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Grundlegung der Arbeit

1 Grundlegung der Arbeit

1.1 Entwicklung der Arbeit und Fragestellung

Die vorliegende Arbeit vereint funf begutachtete Artikel, die zwischen 2013 und 2021
von mir veroffentlicht wurden, sowie einen nicht dem Peer-Review-Verfahren unterzo-
genen Beitrag, der in Zusammenarbeit mit Lars Muller entstanden ist und eine unver-
offentlichte Analyse deutscher Lehrplane. Wie auch in anderen kumulativ erschiene-
nen Dissertationsschriften ist der Zusammenhang zunachst nicht selbstevident. Bevor
ich detaillierter auf die Thesen meiner Forschung eingehe, mochte ich daher einen kur-
zen Blick auf den Werdegang der Arbeit werfen, um ein besseres Verstandnis fur die
Entwicklung und den Zusammenhang der entstandenen Aufsatze zu schaffen und in

diesem Zusammenhang die verbindenden Forschungsfragen erlautern.

Die Arbeit an der vorliegenden Dissertationsschrift begann mit meiner Mitarbeit im
Projekt Digitaler Atlas politischer Raumbilder zu Ostmitteleuropa im 20. Jahrhundert am
Georg-Eckert-Institut und einer vornehmlich an der internationalen Schulbuchfor-
schung orientierten vergleichenden Forschung zu symbolischen Grenzziehungen in
Schulbuchnarrationen. Mein Interesse galt hier Raumbildern in Schulbuchern der
Volksrepublik Polen, der Republik Polen, der Bundesrepublik Deutschland sowie der
Deutschen Demokratischen Republik Gber die Zeit zwischen 1945 und 2010 mit einem
besonderen Augenmerk auf die Narration des Mittelalters. Vor dem Hintergrund mei-
ner Beschaftigung mit Herausforderungen des historischen Lernens im Geschichtsun-
terricht entwickelte sich mein Forschungsinteresse von einer eher inhaltlichen Frage-
stellung hin zu der allgemeineren, geschichtsdidaktischen Frage, wie sich die Form his-
torischer Narrationen in Bildungsmedien zur Beférderung historischen Lernens nutzen

lieRe.

Die Schulbuchforschung ist ein wissenschaftlich extrem breites und schwer zu vermes-
sendes Feld, in dem sich Forschungsansatze mitunter stark unterscheiden (vgl. Fuchs
et al. 2014, S. 24). Meine Arbeit greift daher nicht auf eine zentrale Theorie des Schul-

buchs zurtck. Der von mir in meinen ersten Veroffentlichungen verwendete
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Forschungsansatz folgt dem Schema einer vergleichenden Schulbuchanalyse, deren In-
teresse es ist, Unterschiede in der narrativen Reprasentation vermeintlich identischer
historischer Ereignisse auf formaler Ebene sichtbar zu machen. In den Artikeln Ge-
schichte als | Raum | als Geschichte (Garske 2013) und Geschichtsbilder sehen (Garske
2015) arbeitete ich vornehmlich empirisch anhand von Schulbuchtexten. In diesen Ar-
beiten steht die Betrachtung symbolischer Grenzziehungen im Vordergrund: ein- und
ausgrenzende Darstellungsformen auf der Text- und Bildebene, aber auch allgemeine
Gestaltungsprinzipien wie die Verwendung und Platzierung von Quellmaterial, thema-
tische Fokussierungen oder anderweitige gestalterische Hervorhebungen oder Aus-
blendungen. Meine methodischen Ansatze sind in diesen Texten an qualitative wie
qguantitative Forschungssettings angelehnt und versuchen hierauf basierend Verfahren
zu entwickeln, die sich in forschend-entdeckenden Lehrkontexten (vgl. etwa Must 2018;

Wolter 2018) verwenden lassen.

Meine Forschung mit Schulbtchern war von Beginn an weniger an der historisch-situ-
ativen Partikularitat der Darstellung in den Schulblchern im Sinne einer ,Autobiogra-
phie der Nation” (Jacobmeyer 1998) orientiert. Vielmehr interessierten mich die Effekte,
die mit den unterschiedlichen Reprasentationsformen einhergehen, und deren Impli-
kationen fur den Schulunterricht - ein Umstand, den ich in Kapitel 1.3.1, Schulbticher
als implizite Curricula und Lésungsvorschldge, aufgreife. Aufgrund dessen zielte meine
Forschung nicht auf eine Beschreibung diachroner oder synchroner Unterschiede von
Schulbuchnarrationen in unterschiedlichen Nationalstaaten ab, sondern nutzte die An-
nahme erinnerungspolitischer Differenzen, um die formale und gestalterische Seite

historischer Narrationen sichtbar zu machen.

Auch im spateren Verlauf meiner Forschung erschien es mir weiterhin vielverspre-
chend, die wissenschaftliche Schulbuchanalyse fur Bildungskontexte nutzbar zu ma-
chen - ein Vorgehen, das ich unter anderem in dem gemeinsam mit Lars Muller verof-
fentlichten Aufsatz Die Geschichte sichtbar machen erlautere (Garske und Miuller 2014,
vgl. Kapitel 2.2). Mein Forschungsinteresse verschob sich allerdings von der Betrach-
tung symbolischer Grenzziehungen in Schulbuchnarrationen hin zu der makroskopi-

schen Frage, inwiefern historische Narrationen sowie deren Auswahl, Platzierung und
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Priorisierung in Bildungsmedien in ihrer formalen Komplexitat eine Herausforderung
far das historische Denken von Schiler*innen darstellen. Vor allem beschaftigte mich
hierbei die Funktion historischer Narrationen in einem Geschichtsunterricht, der nicht
vorrangig auf die bloRBe Vermittlung historischer Narrationen abzielt, sondern - zumin-
dest der Selbstbeschreibung nach - vornehmlich auf den Erwerb domanespezifischer

Kompetenzen.

Trotz Fehlen eines einheitlichen Kompetenzmodells (vgl. Seibert 2020, S. 74; allgemei-
ner auch Deile 2014; Pallaske 2015) lasst sich konstatieren, dass die Bedeutung der
Kompetenzorientierung im geschichtsdidaktischen Fachdiskurs gegenuber der Ver-
mittlung historischer Narrationen im Sinne von ,Vergangenheitswissen’ dominiert (vgl.
Borries 2016, S. 38)." Dabei wird die grundsatzliche Vereinbarkeit in der Regel nicht
infrage gestellt und von einer Koharenz der verschiedenen Lernformen ausgegangen,
die zuweilen in der Annahme einer Basierung kompetenzorientierten Lernens auf so-
genannten ,Inhalten’ mindet. Gerade weil mit dem Begriff ,Inhalte’ terminologisch auf
ein (unterrichts-)fullendes Kernelement verwiesen wird, erschien es mir bemerkens-
wert, dass diese in der Beschreibung ihrer Rolle, Form und insbesondere Auswahl hdu-
fig nur schwammig, ihre Bedeutung hingegen sehr deutlich herausgestellt wird - etwa
in Formulierungen wie: ,Alle Kompetenzen verlangen historische Inhalte, damit sie ausge-
bildet oder angewendet und ausdifferenziert werden kénnen” (Gautschi 2008, S. 296) oder
(kompakter): ,Ohne Inhalte kann man [...] keine Kompetenzen erwerben” (Sandkuhler
2016, Abs. 4). Hierdurch ergibt sich zwischen Theorie und Praxis eine interpretative LU-
cke bezuglich der Frage, welche Rolle historischen Narrationen im Geschichtsunterricht

zukommen soll.

Das von mir untersuchte Schulbuchmaterial sowie Curricula deuteten darauf hin, dass
der Vermittlung historischer Narrationen eine bedeutende Rolle zukommt. Dies druckt

sich einerseits durch den Umstand aus, dass historische Narrationen als Inhalte oder

" Vgl. hierzu auch Kapitel 3.
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Gegenstande des Geschichtsunterrichts begriffen werden, andererseits aber auch und
vor allem dadurch, dass die Chronologie historischer (Basis-)Narrative die Progression
des Unterrichts und die damit verbundene Themenauswahl strukturiert. Die nicht zu
unterschatzende Relevanz der Vermittlung historischer Narrationen insbesondere im
offentlichen Diskurs zeigt sich in Debatten um Curricula, die diesbezuglich versuchen,
neue Wege zu begehen (vgl. Garske 2017b). Vor diesem Hintergrund erschien es mir
schlussendlich bedenkenswert, die Kompatibilitat der beiden Ansatze - die Vermittlung
historischer Narrationen und die Vermittlung historischen Denkens - infrage zu stellen
(vgl. Garske 2017a). Besonders beachtenswert erschienen mir solche Narrationen, die
weder in direktem noch indirektem Bezug zu den Schuler*innen stehen und vornehm-
lich aufgrund einer vermeintlichen Relevanz fur das Verstandnis von Vergangenheit,
Herkunft oder gesellschaftlichen Diskursen ausgewahlt wurden. Hieraus ging die Be-
schaftigung mit der Frage hervor, inwiefern historische Narrationen, die nicht durch
die Schuler*innen reflektiert beziehungsweise dekonstruiert werden kdénnen, negative

Effekte auf das historische Lernen haben kénnen (vgl. Garske 2021).

1.2 Thesen der Forschungsarbeit

Wenngleich die Fragestellungen der einzelnen Artikel in unterschiedliche Felder der
Geschichtsdidaktik reichen, lassen sich zwei Thesen herausarbeiten, die grundlegend
fur die unterschiedlichen Texte sind oder sich als Resultat der Forschungsergebnisse

formulieren lassen.

Die erste der Arbeit zugrunde liegende These ist die Annahme, dass die
Reflexion der formalen Struktur historischer Narrationen eine grundle-

gende Voraussetzung fur die Praxis historischen Denkens darstellt.

Die Rhetorik hinter einer Narration zu erkennen und sie dekonstruieren zu konnen,
eroffnet die Moglichkeit einer radikalen Kritik: Sie erst erlaubt es, abweichende Per-
spektiven und blinde Flecken zu erkennen, ohne die Frage nach der in der Geschichte
liegenden Zuschreibung von Faktizitat zu stellen. Dies trifft besonders fur solche Erzah-

lungen zu, in denen fur die Rezipient*innen nicht klar zu erkennen ist, wer spricht, und



Grundlegung der Arbeit

in denen die Erzahlung des Geschehens als blol3e Weitergabe von Wissen in Erschei-
nung tritt. Narrationen in Geschichtsschulbuchern sind hier insofern interessant, als
sie ihrem Anspruch nach stimmige Unterrichtskonzepte entlang der Erfordernisse des

Lehrplans darstellen.

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass Geschichte als Konstruktion erkannt werden
kann und sollte, erscheint die Behandlung historischer Narrationen als ,Inhalt’, ,Gegen-
stand’ oder ,Thema’ des Unterrichts problematisch, da es die Kompetenzorientierung
des Unterrichts infrage stellt (vgl. Borries und Koérber 2009, S. 300). Dies ist jedoch nicht
nur in gesellschaftlichen Diskursen sowie unter Praktiker*innen ublich, sondern Teil
der disziplinaren Terminologie, und findet sich entsprechend auch in Standardwerken
der deutschen Geschichtsdidaktik (vgl. etwa Baumgartner 2015, S. 89-104; Sauer 2018,
S. 42-54) und steht allen Problematisierungen zum Trotz in enger semantischer Nahe
zum ,historischen Wissen'’.? Wenn die Funktion dieser ,Inhalte’ infrage gestellt wird, ist
der Vorwurf der Politisierung, der Beliebigkeit oder der Fachfremdheit haufig nicht
weit, wie zahlreiche Reformdebatten, etwa um das Berlin-Brandenburgische Kerncur-
riculum, zeigen (vgl. Kapitel 4.1). Dies verdeutlicht auch, als wie essenziell die Vermitt-
lung bestimmter historischer Narrationen im Geschichtsunterricht nach wie vor ange-
sehen wird. In meiner Arbeit gehe ich davon aus, dass ein nicht unerheblicher Teil des
Konflikts auf ein so unklares wie uneinheitliches Verstandnis von historischem Denken
und der Aufgabe des Geschichtsunterrichts zurtckzufuhren ist. Auf diesen Aspekt gehe

ich daher in Kapitel 3 sowie im damit verbundenen Exkurs naher ein.

Wenngleich ich von einer Konkurrenz der Vermittlung historischer Narrationen und der
Entwicklung domanespezifischer Kompetenzen ausgehe, nehme ich ebenso eine not-

wendige Verzahnung - eine Doppelstruktur von Kompetenzentwicklung und

2 Hierauf gehe ich auch in Kapitel 3.2 in Bezug auf Lehrpldne des Geschichtsunterrichts ein.
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historischen Narrationen - an.? Diese Doppelstruktur setzt jedoch eine klare Priorisie-
rung voraus, aus der dann terminologisch Inhalte beziehungsweise Gegenstande und
Themen des Unterrichts hervorgehen kénnen. Hiervon leite ich eine weitere Annahme
ab, nach der die Verwendung historischer (Basis-)Narrative als Grundlage der Unter-
richtsprogression das historische Lernen strukturell* zu einem zweitrangigen Lernziel
degradiert. Dies trifft insbesondere auf sogenannte chronologisch-genetische Durch-
laufe als Progressionsschemata zu, die ihre Urspringe in einem Geschichtsunterricht
haben, der vor allem die Formung von Identitaten zum Ziel hatte und insofern als , Ge-
sinnungsfach” (Bergmann 2008, 75) verstanden werden kann. Qua seiner Orientierung
an historischen Narrationen tragt das Unterrichtssetting auf sehr grundlegende Weise
zu einer Objektivierung von Vergangenheitsdarstellungen bei und erschwert die De-

konstruktion historischer Narrationen.

Im Resultat - so die Ausdifferenzierung dieser zweiten These - erschwert
ein Unterricht, dessen Struktur sich maRgeblich an historischen Narratio-
nen orientiert, die Einlibung historischen Denkens und trégt dazu bei, dass
der Geschichtsunterricht hinter seinen Potenzialen bei der Entwicklung

von Geschichtsbewusstsein zuriickbleibt.

Die beiden Thesen bearbeite ich in den einzelnen Forschungsarbeiten in unterschied-
licher Weise. Wie oben dargelegt findet eine Entwicklung zwischen meinen ersten Un-
tersuchungen und meiner spateren Forschung statt. Entsprechend ist die Arbeit in zwei
grundlegende Teile untergliedert: In Kapitel 2 beschaftige ich mich vornehmlich poten-

zialorientiert mit historischen Narrationen, in Kapitel 4 Uberwiegt ein

3 Die Wortwabhl ist hier entscheidend: Borries etwa verwendet den Begriff ,Doppelstruktur’ und unterschei-
det hierbei einerseits ,Kompetenzférderung” und andererseits , Themenkldrung” (Borries 2016, S. 39). Wenn-
gleich die Bezeichnung von historischen Narrationen als Gegenstande, Inhalte oder Themen hier wie auch
in den curricularen Richtlinien Ublich ist, erscheint es mir geradezu elementar, die damit bereits vorge-
nommene Funktionalisierung historischer Narrationen als ,Thema’ zu problematisieren (vgl. hierzu auch
zusammenfassend Kapitel 3.2 beziehungsweise im Detail Anhang 1, Kapitel 4.1).

4 Strukturell meint hier Faktoren, die losgeldst von den Intentionen und individuellen Praktiken des Lehr-
personals stehen, wie Lehrplane, Stundenkontingente oder dominante Diskurse.
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problemgerichteter Blick. Die Artikel sind in die jeweiligen Kapitel eingebettet und wer-
den jeweils kurz kontextualisiert und zusammengefasst. Das dritte Kapitel verbindet
diese beiden Teile. Hier skizziere ich unterschiedliche Perspektiven auf die Aufgabe des
Geschichtsunterrichts in der akademischen und schulischen Geschichtsdidaktik - we-
niger mit dem Ziel, einen Ubergreifenden Status quo zu beschreiben, sondern mit der
Intention, Bruchlinien im Fachdiskurs zu identifizieren, die fur die weitere Arbeit von
Interesse sind. Da es den Eindruck der Unentschlossenheit des Geschichtsunterrichts,
den ich in dieser Arbeit abschlieBend konstatieren werde, gut darlegt, stelle ich in ei-
nem Exkurs die Ergebnisse einer Analyse deutscher Lehrplane fur den Geschichtsun-

terricht in der Sekundarstufe | dar.>

1.3  Zentrale Begriffe und Konzepte

Ebenso wie die Fokussierung meines Forschungsinteresses haben sich im Laufe meiner
Forschungsarbeit die theoretischen Ansatze und - damit verbunden - die Terminolo-
giesets gewandelt. Neben einer inhaltlichen Einordnung erscheint es mir daher so sinn-
voll wie erforderlich, den Artikeln eine kurze Ausfihrung zu zentralen Begrifflichkeiten
voranzustellen. An dieser Stelle gehe ich auf drei fur die Arbeit bedeutende Elemente
ein, um zur Koharenz meines begrifflichen und konzeptionellen Verstandnisses beizu-

tragen.

1.3.1 Schulbiicher als implizite Curricula und Losungsvorschldge

In einem Grol3teil meiner Forschungsarbeit (Artikel 1-3 sowie Artikel 5) spielen Schul-
bldcher eine hervorgehobene Rolle, weswegen ich im Folgenden den in dieser Arbeit
gewahlten Blickwinkel auf Schulbldcher und ihre Bedeutung fur die Forschung ein-

ordne. Schulbucher haben als Lehrmittel eine lange Tradition und

> Die Artikel sind der Arbeit als Anhange 3-8 angefugt.
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Entwicklungsgeschichte, die eng mit der Versprachlichung und Medialisierung von Wis-
sen zu dessen Reproduktion beziehungsweise Konservierung verbunden ist. Kanoni-
sierte Textsammlungen, die zur Unterrichtung eingesetzt wurden, finden sich bereits
in antiken Zivilisationen (vgl. Wakefield 1998; Tulodziecki 2006 - seine Bedeutung als
zentrales Medium fur die Strukturierung des Unterrichts gewann das Schulbuch jedoch
erst mit der Entwicklung des Buchdrucks im 16. Jahrhundert und der Transformation
des Bildungssystems (vgl. Sammler 2018, S. 13). Das Verstandnis des Schulbuchs als
eigenstandiges Medium setzte sich erst im frihen 20. Jahrhundert durch (vgl. Marsden
2001). Uber die Zeit und verschiedene kulturelle Raume hinweg weisen Formen und
Inhalte des Mediums verstandlicherweise grol3e Unterschiede auf. Das entscheidende
Bindeglied ist die didaktische Pragmatik: Aus funktionaler Perspektive betrachtet, han-
delt und handelte es sich stets um ein Medium, das vor dem Hintergrund entwickelt
wird, Lehrende und Lernende entsprechend der jeweiligen Vorgaben oder leitenden
Prinzipien beim Unterricht zu unterstutzen (vgl. Hues 2013, S. 15). Valverde et al. (2002)
haben Schulblcher in diesem Sinne als Artefakte beschrieben, die als Ubersetzung zwi-
schen den unterrichtenden Personen einerseits und andererseits den Institutionen,

die relevante Bildungsinhalte definieren, dienen:

Textbooks are artefacts. They are a part of schooling that many stakeholders have the chance to
examine and understand (or misunderstand). In most classrooms they are the physical tools most
intimately connected to teaching and learning. Textbooks are designed to translate the abstrac-
tions of curriculum policy into operations that teachers and students can carry out. They are in-
tended as mediators between the intentions of the designers of curriculum policy and the tea-
chers that provide instruction in classrooms. Their precise mediating role may vary according to
the specifics of different nations, educational systems and classrooms. Their great importance is

constant. (ebd., S. 2)

Unabhangig von den Unterschieden, die Schulblcher Uber Zeit und Herkunft bestim-
men, kdnnen wir sie somit aus pragmatischer Perspektive als eine Quelle betrachten,
die Aussagen Uber Intentionen, Anspriche und thematische Relevanz des jeweiligen
Bildungsfeldes erlaubt. Dabei spielt es keine Rolle, ob wir Schulblcher als individuelle
Produkte betrachten oder als Teil eines stark regulierten Feldes, in dem politische Ak-

teur*innen ebenso involviert sind wie Praktiker*innen aus Schule und Wissenschaft.
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Valverde et al. bieten eine analytische Verortung, die es ermdglicht, das Schulbuch aus
dem Geflecht seines Entstehungskontexts (Ebene der Intention), seines Einsatzes (Ebene
der Implementierung) und der in diesem Zusammenhang stehenden Wirkung (Ebene
der Aneignung) herauszuldsen und es als potenziell implementierten Bildungsplan (po-

tentially implemented curricula) zu verstehen und zu untersuchen (vgl. ebd., S. 13).

Die Verortung, die Valverde et al. anbieten, insbesondere die Positionierung des Schul-
buchs als Medium zwischen Bildungszielen, Bildungspraxis und Bildungseffekten, zeigt
das breite Spektrum maglicher Forschungsgegenstande und Methoden, die sich selbst
dann eroffnen, wenn das Feld fachlich eingeschrankt wird: Die Analyse von Schulbu-
chern kann Aufschllisse Uber dominierende Diskurse und Narrationen geben (vgl.
Jesper 2015; Shaver et al. 2011) oder zur Identifikation kulturpolitischer Entwicklungs-
desiderate dienen, wie dies unter anderem in internationalen Schulbuchkommissio-
nen praktiziert wurde (vgl. Strobel 2016; Faure 2015; Pingel 2010). Ihre praxisorientierte
Verwendung kann als Wirkungs- und Rezeptionsforschung ebenso zur Optimierung
des Lehr-Lernprozesses herangezogen werden (vgl. Oleschko und Moraitis 2012;
Berkeley et al. 2014) wie auch Teil einer Betrachtung von Erinnerungspraktiken werden
(vgl. Macgilchrist et al. 2015; Christophe et al. 2019; Ahlrichs 2020; Baier et al. 2015).
Der schulbuchorientierte Teil meiner Forschungsarbeit interessiert sich fur Geschichts-
schulbucher als Produkte und Symptome gesellschafts- wie bildungspolitischer Dis-
kurse und Praktiken unter besonderer Berucksichtigung des historischen Lernens. Ich
betrachte nicht die faktische Nutzung der Bucher, sondern beschaftige mich mit ihrer

Funktion an der Schnittstelle zwischen Intention und Implementierung.

Die Aussparung der Lehrpraxis als bestimmender Faktor fur die Einlésung curricularer
Lehrversprechen begegnete mir wahrend meiner Arbeit an der Dissertation in unter-
schiedlichen Formen (Peer Reviews ebenso wie Gesprache und Diskussionen mit ande-
ren Wissenschaftler*innen) als Kritik und Kommentar. Diese und nicht etwa Curricula
oder Schulbucher - so die Argumentation - sei schlie3lich entscheidend fur das histori-
sche Lernen. In der Tat wurde das Schulbuch bereits zu einem Zeitpunkt zum Leitme-
dium erklart, als keine oder kaum Forschungen Uber den praktischen Gebrauch vorlagen

(vgl. Rusen 1992, S. 238-239; Becher 2010), wahrend empirische Arbeiten zur Nutzung
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von Geschichtsschulbtchern auch nach Jahren der Erkenntnis nach wie vor ein Desiderat
darstellen (vgl. Kipman und Kuhberger 2020, S. 9). Die Annahme einer Wirksamkeit des
Geschriebenen auf die Lernsubjekte verbietet sich schon aufgrund des fragwurdigen im-
pliziten mechanistischen Verstandnisses des Lernprozesses (vgl. Hohne 2002, S. 10).
Auch stellen empirische Forschungen die Einschatzung als Leitmedium infrage (vgl.
Hodel und Waldis 2007, S. 123). Wir kdnnen bei der Beschaftigung mit Schulbuchnarra-
tionen weder davon ausgehen, dass diese vom Lehrpersonal aufgegriffen werden, noch

davon, dass sie auf die eine oder andere Weise verstanden werden.

Wenn es also beim historischen Lernen ohnehin im Resultat auf die individuelle Unter-
richtsumsetzung ankommt, erscheint die Frage berechtigt, welche Bedeutung eine iso-
lierte Beschaftigung mit Schulbtchern oder Curricula Uberhaupt haben kann. Meine
Auffassung ist, dass wir es hier nicht mit einem Widerspruch, sondern lediglich mit un-
terschiedlichen praxisorientierten Forschungsgegenstanden zu tun haben: For-
schungsansatze, die die Nutzung von Bildungsmedien in Lehr-Lern-Kontexten untersu-
chen, erlauben Ruckschlisse auf konkrete Lehr-Lern-Praktiken. Daneben lassen sich
Schulbuchtexte - ebenfalls praxisorientiert - als Produkt und Lésungsvorschlag fur die
Anforderungen an den Unterricht begreifen und untersuchen. Der Gegenstand ist hier
nicht die Unterrichts- oder Erinnerungspraxis, sondern der Ubersetzungsprozess zwi-
schen der definierten oder wahrgenommenen Aufgabe des Geschichtsunterrichts und
dem Bildungsmedium. Eine solche Perspektive beschaftigt sich nicht mit der fakti-
schen, sondern mit der impliziten beziehungsweise implizierten Verwendung. Veronika
Kalmus, die den sozialpsychologischen Ansatz von Ruth Wodak fur ihre Schulbuchfor-
schung adaptiert, versteht die Autor*innen von Schulbuchtexten als strategische Pla-
ner*innen, die ihre eigene Position sowie den sozialpolitischen und diskursiven Kon-

text in den Text einbringen:

[Vl]ariables such as the communicative situation, time and place, the status of participants, their
culture, gender and class membership, age, professional socialisation, and some psychological
determinants (experience, routine, etc.) play an essential role in text production. In relying on that
theory, | assume that textbook authors, similarly to the authors of other texts, are active strategic
planners in the processes of text production and cultural transmission, i.e., the implied use and

interpretation of the textbook texts by its readers. The discursive features of textbook text, as a
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product and a resource in those processes (cf. Fairclough, 1989: 26), probably depend on the in-
terplay between the author’s ideological position and the rigidity and stability of the socio-political

and discursive order. (Kalmus 2003, S. 9)

Die Schulbuchanalyse kann diese impliziten Rollen rekonstruieren. So gesehen und un-
ter Einbezug der Perspektive bei Valverde et al. (2002) stellen Schulblcher sowohl eine
theoretische Modellierung des Unterrichts als auch eine praktische Modellierung des
Curriculums dar. Ihr Wert besteht gerade darin, dass sie keine reine Ubertragung der
curricularen Vorgaben sind: Anforderungen in Curricula kdnnen aufgrund des Formats
abstrakt und allgemein gehalten werden. Inharente Widerspruche, die fur die verglei-
chende Analyse aber interessant sind (vgl. Klerides 2010, S. 50), kdnnen so leicht ver-
deckt werden oder sind schlecht zu erkennen. Die Ubersetzung der Anforderungen in
Schulbuchern produziert notwendigerweise Unstimmigkeiten oder Widerspruche, die
sich in der Analyse aufgreifen lassen. Ahnlich kénnen Vergleiche von Schulbiichern zu
einem gleichen Bezugspunkt Differenzen sichtbar werden lassen, die aus dem Ur-

sprungsmaterial nicht ohne weiteres herauszulesen sind.
1.3.2 Geschehen — historische Narrationen

Die kritische Auseinandersetzung mit historischem Geschehen als Kernelement des Ge-
schichtsunterrichts und meine sich Uber die Zeit hinweg andernde Disposition zu dem
Thema haben dazu beigetragen, dass ich in meinen Aufsatzen unterschiedliche und zum
Teil Uberlappende Begrifflichkeiten verwende. Dies betrifft auch den Begriff der Ge-
schichte, der in seiner Verwendung im Geschichtsunterricht haufig mit der Referenz auf
vergangenes Geschehen konkurriert und zuweilen synonym verwendet wird. An dieser

Stelle erstelle ich daher eine kurze Synthese zentraler Begrifflichkeiten.

In meiner Arbeit verfolge ich ein konstruktivistisches Geschichtsverstandnis, nach dem
ein kategorischer Unterschied zwischen Geschehen und seiner Verarbeitung in Ge-
schichten besteht. ,Geschehen’ verstehe ich als Nominalisierung gegenwartiger Hand-
lung, also dessen, was (gerade) geschieht. Wenngleich in diesem Sinne theoretisch in
der Gegenwart verortet, fuhrt die Versprachlichung eines Hergangs notwendigerweise

zu einem Vergangenheitsbezug, da sie dem Bezugsmoment nachgangig ist. In diesem
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Sinne ist eine Unterteilung in ,vergangenes’' und ,gegenwartiges Geschehen’, die ich in
meinen Artikeln mitunter ebenfalls verwendet habe, zumindest fragwurdig, suggeriert
sie doch eine Greifbarkeit von Momenten, die nach diesem Verstandnis lediglich quan-
titativ, nicht aber qualitativ existiert. Vielmehr erzahlen wir stets Geschichten, wenn wir

Uber etwas berichten, das geschieht oder unserer Vorstellung nach geschehen ist.

An mehreren Stellen meiner Arbeit greife ich poststrukturalistische Ansatze der Ge-
schichtswissenschaft auf wie etwa von Hayden White (vgl. White 1978a, 1978b, 1987,
1990, 2000) und Frank Ankersmit (vgl. Ankersmit 1983, 1995, 2002, 2012), die sich mit
der strukturellen Seite historischer Narrationen beschaftigen, und verknupfe sie mit sol-
chen, die Narrativen eine identitatsbildende Funktion und Rolle zuschreiben (vgl. Ricceur
1991; Gergen und & Gergen 2001; Bamberg 2005, 2009; Grad und Rojo 2008). Narrative
erachte ich als ,zentrale diskursstrukturierende Regelsysteme” (Viehdver 2001, S. 178) und
erklare hiermit die von mir beigemessene Bedeutung - nicht nur, aber insbesondere fur
den Bildungskontext. Die Offenheit des Konzepts ,Narrativ', welche zu seiner breiten Ver-
wendung beitragt, ist dabei nicht nur produktiv, sondern in Bezug auf das Verstandnis
zumindest zu Teilen problematisch. Marie-Laure Ryan, die diesen Umstand fur das geis-
teswissenschaftliche Feld herausarbeitet, schlagt zur Operationalisierung vor, den Fokus

der Betrachtung auf das Geschichtselement zu legen:

[...]1if narrative is a discourse that conveys a story, this is to say, a specific type of content, and if
this discourse can be put to a variety of different uses, none of them constitutive of narrativity,
then its definition should focus on story. As a mental representation, story is not tied to any par-
ticular medium, and it is independent of the distinction between fiction and nonfiction. A defini-
tion of narrative should therefore work for different media (though admittedly media do widely

differ in their storytelling abilities), and it should not privilege literary forms. (Ryan 2007, S. 26)

Im vorliegenden Rahmentext spreche ich daher nicht von Narrativen, sondern konzent-
riere mich auf die konkrete Reprasentation, ,Geschichten’ oder ,Narrationen’, und ihre
Form. Sofern ich von ,historischen Narrationen’ spreche, meine ich damit ein ,Medium,
durch das Vergangenheit inszeniert und vermittelt werden kann” (Garske 2013, S. 14). Die-
ser Blick auf historische Narrationen verdeutlicht, weshalb die inhaltliche Dimension

des Begriffs Geschichte, der in den unterschiedlichen Kompetenzmodellen eine mehr

12



Grundlegung der Arbeit

oder weniger grol3e Bedeutung zukommt, in meiner Arbeit vor allem in ihrer Proble-
matik betrachtet wird. Mit dem Verstandnis von ,Wissen' Uber die Vergangenheit ist
eine ,fertige’ mediale Form, eine Erzahlung beschrieben, die bereits den Akt der Insze-
nierung beinhaltet, der von einem bestimmten Geschichtsbild reguliert wird. Die ob-
jektive Wirkung historischer Narrationen wird durch die Abwesenheit der erzahlenden
Person befordert: ,No one speaks. The events seem to tell themselves” (White 1987, S. 3).
So ist es den Konsument*innen der historischen Narration vielleicht nicht unmaoglich,
wohl aber erschwert, zu verstehen, wer gerade erzahlt und weshalb. Eine instrumen-
telle Perspektive auf Geschichte legt diese Textur von Geschichten offen und eréffnet
einen Blick auf den leitenden und formenden Aspekt von Geschichten (vgl. Garske

2015, S. 14-15).

Mein Interesse an der Auseinandersetzung mit der Struktur historischer Narrationen
geht auf die Annahme zurlck, dass diese insofern elementar fur historisches Lernen
und Denken ist, als sie die Wahrnehmung der konstruktiven Dimension von Geschich-

ten erst ermdglicht.

1.3.3 Vom historischen Denken zum historischen Lernen

Die essenzielle Bedeutung historischen Denkens als Proprium des Geschichtsunter-
richts (vgl. Kdster et al. 2017, S. 214) beschaftigt mich auch in meiner Auseinanderset-
zung mit der Aufgabe des Geschichtsunterrichts in Kapitel 3. Dennoch erscheint der
Versuch einer Ausdifferenzierung fur die vorliegende Arbeit an dieser Stelle sinnvoll,
da sich dieses Konzept mit anderen zentralen Begrifflichkeiten wie der des Geschichts-
bewusstseins und des historischen Lernens in den unterschiedlichen Artikeln teilweise

Uberschneidet.

Um sich dem Begriff zu nahern, lasst sich historisches Denken zunachst mit Rusen als
Prozess begreifen, der zu Geschichtsbewusstsein fuhrt (vgl. RUsen 1989, S. 7). Nach die-
sem Verstandnis lassen sich historisches Denken und Geschichtsbewusstsein als zwei
Dimensionen desselben Konzepts verstehen: Geschichtsbewusstsein als mentale Struk-

tur, historisches Denken als die zugehorige Operation - die ,Erinnerungsarbeit des
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GeschichtsbewufStseins” (Risen 1994, S. 64) beziehungsweise die Verarbeitung von Zeit-
lichkeit (vgl. Schreiber et al. 2006, S. 17). Historisches Denken beschreibt eine Tatigkeit,
die ihren Ausgangspunkt in der menschlichen Lebenspraxis hat und eine Orientierungs-
funktion erfullt. Gleichzeitig lasst sich historisches Denken aber auch als ,unnaturliche’
Tatigkeit begreifen, bei der eben diese offensichtlichen Orientierungslinien hinterfragt
werden (vgl. Kérber 2021b, S. 103). Die bildungsorientierte Auspragung historischen
Denkens zielt insofern nicht auf eine inhaltliche Verbesserung der Form der Orientie-

rung, sondern eine Verbesserung der Reflexionsarbeit ab (vgl. RUsen 1989, S. 16).

So bedeutsam das Konzept des Geschichtsbewusstsein fur die akademische Ge-
schichtsdidaktik ist, so offen ist es doch in seiner Bearbeitung, die teilweise in unter-
schiedliche und widerspruchliche Richtungen weist (vgl. Schdnemann 2000, S. 45;
Zulsdorf-Kersting 2007, S. 13-30).® Formelhaft wiederholte Definitionen wie die des Ge-
schichtsbewusstseins als ,Sinnbildung Uber Zeiterfahrung' mogen die Kritik begunsti-
gen, sie diene lediglich als inhaltlich entleerte ,formelhafte Chiffre” (Sauer 2014, Abs. 4).
Umgekehrt lasst sich einwenden, dass sich der Interpretationsspielraum des formel-
haften Charakters ebenso als Potenzial begreifen Iasst, um neu Uber historisches Den-
ken reflektieren und Bewahrtes infrage stellen zu kdnnen.”’ Eine dritte Perspektive, die
den Konflikt der Positionen zwar nicht aufzulésen, wohl aber zu kontextualisieren ver-
mag, besteht in der Betrachtung der Anwendung: Die Offenheit des Konzepts kommt
vor allem in geschichtstheoretischen Auseinandersetzung positiv zum Tragen, wohin-
gegen sie Uberall dort, wo sie in die Praxis umgesetzt werden muss, an ihre Grenzen

stoRt.®

6 Uber diesen Befund gibt es unterschiedliche Auffassungen, die sich schlussendlich an der Frage entziin-
den, was als konkurrierender Ansatz verstanden wird, und was sich als Ausformulierung eines bestehen-
den Theoriegertust begreifen lasst. Vor diesem Hintergrund erhellend ist der Artikel Farewell to Historical
Consciousness? von Holger Thiinemann und die damit verbundene Konversation mit Barbel Volkel (Thune-
mann 2014).

7Vgl. die Replik von Martin Licke auf den Beitrag von Michael Sauer, https://public-history-weekly.degru-
yter.com/2-2014-4/sinnbildung-ueber-zeiterfahrung/#comment-262 (zuletzt gepruft am 22.02.2022).

8 Siehe hierzu meine Auseinandersetzung mit dem Diskurs Uber die Aufgabe des Geschichtsunterrichts in
der akademischen Geschichtsdidaktik (Kapitel 3.1).
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Wahrend mein Verstandnis des Geschichtsbewusstseins und des historischen Denkens
bedingt durch meine Forschungsarbeit vor allem theoretisch gepragt ist, so erscheint
mir ein praxisgebundenes Verstandnis, das sich auch auf konkrete didaktische Kon-
texte beziehen lasst, umso bedeutender. Als besonders griffige Definition, die mit der
in meinen Artikeln verwendeten Nomenklatur gut vereinbar ist, erscheint mir das Ver-
standnis von historischem Denken bei Seixas und Morton als , creative process that his-
torians go through to interpret the evidence of the past and generate the stories of history”
(Seixas und Morton 2013, S. 2).° Besonders wertvoll erscheint mir an dieser Definition
die Gewichtung des schopferischen und praxisorientierten Aspekts des historischen
Denkens im Gegensatz zu seiner sozialen Funktion (vgl. Klerides 2010, S. 44). Diese Be-
trachtung macht zugleich deutlich, wie wichtig - zumindest ausgehend von einer zent-
ralen Bedeutung des historischen Denkens - die eigenmachtige historische Arbeit im

Unterricht ist.

Dies bringt mich zum Verstandnis des historischen Lernens, dass ich kurzgefasst als Ta-
tigkeit verstehe, die zu eigenstandigem historischem Denken befahigt. Trautwein et al.,
die diese Definition verwenden, sehen darunter in Anlehnung an Brauer und Schreiber
(2016) und Korber et al. (2007) eine selbststandige Orientierung in der Zeit, genauer ,die
Prozesse der Re-Konstruktion von Vergangenem®, ,der De-Konstruktion vorliegender histori-
scher Narrationen”sowie , die Befdhigung zur immer wieder neuen Reflexion und Erweiterung
der historischen Orientierung und Identitdtsbildung” (Trautwein et al. 2017, S. 25). Dies
deckt sich mit dem Verstandnis historischen Lernens bei Jorn Rusen, der dies allgemein
als Vorgang des menschlichen Bewusstseins beschreibt, ,in dem bestimmte Zeiterfahrun-

gen deutend angeeignet werden und dabei zugleich die Kompetenz zu dieser Deutung entsteht

und sich weiterentwickelt” (Risen 1994, S. 64). In diesem Sinne bezeichnet auch Pandel

° Basierend auf meinem oben geschilderten Verstandnis von ,Geschehen’ und ,Geschichte’ méchte ich die
Formulierung leicht abwandeln und im historischen Denken einen kreativen Prozess sehen, durch den
Menschen Evidenz definieren, interpretieren und schlussendlich zu einer fur sie sinnvollen Geschichte des
Vergangenen verknupfen.
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das historische Lernen als einen »Denkstil” (Pandel 2006,

S. 126), das heil3t als eine Methode in Abgrenzung von einer Aneignung von Wissen.

Als eines der elaboriertesten Kompetenzmodelle fur den Geschichtsunterricht im
deutschsprachigen Raum greift das Kompetenz-Strukturmodell historischen Denkens
von Schreiber et al. (2007) diese Aspekte in vier sich Uberschneidenden Kernkompeten-
zen auf: der Fragekompetenz, der historischen Methodenkompetenz, der historischen
Orientierungskompetenz und der historischen Sachkompetenz. Die oben angesproche-
nen Punkte fallen vor allem in die Bereiche der Methoden- und Orientierungskompe-
tenz: die De- und Rekonstruktion historischer Narrationen sowie die Reflexion und Reor-

ganisation des Geschichtsbewusstseins (vgl. Schreiber 2008, S. 202-206).

Wenngleich die Prozesse der Orientierung und der Rekonstruktion im Kompetenzmo-
dell Férderung und Entwicklung von reflektiertem Geschichtsbewusstsein (FUER) eindeutig
auf einen durch das Lernsubjekt selbstbestimmten Prozess gerichtet sind, lassen sie in
einer oberflachlicheren Rezeption Spielrdume der Umsetzung: Wahrend im FUER-Kom-
petenzmodell die Prozesse der Orientierung mit historischen Narrationen und Rekon-
struktion der Vergangenheit in Form historischer Narrationen angesprochen wird, kon-
nen und werden sie ebenso als Orientierung in historischen Narrationen sowie als Re-
konstruktion der Vergangenheit durch historische Narrationen ausgelegt. Dieser Spiel-
raum besteht, wie ich in meinem Exkurs zur Aufgabe des Geschichtsunterrichts in deut-
schen Lehrplanen darlege (vgl. Anhang 1), unter anderem in einigen Lehrplanen fur
den Geschichtsunterricht (vgl. etwa Niedersachsisches Kultusministerium 2015;
Berliner Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie und Ministerium fur
Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg 2015, S. 25; Freie und Hansestadt
Hamburg und Behdrde fur Schule und Berufsbildung 2011/2018, S. 25).

Auch die Idee einer Orientierung in der Zeit erscheint mir missverstandlich, weil sie
vornehmlich auf die temporale Dimension abzuzielen scheint (vgl. Schreiber 2008,
S. 205). Angesprochen ist jedoch ein breiteres Spektrum, das ebenso die Subjektivie-
rungs- und Individuierungsfunktion des Geschichtsbewusstseins (vgl. Rusen 1997,

S. 264) und somit den Identitatsbildungsprozess der Lernenden betrifft. Die
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Orientierung in der Zeit ist insofern vor allem eine Orientierung in einer Wirklichkeit,
die sich Lernsubjekte durch Bezugnahme auf Geschichten des Faktischen erschliel3en.
Hier |asst sich die Brucke zu sozialpsychologischen Ansatzen schlagen (vgl. Straub 2011;
Polkinghorne 2011), die die Verstrickung des Identitatsbildungsprozesses in Wirklich-
keitsvorstellungen betrachten. Lucke und Bruning bieten eine Definition historischen
Lernens, die diese naturlichen Prozesse der Identitatsbildung ebenso in den Blick neh-
men wie die reflektierte und kreative Produktion von Wirklichkeitsvorstellungen. Sie
bezeichnen historisches Lernen als ,produktiv, eigen-sinnige Aneignung vergangener
Wirklichkeiten als selbst-imaginierte und/oder selbst-erzdhlte Geschichten” (Lucke und

Bruning 2013, S. 200).

Wenn wir von einer identitatsbildenden Komponente historischen Lernens ausgehen,
so erscheint der kompetente Umgang mit historischen Narrationen als zutiefst eman-
zipative Frage, genauer: einer Frage der Emanzipation von Geschichten zu sein. Im fol-
genden Kapitel beschaftige ich mich mit dem Potenzial, mithilfe einer strukturellen Be-
trachtung von Geschichte historisches Lernen zu erméglichen, und dem Potenzial der

Struktur historischer Narrationen fur den Geschichtsunterricht im Allgemeinen.
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2. Potenziale der Struktur historischer Narrationen

Im folgenden Forschungsteil beschaftigt mich zunachst die Frage, inwiefern sich die
Struktur historischer Narrationen in Schulblchern nutzen lasst, um historisches Den-
ken zu beférdern. In den Publikationen verwende ich eine metahistorische Perspektive,
um symbolische Grenzziehungen in historischen Narrationen sichtbar und fur didakti-
sche Zwecke nutzbar zu machen (vgl. Garske 2013, 2015; Garske und Muller 2014). Da-
bei zeige ich die mit der Dekonstruktion historischer Narrationen verbundenen Poten-

ziale, An- und Herausforderungen in der Umsetzung.

2.1 Artikel 1: Geschichte als | Raum | als Geschichte. Dekonstruktion
symbolischer Grenzziehungen als Methode des historischen Lernens

am Beispiel polnischer und deutscher Geschichtsschulbiicher (2013)

In: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 64 (1/2), S. 13-29.

Der Artikel Geschichte als | Raum | als Geschichte legt eine erste argumentative Grundlage
fUr die Annahme, dass sich fur einen Geschichtsunterricht, der ,Geschichte’ nicht als fak-
tische Essenz, sondern als konstruierten kulturellen Gegenstand versteht, zugleich aber
konkrete Geschichten Uber die Vergangenheit vermitteln mochte, eine widerspruchliche
Herausforderung stellt: Einerseits muss der Unterricht ein praktikables Modell zur Ent-
wicklung einer konstruktivistischen Perspektive auf ,Geschichte’ aufzeigen. Andererseits
verstellt die Vermittlung historischer Narrationen potenziell den Blick auf den Konstruk-
tionsprozess und befordert auf diesem Wege eine essenzialistische Perspektive, in der
historische Narrationen und ihre Referenz ,Vergangenheit' quasi synonym fungieren.
Der Artikel greift diese Problematik anhand von Schulbuchtexten Uber das Mittelalter auf
und versucht Wege aufzuzeigen, wie sich die Materialien nutzen lassen, um einen Blick

auf die Struktur historischer Narrationen zu werfen.

Die rdumliche Bedingtheit des Erzahlens (Oswalt 2010) und der damit verbundene Ein-

und Ausschluss erzeugt eine Okonomie der Aufmerksamkeit: Geschichten missen von
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Anfang bis Ende zwischen dem Relevanten und dem Irrelevanten (dem, was einge-
schlossen und was ausgeschlossen wird) sowie zwischen dem Bedeutsamen und dem
Profanen (dem, was im Vordergrund beziehungsweise im Hintergrund steht) differen-
zieren, wodurch ebenso wie in anderen Gestaltungsraumen eine kunstliche wie kinst-
lerische Verknappung von Inhalten herrscht. Im Unterricht sind der Darstellungsform
weitere Restriktionen auferlegt, etwa die Notwendigkeit, komplexe Sachverhalte didak-
tisch zu reduzieren. Ebenso wie bei einer Kartierung entsteht der narrative Raum in
Geschichten erst durch bewusste Entscheidungen von Ein- und Ausgrenzung. Der Arti-
kel begreift Geschichte formal als ,sprachliche Fiktion” (White 19783,
S. 81) beziehungsweise ,sekunddres, modellbildendes System” (Lotman und Keil 1993,
S. 22). In diesem System erscheint die dargestellte Vergangenheit in dem Mal3e als Re-
alitat, wie Geschichten von ihren Rezipient*innen nicht mehr in ihrer symbolischen

Form wahrgenommen werden (kdnnen).

Diese Uberlegung fiihrt zu der genannten Problematik, nach der die Darstellung der Ver-
gangenheit eine essenzialistische Perspektive auf den Gegenstand der historischen Nar-
ration begunstigt: Zur Wahrnehmung des Geschehens in der Erzéhlung ist die Kenntnis-
nahme ihrer sprachlichen Form eher hinderlich (vgl. auch Kapitel 4.3). Besonders an-
schaulich ist die Aufhebung der Differenz zwischen Dargestelltem und Darstellendem in
historischen Spielfilmen oder Reenactments historischer Ereignisse. Die hier bestim-
mende Favorisierung des ,Erlebnisses’ und der Wahrnehmungsebene (vgl. Agnew 2007,
S. 309) kann auch fur die Rezeption historischer Narrationen konstatiert werden: Je ,rea-
listischer' und formloser die Geschichte erscheint, desto mehr treten ihre Perspektivitat
und die damit verbundenen Gestaltungsakte von Exklusion und Inklusion in den Hinter-
grund. Dort, wo ein reflektierter Umgang mit historischen Narrationen erwunscht ist, ist
der Zugang zur Gestaltungsebene entscheidend. Hier entsteht der oben angefuhrte Ziel-
konflikt zwischen der Vermittlung historischer Narrationen und der Entwicklung von

Kompetenzen, die historisches Denken ermaoglichen.

Die Methodik der vergleichenden Schulbuchanalyse hat das Potenzial, die sprachliche
Dimension von Geschichte durch Herausarbeitung struktureller Unterschiede heraus-

zustellen. Auf diese Weise wird der standig unvollstandige Charakter der Inszenierung
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von Vergangenheit ebenso sichtbar wie das perspektivische und potenziell politische
Element jeder Geschichtserzahlung - die den Geschichten inharenten Geschichtsbilder

und die damit verbundenen Ein- und Ausschlussmechanismen.

In ihrer didaktischen Umsetzung stellt sich die Identifikation von Aufmerksamkeiten
und weil3en Flecken der historischen Narration insofern als schwierig dar, als sie einer-
seits mit Material arbeiten muss, das fur die Zielgruppe greif- und nutzbar ist, anderer-
seits nicht UbermaRig komplex sein darf. In Anlehnung an lexikometrische Verfahren,
die die Herausarbeitung textlicher Aufmerksamkeitspunkte ermaglichen, schlagt der
Artikel vor, die eingangs erlauterte metaphorische Beziehung von Geschichte und
Raum nutzbar und raumliche Darstellungen zur Grundlage der Betrachtung von Ein-
und Ausschluss zu machen. Bei dem hier entwickelten Verfahren der Metakartierung
werden Karten innerhalb eines vordefinierten Korpus Ubereinander projiziert. Hier-

durch werden Fokussierungen in der Narration sichtbar.

Zur Operationalisierung ist zunachst eine formale Komponente erforderlich, um den
Korpus des untersuchten Materials sinnvoll einzugrenzen und die Inhalte vergleichbar
zu machen. Das in allen Buchern prasente narrative Muster einer linearen Progression
Uber die Zeit hinweg lasst sich nutzen, um Erzahlstrange voneinander zu isolieren. Die
im Artikel verwendete Auswahl der Schulbuchtexte zum Mittelalter ist austauschbar -
sie bietet sich an, da Raumreprasentationen in den jeweiligen Narrationen eine beson-
dere Relevanz zukommt (aufgrund ihrer Bedeutung fur die Erzahlung der Herausbil-
dung moderner Nationalstaaten). Zudem bedarf es eines klaren kontrastiven Ele-
ments. Der Artikel wahlt hier eine synchrone Perspektive und nimmt Schulbtcher aus
unterschiedlichen Staaten (Bundesrepublik Deutschland und Rzeczpospolita Polska)
zum Ausgangspunkt unter der Vorannahme, dass sich die Darstellungen des Mittelal-
ters unterscheiden und es gleichzeitig zu Uberschneidungen kommt, die ihrerseits im

Unterricht aufgegriffen werden kénnen.

Im Ergebnis wird deutlich, dass die Schulbuchnarrationen einerseits Grenzen politi-
scher Gebilde fokussieren, die jeweils als Vorganger der spateren Nationalstaaten an-

gesehen werden, andererseits werden nahezu alle anderen Raume auf dem Globus
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nicht kartiert, also ausgeblendet. Der Artikel erganzt diese Beobachtung durch eine ge-
nauere Betrachtung des Schulbuchtextes, in dem sich bestimmte Muster formieren.
Das sich durch die Metakartierung ergebende Bild der exklusiven Betrachtung eines
weitgehend nationalen Raumes macht den voreingenommenen Blick auf die vermeint-
lich neutrale Komponente ,Zeit’ deutlich und zeigt gleichzeitig die weil3en Flecken: Ge-

biete, Uber die keine oder nur wenige Geschichten erzahlt wurden.

2.2 Artikel 2: Die Geschichte sichtbar machen. Kontrastive Schulbucha-

nalyse und die Grenzen von Narration (2014, mit Lars Miiller)

In: K. Berner und F. Fal3 (Hg.): Sichtbares und Unsichtbares. Villigst Profile Band 17.
Munster: LIT Verlag Berlin, S. 135-156.

Der von mir und Lars Muller veroffentlichte Artikel Die Geschichte sichtbar machen stellt
far meine Forschungsarbeit ein Bindeglied zwischen Geschichte als | Raum | als Ge-
schichte und Geschichtsbilder sehen (Kapitel 2.3) dar. Wir arbeiten darin heraus, inwie-
fern die notwendige raumliche Begrenzung von Geschichten zu einem Problem der
Ein- und Ausgrenzung wird. Der Artikel entstand als Resultat des Seminars Einblenden
- Ausblenden. Wir und der Rest der Welt im Schulbuch, in dem wir mit den Seminarteil-
nehmer*innen Schulbuchanalysen als Méglichkeit zur Identifikation blinder Flecken in
historischen Narrationen diskutierten und gleichzeitig im Rahmen einer studentischen
Gruppenarbeit die Herausforderungen an die Erstellung von Schulbuchnarrationen be-

handelten.

Curriculare Entscheidungen haben grundsatzlich eine kritische Dimension, da Akt und
Umfang der Rahmensetzungen fur die Lernsubjekte nicht oder zumindest nicht unmit-
telbar ersichtlich sind. Uber diese allgemeine politische Dimension hinaus sind Ein- und
Ausschlussmuster Uberall dort, wo historische Narrationen nicht methodisch, sondern
zu ihrer Vermittlung als vergangenes Geschehen eingesetzt werden, auf einer weiteren
Ebene problematisch: Sie suggerieren, der Akt des Erzahlens kdnne die Vergangenheit

wieder geschehen machen und lenken den Blick von ihrer standigen Unvollstandigkeit
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ab. Dieser Umstand hat insofern eine identitatspolitische Dimension, als die fehlende
Moglichkeit zur Erkenntnis narrativer Begrenztheit zur Wirkungsmachtigkeit singularer
Welt- und Geschichtsbilder (,single stories”) beitragt (Adichie 2009). Auch hier argumen-
tiere ich, dass dieser Problematik begegnet werden kann, indem das Augenmerk auf die

strukturelle Form historischer Narrationen gerichtet wird.

Die Denotation des vermeintlich Wirklichen hat Barthes als Wirklichkeitseffekt bezeich-
net (vgl. Barthes 2015, S. 164-172). Barthes geht davon aus, dass dieser in entscheiden-
der Weise durch UberflUssige oder vermeintlich bedeutungslose Details und Nebenbe-
merkungen entsteht, da die Leserschaft von deren ,narratologische[r] Funktionslosigkeit
[fur die Handlung] auf eine Art von Prdsenz des Referenten” (Kleihues 2019, S. 185) schlief3t.
In historischen Narrationen scheint das Verhaltnis umzukehren: Die eigentliche Hand-
lung ist bis zur Unerkennbarkeit verkurzt - die Geschichten werden durch Details regiert,
die vermeintlich nicht durch Intentionen der Autor*innen, sondern das objektive Ge-
schehen geleitet sind. Eine Betrachtung der Narration als ,literarisches Kunstwerk’ kann,
wie ich in Kapitel 2.1 gezeigt habe, dabei helfen, formale Muster in der historischen Nar-

ration zu abstrahieren und tonale Elemente herauszuarbeiten.

In dem Artikel legen Lars Muller und ich anhand verschiedener Darstellungsmuster
dar, wie Akteur*innen implizit durch die Form der Erzahlung hervorgehoben, platziert
und in ihrer Rolle modifiziert werden. So stelle ich am Beispiel der Narration des Kriegs-
beginns 1939 dar, wie im Falle deutscher Schulbicher allein durch Rhetorik und Erzahl-
geschwindigkeit der Eindruck einer blitzartigen Uberwaltigung Polens entsteht, wah-
rend in polnischen Schulbuchern fir den gleichen Bezugszeitraum das Bild eines wi-
derstandigen Polens entwickelt wird. Diese so grundlegend unterschiedlichen Bilder
werden dabei geformt, ohne dass auf der Ebene der Faktizitat ein Widerspruch be-
stinde. Die Stimmigkeit der jeweiligen Darstellung oder vielmehr die Abwesenheit von
Zweifel und Widerspruchen fuhrt zu einer Ausblendung der asthetischen Ebene der
historischen Erzahlung und der Positionierung impliziter Autor*innen und Adressat*in-
nen. Hier legt der Artikel die emanzipatorische Funktion der Kompetenz, historische
Narrationen zu dekonstruieren, dar - ein Appell, diese auch und insbesondere auf Nar-

rationen anzuwenden, die im Unterricht Verwendung finden. Aufgrund der Annahme,
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dass die Produktion von Inklusions- und Exklusionsmustern zwangslaufig Teil jeder
Narration ist, nimmt der Artikel gleichsam zur Kenntnis, dass die Hinterfragung von
Geschichtserzahlungen keinem Selbstzweck dienen kann. Der Artikel schliel3t an dieser
Stelle an die Methodik des Seminars an, in dem die Teilnehmenden nach einer struk-
turellen Kritik von Schulbuchnarrationen dazu angeleitet wurden, selbst Schulbuch-
texte zu produzieren. Das schlussendliche Scheitern an dem Anspruch, ,korrekte’, ,an-
gemessene’ oder ,vollstandige’ Narrationen zu produzieren, wird hier als Teil des Lern-
prozesses verstanden, der einen Blick auf die formale Dimension historischer Narrati-

onen eroffnet.

2.3 Artikel 3: Geschichtsbilder sehen. Narrative Formen als Gegenstand

des Lernens mit Geschichten (2015)

In: Bildungsforschung 12 (1), S. 12-33. DOI: 10.25656/01:12391.

Der Artikel Geschichtsbilder sehen greift die bereits zuvor verfolgte Metapher der (histo-
rischen) Narration als raumliche Gestalt auf und erweitert sie um eine visuelle Dimen-
sion. Die Frage, die mich in dem Artikel vornehmlich beschaftigt, ist, wie sich Visualisie-
rungen historischer Narrationen zur Mobilisierung historischen Denkens nutzbar ma-

chen lassen.

Traditionell kam dem Bild in der Geschichtsdidaktik eine vornehmlich instrumentelle
Rolle zu (vgl. Heinze 2010; Erdmann 2010). Bis in die Gegenwart besteht die Tendenz,
visuelle Objekte als Belege fur Erzahlungen der Vergangenheit zu verwenden. Chris-
toph Hamann hat fur den Einsatz von Fotografien, die in Geschichtsschulblchern eine
bedeutende Rolle einnehmen, festgestellt, dass sich sowohl Historiographie als auch
Geschichtsdidaktik vor allem auf den abbildenden Aspekt von Bildern beschranken
und strukturelle Faktoren wie das Subjekt der Bildbetrachtung, Platzierung oder Rah-
mung vernachlassigen (vgl. Hamann 2007, S. 64). Die Tendenz, historische Objekte auf
eine rein referenzielle Funktion zu beschranken, besteht auch in anderen Kontexten

der Geschichtsdidaktik. Felicitas Klingler erldutert etwa in einer empirischen Studie,
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dass historische Objekte in museumspadagogischen Angeboten vielmals nicht explo-
rativ betrachtet werden, sondern lediglich eine primare Wirklichkeit, gewissermal3en
eine Referenz auf Vergangenheit, wiedergeben und die padagogischen Malinahmen
haufig in einer reinen Narration von Geschichten minden (vgl. Klingler 2019, S. 444f).
Ein solcher Umgang mit visuellen Objekten verdeckt jedoch die kunstliche Form der

historischen Narration.

Die Annaherung von Bild- und Textbegriff ist insbesondere fur die Analyse von Schul-
bldchern von Vorteil: Leeuwen und Kress sprechen sich dafur aus, unterschiedliche me-
diale Formen nicht getrennt voneinander zu betrachten, sondern die Bucher als multi-
modale Texte zu analysieren (vgl. van Leeuwen 1992; Kress und van Leeuwen 2006).
Auch Kuhberger legt nahe, unterschiedliche modale Formen in Schulblchern nicht iso-
liert zu betrachten, sondern das Gesamtgeflige, die Komposition, und den gegenseiti-
gen Bezug der Elemente unter Ruckgriff auf das Instrumentarium der Sprach- und Me-
dienwissenschaft in den Blick zu nehmen (vgl. Kihberger 2010, S. 53). Der Begriff der
Narration lasst sich so auf samtliche Reprasentationsformen im Schulbuch ausdehnen.
Wahrend Kuhberger in seiner multimodalen Analyse den Bezug konkreter Text- und
Bildelemente in den Blick nimmt, beschaftige ich mich in dem vorliegenden Artikel mit
dem abstrakten Bild der Vergangenheit, das durch die Komposition aus historischer
Narration und Bild (mit historischer Referenz), dem Narrativ des Schulbuchs, entwickelt

wird.

Um mich diesem Bild anzunahern, nutze ich das Konzept des ,Geschichtsbilds’'®, wobei
mich weniger dessen etwaiger gesellschaftlich sinn- und bedeutungsgebender (vgl.

Risen 2001, S. 223), sondern dessen funktionaler Charakter fUr die Narration

0 Gerade ob seiner Popularitat bietet sich der Begriff ,Geschichtsbild’ fir eine Reinterpretation an. Rick-
blickend und im Kontext der im Artikel vorgenommenen metaphorischen Diffusion von Text und Bild er-
scheint mir das Konzept ,Geschichtsbild’ jedoch doppelt problematisch, da es entweder als doppelte Re-
ferenz (das Bild des Bildes beziehungsweise der Text des Texts) oder als positivistische Auslegung von ,Ge-
schichte’ (als Bild der Vergangenheit) verstanden werden kann. Wollen wir hingegen auf ein Blindel von
Vorstellungen der Vergangenheit verweisen, so ist, wie mir scheint, der prozessorientierte Begriff der his-
torischen Narration allgemein besser geeignet. In meinen Artikeln verwende ich teilweise abweichend das
abstrakter gefasste Konzept ,Narrativ' (siehe Kapitel 1.3.2).
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beschaftigt. Ich verwende das Konzept bewusst metaphorisch, um die Grenzen zwischen
Text und Bild diffundieren zu lassen. In diesem Sinne verstehe ich das ,Geschichtsbild’
als , Textur historischer Narrative, die reglementiert wie Dinge in der Geschichte in Erschei-
nung treten”(Garske 2015, S. 15). Historische Narrationen stellen vor diesem Hintergrund
einen Sprechakt dar, der die Idee vergangener Realitat in einer bestimmten symboli-
schen Form reproduziert. Paradoxerweise sehen wir in der Darstellung vergangener Re-
alitéit ebenso wie im Bild etwas, was nicht da ist, sondern nur referiert wird
(vgl. Mitchell 1984, S. 509-510). Die Vergangenheit und die historische Narration gleich-
zeitig zu betrachten, ist im Sinne einer ikonischen Differenz nicht méglich - eine Heraus-
forderung, insbesondere fur Bildungskontexte, die beide Seiten beleuchten wollen (vgl.
Barricelli 2002, S. 75). Formanalysen stellen einen geeigneten Zugriff auf die mediale Am-
bivalenz dar (vgl. Bachmann-Medick 2006, S. 336). Die Formanalyse einer Narration kann
nicht ,das’ Geschichtsbild hervorbringen - lediglich ein Modell, durch das sich erkennen
lasst, auf welchem Wege Uber die historische Narration ein Bild der Vergangenheit ent-
wickelt wird. In einer exemplarischen Analyse vergleiche ich Erzahlraum, Erzahlzeit und
Protagonist*innen in den Narrationen zweier Schulbtcher und zeige drei Moglichkeiten

auf, die Form der Narration sichtbar zu machen.

2.4, Resumee

Wie eingangs erlautert, galt meine initiale Beschaftigung mit historischen Narrationen
in Schulbtichern dem Versuch, die formale Betrachtung von Narrationen zu nutzen, um
historisches Denken zu beférdern. Die Grundidee dabei war, historisches Denken
durch die Arbeit mit konkurrierenden Narrativen zu mobilisieren (vgl. Holt und Wolf
1995, S. 54). Dabei stand nicht die Zuschreibung von Faktizitat der Geschichten im Vor-
dergrund - vielmehr wurde die Betrachtung der historischen Narration als solche ver-
wendet, um einen neuen Blick auf die als ,Wissen’ verhartete Darstellungsform zu ge-
winnen (vgl. Mitchell 1984, S. 526). Der methodische Ansatzpunkt, die strukturelle Di-

mension der Narrationen in den Blick zu nehmen, diente dem Zweck, die gestalterische
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Seite des Erzadhlens von Geschichte und die damit verbundenen Ein- und Ausschluss-

prinzipien greif- und sichtbar zu machen.

Methodisch habe ich mit der Metakartierung, mit lexikometrischen oder rein kompa-
rativen Verfahren unterschiedliche Wege gewahlt, um die Struktur historischer Narra-
tionen sichtbar zu machen. Die Verwendung der Raum- und Bildmetapher bei der Un-
tersuchung von Narrationen ist dabei, wie ich in den Artikeln gezeigt habe, ein gangba-
res Vorgehen, das sich Uber unterschiedliche mediale Formen hinweg anwenden lasst.
Alle Methoden verbindet die Abstrahierung von Erzahlformen, sodass der Fokus im
Umgang mit historischen Narrationen nicht einer Betrachtung der rein inhaltlichen Ge-
staltung verhaftet bleibt, sondern zu einer Betrachtung der Sinngestaltung durch Er-

zahlung Ubergehen kann.

Das Konzept der symbolischen Grenzziehungen als medienubergreifende Technik, Ge-
schichten zu erzahlen, kann vor allem fur die Betrachtung von multimodalen Medien
wie SchulblUchern produktiv sein, um Ein- und Ausschlussmechanismen auf unter-
schiedlichen modalen Ebenen sichtbar zu machen. Fir meine weitere Forschung spielt
es keine weitere Bedeutung, da die konkrete von mir vorgeschlagene Anwendung nicht
oder nur schwerlich meinem eigentlichen Interesse - der Beférderung historischen
Denkens in schulischen Bildungskontexten - zu dienen schien: Zwar lassen sich Uber
die Diskussion symbolischer Grenzziehungen die Sinngestaltung historischer Erzahlun-
gen ebenso sicht- und besprechbar machen wie inhaltliche Unterschiede zwischen ver-
schiedenen Narrationen. Gleichzeitig schien mir der Ansatz bereits wahrend der For-
schung nur exkursiv plausibel einsetzbar. Die Konsequenz dessen ware, dass die Arbeit
der Dekonstruktion im Schulkontext gegebenenfalls nur illustriert wird. Die eigentlich
relevante selbststandige Arbeit mit Geschichten wurde hierdurch marginalisiert. Der
Grund fur diese Befurchtung beruht dabei schlussendlich nicht einfach - wie in Kapitel
2.1 und 2.3 angefuhrt - auf den methodischen, sondern auch auf den zeitlichen Anfor-
derungen, die ein solches Verfahren im Unterricht in Anspruch nimmt. Dies trug dazu
bei, dass sich mein Augenmerk auf die Frage richtete, inwieweit der Unterrichtsaufbau
Uberhaupt den notwendigen Raum fur einen de-/rekonstruktiven Blick auf Geschichte

eroffnet.
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3 Welche Aufgabe hat der Geschichtsunterricht?

Zwischen dem Ansatz meiner ersten drei Artikel und dem vierten Artikel uber die Re-
form des Berlin-Brandenburgischen Kerncurriculums findet eine Verschiebung im Fo-
kus meines Forschungsinteresses statt: In den ersten Artikeln beschaftigte ich mich
vornehmlich damit, inwiefern sich der Blick auf und hinter die Struktur historischer
Narrationen zur Forderung des historischen Denkens einsetzen lasst. In der Folge
stellte sich fur mich zunehmend die Frage, ob und in welchem Rahmen die strukturelle
Betrachtung historischer Narrationen auch dem konzeptionellen Ansatz des Unter-
richts entspricht und faktisch das Potenzial dazu hat, Teil der Unterrichtspraxis zu wer-
den. Fraglos bedeutet, wie oben dargelegt, selbst der Einsatz vereinfachter Verfahren
zur strukturellen Betrachtung historischer Narrationen erheblichen Zeitaufwand -
nicht zuletzt, da die Umsetzung eine geschichtsphilosophische Auseinandersetzung
mit dem Material ebenso erfordert wie Kompetenz im Umgang mit den Diskursen, de-
nen das Material entspringt. All dies erschien mir vor dem Hintergrund des Studiums
der mir vorliegenden Geschichtsschulblcher und der zugehdrigen Curricula zweifel-
haft. So erwuchs daraus fur mich die Frage, ob ich einem falschen Verstandnis der Auf-

gabe und des Gegenstands des Geschichtsunterrichts gefolgt war.

Unklarheit Gber eine zentrale Problematik an einem fortgeschrittenen Zeitpunkt der
Forschung ist beunruhigend, kann aber auch symptomatisch sein: Gunnar Hammar-
lund beschreibt in seiner Auseinandersetzung mit der Bedeutung prozeduralen Wis-
sens fur die Geschichtsdidaktik ein ahnliches Gefuhl der verspateten Auseinanderset-

zung mit der Frage, was historisches Wissen ausmacht:

The aim of a history course - any history course - is of course to promote students’ learning of
history, i.e. to promote their knowledge of history. What, then, is knowledge of history? For me it
was a somewhat strange experience when | suddenly realised that during my seven years of his-
tory studies - from the first undergraduate course to the PhD exam - no one had ever raised the

issue of what it is to know history. (Hammarlund 2012, S. 117)

Wir tendieren dazu, zentrale Begriffe eines Feldes eben aufgrund ihrer vermeintlichen

Offensichtlichkeit nicht standig kritisch zu hinterfragen und hierdurch eindeutig zu
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definieren. Sie entwickeln sich zu offenen Signifikanten (Laclau 2018, S. 15), die jeder Ein-
deutigkeit entbehren und gerade deshalb grundverschiedene Konzepte verbergen
und/oder beinhalten kdnnen, ohne dass diese notwendigerweise in Kontakt oder Kon-
flikt zueinander geraten. Dies trifft insbesondere dann zu, wenn die Begriffe in unter-
schiedlichen Diskursfeldern - wie der akademischen und der praktischen Geschichtsdi-
daktik - verwendet werden. Der Rahmen dieser Arbeit kann an dieser Stelle der Komple-
xitat des Sachverhalts nicht gerecht werden. Dennoch erscheint es mir sinnvoll, einen
kurzen Uberblick Uber Vorstellungen der Aufgabe des Geschichtsunterrichts in beiden
Feldern zu geben, bevor ich zu den folgenden Aufsatzen springe. Das Praxisfeld der Ge-
schichtsdidaktik ist sehr divers - im konkreten Fall interessiert mich neben der akademi-
schen Geschichtsdidaktik vor allem der schulische Geschichtsunterricht. Der Frage nach
der Aufgabe des Geschichtsunterrichts gehe ich entlang von Selbstbeschreibungen in
Lehrplanen nach. Das Kapitel fasst eine unveroffentlichte Analyse von Lehrplanen zu-

sammen, die der Arbeit im aktuellen Arbeitsstand als Exkurs beigefugt ist.

3.1  Diskurse in der akademischen Geschichtsdidaktik

Wie in jedem Wissenschaftsfeld finden sich auch in der akademischen Geschichtsdi-
daktik eine Vielzahl unterschiedlicher analytischer wie normativer Perspektiven auf
den Forschungsgegenstand. Wahrend es daher weder moglich noch erstrebenswert
erscheint, eine einheitliche akademische Perspektive auf die Aufgabe des Geschichts-
unterrichts zu entwickeln, bestehen fraglos orts- und zeitbezogen dominierende Fach-
diskurse. FUr den deutschsprachigen Raum haben Autor*innen wie Jorn Risen und
Karl-Ernst Jeismann zur Etablierung der Kategorie ,Geschichtsbewusstsein’ als zentraler
Kategorie der Geschichtsdidaktik beigetragen. Risen bezeichnet sie als ,Basis allen his-
torischen Lehrens und Lernens” (Rusen 1994, S. 78), Jeismann als ,,Fundamentalkategorie
fir historisches Lernen” (Jeismann 1988a, S. 1). Geschichtsbewusstsein und dessen Be-

forderung ist demnach vornehmliche Aufgabe und Erkenntnisgegenstand der
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Geschichtsdidaktik (vgl. Jeismann 1988b, S. 9)."" Risen raumt der fundamentalen und
allgemeinen Arbeit mit Geschichte eine dezidiert wichtigere Rolle ein als der ,Explika-

tion von ,Geschichte’ als Lerninhalt” (RUsen 1997, S. 261).

Wenngleich die grundlegenden Arbeiten von Rusen oder Jeismann mittlerweile in die
Jahre gekommen sind, dienen sie ebenso wie die von Vordenkern wie Rolf Schérken
(1975) oder Arthur Danto (1968) auch heute noch als Referenzwerke. Nach wie vor ha-
ben die Entwicklung eines reflexiven Geschichtsbewusstseins und die Aufgabe, histori-
sches Denken zu befordern, in der akademischen Geschichtsdidaktik einen zentralen
Stellenwert vor der Explikation von Geschichte als Lerninhalt. Dies bestatigt nicht zu-
letzt die theoretische Grundierung der meisten Kompetenzmodelle fur den Geschichts-
unterricht, die im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts im deutschsprachigen Raum
entwickelt wurden.™ In einer Zusammenschau vierer unterschiedlicher Diskussions-
strange bezeichnen Koster et al. historisches Lernen als ,Proprium des Geschichtsunter-
richts” (Koster et al. 2017, S. 214) und beschreiben den Geschichtsunterricht als soziales

System,

[...] welches in seiner Padagogizitat darauf ausgerichtet ist, dass Schuler*innen mittels Quellen
und Darstellungen historisches Denken lernen. Geschichtsunterricht realisiert sich in Kommuni-
kation, ist Uberwiegend sprachgebunden und erzeugt Uber strukturelle Kopplungen mit dem Ge-

schichtsbewusstsein der Akteure kognitiv-emotionale Effekte. (Ebd.) 3

Die Fokussierung auf die Beforderung des Geschichtsbewusstseins und das daran ge-
bundene Erlernen historischen Denkens beschrankt sich nicht auf den deutschsprachi-

gen Raum: Sie findet unter anderem in den richtungsweisenden Arbeiten von Jere

" Jeismann grenzt sein Verstandnis von Geschichtsbewusstsein ausdrucklich von einer curricularen Defi-
nition als ,oberstes Lernziel” ab, wobei sich dieser Befund vor allem auf die Vereinnahmung des Geschichts-
bewusstseins im identitdren wie im emanzipatorischen Sinne wie etwa bei Kuhn und Bergmann bezieht
(vgl. Jeismann 1988b, S. 8).

2 Hjermit sind die Modelle von Sauer (2002), Pandel (2012), des Verbands der Geschichtslehrer
Deutschlands (2006), FUER (2007) sowie Gautschi (2009) angesprochen.

3 Vgl. ahnlich auch auch Bracke et al. 2018, S. 59.
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Brophy und Bruce VanSledright (1997), Sam Wineburg (2001), Peter Seixas (2017) oder
Peter Lee (2009) statt. Es versteht sich von selbst, dass die bestimmende Einigkeit uber
Grundannahmen durchaus auch von Differenzen konterkariert wird. Diese dul3ern sich
nicht allein auf einer Ebene der begrifflichen Ausdifferenzierung, die ndhere Bestimmun-
gen zentraler Konzepte erforderlich machen. ' Kritisch scheint insbesondere der Punkt,
an dem zentrale Konzepte aus ihrer theoretischen Kontingenz in konkrete didaktische
Ansatze Ubersetzt werden mussen. Pandel betrachtete etwa bereits 2005 das Konzept
des Geschichtsbewusstseins als ,sowohl theoretisch wie empirisch hinreichend ausgefaltet”,
verwies aber auf eine fehlende Ubertragung in die Praxis (Pandel 2012,
S.9). Die Diskussion unterschiedlicher Kompetenzmodellen fur den Geschichtsunterricht

eignet sich daher besonders, um Differenzen herauszuarbeiten.

Barricelli et al. (2012b) haben in Bezug auf bestehende Modelle flr den Erwerb von
Kompetenzen im Geschichtsunterricht zahlreiche Unterschiede herausgearbeitet. Be-
zeichnend ist hier jedoch, dass die mal3geblichen inhaltlichen Differenzen vor allem in
einem Bereich bestehen: dem Umgang mit ,Sachkompetenz' und ,historischem Wissen’
im Vergleich mit anderen domanespezifischen Kompetenzen. Barricelli et al. beschaf-
tigen sich in diesem Kontext mit dem Kompetenzmodell von Michael Sauer (2002) so-
wie dem darauf aufbauenden Modell des Verbands der Geschichtslehrer (2006). Insbe-
sondere letzteres unterscheidet sich dahingehend von anderen Kompetenzmodellen,
als die Sachkompetenz hier zumindest zu Teilen als das verstanden wird, was Risen
als fachwissenschaftliche Explikation von Vergangenheit beschreibt. Wie Kérber her-
ausstellt, kann Faktenwissen keine Kompetenz darstellen, da es als Wissen nicht trans-
ferabel ist und insofern nicht als Kénnen beschrieben werden kann (vgl. Kérber 2012,
S. 5). Auch Bodo von Borries kritisiert die Ubertragung des Kompetenzbegriffs auf den

Bereich des ,historischen Wissens':

Aber wie steht es mit dem Kompetenzbegriff selbst? Manche - nicht nur der Verband der Ge-

schichtslehrer - versuchen ja, das historische Wissen letztlich doch wieder zum Teil der

14 Siehe etwa die Disposition zum historischen Denken bei Meyer-Hamme (2018, S. 78).
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historischen Kompetenz zu machen. Und das leuchtet - leider! - vielen Lehrerinnen, die sich nie

von der Dominanz der Inhalte verabschiedet haben, offenbar sofort ein. (Borries 2012, S. 23-24)

Diese Vermutung drangt sich auch vor dem Hintergrund kritischer Stimmen aus der
Lehrer*innenschaft auf, die die Kompetenzorientierung als inhaltliche Aushéhlung des

Unterrichts und ,unnétige Arbeit” verstehen (Dzubiel und Giesing 2018, S. 626).

Abseits vom deutlichen Konsens zur Bedeutung des historischen Denkens fur die Her-
ausbildung eines reflexiven Geschichtsbewusstseins muss eingeraumt werden, dass
die Relevanz von einer Unklarheit in der Operationalisierung konterkariert wird. Bereits
bei seiner EinfUhrung als ,Fundamentalkategorie’ der Geschichtsdidaktik durch Jeis-
mann stellte etwa Rohlfes infrage, ob es sich nicht vielmehr um eine ,Leerformel”
handle (Rohlfes 1986, S. 92). In seiner Reaktion auf Rohlfes Einwurf verneint Jeismann
die Frage fur die akademische Geschichtsdidaktik deutlich, rdumt aber ein, dass der
formelhafte Gebrauch des Begriffes im bildungspolitischen Kontext nicht verwunder-
lich sei und Geschichtsbewusstsein hier als ,griffiges Kiirzel mit Imponierprofil” diene,
Lunter der jeder, der es verwendet oder hért, seine eigene Vorstellung subsummieren kann“
(Jeismann 1988b, S. 2). Ahnlich klingt Jahre spater die Kritik von Schulz-Hageleit, der
dem Geschichtsbewusstsein eine statische und ausgleichende Funktion zuschreibt. Es
passe ,sozusagen alles rein, ohne wehzutun” (Schulz-Hageleit 2004, S. 106)."™ Den Vor-
wurf der Formelhaftigkeit erhebt auch Michael Sauer in seinem Kommentar zum ,Kom-
petenz-Strukturmodell historischen Denkens' von Waltraud Schreiber und konstatiert,
dass nicht ausreichend geklart sei, aus welchen Kompetenzen das Geschichtsbewusst-
sein zusammengesetzt sein konne (vgl. Sauer 2008, S. 216).'® Es lasst sich daher ver-
muten, dass die Bedeutung des Geschichtsbewusstseins in der Theorie der Geschichts-

didaktik mitunter durch ihren offenen Charakter bestimmt wird - ein Umstand, der

'5 Diese Kritik basiert dabei auf Schulz-Hageleits Einschatzung, dass es ,von Gefahren und Konflikten [...] des
zu verdndernden Denkens und Handelns [...] in der ,Kategorie Geschichtsbewusstsein’ nichts oder nur marginal
wenig zu entdecken” gebe (Schulz-Hageleit 2004, S. 107). Ich kann der Begrindung des Autors an dieser
Stelle nicht folgen, sehe aber - wie auch im Folgenden argumentiert - in der Vagheit in Bezug auf die
praktische Umsetzung die entscheidende Schwache des Konzepts.

6 Vgl. hierzu meine Erlduterungen in Kapitel 1.3.3.
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auch in der folgenden Betrachtung der Aufgabe des Geschichtsunterrichts in deut-

schen Lehrplanen von Bedeutung sein wird.

3.2  Diskurse in der schulischen Geschichtsdidaktik anhand von Lehrpldanen

Kerncurricula, Rahmenlehrplane oder - vereinfacht - Lehrplane ' sind fur die Untersu-
chung der Aufgabe des Geschichtsunterrichts eine sehr aufschlussreiche Quelle, da sie
sich zwar grundsatzlich auch an die Offentlichkeit richten, vornehmlich aber an die mit
der Umsetzung beauftragten Praktiker*innen. Aus diesem Grund werden in Lehrpla-
nen die Aufgaben des Unterrichts nicht nur in der Regel deutlich und kompakt formu-
liert, sondern auch mit entsprechenden fachwissenschaftlichen Referenzen begrun-
det. Die Mitglieder der Kommissionen, die Curricula erarbeiten, haben zwar normaler-
weise einen ahnlichen Praxisbezug'®, werden aber einerseits (teilweise) aus unter-
schiedlichen Kontexten rekrutiert. Zudem ist andererseits die Lehrplanarbeit in einen
politischen Prozess eingebettet. Insofern lassen sich die Kommissionen als Schmelztie-
gel begreifen, in dem teils konkurrierende Anspruche und Vorstellungen Uber die Auf-
gabe und Methodik des Unterrichts aufeinandertreffen. Dies beglinstigt Kompromisse
in der Konsensfindung (vgl. Adolph 2015, S. 28). Vagheit in der Formulierung ist beson-
ders dort zu erwarten, wo inhaltliche Differenzen oder konkurrierende Anspriche an
den Unterricht bestehen. Curricula erlauben dieser Argumentation nach einen konzep-
tionellen, aber praxisorientierten Blick auf die Aufgabe des Geschichtsunterrichts. Fur

eine Analyse bietet der deutsche Fdderalismus gewisse Vorteile: Im Vergleich zu

7Sowohl die Bezeichnung als auch die Verbindlichkeit dieser rahmengebenden Schriftstticke fir den Un-
terricht ist uneinheitlich. Sofern die Plane nicht konkret benannt werden, verwende ich im Folgenden ver-
einfachend die Bezeichnung ,Lehrplan’, wahrend ich im konkreten Bezug auf einzelne Lehrpladne die je-
weils dort verwendete Form aufgreife.

'8 Aufgrund des foderalen Systems bestehen in Deutschland keine einheitlichen Regelungen zur Berufung
von Lehrplankommissionen. Beispielhaft sei hier auf Bayern verwiesen. Hier regelt eine Verfahrensord-
nung die Berufung in die Kommission. Wenngleich diese lediglich vorgibt, dass die Mitglieder ,fachlich und
pddagogisch besonders qualifiziert sein” (Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht und Kultus) missen
und unter Berucksichtigung von Berufserfahrung, regionaler Verteilung und Geschlecht ausgewahlt wer-
den, benennt sie keine klare Personengruppe. Wahrend sich die Kommissionen vorwiegend aus Lehrer*in-
nen rekrutieren, sind sie haufig fachwissenschaftlich flankiert.
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national strukturierten Bildungssystemen besteht eine Vielzahl formaler geschichtsdi-
daktischer Programme fur den Schulunterricht. Nahezu jedes Bundesland verfugt tber
eigene Lehrplane fur das Unterrichtsfach Geschichte, in denen Zielsetzung, Aufgaben
und das methodische Vorgehen konzeptuell beschrieben werden. ™ Es liegt also hinrei-
chend Material vor, um Zwischentodne zu identifizieren, die andernfalls in programma-

tischer Vagheit untergehen kdnnten.

Dass Bestandsaufnahmen aktueller Lehrplane nur eine geringe Halbwertszeit beschie-
den ist, bemerken Schonemann und Handro in ihrem umfassenden Sammelband zum
Thema geschichtsdidaktische Lehrplanforschung (Handro und Schénemann 2004, S.
3). Eine aktuelle Untersuchung, die die Konstruktion der Aufgabe des Geschichtsunter-
richts in Curricula betrachtet, liegt fur den deutschen Raum nicht vor. Da es mir jedoch
auch fur die Einordnung der weiteren Artikel hilfreich erschien, habe ich mich im Rah-
men eines Exkurses (Anhang 1) mit dieser Frage beschaftigt. In diesem untersuche ich
die zentralen programmatischen Texte aller Bundeslander fur den Geschichtsunter-
richt in der Sekundarstufe | mit besonderem Augenmerk auf die dort beschriebenen

Aufgaben und Ziele des Geschichtsunterrichts.

Auf einer allgemeinen Ebene zeigt die Begutachtung der Lehrplane, dass es ahnlich
dem oben beschriebenen Blick auf die akademische Geschichtsdidaktik eine weitge-
hende Einigkeit Uber die zentrale Rolle historischen Lernens und das Ziel der Heraus-
bildung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins gibt: Mit nur einer Ausnahme (Bre-
men), wird die Herausbildung von Geschichtsbewusstsein in allen Lehrplanen zu einer
- in vielen Fallen sogar zu der - zentralen Aufgabe des Unterrichts erklart. Ziel und Ge-
genstand des Unterrichts kdnnen daher nicht allein auf dieser Beschreibungsebene

untersucht werden.

9 Berlin und Brandenburg verfugen Uber ein gemeinsames Curriculum. Zudem ist der Geschichtsunter-
richt nicht in allen Bundeslandern in beiden Sekundarstufen ein eigenstandiges Unterrichtsfach.
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Um einen besseren Blick auf die Vorstellungen Uber die Aufgabe des Unterrichts zu
erhalten, stelle ich in dem Exkurs zwei Gruppen gegenuber, die den Weg zur Entwick-
lung von Geschichtsbewusstsein unterschiedlich betrachten: eine Gruppe, die der Ver-
mittlung historischer Narrationen eine konstitutive Rolle einrdumt, und eine Gruppe,
die in ihrem konzeptionellen Aufbau vor allem auf die Entwicklung von Kompetenzen
abhebt. In der vergleichenden Betrachtung wird deutlich, dass die Ausgestaltung des
Unterrichts zum Teil auf grundlegender Ebene voneinander abweicht. So lasst sich zu-
nachst argumentieren, dass die Herausbildung von Geschichtsbewusstsein als vorran-
gige Aufgabe des Unterrichts hier als offener Signifikant fungiert, der divergierende

Unterrichtskonzepte unter einen allgemeinen Konsensbegriff stellt.

Ebenso interessant wie diese Differenzen sind jedoch die Parallelen, die uber die bei-
den programmatischen Gruppen hinweg nahelegen, dass das Unterrichtskonzept der
Lehrplane haufig strukturell die Vermittlung historischer Narrationen begunstigt. In
meinem Exkurs arbeite ich hier drei besonders markante Aspekte heraus, die im Kon-
flikt mit der Herausbildung von Geschichtsbewusstsein als vornehmliche Aufgabe des

Unterrichts stehen:

1

1. Historische Narrationen werden terminologisch haufig als ,Inhalte’, ,Themen
oder ,Stoffe’ des Unterrichts eingeordnet. Im Zuge dessen werden sie konzepti-
onell zu Kernelementen des Unterrichts. Ein Unterricht, der auf den Erwerb his-
torischen Denkens abzielt, kdnnte und musste hier gegebenenfalls eine andere
Terminologie wahlen, nach der nicht Narrationen, sondern die zu erwerbenden
Kompetenzen ,Inhalte’ des Unterrichts sind.

2. Alle untersuchten Lehrplane verwenden die chronologische Anordnung von Ba-
sisnarrativen als Progressionsschema des Unterrichts. Ahnlich wie beim ersten
Punkt stellt sich die Frage, weshalb sich dieses Schema an historischen Narrati-
onen, nicht aber an zu erlernenden Kompetenzen orientiert.

3. Politische Werteorientierung stellt in allen Lehrpldnen eine Nebenfunktion des
Unterrichts dar. Wenngleich diese nicht in Konflikt mit der Aufgabe der Entwick-
lung von Geschichtsbewusstsein stehen muss, sind Zielkonflikte mit dieser ,ei-

gentlichen’ Bestimmung denkbar - etwa, wenn Geschichtsbewusstsein nicht als
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abstrakte Kategorie, sondern als konkrete Form begriffen wird, die inhaltlich

und nicht prozedural an Schuler*innen vermittelt wird.

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass sich am Beispiel der Lehrplane eine
Uneinigkeit Uber die Ausgestaltung des Unterrichts ausmachen lasst. Diese entwickelt
sich - wie auch im Diskurs der akademischen Geschichtsdidaktik - ausgehend von ei-
nem diffusen Verstandnis davon, wie die Entwicklung eines reflexiven Geschichtsbe-
wusstseins praktisch erreicht werden kann. Unabhangig davon, ob diese von der pro-
grammatischen Ebene ausgehende Einschatzung auch in der Praxis zu einem Problem
wird, lasst sich immerhin ein Konfliktpotenzial fur die Umsetzung eines Unterrichts, der
historisches Lernen in den Vordergrund stellt, erkennen. Im folgenden Kapitel beschaf-

tigt mich eben dieser Umstand konkreter.
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4 Herausforderungen der Struktur historischer

Narrationen

Es liegt in der Natur von Formaten wie Lehrplanen, Handreichungen oder auch Bil-
dungsmedien im Allgemeinen, dass diese eher dazu beitragen, Konsens herzustellen,
als konzeptionelle Inkonsistenzen auszuweisen. Umso interessanter sind die im vor-
hergehenden Kapitel beschriebenen Aspekte, die direkt oder potenziell in Widerspruch
mit der Ambition, Geschichtsbewusstsein herauszubilden, stehen. Sie deuten darauf
hin, dass die Vermittlung historischer Narrationen in Konflikt mit der Unterrichtsauf-
gabe, historisches Denken zu beférdern, stehen kann, und sie insofern eine problema-

tische Dimension hat.

An dieser Stelle meiner Forschung erschien es mir sinnvoll, den Blick von den Materia-
lien hin zu konkreten Praktiken der Verhandlung der Aufgabe von Geschichtsunterricht
zu wenden. Meine Bestrebung, eine empirische Untersuchung im Unterricht vorzuneh-
men, scheiterte zunachst aus logistischen Grinden: Durch das Ende meiner Beschafti-
gung als Forscher am Georg-Eckert-Institut wurde die Planung von Unterrichtsaufent-
halten und Interviews fur mich erheblich erschwert. Stattdessen eroffnete sich mit dem
sich in den Jahren 2014 und 2015 entwickelnden Streit um das Berlin-Brandenburgi-
sche Kerncurriculum ein anderes geeignetes Feld, um der Frage nach Aufgabe und Aus-
richtung des Geschichtsunterrichts aus einer starker diskursorientierten Perspektive
nachzugehen: der Aushandlung der Aufgabe des Geschichtsunterrichts im 6ffentlichen
Raum. Anhand einer Analyse des Streits um den neuentworfenen Lehrplan untersuche
ich eben diese Streitthemen und diskutiere, welche Ruckschlisse sich auf das Ver-
standnis von Geschichte und der Vision eines Geschichtsunterrichts ziehen lassen (vgl.

Garske 2017b).

Von der Mikroebene der Schulbutcher Uber die Makroebene der Lehrplane fuhrt der
Gedankengang der Dissertationsschrift in dem Artikel Challenging Substantive Know-
ledge (Garske 2017a) zu einer tiefer gehenden Erkundung der Frage nach den proble-
matischen Effekten der Voraussetzung eines bestimmten Kanons: Kdnnen wir einen

kritischen Umgang mit historischen Narrationen erlernen, wenn diese in ihrer
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Komplexitat und kanonischen Anordnung nicht selbststandig durch die Schuler*innen

dekonstruiert werden kdnnen?

Der Artikel Story Education (Garske 2021) schlagt einen Bogen zur narrativen Therapie,
die sich mit einer ahnlichen Frage beschaftigt: Welche problematische Dimension ha-
ben Narrationen, die sich einerseits mangels mentaler wie methodologischer Ressour-
cen und andererseits mangels Komplexitat nicht infrage stellen lassen, und wie kénnen

Individuen dazu befahigt werden, kompetent mit ihnen umzugehen?

4.1 Artikel 4: Zwischen historischem Denken und ,Basiswissen‘: Der
Streit um das Berlin-Brandenburgische Kerncurriculum als Debatte

um das Grundverstandnis des Geschichtsunterrichts (2017)

In: Zeitschrift fur Didaktik der Gesellschaftswissenschaften 8 (1), S. 119-131.

Wie ich in Kapitel 3.2 dargelegt habe, wird der Konflikt zwischen historischem Denken
und sogenanntem ,Basiswissen’ in den Lehrplanen alles andere als unmittelbar sicht-
bar - vielmehr erschaffen Lehrplane haufig eine plausible Erkldrung fur die Vereinbar-
keit unterschiedlicher Inhalte, Gliederungen und Methoden. Im Streit um Lehrplane
werden Widerspruche hingegen an die Oberflache gespult. Die gesellschaftspolitische
Debatte um Geschichtslehrplane diente bereits in der Vergangenheit zur Herausarbei-
tung unterschiedlicher Positionen in Bezug auf Anspruch und Aufgabe des Faches (vgl.
Bergmann und Pandel 1975). Der Artikel Zwischen historischem Denken und ,Basiswissen’:
Der Streit um das Berlin-Brandenburgische Kerncurriculum als Debatte um das Grundver-
standnis des Geschichtsunterrichts ist eine Analyse der 6ffentlichen Debatte der Rah-
menlehrplanreform, die in Berlin und Brandenburg 2012 bis 2015 durchgefuhrt wurde,

mit dem Fokus auf das Fach Geschichte. Der Artikel entstand im Kontext einer
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begleitenden Beobachtung eines Seminars an der Freien Universitat Berlin.?° Der Ent-
wurf des Curriculums sah erstmals in der Landesgeschichte keine chronologische his-
torische Narration als Grundgerust der Unterrichtsstruktur vor. Stattdessen sollte der
Unterricht entlang thematischer Langsschnitte aufgebaut werden. Ziel des Artikels war
es, ein besseres Verstandnis fur den Konflikt zu schaffen, der sich zwischen dem Lan-
desinstitut fur Schule und Medien (LiSuM) und einer sich formierenden Lobby von Leh-
rer*innen sowie einer Reihe medialer wie politischer Akteur*innen entwickelte. Schnell
wurde ersichtlich, dass der Konflikt die Substanz des Faches betraf, da die Akteur*in-
nen groltenteils keine inhaltliche Debatte Uber die Umsetzung fihrten, sondern vor
allem Meinungen darUber austauschten, was Geschichtsunterricht gesellschaftlich und

bildungspolitisch leisten soll.

Reformen haben grundsatzlich das Potenzial, Konflikte zu produzieren oder latente
Konfliktlinien aufzubrechen. Die sich an der Reform um das Kerncurriculum fur das
Fach Geschichte entziindenden Auseinandersetzungen eigneten sich in besonderer
Weise dazu, konzeptionelle Unterschiede im Verstandnis des Faches herauszuarbei-
ten: Die Entscheidung des LiSuM, erstmals eine 6ffentliche Umfrage zu den Reforment-
wurfen durchzufuhren, schaffte eine Plattform, auf der sich Kritiker*innen und Beflir-
worter*innen ungefiltert zu den Anderungen am Lehrplan duBern konnten. Die Ergeb-
nisse der Befragung stellten daher einen so ungewohnlichen wie interessanten Korpus
dar, der begleitend zum o6ffentlichen Diskurs herangezogen werden konnte, um die
Diskussion Uber die Aufgabe des Geschichtsunterrichts zu evaluieren. Nach Freigabe
durch die Senatsverwaltung unterzog ich das Material einer qualitativen Analyse mit

dem Ziel, den Diskurs und die darin liegenden Vorstellungen von Geschichte zu

20 Das von Lars Deile am Friedrich-Meinecke-Institut der Freien Universitat Berlin geleitete Seminar be-
schaftigte sich mit der Erarbeitung von Schulbuchmaterialien gemaR des neuen Lehrplankonzepts. Ge-
plant war eine Beobachtung der Herausforderungen, die sich bei der Umsetzung eines Geschichtsunter-
richts ohne chronologische Grundlage ergeben. Die Einrdumung der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend
und Familie, den Lehrplan zu Uberarbeiten, hatte Auswirkungen auf das Seminar: Mangels fehlender Richt-
linien konnten die Unterrichtsentwirfe nicht wie geplant erarbeitet werden. Die Reflexionen in den Semi-
narsitzungen zur Sinnhaftigkeit eines Geschichtsunterrichts auf der Basis einer chronologischen histori-
schen Narration unter Berucksichtigungen des 6ffentlichen Diskurses fihrten schlussendlich zu meinem
Vorhaben, die Debatte um das Kerncurriculum wissenschaftlich aufzuarbeiten.
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systematisieren. Die Polemik, die aus vielen Beitragen explizit herauslesbar ist, trug

dabei positiv zur Karikierung der hintergrindigen Konzepte von Geschichte bei.

Der Artikel macht sich den Umstand zunutze, dass sich der kritische Diskurs in Abgren-
zung zu den Reformvorschlagen damit beschaftigt, was die ,eigentliche’ Aufgabe des
Unterrichts sei. Ich unterscheide hierbei zwei Perspektiven: diejenige kritischer Prakti-
ker*innen sowie die Diskussion in der Offentlichkeit. Diese Unterscheidung ist hilfreich,
da die betreffenden Praktiker*innen sich argumentativ im Feld der Fachdidaktik bewe-
gen und mitunter auch aktiv den Dialog zur akademischen Geschichtsdidaktik su-
chen.?' Der kritische 6ffentliche Diskurs spielt hingegen vergleichsweise unverblimt
die Kategorien ,Wissen’ und ,Kompetenzen' gegeneinander aus und deklariert in die-
sem Zuge die Vermittlung kulturellen Wissens zum Kernziel des Unterrichts. Interes-
sant und in gewisser Hinsicht symptomatisch mit Hinblick auf die Ausfihrungen zur
Werteorientierung des Unterrichts (Kapitel 3.2) ist an dieser Stelle die vom CDU-Lan-
desverband Berlin formulierte Forderung nach einem Geschichtsunterricht, der ,un-
sere Kinder zu miindigen, historisch bewussten, urteilsfdhigen und werteorientierten Mit-
gliedern unserer Gesellschaft” (zitiert nach Garske 2017b, S. 127) machen solle, bezie-
hungsweise die Idee eines kausalen Zusammenhangs zwischen konkretem Wissen

Uber die Vergangenheit mit Mundigkeit.

Ebenfalls interessant ist, dass der fur den fachlichen Diskurs so entscheidende Begriff
des ,Geschichtsbewusstseins’ weder in der Debatte der Praktiker*innen noch in der
Offentlichkeit eine wirkliche Rolle spielt. Die Kritik entziindet sich vor allem an einer
vermeintlichen ,Kompetenzinflation' zulasten einer als notwendig erachteten ,Fakten-
kenntnis'. Wahrend dies fur den 6ffentlichen Diskurs méglicherweise nicht Uberrascht,
da es sich um ein domanespezifisches Konzept handelt, ist das Fehlen einer Auseinan-
dersetzung mit dem Konzept im Diskurs kritischer Praktiker*innen bezeichnend. Die

Auslegung des Begriffs an den Stellen, wo er Verwendung findet - namlich als Kenntnis

21 Vgl. beispielhaft den Beitrag von Peter Stolz (2015) in Public History Weekly.
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bestimmter historischer Narrationen (vgl. Garske 2017b, S. 125) - stellt eine entschei-
dende Bricke zu dem offentlichen Diskurs dar, der die Relevanz dieser Kenntnis als

elementar fur den Unterricht begreift.

Das schlussendliche Resultat des Konflikts - das Zugestandnis einer Uberarbeitung des
Lehrplans - kann als Sieg der Kritiker*innen gewertet werden: Im Zuge der Anpassung
wurde das Verstandnis historischen ,Basiswissens' als grundlegendes Element des Un-
terrichts verankert. Wenngleich hierdurch dem Erwerb von Kompetenzen keine Absage
erteilt wurde, bestatigte die Anpassung aber dessen sekundare Funktion. Der Ge-
schichtsunterricht wurde also nicht - wie der griffige Slogan der Kampagne gegen den

reformierten Lehrplan suggerierte - Geschichte, sondern blieb in seiner Form erhalten.

4.2 Artikel 5: Challenging Substantive Knowledge in Educational Media
(2017)

In: Journal of Educational Media, Memory, and Society 9 (2), S. 110-128.
DOI: 10.3167/jemms.2017.090206.

Die Kontroverse um das Berlin-Brandenburgische Kerncurriculum zeigt nicht nur, dass
es sehr unterschiedliche Auffassungen Uber die Aufgabe des Geschichtsunterrichts gibt.
Sie bestatigt auch die mehrfach angesprochene Annahme eines potenziellen Konflikts
zwischen dem Konzept ,inhaltlicher’ Vermittlung historischer Narrationen und einem
kompetenzorientierten Ansatz. Dieser Konflikt, so die Annahme des Artikels Challenging
Substantive Knowledge in Educational Media (Garske 2017a), besteht nicht grundsatzlich,
wohl aber in Abhangigkeit zum Bezug der Schuler*innen zu den historischen Narratio-
nen: Wenngleich ich von einer Doppelstruktur aus Kompetenzorientierung (procedural
knowledge) und der Kenntnis historischer Narrationen (substantive knowledge) ausgehe
(vgl. Borries 2016, S. 39), geraten beide Aspekte - so die These des Artikels - immer dann
in Konflikt zueinander, wenn die Schiler*innen nicht in der Lage sind, kompetent mit

dem Material umzugehen (vgl. Garske 20173, S. 121).
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Hier gibt es eine gewisse Ahnlichkeit zu der Kritik kompetenzorientierter Lehrpline, wie
ich sie in der Diskussion um den Rahmenlehrplan in Berlin und Brandenburg analy-
siere: Viele Kritiker*innen des Rahmenlehrplans gingen davon aus, dass zunachst ein
umfassendes ,Geschichtsverstandnis’ oder zumindest ein roter Faden der Geschichte
geschaffen werden musse, damit Schuler*innen historische Kompetenzen erwerben
kénnen (vgl. Garske 2017b, S. 128). Eine hintergrindige Annahme ist hier, wie oben
dargelegt, dass der Geschichtsunterricht im Kern auf der Vermittlung von Wissen tber
die Vergangenheit basiert. Auf diesem Wege wird die Bedeutung des Kompetenzer-
werbs auch nicht in Abrede gestellt - sie steht jedoch stets hinter dem Erwerb von ,Ba-

siswissen’, %2

In Challenging Substantive Knowledge gehe ich hingegen davon aus, dass nicht die
Menge des ,Basiswissens’ der Kompetenzentwicklung im Wege steht, sondern das Aus-
wahlkriterium des behandelten formalen Wissens und dessen Bezug zu den Schu-
ler*innen. Damit ist hier weniger das Interesse der Kinder und Jugendlichen angespro-
chen, sondern die Eignung der Gegenstande und Methoden fur die Ziele des Unter-
richts. Die Annahme des Artikels ist, dass sich die Auswahl verwendeter historischer
Narrationen nicht nach der Eignung fur den Kompetenzerwerb richtet, sondern nach
einem Interesse an der Tradierung bestimmter historischer Narrationen. Fur drei Ta-
tigkeitsfelder (sourcing, corroboration, contextualisation), die Schuler*innen nach
Wineburg (2001) die Entwicklung von historischem Denken ermdglichen, zeige ich an-
hand unterschiedlicher Aufgabenkomplexe in Schulblchern beispielhaft, wie die Um-

setzung nicht nur hinderlich in Bezug auf die Zielsetzung ist, sondern das Potenzial

22 Da aus einem konstruktivistischen Geschichtsverstandnis heraus keine endliche Menge an ,Vergangen-
heitswissen’ existiert, steht dauerhaft die Frage im Raum, wann genug ,Basis’ geschaffen wurde (bezie-
hungsweise, ob diese Basis je erreicht werden kann), um zu der Aufgabe des Kompetenzerwerbs Uberzu-
gehen. Auf diesem Wege droht nicht nur die Kompetenzorientierung aufgeschoben zu werden - die Belie-
bigkeit bei der Eingrenzung historischen ,Basiswissens' Ubertragt sich auf die Frage des Stundenumfangs.
Unterrichtsentwdurfe, die auf der Vermittlung eines Kanons historischer Narrationen beruhen, werden da-
her auch zukinftig zunehmend unter Rechtfertigungsdruck stehen.
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einer gegenteiligen Wirkung hat und implizite Leser*innen?? durch das Aufgabenset-
ting dazu ermutigt werden, historische Narrationen als Wissen Uber die Vergangenheit
zu konzeptualisieren. Materialbedingt werden die Moglichkeiten, Fragen zu stellen und
Material entdeckend auf den Grund zu gehen, gemindert oder schlicht gar nicht erst

geschaffen (vgl. Garske 2017a, S. 121-122).

Bildungsmedien Gbernehmen eine Uberbriickungsfunktion, indem sie die fehlenden
Kompetenzen durch erklarende didaktische Anleitungen, erganzende Materialien oder
suggestive Fragestellungen kompensieren. Wenngleich zu Uberprufen ist, ob die kon-
krete Auswahl des formalen Wissens in der Praxis tatsachlich den Erwerb von Kompe-
tenzen mindert, kann mit dem Artikel doch konstatiert werden, dass das Auswahlkrite-
rium fur die historischen Narrationen schlussendlich auch gar nicht darauf ausgerich-
tet ist (ebd.). Der Artikel stellt dahingehend die Vermutung auf, dass das in den Schul-
bldchern identifizierte Springen zwischen kompetenzorientierter Perspektive und rei-
ner Vermittlung von Wissen kein naturliches Zusammenspiel zweier gleichwertiger Am-
bitionen des Unterrichts darstellt, sondern Ausdruck einer Unklarheit Gber dessen Auf-

gabe ist (ebd., S. 124).

2 Mit impliziten Leser*innen meine ich keine konkreten beziehungsweise realen Leser*innen, sondern
entsprechend des Konzepts bei Iser (1979) eine Modellform der lesenden Personen, die aus der Aus-
drucksform abgeleitet wird und auf der Grundannahme basiert, dass Autor*innen beim Verfassen von
Texten bestimmte Rezipient*innen im Blick haben. Das Konzept und seine Einsatzfahigkeit wurde in der
jungeren Vergangenheit aufgrund seiner Anwendung kritisch betrachtet (vgl. Willand 2015). Ich verwende
das Konzept in meiner Arbeit vornehmlich als Heuristik, um Suggestionen auf Textebene nicht bloR als
solche, sondern zudem als Konstruktion einer Rolle von Lesenden interpretieren zu kénnen.
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4.3 Artikel 6: Story Education: Assessing History Education in the Light
of Narrative Therapy (2021)

In: Historical Encounters 8 (2), S. 70-82. DOI: 10.52289/hej8.105.

In meinem zuletzt erschienenen Aufsatz Story Education. Assessing History Education in
the Light of Narrative Therapy setze ich mich mit der Funktionsweise von Narrationen
und ihrer Fahigkeit, Realitat erscheinen zu lassen, auseinander. Die in dem Artikel dar-
gestellten Uberlegungen schlieRen insofern den Kreis meiner Auseinandersetzung mit
der Aufgabe des Geschichtsunterrichts, als sie das bereits in den Beitragen zuvor her-
vorgehobene Problem von Geschichten, die den mit ihnen interagierenden Personen
keinen kompetenten Umgang erlauben, auf einer zusammenfassenden allgemeinen

Ebene betrachten.

Im Anschluss an die Uberlegungen in Challenging Substantive Knowledge tber das Kon-
fligieren der Vermittlung von ,Vergangenheitswissen’ und historischem Denken arbeite
ich im ersten Teil des Artikels die Herausforderung eines kritischen Umgangs mit Ge-
schichten und dessen Schulung heraus: Geschichten haben das Potenzial, ihre Rezipi-
ent*innen in dem Mal3e zu vereinnahmen und eine kritische Positionierung zu er-
schweren, wie die Rezipient*innen Teil der Geschichte werden. Dies unterstreicht die
politische Dimension von Geschichten, in denen die Rezipient*innen nicht mehr die
asthetische Form der Narration wahrnehmen und sie ihnen hierdurch als reines (und
gegebenenfalls faktisches) Geschehen erscheint. Diese Form des Umgangs mit Ge-
schichten kann, wie der Artikel erlautert, ebenso lustgeleitet wie zwangsgesteuert sein
und auf eine Ohnmacht zurtickgehen, Geschichten als Konstrukt zu begreifen, ge-
schweige denn sie selbst zu konstruieren. Hier bestehen Parallelen zu Traumanarrati-
onen, das heilRt Bewaltigungserzahlungen, die Betroffene im Zuge eines Traumas ent-
wickeln. Deren Verhartung speist sich aus der Ohnmacht, die Erzahlung eigenstandig
umzugestalten, wodurch die Betroffenen die einmal entwickelten Traumanarrationen

in ihrer ursprunglichen Form reproduzieren und hierdurch konservieren.
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Im zweiten Teil des Artikels gehe ich dieser Parallele nach und stelle eine Verbindung zur
Erinnerungspolitik her, die auf die Reproduktion bestimmter gesellschaftlich als bedeu-
tend verstandener Narrationen abzielt. Hierbei lege ich dar, dass die intendierte Repro-
duktion bestimmter Narrationen keinen emanzipativen Auftrag darstellt, sondern gera-
dezu das Gegenteil im Blick hat - eine Pragung von Individuen durch bestimmte Narrati-
onen oder - negativ ausgedruckt - eine sekundare Traumatisierung durch Geschichte.
Die positive Bewertung des konservierenden Effekts von Traumata in erinnerungspoliti-
schen Arbeiten (vgl. Weinberg 1999) geht auf das Interesse an einer moglichst unver-
falschten Tradierung historischer Narrationen zurtck. Der Artikel bietet hier eine Erkla-
rung fur die Abtraglichkeit bestimmten Wissens beim Erwerb historischer Kompetenzen,

die auf die Symptomatik von Traumata zuruckgreift:

In summary, it seems likely that specialist narratives which students are unable to understand
either cause them to reject the information or to cultivate subjection to the story. Both outcomes
obstruct the process of learning how to think historically. It also suggests that rather than increas-
ing the ability to think historically, assisting narratives to complex narrations of the past potentially
facilitate escapist behaviour and the cluster of symptoms which keep people from coming to
terms with traumatic events. Given this connection, | will next examine approaches in narrative
therapy and discuss how they may give us ways to reckon with the enchanting dimension of sto-

ries. (Garske 2021, S. 74)

Der Artikel folgt dieser Annaherung zum Feld der Psychotherapeutik und greift Arbei-
ten von Epston und White (vgl. White 2001; White und Epston 1989; White 1995) auf,
um die hier verwendeten Therapieansatze im Lichte der Geschichtsdidaktik zu disku-
tieren. White und Epston gehen davon aus, dass die ,Korrektur' von Traumanarrationen
oder schlicht die Vermittlung alternativer Narrationen durch den*die Therapeut*in
zwar oberflachlich erfolgreich sein kann, wenn die objektiven Darstellungen von den
Klient*innen aufgenommen werden. Sie setzen gleichzeitig voraus, dass die urspring-
liche Erfahrung der Unfahigkeit, selbststandig Sinn zu produzieren, hierdurch vertieft
und in diesem Sinne essenzialistisches Denken reproduziert wird. Aus diesem Grund
zielt der therapeutische Prozess bei White und Epston statt auf die ,Ausbesserung’ von
Traumanarrationen darauf ab, den selbstbestimmten Umgang mit Narrativen Uber das

Geschehene zu fokussieren. Dieses Verfahren ahnelt dem Umgang mit
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,Geschichtsgeschichten’ in der subjektiven Geschichtsdidaktik, etwa bei Volkhard
Knigge, der eine Unterrichtspraxis kritisiert, in der die historischen Narrationen von
Schuler*innen anhand wissenschaftlicher Kriterien gemessen oder korrigiert, nicht
aber deren Genese gewdurdigt wird, sodass ,die Frage nach weiterem oder anderem Sinn

[...] gar nicht erst [aufkomme]” (Knigge 1988, S. 7).

Eine weitere Parallele besteht zum praxisorientierten ,doing history’, das die selbstbe-
stimmte Konstruktion von Geschichten (bei White und Epston: re-authoring) als elemen-
tar fur das historische Lernen ansieht und - hiermit verbunden - zu der Bedeutung, die
narrative Kompetenz fiir das historische Lernen einnimmt.?* Wie auch zuvor argumen-
tiert der Artikel, dass hier ein Zielkonflikt zwischen einem Unterricht, der vornehmlich
auf das Erlernen von Kompetenzen abzielt, und einem Unterricht, der vornehmlich an
der Vermittlung von Narrationen interessiert ist, vorliegen kann. Nicht die Vereinbarkeit
steht infrage, sondern das leitende Motiv, das eine (grundlegende) Strukturierung des
Unterrichts nach dem jeweils anderen Prinzip ausschliel3t. Aufgrund der Nahe des Vor-
gehens legt der Artikel nahe, therapeutische Ansatze wie die von White und Epston als
Heuristik fur eine Geschichtsdidaktik zu verwenden, die sich fur die problematischen As-
pekte der Vermittlung historischer Narrationen und der Entwicklung von historischem

Denken im Kontext der Aufgabe des Geschichtsunterrichtes interessiert.

24 Vgl. das Verstandnis der narrativen Kompetenz als Metakompetenz bei Hasberg (Barricelli et al. 20123,
S. 224).
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4., Resiumee

Ich habe die Auseinandersetzung mit Herausforderungen der Struktur historischer
Narrationen speziell im gegenwartigen (deutschen) Geschichtsunterricht aus unter-
schiedlichen Blickwinkeln betrachtet. Einerseits habe ich aufgezeigt, dass aus gesell-
schaftlicher Perspektive ein Zielkonflikt besteht: Entgegen der vergleichsweise pro-
gressiven Ansatze in der akademischen Geschichtsdidaktik vertreten unterschiedli-
che Akteur*innen das Ideal eines Geschichtsunterrichts, in dem die Kenntnis eines
Kanons historischer Narrationen als Fundament des Faches betrachtet wird. Ansatze
wie der Vorschlag, von einem chronologischen Unterrichtsaufbau abzusehen, mus-
sen vor diesem Hintergrund auf Unverstandnis stof3en, Konflikte bei der praktischen
Umsetzung sind absehbar. Es liegt in solchen Fallen aus politischer Sicht nahe, Kom-
promisse auszuhandeln, die von allen Konfliktparteien als solche angesehen werden
kdnnen. Politische Kompromisse sind jedoch nicht notwendigerweise auch fachliche
Kompromisse. In meiner beispielhaften Auseinandersetzung mit Schulbuchaufga-
benstellungen habe ich dargelegt, dass die Annahme der Vereinbarkeit unterschied-
licher Ambitionen hinterfragt werden muss, da sie unter Umstanden inharente Wi-
derspruche bei der Implementierung verdecken kann. Diese Form der gegenseitigen
Behinderung habe ich zuletzt aus einer sozialpsychologischen Perspektive beleuchtet
und dabei die Problematik von Geschichten herausgearbeitet, die nicht als solche re-
flektiert werden kénnen und in ihrer Unscheinbarkeit zu Wirklichkeiten werden -
eben solchen Geschichten, von denen historisches Lernen emanzipieren sollte. Dies
betrifft nicht nur, aber vor allem die unscheinbarsten Geschichten des Geschichtsun-
terrichts: die Strukturierung des Unterrichts entlang des Zeitstrahls einer histori-
schen Narration. Diesen Aspekt werde ich im folgenden Kapitel als Unentschlossen-

heit des Geschichtsunterrichts herausarbeiten.
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5 Die Unentschlossenheit des Geschichtsunterrichts

In der vorliegenden Dissertationsschrift habe ich mich mit der Vereinbarkeit des Ansin-
nens, einerseits historische Narrationen und andererseits historisches Lernen zu ver-
mitteln, beschaftigt. Dabei habe ich auf eine potenziell konkurrierende Rolle hinsicht-
lich der Aufgabe des Geschichtsunterrichts hingewiesen. Ich bin auf Nutzungspotenzi-
ale ebenso eingegangen wie auf Konditionen, unter denen die Vereinbarkeit infrage
steht. Im Zuge einer Auseinandersetzung mit der Aufgabe des Unterrichts habe ich
dargelegt, inwiefern die Auswahl historischer Narrationen Lernende daran hindern
kann, den fur das historische Lernen essenziellen ,eigenen historischen Denkprozess re-
flexiv-evaluativ nachzuvollziehen” (ThUnemann 2013, S. 149). Ich habe argumentiert,
dass der Konflikt aus der in Richtlinien konzipierten Unterrichtsstruktur resultiert, die
sich auch in Bildungsmedien widerspiegelt: Indem historische Narrationen als struktu-
rierende ,Inhalte’ des Unterrichts fungieren, wird die Herausbildung eines reflexiven
Geschichtsbewusstseins zu einer Funktion von ,Vergangenheitswissen’ und kann nicht
die zentrale Rolle einnehmen, die ihr prinzipiell von der Fachgemeinschaft zugebilligt
wird. Hieraus resultiert einerseits, dass wir nicht einfach von komplementaren, son-
dern von potenziell konkurrierenden Unterrichtszielen ausgehen mussen, und ande-
rerseits (und darauf basierend), dass eine klare Priorisierung erforderlich ist, um die

Unterrichtsziele inhaltlich ausgestalten zu kénnen.

Es mag naheliegen, hier das Spannungsverhaltnis von Theorie und Praxis fur Rei-
bungsverluste verantwortlich zu machen. Der Geschichtsdidaktik wird immer wieder
ihre Theorielastigkeit attestiert (vgl. Amrhein und Dziak-Mahler 2014, S. 119), die ge-
legentlich auch kritisiert wird (vgl. Barricelli 2013), und zuweilen treffen sich der Vor-
wurfvon Theorielastigkeit und mangelnder Theoriediskussion (vgl. Sauer 2016, S. 23-
24). Im vorliegenden Fall erscheint mir nicht die Theorielastigkeit, sondern die theo-
retische Vagheit bezuglich der Umsetzung problematisch, die in praktischer Unent-
schlossenheit mundet. Wie sich insbesondere in der Auseinandersetzung mit den
Rahmenlinien des Unterrichts zeigt, eréffnet der Abstraktionsgrad der Auseinander-
setzung mit Geschichtsbewusstsein und historischem Denken erhebliche Interpreta-

tionsspielrdume. Gerade angesichts der Kenntnis Uber eine divergierende
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Interessenlage ist Flexibilitat bei der Auslegung hier nicht von Vorteil, sondern tragt
zu einer Schein-Einigkeit bei, die Unstimmigkeiten zwischen den unterschiedlichen
Aufgaben des Unterrichts verdeckt. Bedenken wir die enormen Potenziale des Fachs
und die Relevanz fur die Alltagswelt der Schiler*innen in einer zunehmend mediali-
sierten Welt (etwa die Fahigkeit zur Quellenrecherche und -kritik), lasst sich vermu-
ten, dass der sinkende Stellenwert des Geschichtsunterrichts (vgl. Borries 2008, S. 1)
hausgemacht ist, weil er lediglich versucht, den Unterricht mit neuer Methodik zu er-

ganzen, anstatt ihn auch strukturell umzugestalten.

Es lasst sich nicht bestreiten, dass sich der Geschichtsunterricht seit der Reformbewe-
gung der 1970er Jahre stark verandert hat. Andreas Korber beschreibt diesen Wandel
dahingehend, dass sich die deutsche Geschichtsdidaktik von einer Disziplin der Ver-
mittlung historischen Wissens hin zu einer historischen Metadisziplin entwickelt hat
(vgl. Kérber 2015, S. 2). Die Orientierung an historischen Narrationen als ,Unterrichts-
inhalte’ oder ,Unterrichtsgegenstande’ hat sich jedoch bis in die Gegenwart erhalten.
Eine Abkehr von einem durch historische Narrationen geleiteten Unterricht setzt auch
eine Revision der Sprache Uber die Unterrichtsgegenstande voraus. Wie im Exkurs (An-
hang 1, Kapitel 4.1) dargestellt, ist die Rede von historischen Narrationen als ,Inhalten’
auf struktureller Ebene problematisch, da diese hiermit nicht nur beschrieben werden,
sondern ihnen gleichzeitig auch die Rolle als Kerngegenstande des Unterrichts zugebil-
ligt wird. Dieses Framing wird nicht nur im Schulkontext, sondern auch in der akade-
mischen Geschichtsdidaktik nach wie vor praktiziert (vgl. Baumgartner 2018, S. 113).
Die in den Artikeln von Kapitel 2 vorgestellten Ansatze mogen hier lediglich als Beispiel
einer Methodik dienen und in der vorgestellten Form nicht praktikabel sein. Sie deuten
jedoch darauf hin, dass ein Geschichtsunterricht, der die Entwicklung historischen Den-
kens als zentrales Element begreift, das Verhaltnis der Vermittlung und Systematik his-
torischer Narrationen gewissermal3en auf den Kopf stellen und sich somit im Charakter
grundlegend andern musste. So erscheint es mir nach der Auseinandersetzung mit der
Aufgabe des Geschichtsunterrichts gewissermalRen unerlasslich, die Frage zu stellen,
ob der Geschichtsunterricht in seiner gegenwartigen Form sinnvollerweise erhalten

bleiben oder nicht vielmehr aufgegeben werden sollte.
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Die Bestrebung, grundlegende Aspekte des Geschichtsunterrichts zu andern, ist nicht
neu. Vielleicht ist sie sogar bereits so alt, dass es Praktiker*innen, die sich mit wieder-
holten konzeptionellen Anderungen konfrontiert sehen, schwerfallt, sie ernst zu neh-
men. Gerade was Bildungsmedien betrifft, liegt es nahe, Defizite oder Potenziale fur
die Herausbildung historischen Denkens in der Ausgestaltung - etwa der Sprache (vgl.
Handro 2013; SandkUhler und Bernhardt 2020 %°; Sieberkrob und Liicke 2017) oder der
Verwendung von Aufgaben (vgl. Bramann 2019; Brauch 2019; Seidenful3 und Resch
2018) - zu suchen und hierfur konkrete Vorschlage zu machen. Meine Arbeit argumen-
tiert dagegen auf einer strukturellen Ebene und legt nahe, dass Reformversuche unter
anderem daran scheitern, dass sie keine grundlegende Anderung an der Substanz des
Unterrichts - der Basierung auf der Vermittlung historischer Narrationen - vornehmen
und sich mit der Annahme einer Koharenz der Kompetenzorientierung mit der Vermitt-

lung historischer Narrationen begnugen.

Ein Unterricht, der die Vermittlung von Vergangenheitswissen als Ruckgrat aufgibt,
steht, wie wir anhand der Diskussion um die Neuausrichtung des Geschichtsunter-
richts in Berlin und Brandenburg gesehen haben, unter dem Verdacht der Beliebigkeit
(vgl. van Laak 2015). Ein solcher Vorwurf lasst sich aber, wie in Kapitel 4.2 dargelegt,
auch auf die nach wie vor dominanten ,Basisnarrative’ beziehen. Hier liel3e sich die
gleiche Kritik der Relativitat anwenden, die Lars Deile in Bezug auf den instruierenden

Unterricht der 1970er Jahre erlautert:

Bei genauerem Hinsehen zeigt sich die Relativitat dieses Kanons, zu dem der Investiturstreit
scheinbar naturlich dazugehdrt, die Haitianische Revolution aber nicht. Die attische Verfassung?

Na klar. Die Kulturgeschichte des Saxophons aber nicht. (Deile 2016, S. 105)

Die vermeintliche Differenz von Kunst (Erzahlung) und Wissenschaft (Geschichte), ist
nicht spezifisch fur die Geschichtsdidaktik - es handelt sich vielmehr um eine ganz all-

gemeine  geschichtswissenschaftliche wie  wissenstheoretische  Problematik.

% Insbesondere hier die Beitrage von Handro 2020 und Schrader 2020.
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Geschichtsunterricht muss sich nicht zwischen den Resultaten wissenschaftlicher Ge-
schichtsschreibung und Erzéahlungen entscheiden - er kann die Ambivalenz aufrecht-
halten, ohne in Beliebigkeit zu verfallen (vgl. Ranciere und Moldenhauer 1994, S. 15).
Ein Unterricht, der historischem Denken den Vorrang vor der Vermittlung historischer
Narrationen gibt, ist kein ,Marchenunterricht’, denn er beschaftigt sich nicht mit irgend-
welchen Geschichten, sondern spezifisch solchen, die den Anspruch erheben, vergan-
gene Realitat als singulare Geschichte zu konstruieren oder zu konstatieren. Anstatt
sich mit Geschichten zu beschaftigen, von denen Erwachsene denken, dass sie gut fur
nachfolgende Generationen sind (vgl. Wineburg 2021), beschaftigt er sich mit der as-
thetischen Form historischer Narrationen und ihrer Bedeutung fur unser Verstandnis
der Welt und ist insofern anschlussfahig an die Arbeiten von Hayden White und Frank
Ankersmit zur historischen Reprasentation und Metageschichte (vgl. White 1978a,
1994; White 2001; Ankersmit 2002, 2012). Die Beschaftigung mit Narrationen auf einer
strukturellen Ebene, beispielsweise als Vermittlung, Vergleich und Diskussion konkur-
rierender Erzahlungen, kann ein besseres Verstandnis dafur schaffen, weshalb und wie
wir bestimmte Dinge mit Gewissheit Uber die Vergangenheit sagen, wahrend wir sie an

anderer Stelle infrage stellen (vgl. Parkes 2013, S. 33).

Die Bedenken, der Geschichtsunterricht konne sich in Beliebigkeit auflésen, ist vor dem
Hintergrund der Forderung grundlegender Anderungen nachvollziehbar. Mit einer Ab-
kehr von einem durch historische Narrationen strukturierten Geschichtsunterricht wird
aber nicht der Geschichtsunterricht als solcher aufgegeben, sondern nur eine bestimmte
und historisch gewachsene Form des Unterrichts, die trotz zahlreicher Reformversuche
erstaunliche Resilienz beweist und deren Mehrwert nicht derart selbstevident ist, dass

sich konstatieren liele, sie durfe nicht der Vergangenheit angehéren. 2

26 Unter dem Schlagwort ,Geschichte darf nicht Geschichte werden’ duRerten sich Protagonist*innen ins-
besondere in Bezug auf ein ,Methoden-Diktat” kritisch, durch das der Unterricht drohe, in Beliebigkeit zu
versinken (van Laak 2015). Die Kritik zunehmender Geschichtslosigkeit im Sinne fehlender Kenntnis(-
nahme) von als ,bedeutend’ oder ,relevant’ identifizierten Fakten findet sich wiederholt in ahnlichen 6f-
fentlichen Debatten und Berichterstattungen (vgl. hier beispielhaft Habermalz 2014).
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Schlussendlich entscheidend erscheint mir die Frage, ob Geschichtsunterricht in der Pra-
xis das Ziel verfolgt oder verfolgen soll, den Schiuler*innen einen moglichst kompetenten
Umgang mit Geschichten zu erlauben, das heil3t, sie in die Lage zu versetzen, die Ge-
schichten, mit denen sie operieren, selbststandig zu (re-)konstruieren. Die vorliegende
Arbeit stellt dies nicht auf praktischer, sondern auf systemischer Ebene infrage: Ein Grol3-
teil der im Unterricht behandelten historischen Narrationen sind keine niedrigschwelli-
gen und leicht zuganglichen Geschichten, sondern kondensierte Resultate jahrzehnte-
langer wissenschaftlicher Forschung. Didaktische Reduktion im Sinne assistierender Nar-
rationen, Verkurzungen oder Denotationen, die historische Fragestellungen einengen,
ermaglichen auch Noviz*innen einen sinnhaften Zugang. Auf der Konstruktionsebene
haben solche Formen der Reduktion jedoch eine geradezu gegenteilige Wirkung, da sie
den Spielraum fur das historische Denken verringern. Dies legt nahe, dass Geschichts-
unterricht, dessen Progressionsschema auf historischen Narrationen beruht, allen Be-
kundungen und auch sichtbaren Ansatzen eines konstruktivistischen Geschichtsver-
standnisses zum Trotz in letzter Konsequenz doch ein positivistisches Geschichtsver-
standnis begunstigt. Der Blick auf praxeologische Studien zeigt, dass das Problem der
Wahrnehmung von Geschichte als ,wirkliches' Geschehen und dem Schulbuch als dem
Medium, das Auskunft daruber gibt, in der Gegenwart nach wie vor vorliegt (vgl. Ahlrichs
und Macgilchrist 2017, S. 20). Die (singulare) Bezeichnung als ,Geschichtsunterricht" ist
insofern zutreffend. Sie verbindet das ambivalente Verstandnis von ,Geschichte’ als Nar-
ration und Geschichte als (singuldrem) Geschehen in der Vergangenheit. Der Unterricht
oszilliert auf systemischer Ebene zwischen Vergangenheitskunde und Geschichtenkunde
- mit einer Tendenz zu ersterem. Der Begriff der ,Geschichte’ ist hier also nicht ganz un-

beteiligt an der Unentschlossenheit des Unterrichts.

Es besteht eine interessante Parallele zwischen der Kritik an einem kompetenzorien-
tierten Unterricht und der kritischen Auseinandersetzung mit dem Konzept von Meta-
geschichte: der Vorwurf der substanziellen Zersetzung von ,Geschichte’ verbunden mit
Warnungen vor einer Uberstrapazierung zulasten dessen, um das es ,wirklich’ geht.
Sehr radikal und zugleich prominent wurde der Zersetzungsvorwurf von Richard Evans

in In Defense of History formuliert. Evans stellt hier postmoderne Ansatze wie die von
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Hayden White in eine Reihe mit dem Revisionismus von Holocaust-Leugner*innen (vgl.
Evans 2000, 106-110). Wenngleich im Ausdruck gewahlter, so entspricht der Duktus bei
Evans doch der martialischen Rhetorik der Rede vom Ende oder Niedergang des Ge-
schichtsunterrichts, wie sie etwa in der Debatte um das Berlin-Brandenburgische
Kerncurriculum geduBert wurde (vgl. Sandkuhler 2017). Vielleicht nicht ganz zufallig
wird in diesem Kontext haufig das Drohszenario des ,Erinnerungsverlusts”(Muller 2017,
S. 15) vor der Kulisse einer geschichtslosen Schuiler*innenschaft gezeichnet, die politi-
schen Ideologien zum Opfer fallt. Dieses Argument scheint in dem Mal3 Uberzeugen-
der, wie sich offentliche Diskurse mehr oder weniger deutlich der Notwendigkeit einer
Faktenbasierung entziehen (vgl. Ahonen 2020). Nun setzt die Aneignung von Fakten
einerseits lediglich die Fahigkeit zur Memorisierung voraus und stellt andererseits
keine Kompetenzen bereit, ,alternative Fakten’ zu widerlegen. Die Hinterfragung oder
Widerlegung von ,Fake News', von Geschichten, Mythen oder Marchen Uber die Ver-
gangenheit, verlangt vor allem zwei Dinge: das Vermdgen, die Konstruktion von Ge-
schichten infrage zu stellen, sowie eine grol3e Begeisterung und Frustrationstoleranz
bei der Suche nach Antworten auf die Frage, wie die Dinge in der Vergangenheit gewe-
sen sein konnten. Diese Fahigkeiten werden durch ,mehr Geschichte, richtige Ge-

schichte!” (Muller 2017, S. 15) nicht gefordert - sie werden marginalisiert.

Unterricht, der Kompetenzen der historischen Arbeit in den Vordergrund stellt, ist nicht
beliebig, weil er sich auf die Entwicklung konkreter Fahigkeiten konzentriert - er kann
aber in der Tat agnostisch sein, was die Auswahl der Narrationen betrifft, mit denen er
arbeitet. Dies muss weder zu Selbstbeschrankung auf reine Methodenlehre noch zu
einer Reproduktion dominanter Geschichts- und Weltwahrnehmungen fuhren, wie es
etwa Thorp und Persson beflrchten (vgl. Thorp und Persson 2020, S. 898) - es versteht
sich jedoch von selbst, dass theoretische Uberlegungen allein kein Garant fir das Ge-
genteil sind. Auch der Ansatz, Quellenarbeit und die Kulturpraxis der Realitatsproduk-
tion anstelle historischer Narrationen zur Grundlage des Unterrichts zu machen, darf
nicht selbstreferenziell sein: Er muss mit Narrationen arbeiten, die Schuler*innen be-
wegen oder zu denen sie einen direkten Zugang finden kénnen. Dies kann, wie etwa

von Pandel (vgl. Pandel 1999, S. 290) vorgeschlagen, die Befahigung zur Teilnahme an
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domanespezifischen Debatten wie dem Historikerstreit, der Debatte um die Wehr-
machtausstellung oder die ,Luge der Auschwitzleugner” (ebd.) sein, ebenso aber auch
eine moglicherweise naher an der Schulerwelt ausgerichtete Kritik viraler Narrationen
in den sozialen Medien. Ein solcher Geschichtsunterricht gibt merkliche Teile dessen
auf, was auch heute von Praktiker*innen wie Theoretiker*innen als Aufgabe des Un-
terrichts verstanden wird (die Reproduktion historischer Narrationen) und nahert sich
Disziplinen der literarischen Textkritik wie der journalistischen Recherche an. Die
Wahrnehmung einer Zasur mit dem vermeintlich ,richtigen’ oder ,eigentlichen’ Ge-
schichtsunterricht ist daher nachvollziehbar. Im Grunde bleibt der Unterricht jedoch
nach wie vor das Resultat eines Spannungsverhaltnisses von Kontingenz und dem Ver-
such ihrer Bewaltigung (vgl. Bracke et al. 2018, S. 59). Wenngleich sich die Praferenz zu
einer substanziellen Veranderung des Unterrichts in der vorliegenden Arbeit vermut-
lich herauslesen lasst, ist die Entscheidung fur oder gegen Unterrichtsmodelle rein po-
litischer Natur und erlaubt daher keine wissenschaftliche Kommentierung. Mit meiner
Arbeit hoffe ich, auf Problemzonen in den strukturellen Grundlagen des Geschichtsun-
terrichts fur die Entwicklung von Aufgaben und Zielen aufmerksam gemacht zu haben,
um einen Diskurs Uber die Aufgabe des Geschichtsunterrichts in seiner jetzigen Form

zu ermoglichen.
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Aufbau des Exkurses

Anhang1

Die Aufgabe des Geschichtsunterrichts in deutschen

Lehrplanen — ein Exkurs

1 Aufbau des Exkurses

Dieser Text ist inhaltlicher Kern eines noch zu veroffentlichenden Artikels und fasst Er-
gebnisse einer Untersuchung deutscher Lehrplane zusammen. Im Kontext dieser Dis-
sertationsschrift dient er als Exkurs, in dem ich versuche, eine bessere Vorstellung von
der Aufgabe des Geschichtsunterrichts nach deutschen Lehrpldnen zu gewinnen.
Hierzu habe ich fur alle deutschen Bundeslander die zentralen programmatischen
Texte' fur den Geschichtsunterricht in der Sekundarstufe | identifiziert und mit beson-
derem Augenmerk auf die dort beschriebenen Aufgaben und Ziele des Geschichtsun-

terrichts hin untersucht.

Da nahezu alle Texte die Herausbildung von Geschichtsbewusstsein als zentrale Auf-
gabe des Geschichtsunterrichts benennen, erschien es sinnvoll, die genaue inhaltliche
Ausgestaltung in den Blick zu nehmen. Um die unterschiedlichen Ansatze besser von-
einander trennen zu kdnnen, habe ich die Lehrplane anhand konzeptioneller Kriterien
in zwei Gruppen unterteilt: eine Gruppe, die der Vermittlung historischer Narrationen
eine hervorgehobene Stellung einrdumt (Bremen, Saarland, Bayern, Niedersachsen,
Berlin und Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Rheinland-Pfalz) sowie
eine Gruppe, in der Kompetenzentwicklung konzeptionell eine vorrangige Rolle spielt
(Hamburg, Thdringen und Hessen). Zwischen diesen beiden Gruppen liel3e sich eine
dritte Gruppe benennen, in der die Zuordnung aufgrund von Ambivalenz problema-

tisch erscheint (Schleswig-Holstein, Baden-Wurttemberg, Nordrhein-Westfalen,

' Diese werden als (Kern-)Curricula, Bildungsplane, Lehrplane, ggf. auch Handreichungen bezeichnet. Ich
verwende im folgenden Text den Begriff ,Lehrplan’ oder (im konkreten Verweis) jeweils den in den Doku-
menten verwendeten Begriff.
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Sachsen-Anhalt). Im Kontext der Fragestellung interessieren mich vor allem die inhalt-
lichen Differenzen in der Ausgestaltung zwischen den einzelnen Curricula - einerseits
um deutlich zu machen, dass das Konzept des Geschichtsbewusstseins im bildungspo-
litischen Kontext alles andere als griffig ist, andererseits um die anhaltende Bedeutung
der Kenntnis historischer Narrationen in den Curricula aufzuzeigen. Aus diesem Grund
gehe ich im Folgenden exemplarisch auf die Lander ein, anhand derer sich die Diffe-
renzen gut darlegen lassen. Die Gruppierung dient dem operativen Zweck, Differenzen
aufzuzeigen, kann aber nicht Uber den Umstand hinwegtdauschen, dass es sowohl Wi-
derspruche in der Gruppierung als auch gruppenubergreifende Parallelen gibt, auf die

ich im Anschluss eingehen werde.?

2 Zur vereinfachten Zitierung nenne ich in den folgenden Unterkapiteln eingangs den Bezugstext und ver-
weise im Text Uber die Seitenzahl auf die jeweilige Textstelle (mit Ausnahme des Bayerischen Lehrplans,
der in Form eines digitalen Portals vorliegt).
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2 Gruppe 1: Konstitutive Stellung der Vermittlung

historischer Narrationen

2.1 Bremen: Bildungsplan fiir den gymnasialen Geschichtsunterricht der

Jahrgangsstufen 5-10

Senator fur Bildung und Wissenschaft Bremen (2006): Bildungsplan fur das Gymnasium. Jahr-
gangsstufe 5-10. Welt-Umweltkunde, Geschichte, Geografie, Politik. Bremen. Online verfligbar
unter https://www.lis.boremen.de/sixcms/media.php/13/06-12-06_kunst_gy.pdf, zuletzt gepruft
am 19.02.2022.

Der Bremer Bildungsplan unterscheidet sich von allen anderen untersuchten Doku-
menten dahingehend, als er das Konzept des Geschichtsbewusstseins in der Zielbe-
schreibung des Unterrichts im Gegensatz zum Lehrplan der Sekundarstufe Il nicht ex-
plizit aufgreift. Der Bildungsplan verwendet den Begriff zweimal im Kontext beispiel-
hafter Lernaufgaben, ohne ihn genauer zu kontextualisieren.? Die Beschreibung von
Aufgaben und Zielen des Geschichtsunterrichts istim Vergleich zu anderen Lehrplanen
sehr kompakt gehalten. Sie fokussiert nahezu ausnahmslos auf die Vermittlung histo-
rischer Narrationen und historisch-anthropologischen Wissens als zentralen Bestand-

teil des Unterrichts:

Gesellschaften entwickeln sich in unterschiedlichem Tempo, unter verschiedenen Bedingungen
und in verschiedene Richtungen. Dabei haben Macht- und Herrschaftsverhaltnisse, Interessen
und Ideologien, wirtschaftliche Verhaltnisse und wirtschaftliches Handeln, Rechtsvorstellungen
und religiése Einflisse, duRere Lebensbedingungen und natiirliche Gegebenheiten, Uberzeugun-
gen und Entscheidungen von Menschen sowie technische Fahigkeiten ineinander gegriffen [sic!].

Es ist die Aufgabe des Geschichtsunterrichts, vergangene Lebenssituationen und Kulturen

3 Die Lernaufgabe schlagt hier eine Aufgabe vor, die auf die epistemologischen Grundlagen von Geschichte
abzielt, indem sie die Frage ,Was ist Geschichte?” aufwirft und anhand eigener beziehungsweise Familien-
narrationen den Konstruktcharakter von Geschichte hervorhebt (Senator fur Bildung und Wissenschaft
Bremen 2006, S. 44). Wenngleich sich hier also ein am Konstruktcharakter von Geschichte orientierter
Unterricht abzeichnet, findet sich dieser geschichtsphilosophische Aspekt nicht in der Beschreibung der
Unterrichtsaufgabe.
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verstandlich und die Strukturen der Entwicklung menschlicher Gesellschaften sichtbar zu

machen. (S. 13, meine Hervorhebung)

Die Begrundung findet der Bildungsplan darin, dass ,Erscheinungen und Probleme der
Gegenwart [...] ohne Kenntnis ihrer historischen Wurzeln nicht zu verstehen [sind]” - so ge-
sehen liel3e sich das Verstandnis der Aufgabe des Geschichtsunterrichts dahingehend
zusammenfassen, dass im Unterricht eine Wissensbasis aufgebaut werden soll, die es
Schuler*innen ermaglicht, die Gegenwart auf der Basis ,der Vergangenheit' zu verste-
hen. Entsprechend erklart sich auch die Befurwortung von Methoden, die eine ver-
meintlich unmittelbare Begegnung mit ,der Vergangenheit' schaffen: Der Bildungsplan
hebt ,emotionale Zugdnge” wie Exkursionen oder historische Rollenspiele positiv her-
vor, da diese ,durch direkte Erfahrungen anderer Wertempfindungen, fremder Wiinsche
und Hoffnungen zur Ausbildung von Empathiefdhigkeit beitragen” (S. 14). Das Ideal des
empathischen Zugangs zu vergangenen Realitaten wird im Bildungsplan explizit gedu-
Bert, so etwa, wenn Inhalte hervorgehoben werden, die es erméglichen, ,Historie fir

Schiilerinnen und Schiiler unmittelbar erfahrbar zu machen” (ebd.).

Es verwundert nicht, dass der Bildungsplan den Begriff der Orientierung nicht im Sinne
einer anwendungsbezogenen Kompetenz, sondern lediglich in Bezug auf ,grundle-
gende[s] Orientierungswissen [...] Uber Ereignisse, Personen, Entwicklungen, Probleme,
Strukturen, Begriffe und Epochen”verwendet (S. 13). Dies deckt sich mit dem strukturie-
renden Verstandnis von Orientierung in den angrenzenden Fachern Politik und Geo-
graphie (,weltweite[s] Orientierungswissen”, Geographie, S. 33, beziehungsweise ,, demo-
kratische Orientierung” , Politik, ebd.). Ganz in diesem Sinne befinden sich im Kapitel
Themen und Inhalte auch ausschlieB3lich Referenzen auf historische Narrationen. The-
men beschreiben dabei Epochen, Inhalte historische Narrationen wie ,Karl der Grofse -

Vater Europas” oder ,Die Revolution 1789-1792".

Noch deutlicher wird die Bedeutung der Vermittlung von konkretem Vergangenheits-
wissen im dritten Teil des Bildungsplans, der sich mit Standards beschaftigt. Dieser un-
terscheidet zwischen fachlichen und methodischen Kompetenzen. Fachliche Kompe-
tenzen meinen hier ausschliel3lich die Reproduktion bestimmter historischer Narratio-

nen. Fachlich kompetent sind Schuler*innen gemald dem Bildungsplan etwa, wenn sie



Gruppe 1: Konstitutive Stellung der Vermittlung historischer Narrationen

.die Aufteilung der Welt erldutern und datieren” oder ,Bismarcks Innen- und AufSenpolitik
darstellen und kritisch hinterfragen” konnen. Eine Ausnahme bieten fachliche Kompe-
tenzen, die dem Themenbereich ,Umgang mit der Geschichte” zugeordnet sind, der in
der 10. Jahrgangsstufe angesiedelt ist (S. 23). Hier werden in Abgrenzung zu allen an-
deren ,fachlichen Kompetenzen' keine konkreten Geschichten adressiert, sondern ge-
schichtsphilosophische Fahigkeiten wie ,historische Verfahrensweisen” oder ,den Prozes-
scharakter geschichtlicher Ereignisse benennen”(ebd.). In Relation zu den fachlichen Kom-
petenzen sind die methodischen Kompetenzen nur oberflachlich beschrieben. Sie be-
schranken sich auf 15 Spiegelstriche, die von sehr konkreten Fahigkeiten wie der Aus-
wertung von Liedern und Filmen als historische Quelle hin zu sehr allgemeinen Fahig-
keiten wie ,Methoden historischer Untersuchung und Erkldrung anwenden”reichen (S. 24).
Eine klare Abgrenzung zu den oben benannten fachlichen Kompetenzen unter dem

Thema ,Umgang mit Geschichte” (s.0.) ist nicht gegeben.

2.2 Saarland: Lehrplan fiir den Geschichtsunterricht

Ministerium fur Bildung und Kultur Saarland (2014): Lehrplan Geschichte. Gymnasium. Saarbru-
cken. Online verfugbar unter https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehr
plaene/Lehrplaene_Gymnasium/Geschichte/Geschichte_Vorwort_Gym_2014.pdf, zuletzt gepruift
am 19.02.2022.

Der saarlandische Lehrplan fur den Geschichtsunterricht benennt die Entwicklung ei-
nes reflexiven Geschichtsbewusstseins explizit als zentrale Zielsetzung des Unterrichts.
Bereits in der Begriffsdefinition wird jedoch deutlich, dass der Lehrplan Geschichtsbe-
wusstsein in seiner Zielsetzung nicht als ein abstraktes oder individuelles Konzept ver-
steht, sondern ihm eine sehr konkrete, an Normen orientierte Form gibt. Das im Rah-
men des Unterrichts herausgebildete Geschichtsbewusstsein soll , die Teilhabe am kul-
turellen Geddchtnis” ermoglichen, ,zu einer wertgebundenen Toleranz [hinfiihren]” und
,Zur mindigen Mitwirkung in Staat und Gesellschaft [beféhigen]” (S. 6). Wahrend sich der
letztgenannte Aspekt auch individuell emanzipativ verstehen lasst, sind die beiden
erstgenannten Punkte nicht auf Ubertragbare Fahigkeiten ausgerichtet. Sie bereiten
vielmehr auf kulturelle Teilhabe in einer Gemeinschaft vor, deren Teil die Schuler*in-

nen bereits qua possessiver Zuweisung sind: Die Teilhabe am kulturellen Gedachtnis


https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_Gymnasium/Geschichte/Geschichte_Vorwort_Gym_2014.pdf
https://www.saarland.de/SharedDocs/Downloads/DE/mbk/Lehrplaene/Lehrplaene_Gymnasium/Geschichte/Geschichte_Vorwort_Gym_2014.pdf
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wird Uber ein konkretes Verstandnis der Vergangenheit ermaoglicht, ein Verstandnis
dessen, was ,uns zu dem gemacht [hat], was wir sind” (meine Hervorhebung). Die Aus-
wahl der kulturpolitischen Dimension zeichnet sich auch nur in der Beschreibung
Deutschlands als ,unsere[m] geographischen und historischen ,Standort” und der Ab-

grenzung vom ,ganz Anderen” ab (ebd.).

Der Eindruck, dass der saarlandische Lehrplan ein formorientiertes Verstandnis von
Geschichtsbewusstsein vertritt, erhartet sich, wenn im Folgenden die ,Sachkompetenz”
zur ,Leitkompetenz” (ebd.) erklart wird. Sachkompetenz beinhaltet dabei nach Defini-
tion des Lehrplans ,die Féhigkeit zur reflektierten, sinnbildenden Darstellung historischer
Sachverhalte (,Narrativitat)”. Grundsatzlich liel3e sich diese Beschreibung und insbeson-
dere die dort angefuihrten historischen Sachverhalte abstrakt verstehen - der Lehrplan
hebt jedoch hervor, dass sich die ,Sachkompetenz ,fiillenden’ historischen Sachverhalte”
(ebd.) aus einem konkreten Kanon historischer Narrationen ableiten, der ,prégende
Entwicklungen Europas und insbesondere Deutschlands” beinhaltet. Narrativitat ist also
alles andere als eine frei einzutibende Tatigkeit mit der Neigung, sich auf Reproduktion
historischer Narrationen zu beschranken. Der Lehrplan beschreibt das , chronologische
Prinzip” fur den Unterricht als ,zentrale Ordnungskategorie” mit ,substantieller Bedeu-
tung” (ebd.), erlautert oder begrindet dies jedoch nicht, greift also auf einen impliziten
common sense zuruck. Hieraus lasst sich ableiten, dass Sachkompetenz nach dem Ver-
standnis des saarlandischen Lehrplans auf die Aneignung konkreter historischer Nar-
rationen abzielt. Ubertragbare Kompetenzen stehen entsprechend nicht im Vorder-

grund oder sind gegebenenfalls gar nicht erforderlich.

Dieses Verstandnis hat erheblichen Einfluss auf die anderen zu erwerbenden Kompe-
tenzen, insbesondere Orientierungskompetenz und Handlungskompetenz. Mit Orien-
tierungskompetenz ist im saarlandischen Lehrplan eine Fahigkeit angesprochen, mit
der sich Schaler*innen ,durch und in der Geschichte zurechtzufinden”, wobei ,zentrale
Daten und Begriffe” einen ,ersten Schritt zum Erwerb [...] darstellen”(S. 7). Die Handlungs-
kompetenz schlie3t direkt hieran an. Sie wird als ,Konsequenz der Orientierungskompe-
tenz” beschrieben und dient dem ,Erhalt und [der] Weiterentwicklung demokratischer

Grundprinzipien in Staat und Gesellschaft” - hat also eine explizit gesellschaftspolitische
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Komponente. Ebenso wie im Fall der Sachkompetenz sind bei Orientierungs- und
Handlungskompetenz damit nicht unmittelbar Ubertragbare Fahigkeiten, sondern zu

reproduzierende Resultate angesprochen.

2.3 Bayern: Lehrplan fiir den Geschichtsunterricht der Sekundarstufe I

Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus: Verfahrensordnung fur die Lehrplan-
kommissionen am Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung. Az.: 111.4-5 O 4342.1-
6.17 700, S. 309. Online verflgbar unter https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/
BayVw\V154507.

Auch der bayerische Lehrplan fur den Geschichtsunterricht benennt ,reflektiertes Ge-
schichtsbewusstsein” und die Fahigkeit zu historischem Denken als zentrale Ziele des
Geschichtsunterrichts. Was genau darunter zu verstehen ist, fuhrt der Lehrplan nicht
aus, wohl aber, dass die Entwicklung Uber den Erwerb zentraler Kompetenzen erfolgt,
»die sie bei der Herausbildung einer eigenen Identitdt unterstiitzen, die ihnen helfen, sich in
ihrer Lebenswelt zu orientieren und die sie dazu anregen, Gegenwart und Zukunft vor dem
Hintergrund eines historischen Bewusstseins erfolgreich mitzugestalten”. Hier deutet sich
bereits ein auf kultureller Teilhabe basierendes Verstandnis von Geschichtsbewusst-

sein an.

Die Kompetenzen, die im Rahmen des Unterrichts aufgebaut werden, werden dabei
auf ,der Basis von historischem Wissen” erworben. Die Kritik, dass historische Daten und
Fakten keine Ubertragbaren Fahigkeiten produzieren und insofern auch nicht unter
den Begriff der Kompetenz fallen kdnnen, wurde bereits angesprochen. Am Beispiel
des bayerischen Lehrplans lasst sich darlegen, wieso sich die Unterteilung in Ubertrag-
bare und nicht Ubertragbare Fahigkeiten zuweilen schwierig gestaltet: Der Lehrplan
fuhrt die Forderung der Ubertragbarkeit explizit an, wenn er auf ,transferierbares und
anschlussfahiges Wissen tber Zeit, Raum und Zugdnge” abhebt, welches ermdglicht,
~quellenbasiert an historischen Themen zu arbeiten”. Insbesondere ,Wissen Uber Zeit und
Raum’ kann jedoch sowohl abstrakt verstanden werden als auch im Sinne eines Wis-
sens Uber (eine bestimmte) Vergangenheit. Dass der Lehrplan eher zu Letzterem ten-

diert, deutet sich beispielsweise an, wenn Schuler*innen ,[alnhand zentraler


https://www.gesetze-bayern.de/Content/Document/BayVwV154507
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historischer Entwicklungen und Ereignisse sowie Grundlegender [sic!] Daten und Begriffe [...]
eine chronologische und fachterminologische Grundlage [erwerben sollen], die ihnen hilft,
das geschichtliche Kontinuum zu gliedern und zeittypische wie langfristige Strukturen zu
verstehen”. In diesem Verstandnis eines geschichtlichen Kontinuums, das Schuler*in-
nen Uber Sachkompetenzen zuganglich sowie greif- und gliederbar gemacht wird, liegt

ein gegenstandsbezogenes Verstandnis von Vergangenheit.

Dass ,zentrale’ Entwicklungen und Ereignisse nicht blof3 - wie man alternativ argumen-
tieren kdnnte - Mittel zum Zweck (der Kompetenzgewinnung) sind, sondern vielmehr
als (Haupt-)Gegenstande des Unterrichts betrachtet werden, zeigt sich auch an anderer

Stelle, in der die ,Gegenstandsbereiche’ beschrieben werden:

Grundlage des Kompetenzerwerbs im Fach Geschichte sind die historischen Gegenstandsberei-
che. Sie umfassen von der Unterstufe bis zur Oberstufe zeitlich und rédumlich die Gesamtheit des
Faches von der Antike bis zur Gegenwart, von der Lokalgeschichte bis zur Weltgeschichte und
berucksichtigen neben der politischen Ereignisgeschichte auch viele weitere Zugange wie Kultur-

und Gesellschaftsgeschichte.

Der Lehrplan beschreibt hier konkretes ,Vergangenheitswissen’ als Gegenstand und
Kern des Unterrichts. Auch die Beschreibung des Erfassungszeitraums von Antike bis
Gegenwart als ,Gesamtheit des Faches' zeigt, dass hier ein historisches Narrativ als Un-
terrichtsgrundlage dient, die Systematik des Unterrichts daher im Wesentlichen auf ei-
nem Abbild von Vergangenheit aufbaut. Die vermeintlich unterrichtsbestimmende Be-
deutung der Herausbildung von Geschichtsbewusstsein bleibt unklar und wird in den
Hintergrund geruckt. Insofern ist die modellhafte Darstellung von Geschichtsbewusst-
sein, die der Lehrplan anbietet, sehr konzise, als sie das oben Beschriebene bildhaft
darstellt: Zeit, Raum und Zugange* als konkrete (Unterrichts-)Objekte, um die herum
sich unterschiedliche Kompetenzen anordnen und in deren Hintergrund sich schemen-

haft Geschichtsbewusstsein formiert.

4 Gemeint sind hier thematische Zugange wie Politik, Alltag, Kultur, Gesellschaft und Wirtschaft.
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Deutlich wird das deklarative Verstandnis von Wissen Uber die Vergangenheit im bay-
erischen Lehrplan auch in der Beschreibung von Orientierungskompetenz. Diese wird
explizit nicht nur allgemein (wie beispielsweise im FUER-Modell) als , Sich-zurecht-Finden
in der Welt und im eigenen Leben” definiert - Orientierung bezieht sich hier auch explizit

auf die Orientierung innerhalb einer konkreten historischen Narration:

Orientierungskompetenz haben Schilerinnen und Schuler zunachst erworben, wenn sie sich mit-
hilfe von Sachkenntnissen sicher in Raum und Zeit orientieren kénnen, also einen Uberblick tiber

historische Geographie und Chronologie gewonnen haben.

Neben der Argumentation, dass die Reproduktion von Geschichten fur den Unter-
richtsaufbau zentral ist, raumt ihr der bayerische Lehrplan eine weitere Rolle ein: die
der Reproduktion einer sozialen Ordnung. Durch Reproduktion einer konkreten histo-
rischen Narration (der bayerischen Landes- und Regionalgeschichte) erhofft der Lehr-
plan die Starkung der ,Bereitschaft, das historische und kulturelle Erbe ihres Heimat- und

Lebensraums wertzuschdtzen und zu pflegen”.

2.4  Berlin/Brandenburg: Rahmenlehrplan fiir den Geschichtsunterricht

(2015)

Berliner Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und Familie; Ministerium fur Bildung, Jugend und
Sport des Landes Brandenburg (2015): Rahmenlehrplan Berlin Brandenburg. Teil C. Geschichte.
Jahrgangsstufen 7 - 10, 18.11.2015. Online verflgbar unter https://bildungsserver.berlin-bran-
denburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/amtliche_

Fassung/Teil_C_Geschichte_2015_11_10_WEB.pdf, zuletzt gepruft am 19.02.2022.

Der Rahmenlehrplan fur den Geschichtsunterricht in Berlin und Brandenburg geht auf
eine allgemeine Rahmenlehrplanreform aus dem Jahr 2014/15 zuruck (vgl. Kapitel 4.1).
Der ursprungliche Vorschlag sah eine Auflésung des chronologischen Unterrichtsauf-
baus zugunsten einer an abstrakten gesellschaftlichen Themen orientierten und mit
Langsschnitten arbeitenden Struktur vor. Die Uberarbeitete Fassung weicht von die-
sem grundlegenden Gedanken ab mit der Konsequenz, dass historischen Narrationen
nun eine erhebliche Bedeutung fur die Strukturierung des Unterrichts zukommt. In der

Definition der Unterrichtsziele wird diese hervorgehobene Stellung deutlich: Als
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allgemeine Zielsetzung beschreibt der Rahmenlehrplan die Orientierung in der Gegen-
wart durch ,Auseinandersetzung mit vergangenen Begebenheiten und Zustédnden” (S. 3).
Der zentrale Fokus des Unterrichts auf die Vergangenheit im Gegensatz zur Konzent-
ration auf historisches Lernen ist in dieser Formulierung auffallig. Im Geschichtsunter-
richt, so der Rahmenlehrplan, ,erwerben Schiilerinnen und Schiiler Kenntnisse tiber histo-
rische Ereignisse, Prozesse sowie Strukturen”und ,verstehen und erklédren das Handeln von

Menschen in der Vergangenheit” (ebd.).

Zwar wird auch die Herausbildung eines individuellen Geschichtsbewusstseins nach
wie vor als Unterrichtsprozess beschrieben, ihre Qualifikation erfolgt jedoch Uber drei
Faktoren (Zeitbewusstsein, Wirklichkeitsbewusstsein und Wandelbewusstsein), die zu
wesentlichen Teilen von einem positivistischen oder zumindest von Expertendiskursen
abhangigen Geschichtswissen abhangen. So beruht das Zeitbewusstsein der Schu-
ler*innen auf einer ,korrekten’ Ordnung historischer Ereignisse und Unterscheidung
von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Als Wirklichkeitsbewusstsein wird die Fa-
higkeit beschrieben, ,tatsdchlich Geschehenes von Angenommenem oder Erfundenem” zu
unterscheiden, also das Vermaogen, vergangene Realitat zu verifizieren. Auch der letzte
Aspekt, Wandelbewusstsein, verweist auf ein positivistisches Erkennen von Zustanden,

die sich faktisch beziehungsweise ,kaum oder gar nicht éndern”(ebd.).

Wahrend die fachbezogenen Kompetenzen deuten, analysieren, Methoden anwenden
sowie urteilen und sich orientieren (S. 4-5) ohne Definition konkreter Inhalte auskom-
men und auch die unterrichtsleitenden Prinzipien (S. 21-22) eher auf die praktische
Arbeit mit Geschichte als das Erlernen konkreter Geschichte abzielen, zeichnet sich in
den Themenfeldern ein klarer Fokus auf die Vermittlung von ,Vergangenheitswissen’
ab. Dies ist besonders dort sichtbar, wo die Ubertragbarkeit des vermittelten Wissens
offensichtlich infrage steht. So rechtfertigt der Rahmenlehrplan den Einsatz sogenann-
ter ,Basismodule’, in denen historisches ,Uberblickswissen’ vermittelt wird, dadurch,
dass es dieses Wissen ermdgliche, Themen aus anderen Modulen in den historischen

Zusammenhang einzubetten:

In den jeweiligen Basismodulen erarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler historisches Uberblicks-

wissen fur die Einbettung der Themen aus den anderen Modulen in den historischen
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Zusammenhang. Historisches Wissen wird so spiralcurricular in immer neuen Kontexten wieder-
holt, erweitert, vertieft und damit nachhaltig gefestigt und vernetzt. Wissen wird dadurch nicht
auf Vorrat vermittelt, sondern in immer neuen Anwendungsbezugen fortgesetzt aktiviert. Durch
Instrumente wie den Zeitstrahl (Geschichtsfries) und durch kontinuierlich aufgebaute Glossare
wird die Orientierung in der Zeit verstetigt. Der Epochenuberblick und die Epochenvertiefung in
der Doppeljahrgangsstufe 7/8 sind komplementar angelegt - thematische Doppelungen haben

hier eine didaktische und lernpsychologische Funktion. (S. 25)

Bei den hier benannten , Themen" handelt es sich nicht um Ubertragbares prozedurales
Wissen, sondern um deklaratives Wissen, das Uber stetige Redundanz verankert wer-
den soll. Auch die Unterrichtung Ubergreifender Themen (Vielfalt, Sexualerziehung, in-
terkulturelle Bildung oder Demokratiebildung) mag vor diesem Hintergrund (dem kon-
zeptionell ahistorischen Charakter der Themen zum Trotz) zur Reifizierung eines ge-
genstandsbezogenen Geschichtsbegriffes beitragen. Auffallig ist, dass die Ubergreifen-
den Module, die den eigentlich innovativen Aspekt des Rahmenlehrplans ausmachen,
durch klassisch-kanonisierte Narrationen strukturiert werden, die Module also thema-
tisch so aufgebaut sind, dass sie einem chronologischen Aufbau des Unterrichts nicht
im Wege stehen. Der Rahmenlehrplan scheint an dieser Stelle nicht vom konventionel-
len Anspruch der Vermittlung von Wissen Uber die Vergangenheit abzuweichen, son-
dern lediglich Wege zu suchen, auf denen sich ein eher methodisch orientierter Unter-

richt in dieses Gerust einflgen lasst, ohne es im Grundaufbau zu beeintrachtigen.

2.5 Niedersachsen: Kerncurriculum fiir den Geschichtsunterricht der

Schuljahrgange 5-10 (2015)

Niedersachsisches Kultusministerium (2015): Kerncurriculum fur das Gymnasium Schuljahrgange
5-10. Geschichte. Hannover: Unidruck. Online verfligbar unter https://cuvo.nibis.de/cuvo.php

?p=download&upload=62, zuletzt geprift am 19.02.2022.

Das Kerncurriculum fur den Geschichtsunterricht der Schuljahrgange 5-10 im nieder-
sachsischen Gymnasium ist ein gutes Beispiel dafur, dass die grundsatzliche Tendenz
zu einem Geschichtsunterricht, der vornehmlich auf die Vermittlung historischer Nar-
rationen ausgerichtet ist, auch ohne eine entsprechend deutliche Positionierung vor-

liegen kann. Der Lehrplan ist im Vergleich zu den anderen untersuchten Lehrplanen
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sehr umfangreich und scheint auf dem ersten Blick dem Geschichtsbewusstsein die
bestimmende Rolle im Unterricht beizumessen: Im Abschnitt Bildungsbeitrag des Faches
Geschichte beschreibt das Kerncurriculum Uber zwei Seiten nicht nur die Aufgabe des
~modernen Geschichtsunterrichts”, sondern auch die Entwicklung des Faches Uber die

Zeit hinweg. Die Aufgabe des modernen Unterrichts wird dabei klar benannt:

Moderner Geschichtsunterricht ist wichtiger Bestandteil einer kompetenzorientierten Bildung. Er
dient der Ausbildung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins und zielt damit auf Problemla-

gen ab, wie sie die Lebenswelt der Gegenwart stets aufs Neue hervorbringt. (S. 5)

Wenngleich der Bildungsbeitrag des Faches im Kerncurriculum sehr umfangreich be-
arbeitet wird, wird weder der Begriff des Geschichtsbewusstseins noch der des histo-
rischen Denkens genauer bestimmt. Lediglich der Umstand, dass der Text das ,subjekt-
bezogene Geschichtsbewusstsein” mit Identitat gleichsetzt (S. 12), deutet darauf hin, dass
das Kerncurriculum zwischen einem subjektbezogenen und einem nicht-subjektbezo-
genen (also allgemeinen) Geschichtsbewusstsein unterscheidet. Gerade weil die Aus-
bildung des Geschichtsbewusstseins in Abgrenzung zum Geschichtsunterricht der Ver-
gangenheit als malRgebliches Ziel des Unterrichts benannt wird, verwundert die inhalt-
liche Unklarheit Gber das Konzept. Vieles deutet jedoch darauf hin, dass dies einer Sys-
tematik folgt: In der fachlichen Bestimmung erwahnt das Kerncurriculum, dass eine
Akzentverschiebung von ,normativen und kanonischen Inhalten hin zu reflexiven Potenzi-
alen des Denkfaches Geschichte” stattgefunden habe (S. 5). Auch die darauf folgende
Formulierung, nach der ein kompetenzorientierter Geschichtsunterrichtinsofern,, nicht
nur einer von aufSen an das Fach Geschichte herangetragenen Bildungserwartung, sondern
auch den neueren fachspezifischen Erkenntnispotenzialen und Orientierungsleistungen”
(ebd., meine Hervorhebung) folge, impliziert im Zuge des Einbezugs ,neuerer fachspe-
zifischer Erkenntnispotenziale und Orientierungsleistungen’im Umkehrschluss das An-

dauern des althergebrachten Unterrichtsschemas.

Die zentrale Bedeutung, die der Vermittlung historischer Narrationen im niedersachsi-
schen Geschichtsunterricht zukommt, zeigt sich auch an anderen Stellen. So stellt das
Kerncurriculum beispielsweise fest, dass der Geschichtsunterricht ,auf die Vermittlung

eines geschlossenen  Weltbildes [verzichtet]”, er ,jedoch zentrale Kategorien,
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Ordnungsmuster und Leitprobleme zum Verstdndnis - auch zukiinftiger - kultureller
Wirklichkeit zur Verfiigung [stellt]” (S. 6, meine Hervorhebungen). Die Konzession unter-
streicht dabei die Bedeutung der Referenz auf ,kulturelle Wirklichkeit'. Das Kerncurri-

culum beschreibt dies als ,vertiefte Allgemeinbildung” (ebd.) oder ,Fachwissen” (S. 17).

Die dominierende Bedeutung der Vermittlung relevanter historischer Narrationen
zeigt sich in besonderem Mal3e in der Auseinandersetzung des Kerncurriculums mit
der Kompetenzentwicklung. Es unterscheidet hier zwischen prozessbezogenen Kom-
petenzen und Fachwissen. Die prozessbezogenen Kompetenzen werden unterteilt in
Sachkompetenz, Methodenkompetenz und Urteilskompetenz. Das Modell lehnt sich
stark an das vom Verband der Geschichtslehrer Deutschlands entwickelte Kompetenz-
modell an, das seinerseits auf das Kompetenzmodell von Michael Sauer zuruckgreift.
Wenngleich Fachkompetenz nicht mit Fachwissen gleichgesetzt wird, stellt das
Kerncurriculum doch klar, dass der fachlichen Kompetenz keine eigenstandige Funk-
tion zukommt, sondern diese im Rahmen des Unterrichts auf den Erwerb von Fachwis-

sen ausgerichtet ist:

Fachwissen bleibt trage, wenn es nicht vernetzt und in grofReren kognitiven Zusammenhangen
angewandt wird. Um mit Fachwissen kompetent umgehen zu kdnnen, mussen kategoriale Struk-
turen erworben werden, die eine sinnbildende Ordnung des erlernten Fachwissens ermdglichen.

(5.12)

Wenngleich das Kerncurriculum in den Bereichen der Methoden- und Urteilskompe-
tenz ein prozessorientiertes Kompetenzverstandnis vertritt, wirft die Einbindung des
Fachwissens als Unterpunkt des Bereichs Kompetenzentwicklung Fragen auf. Das
Kerncurriculum ist sich ob der Erklarungsbedurftigkeit einer Vorschrift von Fachwissen
im Kontext der Kompetenzentwicklung offensichtlich bewusst, denn es rechtfertigt
gleich im ersten Absatz die Notwendigkeit eines ,orientierende[n] Gertist[s] an histori-
schem Wissen”, mit der Zielsetzung, Schuler*innen dazu zu befahigen, ,grundlegende
Kompetenzen des Faches Geschichte zu schulen”. Das Kerncurriculum leitet diese Not-
wendigkeit aus der , Vielfalt der méglichen zu behandelnden Sachverhalte” ab, die es ge-
biete, sich ,auf Inhalte von exemplarischer und/oder identitétsstiftender Bedeutung [zu]

beschrdnken” (S. 17). Dies bestatigt die Vermutung, dass historische Narrationen und
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nicht Geschichtsbewusstsein als kognitive Leistung die eigentlichen Inhalte bezie-

hungsweise Gegenstande des Geschichtsunterrichts sind.>

5 Auf diese Schieflage in dem Versuch, Bildungsstandards zu definieren, hat Andreas Korber bereits 2012
unter Ruckgriff auf eine Debatte zwischen Karl Heinrich Pohl und Martin Stupperich, seinerzeit Vorsitzen-
der des Niedersachsischen Landesverbandes des VGD, hingewiesen. In seiner Beurteilung erhebt Kérber
den Vorwurf, dass das Kerncurriculum den Versuch unternehme, konkrete Geschichtsdeutungen und Ur-
teile in amtliche Richtlinien festzuschreiben: ,Es geht um einen Geschichtsunterricht, in welchem aufSereuro-
pdische und neuere Themen (Geschlechter-, Frauen- und Umweltgeschichte) wie auch Perspektiven aus anderen
Kulturen und von Lernenden mit Migrationshintergrund keinen Platz haben und in dem diese Orientierung auf
die Stiftung von Sinn (nicht aber die Befdhigung der Lernenden zur Sinnbildung) hinter einer nur vordergriindi-
gen Denk- und Methodenorientierung verborgen wird. Dies widerspricht deutlich sowohl der Idee der Kompe-
tenzorientierung als auch den Anforderungen an ein Geschichtslernen in einer posttraditionalen und pluralen,
demokratischen Gesellschaft” (Kérber 2012a).
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3 Gruppe 2: Konstitutive Stellung der

Kompetenzorientierung

FUr das Verstandnis der vorliegenden Typisierung ist es wichtig darauf hinzuweisen,
dass sich die Lehrplane, die ich hier der zweiten Gruppe zuordne, durchweg der Kom-
petenzorientierung verschrieben haben. Sie weisen ebenfalls Elemente auf, die ich in
der ersten Gruppe besprochen habe. Eine klare Abgrenzung ist daher nicht moglich.
Dennoch besteht vor allem bezlglich der Bedeutung, die der Vermittlung historischer
Narrationen zukommt, ein qualitativer Unterschied, den ich im Folgenden darlegen
mochte. Auch hier gehe ich exemplarisch auf drei Beispiele ein, die im Vergleich beson-

ders pragnant erscheinen.

3.1  Thiringen: Lehrplan fiir den Erwerb der allgemeinen Hochschulreife
fiir den Fachbereich Geschichte (2016)

Thuaringer Ministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur (2016): Lehrplan fir den Erwerb der
Hochschulreife. Geschichte. Erfurt. Online verflgbar unter https://edumedia-depot.gei.de/

bitstream/handle/11163/6531/1694840646.pdf, zuletzt gepruft am 19.02.2022.

In seiner einleitenden Beschreibung des Geschichtsunterrichts deutet der Lehrplan fur
den Erwerb der allgemeinen Hochschulreife fur den Fachbereich Geschichte in Thirin-
gen zunachst auf einen Unterricht hin, der im Kern grundlegend von historischen Nar-
rationen strukturiert ist: Im Unterricht lerne ,[d]Jer Schdiler [...] die Entstehung menschli-
cher Gesellschaften, deren Entwicklung und Wirken bis in die Gegenwart kennen” und setze
sich ,mit der historischen Bedingtheit gesellschaftlicher Verhdltnisse in den Dimensionen
Zeit und Raum auseinander”(S. 5). Wenngleich sich dieser Aspekt auch in anderen Teilen
des Lehrplans wiederholt, lassen sich ebenso einige zentrale Unterschiede zu den Lehr-

planen der ersten Gruppe ausmachen.

Der Lehrplan bezeichnet die Ausbildung und Foérderung eines eigenstandigen histori-
schen Denkens als ,zentrales Ziel” des Geschichtsunterrichts und meint damit eine
JSelbststédndige und reflektierte Auseinandersetzung mit Geschichte”, die einen ,mdindigen

Umgang mit den vielfdltigen Deutungs- und Identifikationsangeboten der Geschichtskultur”
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ermoglichen (ebd.). Um dieses Ziel zu erreichen habe der Geschichtsunterricht die Auf-
gabe, ein reflektiertes und (selbst-)reflexives Geschichtsbewusstsein zu beférdern
(ebd.). Der Lehrplan nimmt an dieser Stelle eine genauere Charakterisierung des Ge-

schichtsbewusstseins und dessen Auspragung vor:

Ein solches Geschichtsbewusstsein ist ausgepragt, wenn der Schiler Vergangenheitsdeutung, Ge-
genwartserfahrung und Zukunftserwartung sinnbildend aufeinander beziehen kann, indem er
historische Sachverhalte mit Hilfe fachspezifischer Methoden kompetent erschlief3t, sich dabei
der Standortgebundenheit seiner Deutung bewusst ist und die gewonnenen Einsichten fur die

eigene Orientierung in Gegenwart und Zukunft zu nutzen vermag. (Ebd.)

Die Betonung der interpretativen Dimension bei der Auseinandersetzung mit Vergan-
genheit beziehungsweise die klare Trennung zwischen Vergangenheit und historischen
Narrationen ist hier offensichtlich und zeigt sich auch in anderen Teilen des Lehrplans.
So beschreibt der Lehrplan historische Narrationen als Resultat von Fragen an die Ver-
gangenheit und definiert ein Verstandnis der Unterscheidung von Geschichte und Ver-

gangenheit als Voraussetzung, um historische Fragekompetenz zu erwerben (S. 11).

Da auch der thiuringische Lehrplan konkrete historische Narrationen als Unterrichtsin-
halte festlegt, stellt sich die Frage, wie sich diese mit dem zuvor definierten konstrukti-
vistischen Geschichtsverstandnis vereinbaren lassen. Der Lehrplan geht hierauf in sei-
ner Beschreibung der Auswahl und Anordnung der zentralen Inhalte explizit ein. Er stellt
fest, dass sich Auswahl und Anordnung zentraler Inhalte ,am Erwerb historischer Kom-
petenzen sowie dem Ziel von Geschichtsunterricht [orientieren], die Orientierung der Schiiler
in ihrer Gegenwart und ihre Teilhabe an der Geschichtskultur zu unterstttzen”(S. 5). Wenn-
gleich der Verweis auf Teilhabe an der Geschichtskultur Raum fur eine Vorgabe gesell-
schaftlich relevanter historischer Narrationen schafft, orientiert sich die Selektion his-
torischer Narrationen hier vornehmlich an der Entwicklung Ubertragbarer Fahigkeiten.
Ferner unterstreicht der Lehrplan die Gestaltbarkeit bei der Auswahl von Inhalten fur
individuelle Schwerpunktsetzungen und exemplarischem Lernen. Auch dieser Darstel-
lung nach stellen historische Narrationen zwar einen wichtigen Unterrichtsbestandteil
dar, sind jedoch keine unterrichtsstrukturierenden Gegenstande, sondern funktiona-

les Material der Kompetenzbildung (ebd.). Offen bleibt die Frage, weswegen sich die
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Inhalte, die fur die Klassenstufen 5-10 detailliert beschrieben werden, dennoch deut-
lich an einem chronologischen Schema orientieren. Der Lehrplan geht hierauf nur sehr
oberflachlich ein und benennt das ,chronologische Prinzip” neben dem exemplarischen

und kategorialen Lernen lediglich als eine Form des Zugriffs neben anderen:

Die Anordnung der Inhalte folgt dem Prinzip des exemplarischen sowie kategorialen Lernens und
dem chronologischen Prinzip. Zugleich sollen die Lernenden mit weiteren Zugriffsmaoglichkeiten

auf Geschichte vertraut gemacht werden. (Ebd.)

Eine wirkliche Legitimation des chronologischen Aufbaus findet in diesem Sinne jedoch

nicht statt.

3.2 Hessen: Kerncurriculum fiir die Sekundarstufe I — Gymnasium (2011)

Hessisches Kultusministerium (2011): Bildungsstandards und Inhaltsfelder. Das neue Kerncurri-
culum fur Hessen. Sekundarstufe | - Gymnasium. Geschichte. Online verfugbar unter https://kul-
tusministerium.hessen.de/sites/kultusministerium.hessen.de/files/2021-07/kerncurric

ulum_geschichte_gymnasium.pdf, zuletzt gepriuft am 19.02.2022.

Das hessische Kerncurriculum fur die Sekundarstufe | - Gymnasium ist ein weiterer
interessanter Fall fur die Typisierung der Lehrplane, da es an vielen Stellen Parallelen
zu den Formulierungen in den Lehrplanen der Gruppe 1 aufweist, jedoch schlussend-

lich einen anderen Weg beschreitet.

Auch das hessische Kerncurriculum begreift die Entwicklung des Geschichtsbewusst-
seins als zentralen Bildungsauftrag des Faches. Dabei benennt es auch die Herausbil-
dung ,mindige[r], informierte[r] und politisch handlungsfahige[r] Burger”(S. 11) als Zweck
und verfolgt in diesem Sinne ein emanzipatorisches Verstandnis von Geschichtsbe-
wusstsein. Geschichtsbewusstsein zeigt sich nach dem hessischen Kerncurriculum in
narrativer Kompetenz, genauer der ,Féhigkeit, Konstruktion von Vergangenheit zu verste-
hen und Geschichte selbst rekonstruieren und erzéhlen zu kénnen” (ebd.). Ahnlich wie in
den Lehrplanen von Hamburg und Thuringen greift das Kerncurriculum hier auf den
Jeismann’'schen Dreiklang der Fahigkeit zur Herstellung eines Zusammenhangs von

Vergangenheitsdeutung, Gegenwartsverstandnis und Zukunftsperspektiven zuruck.
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Von den Kompetenzen unterscheidet das hessische Kerncurriculum die Gegenstdnde
des Unterrichts. Dabei handelt es sich um ,vergangene Lebenswirklichkeiten” (ebd.) oder
~Themen aus vergangenen Zeiten” (S. 12). Die Begegnung mit den Gegenstanden stellt
dem Kerncurriculum nach jedoch nicht den eigentlichen Bildungszweck dar, sie hat
vielmehr einen funktionalen Charakter, der auf andere Bildungsziele gerichtet ist. So
wird ihre Aufgabe darin gesehen, durch Kontrastfunktion einen Beitrag zur Identitats-
findung zu leisten, ein Verstandnis kultureller Alteritat zu schaffen oder tber die Kon-
struktion von Geschichte ein kritisches Verstandnis der eigenen Erfahrung zu verschaf-

fen (ebd. S. 11-12).

Im Gegensatz zu anderen Lehrpldanen (etwa Bayern), die in der Beschaftigung mit der
eigenen Gesellschaft einen dezidierten Beitrag zur Geschichtskultur sehen, fokussiert
das hessische Kerncurriculum an dieser Stelle nicht die Teilhabe, sondern Kritik und

Reflexion einer bestehenden Geschichtskultur:

Geschichtsunterricht regt aber nicht nur dazu an, sich mit Themen aus vergangenen Zeiten zu
beschaftigen. Er wirft auch die Frage auf, in welcher Art und Weise die eigene Gesellschaft mit
ihrer Geschichte umgeht. Die Lernenden kdnnen Konstruktionen von Geschichte reflektieren, die
in der Summe die jeweils aktuelle Geschichtskultur einer Gesellschaft pragen. Auf diese Weise ist
schulisches historisches Lernen auf den Erwerb von Kompetenzen zur Wahrnehmung, Interpre-

tation und Beurteilung von Produkten der Geschichtskultur ausgerichtet. (S. 12)

Bezuglich der Kompetenzbereiche unterscheidet das Kerncurriculum zwischen funf
Formen der Kompetenz: Wahrnehmungskompetenz, Analysekompetenz, Urteilskom-
petenz und Orientierungskompetenz sowie narrativer Kompetenz, wobei letztere als
Metakompetenz verstanden wird, die sich durch alle anderen Kompetenzformen zieht.
Die Kompetenzen werden getrennt von den inhaltlichen Konzepten bzw. Inhaltsfeldern
des Faches betrachtet. Diese Inhaltsfelder gliedert das Kerncurriculum in Basisnarrative
sowie die funf geschichtswissenschaftlichen Dimensionen Alltagskulturen, Herrschaft,
Wirtschaft, Eigenes und Fremdes sowie Bewaltigung und Nutzung von Raumen. Auch
hier sind Parallelen zu Lehrplanen zu erkennen, die konkreten historischen Narratio-
nen eine bedeutende Position im Unterricht einrdumen. Die thematische Bezugnahme

unterscheidet sich nur bedingt von den zuvor genannten Beispielen in der ersten
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Gruppe: Die Basisnarrative sind in Epochen von der Ur- und Fruhgeschichte bis hin zur
Neuesten Zeit aufgebaut und enthalten konkrete, teilweise ereignisbezogene Themen
wie etwa die ,Entwicklung zum Imperium Romanum” oder die ,Neuordnungen der Welt

nach 1945 und 1989” (ebd. S. 21-23).

Der wesentliche Unterschied zu den Lehrplanen in der ersten Gruppe liegt in der Rele-
vanz, die diesen Themen auf Unterrichtsebene eingeraumt wird. Das hessische
Kerncurriculum folgt nicht dem Verstandnis einer notwendigen Kenntnis historischer
Ereignisse. Das Basiskonzept des Unterrichts, ,Kontinuitdt und Verédnderung in der Zeit”
(S. 17), ist abstrakter Natur, das genutzt werden soll, um Geschichte zu deuten und zu
verhandeln (ebd.). Das Kerncurriculum spricht hier Zeitverlaufsvorstellungen wie ,, Fort-
schritt, Verfall, Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen, Epochenbegriffe sowie spezielle Formen
historischer Zustédnde und Vorgénge” (ebd.) an, die den Lernenden als Instrumentarium
dienen sollen - eine Konzeption, die - ohne den Begriff zu verwenden - starker in Rich-
tung einer Sachkompetenz wie etwa im FUER-Kompetenzmodell weist. Daruber hinaus
nimmt das Kerncurriculum eine weitere wichtige Differenzierung beziglich der Basis-
narrative vor: Deren Anordnung gemal3 Auflistung stellt weder eine Vorgabe noch eine
Empfehlung an die Unterrichtsorganisation vor, so dass zumindest ausgehend von

dem Kerncurriculum nicht historische Narrationen mal3geblich fur die Unterrichts-

struktur sind:

Mit der Auflistung der Basisnarrative sind keine Entscheidungen zur Unterrichtsorganisation vor-
gegeben. Die hier vorgenommene Auflistung der Basisnarrative impliziert keine spatere chrono-
logische Anordnung in der Konstruktion schulischer Curricula. Die Basisnarrative liegen nicht auf
der Ebene schulischer Themen. Sie eréffnen Moglichkeiten fur zirkulares Lernen und fur die An-
wendung und Verbindung unterschiedlicher Untersuchungsverfahren (z. B. Quer- oder Langs-

schnitte; Fallanalysen). (Ebd. S. 17)

3.3 Nordrhein-Westfalen: Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe I in Gym-
nasien (2019)

Ministerium fur Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2019): Kernlehrplan fur die

Sekundarstufe |. Gymnasium in Nordrhein-Westfalen. Geschichte. Dusseldorf. Online verfugbar
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unter https://edumedia-depot.gei.de/bitstream/handle/11163/5589/1668821060.pdf, zuletzt ge-
prift am 19.02.2022.

Der Kernlehrplan fur die Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen beschreibt die Auf-
gabe des Facherverbunds der gesellschaftswissenschaftlichen Facher (Geschichte, Erd-
kunde und Wirtschaft/Politik) mit der ,Entwicklung von Kompetenzen, die das Verstehen
der Wirklichkeit sowie gesellschaftlich wirksamer Strukturen und Prozesse erméglichen und
die Mitwirkung in demokratisch verfassten Gemeinwesen unterstitzen sollen” (S. 8). Auf
diesem Wege sollen die Facher ,einen Beitrag zum Aufbau eines Orientierungs-, Deutungs-
, Kultur- und Weltwissens” leisten (ebd.). Fir den Geschichtsunterricht benennt der Kern-
lehrplan die ,Anbahnung und Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins” als
zentrale Aufgabe (ebd.). Das Fach soll somit den Schiler*innen ermdglichen zu lernen,
historisch zu denken und differenzierte Urteile herauszubilden. Der Kernlehrplan spe-
zifiziert den Begriff dahingehend, dass dies dann erreicht ist, wenn die Schuler*innen
sich des Konstruktionscharakters von Geschichte, der Standortgebundenheit und Per-
spektivitat bewusst werden konnen. Ferner wird der Begriff in Abgrenzung zur Vermitt-
lung verfestigter Geschichtsbilder charakterisiert. Auch das Konzept des historischen
Lernens wird im Kernlehrplan detaillierter mit einem besonderen Augenmerk auf die
konstruierte und konstruierende Dimension von historischen Narrationen beschrie-

ben:

Konstitutiv fur historisches Denken sind einerseits die Formulierung historischer Fragen, die Er-
mittlung und (Re-)Konstruktion von Vergangenem und das Verfassen eigener Narrationen. Zu his-
torischem Denken gehdrt auch die Dekonstruktion vorhandener historischer Orientierungsange-
bote, also in Narrationen enthaltener Deutungen und Beschreibungen, wie sie den Schilerinnen
und Schilern in den Angeboten der Geschichtskultur entgegentreten. Historisches Denken ist ge-
pragt durch Multiperspektivitat und die Beachtung historischer Qualitatskriterien (Triftigkeit his-
torischer Narrationen), die den fachlichen Anspruch der jeweils erzahlten Geschichte sichern. (S.

9)

Wahrend diese Formulierungen einen sehr allgemeinen und eher theoretischen Cha-
rakter haben, konkretisiert der Kernlehrplan den Auftrag des Unterrichts auch bezug-

lich der Entwicklung von historischem Lernen:
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Fachlich geht es dabei im Kern um die exemplarisch an historischen Gegenstanden zu gewin-
nende Erkenntnis, dass das gesamte Umfeld des Menschen vom Nahbereich bis hin zu den gro-
Ren Systemen von internationalen Organisationen, Staat, Gesellschaft, Wirtschaft und Kultur in

komplexen historischen Prozessen entstanden ist und standigem Wandel unterliegt. (Ebd.)

Die Kenntnis von Narrationen ist dieser Formulierung nach als funktionaler Gegen-
stand konzipiert, der darauf verwendet wird, eine allgemeine epistemologische Zielset-

zung zu verfolgen: das Erfassen des ,Gewordenseins der gegenwartigen Welt” (ebd.).

Weniger zentral platziert benennt der Kernlehrplan eine weitere Aufgabe des Unter-
richts: Fachgeschichte leiste einen Beitrag dazu, Schuler*innen ,eine vertiefte Allgemein-
bildung zu vermitteln”, die sie dazu befahigt, den Bildungsweg an der Hochschule fort-
zusetzen (S. 10). In Abgrenzung zu Lehrplanen, in denen das Konzept der Allgemeinbil-
dung die Kenntnis konkreter historischer Narrationen und deren Strukturierung bein-
haltet (siehe das Beispiel Niedersachsen), beschreibt der nordrhein-westfalische Kern-
lehrplan Allgemeinbildung als vergleichsweise abstraktes Konzept, das Mundigkeit for-
dert und Beitrage zu uUbergreifenden Querschnittsaufgaben leistet, darunter Werteer-

ziehung, geschlechtersensible Bildung oder Medienbildung.

Es bleibt an dieser Stelle zu erwahnen, dass diese abstrakte Darstellung ebenso inter-
pretative Spielraume lasst, historische Narrationen zum eigentlichen Gegenstand des
Unterrichts zu machen. Insofern ist auch die Betrachtung der Inhalte sowie der Sach-
kompetenz von Interesse. Der Begriff der Sachkompetenz ist nach der Definition des
Kernlehrplans nicht eindeutig von dem des historischen Faktenwissens getrennt. Der
Lehrplan beschreibt zwar explizit, dass Sachkompetenz Uber Faktenwissen hinausgeht,
impliziert jedoch gleichzeitig eine Grundierung von Sachkompetenz durch Faktenwis-

sen:

Sachkompetenz [...] erschopft sich nicht in der Verfugbarkeit von Sach- und Faktenwissen, son-
dern umfasst darber hinaus den reflektierten Umgang mit Zeitvorstellungen und Datierungssys-
temen, historischen Epochen, Prozessen, Kategorien und Begriffen sowie die Fahigkeit und Be-
reitschaft, die Individualitat historischer Zusammenhange wahrzunehmen. Dabei bezieht sie sich
auf die Bereiche der Politik-, Wirtschafts-, Sozial-, Kultur-, Umwelt- und Geschlechtergeschichte.

(S.14)
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Diese ambivalente Darstellung von konkretem Faktenwissen und Kompetenzen relati-
viert der Lehrplan jedoch dahingehend, dass er den ,Kern der Sachkompetenz” mit pro-
zessorientierten Tatigkeiten beschreibt, wie beispielsweise die Wahrnehmung von Ent-
wicklungen aus Quellen, die Darstellung von Ereignissen oder Kontextualisierung oder

die Hinterfragung von Narrationen (ebd.).

Etwas anders verhadlt es sich mit den ,Inhaltsfeldern’, die konkrete historische Narrati-
onen als Unterrichtsgegenstande behandeln und deren Rolle vor dem Hintergrund des
Gesagten klarungsbedurftig sind. Der Kernlehrplan beschreibt zehn Inhaltsfelder fur
die Sekundarstufe |, die sich von der Antike bis ins 20. Jahrhundert erstrecken. Interes-
sant ist hierbei, dass die Benennung konkreter Narrationen (,fachliche Inhalte’ bzw. ,In-
haltsfelder’), in lediglich zwei Satzen erfolgt und in ihrer Begrundung unvollstandig

bleibt:

Kompetenzen sind immer an fachliche Inhalte gebunden. Ein reflektiertes Geschichtsbewusstsein
soll deshalb mit Blick auf die nachfolgenden Inhaltsfelder bis zum Ende der Sekundarstufe | ent-

wickelt werden. (S. 16, meine Hervorhebung)

Im ersten Satz konstatiert der Kernlehrplan eine Beziehung zwischen dem Erwerb von
Kompetenzen des Geschichtsunterrichts und Narrationen der Vergangenheit. Hieraus
leitet sich die Notwendigkeit der Arbeit mit Narrationen bzw. ,Inhaltsfeldern’ zur Her-
ausbildung von Geschichtsbewusstsein ab. Die Argumentation im zweiten Satz bleibt
jedoch eine Erklarung schuldig, weswegen auf der Basis der genannten Pramisse die
konkret benannten Inhaltsfelder (und nicht beliebige beziehungsweise anderweitig be-

grundete andere Narrationen) verwendet werden mussen oder sollten.
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4 Ubergreifende Aspekte in den Lehrplinen

Abseits der Differenzen bestehen in den Lehrpléanen einige Parallelen, die unabhangig
von der konzeptionellen Orientierung einen Unterricht beglnstigen, der die Vermitt-
lung historischer Narrationen als wesentliche Aufgabe des Unterrichts versteht. Dies

erlautere ich in den folgenden drei Punkten an ausgewahlten Textbeispielen.

4.1 Historische Narrationen als ,Inhalte‘ des Unterrichts

Der Begriff der ,Inhalte’ des Unterrichts wird in allen Lehrplanen ahnlich aufgeldst. Ge-
meint sind konkrete historische Narrationen, die von den Lehrplanen zum Teil als Vor-
schlag, aber auch als Pflichtgegenstande definiert werden.® Diese stehen haufig in ei-
nem komplementdren Verhaltnis mit den im Unterricht zu erlernenden Kompetenzen:
Kompetenzen sollen anhand der ,Inhalte’, ,Themen’, ,Gegenstande’ oder ,Stoffe’ erlernt
werden. Die Bezeichnung ist insofern fragwurdig, als mit ihr eine Aussage Uber den
Kerngegenstand des Unterrichts getroffen wird. Nehmen wir die Entwicklung von Ge-
schichtsbewusstsein als Kernaufgabe des Unterrichts ernst, so ware zu erwarten, dass
sich dies sowohl in der Terminologie als auch in der Struktur des Unterrichtskonzepts
niederschlagt: Ein solcher Unterricht muss das Geschichtsbewusstsein und dessen Ent-
wicklung Uber die jeweiligen Kompetenzen zum Kerngegenstand des Unterrichts ma-
chen. Historische Narrationen stellen aus dieser Perspektive keine (Unterrichts-)Inhalte
dar, sondern Instrumente, die im Sinne des Unterrichtsgegenstandes - der EintUbung

von historischem Denken - eingesetzt werden.

6 Auch Andreas Korber problematisiert den Begriff ,Inhalt’ und schlagt ,Gegenstand’ als sinnvollere Alter-
native vor (vgl. Kdrber 2010, S. 8-9). Wenngleich ich der Argumentation folgen kann und Korber sich hier
eben nicht auf bestimmte Narrationen, sondern Gegenstande des Faches beziehungsweise der Doméane
bezieht, bin ich der Auffassung, dass die Problematik weniger im Begriff besteht. Vielmehr ist die Implika-
tion problematisch, dass ,historische Narrationen’ Gegenstande eines Geschichtsunterrichts sein kdnnen,
der auf dem Papier beabsichtigt, die Herausbildung eines reflexiven Geschichtsbewusstseins zu fokussie-
ren. Eine Alternative ware hier die neutralere Bezeichnung als ,Bestandteile’.
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Man mag einwenden, dass es sich hier um eine Spitzfindigkeit handelt und mit der Be-
zeichnung als ,Inhalte’ noch keine Aussage Uber die zentralen Unterrichtsziele getrof-
fen werde. Dem lasst sich entgegnen, dass sich die Bezeichnung historischer Narratio-
nen als ,Unterrichtsinhalte’ mit der Rolle, die historische Narrationen in den Lehrplanen
auf struktureller Ebene einnehmen (Chronologie als Schema der Lernprogression,
siehe unten), deckt. Rhetorisch schliel3t sie an die Sprache eines positivistischen Ge-
schichtsunterrichts an, dessen erklarte Aufgabe es war, Narrationen inhaltlich zu tra-
dieren. Vor diesem Hintergrund muss auch bei solchen Unterrichtskonzepten, die sich
grundsatzlich dem Erwerb von Kompetenzen und einem konstruktivistischen Ge-
schichtsverstandnis verschreiben, gefragt werden, weswegen der Vermittlung von ,Ver-
gangenheitswissen’ eine derart zentrale Bedeutung eingeraumt wird. Nicht alle Lehr-
plane liefern hier eine Begrindung. Dort, wo die Vermittlung historischer Narrationen
als Unterrichtsziel begrindet wird, greifen die Lehrplane auf das Verstandnis eines not-
wendigen ,Allgemein-' oder ,Basiswissens’ (vgl. Ministerium flir Schule und Berufsbil-
dung des Landes Schleswig-Holstein 2016, S. 26; Berliner Senatsverwaltung fur Bildung,
Jugend und Familie und Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport des Landes
Brandenburg 2015, S. 25 [Basismodule]) zurtick, das erforderlich ist, um Kompetenzen
aufzubauen. Hierbei handelt es sich jedoch um kein Argument, sondern lediglich um

eine auf Plausibilitat basierende Aussage.

4.2 Chronologie als Progressionsschema des Unterrichts

Die ambivalente Rolle historischer Narrationen als Unterrichtsinhalte in einem Unter-
richt, der sich jedoch konzeptionell der Forderung von Geschichtsbewusstsein und -
zumindest in einigen Bundeslandern - explizit einem konstruktivistischen Geschichts-
begriff verschreibt, lasst sich auch hinsichtlich eines anderen Aspekts vertiefen, der
prinzipiell alle Lehrplane betrifft: die chronologische Anordnung und Aufbereitung der

JInhalte’. Angreifbar ist der Aufbau des Geschichtsunterrichts entlang einer
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chronologischen Erzahlung der Vergangenheit aus historischen wie didaktischen Grun-
den.” Ganz grundsatzlich stellt sich aber die Frage, weswegen - gesetzt den Fall, dass
der Unterricht nicht im Kern die Vermittlung historischer Narrationen beabsichtigt -
ein narratives Schema Uberhaupt Grundlage der Unterrichtsprogression sein sollte.
Gehen wir davon aus, dass die Entwicklung von Geschichtsbewusstsein im Fokus des
Geschichtsunterrichts steht, so lasst sich hieraus nicht nur der Unterrichtsgegenstand
ableiten, sondern auch die Logik der inhaltlichen Progression. Der Umstand, dass der
Geschichtsunterricht in den Vorgaben aller Bundeslander von einem chronologischen
Narrativ strukturiert wird, bestatigt die Annahme, dass die Vermittlung historischer
Narrationen und nicht die Einibung historischen Denkens Kerngegenstand des Unter-
richts sind. Er erklart auch, weswegen der chronologische Aufbau des Unterrichts in
den Lehrplanen nur sehr marginal gerechtfertigt wird: Drei Lehrplane (Nordrhein-
Westfalen, Bremen, Sachsen-Anhalt) gehen gar nicht auf das Thema ein. Vier Lehrplane
benennen den chronologischen Aufbau lediglich als Schema, erklaren es jedoch nicht
(Thuringen, Mecklenburg-Vorpommern, Berlin, Rheinland-Pfalz). Sieben Lehrplane be-
grinden den Einsatz der Chronologie, beschranken sich jedoch darauf, Relevanz zu
konstatieren, ohne diese nadher zu begriinden: Der baden-wurttembergische Bildungs-
plan begrindet etwa die chronologische Ordnung mit ihrem ,systematischen Stellenwert
im Bildungsplan” sowie rein pragmatisch mit der Begrenzung der ,,AuswahIméglichkeiten
der Lehrkrdfte” (Ministerium fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 2016, S.
9). Ahnlich beschreibt der sichsische Lehrplan die chronologische Strukturierung als
Lkonstitutive[s] Element historischen Geschehens” (Sachsisches Staatsministerium fur Kul-
tus 2019, S. 2)8 und das saarlandische Kerncurriculum Chronologie als ,zentrale Ord-

nungskategorie” mit ,substantieller Bedeutung fur das Fach Geschichte” (Ministerium far

7 Hierzu ausfihrlicher Koérber (hierzu ausfihrlicher 202143, S. 55).

8 Darliber hinaus argumentiert der sachsische Lehrplan: ,Wichtiger Bezugspunkt der Chronologie und der
sich daraus ergebenden Epochethemen ist das kulturelle und kollektive Geddchtnis der Gesellschaft” (Sachsi-
sches Staatsministerium fur Kultus 2019, S. 2) - eine interessante Formulierung, da aus ihr deutlich wird,
dass mit ,der Chronologie” nicht das abstrakte Konzept zeitlichen Fortschreitens gemeint sein kann (hier
verhalt es sich geradezu umgekehrt) und vieles dafir spricht, dass Chronologie synonym mit einem chro-
nologisch geordneten Kanon verwendet wird.
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Bildung und Kultur Saarland 2014, S. 6). Etwas anders stellt sich das Argument in den
Vorgaben in Niedersachsen, Bayern und Hamburg dar. Hier wird die chronologische
Strukturierung nicht Uber die fachliche Logik, sondern Uber eine didaktische Funktion
begrindet. Das niedersachsische Kerncurriculum beschreibt das Bedurfnis der Schu-
ler*innen nach einem , orientierende[n] Gertist an historischem Wissen” und verweist in
direktem Anschluss auf den chronologischen Aufbau des Unterrichts
(Niedersachsisches Kultusministerium 2015, S. 17). Das bayerische Kerncurriculum ar-
gumentiert ahnlich, dass der chronologische Aufbau des Unterrichts den Schuler*in-
nen helfe, ,das geschichtliche Kontinuum zu gliedern und zeittypische wie langfristige Struk-
turen zu verstehen” (Staatsinstitut fur Schulqualitat und Bildungsforschung 2022, S. 6),
und bezieht sich hier auf eine ,traditionelle Epocheneinteilung”, die Schuler*innen ,einen
an der Chronologie historischen Geschehens orientierten Uberblick (ber Epochen und
Rdume der  Geschichte” verschafft (Staatsinstitut fur Schulqualitat und
Bildungsforschung 2022, S. 9). Der hamburgische Bildungsplan erwahnt ebenfalls die
chronologische Anordnung ,thematischer Schwerpunkte’ und begrindet dies damit,
dass sie den Schuler*innen zur ,Orientierung in der Zeit” dienen (Freie und Hansestadt
Hamburg und Behorde fur Schule und Berufsbildung 2011/2018, S. 25). Teilweise be-
steht dieses Argument auch implizit in Lehrplanen wie Sachsen (S. 3), Schleswig-Hol-
stein (S. 26) oder Thuringen (S. 20), die die Abweichung von einem chronologischen
Unterrichtsaufbau in hoheren Klassenstufen dadurch rechtfertigt, dass zuvor ,histori-
sches Basiswissen und grundlegende historische Kompetenzen” (Ministerium fur Schule
und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein 2016, S. 26) aufgebaut wurden, Ori-

entierung also gegeben ist.

In den Lehrplédnen, die Kompetenzen eine groBere Rolle als der Vermittlung histori-
scher Narrationen einraumen, finden sich vermehrt Formulierungen, die Lehrkraften
Spielraume geben, von dem chronologischen Schema abzuweichen (siehe das Beispiel
Hessen) oder die die Nutzung durch weitere Zugriffsmethoden wie Querschnitte rela-
tivieren (etwa Thuringen). Dies deutet darauf hin, dass zumindest zu Teilen ein Ver-
standnis darUber vorliegt, dass die Strukturierung des Unterrichts entlang einer histo-

rischen Narration - abhangig von der Unterrichtszielsetzung - problematisch sein
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kann. Unabhangig davon lasst sich jedoch konstatieren, dass eben dieses Vorgehen in
allen Unterrichtskonzepten modellhaft entworfen, nahegelegt oder auch vorgeschrie-
ben wird. Auch wenn wir die allgemeine Auffassung vertreten, dass ein kognitives Ver-
standnis von Zeitlichkeit fur die Entwicklung von Geschichtsbewusstsein erforderlich
ist, erklart dies nicht, weshalb ein bestimmter Kanon in einer bestimmten Ordnung das
Ruckgrat des Unterrichts bilden sollte oder musste. Umgekehrt lieBe sich argumentie-
ren, dass eine chronologische Strukturierung des Unterrichts nicht nur Schuler*innen
die Wahrnehmung der Form der Geschichte erschwert - ein Umstand, den ich naher
in dem Artikel Story Education: Assessing History Education in the Light of Narrative
Therapy beleuchte (Garske 2021; vgl. Kapitel 4.3) - sondern zudem Lehrer*innen das
Ausbrechen aus dem Schema. Ibrahim Turan stellte kirzlich in einer Befragung von
Lehrer*innen fest, dass eine Mehrheit von ihnen einen thematischen Zugriff beftirwor-
tet, gleichzeitig aber ebenfalls eine Mehrheit einen chronologischen Zugriff praktiziert
und dies mit der Problematik der Umsetzung im Kontext der curricularen Anforderun-
gen begrundet (vgl. Turan 2020). Vieles spricht daher dafir, dass die Rahmenbedingun-
gen dazu beitragen, dass das Verstandnis eines Geschichtsunterrichts, der vor allem

auf die Lehre von Vergangenheit abzielt, nach wie vor kultiviert wird.

4.3 Politische Werteorientierung als Funktion des Geschichtsunterrichts

Ein weiterer Aspekt, der hervorzuheben ist, ist die - zum Teil schwierige - Differenzie-
rung der Aufgabe zur Entwicklung von Geschichtsbewusstsein und der Auftrag zur De-
mokratieerziehung. Wenngleich diese nicht notwendigerweise zueinander in Konflikt
stehen, sind Uberlappungen dieser Bildungsauftrage zumindest erkldrungsbediirftig
und bieten das Potenzial einer Vermischung von Unterrichtszielsetzungen. Dies trifft
insbesondere dann zu, wenn die Férderung bestimmter Werte zu einem selbstver-
standlichen oder auch notwendigen Teil der Entwicklung eines Geschichtsbewusst-

seins erklart wird, so beispielsweise im hessischen Kerncurriculum:

Die Entwicklung des Geschichtsbewusstseins beinhaltet ebenfalls eine Orientierung an den

Grundrechten (GG) und der hessischen Verfassung. (Hessisches Kultusministerium 2011, S. 11)
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Umgekehrt argumentiert der mecklenburg-vorpommersche Rahmenplan, dass Ge-
schichtsbewusstsein fur die Demokratieerziehung unverzichtbar sei. Hieraus wird
dann - nun analog zu der Argumentation im hessischen Kerncurriculum - abgeleitet,
dass die Vermittlung demokratisch-freiheitlicher Positionen Teil des Geschichtsunter-

richts sein musse:

Fur das Leben als Blrger in einer demokratischen Gesellschaft ist die Entwicklung von Geschichts-
bewusstsein unverzichtbar. Die Entwicklung demokratisch-freiheitlicher Positionen hat daher ei-
nen herausragenden Platz im Unterricht. Die Schule erfillt den Auftrag der Demokratieerziehung,
indem sie Demokratie erlebbar und demokratisches Verhalten sichtbar macht. Im Geschichtsun-
terricht hat die Geschichte des demokratischen Denkens und Handelns einen herausragenden
Stellenwert, historische Informationen und Auseinandersetzungen Uber die Bedingungen und
Folgen gelungener oder fehlender Demokratie kdnnen eine Wertreflexion der Schiler férdern.
(Ministerium fur Bildung, Wissenschaft und Kultur des Landes Mecklenburg-Vorpommern 2002,

S.13)

Wenngleich Lehrplane eine instruktive Funktion haben und insofern nicht jeder Aspekt
einer wissenschaftlichen Begrindung bedarf, ist es an dieser Stelle doch hervorzuhe-
ben, dass die Auslegung von Geschichtsbewusstsein im Sinne einer konkreten Werte-
orientierung von keinem der Lehrplane explizit argumentiert wird. Vielmehr drangt
sich der Eindruck auf, dass Geschichtsbewusstsein hier zu einer Kategorie avanciert,
die die Zielsetzung, mundige Burger*innen zu schaffen, mit dem politischen Vorhaben
verbindet, Schiuler*innen auf ihre Teilhabe an einer (bestimmten) Gemeinschaft vorzu-
bereiten. In diesem Sinne versteht sich auch das oben zitierte Verstandnis im mecklen-
burg-vorpommerschen Rahmenplan, nach dem im Namen des Geschichtsbewusst-
seins konkrete historische Narrationen (solche mit vorbildhaftem oder exemplari-

schem Charakter fur die Demokratieerziehung) bevorzugt gelehrt werden sollen.

In gewisser Weise werden hier die zwei Seiten von Geschichtsbewusstsein vereinigt,
die es nach dem Jeismann’schen Verstandnis abzuwehren galt: die Interpretation im
emanzipatorischen Sinne wie etwa bei Kuhn (1974, S. 65-66) und Schulz-Hageleit (2004)
und die Interpretation als identitatsorientierter Geschichtsunterricht (vgl. Jeismann
1988b, S. 8). Dass hierin kein Widerspruch gesehen wird, mag daran liegen, dass die

Wertorientierung in den Lehrplanen in der Regel universalistisch ausgelegt wird. Da
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das demokratische Werteverstandnis auf der Vorstellung selbstbestimmter Individuen
aufbaut, besteht kein direkter Widerspruch zwischen der Herausbildung von Ge-
schichtsbewusstsein und der Herausbildung eines bestimmten Geschichtsbewusst-
seins.® Der Widerspruch greift spatestens an dem Punkt der Ubersetzung eines abs-
trakten Verstandnisses von Geschichtsbewusstsein im demokratisch-emanzipativen
Sinne in ein unterrichtbares Verstandnis, das vor dem Hintergrund bestimmter histo-

rischer Narrationen bzw. einer bestimmten historischen Kultur entwickelt wird.

Diese Engfuhrung kommt auch deswegen nicht so deutlich zum Tragen, da der Unter-
richt in allen Fallen entlang einer vermeintlich neutralen Kategorie, der Kategorie der
Zeit, entwickelt wird. Wie ich in unterschiedlichen Artikeln meiner Dissertationsschrift
(vor allem Kapitel 2.2 und 4.2) dargelegt habe, ist Zeit oder auch das sogenannte chro-
nologisch-genetische Verfahren weit davon entfernt, eine neutrale Grundlage fur die
Strukturierung des Unterrichts zu bieten. In manchen Fallen wird die Chronologie je-
doch, wie die Betrachtung der Lehrplane zeigt, auch bewusst als notwendige Basis fur
eine Teilhabe an der Gesellschaft beschrieben oder - wie im bayerischen Lehrplan -
mit dem Ziel begrundet, ,das historische und kulturelle Erbe ihres Heimat- und Lebens-
raums wertzuschdtzen und zu pflegen” (Bayerisches Staatsministerium fur Unterricht

und Kultus).

Gerade weil der Auftrag zur Demokratieerziehung mit der Férderung von Werten wie
kritischem Denken und freiheitlichem Handeln einhergeht, die fur die Entwicklung von
Geschichtsbewusstsein férderlich oder grundlegend sind, fallt die Uberlappung des po-
litischen Auftrags mit einem kompetenzorientierten Auftrag nicht notwendigerweise
ins Auge, ist dadurch jedoch nicht unproblematisch. Im Gegenteil fuhrt die Verschran-

kung dazu, dass Geschichtsbewusstsein nicht als abstrakte Kategorie, sondern als

° Beispielsweise eines solchen, das zu einer ,wertgebundenenen Toleranz” (Ministerium fur Bildung und
Kultur Saarland 2014, S. 6) hinfuhrt.
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konkrete Form begriffen werden kann, die inhaltlich und nicht prozedural an Schu-

ler*innen vermittelt wird.

4., Resumee

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass die Lehrplane trotz einer vermeintlich
einhelligen Zielsetzung des Unterrichts - der Beférderung von Geschichtsbewusstsein
- nicht nur erhebliche Unterschiede in den jeweiligen praxisorientierten Rahmenge-
bungen zur Umsetzung aufweisen. Es bestehen ebenso Parallelen, die nahelegen, dass
der Geschichtsunterricht im Kern nach wie vor auf der Idee der Vermittlung histori-
scher Narrationen beruht. Die Beispiele haben gezeigt, dass die Wortwahl in den Lehr-
planen in der Regel nicht die Deutlichkeit aufweist, die erforderlich ware, um diese
These im Kontext des Exkurses als belegt anzusehen. Vielmehr lassen die Formulierun-
gen in den Lehrplanen an vielen Stellen erhebliche Interpretationsspielraume, sodass
in der praktischen Umsetzung unterschiedliche Unterrichtsmodelle denkbar waren.
Mit den drei zuletzt genannten Punkten sind jedoch Aspekte benannt, die unabhangig
von der inhaltlichen Diversitat beztglich der Forderung von Geschichtsbewusstsein ei-
nen Geschichtsunterricht konzipieren, der im Kern auf historischen Narrationen und
deren Weitergabe an die Schuler*innen beruht. Gerade fur die Lehrplane der zweiten
Gruppe, die der Kompetenzorientierung eine konstitutive Stellung einraumen, sind da-
her eventuelle Interpretationsspielraume kontraproduktiv, da sie allen progressiven

Vorhaben zum Trotz beglnstigen, alten Wein in neuen Schlauchen auszuschenken.
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Geschichte als | Raum | als Geschichte

Dekonstruktion symbolischer Grenzziehungen als Methode des historischen Lernens
am Beispiel polnischer und deutscher Geschichtsschulbiicher

Geschichte als Raum, Raum als Geschichte — was ist mit dieser Metapher noch heuristisch zu
gewinnen, was nicht schon gewonnen ist? In der Tat, seit der Reetablierung des Raumes im
Zuge cines spatial, topographical oder topological turn hat sich die Kritik gemehrt, das ,,Riu-
meln“ der Sozialwissenschaften leiste oftmals vermeintlich iiberwundenen essentialistischen
Tendenzen Vorschub! und biete nicht selten ,alten Wein in neuen Schliuchen.? Die Veror-
tung eines spatial turn in den Geschichtswissenschaften ist zweifellos eng mit den Arbeiten
von Karl Schlogel verbunden.’ Geschichte, so Schldgel, zeige nun ,ihre visuelle, ikonogra-
phische Seite“ und bekomme hierdurch , wieder einen Ort, einen Schauplatz, der frither nur
ein Name war“.* Ein grofler Teil geschichtsbezogener Arbeiten, die sich im Spektrum der
raumlichen Wende verorten lassen, widmet sich nun der Relevanz von Orten und Riumen
fur die Geschichtsschreibung.® Dies trifft ebenso fiir den Bereich der historischen Bildung zu:
In seiner Auseinandersetzung mit dem spatial turn und seiner Bedeutung fiir die Geschichts-
didaktik hat Vadim Oswalt eine Typologie unterschiedlicher Bezugsebenen des Raumes vor-
geschlagen, die fiir das historische Lernen relevant sind.® Diese reichen von einem scktoralen
und dimensionalen Verstindnis iiber verflochtene Riume, Handlungs- und Naturriume bis
hin zu Gestaltungsriumen menschlicher Existenz sowie mentalen Riumen. Uber die Bedeu-
tung des Raumes iz und fiir Geschichte hinaus kann der Typologie jedoch auch eine abstrakt-
raumliche Bedingtheit der (historischen) Erzihlung hinzugefiigt werden, cinc Begrenztheit,
aufgrund derer Geschichte stets eine Struktur des Ein- und Ausschlusses impliziert.

1 Frith findet sich diese Kritik unter anderem bei Gerbard Hard: Uber Riume reden. Zum Gebrauch
des Wortes ,Raum* in sozialwissenschaftlichem Zusammenhang. In: /org Mayer (Hrsg.): Die aufgeriumte
Welt. Raumbilder und Raumkonzepte im Zeitalter globaler Marktwirtschaft. Rehburg-Loccum 1993, S.
55. Eine Aufstellung der Kritik, die besonders von Humangeograph_innen formuliert wird, findet sich bei
Jorg Déring/ Tristan Thielmann: Was lesen wir im Raume? Der Spatial Turn und das geheime Wissen der
Geographen. In: J6rg Déring/ Tristan Thielmann (Hrsg.): Spatial Turn. Das Raumparadigma in den Kultur-
und Sozialwissenschaften. Bielefeld 2008, S. 8.

2 Alexander C. T. Geppert/Uffa Jensen/Jorn Weinbold: Verriumlichung. Kommunikative Praktiken in
historischer Perspektive, 1840-1930. In: Alexander C. T, Geppert/Uffa Jensen/Jorn Weinhold (Hrsg.):
Ortsgespriche. Raum und Kommunikation im 19. und 20. Jahrhundert. Bielefeld 2005, S. 18.

3 Doring/Thielmann: Raumparadigma (Anm. 1), S. 19-24.

4 Karl Schligel: Kartenlesen, Augenarbeit. In: Heinz D. Kittsteiner (Hrsg.): Was sind Kulturwissen-
schaften? 13 Antworten. Miinchen 2004, S. 272.

5 Doris Bachmann-Medick: Spatial Turn. In: Doris Bachmann-Medick (Hrsg.): Cultural Turns. Neuorientie-
rungen in den Kulturwissenschaften. Reinbek 2006, S. 313.

6 Vadim Oswalt: Das Wo zum Was und Wann. Der ,Spatial turn® und seine Bedeutung fiir die Ge-
schichtsdidaktik. In: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 61, 2010, H. 4, S. 220-233.
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Wenngleich die gegenwirtige Geschichtswissenschaft und -didaktik einen Geschichtsbe-
griff verwendet, der diesen erinnerungspolitischen und identifikationsbezogenen Aspekt ex-
plizit mitberiicksichtigt’, ergeben sich in der konkreten Vermittlung Probleme auf mehreren
Ebenen: Zum einen ist sowohl unter Lehrkriften wie in der Offentlichkeit nach wie vor ein
gegenstindliches Verstindnis von Geschichte privalent.® Zum anderen kénnen Medien der
Geschichtsvermittlung, selbst wenn sie verstirkt auf methodische Kompetenz abzielen, nur
schwerlich den Umstand der eigenen Begrenztheit thematisieren. Wihrend sich in moder-
nen Schulbiichern durchaus kritische Auseinandersetzungen mit historischen Sachverhalten
finden, stellen kritische Auseinandersetzungen mit der Narration des Schulbuchs selbst eine
Ausnahme dar und auch im Unterricht steht die Untersuchung von Schulbucherzihlungen
nicht auf der Tagesordnung.’

Am Beispiel von Raumnarrationen des Mittelalters in deutschen und polnischen Geschichts-
schulbiichern soll in diesem Artikel dargelegt werden, wie sich der Vergleich von Schulbiichern
einsetzen lisst, um in der Narration liegende symbolische Grenzziehungen sichtbar zu machen
und hierdurch die Begrenztheit der historischen Erzihlung zu thematisieren. Die Auseinander-
setzung mit Raumkonstruktionen im engeren Sinne liegt dabei nahe, da hier der Prozess von
In- und Exklusion unmittelbar in symbolischen Formen umgesetzt wird, so dass sich in der
Narration ergebende Grenzen an praktisch fassbaren Beispielen dekonstruieren lassen. Bevor
wir uns jedoch konkreten Raumvorstellungen zuwenden, soll zunéchst der attestierte raumli-
che Charakter historischer Narration eingehender diskutiert werden.

Geschichte als Raum

Betrachten wir die historische Narration mit Blick auf ihre kommunikative Bedingtheit, so
erscheint sie als Medium, durch das Vergangenheit inszeniert und vermittelt werden kann.
Geschehen geschieht, Geschichte aber muss erzihlt werden, das heiflt, sie muss symbolisch
(re)produziert werden, um iiberhaupt als solche zu existieren. Als Geschichte im Singular
funktioniert sie nur so lange, wie ihr vom von Leser_in/Zuhorer_in/Zuschauer_in eine kon-
krete Bezichung zum Geschehen zugesprochen wird. Von diesem Standpunkt aus liegt es
nahe, Geschichten zunichst als sprachliche Fiktionen zu begreifen, die der Auswahl, Inter-
pretation und somit Sinngebung ihrer Autor_innen unterliegen.” Ein solches Verstindnis er-
laubt es, Geschichte als ,,sekundires, modellbildendes System® zu schen, als eine Spielflache,
einen virtuellen Kosmos, genauer: einen Raum, der als vermittelnde Instanz duflerer Verhalt-
nisse auftritt und hierbei eine Gegebenheitsweise von Dingen beschreibt."

7 Beispielhaft kann hier auf die Definitionen bei Baberowski und Lange hingewiesen werden. Jorg Ba-
berowski: Der Sinn der Geschichte. Geschichtstheorien von Hegel bis Foucault. Miinchen 2005, S.11.
Dirk Lange: Historisches Lernen. In: Dirk Lange (Hrsg.): Basiswissen politische Bildung. Handbuch
fiir den sozialwissenschaftlichen Unterricht. Baltmannsweiler 2007, S. 104-105. Ersterer begreift Ge-
schichte als ,Sinn, der im Verweis auf die Vergangenheit gewonnen wird“. Lange definiert Geschichte
mit Riickgriff auf Theodor Lessing als ,Sinngebung des Sinnlosen® und meint damit ,,diejenige Tatigkeit
des Bewusstseins, dic Erinnerungen an die Vergangenheit verzeidlicht®.

8 Bodo von Borries: Historisch denken lernen. WelterschlieBung statt Epocheniiberblick. Geschichte
als Unterrichtsfach und Bildungsaufgabe. Opladen 2008, S. 2.

9 Ebd.,S.243. ; ]
10 Hayden White: The Historical Text as Literary Artefact. In: Hayden White (Hrsg.): Tropics of dis-
course. Essays in cultural criticism. Baltimore 1978, S. 82.

11 Jurij M. Lotman/Rolf-Dietrich Keil: Die Struktur literarischer Texte. Stuttgart 1993, S. 22 u. 39. Lot-
man verwendete diese Klassifizierung urspriinglich fiir Kunst im Allgemeinen, insbesondere aber fiir Li-
teratur und verstand unter ,sekundir’, dass diese ,auf der Basis und mit Hilfe von sprachlichen Zeichen

14 GWU 64, 2013, H. 1/2



Garske Geschichte als | Raum | als Geschichte

Die Artifizialitit und der damit verbundene mediale Charakter von Geschichte bedingt
dabei gleichzeitig ihre raumliche Prigung: Jede Geschichte verfiigt tiber Anfang und Ende.
Dazwischen liegt der eng bemessene Spielraum, in dem Vergangenheit inszeniert wird. Alei-
da Assmann hat dies — bezogen auf das Gedachtnis — am Beispiel ciner Kunstausstellung ver-
anschaulicht: In den Archiven der Ausstellung befindet sich eine Vielzahl von Objekten, die
den Besuchern vorenthalten werden, wihrend in den Ausstellungsraumen ausgewihlte Ge-
genstinde in eine Ordnung gebracht werden, die das Verstindnis der Ausstellung als Ganzes
maflgeblich beeinflusst. Die raumliche Bezogenheit duflert sich bei Assmann hierbei expli-
zit, wenn sie von einem ,notorischen Platzmangel“ im Funktionsgedachtnis spricht.!? Dies
gilt auch und insbesondere fiir Geschichtsschulbiicher, die auf relativ begrenztem Raum eine
Vielzahl komplexer Sachverhalte zusammentragen und tberdies die in ihnen verhandelten
Gegenstinde zunichst in die Gesamterzihlung einfithren miissen. Hiermit ist eine didakti-
sche Reduktion der Inhalte verbunden. Die Begrenztheit von Geschichte einerseits wie die
sich in den Geschichtsbiichern vollziechenden symbolischen Grenzziehungen anderseits stel-
len daher eine Herausforderung fiir das historische Lernen mit Schulbiichern dar.

Folgt man den Ausfithrungen Bodo von Borries’, so geht es beim Geschichtsunterricht
nicht um ,Quellenarbeit’, sondern um das Einiiben von ,Fragehaltung, Kontextualisierung,
Deutung und Orientierung®. Konkrete Gegenstinde und chronologische Einordnung sind
dabei explizit eingeschlossen, diese werden jedoch als Arbeitsmaterial und Prozesswissen
begriffen, deren Selektion offengelegt werden muss'. In dhnlicher Weise findet sich dies im
Verstindnis ,historischen Lernens® bei Jérn Riisen und Hans Jiirgen Pandel wieder.'* Nicht
die Vermittlung von Inhalten tiber die Vergangenheit steht im Vordergrund, sondern ein kri-
tisches Verhalten, welches es erlaubt, tiber den Tellerrand hinweg zu blicken und Fragen an
das historische Material zu richten, die dessen Begrenztheit ausloten. Die Dekonstruktion
von Abliufen, die ,,durchweg ,hinter den Inhalten liegen und dem aufnehmenden Subjekt in
aller Regel verborgen bleiben®, stellt daher einen zentralen Bereich des historischen Lernens
dar.”® Dieser bezieht sich jedoch nicht nur auf dic in den Schulbiichern zusammengetragenen
Quellen, sondern auch auf das Schulbuch an sich, welches Geschichte in Szene setzt. In der
Bildungsmedienforschung ist schon friih darauf hingewiesen worden, dass es nicht die Auf-
gabe von Schulbtichern ist, das Ergebnis historischen Lernens vorwegzunehmen, sondern le-
diglich Lernprozesse in Gang gesetzt werden sollen.'® Insofern stellen symbolische Grenz-
ziehungen kein ,Problem® der Geschichtslehrbiicher dar. Vielmehr sind sie eine Anforde-
rung an den Umgang mit dem Medium und — wie im Folgenden herausgearbeitet werden soll
— cin Potenzial fiir die Unterrichtung historischen Lernens.

cin neues semiotisches System aufbaut, in dem dic Bedeutungen der normalsprachlichen Zeichen fiir neuc
Bedeutungen funktionalisiert werden kénne® (Ebd., S. 40).

12 Aleida Assmann: Der lange Schatten der Vergangenheit. Erinnerungskultur und Geschichtspolitik.
Miinchen 2006, S. 56.

13 Borries: Historisch denken lernen (Anm. 8), S. 272.

14 Jorn Riisen: Historisches Lernen. In: Klaus Bergmann (Hrsg.): Handbuch der Geschichtsdidaktik.
Seelze-Velber 5. Aufl. 1997, S. 261-265. Hans-Jiirgen Pandel: Quelleninterpretation. Die schriftliche
Quelle im Geschichtsunterricht. Schwalbach/Ts 3. Aufl. 2006, S. 126.

15 Schorken zit. nach Lange: Historisches Lernen (Anm. 7), S. 104.

16 Falk Pingel: Bilanz der Diskussionen. In: Hanna Schissler (Hrsg.): Schulbuchverbesserung durch
internationale Schulbuchforschung? Probleme der Vermittlung zwischen Schulbuchkritik und Ge-
schichtsbuch am Beispiel englischer Geschichte. Braunschweig 1985, S. 103.
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Raum als Geschichte

Ohne Frage handelt es sich bei der Auseinandersetzung mit der riumlichen Bedingung von
Geschichte noch um eine recht abstrakte Diskussion, die in dieser Form nicht in Unterrichts-
kontexten gefiihrt werden kann. Samantha Cutrara hat zur Dekonstruktion der Begrenztheit
historischer Narrative vorgeschlagen, Narrationsstringe in Bildungsmedien herauszuarbeiten
und diese anschlieflend mit Geschichten zu kontrastieren, die mit dem zuvor zerlegten Nar-
rativ inkompatibel erscheinen oder Widerspriiche auslésen.”” Eine solche metahistorische Be-
trachtung erlaubt es, einen Teil der semiologischen Struktur der Geschichte sichtbar zu ma-
chen. Historische Erzihlungen werden so als stindig unvollstindige Medialisierung der Ver-
gangenheit und System von Ein- und Ausschluss begreifbar.!® Komparative Schulbuchanalysen
eroffnen unter der Voraussetzung, dass sie die sich ergebenden Differenzen nicht normativ be-
werten, dhnliche Einblicke in die Formierung von Wissen. In Narrationen ,entstehen nicht
nur unterschiedliche Gegenstinde, sondern auch scheinbar identische Gegenstinde mit unter-
schiedlicher Bedeutung. Wiahrend beide Aspekte gleichermaflen fiir die Rekonstruktion eines
bestimmten Kanons der historischen Erzihlung relevant sind, lisst sich insbesondere anhand
des letzteren zeigen, inwiefern in Geschichten symbolische Grenzziehungen vollzogen wer-
den, welche ein bestimmtes Geschichtsbild forcieren und hieriiber Vorstellung von Normalitit
und Anormalitit, Zugehorigkeit und Fremdheit transportieren.”

Narration legt Pfade um und durch die Gegenstinde, die sie behandelt, und entwickelt
hierdurch Plausibilitit sowie einen konkreten Zusammenhang. Der Plot der historischen
Erzihlung stellt ebenso wie die Struktur einer Ausstellung und — vielleicht noch stirker —
wie die eines Filmes eine intendierte Blickfithrung dar, die den impliziten Leser/Zuhérer/
Zuschauer durch die in ihm entwickelten Handlungen der Geschichte hindurchfiihrt. Der
Raum wird entworfen, indem er narrativ beschritten wird.” Die Verquickung von Raum als
Geschichte vollzieht sich dabei auch dahingehend, dass die Erzahlung keinen gegenstindli-
chen Raum hervorbringt, sondern vielmehr ein Netz von raumbezogenen Zusammenhin-
gen, kurzum: ein Raumbild, das sich — wie sich bereits in der Typologie von Oswalt andeu-
tet — auf einer Vielzahl narrativer Ebenen erstreckt. Die wiederholte Auseinandersetzung
mit einem bestimmten Raum trigt dabei ebenso wie die Erzihlung von Kontinuitit und Be-
stindigkeit sowie die Korrespondenz zur Geschichte singulirer und kollektiver Akteure zur
Raumkonstruktion bei. In der Narration kann daher mehr als nur eine mediale Praxis gese-
hen werden, die zur Konstitution von Riumen beitrigt: ein Akt, der ,,vorstellungsmogliche
Welten tiberhaupt erst zu einer imaginativ fassbaren Entitit werden [ldsst]“..

17 Samantha Cutrara: Transformative history. The possibilities of historic space. In: Canadian Soci-
al Studies 44, 2010, H. 1, S. 4—16.

18 Ebd., S. 4-7 u. 9.

19 Thomas Altfelix: Fremdheit im Schulbuch: Uberlegungen zu einem xenologischen Bildungsanspruch.
In: Eva Matthes/Carsten Heinze (Hrsg.): Interkulturelles Verstehen und kulturelle Integration durch
das Schulbuch? Die Auseinandersetzung mit dem Fremden. Bad Heilbrunn 2004, S. 56.

20 Guiliana Bruno: Bildwissenschaft. Spatial Turns in vier Einstellungen. In: Jorg Déring/ Tristan Thiel-
mann (Hrsg.): Spatial Turn. Das Raumparadigma in den Kultur- und Sozialwissenschaften. Bielefeld
2008, S. 73.

21 Jorg Diinne: Geschichten im Raum und Raumgeschichte, Topologie und Topographie. Wohin geht
die Wende zum Raum? Forschungssymposium Dynamisierte Raume. Zur Theorie der Bewegung in
den romanischen Kulturen. Vortrag an der Universitit Potsdam, 28.11.2008. Online verfiigbar unter
http://www.uni-potsdam.de/romanistik/ette/buschmann/dynraum/pdfs/duenne.pdf, zuletzt gepriift
am 16.09.2012.
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Das Mittelalter bietet sich insofern als Untersuchungsgegenstand an, als zum einen Er-
zihlungen der postromischen Staatenbildung grundlegend fiir die Herausbildung kollekti-
ver Raum- und Gesellschaftsvorstellungen sind. Zum anderen als sich, wie wir sehen wer-
den, die in der Erzihlung relevanten Riume stark iiberschneiden und hierdurch unter-
schiedliche Perspektiven auf einen vermeintlich gleichen Raum herausgearbeitet werden
kénnen. Dariiber hinaus lasst sich die Narration in Schulbiichern der Zulassungsgebie-
te sinnvoll (zwischen Antike und Renaissance) aus der Gesamterzihlung isolieren. Wah-
rend in deutschen Schulbiichern in Bezug auf Raumnarrationen vor allem die Erzihlung
ciner ,Ostsiedlung® dominiert, steht das Mittelalter in den polnischen Geschichtsbiichern
in erster Linie im Zeichen staatlicher Grindung und Selbstbehauptung. Diese noch holz-
schnittartige Unterscheidung soll im Folgenden detaillierter betrachtet werden. Kartogra-
phischen Darstellungen kommt hierbei eine besondere Beachtung zu, da sie in einem ver-
meintlich direkten Bezug zu den Riumen, die sie abbilden, stehen.?? Dieser mag in cinem —
im Vergleich mit der ,natiirlichen Sprache® — grofleren Darstellungspotenzial in Bezug auf
den Raum begriindet sein, welches darauf beruht, dass Karten heterogene Elemente nicht
linear, sondern simultan in Beziehung zueinander setzen.”> Ungeachtet dessen hat jedoch
auch die textliche Sprache eine wichtige Bedeutung bei der Herstellung von Raumbeziigen.
Hier werden zum einen Verkniipfungen mit anderen Formen der Ein- und Ausgrenzung,
wie gesellschaftliche Kollektive, hergestellt, zum anderen ist textliche Sprache aber auch
trotz ihres linearen Charakters in die konkrete Konstruktion von Riumen involviert.*

Fiir die folgende Betrachtung wurden insgesamt acht Schulbiicher unterschiedlicher
Verlage ausgewahlt, die im ersten Durchlauf des Geschichtsunterricht im Gymnasium be-
ziehungsweise Gimnazjum (weiterfihrende Gemeinschaftsschule) in den 1990er Jahren
eingesetzt wurden. Fir die deutschen Schulbiicher wurden Lehrwerke aus verschiedenen
Bundeslindern verwendet, um eventuelle Unterschiede aufgreifen zu kénnen. Die polni-
schen Lehrwerke stellen dagegen Einheitsexemplare dar, die regionentibergreifend ein-
gesetzt wurden.”? Aufgrund der Vielzahl von Schulbiichern, insbesondere im deutschen
Raum, kann die Auswahl keinen Anspruch auf Reprisentativitit der dargebotenen Inhal-
te erheben. Fir die Untersuchung ist dies weitgehend unerheblich, da diese sich vor allem
cxemplarisch auf qualitative Unterschiede in der Erzihlung konzentriert. Grundsitzlich
liefe sich ein Vergleich der Erzihlungen auch in kleinerem Kontext durchfiithren. Anhand
der in der Erzahlung des Mittelalters verwendeten Karten wurden zunichst Fokusgebie-
te identifiziert. Der in polnischen Schulbiichern fokussierte Bereich wird hierbei Haupt-
gegenstand der Kontrastierung symbolischer Grenzziehungen in der historischen Erzih-
lung, auf die darauf folgend aufgegliedert nach polnischen und deutschen Schulbiichern
cingegangen wird.

22 Jobn Brian Harley: Maps, Knowledge and Power. In: Denis E. Cosgrove/Stephen Daniels (Hrsg.):
Iconography of landscape. Essays of the symbolic representation, design and use of the past environ-
ments. Cambridge 1988 S. 299-300.

23 Gyula Pdpay: Die Beziehung von Kartographie, allgemeiner Bildwissenschaft und Semiotik. In: Klaus
Sachs-Hombach (Hrsg.): Bildwissenschaft zwischen Reflexion und Anwendung. Kéln 2005, S. 86.

24 Oswalt: Das Wo zum Was und Wann (Anm. 6), S. 231. Vgl. auch Wolfgang Luutz: Vom ,Container-
raum® zur ,entgrenzten Welt — Raumbilder als sozialwissenschaftliche Leitbilder. In: Social Geography 2,
2007, S. 30.

25 Auf die verwendeten Schulbiicher wird im Text unter Angabe der kursiv gesetzten Reihentitel ver-
wiesen.

GWU 64, 2013, H. 1/2 17



Geschichte als | Raum | als Geschichte Garske

Aufmerksamkeit und weiBe Flecken

Wie wir gesehen haben, erfolgt Narration stets entlang einer Okonomie der Aufmerksamkeit,
welche Elemente der Erzihlung in wichtig, weniger wichtig und unwichtig unterteilt und die
von Narration zu Narration sehr unterschiedlich sein kann. Die Erfassung solcher Aufmerk-
samkeiten sagt zunichst nichts tiber deren Charakter und Bedeutung aus, lasst sich jedoch zur
Identifikation von Differenzen verwenden, die dann in einem Folgeschritt einer genaueren Be-
trachtung unterzogen werden konnen. Die textbasierte Identifikation raumbezogener Fokus-
sierungen stellt sich dabei als problematisch dar. Georg Glasze hat zur Rekonstruktion von Be-
deutungsfixicrungen ein lexikometrisches Verfahren vorgeschlagen und exemplifiziert, an das
sich hier theoretisch ankniipfen liefe.” Was dic Analyse hiufig verwendeter Konzepte betrifft,
so erfordert dies jedoch cinerseits die Fihigkeit zur Abstraktion und Gruppierung von Kon-
zepten, andererseits lassen sich Kookkurrenzen bzw. Kollokationen, die in diesem Kontext von
besonderem Interesse sind, nur schwerlich ohne Zuhilfenahme komplexer Programme identi-
fizieren. Um ein leicht anzuwendendes, praktikables Modell zu bieten, das gegebenenfalls auch
im Unterricht eingesetzt werden konnte, wird das Verfahren der Metakartierung vorgeschlagen.

Als Metakarten werden im Folgenden Karten bezeichnet, die selbst auf kartographische
Darstellungen als Datensitze zuriickgreifen und hieraus tibergreifende Darstellungen ent-
wickeln. Metakartierung stellt eine Moglichkeit dar, sich symbolischen Grenzziehungen in
Narrativen iiber die Ebene der Sichtbarkeit zu nihern und das Schweigen der Karten, aber
auch das wache Auge der Erzihlung zu thematisieren.?” Die Idee besteht dabei darin, fiir ein
sinnvoll isolierbares, narratives Vergleichsmoment (in diesem Fall die Erzihlung des Mit-
telalters) eine Visualisierung aller kartierten Bereiche zu entwickeln mit der Intention, Auf-
merksamkeitsriume und blinde Flecken zu identifizieren. Hierfiir werden Karten mithil-
fe eines Programmes iibereinander projiziert und die Transparenz jeder Karte so reduziert,
dass in der Uberlagerung jene Riume optisch hervorgehoben werden, die wiederholt kartiert
werden.?® Dieses Verfahren kann als eine visuelle Kookkurrenzanalyse betrachtet werden.

26 Georg Glasze: Vorschlage zur Operationalisierung der Diskurstheorie von Laclau und Mouffe in
einer Triangulation von lexikometrischen und interpretativen Methoden. In: Historical Social Research
33,2007, H. 1, S. 185-223.

27 Harley: Karten (Anm. 22), S. 289-290.

28 Den unterschiedlichen Erzahlungen tiber das Mittelalter in Schulbiichern wurden zur Erstellung der
Metakarten alle verwendeten kartographischen Darstellungen entnommen und mit Hilfe des Programms
Google Earth méglichst genau iibereinander projiziert. Die Transparenz der Karte wurde dabei auf ei-
nen identisch geringen Wert eingestellt. Hierdurch erscheinen Punkte, die auf mehreren Karten dargestellt
werden, heller als jene mit geringeren Uberlappungen. Was die Rahmung der Karten betrifft, so wird da-
von ausgegangen, dass diese das wesentliche Moment der Betrachtung zentrieren und sich der Fokus der
Betrachtung entsprechend im Mittelfeld der Karte befindet (ebd., S. 290). Basierend auf dieser Annahme
wurden in einem zweiten, erginzenden Schritt die rechteckigen Ausschnitte durch einen halbtransparenten
roten Punkt, der nach auflen ausbleicht, ersetzt. Hierdurch entfallen einerseits Betonungen, die allein auf
der Kolorierung der Karten beruhen, andererseits werden die tiberlappenden Punkte im Zentrum der Karte
optisch hervorgehoben. Die Deckungsdichte der verwendeten Farbe ist an der Anzahl der verwendeten
Karten orientiert, so dass eine Uberlappung aller Karten in jedem Beispiel die gleiche Farbdichte erzeugen
wiirde. Perspektivische Schwerpunkte in der Kartierung sind hierdurch deutlicher zu erkennen.

Die Anzahl der Karten variiert zwischen den einzelnen Erzahlungen des Mittelalters teilweise erheblich.
Razem przez wieki verwendet fiir die Erzihlung des Mittelalters lediglich fiinf Karten, in Riickspiegel
sind es insgesamt 30. Damit die farblichen Konzentrationen aller Metakarten nicht vorrangig durch die
Anzahl der verwendeten Karten bestimmt werden, wurde die Transparenz an der Anzahl der im je-
weiligen Buch verwendeten Karten orientiert, wodurch der Grad der Firbung die Konzentration im
Verhaltnis zum Kartenkorpus anzeigt.
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Abb. 1/2: Metakarten der Erzihlung des Mittelalters (Karteniiberlagerungen) in Anno
(links) und Dawne i nowe czasy (rechts)

b

Abb. 3/4: Metakarten der Erzihlung des Mittelalters (Hervorhebung der Fokussierung) in
Anno (links) und Dawne i nowe czasy (rechts)

Wihrend bei textlichen Kookkurrenzanalysen der Kontext der Worte mafigeblich fiir die Be-
trachtung ist, ist es hier die riumliche Lagebeziehung. Wichtig ist daher, dass die Karten mit
einer moglichst groflen Annaherung auf die gleiche ,stumme* Karte projiziert werden. Inter-
essant ist an dem Verfahren gegeniiber lexikometrischen Textanalysen, dass die Bezeichnung
der jeweiligen Korper zunichst keine Rolle spielt. Bei der Interpretation der Karten muss be-
riicksichtigt werden, dass die Projektion mit Verzerrungen abhingig von der Grofie der dar-
gestellten Fliche einhergeht. Das Problem der Projektion stellt sich auch ganz grundsitzlich,
da nicht alle Karten die gleiche Projektion verwenden. Aus diesem Grund konnen die Ergeb-
nisse immer nur einer grundsitzlichen Orientierung dienen.

Vergleichen wir die Metakarten der Schulbiicher, so zeigt sich zunichst, dass die Kar-
tierung des Mittelalters sowohl in deutschen als auch in polnischen Schulbiichern fast aus-
nahmslos den europiischen Raum zeigt.”” Mchrere Karten schlieflen den Nahen Osten im
Kontext der Erzihlung der Kreuzziige ein, lediglich eine der Karten in Historia kartiert den

29 Die Metakarten und Kartenoverlays zu dieser Studie sind tiber http://www.edumeres.net/publikati-
onen/supplement/geschichte-als-raum.html zu beziehen. Alle Metakarten werden in Keywhole Markup
Language zur Verfiigung gestellt und kénnen unter anderem mithilfe von Google Earth gedffnet und
betrachtet werden. Die Kartenoverlays werden aus rechtlichen Griinden nur als Photos zur Verfiigung
gestellt.
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dartiber hinaus liegenden asiatischen Raum.*® Von dieser offensichtlichen Gemeinsamkeit ab-
gesehen, zeigen sich erhebliche Unterschiede: In den polnischen Schulbiicher sticht beson-
ders der Blick auf den Raum des ,piastischen Polens‘ hervor.”! Wenngleich auch in den deut-
schen Schulbtichern Fokussierungen im Raum des ,Deutschen Reiches® erkennbar sind, fin-
den sich keine derart deutlichen Uberlagerungen wie in den polnischen Schulbiichern.

Die Ergebnisse der Metakarten mogen zunichst erwartbar erscheinen und es liegt nahe, aus
den Fokussierungen, die sich in den Metakarten abzeichnen, eine ,,Autobiographie der Nati-
on“ herauszulesen.”? Diese Interpretation kann jedoch nicht dariiber hinwegtiuschen, dass die
Verwendung der oben genannten Bezeichnungen (,,Europa®, ,piastisches Polen®, ,Deutsches
Reich®) einerseits bereits auf einem vorgelagerten Geschichtsverstindnis beruhen und sie ande-
rerseits dem Umstand geschuldet sind, dass sprachlich naturgemif§ nicht auf Riume verwiesen
werden kann, ohne sie zu benennen. In der Auseinandersetzung mit symbolischen Grenzzie-
hungen interessiert daher weniger, inwiefern die (In)Differenzmuster einer spezifischen Nati-
on zugeordnet werden konnen, sondern vielmehr, wie die Grenzzichungen narrativ vollzogen
werden. Die sich aus der Metakartierung ergebende Diskrepanz einer unterschiedlichen rium-
lichen Fokussierung innerhalb eciner vermeintlich identischen Erzihlung visualisiert den Tat-
bestand unterschiedlicher Narrative und gibt einen einleitenden Anhaltspunkt zur raumlichen
Aufmerksamkeit bzw. Schweigen der Narration. Dieser kann dahingehend verwendet werden,
um die unterschiedlichen Bedeutungen des Raumes als Konsequenz unterschiedlicher symbo-
lischer Grenzziehungen in der Narration des Mittelalters herauszuarbeiten.

Narrative Raumkonstruktion in den polnischen Schulbiichern
Kontinuitét, Wehrhaftigkeit, Autonomie

Betrachten wir zunichst die Kartierung des Mittelalters in den untersuchten polnischen
Schulbiichern, so zeigt sich, dass die behandelten Gebiete fast ausnahmslos mit dem Signifi-
kanten ,Polen® (,,Polska®) bezeichnet oder mit dem iquivalenten Attribut ,,polnisch® (,,pol-
ski“) versehen sind.” Wihrend die Karten dabei auch heterogene Zustinde wie beispiels-
weise Verinderungen von Zugehorigkeiten iiber die Zeit hinweg oder synchrone Differen-
zen abbilden, werden diese sowohl visuell als auch in der Bezeichnung der Kartentitel durch
die Grenzen ,Polens eingerahmt.*! Insgesamt lisst sich konstatieren, dass die betreffenden

30 Hier wird der Weg der Mongolen durch Asien bis nach Polen dargestellt.

31 Das ,piastische Polen“ meint ein Konzept, das auf die frithe Herrschaftsdynastic zwischen Miesko
I. und Kazimierz Wielki verweist und dessen dokumentierte territoriale Erstreckung in etwa derer des
heutigen Polens entspricht. So wurde mitunter die Westverschiebung des polnischen Staates nach 1945
mit Verweis auf ,piastische Erblinder” begriindet (Eduard Miible: Die Piasten. Polen im Mittelalter.
Miinchen 2011, S. 7).

32 Wolfgang Jacobmeyer: Das Schulgeschichtsbuch. Gedichtnis der Gesellschaft oder Autobiographie
der Nation? In: Geschichte, Politik und ihre Didaktik 26, 1998, H. 1/2, S. 26-35.

33 Beispiclhaft sei an dieser Stelle auf die betreffenden Karten in Dawne i nowe czasy (Rozbicia dziel-
nicowego Polski, Polska dzielnicowa w drugiej polowie XIII w., Polska za Kazimierza Wielkiego) so-
wie Historia (Polska pierwszych Piastéw, Drugie Paristwo Polskie, Biskupstwa Polskie, Podzial Polski
na dzielnice w XII w., Polska ok. 1200, Polska ok. 1250, Polska ok. 1280. Straty teriotorialne Polski w
XII-XIII w., Krolestwo Polskie za Przemysla II i Waclawa I1, Krélestwo Polskie Wladyslawa Lokiete-
ka, Krolestwo Polskie Kazimierza Wielkiego) hingewiesen. Die Dominanz der Begriffe zeigt sich dabei
nicht nur in Bezug auf die Kartentitel, sondern lisst sich durchaus in Frequenzanalysen im Autorentext
bestitigen, die hier jedoch nicht Gegenstand der Betrachtung sind.

34 Die Bezeichnung geht hierbei aus Titeln und Legenden der Karten hervor.
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Karten in den polnischen Schulbiichern thematisch durchweg einer Darstellung politischer
Grenzzichungen gewidmet sind und diese Zuordnung hierdurch reifizieren.

Betrachten wir nun den Aufbau der Erzihlung des Mittelalters in den polnischen Schul-
biichern, so zeigt sich, dass sich die vereinheitlichende Rhetorik eines ,,Polens oder eines
spolnischen Staates“ auch in der Makrostruktur der Geschichte wiederfindet. Diese orien-
tiert sich explizit an geographischen Begriffen: Razem przez Wieki unterteilt beispielsweise
die Erzihlung des Mittelalters in zwei Teile, der erste widmet sich den ,,Anfingen Europas,
der andere dem Zeitabschnitt ,,von den Piasten zu den letzten Jagiellonen® mit den Unter-
kapiteln ,piastisches Polen“ und ,,jagiellonisches Polen®. Auf diese Weise wird — dhnlich wie
in anderen polnischen Schulbtichern — zum ecinen ein wesentlicher Anteil der Erzahlung des
Mittelalters ,,Polen“ gewidmet, zum anderen nimmt die Gliederung auf der Ebene der Er-
zihlung eine kontinuierliche Entwicklung vorweg und dies fiir einen erheblichen Zeitraum.

Insbesondere anhand der Erzihlung des Zerfalls Polens nach dem Tod von Boleslaw
Krzywousty im Jahr 1138 kann gezeigt werden, wie eine Beschreibung inhaltlich heteroge-
ner raumlicher Zustinde in eine Erzihlung raumlicher Kontinuitit gewendet werden kann.
Betrachten wir die hierzu entsprechenden Kartierungen in Historia ¥, so zeigt sich, dass die
Darstellung der Zerteilung die infrage gestellte Einheit rekonstruiert: Wahrend im Abschnitt
,Das Verschwinden der staatlichen Finheit“ zunichst inhaltlich eindeutig festgestellt wird,
dass ,keine gesamtpolnische Herrschaft mehr existiert*, wird ein gesamtpolnisches Gebiet
im Kontext der Erzahlung in insgesamt fiinf Karten explizit visualisiert.

ZIEMIA
SANDOMIERSKA
Sandomien

— Granica Polski
7 Lenno Polski

Abb. 5: Die Teilung Polens in Provinzen Abb. 6: Territoriale Verluste Polens vom
12.-13. Jb.7 im 11. Jh?*

Die erste Darstellung, welche den Moment der Aufteilung zeigt [Abb. 5], hebt die ,,Grenzen
Polens“ um die einzelnen Provinzen deutlich mit einer roten Linie hervor. Diese, wie auch
die Bezeichnung ,,Polen®, wird auf den drei folgenden Darstellungen, dic die diachrone Ver-

35 Tomasz Jurek: Sredniowiecze. Dzicje najdawniejsze i dawne do schytku XIV wieku (Historia, Bd.
1/2). Warszawa 1999, S. 154—178. [Ubersctzungen simtlicher zitierter Passagen von L.EG).

36 Ebd., S. 159

37 Ebd., S. 156

38Ebd,, S. 161
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inderung kartieren, beibehalten (Polen um 1200, Polen um 1250, Polen um 1280). Die letzte
Karte in diesem Kontext [Abb. 5] zeigt die ,territorialen Verluste Polens“ zwischen 1138 und
der zweiten Hilfte des 13. Jahrhunderts. Die Logik des ,, Verlustes* beruht auf der Idee genu-
iner Zugehorigkeit. Die Zeichnung von Phantomgrenzen sowie die damit konkurrierender
Herrschaftsriume stellt so eine Kontinuitit zwischen den heterogenen historischen Zustin-
den her und ordnet diese einer iberdauernden Vorstellung unter. Wenngleich das einheitliche
Polen zwar in der Geschichte zerfillt, wird die Idee auf der Ebene der Erzihlung zu keinem
Zeitpunkt aufgegeben und zieht sich kontinuierlich von der ,Monarchie der ersten Piasten®
tiber ,den zweiten polnischen Staat“ und das ,Polen der Provinzen® bis hin zur Erzihlung
des ,vereinigten Polens®.

Neben der Formung ecines die Zeit iiberdauernden Raumes in Text und Karte trigt auch
die Rahmung der dargestellten Gebiete zur Konstruktion von Kontinuitit bei. Die Vermu-
tung, dass nicht nur Linien und Flichen in den Karten Riume entwickeln, sondern das Me-
dium der Karte an sich symbolische Grenzziehungen impliziert, zeigt sich bei einer genaue-
ren Betrachtung der Relation von hervorgehobenem Gebiet und Kartenausschnitt. Hier stellt
sich beim Vergleich einzelner Kartenausschnitte heraus, dass der Fokus in vielen Fillen auch
dann gleich bleibt, wenn sich das auf dem ersten Blick scheinbar zentrierte Gebiet dndert. In
den folgenden Karten zcigen die schwarzen Balken an, inwiefern die Kartenausschnitte die
optische wie inhaltliche Zentrierung (Betitelung) auf der Nord-Siid Dimension mittragen.

¢
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Abb. 7: Kartentitel: Teilung Polens in Provin-  Abb. 8: Kartentitel: Staat Heinrich
zen nach dem Statut Boleslaw Krzywousty”  des I. und I1. zwischen 1234—1241%

39 Maria Koczerska/Ewa Wipszycka: Swiat przed wickami (Historia, Bd. 5). 7. Aufl. Warszawa 1996, S. 215.
40 Ebd., S. 225.
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Abb. 9: Kartentitel: Angriffe der Abb. 10: Kartentitel: Polen unter
Tataren auf Polen (1241)* der Herrschaft von Kazimierz Wielki*

Ausgehend von der Bezeichnung der ersten Karte [Abb. 7] ist eine Zentrierung des ,Polens
der Provinzen’ anzunehmen, die sich effektiv auch in der Positionierung des Rahmens ab-
zeichnet. In den folgenden Karten [Abb. 8, Abb. 9] wird der Fokus allerdings weitgehend
beibehalten, obwohl dem Titel entsprechend eine Verschiebung zu erwarten wire. In der
Kartierung der Herrschaft von Kazimierz Wielki [Abb. 10] verschiebt sich der Fokus zwar
nach Siidosten, der nordliche Bereich wird jedoch gegeniiber der Darstellung in [Abb. 8] und
[Abb. 9] kaum verindert. Diese Rhetorik lisst sich auch in anderen Schulbiichern nachvoll-
zichen, so z.B. in Razem przez wieki.” Die Tatsache, dass die Zentrierung des Gebicts nicht
dem bezeichneten und visuell herausgestellten Gebiet entspricht, kann mit ciner rdumlichen
Kontinuititsvorstellung begriindet werden, die die Entwicklung des Raumes in der Narrati-
on gewissermafien vorwegnimmt und erst auf den zweiten Blick durch die Betrachtung von
Kartenausschnitten zur Geltung kommt.

Neben ciner formorientierten Kontinuitit lasst sich inhaltlich die Infragestellung und Be-
hauptung von Raum als ein Leitmotiv in den polnischen Schulbiichern identifizieren, wel-
ches den Raum konstituiert. Thematisch dominieren Darstellungen von Staatlichkeit und
Herrschaft. Zahlreiche Darstellungen widmen sich auflenpolitischen Beziehungen, Konflik-
ten und Kriegen, insbesondere was den Zeitraum zwischen 10. und 12. Jahrhundert betrifft.
Exemplarisch dafiir ist Dawne i nowe czasy.* Im Kapitel ,,Polen zur Zeit der Piasten® wer-
den gleich mehrere Konflikte und Kriege aufgezihlt: ,Der Krieg Boleslaw Chrobry mit den

41 Ebd.

42 Ebd., S. 248

43 Stanistaw Jankowiak: Razem przez wicki (Historia, Bd. 5). Poznan 1999.

44 Lech Chmiel/Andyrzej Syta: Dawne i nowe czasy (Podrecznik historii dla zasadniczej szkoty zawodo-
wej, Bd. 1). Warszawa 7. Aufl. 1997.
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Deutschen“*, , Angriff auf Kiew im Jahr 1018“%,  Die Folgen der Eroberungen durch Bo-
leslaw Chrobry“¥, ,Krieg unter Bolestaw Smiaty“#, ,Krieg mit den Deutschen 1109“#. Die
in der Erzihlung von Konflikt und militirischer Behauptung liegende, implizite Infragestel-
lung der Grenzen trigt dabei unmittelbar zu deren Fundierung bei. Hierzu ein Textbeispiel
aus Razem przez wieki:

»Beziebung mit den Deutschen

Mieszko I hielt die guten Beziehungen mit dem Kaiser Deutschlands, Otto I., aufrecht. Er
galt sogar als sein Freund, da er sich gemeinsam mit seinem Heer an den Feldziigen gegen die
Wilzen beteiligte. Der polnische Fiihrer war dennoch abhingig vom Kaiser. Ausdruck dessen
war der Tributzwang eines Teiles des polnischen Landes. Leider schiitzte die Unterstiitzung
des Kaisers nicht vor Angriffen einiger deutscher Markgrafen. Einer der Markgrafen, Hodo,
griff unser Land 972 an. Er traf jedoch auf einen gut organisierten Widerstand und musste in
der Schlacht bei Zehden eine Niederlage hinnehmen. “*°

Ein Beisatz zur dazugehérigen Darstellung kommentiert ,,Die Schlacht bei Zehden beruhigte
nur fiir kurze Zeit (Hervorhebung L.EG.) die westliche Grenze des Landes.“*! Wihrend die
Grenzen also auch perspektivisch infrage gestellt werden, zeigt die folgende Erzahlung sie in
einem Zustand der stetigen Bewihrung, welche zwar den dynamischen Charakter der Gren-
zen, gleichzeitig jedoch auch eine andauernde Wehrhaftigkeit unterstreicht.

Um die Bedeutung der Textgliederung fiir symbolische Grenzzichungen herauszuarbei-
ten, widmen wir uns dem Aspekt der ,Ostsiedlung, die — wie wir sehen werden — in der
Erzihlung des Mittelalters in deutschen Schulbiichern zentral fiir die Vorstellung gestaltba-
rer oder offener Grenzen ist. Verweise auf die Siedlung finden sich in allen polnischen Schul-
biichern, wobei dieser Aspekt durchweg im Kontext des ,Polens der Provinzen® Erwihnung
findet. Kartierungen der Siedlung, wie wir sie in allen deutschen Schulbiichern finden, exis-
tieren in den polnischen Schulbtichern nicht. Ausnahmslos alle untersuchten Darstellungen,
die im Kontext der Erzahlung des ,Polens der Provinzen® eingebracht werden, kartieren —
wie oben geschildert — entsprechend den verwendeten Titeln politische Staatsgrenzen. Zu-
mindest was die Karten anbelangt findet also keine Hinterfragung der Homogenitit ,Polens
durch die Siedlung statt. Dies trifft auch auf den Text zu.

Wenngleich die Erzihlung einer Besiedlung durch ,,Deutsche“ bei weitem nicht so exten-
siv ist wie in den untersuchten deutschen Schulbiichern, ist sie in den meisten Schulbiichern
durchaus relevant.”? Historia setzt sich im Grof3teil des Kapitels ,,Die innere Entwicklung des
Polens der Provinzen® mit der ,deutschen Kolonisation® und dem ,deutschen Recht“ aus-
einander. Insgesamt dominiert — insbesondere mit Hinblick auf juristische und wirtschaftli-
che Reformen, die das Leben in Polen auf einen ,,westlichen® Standard anheben — ein posi-
tiver Ton:

45 Ebd., S. 31.

46 Ebd., S. 32.

47 Ebd., S. 34.

48 Ebd., S. 36.

49 Ebd., S. 38.

50 Jankowiak: Razem przez wieki (Anm. 43), S. 142.

51 Ebd., S. 142.

52 Eine Ausnahme stellt hier Razem przez wieki dar, hier wird das Thema tatsichlich nur kurz angerissen.
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»Dank Reformen der Bewirtschaftung verdoppelte sich die lindliche Produktion. Polen min-
derte so den Wirtschaftsunterschied, der es vom Nivean Westeuropas trennte. “>>

»Der Unterschied, der Polen von den am weitesten entwickelten Lindern im Westen trenn-
te, verschwand nicht, der Unterschied, der uns von thnen trennte, wurde jedoch verringert. “**

»Die lebhafte Kolonisierung des Landes erbrachte Polen dhnliche Fortschritte wie in West-
europa und in diesem Zuge die entsprechenden Bedingungen fiir eine schnelle Entwicklung
der Stidte.

Andererseits finden sich mehrere Formulierungen, die eine allzu positive Bewertung des
»deutschen Einflusses einschrinken. In Historia wird beispielsweise darauf hingewiesen,
dass sich die Siedler in einigen Gebieten zentrierten und nicht in allen Gebieten Polens aus-
breiteten:

»Im Zuge einiger Jahrzehnte wurden grofSe Riume des schlesischen Urwaldes besiedelt, ins-
besondere an der Grenze zu Tschechien, Wald- und Sumpfgebicte im siidlichen Grofpolen so-
wie die vorkarpatischen Nadelwdlder. Viele Deutsche wanderten auch zu den Lindern, die
von den Kreuzrittern eingenommen worden waren. In den iibrigen Provinzen blieben deut-
sche Siedler eine Seltenheit.“*

An anderer Stelle wird deutlich hervorgehoben, dass deutsches Stadterecht nicht heiffen
muss, dass die Stidte deutsch sind:

»Schnell wurde bemerkt, dass die Dérfer, denen deutsches Recht gewdhrt worden war, besser
wirtschafteten und woblbabender waren als die iibrigen. Daber setzte sich schnell die Uber-
zeugung durch, die gleichen Prinzipien in den alten Dorfern einzufiibren, die von polnischer
Bevilkerung bewohnt wurden. (...) Deutsches Recht musste also keineswegs die Anwesenbeit
von Deutschen bedeuten. “”

Bezeichnend ist auch, dass der Deutsche Ritterorden, der in den deutschen Schulbiichern
mitunter als ,Wegbereiter der Ostkolonisation“* verstanden und entsprechend in die Er-
zahlung der Ostsiedlung eingesponnen wird, in den untersuchten polnischen Schulbtichern
stets losgelost von einer Auseinandersetzung mit der Besiedlung des Landes behandelt wird.
Der Grund kann hierfiir in der Tatsache geschen werden, dass die wirtschaftliche Entwick-
lung zwischen dem 12. und 14. Jahrhundert in der Erzahlung als innenpolitische Angelegen-
heit abgehandelt wird, wihrend die Bezichungen zum Ritterorden, die durchaus parallel zur
Erzihlung der Landesentwicklung stattfindet, auflenpolitischer Natur sind. Dieses Beispiel
zeigt erneut, wie symbolische Grenzziehungen implizit durch die makrostrukturelle Gliede-
rung der Erzihlung erfolgen konnen.

53 Koczerska: Historia (Anm. 39), S. 231.

54 Jurek: Historia (Anm. 35), S. 178.

55 Chmiel: Dawne i nowe czasy (Anm. 44), S. 70.

56 Jurek: Historia (Anm. 35), S. 174.

57 Ebd., S. 175-176.

58 Bernhard Askani/Elmar Wagener: Vom Mittelalter bis zu den Glaubenskimpfen. (Anno, Ausg. Sach-
sen, Bd. 3). Braunschweig 1997, S. 75.
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Narrative Raumkonstruktion in den deutschen Schulbiichern

Friedliche Siedlung, offene Grenzen

Betrachten wir nun die Darstellung des in den polnischen Schulbiichern fokussierten Gebiets
in den deutschen Schulbiichern, so zeigt sich, dass die Grenzziehungen in der Narration in
jeglicher Hinsicht unterschiedlich verlaufen. In den deutschen Schulbiichern wird ein polni-
scher Staat in allen Biichern zumindest erwihnt, nur in einem Buch® findet sich jedoch auch
cin kartographisch einheitlich abgegrenztes Polen. In den anderen Schulbiichern werden da-
gegen unterschiedliche Differenzen herausgearbeitet, die dem Bild eines einheitlichen polni-
schen Staates widersprechen: Geschichte plus® unterteilt das betreffende Gebiet in ,,Polen®
und ein ,zeitweise polnisches Gebiet®, in dem sich der Schriftzug ,,Pomoranen® befindet.
Dabei sind die Gebiete durch eine schwarze Linie getrennt, wie siec auch zwischen Polen und
Ungarn gezogen ist. In dhnlicher Weise trennt Anno® fiir den Zeitraum von 1024 -1125 das
Gebiet des ,,Herzogtums Polen® von einem nérdlich gelegenen, nicht weiter bezeichnetem
Gebiet, in dem lediglich die Namen einiger Volksgruppen vermerkt sind. Wiederum anders,
wenngleich in der Systematik ahnlich, kartiert Das waren Zeiten®? das Gebiet, in diesem Fall
fiir den Zeitraum von 919 -1125: Hier befindet sich zwar eine Grenzzichung, die der Idee ci-
nes piastischen Einheitsstaates entspricht, innerhalb der Fliche wird jedoch zwischen ,,Po-
len“ im Stiden und ,Pommern“ im Norden unterschieden. Die Abgrenzung erfolgt insofern
der Graphik zum Trotz durch Anordnung der Textelemente.

Es fallt tiberdies auf, dass in nahezu allen Fillen, in denen politische Grenzlinien kartiert
werden, diese 6stlich von Elbe und Oder erfolgen. Das in den polnischen Schulbiichern fo-
kussierte Gebiet wird vor allem im Kontext der ,Deutschen Ostsiedlung® in den Blick ge-
nommen, wobei wiederholt die Vorstellung offener Grenzen bedient wird. Hierfiir ein Bei-
spiel aus Das waren Zeiten: In der Erzihlung des Schulbuchs wird das betreffende Gebiet
erstmals im Zusammenhang mit der Ostsiedlung kartiert. Zwei kleine Karten stellen die Ost-
siedlung dar, wobei die Karten von der Einfarbung des Gebictes abgesehen keine Grenzen
beinhalten und aufler dem Schriftzug ,,Polen® auch keine weitere Bezeichnung. Zum Einsatz
kommen die Karten im Kapitel ,Das Leben der Bauern®, die Uberschrift zum zugehérigen
Autorentext lautet ,,Auf nach Osten!“. In diesem Abschnitt wird inhaltlich zwischen einer
Besiedlung bis ins 13. Jahrhundert und einer Siedlung danach unterschieden. Hervorgeho-
ben wird dabei, dass die Besiedlung zunichst explizit friedlichen Charakter hatte, auf eine
okonomische Notwendigkeit — der Begrenzung des ,inneren Landesausbaus“ — zuriickging
und erst danach ,,sowohl mit friedlichen als auch militirischen Mitteln“ betrieben wurde.®

Die kriegerischen Eroberungsziige, auf die sich der Text hier bezieht, werden anschlie-
end weiter ausgefiihrt. Wie sich in der textlichen Darstellung jedoch zeigt, handelt es sich
nicht um Fragen der zwischenstaatlichen Politik, wie sie oben fiir die polnischen Schulbiicher
angesprochen wurden. Vielmehr beschrinkt sich der Text auf eine Beschreibung der Missi-
onierung im Land der Pruzzen. Die Existenz eines moglichen Konfliktes wird vor dem sich

59 Friedrich Wilbelm Bratvogel/Hans-Jiirgen Lendzian: Vom Mittelalter bis zur frithen Neuzeit (Riick-
spiegel, Bd. 2) Paderborn 1995, S. 85.

60 Bernd Koltrowitz/Brigitte Bayer: Geschichte plus (Geschichte plus, Ausg. Brandenburg, Bd. 7/8). Berlin
2000, S. 33

61 Askani: Anno (Anm. 58), S. 11.

62 Dieter Briickner: Das waren Zeiten (Das waren Zeiten, Bd. 1). Bamberg 1997, S. 190.

63 Ebd., S. 211.
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erst spit aufbauenden Antagonismus zwischen Ordensstaat und polnischem Kénigreich im
Text implizit widerlegt, wodurch die Ausgestaltung neuer Grenzen durch den Deutschen
Orden zumindest fiir die frithe Zeit der Besiedlung als einvernehmlich erscheint:

»Der Orden errichtete in den eroberten und geschenkten Gebieten eine flichendeckende Herr-
schaft. Obwobl die angestammten Pruzzen mit den Siedlern rechtlich und wirtschaftlich nicht
gleichgestellt wurden, entstand daraus allméhlich das Volk der Preufien. Spiter (Hervorhe-
bung L.E.G.) betrachteten die polnischen Kinige das Territorium des Ordensstaates als Raub.
Der Deutsche Orden kaufte 1309 Pomerellen von Brandenburg, um eine Landverbindung
zum Reich zu schaffen. Dadurch wurde das polnisch-deutsche Verhdltnis noch gespannter. “**

Sehr deutlich findet sich das Motiv gestaltbarer Riume auch in Riickspiegel. Hier wird im Ka-
pitel ,Die offenen Grenzen® argumentiert, dass dem Menschen heutzutage

»durch Grenzkontrollen bewusst [wird], dass er sich von einem Land in ein anderes Land be-
gibt. Im Mittelalter gab es so etwas kaum. Zwar gab es Sprachgrenzen, Siedlungsgrenzen und
Einflussgrenzen, aber die konnten sich schnell dndern. Wenn sich ein Volk auf den Weg mach-
te (Vilkerwanderung), kam es an keine Grenze; zwar gab es Hindernisse (Fliisse, Engpdis-
se) und Abwehranlagen (Burgen, Webrkirchen), aber das konnte Vilker nicht aufhalten. “®

Erneut taucht das Motiv offener Grenzen in der folgenden Erzihlung im Kontext der ,,deut-
schen Ostsiedlung® auf (Kapitel: ,Freies Land im Osten?*). Die zugehorige Karte, welche
sich mit nur leichter Abwandlung in allen untersuchten Schulbiichern wiederfindet®, stellt
hierbei die Besiedlung in vier Zeitabschnitten von etwa 700 Jahren dar.
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64 Ebd., S. 212.
65 Bratvogel: Riickspiegel (Anm. 59), S. 84.
66 In zwei Fillen werden keine politischen Grenzen (Geschichte plus, Das waren Zeiten), in zwei ande-

ren Fllen (Anno, Riickspiegel) ,Staatsgrenzen® des 14. Jahrhunderts kartiert.
67 Ebd., S. 88.
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Insgesamt stellen diachrone Darstellungen eine Herausforderung an die Kartierung politi-
scher Grenzen dar, insbesondere wenn diese — wie in Schulbiichern der Fall — stark reduziert
werden miissen. In der genannten Karte befinden sich Grenzen, die jedoch in der Legende
nicht weiter erliutert werden. Im Metatext ist lediglich von einer ,mittelalterlichen Reichs-
grenze die Rede, die der Grenzfithrung auf der Karte — gemessen am eigenen Narrativ — in-
sofern nicht entspricht, als sie nicht zwischen Deutschem Ordensstaat und Heiligem Rémi-
schen Reich differenziert.®® Auch die Differenzierung zwischen Litauen und Polen ist nicht
akkurat, da diese wihrend des kartierten Zeitraumes keine politische Einheit formten. Au-
genscheinlich wurde als zentraler Ausgangspunkt fiir die Formung der Grenzen das Ende
des 14. Jahrhunderts gewihlt, welches in der Rhetorik der Narration die weiteste ,,deutsche®
Erstreckung markiert. Dies ist vor dem Hintergrund interessant, dass sich in keinem der un-
tersuchten deutschen Schulbiichern eine Karte findet, die fiir den Zeitraum zwischen 10. und
13. Jahrhundert einen politischen Status quo abbildet, wie dies bei den polnischen Schulbii-
chern der Fall ist. Diec Abbildungen zur Ostsiedlung suggerieren einen genuinen Siedlungs-
prozess, in dessen Vollzug sich die Grenzen erst herausbildeten.

Deutlich wird diese Lesart auch im Autorentext, welcher das Moment der Siedlung in den
Vordergrund stellt und aus einer makroékonomischen Notwendigkeit heraus argumentiert.
Uberdies hebt er das kollaborative Moment zwischen ,,Siedlern® und ,,slawischen Fiirsten®
hervor, die sich
»(-..) von der Ansiedlung deutscher Banern und Handwerkern in Bohmen, Sachsen, Schlesi-
en, Pommern und OstpreufSen eine Stirkung ihrer Wirtschafts- und Finanzkraft [versprachen]
und (...) die Wanderung durch Privilegien, Steuerbefreiung und Landschenkung [forderten]. “®

Konflikte werden dhnlich wie in Anno in erster Linie in Bezug auf das brutale Vorgehen des
Ordensstaates ,gegen die heidnischen Pruzzen“’ erwihnt, bleiben jedoch auf einzelne Orte
beschrinkt. Konflikte auf staatlicher Ebene treten erst mit dem Antagonismus zwischen Or-
densstaat und polnisch-litauischem Grofireich im 15. Jahrhundert auf, also nach der Festi-
gung des Ordensgebietes.

In mit den anderen deutschen Schulbiichern vergleichbarer Weise wird hier fiir den Zeit-
raum der ,Ostsiedlung’ ein offener Raum konstruiert, in dem die Bevolkerung auf vornehm-
lich friedliche Weise in Zusammenarbeit mit der lokalen Bevolkerung, quasi organisch eine
gemeinsame Heimat entwickelt. In Geschichte plus wird die Gestaltbarkeit des ,slawischen
Landes“ einerseits durch fehlendes Interesse und fehlende Fertigkeiten der autochthonen Be-
volkerung sowie andererseits durch ein starkes Eigeninteresse der ,,slawischen Fiirsten be-
griindet.”! Der Landesausbau fiihrt schliefflich dazu, dass ,Slawen von Deutschen lernen®
und sich hierdurch ,die Lebensbedingungen der Slawen und Deutschen® angleichen mit der
Folge einer ,natiirlichen® Integration:

»Durch den Zustrom deutscher Siedler und Stadtgriindungen nach deutschem Vorbild kam
es zu einer Annidherung Pommerns und Schlesiens an das deutsche Konigreich. (...) All-
mahlich betrachtete man die Herzoge als deutsche Fiirsten und ihre Gebiete als deutsche
Herzogtiimer.“7?

68 In gleicher Weise in Askani: Anno (Anm. 58), S. 72.
69 Bratvogel: Riickspiegel (Anm. 59), S. 89.

70 Ebd., S. 90.

71 Koltrowitz: Geschichte plus (Anm. 60), 34-35

72 Ebd., S. 38

28 GWU 64, 2013, H. 1/2
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Besonders deutlich wird das Moment der Gestaltbarkeit des Zeitraums der Ostsiedlung er-
neut in Riickspiegel, wenn am Ende des betreffenden Kapitels das ,Leben im Osten® radikal
entzeitlicht und hierdurch die Entwicklung von ,Heimat® tiber die politischen Veranderun-
gen der Zeit hinweg essentialisiert wird:

»600 Jahre lang lebten Deutsche und Polen im Osten zusammen, nicht immer friedlich, aber
hiufig auch unterstiitzend und helfend. Durch Vertreibungen und Umsiedlungen wurden die
deutschen Siedlungsgebiete aufgelost; ungefibr 12 Millionen Menschen auns Osteuropa muss-
ten sich im Westen eine neue Heimat suchen. Millionen polnischer Biirger haben nach 1945 in
den ehemaligen deutschen Siedlungsgebieten eine nene Heimat gefunden.“”

Es mag aus dieser Logik heraus nicht iberraschen, dass keiner(!) der Kriege, die in allen pol-
nischen Schulbiichern fir die Zeit um 1000 besprochen werden, als solcher in den deutschen
Schulbiichern wiederzufinden ist.

Fazit

Wie das Beispiel der Narration des Mittelalters zeigt, zeichnen sich Geschichten nicht nur
durch ihre raiumliche Begrenzung aus, sondern auch durch Grenzziehungen, die in der Nar-
ration vollzogen werden. Im Falle der behandelten Erzihlungen wurde deutlich, dass die
Unterschiede nicht auf einer widerspriichlichen Faktenlage basieren, sondern subtiler sind
und auf Sequenz, Auswahl und Bedeutung der historischen Erzihlung beruhen. Die betrach-
teten Beispiele haben dabei — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben — gezeigt, dass
sich Grenzziehungen in allen Bereichen der Erzihlung wiederfinden lassen und insofern
auch in diesen untersucht werden kénnen: auf der offensichtlichsten Ebene, der inhaltlichen
Beschreibung, aber auch in der (Nicht-)Einbezichung bestimmter Akteure sowie deren Po-
sitionierung zueinander, in kartographischen Darstellungen, der Formung von Signifikan-
ten und nicht zuletzt auf der makrostrukturellen Ebene der inhaltlichen Gliederung. Diese
Grenzen sind aus der eigentlichen Erzihlung heraus nicht erkennbar und werden erst dann
deutlich, wenn wir sie als sckundire, modellbildende Systeme betrachten und sie mit anderen
Darstellungen kontrastieren, die dem Schein nach die gleichen Modelle behandeln. Die Tren-
nung von Geschichte von Geschehen ergibt sich, indem vermeintlich Selbstverstindliches in
Kontrast zu anderen Erzihlweisen gesetzt wird. Eine Betrachtung des Lehrmaterials aus me-
tahistorischer Perspektive erlaubt Einblicke in die zwangsliufige Unvollstindigkeit histori-
scher Erzihlungen und erméglicht so historisches Lernen. Das Lernen siber Lehrmaterialien
kann insofern als eine Erganzung zum Lernen mit Lehrmaterialien begriffen werden.

Der Blick hinter die Dinge ist zirkulir und daher zeitaufwindig. Er erfolgt durch steti-
ge Konstruktion und Dekonstruktion. Die Hinzuziehung zusitzlicher Perspektiven im Sinne
multiperspektivischer Ansitze kann zwar zur Hinterfragung einseitiger Sichtweisen beitragen,
sie dndern jedoch nichts Grundlegendes an der zwangslaufigen, perspektivischen Voreinge-
nommenbheit historischer Erzihlungen. Ohne Frage kommt eine metahistorische Betrachtung,
die die Begrenztheit der Narration in den Blick nimmt, nicht ohne cine entsprechende Kennt-
nis von Geschichten aus. Insofern ist sic auch keine grundsitzliche Absage an eine konventi-
onelle Geschichtserzihlung, sondern vielmehr Teil der Losung: Erst die Betrachtung unter-
schiedlicher Erzihlungen in ihrer strukturellen Bedingtheit erlaubt es, die Grenzen von Ge-
schichten begreifbar zu machen und so neue Wege zu finden, mit ihnen umzugehen.

73 Bratvogel: Riickspiegel (Anm. 59), S. 91
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Die Geschichte sichtbar machen
Kontrastive Schulbuchanalysen und die Grenzen von Narration

Lucas Frederik Garske / Lars Miiller

I. Grenzen von Erziihlungen

. Er starrte auf den Titel des Buches, und ihm wur-
de abwechselnd heifs und kalt. Das, genau das war
es, wovon er schon oft getrdumt und was er sich,
seit er von seiner Leidenschaft befallen war, ge-
wiinscht hatte: Eine Geschichte, die niemals zu En-
de ging! Das Buch aller Biicher!*'

Fiir manche Lesende ist das Ende einer Geschichte genauso schmerzhaft wie das
Ende einer liebgewonnenen Freundschaft. Fiir Bastian Bux, der sich mit Roma-
nen aus seiner Lebenswirklichkeit trdumt, ist die Unendliche Geschichte das
Buch aller Biicher, weil sie dem Titel nach verspricht, die Geschichte nie enden
zu lassen, gerade so als ob die Handlung tatsdchlich stattfinden wiirde.

Nicht nur Romane, auch andere Geschichten koénnen ihre Leser innen derart
faszinieren, dass sie sprichwortlich in das Geschehen hineingezogen werden,
eine Beziehung zu den Protagonisten aufbauen und zumindest zeit- und teilwei-
se das Bewusstsein dafiir verlieren, dass sie es noch mit einer sprachlichen Fik-
tion zu tun haben.? Die Grenze zwischen Wirklichkeit und Fiktion verwischt, je
Hebendiger und ,.echter die Geschichte uns erscheint. Das Ende einer Ge-
schichte ist dabei der vielleicht offensichtlichste Anhaltspunkt ihrer Begrenzt-
heit. Gerade Geschichten, die sich auf die Wirklichkeit beziehen und daher kon-
ventionell ,,Geschichte” (im Singular) genannt werden, lenken die Aufmerk-
samkeit oftmals auf die Ebene des Geschehens, wihrend die Form und Verfasst-
heit und damit auch die formale Begrenztheit in den Hintergrund riicken. Das
letzte geschriebene Wort ldsst sich dieser Logik nach nicht als Ende der Ge-
schichte, sondern als Ausschnitt eines ansonsten andauernden — und insofern
unendlichen — Geschehens verstehen. Auf diese Weise wird die Aufmerksamkeit
auf die Ebene des Geschehens gelenkt, wihrend die Form und Verfasstheit und
damit auch die formale Begrenztheit in den Hintergrund riicken.

Dort wo wir die Begrenztheit der Geschichte nicht erkennen, wir sie also nicht
mehr verlassen konnen, wird die Geschichte alternativlos und somit zum Teil
der Wirklichkeit. Auf die Gefahr solcher alternativloser Geschichten weist

! Michael Ende, Die unendliche Geschichte, Stuttgart 1979, 12-13.
? Brenda Laurel, Computers as Thcatre, Reading, Mass 1993, 15-16.
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Chimamanda Adichie in ihrem Vortrag ,,The Danger of a Single Story* hin.’ In
Adichies frithkindlichen narrativen Schopfungen sind die Charaktere wei3 und
blaudugig, sie unterhalten sich {iber das Wetter und spielen im Schnee. Wenn-
gleich die Lebenswelt der Protagonisten kaum Parallelen mit der Adichies, die
im nigerianischen Nsukka aufwuchs, aufweist, erkennt sie die Begrenztheit des
Narrativs erst als sie mit Formen des Erzdhlens in Kontakt kommt, die mit den
Erzdhlkonventionen britischer und US-amerikanischer Literatur brechen. Mit
der Bezeichnung ,alternativliose Geschichte® (,,single story*) belegt Adichie da-
her jenen Zustand, der der Erkenntnis der Begrenztheit einer Darstellung vor-
hergeht. Wie Stuart Hall anhand des Beispiels des ,,Westens* dargelegt hat, sind
solche Geschichten Produkte einer Kulturpraxis, die Vorstellung von Zugeho-
rigkeit und Fremdheit prigt und reguliert. Weil sie dazu beitrégt, dass bestimmte
Elemente marginalisiert oder ausgelassen, andere in Konsequenz dessen hervor-
gehoben und unterstrichen werden, liegt in der Begrenztheit von Geschichten
immer etwas Politisches und potenziell Problematisches, das eine kritische Hal-
tung gegeniiber der Produktion von Geschichten rechtfertigt. Allerdings greift
eine Kritik an Marginalisierung und (Uber)betonung bestimmter Elemente in
Geschichten immer nur beschrédnkt. Der stets begrenzte (Zeit)Raum verpflichtet
dazu Schlussstriche zu ziehen und sich auf das vermeintlich Wesentliche zu
konzentrieren. Einen Schlussstrich zu ziehen bedeutet, eine Idee zu ,,t6ten und
es sind die Autor innen der Geschichte, die diesen ,Mord*“ schweren Herzens
oder mit voller Absicht vollziehen miissen. Rdumliche wie zeitliche Begrenzung
miissen daher als Grundkondition jeder Geschichte verstanden werden. Die
Struktur des Ein- und Ausschlusses in der Auswahl der Gegenstinde, deren
Verkniipfung, Dimensionierung sowie dem vorausgesetzten Vorwissen wird erst
im Lichte einer solchen anderen Geschichte ersichtlich.* Gleichzeitig lassen sich
Geschichten nur auf der Basis einer ihnen unterstellten Sinnhaftigkeit und Kohé-
renz des dargestellten Geschehens verfolgen. Eine strukturelle Betrachtung der
Gliederung, der ausgewihlten Elemente, ihrer Bezeichnung sowie ihrer Ver-
kniipfung und Dimensionierung erlaubt es, die Geschichte selbst sichtbar zu ma-
chen.

3 Chimamanda Adichie, The Danger of a Single Story, Vortrag, Juli 2009.

* Es wurde mehrfach darauf hingewiesen, dass der Vergleich — auch fiir die Analyse von
Selbst- und Fremdbilder eine Methode ist, mit der man herausarbeiten kann, was eine speziel-
le Ordnung ausmacht. Vgl.: Jorg Baberowski/Hartmut Kaelble/Jiirgen Schriewer (Hgg.),
Selbst- und Fremdbilder. Reprisentationen sozialer Ordnung im Wandel, Frankfurt 2008.
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II. GeschichtsBildung

Eine kritische Auseinandersetzung mit den einer Geschichte zugrunde liegenden
Ein- und Ausschliissen erscheint besonders im Falle von Geschichte im Singular
notwendig, die den Anspruch erhebt mehr als nur Fiktion zu sein und Wissen
iber die vergangenen Zustinde und Prozesse bereitzustellen, das handlungslei-
tend fiir die Gegenwart ist. Die Tatsache, dass sich gesellschaftliche Gruppen
iiber die Inszenierung einer gemeinsamen Vergangenheit erst konstituieren,’
kann die Erzdhlung von Geschehenem auch mit der Intention der Formierung
von Gruppen und Zusammenhéngen genutzt werden. Eric Hobsbawn hat schon
frith die Bedeutung des Bildungssystems und der Schule fiir den Prozess der Na-
tionsbildung und speziell fiir die Verbreitung von invented traditions herausge-
arbeitet.’ Es ist vor diesem Hintergrund kein Zufall, dass die Einrichtung einer
breitflichigen Bildungsinfrastruktur mit der aufkommenden Idee der modernen
Nation zusammenfillt und mit ihr korrespondiert.’

Bildungssysteme als Orte, an denen relevantes Wissen vermittelt wird, spielen
bei der Frage der Regulierung von Narrativen eine zentrale Rolle. Wo dargebo-
tenes Wissen als angemessen und schliissig inszeniert wird, werden alternative
Darstellungsformen tendenziell ausgeblendet. Gerade im didaktischen Kontext
werden Geschichten oft dazu eingesetzt, ,kollektive Identitdt” zu gestalten.
Aufgrund des expliziten Auftrags zur ,,Bildung® ist dies im Bildungssektor be-
sonders auffillig. So wird auch heute in Kerncurricula der normative Anspruch
des Geschichtsunterrichts herausgestellt, einen Beitrag zur Entwicklung kollek-
tiver Identitdt und zu einem gemeinsamen Werteverstindnis zu leisten.® Die
Frage der Faktizitit historischer Inhalte ist hiervon nicht betroffen, wohl aber die
Form der Darstellung, die dem Anspruch nach an normative Erwigungen ge-
bunden ist. Die Frage nach den Strukturen der Geschichtsdarstellung im Bil-
dungsbereich ist insofern eine kritische und emanzipative. Die Suche nach den
Grenzen der Darstellungen in Narrativen im Bildungsbereich erlaubt es, darin
liegende implizite Voraussetzungen herauszuarbeiten und diese zu hinterfragen.
Schulbiicher als Medien, die fiir den konkreten Zweck der Unterrichtung von

3 Anselm L. Strauss, Spiegel und Masken. Die Suche nach Identitit, Frankfurt 1968.

S Eric Hobsbawn, Mass Producing Traditions: Europa, 1870-1915, in: Eric Hobsbawn
/Terence Ranger (Hgg.), The Invention of Tradition, Cambridge 1983, 363ff..

" Ernest Gellner, Nations and Nationalism, Oxford 1982, 63-64, 140.

¥ So beispiclsweise im gegenwirtigen Kerncurriculum des Landes Niedersachsen. Hier heit
es, die Geschichte habe den Auftrag ,,das Bewusstsein fiir den Zusammenhang von deutscher
und europdischer Identitdt zu entwickeln, die sich auf gemeinsame Grundlagen wie christli-
ches Wertebewusstein, Humanismus, Wissenschaftlichkeit und Rechtsstaatlichkeit stiitzen.*
Niedersédchsisches Kultusministerium, Kerncurriculum fiir das Gymnasium, Schuljahrgiange
5-10, Geschichte, 2008, 8.
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Schiiler_innen geschrieben und in diesem Kontext verwendet werden, sind daher
weit mehr als ein Spatenthema fiir Lehrer, Schiiler und Didaktiker. Sie eignen
sich dariiber hinaus fiir die Analyse der Begrenztheit von Geschichte und den
daraus erwachsenden Konsequenzen fiir das jeweilige Weltbild. Insbesondere
Geschichtsschulbiicher demokratischer Gesellschaften bieten sich aufgrund ihres
doppelten Charakters als gesellschaftlich Verhandeltes und fiir den Zweck des
Lernens produziertes Wissen fiir eine Analyse von Prozessen des Ein- und Aus-
schlusses an. Es wird damit tiber den Bildungskontext hinaus ein aufschlussrei-
cher Analysegegenstand, um Aussagen iiber gesellschaftliche Deutungsmuster
zu treffen. Uberspitzt wurde formuliert, dass es sich bei Geschichtsschulbiichern
um Autobiographien der Nation handelt.” Abgesehen von dem Aspekt, dass
nicht ,,die Nation“ ihre Geschichte schreibt, weist die Aussage doch darauf hin,
in welchen gesellschaftspolitischen Kontext das Geschichtsschulbuch eingebun-
den ist und dass die Form der Darstellung dadurch beeinflusst wird: Da das
Schulbuch politischen Anspriichen gerecht werden muss und in 6ffentlichen
Diskussionen an diesen gemessen wird, tendieren Narrative zum Anschluss an
dominante gesellschaftliche Deutungsmuster. Gleichzeitig sind Schulbiicher als
impliziter Dialog mit den noch zu bildenden Schiiler innen geschrieben, wes-
wegen die Narrationen an ein vermeintliches Vorwissen/Unwissen der Schii-
ler_innen ankniipfen miissen."’

Zunichst stecken Curricula den Rahmen der Schulbuchschreibung ab. Sie defi-
nieren besonders wichtige Themengebiete und die Art, wie diese behandelt wer-
den sollen. Hierauf werden sie in den meisten deutschen Bundesldandern durch
Zulassungsverfahren gepriift.'' Aber neben dieser politischen Ebene, unterliegt
das Schulbuch auch gesellschaftlichen Anspriichen. Verschiedene Interessenver-
tretungen versuchen gezielt Einfluss auf das Schulbuch zu nehmen.'? Auch die
dkonomische Rahmensetzung darf nicht unterschitzt werden. In vielen Léndern
gibt es einen Schulbuchmarkt auf dem verschiedene Verlage konkurrieren. Sie
miissen sowohl Materialien produzieren, die von Lehrern als brauchbar einge-
schitzt werden, ohne dabei aber die Produktions- oder Entwicklungskosten zu

® Wolfgang Jacobmeyer, Das Schulgeschichtsbuch. Gedichtnis der Gesellschaft oder Autobi-
ographie der Nation, in: Geschichte, Politik und ihre Didaktik 26, 1998, 26-35.

' Eine Auseinandersetzung mit dem Konzept der nationalen Autobiographie: Barbara Chris-
tophe, Religiés und doch modern? Nation und Europa in polnischen und tiirkischen Schulbii-
chern, in: GWU 64, 2013, 1-2, 61-79.

"' Simone Lssig, Wer definiert relevantes Wissen? Schulbiicher und ihr gesellschaftlicher
Kontext, in: Fuchs, Eckhard et al. (Hgg.), Schulbuch konkret. Kontexte, Produktion, Unter-
richt, Bad Heilbrunn 2010, 199-215.

12 Felicitas Macgilchrist, Schulbuchverlage als Organisationen der Diskursproduktion: Eine
ethnographische Perspektive, in: Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation
31,2011/3, 248-263, hier 253.
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hoch werden zu lassen."” U.a. dies fiihrt dazu, dass Schulbiicher meist hegemo-
niale Deutungsmuster reproduzieren,'* weswegen sich Schulbiicher besonders
eignen, gesellschaftlich privalente Systeme des Ein- und Ausblendens zu analy-
sieren. Dabei muss auch beriicksichtigt werden, dass Schulbiicher — die trotz
»heuer” Medien — immer noch eine wichtige Rolle im Klassenzimmer spielen,
ithnen — auch aufgrund des Produktionsprozesses — der Nimbus anhaftet beson-
ders ,,neutrales oder ,,objektives” Wissen zu transportieren und ihnen unterstellt
wird, Einfluss auf die Schiiler auszuiiben."

Die Geschichten, die wir erzéhlen, stehen in enger Verbindung mit dem jeweili-
gen Selbst- und Fremdbeschreibungen. Unterschiedliche Darstellungen kénnen
daher Missverstandnisse und Konflikte hervorrufen, gleichzeitig aber auch die
Struktur der Narration sichtbar werden lassen. Anhand zweier Beispiele, die Ge-
genstand laufender Forschungsarbeiten sind, wird im Folgenden exemplifiziert,
inwieweit erst die kontrastive Betrachtung Einblicke in die in unterschiedlichen
Narrationen angelegten Strukturen des Ein- und Ausschlusses erlauben. Mit dem
Fallbeispiel des Imperialismus wird der diachrone Vergleich von Narrationen in
den Blick genommen. In diesem werden Muster des Ein- und Ausschlusses an-
hand sich verdndernder Geschichtsdarstellungen iiber einen ldngeren Zeitraum
hinweg untersucht. Die synchrone Analyse der Erzdhlung des Zweiten Welt-
kriegs in deutschen und polnischen Geschichtsschulbiichern der Gegenwart er-
laubt es dagegen Implikationen fiir parallel existierende Narrative zu diskutie-
ren. Gerade wegen der thematischen Differenz der Fallbeispiele kann so heraus-
gearbeitet werden, inwiefern der kontrastive Vergleich von Narrativen im Bil-
dungsbereich die Moglichkeit erdffnet, Strukturen der Selektion zu erkennen
und somit die Grenzen der Geschichtsdarstellung sichtbar zu machen.

3 Heike Hessenauer, Die Produktion von Schulbiichern. Zwischen rechtlichen Vorgaben und
unternehmerischem Kalkiil, in: Saskia Handro/ Bernd Schénemann (Hgg.), Geschichtsdidak-
tische Schulbuchforschung, Berlin 2006, 265-282.

" Felicitas Macgilchrist/Lars Miiller, Kolonialismus und Modernisierung. Das Ringen um
,Afrika’ bei der Schulbuchentwicklung, in: Manuel ABner et al. (Hgg.), AfrikaBilder im
Wandel? Quellen, Kontinuititen, Wirkungen und Briiche, Frankfurt am Main 2012, 195-208.
'S, Léssig (s. Anm. 11).
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III.  Schulbuchanalyse
II1.1 Imperialismus

Die Darstellung Afrikas (damit verbundenen: Imperialismus, Dekolonisation,
Entwicklungspolitik) zihlen in Deutschland seit den 1960er Jahren zu den ge-
sellschaftlich stark diskutierten Themengebieten der Schulbuchschreibung.'® Im
Folgenden wird vor allem gefragt, wie der Imperialismus in deutschen Ge-
schichtsschulbiichern seit dem Zweiten Weltkrieg dargestellt wurde und wie
sich die Darstellung im Verlaufe der Zeit und vor allem im Kontext der wan-
delnden politischen Verhéltnisse zwischen Afrika und Europa verinderte. Um
diese Fragen in diesem Rahmen behandeln zu kénnen, werden zwei Schwer-
punkte gesetzt: Zum einen wird besonders der Imperialismus in Afrika und zum
anderen der Imperialismus des Deutschen Reiches beleuchtet. Ziel ist es, Unter-
schiede und Parallelen iiber einen Zeitraum von iiber sechzig Jahren im Schul-
buch zu untersuchen. Die Quellenbasis bilden Schulbiicher aus drei Verlagen,
die tiber den gesamten Zeitraum im seriellen Format jeweils aktualisierte Versi-
onen derselben Prozesse und Ereignisse prisent haben.'’

Einbettung des Themas

Die Geschichtsschulbiicher der Sek. I gehen iiber den gesamten Zeitraum weit-
gehend chronologisch vor. Dementsprechend schliet der Imperialismus einer-
seits an die Industrialisierung und die deutsche Reichsgriindung an und ist ande-
rerseits das Vorspiel zum Ersten Weltkrieg. Dabei wird der Imperialismus in der
Regel in einem separaten Kapitel — oder klar abgrenzbaren Unterkapiteln — be-
handelt. Ausnahmen bilden die ersten Schulbuchentwicklungen der 1950er Jah-

' Fiir eine Analyse aktueller deutscher Schulgeschichtsbiicher: Anke Poenicke, Afrika im
neuen Geschichtsbuch. Eine Analyse der aktuellen deutschen Schulbiicher, Sankt Augustin
2008; Elina Marmer/Papa Sow, African History Teaching in Contemporary German Text-
books. From Biased Knowledge to Duty of Remembrence, in: Yesterday&Today 10, 2013,
49-75.

"7 Vorgegangen wurde ca. im zehn Jahresrhythmus. Ausgewihlt wurde von Diesterweg
Grundziige der Geschichte (1951, 1964), Geschichtliche Weltkunde (1976, 1985), Wir ma-
chen Geschichte (1997) und Expedition Geschichte (2008); von Oldenbourg Geschichte unse-
res Volkes (1953), Die Vergangenheit lebt (1967), Geschichte (1973), Blick in die Vergan-
genheit (1982), Geschichte (1986), Geschichte fiir Gymnasien (1994) und Mosaik (2006,
2013); von Westermann Deutsche Geschichte (1952) und Reise in die Vergangenheit (1961,
1973, 1982, 1991, 1997, 2010). Trotz Anderung des Serientitels weisen die Biicher teilweise
eine groe Kontinuitit in der Autorenschaft auf. Der Auswahl liegt die Annahme zugrunde,
dass Schulbuchserien, die iiber einen langen Zeitraum immer neu und aktualisiert herausge-
geben wurden, auch eine grofien Kreis von Benutzern erreichte und — da es sich um einen
freien Schulbuchmarkt handelt — auch den Wiinschen der Nutzer entsprachen.
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re, die die deutschen Kolonien teilweise losgeldst von den Kolonien der anderen
europiischen Liander behandeln.'®

Bildet die Industrialisierung ein wichtiges Erkldrungsmuster fiir die Ursache des
Imperialismus, so sind vor allem zwei weitere Aspekte Ausschlag gebend. Dies
ist zum einen die Aussage, dass nun ,,Weltpolitik” betrieben werde und zum an-
deren die Verkniipfung mit den Konflikten der Weltméchte und dem Ersten
Weltkrieg. Auf beides wird meist schon in den Uberschriften hingewiesen und
stellt bereits eine entscheidende Setzung fiir die Narration dar.'® Bleibt die chro-
nologische Darstellung mit den Verkniipfungen von Industrialisierung und
Weltkrieg, mit einer Betonung der Weltpolitikperspektive, durchgingig dhnlich,
so verdndern sich die Erzdhlungen des Imperialismus auf einer detaillierteren
Ebene massiv.

Narrative Struktur und Akteure
Akteure hervorheben: Der ,, Wettlauf* um Afrika

Das Bild des ,,Wettlaufs” oder ,,Wettkampfs™ der europdischen Méachte um Af-
rika bildet nicht nur den Einstieg in das jeweilige Imperialismuskapitel, sondern
zieht sich auch durch die weitere Erzahlung. Um es anhand der Uberschriften®
zu illustrieren: ,,Allgemeines Ringen um Weltgeltung® (1953); ,Kampf der
GroBméchte um Weltgeltung® mit dem Unterkapitel ,,.Die Jagd nach Rohstoffen
und Absatzmirkten (1967, 1973, 1986); erst in den 1990er Jahren werden die
Uberschriften weniger farbig ausgeschmiickt (,,Das Zeitalter des Imperialismus*
in 1994 bzw. , Europdische Imperialismus — das Streben nach Weltmacht® in
2006), wobei das ,,Wettlauf*-Bild weiterhin im Verfassertext genutzt wird. Auf
diese Weise wird der Imperialismus vor allem zu einem Wettkampf zwischen
den europdischen Méchten, um etwas Drittes — Passives — dem in der Erzdhlung
nur eine Nebenrolle zukommt. Dies driickt sich auch in der sprachlichen Rege-
lung aus, in der beispielsweise das Deutsche Reich Kolonien ,,gewann“ oder
Belgien sich Gebiete ,nahm*.** Es handelt sich also vornehmlich um ein »opiel*
mit sportlichem Charakter, zwischen Europdern und nicht um eine Auseinander-

'® So behandeln sowohl die Diesterweg- als auch die Westermann-Reihe bis in die 1960er die
deutschen Kolonien unter dem Kapitel zum Kaiserreich, gehen aber beim allgemeinen Impe-
rialismus noch einmal — zumindest indirekt — darauf ein. Wenn der Imperialismus im GroBka-
pitel mit dem Ersten Weltkrieg oder dem Deutschen Reich zusammengefasst ist, so ist es in-
nerhalb des Kapitels klar abgeteilt.

"% Grundziige der Geschichte, 1964, 233.

20 Beispiele jeweils aus den Oldenbourgbiichern.

21 1973 lautet das Oberkapitel ,,Weltpolitik im Zeitalter des Imperialismus*, wihrend das Un-
terkapitel gleich benannt ist.

2 Reise in die Vergangenheit, 1952, 312.
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setzung zwischen Europa und Afrika.”® Auch wird es als Wettlauf der faktischen
Kolonialmdchte wie des Deutschen Reiches, Englands, Frankreichs und viel-
leicht noch Italiens, Portugals oder Spaniens bezeichnet, sondern vielfach die
Formulierung ,,europdisch* gewihlt, was Unterschiede unsichtbar macht. Dabei
andert sich das Sprechen iiber die eroberten Rdume innerhalb dieser Zeit kaum,
was ein Vergleich zwischen einem Schulbuchauszug von 1964 und 2013 zeigt:

»Die vor der Jahrhundertwende ins Riesenhafte angewachsene Industrie brauchte
neucRohstoffquellen und Absatzmirkte. In den unerschlossenen und unter-
entwickelten Landschaften der Erde boten sie sich an. Deshalb setzte unter den
Grofimichten ein Wettlauf um den Besitz der noch ,herrenlosen Gebiete der Er-
de ein.” (Hervorhebung LM)*

.30 traten innerhalb weniger Jahre zahlreiche Lindern in den Wettlauf (,scramble’)
um die Besetzung der ,freien Gebiete¢ der Erde ein. Besonders auf dem afrikani-
schen Kontinent wetteiferten dic europiischen Michte, darunter das Deutsche
Reich, um die Ausdehnung der Macht des eigenen Staates. Mit einer solchen imperia-
listischen Politik [...] wollte jede europdische Macht zur Weltmacht aufsteigen.“
(Hervorhebung LM)»

Die Rolle des Deutschen Reiches wandelt sich aber innerhalb des Untersu-
chungszeitraums. Zwar wird darauf hingewiesen, dass der deutsche Imperialis-
mus #dhnlich motiviert war, wie der der anderen européischen Michte, aber das
,.spite” Eintreten in den Kreis der Kolonialméchte wird vor allem in den 1950er
Jahren hervorgehoben.”® Besonders sticht die Formulierung ,,Auch Deutschland
erwirbt Kolonien* — so die Uberschrift aus der Reise in die Vergangenheit von
1961 — hervor.”’ Die besondere Betonung, dass auch Deutschland Kolonien be-
sessen hat, kann als Gegenbewegung zu einer ,,post-colonial amnesia“ bewertet

2 Ahnliche Sprachregelungen sind die ,,Jagd“ nach ,herrenlosen Gebieten (Grundziige der
Geschichte, 1951, 80-81) oder der Wettkampf um ,,nicht verteilte Gebiete (Geschichtliche
Weltkunde 1976, 10), wobei in den 1970er Jahren schon darauf hingewiesen wurde, dass ,,Auf
die Interessen der unterworfenen Voélker [...] keine Riicksicht® genommen wurde, d.h. es
bleibt ein Konflikt zwischen europdischen Michten, aber die Afrikaner kommen sozusagen
zwischen den Fronten vor (ebd).

% Grundziige der Geschichte, 1964, 233.

> Mosaik, 2013, 162.

% 2 B. Grundziige der Geschichte, 1951, 79-82.

?7 Reise in die Vergangenheit, 1961, 133, dhnlich auch ,,Auch Deutschland besall Kolonien*
in Die Vergangenheit lebt, 1967, 47, wihrend die Grundziige der Geschichte dies nicht in
einer Zwischeniiberschrift fiihren, aber im Text — auf abgeschwichte Weise — ebenfalls nut-
zen, in dem die Autoren schreiben, dass ,,[aJuch das Deutsche Reich [...] konnte sich infolge
des Aufschwungs seiner Industrie der imperialistischen Stromung auf die Dauer nicht entzie-
hen, obgleich Bismarck vor dem Ausgriff in die Welt immer gewarnt hatte.* (1964, 236).
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werden, die der Bundesrepublik teilweise bescheinigt wird.”® Zumindest kann
fiir die Schulbiicher festgestellt werden, dass der deutsche Kolonialismus durch-
gingig behandelt wird und auch die Betonung, dass auch Deutschland Teil die-
ses Prozesses war, ldsst in den 1970er Jahren wieder nach und verschwindet in
den 1980er Jahren. Verschiedene Riickgriffe auf den ,,verspéteten Eintritt in
den ,,Wettkampf** um Afrika oder die ,,kurze* Dauer des deutschen Kolonialis-
mus scheinen aber weiterhin durch.

Die Schwerpunktsetzung auf die europdischen Akteure machen deutlich, dass
Afrika und Afrikaner — zumindest als Akteure — jenseits der Grenzen der Dar-
stellung liegen und nur als ,,Preis* des Wettkampfes sichtbar werden.

Akteure austauschen: Von ,, Entdeckern* und ,,Ervforschern® zu , Eroberern‘
und ,,Eroberten”

In den ersten Schulbiichern der Bundesrepublik spielt im Kapitel des Imperia-
lismus die ,Entdeckung® und ,,Erforschung™ Afrikas eine groBe Rolle. Das
Oldenbourgbuch von 1953 sticht mit kulturgeschichtlichen Einschiiben (Kapitel
,Wissenschaft und Technik erobern die Welt*) hervor. Thematisiert wird, der
,Kampf* der Arzte gegen Seuchen und Tod, der Bau erster ,,Motorkutschen®
durch ,,Deutsche Ingenieure” oder die ,,Eroberung® des Luftraums durch ,,wa-
gemutige Ménner”. Einer dieser Abschnitt ist mit ,,Européder erforschen den
Schwarzen Erdteil“ iiberschrieben.”’ Es wird ausgefiihrt, dass es in Afrika ,,un-
bekannte Gebiete [gibe], die kein Européer betreten hatte* und in die sich engli-
sche, franzosische und deutsche Forscher erst im Laufe des 19. Jahrhunderts
»wagten®., Erzihlt wird eine Geschichte ,der Europder’ in Afrika: Neben Deut-
schen wie Barth, Nachtigal, Liideritz oder Peters werden auch Akteure anderer
europdischer Méchte wie Livingstone oder Stanley genannt. Am Rande der Ge-
schichte kommen ,,Eingeborene* vor, die ,,argwéhnisch und feindselig ihr Land
vor allem Fremden verschlossen” (es dann aber doch 6ffnen) oder die als
»lgletreute Neger” die Europder unterstiitzen, ohne dabei aber vollkommen
sichtbar zu werden.

Europier verkorpern als Gelehrte, Arzte, Kaufleute den Fortschritt; sie sind die
aktiven Akteure, die ,,Geheimnisse des Schwarzen Erdteils“ liiften, die Krank-
heiten besiegen und Handelsstiitzpunkte und Kolonien griinden. Wenn auch we-
niger ausfiihrlich, so setzen die beiden anderen Reihen denselben Schwerpunkt.
In den 1960ern nimmt dies kontinuierlich ab und sowohl der Raum, der diesem

o Vgl. Monika Albrecht, (Post-)colonial Amnesia? German Debates on Colonialism and De-
colonization in the Post-War Era, in: Michael Perraudin/Jirgen Zimmerer (Hgg.), German
Colonialism and National Identity, New York 2011, 187-196.

2 Geschichte unseres Volkes 1953, 67-68. Die folgenden Zitate stammen aus diesen Seiten.
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Thema gewidmet wird als auch die handelnden Personen nehmen ab. Die Auto-
ren machen kenntlich, dass es sich bei Afrika nicht um menschenleere Gegenden
handelte.”” Kam Diesterweg in den ersten Biichern bei der ,,Entdeckung* und
»Erforschung®* Afrikas noch ganz ohne Nennung afrikanischer Bevolkerung aus
— Afrikaner also jenseits der Grenzen der Geschichte liegen — , wird 1997 be-
tont, dass der Kontinent , keineswegs ,herrenlos‘ [war]; dort lebten nicht ,kultur-
lose Horden Wilder‘. Dies war lediglich die Sicht der européischen Eroberer.”
Vielmehr lebte dort ,,eine bunte Vielfalt unterschiedlicher Kulturen und Reiche
mit ihrer jeweils eigenen Geschichte, die in europdischen Geschichtsbiichern
allerdings keine Beachtung fand.’' Der diachrone Vergleich macht deutlich,
wie neue Akteure sichtbar gemacht wurden.

Ab Anfang der 1980er Jahre beschreibt die Oldenbourgreihe, dass es auch vor
den Europédern in Afrika schon ,,Hochkulturen* gab.32 Es wird ausgefiihrt, dass
die Européder diese Kulturen bedroht hitten und ,,Forscher und Entdecker
kommen nur noch als namenlose Vorboten vor, denen erst Missionare und dann
Hindler und Siedler folgten.”> Wenn in spiteren Biichern deutsche, englische
oder franzosische Akteure in Afrika erwdhnt werden, so geschieht dies nur in
ihrer konkreten Funktion beispielsweise als ,,Griinder* von Kolonien. Der ,,Ent-
decker” wurde iiber den Untersuchungszeitraum durch den ,,Eroberer” ausge-
tauscht, wobei beim , Entdecken” mehr Wert auf die Gebiete, die ,,entdeckt”
wurden gelegt und Akteure vor Ort kaum im Verfassertext erwidhnen werden.
Beim ,,Erobern” dagegen wird ausgefiihrt, wer erobert wurde. Die visuelle Dar-
stellung unterstreicht diese Strategie, wie Ausziige aus einer Karte von 1953 die
Interaktion darstellen.

b Diesterweg und Oldenbourg sprechen — zumindest teilweise — von ,,,herrenlosen‘ Gebieten*
(Grundziige der Geschichte, 1964, 233, Die Vergangenheit lebt, 1967, 34) wihrend Wester-
mann von ,,,freien‘ Gebieten* (Reise in die Vergangenheit, 1961, 133) spricht, d.h. das Bild
de§ ,l,]freien” Landes wird zwar noch genutzt, aber man distanziert sich durch die Anfiihrungs-
striche.

; Wir machen Geschichte, 1997, 239.

Auch eine Staatlichkeit wird erwihnt, wobei diese in der Regel nur von kurzer Dauer gewe-
gfn sei, Die Vergangenheit lebt, 1982, 23.

Wir machen Geschichte, 1997, 239.
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Wenn auch im Verfassertext kaum erwihnt, sind hier Afrikaner als Kranke,
Triger oder Krieger Teil der Gesamtnarration.”® Dies steht im starken Kontrast

zu Bildern in aktuellen Schulbiichern, die das — durch die Kolonisatoren verur-
sachte — Leiden betonen.™

,.Uberlebende Herero vor dem Marsch in die Zwangsarbeit. Foto, 1907.

3 Alle drei Ausziige aus Geschichte unseres Volkes, 1953, 69.

35 Beispielsweise die hier abgedruckte Fotographie aus Reise in die Vergangenheit 2010, 151
oder ein dhnliches Bild mit angeketteten Herero in Mosaik, 2013, 175.
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Akteure einfiigen: Europdische Herrschaft — Variationen der Ausbeutung

Dass Afrika nicht nur ,,erworben* oder ,.erobert wurde, sondern in der Folge
auch beherrscht, nimmt seit dem Zweiten Weltkrieg kontinuierlich mehr Raum
im Schulbuch ein. War in den Biichern der 1950er nahezu nur von der ,,Erwer-
bung“ Afrikas die Rede, gibt das Oldenbourgbuch in seiner Zusammenfassung
zumindest einen Hinweis auf mehr. Wahrend im Verfassertext noch hervorge-
hoben wird: ,,Bauern und Handwerker siedelten in den jungen Kolonien [...].
Ingenieure bauten StraBen und Eisenbahnen. Arzte bekidmpften die gefihrlichen
Tropenkrankheiten.” So zieht der Autor am Kapitelende den Schluss: ,,Der
Wohlstand europdischer Volker beruhte auf der oft grausamen Ausbeutung der
Eingeborenen.“36 Weitere Informationen werden aber nicht geliefert, so dass der
Kolonialismus eher als ein Prozess dargestellt wird, von dem die Afrikaner und
Européer profitierten. Der Aspekt der Ausbeutung, der hier nur angedeutet wird,
wird in den folgenden Jahren kontinuierlich ausgeweitet. So wird im Band der
1960er von , riicksichtsloser Gewalt* gesprochen, mit der die Européer das Land
an sich ,rissen®.’” In den folgenden Jahren wird in der Regel auf die ,,positiven*
Seiten der Kolonialherrschaft eingegangen, — wie zum Beispiel der Aufbau von
Infrastruktur, Schulbildung etc., wobei diesen auch verstérkt ,,negative™ Aspekte
an die Seite gestellt werden, — die Zwangsarbeit, die ,,Entfremdung” der Afrika-
ner zu ,,ihrer eigenen Kultur* durch die europiische Bildung etc..”® Dass dieser
Aspekt immer wichtiger wird, veranschaulichen schon die Lernziele aus der Ge-
schichtlichen Weltkunde von 1976: Die Schiiler innen sollen lernen, ,,das Ver-
halten der Kolonialmichte [zu] beurteilen und die Wirkungen der Kolonialherr-
schaft auf die Volker Asiens, Afrikas und Lateinamerikas differenzierter
ein[zu]schitzen“.”® Es kann als Wendepunkt gesehen werden, bei dem man von
der Ausbeutung des Landes bzw. der Rohstoffe zum Ausbeuten der Personen
umschwenkt. Zuvor waren die Kolonialpraktiken unsichtbar und die Geschichte
auch so in sich kohdrent. Ende der 1970er werden immer stérker die gewalttiti-
gen Aspekte des Kolonialismus aufgenommen, — speziell auch die Kolonialkrie-
ge.*” Damit geht einher, dass die Personen, denen diese Gewalt angetan wurde,

36 Geschichte unseres Volkes, 1953, 71.

37 Die Vergangenheit lebt 1967, 44. Auch in den Grundziige der Geschichte, 1964, 233 wird
dieselbe Wortwahl gewihlt ,.Sie strebten deshalb oft riicksichtslos danach* Gebiete zu erwer-
ben. Die Reise in die Vergangenheit erwihnt zur selben Zeit, dass die Europier ,,ohne Riick-
sicht auf volksméBige oder kulturelle Zusammenhéinge der Eingeborenen“ die Grenzen fest-
legten (Reise in die Vergangenheit 1961, 135).

38 Geschichtliche Weltkunde, 1976, 17.

¥ A0, 1.

* Anfangs wird besonders mit dem Fallbeispiel des Kongo argumentiert. Die Geschichtliche
Weltkunde 1976, 76 (Diesterweg) ist eines der ersten Werke im Sample, die den Deutsch-
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ebenfalls zunehmend sichtbarer werden. Zum Deutsch-Herero-Krieg schreibt
Expedition Geschichte 2008:

,»Die Herero (ca. 80 000) gehdren mit den Ovambo (iiber 100 000) im Norden und den
Nama (ca. 20 000) im Siiden zu den gréfBten Bevdlkerungsgruppen in Deutsch-
Stidwestafrika. Sie waren Vieh ziichtende Nomaden. So genannte Schutzvertrige mit
einzelnen Héuptlingen bildeten die Grundlage fiir Abhéngigkeit der einzelnen Stimme
vom Kaiserreich. [...] Am 12. Januar 1904 erhoben sich die Herero. Sie warfen den
Deutschen massenhaften Raub, Vergewaltigung ihrer Frauen und Tochter sowie Mord

vor. Die Klagen der Herero sind unumstritten.™'

Es werden Hintergrundinformationen iiber die Bevolkerungsgrofe etc. geliefert.
Aus einer Beschreibung der Lebensumstdnde erwachsen Handlungsoptionen fiir
die Herero und die Moglichkeit aktiv einen Aufstand anzufiihren, auch wenn sie
dann im Folgenden — vor allem auch stark visuell unterstiitzt — nur noch als Op-
fer dargestellt werden. Sichtbarer werden Afrikaner auch in den Quellenauszii-
gen, die abgedruckt werden, was aber nicht bedeutet, dass sie mit anderen Akt-
euren gleichberechtigt behandelt werden: So fillt auf, dass keine genaue Auto-
renschaft der Quellen angegeben wird, sondern nur grob darauf hingewiesen
wird, dass es sich um ,,Afrikaner handelt, — Namen von europidischen Akteuren
werden dagegen meist genannt.*

II1.2 Zweiter Weltkrieg

Nach dem Ende des Zweiten Weltkriegs wurden divergierende Geschichtsdar-
stellungen in Bildungskontexten Gegenstand zahlreicher bi- und multilateraler
Schulbuchkommissionen.* Auch die Erzihlung des Krieges an sich wurde wie-
derholt in Schulbuchkommissionen thematisiert. Empfehlungen zu Darstellung,
Wortwahl und Gewichtung sind dabei in Empfehlungen aufgegriffen worden,

Herero-Krieg aufnehmen, Geschichte (Oldenbourg) folgt 1986, 61, die Reise in die Vergan-
genheit (Westermann), nimmt es erst spiter auf, wobei diese Reihe auch von der stirksten
Kontinuitit im Text (im ausgewihlten Sample) aufweist. Zum Deutsch-Herero-Krieg und
besonders der Verwendung des Voélkermord-Begriffs in diesem Kontext, Lars Miiller, ,We
Need to Get Away from a Culture of Denial“? The German-Herero War in Politics and Text-
books, in: JEMMS 5, 2013/1, 50-71.

*' Expedition Geschichte, 2008, 27-28.

2 Beispicl der jeweils aktuellsten Biicher des Samples. So tiberschreibt Expedition Geschich-
te, 2008, 29 eine Quelle mit ,,Ein auf deutscher Seite kimpfender Afrikaner sagte unter Eid”;
Mosaik , 2013, 175: ,,Ein {iberlebender Herero berichtet”, aber auch ein Zitat vom tansani-
schen Schriftsteller Aniceti Kitereza; und Reise in die Vergangenheit, 2010, 150: ,,Ein Herero
berichtete iiber die Ursachen des Aufstandes®.

# Romain Faure, Netzwerke der Kulturdiplomatie. Die internationale Schulbuchrevision in
Europa 1945-1989 (Dissertation TU Braunschweig, 2013 bislang unveroffentlicht).
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haben jedoch nicht oder nur partiell zu einer Angleichung unterschiedlicher Nar-
rationen gefiihrt. Nach wie vor eignet sich die kontrastive Analyse von Darstel-
lungen des Zweiten Weltkrieges, um die Kohérenz der damit verbundenen Be-
grenzung der jeweiligen Narrationen zu hinterfragen und das hierdurch entwi-
ckelte Rollenverstindnis sichtbar zu machen. In der folgenden Betrachtung wird
anhand abweichender Darstellungen kriegsbeteiligter Akteure in deutschen und
polnischen Schulbiichern dargelegt, inwiefern die Erzahlungen durch eine unter-
schiedliche Dimensionierung, die Auswahl behandelter Gegenstidnde sowie die
Form der Erzdhlung ebenso unterschiedliche Geschichten des Krieges entwi-
ckelt werden.

Einbettung des Themas

Der Zweite Weltkrieg ist nicht einfach Gegenstand der Erzdhlung, er wird iiber
die Gliederung der Geschichte erst zum Gegenstand gemacht. Was die hier un-
tersuchten Schulbiicher** betrifft, so lassen sich grundlegende Unterschiede zwi-
schen deutschen und polnischen Narrationen herausarbeiten. Fast alle untersuch-
ten deutschen Schulbiicher verkniipfen die Erzéhlung des Krieges mit dem
Thema ,Nationalsozialismus”.*> Dieser Themenblock nimmt in den Schulbii-
chern etwa ein Drittel der Gesamterzihlung des Bandes ein.* Unter der Uber-
schrift ,,Nationalsozialismus und Zweiter Weltkrieg” (z.B. in Geschichte und
Geschehen 4, 2007) stellt der Krieg Teil einer groeren Erzéhlung iiber das poli-
tische System des Nationalsozialismus dar, ist innerhalb dessen jedoch hervor-
gehoben und nimmt in diesem Rahmen im Mittel etwa 40% des verfiigbaren Er-
zihlraumes ein.*’

In den untersuchten polnischen Schulbiichern stellt der Zweite Weltkrieg dage-
gen in fast allen Biichern einen eigenstdndigen Themenblock dar. Dieser grenzt
sich von der Erzdhlung der Zwischenkriegszeit ab und nimmt im Durchschnitt

“ Fiir die Analyse wurden die gegenwiirtig zugelassenen Geschichtsschulbiicher der Sekun-
darstufe I in den Zulassungsgebieten Polen, sowie den Bundesldndern Nordrhein-Westfalen,
Bayern, Thiiringen und Sachsen verwendet (13 deutsche, 6 polnische Schulbiicher).

* Ausnahmen stellen hier lediglich die Schulbiicher Entdecken und Verstehen (Sachsen) und
Anno (Thiiringen) dar, in denen der Zweite Weltkrieg einen eigenstindigen Block darstellt.
Im Falle von Entdecken und Verstehen schliefit dieser an einen Block zum Nationalsozialis-
mus in Deutschland an, bei 4nno geht dem Kapitel zu Deutschland ,,Zwischen Demokratie
und Diktatur* voran. Auch im Falle der Ausnahmen ist der Krieg thematisch an eine Themen-
einheit zum politischen System beziehungsweise zur Ideologie des Nationalsozialismus an
oder ist in dieses eingebettet.

“ Ermittelt wurde die Anzahl verwendeter Seiten in Relation zur Gesamtseitenzahl des jewei-
ligen Werkes. Abweichungen hier zwischen 19-43%.

47 Abweichungen zwischen 36-54%.
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2'3% der Gf:samterzéihlung des Bandes ein.* Erwartungsgemif unterscheidet
sich auch die inhaltliche Gewichtung auf der niichsten Gliederungsebene: die
groBBen thematischen Blocke der untersuchten deutschen Schulbiichern sind das
Kriegsgeschehen als Blitz- und Verichtungskrieg, die Shoa, der deutsche Wi-
derstand und Folgen des Krieges. In den polnischen Schulbiichern stehen neben
dem Kriegsgeschehen vor allem die Kriegsfolgen auf polnischen Boden im Vor-
dergrund, denen in immerhin zwei der untersuchten Schulbiichern ein eigenes
Hauptkapitel eingerdumt wird.* Die Erzihlung des Holocaust wird nur von ei-
nem Buch (Historia Wiek XX*°) als eigenstindiges Unterkapitel herausgestellt
und wird von den anderen Biichern im Rahmen der Erzdhlung der Besatzung
Polens besprochen.

In beiden Fillen werden nicht nur Themen verkniipft, sondern durch die Gliede-
rung der Erzdhlung Schwerpunkte gesetzt, wihrend andere Themen ausgeblen-
det werden. Die Besatzung Polens, der damit verkniipfte Kriegsbeginn sowie die
erste Kriegsphase stellen in beiden Biichern einen zentralen und analytisch iso-
lierbaren narrativen Rahmen dar. Aus diesem Grund, aber auch da der unter-
schiedliche Umfang der Narration auf Unterschiede hindeutet, wird dieser Teil
der Kriegsnarration im Folgenden niher ins Auge gefasst.

Akteure positionieren: Ein- oder Zwei-Fronten-Krieg?

Als Elemente durch die sich Geschichte vollzieht und insofern als die zentrale
Triebkraft der Handlung, er6ffnet der Blick auf die Akteure weit mehr als eine
reine Typologie von Darstellern. Die Reflexion der Rollen, die bestimmten Akt-
euren zugeordnet werden, erlaubt die Herausarbeitung grundlegender Narrati-
onsmuster, so auch in der Erzdhlung des Kriegsbeginns.

Betrachten wir die kriegsbeteiligten Akteure in den deutschen Schulbiichern, so
ist hier ein klares Gewicht auf Hitler und das deutsche Militdr zu erkennen.
Sowjetische Akteure wie ,,Stalin“, , die Sowjets“ oder ,,die Sowjetunion* sind
in der Erzdhlung des Hitler-Stalin-Pakts fester Bestandteil aller Erzdhlungen,
spielen jedoch insgesamt eine nachgeordnete Rolle: Wihrend die Narration de-
tailliert auf die deutsche Militérstrategie eingeht und dessen Erfolge dokumen-
tiert, erscheint die Beteiligung der Sowjetunion vergleichsweise eindimensional.
Dort wo sie Teil der Erzidhlung wird, geschieht dies wie das folgende Beispiel
aus Anno beispielhaft zeigt — vor allem im Kontext der Beteiligung deutscher

8 Abweichungen zwischen 20-27%.
4 Vergleiche hierzu auch Gemeinsame Deutsch-Polnische Schulbuchkommission (Hg.),

Schulbuch Geschichte. Ein deutsch-polnisches Projekt. Empfehlungen, Géttingen 2012, ins-

bes. 118-119.
5% Dariusz Stola (Hg.), Historia, wiek XX. Szkoty ponadgimnazjalne. Zakres podstawowy.

Warszawa 2012.
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Akteure. Das eigentliche Kampfgeschehen wird von Hitler, Deutschland und
den iiberlegenen militirischen Akteuren bestimmt, so dass selbst die Besetzung
Polens durch ,,die Sowjets “ in dieser Darstellung von Deutschland bestimmt zu
sein scheint:

»Am 1. September 1939 entfesselte Hitler mit dem Uberfall auf Polen den Zweiten
Weltkrieg. Unmittelbar nach dem deutschen Angriff zeigte sich, dass Hitlers Rech-
nung, den Konflikt auf Polen zu beschrinken, nicht aufging. GroBbritannien und
Frankreich erklirten dem Deutschen Reich den Krieg, die USA verkiindeten eine be-
waffnete Neutralitit. Die iiberlegene deutsche Panzer- und Luftwaffe besiegte die
polnische Armee in wenigen Wochen.

Im Polenfeldzug erprobte Hitler zum ersten Mal die ,,Blitzkrieg-Strategie: Unter-
stiitzt von Kampfflugzeugen trieben schnelle Panzertruppen und motorisierte Ver-
binde tiefe Stokeile in die feindlichen Linien, wahrend die nachfolgende Infanterie
den Gelidndegewinn sicherte. Diese Strategie entsprach der begrenzten Leistungsfi-
higkeit der deutschen Riistungsindustrie, die 1939 hochstens auf einen neun bis zwolf
Monate dauernden Krieg vorbereitet war. Durch Ausbeutung der eroberten Gebiete
sollten die Kosten der kurzen Feldziige wieder eingebracht werden.

Das besiegte Polen wurde geteilt. Hitler ordnete an, den Westen des Landes dem
Deutschen Reich einzugliedern. Das restliche von der Wehrmacht eroberte Gebiet er-
hielt die Bezeichnung Generalgouvernement und sollte wie eine Kolonie behandelt
werden. Die Sowjets besetzten Ostpolen, das ihnen in dem mit Deutschland ge-
schlossenen Nichtangriffspakt als Interessengebiet zugestanden worden war. !
(Hervorhebung LFG)

Was sich hier wie auch in der weiteren Narration abzeichnet, ist die Identifizie-
rung des aktiven Kriegsgeschehens mit deutschen Akteuren, bei gleichzeitiger
Marginalisierung oder Ausblendung anderer kriegsbeteiligter Akteure. Dies be-
trifft nicht nur die Sowjetunion, die das Schicksal Polens ,,besiegelt”, sondern
auch andere (Un)Beteiligte: Nahezu alle untersuchten Schulbiicher erwéhnen die
Kriegserkldrung GroBbritanniens und Frankreichs als Einhaltung der Biindnis-
pflichten gegeniiber Polen. Das Nicht-Einschreiten in die Kriegshandlung wird
nur in wenigen Schulbiichern kommentiert. Das waren Zeiten rdumt ein, dass
eine aktivere Beteiligung GroBbritanniens und Frankreichs eine Entlastung fiir
Polen bedeutet hitte. Geschichte plus sieht darin den Grund fiir die Geschwin-
digkeit des Krieges. Mitmischen, Horizonte, Zeitreise sowie Entdecken und Ver-
stehen wiederum erkldren, dass die beiden Verbiindeten Polens gegeniiber dem
Deutschen Reich noch nicht kriegsbereit waren beziehungsweise zu spit zur Hil-

5! Bernhard Askani/Elmar Wagener (Hgg.), Anno. Ausgabe Thiiringen. Klasse 9. Die Welt
zwischen zwei Kriegen, Braunschweig 2003, 126
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fe kamen. Auch diese Argumentation unterstiitzt das Bild eines iibermichtigen
Reiches.

Wo das Militéir des Deutschen Reichs in den deutschen Schulbiichern den Sieg
ohne nennenswerten Widerstand erlangt, stellt sich der Kriegsbeginn in den pol-
nischen Schulbiichern als ein Zwei-Fronten-Krieg dar, der zwar von den Deut-
schen begonnen wird, sich aber erst durch das Einschreiten der Sowjetunion
vollends entfaltet. In allen Schulbiichern wird der Uberfall auf Polen kartogra-
phisch visualisiert, wobei die Angriffe des Reiches und der UdSSR zusammen-
fallen und somit visuell als ein Ereignis erscheinen. Uber die gemeinsame Hand-
lung hinaus arbeiten die Narrationen in allen untersuchten polnischen Schulbii-
chern das Motiv eines gleichberechtigten Biindnisses der Kriegsparteien heraus.
Beispielhaft kann dies anhand eines Bildes dargelegt werden, welches in mehre-
ren Geschichtsschulbiichern auftaucht. Es zeigt deutsche und sowjetische Gene-
rdle bei einer ,,freundschaftlichen” Besprechung, bei der sie ,,unmittelbar (nach
Kriegsbeginn)” die Demarkationslinie festlegen (Bildunterschrift).”

NIE QDDZIALOW
CH | RADZIECKICH

, w przyjacielskie]
 dowbdey obu armil od
peystapili do wytyczenia linii
demarkac yine; pomigdry swoimi sitami,

Dass sich in dem Bild der Verbiindung oder Verbriiderung ergebende Los des
einsamen Kampfes Polens gegen zwei iiberméchtige Gegner wird insbesondere
durch die Frage der ausbleibenden Beteiligung seiner Verbiindeten unterstri-
chen.

Akteure befihigen: Ohnmacht oder Widerstand?

Gerade in der ersten Kriegsphase erfolgt der Sieg in den deutschen Schulbii-
chern nicht tiber Individuen oder gesellschaftliche Gruppen, sondern iiber ganze
Linder: Polen, Frankreich, der Balkan. Er erfolgt erdrutschartig und derart

?Rafal Dolecki et al. (Hgg.), Po prostu Historia. Szkoty ponadgimnazjalne, Warszawa 2012,
157.
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tiberwiltigend, dass konsequenterweise kaum bis gar kein Raum fiir die Erzéh-
lungen von Konflikten aufgewendet wird, geschweige denn, dass die Opfer des
Krieges aktiv widerstindig auftreten. Wie auch die folgenden Beispiele zeigen,
ist der Ausgang des Krieges allein von der Ubermacht des Deutschen Reiches
bestimmt und daher bereits mit dem Beginn des Angriffs beschlossen. Polen
wird in Nebensétzen iiberrollt:

,,Mit starken Panzerverbinden drang die Wehrmacht vor. Warschau wurde bombar-

diert. Deutschland ignorierte die Haager Landkriegsordnung von 1907, die einen An-

griff auf Zivilisten verbot. Nach wenigen Tagen zeichnete sich ein ,blitzartiger Sieg*

ab.“®

,,In einer Reihe von Feldziigen gelang es den Nationalsozialisten, gro3e Teile Europas

zu erobern. Am Anfang stand im September 1939 der deutsche Uberfall auf Polen,

dessen schlecht ausgeriistete Armee rasch kapitulierte.“>*

In den polnischen Schulbiichern stellt sich dagegen ein anderes Bild dar. Auch
hier wird die Ubermacht deutscher und sowjetischer Militirverbinde wiederholt
explizit thematisiert. In mehreren Biichern visualisieren Infographiken die
Machtverhiltnisse. Dabei wird Polen — verglichen zu den deutschen Schulbii-
chern — nicht nur als Akteur zwischen zwei Méchten sichtbar: die Narration kon-
trastiert die zwangsldufige Niederlage durch eine Erzahlung des Kampfes und
Widerstandes. Die Narration geht besonders dort ins Detail, wo Widerstand ge-
leistet wird und schrinkt die Siege der Aggressoren durch zahlreiche inhaltliche
wie grammatische Konzessionen ein:

,Polen verlor den Verteidigungskrieg, der auch ,Septemberkampanie‘ [kampania
wrzesniowa} oder ,Polnische Kampagnie‘ [Kampania polska] genannt wird. Dennoch
unterschrieben die Fiihrer der Republik niemals eine Kapitulation.“> (Hervorhebung
LFG)

Die Erzéhlung des Kampfes schafft Rdume des Widerstandes, innerhalb derer
die widerstindigen Akteure sichtbar und zu aktiven Beteiligten des Geschehens
werden. Der Kriegsverlauf ist nicht mehr alternativlos und der Kampf gegen die
Deutschen zeichnet sich nicht nur durch Niederlagen, sondern auch durch mili-
térische Erfolge aus. In dieser Darstellung ist die Méglichkeit des Sieges hypo-
thetisch gegeben, so dass der schlussendliche Kriegsverlauf nicht wie in den
Deutschen Schulbiichern schicksalhaft erfolgt, sondern auf duBere Ursachen zu-

% Dieter Briickner/Harald Focke (Hgg.), Das waren Zeiten 4. Widerstreit der Ideologien und
5S“ysteme im 20. Jahrhundert, Bamberg 2007, 56.

Ulrich Baumgdirtner/Klaus Fieberg (Hgg.), Horizonte 3. Geschichte Gymnasium Nord-
rhein-Westfalen, Braunschweig 2009, 106.
> Stanistaw Zajqc, Teraz historia. Torun (SOP) 2012, 183.
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riickgefiihrt wird, die eine Verteidigung des Landes erschweren oder verhinder-
ten. Angefiihrt werden die ungiinstige, besonders lange Grenze zu Deutsch-
land,*® der Mangel an Kriegsmitteln®’ sowie der Verrat sowohl durch die Sow-
jetunion als auch durch die Biindnispartner GroBbritannien und Frankreich.
Letzteren bewertet der GroBteil der Narrationen in den polnischen Schulbiichern
sowohl strategisch als auch moralisch und stellt es als eine zentrale Ursache fiir
den Verlauf des Krieges dar. Im Gegensatz zu den deutschen Schulbiichern, in
denen Grofbritannien und Frankreich fast ausnahmslos randldufig als biindnis-
treue Akteure erwihnt werden, die Deutschland den Krieg erklédren, spielt das
Verhalten der formal Verbiindeten in den polnischen Schulbiichern eine zentrale
Rolle als Tiroffner fiir den Krieg. Die Darstellung ldsst das Verhalten als frag-
wiirdig und unverantwortlich erscheinen:

»Ab dem 3. September 1939 herrschte an der Westfront ein Zustand, der von den
Franzosen Witzkrieg [smieszna wojna] und von den Deutschen Sitzkrieg genannt
wurde. Trotz einer gewaltigen Uberzahl ging dic franzosische Armee nicht ent-
schieden gegen die Deutschen vor, die mehrheitlich im Angriff gegen Polen beteiligt
waren. Britische Flugzeuge attackierten einige Meeresbasen. Auch warfen sie auf
dem Reichsgebiet Flugblitter ab, die die deutsche Bevilkerung zum Frieden auf-
rief.

[...] Die Passivitit GroBbritanniens und Frankreichs ermutigte sowohl Hitler als
auch Stalin zu weiteren Aggressionen in Europa.“** (Hervorhebungen LFG)

Durch das Einblenden GrofBbritanniens und Frankreichs als beteiligte, wenn-
gleich versagende Akteure sowie andere Konzessionen in der Kriegsentwick-
lung erscheint der Verlauf der Dinge weniger selbstversténdlich, sondern viel-
mehr als Konsequenz einer Vielzahl an Umstidnden. Durch diese Form der Dar-
stellung wird die hypothetische Moglichkeit eines alternativen Kriegsverlaufs
entwickelt, die die faktische Entwicklung nicht als Konsequenz von Ubermacht,
sondern von Verrat, Fehlentscheidung und ungiinstiger strategischer Lage er-
scheinen lasst.

S8Stanistaw Roszak/Jarostaw Klaczkow, Poznaé przesztos¢ wick XX. Warszawa 2012, 25.
57 A.a.0., 129, siche auch R. Dolecki, Po prostu historia (s. Anm. 51), 157.
S8Stanislaw Zajgc, Teraz historia. Torun 2012, 85.
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IV. Schluss

Die Tatsache, dass sich Geschichten nicht nur beschrinken miissen, sondern Be-
schrinkung vielmehr ein grundlegendes Prinzip des Erzdhlens ist, hat Konse-
quenzen fiir den Umgang mit Geschichte. Gerade im Falle vermeintlich kohé-
renter Geschichten — Darstellung, die uns schliissig und vertraut erscheinen oder
aber die einzigen sind, die uns bekannt sind — gerdt die Mdglichkeit, die Ge-
schichte anders zu erzihlen, aus dem Blickfeld und neigt dazu alternativlos zu
werden. Insbesondere in Bildungskontexten erscheint eine kritische Auseinan-
dersetzung mit der Zwangsldufigkeit von In- und Exklusion notwendig. In die-
sem Essay haben wir zundchst versucht zu zeigen, inwiefern sich kontrastive
Analysen von Narrationen — in diesem Fall von Schulbiichern — dazu nutzen las-
sen, Grenzen historischer Darstellungen herauszuarbeiten, um die formale Struk-
turen von Geschichten und die damit verbundenen Ein- und Ausschliisse thema-
tisier- und kritisierbar werden.

Die Darstellungen in den untersuchen Schulbiichern widersprechen sich faktisch
nicht und dennoch entwickeln sie basierend auf der Darstellungsform grundver-
schiedene Geschichten des Imperialismus oder des Weltkrieges. Schon die Ein-
bettung des Themas in einen groBeren Kontext stellt eine erste Setzung dar und
strukturiert die weitere Darstellung mit. Zwar gehen die Schulbiicher weitge-
hend chronologisch vor, aber es ist eine entscheidende Weichenstellung, ob der
Imperialismus als Vorgeschichte des Ersten Weltkrieges erzahlt wird und so der
Konflikt der europdischen Méchte zwangsldufig im Vordergrund steht und nicht
der Konflikt zwischen Kolonisierenden und Kolonisierten; oder ob der Zweite
Weltkrieg, wie in polnischen Schulbiichern, als eigenstindiges Thema unterrich-
tet oder in Verbindung mit dem Nationalsozialismus unterrichtet wird.

In der Detailanalyse wurde vor allem deutlich, wie unterschiedliche Akteure und
Zusammenhénge sichtbar oder unsichtbar gemacht und in dieser Folge margina-
lisiert oder betont werden. Inwieweit wird im Imperialismus der ,,Wettlauf* der
,europdischen GroBmichte™ betont und somit afrikanische Akteure oder auch
kolonialkritische Akteure in Europa verschwiegen? Wie werden Akteure wie
,Entdecker” durch ,,Eroberer” ausgetauscht und lenken damit auch den Blick
auf die Opfer des Kolonialismus? Welche Akteure werden iiberhaupt fiir die
Narration ausgewihlt? Wie werden Hitler, das deutsche Militir, Stalin oder
GroBbritannien und Frankreich positioniert und wie verhalten sich Polen oder
polnische Akteure im Verhiltnis dazu?

Es wurde am Beispiel des Imperialismus gezeigt, dass wenn auf die européi-
schen Akteure fokussiert wird und afrikanische Akteure nicht vorkommen. Dies
bestérkt ein Bild vom aktiven, iiberlegenden Europa gegeniiber einem passiven,
unterentwickelten Afrika und nimmt die weitere Entwicklung Afrikas quasi
vorweg. Ahnlich wurde gezeigt, dass die Fokussierung auf nationalsozialistische
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Téter in den deutschen Schulbiichern bei einer im Vergleich zu den polnischen
Schulbiichern marginalen Rolle sowjetischer, britischer, franzésischer und letzt-
lich auch ,,deutscher” Akteure, die Konsequenz, dass die Allmacht der ,,Natio-
nalsozialisten” unterstrichen wird und der Kriegsverlauf quasi schicksalhaft er-
scheint. Eine erweiterte Analyse hat hier gezeigt, dass dieses Bild der Ohnmacht
auf Seiten der Kriegsgegner sich in das Bild einer schicksalhaften Kriegsmecha-
nik fiigen kann, die den Krieg als Alptraum darstellt, dem man sich nur zur
Wahrung der Moral widersetzen kann.” Fokussiert man allerdings auf Kampf
und Widerstand er6ffnet sich sowohl in der Erzdhlung des Zweiten Weltkriegs
als auch des Imperialismus die Mdglichkeit einer aktiven und relevanten Partizi-
pation anderer Akteure an der Geschichte.

Mit diesen Positionierungen, Einblendungen und Ausblendungen von Akteuren
wird das Narrativ angepasst und hat nicht nur Einfluss auf die jeweiligen Selbst-
beschreibungen, sondern beriihrt auch die Akteure iiber die man spricht.

Gerade wenn Narrative zu sehr von den Bekannten abweichen, fordern uns diese
Geschichten heraus; sie erscheinen uns problematisch, es entstehen Widersprii-
che, Unstimmigkeiten und zuweilen auch handfeste Konflikte zwischen Wis-
sensordnungen, die miteinander konkurrieren. In einem Forschungsprojekt wur-
den Bilder von Afrika bei Hamburger Schiiler innen untersucht, welche sich als
relativ homogen herausgestellt haben. In einer Klasse, war das Bild von Afrika
dagegen differenzierter als bei den Vergleichsfillen, was in der Analyse darauf
zuriickgefiihrt wurde, dass in dieser Klasse eine Person afrikanischer Herkunft
anwesend war, die offen gegen Vorurteile und Stereotype argumentierte. Dies ist
ein Beispiel dafiir, wie alternativiose Geschichten sichtbar werden koénnen.”
Ebenso, wenn ein Vorhaben, wie das ,,Schulbuch Geschichte — ein deutsch-
polnisches Projekt”, bei der Erarbeitung und Redaktion auf der Basis stark di-
vergierender Narrative arbeiten, stellt das jeweils entwickelte Rollenverstidndnis
eine zentrale Herausforderung dar.’' Dies ist fiir Fille, in denen Verantwortung
fiir Ereignisse oder Prozesse vergeben werden kann, besonders brisant. Die
Schilderungen des Kolonialismus, wie auch die des Zweiten Weltkrieges sind
nicht nur entfernte Ereignisse, sondern fordern auch eine Bewertung und kon-
struieren ebenfalls ein nationales Selbstbild. In diesem Rahmen kann die Ver-
meidung der Kollektivbezeichnung ,,Deutsch® in bundesrepublikanischen

% Lucas F. Garske, Zur Konstruktion kollektiver Narrative in deutschen & polnischen Ge-
schichtsschulbiichern. Eine Analyse der Téter-Opfer-Konstellation in der Narration des Zwei-
ten Weltkriegs, Leipzig 2010.

% Elina Marmer et al, Racism and the Image of Africa in German Schools and Textbooks, in:
The International Journal of Diversity in Organizations, Communications, Communities &
Nations, 10, 2010/5, 1-12.

' Gemeinsame Deutsch-Polnische Schulbuchkommission (s. Anm. 49), 119.
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Schulbiichern im Kontext des Zweiten Weltkrieges und vielmehr die detaillierte
Bezeichnung von Hitler, Militdrakteuren oder die Verbindung mit ,,nationalsozi-
alistischen eine Distanzierung darstellen. Ebenso nehmen die bundesrepublika-
nischen Schulbiicher ab einer gewissen Zeit Distanz zu den Kolonialméchten ein
und der_die Schiiler innen werden aufgefordert das Verhalten der ,,Kolonial-
méchte* und nicht das Verhalten der ,,Deutschen® in Afrika zu beurteilen.

Diese beiden Beispiele aus dem Schulbuchbereich lassen die Mechanismen des
Ein- und Ausschlusses besonders deutlich werden, da gerade in Schulbuchnarra-
tiven die Inhalte didaktisch sehr reduziert vermitteln miissen. Die Spannung
zwischen dem Nimbus des ,,objektiven* oder ,,wertneutralen” Schulbuchwissen,
der Vorstellung von einer besonderen Wirkméchtigkeit von Schulbiichern und
den stdndigen Forderungen nach einer ,richtigen” oder ,ausgewogenen” Dar-
stellung fiigen den Schulbiichern noch eine politische Dimension hinzu. Dabei
kann man im historischen Vergleich gerade éltere Narrative relativ leicht als
veraltet abtun; bei aktuellen Schulbiichern ist diese Kritik schon schwieriger.
Dabei haben die Fallbeispiele gezeigt, dass auch bei den ungewohnten Narrati-
ven keine an sich falschen Informationen geliefert werden, auch widersprechen
sich die Darstellungen nicht — sowohl die Ausfiihrungen iiber die europdischen
,Entdecker” in Afrika oder die polnischen Schilderungen iiber den (méglichen)
Widerstand im Zweiten Weltkrieg liefern an sich keine ,,falschen” Informatio-
nen. Aber der Ein- bzw. Ausschluss von Akteuren, Orten und Handlungen ver-
stoft gegen unsere eigenen Geschichten dieser Ereignisse.

Die anhaltende Kritik an den Ein- und Ausschliissen in Schulbiichern zielt auf
eine ,,richtige” oder ,,angemessene” Geschichte, wohl wissend, dass diese nicht
moglich sein kann. Sinnvoll ist diese Kritik jedoch auch wenn sie nicht in die
Schulbiicher aufgenommen werden kann, da sie stdndig die Frage nach der Ge-
sellschaft stellt und daher schon einen Wert an sich représentiert. Der Streit um
die ,richtige* Darstellung in Schulbiichern kann also auch als Auseinanderset-
zung iiber die Geschichten angesehen werden, die die beteiligten Akteure iiber
die Gesellschaft erzihlen mochten, um diese gleichsam zu konstruieren. Auch
wenn dabei versucht wird, jeweils geschlossene Systeme des Ein- und Aus-
schlusses zu konstruieren, bleiben sie per se unvollstdndig. Es ldsst sich an Adi-
chie anschlieBen, dass es nicht das Ziel sein kann, zu versuchen, ,,vollstindige”
Geschichten zu erzéhlen, sondern vielmehr, dass es wichtig ist, sich bewusst zu
machen, dass in allen Darstellung von Ereignissen, Prozessen oder Akteuren
eine Reihe von Elementen unsichtbar bleiben. ,,Unsere* Geschichten sind immer
nur eine Auswahl aus einem viel komplexeren Geflecht von Akteuren, Rdumen
und Ereignissen. ,,Andere” Geschichten konnen uns helfen, dies nicht nur zu
erkennen, sondern unsere Perspektive zu weiten.
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Geschichtsbilder sehen.
Narrative Formen als Gegenstand
des Lernens mit Geschichten

Lucas Frederik Garske

Im Zuge einer ikonischen Wende in den Geisteswissenschaften hat das Visuelle an
Bedeutung fir den kritischen Umgang mit Bildungsmedien wie Schulbiicher und
deren Inhalte gewonnen. Wéhrend frithe Arbeiten vor allem eine Kritik an der
Vorstellung des Bildes als Anhdngsel des Texts Ubten, erlaubte die Ausweitung
des Bildbegriffs eine Anndherung verschiedener semiotischer Ansdtze. Am
Beispiel von Geschichtsschulbiichern stellt sich der Aufsatz die Frage inwieweit
(Schulbuch)Narrative als Bilder verstanden werden kénnen und wie ein solches
Verstindnis neue methodische Perspektiven auf das Lernen mit dem Bildungs-
medium erdffnet.

1. Einleitung

Ende der 1g70er Jahren konstatierte der Geograph Yi-Fu Tuan eine Verschie-
bung vom Erzdhlen zum Zeigen in den Sozialwissenschaften und deren
Padagogik. Zwar wirden Bilder vornehmlich zur Illustration des Textes
genutzt, jedoch deute sich eine Zeit an, in der sich das Verhaltnis umkehrt und
verbale Formen zur bloRen Annotation des Bildes avancieren kdnnten (Tuan
1979, 413). Tatsachlich ist die Aufwertung des Bildes gegeniiber dem Wort in
den vergangenen Jahrzehnten sowohl aus theoretischer wie aus praktischer
Perspektive kaum von der Hand zu weisen. Dabei kam es weniger zu der von
Tuan vorhergesagten Umkehrung des Verhaltnisses, denn zu einer Verstri-
ckung von Wort und Bild.

Deutlich vor der Zeitgeschichtsforschung hat die Geschichtsdidaktik Bildern
eine neue Bedeutung als Gegenstand von Forschung und Unterricht beige-
messen, ist dabei jedoch einem passiven Bildverstdndnis verhangen geblieben,
das diese auf ,historische Belege fir Ereignisse aulserhalb des Bildes oder auch
nur instrumentell als Einstieg in ein Unterrichtsthema" reduziert (Paul 2013, g;
vgl. auch Handro/Schénemann 2011, af). Ein breiter Bildbegriff und das
Konzept der Visualitdt der Geschichte (Paul 2011, 15) haben seitdem das
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Bewusstsein fir die imaginative Grundierung von Geschichte gestarkt.
Dennoch liegt der offensichtliche Ausgangspunkt der deutschsprachigen
Forschung zur Visual History auf graphischen und optischen Bildern.*

Im folgenden Beitrag lege ich dar, wie der Begriff des Bildes auch auf die Narra-
tion von Geschichte durch Bildungsmedien bezogen werden kann. Hierzu setze
ich mich zundchst aus theoretischer Perspektive mit dem Zusammenhang von
Bild und historischer Narration auseinander und diskutiere wie in diesem
Kontext der Begriff des Geschichtsbildes zu analytischen Zwecken enger
gefasst und an den der Narration angeschlossen werden kann. In einem
zweiten Schritt wende ich die Uberlegungen auf Schulbicher an, die in ihrer
Grundstruktur historischen Narrativen folgen. Dies leitet in einem dritten
Schritt Uber zu einer komparativen Analyse der Narration des Mittelalters in
einem deutschen und einem polnischen Schulbuch, anhand derer ich darlege,
wie sich narrative Formen als Geschichtsbilder visuell theoretisieren und hier-
durch besprechbar machen lassen. In der Schlussdiskussion bespreche ich,
inwiefern der hier verwendete Zugriff insofern ein Problem der Gestaltung von
Bildungsmedien vorbringt, als dass in diesen Geschichtsbilder zur Geltung
kommen, die nicht als solche thematisiert werden und die erst in einem
komparativen Blick zum Ausdruck kommen. Dies wirft die Frage auf, inwiefern
eine solche Gestaltung einen am historischen Lernen ausgerichteten Unterricht
unterstitzen kann und inwiefern ein visuell-abstrahierender Zugriff auf histori-
sche Narrative Teil des Unterrichts sein kann.

* Hierbei beziehe ich mich auf die Terminologie von Mitchell, dessen Kategorisierung
graphischer und optischer Bildern den Komplex zweidimensionaler Bilder, Statuen
und Projektionen umfasst (1984, 505). Die Dominanz der Auseinandersetzung mit
graphischen und optischen Bildern kann anhand unterschiedlicher kontemporérer
Sammelpublikationen dargelegt werden, so mitunter dem Studienbuch Visual History
(2006), dem Sammelband “Visualitdt und Geschichte” (2011) sowie dem Themenheft
Visual History der Zeitschrift fUr Geschichtsdidaktik (2013). Der Beitrag von Meik
ZUlsdorf-Kersting in “Visualitdt und Geschichte” ist dahingehend herauszustellen, als
dass er stérker als andere Beitrage das “Vorstellen und Verstehen” ins Zentrum der
Betrachtung stellt und hierbei unter anderem an die Arbeiten von Rolf Schérken zur
historischen Imagination anknUpft. (ZUlsdorf-Kersting 2011, 55-68)
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2. Geschichte als formende Form

Bevor ich den Begriff der Geschichte vorsatzlich mit dem des Bildes vermenge,
maochte ich sowohl fir den einen als auch fir den anderen Begriff Arbeitsdefini-
tionen anbieten, die den verwendeten Zugang deutlich machen:

Als ,Bild" begreife allgemein das Produkt des Blicks durch einen symbolischen
Rahmen. Da der Rahmen in diesem Kontext ein abstraktes Konzept darstellt,
das Dinge voneinander abgrenzt, stellt ‘Bild’ im Folgenden keine zwangslaufig
gegenstandliche Beschreibung dar, sondern ein Produkt des Betrachtens (vgl.
Boehm 2007, 49). Abhdngig vom gewahlten Rahmen kénnen Bilder also in
unterschiedlicher Weise sichtbar werden.

‘Geschichte’ verstehe ich im Folgenden als symbolische Darstellung, die den
Anspruch erhebt, sich auf Ereignisse und Zustdnde der Vergangenheit zu
beziehen. ‘Geschichte’ ist so gesehen nicht nur eine Reprasentation, sondern
auch ein Sprechakt, der darauf abzielt ein bestimmtes Wissen Uber eine nicht-
prasente Realitdt zu vermitteln und brauchbar zu machen. Die in der impliziten
Bezugnahme auf Realitat liegende Ausblendung des darstellenden Charakters
stellt eine Herausforderung fur das Lernen mit ‘Geschichte’ dar, auf die ich im
weiteren Text zu sprechen komme.

Bild und Geschichte begegnen uns vereint im deutschen Begriff des
‘Geschichtsbildes’. Definitionen des Konzepts sind in unterschiedlicher Weise
abstrakt: Eine frihe Definition bei Schneider bezeichnet damit beispielsweise
die “subjektive Gesamtvorstellung vom Sinn, Wesen, Verlauf und Ziel der
Geschichte sowie der sie bestimmenden Krafte, Ereignisse und Gestalten”
(Schneider 1979, 206). Greifbarer erscheinen dagegen die Definitionen von
Jeismann, der unter Geschichtsbildern ,gefestigte Vorstellungen und
Deutungen der Vergangenheit" ersteht (Jeismann 2002, 13) und Deman-
towsky, der darin ein ,stabilisiertes Gefige der historischen Vorstellungen
einer Person oder einer Gruppe" sieht (Demantowsky 2006, 71). Eine &ltere
Definition von Jeismann weist deutliche Parallelen zur historischen Narration
auf. Hier bezeichnet er das Geschichtsbild als ,historische Konstruktion®, die
«Geschichtsbegehren zu einer Komposition strukturiert, Perspektiven aufweist,
Antagonismen integriert und verschiedenen Ereignissen und Zustanden der
Vergangenheit in einer Gesamtvorstellung einen festen Ort zuweist" (Jeismann
1988, 12). An diese Formulierung anlehnend begreife ich das Geschichtsbild im
Folgenden als mediale Struktur, beziehungsweise Textur historischer Narra-
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tive, die reglementiert wie Dinge in der Geschichte in Erscheinung treten. Aus
dieser Perspektive lassen sich historische Narrationen als Geschichtsbilder eo
ipso theoretisieren, wobei die Narration abhdngig vom gewéhlten Betrach-
tungsrahmen unterschiedliche Bilder hervorbringt.

Diese noch vage Verbindung von Bild und Geschichte lasst sich mit Frank
Ankersmits Uberlegungen in ,Statement, Text and Pictures" ausarbeiten:
Ankersmit weist auf die auffallige Verwendung visueller Metaphern - sowohl im
wissenschaftlichen wie auch im rein intuitiven Umgang mit Geschichte - hin, so
beispielsweise wenn wir von ,images of the past®, einem ,point of view" oder
den ,'distortions’ of historical reality which an incorrect ‘viewpoint’ is liable to
create®™ (Ankersmit 1995, 213) sprechen. Zwischen graphischen Darstellungen
und Geschichte erkennt Ankersmit mehr als blofRe Parallelen: In Anlehnung an
Nelson Goodman, betrachtet er das vermeintliche Alleinstellungsmerkmal des
(graphischen) Bildes - dem Prinzip der Ahnlichkeit - als reine Konvention, wie
sie auch in der verbalen Sprache existiert. Den wesentlichen Unterschied
zwischen Bild und verbaler Feststellung (statement) sieht Ankersmit ebenso
wie Goodman in der Dichte und Séattigung des Gegenstandes, bemerkt jedoch,
dass

“(...) the differences which Goodman noted between the
picture and the statement disappear when we contrast not
the statement but the text or the story with the picture.
And this, in turn, would mean that the visual and optical
metaphors which we encounter so often in historical
theory show a correct insight into the nature of the histo-
rical text after all. This radicalization of Goodman's semio-
logical approach to the picture leads, in fact to a picturali-
zation of the text. " (ebd. 223)

Graphische Darstellungen und Narration weisen also nach Ankersmit keinen
qualitativen Unterschied auf, denn beide erdffnen Bilder erst durch Représen-
tation.” Die entscheidende Frage ist daher: Was erscheint vor unserem Auge,

> Peter Icke als einer der jingsten und polemischsten Kritiker Ankersmits hat gegen die
Analogisierung von Erzdhlung und Bild eine Darstellung von Hayden White angefihrt,
nach der “[t]he historical narrative does not image the things it indicates; it calls to
mind images of the things it indicates in the same way that a metaphor does” (cf. Icke
2012: 62). Hieraus leitet Icke ab, dass “Ankersmit appears to move directly from the
narrative’s individuating statements to a corresponding ‘picture’ of the past as if that
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wenn wir uns mit historischen Darstellungen auseinander setzen? Die Vergan-
genheit oder nur die Medien ihrer Darstellung?

Eine dhnliche Frage beantwortet Gottfried Boehm in Bezug auf das Bild folgen-
dermaf3en: “"Was uns als Bild begegnet”, so Boehm, “beruht auf einem einzigen
Grundkontrast, dem zwischen einer Uberschaubaren Gesamtflache und allem,
was sie an Binnenereignissen einschliel3t” (Boehm 1995, 29f). Der Beobach-
tungsvorgang eines Bildes ist daher stets begrenzt: wir kénnen nicht den
Rahmen und seinen Inhalt gleichzeitig betrachten, denn das Bild entsteht
gerade dadurch, dass wir zwischen dem einen und dem anderen unterscheiden
(GUnzel 2010, 69f). Das Oszillieren zwischen Bildtrager und Bildobjekt
bezeichnet Boehm als “ikonische Differenz”. Wird das Bildobjekt fokussiert,
tritt der Bildtrager in den Hintergrund. Betrachten wir hingegen den Bildtrager,
verschwimmt das Bildobjekt. Die BerUcksichtigung der ikonischen Differenz
hat auch insofern eine emanzipative Funktion, als dass nur durch die konzep-
tionelle Unterscheidung zwischen Bildobjekt und Bildtrager auch die Mdglich-
keit besteht weitere Perspektiven auf den Gegenstand einzunehmen.

Die Parallelen zur historischen Arbeit liegen auf der Hand, denn auch hier ist
der Kontrast und das Oszillieren zwischen Information und medialem Tréger
von zentraler Bedeutung, so in der Unterscheidung von Reprasentation und
.Quelle® (metaphorisch weitergedacht: reine, selbststandig “herausspru-
delnde” Information). Was gilt als urspringlich, was als mediatisiert und bedarf
daher einer weiteren Erlduterung? Analog zum Bild entscheidet sich die Ange-
messenheit und Plausibilitit einer Darstellung an der Ubereinstimmung mit
diskursiv akzeptierten Formen der Reprédsentation (Ankersmit 1995, 232). Je

move had no deeper process to it.” (ebd. 63). Dieser Argumentation der unmittel-
baren Verbindung widerspricht Ankersmit jedoch ausdricklich in Narrative logic “We
cannot glimpse at history. (...) We do not ‘see’ the past as it is, as we see a tree, a
machine or a landscape as it is. We see the past only through a masquerade of narra-
tive structures” (Ankersmit 1983, g1f). Icke selbst scheint in seinem Argument das Bild
mit einer unmittelbaren Erscheinung gleichzusetzen. Folgen wir jedoch Ankersmits
Adaption von Goodman und gehen davon aus, dass Bilder keine unmittelbare
Ahnlichkeitsbeziehung zur Darstellung haben, so ist auch deutlich, dass in der Rede
der narratio als ‘pictures of the past’ die Referenz, deren Fehlen Icke beméngelt,
bereits implizit ist. Der Sprachgebrauch von ‘image’ bei White scheint sich hiervon zu
unterscheiden, da er auf eine unmittelbare Erscheinung verweist.

> Die Tatsache, dass Geschichten auf Kodizes und subjektiven Sinnentscheidungen von
Historiker*innen, nicht aber auf den Dingen selbst beruhen, stellte und stellt nach wie
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authentischer oder autoritativer uns eine historische Reprasentation erscheint,
desto mehr erliegen wir dem was Mitchell als “paradoxical trick of conscious-
ness” bezeichnet: Wir sehen in der Darstellung etwas, was nicht da ist (Mitchell
1984, 510), in diesem Fall: die Vergangenheit. In dem MalRe, in dem die Darstel -
lung von Vergangenheit als Vergangenheit selbst gelesen wird, wandelt sich
‘Geschichte’ von einem gestalteten zu einem gestaltenden Medium, einer
‘formenden Form’.

Gehen wir davon aus, dass der Bildungsanspruch nicht in der Reproduktion
normativer Inhalte besteht, sondern in der Vermittlung eines methodischen
Habitus, so stellt der Umgang mit der ,doppelten Reprasentation® (Barricelli
2002, 75) gerade in Bildungskontexten, die nicht nur mit der Présentation von
Verfahren arbeiten, sondern auch und vor allem mit Reprdsentationen, eine
unumgangliche Herausforderung und gleichzeitig auch eine zentrale
Kompetenz dar. Formanalysen, beziehungsweise die Reflexion des Kontrastes
zwischen “Gemachtsein und ihrem sinnstiftenden Darstellungs- und Verwei-
sungscharakter”, stellen daher den grundlegenden Zugriff medialer Ambiva-
lenz von Reprasentationen dar (Bachmann-Medick 2006, 336). Der Geschichts-
unterricht, dessen genuiner Gegenstand Repréasentationen der Vergangenheit
sind, ist hierbei pradestiniert fur die Herausbildung dieser methodischen Fahig-
keit.

3. Geschichtsbilderin Medien des Geschichtsunterrichts

Als Wissensmedien, die zur Unterstitzung des Lehrens und Lernens dienen,
lassen sich SchulblUcher sowohl als didaktische Modelle als auch als Produkte
gesellschaftspolitischer sowie fachdidaktischer Diskurse begreifen (Hohne
2002, 17). Im Gegensatz zu ihren Vorgangern sind moderne Geschichtsschulby-
cher im Regelfall keine reine Historiographie, da sie von den Autor*innen aus
einer Fille unterschiedlicher modaler Formen zusammengesetzt werden
(Schreiber 2013, 49). Pandel bezeichnet Schulbicher als "Musterbeispiele von

vor eine Herausforderung fir eine auf sachliche Darstellung bedachte Wissenschaft
dar. Zur Erwiderung des Vorwurfs der Beliebigkeit und zur Sicherung des Rationali-
tdtsanspruchs der Historiographie hat Jorn Risen das Kriterium der Triftigkeit auf
empirischer, normativer und narrativer Ebene eingefiihrt. Da jedoch, wie Michele
Barricelli herausgearbeitet hat, die Kriterien der Triftigkeit nicht absolut gesetzt
werden kdnnen, bleibt die Frage “ob und wie das Kriterium der Triftigkeit erfillt ist,
[...] selbst Ergebnis von widerspruchsfahiger Interpretation” (Barricelli 2011, 69).
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Intertextualitdt” (Pandel 2006, 16) und unterscheidet vier grundlegende Text-
elemente, die Geschichte darstellen: Verfasser- bzw. Autorentext, Fremdtexte,
Visuelles Material und Arbeitsfragen. (ebd. 18) Nicht zum “eigentlichen Text,
der Geschichte darstellt” zahlt Pandel hingegen Paratexte, darunter “"Vorwort,
Glossar, Register, Layout, aber auch die Methodenseiten und die Lesetipps”
(ebd.).

Eine solche Ausblendung der strukturellen Gestaltung, des Designs, erscheint
mit Hinblick auf die Potenz struktureller Elemente, aber auch beziglich der
Unterteilung von Autor*innentext und anderen Texten, problematisch. Plausi-
bler erscheint es mir hingegen die Zusammenschau behandelter Gegenstande
als “Gesamtnarration” zu betrachten, die der Feder von Autor*innen entspringt
und “die Kommunikation von Texten Uberhaupt” steuert (Schoner 2013, 74 und
86). Der Lehrtext stellt aus kompositorischer Perspektive eine Kernnarration
des Gesamtgefiges dar (ebd. 71). Diese folgt im Falle von Geschichtsschulbi -
chern in den meisten Fallen einer kanonisierten Geschichte historischer Ereig-
nisse und Etappen. Aufgabenstellungen greifen bestimmte Elemente der
Erzahlung im Lehrtext auf, setzen sie in Bezug zueinander oder riicken sie in
ein bestimmtes Licht. “Quellenmaterial” vertieft Themenkomplexe und Metho-
denseiten betonen Kompetenzen mit Bezug auf die jeweils erzdhlte
‘Geschichte’ beziehungsweise den zugeordneten Materialien dar. Wenn das
Geschichtsschulbuch also auch wesentlich mehr leistet als blof3 ‘Geschichte
abzubilden’, so baut es strukturell doch oftmals auf einem bestimmten
Geschichtsbild auf, das eben aufgrund seiner strukturellen Anlage weitgehend
oder ganzlich in den Hintergrund rickt.

Wenngleich er den Bezug zwischen Geschichte und ikonischer Differenz nicht
herstellte, hat Rolf Schorken in seinem Werk Historische Imaginationen und
Geschichtsdidaktik Formen der Darstellung - genauer: der Beziehung zwischen
(sichtbarem) Vordergrund und (unsichtbarem) Hintergrund - “eine kaum zu
Uberschatzende Rolle im historischen Denken und Verstehen” zugesprochen
(Schorken 1994, 29). Gerade das Hintergrindige, das implizit Vorausgesetzte,
sei fir historisches Lernen relevant, da diese Seite von Geschichte in didakti-
schen Kontexten oftmals unausgesprochen und daher unreflektiert bliebe (ebd.
33). Hieraus leitet sich Schorkens Forderung ab, den Hintergrund von
Geschichten stédrker in den Vordergrund des Unterrichts zu ricken:

"Denkt man nun daran, dald der Grol3teil aller methodischen Arbeiten mit
Schilern sich auf Quelleninterpretation, Textverstandnis, Bildinterpretation
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usw. bezieht, so sind das gemafd unserer Nomenklatur lauter Vordergrundpha-
nomene. Schiler haben im Geschichtsunterricht in aller Regel (...) nur mit
Vordergrund zu tun. Um an den unsichtbaren Hintergrund zu gelangen, muf3 er
sichtbar gemacht werden.” (ebd. 113)

Mit konkreteren Vorschldgen, die die Struktur und insofern die spezifische
rhetorische Formung von Geschichten zum eigentlichen Gegenstand der
Betrachtung machen, halt sich Schérken mit Verweis auf die Notwendigkeit
weiterer theoretischer Arbeiten bewusst zuriick. Dennoch gibt es Ansatz-
punkte, die eine Vertiefung nach wie vor fruchtbar erscheinen lassen. So
schlagt Schorken konzeptionell ein Springen zwischen der Betrachtung von
Vordergrund und Hintergrund vor, um ein Bewusstsein fir die gegenseitige
Konstitution zu entwickeln. Dieses Vorgehen entspricht im Wesentlichen dem
Oszillieren zwischen Bild und Medium bei Boehm und zeigt, dass es Schorken
hier in letzter Konsequenz um die Fahigkeit der Abstraktion vom Gegenstand
‘Geschichte’ geht. Die Fahigkeit sich kompetent zwischen Vorder- und Hinter-
grund zu bewegen und im Sinne der hier vorgeschlagenen Terminologie
Geschichtsbilder zu ‘sehen’, stellt demnach eine zentrale Kompetenz des histo-
rischen Lernens dar.

In der folgenden Betrachtung versuche ich beispielhaft anhand einer verglei-
chenden Schulbuchanalyse der Narration des Mittelalters darzulegen, auf
welchem Wege narrative Formen als Geschichtsbilder zu einem Gegenstand
des historischen Lernens werden kdnnen. Die strukturelle Analyse kann hier
auf Uberlegungen der Eichstitter Schulbuchanalysen aufbauen (insbes.
Schoner 2011, Schreiber et al. 2013), wahlt jedoch einen vereinfachten Weg zur
Visualisierung von Strukturen, der ausschlieRlich auf der représentativen Ebene
angesiedelt ist und sich auf Methoden beschrankt, die mit vergleichsweise
geringem Aufwand auch in Lehrkontexten einsetzbar sind.*

4. Geschichtsbilder visualisieren

Wie im ersten Abschnitt besprochen, sind die strukturierenden Aspekte einer
Geschichte nicht unmittelbar ersichtlich, sofern eine Représentation von
Vergangenem unseren Erwartungen entspricht oder schlicht als autoritativ

“ Der Eichstdtter Ansatz verfolgt unter anderem evaluative Ziele und richtet die
Analyse beispielsweise auf die normative Triftigkeit, die fir mein Vorhaben keine
Bedeutung hat. Vgl. hierzu Schéner (2011, 83ff).
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akzeptiert wird. Daher stellt die Dekonstruktion fertiger Geschichten eine
“Basisoperation historischen Denkens” dar (Schoner 2011, 72). Um die Struk-
turen offen zu legen, muss eine Entfremdung und eine damit verbundene
Entfernung vom Gegenstand beziehungsweise eine Veranderung des Blickwin-
kels stattfinden. Der Blick auf die Komposition erdffnet sich erst im Abgleich
anderer denkbarer Narrationen zum gleichen Gegenstand: welche Elemente
wurden ausgelassen, welche fokussiert? Wie werden Dinge in Zusammenhang
gebracht? Im Folgenden mache ich malgebliche Unterschiede durch die
Fokussierung auf makrostrukturelle Elemente und unter Zuhilfenahme unter-
schiedlicher Visualisierungstechniken sicht- und somit besprechbar. Als thema-
tisches Vergleichsmoment verwende ich im Folgenden die Narration des
Mittelalters in zwei gegenwartig zugelassenen Schulbichern aus Polen und
Deutschland, die der Sekundarstufe | beziehungsweise fUr eine dquivalente
Altersstufe entwickelt wurden.® Durch die Betrachtung narrativer Formen in
Bezug auf Zeit, Raum und Akteure werden unterschiedliche Aufmerksamkeits-
6konomien innerhalb der Erzdhlung sichtbar. Die Bericksichtigung von
Bildungsmedien aus dem Kontext inhaltlich stark differenter Curricula dient
dabei in erster Linie der Provokation sichtbarer Unterschiede. Ebenso denkbar
ware die Verwendung von Narrationen, die sich auf das gleiche Curriculum
beziehen. Hier ware jedoch abzusehen, dass Unterschiede weniger deutlich zu
tragen kommen. Die Bicher zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich auf einem
shnlichen Raum einem &hnlich abgrenzbaren Thema (Mittelalter, Srednio-
wiecze) widmen, wobei inhaltlich sowohl Parallelen als auch Unterschiede
deutlich werden.

4.1. Erzahlzeit

Der chronologische Zeitverlauf ist in den meisten Schulbichern ein grundle-
gendes Ordnungsprinzip. Wahrend die historische Zeitrechnung jedoch
metrisch voranschreitet, ist die Zeitstruktur in den Geschichtsschulbichern
sowohl von Brichen, Querverweisen als auch von Zeitraffungen und -stre-
ckungen durchzogen. Eine strukturelle Betrachtung kann dazu beitragen,
Zeitrdume zu identifizieren, die in der Narration eine eher marginale Rolle
spielen und entsprechend Ubergangen werden, aber auch solche, in denen Zeit
nur schleichend zu verrinnen scheint.

5 Zeitreise 2, gegenwartig zugelassen in Bayern und Dziei Dobry Historio 5, gegen-
wartig zugelassen in Polen.

20



bildungsforschung
Aunsgabe 1 (2015), 12. Jahigarz

Zur Durchfihrung der Analyse wurde die zeitliche Dimension der Narration -
ein bestimmter Abschnitt, in diesem Fall die Narration des Mittelalters, - in
Verhaltnis zur referenzierten Zeit gesetzt. Im vorliegenden Beispiel wurden
Doppelseiten als grundlegende Gestaltungseinheiten der untersuchten Schul-
bicher auf Zeitreferenzen kodiert, in eine Tabelle eingetragen und in einem
Diagramm visualisiert. Bei ungenauen Zeitangaben wurde im Falle von Jahres-
angaben die eigentliche Angabe verwendet (z.B. "um das Jahr 800" = 800), bei
Jahrzehnten und Jahrhunderten jeweils ein Mittelwert (z.B. 14. Jahrhundert =
1350). Im Falle der Angabe von Zeitrdumen wurden sowohl Start- als auch
Endpunkte eingetragen. Abgesehen wurde hingegen aus pragmatischen
Grinden von einer Markierung verbalisierter Referenzen (z.B. “Mittelalter”)
sowie indirekter Zeitmarkierungen (z.B. “im folgenden kommenden Jahr”) mit
Ausnahme von expliziten Verweisen in die Gegenwart (z.B. “heute”). Zudem
erscheint wurden ausschlie3lich solche Zeitreferenzen bericksichtigt, die
innerhalb der Kernnarration auf Geschehen verweisen (in Abgrenzung zu Zeit-
angaben beispielsweise von “Quellmaterial”)'. Nur letztere wurden bericksich-
tigt, wobei sich dies nicht auf den Lehrtext beschrankt: Karten dienen beispiels-
weise in den verwendeten Schulbichern nicht als Quellen, sondern allein der
lllustration geschilderter Sachverhalte. Die folgenden zwei Graphen zeigen die
Visualisierung der Zeitreferenzen in der Narration des Mittelalters in den unter-
suchten Schulbichern. Auf der Y-Achse sind die Jahreszahlen eingetragen, auf
die der Text referiert, auf der X-Achse die jeweilige Seiten im Buch. Auf diese
Weise ergibt sich ein Bild der Zeitstruktur der Narrationen.®

¢ Die Lange der X-Achsen wurde angeglichen, allerdings ist auch die Seitenanzahl in
dem vorliegenden Beispiel nahezu identisch. Der genaue Datensatz kann unter der
folgenden Adresse abgerufen werden:
https://docs.google.com/spreadsheets/d/1e1A2lihaWj6P2DVKbgqgoCq3GTogYsi-
qR-84kkyHK-gU/pubhtml
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Erzihite Zeit (Zeitreise 2)

Abbildung 1: Zeitreferenzen der Erzdhlung des Mittelalters in Zeitreise (2009)

Erzihite Zeit (Dzien Dobry Historio)

Abbildung 2: Zeitreferenzen der Erzdhlung des Mittelalters in Dzieri Dobry
Historio (2009)

Das Ergebnis weist mehrere Parallelen auf (vgl. Abb. 1, Abb. 2): Beide Schulbi-
cher konzentrieren sich verhaltnismafig konsequent auf den Zeitraum
zwischen 5. und 15. Jahrhundert, wobei sich der gréfRte Teil der Erzdhlung in
beiden Fallen auf den Zeitraum vom 10. bis zum 15. Jahrhundert konzentriert.
Immer wieder verweisen die Texte auch in die Gegenwart. Die Anzahl der
Verweise weicht dabei stark voneinander ab. In beiden Schulbichern entwi-
ckelt sich die Zeit tendenziell chronologisch. Wir kénnen der Darstellung
jedoch entnehmen, dass die Entwicklung alles andere als linear verlauft und
vielmehr einem Graphen dhnelt. Damit verbunden kénnen wir auch sehen, dass
sich die Narrationen unterschiedlich “Zeit lassen” und bestimmte Erzahl-
zeitraume ausbreiten, wahrend sie bei anderen die Zeit raffen. Auch kénnen
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wir sehen, dass in manchen Textsegmenten kaum bis gar keine Zeitreferenzen
zum Einsatz kommen, wahrend sie sich in anderen Segmenten deutlich haufen.
Dies ist unter anderem bei der Darstellung zeitlicher Querschnitte der Fall,
denen beide Bicher eigene Kapitel widmen.

Abgesehen von dem unterschiedlichen Verhéltnis von Zeitangaben, ist die
deutliche Konzentration auf das Jahr 1000 in Dzien Dobry Historio (97-110) ein
auffalliger Unterschied zu Zeitreise. Ein wesentlicher Teil des Erzdhlraumes
wird hier einigen wenigen Jahren Erzahlzeit gewidmet. Betrachten wir diesen
frappierenden Unterschied in der Erzdhlung, so zeigt sich, dass sich dieser Zeit-
raum mit der Erzahlung der Griindung des polnischen Staats deckt. An anderen
Stellen beldsst es die Erzahlung bei Uberblicken Uber gréfere Zeitrdume, die
zum Teil weit hinter das Jahr 1000 zurickgreifen. In Zeitreise sind besonders
die vertikalen Verdichtungen von Zeitreferenzen aus den Kapitelsynopsen
sichtbar. Auch hier sehen wir, dass die Erzahlung, die bereits im ersten Drittel
des Gesamtraumes die Zasurlinie des Mittelalters um 1500 erreicht, sich
vornehmlich mit dem Zeitraum von 1000-1500 beschéftigt, wobei die behan-
delten Zeitrdaume teilweise sehr breit gestreckt sind und die Narration immer
wieder zeitliche Springe macht. Verdichtungen und Auffdcherungen, Briche
und Sequenzen kdnnen zu einem Ausgangspunkt gemacht werden, um die
Diskrepanz zwischen Erzdhlzeit und Erzdhlter Zeit deutlich zu machen und
diese Rhetorik als geschichtsbildnerisches Gestaltungselement herauszuar-
beiten. Weswegen vertieft die Narration einige Zeitabschnitte, wahrend sie
andere gekonnt Uberspringt? Was liegt dieser Vertiefung zugrunde? Welche
Geschichten werden nicht erzahlt?

4.2. Erzahlraum

Der Raum stellt ein weiteres zentrales Ordnungsschema der historischen
Narration dar. “History takes place”, wie Karl Schlégel trefflich formuliert
(Schlégel 2003, 70). Die Erzéhlung von Geschichte formt die Vorstellung von
Rdumen. An anderer Stelle habe ich das Verfahren der Metakartierung vorge-
schlagen, mit der sich die Fokussierung und Marginalisierung von Raumprojek-
tionen in Narrationen sichtbar machen lassen (Garske 2013, insbes. 18-21). Der
gemeinsame oder zumindest &hnliche Referenzrahmen kartographischer
Représentationen erlaubt es, jene R&ume zu identifizieren, die den
Autor*innen der historischen Erzahlung relevant genug erschienen, um sie
visuell hervorzuheben. Fir das vorliegende Beispiel wurden die in den beiden
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Schulblchern verwendeten Karten fur die Narration des Mittelalters extrahiert,
mithilfe von Google Earth auf einen Globus projiziert und mit einer verrin-
gerten Transparenz versehen, so dass besonders jene Rahmungen hervor-
treten, die wiederholt visualisiert werden.

Abbildung 3: Metakarte von Zeitreise (19 Karten)

Abbildung 4: Metakarte von Dzieri Dobry Historio (8 Karten)
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Beide Metakarten (vgl. Abb. 3, Abb. 4). zeigen eine deutliche Fokussierung auf
den geographisch mitteleuropéischen Raum. Lediglich eine Karte in Dzien
Dobry Historio geht konzeptionell Uber den europaischen Raum hinaus.
Bezeichnenderweise verweist sie jedoch zeitlich nicht auf das Mittelalter,
sondern bespricht im Kontext des Abschnitts “"Geburt und Entwicklung des
Islams” die “Ausbreitung von Christentum und Islam im 21. Jahrhundert” (94).
Der Vergleich zeigt einen klaren Unterschied in der Gewichtung fokussierter
Gebiete: In Zeitreise wird neben dem geographischen Europa vor allem der
westeuropaische Raum kartiert, wahrend in Dzien Dobry Historio ein deutlich
erkennbarer Fokus auf dem heutigen Polen liegt. Eine genauere Betrachtung
der einzelnen Karten beziehungsweise der jeweiligen Bezeichnungen zeigt,
dass Zeitreise vor allem das Frankische Reich und die Grenzkonflikte mit dem
Islam behandelt. Dzien Dobry Historio dokumentiert hingegen fast
ausnahmslos die Entwicklung des polnischen Staates.

Metakarten machen narrative Kohdrenzen und Inkoharenzen in Bezug auf den
Raum sichtbar, ohne auf verbalisierte Raumferenzen in den Texten zurick-
greifen zu missen. In diesem Kontext eignen sie sich zur Darlegung der narra-
tiven Konstruktion unterschiedlicher Geschichtsbilder: Weswegen werden
bestimmte R&ume fokussiert? Werden die (modglicherweise identischen)
Raume unterschiedlich bezeichnet? Welche Korper werden als Raum sichtbar
gemacht? Staaten, Kollektive, wirtschaftliche Strukturen oder auch eine Viel-
heit an Orten? Uber die geographische Rahmung hinaus, stellt jedoch auch der
verbale Rahmen mit Bezug auf den Erzdhlraum einen wichtigen Aspekt dar.
Eine Alternative und gleichzeitig ein weiterfihrendes Beispiel stellt die im
folgenden Abschnitt besprochene Visualisierung von Akteursstrukturen dar,
mit der auf die verbale Ebene abgehoben wird.

4.3. Erzahlfiguren

Das Verhaltnis von Figur und Handlung zahlt zu den &ltesten Fragen der
Theorie narrativer Texte, da sich Handlung durch Akteure vollzieht (Jannidis
2004, 106). lhre Gestalt prégt die Voraussetzungen, auf deren Basis die
Leser*innen ein Gesamtbild der Geschichte entwickeln. Fir historische Narra-
tionen gilt ebenso wie fir andere Geschichten, dass sich Handlungstrager von
groferer, andere von weniger grof3er Bedeutung fir die Entwicklung des Plots
identifizieren und auf dieser Basis zwischen Hauptfiguren (Protagonisten und
Antagonisten) und Nebenfiguren unterscheiden lassen. Folgt man den Uberle-
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gungen von Jannidis, so kdnnen wir Hauptfiguren weniger an dem ihnen zuge-
standenen Raum in der Erzahlung erkennen, sondern vielmehr an einer Uber-
durchschnittlichen Partizipation an Ereignissen (ebd. 104), beziehungsweise
einer Uberdurchschnittlichen Bezugnahme auf die entsprechenden Charaktere
gegeniber anderen Figuren (ebd. g0).

Die Uberdurchschnittlichkeit der Partizipation und die daraus resultierende
narrative Bedeutung ist nicht immer auf dem ersten Blick deutlich. Dies gilt
insbesondere fUr Narrationen, die auf relativ dichtem Raum eine Vielzahl von
Akteuren in die Geschichte einfihren. Vergleichendes Distant Reading erlaubt
hier einerseits die Identifikation hdufig wiederkehrender Akteure, andererseits
aber auch die Kontrastierung des Verhaltnisses.” Fir eine solche Betrachtung
wurden die Abschnitte zum Mittelalter in den oben verwendeten Schulbichern
hinsichtlich des Aufkommens unterschiedlicher Personen, Personengruppen
und Eigennamen (sowie deren Adjektive) analysiert.® Zwecks Uberschaubarkeit
wurde die Analyse auf Akteurslemmata begrenzt, die mit einer Haufigkeit von

7 Ich mochte einrdumen, dass die Reduktion von ,Partizipation® auf das quantitative
Auftreten eines Lemmas in letzter Konsequenz zu kurz greift, da Akteure durch die
lemmabasierte Erfassung Uberall dort nicht erfasst werden, wo sie entweder durch
Pronominalkonstruktionen, in Form von Tropen oder auch als implizite Akteure,
beispielsweise in Passivkonstruktionen in der Narration auftauchen. Gerade bei
kirzeren Texten bietet das Verfahren daher nur eine Anndherung an eine eventuelle
Gewichtung. Eine Alternative, die fir grofRe Datenmengen zwar nicht praktikabel ist,
aber textndher begriindbarere Ergebnisse liefert, stellt ein methodisches Vorgehen
im Analysestil der Grounded Theory dar, bei dem Akteure von in-vivo codes, die die
Sprache des Materials aufgreifen, hin zu constructed codes, die basierend auf der
Sprache der codierenden Person entstehen, abstrahiert werden. Ein solches
Vorgehen bedarf der Bereitschaft und Fahigkeit zu Abstraktion, weswegen es im
Kontext der Demonstration narrativer Strukturen zu weitreichend ware.

FUr eine solche Betrachtung wurden die Abschnitte zum Mittelalter aus den oben
verwendeten Bicherreihen zundchst Gber optische Texterkennung digitalisiert und
anschlieffend mit einer Frequenzerkennungssoftware eingelesen. Bevor die Daten
eingelesen wurden, wurden fehlerhaft erkannte Textstellen beseitigt. Im Falle von
Zeitreise wurde der Text fUr eine effektivere Auswertung mithilfe eines Lemmatisie-
rers des Center for Language Technology auf ihre Grundform zuriickgefthrt
(www.cst.de). Aufgrund der noch vergleichsweise hohen Fehlerquoten bei der
Auswertung der polnischen Sprache wurde von einer Lemmatisierung bei Dzien
Dobry Historio abgesehen.
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mindestens 0,05% im jeweiligen Text auftauchen.® Teilweise wurden Lemmata
aus sprachpragmatischen Griinden zusammengelegt.” Hieraus ergibt sich eine
Liste von insgesamt 65 Akteuren, die in mindestens einem der beiden Schulbi-
cher den Schwellenwert erreichen.® Dieser kann zunachst entnommen
werden, dass der Grolsteil der identifzierten Akteure (67,7%) in beiden Schulbi-
chern zu den haufigsten Akteuren gehort, es also diesbeziglich erhebliche
Uberschneidungen in der Erzahlung gibt. Um ein besseres Verstandnis von den
Unterschieden zu erhalten wurde das jeweilige Aufkommen der identifizierten
Akteure in Verhaltnis zueinander gesetzt. Die folgende Graphik visualisiert die
Unterschiede: Eine Abweichung nach rechts zeigt ein relativ h&ufigeres
Auftreten in Dzien Dobry Historio, eine Abweichung nach links hingegen ein
haufigeres Auftreten in Zeitreise.

° Dies entspricht >11 Instanzen eines bestimmten Akteurs in Dzier Dobry Historio und
>16 Instanzen in Zeitreise. Die Grenze von 0,05% wurde einerseits aufgrund von
Demonstrationszwecken, andererseits aber auch aus pragmatischen Grinden
gewdhlt, da ab dieser Schwelle die Frequenz der unterschiedlichen Instanzen stark
abflacht.

In manchen Fallen ist eine einzelne Erfassung problematisch, da Lemmata nicht
eindeutig identifiziert werden kénnen. Dies trifft bei der deutsch-polnischen Auswer-
tung beispielsweise fUr das polnische Lemma “Niemcy” zu, das sowohl "Deutschland”
als auch “die Deutschen” bezeichnen kann. In gleicher Weise betrifft dies das deut-
sche Lemma "Polen”.

In der folgenden Liste werden die Lemmata in Deutsch angegeben. Die Tabelle mit
den Ursprungslemmata kann unter https://docs.google.com/spreadsheets/d/1VxYB-
PnRLYgy7PvHRcVRDbfBdscsy-_PSb-nutFbEosM/edit#gid=1521542406 abgerufen
werden.

B
B
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Abbildung 5: /-Tregu;zverhdltn/s von Akteuren in Dzieri Dobry Historio und Zeit-
reise

Ebenso wie im Falle der Metakarten sind einige hier vorgefundene Abwei-
chungen ,erwartbar'. So lassen sich beispielsweise das relativ hdufige Auftreten
von Polen/polnisch in Dzien Dobry Historio bzw. Deutschland/deutsch in Zeit-
reise, oder die Diskrepanzen beziglich nahezu aller wichtigen Persénlichkeiten
(Karl [der GroRRe] in Zeitreise oder Mieszko |. Dzien Dobry Historio) dem
Schema einer nationalen Geschichtsschreibung zuordnen. Allerdings erlaubt
gerade eine genauere Betrachtung der unterschiedlichen Akteure in welcher
Weise die Ergebnisse unterschiedlich strukturiert sind. Betrachten wir
beispielsweise ausschlieBlich die Akteure, die sich im weitesten Sinne als reli-
gids bezeichnen lassen, so lasst sich konstatieren, dass neben einigen
Akteuren, bei denen sich das Verhaltnis in etwa halt (,Jesus", ,Priester",
Jslam™ und ,Missionar") Diskrepanzen in beiden Bichern bestehen. Das relativ
haufige Aufkommen von ,,Orden® und , Deutscher Ordensstaat" in Dzien Dobry
Historio sowie das relativ hdufige Aufkommen von ,Mdnch®, ,Christentum®,
.Bischof*, ,Bonifatius®, ,Kreuzfahrer®, ,Papst® und mit grofRen Abstand
«Jude/judisch®. Nehmen wir diese Diskrepanzen zum Anlass, die historische
Darstellung zu reflektieren, so zeigt dies mitunter, dass dem Aufbau einer reli-
gidsen Gesellschaft in Zeitreise wesentlich mehr Raum eingerdumt wird und
insbesondere auf die Verfolgung von Juden eingegangen wird, die in Dzien
Dobry Historio keine Rolle spielt. Auch zeigt sich, dass sich Zeitreise wesentlich
mehr mit den Kreuzfahrern beschéftigt, die Kreuzritter bei der Besiedlung
Ostpreufiens hingegen nur eine marginale Bedeutung haben. In Dzien Dobry
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Historio tritt dagegen gerade hier der Ordensstaat, als Akteur und potenzieller
Konfliktpartner auf.

Die Visualisierung eignet sich ebenso wie in den anderen makrostrukturellen
Betrachtungen nicht um bedeutungsvolle Aussagen Uber die Kernnarration zu
machen, sie erlaubt es jedoch Konstellationen von Haupt- und Nebenakteuren
zu visualisieren und Fragen aufzuwerfen, weswegen bestimmte Akteure im
Vordergrund stehen, andere wiederum unerwahnt bleiben. Auch lasst sich -
sofern dies nicht bereits beim Kodierverfahren verarbeitet worden ist - disku-
tieren, inwiefern sich Akteure legitimer Weise gruppieren lassen. Unter
welchen Bedingungen es beispielsweise zuldssig oder auch notwendig,
zwischen ,Frankenreich®, ,Deutschen Reich" und ,Deutschland® zu unter-
scheiden? Welche Rolle kommt den Nebenakteuren zu? Warum werden
manche Akteure abgebildet, andere wiederum nicht? Inwiefern ist die Unter-
scheidung von Individuen, Kollektiven und Akteuren problematisch? Identifi-
zierte Differenzen und Zusammenhénge dienen also auch hier dazu, Fragen an
das Material zu entwickeln und dieses zu Uberprifen.

5. Konklusion

In dem Artikel habe ich versucht darzulegen, inwiefern die narrative Formung
von Geschichten als Bilder betrachtet und diskutiert werden kénnen. Die in
diesem Aufsatz demonstrierten Methoden eignen sich dabei als erster Zugriff,
der es ermdglicht den symbolischen Rahmen, durch den Vergangenheit insze-
niert wird, zu abstrahieren und hierdurch sicht- und greifbar zu machen.

Als Medien, die den Geschichtsunterricht mal begleiten, mal strukturieren,
spielen Geschichtsschulbicher eine wichtige Rolle fur den Lehr- und Lernpro-
zess. ldealerweise werden die an das Medium adressierten Lernziele - und
konzepte dabei mdglichst stimmig umgesetzt. Ein koh&rentes Bildungs-
medium muss darauf bedacht sein nicht zuviele ‘Ecken und Kanten’ aufzu-
weisen, damit die Nutzer*innen sich auf die Lerninhalte konzentrieren kdnnen.

Auch die Aneignung der Kompetenz, Strukturen in Geschichten zu erkennen
und kritisch zu betrachten kann als Lernziel durch SchulbiUcher gestitzt
werden. Hier verhalt es sich in Bezug auf die Stimmigkeit jedoch geradezu
umgekehrt: Koharente Darstellungen erschweren die Abstraktion und
Entfremdung, denn je unscheinbarer der Rahmen ist, durch den Geschichte
erscheint, desto unmittelbarer erscheint die historische Darstellung, desto
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schwerer gelingt eine Distanzierung von der Erzdhlung. Narrationen, die - wie
in dem oben angestellten Vergleich - nicht den Konventionen und dominanten
Deutungsmustern entsprechen, erleichtern die Identifikation von Geschichts-
bildern und hierdurch die Entwicklung eines Problembewusstseins fur die
mediale Dimension von Geschichte. So gesehen lieRe sich zugespitzt formu-
lieren, dass sich gerade inkohdrente Geschichten fir das historische Lernen
eignen, da erst in dem Moment, in dem sie als Objekt und nicht als Trager von
Information in Erscheinung treten mit ihnen gearbeitet werden kann.

Ein Konflikt zwischen dem Anspruch eines funktionalen Werkzeugs und didak-
tisch angemessener Inhalte zeichnet sich dort ab wo Bildungsmedien bezie-
hungsweise die Struktur des Geschichtsunterrichts im allgemeinen an einem
Kanon historischer Ereignisse ausrichten. In diesem Fall ist ein bestimmtes
Geschichtsbild in der (hintergrindigen) Lehrprogrammatik angesiedelt sind,
weswegen es nicht durch das jeweilige Medium reflektiert werden kann und
insofern stets dessen medialer Grenzwert bleibt. Bildungsmedien, die diesem
Schema folgen, bleiben auch dann in letzter Konsequenz einer Meistererzah-
lung verhangen, wenn sie auf konstruktivistische Methoden rekurrieren.

Natirlich stellt sich die Frage, inwiefern der Versuch einer strukturellen Abbil-
dung von Erzahlungen auch methodisch produktiv in den Unterricht einzu-
fUhren ist. Die Sinnhaftigkeit kann daher nur in Abhangigkeit zu den jeweiligen
Lernzielen bewertet werden. Gehen wir davon aus, dass nicht die Kenntnis
bestimmter Geschichten sondern die Herausbildung von Geschichtsbewusst-
sein und historisches Lernen Kerngegenstand des Unterrichts ist (Jeismann
1985, 40-44; Gautschi 2009, 42), eignen sich die vorgestellten Verfahren als
Hilfestellung um Fragen an die Form und Beschaffenheit von ‘Geschichte’ zu
richten. Ein Blick auf die Strukturen der historischen Darstellung erdffnet zwar
den Blick auf die Beschrénktheit vermeintlich universaler Termini wie der Glie-
derung von Geschichte entlang eines eindimensionalen Zeitstrahls. Allerdings
stellt sich die Frage inwieweit Schiler*innen in der Lage sind, hiermit eigen-
standig umzugehen. Sind die Gegenstdnde, denen Schiler*innen begegnen,
unter Umstdnden generell zu komplex, als dass sie dazu geeignet waren Refle-
xionen kompetent und mit moglichst geringer Anleitung durchzufihren?

Wenngleich diese Fragen letztlich nur von praktizierenden Lerhpersonen
beantwortet werden konnen, lasst sich konstatieren, dass das Vermogen
formale Zusammenhange in Narrationen zu erkennen, die sich auf vergangene
‘Realitdten’ beziehen, generell von einer Vertrautheit des Gegenstands profi-

30



bildungsforschung
Aunsgabe 1 (2015), 12. Jahigarie

tieren muss. Es liegt daher nahe besonders solche Narrationen zur Ausbildung
der Fahigkeit zu verwenden, zu denen Schijler*innen einen Zugang verfiigen,
so dass dieser nicht erst durch den Unterricht hergestellt werden muss. Diese
Schlussfolgerung leitet daher nicht zur Herausbildung eines ‘besseren’ Basis-
wissens an, sondern zu einer Evaluierung bisher verwendeter Inhalte des
Geschichtsunterrichts und zu einer Erkundung alternativer Formen, anhand
derer die Fahigkeit Geschichtsbilder zu sehen herausgebildet werden kann.
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Abstract - Many scholars working on history education have stressed that, in order
to “do history,” a congruent relation between substantive and procedural knowl-
edge is required. In response to this argument, this article emphasizes the need
to consider pupils’ relations to substantive knowledge. With reference to history
textbooks currently used in Germany, it demonstrates how the introduction of
substantive knowledge with the help of the logic of “historical thinking” derived
from expert discourses may obstruct the process of historical thinking. Finally, the
article presents alternative approaches and their possible consequences for history
education.
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he question “What is history and how should we deal with it?” is

and will remain crucial because the debate about school subjects and
educational methods is essentially a discussion about the shape of the
discipline and how we relate to it.! Since the task of history education to
impart scientifically determined knowledge about the past was widely
abandoned in the mid-twentieth century,? there has been a shift toward a
narrativist paradigm in which history is considered a cognitive operation
that should not be confused with the past itself.> The tasks for pupils have
changed from knowing the past to “com[ing] to see their world as having
histories . . . [and] the presentation of those histories as purposeful and
authored . . . even when such histories are local and familial.”* Conse-
quently, history education has to provide the conceptual tools needed for
the study of the past as a discipline and the construction of the content of
historical knowledge.” From an academic perspective, history has turned
into the “subject of ‘historical thinking.””®

Within this new subject of historical thinking, scholars and teachers
alike have differentiated between “substantive” and “procedural” con-
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cepts, with the former referring to the “content of history”” and the latter
to the “know-how” of history.® Since most scholars agree with American
researcher Samuel Wineburg’s claim that to “think historically” pupils
need to become engaged in activities such as sourcing, contextualizing,
and corroborating,’ it is not surprising that they often focus on procedures
and strategies rather than on substantive history. Nevertheless, many
scholars have underlined that the two kinds of knowledge are inherently
related. Karl Gunnar Hammarlund claims that there is an urgent need
to develop courses that “strike an optimal balance between substantive
and procedural knowledge.”'® Todd Twyman, Jennifer McCleery, and
Gerald Tindal assume that to “promote student problem-solving skill,
congruence must exist between the teaching of concept-level knowledge
and strategic thinking and application skills,”"! while Stéphane Lévesque
states that “it is impossible for pupils to understand or use procedural
knowledge if they have no knowledge about the past.”*? In this article,
I will argue that, when determining an appropriate relation between
substantive and procedural knowledge in educational media, we have
to consider the narrative structure as a learning environment and ask
how learning subjects relate to it. I start by highlighting the importance
of design for the conveyance of knowledge in educational media. I then
proceed by expanding on the concepts of substantive thinking and
procedural thinking in textbooks and by looking at what degree of imple-
mentation is theoretically necessary if textbook design is to follow the
notion of historical thinking."” Then, I compare the results of my investi-
gation to the structure of currently approved German history textbooks
and demonstrate how their design obstructs the application of procedural
activities such as sourcing, corroborating, and contextualizing. Finally, by
summarizing the implications of my conclusion, I discuss how a different
educational media design could contribute to a more productive relation
between substantive and procedural knowledge.

The Significance of Design in Educational Media

Perhaps owing to its intuitive use, there is no commonly accepted defi-
nition of “educational media.” The term generally denotes a means of
communication applied for the purpose of teaching and learning. To elab-
orate on the narrative structure of educational media, I will develop a
more precise understanding of this notion. However, as Lambert Wiesing
has pointed out, the plethora of definitions of educational media makes it
more appropriate to ask what should #not be considered to be media." Yet,
he suggests that there is an overall agreement about the “transparence”
or “self-denial” of media: media expose something without being exposed
themselves. The image appears by watching through a frame, not by
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looking at one. From a functional perspective, the medium grows more
transparent the more it proves to be a productive resource for content,
and vice versa. This is relevant for the definition of educational media
applied here. I understand the notion to refer to items, infrastructures,
or individuals—intended to carry out educational tasks—that are shaped
by a teaching methodology and an epistemology of the subject matter.
Borrowing from narratology, we can understand the shaping factors as a
master narrative that orders and explains knowledge and experience."” I
will generally refer to this as design.'

In textbooks, the design is narratively embodied by chapter struc-
tures, instructive texts, item arrangements, illustrations, and tasks.'” Its
function is to guide the reader through the learning material—in the
case of history textbooks, these are sources, complementary methodol-
ogies, or “workshop” units. This does not mean that readers will comply
with either the guidance of the design or the authority of the textbook:
textbooks may be (and often are) used in an entirely different way than
originally intended.'® To make a statement about how teachers and pupils
use the medium and incorporate knowledge, we need empirical data.
However, we can also trace the design by analyzing the “network of
response-inviting structures, which impel the reader to grasp the text,”
to find out by what means the textbook intends to teach the “implied
reader.”” Assuming that “history” is the subject of “historical thinking”
and that history textbooks assist teachers and pupils in this endeavor, we
would expect them to provide the desired congruent relation between
substantive and procedural knowledge throughout their design.

Substantive and Procedural Knowledge in Educational Media:
A Theoretical Model

Following these epistemological premises, I will elaborate on how the
relation between substantive and procedural knowledge within the text-
book or in educational media in general would look in theory before
moving on to an analysis of actual textbooks.

Lévesque has argued that the relation between substantive and
procedural knowledge is frequently misunderstood to be the simplistic
dichotomy of content versus skills, when they are in fact interconnected.*°
Substantive knowledge refers to the “content” and “substance of history,”
but is “more than mere information”;?! it includes particulars, individ-
uals, and concepts.?? In this sense, substantive knowledge is itself the
product of applying domain-specific strategies to sources.?’ Peter Lee and
Denis Shemilt have argued that procedural knowledge refers to “higher
order organizing concepts that guide historians” work on the substance
of history.”** When applied to substantive knowledge, procedural knowl-
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edge determines the interaction with historical objects, and results in
tangible constructions: substantive knowledge.

This reciprocal process of doing history through educational media
is particularly challenging because it asks the pupils to engage, to for-
mulate questions, and to create their own interpretations of the past.?’
A procedural concept such as “evidence” can fall short in its meaning so
that pupils misunderstand it as “information” if they are not experienced
in questioning and pondering.?® At the same time, in order to consider
alternative interpretations pupils necessarily rely on some sort of contex-
tual knowledge. Therefore, in order to “do history” pupils need to know
both strategies and contexts.

Substantive and Procedural Knowledge in Textbooks: A Practical Analysis

Based on this abstract relation between substantive and procedural
knowledge, I will now discuss the design principle and content arrange-
ment of currently approved secondary-level history textbooks from three
German federal states.?” For an in-depth analysis, I will use textbooks
and sections related to the Middle Ages. Depending on the curricula,
this topic arises for pupils between the fifth and seventh year—that is, for
pupils who are still relatively new to the subject of history. This is impor-
tant because empirical findings show that younger pupils perform poorly
in historical thinking, so one can expect educational media to focus on
training.?® In addition, the topic contains a comparatively high number of
“source” documents as working material. Structural similarities between
textbooks from different publishing houses are not surprising: in all three
federal states, approval is only granted to textbooks that comply with the
aims and content of history education as defined in the curricula.?® Each
one of the relevant curricula addresses the Middle Ages in two sections.

Generally, the editors use different narrative strategies and often
prefer a topical to a chronological approach in structuring units: in some
cases (for example, “Farmers in Medieval Society” or “Everyday Life
in the Medieval Village”), the narration does not make use of time or
name-markers but gives a rather general view on “how people lived.”
In other cases, the narration proceeds chronologically but disrupts the
chronology, for instance, by making places of remembrance a subject of
discussion. In this case, the textbook structure acts like a story nested
within a story. In yet other cases, there are parts of the textbook narration
that exclusively deal with methodological knowledge. These segments
(“workshops” or “projects”) usually employ factual knowledge but focus
on the acquisition of skills, such as how to analyze written sources, work
with maps, or carry out research on the Internet. Because of these factors,
the narrative of the medieval period is well suited to demonstrating how
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relevant it is to identify organizing principles in educational media on a
larger scale.

On a larger scale, all textbooks undoubtedly organize their content
based on historical chronology: the narrative proceeds from prehistory
to antiquity, the Middle Ages, and the Renaissance before passing over to
modern history and the present (of the implied reader). Consequently, we
can say that the organizing principle of the textbook design is fundamen-
tally a story about (past) realities based on historical thinking in expert
discourse and not on questions from the implied reader. Even though this
is not surprising (after all, the texbooks have to be in compliance with
the curricula) it is still important to point out the side effects. First, since
the selection and organization of canonical substantive knowledge relies
on an expert discourse, there are few opportunities for novices to under-
stand why particular content was selected. Second, since it is excluded
from textbook design, the process of doing (expert) history is not visible,
so that implied readers cannot criticize it even if they are technically or
cognitively capable of doing so. This is what Wineburg refers to as the
obliteration of metadiscourse.*®

Not all parts of the textbooks contain historiographic elements. Some
units are exclusively dedicated to developing skills. “Source” documents
and tasks can raise questions and confirm or subvert a certain represen-
tation. One can therefore argue that these sections allow the implied
reader to exercise “historical thinking” even though he or she is likely
not competent to judge the selection of the material. In the following
section, I will highlight examples from the sample that exclusively focus
on the acquisition and application of procedural knowledge to discuss
how the reliance on expert substantive knowledge shapes the perfor-
mance of doing history. To do so, I will discuss three examples related to
the heuristics for developing historical thinking according to Wineburg:
sourcing, corroborating, and contextualizing.

Sourcing

Sourcing, “the act of considering the source of the document when deter-
mining its evidentiary value,”*! determines the individual significance
of a certain item and has therefore been coined “the sine qua non of
historical thinking.”?> Modern German textbooks, including those in the
present sample, generally contain a lot more representations of histor-
ical sources than their forerunners, as well as tasks through which to
learn and improve one’s ability to analyze historical texts. The following
examples demonstrate how a textbook’s design may foster a naive under-
standing of sourcing and prevent a self-determined engagement with the
material.
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As an example, this article will compare the narratives in Anno 2,
Gymnasium, Sachsen and Die Reise in die Vergangenheit. Both textbooks
feature instructive texts that describe Christianization as a non-invasive
process of dissemination: in the Die Reise chapter “A Christian Europe
Arises,” the center spread “The Teutons Become Christians” portrays
how Christianity is “brought to the Teutons” and how other Teutons
had already “got[ten] to know the Christian belief” and then “often
became Christians.”** Christianization is described as a “challenge” to the
missionaries because “it was difficult to convert people who cannot hear
or see the new God.” As one illustrative example, the instructive text
features the story of the missionary Bonifatius, who destroys a sanctuary
to prove the non-existence of Teutonic gods and, by doing so, successfully
convinces the Teutons to convert. A picture portrays the baptism of a
Teuton by the missionary Bonifatius and his murder by hostile Teutons.

25 Bonifatiis tadft einen Germanen, der durch pinen Helfer i ein Taufbeckem
eingetaucht wird, Die rechte Bildliilfoe zeige, wie erumpebraeht wird, Dargtellung
van 875

Figure 1. Learning material from Die Reise in die Vergangenheit, 68.

There is no more information about the picture than the date of
origin. By describing the content, the caption treats the picture as an
illustration of the event rather than as a “source.” The picture presents
the baptism in company of a peaceful community and the murder of
Bonifatius as an act of aggression. A related exercise asks the reader to
name the “tasks and dangers of the Christian mission” based on the given
material. Even though the pupils work with the presented material, both
the framing of the question and the reshaped perspective on the picture
as an illustration narrow down the possible interpretations substantially.
As a result, the Christian mission is portrayed and framed as a procla-
mation rather than as an act of aggression.
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Anno gives a very different perspective on the same event. While
the instructive text reasons in a similar way that Christianization was a
“long and difficult process” (“missionaries could only reach out slowly to
the scattered people . . . there were very few churches, monasteries and
clergies”),** the work with “source” material is more diverse with regard
to its interpretation than in Die Reise. The textbook provides four “source”
texts in which the authors describe the mission from the perspective of
three (Christian) actors. Besides tasks that require the implied reader to
summarize information, several exercises tackle the integrity of the texts,
for instance by asking, “Which parts of the narration appear suspicious
to you?” “Which perspectives do the reports lack?” and “From which
perspective are the events described?”*

One can argue that in the case of Anno the textbook design lays a
stronger emphasis on the critical investigation of the historical event and
therefore allows for a polyphonic perspective on the event. In compari-
son to Die Reise, the textbook expends much more effort on calling into
question presented perspectives. The tasks instruct the implied reader
to distinguish source from information by paying attention to the rhet-
oric and origin of the text. However, as in Die Reise, the narrative clearly
guides the treatment of the material when suggesting that certain reports
“lack” information or when asking the implied reader to think about
“suspicious” elements. In these cases, the implied reader is not invited to
develop a critical view, but is instead instructed to adopt a critical view
when dealing with the material. In this sense, the question is rhetorical,
even if the instructive text does not give the interpretation explicitly and
asks the implied reader to reason about the text.

The third question (“From which perspective are events described?”)
is different because it does not require the implied reader to take a par-
ticular viewpoint. Instead, it focuses on the rhetorical structure of the
text and therefore allows for active participation in “making sense” of the
source. However, given a lack of knowledge about the context, answering
the question necessarily relies on the information about possible actors as
provided by the textbook narrative. Since the implied reader is supposed
to be a novice with regard to the “Middle Ages,” he or she does not have
much leeway to participate by considering different roles and perspec-
tives. The implied reader cannot relate to the material autonomously,
and so sourcing therefore becomes effectively impossible or at least
improbable. Instead, the question implies that the reader should trust
the authority of the textbook narrative in order to carry out the exercise.
Although the task promotes the evaluation and comparison of sources,
the reader’s performance is largely directed by the textbook design.
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Corroboration

Are sources complete? Why have they been selected? How can one be
sure that a source is a real source and not a forgery? To professional his-
torians, it is a truism that a source can only be used to support or reject
a thesis if the source is arguably relevant. Corroboration as “the act of
comparing documents with one another”*¢ is one way to argue relevance.

The problem with a textbook design that introduces canonical sub-
stantive knowledge is that the selection of material for comparisons
preempts this process. Once the textbook introduces historical material,
the implied reader can expect it to be relevant in some sense. This may
easily turn the evaluation of significance into a reconstruction of the pre-
sented narration, courtesy of the textbook design. Thus, the preselection
encourages naivety and presents drawing conclusions based on authority
as an acceptable strategy. The following example from Zeiten und Menschen
demonstrates how the task of research degenerates into a mere simulation
whenever it is dependent on a certain historical narrative.

The section called “European Middle Ages” in Zeiten und Menschen
is dedicated to familiarizing the implied reader with the “the Middle
Ages.” On the introductory page, the instructive text invites the reader to
“dive into a bygone time that seems familiar to us and at the same time,
in many respects, fairly strange and obscure.”*” The significance of the
Middle Ages is presupposed by the design with the rhetorical headline,
“What is our interest in the Middle Ages?”*® and elaborates in the next
paragraph on why the Middle Ages are supposedly fascinating to many
people, including the implied reader.

The following parts of the chapter expand on the characteristics of
the Middle Ages. A center spread labeled “information” prompts the ques-
tion, “What are the foundations of the Middle Ages?”*° and answers it in
the following sentences by writing that “the Roman Empire, the Teutons
and Christianity are (metaphorically speaking) the roots, so to say the
fundament of the Middle Ages.” On the same page, the textbook presents
three comparatively long instructive texts on the Roman, Teutonic and
Christian heritage of the Middle Ages. Having made the point very clear,
an exercise asks the readers to split into three groups, one for each text,
to identify the most important factors and write them onto a poster. As a
template for the poster, the book provides a picture portraying the “Tree
of the Middle Ages.” The tree has three roots, and every root holds a
column with empty spaces to fill in relevant factors.*® While it is up to
the implied reader to decide which factors from the text are relevant, the
exercise is mainly about text comprehension, as the design broadly pre-
determines the results. Thus, the context merely simulates the application
of procedural knowledge, such as finding or identifying significance.
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More than to an informational task, the following part of the chapter,
labeled “research station,” is explicitly dedicated to “do[ing] history” by
corroborating different “sources.”! Under the headline “The Case of
Clovis—The Baptism of the Occident,” an instructive text begins with
the statement “Clovis became a key figure in the Christianization of large
parts of Europe” along with a short biography of the historical figure that
concludes that, “historians are convinced that Clovis was most notably
important for the development of today’s Europe.” A “research assign-
ment” focuses on identifying significance by asking, “How was Clovis
notably important to the Christian Middle Ages?”

(et Firll Chlodiwdy

Figure 2. Center spread from Zeiten und Menschen 1, 192f.

The task is supposed to entail comparing three elements: a map that
shows the “empire of Clovis and his sons,” an image on “the baptism
of Clovis,” and another instructive text captioned “Clovis—King of the
Merovingians.” The task encourages the reader to join forces with other
“researchers,” and details how the “research group” should proceed
in five steps. Interestingly, from a methodological point of view the
“research assignment” is identical with the informational task of the pre-
vious spread. The main difference is that the demands are more diverse:
in addition to extracting information from the text, the textbook asks the
implied reader to extract information from the map and the image and
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eventually to compare the results with the instructive text to answer the
“research assignment” based on the implied reader’s “findings.”

We can already read from the question that what may have been a
task to corroborate different “sources” is mainly a summary of content.
This does not mean that the task is not complex. In fact, it requires a
lot of attention and even organizational skills in the interaction of the
group. Yet, with regard to the presented material, the exercise does not
expect exploration but rather comprehension of meaning and signifi-
cance. Significance is not supposed to be identified with respect to the
material itself but rather within the material. Even in the case of the
picture, which is probably the most vague element in the exercise, the
reader’s engagement with the source is limited: to empower the implied
reader to read the “mysterious image,” the design assists with five guiding
questions, four of which exclusively deal with objects in the picture.
The fifth question invites the reader to speculatethat, “Why did an artist
1,000 years ago paint this picture?” Although this is an open question
that may call for imagination rather than for comprehension of content,
in the context of other comprehension questions, it suggests a factual
answer. Generally, guiding questions express the assumed (and, in a
practical context, probably real) need for input to “allow” the implied
reader to engage with the material in a way that is necessary to proceed
in the sense of the design.

Both the “informational” and the “research” part of the presented
chapter demonstrate how the practice of procedural concepts and the
outcome of tasks are shaped by the canonical design. Since the signifi-
cance of the given material in relation to the tasks is predetermined, it
does not have to be explained by the implied reader. The next section
shows that this structural effect also works the other way around. If the
implied reader is unable to relate to the material, the textbook design has
to assist by providing relatable narratives.

Contextualization

As the research assignment in the prior example has shown, contextu-
alization as the “act of situating a document in its temporal and spatial
context™? provides profound knowledge of related historical themes as a
prerequisite for asking questions at all. However, in canonical textbook
design, historical themes do not derive from pupils” interests, ques-
tions, and precognition. This causes textbooks to artificially establish
a meaningful relation between implied reader and historical theme by
providing “relevant” background information. The following analysis
of a methodological section in Geschichte und Geschehen will demonstrate
how the textbook’s design necessitates a simulation of the process of
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contextualization and interpretation, even though it explicitly aims to
focus on an application of procedural knowledge.

Geschichte und Geschehen stands out from the sample for paying par-
ticular attention to the acquisition of procedural knowledge throughout
the whole textbook. Most chapters contain at least one or two sections
that deal exclusively with domain-specific strategies such as how to
analyze architectural structures, how to deal with historical texts, and
how to interpret images. In the chapter entitled “Governance in Medieval
Europe,” Geschichte und Geschehen focuses on the analysis of historical
images through the example of medieval book painting.** The instructive
narrative distinguishes between the use of pictures as illustrations and
the understanding of pictures as sources of knowledge about societies in
the past. The example interpretation employs a picture from the Gospel
Book of Otto III. The instructive text provides background information
about medieval book painting and about evaluating the individual per-
spective in pictures. On the right side of the spread layout, guidelines
explain the necessary steps to proceed analytically. For each of the
steps (“describing,” “examining,” and “interpreting”), the material lists
detailed subtasks, such as identifying striking elements and details; com-
paring background and foreground; paying attention to the presentation
of singular figures; and explaining contemporary perspectives, percep-
tions, and postures. Beneath the instructions, the textbook presents an
example analysis.

Figure 3. Center spread from Geschichte und Geschehen 1, 178f.
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The spread’s layout does not contain tasks; rather, it focuses on elabo-
rating a framework that can be adapted to historical images in general.
By following the example analysis, we can observe numerous obstacles
facing the implied reader when engaging with the “source.” While the
image’s description and parts of its examination build on the implied
reader’s common figurative knowledge, other parts require specialized
knowledge to carry out the analysis. A reader who is not familiar with
Christian culture will not necessarily be able to make the connection
between a depicted book and the Bible, between a cross and religious
symbolism, or between a tonsure and the profession of a priest. In addi-
tion to this knowledge, which may or may not be assumed to be common
contextual knowledge, other interpretative schemes such as the allusion
to a palace via the depiction of pillars and a roof need more explanation
from the textbook. The same is true for the interpretation of the image as
a devotional painting: the narrative introduces the concept of devotion
to serve as an interpretative scheme, but then fails to supply contextual
information on alternative economic, political, or cultural functions. The
act of understanding by contextualizing the image is dependent on and
guided by the narrative context. Because the implied reader cannot relate
to the material, he or she cannot explore the picture without falling back
on the background information and context suggested by the textbook.
Again, the task encourages trust in authoritative knowledge rather than
critical historical thinking.

Discussion

At the beginning of this article, I stressed that the achievement of pro-
cedural knowledge is only possible in combination with substantive
knowledge. However, the examples above provide some clues about
structural factors that may hinder implied readers when practicing “his-
torical thinking” actively, even though both substantive and procedural
knowledge are employed throughout the design. The implied readers are:
1. encouraged to “read” history. Since the textbook design treats “history”
objectively, the implied reader is encouraged to trust instructing narratives
rather than question them. This cultivates the notion of an authoritative
story that can sufficiently represent the past and that makes “historical
thinking” less plausible as a self-determined and creative strategy.

2. discouraged from exploring. The necessary preselection of “source”
material leads to an abridged notion of research, where implied readers
are not concerned with the acquisition and validation of relevant material
but instead focus on comprehension.

3. disabled in carrying out research. Not only are implied readers discour-
aged from exploring, they are also, in many cases, not capable of doing
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so due to their lack of relation to the material. Therefore, they depend on
interpretative schemes or “background information” from the textbook
to carry out the targeted activity.

From this, it appears that the discussed examples simulate historical
thinking rather than give space to the implied reader to employ strategic
knowledge. This analysis highlights the critical need for a revision of
activities related to historical thinking, such as sourcing, corroborating,
and contextualizing, since they are equally capable of fostering sub-
stantive knowledge and promoting a naive perspective on doing history.
And this does not appear to be solely a regional phenomenon: a recent
comparative study by Van Nieuwenhuyse shows that in French and
British textbooks sources were predominantly used to foster substantive
knowledge rather than train strategic skills.** If we understand historical
thinking as a “primarily mind-opening, not socializing™’ activity, this
finding is disconcerting.

Even though the findings of this article appear critical toward the
textbooks, they give no reason to believe that “history teaching in schools
would be considerably re-vitalized if we could rid ourselves completely
of the whole conception of history textbooks.”¢ In fact, the results rather
point to a systematic challenge that concerns not only textbooks but
educational media in general: that is, the determining of the relation
between implied readers and substantive knowledge. Can pupils be left
alone with the interpretation of a medieval devotional book? Yes they
can. However, the outcome will naturally differ from the judgments of
experts. If the educational process is supposed to lead them to a certain
result, and if the substantive knowledge has little relation to the pupils,
there is not much of an alternative to assisting by shortening sources,
putting them in the right place, and highlighting important phrases or
pre-formulated questions. The educational medium has to make sense
where pupils cannot. Therefore, we have to consider that the assistance
needed due to the canonical design of educational media restricts “his-
torical thinking” to a certain extent.

But why would we have to introduce material with no relation to the
implied reader to enable historical thinking in the first place? Of course,
“any good history begins with strangeness,” as Richard White famously
points out, and it should not be comfortable.*” Yet wouldn't the analysis of
a mobile phone commercial from five years ago meet the requirements as
well? In defense of textbooks, one has to acknowledge that they structur-
ally depend on the canonical narratives required by the curricula. Some
say that knowing about canonical events, dates, and facts belongs to the
expertise (Sachkompetenz) that young historians need to acquire.*® Others
believe that expertise includes the knowledge of epistemological princi-
ples as well as the use of “concepts, categories, and scripts,” concluding
that while knowledge about the past in an abstract sense is essential to
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historical thinking, specific or basic knowledge is not.*” In this regard,
there is no reason why the design of educational media should not rely
on the ability of the implied reader to deal with substantive knowledge
instead of a canonical narrative. In fact, not depending on a canonical
narrative raises the authors’ responsibility to choose material that not
only evokes strangeness but that can also be mastered competently. This
suggests a design for educational media that is not just based on a single
(hi)story, but on stories about the (past) realities of pupils, and which
then moves on to other stories depending on their questions.

Educational media such as textbooks can support this process, and
some already do. Aside from the sample used in this article, the Horizonte
edition for Hessen provides a comprehensive example.*® It begins with the
story of a girl who finds a ticket that reminds her of a trip to the zoo. She
tries to remember it and begins to ask questions about what happened
on that precise day. She interviews her family, finds an essay that she
wrote at school about the trip, and looks for more information about the
zoo on the Internet. The textbook employs this story to explain the work
of historians and consider where in everyday life historical thinking is a
useful skill. Unfortunately, the textbook remains at this superficial level:
after introducing analytical concepts such as chronometry and space, it
quickly moves on to history as “real” historians tell it.

Conclusion

With regard to educational media, we need more than a clear distinction
between procedural and substantive knowledge: we should also strive
for a differentiation with regard to the relation between pupils and sub-
stantive knowledge. The discussion above suggests that the aim of telling
a canonical story and the aim of teaching pupils to think historically
are ultimately incompatible with each other because the main criterion
for selecting substantive knowledge in these two scenarios is inherently
different. In the case of a canonical story, the criterion for the selection
of substantive knowledge is its academic or cultural value; in the case
of historical thinking, it is its suitability to the individual pupil. This is
also why the apparent consensus that history is “the construction of a
chronological scaffold [that] also serves as an orientation in the present”!
can only be the beginning of a discussion about an appropriate design for
educational media used in history lessons. If, on the one hand, we con-
ceive of orientation as a didactic faculty, educational media will be used
to convey a certain paradigm, and a (past) reality-based master narrative
will appear appropriate. Bearing in mind that curricula name the
reproduction of social order as one goal of history education, one might
argue that a canonical design suits that need.> On the other hand, if we
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conceive of orientation as more of a challenge or even a problem, then we
need educational media that set historical thinking as a higher priority
than canonical knowledge. Adding some reflections on historiography
to a design that is fundamentally structured by a (hi)story of experts is,
then, nothing more than a fig leaf covering up the ideological notion of
history education. The oscillation of modern textbooks between what
Eleftherios Klerides calls “traditional” and “new” genres of educational
media is, perhaps, not a necessary condition but rather the expression of
an uncertainty about the mission of history education.> If this is the case,
it seems necessary to discuss whether we have come to a consensus about
the priority of historical thinking in history education. With the consider-
ations in this article, I hope to contribute to a provocative yet self-critical
discussion on how we should deal with history in the classroom.
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wahr, oder!?” Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 60 (2009): 720733.

13. Here, I will rely mostly on the taxonomy of Peter Lee with regard to pro-
cedural and substantive knowledge, adopting the heuristic of historical
thinking by Samuel Wineburg as part of the application of procedural
knowledge.

14. Lambert Wiesing, “Was sind Medien,” in Was ist ein Medium? ed. Stefan
Miinker and Alexander Roesler (Frankfurt am Main: Suhrkamp, 2008),
235-248. For a discussion of the media concept, see also Formatlabor,
“Interdisziplindre Tagung” (conference, Kolleg Friedrich Nietzsche,
Weimar, Germany, 16-18 December 2005), http://www.formatlabor.net/
mediendiskurs (accessed 5 July 2015).

15. John Stephens and Robyn McCallum, Retelling Stories, Framing Culture: Tra-
ditional Story and Metanarratives in Children’s Literature (New York: Psychology
Press, 1998), 6.

16. The concept of layout as text and “punctuation of semiosis” was introduced
by Gunter Kress and Theo van Leeuwen. Theo van Leeuwen, “The School-
book as a Multimodal Text,” Internationale Schulbuchforschung 14, no. 1
(1992): 35-58; Gunter Kress, “Text as the Punctuation of Semiosis: Pulling
at some of the Threads,” in Intertextuality and the Media: From Genre to Everyday
Life, ed. Ulrike Hanna Meinhof and Jonathan Smith (Manchester: Man-
chester University Press, 2000), 132-154.
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These elements are often labeled “author’s text,” which assumes a concept
of authorship that excludes the selection and arrangement of elements as
semiotic products that undeniably bear the hallmark of the authors. Instead
of focusing on the different origins of the material, it appears more produc-
tive in this context to distinguish between the different functions. A detailed
discussion of the layout of textbooks can be found in Waltraud Schreiber,
“Schulgeschichtsbiicher als Grundlage fiir die Methodenentwicklung,”
in Analyse von Schulbiichern als Grundlage empirischer Geschichtsdidaktik, ed.
Waltraud Schreiber, Alexander Schoner, and Florian Sochatzy (Stuttgart:
Kohlhammer, 2013), 38-123, 49-53. Other scholars exclude structural ele-
ments and use the term “author’s text” to refer to the instructive text only.
Hans-Jiirgen Pandel, “Was macht ein Schulbuch zu einem Geschichtsbuch?
Ein Versuch iiber Kohdrenz und Intertextualitdt,” in Geschichtsdidaktische
Schulbuchforschung, ed. Saskia Handro and Bernd Schonemann (Berlin: LIT,
2006), 15-37, 18.

Woligang Iser, The Act of Reading: A Theory of Aesthetic Response (Baltimore:
Johns Hopkins University Press, [1976] 1978), 34. Iser refers to the concept
of an “implied” or “implicit” reader that “embodies all those predispositions
necessary for a literary work to exercise its effect—predispositions laid down,
not by an empirical outside reality, but by the text itself. Consequently, the
implied reader as a concept has his roots firmly planted in the structure of the
text; he is a construct and in no way to be identified with any real reader.”
Lévesque, Thinking Historically, 30.

Lee, “History Teaching,” 21.

Lee and Ashby, “Progression in Historical Understanding,” 199.

Bruce VanSledright, Assessing Historical Thinking and Understanding: Innova-
tive Designs for New Standards (New York: Routledge, 2006), 6. VanSledright
refers to “domain-specific strategies” or “strategic knowledge.” I use the
term “strategies” instead of “strategic knowledge,” since cognitive efforts
such as “judging,” “searching out,” and “making sense” cannot be measured
intersubjectively.

Lee and Shemilt, “A Scaffold Not a Cage,” 14. The importance of this ques-
tion for all learning and cognitive processes in history education has also
been underlined in Saskia Handro, “Historische Erkenntnisverfahren,” in
Geschichts-Methodik: Handbuch fiir die Sekundarstufe I und II, ed. Hilke Giinther-
Arndt (Berlin: Cornelsen, 2007), 27-45, here 30.

Bruce VanSledright, “What Does It Mean to Think Historically . . . and How
Do You Teach It?” Social Education 68, no. 3 (2004): 230-233, 232.

Lee, “Understanding History,” 41.

The sample included currently approved secondary school history textbooks
from North Rhine-Westfalia, Lower Saxony, and Saxony.

Matthias Martens, Implizites Wissen und kompetentes Handeln: Die empirische
Rekonstruktion von Kompetenzen historischen Verstehens im Umgang mit Darstel-
lungen von Geschichte (Gottingen: V und R Unipress, 2010), 338f.

The relevant regulations are the “Runderlass des Ministeriums fiir Schule,
Jugend und Kinder vom 3.12.2003” (North Rhine-Westfalia), the “Runder-
lass des Ministeriums fiir Wissenschaft und Kultur vom 1.8.2014” (Lower
Saxony), and the “Verordnung der Sachsischen Staatsregierung und des
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Séchsischen Staatsministeriums fiir Kultus zur Zulassung und Uberlassung
von Lernmitteln vom 25.3.2013” (Saxony).

Samuel Wineburg, Historical Thinking and Other Unnatural Acts: Charting the
Future of Teaching the Past (Philadelphia: Temple University Press, 2001), 12f.
Samuel Wineburg, “Reading Abraham Lincoln: An Expert Study in the Inter-
pretation of Historical Texts,” Cognitive Science 22, no. 3 (1998): 319-346, 322.
VanSledright, “What Does It Mean to Think Historically,” 230-233.

Hans Ebeling and Wolfgang Birkenfeld, Die Reise in die Vergangenheit 6, Saxony
edition (Braunschweig: Westermann, 2012), 68f. All of the following quota-
tions refer to this center spread.

Ulrich Baumgartner and Herbert Rogger, Anno 2, Gymnasium, Sachsen (Braun-
schweig: Westermann, 2013), 207f. All of the following quotations refer to
this center spread.

Ibid., 210f.

Wineburg, “Historical Problem Solving,” 77.

Lambert Austermann and Hans J. Lendzian, Zeiten und Menschen 1, Gymna-
sium (G8), Nordrhein-Westfalen (Paderborn: Schoningh, 2009), 192f. All of the
following quotations refer to this center spread.

Ibid., 186.

Ibid., 188.

Ibid., 190f.

Ibid., 184.

Wineburg, “Historical Problem Solving,” 77.

Michael Sauer, Geschichte und Geschehen 1G (Stuttgart: Klett, 2006), 178.
Karel van Nieuwenhuyse, “Reasoning with and/or about Sources on the
Cold War? The Use of Primary Sources in English and French History Text-
books for Upper Secondary Education,” International Journal for History and
Social Sciences Education 1, no. 1 (2016): 19-52.

John Slater, The Politics of History Teaching: A Humanity Dehumanized? Special
Professional Lecture (London: Institute of Education, 1988), 16.

Ann Low-Beer, “Books and the Teaching of History in School,” History: The
Journal of the Historical Association 59, no. 197 (1974): 392—-404, 392.
Richard White, Remembering Ahanagran: Storytelling in a Family’s Past (New
York: Hill and Wang, 1998), 13.

A prominent example from the German discourse on history education is:
Verband der Geschichtslehrer, “Bildungsstandards Geschichte. Rahmen-
modell. Gymnasium 5-10.,” 16 June 2006, http://www.vgd-nds.de/docs/
Bildungsstandards_Geschichte_16.06.06.pdf.

Waltraud Schreiber et al., “Historisches Denken: Ein Kompetenz-Struktur-
modell,” in Kompetenzen historischen Denkens: Ein Strukturmodell als Beitrag
zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik, ed. Andreas Korber et al.
(Neuried: ars una, 2007), 13-49, 29.

Ulrich Baumgartner, Horizonte 1, Hessen edition (Braunschweig: Wester-
mann, 2013), 8f.

Axel Becker and Christian Heuer, “Erkenntnistheoretische Grundlagen his-
torischen Lehrens und Lernens,” in Handbuch Praxis der Geschichtsunterrichts,
ed. Michele Barricelli and Martin Liicke (Schwalbach: Wochenschau Verlag,
2012), 77-88, 78.
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All curricula from the analyzed sample feature explicit conformist references
to cultural and political values. The particular passages are: Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, Kernlehrplan fiir
das Gymnasium—Sekundarstufe I (G8) in Nordrhein-Westfalen (Frechen: Ritter-
bach, 2007), 12; Niedersdchsisches Kultusministerium, “Kerncurriculum
fiir das Gymnasium Schuljahrgéange 5-10, 2008,” 7, http://db2.nibis.de/1db/
cuvo/datei/kc_gym_gesch_08_nib.pdf (accessed 20 July 2015); Sachsisches
Staatsministerium fiir Kultus und Sport, Lehrplan Gymnasium, Geschichte
(Dresden: Saxoprint, 2011), 2.

Eleftherios Klerides, “Imagining the Textbook: Textbooks as Discourse
and Genre,” Journal of Educational Media, Memory, and Society 2, no.1 (2010):
31-54, 46.

JEMMS


http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gym_gesch_08_nib.pdf
http://db2.nibis.de/1db/cuvo/datei/kc_gym_gesch_08_nib.pdf

Anhang 7

Zwischen historischem Denken und ,Basiswissen*

Garske, Lucas-Frederik (2017): Zwischen historischem Denken und ,Basiswissen’: Der
Streit um das Berlin-Brandenburgische Kerncurriculum als Debatte um das Grund-
verstandnis des Geschichtsunterrichts. In: Zeitschrift fir Didaktik der Gesellschafts-
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Zwischen historischem Denken und ,Basiswissen’

Der Streit um das Berlin-Brandenburgische Kerncurriculum als
Debatte um das Grundverstandnis des Geschichtsunterrichts

Lehrplanreformen erhitzen die Gemiiter, dariiber besteht wenig Zweifel. Die Ve-
hemenz, mit der Meinungsverschiedenheiten dabei zuweilen ausgetragen werden,
ist nicht nur der gesellschaftspolitischen Relevanz der Frage, was fiir zukiinftige
Generationen bedeutend sein soll, zuzurechnen. In der Debatte um curriculare
Bestimmungen iiberschneiden sich pidagogische und fachdidaktische Diskurse
ebenso wie unterschiedlich gelagerte politische und individuelle Interessen: Eltern,
die befiirchten, dass die schulische Ausbildung ihres Kindes an strukturellen Be-
dingungen scheitert, Verwaltungen mit begrenzten Ressourcen, Politiker(innen),
die Zuspruch fiir ihre Projekte in der Offentlichkeit suchen, und nicht zuletzt
Lehrer(innen), deren Arbeit von neuen Vorgaben betroffen ist (vgl. Riisen 1995,
313). Hiufig ist der Streit um den Lehrplan nur vordergriindig ein Streit um die
besseren Methoden und Inhalte, wihrend im Hintergrund ein ,Ringen um eine
Lagerung der Krifte in Schule und Lehre® stattfindet (Weniger 1960, 22). Dies
trifft gerade dann zu, wenn ohnehin — wie im Falle des Geschichtsunterrichts —
divergierende Vorstellungen iiber den Unterrichtsgegenstand bestehen (vgl. Barton/
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Levstik 2004, 1; Borries 2008, 20). Trotz oder vielleicht gerade wegen eines breiten
offentlichen und politischen Interesses ist der jeweilige Zuschnitt und Status der
Ficher keinesfalls und notwendigerweise gesichert (vgl. Wineburg 2001, 5). Dies
bezeugt auch die Rahmenlehrplanreform fiir die Primar- und Sekundarstufe in
Berlin und Brandenburg.

Das Fach Geschichte nahm in der Rahmenlehrplanreform aus zwei Griinden eine
besondere Rolle ein: Einerseits wurde es gemeinsam mit Geografie und Politischer Bil-
dung bzw. Sozialkunde in der Primarstufe im Fach ,Gesellschaftswissenschaften‘ zusam-
mengefiihrt. Andererseits brach das Anhsrungskonzept bis zur Doppeljahrgangsstufe
9/10 mit der epochalen Strukturierung des Geschichtsunterrichts und sah stattdessen
eine Gliederung entlang thematischer ,Lingsschnitte’ vor. Infolge 6ffentlichen Protests
wurde das vorgeschlagene Ursprungskonzept zuriickgezogen und nachtriglich durch
Module mit historischem Basiswissen® erginzt.

Auch aufgrund der Tatsache, dass die Frage der angemessenen Unterrichtsform
politisch aufgeladen ist, kann eine analytische Perspektive wenig zur Richtigstel-
lung beitragen. Sehr wohl kann eine Betrachtung der Kritik am Rahmenlehrplan
jedoch die Debatte entzerren und Perspektiven fiir kiinftige Interessen- und Ge-
genstandskonflikte aufzeigen. Anhand einer Analyse zentraler 6ffentlicher Beitrige
zum Rahmenlehrplan Geschichte bespricht der vorliegende Artikel daher die Kritik
an der Anhérungsfassung mit Hinblick auf das dahinterliegende Geschichts- und
Unterrichtsverstindnis.

1. (Un-)Einigkeit Gber Gegenstand und Aufgabe
des Geschichtsunterrichts

Uneinigkeiten iiber die Aufgabe des Geschichtsunterrichts sind natiirlicher Umstand
einer pluralistischen Fachdidaktik. Allein vier grundlegend unterschiedliche Ansitze
typologisiert Bodo von Borries mit Hinblick auf die Zielsetzung des Unterrichts:
einen traditionellen Ansatz, der ,Realgeschichte® vermitteln und Affirmation stiften
mdochte, einen ideologiekritischen Ansatz, der nach ,, Systemiiberwindung“ streb, einen
liberal-pluralistischen Ansatz, der es als Aufgabe sieht ein reflexives und kritisches
Geschichtsbewusstsein herauszubilden, sowie einen tiefenpsychologischen Ansatz, der
im Interesse einer Loslésung von Wiederholungszwingen agiert (Borries 2008, 21).
Es ist unter anderem dieser fachlichen Heterogenitit zuzurechnen, dass sich die
Zielsetzung des Geschichtsunterrichts hiufigauf die ,,Formulierung anspruchsvoller,
aber sehrallgemein gehaltener Globalziele“ beschrinkt, ohne dass es ein allgemeines
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Einvernehmen iiber deren Operationalisierung giibe (Sauer/Barricelli 2006, 5). Die
in vielen Fillen selbstverstindliche Nutzung komplexer Begriffe wie ,historisches
Denken® oder ,, Konstruktivismus® wird durch die Vielfalt unterschiedlicher Kom-
petenz- und Progressionsmodelle konterkariert. Dies erweckt den Eindruck, dass
gerade jene theoretischen Konzepte, an die hiufig appelliert wird, im Fachdiskurs
als (zumindest halbwegs) offene Signifikanten fungieren, deren Produktivitit fiir die
Theoriebildung ganz auf8er Frage steht, die jedoch in der Praxis Unstimmigkeiten
verdecken und so Komplikationen verursachen kénnen.!

Der zentrale Unterrichtsgegenstand, Geschichte, ist hiervon nicht ausgenommen:
Zwar besteht weitgehende Einigkeit iiber die Notwendigkeit einer Absage an einen
ynaiven Realismus®, (Goertz 2009, 701) und dariiber, ,dass Geschichte nicht als
naturhaft verfiigbare oder objektiv gegebene Grofle begriffen wird, sondern als re-
trospektives Konstruke, das sich jede Gegenwart und jeder Einzelne neu erarbeitet”
(Schénemann 2012, 102). Der genaue Charakter des ,Konstrukes® sowie dessen
Beziehung zu Konzepten wie , Tatsache’, ,Wirklichkeit* oder schlicht ,Wissen iiber
die Vergangenheit stehen jedoch zur Disposition. Entgegen der Annahme eines
Konsenses iiber den Konstruktivismus in der Geschichtsdidaktik vertritt Jérg van
Norden die Auffassung, dass sich Teile der Wissenschaft und insbesondere der
schulischen Praxis nach wie vor einem pragmatischen Positivismus verpflichtet
sehen (van Norden 2009, 734). Dass es mit dem Konsens iiber eine konstrukti-
vistische Grundanlage der Geschichtswissenschaft und -didaktik zumindest nicht
ganz so einfach ist, zeigt mitunter Rohlfes Konstruktivismuskritik. Rohlfes’ betont
hierbei zwar, dass die Vergangenheit ,nicht mehr existent ist und auf keine Weise
in unsere Gegenwart hereingeholt werden kann®, fordert jedoch gleichzeitig ,Ge-
schichtsdarstellungen® (nicht etwa Vergangenheitsdarstellungen), die quellenmiflig
solide abgestiitzt und in ihrem Tatsachengehalt verlisslich sind (vgl. Rohlfes 2009,
713-719). Hieran wird deutlich, dass mit dem Bekenntnis zum Konstruktivismus
bestenfalls ein formaler Konsens hergestellt ist, der in der Anwendung weitere
Klarstellung erfordert.

Die iiberwiegende Mehrheit der Ansitze, die es als notwendig erachten, dass Schii-
lerinnen und Schiiler das Verfahren der Konstruktion von Geschichte zu reflektieren
(Borries/Korber 2009, 300) oder es als Aufgabe des Unterrichts sehen, Schiiler(innen)

1 Von seiner Kritik, es handele sich beim Geschichtsbewusstsein nur allzu oft um ein ,griffiges Kiirzel
mit Imponierprofil, unter den jeder, der es verwendet oder hért, seine eigene Vorstellung subsumieren
kann®, nahm Jeismann die Expertendiskurse zwar explizit aus (Jeismann 1988, 2), Beitrige wie die
von Thiinemann (2014) haben jedoch auch diesbeziiglich eine kritische Grundhaltung.
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zu einer ,eigenstindigen narrativen Sinnbildung aufzufordern und anzuleiten® (Heuer
2012, 100) beziehungsweise ,,Sinnbildungsmuster zu erkennen, zu deuten und anzu-
wenden® (Pandel 2002, 46), sehen Wissen iiber die Vergangenheit und zuweilen sogar
ein bestimmtes Faktenwissen als notwendige Voraussetzung (vgl. Pandel 2012, 7) und
gehen insofern von einem komplementiren Verstindnis aus (Thiinemann 2016, 37 {f.).
Die eigentliche Frage ist daher nicht, was Gegenstand des Unterrichts ist, sondern was
in dessen Fokus steht: die Kenntnis bestimmeer historischer Zusammenhinge und
Fakten oder die Kompetenz historischen Denkens.

Wihrend gegenwirtig in der deutschsprachigen Geschichesdidaktik ein breiter
Konsens iiber eine Kompetenzorientierung des Unterrichts besteht, stellt sich die Frage,
inwieweit der Grad theoretischer Fundierung mit der schulischen Praxis korrespondiert.
Vieles deutet darauf hin, dass sich hinter der hiufig durch Ubereinkunft geprigten
Debatte zu den Zielsetzungen des Unterrichts methodische Unklarheiten sowie
unterschiedliche Vorstellungen iiber die epistemologischen Grundlagen verbergen.?

Die Umstrukturierung von Fichern provoziert nicht selten die 6ffentliche Auferung
andernfalls isolierter Positionen und gibt somit insbesondere solchen Stimmen Raum,
die gegen den bisherigen Konsens gerichtet sind. Die radikalen Unstimmigkeiten
mdgen den jeweiligen Reformprozessen nicht immer dienlich sein. Aus analytischer
Perspektive erlauben sie jedoch einen pointierten Blick auf unterschiedliche Vorstel-
lungen von Sinn und Zweck des Unterrichts.

2. Die Rahmenlehrplanreform in Berlin und
Brandenburg

Noch vor der Wahl zum Berliner Abgeordnetenhaus im Jahr 2011 beauftragten
das Brandenburger Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport und die Berliner
Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Wissenschaft das Landesinstitut fiir
Schule und Medien Berlin-Brandenburg (LISUM) mit der Entwicklung neuer
Rahmenlehrpline fiir die Grundschule und die Sekundarstufe I. Zielsetzung der
Reform war die ,Modernisierung und Entschlackung der Rahmenlehrpline in Bezug
auf Ziele, Standards und Inhalte” sowie die Entwicklung eines Bildungsrahmens,
der die Umsetzung eines inklusiven Schulsystems erméglichte (vgl. Bildungsserver
Berlin-Brandenburg.de 2017).

2 Entgegen dem Verstindnis einer heterogenen Fachdisziplin geht Marko Demantowsky (2016, 28f.)
von einem seit den 1990er Jahren existierenden Konsens aus, dass das Ziel des Geschichtsunterrichts
in der Herbeifiihrung ,geschichtsbezogener Autonomie“ gesehen werde, die sich entlang von Prozessen

abbilden lief3e.
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Der Entwicklungsprozess durch fachspezifische Entwickler(innen)gruppen dau-
erte anderthalb Jahre und schloss mit einem é6ffentlichen Anhérungsverfahren, bei
dem die Arbeitsfassungen der jeweiligen Rahmenlehrpline mithilfe einer Umfrage zur
Diskussion gestellt wurden. Der Komplex Geschichtsunterricht und Gesellschaftswis-
senschaften erhielt dabei nach dem Fach Mathematik die meisten Riickmeldungen.

Nachdem der éffentliche Druck spitestens im Mirz 2015 angestiegen war und
eine Petition gegen die Reformschritte zunehmende Unterstiitzung gewonnen hat-
te, sah sich die Senatsverwaltung veranlasst, das Gesprich mit den Kritiker(innen)
zu suchen und schlieflich Anderungsgesuche im Rahmen einer Kommission zu
iiberpriifen. Die 6ffentliche Debatte um den Rahmenlehrplan Geschichte wurde
von unterschiedlichen Parteien mit unterschiedlicher Stellung und unterschiedli-
chem Engagement getragen. Die vorliegende Betrachtung bietet keine elaborierte
Wiedergabe der Positionen einzelner Akteure. Stattdessen arbeite ich dominante
Argumentationslinien der konzeptionellen Kritik entlang des Bezugs zum Geschichts-
unterricht heraus. Grundlage fiir die Betrachtung ist eine qualitative Auswertung
offentlicher Stellungnahmen, Publikationen, Riickmeldungen der Befragung zur
Anhérungsfassung, Berichterstattung in den Medien sowie Gutachten, die im Rah-
men der Lehrplanreform erstellt wurden.?

2.1 Kritik aus dem Feld der Praktiker(innen)

Friihe Kritikvon Seiten praktizierender Lehrer(innen) wurde bereits vor Versffentlichung
der Anhérungsversion durch die Landesverbinde des Verbands der Geschichtslehrer
(VGD) in Berlin und Brandenburg in der Verbandszeitschrift Geschichte fiir heute (gfh)
geduflert. Die fundamentale Opposition gegen eine Verinderung des epochalen Aufbaus
des Geschichtsunterrichts und die Integration in das Fach Gesellschaftswissenschaften
zeigt sich in der teils radikalen Rhetorik, wenn von der ,Zerstérung™, Entsorgung’

«G

oder gar , Eliminierung“® des Fachs die Rede ist. Die Kritik richtet sich vorrangig auf

3 Neben den Befragungen des LISUM wurden alle bis zur Verfassung des Aufsatzes vorliegenden Zei-
tungsartikel mit direktem Verweis auf die Reformierung des Geschichtscurriculums sowie diesbeziigliche
politische Stellungnahmen und -debatten beriicksichtigt. Aufgrund des Umfangs des Quellenmaterials
erfolgt die Zitation z.T. in Fuffnoten, ggf. unter Verwendung von Kiirzeln. Eine Zeitleiste aller erfass-
ten Dokumente befindet sich unter: <https://cdn.knightlab.com/libs/timeline3/latest/embed/index.
html?source=1KO0IcEIEq0_A_k6wIYgRvDmOtCkLOFadpjMroCjzqaLl> (18.01.2017).

4 Stolz, Peter 2015: Vorstandsarbeit. In: gth 2015 (1), 71; sowie ders. 2015: Vorstandsarbeit. In: gth

2015 (2), 69 und ders 2014: Kooperation zwischen Berlin und Brandenburg. In: gth 2014 (1), 75.

Stolz, Peter 2016: Vorstandsarbeit. In: gth 2016 (2), 70.

6 Kolende, Giinter 2015: Der Fachteil Gesellschaftswissenschaften 5/6 der RLP-Reform — Modellkonzept
mit bundesweitem Anspruch oder provinzielles Bildungsexperiment? In: gth 2015 (2), 77.
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die Ebene der Fachlichkeit: Das Vorgehen sei ,weit von den Grundsitzen der histori-
schen und didaktischen Wissenschaft entfernt“” und fiihre letztlich zur ,,inhaltlichen
Verarmung des Geschichtswissens® mit fatalen Folgen fiir ,die Herausbildung eines
Geschichtsbewusstseins der Kinder und Jugendlichen®.?

Ganz in diesem Sinne wihnen die Organisator(innen) der Petition ,, Geschichte darf
nicht Geschichte werden!“eine ,Entwertung des Faches Geschichte® und verweisen
dabei auch auf die Abschaffung der Vorstellung einer historischen Ganzheit als Grund-
struktur des Unterrichts und Grundlage des gegenwiirtigen Weltverstindnisses: Da
»der Lingsschnitt nicht den gesamtgeschichtlichen Zusammenhang des ausgewihlten
Gegenstandes in den einzelnen Epochen aufzeigen® kénne, sei eine , differenzierte
Beurteilung der Gegenwart kaum méglich® (ibd.).

Auch in der Anhérungsumfrage des LISUM" wird vermehrt der Vorwurf gedu-
Bert, der Lehrplan habe wenig bis gar nichts mit der Spezifik des Fachs zu tun.!! Der
»Geschichtsverlauf* werde, so ein Kommentar, der diese Argumentation beispielhaft
darlegt, ,gebeugt, eingeengt, uniiberschaubar, willkiirlich aus den historischen Abliu-
fen und Zusammenhingen gerissen“ (AU 540). Diese , Verwisserung®, so ein anderer
Kommentar, fithre zu Halbwahrheiten und verhindere, dass Schiiler(innen) ,, Wissen
wissen” (AU 612). Noch deutlicher wird eine Lehrperson, die in der Befragung fest-
stellt ,,(...) dass es im Geschichtsunterricht zunichst einmal darum gehen muss, die
geschichtliche Wirklichkeit/Wahrheit festzustellen” (AU 1034; vgl. auch AU 1187).

Die an den Rahmenlehrplan herangetragene Kritik zeigt ein Geschichtsverstind-
nis, nach dem Geschichte und Geschehen zuweilen ihnlich bis identisch erscheinen

und der Kerngegenstand des Geschichtsunterrichts das vergangene Geschehen ist.

7 Kolende, Giinter 2015: RLP-Projekt versus nachhaltige Erinnerungskultur — kurze Bilanz. gth 2015
(2), 71. vgl. auch gfh 2015 (2), 79 sowie gth 2015 (1), 73f.

8 VGD (2015): Memorandum zur Bewahrung ausreichender historischer Bildung fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler an den Schulen Brandenburgs und Berlins als unverzichtbare Grundlage der Allgemeinbil-
dung und Erinnerungskultur, abrufbar unter: <http://cms.geschichtslehrerverband.de/typo/fileadmin/
images/BBB-Memorandum-14.04.pdf >.

9 Rauh, Robert (2015) Petition ,Geschichte darf nicht Geschichte werden® unter : <https://www.
openpetition.de/petition/online/geschichte-darf-nicht-geschichte-werden-petition-gegen-den-neuen-
lehrplan-geschichte-fuer-bln-bra> (18.01.2017). Die Erstunterzeichner rekrutieren sich hier zu groflen
Teilen aus dem Feld des Geschichtslehrerverbands.

10 Die Anhorungsumfrage (AU) befindet sich unter: <https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/

fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/Rahmenlehrplanprojekt/anhoerung/Auswertungsberichte/

Teil_C_Deskriptive_Auswertung_RLP_Geschichte_13.04.2015.pdf> (18.01.2017). Verweise auf

die Umfrage des LISUM erfolgen im Folgenden unter Angabe von ,AU" sowie der Beitragsziffer im

Dokument.

Vergleiche beispielhaft AU 487, 540, 612, 1115 und insbesondere AU 1109, in dem davon die Rede

ist, dass das Fach ,vernichtet” werde.
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Beispielhaft zeigt dies ein Kommentar des VGD Berlin im Vorfeld der Rahmenlehr-
plandebatte:

,Geschichte ist immer auch Geschehen in einem zeitlichen Kontinuum — bei
aller epistemologischen Vorsicht, die aus den letzten 40 Jahren theoriegeschichtlicher
Reflexion erwichst; wenn Schiilerinnen und Schiiler dies nicht mehr erfahren sollen,
ist das Fach Geschichte praktisch abgeschafft.“!?

Ein konstruktivistisches Verstindnis von Geschichte, auf das explizit angespielt
wird, wird hier letztlich in Abrede gestellt. Die Notwendigkeit von mehr ,,Kenntnis
der Vergangenheit® (AU 1158) behilt das Prinzip des Konstruierens und Deutens
der Vergangenheit als Geschichte einer Expertenkultur vor, welche bestenfalls in der
gymnasialen Oberstufe verortet wird.

Die sich hier abzeichnende Differenz zum Verstindnis von Geschichte in der
akademischen Geschichesdidaktik zeigt sich auch und sehr deutlich in der Verwen-
dung zentraler Leitbegriffe, wie dem der narrativen Kompetenz, des Geschichts-
bewusstseins oder des historischen Denkens. Dort, wo sie zum Einsatz kommen,
funktionieren sie oft synonym zur Kenntnis bestimmter historischer Zusammen-
hinge und Ordnungen sowie der Fihigkeit, diese reproduzieren zu kénnen. Der
Berliner Geschichtslehrerverband definiert beispielsweise Geschichtsbewusstsein
als ein Bewusstsein ,iiber(!) die Verinderungen in der Zeit, iiber Struktur und
Wandel innerhalb des historischen Zeitflusses (VDG Berlin 2014, 311f.). Auch
im Memorandum der VGD Landesverbinde erscheinen Begriffe wie ,historisches
Lernen‘ und ,Geschichtsbewusstsein® vor allem in Bezug auf die Kenntnis einer
vermeintlich objektiv bestimmbaren Struktur, welche der Orientierung dient. Das
Fehlen einer Meistererzihlung als Mittel der Vergewisserung avanciert dabei zu
einer Einschrinkung des historischen Denkens und zu einem Ausschlusskriterium

des Geschichtsbewusstseins.

2.2 Kritik am Rahmenlehrplan in der Offentlichkeit

Die mediale Debatte um den Rahmenlehrplan setzte im Zuge der Versffentlichung
der Anhérungsversion ein und ldsst sich in drei Phasen unterteilen: eine erste Welle
der Berichterstattung in Print- und Onlinemedien im November 2014, die Reakti-
onen auf eine Petition gegen den Rahmenlehrplan im Januar 2015 in Medien und
unterschiedlichen Organisationen sowie das Aufgreifen des Themas durch die Politik
im Mirz 2015.

12 Stolz, Peter 2014: Kooperation zwischen Berlin und Brandenburg. In: gfh (1), 75.
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Die Auseinandersetzung in Zeitung und Rundfunk verlief von Beginn an mehrheit-
lich kritisch im Sinne des Narrativs einer ,Abschaffung’ des Geschichtsunterrichts. Die
Abkehr von der epochalen Strukturierung wird auch hier zumeist als Minderung der
fachlichen Grundlagen als ,, Abgleiten ins Anekdotische® (Kéhler 2014) oder schlich als
»Gelaber” (von Laak 2015) gedeutet. Das Bild des Auswendiglernens von Fakten, Na-
men und Jahreszahlen, von dem sich Geschichtslehrer(innen) fiir gewhnlich dezidiert
abgrenzen, wird dabei wiederholt als Desiderat kolportiert: Da die Chronologie ,,der
Geschichte wesenseigen® sei, so beispielsweise Ariane Bemmer im Tagesspiegel, miisse
auch die Strukturierung der Unterrichtsgegenstinde einer chronologischen Ordnung
folgen, und es miissten wieder verstirkt Details, Abfolgen und trockene Daten gelehrt
werden (Bemmer 2015). Dieses statische Unterrichtskonzept verschrinke sich dabei
mit der Vermittlung kultureller Werte, wie ein Artikel in der Berliner Morgenpost
anschaulich zeigt:

yFrither waren wir eine Bildungsnation. Es ist richtig, die Welt ist vielfiltiger ge-
worden, Berlin auch. Aber unsere Stirke war das Wissen. Es wire gut, wenn unsere
Lehrpline weniger hochtrabend und ,zeitgemif3* wiren. Und den Lehrern stattdessen
den Riicken bei ihrer eigentlichen Aufgabe stirken wiirden: unseren Kindern etwas
beizubringen® (sehr anschaulich: Leinemann 2014).

Geschichtsunterricht im Sinne einer Vermittlung von Wissen iiber die Vergan-
genheit dominiert auch dahingehend den Diskurs, dass theoretische Erwigungen
praktisch keine Rolle spielen. Lediglich das Konzept der Kompetenzen wird wieder-
holt aufgegriffen, bleibt jedoch auffillig eindimensional: Dort, wo sie besprochen
werden, konkurrieren Kompetenzen durchweg mit ,\Wissen® oder ,Sachkompe-
tenz‘. Unter der Formel ,weniger Inhalte, mehr Kompetenzen® (Kugoth 2014)
wird in unterschiedlichen Artikeln impliziert, dass die grundlegenden und somit
seigentlichen® Inhalte des Unterrichts durch einen kompetenzorientierten Zugang
reduziert oder sogar grundsitzlich infrage gestellt werden. Beispielhaft zeigt dies ein
Kommentar von Thomas Brechenmacher, der als Fachhistoriker in einem Beitrag
auf Deutschlandradio Kultur argumentiert, ,,echte Kompetenzen® kénnten nur auf
dem Fundament kontextbezogenen Wissens (iiber die Vergangenheit) entwickelt
werden. Ohne ,die einfachsten Grundkenntnisse iiber die jeweiligen Kontexte,
so Brechenmacher, seien Schiiler(innen) nicht zu einer ,historischen Diagnose® in
der Lage. In extrapolierter Form zeigt sich diese Argumentation in den Kommen-
tarspalten der Zeitungsartikel.'?

13 Hier sei insbesondere auf zwei Artikel verwiesen, die 80 % aller Kommentare der online verfiigbaren
Artikel biindeln: <http://www.tagesspiegel.de/berlin/neues-fach-gesellschaftswissenschaften-in-berlin-
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Auch die CDU-Landesverbinde beklagen den Verlust ,soliden und strukturierten
geschichtlichen Wissen(s)“ (CDU Berlin 2015, 10) durch eine mangelnde Festle-
gung auf bestimmte Themen, wobei insbesondere das Fehlen von Antike, Mittel-
alter, Christentum und Franzésische Revolution bemingelt wird. Die vorgesehene
Abschaffung einer epochalen Gliederung wird ebenfalls mit einer Verringerung
des Niveaus gleichgesetzt (vgl. ebd., 9). In einer von der CDU Brandenburg einge-
forderten Aktuellen Stunde kritisiert der Abgeordnete Hoffmann die ,Allmachts-
phantasien der Kompetenzanbeter® und argumentiert, dass ,,die Fachkompetenz*
oder auch ,das Wissen® unter einer ,Kompetenzinflation® litten. Die Vermittlung
kanonisierten Wissens begriindet Hoffmann mit Ubertragbarkeit. So argumentiert
er beispielsweise, dass ,jemand, der weif}, wie die Demokratie damals entstanden ist,
bei den Griechen, (...) auch eher verstehen [kann], warum die Weimarer Republik
gescheitert ist“ (Hoffmann 2015).

Eine weitere Argumentationslinie, die sich in der Rhetorik der CDU-Verbinde,
wesentlich stirker jedoch in den Kommentarspalten der Zeitungen findeg, ist die For-
derung nach einem Geschichtsunterrichts, der ,,unsere Kinder zu miindigen, historisch
bewussten, urteilsfihigen und werteorientierten Mitgliedern unserer Gesellschaft*
beférdert und eine damit verbundene Kritik an der ideologischen Vorbelastung der
Unterrichtsinhalte (CDU Berlin 2015, 10).

3. Versuch eines Resiimees — Geschichte als Weltkarte

Anhand der beispielhaften Darstellung der Kritik am Rahmenlehrplan wird deutlich,
dass Geschichte und Geschehen im Verstindnis der Kritiker(innen) oftmals schwer zu
unterscheiden sind und Geschichtsunterrichtim Kern die Aufgabe der Vermittlungeines
bestimmten Wissens iiber die Vergangenheit tibernimmt. Eine solche Anschauung ist
schwerlich mit einem konstruktivistischen Ansatz vereinbar, folgt jedoch einer Logik,
die ich im Folgenden mithilfe der Metapher der Weltkarte bespreche.

Die Karte eignet sich vor allem deswegen als Metapher, weil ihr hiufig nicht
indexikalischer, realititsabbildener Charakter zugeschrieben wird. Das Bewusstsein
fiir den rein symbolischen Charakter der Karte schwindet in dem Mafle, in dem sie
als Instrument der Orientierung eingesetzt wird (Watson 1989, 19). Orientierung
in Bezug auf Geschichte spielt bei der Kritik an der Abschaffung einer epochalen
Gliederung eine bedeutende Rolle, sei es in der Bemingelung der Orientierungs-

geschichtsunterricht-ist-geschichte/10876258 html> (18.01.2017), sowie: <http://www.tagesspiegel.
de/berlin/schule/neue-rahmenplaene-300-wuetende-geschichtslehrer-lassen-dampf-ab/ 11446914 . heml>
(18.01.2017).
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kompetenz aufgrund fehlenden ,Kontextwissens‘ (Orientierung in der Geschichte),
sei es als Handlungsorientierung (Lernen aus der Geschichte). Wo von ,den Ge-
schehnissen® die Rede ist, die ,,in ihrer Reihenfolge® bekannt sein miissen, damit
Geschichte verstanden werden kann (vgl. AU 8; auch AU 228; AU 708), ist die Anzahl
relevanter Geschehnisse und Zusammenhinge zwangsliufig begrenzt, die Ordnung
bereits gesetzt. Die Kritik an ,weiffen Flecken® aufgrund der fehlenden Behandlung
bestimmter Themen schliefit an eine solche riumliche Vorstellung von Geschichte
als (virtuelle) vergangene Wirklichkeit an. Anstatt ,historisches Inselhopping™'*
zu betreiben, sollen sich Schiiler(innen) im historischen Raum orientieren und
schliefflich sukzessive die Umgebung erkunden. ,Historisches Verstindnis® stellt
so gesehen keine Reflexion iiber Darstellungen der Vergangenheit dar, sondern die
Reproduktion zuvor bestimmter Deutungen und Zusammenhinge (vgl. beispielhaft
AU 1069). Die Absage an ein epochales Meisternarrativ, welches von Antike iiber
Mittelalter und Frither Neuzeit bis in die Gegenwart im wahrsten Sinne des Wortes
fortschreitet, erschwert den Schiilern daher notwendigerweise die Orientierung
»innerhalb der Geschichte® (AU 422) beziehungsweise ,,in Raum und Zeit* (AU
627) oder macht sie unméglich (Stellungnahme, 12). Die logische Schlussfolgerung
ist, dass den Novizen Hilfsmittel bereitgestellt werden miissen, um den ,roten Faden
in der Geschichte zu erkennen® (AU 1115). Die Voraussetzung eines solchen roten
Fadens impliziert jedoch, dass die (triftige) Konstruktion von Geschichte (bspw. AU
1132) bestenfalls simuliert wird.

Das Kernproblem eines solchen Geschichtsverstindnisses liegt in den Liicken des
Kanons. Denn wenngleich der Einwand probat ist, dass Schiiler(innen) durch die
Behandlung von historischen Lingsschnitten nunmehr ,durch die Zeit rasen® und
Themen bewusst politisch selektiert werden (vgl. Hoffmann 2015), handelt es sich
um kein methodisches Problem: Zeitmangel und Auslassungen mégen besonders
im Lichte von Kiirzungen des Stundendeputats problematisch erscheinen, stellen
jedoch de facto eine Grundkonstante eines auf Vollstindigkeit bedachten Unterrichts
dar. Uberdies verschweigt der Verweis auf eine fehlende Chronologie, dass sich der
bisherige Unterrichtsaufbau weniger durch Chronologie, denn durch kanonisierte
Topoi (Epochen, aber auch Konzepte wie ,die Franzésische Revolution) auszeichnete.

Auch der Vorwurf, Schiiler(innen) durch die thematische Orientierung der
Lingsschnitte zu beeinflussen, ist nicht per se von der Hand zu weisen (vgl. AU
639;708; 712). Umso mehr trifft dies jedoch bei der Vermittlung einer vermeintlich

14 Petition, Memorandum, 2 f.; sowie AU 443, 453, 460, 566, 740, 969, 986, 1098.

© WOCHENSCHAU Verlag



Forum | Lucas Garske

definierbaren Abfolge von Ereignissen zu, deren Begrenztheit und Selektivitit eben
durch den Anschein der Objektivitit geradezu verschleiert wird. Die Eingrenzbarkeit
des oft beschworenen Grund-, Kontext- oder Basiswissens wird dabei in der Regel
schlicht vorausgesetzt. So tiberrascht es auch nicht, dass die Benennung fehlender
Themen in der Regel erfolgt, ohne zu begriinden weswegen genau diese Themen
notwendig (und vor allem notwendiger als andere) sind.

4. Fazit

Die Debatte um den Rahmenlehrplan Geschichte in Berlin und Brandenburg Lisst
annehmen, dass das Ideal eines positivistischen Geschichtsunterrichts nicht nur im
Common sense der Gesellschaft, sondern auch in weiten Teilen der Lehrer(innen)schaft
verankert ist. Die Furcht vor einer vermeintlichen Beliebigkeit und Enthistorisierung
zeigt sich auch in dhnlichen Debatten wie die um das Geschichtscurriculum in Hessen,
welche ebenfalls von kritischen Stimmen des VGD sowie des Verbands der Historiker
Deutschlands begleitet wurde.” Ist die Diskrepanz zwischen diesem Geschichtsver-
stindnis und dem der akademischen Geschichtsdidaktik allein durch die Trigheit des
Wissenstransfers von Forschung in die (Lehr-)Praxis zu erkliren? Die Vehemenz, mit
der die Kritik vorgetragen und iiber die genannten Unstimmigkeiten hinweggegan-
gen wurde, deutet darauf hin, dass hier ein grundsitzlich anderes Verstindnis von
Geschichtsunterricht vorliegt, welches die theoretische Annahme der gegenseitigen
Bedingtheit von historischem Denken und historischem Wissen kurzerhand in die
Praxis einer notwendigen Kenntnis bestimmter Geschichten {ibersetzt. Hier bedarf
es der Klirung, Abgrenzung und Streitbarkeit der akademischen Geschichtsdidaktik,
die sich im Falle der Berlin-Brandenburgischen Rahmenlehrplanreform mit wenigen
Ausnahmen'® eher passiv verhalten hat. Perspektivisch gibt die Debatte Anlass, kiinftige
Rahmenlehrplanreformen bereits im Vorfeld als Chance und Plattform eines Austauschs
tiber die Fachdisziplin zwischen Theorie und Praxis zu nutzen.

15 Siehe beispielsweise die Stellungnahme des VHD unter: <http://www.historikerverband.de/filead-
min/_vhd/pdf/Stellungnahme_zu_Hess__Bildungsstandards.pdf> (18.01.2017).

16 Michele Barricelli hat sich in beratender Funktion sehr ausgiebig zu dem Thema gedufSert. Vgl. Barri-
celli, Michele 2015: Gutachten Rahmenlehrplan Geschichte Berlin-Brandenburg Jg. 7-10. Verfiigbar
unter: <http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/unterricht/rahmenlehrplaene/
Rahmenlehrplanprojekt/anhoerung/materialien/2014-11-04_Gutachten_RLP_Geschichte_Barricelli.
pdf> (18.01.2017).
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Teaching stories: Conflicting ambitions

In his pioneering work on historical thinking, Sam Wineburg described traditional history
instruction as a form of information dissemination: “Students might master an agreed-upon
narrative, but they lacked any way of evaluating it, of deciding whether it, or any other narrative,
was compelling or true” (Wineburg, 2001, p. 41). By comparison, modern history instruction
focuses on the form of knowledge where students are encouraged to think like a historian; that is,
to learn a set of skills which allow them to reason and reflect upon stories of past events, the
historiographical process, and its methodology (Wineburg, 2001; Levesque, 2009; Seixas &
Morton 2013, Seixas 2017). There is a long-standing consensus between historians and educators
that instruction in these skills should go hand in hand with the instruction of declarative
knowledge about the past, the res gestae, and correspondent conceptualizations (Lee, 1983;
Brophy & VanSledright, 1997; Counsell, 2000; Wineburg, 2001; Barton & Levstik, 2008; Carretero,
etal, 2013; Hasberg, 2013). Studies have repeatedly shown, however, that despite efforts to teach
historical thinking, students have difficulty understanding the constructivist notion of history
(Martens, 2009; Schénemann, et. al., 2011). There is also some indication that the conveyance of
declarative knowledge obstructs the formation of a constructivist perspective on history
(Hammack 2011; Carretero, et al.,, 2012). This raises questions about the persistence of traditional
instruction and calls for a deeper look into the functionality of stories about the past in order to
identify the challenges that still exist with teaching and learning historical thinking.

In the first part of the paper, I elaborate on the objectifying power of (hi)stories and discuss
how the inability to self-reliantly reflect on a given story of the past marks a pathological
dimension of narratives. In the second part of the paper, I explore potential challenges to thinking
critically about complex and unrelated stories and compare these challenges to similar problems
in narrative psychotherapy. Finally, I explain how the theoretical approach of narrative therapy
provides insights to assess the performance of history education on a programmatic level.

Enchanting: A story about the power of narration

Stories are ubiquitous and concern all forms of human communication, as Barthes (1975) has
famously pointed out. It comes as no surprise, that there is a diverse academic interest in stories
and their potential to shape social structures. Particularly in the context of prose, the relation to
power often comes across as a feature rather than a problem. In these cases, the power (Forna
2017; Sanders 1997) or even “magic of stories” (Strong & North, 1996) serves as a means of
empowerment. A graphical example is Emily Dickinson’s poem “There is no frigate like a book”,
in which Dickinson describes stories as vehicles “[t]o take us lands away” (Dickinson, 1998, pp.
1116). Demanding appeals such as “go, get lost in a novel” (Gottschall, 2012, p. 199) rely on this
romantic ideal of literature as a medium to extend the horizon of experience. Likewise, using the
metaphor of traveling, social psychology describes losing oneself in symbolic contexts as
transportation, where the traveller

(...) goes some distance from his or her world of origin which makes some
aspects of the world of origin inaccessible and returns to the world of origin,
somewhat changed by the journey. (Gerrig, 1993, pp. 10-11)

Stories are significant tools that shape realities. Phenomena such as the hype of long-awaited
sequels or binge-watching, graphically demonstrate the power which dwells within, or becomes
expressed by, stories. These metaphors of physical force bluntly express how fiction and fact
interrelate: stories can enchant us, captivate us, and eventually, as Dickinson writes, carry us away.
They do not just represent a different world into which we dive, but also sites where we -
intentionally or unintentionally - lose control.

A mystery tour without control of the vehicle as in Dickinson’s poem may encourage both
escapist joy and existential fear. Thus, let us take a close look at the specific circumstances under
which transportation takes place, to assess the ramifications of getting lost in a story.
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Humans feel emotions when reading, listening, or watching a story, even if they do not consider
the presentation to be factual (Gerrig, 1993). This emotional reaction demonstrates the close
connection between fiction and physical experience. Different studies attest that the process of
transportation comes with a loss of time-awareness as well as a loss of awareness of the
surrounding world in general (Green & Brock, 2000; Jennet, et al., 2008). The more we devote
ourselves to a specific story, the more we lose the awareness of its aesthetic form - and vice versa.
(Gerrig, 1993; Appell & Richter, 2007)

Given that traditional philosophy of consciousness dropped the subject-object-relation over
the course of the linguistic turn (Bachmann-Medick, 2006), we can apply these findings to
histories - stories which are considered to represent the past. Humanists commonly accept the
idea of a socially constructed reality that is independent of our own volition, an acceptance
addressed in the publication of Berger and Luckmann (1967). From this perspective, human
reality only exists as a symbolic form, as an apparent or virtual reality (Nusselder, 2014).

Still, we do not need to reject the distinction between reality and virtuality entirely. Instead,
we can analytically distinguish the way subjects relate to narratives of considered facts: The more
a subject is capable and willing to reflect upon the aesthetic form of the narrative, the less (s)he is
prone to get lost in it. Once a subject is unable or unwilling to consider the aesthetic form, (s)he
follows the narrative without taking note of the form. Mieke Bal explains this effect by the example
of Scheherazade, who entraps the Persian king in an endless fairy tale to prevent him from killing
her. Tangled up in Scheherazade’s stories, the emperor forgets his original intentions and
eventually discards the idea to kill her entirely (Bal, 2009). Interestingly, the same loss of context
pertains to us - likewise listeners of Scheherazade - who tend to remember the story of Aladdin,
Sindbad or Ali Baba but rarely the plot of the actual story - the fairy tale of One Thousand and One
Nights, a story about the power of narration.

We can assume that the enchanting power of narration relies not only on the will of the
reader/listener, but also on the complexity of the aesthetic form (Neitzel & Nohr, 2006). The
potential of stories to influence behaviour calls for a deeper look at the pragmatism of storytelling.
A side glance to anthropology indicates that the human interest in stories may be a result of a
compensatory function. As neuropsychologists argue, humans experience a fundamental struggle
for orientation and use stories to provide coherence in hindsight (Grawe, 2004). In this sense,
Hans Blumenberg asserts that humans narrate stories as a matter of diversion - to amuse
(“Zeitvertreib”) or to divert from existential fear (“Vertreibung von Furcht”) (Blumenberg, 2011,
pp. 40-41).

We can often observe this kind of escapism in the way small children interact with narrations:
on the one hand they have an ability to hear and read stories over and over again and to identify
even small deviations; on the other hand they are often unable to deal with open story ends and
have the impetus to complete them, sometimes with highly creative plots. We can think of this
luxuriant imagination as a tool to deal with the absence of sense (Nusselder, 2014), a means of
defence in a struggle of self-affirmation or, as Sendak puts it, a “struggle to make themselves King
of All Wild Things” (Cott, 1976). This anthropological effect has been described by sociologist
Erich Fromm in the context of educational theory: During the process of individuation the subject
is faced with the scary responsibility to orientate and find confidence (Fromm, 1941). As Fromm
writes, the perceived inability to create coherence on its own leads the subject to an escape
towards conformity and authority - (s)he becomes the object of the story.

This idea reveals both the political dimension of narratives (Gadinger, et al., 2014) and the
parallels to psychotraumatic effects where individuals turn “into symptoms of a story, which they
are unable to retain” (Caruth, 2000, p. 86). Harald Weilnbo6ck, who explored the narratological
dimension of trauma, stressed that the forced confrontation with the incomprehensible and
ungraspable - that which cannot be couched in understandable terms - leads to a substantial
discontinuity of a previously coherent narrative identity and turns into a trauma that is the
“presence of an uncompleted narrative process gone astray” (Weilnbock, 2005, p. 2). Healing the
trauma is therefore technically a literacy skill that allows the subject to turn from object to author
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of his/her story - a striking link to historical thinking (Seixas, et. al., 2000), which is also
considered a literacy skill to construct meaningful accounts of the past.

Traumatizing: The pathological dimension of histories in educational
contexts

Of course, we must not equate any incapacity to create senseful historic narratives with specific
forms of traumatization. Still, we can use the political or even pathological perspective to critically
review narration. As Frank Ankersmit writes, “there is an indissoluble link between history and
the miseries and the horrors of the past” because history results from a “kind of traumatic
collective experience” (Ankersmit, 2002, p. 76). From Ankersmit’s view, historical narrations
show past reality as a steady development traversed by grief and relief, of action and reaction. The
narration of traumatic events in social contexts are specific to the traumatic event, yet the retelling
itself can lead to secondary traumatization.

At least in the German context, the concept of trauma was widely adopted in the humanities,
particularly around the millennium in several publications (Bronfen, et al.,, 1999; Riisen, & Straub,
1998; Baer, 2000). Authors such as Aleida Assmann (1999), Manfred Weinberg (1999) and
Michael Roth (1998) appraised the preservative function of traumas as a vital or stabilizing
(Assmann, 1999) function and show a genuine interest to prove the “incurability” (Weinberg,
1999).

From this stance, authors such as Roth (1998, p. 173) assess the narrative reproduction of
traumatic events as a potential “to write against oblivion”, even though the desired effect clearly
represents a form of secondary traumatization. Contrary to psychoanalytical approaches, which
are more interested in reconciling, Roth’s perspective asserts that the imminent threat does not
emanate from the trauma itself, but from the narration which ultimately leads to recovery and
integration into everyday discourse (Roth, 1998, p. 172). In this light commemorative storytelling
appears as some sort of trauma management that does not intend to question the particular
meaning given by the narrative, but to conserve the trauma. This highlights the ambivalent
function of stories as vehicles of submission as well as tools to structure and organize meaning.
Moreover, it questions the reasoning when bringing up certain stories in educational contexts.

In history education the need for orientation has occasionally been considered an argument
for the primacy of content conveyance over the conveyance of skills (Garske, 2017a). Among many
scholars there is a declared, yet rarely proven consensus that students have a kind of innate
interest in history (Borries, 2001). Some historians such as Buck have gone so far as to claim that
students are “no young historians and certainly no researchers”, who first and foremost look for
orientation in the present (Buck, 2005, p. 7), prioritize knowing who they are and where they
come from. From this point of view, historical thinking is possible only after students possess a
solid basic knowledge of certain stories.

Empirical studies such as the work of Matthias Martens (2009) appear to support the thesis
that the vast majority of students are over-challenged with the scientific notion of history as a
construct. Instead of conceiving this problem as a lack of basic knowledge, however, we should
focus on the lack of methodological practice in history education. Much in this sense, Martens calls
for “an explicit conveyance of basic epistemological correlations” and a “more intensive and
critical engagement with representations and interpretations of history” (Martens, 2009, pp. 338-
339). Similarly, Wineburg has shown that students repeatedly failed to distinguish source
documents from secondary information, which he interprets as a lack of education on the
production of stories (cf. Leinhardt & Ravi, 2008).

Yet, the problem could be even more deeply rooted in the act of selecting the material itself,
the introduction of previously unrelated stories in the classroom provides coherence and
orientation in relation to a specific discourse of society. It also restricts the questions that students
can, should, and have to be asked, as well as the scope of answers. Borries (2001) has pointed out
that the assumption of a genuine interest in history among secondary students strikingly lacks an
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empirical basis - at least with regard to unrelated subject matter. Quite the contrary, he states
that interest in content that is “imposed” upon students is an illusion, and as such is counter-
productive for historical learning.

The lacking ability to relate to declarative knowledge, as predefined by history curricula, limits
the scope of proficient interaction: educational media such as textbooks as well as instructors,
often provide students with abbreviated or even summarized historiographic narratives, thereby
supposedly compensating for the lack of relation between specialist knowledge and learning
subjects. These assisting narratives to complex narrations of the past (Garske, 2015) put things
into place: source material is processedin a way that students are able to understand. Layout and
illustration in textbooks suggest a certain reading and an authored (hi)storyline eliminates
metadiscourse (Wineburg, 2001). Critical discussions on source material are introduced, for
example, by juxtaposing contradicting historical statements or highlighting relevant aspects.

In summary, it seems likely that specialist narratives which students are unable to understand
either cause them to reject the information or to cultivate subjection to the story. Both outcomes
obstruct the process of learning how to think historically. It also suggests that rather than
increasing the ability to think historically, assisting narratives to complex narrations of the past
potentially facilitate escapist behaviour and the cluster of symptoms which keep people from
coming to terms with traumatic events. Given this connection, [ will next examine approaches in
narrative therapy and discuss how they may give us ways to reckon with the enchanting
dimension of stories.

Breaking the spell: Re-authoring history

Academic discussions of the relationship between therapy and education can be traced back to
the 1980s and have repeatedly led to disputes about the conceptual distinction and parallels
(Ludewig, 1987; Bohm, 1997). Proponents of linking educational and therapeutical research
predominantly originated in modern counselling approaches, such as art and narrative therapy
(Hérmann, 1988; Schon, 1989; Hyland, 2011). In the following section I will stress the similar
intentions of education and therapy to empower individuals to deal with uncertainty and
contingency. In this context, the crucial challenge of teaching how to think historically appears to
lie in the (in)ability of students to deal with narratives they are unfamiliar with. Given the tradition
to predefine a set of stories in school curricula, history educators cannot easily focus on skill-based
learning and thereby freely select stories that fit the students’ needs.

As Fromm asserts, it is not the task of education to overcome the fear [of contingency], but to
teach how to come to terms with it by strengthening the ability of the individual to face his/her
fears and to prepare for the existential challenge (cf. Berg-Wenzel, 1987). In the 1980s several
works in the field of history education applied psychoanalysis and the relevance of emotional
conditions to history education (cf. Schulz-Hageleit 1982; Knigge 1988). The discussion of
counselling approaches in this context is, however, fairly uncommon. Given the diversity of
therapeutic approaches, I relate therapy and education as general heuristic and focus on narrative
approaches in systemic therapy.

Narrative therapy, a postmodern counselling method, influenced by the work of Ervin Goffman
and Clifford Geertz and strongly related to the work of Michael White and David Epston (White &
Epston, 1989; White, 1995; 2007; Tarragona 2008), focuses on the relationship between narrative
practice and the opening up of identity conclusions. White assumes that identity conclusions
developed in the course of trauma are compromised by the status of truth assigned to them due
to the subject’s inability to challenge the narrative (White, 2001) These stories, which White -
following Geertz - refers to as thin conclusions, “contribute to a strong sense of one’s life being
held in suspense” (White, 2001, p. 3). White and Epston (1989) believe that the suspension of the
affected individuals traces back to their inability to make sense of traumatic events on their own,
which is why they fall into thin conclusions, causing them to accept their own trauma narrative as
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genuine and immutable and - as described above - eventually become the symptom or object of
the narrative.

Since the contradictions and restrictions of these thin conclusions are subconscious and not
directly accessible to the affected person, White (2001) proposes a narrative externalisation of
the conclusions. This way clients may deal with them as symbolic - thus observable - artefacts
and identify subtle cracks and fault lines, instead of treating them as incontestable. This process
ideally initiates a transition from the passive listening to thin conclusions to the authoring of thick
descriptions. White refers to this process as “re-authoring” (White, 2001, p. 5).

White (2001) points out that itis a common misunderstanding to conceive of thick descriptions
as more correct, authentic, or intrinsic accounts. Quite the contrary, he stresses that the reification
of narratives entails substantial risks for the counselling process. First and foremost, naturalistic
representations lead to the reproduction of a holistic perspective on the world. Second, this kind
of essentialist thinking contributes to the objectification of narratives, causing pathological effects.
Third, and related to that, essentialist thinking marginalises otherness and reduces curiosity for
alternative perspectives (White, 2001).

Although it may seem reasonable to provide people who are unable to create coherence with a
professionally adjusted thick description, White (2001) cautions that this will not increase the
independence of the client but rather contribute to a life lived thinly. Meanwhile, re-authoring
does not lead to a random narrative: it aims at uncovering selectiveness and construction of
(common) sense. By doing so, new possibilities arise to redefine and dispute meaning in
conversation with others. The therapy does not intend to cast out the irrational or contradictory
elements that may arise, but to empower clients to self-reliantly make sense of them and by so
doing, thwart their dominating presence (White, 2001).

Here, we need to consider a crucial difference between therapy and education: the former
concerns the narrative identity of the client, whereas in educational contexts we deal with an
identity constructed meta-historically by the curriculum. Nonetheless, the comparison indicates
that when students confront stories which they are unable to make sense of, their capacity to do
history independently declines. It also provides us with some clues about how the educational
setting could be improved. White’s counselling approach is particularly fruitful when creating a
productive relationship between declarative and strategic knowledge (Garske, 2017a) and the
role of the instructor:

First, White asserts the legitimacy of declarative knowledge in the counselling process.
Narrative therapy is not interested in deconstructing or negating facts. However, the method also
does not seek to correct wrong accounts. Instead, it starts with the externalized conceptual
knowledge of the client. By working with the knowledge of the client, the method aims at
empowering him/her to re-author narratives which have been accepted only because of a lack of
alternatives. Second, during the therapeutic process the client is encouraged to develop narratives,
in which (s)he may come to terms with events of the past, but also to build a recognition of the
mutability of narratives (White, 1990). This way, the therapy prevents the client working with
merely better knowledge in the end (White, 1990). Third, critical and meaningful events are not
introduced by, but developed in dialogue with the counsellor, whose activity is strictly guided by
the interest in the client developing an independent stance. Finally and ideally, the therapy does
not only teach clients a strategy to re-author stories about a specific critical event, but also conveys
general skills how to approach and avoid thin conclusions. At the end of a successful therapy the
individual will have internalised the methodological approach and is able to apply it to other
occasions.

In narrative therapy, declarative knowledge remains important, however - unlike history
education that is based on a curriculum of pre-selected historical narratives - not as a
representation of truth, but as a narrative artifact. Students may have a innate interest in history
based on their own incapacity of developing a narrative of who they are. The pre-selection of
narratives, however, does not address this interest. It is rather a by-product of society’s interest
in enabling students to participate in (a particular) society. While in the corpus of pre-selected
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narratives there is, of course, plenty of material that might be used to empower students to think
historically, the primal principle of selection is rather a measure of obstruction. So, why don't we
just discard pre-selected narratives from the curriculum and give educators the necessary leeway
to teach students how to think historically with whatever historical account that fits the need?

It is a quite common defence to insist on the need for declarative knowledge whenever there
is a call to foster strategic skills to deal with narrations of the past (Garske, 2017a). There is no
question that from an abstract perspective, historical learning is impossible without historical
accounts. As [ have noted elsewhere, we must not confuse the necessity of historical accounts in
class with the master narratives that are commonly demanded by school curricula (Garske, 2017b,
pp. 127-129). In fact, these narratives are in many cases overly complex and usually only
accessible courtesy of context narratives, as I have argued above. Other narratives are more
prolific when it comes to the above-mentioned learning objectives: Students do not join
classrooms as blank slates, they already know and reproduce historical narrations, regardless of
whether we consider these narrations to be correct or plausible. They ask questions about their
lives and why events developed in a specific manner. These narratives provide links to subsequent
stories of personal interest - rich material to practice historical thinking (Mandell & Malone,
2008).

A direct relation to personal experience and interest allows students to engage with the
material independently instead of being reliant on context or master narratives. They can re-
author stories as experts. Instead of merely simulating the process of making sense of the past
(see, for example, Garske 2017b, p. 128), they can create expert narratives themselves and work
through the challenges of creating a commonly accepted story of reality. As students create stories,
question sources and wrestle with what to omit or feature in a story (Garske & Miiller, 2014), they
produce what White (2001) refers to as externalization: an artifact that allows for a better
understanding of how we construct meaning and - by doing so - not only improve their skills in
writing history but also in assessing the historical constructions of others.

A counsellor, a teacher, or more generally, the educational medium, ceases to manage specialist
knowledge when students produce their own stories. The teacher becomes a moderator or coach
who provides students with the necessary space and tools to work on stories. They are also an
observer who anticipates the sensitivities of students when dealing with meaningful stories. For
instance, educational media may use individual externalizations of collective experiences such as
school trips or dramatic events to demonstrate, discuss, and analyse processes of inclusion and
exclusion, as well as of judgement and attribution. As Holt and Wolf (1995) put it, students’
misconceptions of history must be explored, not ignored - not just in academia, but - more
importantly - in the classroom. We need students to become journalists and historiographers first
and foremost, to enable them to fill in the gaps in the curriculum and the narratives that societies
constantly develop of themselves.

Re-authoring does not have to rely only on personal experience. The limitations that come with
the acquisition of knowledge can also be addressed by any historical account that is meaningful
to students (Garske 2017a). Beginning with students’ questions and the urge to explain present
conditions, narratives that exist in society may give more than plain answers but also generate
more questions about the meaning and relevance of certain stories. This approach to history
education is challenging, because while the demand for knowledge acquisition is rather low, both
educators and students, must reflect upon stories that affect them in a personal way. Particularly
for educators this involves the need to handle sensitivities that may emerge in the process of
researching and writing self-authored stories.

Résumé. Re-authoring as Didactic Strategy in History Education
In this paper, I highlighted the objectifying power of stories and how the inability to approach

stories effectively can be problematic, particularly when it comes to educational contexts. [ argued
that it becomes increasingly difficult for readers and/or listeners to reflect competently upon a
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story the less able they are to conceive its aesthetic form. This can easily be the case with historical
narratives, which often come across as the distillate of the past, formed by expert knowledge.

[ compared these circumstances to trauma narratives, where the affected person turns into the
symptom/object of the story. Being prompted yet unable to evaluate and construct narratives of
past events, individuals become dependent on assisting narratives and - by doing so - cultivate
the idea of their own incapacity to make sense on their own. As with history, the reliance on a
certain narrative in a trauma situation causes the experience of the narrative to be genuine or
objective. The paper argued that this problem poses a threat to the educational mandate since it
leads to authoritative narratives rather than critical thinking.

The success of a therapy highly depends on the gravity/complexity of the trauma narrative. It
is not at all uncommon that therapies fail, independent of the commitment of both counsellor and
client. Likewise, I have suggested that the failure of many students in learning how to think
historically is the fault of neither the student nor the teacher, but originates to a large part in the
narratives they have to deal with. In this sense, the use of highly abstracted expert narratives as
the basis for learning historical thinking seems unreasonable. In the past decades several models
to evaluate the acquisition of competences in history education have been proposed (see, for
example, Barricelli, Gautschi, & Koérber, 2012, in the German context). We should not only use
these models to evaluate the performance of students in class, but also to question the particular
use of declarative knowledge.

In this paper, I discussed the systemic implications of using declarative knowledge that
students cannot necessarily grasp. While many scholars and educators discuss the viability of
competence-oriented approaches in opposition to approaches that focus on declarative or
substantial historical knowledge, the approach chosen in this article suggests that there is no
substantial conflict between both forms of knowledge: the actual conflict rests in the quality of the
declarative knowledge and its particular suitability for students, a quality measured by the ability
to exercise the required competence.

Of course, the need to focus on students when developing teaching concepts is not at all a new
finding, but rather a pedagogical consensus that has roots in the educational reforms of the 20th
century. Schiilerorientierung [student-oriented pedagogy], understood as an approach that
considers the interests, needs and suppositions of students (i.e. Dehne 2006, p. 159), is a broadly
accepted theoretical principle - but how does this principle fit with the preselection of historical
narratives?

The occasional failure of competence-oriented approaches is not a matter of their sophisticated
nature, the lack of substantial knowledge or the mental capacity of students. We could argue that
Schulerorientierung tends to fail whenever it cannot be applied effectively. Educators would need
to give up on the prescribed narratives and select declarative knowledge based exclusively on
students’ interests, needs and beliefs.

Theory aside, can we expect a turn toward student-oriented skills instruction to become a
reality? Is this not just scientific discourse far removed from practical requirements? Public
response to approaches that critically review or attempt to change content-dominated curricula
suggest that there are strong proponents for a subject that focuses on tradition and values
(compare Garske, 2017b; Demantowsky, 2016). The subjection to a certain narrative also has a
political dimension as it fosters the weaving of strong social fabric. This has been and can be the
purpose of education - we cannot measure the purpose scientifically, for it is a political decision.
However, we can assert, based on the reasoning of this paper, that the idea of reconciling the
teaching of historical thinking with the preselection of historical material is problematic at best
and compromising at worst.

If we assume a fundamental conflict between the approaches - teaching historical thinking and
selecting narratives as required by society - educational reforms that try to reconcile these two
approaches will fail at a certain level. Instead, we need to consider these as two different subjects:
history education and story education. A subject that selects declarative knowledge because of its
value and relevance to society on the one hand, and on the other hand a subject that selects
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declarative knowledge because of its potential to develop narrative and analytical abilities as well
as critical media literacy.

It may not (yet) be the time for a radical change in hi/story education, but it is well the time to
sound out in what way the method of selecting historical narratives contributes to the failure or
success of competences that we intend students to develop.
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Anhang 9

Kurzfassung

Zusammenfassung

Narrationen sind das grundlegende Element des Geschichtsunterrichts - daruber be-
stehtin der Disziplin der Geschichtsdidaktik ebenso weitgehende Einigkeit wie daruber,
dass es die vornehmliche Aufgabe des Geschichtsunterricht sei, ein reflexives Ge-
schichtsbewusstsein herauszubilden. Abhangig von Auswahl und Umgang mit Narrati-
onen kdnnen sich jedoch grundverschiedene Unterrichtsmodelle ergeben. Die kumu-
lative Dissertation von Lucas-Frederik Garske widmet sich in sechs Artikeln der Bedeu-
tung der Struktur von Narrationen fur die Vermittlung historischen Denkens. Dabei
geht sie der Frage nach, inwiefern eine auf einer chronologischen Narration basierende
Unterrichtsprogression und die damit verbundene Praxis im Umgang mit dem Material
in Konflikt mit dem Lernziel stehen kdnnen. Auf der Basis der Befunde attestiert die

Arbeit eine latente Unentschlossenheit in der Zielsetzung des Unterrichts.

Abstract

In history education theory there is a broad consensus that narrations are fundamental
to history education and that the primary task of history education is to develop his-
torical consciousness. Depending on the selection and handling of narratives, however,
fundamentally different teaching models can result. The cumulative dissertation by Lu-
cas-Frederik Garske is dedicated in six articles to the significance of the structure of
narrations for the teaching of historical thinking. In doing so, it explores the question
of the extent to which a teaching progression based on a chronological narrative and
the correspondent practice in dealing with the material can conflict with the learning
objective. On the basis of the findings, the study attests to a latent indecisiveness in

the objective of teaching.
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