehnissen wahrend der kolonialen
Herrschaft und den darauffolgenden Jahrzehnten in ehemaligen Kolonien zu beschaf-
tigen. Dabei waren »[k]ritische Selbstreflexionen [...] nicht primar intendiert«.” Diese
Hinwendung zu einer normativen Interpretation von Postkolonialismus, die als Kritik
an »dem Wechselverhdltnis von lokalen bis transnationalen Machtverhdltnissen und
Wissenstraditionen«'® beschrieben werden kann, erfolgte erst nach der Jahrtausend-
wende. Hierbei wird der Postkolonialismus nicht als eine abgeschlossene Epoche ver-
standen, sondern als ein in westlichen Gesellschaften omniprasentes Denkmuster, das
es kritisch zu hinterfragen gilt: »Das >post« in >postkolonial« markiert daher nicht das
Ende kolonialer Beziehungen zwischen Nord und Siid. Es legt vielmehr das Augen-
merk auf koloniale Kontinuitédten, die nach dem Ende der formalen Fremdherrschaft
unter veranderten Bedingungen weiterbestehen.«'

Eine postkoloniale Geschichtsdidaktik versteht sich primdr als Auseinandersetzung
mit der normativen Interpretation von Postkolonialismus, begreift das Phanomen als
eine »mentale Struktur«,’? die es mit Lernenden daraufhin zu analysieren gilt, ob
bzw. inwieweit ehemalige koloniale Denkmuster bereits tiberwunden worden sind
oder nach wie vor einen Platz im gesellschaftlichen Diskurs haben. Bisher gibt es
allerdings nur wenige konkrete Ideen, wie postkoloniale Themenkomplexe fiir den
Geschichtsunterricht brauchbar gemacht werden konnen. Zwar haben sich in den
letzten beiden Dekaden mehrere Arbeiten mit den Potenzialen der Globalgeschichte
fir den Geschichtsunterricht befasst,” dabei aber kaum Bezug zur postkolonialen
Theorie genommen. Diese fehlende Theoretisierung von postkolonialer Geschichte
innerhalb des geschichtsdidaktischen Diskurses ist insofern irritierend, als dass fiir die
Geschichtsdidaktik Kolonialismus und Postkolonialismus prinzipiell schon seit den

8 Andreas Eckert, Postkoloniale Zeitgeschichte?, in: Zeithistorische Forschungen/Studies in Contemporary
History 17/3, 2020, 530-543, hier 532.

9 Felix Hinz/Johannes Meyer-Hamme, Geschichte lernen postkolonial? Schlussfolgerungen aus einer
geschichtsdidaktischen Analyse postkolonial orientierter Unterrichtsmaterialien, in: Zeitschrift fir Ge-
schichtsdidaktik 15,2016, 131-148, hier 131.

10 Bechtum/Overwien, Kann postkoloniale Kritik Schule machen (wie Anm. 6), 61.

11 Eckert, Postkoloniale Zeitgeschichte (wie Anm. 8), 533.

12 Bernd-Stefan Grewe, Geschichte postkolonial - Eine Herausforderung, in: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik
15,2016, 5-30, hier 9.

13 Etwa in: Nicole Schwabe, Geschichtsunterricht de-zentrieren. Globale Verflechtungen historisch denken
lernen. Bielefeld 2020; Christian Grieshaber (Hrsg.), Sklaverei und Zwangsarbeit als Themen eines global
orientierten Geschichtsunterrichts. Ein zentraler Beitrag zur Bildung eines globalen Geschichtsbewusst-
seins. Berlin 2016; oder auch Michael Brunnert, Kompetent den nationalhistorischen Tunnelblick iberwin-
den. Gezielte Férderung von Kompetenzen historischen Lernens durch Globalgeschichte. Berlin 2013.
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1980er Jahren von Interesse sind.' Jedoch fiihrten die verhaltnisméRig friithen Uberle-
gungen kaum zu einer systematischen Auseinandersetzung mit den Potenzialen post-
kolonialer Themen fiir den Geschichtsunterricht.

Symbolisch hierfiir stehen die bis dato nur sporadischen Ansdtze, postkoloniale
Themenkomplexe fiir den Geschichtsunterricht greifbarer zu machen. In einer Analy-
se der Kernlernpldne der Sekundarstufe II aus dem Jahr 2016 kommen Felix Hinz und
Johannes Meyer-Hamme zu dem Schluss, dass »dort zwar bisweilen der Dekolonisa-
tionsprozess thematisiert wird, postkoloniale Theorie allerdings nirgends explizit auf
der Agenda steht.«'® Als Beispiele nennen die Autoren die Kernlernpldne aus Baden-
Wiirttemberg und Mecklenburg-Vorpommern, die als einzige postkoloniale Inhalte als
Gegenstand des Geschichtsunterrichts des jeweiligen Bundeslandes vorschlagen bzw.
festlegen.'® An dieser Ausgangssituation hat sich seit dem Erscheinen des Aufsatzes
nicht sonderlich viel verdndert, auch wenn sich in einigen Bundesldndern Tenden-
zen feststellen lassen, dem Postkolonialismus mehr Anteile im Geschichtsunterricht
einzurdaumen: In den letzten knapp sechs Jahren sind die Kernlehrpldane der Sekun-
darstufe II in Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt
und Thiiringen aktualisiert worden, wobei sowohl in Hessen als auch Sachsen ex-
plizit postkoloniale Inhalte in die Curricula mitaufgenommen worden sind."” Sicher-
lich kann hier kaum von einem kategorischen Umdenken hinsichtlich der Priorisie-
rung von postkolonialen Themenkomplexen gesprochen werden, allerdings ldsst sich
durchaus eine sukzessive Erschlieffung des Themas Postkolonialismus in den hiesigen
Lehrpldnen und Fachanforderungen konstatieren.

14 Bodo von Borries veroffentlichte 1986 das Werk Kolonialgeschichte und Weltwirtschaftssystem, in dem
»kontroverse heutige Positionen und multiperspektivische Quellenaussagen« tber die koloniale Zeit pra-
sentiert werden. Siehe Bodo von Borries, Kolonialgeschichte und Weltwirtschaftssystem. Europa und
Ubersee zwischen Entdeckungs- und Industriezeitalter 1492-1830. Diisseldorf 1986, hier 1.

15 Hinz/Meyer-Hamme, Geschichte lernen postkolonial (wie Anm. 9), hier 138.
16 Ebd.

17 In Hessen soll im dritten Halbjahr der Qualifikationsphase das Thema >Ost-West-Konflikt, postkolonia-
le Welt und Globalisierung« behandelt werden. Zwar bleibt das Kerncurriculum wage, wie das genau ge-
schehen soll, allerdings sind Bemihungen, Postkolonialismus zu thematisieren, unbestreitbar, Hessisches
Kultusministerium (Hrsg.), Kerncurriculum gymnasiale Oberstufe Geschichte. Wiesbaden 2016, hier 37. In
Sachsen wird im Wahlbereich 2 das Thema >Entkolonialisierung und Folgekonflikte<angeflihrt, das explizit
darauf verweist, auch »aktuelle Probleme und Konflikte« zu behandeln, Sdchsisches Staatsministerium fir
Kultus (Hrsg.), Lehrplan Gymnasium Geschichte. Dresden 2019, hier 49.
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Kompetenzférderung durch postkolonialen
Geschichtsunterricht?

Unabhangig von den bisher zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten, Postkolonia-
lismus im Geschichtsunterricht zu behandeln, stellt sich aus geschichtsdidaktischer
Perspektive die Frage, wie postkoloniale Themenkomplexe sinnvoll operationalisiert
werden konnen, um der Zielvorstellung der aktuellen geschichtsdidaktischen Theorie
zu entsprechen. Ohne den theoretischen Bogen {iber >geschichtsdidaktische Zielvor-
stellungen« an dieser Stelle zu weit aufspannen zu wollen, spielen Uberlegungen iiber
Moglichkeiten der Forderung der historischen Kompetenzen von Schiiler*innen im
Geschichtsunterricht mittlerweile eine wichtige Rolle in der deutschsprachigen Ge-
schichtsdidaktik. Unklar ist lediglich, um welche Kompetenzen es sich dabei genau
handeln soll. Denn je nach angewandtem (oder zu Grunde gelegtem) Kompetenz-
modell stehen unterschiedliche Kompetenzen im Fokus der jeweiligen Lehrkraft bzw.
Schule.' Zur Analyse der Eignung und des Potenzials der von Zehnle vorgeschlage-
nen Unterrichtsideen soll auf das Kompetenzmodell des Schweizer Historikers Pe-
ter Gautschi Bezug genommen werden, das unter anderem als theoretische Basis
der Fachanforderungen des Landes Schleswig-Holsteins fungiert.'”” Im Zentrum von
Gautschis Kompetenzmodell steht die Ausbildung der sogenannten >narrativen Kom-
petenz, die mittels der Entwicklung der vier Teilkompetenzen >Wahrnehmungskom-
petenzs, >Erschliefungskompetenz, >Interpretationskompetenz« und »>Orientierungs-
kompetenz« erlangt werden soll.?® Dementsprechend gilt es zu kldren, inwiefern die
Ideen Zehnles dabei helfen konnen, die vier beschriebenen Teilkompetenzbereiche
zu fordern, um die Schiiler*innen in der Entwicklung ihrer >narrativen Kompetenz«
zu unterstiitzen.

Dafiir ist es notwendig, sich zundchst mit den Vorschldgen Zehnles und die ihnen
inhdrenten Verstindnis von historischer Bildung auseinanderzusetzen. Die Afrika-
historikerin skizziert in ihren Ausfilhrungen zundchst die Begriffsgeschichte zweier

18 Fur eine Skizzierung der Kompetenzdebatte vgl. Holger Thinemann, Probleme und Perspektiven der
geschichtsdidaktischen Kompetenzdebatte, in: Saskia Handro/Bernd Schonemann (Hrsg.), Aus der Ge-
schichte lernen? WeiBe Flecken der Kompetenzdebatte. Berlin 2016, 37-51.

19 Prinzipiell hatte die Analyse der vorgeschlagenen Ideen von Zehnle auch mit Hilfe eines anderen - oder
gleich mehreren - Kompetenzmodells erfolgen kdnnen. Aufgrund des begrenzten Rahmens dieses Kom-
mentars konnte jedoch nur ein Modell ausgewahlt werden. Dass es sich dabei um das Modell von Gaut-
schi handelt, ist in erster Linie ein Resultat der Relevanz des Modells fir den Raum Schleswig-Holstein.
Fir einen Vergleich von verschiedenen Kompetenzmodelle im deutschsprachigen Raum vgl. Werner Heil,
Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht. Stuttgart 2012, hier 18-49.

20 Ein schematischer Uberblick iiber die von Gautschi beschriebenen Kompetenzen und ihre Funktionsweise
findet sich in Peter Gautschi, Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise. Schwal-
bach/Ts. 2009, hier 51.
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afrikanischer Ldnder - Eswatini und Namibia - und eruiert im Anschluss Moglichkei-
ten, wie die terminologischen Entwicklungen der beiden Staaten dabei behilflich sein
konnen, Schiiler*innen historisches Wissen zu vermitteln. Auf didaktisch-methodi-
scher Ebene schldgt die Autorin einerseits vor, mit den Schiiler*innen zusammen Fall-
beispiele auszuwdéhlen, die den »spezifischen Interessen«?' der jeweiligen Lerngruppe
entsprechen. Dass es prinzipiell gentigend Auswahlmoglichkeiten fiir ein solches Vor-
gehen gibt, macht Zehnle vor allem daran fest, dass eine ganze Reihe von Lindern
ihre Staatsnamen im Kontext der Dekolonisation diskutierten und dnderten.?? Ande-
rerseits verweist Zehnle auf die Moglichkeiten, sich dem Thema Nationyme mittels
»eigenstandige[r] Recherche in gedruckten und digitalen [...] Nachschlagewerken, En-
zyklopddien und Zeitungen« sowie der Beschaftigung mit »unterschiedlichen Karten«
zu ndhern.? Dadurch liefle sich die mangelhafte Literaturlage produktiv nutzen, um
Schiiler*innen zu einem proaktiven Umgang mit vorher unbekannten historischen In-
halten zu animieren.? Bei den beiden anderen, eher inhaltlichen Vorschldgen der Au-
torin handelt es sich um mdgliche Analysen von Konstruktionsprozessen, die im Rah-
men der Historie von der Laindernamenvergabe eine Rolle spielen konnen. So schlagt
Zehnle zum einen vor, anhand der gesellschaftlichen Auseinandersetzungen tiber Na-
tionsnamen den Schiiler*innen zu illustrieren, dass momentane Staatsbezeichnungen
keinesfalls als Kontinuum verstanden werden sollten, sondern stets iiberpriift werden
muss, »wer in welchem Kontext wen mit welchen Absichten mit einem bestimmten
Nationym belegt.«?® Zum anderen pladiert Zehnle dafiir, sich zusammen mit Schii-
ler*innen Gedanken {iber das »Zusammenwirken von Selbst- und Fremdbezeichnun-
gen«?® bei der Konstruktion von Staats- und Lindernamen zu machen. Lernenden
wiirde somit die Moglichkeit gegeben werden, sich mit den Urspriingen konnotie-
render Zuschreibungen zu beschiftigen und die Wirkmdachtigkeit von Ethnonymen
zu reflektieren. Sie reslimiert, dass »Nationyme und Staatsnamen [...] deshalb einen
Startpunkt fiir einen postkolonialen Geschichtsunterricht bilden [konnen], weil Allge-
meinwissen dabei gleichzeitig erworben und historisch hinterfragt wird; weil Koloni-
sierte, ehemals Kolonisierte und Kolonisierende allesamt als Akteur*innen auftreten,
die sich selbst und andere deuten; und weil zwischen historischen Akteur*innen und
Staaten als Abstrakta immer wieder oszilliert werden kann.«?’

21 Sieheden Beitrag Fremde Ldnder, fremde Namen? von Stephanie Zehnle im vorliegenden Band: https://doi.
org/10.38072/2703-0784/p%0.

22 Ebd.
23 Ebd.
24 Ebd.
25 Ebd.
26 Ebd.
27 Ebd.
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Zehnles Aussage klingt plausibel, jedoch drangt sich die Frage auf, ob und inwieweit
der Aufbau und das Hinterfragen von Allgemeinwissen sowie die Auseinandersetzung
mit Staaten und Akteur*innen dazu geeignet ist, die verschiedenen Teilkompetenzen
»Wahrnehmung, »Erschlieffungy, >Interpretation< und »>Orientierung« zu férdern.

»Wahrnehmungskompetenz« wird im Modell Gautschis als Fahigkeit verstanden,
zeitliche Verdnderungen zu erkennen, vor allem anhand von Quellenmaterial.?® Eine
Forderung jenes Kompetenzbereiches mittels der offerierten Unterrichtsideen ist also
prinzipiell problemlos mdglich, etwa durch die von Zehnle vorgeschlagene Anndhe-
rung an afrikanische Nationyme mittels des Vergleiches von historischen Karten aus
unterschiedlichen Zeitrdumen. So kdnnte das im Text erwdhnte Beispiel Eswatini dazu
genutzt werden, die Umbenennung des Landes durch den Vergleich zweier Karten,
einerseits aus dem Jahr 2018 und andererseits aus dem Jahr 2022, zu untersuchen.
Die Schiiler*innen bekdmen die Moglichkeit, anhand visueller Quellen historische
Entwicklungsprozesse, wie sie sich hier im gedanderten Staatsnamen niederschlagen,
nachzuvollziehen. Auch die Forderung der >Erschlieffungskompetenz« scheint durch
die Beschaftigung mit den sich verdndernden Staatsnamen ehemaliger Kolonien ge-
wahrleistet werden zu konnen: Da die >Erschliefungskompetenz« im Sinne Gautschis
vorrangig darauf abzielt, Schiiler*innen durch einen sicheren Umgang mit Quellen
und Darstellungen zu dem Anfertigen eigenstandiger Sachanalysen zu bewegen,?’ lie-
e sich eben jenes Ziel beispielsweise durch die Auseinandersetzung mit den Namens-
dnderungen in ausgewdhlten Landern umsetzen. Zehnles Empfehlung, sich tieferge-
hend mit den Konstruktionsprozessen von Lander- und Staatsnamen zu beschaéftigen,
kann den Schiiler*innen verdeutlichen, wie die unterschiedlichen Akteur*innen, ihre
Motivationslagen und historische Umstdnde - das von der Autorin gewdhlte Beispiel
Namibia veranschaulicht diesen Aspekt iiberzeugend - den Namensgebungsprozess
einzelner Linder beeinflussten. Aus den bekannten Informationen iiber die Kons-
truktion eines Liandernamens eine Sachanalyse zu erarbeiten, die unterschiedliche
Akteur*innen und Motivationen im Prozess der Namensgebung erkennt und benennt,
ist geradezu ein Musterbeispiel fiir die beabsichtigte Forderung der >Erschlieffungs-
kompetenz¢«. Anhand des Beispiels der Historisierung von Namensgebungsprozessen
ehemaliger Kolonien ldsst sich neben der >Erschlieffungs« zudem auch die >Interpreta-
tionskompetenz« der Lerngruppe fordern. Denn diese Kompetenz zielt darauf ab, die
Schiiler*innen in die Lage zu versetzen, sogenannte Sachurteile iiber historische Zu-
sammenhdnge zu fdllen.3® Zwar ist ein Sachurteil nicht immer trennscharf von einer

28 Michele Barricelli/Peter Gautschi/Andreas Kérber, Historische Kompetenzen und Kompetenzmodelle,
in: Michele Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.), Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Schwalbach/Ts.
2012,207-235, hier 223.

29 Ebd.
30 Ebd.
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Sachanalyse - oder einem Werturteil, dazu gleich mehr - zu unterscheiden,’' stellt im
Allgemeinen jedoch den Versuch dar, auf Basis einer temporalen und kausalen Verbin-
dung von Informationen historische Ereignisse moglichst sachlich zu beurteilen und
zu erkldren. Folglich wiirde sich zum Beispiel eine Untersuchung des sich {iber meh-
rere Jahrzehnte hinziehenden Namensgebungsprozesses von Namibia dazu anbieten,
die>Interpretationskompetenz« der Lernenden durch die Anfertigung eines Sachurteils,
das versucht zu begriinden, warum sich letztlich der Name >Namibia< und nicht »Siid-
westafrika« durchgesetzt hat, zu verbessern. Und auch zur Aus- und Weiterbildung
der vierten von Gautschi formulierten Teilkompetenz, der »Orientierungskompetenzc,
die Schiiler*innen »zur eigenen Orientierung in der gegenwadrtigen Lebenspraxis«®
befdhigen soll, bieten die Ideen Zehnles sinnvolle Ankniipfungspunkte: Durch die
Thematisierung von Fremd- und Selbstbezeichnung verschiedener Lander kann es
den Schiiler*innen problemlos ermdglicht werden, begriindete Werturteile - sprich
die Beurteilung historischer Ereignisse nach heutigen Wert- und Moralvorstellungen -
zu formulieren, die die Angemessenheit von Linderbezeichnungen beurteilen.

Somit bleibt festzuhalten, dass die von Zehnle aufgeworfenen Ideen zur Implemen-
tierung von Postkolonialismus im deutschen Geschichtsunterricht durch die Themati-
sierung der Historie afrikanischer Staats- und Landernamen durchaus dazu geeignet
sind, eine umfassende Kompetenzforderung im Sinne Gautschis zu evozieren. Die
vom Autor vorgenommene Einteilung der Ideen Zehnles in die jeweiligen Kompetenz-
bereiche sollte dabei keinesfalls als vollstandig interpretiert, sondern lediglich als Ar-
gument dafiir verstanden werden, dass eine Operationalisierung der vorgeschlagenen
Unterrichtsideen fiir jede der vier Teilkompetenzen >Wahrnehmungs, »Erschlieffungy,
»Interpretation< und >Orientierung« funktioniert. Wie effektiv die Vorschldge von Zehn-
le sind, hangt letztendlich auch damit zusammen, wie sie von Lehrkréften eingesetzt
und von Schiiler*innen angenommen werden. Dass die Ausarbeitung einer passen-
den Aufgabenstellung zur Kompetenzfdrderung im Kontext Postkolonialismus nicht
immer einfach ist, zeigen die analysierten Beispiele des bereits zitierten Aufsatzes
von Hinz und Hamme-Meyer, die neben der Analyse von Lehrpldnen auch stichpro-
benartig postkoloniales Unterrichtsmaterial untersucht und hierbei festgestellt haben,
dass die angebotenen Aufgabenstellung mitunter eine Kompetenzforderung der Schii-
ler*innen erschwert bzw. nicht mitdenkt.*

31 In Schleswig-Holstein war diese Unterscheidungsschwierigkeit fur Schiler*innen beispielsweise ein
Mitgrund dafir, dass die App LUIGI - Leichter Urteilen im Geschichtsunterricht entwickelt wurde, um zu-
sammen mit Lernenden explizit die Urteilsbildung zu Uben, Institut fir Qualitdtssicherung an Schulen
Schleswig-Holstein (Hrsg.), LUIGI - Leichter Urteilen im Geschichtsunterricht. Handreichung mit Tipps und
Hinweisen fur Lehrkrafte zum Einsatz der App im Unterricht. Kiel 2021.

32 Barricelli/Gautschi/Kérber, Historische Kompetenzen (Anm. 28), 223.

33 Hinz/Meyer-Hamme, Geschichte lernen postkolonial (wie Anm. 9), 139-146.
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AbschlieBende Bemerkungen

Bei abschlieflender Betrachtung des vorliegenden Kommentars lassen sich zundchst
einmal drei Dinge festhalten: Erstens bietet sich die Beschaftigung mit postkolonialer
Geschichte aufgrund der Aktualitdt des Themas in medialen und gesellschaftlichen
Diskussionen sowie der Moglichkeit, den oftmals nationalen Fokus im Geschichtsun-
terricht zu erweitern, durchaus dazu an, von Geschichtslehrkréften genutzt zu werden.
Zweitens hat diese prinzipielle Eignung nicht dazu gefiihrt, dass dem Themenkomplex
in den landesweiten Lehrpldnen eine grofle Bedeutung eingerdumt wurde; curriculare
Verankerungen zur Thematisierung von postkolonialer Geschichte sind bisher Mangel-
ware in Deutschland. Drittens hat die exemplarische Analyse der Unterrichtsideen von
Stephanie Zehnle im Zusammenhang mit der historischen Aufarbeitung von afrikani-
schen Staatsnamen verdeutlicht, dass einer verstarkten Miteinbeziehung des Postko-
lonialismus in den Geschichtsunterricht aus geschichtsdidaktischer Perspektive nichts
im Wege steht, zumindest, wenn man die Mdglichkeit der kompetenzorientierten Ope-
rationalisierung postkolonialer Themenkomplexe als Gradmesser dafiir nimmt.

Ob und inwieweit der Postkolonialismus in ndherer Zukunft einen prominenteren
Platz im Geschichtsunterricht einnehmen wird, ist schwer zu sagen und hdngt von
verschiedenen Faktoren ab. Zum einen bleibt abzuwarten, inwiefern die festgestellten
Anpassungen in den Lehrpldnen Hessens und Sachsens als ein Trend interpretiert wer-
den kann, der von schulpolitischen Akteur*innen gewollt ist und in den kommenden
Jahren systematisch vorangetrieben wird. Die Aufnahme aktueller, gesellschaftlich re-
levanter Themen in die Lehrpldne und Fachanforderungen erfolgt mitunter langsam.
Insbesondere in Anbetracht der Tatsache, dass das in aktuellen Curricula prasentes-
te Thema mit auflereuropdischen Verbindungen - der Kalte Krieg - aufgrund des im
Februar 2022 gestarteten Angriffskriegs Russlands in der Ukraine noch an Aktualitdt
gewonnen hat, wird spannend zu sehen sein, ob die Autor*innen von Lehrpldnen
in Zukunft den einen Themenkomplex zu Ungunsten des anderen auswdhlen oder
globalen Anndherungen an Geschichte generell mehr Platz einrdumen. Zum anderen
ist fiir eine verstarkte historische Betrachtung von Postkolonialismus auch der Wille
von Lehrkréften, postkoloniale Inhalte {iberhaupt in den Unterricht miteinzubringen,
konstitutiv. Denn selbst wenn Lehrpldne die notigen Rahmenbedingungen setzen wiir-
den, um einen fundierten postkolonialen Geschichtsunterricht zu ermoglichen, obliegt
es letztendlich den Geschichtslehrer*innen, bis dato kaum behandelte postkoloniale
Themen zu unterrichten. Vor allem fiir Lehrkrifte, die wenig Beriihrungspunkte mit
Postkolonialismus in ihrer eigenen Lebenswelt haben, konnte eine solche Umstellung
eher abschreckend als motivierend wirken.

Summa summarum: Der Aufsatz von Stephanie Zehnle verdeutlicht, dass Postkolo-
nialismus sinnvoll in den Geschichtsunterricht integriert werden kann. Schiiler*innen
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wiirde es sicherlich dabei helfen, die eingangs erwdhnten Geschehnisse in Hannover
- oder zukiinftige mediale Diskussionen iiber den Postkolonialismus - besser kontext-
ualisieren, analysieren und bewerten zu konnen.

Autor

Jan-Christian Wilkening

Wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Abteilung fir Didaktik der Geschichte an der Christian-Albrechts-
Universitat zu Kiel. Seine Forschungsschwerpunkte sind Inklusion, Disability History und Public History.
jewilkening@histosem.uni-kiel.de

178 Geschichtsdidaktische Perspektiven auf die Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts


mailto:jcwilkening@histosem.uni-kiel.de

Martin Krieger

Nordeuropdische Geschichte im Schulunterricht
fiir Schleswig-Holstein

Befund und Perspektiven

Nordeuropaische Geschichte heute

In geradezu unermesslicher Weite dehnt sich der diinn besiedelte nordliche Teil unse-
res Kontinents bis weit jenseits des Polarkreises aus. Die Region reicht je nach Defi-
nition und Betrachtungswinkel von der heutigen deutsch-ddnischen Grenze oder gar
von der Elbe bis an das Nordkap, umfasst im Osten das russisch-finnische Grenzgebiet
in Karelien ebenso wie Gronland im Nordwesten. Zwischen 1460 und 1864 waren
die Herzogtiimer Schleswig und Holstein Teil der ddnischen Monarchie und zdhlten
in der landldufigen Wahrnehmung auch zum Norden. Als der ddnische Schriftsteller
Jens Baggesen 1789 zu einer Europareise aufbrach, endete jene Region fiir ihn erst bei
Zollenspieker in der Ndhe Hamburgs: »Ich ging zur Elbe hinunter und lief die letzte
Trane in sie rinnen. Welch eine Wehmut bemeisterte sich meines Herzens! Vielleicht
betrete ich dich zum letzten Mal, nordische Erde - vielleicht sehe ich euch niemals
wieder, verlassene Freunde in Ddnemark und Holstein!«!

Wahrend fiir Baggesen »>Nordeuropa« emotionaler Bezugspunkt war, bedeutet es heu-
te eher ein abstraktes Raumkonzept. Anders als beispielsweise >Siidostasiens, das erst
in der Zeit des Kalten Krieges als geographische Entitat entwickelt wurde, ist der >Nor-
den¢ als Konstrukt aber eine bereits seit langem gebrduchliche Vorstellung und wurde
schon im Zeitalter des Humanismus etwa vom schwedischen Gelehrten Olaus Magnus
in seinen Historien der Mittnachtigen Lédnder oder durch den Hamburger Albert Kranz

1 Jens Baggesen, Das Labyrinth oder Reise durch Deutschland in die Schweiz. Leipzig/Weimar 1985, 110.

>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen 4.0 International veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/
by-sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kdnnen.
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als Idee formuliert.? Dabei waren die Grenzen jenes Raumes lange Zeit flieRend. Den be-
deutendsten Unterschied der friihneuzeitlichen »mitterndchtigen Lander< zum heutigen
»>Nordenc stellt die Tatsache dar, dass anfangs auch das gegenwartig gemeinhin dem Ar-
beitsfeld der Osteuropdischen Geschichte zugewiesene Baltikum als dessen Teil firmier-
te.® Selbst in der Gegenwart wird die gdngige Raumdefinition nicht immer konsequent
gehandhabt. So stellt Finnland mit seiner der finno-ugrischen Sprachfamilie zugehorigen
Mebhrheitssprache zwar einen Teil Nordeuropas dar, gehort aber im kulturellen Sinne
nicht zu Skandinavien, auch wenn das Land gelegentlich darunter subsumiert wird.*

Die Geschichte der Region ist vielfaltig; spiegelt sie in vielerlei Weise die Entwick-
lungen Europas allgemein wider, brachte jene aber auch immer wieder eigenstdndige
historische Phdnomene und Tendenzen hervor. Lange Zeit machten die im Mittelalter
entstandenen Monarchien Danemark und Schweden einander den Rang als fiihren-
de Madchte streitig. Waren beide Reiche zwischen 1397 und etwa 1520 in der Kalma-
rer Union vereint, bildete sich in der darauffolgenden Zeit ein staatlicher Dualismus
heraus, der sich in einem jahrhundertelangen Wettbewerb um die Vorherschaft im
Ostseeraum (Dominium Maris Baltici) dufierte. So beherrschten die ddnische und die
schwedische Krone im Laufe der Zeit in wechselnden Konstellationen auch Teile des
Baltikums, Norwegen, die Farder, Island, Gronland, Finnland sowie Schleswig-Hol-
stein und Kleinere koloniale Gebiete in Ubersee. Demgegeniiber machte sich seit der
Zeit Peters des Grofien zunehmend auch russischer Einfluss in der Region bemerkbar.
Im Laufe des 19. Jahrhunderts losten sich die multinationalen Konglomeratstaaten
allmdhlich auf und wurden durch Nationalstaaten ersetzt. Finnland erlangte unter rus-
sischer und Norwegen unter schwedischer Vorherrschaft infolge der Napoleonischen
Kriege ein groffes Maf} an Autonomie und beide konnten auf diese Weise spezifische
nationale Identitdten entwickeln. Schliefillich gewannen Norwegen (1905), Finnland
(1917) und Island (1944) ihre staatliche Unabhangigkeit, wahrend Gronland nach wie
vor als autonomes Gebiet zur ddanischen Monarchie gehort.

Nationalstaatsbildung ging um 1900 mit der Herausbildung eines demokratischen
Parlamentarismus einher. Friiher als in Deutschland erhielten in den meisten nordi-
schen Staaten auch Frauen das Wahlrecht. Lange Zeit aufienpolitisch weitgehend neu-
tral, geriet der Norden schlieflich in den Strudel des Zweiten Weltkrieges, wobei allein
Schweden nicht direkt in das Kampfgeschehen hineingezogen wurde. In der Nach-
kriegszeit erlebte die Region parallel zum Prozess der europdischen Einigung regiona-

2 Olaus Magnus, Historia de Gentibus Septentrionalibus. Antwerpen 1562, dt.: Basel 1567; Albert Krantz,
Chronica regnorum Aquilonarium Daniae, Sueciae et Norvagiae. StraBburg 1547, dt.: StraBburg 1545.

3 Zum Raumkonzept >Nordeuropa« und >Ostseecs. z.B. Andrea Komlosy/Hans-Heinrich Nolte/Imbi Sooman,
Ostsee 700-2000. Einfiihrung, in: dies. (Hrsg.), Ostsee 700-2000. Gesellschaft, Wirtschaft, Kultur. Wien
2008, 7-20.

4 Vgl. hierzu Harm G. Schréter, Geschichte Skandinaviens. 2. Auflage. Miinchen 2015, 7.
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le Integration, die sich insbesondere in Form des >Nordischen Rates¢ duflerte. Schon
langst haben dessen Mitgliedsstaaten weit iiber Europa hinaus eine Vorreiterrolle in
Sachen Demokratisierung, Pressefreiheit, aber auch Digitalisierung eingenommen.

Nordeuropa stellt aber nicht allein einen historischen Raum, sondern in mindes-
tens ebenso groffem Mafe Fokus internationaler methoden- und theoriebasierter his-
torischer Forschung dar. Zwischen Nuuk, Reykjavik, Helsinki und Odense geniefst die
universitdre Geschichtswissenschaft einen hohen Rang. Schon friih begannen nord-
europdische Historikerinnen und Historiker, sich beispielsweise reflektiert mit Fragen
der Konstruktion nationaler Identitdt zu beschaftigen, was in den 1990er Jahren in
der bis heute mafdgeblichen >Dansk Identitetshistorie¢, aber auch in Reflexionen zu
deutsch-nordischen Kulturkontakten kulminierte.® Ebenso von Relevanz sind Unter-
suchungen zur Umweltgeschichte oder zur mittelalterlichen und neuzeitlichen Staat-
lichkeit.® Noch nicht abgeschlossen ist die Cambridge History of Scandinavia.’

Die institutionelle Lehre und Forschung zur Nordeuropdischen Geschichte ist an
deutschen Universitdten demgegeniiber von eher geringer Bedeutung und allein in
Greifswald und Kiel bestehen spezifische Professuren. Zudem wird sie auch am Nord-
europa-Institut der Berliner Humboldt-Universitdt sowie im Rahmen allgemeiner ge-
schichtswissenschaftlicher Professuren vereinzelt an anderen Hochschulen vermittelt.
An der Bibliothek der Christian-Albrechts-Universitdt zu Kiel besteht seit langem ein
Sammelschwerpunkt zu Skandinavien, der auch geschichtswissenschaftliche Literatur
umfasst (Fachinformationsdienst Nordeuropa).

Der hierzulande im Vergleich mit Deutschland oder anderen europdischen Regio-
nen eher nachrangigen historischen Nordeuropaforschung steht in Norddeutschland
eine breite landeskundliche und reisepraktische Erfahrung vieler Erwachsener, Kinder
und Jugendlicher gegentiber. So zdhlt die alljdhrliche Urlaubsreise in das ddnische oder
schwedische Ferienhaus in zahllosen Familien zum Repertoire der Feriengestaltung.
Das, was die Jugendlichen dort in der Regel wahrnehmen, sind meist von Kindheit an
vermittelte Klischees eines vermeintlichen >Nordens¢«, wahrend historisches oder tiefe-
res landeskundliches Wissen kaum eine Rolle spielt. So wird das landldufige Nordeu-
ropa-Bild heute durch geschickt inszenierte Werbebotschaften von Mobelhdusern oder
Reiseunternehmen ebenso wie durch eine geradezu uniiberschaubare Fiille an Schwe-
den- und Islandkrimis oder Fernsehserien wie die kanadisch-irische Produktion Vikings
gepragt. Im Ubrigen findet Urlaub wahrscheinlich eher im geschichtsfreien Raum statt.

5 Ole Feldbzk (Hrsg.), Dansk Identitetshistorie. 4 Bde. Kopenhagen 1991-1992; s.a. Steen Bo Frandsen,
Danemark. Der kleine Nachbar im Norden. Aspekte der deutsch-dadnischen Beziehungen im 19. und 20.
Jahrhundert. Darmstadt 1994.

6 Z.B. Sverre Bagge, From Viking Stronghold to Christian Kingdom. State Formation in Norway, c. 900-1350.
Kopenhagen 2010.

7 KnutHelle (Hrsg.), The Cambridge History of Scandinavia. Bislang liegen Bd. 1 (2003) und Bd. 2 (2016) vor.
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Nordeuropa im Schulbuch

Die grofde Vielfalt und Breite historischer Entwicklungen in Nordeuropa spiegelt sich
so gut wie nicht in den deutschsprachigen Biichern fiir den Geschichtsunterricht wi-
der, was auch fiir das direkt an Danemark grenzende Bundesland Schleswig-Holstein
gilt. Ein stichprobenartiger Blick in aktuelle, in Norddeutschland gdngige Werke wie
Zeiten und Menschen oder Forum Geschichte bestatigt diesen Eindruck.

So tritt der Norden unseres Kontinents beispielsweise fiir die Zeit zwischen dem 15.
und dem 19. Jahrhundert in den Schulgeschichtsbiichern nur in dufierst geringem Um-
fange und dann in erster Linie als Appendix einer norddeutschen Regionalgeschichte
auf. Dabei ergibt es sich aus der historischen Nahe, dass naturgemdfs Ddnemark starker
als die anderen nordischen Machte in den Blick genommen wird. Band 2 von Forum
Geschichte (Von der Friithen Neuzeit bis zum Ersten Weltkrieg) von 2011 widmet sich
beispielsweise mehrfach der schleswig-holsteinischen Geschichte im ddnisch-gesamt-
staatlichen Kontext (Renaissance, Reformation, Absolutismus und Aufkldrung, Indust-
rialisierung und deutsch-danischer Gegensatz), wobei der Stoff allerdings noch klarer
und konziser hitte dargestellt werden konnen.® Anstelle der in den {ibrigen Teilen des
Werkes gelungenen und klar formulierten Uberblickstexte finden sich hier in erster
Linie ldngere Zitate aus einer teils dlteren Sekundarliteratur. Dieser Befund erweckt den
Eindruck, als hétten sich die Verfasserinnen und Verfasser nicht so recht an die kom-
plexe schleswig-holsteinisch-ddnische Geschichte herangetraut.” Auch dass Ddnemark
in der zweiten Hadlfte des 18. Jahrhunderts in Sachen Reformpolitik und Aufklarung
(z.B. Einfiihrung der Pressefreiheit und Abschaffung des Sklavenhandels) eine wich-
tige Vorreiterrolle einnahm, wird im einschldgigen Abschnitt »>Absolutismus und Auf-
kldrung in Schleswig-Holstein< kaum herausgestellt. Die Tatsache, dass auch Norwe-
gen mit seinen sehr engen Handels- und Kulturkontakten nach Norddeutschland zur
danischen Monarchie zdhlte, erfahren die Schiilerinnen und Schiiler mehr als knapp
und versteckt lediglich in der Kurzbiographie des ddnischen Auflenministers Andreas
Peter Bernstorff." Dass eine konzise und verstdndliche Darstellung des Themenfel-
des durchaus maglich ist, zeigt wiederum der zweiseitige, gut formulierte Text zum
deutsch-ddnischen Gegensatz im 19. Jahrhundert ebenfalls im Forum Geschichte.!

Deutlich knapper ist das Bild vom Norden in Band 3 von Zeiten und Menschen
(2011), der sich den Ddnen iiberhaupt erstmals mit einer etwas verzerrenden Frage
ndhert: »Kann man von Nationalismus sprechen, wenn ein Ddne an jedem Wochenen-

8 Forum Geschichte - Schleswig-Holstein, Hamburg und Bremen, Bd. 2: Von der Frihen Neuzeit bis zum Ersten
Weltkrieg. 1. Auflage. Berlin 2011, 18.

9 Ebd., 18, 60.
10 Ebd., 89.
11 Ebd., 198.
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de die Landesfahne vor seinem Ferienhaus hisst?«'? Der Deutsch-Danische Krieg wird
noch ganz im Geiste borussischer Historiographie des 19. Jahrhunderts als erster der
»Einigungskriege« begriffen.’”> Band 4 desselben Werkes reiht wiederum Ddnemark
und Norwegen aufzdhlungsartig in die Reihe der Opfer Hitlerscher »Blitzkriege« ein,
wahrend Winter- und Fortsetzungskrieg in Finnland gédnzlich verschwiegen werden.'

Insgesamt ldsst sich mithin feststellen, dass die Geschichte Danemarks allenfalls
Hilfestellung dabei leistet, die schleswig-holsteinische Geschichte einzuordnen, wah-
rend die iibrigen nordischen Lander keine Rolle spielen. Als eigenstdndiger Akteur
taucht Nordeuropa nicht auf. So ist in den untersuchten Schulgeschichtsbiichern bei-
spielsweise nichts {iber die Tatsache zu erfahren, dass Schweden mit dem Westfa-
lischen Frieden Territorien in Norddeutschland erwarb und damit tiber anderthalb
Jahrhunderte auch hierzulande zur wichtigen Macht wurde. Gleichsam im Nebensatz
werden Danemark und Norwegen im Zweiten Weltkrieg von Deutschland erobert,
wobei {iber deren weiteres Schicksal nichts zu erfahren ist.'

Themen zur nordeuropdischen Geschichte:
Vorschldge fiir den Schulunterricht

Da Geschichtsbiicher nicht allein von Schiilerinnen und Schiilern gelesen werden,
sondern in vielleicht noch groflerem Mafe der Unterrichtsvorbereitung der Lehrkrafte
dienen, entfaltet das hier beobachtete Defizit gleich in zweierlei Weise Wirkung: Nicht
allein den Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch den Lehrkridften wird das Bild
einer eher geringen Bedeutung der Region vermittelt. Die Einbindung des Nordens in
den Unterricht wird somit dem personlichen Interesse, Wissen und Engagement der
oder des Einzelnen anheimgestellt. Dabei verdient es gerade jene Region, viel starker
im Schulunterricht wahrgenommen und thematisiert zu werden. Neben die allgemein
anzunehmende Vertrautheit der Schiilerinnen und Schiiler mit unseren noérdlichen
Nachbarn tritt ndmlich eine immense Vielfalt an relevanten wie auch interessanten
Themen und Fragestellungen, die zur Abwechslung im Unterricht beitragen konnen
und methodisch wie didaktisch einen echten Mehrwert bedeuten. Auch die geogra-
phische Ndhe zu Norddeutschland und die den Deutschen zukommende historische

12 Zeiten und Menschen. Bd. 3, hg. v. Hans-Jiirgen Lendzian. Paderborn 2009, 171.

13 Ebd, 211

14 Zeitenund Menschen. Bd. 4, hg. v. Hans-Jirgen Lendzian und Wolfgang Mattes. 1. Auflage. Paderborn 2004, 137.
15 Ebd,, 137.
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Verantwortung legen es nahe, den Norden deutlich stdrker in den Blick zu nehmen.
Dabei bieten sich einerseits regionalspezifische Themen an, die sich anstelle des tra-
ditionellen Stoffkanons beispielhaft fiir Epochen und Phdanomene der europdischen
Geschichte betrachten lassen. Andererseits offerieren spezifische Nordeuropa-Themen
mit Alleinstellungsmerkmal eine inhaltliche Erweiterung des Stoffes.

Die Fachanforderungen Geschichte fiir Schleswig-Holstein fiir die Sekundarstufe I und II
stellen die Kompetenzorientierung in den Mittelpunkt eines idealen Unterrichts.™
Betont wird seitens des Bildungstrdgers die besondere Funktion des Geschichtsun-
terrichts flir die Vermittlung gesellschaftlich relevanter Werte wie die »Grundwerte
menschlichen Zusammenlebens«, die »Nachhaltigkeit der 6kologischen, sozialen und
okonomischen Entwicklunge, die »Gleichstellung und Diversitat« und die »Partizipa-
tion«."”” Mafigeblich fiir die Aufbereitung der Inhalte sollte neben anderen Gesichts-
punkten die »Multiperspektivitdt« sein, die einen transnationalen Blickwinkel gerade-
zu einfordert." Demgegeniiber sind die Vorgaben fiir die im Unterricht konkret zu
vermittelnden Inhalte weit gefasst und erdffnen der Lehrerin und dem Lehrer einen
Gestaltungsspielraum, der kreativ und produktiv genutzt werden kann und in dessen
Rahmen auch Nordeuropa stdrker beriicksichtigt werden sollte."’

Zu nahezu jedem der in den Fachanforderungen Geschichte fiir das Land Schles-
wig-Holstein definierten verbindlichen Themen kann ein Nordeuropa-Bezug herge-
stellt werden, gleich ob es sich um Vorgeschichte, Antike, Mittelalter, die Frithe Neu-
zeit, das 19. Jahrhundert, die Zeit des Ersten Weltkrieges, die Jahre zwischen 1918
und 1945 oder die Nachkriegszeit handelt. Dabei stellt die Entdeckung einer ganz
neuen europdischen Region fiir den Geschichtsunterricht keineswegs Selbstzweck dar.
Denn einige Themen erscheinen gerade im Norden gleichsam dichter und konzent-
rierte als im iibrigen Europa und lohnen daher in besonderer Weise eine vertiefte Be-
trachtung. Deutsch- oder englischsprachige einfiihrende Literatur zum betreffenden
Thema findet sich allemal. Einige Beispiele mdgen das illustrieren:

Den ersten Kontakt mit dem Fach Geschichte erleben die Schiilerinnen und Schiiler
in aller Regel im fiinften Jahrgang in Gestalt der Ur- und Friihgeschichte, die im weiteren
Verlauf der schulischen Ausbildung dann aber so gut wie keine Rolle mehr spielt. Dabei
liefert gerade die fritheste Epoche der Entwicklung menschlicher Zivilisation in Hinblick
auf die Aspekte des Zusammenlebens und der Nachhaltigkeit Erkenntnisse von bis heute
grofier Relevanz. Allein mit dem Wissen um die Neolithische Revolution und die Ent-
wicklung der frithen Hochkulturen lassen sich gegenwartige Prozesse der nachhaltigen

16 Ministerium fiir Schule und Berufsbildung Schleswig-Holstein (Hg.), Fachanforderungen Allgemein bildende
Schulen Sekundarstufe | und Sekundarstufe II. Kiel 2016.

17 Ebd.,9.
18 Ebd., 13.
19 Ebd., 20.
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Nutzung, aber auch der Ubernutzung von Umwelt erkldrbar machen und deren Folgen
aufzeigen. Das siidliche Skandinavien stellt hier auf Grund seiner langen ur- und friih-
geschichtlichen Forschung einen wichtigen Referenzraum dar. Dariiber hinaus besitzt die
Ur- und Frithgeschichtsforschung eine eigene Geschichte als Disziplin, die bemerkens-
werterweise in Nordeuropa ihre Wurzeln hat. So sind die Anfange der europdischen ein-
schlagigen Forschung untrennbar mit der Herausbildung des Nationalstaates in Schwe-
den, Ddnemark und spater auch in Norwegen verbunden. In welchem Zusammenhang
entwickelte sich beispielsweise die Vorstellung, dass es eine Stein-, Bronze- und Eisenzeit
gab und was hat das mit den Napoleonischen Kriegen im Norden zu tun??® Aus wel-
chen Griinden eignete sich die nationalsozialistische Forschung und Pseudoforschung
im Geist einer »nordischen« Ideologie spdter das Thema an? Die in Schleswig-Holstein
und im siidlichen Danemark vorhandenen Fundstadtten und Museen bieten fiir den for-
schungsorientierten Geschichtsunterricht ein geradezu unerschopfliches Material.

Auch die Neuzeit halt ein breites Spektrum an Themen bereit: In kaum einem Land
wurde die Reformation konsequenter umgesetzt als in Danemark. Konig Christian III.
war nicht nur ein hingebungsvoller Anhdnger Luthers, sondern kannte diesen auch
personlich und korrespondierte mit ihm. Am Beispiel jenes Monarchen ldsst sich gut
die europaische Perspektive der Reformation beleuchten, die in den Geschichtsbiichern
in aller Regel zu kurz kommt: Welche Personen und Medien spielten bei der Vermitt-
lung reformatorischer Gedanken iiber Wittenberg und die Grenzen des Heiligen R6-
mischen Reiches hinaus eine Rolle? Wieso studierten so viele Theologiestudenten aus
dem Norden bis hinauf nach Finnland an der damals jungen und modernen Univer-
sitdt Wittenberg? Welche Rolle spielten Luther und sein Umfeld bei der Festigung von
Landessprachen als Kultursprachen? Analoge Fragen lassen sich iibrigens auch an das
Thema Absolutismus und Merkantilismus richten.?' Anstelle des oft gebetsmiihlenartig
behandelten franzdsischen Absolutismus unter Ludwig XIV. mit einem allbekannten
Text- und Bildrepertoire béte sich ein Blick einmal mehr nach Danemark an. Denn mit
der sogenannten >Lex Regia¢ stellte die ddnische Monarchie das einzige europdische
Land dar, in dem jenes Staatsmodell per Gesetz eingefiihrt wurde und auf lange Sicht
am nachhaltigsten die meisten Lebensbereiche der Menschen durchdrang.?

Gleiches gilt auch fiir die Geschichte der Neuesten Zeit. Wahrend in den Geschichts-
blichern Imperialismus und Nationalismus die dominanten Themen fiir das ausge-
hende 19. Jahrhundert darstellen, taucht die zeitgleiche Friedensbewegung kaum auf.

20 Hierzu im Uberblick den Klassiker Hans Jiirgen Eggers, Einfiihrung in die Vorgeschichte. Miinchen 1959,
Kapitel 1 und 2.

21 Im Uberblick Martin Schwarz Lausten, Die Reformation in Danemark. Giitersloh 2008; ders., Die heilige
Stadt Wittenberg. Die Beziehungen des danischen Kénigshauses zu Wittenberg in der Reformationszeit.
Leipzig 2010.

22 Allgemein Heinz Duchhardt, Altes Reich und europaische Staatenwelt 1648-1806. Miinchen 2010.
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Lohnend als neu in den Geschichtsunterricht einzufiihrendes Thema im Spannungs-
feld zwischen Imperialismus und Friedenspolitik ware die Person Alfred Nobels. So
stellte der schwedische Industrielle nicht nur einen der filhrenden Waffenfabrikanten
und den Erfinder des Dynamits dar, sondern ist gleichzeitig auch Stifter der bis heute
weltweit angesehenen Nobelpreise. Als Quelle fiir den Geschichtsunterricht bietet sich
sein Testament an, denn mit ihm lassen sich Beziige zur Gegenwart herstellen: Welche
Rolle spielen die von Nobel selbst aufgestellten Kriterien heute bei der Preisvergabe?
Wieso wird der Friedensnobelpreis in Oslo und nicht in Stockholm vergeben??

Das 20. Jahrhundert bietet eine nochmals breitere Fiille an Beispielen. Besonders
bedeutsam erwies sich fiir Nordeuropa das in den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhun-
derts entwickelte System der kollektiven Sicherheit mit Friedenskonferenzen, Inter-
nationalem Gerichtshof und Vélkerbund. Welch grofie Relevanz Wilsons 14 Punkte in
der damaligen politischen Debatte besafden, zeigt insbesondere der Norden, in dem in
jener Zeit mehrere territoriale Zugehorigkeiten neu definiert wurden (Nordschleswig,
Svalbard/Spitzbergen, die Aaland-Inseln und Grénland). An deren Beispiel ldsst sich
die konstruktive wie bis heute nachwirkende Rolle der Instrumente friedlicher Kon-
fliktregelung und kollektiver Sicherheit darstellen. Auch die Frage nach modernen,
parlamentarischen Verfassungen und insbesondere die Einfiihrung des Frauenwahl-
rechts fiihrt in den Norden. Weiterhin lieffe sich im Unterricht die Frage diskutieren,
wieso die jungen Demokratien in den nordischen Staaten auch tiber die 1930er Jah-
re hinaus funktionierten und aus welchen Griinden in Deutschland nicht. Weshalb
blieben die nationalsozialistischen Parteien in Ddanemark, Norwegen und Schweden
Splittergruppierungen? Lasst sich aus den dabei gewonnenen Antworten ein aktueller
Bezug ableiten? Schlieflich bietet sich als Unterrichtsthema der Zweite Weltkrieg an.
Wahrend Danemark und Norwegen vom nationalsozialistischen Deutschland besetzt
wurden und Finnland im Krieg gegen die Sowjetunion stand, bewahrte Schweden
durch enge wirtschaftliche Anlehnung an Deutschland eine prekdre staatliche Un-
abhangigkeit. Ebenso wie am Beispiel Polens und der Sowjetunion lassen sich auch
anhand Nordeuropas die teils bis heute wirkenden Spatfolgen des deutschen Angriffs-
krieges untersuchen: Wie werden die Deutschen heute in Nordeuropa gesehen? Wie
geht insbesondere Norwegen heute mit dem schwierigen Erbe der sogenannten »Deut-
schenkinder« um? Welche Rolle spielte die deutsche Minderheit in Ddnemark in der
Zeit der deutschen Besatzungsherrschaft??

Wadhrend sich einige hier beispielhaft aufgezeigte Aspekte gut als Ergdnzung oder
Substitut fiir die Behandlung allgemeiner Entwicklungen eignen, bieten andere, spezi-
fisch nordeuropdische Entwicklungen Themen mit Alleinstellungsmerkmal. Das be-

23 Kenne Fant, Alfred Nobel. Idealist zwischen Wissenschaft und Wirtschaft. Basel 1995.
24 Im Uberblick Schréter, Geschichte Skandinaviens (wie Anm. 4), 66-90.
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trifft fiir das Mittelalter die Wikinger, die einerseits als historisches Phdnomen, an-
dererseits als Epochenbegriff ebenso wie auch als Erinnerungsort betrachtet werden
konnen. Wahrend zu den Wikingern gemeinhin eine breite, populdrwissenschaftliche
Vorstellung existiert, die durch Filmserien, Computerspiele und andere Gegenwarts-
medien gendhrt wird, bleibt das Wissen um das frithmittelalterliche Skandinavien
sonst eher kursorisch. Hier lohnt sich eine vertiefende Beschdftigung im Unterricht
allemal: Wer war Harald Blauzahn und was hat das Bluetooth unserer Zeit mit jenem
zu tun? Wie legitimierte sich in seinem Land Herrschaft - in einer Zeit, als Staaten im
modernen Sinne bei weitem noch nicht existierten? Was bedeutet es fiir den Umgang
mit Quellen, sich mit einer Kultur zu beschaéftigen, {iber die neben den Runensteinen
so gut wie keine eigene schriftliche Uberlieferung existiert? Auch in den einschligigen
Unterrichtseinheiten zum Rechtsextremismus konnte das umstrittene Erbe der Wi-
kingerzeit zwischen der Zeit des Nationalsozialismus (z.B. Wikinger-Archdologie als
Aufgabe des »SS-Ahnenerbe«) und dem Wikingermythos heutiger rechtsradikalisierter
Kreise gewinnbringend thematisiert werden.?

Insgesamt erscheinen die deutsch-nordischen Kontakte seit dem Mittelalter gut in
einem modernen Geschichtsunterricht einsetzbar, lassen sich hier doch immer wie-
der auch Parallelen zur Gegenwart ziehen. Ein besonderes Thema schleswig-holstei-
nisch-finnischer Beziehungen stellen die >Finnischen Jdger« dar - mehr als 1500 in der
Zeit des Ersten Weltkrieges auf dem kaiserlichen Truppeniibungsgeldnde Lockstedter
Lager (heute Hohenlockstedt im Kreis Steinburg) ausgebildete finnische Unabhangig-
keitskampfer, die gegen die russische Herrschaft in Finnland kampfen sollten. Welche
Rolle besafen die >Finnischen Jdger« bei der Erlangung der finnischen Unabhangigkeit
19172 Welche Bedeutung besitzen sie als historischer Erinnerungsort in Finnland im-
mer noch? Wie sollte heute mit solch einem durchaus vielschichtigen und komplexen
Erbe in Norddeutschland umgegangen werden?

Einen Raum, in dem sich nordeuropdische, allgemeineuropdische und globale Dis-
kursebenen iiberlagern, stellen Arktis und Antarktis dar. So sind die nordeuropdischen
Staaten neben Russland, den Vereinigen Staaten und Kanada sehr unmittelbar in die
historische und aktuelle politische Entwicklung jener Weltgegenden involviert. In An-
betracht der massiv gewachsenen wirtschaftlichen und politischen Bedeutung der
Polarregionen sowie auch hinsichtlich des globalen Klimawandels lassen sich jene als
Thema in mehrerlei Hinsicht sinnvoll in den Geschichtsunterricht einbringen.

So bleibt es in Zeiten des Klimawandels zu fordern, dass die Umweltgeschichte
kiinftig eine deutlich stdrkere Rolle im Geschichtsunterricht einnimmt als bisher. Die
Schiilerinnen und Schiiler konnten auf diese Weise noch stdrker fiir die Tatsache sen-
sibilisiert werden, dass bereits geringste Temperaturschwankungen im langjdhrigen

25 Z.B.Zeitenund Menschen. Bd. 4, 158f.
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Durchschnitt einschneidende Auswirkungen auf die Entwicklung der menschlichen
Zivilisation haben. Das ldsst sich besonders gut am Beispiel des Aussterbens der Wi-
kinger in Gronland im Laufe des 15. Jahrhunderts klarmachen. Mit Hilfe archaolo-
gischer und naturwissenschaftlicher Studien wurde belegt, dass die skandinavische
Kultur auf der fernen Insel in der Arktis einem globalen Temperaturriickgang zum Op-
fer fiel, der in der Geschichtswissenschaft gemeinhin als die >kleine Eiszeit« firmiert.

Die Polarregionen stellen dariiber hinaus aber auch historische Erinnerungsorte
im Sinne Noras Konzept der >lieux de mémoire« dar. Anders als ein herkommlicher
Blick auf die deutsche Geschichte suggeriert, erschopfen sich Erinnerungsorte nam-
lich nicht allein in offensichtlich nationalen Identifikationssymbolen (zur deutschen
Geschichte etwa Luther, Bismarck oder die sogenannten >Einigungskriegeq). Denn sol-
che fehlen den jungen, erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts in die Unabhdngigkeit
entlassenen Staaten Finnland und Norwegen. Die Funktion als nationaler Identifika-
tionsrahmen, die in Finnland das Nationalepos des Kalevala einnahm, iibte in Norwe-
gen die Polarforschung aus. Als Roald Amundsen zur erstmaligen Durchquerung der
Nordwestpassage aufbrach, war Norwegen noch Teil der schwedischen Monarchie.
Als er 1906 zuriickkehrte, war das Land unabhdngig, und Amundsen stieg mit seinem
Erfolg zum nationalen Helden auf.? Im Rahmen eines auf diese Weise konstruierten
nationalen Erinnerungsortes »Arktis<« wurden aber nicht nur die damaligen Polarfor-
scher heroisiert, sondern gleichzeitig fand auch eine Renaissance der Erinnerung an
die wikingerzeitliche Landnahme des Nordwestens statt. Das belegt die besondere Be-
deutung des Gemadldes Leif Eriksson entdeckt Amerika von Christian Krohg aus dem
Jahr 1893 fiir die norwegische Identitdtsbildung.

Daneben entwickelten sich die Polarregionen in derselben Zeit zum Objekt des
europdischen Imperialismus. Dieser machte sich mithin nicht nur in Afrika und Asien
sowie in Europa selbst bemerkbar, sondern auch in Arktis und Antarktis. So stellten
die Forschungsreisen der Norweger und Schweden im ausgehenden 19. und beginnen-
den 20. Jahrhundert nicht allein Instrumente einer erwdhnten Identitdtsfindung dar,
sondern mit ihnen artikulierten sich auch ganz konkrete imperiale Interessen, die sich
mit dem Begriff eines »arktischen Imperialismus¢ festmachen lassen. So gerieten die
nordatlantischen Inseln immer mehr in den Blick der imperial agierenden nordischen
Staaten, aber auch Deutschlands, Grofibritanniens, Russlands und der Vereinigten
Staaten. Eine quellenbasierte Betrachtung einige dieser Fahrten, z.B. Nansens Durch-
querung des gronldndischen Inlandseises oder die »Eroberung¢« des Siidpols durch
Roald Amundsen, bieten neben Spannung auch wichtige Erkenntnisse zum Agieren
des imperialen Staates im Allgemeinen.

26 Tor Bomann-Larsen, Amundsen. Eine Biographie. Hamburg 2007.
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Schlussbetrachtung

Die Liste relevanter Themen mit Nordeuropa-Bezug liefle sich fortsetzen. Viel ent-
scheidender aber noch als eine grofitmogliche Vielfalt ist die Tatsache, dass jene nicht
nur inhaltliches, sondern auch grofles didaktisches Potential aufweisen. Mit ihnen
liefe sich der Geschichtsunterricht noch interessanter und abwechslungsreicher ge-
stalten; denn nicht selten ist es das Ungewohnte oder Uberraschende, das bei den
Schiilerinnen und Schiilern Interesse weckt. Aufgabe der Lehrerin und des Lehrers
ist es hier, gemeinsam mit Schiilerinnen und Schiilern Beziige zu den in den Fach-
anforderungen Geschichte formulierten Kompetenzen und Themenfeldern herzu-
stellen. Sowohl paradigmatisch fiir das gesamte Europa als auch in Form spezifisch
nordischer Themen ldsst sich der Unterricht auf diese Weise um wichtige Facetten
einer groflen Region erweitern, die den meisten Schiilerinnen und Schiilern in glei-
cher Weise bekannt wie unbekannt ist. Der Geschichtsunterricht kann in diesem Sin-
ne dazu beitragen, landldufige Klischees zu iiberwinden und eine wichtige, direkt
an uns grenzende Teilregion Europas in ihrer ganzen historischen Tiefe erfahrbar
zu machen. Forschungsorientierte Projekte und Exkursionen wiirden dabei Praxisbe-
zug generieren. Allerdings sollte vermieden werden, den Geschichtsunterricht durch
die Vermittlung weiterer, zusatzlicher Inhalte gleichsam aufzubldhen, sondern es gilt
zu bedenken, an welcher Stelle vergleichsweise traditionelle, herkdmmliche Inhalte
durch neue, attraktive Beispiele ersetzt und in welcher Weise zusdtzlich eigenstdandige
Nordeuropa-Themen behutsam in den Unterricht eingefiigt werden konnen.
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Volker Gaul

Nordeuropa im Geschichtsunterricht?

Ein Kommentar!'

Geschichtsunterricht muss allein aus pragmatischen Griinden eklektizistisch sein. Es
miissen historische Inhalte aus der Vielzahl vergangener Ereignisse ausgewdhlt und
in historische, problemorientierte Fragestellungen umgewandelt werden, die einen
Bezug zum gegenwartigen oder zukiinftigen Leben der Schiiler*innen haben und an
denen die domanenspezifischen Kompetenzen eingeiibt werden sollen. Prinzipien des
wissenschaftspropadeutischen Arbeitens konnten an beliebigen Inhalten erlernt wer-
den, aber man greift in den Lehrpldnen von fast allen Bundesldndern auf sog. Basis-
narrative zuriick, die im kollektiven Geddchtnis verankert sind und auf jeden Fall ge-
lehrt werden sollen. Welches sind aber nach Meinung der Lehrplankommissionen die
Inhalte, die ein/e Lernende/r in Deutschland kennen sollte? Als solche gelten z.B. fiir
das 20. Jahrhundert nach einer aktuellen Untersuchung der Lehrpldne aller Bundesladn-
der: die Weimarer Republik, der Nationalsozialismus, daneben wird auch die Zeit des
Kalten Krieges in der Bundesrepublik Deutschland und der Deutschen Demokratischen
Republik aufgefiihrt.2 Uber den Einbezug anderer Inhalte in den Geschichtsunterricht
wird trefflich gestritten.? Vorherrschend in den deutschen Geschichtsbiichern ist eine
siid-westeuropdische Ausrichtung. Pandel spricht sich beispielsweise dafiir aus, die
Inhalte auszuwdhlen, die sich im aktuellen gesellschaftlichen Diskurs befinden.* All-
gemein kann man feststellen, dass die ausgewdhlten Narrative auf eine Nation ausge-
richtet sein, eine bestimmte Klasse, ein Geschlecht oder ein Milieu in den Mittelpunkt

1 Kommentierter Beitrag: https://doi.org/10.38072/2703-0784/p42.

2 Markus Driding, Auf den Spuren eines Kanons fiir das Fach Geschichte. Erkundungen zur Inhaltsauswahlin
aktuellen Richtlinien und Lehrpléanen, in: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik 20, 2021, 50-68, hier 62.

3 Bettina AlavilSebastian Barsch, Vielfalt vs. Elite? Geschichtsunterricht zwischen Subjektorientierung und
Standardisierung, in: Thomas Sandkihler/Charlotte Bihl-Gramer/Anke John/Astrid Schwabe/Markus
Bernhardt (Hrsg.), Geschichtsunterricht im 21. Jahrhundert. Eine geschichtsdidaktische Standortbestim-
mung. Gottingen 2018, 189-207.

4 Vgl. dazu Hans-Jirgen Pandel, Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fir die Praxis. Schwalbach 2017, 187
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stellen konnen, sie kdnnen {iberzeugend oder gescheitert sein, miissen aber triftig und
funktional und sollten »niemals allgemeinverbindlich oder endgiiltig«® sein.

Es ist jedoch weiterhin in der Geschichtsdidaktik umstritten, ob die Lerninhalte
nach raumlicher bzw. zeitlicher Tiefe oder nach den geschichtswissenschaftlichen
Teildisziplinen ausgesucht werden sollten.®

Krieger plddiert fiir ein raumgebundenes Curriculum, da es letzten Endes identi-
tatsstiftend sei.” Er regt nun an, bisher weitgehend in Schulbiichern verbreitete Inhalte
(z.B. den franzosischen Absolutismus) auszutauschen und sie zumindest in nord-
deutschen Schulen durch Beispiele aus Nordeuropa (z.B. den Absolutismus ddnischer
Pragung mithilfe der »lex regiaq zu ersetzen. In der gegenwadrtigen Lebenswelt der
Kinder aus Norddeutschland sei, so argumentiert der Autor, diese Region durch Ur-
laube, Einkaufsmdglichkeiten und auch Fernsehserien fest verankert. Die Geschichte
Nordeuropas hingegen sei den Schiiler*innen jedoch weitgehend unbekannt. Sowohl
in der schleswig-holsteinischen Landesgeschichte spielt z.B. Ddnemark tiber Jahrhun-
derte eine entscheidende Rolle als auch in der nationalen Geschichte sei Nordeuropa
pragend gewesen. Dass ein solcher Lebensweltbezug zumindest fiir Schleswig-Holstein
gegeben ist, wo man auch auflerhalb Flensburgs vielerorts auf ddnische Straflenna-
men, Denkmadler oder auch Inschriften stofit, die die jahrhundertelange enge Verbin-
dung der Herzogtiimer mit dem ddnischen Reich zeigen, steht aufler Frage. Krieger
ist auch nicht der erste mit dieser Einschdtzung und Forderung. Schon 1982 fand auf
Veranlassung ddnischer Historiker in Sankelmark eine Konferenz deutscher und dani-
scher Geschichtslehrkrafte, Didaktiker*innen und Hochschuldozent*innen statt, bei
der u.a. auch die gegenseitige Darstellung in den Geschichtsschulbiichern diskutiert
wurde. Damals beklagte man bereits, inhaltliche Leerstellen und eine siideuropdische
Schwerpunktsetzung.®

Da Schulpolitik Landersache ist, sind verstarkt Grenzregionen daran interessiert,
die Nachbarn besser kennenzulernen oder zumindest deren Einfluss auf die eigene
Region verstandlich zu machen. Das Georg-Eckert-Institut fiir internationale Schul-
buchforschung hat eine Vielzahl von grenziiberschreitenden Inhalten in den letzten
Jahrzehnten aufgefiihrt. Aktuell wird das u.a. in dem saarldndischen Lehrplan fiir
Geschichte deutlich, in dem ein Schwerpunkt auf Frankreich gelegt wird. Das Ab-
ibac als besonderer Abschluss {iberpriift im Fach Geschichte die sog. Interkulturelle

5  Peter Gautschi/Markus Bernhardt/Ulrich Meyer, Guter Geschichtsunterricht - Prinzipien, in: Michele Barri-
celli/Martin Liicke (Hrsg.), Handbuch Praxis Geschichtsunterricht. Schwalbach 2012, 326-348, hier 334

6 Vgl. dazu Driding, Auf den Spuren eines Kanons (wie Anm. 2), 64.
7 Vgl. dazu Vadim Oswald, Raum, in: Worterbuch Geschichtsdidaktik. 3. Aufl. Schwalbach/Ts. 2014, 163f.

8  Rainer Riemenschneider/Sven Sedring Jensen/Karl-Ernst Jeismann, Deutsch-danische Historikertagung zum
Thema: Danische und deutsche Geschichte in den Unterrichtsmaterialien und die Entwicklung des Ge-
schichtsunterrichts in Danemark und in der Bundesrepublik Deutschland, in: Internationale Schulbuchfor-
schung 4, 1982, 328-332, hier 328.
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Kompetenz, in der u.a. eine »vertiefte Auseinandersetzung sowohl mit der eigenen
als auch mit der franzdsischen Geschichte« gefordert werden soll; die »Fahigkeit zur
kontrastiven und kritischen Analyse deutscher und franzosischer Darstellungen zu
geschichtlichen Phdanomenen und Fragestellungen«, aber auch eine »Identifizierung
der mit bestimmten, oft nicht zu iibersetzenden Begriffen verbundenen kulturspezi-
fischen Konnotationen« sollen unter Beweis gestellt werden.? Ebenfalls in dem Lehr-
plan fiir die Schiiler*innen, die rein auf Deutsch im Saarland das Abitur ablegen, wird
beim verbindlichen Inhalt »Aspekte nationaler und regionaler Geschichte im 19. und
20. Jahrhundert< empfohlen, die >Saarregion - Sonderwege seit 1798« zu behandeln,
bei denen Frankreich immer wieder eine pragende Rolle spielte.'

Da Krieger das Schulbuch, wie Gautschi et al. es einst ausdriickten, als Leitmedium
des Unterrichts' sieht, bedauert er, dass in ihm Nordeuropa falschlicherweise als
eine Region von »eher geringeren Bedeutung« dargestellt werde. Der Autor bemangelt
dariiber hinaus den zum Teil veralteten Forschungsstand in denen fiir den Befund
herangezogenen Schulbiichern. Gerade die vielfach beschworene Wissenschaftsorien-
tierung verlangt jedoch auch ein Widerspiegeln neuerer Forschungsergebnisse, wenn
auch notgedrungen zeitversetzt, in den Schulen. Gerade jene dienen, wie Pandel es
ausdriickt, als notwendiges »Regulativ« fiir den Geschichtsunterricht.'? Die in diesem
Zusammenhang geforderte Hinfilhrung zum wissenschaftspropadeutischen Arbeiten,
fiir das Quellenorientierung und Multiperspektivitdt Grundlagen darstellen, wird er-
schwert durch die mangelnde Fremdsprachenkenntnis deutscher Schiiler*innen im
Bereich nordischer Sprachen. Im Gegensatz zum Saarland existiert in Schleswig-Hol-
stein, Mecklenburg-Vorpommern oder Hamburg kein auf die nordliche Grenzregion
ausgerichteter Fremdsprachenunterricht. Selbst im Ddnemark benachbarten Schles-
wig-Holstein sind es nach Zahlen aus dem Jahre 2019 nur etwa 5000 Schiiler*innen,
die sich in irgendeiner Form mit Dadnisch beschaftigen.’ Schwedisch und Norwegisch
werden in Schulen sogar nur in freiwilligen Arbeitsgruppen angeboten. Die fiir das

9 Siehe dazu Ministerium fiir Bildung und Kultur Saarland (Hrsg.), Lehrplan Geschichte. Einfiihrungsphase
der gymnasialen Oberstufe, Fassung bilingualer Zug deutsch-franzdsisch, Abibac, Erprobungsphase, 2020,
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_GOS_ab_2019 2020/
Geschichte/LP_Ge_Abibac_EP_2020.pdf (letzter Zugriff: 5.8.2022).

10 Siehe dazu Ministerium fir Bildung und Kultur Saarland (Hrsg.), Lehrplan Geschichte. Einfiihrungsphase
der gymnasialen Oberstufe, 2016, https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplae-
ne/Lehrplaene_GOS_ab_2019_2020/Geschichte/LP_Ge_EP_GOS_2016.pdf (letzter Zugriff: 5.8.2022).

11 Peter Gautschi/Daniel V. Moser/Kurt Reusser/Pit Wiher, Geschichtsunterricht heute - Einleitung und Uber-
blick tiber die Hauptergebnisse der Studie, in: dies. (Hrsg.), Geschichtsunterricht heute. Eine empirische
Analyse ausgewahlter Aspekte. Bern 2007, 9-20, hier 17.

12 Pandel, Geschichtsdidaktik (wie Anm. 4), 344,

13 Ministerium fir Bildung, Wissenschaft und Kultur Schleswig-Holstein (Hrsg.), Schule Aktuell 1, 2019: De-
mokratiebildung 19, https://www.schleswig-holstein.de/DE/fachinhalte/S/schulverwaltung/Downloads/
schule_aktuell/jahrgang2019.pdf (letzter Zugriff: 5.8.2022).
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Saarland aufgefiihrte fremdsprachliche Kompetenz, kulturell gepragte, quasi uniiber-
setzbare Begriffe zu verstehen, kann hier folglich nicht gefordert werden.

In einem deutsch-franzgsischen Geschichtsbuch' wie im Saarland kommen beide
Seiten zu Wort. Sprachkenntnisse wiirden allgemein sicherlich ein tieferes gegensei-
tiges Verstehen erleichtern, da jede Ubersetzung bekanntlich eine Interpretation dar-
stellt. Das gilt aber natiirlich fiir alle anderen Kulturen zu allen Zeiten.

Identitdtsbewusstsein, Raumbewusstsein, Wandelbewusstsein als Kennzeichen
eines Geschichtsbewusstseins in Anlehnung an das schon dltere Modell von Pandel™
konnen durch regionale Beispiele gescharft werden. Dariiber hinaus sollten aber auch
ein moralisches Bewusstsein, ein Geschlechtsbewusstsein etc. im Blick bleiben. Hierzu
miissten weitere regionale Beispiele gefunden werden, die man in thematische Langs-
schnitte und nicht in einen chronologisch-genetischen Geschichtsunterricht einbauen
miisste. Da die historischen Inhalte austauschbar sind, miisste Krieger dazu noch
sicherstellen, dass eine Anschlussfdhigkeit zu den Basisnarrativen gewdhrleistet ist,
dann wdre eine Weitung der Perspektive gen Norden sicherlich eine Bereicherung fiir
die Schule, die durch die Fachwissenschaft aber nachhaltig unterstiitzt werden miisste.

Autor

Volker Gaul

Abgeordnete Lehrkraft fir Fachdidaktik der Geschichte an der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel.
Sein Forschungsschwerpunkt ist die Begabtenforderung im Fach Geschichte.
vgaul@histosem.uni-kiel.de

14 z.B. Histoire - Geschichte aus dem Klett-Verlag (3 Bde., 2006-2011).

15 Hans-Jirgen Pandel, Dimensionen des Geschichtsbewusstseins - Ein Versuch, seine Struktur fir Empirie
und Pragmatik diskutierbar zu machen, in Geschichtsdidaktik 12/2, 1987, 130-142.
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Martina Winkler

Osteuropdische Geschichte im Schulunterricht

Verpasste Chancen?

Der Wunsch nach einem vielfdltigen, multiperspektivisch angelegten und diversitdtsori-
entierten Geschichtsunterricht ist eng verkniipft mit der Frage nach den zu behandeln-
den Landern bzw. historischen Regionen. Eine aus deutscher Perspektive klassische Ge-
schichtsregion ist dabei der - im Detail dann deutlich schwerer zu definierende - dstliche
Teil Europas, oft bezeichnet als Osteuropa, Ostmittel- und Siidosteuropa. Anders als andere
Weltregionen, die in Geschichtsbiichern fiir die Schule kaum bis gar nicht behandelt wer-
den oder nur als Objekte westlicher kolonialer Ambitionen, Expeditionen oder Gewalt-
ausiibung erscheinen, wird zumindest Teilen des osteuropdischen Raumes eine eigene
»Geschichtlichkeit« durchaus zugestanden. Haufig steht hier Russland sehr eindeutig im
Zentrum. Gerade vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen im Jahr 2022 erhilt diese
Beobachtung besondere Bedeutung, miissen doch viele westliche Reaktionen auf die russi-
sche Aggression gegen die Ukraine als Resultat einer stark russlandzentrierten Perspektive
gesehen werden. Apologetische und relativierende Standpunkte gegeniiber der Annexion
der Krim 2014 und dem Angriff immer Februar 2022 gehen haufig darauf zuriick, dass es
schlicht an Wissen und moglicherweise auch Interesse an der Ukraine, dem Baltikum und
anderen ost- und ostmitteleuropdischen Regionen mangelt. Hinter den sehr zuriickhal-
tenden Reaktionen auf die russische Politik in der Ostukraine und auf der Krim zwischen
2014 und 2022 standen nicht selten Zweifel daran, ob die Ukraine »iberhaupt eine Nation«
sei, oft verbunden mit etwas nebelhaften Vorstellungen von einer vermeintlich unauflgsli-
chen historischen und kulturellen Verbindung mit Russland. In der Geschichtswissenschaft
selbst ist ebenfalls eine groffe Dominanz der Russlandforschung zu erkennen, die ange-
sichts des Krieges gegen die Ukraine gegenwadrtig intensiv diskutiert wird. Die Forderung
nach einer Dezentralisierung der Osteuropdischen Geschichte wird zurecht immer lauter.

1 Z.B.RobertKindler, Tobias Ruprecht, Séren Urbansky, Die Verdammten der russischen Erde, in: FAZ, 8.8.2022,
https://www.faz.net/-gsf-auoz2

>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen 4.0 International veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/
by-sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen
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Fiir die breite Wahrnehmung ist allerdings besonders wichtig, dass Schriften zu Russland es
relativ leicht haben, die Schwelle vom akademischen zum offentlichen Interesse zu iiber-
winden, wahrend die Relevanz von Wissen iiber die Ukraine, Rumadnien, die Slowakei und
andere Bereiche der als »Osteuropa« deklarierten Region deutlich schwerer zu vermitteln ist.

Wissenstraditionen

Wenn nun auch die Hoffnung besteht, dass diese Unwucht in ndherer Zukunft aufgeldst
wird, konzentriert dieser Beitrag sich auf den gegenwadrtigen Stand der Osteuropadar-
stellung in Schulbiichern und blickt damit gezwungenermafien vor allem auf Russland.
Dieser gegenwadrtige Stand blickt auf lange Traditionen zuriick: Osteuropa im Allge-
meinen und Russland im Besonderen gehoren traditionell in den Kanon der deutschen
Geschichtswissenschaft ebenso wie der Geschichtskultur; Kenntnisse iiber Personen -
Peter I., Katharina II., Lenin - und Ereignisse - allen voran die Revolutionen von 1917
- sind Teil eines allgemein anerkannten Wissenskanons. Als geografische wie kulturelle
Peripherie verstanden, besetzt die Region auch im Wissenschaftsbetrieb eine gewisser-
mafien periphere, aber dennoch im Kern kaum hinterfragte Position. Lehrstiihle fiir
Osteuropdische Geschichte gibt es an fast allen deutschen und deutschsprachigen Uni-
versitdten; der Riickblick auf die Tradition der in grofsen Teilen vélkisch und rassistisch
gepragten »Ostforschung¢ ist so unriihmlich wie wichtig.? Die Geschichte des Interesses
an »Osteuropac« reicht jedoch weiter zuriick und ist durchaus transnational zu sehen,
und so gehorte zur Selbstreflektion des Faches in den letzten Jahrzehnten auch ein
griindlicher Blick auf die Klischees und Vorurteile, die sich bereits seit der Friihen Neu-
zeit, insbesondere aber seit dem 19. Jahrhundert im >Westen¢ halten, wenn dieser auf
»den Ostenc blickt.® Allein die vereinheitlichende Definition einer so grofien und diver-
sen Region mit ausgesprochen unscharfen Randern als »Osteuropac ist rational kaum zu
erkldren; die mit dieser Essenzialisierung einhergehenden Zuordnungen reichen aus,
um ein ganzes Forschungsfeld zu unterhalten.*

2 Michael Burleigh, Germany Turns Eastwards. A Study of >Ostforschung«in the Third Reich. London 2002;
Jan M. Piskorski/Jérg Hackmann/Rudolf Jaworski (Hrsg.), Deutsche Ostforschung und polnische West-
forschung im Spannungsfeld von Wissenschaft und Politik. Disziplinen im Vergleich. Osnabriick 2003;
Ingo Haar/Michael Fahlbusch (Hrsg.), German Scholars and Ethnic Cleansing, 1920-1945. New York/
Oxford 2004.

3 Hans Lemberg, Zur Entstehung des Osteuropabegriffes im 19. Jahrhundert: Vom »Norden« zum »Osten«
Europas, in: Jahrbicher fir Geschichte Osteuropas 33/1, 1985, 48-91.

4 Larry Wolff, Inventing Eastern Europe. The Map of Civilization on The Mind of The Enlightenment. Stanford
1996, Marshall Poe, »A People Born to Slavery«: Russiain Early Modern European Ethnography, 1476-1748.
Ithaca 2000; Marija Nikolaeva Todorova, Imagining the Balkans. New York 2009.
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Neben der eine gewisse Selbstverstdndlichkeit mit sich bringenden Tradition des
Faches spielen auch aktuelle politische Entwicklungen immer wieder eine Rolle: Ost-
europa war zentral fiir das Weltverstindnis im Kalten Krieg (»know your enemy«®)
und konstituierendes Element im Lernfeld >Systemvergleich< und spielt nach wie vor
fiir die Wissensvermittlung zur Wende von 1989/1991 und den Transformationsjahren
eine entscheidende Rolle. Kiirzungsversuchen auf akademischer Ebene, im Kulturbe-
reich und der schulischen Curricula begegnen die entscheidenden Akteur*innen mit
Verweisen auf die Notwendigkeit historischen Wissens zu einer Region, die nicht nur
in unmittelbarer Nachbarschaft zu Deutschland liegt, sondern auch in regelmaftigen
Abstdanden mit grofieren oder kleineren Krisen und Konflikten in die Schlagzeilen ge-
rat. Dieses Argument wird zusatzlich gestarkt durch die Tatsache, dass nicht wenige
dieser Krisen und Konflikten selbst eine unmittelbar historische Dimension haben:
Das Verhaltnis Deutschlands zum polnischen und tschechischen Nachbarn, aber auch
zu siidosteuropdischen Staaten und eben zu Russland wird immer wieder von ge-
schichtskulturellen und -politischen Konjunkturen und Strategien beeinflusst.®

Auf diese Weise bleibt Osteuropa ein fester, wenn auch potenziell kontroverser Be-
standteil der Lehrpldne an Universitdten und - in geringerem Mafe - an Schulen sowie
des politischen und historischen Bewusstseins. Diese Erfahrung macht eine Auseinan-
dersetzung mit der Frage, ob und vor allem wie Osteuropa kiinftig im schulischen Ge-
schichtsunterricht beriicksichtigt werden sollte, jedoch keineswegs tiberfliissig. Vielmehr
ist es gerade die Selbstverstandlichkeit, mit der osteuropdische Themen hdufig in Schul-
biichern behandelt werden, die eine griindliche Reflexion notwendig erscheinen lasst.

Warum iiberhaupt Osteuropa?

Eine solche Reflexion ist in den Schulbiichern selbst eher selten zu finden und soll
deshalb hier nur entsprechend kurz diskutiert werden. Zu den Beispielen fiir die Be-
griindung einer Beschaftigung mit bestimmten Themen zdhlt die Konzeptionierung

5 David C. Engerman, Know Your Enemy: The Rise and Fall of America's Soviet Experts. Oxford 2009.

6 Alexandr Osipian, Historical Myths, Enemy Images and Regional Identity in the Donbass Insurgency, in: Jour-
nal of Soviet and Post-Soviet Politics and Society 1/1,2015, 109-140; Grzegorz Rossoliriski-Liebe, Politische
Eingriffe in die Holocaustforschung in Polen. Der Fall Engelking/Grabowski, in: Zeitgeschichte-online,
30.3.2021, https://zeitgeschichte-online.de/kommentar/politische-eingriffe-die-holocaustforschung-po-
len (letzter Zugriff: 5.8.2022); Martin Schulze Wessel, Putins bedrohliche alternative Geschichtsschreibung,
in: Zentrum Liberale Moderne 21.7.2021, https://libmod.de/putins-bedrohliche-alternative-geschichts-
schreibung-schulze-wessel/ (letzter Zugriff: 5.8.2022); Magdalena Marsovszky, Die Martyrer sind die Mag-
yaren«. Der Holocaust aus der Sicht des Hauses des Terrors in Budapest und die Ethnisierung der Erinnerung
in Ungarn, in: Claudia Globisch (Hrsg.), Die Dynamik der européischen Rechten. Geschichte, Kontinuitat und
Wandel. Wiesbaden 2011, 55-67.
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der sowjetischen Geschichte (seltener der Geschichte anderer sozialistischer Gesell-
schaften) als Hintergrundwissen fiir die Wende von 1989 und die Deutsche Einheit. Auf
diese Weise wird die sowjetische Geschichte - die im Ubrigen meist selbstverstindlich
als »russische« Geschichte gedacht wird - an die Schwerpunkte der im Unterricht be-
handelten deutschen Geschichte gebunden und ermdglicht die geforderte Erkenntnis
der historischen Bedingtheit von Gegenwart. Zugleich allerdings erscheint die Ge-
schichte der Sowjetunion als eine Art Vorgeschichte und blofes Erklarungsmodell fiir
deutsche Ereignisse; hinzu kommt eine tendenziell stark teleologische Perspektive:
1989/1991 als Fluchtpunkt der Geschichte, auf den alles - gegebenenfalls sogar die
komplette Nachkriegsgeschichte - in unausweichlicher und absehbarer Weise zielte.’”
Eine solche Perspektive erscheint nicht nur unhistorisch und didaktisch problema-
tisch; sie widerspricht auch auf empirischer Ebene der neueren Forschung.®

Eine aus fachwissenschaftlicher wie didaktischer Perspektive deutlich bessere Be-
griindung fiir die Relevanz eines osteuropdischen Themas ergibt sich aus dem Begriff
»Epochenjahre fiir 1917 und der in diesem Zusammenhang angeregten Schiiler*innen-
diskussion. Hier werden die russischen Ereignisse des Jahres 1917 als eine die Jahr-
hunderte trennende Zasur definiert und zudem globalhistorisch eingeordnet.’

Wahrend Aspekte der sowjetischen Geschichte aufgrund ihrer augenscheinlichen
Verkniipfungen mit der deutschen Geschichte leichter als Teil des Lehrprogramms zu
legitimieren sind, verhalt es sich mit dem zweiten >grofien< Element der russischen Ge-
schichte - der Herrschaft Peters des Grofien - schwieriger. Der Bezug zur Gegenwart
der Schiiler*innen ist hier weniger offensichtlich. Die Darstellung zielt auf eine um-
fassende Darstellung des europdischen Absolutismus, zieht sich beziiglich Russlands
jedoch gern auf ein allgemeines Postulat der Relevanz oder des Interesses zuriick; pra-
sentiert wird dieses historische Kapitel typischerweise als >Europdisierung Russlands«
mit sehr bild- und klischeehaften Beschreibungen des kalten russischen Winters und
der armen Bduer*innen.'

7 Hans-W. Ballhausen, Geschichte und Geschehen - Oberstufe [Sekundarstufe II; Geschichte fiir Gymnasien].
Leipzig/Stuttgart 2009 (Oberstufe, [Schiilerbd.], Bd. 2, Ausgabe A/B/), 232-236. Rolf Briitting, Geschichte
und Geschehen: Geschichtliches Unterrichtswerk fir die Sekundarstufe II. Leipzig 2006, 78-82. Ein anderer
Band setzt den >Anfang« des Wandels explizit erst mit der Schlussakte von Helsinki: Ulrich Bongertmann/
Dieter Briickner/Harald Focke (Hrsg.), Das waren Zeiten 3: Deutschland, Europa und die Welt von 1871 bis
zur Gegenwart. Bamberg 2011, 316.

8 Zentral hier: Alexei Yurchak, Everything Was Forever, Until It Was No More: The Last Soviet Generation.
Princeton 2006.

9 Vgl. Bongertmann/Briickner/Focke (Hrsg.), Das waren Zeiten (wie Anm. 7 ), 80.

10 Bernhard Focke (Hrsg.), Anno 2: Vom Mittelalter bis zum Ende des Absolutismus. Braunschweig 2008,
246-249.
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»Riicksténdigkeit: als Problem

Ein Element, das in fast allen Darstellungen Osteuropas und insbesondere Russlands
eine zentrale, wenn auch mehr oder weniger explizit formulierte Rolle spielt, ist zu-
gleich entscheidend fiir Uberlegungen zu einem multiperspektivischen Geschichts-
unterricht und zum beriihmten >Blick iiber den Tellerrand«: die >Riickstdndigkeit«.
Dieses Konzept und seine Bedeutung fiir die Interpretation der osteuropdischen, ins-
besondere russischen Geschichte, wird in der Wissenschaft seit langerem kontrovers
diskutiert.”” Mit der zunehmenden Dominanz kulturgeschichtlicher Ansatze ist die
Problematik eines solchen Interpretationsrahmens, der ein lineares Entwicklungs-
konzept voraussetzt und damit auch deutlich normativ bestimmt ist, nachdriicklich
kritisiert worden. Unmittelbar mit dem Konzept der Riickstdndigkeit (und des Gegen-
begriffs >Fortschrittq) verbunden sind Erkldarungs- und Erzdhlmodelle wie >Europdisie-
rung« und »Modernisierung¢. Dieses Problembewusstsein muss und kann auch in den
Schulunterricht tibernommen werden. In vielen vorliegenden Schulbiichern allerdings
erscheint Riickstdndigkeit »gesetzt¢; als nicht zu hinterfragende Erkldrung fiir histori-
sche Entwicklungen unterschiedlichster Art, seien es Krisen, Aufstinde oder Revo-
lutionen.'? Erzdhlt wird zudem haufig eine Mangelgeschichte, die auch in der kaum
reflektierten, sehr normativ gepragten Sprache deutlich wird: Russland ist »noch« ein
Agrarland, das System ist »starr«, bestimmte Entwicklungen werden »verhindert,
»scheitern«, »bleiben im Ansatz stecken«, zuweilen aber »gelingen« sie auch.”™ Ein
weiterer Aspekt, der weitgehend ausgeblendet wird, ist der imperiale Charakter Russ-
lands. Zwar wird zuweilen auf imperiale Expansionsprozesse und deren machtpoliti-
sche Bedeutung hingewiesen, aber die nationale und kulturelle Vielfalt innerhalb des
Imperiums spielt eine geringere Rolle. Vor allem wird nicht der notwendige Schluss
gezogen, dass sowjetische Geschichte eben nicht mit »russischer« Geschichte kongru-
ent ist und dass auch das Reich vor 1917 keineswegs als einheitlich betrachtet werden
kann. In der Forschung hat sich die sehr niitzliche Unterscheidung von »russisch¢ (mit
Bezug auf nationale, kulturelle Elemente) einerseits und >russlandisch¢« andererseits
(mit Bezug auf das multinationale Imperium, den Staat) durchgesetzt. Es wdare sehr
sinnvoll, wenn diese Differenzierung auch im Schulunterricht und in der breiten Of-
fentlichkeit Fufs fassen konnte.

11 Manfred Hildermeier, Das Privileg der Riickstandigkeit. Anmerkungen zum Wandel einer Interpretations-
figur der neueren russischen Geschichte, in: Historische Zeitschrift 244, 1987, 557-604; David Feest/
Lutz Hafner (Hrsg.), Die Zukunft der Rickstandigkeit: Chancen, Formen, Mehrwert. Kéln u.a. 2016.

12 Eine erwahnenswerte Ausnahme bildet hier Lambert Austermann/Hans-Jiirgen Lendzian/Christoph Andreas
Marx (Hrsg.), Geschichte und Gegenwart. 3 Bde. Paderborn 2007.

13 Z.B. Heinrich Hirschfelder (Hrsg.), Buchners Kolleg Geschichte. Reich, Republik, Diktatur. Bamberg
2007, 293.
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Nun mag die Problematik einer teleologischen, eurozentrischen und unreflektiert
modernisierungstheoretischen Perspektive in der Geschichtswissenschaft ausfiihrlich
diskutiert worden sein, klare Losungen aber stehen auch hier noch aus. Umso schwie-
riger gestaltet sich die Frage, wie die theoretische Reflexion zum Riickstdndigkeits-
konzept und Fortschrittsparadigma und natiirlich auch die verschiedenen spannen-
den Uberlegungen zu postkolonialem Denken und Provinzialisierung Europas in zwei
Stunden Geschichtsunterricht pro Woche gezwangt werden sollen.

Wir brauchen mehr Kontext!

Ein wichtiger Punkt ergibt sich aus der Kontextualisierung. Die Erzahlung von der
russischen Riickstandigkeit lebt vor allem von einem impliziten, aber kaum ausbuch-
stabierten Vergleich und der letztlich isolierten Erzdahlung. Die Darstellung Russlands
- gleichgiiltig ob im 17., 18. oder 19. Jahrhundert - als riickstdandig, d.h. arm, unde-
mokratisch, agrarisch geprdgt, steht in einem impliziten, deshalb aber nicht weniger
deutlichen Kontrast »zum Westen«. Dieser »Westen« erscheint dabei auf merkwiirdige
Weise einheitlich und strahlend in seiner normativen und zugleich selbstverstand-
lichen Fortschrittlichkeit. Dass in anderen Kapiteln der Schulbiicher die antidemo-
kratische Politik im Deutschen Reich vor dem Ersten Weltkrieg, die grofle Armut der
Arbeiter*innen in England oder das lange Bestehen der Leibeigenschaft in Mitteleuro-
pa angesprochen wird, fallt nun nicht mehr ins Gewicht.

Nun sollen Schulbticher sich natiirlich nicht in einem padagogisch verbramten
»whataboutism¢ liben. Aber die isolierte Erzdhlung von der russischen Riickstdn-
digkeit, die nur dann Vergleiche zuldsst (oft implizite Vergleiche: langsamer, riick-
standig, noch nicht so weit), wenn diese das Riickstdndigkeitsnarrativ stiitzen, ist
problematisch und irrefithrend. Dass es auch anders geht, wird nur selten deutlich,
erscheint dafiir aber umso eindringlicher: Sobald die Struktur sich an Themen und
nicht so sehr an Nationen orientiert, riickt die Zuordnung >Russland = Riickstan-
digkeit« in den Hintergrund. Die Einbettung russischer Ereignisse und Personen in
gesamteuropdische Strukturen 16st die problematische Verbindung von Vorurteil und
Narrativ auf. Es macht einen Unterschied, ob Peter I. und Katharina II. als riicksichts-
los agierende Alleinherrscher*innen und damit als Beispiele fiir die tief verwurzelte
Demokratiefeindlichkeit und Riickstdndigkeit Russlands angefiihrt werden, oder ob
dieselben Herrscher*innen als Beispiele flir den europdischen Absolutismus' gezeigt
werden und damit zu einem Teil einer ausdriicklich als europdisch definierten Epoche

14 Die Debatte um diesen problematischen Begriff greife ich an dieser Stelle nicht auf.

200 Geschichtsdidaktische Perspektiven auf die Geschichte des 20. und 21. Jahrhunderts



und der sich darin entwickelnden Strukturen werden. Sobald Russland eine Rolle
in den Darstellungen des Wiener Kongresses, des Vormadrz etc. spielt, erscheint das
Land als Element der europdischen Dynamiken, des Balanceaktes von Reform und
Restauration, als Vertreter der konservativen Seite - um es flapsig auszudriicken: an-
strengend aber akzeptabel. Sobald aber dieselben Ereignisse, dieselben Akteur*innen,
dieselben Strukturen als »russische Geschichte« gerahmt sind, mutiert das Land zum
riickstandigen, starrkopfigen schwachen Mann Europas, mit dem es kein gutes Ende
nehmen konnte. Dies gilt auch {iber die Frage der Strukturierung der Narrative hinaus:
Wahrend es hinsichtlich >unserer< Geschichte zahlreiche interessante Anregungen zur
Entwicklung eines multiperspektivischen Ansatzes, zur Debatte {iber geschichtsphilo-
sophische und methodische Ansdtze, zur Bewertung von Entwicklungen gibt, scheint
all das vergessen, sobald Russland (oder besser: RUSSLAND) auf den Plan tritt.

Der geforderte Blick {iber den Tellerrand sollte also den eigenen Teller stets mit-
bedenken. Die Darstellung Osteuropas und insbesondere Russlands als >Fremdes< hin-
gegen (und dies gilt grundsatzlich ebenso fiir andere als >peripher« oder >anders« ver-
standene Weltregionen) lduft auf altbekannte und ausgesprochen kontraproduktive
Prozesse des >othering« hinaus. Gerade in der aktuellen Situation sehen wir auch die
politischen Gefahren eines solchen Denkmodells: Russlands aggressive Politik beruht
zu einem nicht geringen Teil auf exzeptionalistischen Vorstellungen und konstruier-
ten langen historischen Linien, die imperialistische Politik gewissermafien als DNA
Russlands identifizieren. Westliche Fremdbilder stiitzen so ungewollt die von Putin
verbreiteten Legitimationsversuche fiir den Angriff auf die Ukraine.

Zusammenfassung

Abschlieflend und zusammenfassend sollen hier einige mogliche Ansatze vorgeschlagen
werden.

e Wir brauchen einen bewussten Umgang mit Klischees und Vorurteilen. Bestimmte
Elemente der Darstellung Russlands, wie beispielsweise die >klirrende Kalte, sind
nachvollziehbar und didaktisch niitzlich - sie miissen jedoch reflektiert und dis-
kutiert werden. Die Fachwissenschaft hat fiir solche Diskussionen ausreichend
Material geliefert. Dabei muss die Debatte sich keinesfalls nur auf Russland und/
oder Osteuropa konzentrieren - das konkrete Beispiel, an dem diese Problematik
erortert wird, kann sich ebenso auf China, Indien, den arabischen Raum oder
afrikanische Regionen beziehen.

e Wir brauchen einen bewussten Umgang mit der europdischen Norm. Etablierte,
deshalb aber nicht weniger problematische Formulierungen wie »Peter 6ffnete das
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Tor zu Europa/zur Moderne« miissen dringend hinterfragt werden; dhnliches gilt
fiir Begriffe wie die mongolische >Fremdherrschaft« (oder gar das »Joch<) oder die
Vorstellung, Russland sei bis zur Zeit Peters »isoliert« oder >unbekannt« gewesen.
Solche Formulierungen verraten einen tief verwurzelten Eurozentrismus, dessen
Diskussion wichtig und potentiell hochst fruchtbar ware.

e Wir brauchen eine Problematisierung des Begriffes der Riickstdndigkeit und eine
Reflexion des verbreiteten linearen und fortschrittsorientierten Geschichtsbildes.
Einen moglichen Ansatz boten hier explizite Diskussionen zu didaktisch aufbe-
reiteten Fortschrittstheorien. Tatsdchlich ergibt sich aus einer detaillierten Aus-
einandersetzung mit der russischen Revolution die Gelegenheit, Marxsche und
Leninsche Vorstellungen von Fortschritt, Revolution und Riickstdndigkeit zu dis-
kutieren und auf diese Weise die Pluralitdt der Mafstdbe deutlich zu machen.

e Wir brauchen eine an Erkenntnissen der transnationalen und/oder Globalge-
schichte orientierte Darstellungsstruktur. Die Organisation von Schulbiichern ent-
lang nationaler Einheiten mag einsichtig sein und die Schiiler und Schiilerinnen
»abholen; es besteht jedoch die Gefahr, dass dieses traditionelle Narrativ sehr nah
an diesem Abholpunkt stehen bleibt.

¢ Und schlieflich brauchen wir ein breiteres Interesse an der Region Osteuropa, das
Russland nicht als einzig relevanten und interessanten Akteur betrachtet. Diesem
Lernprozess forderlich wdre natiirlich eine erweiterte Schwerpunktsetzung. Zu-
gleich aber erscheint eine Differenzierung und damit Ent-exotisierung des gegen-
wadrtig noch immer vorherrschenden Russlandbildes dringend notwendig, um In-
teresse zu erhalten, aber romantische Faszination zu problematisieren.

¢ Eine reflektierterte Herangehensweise an Russland ist auch politisch relevant.
Die bisherigen Mythen stiitzen Essentialismus und russischen Exzeptionalismus
und damit Vorstellungen von einem vermeintlich historisch verankerten, unaus-
weichlichen, russischen Wesen.

Eine Einbeziehung Osteuropas in den Geschichtsunterricht wdre, ebenso wie die
Beriicksichtigung anderer Weltregionen, sehr wiinschenswert. Diese Einbeziehung
muss jedoch methodisch und theoretisch reflektiert sein. Die Entwicklung der For-
schung in den letzten beiden Jahrzehnten bietet hier genligend Anschlusspunkte und
Inspiration.

15 Ein Beispiel dafir findet sich in Austermann/Lendzian/Marx (Hrsg.), Geschichte und Gegenwart (wie
Anm. 12),56-58.
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Horst Schilling

Vier Wiinsche fiir die osteuropdische Geschichte
im Geschichtsunterricht’

Osteuropa ist zu der Zeit, in der diese Zeilen geschrieben wurden, erneut medial omni-
prasent. Am 24.2.2022 hat die russische Foderation einen Angriffskrieg auf die Ukrai-
ne begonnen und damit den Fokus der Berichterstattung auf sich gelenkt. Auffillig an
dieser Berichterstattung sind beispielhafte Formulierungen wie »Nun muss der Westen
endlich neue Sanktionen verabschieden, die wirklich in der Lage sind, Russland auf-
zuhalten«? oder »[es] sind mutige Entscheidungen des Westens gefragt«,® in denen der
kollektive, geeinte Westen sich gegen >den anderen< - Putin und »sein Zarenreich«‘ -
stellt und somit erneut an »altbekannte und ausgesprochen kontraproduktive Prozesse
des »othering«® ankniipft. Vor diesem Hintergrund ist es »die »>Riickstandigkeit«® der
geschichtsunterrichtlichen Verankerung osteuropdischer Geschichte und nicht der Be-
trachtungsfokus der >Riickstdndigkeit« in der osteuropdischen Geschichte, welcher zum
Problem wird - sowohl in den Lehrwerken als auch in den Curricula, dementsprechend
folgend auch im Unterricht.” Umso nachdriicklicher konnen und miissen die Ansétze,
die Martina Winkler® vorschldgt, nicht nur Ansétze sondern vielmehr Wiinsche an einen
multiperspektivischeren und globalgeschichtlicheren Geschichtsunterricht darstellen.

1 Kommentierter Beitrag: https://doi.org/10.38072/2703-0784/p4A4.

2 Lietuvos Rytas (litauische Zeitung) via Internationale Pressestimmen zur Russland-Ukraine-Krise: »Die
rote Linie Uberschrittens, in: Deutschlandfund 22.2.2022, https://www.deutschlandfunk.de/internationa-
le-presseschau-ukraine-russland-krise-100.html (letzter Zugriff: 5.8.2022).

3 LaRepubblica (italienische Zeitung), eingesehen ebd.
4 De Telegraaf (niederlandische Zeitung), eingesehen ebd.

5 Beitrag>Osteuropdische Geschichte im Schulunterricht<von Martina Winkler im vorliegenden Band: https://
doi.org/10.38072/2703-0784/p44.

6  Ebd.

7 Zur Bedeutung von Curricula siehe u.a. Johannes Heinf3en, Kompetenzddmmerung? Anmerkungen zum
niedersachsischen Kerncurriculum Gesellschaftslehre, in: Geschichte fir heute 15/1, 2022, 43-52.

8  Winkler, Osteuropéaische Geschichte (wie Anm. 1).

>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen 4.0 International veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/
by-sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kénnen.
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1. Wunsch: »Wir brauchen einen bewussten Umgang
mit Klischees und Vorurteilen.«’

Emotionen spielen eine elementare Rolle fiir das Geschichtsbewusstsein'® und somit
auch fiir den Geschichtsunterricht. Diese Emotionen sind eng verbunden mit unse-
ren Vorstellungen und unserem Verstandnis, unseren Konzepten und Glaubenssatzen.
Das bedeutet zwangsldufig auch eine Verkniipfung mit Klischees und Vorurteilen.
Diese bilden das Portfolio, vor dessen Hintergrund historische Fragen gestellt werden
und auch einen Mitbestimmungsfaktor der Qualitdt historischer Fragen bilden." Nun
bilden historische Fragen den Ausgangspunkt des historischen Denkens, ganz gleich
welchem Modell man folgen mdchte - FUER, Gautschi, HISTOGRAPH, um ein paar
ausgewdhlte zu nennen. Wenn Martina Winkler nun also fordert, dass »bestimmte
Elemente der Darstellung Russlands [...] niitzlich [seien] jedoch reflektiert und dis-
kutiert werden«'? miissen, so stellt sich die Frage, warum dies nicht langst geschieht,
vor allem da »das Proprium des Systems Geschichtsunterrichts [darin besteht], dass
Schiiler*innen historisches Denken lernen sollen«'® und dieses unabhdngig von dem
Inhalt. Wenn folglich gefordert werden muss, dass die grundlegenden Paradigmen
historischen Denkens auch auf die osteuropdische Geschichte angewandt werden
miissen, so ist es nicht die »Mangelgeschichte«'* Russlands, sondern vielmehr die
»Mangelgeschichte« des Geschichtsunterrichtes, die aufgearbeitet werden muss, damit
der erste Wunsch in Erfiillung geht. Denn wie Martina Winkler fordert, ist »das kon-
krete Beispiel, an dem diese Problematik erdrtert wird«'> frei wahlbar und verweist
dabei auch auf »China, Indien, den arabischen Raum oder afrikanische Regionen« und
6ffnet somit den mannigfaltigen und unvermeidbaren Blick auf die weiteren Schwer-
punkte hier in diesem Band.

9 Ebd.

10 Vgl. Sebastian Bracke/Colin Flaving, Emotionen im Geschichtsunterricht, in: Sebastian Bracke u.a. (Hrsg.),
Theorie des Geschichtsunterrichts. Schwalbach/Ts. 2018, 107-152, hier 109.

11 Vgl. Waltraud Schreiber, Kompetenzbereich historische Fragekompetenzen, in: Andreas Korber/Waltraud
Schreiber/Alexander Schoner (Hrsg.), Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag
zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried 2007, 155-193.

12 Winkler, Osteuropéische Geschichte (wie Anm. 1).

13 Meik Zilsdorf-Kersting, Geschichtsunterricht als soziales System, in: Sebastian Bracke u.a. (Hrsg.), Theorie
des Geschichtsunterrichts. Schwalbach/Ts. 2018, 13-70, hier 36.

14 Winkler, Osteuropaische Geschichte (wie Anm. 1).
15 Ebd.
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2. Wunsch: »Wir brauchen einen bewussten Umgang
mit der europdischen Norm.«'

So wie die Vorurteile und Klischees unser Geschichtsbewusstsein prdagen, so gilt dies
auch fiir die Normen, die Lernende sowie Lehrende mit in den Unterricht einbringen,
»[...] weil sie nie als »unbeschriebene Blatter« in soziale Interaktionen gingen, sondern
immer schon vorgepragt seien«.'”” Dem folgend formuliert J6rn Riisen'® in seiner His-
torik mit den vier Plausibilititen als »Wahrheitskriterien fiir historisches Denken«'
Kriterien, anhand dessen sich die individuell konstruierten Narrationen? hinsichtlich
ihrer Gite {iberpriifen lassen. Dabei wird »die normative Plausibilitat historischen Den-
kens [...] zu einem Kriterium der Intersubjektivitdt durch Perspektivenreflexion und
-begriindung.«?' In diesem Rahmen bilden Normen einen grundlegenden Einflussfaktor
hinsichtlich der »Erkenntnisinteressen«?? und auch als »Standpunkt«?® bei der Orientie-
rung durch die Zeit gewonnen wird. Hierbei bildet die eingangs erwdhnte westliche
Perspektive einen wichtigen Ankniipfungspunkt, die auch im Geschichtsunterricht tief
verwurzelt ist. So werden die blutigen Kdmpfe rund um die Franzosische Revolution
oder die Koalitionskriege stets iiberstrahlt von den Schlagworten >Liberté, Egalité, Fra-
ternité« und der Erkldarung der Menschen- und Biirgerrechte, wenn man beispielhaft
in die Schulbiicher schaut.?* Ahnlich verhilt es sich mit der deutschen Einheit durch
»Eisen und Blut, bei der es vollig legitim erscheint, dass das, was zusammengehort,
auch mit Waffengewalt zusammengefiihrt werden diirfe, wobei sich natiirlich die Fra-
ge gestellt werden miisste, was zdhlt denn eigentlich als Deutsch und ist eine solche
Zusammenfiihrung gewiinscht. Denn andernfalls besteht die von Martina Winkler
angesprochene Gefahr der »teleologischen Perspektive«?, sodass die Franzgsische Re-
volution, die Koalitionskriege und schlieflich die Einheit durch >Eisen und Blut« »in

16 Ebd.

17 Zilsdorf-Kersting, Geschichtsunterricht als soziales System (wie Anm. 13), 31
18 Jérn Rusen, Historik. Theorie der Geschichtswissenschaft. Kéln u.a. 2013.

19 Ebd, 57.

20 Vgl. u.a. Michele Barricelli, Narrativitat, in: Michele Barricelli/Martin Lucke (Hrsg.), Handbuch Praxis des
Geschichtsunterrichts. 2. Auflage. Schwalbach/Ts. 2017, 255-280.

21 Risen, Historik (wie Anm. 18), 61
22 Ebd, 62
23 Ebd, 61.

24 Vgl. die Beispiele von Winkler, Osteuropéische Geschichte (wie Anm. 1)., oder Benjamin Stello (Hrsg.), Ge-
schichte entdecken - Schleswig-Holstein. Geschichte fur die Sekundarstufe I. Band 2: Von der Friihen Neuzeit
bisins 19. Jahrhundert. Bamberg 2017.

25  Winkler, Osteuropéaische Geschichte (wie Anm. 1).
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unausweichlicher und absehbarer Weise«?¢ auf die Entwicklung zur heutigen Bundes-
republik Deutschland zielen und somit der Konstruktcharakter von Geschichte samt
ihrer Kontingenz?’ ad absurdum gefiihrt werden wiirde. Dabei bildet doch gerade die
aktuelle Krise genau das Potential, den zweiten Wunsch zu erfiillen, indem eine Refle-
xion des »tief verwurzelten Eurozentrismus«?® erfolgt und der kritische Blick auf den
volkerrechtlich-verwerflichen Krieg Russlands gegen die Ukraine beispielsweise auch
auf Bismarcks Einheit durch >Eisen und Blut« geworfen wird und so der von Riisen
geforderten normativen Plausibilitdt Rechnung tragt.

3. Wunsch: »Wir brauchen eine Problematisierung
des Begriffes der Riickstéandigkeit und eine Reflexion
des verbreiteten linearen und fortschrittsorientierten
Geschichtsbildes.«”

Wie bereits in den ersten beiden Wiinschen formuliert, bildet die Fokussierung auf
ein teleologisches Geschichtsbild, welches Russland hinsichtlich der Riickstdndigkeit
fokussiert, ein Problem, welches zu beheben ist. Geprdgt durch die eingangs erwdhn-
te westliche Perspektive und die von Martina Winkler kritisierten Fokusse - unter
anderem auf die »Mangelgeschichte« Russlands, bei dem »bestimmte Entwicklungen
[...] >scheitern«®® - findet dieses wiederum in Teilen unreflektiert in das Geschichts-
bewusstsein der Lehrenden wie Lernenden Einzug und Russland wird damit diese
»Riickstandigkeit« zugeschrieben. Gleichzeitig blicken wir auf das Jahr 1848 in unserer
nationalen und eurozentristischen Perspektive als glorreichen Vorboten einer bliihen-
den Demokratie, dessen Zeitgeist schlichtweg zu modern fiir die damalige Zeit gewe-
sen sei. Dabei werden Argumente konstruiert, die das Scheitern der Revolution 1848
rechtfertigen, aber wir wissen ja schliefflich, die bliihende Demokratie wird folgen,
von daher kann Deutschland ja gar nicht diese >Riickstandigkeit« in sich tragen. Dem-
entsprechend bedarf es einer deutlich starkeren Reflexion, um »auf diese Weise die

26 Ebd.

27 Vgl. Barbel Vilkel, »Was war, ist doch wahr, oder!?« - Geschichte(n) im Spannungsfeld zwischen Positivis-
mus und Konstruktivismus, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 12,2009, 720-733.

28 Winkler, Osteuropéaische Geschichte (wie Anm. 1).
29 Ebd.
30 Ebd.
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Pluralitdt der Maftstdbe deutlich zu machen«.3' Nutzt man also das Potential eines
konstruktivistischen Geschichtsunterrichtes, so gilt fiir guten Geschichtsunterricht,
sich »auch kritisch mit den Geschichtsdarstellungen auseinander[zu]setzen, mit de-
nen sie in schulischen und aufierschulischen Lebensbereichen konfrontiert werden«.%
Sowohl die aufierschulische, mediale Prasenz Osteuropas sowie die bedenkliche Art
und Weise, wie voreingenommen in Schulbiichern mit der osteuropdischen Geschich-
te umgegangen wird, bietet somit mannigfaltigen Anlass zur kritischen Dekonstruk-
tion und daraus resultierend der Bildung eines individuellen, reflektierten Geschichts-
bewusstseins. Da jedoch fiir den Geschichtsunterricht als soziales System nach wie
vor in erster Linie die Lehrperson die Vorstrukturierung und in gewisser Weise Leitung
iibernimmt* sowie die Lernangebote in den Unterricht einbringt, gilt es als ihre Auf-
gabe, die Dekonstruktion und Reflexion hinsichtlich der eurozentrischen, teleologi-
schen Geschichtsschreibung als Lernangebot zu implementieren.

4. Wunsch: »Wir brauchen eine an Erkenntnissen
der transnationalen und/oder Globalgeschichte
orientierte Darstellungsstruktur.«:

In diesem Wunsch biindeln sich die bisherigen drei Wiinsche, ist es doch die logische
Konsequenz des Amalgams der vorangegangenen Ansdtze. Wenn Martina Winkler
schreibt, »eine Einbeziehung Osteuropas in den Geschichtsunterricht ware, ebenso
wie die Beriicksichtigung anderer Weltregionen, sehr wiinschenswert«,* so kann und
muss dieses nicht nur als Fingerzeig, sondern als Inspiration fiir einen vielfaltigeren
Geschichtsunterricht betrachtet werden. Folgt man dem Geschichtsunterricht als so-
zialem System, so ist der Unterricht gekennzeichnet mittels einer »operativen Logik
von »Angebot und Nutzungc¢ [...] Lehrer*innen und Schiiler*innen agieren und re-
agieren gleichermafien. Der Beitrag des einen Akteurs (Angebot) eroffnet immer einen
Moglichkeitsraum fiir die Rezeption (Nutzung) seitens der iibrigen Akteure«.* Dabei
sollen zum Abschluss gemdfd der vier Wiinsche vier Ideen zur Angebots-Nutzen-Lo-

31 Ebd.

32 Sebastian Barsch/Myrle Dziak-Mahler, Problemorientierung inklusive - Historisches Lernen im inklusiven
Unterricht, in: Bettina Amrhein/Myrle Dziak-Mahler, Fachdidaktik inklusiv. Miinster 2014, 119-132, hier 121.

33 Vgl. Zilsdorf-Kersting, Geschichtsunterricht als soziales System (wie Anm. 13), 61-66.
34 Winkler, Osteuropéaische Geschichte (wie Anm. 1).

35 Ebd.

36 Ziilsdorf-Kersting, Geschichtsunterricht als soziales System (wie Anm. 13), 64.
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gik prasentiert werden, die angelehnt an die Vorschldge von Martina Winkler zur
Pluralitdt im Geschichtsunterricht beitragen kénnten und die Probleme hinsichtlich
der >Mangelgeschichte« und >Riickstdndigkeit« adressiert.

Vier Ideen zur Umsetzung der vier Wiinsche

Idee 1: Herrschaftsinsignien

In fast jedem Schulbuch findet ein Vergleich des Gemdldes von Sonnenkonig Ludwig
XIV. und dem Gemalde von Friedrich II. statt, wobei der Vergleich von Absolutismus
und aufgekldrtem Absolutismus im Fokus steht. So bietet Segu - eine Lernplattform
fiir offenen Geschichtsunterricht - beispielsweise eine Analyse des Herrscherbildes an
und vergleicht dieses mit Preufen (vgl. Lernmodul Absolutismus?®’). Nun greift Martina
Winkler genau an dieser Stelle auf, dass »Peter I. und Katharina II. [...] zu einem Teil
einer ausdriicklich als europdisch definierten Epoche [...] werden«.?® Offnet man jedoch
die Betrachtung und vergleicht Herrscher*innenbilder, statt sich ob der Differenzierung
von Absolutismus oder aufgekldrtem Absolutismus zu bemiihen, so ergeben sich auch
die Moglichkeiten weiterer Beziige zu weiteren Regionen, die ebenfalls in diesem Buch
dargelegt werden. So konnen beispielsweise Bilder von Peter 1. oder Katharina II. ge-
nutzt werden, flankiert von einem chinesischen Kaiser der Qing-Dynastie oder man
kann auch den Blick gen Nordeuropa oder nach Afrika oder in den Nahen Osten schwei-
fen lassen. Man kann nach Gemeinsamkeiten und Unterschieden forschen lassen und
die Bedeutung einzelner Insignien dekonstruieren und auf dieser Basis den Lernenden
das Verfassen einer eigenen historischen Narration zu Herrschaftsinsignien als Lernan-
gebot machen, wobei eine zusatzliche Orientierung durch die Zeit inklusive eines Ver-
gleichs mit heutigen Herrschaftsinsignien naheliegend sein konnte.

Idee 2: Dekonstruktion von Vor-Urteilen

Die Idee basiert auf einer Sensibilisierung von Vor-Urteilen und Klischees, wie Martina
Winkler die »klirrende Kalte«® bringt oder »Kornspeicher Europas« idealiter auch die

37 https://segu-geschichte.de/absolutismus/ (letzter Zugriff: 5.8.2022).
38 Winkler, Osteuropéische Geschichte (wie Anm. 1).
39 Ebd.
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Vor-Urteile der >Riickstandigkeit« - wobei in der aktuellen medialen Diskussion, zu
der Zeit in der diese Zeilen geschrieben worden sind, die Frage hinsichtlich der Exis-
tenz derartiger Kornspeicher wie der Ukraine durchaus spannendes Potential bote.
Durch die Reflexion ihrer Prakonzepte kdnnen so in der Angebots-Nutzen-Logik*
differente und offene Fragestellungen Reflexionsanlass bieten, sich intensiver mit
der historischen Herkunft, historischen sowie gegenwartigen Bedeutung und Aus-
wirkung von Vor-Urteilen zu beschdftigen. Ziel muss dabei sein, der Kritik Winklers
Rechnung zu tragen, dass der »multiperspektivische Ansatz [...] vergessen [scheint],
sobald Russland [...] auf den Plan tritt«.“! Durch die Dekonstruktion der bestehenden
Vor-Urteile hinsichtlich Russlands oder auch weiteren Regionen der Welt erhalten die
Lernenden auch hier Angebote zur Forderung ihrer Kompetenzen historischen Den-
kens, in dem sie den historischen Sachverhalt eines Vor-Urteils analysieren, diesen
in seinem Bedeutungszusammenhang kontextualisieren und durch eine Orientierung
durch die Zeit hinsichtlich ihrer heutigen Wirkung reflektieren, angelehnt an das
Modell nach Bracke und Kolleg*innen.“?

Idee 3: Wir sind wer wir sind und reflektieren uns -
Reflexion der europdischen Norm

Angelehnt an den zweiten Wunsch, die Reflexion der europdischen Norm, bestiinde
eine Moglichkeit einer multiperspektivischen Einbettung. Die europdische Perspekti-
ve in der Geschichte ist zumeist prasent, doch wie soll beispielsweise mit Russland
umgegangen werden? Wie mit den »stummen Gruppens,*® bezogen auf die Weltre-
gionen zum Beispiel. Dabei kann die eigene Perspektive dekonstruiert werden, die
eigenen Werte und Normen reflektiert werden und die Perspektive durch einen di-
daktisch-reflektierten »Blick iiber den Tellerrand«** als Lernangebot erweitert wird.
Dabei bedarf es selbstredend nicht ausschliefilich Textquellen, stattdessen konnte
man auch den Blick auf »gegenstindliche Uberreste« lenken,* wobei es »dabei nicht
um mehr Sachquellen in der Geschichtsvermittlung an sich [geht], also nicht um

40 Vgl. Andreas Helmke, Unterrichtsqualitat und Lehrerprofessionalitat: Diagnose, Evaluation und Verbesse-
rung des Unterrichts. Franz Emanuel Weinert gewidmet. Seelze-Velber 2015.

41 Winkler, Osteuropéaische Geschichte (wie Anm. 1).
42 Vgl. Sebastian Bracke u.a. (Hrsg.): Theorie des Geschichtsunterrichts. Schwalbach/Ts. 2018

43 Martin Licke, Multiperspektivitat, Kontroversitat, Pluralitat, in: Michele Barricelli/Martin Licke (Hrsg.),
Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd. 1. Schwalbach/Ts. 2012, 281-288, hier 288.

44 Winkler, Osteuropéische Geschichte (wie Anm. 1).

45 Sebastian Barsch/J6rg van Norden, Kann Materie historisch sein?, in: ders./Jorg van Norden (Hrsg.), His-
torisches Lernen und Materielle Kultur. Von Dingen und Objekten in der Geschichtsdidaktik. Bielefeld 2020,
9-13, hier 10.
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mehr Quantitdt, sondern um eine neue Qualitdt der Dinge [...] [und so durch] Ob-
jektzugdnge auch neue Wege fiir historisches Denken [zu]ermdéglichenc.4

Idee 4: Forschendes Lernen in Kooperation mit der osteuropdischen
Geschichtsforschung

Die vier Wiinsche und auch die bisherigen Ideen haben das Potential sowie die
Notwendigkeit gezeigt, welche eine Einbindung osteuropdischer Geschichte in den
Geschichtsunterricht mit sich bringt. Als Abschluss, und fiir diesen Kommentar fi-
nale Idee, sei erneut auf Martina Winkler verwiesen die betont, »die Fachwissen-
schaft hat fiir solche Diskussionen ausreichend Material geliefert«.*” Diese mag noch
nicht in den Schulbiichern oder den Begleitheften angekommen sein, mdoglicher-
weise auch noch nicht didaktisch aufbereitet. Aber wenn wir historisches Denken
konsequent denken und Geschichtsunterricht als soziales System verschiedenster
Akteur*innen begreifen, so kann die Kooperation zwischen der Schule und der
Fachwissenschaften ein fruchtbares Lernangebot sein. So konnte man mit den Ler-
nenden Kontakt zu den Fachwissenschaftler*innen aufnehmen, geleitet von Fragen,
die vorher gemeinsam im Unterricht konstruiert worden sind und begibt sich mit
seinen forschenden Lernenden auf eine nun mannigfaltige Reise auf den Spuren ost-
europdischer Geschichte.

Der Einbezug des Potentials osteuropdischer Geschichte in den Geschichtsunter-
richt ist, wie von Martina Winkler aufgezeigt wurde, nicht nur gegeben, sondern
auch, als Conclusio dieses Kommentares, eine Notwendigkeit. Ebenso wie die ande-
ren Schwerpunkte dieses Bandes bieten die Grundlagen der Konzeption und Gestal-
tung von Geschichtsunterricht alle Facetten auf, die eine Umsetzung der geforderten
Wiinsche ermoglichen - dementsprechend bedarf es der schlussendlichen Konse-
quenz in der Umsetzung der Prinzipien guten Geschichtsunterrichts alle Themen
betreffend, damit wir uns von der Mangelgeschichte anderer Regionen und dem
Eurozentrismus 1osen konnen.

46 Ebd., 11.
47 Winkler, Osteuropéaische Geschichte (wie Anm. 1).
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Jonas Kuhn, Mirjam Glaser

Schule macht Museum

Die Teilhabe von Jugendlichen bei der Neukonzeption einer
Dauerausstellung im Jiidischen Museum in Rendsburg

Weltweit entstehen immer mehr Institutionen und Museen, die sich der Vermittlung
von jiidischer Geschichte und Kulturen widmen. Auch in Deutschland gibt es seit den
1980er-Jahren diese Entwicklung. Wahrend dabei in den letzten drei Jahrzehnten der
Fokus oft auf der Geschichte der lokalen jiidischen Gemeinschaft lag, weiten viele In-
stitutionen heute ihren Blick auf eine gesamte Region oder nationale Entwicklungen.
Das gilt nicht nur fiir neugegriindete Einrichtungen, sondern auch fiir bestehende, die
sich weiterentwickeln.!

Das Jiidische Museum in Rendsburg geht dhnliche Schritte. 1988 als Rendsburger
Stadtmuseum gestartet, betont es heute als Teil der Stiftung Schleswig-Holsteinische
Landesmuseen Schloss Gottorf seinen landesweiten Anspruch.?

Diesem will es durch die Neukonzeption der historischen Dauerausstellung noch
weiter gerecht werden. Das kann nach Ansicht der Museumsverantwortlichen nur
durch die Umsetzung eines umfassenden partizipativen Konzepts gelingen. Dieses
wird in Ansdtzen in diesem Arbeitsbericht vorgestellt. Der Schwerpunkt liegt dabei auf
der Teilhabe von Jugendlichen am Prozess der Neukonzeption. Zundchst werden kurz
die Vor- und Rahmenbedingungen der Neukonzeption erliutert, bevor erste Uberle-
gungen zur neuen Ausstellung und zur Partizipation sowie zu unserem Projekt »Schule
macht Museum« vorgestellt werden. Der Bericht schliefit mit ersten Projektergebnissen.

Das Jiidische Museum befindet sich seit einigen Jahren in einem Prozess der Neu-
aufstellung. Nachdem bereits 2014 die Dauerausstellung zur jiidischen Religion und
Identitdt erneuert wurde, folgte ab 2016 ein Projekt zur Entwicklung von zielgruppen-

1 Mirjam Wenzel, Dritte Orte. Warum Judische Museen umstritten und relevanter denn je sind, in: Jalta 7
(2020), 43-49, hier 43.

2 2018 wurde das Haus daher von>Jidisches Museum Rendsburg«in>Jidisches Museum<umbenannt.

>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen 4.0 International veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/
by-sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kdnnen.
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orientierten Vermittlungsprogrammen. Das momentane Projekt der Neukonzeption
der historischen Dauerausstellung hat im Sommer 2020 begonnen, nachdem in den
Jahren vorher ein grobes Konzept entwickelt und Drittmittel eingeworben wurden.
Die Ausstellung zur Geschichte der Jiidinnen*Juden in Schleswig-Holstein, die im
Erdgeschoss der ehemaligen Talmud-Tora-Schule untergebracht war, soll durch eine
zeitgemafie und zielgruppenorientierte Ausstellung ersetzt werden. Es ist geplant, die
gesamte Fldche der ehemaligen Talmud-Tora-Schule, die mit 240gm tiberschaubar ist,
fiir eine Ausstellung zur Geschichte und Gegenwart der Jiidinnen*Juden in Schles-
wig-Holstein zu nutzen. Das bedeutet gleichzeitig, dass die Ausstellung zur Kunst
von als jiidisch Verfolgten, die bisher im Obergeschoss zu sehen gewesen ist, nicht
mehr gezeigt werden wird.® Das hdngt auch damit zusammen, dass der bisherige
Kunstschwerpunkt des Hauses die Erwartungen der Besuchenden nicht erfiillt hat.
Die Abteilung wurde nur selten gezielt nachgefragt und von Schulgruppen meist nicht
besucht. Das bestdtigte auch eine Marketinganalyse der Hochschule der Westkiiste in
Heide: Das Jiidische Museum wurde von Besuchenden in erster Linie als Museum zur
jiidischen Geschichte, Religion und Kultur wahrgenommen.* Die Abteilung zu ver-
folgten Kiinstler*innen wurde oft gar nicht erwahnt. Gewiinscht wurde dagegen die
Moglichkeit einer altersgerechten Auseinandersetzung mit der Shoah.®

Die historische Ausstellung von 2003

Die zum Zeitpunkt der Marketinganalyse bestehende historische Dauerausstellung
wurde 2003 erdffnet und war die erste museale Dauerausstellung zur Geschichte von
Jidinnen*Juden in Schleswig-Holstein.® Besuchende nahmen sie als zu textlastig
wahr. Mediale Vielfalt und inklusive Zugdnge fehlten vollstdndig. Die einsprachige
Ausstellung setzte sehr viel Vorwissen voraus. Viele Tafeln waren ohne Kontext- oder

3 Dieumfangreiche Kunstsammlung des Jiidischen Museums wird in Zukunftin Sonderausstellungen sowohl
im Judischen Museum als auch an anderen Standorten der Stiftung Schleswig-Holsteinische Landesmu-
seen Schloss Gottorf zu sehen sein.

4 regioMAR -Institut fir regionale Marketing, Forschung und Beratung: Marketingkonzept fir zwei Museen
der Stiftung Schleswig-Holsteinische Landesmuseen - Jidisches Museum in Rendsburg und Eisenkunst-
gussmuseum in Budelsdorf, Marz 2017, S.284.

5 ebd, S.441-443.

6 Esist zu beachten, dass bei der Konzeption dieser Ausstellung andere erinnerungspolitische Bedingun-
gen und museale Standards galten, als dass heute der Fallist. Das spiegelt sich einerseits in der damaligen
personellen Ausstattung des Museums wider. Andererseits war die museale Sammlung damals noch sehr
klein. AuBBerdem existierte noch keine umfassende Untersuchung zur jidischen Geschichte in Schleswig-
Holstein.
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Vorwissen nicht zu verstehen.” Personliche Geschichten von Jidinnen*Juden fehlten.
Die Ausstellung richtete sich in erster Linie an ein kulturerfahrenes und historisch in-
teressiertes Publikum. Die jiidische Geschichte nach 1945 wurde nur sehr rudimentar
vermittelt, so dass bei vielen Besuchenden, insbesondere bei Jugendlichen, der Ein-
druck entstand, dass es heute kein jiidisches Leben in Schleswig-Holstein mehr gibt.
Diese Wahrnehmung wirkte sich auch auf die Betrachtung der restlichen Abteilungen
im Haus aus. Die Abteilung zur jiidischen Religion und Kultur erweckte im Zusam-
menspiel mit der bisherigen historischen Ausstellung bei vielen Besuchenden den Ein-
druck, als seien die Feste und Riten etwas, das vor 1945 an diesem Ort stattgefunden
habe, aber heute nicht mehr praktiziert werde. Ein Bezug zu jiidischen Gegenwarten
in Schleswig-Holstein war nicht vorhanden.

Diese Punkte sind insbesondere deswegen bedenklich, da jiidische Gegenwarts-
kultur in ganz Deutschland - und das gilt insbesondere auch fiir Schleswig-Holstein
- nach wie vor wenig sichtbar ist. Das bedeutet, dass Jiidische Museen deutungs-
madchtige Positionen beziiglich der Vorstellungen und Bilder von Jiidinnen*Juden und
jlidischer Kultur innehaben. Dabei ist auch zu beachteten, dass alles was in einem
Museum gezeigt wird, sofort verdinglicht wird. Das heifit, es verliert seinen Subjekt-
status und wird zum Objekt, in diesem Fall zum Ausstellungsobjekt. Das ist bei Ange-
horigen von marginalisierten Gruppen besonders schwerwiegend, da sie oftmals von
der Mehrheitsgesellschaft nach bestimmten Kategorien bewertet werden, die auf Ste-
reotypen und Vorurteilen beruhen. Diese spezifischen Wahrnehmungen sollten nicht
unbewusst reproduziert und damit zusatzlich tradiert werden. Es ist wichtig, dass
Gestaltende in Jiidischen Museen sich dieser Deutungsmacht bewusst sind, denn fiir
viele Mitglieder der Mehrheitsgesellschaft stellt der Besuch eines Jiidischen Museums
der einzige Berlihrungspunkt mit dem Judentum dar.

Des Weiteren haben sich auch die Fragestellungen, mit denen Besuchende heute
in ein Jidisches Museum gehen, verdndert. In der zukiinftigen Ausstellung werden
daher Themen, wie Flucht und Migration, der gesellschaftliche Umgang mit Antisemi-
tismus und Rassismus, die Handlungsspielraume von Jiidinnen*Juden in Geschichte
und Gegenwart, Identitdts- und Geschichtspolitik und jiidische Gegenwarten in einer
pluralen Gesellschaft im Fokus stehen. Die Besuchenden, die in der Mehrheit nicht-
jlidisch sind, sollen inklusiv und diversitdtssensibel zu einem Nachdenken iiber die
eigene Geschichte und die eigene Position innerhalb der gegenwartigen Gesellschaft
angeregt werden. Dazu gehort auch die Reflexion des gesellschaftlichen Umgangs mit
Geschichte sowie der Wahrnehmung der heutigen Gesellschaft.

7 Dazu gehdrte beispielsweise die Vitrine zu schleswig-holsteinischen Rabbinern, die Fotos, Lebensdaten,
Namen und Verdffentlichungen der Personen zeigte. Informationen dazu, was ein Rabbiner ist und welche
Rolle erin derjidischen Gemeinschaft spielt, waren jedoch nicht vorhanden.
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Neukonzeption - wohin soll es gehen?

Uber die Rolle und die Aufgaben von Jiidischen Museen wird deutschland- und europa-
weit hdufig diskutiert.® Mirjam Wenzel, die Leiterin des Jiidischen Museum Frankfurt
definiert sie als einen »Dritten Ort [...] der zwischen jiidischer Gemeinschaft und christ-
lich gepragter Gesellschaft, zwischen sich kulturell, traditionell oder familidr als jidisch
verstehenden Menschen und Agnostiker*innen, bekennenden oder latenten Christ*in-
nen, Angehorigen anderer Traditionen, Uberzeugungen und Kulturen vermittelt«.’

Dieser Definition folgend wird auch das Jiidische Museum in Rendsburg in der Zu-
kunft noch stdrker eine Vermittlerrolle einnehmen. Die Hauptadressat*innen werden
dabei Jugendliche sein, die im Rahmen des Schulunterrichts das Museum besuchen. Da
das Jiidische Museum in Rendsburg der einzige Ort in Schleswig-Holstein ist, an dem
jiidische Geschichte, Gegenwart, Religion und Identitdt museal verhandelt wird, soll es
noch mehr als bisher zentraler auferschulischer Lernort fiir Schleswig-Holstein werden.

Dariiber hinaus hat das Team des Jiidischen Museums eine Vision formuliert, die der
Mafistab fiir die derzeitige konzeptionelle Arbeit ist. Neben der Vermittlung der oben
genannten Themen, ist es unser Ziel, eine farbenfrohe, partizipative und interaktive Aus-
stellung zu schaffen, die jiidische Geschichte und jiidisches Leben innovativ und kreativ
und vermittelt. Die neue Ausstellung soll inklusiv, diversitdtssensibel und vermittlungs-
orientiert werden, ohne dabei den wissenschaftlichen Anspruch zu verlieren. Da wir uns
mitten im Prozess der konzeptionellen Arbeit befinden, soll an dieser Stelle nicht weiter
auf die zukiinftige Ausstellung eingegangen werden. Vieles hat bislang noch einen vor-
ldufigen Charakter und wird erst in den kommenden Wochen entschieden.

Partizipation

In vielen Institutionen ist es mittlerweile die Regel, sich zu bestimmten Fragen, wie
beispielsweise der Inklusion, extern beraten zu lassen. Es gehort jedoch keinesfalls
zum Standard, verschiedene Interessensgruppen auf Augenhdhe in den Prozess einer
Neukonzeption einzubinden. Dieses Vorgehen bietet jedoch trotz des grofien zusatz-
lichen Arbeits- und Organisationsaufwandes enorme Chancen, nicht nur fiir die zu
konzipierende Ausstellung selbst, sondern auch fiir das Jiidische Museum als Ins-
titution. So kann sich nicht nur die geplante Ausstellung, sondern das gesamte Mu-

8  Vgl. Hanno Loewy, Sind Jidische Museen »judisch«? Essay, in: bpd.de, 11.5.2021, https://www.bpb.de/ge-
schichte/zeitgeschichte/juedischesleben/328958/juedische-museen (letzter Zugriff: 8.8.2022).

9 Wenzel, Dritte Orte (wie Anm. 1), 49.
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seum als »lernende« Institution durch die Arbeit an diesem Projekt weiterentwickeln:
»Ernstgemeinte partizipative Prozesse verschieben Entscheidungsgefiige und damit
etablierte Autoritatsanspriiche, da mit der Abgabe von Steuerungs-, Deutungs- und
Reprdsentationsmacht an Gesellschaft bzw. Communities die jeweils zugeschriebene
Expertise zur Debatte steht. In diesem Sinne ist Partizipation in Bezug auf institu-
tionelle Strukturen wie Entscheidungsgefiige, Kommunikationswege, neue Bildungs-
formate und Reprdsentation immer etwas partiell Subversives, was auf langere Sicht
zu transformativen Prozessen im Sinne der Offnung der Einrichtung fiihren mag.«'
Unterstiitzend ist dabei ein verdndertes Bild auf unsere Besuchenden. Sie sind fiir uns
keine reinen Rezipient*innen, die im Museum Wissen vermittelt bekommen. Stattdes-
sen nehmen wir sie als Expert*innen des Alltags ernst und beziehen ihre Meinungen,
Ansichten und Erfahren bei der Neukonzeption mit ein."" Dieser Prozess hat bereits
2018 begonnen, als wir unsere Besuchenden im Rahmen einer partizipativen Jubila-
umsausstellung zum 30-jahrigen Bestehen des Museums fragten: Wozu ein Jiidisches
Museum heute? Wir sind {iberzeugt davon, dass das Jiidische Museum in Rendsburg
nur gesellschaftliche Relevanz haben kann, wenn wir eine vielfdltige Mitbestimmung
und Teilhabe ermoglichen.

Es ist jedoch zu beachten, dass fiir Jiidische Museen dabei andere Voraussetzungen
gelten, als fiir historische Museen oder andere Orte der kulturellen Bildung. Das gilt
hauptsdchlich wegen der besonderen Perspektive, die Nichtjiidinnen*-juden in der
Bundesrepublik, aufgrund der Shoah und des gesellschaftlichen Umgangs damit, auf
Jiidinnen*Juden haben. Es erscheint nicht sinnvoll, ein solches Museum komplett zu
offnen und Lai*innen zu iiberlassen. Auch mit Blick auf den kontinuierlich allgegen-
wadrtigen Antisemitismus ist es notwendig, Partizipations- und Kommentierungsmog-
lichkeiten in einem Jiidischen Museum immer mit einer Filterfunktion zu versehen.
Jiidische Museen in Deutschland sind daher auch niemals neutral, sondern hochst
politische Orte. Das gilt fiir das Rendsburger Museum nicht zuletzt auch, weil es
gleichzeitig Gedenkort ist und somit Akteur einer gegenwartigen Geschichts-, Erinne-
rungs- und Identitdtspolitik.

Zu beachten ist auflerdem, dass sich das Museum im ehemaligen Gemeindezent-
rum der Jiidischen Gemeinde Rendsburg, die heute nicht mehr existiert, befindet. Alle
Uberlegungen zu Vermittlungs-, Ausstellungs- und Veranstaltungsprogrammen miissen
immer von Fragen zur Pietdt und Wiirde geprédgt sein. Welches Verhalten ist dort an-

10 David Zolldan, Teilhabe inklusive? Zur diversititsbewussten Offnung der Gedenk- und Bildungsstéte, in:
Elke Gryglewski/Hans-Christian Jasch/David Zolldan (Hrsg.), Design fiir alle. Standard? Experiment? Not-
wendigkeit? Das Making of zur 3. Dauerausstellung. Berlin 2021, 113-123, hier 115.

11 Vgl. Susanne Gesser u.a., Das partizipative Museum, in: dies. (Hrsg.), Das partizipative Museum. Zwischen
Teilhabe und User Generated Content. Neue Anforderungen an kulturhistorische Ausstellungen. Bielefeld
2012,10-18, hier 11.
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gemessen? Wie wollen wir gedenken? Wie sprechen wir iiber die Shoah? Wie viel
Raum nimmt die Shoah ein? Welche Aspekte jiidischer Geschichte(-n) werden er-
zdhlt? Wo liegen die Schwerpunkte der Erzdahlung? An wen richtet sich das Angebot?
Welche Perspektiven werden eingenommen? Wie transparent wird der Entstehungs-
prozess der neuen Ausstellung gemacht? Wie gehen wir mit tradierten Narrativen
um, die im engen Zusammenhang zur bundesdeutschen Schuld- und Schamabwehr
stehen? All diese Bedingungen beeinflussen die kuratorischen Uberlegungen sowie
die Moglichkeiten der partizipatorischen Arbeit im Jiidischen Museum stark. Daher
kommunizieren wir sie allen, am Prozess der Neukonzeption Beteiligten und disku-
tieren mit ihnen, welche Auswirkungen sie auf die Moglichkeiten zur Teilhabe aus
unserer Sicht haben.

Schwerpunkt unserer partizipativen Arbeit ist die Kooperation mit insgesamt drei
Fokusgruppen.'? Als ein nichtjiidisches Team ist uns dabei besonders wichtig jiidische
Perspektiven in die Neukonzeption einzubeziehen. Vor diesem Hintergrund sind wir
aufderordentlich froh, dass wir Vertreter*innen jiidischer Institutionen aus Schleswig-
Holstein fiir die Zusammenarbeit gewinnen konnten, die bereit sind, unser Konzept
kontinuierlich zu reflektieren. Gleichzeitig konnen wir unserem Selbstverstandnis
nach die oben beschriebene Vision nur verwirklichen, wenn wir fiir die Neukonzep-
tion auch diejenigen einbeziehen, die die Ausstellung spdter nutzen sollen. Daher
partizipieren Jugendliche innerhalb einer Fokusgruppe aktiv an dem Prozess der Aus-
stellungsentwicklung. Die dritte Fokusgruppen besteht aus Vertreter*innen verschie-
dener Interessensorganisationen von Menschen mit Behinderung, um das Museum
und die Ausstellung so inklusiv wie mdoglich zu gestalten.”® Die Mitglieder aller drei
Fokusgruppen werden als Expert*innen systematisch eingebunden. Thre Riickmel-
dungen werden konsequent in den Konzeptionsprozess der Ausstellung einbezogen.
Die Partizipation der verschiedenen Fokusgruppen bezieht sich, wenn auch in unter-
schiedlicher Art und Weise, eher auf die Prasentation und die konkreten Zugdnge zur
Ausstellung. Es geht weniger um eine dauerhafte Mitarbeit an der Erarbeitung des
inhaltlichen Narrativs oder der Auswahl von Exponaten. Eine Ausnahme bildet die
Fokusgruppe der jiidischen Institutionen, die bei der Erarbeitung des Narrativs zur
jiingsten Vergangenheit und zur Gegenwart beteiligt ist. Wie die Zusammenarbeit mit
den Jugendlichen gestaltet wird, soll im Folgenden ndher dargestellt werden.

12 Nebendendrei Fokusgruppen existiert auBerdem ein Wissenschaftlicher Beirat, der das Team berat. Zudem
sucht das Museumsteam immer wieder den Austausch mit Kolleginnen und Kollegen aus anderen Museen
sowie Expert*innen zu verschiedenen Themen auch aus dem auBermusealen Umfeld.

13 Unser Museum wird aufgrund der Gegebenheiten des historischen Gebdudes niemals komplett barriere-
frei werden. Im Rahmen der Neugestaltung sollen jedoch mdglichst viele vorhandene Barrieren abgebaut
und ein gleichberechtigter Zugang zu unseren Inhalten/Ausstellungen ermdéglicht werden.
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Das Projekt »Schule macht Museum«

Fir das Team war schnell klar, dass die Neukonzeption der Ausstellung nicht ohne die
Unterstiitzung der Hauptzielgruppe der Jugendlichen umgesetzt werden kann. Durch ih-
ren Einbezug sollen unter anderem altersgerechte Zugdnge zu den Themen der Ausstel-
lung geschaffen und fiir Jugendlichen interessante Fragestellungen identifiziert werden.

Wir diskutierten im Team verschiedene Partizipationsmoglichkeiten, wie beispiels-
weise einen Beirat, bestehend aus Jugendlichen oder auch Pldtze fiir Jugendliche in
unserem Wissenschaftlichen Beirat. Letztendlich entschieden wir uns jedoch dafiir,
Schiiler*innen iiber den Schulunterricht einzubinden. Dieser Weg erschien uns am
geeignetsten, um Verldsslichkeit und Kontinuitdt zu gewdahrleisten und moglichst viele
verschiedene Schiiler*innen teilhaben zu lassen. Diese Rahmenbedingungen sind fiir
ein solches Projekt unerldsslich. Des Weiteren hofften wir {iber die Lehrkraft schnell
eine Vertrauensbasis zu den Teilnehmenden aufzubauen. Durch die Anbindung an die
Institution Schule sollte auflerdem der Mehrwert der Angebote fiir den Schulunterricht
direkt diskutiert werden. Durch die Zusammenarbeit mit der Lehrkraft erhofften wir
uns eine Entlastung des Museumsteams.

Nachdem wir uns fiir diese Form der Partizipation entschieden hatten, konnten wir
einen Geschichtslehrer des Gymnasium Heide-Ost fiir eine Kooperation gewinnen, der
uns bereits durch andere gemeinsame Projekte bekannt war. Urspriinglich war geplant,
dass eine elfte Klasse sowie eine Geschichts-AG einbezogen werden. Aufgrund der COVID-
19-Pandemie mussten wir die Gruppe jedoch deutlich verkleinern, so dass nur die Ge-
schichts-AG das Projekt begleitet. Die Schiiler*innen sind aus den Klassenstufen acht bis
zwolf des Gymnasiums. Einige Teilnehmende gehen auf die Gemeinschaftsschule in Heide
und nehmen aufgrund einer Kooperation zwischen den beiden Schulen an der Geschichts-
AG teil. Die Mitglieder der Gruppe sind grofitenteils gleichbleibend. Es werden durch
den Lehrer aber auch immer wieder neue Interessenten fiir die AG gewonnen, wahrend
andere Schiiler*innen inzwischen ihr Abitur gemacht und die Schule verlassen haben. Die
Geschichts-AG findet am Freitagnachmittag, also in der Freizeit der Jugendlichen statt.

Projektverlauf
Der Projektstart war im Herbst 2020.™ Mit der Methode des >Design Thinking« wurden
mit den Schiiler*innen >Probleme« einer historischen Ausstellung im Jiidischen Mu-

seum identifiziert und Losungen entwickelt. Wir wahlten diese Methode, da sie einen

14 Das Projekt lduft bis zur Er6ffnung der neuen Dauerausstellung, die fir das Frihjahr 2023 geplant ist.
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Raum fiir innovative Ideen 6ffnet und Partizipation ermdoglicht. Das >Design Thin-
king® gibt einen iterativen und ergebnisoffenen Prozess vor, der multiperspektivisch
und nutzer*innenzentriert ablduft. Ein wichtiges Merkmal der Methode ist, dass das
Problem, fiir das eine Losung entwickelt werden soll, nicht im Vorfeld feststeht. Statt-
dessen konnen die Schiiler*innen im Laufe des Prozesses Probleme und Bediirfnisse
von Museumsbesuchenden identifizieren und selbst entscheiden, fiir welches sie eine
Losung entwickeln mdchten.

Durch die COVID-19-Pandemie war es leider nicht moglich, das Projekt wie ge-
plant umzusetzen. Es fand zwar Anfang November 2020 ein erster Projekttag mit der
Geschichts-AG im Gymnasium in Heide statt, jedoch kam es kurz danach zu einer
mehrmonatigen Schliefung der Schulen. Unser Bemiihen, die Methoden des >Design
Thinking« ins Digitale zu verlagern, funktionierte nur rudimentdr. Dies lag zum einen
an der sich noch im Aufbau befindenden Arbeitsstruktur und Vertrauensbasis mit den
Schiiler*innen und zum anderen an der schwierigen Ubersetzung kreativer Prozesse
ins Digitale, bei der das Museumsteam wenig Vorerfahrung hatte.

Gliicklicherweise hatte der eine Projekttag in Prdsenz eine gute Grundlage fiir den
weiteren Verlauf des Projekts gelegt. Der Lehrer hatte im Vorfeld dieses Tages zu abge-
sprochenen Themen bereits inhaltlich mit den Schiiler*innen gearbeitet. So konnten
wir den Tag nutzen, um uns gemeinsam der Institution Museum zu nahern, fiir Inklu-
sion und Barrierefreiheit zu sensibilisieren, unser Ausstellungskonzept vorzustellen
und erste Erfahrungen mit der Methode >Design Thinking« zu ermdoglichen. Unter
anderem haben die Schiiler*innen sich als Expert*innen gegenseitig zu ihren eigenen
Erfahrungen beim Besuch von Museen interviewt. Sehr schnell wurde deutlich, dass
die Gruppe eher aus museums- und kulturaffinen Jugendlichen besteht. Damit also
nicht unbedingt das Klientel widerspiegelt, das im Rahmen des Schulunterrichts das
Jiidische Museum besucht.¢

Der erste Workshop wurde von den Jugendlichen sehr positiv bewertet. Sie haben
sich gefreut, eine andere Arbeits- und Denkweise als sonst in der Schule {iblich ken-
nenzulernen. Das sehr positive Feedback der Jugendlichen sowie deren hohe Motiva-
tion ist seit diesem Tag gleichgeblieben.

In den folgenden Wochen haben die Jugendlichen weitere Interviews im Familien-
und Freund*innenkreis gefiihrt, um Bediirfnisse verschiedener Zielgruppen im Mu-
seum zu identifizieren. Des Weiteren haben sie eigene Recherchen zu Angeboten und

15 Vgl. zum Thema Design Thinking Annie Kerguenne/Hedi Schaefer/Abraham Taherivand, Design Thinking:
Die agile Innovations-Strategie. Freiburg 2022.

16 Esware wiinschenswert gewesen Jugendliche anderer Schulformen, bzw. aus anderen Teilen Schleswig-
Holsteins einzubeziehen, um eine gréBere Diversitat zu gewahrleisten. Wir hatten auch gerne judische Ju-
gendliche dabeigehabt. Beides war jedoch teils aus den oben beschriebenen, teils aus anderen Griinden
nicht maglich.
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Ausstellungen in anderen Museen durchgefiihrt. Parallel setzten sie sich mit verschie-
denen inhaltlichen Positionen zur jiidischen Geschichte und Gegenwart auseinander.
Unter anderem fand ein digitaler Termin mit dem Projekt >»Meet a Jew« statt, um eine
Begegnung mit Jiidinnen*Juden zu ermoglichen und die Gegenwartsrelevanz der The-
men der neuen Ausstellung zu verdeutlichen. Mit Hilfe verschiedener Methoden hatten
die Jugendlichen immer wieder die Moglichkeit, ihre eigenen Perspektiven zu reflektie-
ren und ihren Blick auf die Anforderungen an Museen und Ausstellung zu erweitern.

Im weiteren Verlauf einigten die Jugendlichen sich in Gruppen auf ein von ihnen
identifiziertes Bediirfnis von Museumsbesuchenden, zu dem sie eine Losung entwi-
ckeln wollten. Uber die Entwicklung von sogenannten >Personas< wurden diese Be-
diirfnisse von ihnen spezifiziert, um zielgruppengerechte Angebote zu entwickeln.

Trotz des Einsatzes verschiedener digitaler kollaborativer Tools hat sich gezeigt,
dass die weitere Umsetzung des Projekts via Videokonferenz sowohl das Museums-
team als auch die Schiiler*innen tiberfordert hat. Die Offenheit des Prozesses in der
Arbeit mit der Methode des »Design Thinking« war fiir dieses Projekt nicht geeignet,
um unter diesen Bedingungen zu arbeiten. Um dennoch ein Ergebnis fiir das Museum
und ein Erfolgserlebnis fiir die Schiiler*innen zu generieren, die die AG mit dem Ende
des Schuljahrs 20/21 verlassen haben, wurde mithilfe einer museumseigenen Metho-
de von den Jugendlichen eine Vermittlungsstation in Gruppen erarbeitet. Der Lehrer
leitete diesen Prozess nach Riicksprache mit uns an. Die drei Gruppen entwickelten
Stationen zur Vermittlung des jiidischen Kalenders und der jiidischen Zeitrechnung,
zur Bedeutung der jlidischen Gemeinschaft in der Diaspora anhand des Feierns des
Pessachfestes sowie zur Vielfalt jiidischer Gegenwarten. Die Themen dieser Stationen
entstanden aus der vorherigen Arbeit mit den Methoden des >Design Thinking« Mit
diesen ersten Ergebnissen endete die erste Phase des Projekts.

Der zweite Teil der Zusammenarbeit, der nach den Sommerferien 2021 begin-
nen konnte, startete zur Freude aller mit einem Workshop vor Ort im Museum. Ge-
meinsam mit dem Gestaltungsbiiro whitebox aus Dresden und Vertreter*innen der
jiidischen Gemeinden in Schleswig-Holstein entwickelten die Jugendlichen konkrete
Umsetzungsideen fiir die Ausstellung. Seitdem finden die Termine abwechselnd im
Museum oder in der Schule statt. Die Jugendlichen setzen sich mit den Gestaltungs-
entwiirfen des Gestaltungsbiiros auseinander, geben uns Riickmeldungen dazu oder
entwickeln die vorhandenen Ideen weiter.

In den folgenden Monaten ist es geplant, die Schiiler*innen in die Erarbeitung von
Inhalten einbeziehen. Weitere Zusammentreffen mit den jiidischen Gemeinden sowie
die Testung von Ausstellungselementen sind geplant. Aufgrund des jetzigen Standes
der COVID-19-Pandemie ist jedoch nicht absehbar, wie das Projekt in 2022 weiter um-
gesetzt werden wird.
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Erste Beobachtungen und Ergebnisse

Es ist trotz Videokonferenzen, Masken und Abstand gelungen, eine Vertrauensebene
zwischen den verschiedenen Beteiligten aufzubauen, die ein Arbeiten auf Augenho-
he ermoglicht. Die Treffen sind von einem sehr konstruktiven Miteinander gepragt,
das ein Lernen auf beiden Seiten ermoglicht. Hilfreich ist dabei sicherlich auch die
lange Projektlaufzeit. Es ist uns gelungen, die Grundhaltung des Museumsteams als
Lernende und an einem echten Austausch Interessierte authentisch zu vermitteln. Die
Jugendlichen fiihlen sich als Expert*innen ernst genommen und teilen unbefangen ihre
Gedanken, Fragen und Ideen mit uns. Dazu hat sicherlich auch beigetragen, dass es
bei jedem Workshop verschiedene Moglichkeiten der Beteiligung gibt, so dass auch
Schiiler*innen, die in der Gruppendiskussion nicht so viel sagen mogen, ihre Gedanken
mitteilen konnen. Der Wissensaustausch innerhalb der Gruppe scheint auch durch die
Unterstilitzung des Lehrers gut zu funktionieren. Die Jugendlichen, die von Anfang an
dabei waren, beziehen die neuen Teilnehmenden ein und vermitteln ihnen geniigend
Grundlagen, um aktiv am weiteren Prozess zu partizipieren.

Die Jugendlichen verfiigen mittlerweile {iber ein breites Wissen zur jiidischen Ge-
schichte und jiidischen Gegenwarten. Zu Beginn der Zusammenarbeit war das noch
anders. Wie die meisten Menschen in Schleswig-Holstein kannte keiner der Teilneh-
menden eine jiidische Person. Alle hatten ein sehr einseitiges Bild von Jiidinnen*Ju-
den. Das erstaunt nicht, da in der deutschen Gesellschaft jiidisches Leben weder mul-
tiperspektivisch vermittelt noch wahrgenommen wird. Jiidinnen*Juden oder vielmehr
»den Judenc« als symbolische Gruppe kommt in der Bundesrepublik seit 1945 eine sehr
spezifische Rolle zu. Ob Jiidinnen*Juden in Deutschland leben, gilt als der politische
Gradmesser dafiir, wie ernst das Land es mit der Aufarbeitung des Nationalsozialis-
mus und mit der Erinnerung an die Shoah nimmt. In dieser Rolle waren und sind
»die Juden«¢ als symbolische Gruppe allerdings offentlich duflerst prasent, wahrend
einzelne Jidinnen*Juden kaum sichtbar sind. Das fiihrt unter anderem dazu, dass
sie hdufig - und auch in der Schule und in Schulbiichern - auf die Themen Shoah,
Antisemitismus und Israel reduziert werden. Die {iber Jahrhunderte andauernde Ge-
schichte von schleswig-holsteinischen Jiidinnen*Juden wird im Schulunterricht in der
Regel nicht vermittelt und wenn sie vorkommt, dann hdufig aus der Perspektive der
Fremdbestimmung.

Dieses einseitige Bild von Jiidinnen*Juden passt nicht zur wirklich vorhandenen Plura-
litat jiidischen Lebens in Deutschland und musste von uns in der Arbeit mit den Jugend-
lichen zundchst gebrochen werden. Hilfreich war dabei die vielfdltige Berichterstattung,
die im Jubildumsjahr »1.700 Jahre jiidisches Leben in Deutschland« in 2021 breitere Per-
spektiven auf jiidisches Leben ermoglichten. Zu diesen Perspektiven gehdren beispiels-
weise auch die Geschichten der Zuwanderung von Jiidinnen*Juden seit 1991, die den
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Schiiler*innen gdnzlich unbekannt waren. Gleichzeitig haben wir uns kritisch mit dem
Bild iiber jiidisches Leben in Deutschland heute auseinandergesetzt: Wie wird dieses Bild
medial erzeugt und welche Ursachen haben diese Darstellungsweisen? Den Jugendlichen
wurde vermittelt, dass die mediale Darstellung von Jiidinnen*Juden oft sehr einseitig und
zudem mit bestimmten Annahmen und Intentionen verbunden ist. Sie sind in der Lage
diese konstruierten Wirklichkeiten ein Stiick weit zu dekonstruieren und zu hinterfragen.

Wie oben beschrieben ist mit den Jugendlichen ein Austausch auf Augenhéhe mog-
lich. Das ist keine Selbstverstandlichkeit. Die in Deutschland {iber Generationen >ein-
gelibte« Erinnerungskultur und das Problem der sozialen Erwiinschtheit erschweren die
Vermittlungsarbeit im Jiidischen Museum hdufig. Die Jugendlichen haben bisher im
Kontext des Schulunterrichts oder auch bei der Teilnahme an 6ffentlichen Gedenkfeiern
die Erfahrung gemacht, dass sie mit einer spezifischen Erwartungshaltung konfrontiert
werden, was sie zu duflern und wie sie sich zu verhalten haben. Ein multiperspek-
tivisches sowie ergebnisoffenes Arbeiten zur jiidischen Geschichte und zur Zeit des
Nationalsozialismus ist meist nicht moglich. Es ist oft wenig Raum fiir kontroverse
Meinungen und Diskussionen und das obwohl Schiiler*innen meist zugleich in mehre-
ren Fachern parallel mit dem Nationalsozialismus und der Shoah konfrontiert werden.
Es also durchaus Zeit flir verschiedene Betrachtungsweisen gabe. Stattdessen werden
jedoch meist ausschliefilich Fakten parallel mit der moralischen Botschaft »nie wieder«
vermittelt. Eine echte Auseinandersetzung mit der Shoah und was daraus fiir die Zu-
kunft abzuleiten ist, erscheint so erschwert.”

Uns war es daher wichtig den Jugendlichen zu zeigen, dass auch beim Thema Sho-
ah und Erinnerungskultur kritische Diskussionen, ein multiperspektivisches Arbeiten
sowie das Finden eigener Zugdnge mdglich sind."® Durch aktive Aneignungsprozesse
von verschiedenen, auch jiidischen Perspektiven (auch im direkten Gesprdach) und
die Entwicklung eigenstandiger Deutungen und Bewertungen haben wir einen neuen
Denkrahmen fiir die Schiiler*innen eroffnet. Interessanterweise findet dieser Prozess
in erster Linie {iber die Diskussion der Gestaltung der Ausstellungselemente und der
inhaltlichen Schwerpunkte zu den Themen Nationalsozialismus und Shoah statt. Uber
das Aushandeln der visuellen Darstellung von Gesellschaftsgeschichte und person-
lichen Geschichten setzen die Jugendlichen sich damit auseinander wie und wieso
dieser Teil der deutschen Geschichte 6ffentlich diskutiert und dargestellt wird. Sie kom-
mentieren unsere konzeptionellen und gestalterischen Uberlegungen. Je nachdem, was
ihnen fiir die Gegenwart und die Zukunft wichtig erscheint, setzen sie eigene inhaltli-

17 Vgl. Dana Giesecke/Harald Welzer, Das Menschenmdgliche. Zur Renovierung der deutschen Erinnerungs-
kultur. Hamburg 2021, 20.

18 Bei antisemitischen und geschichtsrevisionistischen Auferungen wiirden auch bei einer solchen Arbeits-
weise von Seiten des Museumsteams Grenzen gesetzt werden. Das war im gesamten Prozess jedoch noch
nicht notwendig.
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che und darstellerische Schwerpunkte. Dadurch wird die Konstruktion von Geschichte
in einer musealen Ausstellung erlebbar.

Die von den Jugendlichen erarbeiteten Vermittlungsstationen haben gezeigt, dass
sie inzwischen ein breites inhaltliches und ein gutes methodisches Wissen zur Kon-
zeption von Ausstellungen besitzen. Ihnen ist es gelungen, zu einem historischen oder
gegenwartigen Thema die Kernbotschaften fiir Museumsbesuchende zu identifizieren
und die Gegenwartsrelevanz herauszuarbeiten. Die durch Kreativmethoden im Prozess
erarbeiteten Ideen konnten in die Entwicklung dieser Vermittlungsstationen einbezo-
gen werden. Ebenso hat sich gezeigt, dass durch den ersten Workshop die Grundlagen
dafiir gelegt wurden, dass es den Schiiler*innen mdglich ist, aus dem im Schulalltag
iiblichen Denkweisen auszubrechen und kreativ Ideen auszuarbeiten. Das wurde be-
sonders wahrend des Gestaltungsworkshops im September 2021 im Museum sichtbar.

Fiir uns als Museumsteam ist deutlich geworden, dass die Anbindung an die Institu-
tion Schule richtig und wichtig war. Trotz der schwierigen Umstdande wahrend der Pan-
demie mussten wir das Projekt weder pausieren lassen, noch beenden. Wir sind den
Schiiler*innen, dem Lehrer sowie der Schulleitung sehr dankbar dafiir, dass sie alles
darangesetzt haben, damit wir weiter zusammenarbeiten konnten. Die oben skizzier-
ten Mehrwerte, die wir uns durch die Kooperation mit der Schule erhofft haben, haben
sich alle erfiillt. Die Unterstiitzung des Lehrers stellt eine sehr hilfreiche Entlastung fiir
das Museumsteam dar.

Diese ersten Beobachtungen sind als Zwischenergebnisse zu werten, da das Pro-
jekt, wie oben erwdhnt, noch nicht beendet ist. Daher ist es auch nicht sinnvoll, an
dieser Stelle bereits ein Fazit iiber das Projekt >Schule macht Museumc« zu ziehen. Was
wir jedoch bereits festhalten konnen, sind zwei fiir uns sehr wichtige Erkenntnisse.
Erstens: Die Zusammenarbeit mit Fokusgruppen und weiteren Beteiligten (siehe Anm.
10) bedeutet ein deutlich erhohtes Arbeitsaufkommen. Der Koordinierungsaufwand,
der iiber die reine Organisation von Terminen weit hinausgeht, ist nicht zu unterschat-
zen. Hinzu kommt die Mehrbelastung des Museumteams, wenn die eigenen Ideen
und das bestehende Konzept immer wieder durch Externe infrage gestellt, kritisiert
oder erganzt werden. Das ist aus unserer Sicht nur machbar, wenn sich alle im Team
als Lernende verstehen und bereit dazu sind, die eigenen Ideen und auch die eigene
Haltung zu reflektieren und Vielfalt als Gewinn verstehen. Gleichzeitig ist es notwen-
dig eine klare Struktur sowie ein festes Ziel (die oben skizzierte Vision) zu haben, vor
dessen Hintergrund die Beitrdge der verschiedenen Beteiligten immer wieder reflek-
tiert werden konnen, um so ergebnis- und fortschrittsorientiert zu arbeiten. Zweitens
darf nicht unterschatzt werden, wie gewinnbringend die Perspektivenvielfalt fiir das
Projekt und alle Beteiligten ist. Ohne jetzt schon zu wissen, wie das Ergebnis ausse-
hen wird, sind wir sehr sicher, dass die neue Dauerausstellung im Jiidischen Museum
sehr davon profitieren wird.
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Sven Hamann

Museum macht Schule

Didaktische Uberlegungen zur Neukonzeption der Dauerausstellung
im Jidischen Museum in Rendsburg’

»Ich kann nichts fiir damals, aber ich kann etwas fiir heute.« Mit diesen Worten wer-
den Schiilerinnen und Schiiler in einer im Januar 2022 im Auftrag der Arolsen Ar-
chives durchgefiihrten Untersuchung zur Bedeutung der Geschichte des Nationalso-
zialismus fiir die >Generation Z« zitiert.2 Die Studie ist zu dem Ergebnis gelangt, dass
das Interesse der zwischen 1997 und 2006 Geborenen an der NS-Zeit ungleich grofier
ist als das ihrer Elterngeneration. Begriindet liegt dies nicht zuletzt in der Erkennt-
nis, dass der Nationalsozialismus in den Auseinandersetzungen der Gegenwart immer
wieder als bisweilen nachvollziehbares, doch nur allzu hdufig krudes Argument ins
Feld gefiihrt wird. Impfgegnerinnen und Impfgegner, die mit selbst gebasteltem Da-
vidstern und dem Wort »Jude« durch die Strafien ziehen und Parolen gegen die Maf3-
nahmen zur Bekdmpfung der Covid19-Pandemie skandieren, sind weithin sichtbarer
Ausdruck dieser Auseinandersetzungen.® Die von den Schiilerinnen und Schiilern in
der Studie erkannte Relevanz der Geschichte des Nationalsozialismus und der Shoah
fiir ihre eigene Gegenwart bietet nicht nur Anlass, sondern die Notwendigkeit, sich
mit der NS-Geschichte verstarkt zu beschdftigen und die Jugendlichen dabei eng ein-
zubeziehen. Folgerichtig wird auch bei der Neukonzeption der Dauerausstellung des
Jiidischen Museums in Rendsburg auf die Zusammenarbeit mit Jugendlichen gesetzt,

1 Kommentierter Beitrag: https://doi.org/10.38072/2703-0784/p46.

2 0.V, Abstract. Die Gen Z und die NS-Geschichte: hohe Sensibilitat und unheimliche Faszination, in: Arolsen
Archives. International Center on Nazi Persecution, https://arolsen-archives.org/content/uploads/sites/6/
abstract_arolsen-archives_studie-genz-1.pdf, 29.1.2022 (letzter Zugriff: 8.8.2022), 2.

3 Siehe»Ungeimpft« - Berliner Polizei geht gegen Tragen des »Judensterns«bei Protesten vor, in tagesspie-
gel.de, 24.1.2022, https://www.tagesspiegel.de/berlin/verharmlosung-der-shoa-bei-corona-demos-un-
geimpft-berliner-polizei-geht-gegen-tragen-des-judensterns-bei-protesten-vor/28004270.html (letzter
Zugriff: 8.8.2022).

>> Das Werk ist unter der Creative-Commons-Lizenz Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingun-
gen 4.0 International veréffentlicht. Den Vertragstext finden Sie unter: https://creativecommons.org/licenses/
by-sa/4.0/deed.de. Bitte beachten Sie, dass einzelne, entsprechend gekennzeichnete Teile des Werks von der
genannten Lizenz ausgenommen sein bzw. anderen urheberrechtlichen Bedingungen unterliegen kdnnen.
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um eine, so Jonas Kuhn und Mirjam Gldser in ihrem Aufsatz Schule macht Museum,
»farbenfrohe, partizipative und interaktive Ausstellung« zu gestalten.

Jiidisches Leben in Forschung und
Lehre der Nachkriegszeit

Dass Nationalsozialismus und jiidischem Leben in der Wahrnehmung heutiger Ju-
gendlicher ein groferer Stellenwert zukommt als in fritheren Generationen, liegt we-
sentlich im Schulgeschichtsunterricht der ersten Jahrzehnte nach dem Ende des Zwei-
ten Weltkriegs begriindet, der die NS-Zeit zundchst kaum behandelte. Entsprechend
bruchstiickhaft war der Wissensstand von Schiilerinnen und Schiilern, die zwischen
Oktober 1976 und April 1977 Aufsdtze zum Thema >Was ich iiber Adolf Hitler gehort
habe« verfassen sollten.* Das Ergebnis der Studie, deren Ziel darin bestand, Erkennt-
nisse zu den an deutschen Schulen vermittelten Inhalten iiber die Zeit zwischen 1933
und 1945 zu gewinnen, war erniichternd. So notierte ein Schiiler, »Ich weifs nicht
warum, aber Hitler hatte schon immer etwas gegen Juden«, wahrend ein anderer
bemerkte, »die Konzentrationslager gehen nicht auf sein Konto«.® Die Angaben zur
Anzahl der im Zuge der Shoah ermordeten Jiidinnen und Juden schwankt in den Auf-
sdtzen zwischen »Tausenden« bis zu »ca. 16 Millionen«.$

Die in den Schulen vermittelten Inhalte entsprachen dem Zeitgeist, der auch in
der Geschichtsschreibung der unmittelbaren Nachkriegszeit in erster Linie iiber die
Frage einer mdoglichen »Kollektivschuld« aller Deutschen debattierte und sie zu dop-
pelten Opfern nationalsozialistischen Terrors und alliierten Bombenkriegs stilisierte.’
Das Schicksal der zur Zeit des Nationalsozialismus ermordeten Jiidinnen und Juden
trat demgegeniiber in den Hintergrund. Dies dnderte sich, als Anfang 1979 in der Bun-
desrepublik die Serie Holocaust ausgestrahlt wurde, die auch in der Historiographie
zum Nationalsozialismus zu einem tiefgreifenden Wandel fiihrte, indem nicht aus-
schlief}lich Strukturen, sondern Einzelschicksale und Alltagsgeschichte in den Fokus
riickten.® Folge dieser Entwicklung war allerdings auch, dass bis heute, wie Jonas

4 Siehe Dieter BoBmann,>Was ich iber Adolf Hitler gehdrt habe...«. Folgen eines Tabus: Ausziige aus Schiiler-
Aufsatzen von heute. Frankfurta.M. 1977.

5 Ebd., 158u.163.
6 Ebd., 159 u.164.

7 Siehe dazu Michael Wildt, Die Epochenzasur 1989/90 und die NS-Historiographie, in: Zeithistorische For-
schungen 5/3, 2008, 349-371, hier 351.

8  SieheEbd., 353f.
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Kuhn und Mirjam Glaser in ihrem Aufsatz zurecht feststellen, »[...] in der deutschen
Gesellschaft jiidisches Leben weder multiperspektivisch vermittelt noch wahrgenom-
men wird« und iiberwiegend »auf die Themen Shoah, Antisemitismus und Israel«
beschrankt bleibt. An dieser Tatsache dndert auch der Perspektivwechsel der ver-
gangenen Jahre nichts, in denen vermehrt nicht ausschliefflich die Opfer der Shoah
in den Blick genommen werden, sondern die Tdter. Ausdruck findet dieser Wandel
museumsdidaktisch unter anderem in Ausstellungen zur Rolle der SS und den Bio-
graphien der Aufseher in ehemaligen Konzentrationslagern wie sie beispielsweise in
der Gedenkstatte in Neuengamme seit einigen Jahren zu sehen sind.” Auch fiir die
geplante Dauerausstellung im Jiidischen Museum in Rendsburg ergdben sich neue
Moglichkeiten unter Beriicksichtigung dieses Perspektivwechsels. Einerseits konnte er
eine Antwort geben auf die von Jonas Kuhn und Mirjam Gléser gestellte Frage »Wie
gehen wir mit tradierten Narrativen um, die im engen Zusammenhang zur bundes-
deutschen Schuld- und Schamabwehr stehen?«, andererseits blieben jedoch die zur
Zeit des Nationalsozialismus in Rendsburg lebenden Jiidinnen und Juden in der Be-
trachtungsweise nach wie vor in ihrer ausschlieflichen Opferrolle verhaftet, aus der
Jonas Kuhn und Mirjam Glaser sie zurecht herauszuheben gedenken.

Jiudisches Leben und multidirektionale Erinnerung

Eng verbunden mit der Opferrolle von Jiidinnen und Juden sind die fiir Jonas Kuhn
und Mirjam Gldser zentralen Fragen »Wie viel Raum nimmt die Shoah ein?« und
»Wie sprechen wir iiber die Shoah?« Der Beschaftigung mit der Deportation und der
Ermordung von Menschen jiidischen Glaubens in der Ausstellung keinerlei Raum zu
schenken, erscheint kaum denkbar, zumal dieses Schicksal auch Familien aus Rends-
burg traf.’® Zugleich besteht die Herausforderung darin, dieses Thema nicht andere,
fiir Jonas Kuhn und Mirjam Gléser zentrale, Inhalte wie die jiidische Gegenwarts-
kultur, Flucht und Migration oder den gesellschaftlichen Umgang mit Antisemitismus
und Rassismus iiberlagern zu lassen.

Eine mogliche Lésung konnten die Uberlegungen des US-amerikanischen Literatur-
wissenschaftlers Michael Rothberg bieten. Mit seinem Ansatz des >multidirektionalen
Erinnerns« spricht sich Rothberg dafiir aus, die Shoah im Kontext anderer Graueltaten
in der Geschichte wie Genoziden an afrikanischen Volksstimmen im Zuge imperia-

9 Siehe Detlef Garbe (Hrsg.), Konzentrationslager Neuengamme. Geschichte. Nachgeschichte. Erinnerungen,
Katalog der Ausstellungen, Bd. II: Ergdnzungsausstellungen. Hamburg 2014, hier 8-113.

10 Siehe Frauke Dettmer, >Bei uns war der Jude ebenso ein Mensch wie jeder andere« Lebenswege Rends-
burgerJuden 1933-1945. Kielu.a. 2016.
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listischer Politik oder der Sklaverei in den USA zu betrachten.” Dabei geht er davon
aus, dass in den vergangenen Jahren eine transnationale Form des Erinnerns ent-
standen sei, die er als >cosmopolitan memory« bezeichnet.'? Zugleich weist er auf die
Bedeutung derartiger Ereignisse als iiber nationale Grenzen hinaus identitatsstiftend
hin, stiinden sie doch stellvertretend fiir das Motiv der >Rasse« als Ausgangspunkt von
Ausgrenzung und Massenmord. '

Michael Rothbergs Uberlegungen beriicksichtigend, konnte die Beschiftigung mit
der Shoah im jiidischen Museum in einem grofieren Kontext erfolgen, der fiir die Ziel-
gruppe der Schiilerinnen und Schiiler gegenwartsrelevante Fragen nach dem Umgang
mit Minderheiten oder heutigem Rassismus aufwirft. Zugleich birgt dieser Ansatz aber
die Gefahr der Relativierung des Massenmords an Jiidinnen und Juden im National-
sozialismus. Letztlich verfolgt Rothberg einen allgemeinen anthropologisch-histori-
schen Ansatz, der die Erinnerung an vergangene Grduel generell als identitdtsstiftend
fiir die Menschheit betrachtet. Die Beschaftigung mit der Zeit des Imperialismus, der
Sklaverei in den USA oder der Shoah wird reduziert auf das einigende Element des
Tabubruchs der Gewalt an Minderheiten aus rassistischen Beweggriinden heraus. Der
Komplexitat historischer Ereignisse wird dies nicht gerecht, zumal Rothberg indirekt
die Einzigartigkeit der Shoah infrage stellt und damit eine bereits 1986/1987 vor allem
zwischen Ernst Nolte und Jiirgen Habermas erbittert gefiihrte Debatte aufwarmt.'
Befeuert wird diese durch in den vergangenen Jahren vermehrt gestellte Forderungen
nach einer Verbindung von Holocaust- und Genozidforschung.’ So betont zwar der
Berliner Historiker Jorg Baberowski »Wer vergleicht, relativiert«, er lehnt aber zu-
gleich die These von der Singularitdt des Nationalsozialismus ab und verweist auf
die Erkenntnisse, die aus einem Vergleich des Holocausts mit anderen Genoziden
gewonnen werden konnten.'® Demgegeniiber gibt Sybille Steinbacher zu bedenken,
dass die Besonderheiten des Holocausts unberiicksichtigt blieben, sollte er allgemein
in die Gewaltgeschichte des 20. Jahrhunderts eingeordnet werden.'” Diese Sorge teilt

11 Siehe Michael Rothberg, From Gaza to Warsaw: Mapping multidirectional memory, in: Criticism. A Quarterly for
Literature and the Arts 53/4, 2011, 523-548, sowie Stef Craps/ Michael Rothberg, Introduction: Transcultural
negotiations of Holocaust Memory, in: Criticism. A Quarterly for Literature and the Arts 53/4, 2011, 517-521.

12 Craps/Rothberg, Introduction (wie Anm. 11),517.
13 Siehe Rothberg, From Gaza to Warsaw (wie Anm. 11), 524, 526f.

14 Siehe dazu auch Wildt, Die Epochenzasur (wie Anm. 7), 349, sowie im Zusammenhang mit den Uberlegun-
gen Michael Rothbergs Tania Martini, Debatte um die Gedenkkultur. Diffuse Erinnerung, in: taz.de, 5.3.2021,
https://taz.de/Debatte-um-die-Gedenkkultur/!5751296/ (letzter Zugriff: 8.8.2022).

15 Siehe dazu Jérg Baberowski/Mihran Dabag u.a., NS-Forschung und Genozidforschung. Positionen und Per-
spektiven, in: Zeithistorische Forschungen 5/3, 2008, 413-437, hier 413.

16 Ebd., 414,

17 Sybille Steinbacher, Uber Holocaustvergleiche und Kontinuitaten kolonialer Gewalt, in: Dan Diner/Norbert
Freiu.a., Ein Verbrechen ohne Namen. Anmerkungen zum neuen Streit ber den Holocaust. Miinchen 2022,
53-68, hier 61.
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Norbert Frei, wenn er mit Bezug auf den Postkolonialismus bemerkt: »Der Holocaust
soll in seinen »historischen Kontextc gestellt, sprich: er soll gegeniiber anderen Ge-
noziden relativiert werden.«'® Dan Diner stellt schlussfolgernd zu dieser aktuellen
Auseinandersetzung fest: »Die Wahrnehmung des Holocausts als Zivilisationsbruch,
als anthropologische Krise, ist in Erosion begriffen.«'? Fiir die geplante Ausstellung
im Jiidischen Museum in Rendsburg ergibt sich aus dieser Debatte die Mdglichkeit,
zentrale Fragen der Forschung aufzugreifen und den Besucherinnen und Besuchern
zur Diskussion zu stellen. Die Beschdftigung mit Genoziden iiber die Shoah hinaus
ware auch fiir Schiilerinnen und Schiiler als Zielgruppe relevant. Wenngleich kaum
erwartet werden kann, dass diese die aktuelle Forschungsdebatte auflésen wird, so
kann sie sich Erkenntnisse zu Motiven von Genoziden erarbeiten und das Museum
seinem Ziel, den gesellschaftlichen Umgang mit Antisemitismus und Rassismus zu
thematisieren, naher kommen.

Jildisches Leben in der Erinnerungskultur

Grenzen gesetzt sehen Jonas Kuhn und Mirjam Gléser der Partizipation von Jugendli-
chen bei der konzeptionellen Ausarbeitung der neuen Dauerausstellung des Jiidischen
Museums in Rendsburg dadurch, dass es »[...] gleichzeitig Gedenkort ist und somit
Akteur einer gegenwdrtigen Geschichts-, Erinnerungs- und Identitdtspolitik.« Fiir die
Rdumlichkeiten des Museums gilt dies in besonderer Weise, handelt es sich doch um
die ehemalige Synagoge, die im Zuge des Novemberpogroms 1938 an eine Fischgrof3-
handlung verkauft und nach dem Zweiten Weltkrieg zu einem der ersten Jiidischen
Museen in der Bundesrepublik wurde.?’ Dem Ort kommt demnach im Sinne Pierre
Noras als »lieu de mémoire« zentrale Bedeutung fiir die Erinnerungskultur zu.?' Er
bietet dadurch Anlass, sich im Rahmen der geplanten Ausstellung mit dem Verhaltnis
von Geschichte und Erinnerung im Sinne eines kollektiven Geddchtnisses zu befassen.

Die Kulturwissenschaftlerin Aleida Assmann definiert Gedenkorte als »[...] solche,

18 Norbert Frei, Deutsche Vergangenheit und postkoloniale Katechese, in: Diner/ders. u.a., Ein Verbrechen
ohne Namen (wie Anm. 17), 33-51, hier 47.

19 Dan Diner, Uber kognitives Entsetzen, in: ders./Frei u.a., Ein Verbrechen ohne Namen (wie Anm. 17), 69-86,
hier 85.

20 Zur Geschichte der Synagoge siehe auch Frauke Dettmer, Hinaus aus der Festung! Der Niedergang der jlidi-
schen Kleingemeinden am Beispiel Rendsburg, in: Gerhard Paul/Miriam Gillis-Carlebach (Hrsg.), Menora
und Hakenkreuz. Zur Geschichte der Juden in und aus Schleswig-Holstein, Liibeck und Altona (1918-1998).
Neumdtinster 1998, 317-330, hier 329.

21 Siehe zum Konzept Pierre Noras Astrid Erll, Kollektives Gedachtnis und Erinnerungskulturen. Eine Einfiih-
rung, Stuttgartu.a.?2011, hier 11, 20.
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an denen Vorbildliches geleistet oder exemplarisch gelitten wurde«.?? Dabei betont
sie, dass Orte fiir verschiedene Gruppen unterschiedliche Bedeutung in der Erinne-
rung tragen konnen.? Die Diversitdt von Erinnerungen muss also nicht unbedingt
auf »false memories« zurlickgehen, sie ist vielmehr Ausdruck verschiedener Gedacht-
nisse, die nebeneinander existieren.? Die fiir die kollektive Identitit von Gruppen
entscheidenden Informationen, die Aleida Assmann im >Funktionsgeddchtnis¢ veror-
tet, sind demnach keineswegs kohdarent.?® Sie unterscheiden sich ebenso wie die sich
erinnernden Gruppen unterschiedlich sind. Daher kann das tradierte Geschichtsbild
in unterschiedlichen Familien, politischen Gruppen oder sozialen Milieus differieren.
Auflerst einprigsam hat Harald Welzer mit dem Titel seines Buches Opa war kein
Nazi auf diesen Umstand unterschiedlicher Narrationen im Familiengeddchtnis hin-
gewiesen.? Eine Ausstellung im Jiidischen Museum, die nicht nur bei der Konzeption
auf die Partizipation von Jugendlichen als Zielgruppe setzt, sondern die Besucherin-
nen und Besucher auch dartiiber hinaus als handelnde Subjekte einbezieht, kann den
Gedenkort der ehemaligen Rendsburger Synagoge nutzen, um zu einem Austausch
verschiedener Familiengeddchtnisse iiber jiidisches Leben und den Nationalsozialis-
mus anzuregen. Kreative Ideen dazu wurden bereits in den vergangenen Jahren im
Jiidischen Museum erfolgreich umgesetzt, indem Besucherinnen und Besucher iiber
eine Zettelwand Antworten zur Frage »Wissen Sie, was die Angehorigen Threr Familie
wdhrend der NS-Zeit gemacht haben?« notieren konnten. Das Ergebnis lieferte selte-
ne Einblicke in tradierte Familiengeschichten, zu denen Forschende ansonsten nur
schwerlich Zugang finden, und bietet nicht zuletzt der Zielgruppe von Schiilerinnen
und Schiilern Gesprdchsanldsse tiber jiidisches Leben in der Erinnerungskultur.

Die Mitwirkung von Jugendlichen an der Neukonzeption der Dauerausstellung des
Jiidischen Museums in Rendsburg ldsst eine interessante Umsetzung von Themen er-
warten, die nicht nur fiir Schiilerinnen und Schiiler gegenwartsrelevant sind, tradierte
Narrationen aufbrechen, jlidisches Leben in einem grofieren Kontext als der Shoah
verstehen und einen Beitrag zur Erinnerungskultur in Schleswig-Holstein leisten kon-
nen. Der Leitspruch >Schule macht Museumc ldsst sich umkehren in >Museum macht
Schule¢, indem das Jiidische Museum zu einem zentralen Ort der Vermittlung und

22 Aleida Assmann, Erinnerungsraume. Formen und Wandlungen des kulturellen Gedachtnisses, Miinchen
42009, hier 328.

23 Ebd., 329f.

24 Zu den false memories<siehe Armin Zlomuzica, Das rekonstruktive Geddchtnis, in: Rozbeh Asmani/Claris-
sa Blume-Jung u.a. (Hrsg.), Erinnerung. Studien zu Konstruktionen, Persistenzen und gesellschaftlichem
Wandel. Paderborn 2018, 17-45, hier 19.

25 Assmann, Erinnerungsrdume (wie Anm. 22), 134.

26 Harald Welzer/ Sabine Moller u.a., »Opa war kein Nazi.. Nationalsozialismus und Holocaust im Familien-
gedachtnis, Frankfurt a.M. 2015. Zum Familien- oder Generationengedachtnis allgemein siehe auch Erll,
Kollektives Gedachtnis (wie Anm. 21), 14.
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des Austauschs werden kann. Die neue Ausstellung verspricht spannend zu werden,
so dass fiir die Umsetzung nur bleibt, viel Erfolg und gutes Gelingen zu wiinschen.
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