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StraBenszene vor dem Colosseum in Rom, 28.7.2010, Foto: L.Deile (CC BY-SA 3.0)
Didaktik der Geschichte

von Lars Deile

Alltigliche Beobachtung

Geschichtsdidaktik geht es um die Sichtbarkeit der Vergangenheit in der
Gegenwart. In welcher Weise man ihr dabei begegnen kann, lasst sich an einer
alltaglichen Beobachtung veranschaulichen. Das Bild zeigt einen Schnappschuss
vor dem Colosseum in Rom: Inmitten von Touristenscharen sieht man einen als
rémischen Legionar verkleideten Mann und einen aufgeweckten Jungen
miteinander scherzen. Die beiden imitieren einen Schwertkampf, wahrend der
Vater des Jungen diesen spielerischen Kontakt wohlwollend beobachtet.

Dem vermeintlichen Legionar geht es darum, historisches Wissen absichtsvoll zur
Wirkung zu bringen. Dabei sind ihm kommerzielle Interessen wichtiger als eine
Bildungsabsicht - aber das ist zunachst unerheblich. Er betreibt diese
Vergegenwartigung von Vergangenheit bewusst und mit Absicht, und er betreibt
sie nicht ohne Methode. Didaktik erscheint neben dieser konstruktiven auch in
einer reflexiven Form. Daflr steht hier der Vater des Jungen, der das Geschehen
wohlwollend, aber auch kritisch begleitet. Er reflektiert, inwiefern das, was seinem
Sohn passiert, angemessen und sinnvoll ist. Beide Formen bedingen einander.
Didaktik sucht nach Wegen der Vergegenwértigung von Vergangenheit, und sie
befragt diese nach ihrer sinnhaften Begriindung. Wie genau das geschieht, mit
welchen Tendenzen und Konflikten, will dieser Artikel entfalten. Dabei soll
bestimmt werden, was Didaktik innerhalb der Geschichtswissenschaft ausmacht,
was sie als eigenstandige Disziplin konstituiert, welche grundsatzlichen Inhalte
sie kennzeichnen und wie sich ihre kiinftige Entwicklung gestalten kdnnte. Der
Beitrag ist bewusst diskutierend verfasst und versucht damit dem Umstand
Rechnung zu tragen, dass Geschichtsdidaktik ein vielfach nicht unumstrittenes
Feld ist.[1]

Didaktik als Dimension der Geschichte

Vergangenheit ist als Geschehen unwiederbringlich dahin. Sie kann in all ihren
Facetten und Konstellationen nicht wieder Gegenwart werden. Nur die
Bruchstlicke, die von ihr geblieben sind, kdnnen als Zeichen wirken. Durch
Fragen der Gegenwart kdnnen diese Bruchstiicke zur Quelle von Erkenntnis
werden. Damit ergibt sich — im besten Fall - ein Interesse an Geschichte, eine



Verbindung zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Es entstehen
Geschichten Uber Vergangenheit, die als Antwort auf gegenwartige Fragen
sinnvoll erscheinen und die darauf abzielen, die Zukunft zu bewiltigen.[2] Diese
Rekonstruktionsversuche sind bewusstseinserweiternd. Sie ermdglichen uns
Erfahrungen, die unsere eigene Lebenswirklichkeit libersteigen.

Diese Retrospektiven sind aber nie die Vergangenheit selbst, sie sind Geschichte
und als solche im weitesten Sinne sprachlich verfasst.[3] ,[Historisches] Erz&hlen
ist Sinnbildung Uber Zeiterfahrung und gehért damit zu den elementaren und
allgemeinen Phanomenen kultureller Daseinsbewaltigung”, bringt Jorn Risen es
auf den Punkt.[*] Wenn zwei die gleiche Geschichte erzihlen, ist das nicht
dieselbe Geschichte. Schon in der Gegenwart fallen Geschichten je nach Frage-
und Erzahlhorizont unterschiedlich aus. Auch die Zukunft wird sie verandern.
Deshalb gibt es nicht die eine Geschichte, sondern immer eine Reihe
verschiedener Geschichten. Deren Wahrheit lasst sich nicht festmachen, ihre
quellenbasierte Triftigkeit wird in historischen Diskursen diskutiert, nicht selten
auch kontrovers.
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geschieht. Und sie erlangt ihre Legitimitat dadurch, dass diese Verfahren
reflektiert und theoretisch begriindet werden.[>] Die reflektierende Begriindung
methodisch abgesicherten Fragens ist Aufgabe der Geschichtstheorie,[®] die
Reflexion historischen Erzahlens Aufgabe der Geschichtsdidaktik.[”]
Geschichtstheorie reflektiert, auf welche Weise historische Erkenntnis mdglich ist,
Geschichtsdidaktik fragt danach, auf welche Weise sie sinnbildend und sinnvoll
ist.

Wenn wir beim Eingangsbeispiel bleiben, dann erzahlt der Legionar eine
Geschichte, nicht wissenschaftlich systematisch, aber auch nicht ohne Methode
(Historiomathie). Der Vater reflektiert dieses Erzahlen, wenn auch beildufig
(Didaktik). Irgendwie muss sich der Darsteller sein Wissen Uber die
Vergangenheit rdémischen Legiondrswesens angeeignet haben (Heuristik). Ob er
dabei reflektiert hat, sich diese Kenntnisse auch auf gesicherte Weise verschafft
zu haben (Theorie), bleibt ungewiss.

Geschichtswissenschaft kann es nur geben, wenn Fragen und Erzahlen mit
Methode geschehen (Heuristik und Historiomathie) und beides reflektiert und
abgesichert erfolgt (Theorie und Didaktik). Es gibt insbesondere in Deutschland
eine Tradition historischer Forschung, die ihr Handwerk als /'art pour I'art
versteht und daher Theorie und Didaktik nicht zum eigentlichen Bereich der
Geschichtswissenschaft zahlen mag. Das zeigt sich auch daran, dass es an
Universitdten fast keine Professuren fir Geschichtstheorie gibt und die fir
Didaktik nicht selten als entbehrlich erscheinen.



Obwohl es gegenwartig (2013) an 73 deutschen Universitaten und
Padagogischen Hochschulen Historische Seminare gibt, wird Didaktik als Disziplin
an nur 37 Hochschulen durch Professuren vertreten.[8] Mecklenburg-
Vorpommern etwa kann es sich leisten, ganzlich ohne
Hochschullehrer/innenstelle und damit ohne institutionalisierte forschende
Reflexion historischer Sinnbildung auszukommen, obwohl an zwei Universitaten
Lehrer/innen ausgebildet werden. In Sachsen-Anhalt, dem Saarland und Bremen
sieht es ahnlich aus.

Diese Ignoranz gegeniiber essenziellen Dimensionen historischen Denkens als
Wissenschaft wird mit mangelnder Professionalitdt bezahlt. Entsprechend hat die
Geschichtswissenschaft auf die erkenntnistheoretischen Debatten der
vergangenen Jahrzehnte, deren Impulse meist von auBerhalb kamen, oft
vorschnell mit Abwehr reagiert, unabhangig, ob es sich dabei um einen
Llinguistic”, einen ,cultural”, einen ,pictorial” oder einen ,spatial turn” handelte.
Und auch die Vermittlung von Forschungsergebnissen bleibt unter ihren
Méglichkeiten. Zwar kann man gegenwartig nicht feststellen, dass das Interesse
an Geschichte nachlassen wiirde — im Gegenteil. Aber es wird weniger durch
Blicher von Historiker/innen befriedigt als durch ,Histotainment”,
Mittelalterméarkte, das Fernsehen, Computerspiele oder historische Romane.
Damit lauft die Geschichtswissenschaft Gefahr, einen Prozess fortzusetzen, der
gegen Ende des 19. Jahrhunderts damit begann, dass sie ihr Monopol an
Welterklarungsangeboten mit den Naturwissenschaften zu teilen hatte.[®]

Didaktik und Methodik

Der Begriff ,Didaktik” ist im 17. Jahrhundert vom griechischen didaokeiv
(didaskein), lehren, abgeleitet worden.[1%] In der passiven Form bedeutet das:
belehrt werden oder eben: lernen. Beides muss nicht deckungsgleich sein: ,Man
kann unterrichten, ohne dass Lernen stattfindet, und man kann lernen, ohne
dass unterrichtet wird.”[*1] Didaktik fragt aber danach, wie Lernen durch Lehren
begrindet initiilert werden kann: Wie und was und warum kann man etwas aus
der Vergangenheit lernen und wie kann Geschichte gelehrt oder vermittelt
werden?(12]

Im 18. Jahrhundert gab es dafiir noch zwei Disziplinen. Wahrend sich Didaktik
mit der Begriindung von Bildungsinhalten beschéftigte, konzipierte
Historiomathie Prozesse des Vermittelns historischer Inhalte. Didaktik fragte eher
nach dem begrindenden ,Warum” historischen Lernens, Historiomathie dagegen
nach dem ,Wie” des Lehrens.[13] Seit im 19. Jahrhundert der Begriff
Historiomathie verloren ging, wird haufig zwischen dem ,Wie” und dem ,Warum”
des Lehrens und des Lernens kein Unterschied mehr gemacht und beides als
Didaktik bezeichnet. Mit Bezug auf Erich Weniger erscheint mir diese begriffliche
Auffassung als zu ungenau.[!4] Denn beispielsweise lasst sich so nicht
verstehen, warum es in der DDR keine Geschichtsdidaktik gab, wohl aber eine
professionell aufgestellte Methodik des Geschichtsunterrichts. Es war namlich
nicht die Aufgabe von Lehrer/innen zu reflektieren, wie begriindet historische
Bildungsinhalte waren, wie und auf welche Weise der Vergangenheit Sinn
verliehen und wie Uber unterschiedliche Deutungen von Vergangenheit gestritten
wurde.[15] Solch didaktische Fragen wurden direkt von den Zentralorganen der
SED entschieden und verbindlich vorgegeben. Die Aufgabe des Vermittelns
dieser diktierten Geschichtsbilder wurde hingegen intensiv erforscht, gelehrt und
eingelibt.



Auch heute noch steht jede Lehrerin und jeder Lehrer bei der
Stundenvorbereitung vor der Frage: ,Warum sollen Schiiler/innen das wissen
wollen?” — oder mit den Worten Klaus Bergmanns ausgedrickt: ,Didaktisch ist
eine Reflexion, die ihren Gegenstand daraufhin untersucht, was an ihm in
lebenspraktischer Hinsicht gelernt und gelehrt wird, werden kann und sollte.”[16]
Bei dieser Reflexion geht es um Inhalte, Méglichkeiten und Absichten
historischen Lernens und Lehrens. Erst wenn diese Fragen geklart und
entschieden sind, stehen die methodischen nach den Medien, Sozialformen,
Kommunikationszusammenhangen usw. an, eben die Fragen nach dem ,Wie".
Geht es dabei um den schulischen Geschichtsunterricht, so ist fir das sinnvolle
Gestalten von Lehr- und Lernsituationen die Methodik des Geschichtsunterrichts
zustandig (die vielfach schlicht Didaktik genannt wird). Im Bereich des
auBerschulischen Lernens etabliert sich seit einigen Jahren die , Public History” als
neuer eigenstandiger Bereich, was nicht ganz unumstritten ist. Beiden geht es
aber um das ,Wie” des Reprasentierens von Vergangenheit.

Insgesamt sollte sinnvollerweise mindestens zwischen Methodik und Didaktik
unterschieden werden. Mit dem Prozess wirkungsvollen Vermittelns beschaftigt
sich nach diesem Begriffsverstandnis die Methodik historischen Lehrens und
Lernens als Anwendungswissenschaft, mit seiner Begriindung die Didaktik
historischen Lernens als Grundlagen- und Reflexionswissenschaft.

Formierung als Disziplin

Im Selbstverstandnis der Disziplin gilt die Zeit der 1970er-Jahre nicht selten als
eigentliche Griindungszeit der Geschichtsdidaktik. Diese Sichtweise verschlittet
wertvolle &ltere Reflexionstraditionen.[17] Mit der Einrichtung der ersten
geschichtsdidaktischen Professur 1961 in Hessen,[18] einem eigenen
Fachverband und einer Zeitschrift begann aber eine neue Phase in der
Disziplin.[®] In der damaligen Aufbruchstimmung wurden nicht nur Universitaten
ausgebaut und neu gegriindet, auch die Geschichtswissenschaft erlebte einen
konzeptionellen ,Dammbruch”l29], Geschichte sollte nicht mehr nur um ihrer
selbst willen geschrieben — was etwas verkiirzend als Uberwindung des
Historismus verstanden wurde -, sondern in aufklarerischer, emanzipatorischer
Form und in politischer Absicht betrieben werden. Schulischem Lernen wurde
dabei eine Schliisselrolle zugewiesen. Das war die Stunde der Geschichtsdidaktik.

Eigentimlicherweise erwies sich dabei eine konzeptionelle Verengung geradezu
als Vorteil. Hatte didaktisches Reflektieren fir aufklérerische Historiker noch zum
professionellen Selbstverstandnis dazugehdrt, so wurde Geschichtsdidaktik in
der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts zu einer Methodik des
Geschichtsunterrichts verengt und in die pddagogischen Lehrerseminare
abgeschoben. Die Trennung vom fachwissenschaftlichen Diskurs und seinen
Institutionen flihrte dazu, dass die Didaktik den Anschluss an die
Geschichtswissenschaft verlor. Andererseits blieben zentrale didaktische
Diskussionen auch ohne Auswirkung auf die akademische Forschung. Als etwa
der deutsche Kaiser Wilhelm II. mit einer Kabinettsordre 1889 den
Geschichtsunterricht als vaterldandischen Gesinnungsunterricht ausrichtete,
reagierte die Historikerzunft auf diese didaktische Katastrophe zwar mit Protest,
was zur Grindung des Historikertags flihrte. Die methodischen Impulse
(Lebensweltbezug etc.) wurden dabei aber gleich mit und unreflektiert
abgewiesen.[21]

In den 1970er-Jahren @nderte sich dieses (Nicht-)Verhaltnis zwischen Didaktik
und historischer Forschung. Indem die Geschichtsbilder der friihen
Bundesrepublik auf den Priifstand kamen, erhielt die didaktische Nische neue



Bedeutsamkeit. Weil die Umgestaltung der Gesellschaft in der Schule beginnen
sollte, wurde die Methodik von Lernen und Unterricht wiederentdeckt, mit neuem
Selbstbewusstsein ausgestattet und die Didaktik als Reflexionsinstanz noch
einmal neu erfunden. Das letzte disziplindre Grundlagenwerk, das sich als
Geschichtsmethodik verstand, erschien 1973.[22]

Geschichtsbewusstsein und Geschichtskultur

Drei Jahre spater prasentierte Karl-Ernst Jeismann auf dem Historikertag in
Mannheim eine Geschichtsdidaktik, die sich als historische Metadisziplin verstand.
Sie verlieB dabei den engen Bereich einer Methodik des Geschichtsunterrichts
und begann sich fir alle Formen der Wirksamkeit von Geschichte, fiir alle
~unvergangene Vergangenheit in der aktuellen Lebenswelt”,[23] zusténdig zu
fihlen. Dabei konzentrierte sie ihr neues Selbstversténdnis als Reflexionsinstanz
unter dem Paradigma des ,Geschichtsbewusstseins”. Die Definition von Jeismann
hat mittlerweile kanonischen Charakter: ,Didaktik der Geschichte hat es zu tun
mit dem GeschichtsbewuBtsein in der Gesellschaft sowohl in seiner
Zustandlichkeit, den vorhandenen Inhalten und Denkfiguren, wie in seinem
Wandel, dem standigen Um- und Aufbau historischer Vorstellungen, der stets
sich erneuernden und verdndernden Rekonstruktion des Wissens von der
Vergangenheit. Sie interessiert sich flir dieses GeschichtsbewuBtsein auf allen
Ebenen und in allen Gruppen der Gesellschaft sowohl um seiner selbst willen wie
unter der Frage, welche Bedeutung dieses GeschichtsbewuBtsein fir das
Selbstverstdndnis der Gegenwart gewinnt; sie sucht Wege, dieses
GeschichtsbewuBtsein auf eine Weise zu bilden oder zu beeinflussen, die zugleich
dem Anspruch auf adaquate und der Forderung nach Richtigkeit entsprechende
Vergangenheitserkenntnis wie auf Vernunft des Selbstverstandnisses der
Gegenwart entspringt.”t24]

Mit diesem Zustandigkeitsanspruch erlebte die Geschichtsdidaktik eine
Zuspitzung als Disziplin, die insbesondere auf theoretischem Gebiet
Bedeutsames hervorbrachte. Neben den Arbeiten von Karl-Ernst Jeismann haben
auch die von Klaus Bergmann, Jochen Huhn, Annette Kuhn, Hans-Jlrgen Pandel,
Jorn Risen, Gerhard Schneider, Hans Stissmuth und anderen die
geschichtsdidaktischen Diskurse auf Jahrzehnte gepragt, immer um das
Paradigma ,Geschichtsbewusstsein” kreisend. Die einzige wirklich
paradigmatische Innovation seit dieser Zeit ist eine konzeptionelle Spezifizierung.
Wenn Bergmann von ,dem GeschichtsbewuBtsein in der Gesellschaft” (also
einem Singular mit bestimmtem Artikel) sprach, so war diese Kollektivierung
erkenntnistheoretisch etwas ungenau. Im Zuge starkerer Einsicht in den
konstruktivistischen Charakter historischen Wissens[25] wurde auch die
individuelle Bezogenheit des Geschichtsbewusstseins deutlicher. Bewusstsein
kann es nur individuell geben, gepragt wird es aber in der Auseinandersetzung
mit gesellschaftlich verfasster Lebenswelt. Insbesondere J6rn Risen hat seit
Anfang der 1990er-Jahre diese kollektiven Verhandlungen von Geschichte mit
der Einfihrung des Begriffs ,,Geschichtskultur” vom individuellen
Geschichtsbewusstsein abgesetzt.[26]

Die definitorische Begrindung kollektiver ,Geschichtskultur” gegentliber einem
individuellen Geschichtsbewusstsein ist allerdings begrifflich nicht ganz sauber
und folgt eher dem Metaphorisierungspotenzial, mit dem das lateinische ,colere”
auf nahezu jede menschliche Lebenslage libertragbar ist. Die etymologische
Wurzel von ,Kultur”, ,colere”, bedeutet ,bebauen” und ,pflegen” und bezeichnet
damit sowohl den Prozess des Hervorbringens als auch die Wertschatzung eines
Produkts. ,Kultur”, verstanden als Prozess, ist somit stetiger Veranderung
ausgesetzt. Von ,Geschichtskultur” zu reden und damit kollektive



Auseinandersetzungen mit Geschichte von individuellen abzusetzen, greift
ebenfalls begrifflich zu kurz. Kultur ist niemals nur kollektiv mdglich. Vielmehr
bezeichnet der Begriff gerade die Auseinandersetzung zwischen Individuum und
Gesellschaft durch Prozesse von Internalisierung und Externalisierung.[27]
Konsequenterweise misste Geschichtskultur als gesamtes Feld der Anwesenheit
von Vergangenheit in der Gegenwart verstanden werden, in dem
Geschichtsbewusstsein individuell entsteht, vielleicht symbolisiert durch das Bild
eines auBeren und inneren Kreises. Didaktik reflektiert beides in seinen
Verwobenheiten und fragt danach, wie die uns umgebenden Geschichten im
Fernsehen, in Museen, in Bezug auf Denkmadler, in Computerspielen und auch in
der Schule auf den Einzelnen wirken und umgekehrt.

Interessanterweise flihlt sich fir Geschichtskultur seit geraumer Zeit eine aus
den USA importierte ,Public History” zustandig bzw. fir eine wie auch immer
gefasste ,Angewandte Geschichte”.[28] public History ist ihrem Selbstverstandnis
nach auBerschulisch und auBeruniversitar. Didaktik als Reflexionsinstanz hat
gerade in dieser Public History eine der dringendsten Aufgaben, wenn sie
verstehen will, welche Bedeutung Vergangenheit in unserer Gegenwart bekommt.
Denn es besteht Anlass zu der Vermutung, dass Formen der Public History
schulische Geschichtsvermittlung an Tragweite langst tUberholt haben.

Bisher hat die Geschichtsdidaktik auf dem Feld der Reflexion von
Geschichtskultur wenig vorzuweisen. Es herrscht nicht einmal Einigkeit darlber,
ob Geschichtsdidaktik nur gegenwartige oder auch vergangene
Geschichtskulturen erforschen sollte. Wahrend Hans-Jirgen Pandel letzteres klar
als Aufgabe kulturhistorischer (und nicht geschichtskulturell-didaktischer)
Fachforschung begreift, ist diese Sichtweise flir Bernd Schénemann ein ,klarer
Riickfall in das [...] geschichtsdidaktische Denken der Vormoderne”.[29] Nun
kédnnen Geschichtsdidaktiker durchaus auch gute Fachforscher sein,
entsprechend der hier vorgestellten Wissenschaftssystematik ist Pandels Ansicht
aber plausibler. Geschichtsdidaktik interessiert sich flir das sinnbildende Wirken
der Vergangenheit in der Gegenwart, wie solche Prozesse in der Vergangenheit
stattfanden, untersucht die Kulturgeschichte.

Die Uneinigkeit zwischen zwei maBgeblichen Fachvertretern verweist umso mehr
darauf, dass das Fach mit der Integration des Begriffs ,,Geschichtskultur” wohl
eher dem Trend eines ,cultural turn” folgt, als selbst an der Spitze der
Diskussionen zu stehen, wie das in den 1970er-Jahren noch der Fall war.[39]
Nicht zuletzt deshalb konstatiert Stefan Jordan ein Verblassen
geschichtsdidaktischer Impulse und sieht die Didaktik auf dem ,Abstellgleis im
geschichtswissenschaftlichen Bahnhof”.[31] Woran kann das liegen?

Die Geschichtsdidaktik scheint sich seit den 1970er-Jahren intellektuell daran
abgearbeitet zu haben, ihre eigene Bedeutsamkeit zu begriinden. Mit der
Fokussierung auf das Paradigma des ,Geschichtsbewusstseins” wurde erfolgreich
ein regelrechter ,didactic turn” initiiert. Mittlerweile haben auch
Fachforscher/innen gelernt, didaktisch zu reflektieren und sich Relevanz- und
Vermittlungsfragen selbst zu stellen. Damit kann Didaktik als Disziplin entbehrlich
erscheinen. Uberall dort, wo didaktische Professuren in den vergangenen Jahren
fachwissenschaftlich umgewidmet worden sind, zeigt sich diese Tendenz deutlich.



Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik

Besonders die Zeitgeschichte hat von diesem ,didactic turn” profitiert. Sie hat
konsequent und auch professionell viele der Platze besetzt, die die
Geschichtsdidaktik der 1970er-Jahre erschlossen und urspringlich fir sich
beansprucht hatte. So ist z.B. eine rege Rezeptionsforschung entstanden, die
der Zeitgeschichte eines ihrer zentralen Themen auch weiterhin sichert: die
Geschichte des Nationalsozialismus. Seit es der Geschichtswissenschaft immer
mehr um Themen wie ,,1945 und wir” oder ,Vergangenheitspolitik” geht (Norbert
Frei), betatigt sie sich erfolgreich in den Feldern, die Jeismann seinerzeit als
genuin geschichtsdidaktische abgesteckt hatte.

Diese Uberschneidungen sind in einer strukturellen Ndhe zwischen Zeitgeschichte
und Geschichtsdidaktik begriindet: Die Grenze zwischen beiden Disziplinen ist
flieBend. Zeithistorisches Fragen endet als historische Forschung dort, wo
Vergangenheit Gegenwart wird. In diesem sich stetig verschiebenden Moment
wird es Fragen nach der Vergegenwartigung von Vergangenheit, nach der
Wirksamkeit der Vergangenheit in der Gegenwart, wird es didaktisches Fragen.
Die zeithistorische Forschung der vergangenen 20 Jahre hat sich intensiv und
erfolgreich an dieser Grenzlinie betdtigt. Neben der Frage nach Rezeptionen von
Geschichte ging und geht es um Erinnerung, haufig als kollektive Erinnerung,
besser noch in Form von Erinnerungskultur. Weite Teile der Geschichtsforschung
haben dieses Themenfeld forschend aufgenommen. Selbst Mediavisten
kartografieren ,Erinnerungsorte des Mittelalters” und beschéftigen sich so mit
der dezidiert didaktischen Frage des Wirkens von Vergangenheit in der
Gegenwart.[32]

Je didaktischer zeithistorische Forschung wurde, desto intensiver begann sie sich
offentlich einzumischen, initiierte und beteiligte sich an Kontroversen um die
Bedeutsamkeit der Vergangenheit in der Gegenwart.[33] Am prominentesten war
dies bei den Debatten um die Errichtung eines Denkmals fir die ermordeten
Juden Europas, um einen Wiederaufbau des Berliner Stadtschlosses oder auch
beim Umgang mit der DDR-Vergangenheit im vereinten Deutschland sichtbar.
Auch die Frage einer Edition von Hitlers ,,Mein Kampf” wird nicht als
fachhistorische (da wére sie unzweifelhaft zu beantworten), sondern als
didaktische gefiihrt.[34] In all diesen geschichtsdidaktischen Debatten haben sich
keine Geschichtsdidaktiker/innen zu Wort gemeldet. Didaktische Diskurse pragt
heute maBgeblich eine sich einmischende, didaktisch versierte Zeitgeschichte.

Das sieht im traditionellen Betatigungsfeld der Geschichtsdidaktik, dem
historischen Lernen in der Schule, anders aus. Hier hat der emanzipatorische
Schub der 1970er-Jahre dazu geflihrt, dass Geschichte konsequent als politische
Bildung verstanden wird und Gegenwarts- und Problembezug als
geschichtsdidaktische Prinzipien gelten.[35] Dadurch nehmen Themen der
Vergangenheit, die in die Gegenwart hineinreichen, also Themen der
Zeitgeschichte, eine privilegierte Stellung ein. Dort, wo es mitlebende Zeugen der
Vergangenheit gibt, ist die Relevanz der Auseinandersetzung mit Vergangenheit
flir Schiler/innen zwangslaufig groBer. Von ,Schwestern” reden Marko
Demantowsky und Bernd Schénemann, wenn sie die Ndhe zwischen
Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik beschreiben, und doch sind es eher
~Stiefschwestern”, die darum streiten, wem die Themen der Gegenwart
zustehen.[3%] Damit geht es im Kern um die Behauptung von Deutungshoheit in
einem Feld, das sich nur theoretisch konzeptionell klar trennen lasst. Gerade weil
sich Zeitgeschichte und Geschichtsdidaktik so nahe sind, ist ihr Verhaltnis oft
fruchtbar, nicht selten aber auch problematisch.



Geschichtsdidaktik als Methodik historischen Lernens (im
Unterricht)

Auch wenn viele Forschungsfelder, fir die die Geschichtsdidaktik seit den
1970er-Jahren Zustéandigkeit beansprucht, heute nicht mehr von ihr allein
bedient werden - der Geschichtsunterricht gilt nach wie vor und unbestritten als
ihre Domane. Als Disziplin bedient sie ihn mit methodischen Impulsen ebenso wie
mit didaktischer Reflexion und Begrindung. Bedenkt man, dass dieser
Geschichtsunterricht die starkste staatlich sanktionierte Form historischen
Lernens ist, so kann man die Bedeutsamkeit professioneller Gestaltung dieser
Aufgabe nicht Gberschatzen.

Traditionell wurde die Aufgabe der Methodik des Geschichtsunterrichts darin
gesehen, Schilerinnen und Schilern ein Abbild universitdaren Wissens zu
vermitteln. Das reichte so weit, dass diese ,Abbilddidaktik” selbst universitare
Prasentationsmethoden adaptierte. So kam die Vorlesung als Lehrervortrag ins
Klassenzimmer und wurde zur Leitmethode des Geschichtsunterrichts.[37] Es
ging um die Prasentation kanonisierten Faktenwissens durch Lehrerinnen und
Lehrer und die Reproduktion dessen durch Schilerinnen und Schiler. Im
Bewusstsein vieler heutiger Erwachsener ist Geschichte dementsprechend immer
noch ein Blindel aus Jahreszahlen und dazugehdrigen Ereignissen, ein ,Paukfach”
also.[38]

Diese Auffassung ist nicht zwingend und die Kritik ihr gegenliber so alt wie
geschichtsdidaktische Reflexion tiberhaupt.[3°] Als sich die Geschichtsdidaktik
Mitte der 1970er-Jahre neu formierte, war es ein Ziel, dieses hierarchische
Verhaltnis grundlegend aufzubrechen. Wenn Schiiler/innen zu miindigen und
verantwortungsvollen Gestalter/innen der Gesellschaft erzogen werden sollten,
dann mussten sie aus ihrer passiven Rolle befreit werden. Geschichte wurde als
politische Bildung verstanden, als Mdglichkeit der Emanzipation und als Weg zu
kritischer Verantwortung. Bei der Umsetzung dieser Aufgabe l6sten einige
Bundesldnder das Fach Geschichte ganz auf und verknipften es mit politischer
Bildung zu dem Fach ,Gesellschaftslehre”, vielfach gegen erheblichen Protest.[40]

Durch eine starker konstruktivistisch begriindete Geschichtsdidaktik hat sich
diese Tendenz noch einmal verstarkt.[41] Ausgehend von Befunden der
Kognitionsforschung und Entwicklungspsychologie versteht dieser
konstruktivistische Zugang historisches Lernen als Prozess, bei dem ein jeweils
individuelles Bild der Vergangenheit entsteht. Das erfordert eine Lernumgebung,
die vielfaltig sein muss, multiperspektivisch und kontrovers.[42] Ein solches
Lernen konzipiert Unterricht von den Lernenden her, sucht nach Bezligen zu
ihrer Lebenswelt und ist bemlht, Lernen als Prozess mannigfaltig erfahrbar zu
machen. Konsequent mindet derart gestaltetes historisches Lernen im
individuellen historischen Erzahlen einer jeden Schilerin und eines jeden Schilers
als Ausdruck individueller historischer Sinnbildung. Das wird seit einigen Jahren
mit dem Paradigma der Narrativitdt beschrieben.[43]



Mit dieser Ausrichtung schulischen historischen Lernens war die
Geschichtsdidaktik und -methodik gut auf den ,PISA-Schock” vorbereitet.[44]
Vielleicht ist das ein Grund dafiir, dass es nach PISA keine gréBeren Konflikte um
den Geschichtsunterricht gab. In einer Reihe von Ansédtzen ist seither
geschichtsdidaktische Theoriebildung in die Begrifflichkeiten der
PISA-Kompetenzorientierung iibersetzt worden.[45] Ob damit aber schon ein
wirklicher Wandel vom ,Wissen” zum ,Kdénnen” stattgefunden hat, bleibt fraglich.
Ein Blick auf die einflussreichsten Modelle zeigt, dass die jeweils ausgewiesenen
Kernkompetenzen zum Teil recht stark variieren.[#6] Das bedeutet nicht weniger,
als dass es recht unterschiedliche Auffassungen von dem gibt, was
Schiler/innen im Geschichtsunterricht lernen sollen.

Einige FUER Gautschi VGD
B un d es |a n d er Historische Kompetenz
Fragekompetenz und und narrative
haben ein Sach- und Methodenkompetenz Historisches Erzahlen
s & Deutungs- und Sach- Methoden-
Reflexions- kompetenz und Medien-
H it Orientierungskompetenz Or und kompete
einheitliches o ompetenz
Geschichtskulturelle Kompetenz
Narrative Interpretations-
Kompetenz kompetenz Handlungskompetenz Narrativitat
Urteils- und
Gattungskompetenz Methodenkompetenz o \rierungskompetenz
Pandel Mecklenburg-Vorpommern Berlin/Brandenburg

Grafik: Ubersicht geschichtsdidaktischer Kompetenzmodelle, Quelle: Lars
Deile (CC BY-SA 3.0).

Kompetenzmodell in alle Facher implementiert (Mecklenburg-Vorpommern,
Schleswig-Holstein, Thiiringen und Baden-Wirttemberg). Ein solcher Zugang
bedeutet nicht mehr als ein grundsatzliches Bekenntnis, das im Konkreten aber
versagt, heiBt es doch nur, dass im Geschichtsunterricht die gleichen
Kompetenzen erworben werden sollen wie im Physik- oder Musikunterricht.
Daneben gibt es eine Reihe von Modellen mit groBen Schnittmengen, die
versuchen, den Prozess historischer Erkenntnis abzubilden. Hilke Ginther-Arndt
unterscheidet etwa die Kompetenzfelder Recherche, Interpretation,
Kommunikation und Présentation. Ahnlich aufgebaut sind die Modelle von Peter
Gautschi (umgesetzt in Hessen) und der FUER-Gruppe um Waltraud Schreiber,
Wolfgang Hasberg, Andreas Kérber, Bodo von Borries. Sachsen-Anhalt und
Berlin/Brandenburg modellieren Narrativitdt als Zentralkompetenz (maBgeblich
durch Hans-Jirgen Pandel und Michele Barricelli gepragt).

Diese im Rahmen akademischer Geschichtsdidaktik entstandenen Modelle
unterscheiden sich trotz der erkenntnistheoretischen Fundierung stark in ihren
Vorstellungen von historischem Wissen.[*7] Wahrend es bei Hilke Giinther-Arndt
um die eigenstandige Aneignung und Verarbeitung bereits vorhandenen Wissens
geht, entsteht Wissen bei der FUER-Gruppe erst durch individuelles Fragen und
konstituiert sich in den narrativen Modellen jeweils erst im Akt historischen
Erzéhlens. Ein traditioneller Wissensbegriff im Sinne kanonisierter und
reproduzierbarer Fakten wird am starksten und solitar durch das Modell des
Verbands der Geschichtslehrer Deutschlands (VGD) vertreten. Sachkompetenz
wird hier zentral platziert und umfangreich entfaltet.[#8] Faktenwissen wird als
Sachkompetenz deklariert, favorisiert werden herkdmmliche ,content standards”,
also Wissensinhalte. Dagegen setzen die PISA-Studien auf eine Schule, die sich
der Ausbildung von ,performance standards” verschreibt, also aufzubauende
Kompetenzen anstrebt wie z.B. die Fahigkeit historisch zu denken.[#] Das
Modell des Geschichtslehrer-Verbands hat viel universitare Kritik bekommen und
macht die Konfliktlinie sichtbar, die zwischen Theorie und Praxis verlauft.
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Die Kommunikation zwischen universitarer Geschichtsdidaktik und schulischer
Unterrichtspraxis ist nachhaltig gestért und von gegenseitiger Missachtung
geprdagt. Als die Geschichtsdidaktik in den 1970er-Jahren universitar Fahrt
aufnahm, starkte sie ihr didaktisches Profil auf Kosten des
unterrichtsmethodischen und pragmatischen Vorgehens in der Schule. Die
unvermeidlich behabigere schulische Unterrichtspraxis konnte mit der
intellektuellen Entwicklung der akademischen Didaktik nicht Schritt halten, und
irgendwann wurde jeder neue VorstoB aus den Universitdten als bevormundende
Zumutung begriffen - als Zumutung von Leuten, die den Alltag Schule schon
langst nicht mehr kannten. Fir diese universitdre Didaktik wurde zunehmend
alles Unterrichtspragmatische gleich zu einem Riickfall in die Vergangenheit des
Schulmeisterlichen, aus der man sich gerade befreit hatte. Flir mindestens zwei
Jahrzehnte ist die Methodik des historischen Lernens (in der Schule) daher
eklatant vernachlassigt worden.[59] Erst mit den Handbiichern ,Medien im
Geschichtsunterricht”, ,Methoden im Geschichtsunterricht” und ,Praxis des
Geschichtsunterrichts” wurde hier wieder Anschluss genommen, auch wenn die
Risse immer noch deutlich sichtbar sind.[51]

Die Zukunft der Geschichtsdidaktik

Die Zukunft der Geschichtsdidaktik liegt in der Gegenwart. Das klingt vielleicht
etwas poetisch — Didaktik sollte aber konsequent als Gegenwartswissenschaft
verstanden werden, als die Dimension der Geschichtswissenschaft, die sich mit
der Wirksamkeit und Bedeutsamkeit der Vergangenheit in der Gegenwart
beschaftigt. Als forschende Disziplin arbeitet sie in einer durch Bernd
Schdénemann etablierten Kartografie in drei Richtungen: Empirie, Theorie und
Pragmatik.[52] Anders ausgedriickt beschreibt Geschichtsdidaktik Prozesse
historischen Lernens, reflektiert diese und entwickelt methodische Mdglichkeiten,
sie zu gestalten.

Die gréBte Bewegung ist gegenwirtig im Bereich der Empirie zu beobachten.[>3]
Nur so sind Reflexionen und pragmatische Modellierungen lberhaupt erst auf
gesicherter Grundlage mdglich. Mit diesen noch recht jungen Zugéngen, die sich
im Moment vor allem der Beschreibung von Unterrichtsgeschehen,
professionellem Lehrerhandeln und sinnvoller Lehrerbildung widmen,[54] entsteht
wieder eine festere Bindung an die Padagogik und ganz konkret an die
empirische Bildungsforschung. Welche Erkenntniszuwdchse dabei méglich sind,
ist derzeit noch ungewiss. Skeptiker wie Friedrich Lucas und Joachim Rohlfes
beflirchten ein Missverhaltnis zwischen ,Arbeits- und Mittellaufwand [... und
einem] Fingerhut voll Erkenntnis”, Hans-Jirgen Pandel warnt vor einer Empirie
als einer Form der Wirklichkeitsbeschreibung, der oft die entscheidende Analyse
fehle.[55] Mit derart sozialwissenschaftlicher Forschung wird auch der Bezug zu
einer hermeneutisch arbeitenden Geschichtswissenschaft als Geistes- und
Kulturwissenschaft briichiger, was durchaus zu einem disziplinaren Problem flr
die Geschichtsdidaktik werden kénnte, die in der Regel in den Historischen
Seminaren und nicht in den Pddagogischen angesiedelt ist. Entscheidend wird in
jedem Fall sein, wie gut die Analysen empirisch gewonnener Wirklichkeitskenntnis
ausfallen und welche Schliisse daraus gezogen werden, wie diese Erkenntnisse
also theoretisch reflektiert und in pragmatische Modelle tiberfiihrt werden.

Zentraler Ansatzpunkt geschichtsdidaktischer Theorie scheint mir immer noch
das ,Geschichtsbewusstsein” zu sein. Trotz umfangreicher normativer und
empirischer Studien!(>6] fehlen weitgehend genauere analytische
Durchdringungen des Prozesses, wie Geschichtsbewusstsein gebildet und
verandert wird. Vielversprechend sind Ansatze, die aus den Bereichen der Lern-
und Entwicklungspsychologie kommen.[57] Fruchtbar ist auch die im



Wesentlichen auf J6rn Risen zurliickgehende Theorie historischer Narrativitat, die
in den vergangenen Jahren gewinnbringend eingebracht wurde. Ausbaufahig
aber ist alles Vor- und Nachnarrative, also Fragen der Wahrnehmung, der
Imagination, der Bedeutung von Emotionen oder von Empathie (iberhaupt.[>8] In
diese Richtungen kdnnte weitergedacht werden, um zu verhindern, dass
Geschichtsbewusstsein zu substanzloser Begrifflichkeit oder gar Dogmatik
verkommt.

Die Pragmatik wird gegenwartig vor allem durch die Diskussion um Kompetenzen
historischen Lernens bestimmt. Zwar wurden in den vergangenen Jahren rasch
die Vorworte der Rahmenplane und Curricula auf PISA-Vokabular umgeschrieben,
ihre Inhalte aber blieben weitgehend unverandert. Das ist inkonsequent:
Kompetenzorientierung kann kein Additivum sein. Entweder geht es um einen
Geschichtsunterricht, der mdglichst viel reproduzierbares Wissen schafft, oder es
geht um einen Unterricht, in dem Schiler/innen konkrete, lebensrelevante
Handlungsstrategien erwerben. Beides schlieBt sich nicht vollkommen aus,
misste aber ganzlich neu zusammengedacht werden. Bisher ist das nur selten
passiert.[°%] Dabei hatte eine Umorientierung von den Wissensbesténden hin zu
Kompetenzen historischen Denkens entscheidende Vorteile, namlich die Chance
groBerer Nachhaltigkeit. Auch wiirde solch ein Vorgehen den Anforderungen
einer vielfaltiger werdenden Welt gerechter, welcher der Geschichtsunterricht
entsprechen sollte. Migration muss heute eher als Normalfall denn als
Besonderheit verstanden werden, vor allem wenn man Binnen- und
Arbeitsmigration mit in den Blick nimmt. Geschichtsunterricht wird nur dann
funktionieren, wenn die Vielfalt der Geschichten wieder in die Klassenzimmer
einzieht. Die Wege dazu sind noch weitgehend ungewiss und unreflektiert.[60]

Neben dieser neuen Heterogenitat scheint mir gegenwartige Geschichtskultur vor
allem durch medial stark verdanderte Gewohnheiten gepragt zu sein.
Schiler/innen sind heute viel starker als je zuvor auBerhalb der Schule mit
Geschichte konfrontiert: im Fernsehen, in Computerspielen, durch Denkmaler
und Jahrestage, in Unterhaltungsliteratur, in Ausstellungen, in Comics ...
Wikipedia ist auf Smartphones jederzeit verfligbar. Der reflektierte und reflexive
Umgang mit diesen Formen aber braucht professionelle Ausbildung.
Geschichtsunterricht ist mithin nur ein Aspekt gegenwartiger Geschichtskultur
unter vielen. Mehr als zuvor sollte die Geschichtsdidaktik daher auch die
auBerschulischen Bereiche in den Blick nehmen und sie im Verbund mit der Public
History, der Museumspdadagogik und den Medienwissenschaften gestalten.

Die Gegenwart ist voller Fragen. Die Einbringung der historischen Perspektive
ermdglicht es, unser Denken, unser Bewusstsein zu erweitern. Damit kann es
gelingen, der Begrenztheit der Gegenwart zu entkommen und so Werte fiir die
Gestaltung einer Zukunft zu entwickeln, die auch anders sein kann als diese
Gegenwart. Es ist die didaktische Reflexion, die danach fragt, in welcher Weise
das sinnvoll geschehen kann.
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