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Liebe Leser*innen,

wir begriiBen Sie zur Ausgabe des LaG-Ma-
gazins. Es ist in Zusammenarbeit mit dem
Fachbereich Didaktik der Geschichte an der
Freien Universitat Berlin entstanden.

Mit der Ausgabe mochten wir Thnen unter-
schiedliche geschichtsdidaktische Konzepte
und Perspektiven vorstellen, die aktuell im
wissenschaftlichen Kontext diskutiert wer-
den. Geschichtsdidaktik wird allzu haufig
als eine Disziplin wahrgenommen, die sich
in erster Linie mit Geschichtsunterricht
beschiftigt. Der Blick in die aktuelle Land-
schaft der deutschsprachigen Geschichts-
didaktik zeigt jedoch, dass sie noch viel
Geschichtsdidaktiker*innen
suchen die Auseinandersetzungen mit und

mehr kann:
Anbindungen an gesellschaftliche Debat-
ten, indem sie historisches Lernen und
Geschichtskultur im Zusammenhang mit
Themen wie sozialer Ungleichheit, koloni-
alem Erbe, Migration, Rassismus oder Ge-
schlechterverhiltnissen untersuchen. Und
Geschichtsdidaktiker*innen leisten Theo-
riearbeit und entwickeln mit Inspirationen
und Ansitzen aus anderen Disziplinen ge-
schichtsdidaktische Theoriekonzepte wei-
ter. Einige dieser aktuellen Forschungen
stellen wir in dieser Ausgabe des LaG-Ma-
gazins vor.

Nicht nur im Bildungsbereich wird in den
vergangenen Jahren zunehmend von Diver-
sitat gesprochen. Nicht selten wird das Kon-
zept als ,Schlagwort® gehandhabt. Martin
Liicke verdeutlicht die machtkritischen Im-
plikationen von Diversitdt im Hinblick auf

den Geschichtsunterricht.

Nachhaltigkeit ist ein weithin gebrauchter
Begriff, der scheinbar fiir ein Konzept steht,
das einen ressourcenschonenden Umgang
mit der Natur ermoglicht. Nina Reusch pla-
diert fiir einen (umwelt-) historischen Zu-
gang zu Nachhaltigkeit, der den Begriff an
das Aufkommen und die Durchsetzung des
Kapitalismus riickbindet.

Im Rahmen des Projekts ,Geschichten
in Bewegung“ wurden unterschiedliche
Akteur*innen der historischen Bildungsar-
beit interviewt. Anhand der Gesprache zeigt
Cornelia Chmiel auf, wie mit den vielfalti-
gen Erwartungen und Anforderungen an
Gedenkstitten umgegangen wird.

Cornelia Chmiel und Matthias Sieberkrob
zeigen auf, wie sich Demokratiebildung mit
historischem Lernen verbinden lasst. Im
Kern geht es dabei darum, wie geschichts-
kulturelle Veranderungsprozesse partizipa-
tiv gestaltet werden konnen.

Die diverse Gesellschaft ist eine Realitat.
Allein aus einer Addition unterschiedlicher
Geschichten ergibt sich aber noch keine
Handlungsmacht. Wer wird in der Erinne-
rung gehort und wer gehort dazu? Lale Yil-
dirim geht dieser Frage nach und pladiert
im fachlichen Bereich fiir eine deutliche
Veranderung der Lehrer*innenbildung.

Der Begriff des ,Fremdverstehens® steht
im Mittelpunkt von Jana Volkels Be-
Die
siert beide Teile des Begriffs ,Fremd“ und
,Verstehen® im Hinblick auf ihre The-
se, dass die deutschen Geschichts- und

trachtungen. Autorin  problemati-
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Erinnerungskulturen Fremdheitserfahrun-
gen erzeugen.

Miindigkeit ist ein wesentliches, doch haufig
unprazise formuliertes Ziel historischer Bil-
dung. Ausgehend von der Kritischen Theo-
rie zeigt Philipp McLean auf, wie historische
Bildung zu einer reflexiven Wahrnehmung
von Selbstbestimmungsmoglichkeiten und
Fremdbestimmungsgefahren beitragen

kann.

Ausgehend von einer transnationalen eu-
ropaischen Perspektive auf Kolonialis-
mus / Dekolonisation zeigen Uta Fenske
und Barbel Kuhn auf, dass Kolonialismus
zwar kritisch in den unterschiedlichen Ge-
schichtskulturen behandelt wird, postkolo-
niale Perspektiven insgesamt aber nur eine

untergeordnete Rolle spielen.

Philipp Bernhard und Susanne Popp pla-
dieren dafiir, globalgeschichtliche Perspek-
tiven verbindlich in den Lehrplinen des
Geschichtsunterrichts festzuschreiben. Sie
zeigen beispielhaft Moglichkeiten auf, glo-
balgeschichtliche Perspektiven in den Ge-
schichtsunterricht zu integrieren.

Unser Dank geht an alle Autor*innen, die
mit Thren Texten zu dieser Ausgabe beige-
tragen haben. Fiir die gute Zusammenarbeit
und Beratung mochten wir uns insbeson-
dere bei Dr. Nina Reusch vom Fachbereich
Didaktik der Geschichte an der Freien Uni-
versitiat Berlin bedanken.

Wir wiinschen Thnen eine interessante Lek-
tire.

Das nichste LaG-Magazin erscheint am 26.
Mai 2021. Es stellt die Bildungs- und Ver-
mittlungsarbeit am Jiidischen Museum
Frankfurt / Museum Judengasse vor.

Thre LaG-Redaktion
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Von Martin Liicke

Das Schlagwort der Diversitat hat sich in den
vergangenen Jahren zu einem prominenten
Impulsgeber in erziehungswissenschaftli-
chen Debatten entwickelt und ist auch in den
Debatten der Geschichtsdidaktik angekom-
men. Erst im vergangenen Jahr erschien
zum Beispiel ein eigenes Handbuch ,,Diver-
sitat im Geschichtsunterricht®, das Ansatze
von Diversitat mit dem Anspruch auf Inklu-
sion verzahnt (vgl. Barsch u.a: 2020). Was
aber bedeutet Diversitat — und was bedeutet
sie fiir Geschichtsunterricht?

sDiversitat“ (engl. ,Diversity”) bedeutet
Verschiedenheit und Vielfaltigkeit. Im Un-
terschied zum Begriff der Heterogenitat, der
in bildungswissenschaftlichen Zusammen-
hangen eher Phinomene der Leistungshe-
terogenitat bezeichnet, richtet sich der Blick
von Diversitit breiter und machtkritischer
auf die Unterschiedlichkeit gesellschaftlich
relevanter Zugehorigkeiten und betrachtet
soziale Differenzlinien, entlang derer sol-
che Zugehorigkeiten hergestellt werden. Ein
Diversitatsansatz ist also immer ein macht-
kritischer. Beschrieben und analysiert wird
demnach, wie in Gesellschaften machtvolle
Ressourcen verteilt und verwehrt werden.
Solche Differenzlinien sind v.a. soziale Her-
kunft (,class®), Ethnizitat, Religion, sexu-
elle Identitat, ,Behinderung®, Alter oder

Geschlecht. Diversitait umfasst auf diese
Weise sowohl individuelle wie auch kol-
lektive Identitaten. Betrachtet werden Zu-
gehorigkeiten, von denen wir annehmen,
sie seien angeboren oder ,natiirlich“ (lan-
ge zahlte Geschlecht zu dieser Gruppe), sie
konnten individuell erworben werden (z.B.
ein privilegierter sozio-6konomischer Sta-
tus durch FleiB und Talent im Menschen-
bild des Kapitalismus) oder sie seien das Er-
gebnis konkreter politischer Umstiande und
gesellschaftlicher Verhiltnisse (etwa durch
Grenzziehungen zwischen Staaten oder Ge-
setzgebung).

Die Diversitatsforschung (engl. ,Diversi-
ty Studies®) sieht ihre Aufgabe nicht aus-
schlieBlich darin, das Zustandekommen von
Unterschiedlichkeit in der Gesellschaft nur
deskriptiv als ein doing difference zu be-
schreiben, sondern die Machtmechanismen
offen zu legen, die zu einem solchen doing
difference fiihren. MafBgeblich waren hier
vor allem die Arbeiten der Rechtstheoreti-
kerin und antirassistischen Aktivistin Kim-
berlé Crenshaw, die bereits in den 1980er
Jahren mit ihrem Konzept der intersektio-
nellen Wirkungen mehrdimensionaler Dis-
kriminierungen herausgearbeitet hat, wie
sich soziale Differenzlinien iiberlagern und
es z.B. bei schwarzen Frauen zu Mehrfach-
diskriminierungen im Zuge von Rassismus,
Sexismus und Klassismus kommt (z.B.
Crenshaw 1991: 1241ff, dazu auch Liicke/
Messerschmidt, 2021, 57ff). Aus einer US-
amerikanischen Forschungstradition, die
eng verwoben war mit den Emanzipations-

bewegungen von Frauen, Arbeiter*innen
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sowie Afroamerikaner*innen, hat sich eine
fast schon kanonische Trias der drei sozialen
Differenzlinien race, class und gender als
wirkungsmaichtigen ,Achsen der Ungleich-
heit* (Klinger u.a. 2007) bei der Analyse
sozialer Ungleichheiten etabliert. Gegen-
wartig wird u.a. in der Migrationspadago-
gik mit Ansitzen von Diversitit gearbeitet.
Hier werden Differenzlinien, die unter dem
Konglomerat von race/Ethnizitit gebilindelt
werden konnten, unter dem Konzept der
ynatio-ethno-kulturellen Zugehorigkeit“ zu-
sammengefasst.

Fiir Geschichtsunterricht kann das Konzept
der Diversitat auf unterschiedlichen Ebenen
nutzbar gemacht werden. Auf der Ebene der
Inhalte historischen Lernens kann die Fra-
ge nach der Entstehung sozialer Ungleich-
heiten von historisch Lernenden als die Fra-
ge nach ihrer historischen Genese gestellt
werden. Doing difference kann zu einem
Phanomen mit Geschichte werden, indem
Prozesse der Herstellung von Differenz in
der Vergangenheit analysiert werden. Da-
bei muss stets mitbedacht werden, dass zu
anderen Zeiten andere Differenzlinien als
heute fiir soziale Ungleichheit gesorgt ha-
ben, und genauso, dass soziale Kategorien,
die auch heute noch relevant sind, in friihe-
ren Zeiten auf andere Weise wirksam wur-
den. Damit kann sich eine Perspektivver-
schiebung fiir Geschichtsunterricht generell
ergeben: Inhalte werden nicht mehr ent-
lang einer nationalstaatlichen Chronologie
ausgewahlt, sondern deshalb, weil sie Aus-
kunft dariiber geben konnen, wie Macht-

und Ungleichheitsmechanismen in der

Vergangenheit gewirkt haben.

Auf einer methodischen Ebene kann es im
kompetenzorientierten = Geschichtsunter-
richt, der sich der Forderung von Narrativi-
tat verschreibt, darum gehen, Schiiler*innen
zu befahigen, doing difference als einen
vielschichtigen Prozess der Genese sozialer
Ungleichheiten historisch erzdhlend dar-
zustellen. Denn genau darum geht es, wenn
wir von narrativer Kompetenz sprechen:
Schiiler*innen sollen selbst in die Lage ver-
setzt werden, Geschichten zu erzahlen. Bei
einer bloBen Analyse sozialer Ungleichhei-
ten der Vergangenheit kann Geschichtsun-
terricht deshalb nicht stehen bleiben — eine
solche Analyseleistung fiele wohl eher in das
Ressort des Politik- und Sozialkundeunter-
richts. Erst im Modus historischen Erzah-
lens konnen sich Schiiler*innen das doing
difference vergangener Ungleichheiten als
selbst erziahlte Geschichte produktiv aneig-
nen — durch diese Erzahlleistung also ein
solches doing difference erfahren.

Als Folie nutzbar gemacht werden kann
der Forschungsansatz der Diversitat drit-
tens bei einer konsequenten Umsetzung
des Prinzips der Multiperspektivitit im
Geschichtsunterricht. Im multiperspekti-
vischen Geschichtsunterricht wird das Ziel
verfolgt, nicht nur irgendwelche beliebigen
Perspektiven auf Vergangenheit zu richten,
sondern gerade solche Perspektiven auszu-
wahlen, die von unterschiedlichen Macht-
und Herrschaftspositionen aus auf einen
historischen Zusammenhang blicken. Der
machtkritische Anspruch des Diversitits-
konzeptes hilft dabei, solche Perspektiven
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in der Vergangenheit {iberhaupt erst einmal
zu finden. Diese Perspektiven hangen han-
delnden und leidenden Menschen der Ver-
gangenheit aber nicht urwiichsig an. Welche
Perspektive wir heute einer Person der Ver-
gangenheit zuweisen, hangt vielmehr stets
davon ab, welche Perspektiven wir heute als
relevant fiir die Analyse von Vergangenheit
ansehen, ganz plakativ also, welche Per-
spektivbezeichnungen wir Menschen der
Vergangenheit heute zuweisen, um unsere
gegenwartigen Orientierungsbediirfnisse zu
befriedigen. Gleichzeitig haben soziale Dif-
ferenzlinien in der Vergangenheit auf ande-
re Weise soziale Ungleichheiten hergestellt
als heute: In einer Feudalgesellschaft z.B.
war materielle Ungleichheit (heute wiirden
wir class sagen) vollig anders organisiert als
heute, im vorreformatorischen Europa spiel-
te Religion und Religiositit eine ganzlich
andere Rolle als in unserer Gegenwart und
Geschlechterkonzepte haben sich erst im
19. Jahrhundert zu einer Dichotomie mann-
lich/weiblich verfestigt, die wir heute sogar
als natiirlich zu bezeichnen gewohnt sind.
Diversitat auf der Ebene von Multiperspek-
tivitat bedeutet also, sowohl die historische
Alteritat (also die grundsétzliche Andersheit
der Vergangenheit) sozialer Differenzierung
insgesamt als auch diejenige einzelner sozi-
aler Kategorien zu beachten. Dem Anspruch
von Diversitit im multiperspektivischen
Geschichtsunterricht kann demnach Rech-
nung getragen werden, wenn Schiiler*innen
die Alteritatserfahrung machen, dass sozia-
le Differenzlinien in der Vergangenheit auf
andere Weise relevant waren als in unserer

Gegenwart, und wenn Alterititserfahrung
dann in ein produktives Spannungsverhalt-
nis zur Wirkweise von gegenwirtigen sozia-
len Ungleichheiten gebracht wird.

Crenshaw, K.: Mapping the margins. Inter-
sectionality, Identity Politics and Violence
Against Women of Color, in: Stanford Law
Review 43, 1991, S. 1241—1299.

Klinger, C./Knapp, G. A./Sauer, B. (Hg.):
Achsen der Ungleichheit. Zum Verhaltnis
von Klasse, Geschlecht und Ethnizitat.
Frankfurt/M.: Campus 2007.

Liicke, M./Messerschmidt, A.: Diversitat
als Machtkritik, in: Barsch, S./Degner, B./
Kiihberger, C./Liicke, M. (Hg.): Handbuch
Diversitat im Geschichtsunterricht. Inklu-
sive Geschichtsdidaktik, Schwalbach/Ts.:
Wochenschau 2020, S. 54—70.

Yildirim, L./Liicke, M.: Race als Kategorie
historischen Denkens, in: Barsch, S./De-
gner, B./Kiihberger, C./Liicke, M. (Hg.):
Handbuch Diversitiat im Geschichtsunter-
richt. Inklusive Geschichtsdidaktik, Schwal-
bach/Ts.: Wochenschau 2020, S. 146—158.

Uber den Autor

Univ.-Prof. Dr. Martin Liicke hat eine
Professur am Arbeitsbereich Didaktik der
Geschichte der Freien Universitat Berlin.
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Von Nina Reusch

,von einem Prinzip der Forstwirtschaft hat
sich Nachhaltigkeit zu einem Leitbild fiir die
Weltgemeinschaft des 21. Jahrhundert ent-
wickelt.“ So schreibt das Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung (BMBF) auf
dem Online-Portal fiir Bildung fiir Nachhal-
tige Entwicklung (BNE). Ein Leitbild fiir die
Weltgemeinschaft, das sind groBe Worte.
Doch tatsachlich, die Idee der Nachhaltig-
keit begegnet uns iiberall: Die UN setzt mit
den Sustainable Development Goals (Zie-
le fiir nachhaltige Entwicklung, SDG) auf
nachhaltige Entwicklung im globalen Rah-
men, ,Green Economy“ soll nachhaltiges
Wirtschaften ermoglichen, Biirger*innen
sind angehalten, einen nachhaltigen per-
sonlichen Lebensstil zu pflegen, und in
der Schule werden Jugendliche mit dem
Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung darin gefordert, ,,verantwortungsvol-
le, nachhaltige Entscheidungen zu treffen®
(BNE-Portal). Nachhaltigkeit, so scheint es,
konnte die Losung sein, mit der unser Pla-
net moglicherweise doch noch zu retten ist.

Als Historikerin und Geschichtsdidaktikerin
mochte ich hier zwei Aspekte diskutieren:
Zum einen reif3e ich kurz die Urspriinge und
die Geschichte der Nachhaltigkeitsidee an.
Zum anderen frage ich, ob und wie sich das
Konzept der Nachhaltigkeit sinnvoll in eine
(umwelt-)historische Didaktik integrieren

lasst. Ich stelle in diesem Beitrag die These
auf, dass es fir (umwelt)historische Lern-
prozesse unerlisslich ist, der Nachhaltigkeit
ihre normative Dimension zu nehmen und
sie durch eine historische Dimension zu er-
setzen; Nachhaltigkeit also zu historisieren
und damit zugleich zu ent-normativieren.

Im Bereich der Umweltgeschichte existiert
bereits einige Forschung zur Idee der Nach-
haltigkeit (vgl. fiir einen relativ aktuellen
Forschungsiiberblick Haumann 2019). Die
Nachhaltigkeitsbegriffs
wurde stark gepragt durch die sogenann-
ten ,Holznotdebatte“, die Umwelt- und

Forsthistoriker*innen in den 1980er Jahren

Erforschung des

fiihrten. In der Forstgeschichte herrschte
lange Zeit weitgehender Konsens iiber die
Annahme, an der Schwelle zur Moderne sei-
en in Mitteleuropa so viele Wilder gerodet
worden, dass Holz in krisenhaften Ausma-
Ben knapp geworden sei — davon zeugten die
vielfach geduBerten Klagen iiber Holzver-
knappung in Quellen des 18. Jahrhunderts.
Diese These wurde 1983 vom Umwelthis-
toriker Joachim Radkau herausgefordert:
Radkau interpretiert die zeitgenossischen
Klagen iiber Holzmangel nicht als Nach-
weis einer tatsachlichen Krise, sondern als
Argumentationsstrategie, mit der Landes-
fiirsten die eigenen 6konomischen und po-
litischen Interessen im Forst durchzusetzen
suchten. Zugleich sei die Klage iiber Holznot
Wegbereiter und Argumentationsgrundlage
fiir die forstwissenschaftliche Reform der

Magazin vom 28.04.2021 8


https://www.bne-portal.de/de/was-ist-bne-1713.html
https://www.bne-portal.de/de/was-ist-bne-1713.html

Lernen aus der
m Geschichte

Waldnutzung gewesen (Radkau 1983). Die
im 18. Jahrhundert entstehende Forstwis-
senschaft beschiftigte sich namlich intensiv
mit Bewirtschaftungsformen des Waldes,
die eine dauerhafte Holzproduktion sichern
sollten. Und eben in diesem forstwissen-
schaftlichen Kontext entstand der Begriff
der Nachhaltigkeit.

Die Entwicklung des Nachhaltigkeitsgedan-
kens war eng verbunden mit der zunehmend
kapitalistischen Nutzung natiirlicher Res-
sourcen — und mit daraus resultierenden
gesellschaftlichen Konflikten um die Wald-
nutzung. Solche Konflikte reichen mindes-
tens bis ins Mittelalter zuriick, verander-
ten sich allerdings in Form und Qualitat im
Laufe der frithen Neuzeit. Die Entwicklung
einer kapitalistischen Okonomie war — ne-
ben anderen Faktoren — angewiesen auf die
ErschlieBung von Rohstoffquellen und die-
se fanden sich nicht allein in den Kolonien,
sondern zum Beispiel auch in den mitteleu-
ropaischen Waldern.

Die Wailder waren allerdings umkampft: Fiir
bauerliche und unterbauerliche Gruppen
war der Forst gemeinschaftlich genutztes
Land, auf dem sie traditionelle Nutzungs-
rechte genossen — zum Beispiel fiir Viehwei-
dung, Holzschlag oder Sammlung von Laub,
Holz und Waldgras. Diese Nutzungsrechte
wurden seit dem spaten 18. Jahrhundert
durch staatliche Forst- und Agrarreformen
massiv eingeschrankt; in PreuBen etwa ge-
schah dies vor allem im Zuge der PreuBi-
schen Reformen. Auch Privatisierungen
von Waldern durch den Verkauf staatlichen
Lands gingen einher mit der vorherigen

Ablosung der bauerlichen Nutzungsrechte.
Der Entwicklung des Kapitalismus kam die-
ses Vorgehen auch deshalb zugute, weil die
Einhegung und Aufl6sung von Allmenden,
also von gemeinschaftlich genutztem Land,
ein Schritt zur Trennung der bauerlichen
Bevolkerung von ihren eigenen Produkti-
onsmitteln war und sie auf lange Sicht in
Lohnabhiangigkeit brachte. Diesen Prozess
benennt Karl Marx als urspriingliche Akku-
mulation (vgl. Marx 2008, S. 741-791).

Die Vertreibung der bauerlichen und un-
terbauerlichen Bevolkerungsgruppen aus
der Allmende Wald ging allerdings keines-
falls konfliktfrei vonstatten, sondern viele
Bauer*innen verteidigten ihre Gewohn-
heitsrechte vor Ort im Forst wie vor Gericht
(vgl. Holzl 2010). In diesem Konfliktfeld
zwischen landesherrlicher bzw. staatlicher
Obrigkeit, bauerlicher Bevolkerung und sich
konstituierender Forstwissenschaft stellte
Nachhaltigkeit ein machtvolles Argument
dar, die bauerlichen und unterbauerlichen
Gruppen aus dem Forst herauszuhalten.
Eine wichtige Argumentationsstrategie der
Forstwissenschaft und staatlichen Forst-
verwaltung lautete, Bauer*innen verursach-
ten durch ihre Praktiken der Waldnutzung
Schaden, die einer nachhaltigen Forstwirt-
schaft entgegenstiinden (vgl. Holzl 2010,
S. 110-118). Nachhaltigkeit diente hier also
als politische Strategie zur Sicherung politi-
scher und 6konomischer Herrschaft.

Gerade diese engen Beziige zur Machtpoli-
tik sind es nach Radkau, die das Konzept der
Nachhaltigkeit so interessant fiir umwelthis-
torische Forschungen machten. Um eine
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analytische Position einnehmen zu konnen,
sei es aber wichtig, Umweltgeschichte nicht
moralisierend als Kampf zwischen gut (Na-
turschutz) und bose (Naturzerstorung) zu
schreiben, sondern vielmehr danach zu fra-
gen, von wem und mit welchen Methoden
Nachhaltigkeit definiert und kontrolliert
werde (Radkau 2008, S. 135).

Auch in geschichtsdidaktischen Uberlegun-
gen ist es mindestens seit den 2000er Jah-
ren Konsens, dass Umweltgeschichte nicht
dazu genutzt werden solle, moralisierende
gut-bose-Szenarien zu produzieren, son-
dern dazu, Schiiler*innen fiir das historisch
veranderliche Wechselverhaltnis von Men-
schen und Umwelt zu sensibilisieren und
den Blick fur die Historizitat scheinbar ,na-
tirlicher Phanomene zu weiten (vgl. Grewe
2014).

Dies gilt auch fiir den Begriff der Nachhal-
tigkeit, der, wie ich gezeigt habe, thema-
tisch viele Moglichkeiten einer kritischen
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen
Machtstrukturen im Verhaltnis von Mensch
und Umwelt eroffnet. Doch ein Blick in die
Bildungslandschaft zeigt: Stattdessen wird
Nachhaltigkeit in vielen bildungspolitischen
Kontexten hochst unhistorisch verwendet.
Statt kritischer Reflexion des Konzepts fin-
den wir hier eine normative Setzung, die
Nachhaltigkeit als Wert an sich begreift und
als kaum hinterfragten Leitbegriff fiir die
Bildungsarbeit setzt.

Dies ist vor allem im Bereich der Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung zu beobach-
ten, die in Deutschland unter anderem tiber
das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung (BMBF) in den Bildungsbereich
implementiert wird. Zur konkreten Ausge-
staltung der BNE existieren in Deutschland
zwei Handreichungen bzw. Kompetenzmo-
delle: die ,Orientierungshilfe Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in der Sekundar-
stufe I (herausgegeben vom BMBF) sowie
der ,Orientierungsrahmen fiir den Lernbe-
reich Globale Entwicklung im Rahmen ei-
ner Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
(herausgegeben vom Bundesministerium
flir wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (BMZ) und der Kultusminis-
terkonferenz (KMK)).

Die Implementierung von Nachhaltigkeit
und Globalisierung in die schulische Bil-
dung geschieht in beiden Handreichungen
auf individueller und struktureller Ebene.
Nachhaltige Bildung umfasst hier zum ei-
nen die Analyse und kritische Reflexion
(globaler) gesellschaftlicher Verhaltnisse.
Zum anderen beinhaltet sie die Reflexion
der eigenen Position in diesen Verhaltnis-
sen und darauf aufbauend die Entwicklung
von Handlungsstrategien, mit denen nach-
haltige Entwicklungsprozesse in Gang ge-
setzt und unterstiitzt werden sollen. Die Re-
flexion der eigenen Perspektivitit, die Idee
demokratischer Partizipation und auch der
Gedanke der Solidaritat spielen hierbei eine
wichtige Rolle.

In beiden Kompetenzmodellen wer-

den im Detail gute Grundlagen fiir eine
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Bildungsarbeit gelegt, die Schiiler*innen
befahigt, selbstreflexiv und kritisch gesell-
schaftliche Verhiltnisse zu analysieren und
an demokratischen Prozessen teil zu haben
— wenn auch einzeln kritisch angemerkt
werden kann, dass etwa in der ,Orientie-
rungshilfe BNE®“ der Bereich der individuel-
len Handlungskompetenzen sich zu groBen
Teilen auf Konsumkritik beschrankt (vgl.
Orientierungshilfe BNE 2007: 20-21). Doch
betrifft meine Kritik nicht die Kompetenzen,
Inhalte und Lernszenarien im Einzelnen,
sondern vielmehr die prinzipielle Ausrich-
tung der Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung sowie der Implementierung des Nach-
haltigkeitsbegriffs in Bildungskontexten.

Die vorgestellten Modelle er6ffnen zwar die
Moglichkeit der Kritik an der 6konomischen
Ausbeutung des globalen Siidens oder an
der weltweiten Ausbeutung natiirlicher Res-
sourcen. Doch das Leitbild der Nachhaltig-
keit, unter dem dies alles steht, bleibt eine
unreflektierte normative Setzung. Auch den
Begriff des Kapitalismus muss man in bei-
den Handreichungen mit der Lupe suchen
— dies fallt vor allem (aber nicht allein) bei
der Lektiire des Kapitels zur 6konomischen
Bildung im ,Orientierungsrahmen fiir den
Lernbereich Globale Entwicklung® auf (vgl.
Orientierungsrahmen 2010: 285-299).

Wenn aber Nachhaltigkeit, wie ich gezeigt
habe, in der Moderne ein relevanter Part
der kapitalistischen Entwicklung war und
ein Konzept ist, mit dem Herrschaftspolitik
betrieben wurde und wird, dann ist es

durchaus problematisch, dass Schiiler*innen
heutzutage auf Grundlage ebendieses Kon-
zepts gesellschaftspolitische und o6kologi-
sche Kritik iiben sollen. Eine solche Gesell-
schaftskritik muss zwangslaufig verkiirzt
bleiben und kann dem eigenen Anspruch
der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(wie auch von Bildungsprozessen allge-
mein), Schiiler*innen miindige Teilhabe in
gesellschaftlichen Prozessen zu ermogli-
chen, nicht gerecht werden.

Nachhaltigkeit ist heutzutage nicht nur ein
Modewort, sondern bildet im Kontext der
Sustainable Development Goals eine wich-
tige Grundlage fiir Ziele und MaBstdbe von
globalem Regierungshandeln. Die Idee der
Nachhaltigkeit leitet und legitimiert politi-
sche Entscheidungen in den verschiedens-
ten Bereichen — Umwelt, soziale Ungleich-
heit, Entwicklung, Gesundheit, Energie etc.
Zugleich fungiert Nachhaltigkeit als Schliis-
selbegriff und Legitimation eines globalen
und neoliberalen Kapitalismus (eine kriti-
sche Perspektive auf die SDG findet sich z.B.
bei Weber 2017).

Vor diesem Hintergrund ist es unerlass-
lich, Schiiler*innen zu befahigen, nicht nur
ihre personlichen Konsumentscheidun-
gen, sondern das Nachhaltigkeitsdenken
selbst kritisch zu reflektieren. Dazu ist es
notwendig, Nachhaltigkeit zu historisie-
ren, in den Kontext der kapitalistischen
Entwicklung zu stellen und deutlich zu
machen: Nachhaltigkeit oder nachhaltige
Entwicklung sind der kapitalistischen Oko-
nomie inharent und konnen daher nicht die

strukturellen Ausbeutungsverhaltnisse und
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Umweltschaden 16sen, die aus einer kapita-
listischen Okonomie resultieren.

Mir geht es keinesfalls darum, ein weite-
res Thema zu benennen, das unbedingt in
den Geschichtsunterricht eingebaut wer-
den miisse. Sondern ich mochte deutlich
machen, dass sich die Art, wie wir in (his-
torischen) Bildungskontexten mit Nach-
haltigkeit umgehen, dndern muss: hin zu
einem historisierenden anstatt normativen
Umgang. Auf diese Weise ist es schlieflich
auch moglich, den Begriff bewusst und his-
torisch zu nutzen. In seiner normativen Set-
zung jedoch konnen wir ihn getrost aus der
historisch-politischen Bildung wie der Um-
weltbildung verabschieden.
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Padagogische Mitarbeiter*innen
an Gedenkstatten und das
Dilemma der antifaschistischen
Waschmaschinen —

Agency im geschichtskulturellen
Wandel in der
Migrationsgesellschaft

Von Cornelia Chmiel

»~Was an uns herangetragen wird, und
zwar immer mehr und was wir nicht
leisten konnen, ist aus Nazis gute
Menschen zu machen. Das konnen
wir nicht. Das wollen wir nicht. Das
ist eine Instrumentalisierung dieser
Orte. Wir sind keine antifaschistischen
Waschmaschinen.” (BII17: 11)

Wortgewaltige Metaphern wie die der ,,anti-
faschistischen Waschmaschinen®finden sich
zahlreich in den Interviews mit padagogi-
schen Mitarbeiter*innen in Gedenkstitten,
die im Berliner Teilprojekt des Verbundpro-
jektes des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (BMBF) ,,Geschichten in Be-
wegung“ entstanden sind. Im Projekt wur-
den Interviewte verschiedener Bereiche his-
torischer Bildungsarbeit dazu befragt, wie
sie gegenwartige Veranderungen im Um-
gang mit Geschichte vor dem Hintergrund
gesellschaftlicher Pluralitit wahrnehmen
und wie sie ihre eigene Rolle darin bewer-
ten. In den Gedenkstatten scheinen die Be-
fragten sich einig: Neben der Forderung,
den antifaschistischen Schleudergang an-
zuwerfen, sehen sie sich mit dem Anspruch
konfrontiert, ,,Orte des gesellschaftlichen
Recyclings® zu sein, ,die gedenkstattenpad-
agogische Marienerscheinung® zu erzeugen

Zur Diskussion

und ein ,Allheilmittel” fiir gesellschaftliche
Probleme bereitzustellen. Diese Anforde-
rungen deuten die Interviewten als Resultat
kontroverser Aushandlungen um ein gesell-
schaftliches Selbstverstandnis und die Rol-
le von Geschichtserzahlungen darin. Neben
Bestrebungen, eine nationale Meistererzah-
lung durch vielstimmige Erzahlungen zu er-
ganzen oder auch zu ersetzen, werden Stim-
men laut, die ,diesen national-identitaren
Wunsch® vertreten, ,sich selbst wieder zu
finden und deutsche Visionen zu fantasie-
ren“ (BII15: 83).

Dabei wird vermehrt auf Gedenkstitten
Bezug genommen. Angesichts gesellschaft-
licher Polarisierung, zunehmender rassis-
tischer und antisemitischer Gewalt und ei-
ner vermeintlichen Herausforderung durch
Flucht und Migration werden Gedenkstit-
tenbesuche als Losungsvorschlag bedient,
ihnen werde Bedeutung ,aufgezwiangt und
sangedichtet (BII8: 11). Geschichtskultu-
reller Wandel erscheint hier als iibermach-
tige Gewalt, der Gedenkstitten als Projek-
tionsfliche ausgeliefert sind. In unseren
Interviews berichten die Befragten von
Versuchen, produktiv mit diesem Uberfor-
derungsszenario umzugehen und ihm die
Maoglichkeit abzuringen, dennoch als selbst-
bestimmte Akteur*innen mit Agency (siehe
dazu Yildirim in diesem Heft) im geschichts-
kulturellen Wandel aufzutreten.

»Hinter uns kann keiner mehr
zurick.“ (BII17: 33) —

Die Etablierung von

Gedenkstitten als Erfolgsgeschichte?
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Die geschichtskulturellen Entwicklungen
der letzten Jahrzehnte lassen sich durch-
aus als Erfolgsgeschichte erzdhlen. Nach
jahrzehntelangen Kiampfen um eine Erin-
nerung und Anerkennung der Erfahrungen
ehemaliger Hiftlinge sind Gedenkstitten
inzwischen ,in der Mitte der Gesellschaft®
(BII17: 33) angekommen und gehoren zur
skulturellen Grundausstattung der Bundes-
republik® (BII7: 50). Neben unermiidlichen
Kiampfen seitens der Uberlebenden und an-
derer zivilgesellschaftlicher Akteur*innen
vermutet der Befragte BII7 jedoch noch ei-
nen anderen Grund fiir den Ausbau der insti-
tutionellen Forderung: Da viele Tater*innen
bereits verstorben waren, sei in den frithen
2000ern ein Punkt erreicht worden, an dem
es ,vielen eben nicht mehr weh tat“ und
Aushandlungen weniger kontrovers gefiihrt
werden mussten (BII8: 18).

Inzwischen werde die Relevanz von Ge-
denkstatten als Institutionen, die den Nati-
onalsozialismus ,im kollektiven Gedachtnis
wachhalten“ (BII27: 13) kaum noch in Fra-
ge gestellt (BII7: 50). Im Gegenteil bestehe
sogar ein weitestgehender ,,Konsens®“ darii-
ber, ,dass das ein wichtiges Thema ist und
behandelt werden sollte“ (BII17: 31). Gleich-
zeitig weisen die Befragten darauf hin, dass
sich eben dieser gesellschaftliche ,Konsens*
gegenwartig als vermeintlich erweist und
zunehmend durch rechte Akteur*innen he-
rausgefordert wird. Umso mehr gelte es,
-eine Stimme zu sein, in diesem ganzen,
gerade richtig abgefuckten politischen und
populistischen Diskurs® (BII27: 9). Gerade
angesichts des Erstarkens der AfD sehen

die Befragten Gedenkstitten in der Verant-
wortung, aktiv Stellung zu beziehen, auf die
Kontinuitaten rassistischer und antisemiti-
scher Denkmuster hinzuweisen und damit
~dieses klassische ,Wehret den Anfangen‘“
(BII1y: 31) zu betreiben.

Der Kampf um Etablierung scheint von Er-
folg gekront zu sein: Gedenkstidtten haben
sich zu wirkméchtigen Akteurinnen entwi-
ckelt, die eine wichtige Rolle fiir ,,die Posi-
tionierung dieses Landes“ spielen, und zwar
nicht nur als ,,Alibieinrichtungen®, dazu sei-
en sie inzwischen zu grof (BII17: 11). Und
dennoch verweisen das zuvor skizzierte
Uberforderungsszenario und die gestiege-
nen Bedeutungszuschreibungen darauf,
dass eben diese gezielt eingeforderte und
erkampfte Entwicklung von unerwiinschten
Nebenwirkungen gekennzeichnet ist.

So beklagt die Befragte BII16, mit einer stei-
genden Etablierung wiirden Gedenkstatten
auch zunehmend Schauplatze ritualisierter
Symbolpolitik: Einmal im Jahr kdme der
Biirgermeister, ,um hier seine Rede los-
zuwerden und seinen Kranz abzuwerfen®
(BII16: 21), was in letzter Instanz jedoch
keine Auswirkungen habe, sondern gemacht
werde, ,weil es gemacht werden muss®
(ebd.). Durch geschichtskulturelle Rituale
und Konventionen wird die Erinnerung an
den Nationalsozialismus in feste Formen
gegossen und handhabbar gemacht. Was
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»als Geschichte von Unten angefangen hat
und was Kritisches und vielleicht auch was
Antistaatliches war“ hat sich nun zu etwas
entwickelt, ,was von oben kommt“ (BII16:
55). Indem Gedenkstitten zum Austra-
gungsort staatlicher Selbstvergewisserung
werden, verlieren sie ihre Funktion als ,,Sta-
chel im Fleisch der Deutschen“ (BII16: 57).
Eine negative Geschichte wird zunehmend
zu einem Referenzpunkt, ,der irgendwie
eine nationale Identitét oder vielleicht sogar
Nationalismus begriinden kann“ (ebd.). Da-
mit werden Gedenkstitten in den Dienst der
Stabilitat von Herrschaft gestellt und, wie
zuvor skizzierte Anspriiche zeigen, zu nichts
Geringerem als der Errettung der Demokra-
tie herangezogen:

sAlle Gefliichteten miissen mal in die
KZs, weil dann wird ihnen der Antise-
mitismus ausgetrieben. Ja und jedes
AfD-Mitglied, eigentlich diirfen die auf
keinen Fall kommen oder nein, eigent-
lich sollten sie ja doch kommen, weil
dann lernen sie ja, wie sie die richti-
ge Einstellung und das macht mich
echt fertig, das ist, als wire es so das
Allheilmittel. Wo ich denke, was soll
das?“ (BII8: 33)

Schiiler*innen, wahlweise aber auch Ge-
fliichtete, AfD-Mitglieder und Neonazis
sollten eine Gedenkstatte besuchen, um sich
hier zum Fundament der ,deutschen Ge-
schichte“ zu bekennen und auf einen mora-
lischen und kulturellen Grundkonsens ein-
geschworen zu werden. So problematisch
eine Gleichsetzung dieser Gruppen ist, zeigt
sie doch die Absurditat der Anspriiche, die

ein Besuch am historischen Ort erfiillen soll.
Gesamtgesellschaftliche Probleme werden
so auf bestimmte Gruppen externalisiert,
wodurch die sogenannte ,Mitte der Gesell-
schaft” ihre reine Weste bewahrt.

Hier wird deutlich, dass Gedenkstétten sich
einerseits zu handlungsmachtigen Akteu-
rinnen entwickelt, andererseits aber mit
einer zunehmenden Instrumentalisierung

als Resultat dieser Entwicklung zu kimpfen
haben.

Aus ,Nazis gute Menschen zu machen®
ist ein Anspruch, den padagogische
Mitarbeiter*innen weder erfiillen konnen
noch wollen. Wahrend die zunehmende Eta-
blierung einerseits ermoglicht, Gedenkstat-
ten als wirkmachtige geschichtskulturelle
Akteurinnen zu begreifen, fiihrt sie anderer-
seits dazu, dass diese als passive Projekti-
onsflache instrumentalisiert werden. Insbe-
sondere die Gedenkstattenpadagogik lauft
hier Gefahr, ihr kritisches Potenzial zu ver-

lieren.

Mit diesem Dilemma gilt es sowohl in der
alltaglichen Arbeit als auch im professionel-
len Selbstverstandnis einen Umgang zu fin-
den. Gedenkstatten beschreiben die Befrag-
ten immer auch als Verhandlungsraume:
Hier treffen tradierte Narrative auf indivi-
duelle Beziige und Perspektiven. Es han-
delt sich also um eine Schnittstelle, an der
Geschichtskultur aktualisiert und neu ver-
handelt wird. Dieser Aushandlungsprozess
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findet jedoch nicht im luftleeren Raum, son-
dern im Kontext gesellschaftlicher Macht-
und Reprasentationsstrukturen statt.

Und so beschreiben die Interviewten den
Versuch, eben diese Verhandlungsriume
vor iiberbordenden Anspriichen und Inst-
rumentalisierungen abzuschirmen, um das
kritische Potenzial einer Auseinanderset-
zung mit NS-Geschichte zu bewahren, die
doch eigentlich zu nichts weniger taugt als
nationaler Selbstvergewisserung. Dazu be-
dienen sie sich verschiedener Strategien.

Zum einen fordern die Interviewten eine po-
litische Positionierung seitens der Gedenk-
stattenleitungen, um die Handlungsmacht,
die in den letzten Jahrzehnten erkampft
wurde, zu nutzen und zugleich die Rdume
historischen Lernens zu entlasten. Was his-
torisches Lernen vor Ort nicht leisten kann,
soll die Gedenkstitte als Institution erfiillen:

,lch will nicht hier stehen und einer 8.
Klasse [...] erzahlen: ,Jetzt passt aber
auf, die bosen Nazis!‘ und so. Ich wiir-
de es aber durchaus spannend finden,
wenn die Leitungen von Stiftungen, die
solche Orte betreuen, feste Positionen
haben und sich gegen was politisch au-
Bern.“ (BII8: 41)

In der padagogischen Arbeit geht es den
Mitarbeiter*innen dagegen darum, mog-
lichst unvoreingenommen zu agieren, viel-
faltige Ankniipfungspunkte und Beziige der
Besucher*innen aufzugreifen und einen
demokratischen Aushandlungsprozess zu
ermoglichen. Es gelte, die Besucher*innen
als ,Subjekte” (BII9) ernst zu nehmen, um

ein Mitwirken an geschichtskulturellen Aus-
handlungsprozessen zu erméglichen. Histo-
risches Lernen an Gedenkstitten wird hier
als Prozess beschrieben, der Besucher*innen
die Moglichkeit gibt, Agency auszubilden,
an Geschichtskultur teilzuhaben und die-
se aktiv mitzugestalten (siehe dazu auch
Chmiel/Sieberkrob in diesem Heft). Das ist
in letzter Instanz auch im Interesse der ei-
genen Institution: Die Bedeutung des Nati-
onalsozialismus und damit verbunden auch
von Gedenkstitten fiir die Gegenwart kann
nur anhaltend bestehen, wenn sie immer
neu verhandelt wird. An dieser Stelle wer-
den Konventionen, festgeschriebene Deu-
tungsmuster und vorbestimmte Lehren zum
Problem.

Dabei zeigen sich dennoch normative Ziel-
setzungen. Sie mochten ,,Einfluss nehmen*®
(BII17) und fiir den Erhalt bestimmter Nar-
rationen sorgen. Anhand von NS-Geschich-
te soll erklart werden, ,wie Dinge gesell-
schaftlich passieren konnen und wie man
mit ihnen umgehen kann“ (BII17: 9). Hier
zeigen sich hochgesteckte Ziele: Kontinuita-
ten aufzeigen, Losungen finden, dabei aber
auch politisches Bewusstsein und eine kriti-
sche Haltung fordern. Das gesellschaftliche
Uberforderungsszenario der antifaschisti-
schen Waschmaschinen wirkt im professio-
nellen Selbstverstandnis der Befragten fort.

Historisches Lernen an Gedenkstitten
kann nicht ohne seinen geschichtskul-

turellen Kontext betrachtet werden. Der
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normative Rahmen, in dem die Geschichte
des NS verhandelt wird, ist Ergebnis lang-
jahriger Kimpfe um Anerkennung und da-
mit die Grundlage dafiir, dass iiberhaupt
historisches Lernen vor Ort stattfindet. Den-
noch scheint sich diese Entwicklung zuneh-
mend verselbststiandigt zu haben, wodurch
eben dieser Rahmen zur Herausforderung
wird. Das historische Lernen vor Ort gerat
unter Druck, soll es doch die Stabilitat der
demokratischen Ordnung garantieren. Ins-
besondere die Heterogenitiat moglicher Be-
zugnahmen erscheint dabei zugleich not-
wendig als auch nicht gewlinscht, da sie das
bestehende System ins Wanken bringen
kann.

Um dennoch handlungsfiahig im geschichts-
kulturellen Wandel zu agieren, positionie-
ren sich padagogische Mitarbeiter*innen
stetig in den Spannungsfeldern zwischen
normativer Vorbestimmtheit und Ergeb-
nisoffenheit, Wandel und Erstarrung, Be-
wahren und Veriandern. Dabei schaffen
sie Verhandlungsraume, in denen sich ge-
schichtskulturelle Strukturen spiegeln und
die zugleich das Potenzial beinhalten, eine
Uberschreitung eben dieser Strukturen zu
ermoglichen. Die hier aufgezeigten Parado-
xien und Widerspriiche stellen dabei Her-
ausforderungen dar, konnen aber auch als
produktive Beunruhigung genutzt werden,
um das kritische Potenzial historischen Ler-
nens an Gedenkstatten zu bewahren.

Chmiel/Sieberkrob (2021). Demokratiebil-
dung und historisches Lernen. Mehr als De-
mokratiegeschichte. S. 19-23 in diesem LaG-
Magazin: http://lernen-aus-der-geschichte.

de/Lernen-und-Lehren/content/15046.

Yildirim (2021). Historische Agency auf
dem Markt der Erinnerungen der pluralen
Gesellschaft: historische Diskursfahigkeit
als Handlungsmachtigkeit. S. 24-29 in die-
sem LaG-Magazin: http://lernen-aus-der-

geschichte.de/Lernen-und-Lehren/con-

tent/15084.
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Von Cornelia Chmiel und Matthias Sieber-
krob

Unsere Gegenwart ist durch massive Angrif-
fe auf die Demokratie gepragt, insbesondere
durch den wiedererstarkten Rechtspopu-
lismus und -extremismus. Gleichzeitig sind
manche Versprechen der pluralen Demo-
kratie, etwa das Recht auf Gleichheit oder
die freie Personlichkeitsentfaltung, bislang
nicht umfassend umgesetzt (Foroutan 2019:
36—46). Jedoch erleben wir auch soziale
Bewegungen, die sich iiber parteipolitische
Grenzen hinweg fiir zukunftsfahige Kon-
zepte stark machen, wie etwa das Biindnis
,Unteilbar® oder die internationale Jugend-
bewegung ,Fridays for Future®. Kurzum:
Unsere demokratische Kultur und unser de-
mokratisches System sind Angriffen ausge-
setzt, werden aber auch aktiv verteidigt und
weiterentwickelt.

Wihrend Bildungsaktivitaten zur Starkung
der Demokratie lange Zeit vernachlassigt
wurden, ziehen diese Herausforderungen
derzeit im Bildungssystem verschiedene
Aktivitaten nach sich. Dabei wurde u. a., zu-
nachst seitens der Bildungspolitik, der Be-
griff ,Demokratiebildung” etabliert. Dass es
aber dringend notwendig ist, Demokratie-
bildung in der gesamten Gesellschaft struk-
turell zu verankern, zeigen u. a. gut belegte
autoritare Einstellungen in der Bevolkerung

(z. B. Zick, Kiipper & Berghan 2019). Bei
Jugendlichen sind solche hingegen gerin-
ger ausgepragt (Achour & Wagner 2019). Es
entsteht der Eindruck, dass die Probleme
der Erwachsenen vor allem zu ihrer Selbst-
beruhigung padagogisiert werden.

In der derzeitigen politikdidaktisch ge-
pragten wissenschaftlichen Begriffsent-
wicklung geht Demokratiebildung von den
Biirger*innen als politischen Subjekten aus.
Ziel sei es, dass die Biirger*innen die gege-
bene Ordnung verstehen, reflektieren, ver-
andern, kritisieren und so gestalten konnen,
wie sie es fiir adaquat halten. Miindigkeit sei
die zentrale Ressource, um die Biirger*innen
demokratiefahig zu machen. Folglich sei De-
mokratiebildung nicht affirmativ, sondern
kritisch und als Miindigkeitsbildung zu ver-
stehen (Kenner & Lange 2020: 49).

Um die Notwendigkeit zu markieren, demo-
kratiebildende MaBBnahmen auf einer verti-
kalen Ebene des Lebensweges und einer ho-
rizontalen Ebene in allen Lebensbereichen
zu ergreifen, sprechen wir in Anlehnung an
das Konzept der durchgingigen Sprachbil-
dung (Gogolin & Lange 2011) von durchgan-
giger Demokratiebildung als Konzept fiir die
gesamte Gesellschaft.

Im Schulbereich bezieht sich durchgingige
Demokratiebildung auf der vertikalen Ebe-
ne auf alle Schulformen und -stufen, auf
der horizontalen Ebene auf alle Facher und
samtliche weitere Aktivitaten. Als Beitrag
hierzu konturieren wir im Folgenden den
Begriff Demokratiebildung aus einer ge-
schichtsdidaktischen Perspektive.
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Historisches Lernen verstehen wir als die
sproduktive eigen-sinnige Aneignung ver-
gangener Wirklichkeiten als selbst erzihlte
und selbst imaginierte Geschichte® (Liicke
& Ziindorf 2018: 39). Auch Geschichtsun-
terricht zeichnet sich dadurch aus, ,Erzahl-
zusammenhange zu vermitteln und Schiiler
in die Lage zu versetzen, Geschichte zu er-
zahlen und erzahlte Geschichte zu verste-
hen“ (Pandel 2010: 10). Hiermit weist his-
torisches Lernen ein partizipatorisches und
emanzipatorisches Potenzial auf. Um dieses
fiir die Demokratiebildung nutzbar zu ma-
chen, schlagen wir im Folgenden drei Hand-
lungsfelder vor. Sie sind an die etablierte
Trias von iiber, durch und fiir Demokratie
lernen angelehnt.

Die Erinnerung an die nationalsozialistische
Diktatur und ihre Verbrechen sind zwei-
felsohne bereits ein zentraler Bestandteil
der Demokratiebildung im Geschichtsun-
terricht. Doch ist damit gerade noch nichts
iiber Demokratie gelernt, sondern nur iiber
ihr Gegenteil.

Dariiber hinaus bedarf es Erzdhlungen da-
rilber, wie Demokratie durchgesetzt, aus-
gebaut, modernisiert und verteidigt wurde.
Statt dabei das Leitbild gegenwartiger De-
mokratie auf die Vergangenheit zu projizie-
ren, eroffnet sich hier die Moglichkeit einer
Beschaftigung mit dem Demokratieverstandnis

historischer Akteur*innen. Dabei geht es
nicht nur um neue Herrschafts- und Regie-
rungsformen, sondern auch um handelnde
Personen, soziale Gruppierungen und Be-
wegungen. Hier konnen Schiiler*innen et-
was iiber die Durchsetzungsfahigkeiten und
-bedingungen von demokratischen Bestre-
bungen lernen und sich ausgehend davon
mit eigenen Handlungsbedingungen und
Doch
anders als Diktaturen konnen Demokratien

-moglichkeiten auseinandersetzen.

auf Held*innengschichten verzichten, zumal
das Handeln historischer Figuren meist von
Widerspriichen gepragt ist (Barricelli 2018:
30-35). Vielmehr kann es spannend sein,
dariiber zu reflektieren, wie und zu welchem
Zweck solche Geschichten erziahlt werden,
also welche politischen Absichten mit ihnen
verbunden sind.

Geschichtsunterricht ist von einem Meister-
narrativgepragt,dasnichtalle Schiiler*innen
inkludiert. Um historisches Lernen demo-
kratiebildend zu gestalten, ist jedoch ein
subjektorientierter =~ Geschichtsunterricht
erforderlich, in dem Schiiler*innen ihre
Geschichte(n) einbringen konnen. In der
Folge wiirden dann viele kleine Geschichten

erzahlt werden. Wozu?

Auch Lerngruppen in der Schule sind he-
terogene soziale Gemeinschaften, in denen
Partizipationsmoglichkeiten entlang sozia-
ler Kategorien ausgehandelt werden. Hierzu
gehoren bspw. die Kategorien race, class und
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gender. An diesen Kategorien entstehen Un-
gleichheiten, wenn sie sich mit Herrschaft-
sebenen tiiberschneiden. Sie konnen daher
als heuristische Sehhilfen herangezogen
werden, um die Genese sozialer Ungleich-
heit in den Blick zu nehmen. Ein solcher
Geschichtsunterricht zielt darauf ab, in der
von sozialer Ungleichheit gepriagten Gegen-
wart geschichtskulturell handlungsfahig(er)
zu werden (Licke 2012). Zudem konnen
Lehrer*innen hiermit die sozialen Lernvor-
aussetzungen ihrer Schiiler*innen analysie-
ren und ihre eigene Verstrickung in gesell-
schaftliche und schulische Machtstrukturen
hinterfragen. Auf diese Weise wird eine Re-
flexion iiber die eigenen didaktischen Ziele
und vorgegebene Unterrichtsinhalte mog-
lich, die mit den Schiiler*innen thematisiert
und diskutiert werden kann.

Um ein Lernen durch Demokratie im Ge-
schichtsunterricht zu ermdglichen, muss
dieser als politische Veranstaltung ernstge-
nommen werden. Anstatt Themen des Ge-
schichtsunterrichts entlang der Kategorie
Nation/Nationalstaat zu erzihlen, sollte der
Fokus darauf liegen, dass Schiiler*innen
sich die fiir sie relevante Vergangenheit als
selbst erzidhlte Geschichte aneignen (Liicke
2012: 146) und bestehende dominante Nar-
rative dekonstruieren. Die Verschiedenheit
der so entstehenden Erzihlungen muss auf
der Metaebene reflektiert und anerkannt
werden, damit eine ,auf wahre Verstandi-
gung gerichtete Kommunikation iiber Ge-
schichte” (Korber 2004) gelingen kann.

Subjektorientierter ~ Geschichtsunterricht
muss Geschichtskultur als Rahmung histo-
rischer Lernprozesse anerkennen. Indem
geschichtskulturelle Aushandlungsprozesse
im Geschichtsunterricht hinterfragt, dahin-
terstehende Machtverhiltnisse analysiert
sowie Gestaltungsmoglichkeiten reflektiert
und genutzt werden, konnen Schiiler*innen
befahigt werden, sich selbst als aktiv Partizi-
pierende an diesen Prozessen zu verstehen
(siehe dazu auch Chmiel in diesem Heft).
Auf diese Weise erhilt der Geschichtsun-
terricht ein demokratiebildendes Element,
das den Schiiler*innen einen emanzipierten
Umgang mit Geschichte ermdglicht und zu-
gleich den Weg zu einer demokratisch(er)en
Geschichtskultur ebnet. Die demokratische
Ordnung wird so im Sinne der (Weiter-)
Entwicklung der Demokratie zugleich dyna-
misiert und stabilisiert, ist sie doch auf die
aktive Mitwirkung der Gesellschaft ange-
wiesen.

Auf der Metaebene kann hier wiederum da-
riiber reflektiert werden, wie gut und warum
es gelingt, sich als Individuum oder Gruppe
in historischen und geschichtskulturellen
Debatten einzubringen, welche divergie-
renden Perspektiven hierbei ausgehandelt
werden miissen und an welchen zu hinter-
fragenden Machtverhiltnissen dies auch
scheitern kann.

Die Frage, wozu historisches Lernen eigent-
lich dient und welche Funktion es erfiillt,
kann auch mit dem Ziel von Agency be-
antwortet werden (den Heyer 2018; Yildi-
rim in diesem Heft). Agency nimmt dabei
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wesentlich auf geschichtskulturelles Han-
deln in einer von sozialer Ungleichheit ge-
pragten Gesellschaft Bezug.

Diesem Gedanken folgend zielt demokratie-
bildendes historisches Lernen auf die Mitge-
staltung des Wandels und die Partizipation
an geschichtskulturellen Aushandlungspro-
zessen. Hierfiir sind die skizzierten Hand-
lungsfelder zentral. Sie offenbaren aber
auch Reflexionsdimensionen, iiber die sich
demokratisch ausgetauscht werden muss.
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Von Lale Yildirim

Am 19. Februar 2020 erschiitterten die ras-
sistischen Morde von Hanau viele Menschen
in der Bundesrepublik. Wahrend einige kurz
darauf Karneval feierten, nahm eine andere
Krise ihren verheerenden Anfang. Die Er-
zahlungen und auch die Berichterstattung
iiber die nicht-singularen rassistischen Mor-
de wurden schnell durch die Erzahlung und
Deutung der Covid-19-Pandemie verdrangt.
Nur zwei Monate spater wurde in Amerika
George Floyds ,,I can’t breathe® nicht erhort.
Es stellt sich die Frage, welche Erzahlungen
sich aus welchen Griinden durchsetzen?

Im Folgenden mochte ich die Versuche eines
wirksamen und somit handlungsmachtigen
Erinnerns in einer diversen Gesellschaft be-
trachten. Ausgehen mochte ich hierbei von
der Idee der mémoire collective (Halbwachs
1950), die im allgemeinen Gebrauch oft als
mémoire culturelle verstanden wird. Halb-
wachs schreibt in La Mémoire Collective:
»,La mémoire collective, d'autre part, enve-
loppe les mémoires individuelles, mais ne se
confond pas avec elles.“ (Halbwachs 1950:
97-99).! Denn die Frage lautet: Welche Stim-
men und Erinnerungen konnen in einer plu-
ralen Gesellschaft iiberhaupt zu kollektiven
und gemeinsamen Erinnerungen werden?

1 Eigene Ubersetzung: ,Das kollektive Gedichtnis hinge-
gen umbhiillt die individuellen Erinnerungen, verschmilzt

aber nicht mit ihnen.”

Fast selbstverstandlich wird beim Sprechen
iiber Gruppen von einer Erinnerung, einer
Geschichte und gleichsam einer Kultur aus-
gegangen oder gar der Begriff “Volk“ aus der
braunen Kiste geholt. Dies zeugt entweder
von einem nicht reflektierten Verstiandnis
von Gesellschaft und Zugehorigkeit sowie
einer historisch traditionalen Kontinuitats-
narration oder von einer unkritischen do-
minanzkulturellen und somit oft Weifien
Position, die traditionale Erzahlungen zur
Sicherung der eigenen dominanzkulturel-
len Agency einsetzt (vgl. dazu Rommelspa-
cher 2006; Raithelhuber 2011, 2012; Scherr
2012; Emirbayer 2017).

Jorn Riisen versteht Geschichtskultur als
spraktisch wirksame Artikulation von Ge-
schichtsbewusstsein im Leben einer Gesell-
schaft (Riisen 1994: 5). Geschichtskultur
wird als duBere Seite historischen Denkens
und Geschichtsbewusstsein als die inne-
re Seite verstanden. Historisches Denken
ist ein Prozess der Sinnbildung iiber Zei-
terfahrung (Riisen 1996: 508). Ausgehend
von einem Orientierungsbediirfnis in der
Gegenwart wenden wir uns der Vergan-
genheit zu und versuchen diese zu deuten,
um Orientierung in der Gegenwart durch
die Entwicklung von Zukunftsperspektiven
zu erlangen. Vor dem Hintergrund einer
solchen Definition von Geschichtsbewusst-
sein und Geschichtskultur stellen sich mir
weitere Fragen: Welche ,Gesellschaft® ist
gemeint? Und somit: Welches Verstindnis
von Zugehorigkeit hat diese ,,Gesellschaft“?
Welche Geschichten und
welche Erinnerungen konnen iiberhaupt

Oder ferner:
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praktisch wirksam im Leben einer Gesell-
schaft werden? Pointiert zusammenge-
bracht: Wer wird (beim Erinnern) gehort
und wer gehort dazu?

Es ist eine utopische Idee, dass der Markt
der Erinnerungen, so wie ich ihn nen-
nen mochte, fiir alle gleich zuganglich ist,
und dass alle Zugehorigen dieselbe Agen-
cy (Raithelhuber 2011, 2012; Scherr 2012;
Emirbayer 2017) besitzen, um an diesem
Markt zu partizipieren. Empirische Studien
belegen, dass die Fahigkeiten historischen
Denkens zwar die Selbstnarrationen und
somit Identitatskonstruktionen mitbestim-
men (Yildirim 2018: 213), sie aber keinen
Einfluss auf die tatsachliche Partizipation
an Gesellschaft haben. Historische Agency —
verstanden als nachhaltige historische Dis-
kursfahigkeit und Handlungsmachtigkeit
historischen Denkens — erwéachst also nicht
folgegleich aus historischer Orientierungs-
fahigkeit und elaborierten Kompetenzen
historischen Denkens.

Historische Agency definiere ich angelehnt
an Albert Scherr und Martin Liicke als: Die
Fahigkeit sozial eingebetteter Akteur*innen,
sich historische Kategorien und Handlungs-
bedingungen auf der Grundlage personli-
cher oder kollektiver Identititen und Inte-
ressen anzueignen sowie mit Vorstellungen
von und Einstellungen zu Vergangenheit
umzugehen, sie zu re-konstruieren oder sie
potenziell eigen-sinnig dynamisch zu ver-
andern und zu erziahlen, um partizipativ
Gesellschaft zu gestalten (vgl. dazu Scherr
2012: 108; Liicke 2015: 200 und Chmiel in

diesem Heft).>

Die Vorstellung von pluralen Erinnerungen
und Geschichtskulturen in einer Gesell-
schaft gleicht einer utopischen Vorstellung.
Die Utopie besteht in der unterkomplexen
Setzung (vgl. Riisen 1982; 2003), dass da-
von auszugehen ist, eine plurale Gesell-
schaft wiirde sich auch additiv in plura-
len Geschichten und Erinnerungskulturen
wirksam und handlungsmachtig ausdrii-
cken. Hierbei werden weder gewachsene
Machtstrukturen noch intersektionale Ver-
flechtungen miteinbezogen. Der Begriff der
Utopie hat sich als Gegenpart der Nostalgie
seit der Frithen Neuzeit (Scholderle 2017:
9), als er noch als fiktionaler Ort verstan-
den wurde (vgl. Paul 2002: 216, Anm. 62),
zu einer verheiBungsvollen und noch aus-
stehenden Zukunft gewandelt. Ebenso hat
sich Nostalgie, ,zwar ein Gefiihl des Ver-
lusts und der Entwurzelung, zugleich aber
auch eine Romanze mit der eigenen Fanta-
sie“ (Boym 2001: 13), von einem Synonym
fiir Heimweh (vgl. Haenel 2018: 62) zu einer
zeitlichen Bedeutung ,von Friiher gewan-
delt. Obwohl sie ein Gegensatzpaar darstel-
len (Gronenthal 2018: 207), sind sie beide
emotional aufgeladen und mit Sehnsucht
und Hoffnung verbunden. Mit geschichts-
didaktischer Terminologie kann auch von
verziickt positiver Zukunftsperspektive oder
ebenso positiv wehmiitiger Vergangenheits-
deutung gesprochen werden.

Ausgangspunkte der utopischen oder nos-
talgischen Vorstellung sind dominan-

te Handlungsbeschrankungen aktueller

2 Gemeinsam erarbeitete Definition mit Cornelia Chmiel 2021.
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Lebensumstiande, die auBer Kraft gesetzt
werden sollen. Utopische Vorstellungen re-
sultieren aus imaginierter, aber nicht erfah-
rener sozialer Realitit, da es ihnen an his-
torischer Erfahrung fehlt. Gleichwohl wird
Zukunft als ein Anders-Sein imaginiert.
Das macht den formal kritischen Charakter
utopischen (historischen) Denkens aus. Die
Orientierungsfunktion dieser Vorstellung
ist ein Anders-Sein zukiinftiger Lebenswel-
ten. Gemeint ist demnach Alteritit.

Das Geschichtsbewusstsein ermoglicht den
Riickgriff auf Vergangenheit. Der Prozess
der Sinnbildung iiber Zeiterfahrung ermog-
licht in der Gegenwart einen empirisch ge-
sattigten Vorgriff auf die Zukunft, der ein
Anders-Sein erwartbar macht. Somit wird
Alteritit zu einem Utopie-Aquivalent im
historischen Denken, weil aus erfahrungs-
enthobener Utopie erfahrungsgesittigte
Alteritat entsteht. Durch unsere historisch-
methodische Anndherung verandern wir
das dynamische Gegensatzpaar in Nostalgie
und Alteritat (vgl. Riisen 1982: 356f.). Die
mémoire collective ware nur noch eine nos-
talgische Vorstellung oder eben eine {iiber-
schwingliche Zukunftsperspektive, die die
soziale Realitit und die Handlungsbedin-
gungen nicht erfahren hat, obwohl sie durch
empirisch gesattigte Alterititserfahrung ge-

pragt ist.

Die Idee, in einer pluralen Gesellschaft gabe
es additiv gleichwertige Geschichten und
Erinnerungen, wire eine Utopie, denn er-
fahrungsgesattigtes historisches Denken
erkennt, dass ein Markt der Erinnerun-

gen, in dem alle Geschichten gleichwertig

praktisch wirksam werden konnten, eine
empirisch ungesattigte nostalgische Vorstel-
lung ist, die wir in die Zukunft projizieren.
Die ideelle Vorstellung, dass alle individu-
ellen Erinnerungen, Geschichten und somit
auch Identitats- und Orientierungsangebote
gleich umhiillt wiirden, ist nicht utopisch,
sondern eine willkommene Illusion.

Eine Illusion, denn der Eintritt in den Aus-
handlungsraum bedarf besonderer Agency.
Mit Foucault gesprochen: ,,Niemand kann in
die Ordnung des Diskurses eintreten, wenn
er nicht gewissen Erfordernissen geniigt®
(Foucault 1991: 26). Bereits das Sichtbar-
werden ist eine uniiberwindbare Hiirde von
als nachrangig behandelten Geschichten
und Identitaten (Lingen/ Mecheril 2020:
8ff.).

Einflussfaktoren wie Agency, Habitus und
okonomisch-politisches Marketing werden
nicht beachtet. Die Frage lautet also noch
immer: Wer wird gehort und wer gehort
dazu?

Eine Geschichte kann von der mémoire coll-
ective nur umhiillt werden, wenn das domi-
nante Kollektiv sie anerkennt. Partizipati-
on und Diskursfahigkeit hangen von dieser
Frage ab. Nur wer gehort wird, kann partizi-
pieren, sich emanzipieren oder Widerstand
leisten. Die individuellen Fahigkeiten his-
torischen Denkens entscheiden nicht tiber
Zugehorigkeit.

Nach Foucault selektiert jede Gesellschaft
den Diskurs. Ein Werkzeug (bzw. Ritual)
dieses Vorgehens ist die Verknappung der
sprechenden Subjekte (Foucault 1991: 30).
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In der Studie ,,Der Diasporakomplex“ (Yildi-
rim 2018: 271-281) belege ich empirisch und
theoretisch (ebd.: 233-237), dass die Art
und die Fahigkeit des historischen Denkens
und somit Erzahlens in einem signifikanten
Zusammenhang zur individuellen Identi-
tatskonstruktion stehen, aber dennoch kei-
ne Partizipation gelingt. Fahigkeiten histo-
rischen Denkens bestimmen, wie Identitat
konstruiert werden konnte. Aus reflexiver
historischer Orientierung erwichst nicht
folgegleich Agency!

Beispielsweise konnten Jugendliche mit ei-
nem tiirkeibezogenen sogenannten Migra-
tionshintergrund der Dritten Generation in
vier Typen der Identitatskonstruktion dif-
ferenziert werden (Yildirim 2018): ,(Deut-
sche) Tiirk*in; interkulturelle Almanci; be-
wusste Paria; transkulturelle Paria“ (ebd.:
233--242). Das frappierende an den Ergeb-
nissen ist jedoch, dass es sich um Identitats-
konstruktion in Desintegration handelt, da
die geschichtskulturelle und erinnerungs-
kulturelle Akzeptanz nicht vorhanden und
ein historisches Ein-Erzdhlen in traditiona-
le und dominanzkulturelle Wir-Erzahlun-
gen nicht moglich ist (Mecheril 2002). Die
Agency und die historische Diskursfahigkeit
werden trotz elaborierter Fahigkeiten der
historischen Orientierung und Identitits-
konstruktion verhindert, aufgehalten und
verweigert. Zudem zeigt die Studie, dass
der Geschichtsunterricht als Ausgrenzung
und Enttiuschung wahrgenommen wird, da
auch bei historischer Diskursfahigkeit kein
Diskurs mitgefiihrt werden kann. Die Hiil-
le der mémoire collective ist fiir einige eine

Grenze, die sie nicht iiberwinden konnen.

People of Colour (PoC) scheint weder
Partizipation noch Emanzipation oder Wi-
derstand selbstverstdndlich moglich. Auch
bei hoher historischer Kompetenz konnen
sie nur unter groBen Anstrengungen in ei-
nen Diskurs eintreten. Es bleibt fiir fast 40%
der Schiiler*innen — die unter dem Zusatz
»mit Migrationshintergrund® statistisch er-
fasst werden — viel zu oft eine Utopie. Der
Zugang zum Markt der Erinnerungen ist
nicht frei. Niemand hort sie! Sie gehoren
nicht dazu und konnen keine Zugehorigkeit
artikulieren und einfordern. Es geniigt nicht,
im Plural von Geschichten, Erinnerungen
und Geschichtskulturen zu sprechen. Da-
von auszugehen entspringt wohl eher dem
Wunsch des Anders-Seins als tatsachlich er-
fahrenen Teilhabebedingungen.

Der Geschichtsunterricht, selbst eine Insti-
tution der Geschichtskultur, kann sich nur
selten von den strukturellen Bedingungen
— seinen cadres sociaux — losen und re-/
produziert. Er begiinstigt Ungleichheit an
Partizipation und vermag es nicht histori-
sche Diskursfihigkeit zu fordern. Der Ge-
schichtsunterricht wird zum Werkzeug der
Verknappung der sprechenden Subjekte,
obwohl ,jedes Erziehungssystem, als eine
politische Methode, die Aneignung der
Diskurse mitsamt ihrem Wissen und Threr
Macht verandern konnte“ (Foucault 1991:

30).

Der Theorie nach wird in der Geschichts-
kultur, in meiner Ubersetzung auf dem
Markt der Erinnerungen die innere Seite
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historischen Denkens, das individuelle Ge-
schichtsbewusstsein wirksam. Es ist der
Raum, in dem aus mentaler Struktur 6ffent-
liche Performanz wird. Wir denken diesen
Markt oft frei, da wir in einer demokrati-
schen Gesellschaft leben und von der Gleich-
heit aller ausgehen, wo jedes historische
Denken praktisch wirksam werden sollte.
Es gibt aber keinen vollkommenen Markt
frei von Praferenzen oder ohne Bedingun-
gen des 0konomischen, kulturellen, sozialen
oder symbolischen Kapitals. Weder in der
Wirtschaft noch in der Geschichtskultur.

Tatsdachlich — so die kritische Annahme —
setzt sich die Erzahlung durch, die sich das
Kontinuum der Machtstrukturen zu eigen
macht. Sie verlangt lediglich traditionales
oder exemplarisches Erziahlen und erklart
direkte, indirekte und multidirektionale Ko-
héarenz zu ihren Adressat*innen und deren
Identitats- und Orientierungsbediirfnissen
herstellen kann und in der Kommunikation
auf Bediirfnisse zielt, die eine personliche
konfliktfreie Annahme bzw. Identifizierung
ermoglichen. Chancen, die sich in der Schule
bieten, werden als Problem zuriickgewiesen.
Das Potenzial von Heterogenitat wird nicht
erkannt, geschweige denn genutzt. Wert-
volle Werkzeuge fiir historisches Lernen in
einer demokratischen pluralen Gesellschaft
kommen nicht zur Anwendung.

Weder in der Gesellschaft noch im Ge-
schichtsunterricht gibt es einen frei zugang-
lichen Markt von gleichberechtigten Ge-
schichten und Identitaten. Dies kann sich nur
andern, wenn sich die Lehrer*innenbildung

selbst andert und sie Geschichtsbewusst-

sein als Geschichtsbewusstsein in der Mig-
rationsgesellschaft fordert und demokrati-
siert, die Vielfalt als Potenzial und nicht als
Problem versteht, sich transdisziplinar ver-
netzt, fachwissenschaftliche Erkenntnisse
nutzt und ihre eigene disziplindre Theorie
kritisch hinterfragt und erweitert. Erzihlun-
gen, die auf altbekannten gesellschaftlichen
Machtstrukturen basieren, in nationalen
Identitatsmustern verhaftet bleiben sowie
ihre Dominanz am Markt der Erinnerun-
gen durch gewachsene ungleiche Reprasen-
tationsstrukturen sichern, bestimmen den
Markt und begrenzen historische Agency.
Leider ist Historisches Lernen in einer Mi-
grationsgesellschaft noch eine Utopie und
keine Alteritit. Eine Lehrer*innenbildung,
die das erkennt, kann jedoch Utopie in Alte-
ritdit wandeln machen.
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Von Jana Volkel

In der Geschichtsdidaktik wird der Begriff
des Fremdverstehens recht uneindeutig
verwendet. Zum einen sind die Begriffe des
Kompositums, also Fremd und Verstehen,
in ihren eigenstindigen Dimensionen als
auch in ihrem Wechselverhiltnis zueinan-
der haufig nicht theoretisch weiter geklart.
Wird der Verstehensbegriff — sofern er denn
nicht vollstandig auf Ablehnung trifft (vgl.
Buchsteiner et al. 2017: 105) — zumindest
insofern problematisiert, als dabei auf die
UnabschlieBbarkeit des Verstehensprozes-
ses hingewiesen wird (vgl. Alavi 2004: 31),
bleibt der Begriff der Fremdheit unreflek-
tiert.

Eine weitere Problematik stellt die postulier-
te Verbindung (vgl. Giinther-Arndt 2004:
215) zwischen dem Begriff des Fremdverste-
hens und dem Kontext des interkulturellen
Lernens dar, auf welche bereits Wolfgang
Hasberg 2004 (vgl. Hasberg 2004: 234)
verwies. Die einseitige Verkniipfung des
Fremdheitsbegriffs mit den Themen Migra-
tion und interkultureller Bildung leistet ei-
ner ganz bestimmten Vorstellung vom kul-
turell Fremden Vorschub, ohne diese explizit
zu machen oder zu problematisieren. Meine
hier vorgestellte Dissertation setzt an diesen
Desideraten an, indem versucht wird, so-
wohl die Begrifflichkeiten zu theoretisieren
als auch zu problematisieren. Weiterfithrend

soll in den Diskurs iiber die Phanomenolo-
gie des Fremden nach Bernhard Walden-
fels eingefiihrt werden. Waldenfels vertritt
einen offenen und nicht vereinnahmenden
Fremdheitsbegriff. Wenn nun mit Bodo von
Borries gesprochen ,,Geschichte [...] per se
Fremdverstehen [ist]“ (Borries 2001: 84)
und auch die Alteritat der Vergangenheit
anerkannt und beriicksichtigt werden muss,
benotigen wir einen offenen Fremdheitsbe-
griff. Denn nur so ist er zukunftsfahig und
ermoglicht es den Menschen, mit variieren-
den Fremdheiten umzugehen. Fiir die Dis-
sertation gilt es also, ein philosophisches
Konzept fiir die Geschichtsdidaktik frucht-
bar zu machen. Die Notwendigkeit dessen
soll anhand von zwei Beispielen konkreter
erlautert werden, in deren Kontexten auch
die Problematisierung der Begrifflichkeiten
erfolgen sollen.

Als erstes Beispiel soll die gangige Einfiih-
rung ,Wegweiser Geschichtsdidaktik® von
Ulrich Baumgartner dienen. Unter den

,didaktisch-methodisch[en]
finden sich Baumgartners Ausfiihrungen

Praferenzen”

zur Alteritatserfahrung, zum Fremdverste-
hen und zum interkulturellen Lernen (vgl.
Baumgartner 2015: 69 ff.). Fremdverste-
hen wird hier ein ,wesentliches Element
des interkulturellen Lernens“ (Baumgartner
2015: 70) zugewiesen, da die Schiiler*innen
lernen, ,nicht nur einer zeitgleich exis-
tierenden fremden Kultur [zu] begegnen,
sondern deren Andersartigkeit aus deren
Geschichte erschliefen und erklaren zu kon-
nen“ (Baumgartner 2015: 70). Dariiber hi-
naus wird darauf verwiesen, dass auch die
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eigene Kultur in der historischen Perspek-
tive als ,fremd“ und ,andersartig“ wahrge-
nommen werden kann (vgl. Baumgartner
2015: 70). Der fehlende Aspekt, dass durch-
aus auch (Teile) der gegenwirtigen ,eige-
nen“ Kultur als fremd und andersartig wahr-
genommen werden konnen, scheint fiir den
Diskurs symptomatisch zu sein. Die weit-
reichendste Problematik an dieser Stelle ist
eben nun die, dass Fremdheit auf der Kon-
zeptebene implizit und konnotativ gedeutet
wird. Das ist dahingehend nicht ungew6hn-
lich, als dass ,,Fremdheit [...] kein Begriff der
szientifischen Wissenschaften [ist]. Sie wird
nicht aus einer objektivierenden Perspektive
wahrgenommen oder konstruiert, sondern
befindet sich in Augenhohe der alltagswelt-
lichen Akteure" (Miinkler/Ladwig 1997: 12).
Doch scheint es fiir eine wissenschaftliche
Herangehensweise problematisch zu sein,
diese alltagsweltliche bzw. alltagssprachli-
che Deutung so unkritisch zu tibernehmen.
Denn aus dem Schluss, dass es keine ‘“ob-
jektivierende Perspektive” gibt, zeigt sich,
dass Fremdheit eine Deutung ist und damit
auch eine Deutungsrichtung hat (vgl. Kretz-
schmar 2002: 36). Mit Bernhard Walden-
fels gesprochen, tritt Fremdheit ,von Fall
zu Fall“ (Waldenfels 1995: 621) auf. Dabei
impliziert die Aussage, ,,daB du mir fremd
bist, [...] nicht den UmkehrschluB3, auch ich
sei dir fremd“ (Miinkler/Ladwig 1997: 12).
Fremdheit ist zwar eine Deutung und auch
Waldenfels erkennt an, dass ,,[w]as zwischen
den Kulturen geschieht, [...] dem Fremden
eine besondere Farbung [gibt]“ (Waldenfels
2016: 109), doch ist Fremdheit bei Weitem

nicht darauf zu reduzieren.

Diese grundlegenden Uberlegungen sind
richtungsweisend fiir das Verstandnis der
Phianomenologie des Fremden nach Bern-
hard Waldenfels. Fiir Waldenfels ist es ele-
mentar, dass das Fremde seinen ,,Stachel”
behalt, es also nicht in einer vollkommenen
Vereinnahmung aufgeht. Es geht darum,
die eigenstindige Dimension der Frem-
L,Fremdheit
bestimmt sich, wie Husserl sagen wiirde,

derfahrung wahrzunehmen:

okkasionell, bezogen auf das jeweilige Hier
und Jetzt, von dem aus jemand spricht,
handelt und denkt.“ (Waldenfels 1997: 23).
Es gilt danach zu fragen, warum etwas als
anders oder fremd wahrgenommen wird.
Waldenfels verwendet hier den Begriff des
“Pathos”.
affektive Moment, in welchem das Fremde

Pathos wird verstanden als der

mich ins Stolpern bringt (vgl. Waldenfels
2016: 38ff). Das Pathos ist das, was auffallt.
Das begriffliche Gegenstiick zum Pathos ist
die "Responsivitiat’. Responsivitit bedeutet
eben jene Antwort, wie auf eine Fremder-
fahrung (aktiv oder passiv) reagiert wird
(vgl. Waldenfels 2016: 45). In dieser Res-
ponsivitdt wird das Fremde erst sichtbar:
sFremdes lasst sich nur indirekt erfassen,
als Abweichung vom Normalen und als ein
Uberschuss, der die normalen Erwartungen
und Forderungen iiberschreitet. Beispiele
dafiir sind Phanomene wie Gabe, Geschenk,
Vergebung. Auch Exzesse von Hass und Ge-
walt sowie Schmerz und Traumatisierung
gehoren dazu. Sie begegnen uns auf der
Schwelle zwischen Ordentlichem und Au-
Ber-ordentlichem®“ (Waldenfels 2007). Mit
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diesem Vorgehen riickt das Individuum in
seinen Ordnungssystemen (vgl. Waldenfels
1987) in den Fokus — Ordnungen konnen
hier, sehr basal, erst einmal als gedeutete
Welt verstanden werden. Das Was, welches
auffallt, ist das, was relevant ist und dies ist
fiir jeden Menschen unterschiedlich. Wenn
es nun beim historischen Lernen u.a. dar-
um geht, Menschen dazu zu befahigen, mit
gegenwartiger gedeuteter Vergangenheit
sowohl auf einer individuellen als auch ge-
sellschaftlichen Ebene umzugehen (vgl.
Meyer-Hamme 2018: 87), wird das passen-
de Handwerkszeug benotigt. Eines davon
wire ein offener Fremdheitsbegriff, da nur
iiber diesen der Andersartigkeit der Vergan-
genheit (Alteritat) als auch der Geworden-
heit der Gegenwart gerecht werden kann, als
dass die personliche Involviertheit, die per-
sonlichen Ordnungen, in den Fokus gertickt
werden und diese damit sowohl Ausgangs-
punkt als auch Ziel der Auseinandersetzung
sind. Damit lernt der Mensch, die personli-
che Gegenwart zu reflektieren, iiber diese zu
kommunizieren, als auch mit zukiinftigen
Die
Reduzierung auf eine kulturelle Fremdheit

Fremdheitserfahrungen umzugehen.

scheint an dieser Stelle vielmehr hinderlich
zu sein. Feste Fremdheitskonzepte bedeu-
ten auch, dass auf den Wandel der Zeit und
auf gednderte Sinndeutungen nicht einge-
gangen werden kann und damit verliert der
Mensch einen wichtigen Baustein, um sich
in seiner Gegenwart orientieren zu konnen.

Doch nicht nur der Fremdheitsbegriff ist
kaum bzw. problematisch gedeutet, son-
dern auch der Verstehensbegriff, wie das

nachste Beispiel zeigen soll. Bettina Alavi
veroffentlichte 1998 ihre Dissertation ,Ge-
schichtsunterricht in der multiethnischen
Gesellschaft. Eine fachdidaktische Studie
zur Modifikation des Geschichtsunterrichts
aufgrund migrationsbedingter Veranderun-
gen®. In diesem Kontext setzte Alavi sich
verhdltnismaBig grundlegend fiir die Ge-
schichtsdidaktik mit dem Begriff des Fremd-
verstehens auseinander. Weitere Publika-
tionen zu der Themenkombination folgten,
doch auch, wie bei Baumgartner, haufig in
der Verbindung zur Migration oder zum
interkulturellen Lernen (vgl. Alavi/Henke-
Bockschatz 2004). In ihrer Definition zu
dem Fremdverstehensbegriff beschreibt sie
Verstehen folgendermaBen: ,Fremdes wird
,verstanden‘, wenn man personliche Beziige
zu sich selbst herstellen, d.h. Gemeinsam-
keiten und Unterschiede erkennen kann“
(Alavi 1998: 87. Hervorhebungen im Ori-
ginal). An spaterer Stelle schreibt sie: ,Wer
nicht ,Verstindnis fiir das Fremde wecken’,
sondern den Fremden wirklich ,verstehen’
will, miiBte versuchen, die Motive und In-
tentionen seiner Handlungen zu erfassen,
auch wenn sie aus der eigenen Sicht zu-
nachst abstoBend und indiskutabel erschei-
nen”“ (Alavi 1998: 91. Hervorhebungen im
Original). Schaut man sich die beiden Zita-
te nun genauer an, so fillt schnell auf, dass
hier unterschiedliche Verstehensziele ange-
strebt werden. Beim Ersteren geht es um die
“personlichen Beziige”, bei dem Zweiten um
die "Motive und Intentionen’. Da ein her-
meneutischer Verstehensbegriff zumindest
in der theoretischen Herleitung aufgefiihrt
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wird (vgl. Alavi 1998: 84), erscheint vor
allem die erste Begriindung problematisch.
Denn mit Gunter Scholz kann eingewandt
werden: ,Wenn das Verstehen in der dlteren
Hermeneutik oft als Auslegung oder Inter-
pretation bezeichnet wird, bedeutet es an
erster Stelle immer das Vernehmen und das
Auffassen der Gedanken des oder der Ande-
ren, und erst an zweiter Stelle soviel wie “in
eigner Sprache auslegen und explizieren”.
Fehlt jener erste Aspekt, handelt es sich um
eine ganz andere Hermeneutik — oder um
gar keine, mag auch immer viel vom Ver-
stehen und Interpretieren die Rede sein®
(Scholtz 2018: 39-40).

Daraus ableitend ist eine Teilthese dieser
vorgestellten Dissertation, dass ein offener
Fremdheitsbegriff und die Anspriiche eines
hermeneutischen Verstehensbegriffs sich
widersprechen und in der Verbindung bei-
den Konzepten nicht gerecht werden kann.
Da aber die Notwendigkeit besteht, dass
Menschen lernen, mit Fremdheiten umzu-
gehen, wird an dieser Stelle der Vorschlag
gemacht, von Fremderfahrungen im Sinne
Waldenfels und im Anschluss daran von
Selbstreflexion zu sprechen. Das gleiche
Begriffspaar praferieren auch Buchsteiner
et al. (vgl. Buchsteiner et al. 2017: 105 ff.),
doch soll es in der Dissertation eine andere
Verwendung finden.

Die Untersuchung hat den Anspruch, das
Theoriekonzept Waldenfels fiir die Ge-
schichtsdidaktik fruchtbar zu machen. Um
die Reichweite dieser theoretischen Uber-
legungen zu priifen, werden Interviews
mit non-formalen Bildungsakteuren auf

diese hin analysiert. Die Interviews sind
urspriinglich in dem Kontext des Projekts
»Geschichten in Bewegung. Erinnerungs-
praktiken, Geschichtskulturen und histo-
risches Lernen in der deutschen Migrati-
onsgesellschaft® des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung entstanden.
Die Kernthese ist hier, dass die deutschen
Geschichts- und Erinnerungskulturen als
Arten von Ordnungen gedeutet werden
konnen und diese somit Fremdheitserfah-

rungen erzeugen.

In der Dissertation wird damit versucht, ein
philosophisches Konzept fiir die Geschichts-
didaktik fruchtbar zu machen und dessen
Reichweite gleichzeitig empirisch auszulo-
ten.
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Von Philipp McLean

Im Mittelpunkt der historischen Bildung
steht haufig der in seinem Bedeutungsge-
halt schillernde Begriff der Miindigkeit. Mal
bezeichnet er eine miindige Privatperson,
die vor allem frei darin sein soll, Vertrage
zu schlieBen. Ein anderes Mal ist ihr Ziel
der*die miindige Staatsbiirger*in, der*die
an der bestehenden gesellschaftlichen Ord-
nung teilhaben und diese aufrecht erhalten
soll (zu verschiedenen Miindigkeitsvorstel-
lungen und ihren normativen Paradoxien
siehe bspw. Honneth 2002).

In diesem Beitrag mochte ich unter Riick-
bezug auf die Kritische Theorie ein drittes,
emanzipatorisch-kritisches Verstandnis der
Miindigkeit als Ziel historischer Bildung
starkmachen. Dieses Verstandnis hat zwei
miteinander verwobene Bedeutungsinhal-
te: Miindigkeit zielt auf eine Erweiterung
und Wahrnehmung der individuellen Mog-
lichkeiten der Selbstbestimmung und auf
die solidarische VergroBerung der Selbst-
bestimmungsmoglichkeiten aller in der Ge-
sellschaft insgesamt.

In den 1970ern wurde unter dem Stich-
wort der ,Emanzipation® bereits ein ahn-
liches Ziel in der historischen Bildung dis-
kutiert (bspw. Kuhn 1974). Der Begriff der

Emanzipation konnte sich damals, mut-
maBlich auch aus politischen Griinden,
nicht durchsetzen. Wesentliche normative
Ziele dieses emanzipativen Miindigkeits-
gedankens bilden jedoch bis heute zentra-
le Bestandteile der geschichtsdidaktischen
Zielsetzung historischer Bildung, wobei die
Emanzipation auch als ein Prinzip des histo-
rischen Denkens selbst gelten kann (Riisen

1981, 197).

So gilt als eine zentrale Motivation, iiber-
haupt etwas aus der Geschichte lernen zu
wollen, die Hoffnung, dass sich vergangenes
Leid und Einschriankungen von Selbstbe-
stimmungsmoglichkeiten so nicht wiederho-
len. Auch mit der Trias aus Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft soll zwar einerseits
(retrospektiv) der unabanderbare Zeitver-
lauf dargestellt werden, doch andererseits
soll auch die Zukunft als offen und (zumin-
dest teilweise) gestaltbar gezeigt werden.

Der Beschaftigung mit Geschichte wird da-
rilbber hinaus eine Orientierungsfunktion
zugeschrieben. Zentrales Anliegen dieser
Orientierung ist auch die Offenlegung his-
torischer Bedingtheiten, gesellschaftlicher
Freiheiten und Unfreiheiten. So soll ein
selbstbestimmteres Leben ermoglicht wer-
den.

Das Verstehen der historischen Phinomene
und ihrer Rezeption in der Geschichtskultur
bleibt in diesen Zielsetzungen die Grund-
lage der historischen Bildung. Allerdings
geht die emanzipative Zielsetzung der his-
torischen Bildung, frei nach Nietzsche for-
muliert, dariiber hinaus, indem sie auf eine
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allgemeine Lebensdienlichkeit der histori-
schen Erkenntnisse abzielt (vgl. Nietzsche

[1874] 2013).

Fiir eine emanzipativ verstandene Miindig-
keit ist historische Bildung daher mehr als
die Bestimmung eines (Selbst-)Verhaltnis-
ses zu historischen Phanomenen und der
Partizipation an ihrer Rezeption in der Ge-
genwart (an der Geschichtskultur). Miindig-
keit meint auch die Wahrnehmung, Einlo-
sung und — wo moglich — Erweiterung von
Selbstbestimmungsmoglichkeiten in und
gegeniiber der Gesellschaft insgesamt.

Historische Bildung konnte also kurz gesagt
dann einen Beitrag zu einer emanzipativen
Miindigkeit leisten, wenn sie hilft, dass alle
Individuen einer Gesellschaft freier und
besser (zusammen) leben konnen — oder zu-
mindest nicht schlechter und unfreier.

Wie historische Bildung so etwas leisten
konnte, lasst sich tiber einen theoretischen
Umweg mithilfe der Kritischen Theorie er-
klaren.

Kritische Theorie(n) im hier verwendeten
Sinn zeichnet sich dadurch aus, dass sie
zwar einerseits ,erfahrungsgesattigte” Aus-
sagen iiber das trifft, was (mit einem hohen
Grad von Plausibilitat) der Fall ist oder war
— also auch Aussagen iiber historische Pha-
nomene. Andererseits versuchen sie dariiber
hinausgehend auf reflexive Art und Weise
~,Missstande der gegenwirtigen Gesellschaft
zu thematisieren, ihre Ursachen zu untersu-
chen und zu deren Beseitigung beizutragen®

(Breitenstein 2017, 261; vgl. Horkheimer
[1937] 1988).

Was heifit es, auf reflexive Art und Weise
»~Missstinde der Gesellschaft“ anzugehen?
Die Kritische Theorie geht davon aus, dass
es keine Moglichkeit gibt, sich der Pragung
durch die Gesellschaft zu entziehen. Ent-
sprechend ist die einzige Moglichkeit des
freien Umgangs mit dieser Tatsache, sich ihr
zunichst bewusst zu werden. An diese Be-
wusstwerdung kann dann eine Analyse an-
schlieBen, die klaren soll, in welcher Art und
Weise diese unumgingliche Prigung das
(eigene) Denken, Fiihlen und Handeln be-
einflusst. Dieser Prozess des Nachdenkens
und Bewusstwerdens der Verstrickungen
des Selbst und der Vernunft in den gesell-
schaftlichen Beziigen kann als Reflexivitit
bezeichnet werden.

Durch die reflexive Aufklarung iiber das
gesellschaftlich bedingte Selbst- und Ver-
nunftverhiltnis verschwindet der gesell-
schaftliche Einfluss auf das Denken und die
Identitat zwar nicht, aber auf diese Weise
wird es immerhin moglich, sich zu ihm zu
verhalten (vgl. Adorno 1971, 147). So sind
beispielsweise die MaBstibe, die zur Beur-
teilung der Plausibilitit von historischen
Urteilen herangezogen werden, abhingig
vom eigenen gesellschaftlichen und damit
auch zeitlichen Standort sowie vom jeweili-
gen Erkenntnisinteresse, in dessen Rahmen
das entsprechende Urteil gefallt wird.

Eine zentrale Erkenntnis aus einem so
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beschriebenen Gesellschafts- und Reflexivi-
tatsbegriff ist, dass es auch im Rahmen ei-
ner emanzipativen Miindigkeit nicht darum
geht, im Sinne einer ,,Entweder-oder-Logik“
frei oder unfrei zu leben. Die gesellschaftli-
che Pragung wird man nicht los. Stattdes-
sen bleiben die individuellen Selbstbestim-
mungsmoglichkeiten stets riickgebunden an
das gesellschaftlich schon Bestehende und
Vorausgehende.

Entsprechend ist das Ziel von kritisch-
emanzipativen Denkprozessen zunichst,
Auskunft iiber die gleichzeitig bestehenden
Freiheitsmoglichkeiten und die sich auf-
drangenden Notwendigkeiten und Fremd-
bestimmungen zu geben (vgl. Miiller 2021).
Auf dieser Grundlage kann dann eine Eman-
zipation in dem Sinne erfolgen, dass es mog-
lich wird, sich gezielter widerstindig gegen-
iiber Fremdbestimmungsanspriichen zu
verhalten. Dieser Widerstand ist vor allem
relevant gegeniiber Anspriichen, die die ei-
gene Selbstbestimmung und die anderer in
erheblichem MaB einschranken (vgl. Ador-
no 1971, 93; vgl. auch Foucault 2005, 690).

Diese zentrale Annahme der Kritischen
Theorie liefert einen ersten theoretischen
Orientierungspunkt, mit dem historische
Bildung zu einer emanzipativen Miindig-
keit beitragen kann: Sie sollte sich reflexiv
auf die jeweils eigenen Gesellschafts- und
Selbstverhiltnisse beziehen. Doch der bis-
her dargestellte reflexive Prozess kann
durch Verzerrungen der Wahrnehmung der
sozialen Realitat erheblich erschwert wer-
den. Exemplarisch werden hier Ideologien
als eine Gruppe von solchen verzerrenden

Effekten beschrieben. Zu verstehen, welche
Funktion Ideologien und andere reflexive
Hemmnisse in der Aufrechterhaltung beste-
hender Gesellschaftsverhiltnisse und dem
Behindern reflexiver Prozesse einnehmen,
stellt insofern den zweiten theoretischen
Orientierungspunkt dar.

Der Begriff der Ideologie wird in der Lite-
ratur umfassend diskutiert (bspw. Jaeggi
2009). Im hier betrachteten Kontext der his-
torischen Bildung scheint jedoch besonders
bedeutsam, dass es zundchst weniger die
Ideologien der anderen sind, die von Inter-
esse sind. Denn hinsichtlich der Miindigkeit
sind es zunachst die eigenen ideologischen
Verstrickungen, die eine kritikwiirdige Ver-
zerrung der Wahrnehmungen der sozialen
Realitit darstellen. Sie erschweren also er-
heblich die zuvor beschriebenen reflexiven
Erkenntnisprozesse.

Gleichzeitig halten die aus dieser verzerrten
Wahrnehmung resultierenden Praktiken in
der Regel bestehende Herrschafts- bzw. Ge-
sellschaftsverhiltnisse aufrecht. Es handelt
sich also nicht nur um ein Wahrnehmungs-
problem: Ideologien haben praktische Fol-
gen.

Eben jene gesellschaftlichen Praktiken wir-
ken aber auch auf die Wahrnehmung zuriick
und verzerren sie. Verzerrte gesellschaftli-
che Wahrnehmung und ,falsche® Praxis be-
dingen sich gegenseitig in Ideologien. Ent-
sprechend schwer sind sie aufzuspiiren und
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zu kritisieren — zumal gerade dann, wenn sie
das eigene Denken und Handeln betreffen.

Ein Beispiel fiir eine Ideologie in diesem
Sinne lasst sich in der von Marx im Kapi-
tal beschriebenen Vorstellung finden, dass
Lohnarbeiter*innen fiir die von ihnen her-
gestellten Warenstiicke bezahlt wiirden und
nicht fiir ihre Arbeitskraft. Die Arbeitspra-
xis in einer Fabrik muss auf die dortigen
Arbeiter*innen so wirken, als ob es tatsach-
lich fiir sie darum ginge, moglichst viele
Warenstiicke zu produzieren, um einen gu-
ten Lohn zu erhalten. Gleichzeitig erhalten
die Fabrikarbeiter*innen mit ihrer falschen
Vorstellung der sozialen Realitit und mit
der zugehorigen Praxis die bestehenden
Wirtschaftsverhiltnisse aufrecht (vgl. MEW

23, 574-582).

Ideologien und die mit ihnen verbundenen
Praktiken beziehen einen wesentlichen Teil
ihrer iiberzeugenden Kraft daraus, dass sie
natiirlich wirken. Sie erwecken den An-
schein, als wiren sie notwendig bzw. alter-
nativlos. Im Sprachgebrauch der Kritischen
Theorie wird dieser Anschein von Natiirlich-
keit, der nicht nur Ideologien betrifft, auch
»Zzweite Natur” genannt. Mit dieser wird die
von den Menschen selbst geschaffene sozia-
le Sphére beschrieben, die mit ihren Gesetz-
maBigkeiten, Weltanschauungen und Prak-
tiken auf den Menschen wie Natur wirkt, es
aber nicht ist.

Andieser Stelle lasst sich nun der Beitrag der

historisch-kritischen Perspektive zu einer
emanzipativen Miindigkeit genauer fassen:
Der Schein der Natiirlichkeit von Ideologien
— und auch weniger umfassende Verzerrun-
gen der Wahrnehmung der sozialen Realitat
— kann durch das Nachzeichnen des Zustan-
dekommens von gesellschaftlichen Zustian-
den genommen werden. Die gegenwirtige
soziale Realitat wird also historisiert. Es gibt
eine Vorgeschichte zu jeder gesellschaftli-
chen Wirklichkeit und Gesellschaftsform.
Fiir deren Zustandekommen konnen Griin-
de genannt und hinterfragt werden. Es ist
das Handeln von Menschen, welches die ge-
sellschaftliche Realitdat hervorgebracht hat
und welches sie aufrechterhilt. Sie bestehen
eben nicht natiirlicherweise.

Auch die (Re-)Konstruktion der Kontingenz
von historischen Prozessen und das Aufzei-
gen von in der der Vergangenheit uneinge-
losten Moglichkeiten und Gefahren konnen
insofern zur Miindigkeit beitragen. Gesell-
schaftliche Verhaltnisse mussten keinesfalls
so kommen, wie sie gekommen sind. Auf
diese Weise machen Ideologiekritik und das
zugehorige reflexive Denken — welches dann
notwendigerweise historisch vorgeht — na-
tirlich wirkende gesellschaftliche Verhalt-
nisse der Kritik zuganglich und lassen ein
Denken in Alternativen zu.

So kann historische Bildung zur reflexiven
Wahrnehmung von Selbstbestimmungs-
moglichkeiten und Fremdbestimmungsge-
fahren beitragen, um dadurch eine miin-
digere, d. h. selbstbestimmtere, Praxis
vorzubereiten. Da ,die Voraussetzung der
Miindigkeit, von der eine freie Gesellschaft
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abhangt, von der Unfreiheit der Gesellschaft
determiniert [...]“ (Adorno 1971, 135) wird,
bezieht sich die selbstbestimmte Praxis im-
mer auf die individuellen und auf die gesell-
schaftlichen Selbstbestimmungsmoglichkei-
ten (aller) gleichzeitig. Durch das Aushalten
der Spannung zwischen Freiheitsmoglich-
keiten und Einschriankungen sowie Gesell-
schaft und Individuum wird es moglich, die
Zukunft als historisch offen und vorgepragt
wahrzunehmen, um sich dann reflexiv zu ihr
zu verhalten.
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Von Uta Fenske und Barbel Kuhn

Koloniale Erfahrungen sind ein verbinden-
des Moment europiischer Geschichte, auch
wenn die einzelnen europaischen Nationen
in unterschiedlicher Weise in Kolonialismus
und Dekolonisation involviert waren. Und
die koloniale Vergangenheit ist immer noch
gegenwartig. Dies zeigen komplexe Migrati-
onsprozesse sowie die intensiven Debatten,
die um Erinnerungskultur und den Umgang
mit der Vergangenheit gefiihrt werden. Zum
Beispiel zur Restitution menschlicher Uber-
reste und kolonialer Objekte — in Deutsch-
land prominent anhand des Humboldt-
Forums gefiihrt (Habermas 2019) oder
angesichts der im Zuge der Black-Lives-
Matter-Bewegung gestiirzten Denkmaler
von Sklavenhindlern in GroBbritannien.

Daraus folgt die fiir die historische For-
schung und die Fachdidaktik spannende
Frage, wie Europa mit dem materiellen und
geistigen Erbe des Kolonialismus umgeht.
Ein Zeugnis dieses Umgangs legt die Ver-
mittlung des Themas im Geschichtsunter-
richt ab.

Das von der EU von 2013-2015 geforderte
Projekt ,Kolonialismus und Dekolonisati-
on in nationalen Geschichtskulturen und
Erinnerungspolitik in europaischer Pers-
pektive (CoDec) hat diese Frage in Hin-
blick auf den Kolonialismus seit dem spaten

18. Jahrhundert untersucht und in Bezug
auf die europiische Selbstwahrnehmung
erinnerungspolitisch weitergedacht. Davon
ausgehend, dass die Erinnerung an die mit
den Kolonien geteilte Geschichte gleichzei-
tig eine nationale und europaische ist, galt
es zu untersuchen, ,inwieweit die nationa-
len Geschichtskulturen im Kontext von Ko-
lonialismus und Dekolonisation in einem
kollektiven europdischen Rahmen verortet
werden konnen“ (Fenske/Kuhn 2015: 9).
Eine Frage, die letztlich das Selbstverstand-
nis Europas betrifft. Beteiligt an dem Pro-
jekt mit dem Ziel, neue Wege der Vermitt-
lung im Geschichtsunterricht zu erarbeiten,
waren Partner*innen aus Belgien, Deutsch-
land, Estland, Osterreich, Polen, Schottland
und der Schweiz.

Es lohnt sich, die transnationale Perspekti-
ve auf Kolonialismus/Dekolonisation, ins-
besondere mit postkolonialen Ansitzen,
einzunehmen. SchlieBlich leben wir in einer
Zeit globaler Vernetzung in einer gemein-
samen Welt, die historisch so geworden
ist, wie sie heute ist. Dabei ist das ,post‘ in
postkolonial keineswegs nur zeitlich zu ver-
stehen, sondern hat einen umfassenderen
Anspruch: Historische Forschung in post-
kolonialer Perspektive begreift Kolonialis-
mus als relationales System, das sowohl
Kolonien als auch Kolonialméachte pragte.
Es geht also ebenso darum, Kontinuita-
ten und Auswirkungen der kolonialen Ara
wahrzunehmen, die ,Unabgeschlossenheit
des Kolonialismus“ (Grewe 2016: 17) in
den Blick zu nehmen und Wissen zu deko-
lonisieren. Ein weiteres zentrales Anliegen
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postkolonial inspirierter Geschichtsschrei-
bung liegt darin, die Sichtweisen und Hand-
lungsmacht (agency) kolonisierter Volker
und Menschen zu beriicksichtigen, um die
komplexen kolonialen Herrschaftssysteme,
auch Widerstand und Kooperation, besser
verstehen zu konnen (Conrad/Randeria
2013, Reinhard 2010, Schaper 2019). Au-
Berdem versteht sie Kolonialismus nicht nur
Herrschafts-
und Ausbeutungssystem, sondern interes-

als politisch-6konomisches

siert sich auch fiir die dahinter liegenden
kulturellen Annahmen und Macht-Wissens-
Beziehungen. Diese Uberlegung hat die Ost-
europdische Geschichte aufgegriffen und
diskutiert, ob die Pramissen der postcoloni-
al studies nicht auch auf innereuropaische
Formen der Herrschaft angewandt werden
konnen und man innerhalb Europas von ko-
lonialen Herrschaftsformen sprechen konne
(Wendland 2010, Lerp 2016).

Die Vermittlung von Kolonialismus/Deko-
lonisation in einer europaischen Perspektive
zu untersuchen und zu begreifen, bringt et-
liche Herausforderungen mit sich, da Euro-
pa selbst ein heterogener Raum ist. Speziell
sind die unterschiedlichen nationalen histo-
rischen Erfahrungen, verschiedene didakti-
sche Traditionen und die Verbreitung neue-
rer Forschungsansatze wie der postcolonial
studies und der neuen Imperialgeschichte
(New Imperial History) sowie die foderalen
Systeme vieler Staaten zu nennen.

Welche Geschichte Schiiler*innen wie ver-
mittelt werden soll, ist eine Frage, die zu
jeder Zeit diskutiert wird. Die Ergebnisse
dieser Diskussionen finden sich in Curricula

und Schulbiichern. Thre Analyse war deshalb
der Ausgangspunkt des Projektes CoDec.
Die fiir das Projekt untersuchten Lehrpline
und Biicher waren die 2013-2015 aktuellen,
die sich in den meisten Fillen nicht wesent-
lich verandert haben diirften.

Danach wird Kolonialismus/Dekolonisation
nur in einigen Curricula als Thema gesetzt,
namentlich in Polen und Estland. Fiir die
Schweiz und Deutschland lasst sich die Fra-
ge aufgrund der Bildungshoheit der Lander
bzw. Kantone nicht eindeutig beantworten.
Im Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe I von
NRW (2007) beispielsweise ist weder Kolo-
nialismus noch Dekolonisation aufgefiihrt,
sondern im Inhaltsfeld Imperialismus und
Erster Weltkrieg subsumiert. Im Schwei-
zer Kanton Bern hingegen gilt Kolonialis-
mus neben der Franzosischen Revolution
und der Industrialisierung als eines der drei
fiir das 19. Jahrhundert wichtigen Themen.
Nicht explizit genannt werden sie in Belgi-
en (Standards 2000) und Schottland (Cur-
riculum 2009), wo allerdings vorgeschlagen
wird, dass das Thema im Kontext von ,,Mi-
gration und Empire, 1830-1939“ oder ,,Der
Kalte Krieg, 1945-1989“ behandelt werden
konnte.

Dass das Thema nicht explizit in Curricula
verortet ist, ist auch den kompetenzorien-
tierten Lehrplanen geschuldet und bedeu-
tet nicht, dass es nicht unterrichtet wird.
Das zeigt ein Blick auf die Schulbiicher.
Alle untersuchten Biicher thematisieren
Kolonialismus und manchmal auch De-
kolonisation. Die von den Partner*innen

vorgenommenen Analysen haben ein
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vielfaltiges Bild ergeben, das zeigt, dass
Kolonialismus/Dekolonisation je nach
Schwerpunktsetzung und Lernzielen unter-
schiedlich unterrichtet werden. Dies ldsst
sich in seiner Komplexitiat nur schwerlich
pointiert nachzeichnen. Aber einige Ten-

denzen lassen sich doch aufzeigen.

Kolonialismus wird meist im Kontext des
Imperialismus behandelt, mit Konzentrati-
on auf Afrika. Die europiaische Dimension
des Kolonialismus wird deutlich gemacht
und teils als Verflechtungsgeschichte er-
zahlt. In einer nationalen Perspektive neh-
men die Biicher der ehemaligen Kolonial-
machte Belgien und Deutschland zum einen
den Kongo-Freistaat, besonders die brutale
Herrschaft Leopolds II, zum anderen die
Kolonie Deutsch-Siidwestafrika und den
Vernichtungskrieg gegen Herero und Nama
besonders in den Blick.

Uberlegungen der neueren Osteuropafor-
schung, die Ahnlichkeiten imperialer Herr-
schaft in Europa mit kolonialer Herrschaft
in Ubersee diskutiert und innereuropiische
Hegemonien mit postkolonialen Fragestel-
lungen betrachtet, werden in keinem der
analysierten Biicher angestellt. Bemerkens-
wert ist aber, dass die russische Politik ge-
geniiber Estland im 18. und 19. Jahrhundert
sowie die sowjetische Besatzungszeit von
1944 bis 1991 in estnischen Schulbiichern
seit Anfang der 2000er Jahre explizit als ko-
loniale Politik bezeichnet wird.

Dekolonisationsprozesse bzw. das Ringen
um Unabhéangigkeit werden in unterschied-
licher Auspragung — in deutschen und

polnischen Schulbiichern erst in der Ober-
stufe — zumeist im Kontext des Kalten Krie-
ges behandelt. Im Unterschied zum Afrika-
Fokus der Geschichte des Kolonialismus
wird der Blick auch auf Unabhingigkeits-
bestrebungen in Asien gerichtet. Der Tenor
ist dabei durchaus ambivalent. Jedoch ist es
ein erkennbares Anliegen, die Emanzipati-
onsprozesse nach dem Zweiten Weltkrieg
zu verstehen, sie in den Kontext globaler
Verflechtungen und Migrationsbewegungen
einzuordnen oder — allgemeiner — Fremd-
verstehen, Alterititserfahrung und die Fa-
higkeit zum Perspektivenwechsel zu ent-
wickeln. Solche Zusammenhinge werden
vor allem in Biichern entwickelt, die glei-
chermaBen fiir den Geschichts- und Politik-
unterricht konzipiert sind und Beziige zur
Gegenwart herstellen. So werden etwa Bei-
spiele von kolonialen Erinnerungsspuren
(StraBennamen), von Erbe und Verantwor-
tung oder Entschidigung diskutiert. In der
Schweiz wird angeregt, Personlichkeiten,
die fiir Freiheit und Unabhangigkeit kampf-
ten wie Mahatma Gandhi oder Nelson Man-
dela, zu thematisieren.

Wenngleich Kolonialismus wie Post- oder
Neokolonialismus verurteilt werden und die
Sympathien auf Seiten kolonisierter Volker
und Menschen oder sich aus der kolonia-
len Herrschaft Befreienden liegen und die
Bewegungen fiir Unabhingigkeit, Freiheit
und Gleichheit aus der Perspektive der Be-
troffenen dargestellt werden, wird oft unter-
schwellig suggeriert, dass viele der Lander
mit ihrer Unabhingigkeit nicht umgehen
konnten.
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Obgleich Kolonialismus iiberall in kritischer
Perspektive betrachtet und verurteilt wird,
spielen postkoloniale Perspektiven insge-
samt nur eine untergeordnete Rolle. Sie ha-
ben nur in einzelne Schulbiicher Eingang
gefunden, z.B. in das belgische Buch Pas-
sages (2009-2012). Die Ansitze der neuen
kritischen Historiographie (New Imperial
History) aufgreifend werden hier koloniale
Begegnungen und Beziehungen als wech-
selseitig verstanden und Fragen nach Re-
prasentationen angesprochen. Anders als in
den meisten anderen Biichern werden auch
Zusammenhinge zwischen Kolonialismus
und Dekolonisation und Migrationsprozes-
sen hergestellt.

Zumeist werden kulturelle Annahmen der
Uberlegenheit zwar als Ursache von Kolo-
nialismus genannt und reflektiert, gleichzei-
tig jedoch immer wieder durch die Art und
Weise der Darstellung ,bestatigt’, etwa wenn
die Kolonisierten zwischen den Zeilen als
unterentwickelt und riickstandig dargestellt
werden. Auch fallt auf, dass Kolonialismus
fast immer noch als EinbahnstraBen-Ge-
schichte erzahlt wird, die die europaischen
Machte als Akteure ansieht, aber weder die
wechselseitige Beeinflussung von Kolonien
und Kolonialmachten noch die Handlungs-
macht der Kolonisierten beriicksichtigt.
Das didaktische Prinzip der Multiperspek-
tivitait wird nicht konsequent umgesetzt,
obwohl der Aufbau von Kompetenzen zum
kritischen Umgang mit Geschichte und ein
reflektiertes Geschichtsbewusstsein mehr
oder minder ausdriicklich in allen betei-
ligten Liandern als wesentliches Ziel des

Geschichtsunterrichts formuliert wird. Die
Perspektiven der Kolonisierten werden in
fast keinem Buch bewusst aufgezeigt. Statt-
dessen werden sie haufig in kolonialer Weise
reprasentiert, namlich durch Bildquellen der
Kolonialméachte. Quellen, die die Sichtweise
der Kolonisierten ausdriicken, fehlen meis-
tens. Dabei konnten die postcolonial studies
und die Forschung zur auBereuropiischen
Geschichte hier fiir den Unterricht brauch-
bare Quellen anbieten oder das Fehlen der
Quellen konnte thematisiert und klassische
Geschichtsnarrative dekonstruiert werden.
Auch neuere Forschungsergebnisse und das
Prinzip der Kontroversitit finden sich in ei-
nigen der untersuchten Liander kaum in den
Biichern.

Es gibt gute Argumente dafiir, Kolonialis-
mus/Dekolonisierung in postkolonialer Per-
spektive als transnationale Beziehungs- und
Verflechtungsgeschichte zu unterrichten.
Eine solche Vermittlung tragt dazu bei, nicht
in der immer wieder gefiihrten Diskussion
iiber das Negative und Positive des Koloni-
alismus zu verharren, sondern Folgen der
Kolonialherrschaft, koloniale Mentalitaten,
Rassismus, Reprasentationspolitiken, kol-
lektive Erinnerung zu untersuchen (Godde-
ries 2011b), fiir das eigene Gewordensein zu
sensibilisieren und Differenz anzuerkennen.
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Von Phillip Bernhard und Susanne Popp

Dass globalgeschichtliche Perspektiven fiir
einen Geschichtsunterricht im 21. Jahrhun-
dert unverzichtbar sind, wird kaum jemand
bestreiten wollen. Denn zentrale Probleme
der gegenwartigen und kiinftigen Weltge-
sellschaft, wie die wachsende soziookono-
mische Ungleichheit und die Klimakrise,
sind zwar lokal sichtbar, jedoch globaler
Natur und konnen nur auf weltumspannen-
der Ebene bearbeitet werden. Die lokalen
Lebenswelten sind unaufloslich in globale
Zusammenhinge eingebunden. Der nati-
onalhistorische Denkrahmen, in dem sich
der deutsche Geschichtsunterricht bewegt,
vermag diese lebensweltlichen Gegeben-
heiten der heutigen postmigrantischen Ge-
abzubilden.
Damit die historische Bildung den Lernen-

sellschaft nur unzureichend

den dennoch die erforderliche historische
Orientierung bieten kann, muss sie syste-
matisch globalgeschichtliche Perspektiven
entfalten. Dies kann besonders gut anhand
von instruktiven Fallbeispielen geschehen,
die die Wechselwirkung zwischen der loka-
len, (pra-)nationalen und globalen Ebene
vergangenen Geschehens aufzeigen. Damit
kann man die Lernenden zu einem ,lokal-
globalen‘ Perspektivenwechsel anregen und
ihnen so die Begrenzungen der nationalhis-
torischen Betrachtungsweise verdeutlichen.

Gewiss, die deutschen Geschichtslehrpline
enthalten seit jeher Kapitel, die zentrale welt-
geschichtliche Themen jenseits der Natio-
nalgeschichte behandeln. Ohne den Kontext
z.B. des ,Alten Agyptens’, der Franzosischen
Revolution oder des Kalten Krieges wire die
europaisch-deutsche Geschichte auch kaum
erzahlbar. Entscheidend ist jedoch, dass
jene ,trans-‘ oder ,supra-nationalen‘ Gegen-
stinde in einer nationalhistorischen Optik
konstruiert werden. Damit werden wesent-
liche rdumlich und sachlich iibergreifende
Kontexte ausgeblendet, was den histori-
schen Blick auf globale Rahmenbedingun-
gen und Zusammenhinge verstellt. Daraus
konnen problematische Fehlvorstellungen,
z.B. eurozentrische Stereotype und Vorur-
teile, im Geschichtsbild resultieren, das die
Schule den Heranwachsenden vermittelt.

Daher will der Artikel drei gezielte Inter-
ventionen und zwei weitere MaBnahmen
zur Forderung globalgeschichtlicher Pers-
pektiven vorstellen, die Lehrkrafte niedrig-
schwellig in ihren Geschichtsunterricht in-
tegrieren konnen. Diese Vorschlige konnen
flexibel und differenziert dem Alter, den In-
teressen und den Lernvoraussetzungen der
Schiiler*innen in den verschiedenen Schul-
arten angepasst werden. Die Lernenden
sollen erstens globale Uberblicke iiber die
,Welt* (Makroperspektive) erhalten, zwei-
tens die Grenzen des nationalhistorischen
Denkrahmens durch gezielte globalhisto-
rische Perspektivenwechsel (lokal-globaler
Perspektivenwechsel) iiberwinden und drit-
tens euro- und andere ethnozentrische Kon-
zepte und Fehlannahmen im curricularen
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Geschichtsbild erkennen und korrigieren
(Eurozentrismuskritik).

Der hier verwendete Begriff von Global-
geschichte kann als ,weit‘ gelten. Denn er
sieht globale Blickwinkel auch fiir die Zeit
vor 1500 vor, als noch keine vollumfanglich
weltumspannenden Systeme existierten.
Zentral ist dabei die Frage nach den wech-
selseitigen Beziehungen zwischen den Ebe-
nen des ,Globalen‘ und ,Lokalen‘ bzw. ,Re-
gionalen‘. Denn Globalgeschichte ist nicht
die Geschichte ,der Anderen‘ jenseits der
Nationalgeschichte. Vielmehr geht es um
Verflechtungsgeschichten und die Frage, wo
sich das ,Globale‘ im ,Lokalen‘ niederschlagt
und ,unsere’ lokalen Beziige auf die globa-
le Ebene einwirken (vgl. Popp/Schumann/
Bernhard 2019: 8-10).

Die oft vernachlassigte Arbeit mit Weltkar-
ten und dem Globus bildet die Grundlage
fir eine einfache Intervention mit dem Ziel,
die Begrenzungen des nationalen Denkrah-
mens durch Kontextualisierung des eigenen
Geschichtsraums in der Makroperspektive
zu veranschaulichen. Vom Beginn des Ge-
schichtsunterrichts an konnen die Lernen-
den einiiben, sich, z.B. an markanten Stellen
wie dem Jahr 1000 (vgl. z.B. Hansen 2020),
globalgeschichtliche Uberblicke zu erarbei-
ten (vgl. z.B. die Weltkarten in Black 2010).
Diese konnen sie dann sukzessive ver-

gleichen und auf historischen Wandel hin

untersuchen. Eine solche Makroperspektive
kann eine grobe Ubersicht iiber die globale
Verteilung z.B. der groBten zeitgendssischen
Metropolen, der bedeutendsten Interakti-
onszonen, der wichtigsten Handelsrouten,
der einflussreichsten Imperien und der
zentralen Kulturrdume (einschlieBlich Re-
ligionen) bieten. Auf diese Weise konnen
auch eurozentrische Fehlvorstellungen, z.B.
iiber angebliche ,Volker ohne Geschich-
te, bewusstgemacht und kritisiert werden.
Entscheidend ist dabei, dass die Lernen-
den ihre ,eigenen‘ Geschichtsraume in der
damaligen ,Welt’ verorten. Diese konnen
neben dem Gebiet des heutigen Deutsch-
land auch Regionen sein, die sie z.B. mit
Migrationserfahrungen oder Familienge-
schichten verbinden. SchlieBlich sollte man
die eurozentrische Tendenz der ,Mercator-
Projektion’ thematisieren, die Europa in
den Mittelpunkt der ,Welt’ riickt und den
afrikanischen Kontinent stark verkleinert
darstellt. Dies kann durch einen Vergleich
unterschiedlich zentrierter Weltkarten (z.B.
,south-up‘~-Weltkarten mit dem Globalen
Stiden oben) unterstiitzt werden, die im In-
ternet leicht zuganglich sind.

Wihrend solche Makrotiberblicke den Ler-
nenden Wissen tiber die ,Welt’ zu einem
bestimmten historischen Zeitpunkt vermit-
teln, besteht die zweite Intervention darin,
globalgeschichtliche Perspektivenwechsel
zu etablierten national- und/oder europa-

zentrierten Lehrplanthemen vorzunehmen.
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Dass man ein und denselben historischen
Gegenstand aus verschiedenen raumli-
chen Blickwinkeln betrachten und die
Unterschiede vergleichen kann, ist fiir
Geschichtslehrer*innen  nichts  Neues.
Wenn sie z.B. beim Thema ,Endphase der
Weimarer Republik’ den Blick auf lokale
NSDAP-Wahlergebnisse richten, so erge-
ben sich daraus oft markante Differenzen
und Kontraste zur Nationalgeschichte. Auf
dieselbe Weise kann ein globalgeschichtli-
cher Perspektivenwechsel teils unbewuss-
te eurozentrische Fehlvorstellungen ans
Licht bringen wie z.B. falsche Singularitats-
vorstellungen (,Das gab es nur in Europa’)
oder Verallgemeinerungen (,So wie in Eu-
ropa war es iiberall). Konkret konnte man
dies am Beispiel der Haitianischen Revo-
lution zeigen. In der franzosischen Kolonie
Saint-Domingue befreiten sich versklavte
Menschen durch erfolgreiches politisches
Handeln selbst aus der Sklaverei, griindeten
den zweiten unabhingigen Staat der ,Neuen
Welt‘ und entwickelten die Ideale der Fran-
zosischen Revolution weiter (vgl. z.B. Hanke
2017, fiir iberzeugende Unterrichtsmateria-
lien vgl. PEN PAPER PEACE e.V. 2017). Die

Tatsache, dass Nicht-Europaer*innen — und

zudem versklavte Schwarze Menschen — zu
einer solchen Revolution fihig waren und
dabei einen bedeutenden Beitrag zu deren
politischer Ideengeschichte geleistet haben,
widerlegt das haufig anzutreffende Vorur-
teil, zur Entwicklung und Durchsetzung
des aufgeklarten Menschenbildes und der

demokratischen Werte seien allein Europa
und Europider*innen fihig gewesen. Um den
Kontrast zur eurozentrisch-westlichen Per-
spektive zu unterstreichen, konnte man die
Amerikanische und Franzosische Revoluti-
on nicht nur mit der Haitianischen, sondern
zusitzlich mit den Unabhiangigkeitsbewe-
gungen in Lateinamerika in ein Gesamttab-
leau der ,Atlantischen Revolutionen‘ einord-
nen.

Bereits der Makrotiiberblick und der global-
geschichtliche Perspektivenwechsel zielen
auf die Korrektur eurozentrischer Fehlan-
nahmen. Hier sollen zwei weitere didakti-
sche MaBnahmen vorgestellt werden, die
speziell der Dekonstruktion von Eurozent-
rismus dienen.

Eine sehr grundlegende Intervention stellt
die Reflexion eurozentrischer Basiskonzep-
te im Geschichtsunterricht dar. Dazu zahlt
z.B. die Epochentrias ,Altertum-Mittelalter-
Neuzeit’. Diese spiegelt spezielle Gegeben-
heiten der europaischen Geschichte wider
und hat in anderen Geschichtskulturen,
z.B. in China, keine historisch sinnvollen
Entsprechungen. Im fortgeschrittenen Ge-
schichtsunterricht kann man auch relatio-
nale Raumkonzepte (z.B. ,Osten‘ oder ,Wes-
ten®) und andere historische Grundbegriffe
dekonstruieren, die ihre Bedeutung aus der
europaisch westlichen Geschichte beziehen
(z.B. Nationalstaat‘ oder ,Moderne®).

Des Weiteren kann man an der Korrek-

tur eurozentrischer Fehlkonzepte mit
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Fallbeispielen in Form von ,Vignetten® ar-
beiten, die iiber eine kognitive Dissonanz
zu den Vorannahmen der Schiiler*innen
kritische Reflexionen anregen. Solche ,Vig-
netten‘ findet man z.B. in Ewald Fries ,Die
Geschichte der Welt. Neu erzahlt®“. Fiir die
Dekonstruktion der verbreiteten Vorstel-
lung von der ,Geschichtslosigkeit Afrikas®im
Mittelalter eignet sich z.B. jene ,Vignette’,
die die historische Bedeutung afrikanischer
GroBreiche am Beispiel von GroB-Simbabwe
herausstreicht (vgl. Frie 2018: S. 223-241,
fiir eine englischsprachige Sequenz zu die-
sem Thema vgl. Mohamud/Whitburn).

Die drei genannten Interventionen konnen
punktuell und in Form von Einzelstunden in
den Geschichtsunterricht integriert werden.
Daneben sind auch langere globalgeschicht-
liche Unterrichtssequenzen wiinschenswert.
Zum einen waren hierzu Langsschnitte
denkbar, die unabhangig vom curricularen
Nationalnarrativ typisch globalgeschichtli-
che Themen behandeln. So konnte man in
epocheniibergreifenden Stationen der Glo-
balgeschichte, z.B. der Sklaverei oder des
Ressourcenverbrauchs, historischen Wan-
del untersuchen. Zum anderen haben auch
Querschnitte zu globalgeschichtlichen Epo-
chenjahren wie 1492, 1789 oder 1989 ein
grofes didaktisches Potenzial. So steht das
Jahr 1989 nicht nur nationalgeschichtlich
fiir den Mauerfall und das Ende der deut-
schen Teilung sowie globalgeschichtlich fiir
den Zerfall der bipolaren Weltordnung. Es
markiert ebenso politische Erschiitterun-
gen in verschiedenen Weltregionen wie z.B.

Suidafrika, Lateinamerika und der Volksre-
publik China, deren Folgen bis heute spiir-
bar sind.

Es ist langst tiberfallig, globalgeschichtliche
Perspektiven verbindlich in den Lehrplanen
des Geschichtsunterrichts festzuschreiben.
Erst dann ist zu erwarten, dass die notigen
Anpassungen in der Lehrer*innen-Aus- und
-Fortbildung und in der Lehrmittel-Pro-
duktion systematisch und nachhaltig voll-
zogen werden. Eine Zunahme der bereits
jetzt zu Recht kritisierten Stofffiille kann
dabei durchaus vermieden werden. Einen
Weg bietet z.B. die curriculare Differenzie-
rung zwischen obligatorischen und fakulta-
tiven Geschichtsthemen, wie sie bereits im
Rahmenlehrplan Geschichte (Sek I) in den
Bundeslandern Berlin und Brandenburg
praktiziert wird. Der entscheidende Schritt
zur notwendigen Veranderung des nationa-
len Denkrahmens besteht nun darin, global-
geschichtliche Themen, Perspektiven und
Zugriffe als integrale Bestandteile im obli-
gatorischen Kernbereich festzuschreiben.
Letztlich geht es darum: Die Schiiler*innen
sollen hinreichend mit globalgeschichtli-
chen Perspektiven vertraut werden, um ein
zeitgemaBes Geschichtsbild zu entwickeln
und vor allem die eurozentrischen Vorurtei-
le zu erkennen, denen sie in ihrer Lebens-

welt taglich begegnen.
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Von Tanja Kleeh

»Inklusive Geschichte?

Kulturelle Begegnung — Soziale Ungleich-

Der Sammelband

heit — Inklusion in Geschichte und Gegen-
wart“ aus dem Jahr 2021 erfasst die Ergeb-
nisse der Ringvorlesung des Historischen
Instituts der Universitat Duisburg-Essen
»zur Implementierung des Inklusionsgedan-
kens in die Lehramtsstudiengiange im Fach
Geschichte“ (S.5), wie Herausgeber Markus
Bernhardt im einfiihrenden Text schreibt.
Der Bogen des Bandes sei in den 13 Beitra-
gen ,von der Antike bis in die Gegenwart“
weit gespannt. Hauptsichlich gehe es den
Autor*innen darum, ,Anregungen fiir histo-
rische oder geschichtsdidaktische Fragestel-
lungen zu gewinnen, um aus den curricular
gepragten Zeitbereichen Orientierungswis-
sen fiir die multikulturell und global geprag-
te Lebenswelt des 21. Jahrhunderts zu ge-
winnen®, so Bernhardt.

Markus Bernhardt selbst widmet sich dem
~engen und weiten Begriff der Inklusion im
Forschungs- und Bildungskontext der Ge-
genwart“ (S.53). Dabei gibt der Autor zu
bedenken, dass es sich um ein emotional
aufgeladenes Thema handelt, dass von allen
Seiten kontrovers diskutiert wird. Daher gilt
es laut Bernhardt immer genau nachzufra-
gen, was Inklusion ist, welche Standpunkte
erkennbar sind und was dahintersteckt (vgl.
S.55)? Dementsprechend arbeitet Bernhardt

verschiedene enge und weite Definitionen
des Begriffes heraus. Auch zeichnet er die
Debatte um Inklusion im padagogischen
Kontext nach und zeigt anhand nordrhein-
westfilischer Schulen auf, wie diese (nicht)
umgesetzt wird.

Weg von korperlichen Befindlichkeiten geht
Christoph Marx in seinem Beitrag, der sich
»Exklusion im Zeitalter der Globalisierung®
(S.17) widmet. Hierfiir schaut der Autor bei-
spielhaft auf Siidafrika, anhand dessen sich
Probleme der globalen Gegenwart exemp-
larisch und schon Jahrzehnte frither iden-
tifizieren und analysieren lieBen. Es hatten
sich dort Prozesse abgespielt und Briiche
stattgefunden, ,die wir in den letzten Jahr-
zehnten mit dem Phanomen der Globalisie-
rung in Verbindung bringen“ (S.17). Dazu
zahlt fur Marx etwa Kulturessentialismus,
Kulturrelativismus, Interkulturalitat und
Transkulturalitat. Aber auch Ethnozentris-
mus und Rassismus spielten sowohl in Siid-
afrika als auch in der heutigen globalisierten
Welt laut Marx eine zentrale Rolle. Marxs
Uberlegungen zufolge wird zwar von Kultur
gesprochen, Rasse aber mitgemeint (S.29).

(Globale) Ungleichheiten macht auch Anja
Weil} zu ihrem Thema. Sie untersucht, wie
die Soziologie damit umgeht bzw. welche Lo-
sungsansitze geboten werden. Neben dem
Zugang von Karl Marx, der global dachte,
wird auch Max Weber niaher untersucht. In
Weber sieht Anja WeiB den ,,Vorlaufer sozio-
logischer und mehrdimensionaler Theorien
Sozialer Ungleichheit® (S.36), auch wenn
Weber selbst auf eine grenziiberschreitende
Analyse verzichtete. Die Einschrankung der
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theoretischen Perspektive auf den National-
staat sei fiir eine Disziplin wie die Soziologie
problematisch, schreibt WeiBB weiter. Bes-
ser bewertet die Autorin in diesem Punkt
die empirische Ungleichheitsforschung, die
mehrere Faktoren miteinbezieht und mit
der landervergleichenden Mehrebenenana-
lyse den ,,State-of-the-Art“ bietet. Allgemein
sieht Anja WeiB} in globalen Ungleichheiten
eine Herausforderung fiir das Fach Sozio-
logie, da sie es zwingen, ,mit einigen Griin-
dungsmythen® (S.48) zu brechen.

Den historischen Entwicklungen von Un-
gleichheiten und Inklusion sind mehre-
re Aufsitze gewidmet, unter anderem von
Wolfgang Blosel, der einen Blick auf den
Umgang mit Fremdem in der klassischen
Antike wirft, Amalie F6Bel schaut entspre-
chend auf das europdische Mittelalter.
Wie Blosel argumentiert, seien die moder-
nen europiischen Nationalstaaten in ihrer
Biirger*innenstruktur deutlich homogener
als antike Stadtstaaten: ,Biirger und Fremde
begegneten einander in den Gemeinweisen
der Antike weit ofter als heutzutage.” (S.77)
Dies gilt sowohl fiir griechische als auch ro-
mische Konzepte eines (Stadt-) Staates.

Eine deutlich groBere Abgrenzung von so-
genannten ,Randgruppen“ macht Amalie
FoBel im Mittelalter aus. Hierfiir untersucht
sie den Umgang der Gesellschaft mit kor-
perlich und geistig beeintrachtigten Men-
schen. Es gab verschiedene Moglichkeiten
der Hilfestellungen, etwa Armenspeisungen
und — wenn auch primitive — Hilfsmittel wie
beispielsweise die ersten Brillen und Roll-
stithle. Jedoch spielte, wie FoBel feststellt,

oft in die Unterstiitzung mit hinein, warum
eine Person in diese Situation geraten war
und welchen familidaren Hintergrund sie mit
sich brachte.

Ebenfalls dem Mittelalter, jedoch im re-
ligiosen Kontext, widmet sich Benjamin
Scheller. Er betrachtet die Ausweisung der
Jiidinnen*Juden. Der Autor vergleicht Eng-
land, Frankreich, Spanien und das Konig-
reich Neapel. Obwohl das Mittelalter an
und fiir sich eine religios plurale Epoche
darstellt, schwand die Toleranz gegeniiber
dieser Vielfalt zunehmend. Vor allem die
christliche Kirche grenzte sich immer mehr
zum ,nicht-christlichen“ ab. Dementspre-
chend folgten klare Grenzziehungen durch
Praktiken wie ,Segregation, Kennzeichnung
und [...] durch Vertreibung“ (S.144).

Ahnlich erging es den Sinti*zze und
Romn*ja, deren Schicksal im Mittelalter
Ralf-Peter Fuchs fiir den Rhein-Maas-Raum
nachzeichnet. Fuchs fokussiert sich dabei
auf Praktiken, ,die auf die Exklusion der
Menschen aus einer fremden Kultur hinaus-
laufen“ (S.180). Als Gegenpol hierzu steht
der Begriff der Integration. Der Beitrag um-
fasst vor allem den rechtlichen Rahmen und
die praktische Umsetzung.

Aus Sicht der Geschichtsvermittlung beson-
ders interessant ist der Beitrag von Heinrich
Theodor Griitter, ,Das Eigene und das Frem-
de. Das Museum als Heterotop und Identi-
tatsfabrik®. Entsprechend der Idee der New
Museology, Museen auch und vor allem als
politische Orte zu sehen, in denen verschie-
dene Gruppierungen konstruierte Bilder der
Vergangenheit reprasentieren, geht Griitter
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davon aus, dass Museen entscheidend zur
Bildung einer Identitdt beitragen. Demzu-
folge sind die einzelnen Museumstypen, die
sich herausgebildet haben, ein Reprisen-
tant der jeweiligen Identitat. Griitter zahlt
etwa Migrationsmuseen, Vertriebenenmuse-
en und ethnologische Museen dazu.

Ute Schneider fragt in ihrem Aufsatz, ob sich
nicht die Sozialgeschichte dem Thema In-
klusion widmen miisste. Hierfiir verkntipft
die Autorin die Forderungen nach Entscha-
digungen und Unterstiitzungen der Ge-
schadigten durch Contergan in den 1960er-
Jahren und die Kampfe um Unterstiitzung
der Kriegsversehrten. Vor allem die Wahr-
nehmung in der Offentlichkeit und der Ge-
brauch von Begrifflichkeiten liegen im Fokus
der Autorin. Orientierung bietet ihr Ste-
fan Zweig, der zwischen ,Verkriippelte[n],
Kropfige[n] [und] Verstiimmelte[n] unter-
schied” (S.253f).

Der Sammelband ,Inklusive Geschichte?“
bietet ganz unterschiedliche Zuginge in das
Feld Inklusion. Jede*r Autor*in definiert In-
klusion auf eigene Weise, oft als Gegensatz
zur Abgrenzung und Exklusion. Dies macht
diesen Band wertvoll. Er kommt dadurch
aber auch nicht tiber den Charakter der zu-
grundeliegenden Ringvorlesung hinaus. Fiir
Didaktiker*innen finden sich etliche Anre-
gungen, wie sowohl in der Lehre als auch
der Vorbereitung dieser inklusiver gearbei-
tet bzw. die Vermittlung von Geschichte in-
klusiver gedacht werden kann.

Bernhardt, Markus (Hg.): Inklusive Ge-
schichte? Kulturelle Begegnung — Soziale
Ungleichheit — Inklusion in Geschichte und
Gegenwart, Wochenschau Wissenschaft

2021, 288 Seiten, 32,90€.
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Von Thomas Hirschlein

Das Feld der inklusiven Geschichtsdidaktik
hat in den vergangenen Jahren an Dynamik
aufgenommen. Diskussionen um Inklusion
und Diversitit pragen zunehmend auch die
allgemeine Geschichtsdidaktik. Gleichzeitig
wachst an Schulen der Bedarf nach inklu-
siven und diversititssensiblen Angeboten.
Die fachwissenschaftliche Diskussion iiber
inklusives Geschichtslernen und die empiri-
sche Forschung zu inklusiven Zugingen und
Methoden stehen jedoch noch an ihren An-
fangen und hecheln der schulischen Praxis
hinterher.

Um das zu dndern, haben die vier
Professor*innen fiir Geschichtsdidaktik Se-
bastian Barsch, Bettina Degner, Christoph
Kiihberger und Martin Liicke im Jahr 2020
das Handbuch Diversitdit im Geschichtsun-
terricht im Wochenschau Verlag herausge-
geben. Die Beitrdge des Handbuchs liefern
eine erste systematische Zusammenstellung
der verschiedenen theoretischen Positionen
und pragmatischen Ansitze im Feld der in-
klusiven Geschichtsdidaktik. Angesichts
der dynamischen Entwicklung des Felds
handelt es sich bei dem Handbuch um ein
~Zwischenergebnis® (S. 22), das zum Aus-
tausch und zur Weiterentwicklung der vor-
gestellten Uberlegungen und Methoden
anregen soll. Mit den versammelten Beitra-
gen unterstreichen die Herausgeber*innen
und

zugleich die Relevanz inklusiver

diversitatssensibler Zuginge fiir die Ge-
schichtsdidaktik im Allgemeinen.

Die Perspektive der vier Herausgeber*innen
— und des Handbuchs — zeichnet sich durch
ein weites Verstandnis von Inklusion aus (S.
9). Inklusive Geschichtsdidaktik bedeutet
fiir sie nicht eine spezifisch sonderpadago-
gische Betrachtung des Geschichtsunter-
richts. Sie verstehen darunter vielmehr eine
Geschichtsdidaktik, die Diversitat auf allen
Ebenen des Geschichtslernens reflektiert
und beriicksichtigt.

Zum einen auf der Subjektebene, das heif3it
auf der Ebene der lernenden Schiiler*innen.
Historisches Lernen findet in einem gesell-
schaftlichen Kontext statt, der aus Sicht
der Herausgeber*innen durch Vielfalt und
soziale Ungleichheiten gepragt ist (S. 9).
Soziale Differenzkategorien wie Behinde-
rung, Klasse, Race, Gender und Sexualitat
wirken sich demnach unterschiedlich auf
Schiiler*innen, ihre Bildungswege und Zu-
gange zur Geschichte aus. Eine inklusive di-
versitatssensible Geschichtsdidaktik im Sin-
ne der Herausgeber*innen stellt deshalb das
slernende Subjekt mit all seinen individuel-
len Voraussetzungen, Erfahrungen, Poten-
zialen etc.” (S. 9f.) ins Zentrum der eigenen
Uberlegungen. Sie nimmt die individuel-
len Geschichten und Geschichtsbilder der
Schiiler*innen wahr, kniipft an diese an und
ermoglicht mithilfe differenzierter Lernan-
gebote unterschiedliche Aneignungsweisen
von Geschichte im Unterricht (S. 10).

Die Herausgeber*innen sind der Auffas-
sung, dass Diversitat zum anderen auf der
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inhaltlichen Ebene des Geschichtsunter-
richts eine zentrale Rolle spielt. Eine di-
versitatssensible Geschichtsdidaktik stellt
infrage, welche bzw. wessen Geschichte
erzahlt und gelernt oder ignoriert wird (S.
11). Sie nimmt dabei Impulse aus neueren
Zugiangen zur Geschichte wie der Queer
History und der Disability History auf. In-
dem letztere Diagnosen von Behinderun-
gen historisch kontextualisiert, wirft sie
einen kritischen Blick auf das Verhaltnis
zwischen der Konstruktion von Behinde-
rungen, scheinbarer Normalitit und gesell-
schaftlicher Diskriminierung (S. 11). Aus
Sicht der Herausgeber*innen kann und soll
ein inklusives Geschichtslernen, das auf der
Inhaltsebene Diversitat miteinbezieht und
Machtverhiltnisse in der Geschichte ent-
larvt, ,,zur Anerkennung und Wertschatzung
gesellschaftlicher Vielfalt und zu einem libe-
ralen und demokratischen Miteinander bei-
tragen® (S. 11).

In der Auswahl der Beitrage und der Vielfalt
an behandelten Themen, Fragestellungen
und Praxisbeispielen im Handbuch spiegelt
sich das weite Verstandnis von Inklusion

und einer diversitatssensiblen Geschichts-
didaktik wider.

Auf die Einleitung der Herausgeber*innen
folgen in drei Kapiteln 37 Beitrage, die je-
weils auf zehn bis zwanzig Seiten einen As-
pekt genauer untersuchen. Die Mehrheit der
Autor*innen kommt aus der Geschichts-
didaktik. Wissenschaftler*innen aus den
Nachbardisziplinen wie der Sonderpada-
gogik, den Erziehungswissenschaften und
der Soziologie erganzen sie und verleihen

dem Handbuch mit ihren Beitriagen einen
interdisziplindaren Charakter.

Das erste Kapitel ,,Theorie“ umfasst 14 Bei-
trage. Eine erste Gruppe an Beitragen erlau-
tert die zentralen Elemente des in der Ein-
leitung skizzierten weiten Verstindnisses
von Inklusion fiir die Geschichtsdidaktik
wie Subjektorientierung, Diversitiatserfah-
rung, Diversitat und Machtkritik oder un-
terschiedliche Ansitze zur Differenzierung
von Lerngegenstanden. Eine zweite Gruppe
diskutiert die Bedeutung von Differenzkate-
gorien wie Klasse, Race, Gender, Sexualitat
und Behinderung im historischen Denken
und Geschichtsunterricht. Viele der Beitrage
verbinden dabei theoretische Reflexion mit
konkreten Anregungen und Ideen fiir ein in-
klusives historisches Lernen. So beleuchtet
der Beitrag von Saskia Handro iiber Sprache
und Diversitat nicht nur den Einfluss von
Sprache auf historisches Lernen, sondern
stellt den Ansatz eines sprachsensiblen Ge-
schichtsunterrichts und Methoden wie die
Vereinfachung von historischen (Quellen-)
Texten vor (S. 104ff.).

Die sieben Beitrage des zweitens Kapi-
tels thematisieren ,Geschichtsdidaktische
Grundlagenbegriffe“ wie Narrativitat und
Konstruktcharakter von Geschichte, histo-
rische Imagination, historische Identitaten,
Zeitbewusstsein und Quelle. Sie arbeiten
zum einen die Bedeutung dieser Begriffe fiir
einen diversitatssensiblen Geschichtsunter-
richt heraus. Zum anderen versuchen sie,
diese allgemeinen Grundlagenbegriffe auf
theoretischer Ebene im Sinne einer inklusi-

ven Geschichtsdidaktik weiterzudenken.
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Die Herausgeber*innen weisen zu Recht
darauf hin, dass der Geschichtsunterricht
nur dann inklusiv ist, wenn alle teilhaben
konnen, das heifit Schiiler*innen mit un-
terschiedlichen Sprachkompetenzen oder
auch nichtsprechende Schiiler*innen, die
keine sprachliche Narration bilden konnen
(S. 12). Ein wesentliches Ziel der inklusiven
Geschichtsdidaktik ist es deshalb, sprachli-
che Zuginge zur Geschichte zu differenzie-
ren und um Zuginge zu erweitern, in deren
Zentrum die korperlichen und &dsthetischen
Erfahrungen der Schiiler*innen stehen (S.
12). Die 16 Beitrage im dritten Kapitel zur
»Pragmatik historischen Lernens® stellen ei-
nige dieser Zuginge sowie deren Potenziale
und Grenzen fiir die Unterrichtspraxis vor:
von ,Leichte Sprache und Visualisierung®
iiber ,,Sprachbildende Lernaufgaben im Ge-
schichtsunterricht® zu ,Barrierefreiheit bei
Quellen und Darstellungen®. Weitere Bei-
trage behandeln Methoden zur Diagnostik
und Leistungsfeststellung im inklusiven
Geschichtsunterricht und Inklusion bei der
Entwicklung von Lehrplanen.

Inklusion und Diversitat fordern, so die vier
Herausgeber*innen, ,zum Umdenken auf,
historisches Denken in seiner Vielfalt wahr-
zunehmen und verschiedene Zugangswege
zur Vergangenheit als moglich und/oder
gleichberechtigt anzuerkennen® (S. 12). Mit
dem Handbuch Diversitdt im Geschichtsun-
terricht setzten sie einen richtungsweisen-
den Impuls. Es liefert sowohl theoretische
DenkanstoBe fiir die fachwissenschaftliche
Diskussion iiber Inklusion und Diversitat
als auch konkrete Methoden fiir inklusives

Geschichtslernen im schulischen Alltag. Die
Herausgeber*innen wiinschen sich viele
kritische Rezipient*innen. Es ist zu hoffen,
dass ihr Wunsch in Erfiillung geht und vie-
le Wissenschaftler*innen und Lehrer*innen
aktiv zu diesem Umdenken beitragen, indem
sie Ideen aus dem Handbuch in ihrer Theo-
rie und im Geschichtsunterricht aufgreifen
und weiterentwickeln.

Barsch, Sebastian/Degner, Bettina/Kiihber-
ger, Christoph/Liicke, Martin (Hg.): Hand-
buch Diversitait im Geschichtsunterricht.
Inklusive Geschichtsdidaktik, Wochenschau

Verlag 2020, 528 Seiten, 39,00/49,90/59,90
€ (digital/Taschenbuch/Hardcover).
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