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KATINKA KALUSCHE, HEIKE BORMUTH,
JOHANNES MEYER-HAMME

Einleitung zur Anleitung zum
selbststandigen historischen Denken

Plstzlich ist er da: Andreas Korbers 60. Geburtstag. Zu diesem Anlass méch-
ten wir, Schiiler:innen und Kolleg:innen, mit diesem Sammelband und seinen
verschiedenen Beitrigen zu unterschiedlichen der zahlreichen Arbeitsfelder, in
denen Andreas Koérber gewirkt hat und weiter wirkt, herzlich gratulieren. Die
Festschrift ist eine Wiirdigung seiner bereichernden und sehr weiterfihrenden
Impulse, welche die Geschichtsdidaktik in den letzten Jahrzehnten deutlich mit
geprigt haben. Dabei ist der Titel Programm: Seit vielen Jahren hat Andreas
Kérber daran gearbeitet, Geschichtslernen nicht nur, aber auch in der Institution
Schule als Befdhigung zum eigenstindigen historischen Denken zu begreifen.
Der Titel der Festschrift ,Selbststindig* steht deshalb exemplarisch sowohl
fur seinen Ansatz in der Geschichtsdidaktik als auch fiir eines seiner typischen
Wortspiele. Denn typischerweise wiirde Andreas Korber das Wort mit Binde-
strich denken, um die Komposita in ihrer Eigenbedeutung sowie in ihrem Zu-
sammenspiel zu betonen. Sein geschichtsdidaktischer Ansatz wurde schon in
seiner Tatigkeit als Lehrer deutlich:

In unserem ersten Schulpraktikum im Jahr 2001 war Andreas Kirber unser Mentor.
Wir sollten am 12.9. unsere erste Stunde unterrichten, Bodo von Borries als betreuender
Hochschullehrer hospitieren. Am Tag vorher, wihrend der Unterrichtsvorbereitun-
gen, kamen die Nachrichten vom Angriff auf das World Trade Center in New York
und das Pentagon in Washington — und an normalen Unterricht war nicht mehr zu
denken. Andreas Korber hat dann einen Stapel unterschiedlicher Zeitungen in die
Schule mitgebracht und wir haben uns in einer ,aktuellen Stunde’ gemeinsam um eine
Einordnung dessen bemiibt, was da gerade passierte. Dabei ging es Andreas Korber
sowohl um die kritische Lektiire der Zeitungen, die Fragen, in welchen historischen
Zusammenhingen diese Anschlige stehen und welche Perspektiven sich im Hinblick auf
die Zukunft ergeben als auch um die Klirung einzelner Begriffe und Konzepte (z. B.
der Unterschied zwischen einem ,Boykott” und einem ,Embargo®). Schon in diesem
Beispiel wird deutlich, dass im Unterricht von Andreas Korber das selbst-stindige

Denken und das Zubiren ebenso im Zentrum stehen wie die Reflexion der Primissen



und Schlussfolgerungen der einzelnen Aussagen. (Jan-Patrick Bauer & Johannes
Meyer-Hamme)

Geschichtstheoretisch gewendet lisst sich sagen, dass in dieser Unterrichtssitu-
ation insbesondere die De-Konstruktion von historischen Erzahlungen, histori-
sche Orientierung in Form unterschiedlicher Sinnbildungen sowie das Verfigen
tber Kategorien und Konzepte im Zentrum standen. Mit anderen Worten: Im
Kern ging es Andreas Korber schon damals als Lehrer um das selbst-stindige
historische Denken als Ziel von Geschichtsunterricht.

In diesem Bestreben hilt sich Andreas Kérber nicht mit eigenen Beitridgen
zurtick. Legendir sind die Kommentare zu Hausarbeiten, Manuskriptentwiirfen
oder Dissertationskapiteln: Oft sind sie linger als die vorgelegten Texte selbst,
handschriftlich auf Riickseiten und zwischen Zeilen oder als umfangreiche ge-
tippte Marginalien. Sie zeigen eine phdnomenal ausgeprigte Bereitschaft, sich
in die Denkprozesse anderer hineinzuversetzen und anknipfende Gedanken zu
entwickeln. Hiufig greift er dabei bestehende Ideen auf und entwickelt sie in
»mindestens zweifacher Hinsicht“ oder ,um eine viertel Drehung® weiter bzw.
wendet sie ,um 180 Grad“. Auch als akademischer Lehrer unterstiitzt er so-
mit im Lernprozess und fordert dadurch das eigene Weiter-Denken. Teilweise
kann es als Herausforderung wahrgenommen werden, sich aus dem Angebot an
Kommentaren und Ideen sinnvoll zu bedienen — wie es auch bei einigen Beitri-
gen fir diesen Band der Fall war, die unter dem Deckmantel anderer Zwecke
mit Andreas Korber diskutiert wurden. Angesichts der zahlreichen Kommen-
tare zum Band, die wir gespannt erwarten, miisste dieses Buch eigentlich ein-
seitig mit je einer freien Seite fiir Notizen und (An-)Fragen gedruckt werden.
Auch wenn die Setzung schlussendlich konventionell ist — wir freuen uns auf
die Gespriche und Diskussionen, die anlisslich der Beitrige entstehen werden!
Zu erwarten sind Kommentare, dazu ,fiir, mit und durch dieses und jenes den
Umgang mit Geschichte besser zu verstehen, gespickt mit Wortspielen und der
ein oder anderen ,Klammer auf ...“.

Eine Richtung der Kommentare wird wohl geschichtstheoretischer Natur
sein. ,Im Herzen bin ich Geschichtstheoretiker hat Andreas immer mal wie-
der betont. Aus dieser Perspektive denkt er auch Geschichts/ernen als historisch
Denken lernen. Dies zeigte sich schon in seiner Dissertation, die mindestens
zugleich eine Darlegung von geschichtstheoretischen Reflexionen und eine Ge-
schichte Stresemanns ist. Seine geschichtstheoretische Expertise hat er ebenso in
viele Projekte eingebracht. Ein paar Schlaglichter: ,Youth and History“ als Ein-
stieg in die Geschichtsdidaktik und die international vergleichende quantitativ-



empirische Forschung, ,FUER-Geschichtsbewusstsein“ — von der Entwicklung
der ,Sechsfeldermatrix® tiber das Modell , Geschichtsbewusstsein dynamisch®
(mit Wolfgang Hasberg) bis hin zum ,Kompetenzmodell historischen Den-
kens, insbesondere der Graduierungslogik — und die ,HiTCH-Projekte* sowie
»Teaching Historical Memories in an Intercultural Perspective“ (TEACMEM)
und viele mehr. All diese Projekte zeigen auch, dass und wie sich Andreas Kor-
ber international und interdisziplindr vernetzt und aktuelle Fragen aufgegriffen
hat. Neben der schon erwidhnten Kompetenzorientierung war dies insbesondere
die Frage des ,interkulturellen Geschichtslernens® (Kérber 2001) — heute wiirde
er sagen: ,Geschichtslernen in der und fir die Migrationsgesellschaft“ — sowie
die Frage des Geschichtslernens im digitalen Wandel. Nicht unerwihnt sollte
schliefllich sein Engagement in der Lehrkriftebildung und in der Gesellschaft
fir Fachdidaktiken bleiben.

Beiweitem konnen nicht alle Arbeitszusammenhinge vollstindig abgedeckt
werden, doch duflern sich in dieser Schrift 20 Autor:innen aus fiinf Lindern mit
insgesamt 14 Beitriigen, fast schon stellvertretend fiir viele, in Anlehnung an die
Schwerpunkte von Andreas Korbers Arbeiten.

Paul Zanazanian (McGill University, Kanada) diskutiert zunachst das Kon-
zept von future pasts und past futures sowie dessen reflexives Potenzial zur De-
mokratisierung historischer Lehr-Lern-Prozesse. Ausgehend hiervon zieht er
Kosellecks Kategorien , Erfahrungsraum® und , Erwartungshorizont® heran, um
Lernpotenziale aufzuzeigen und nimmt dann Bezug auf sein eigenes Konzept
historisch fundierter practical life skills. In diesem kommt Geschichte durch die
selbstreflexive Auseinandersetzung mit Gegenwarts- und Alltagsfragen eine
Funktion bei der persénlichen Entwicklung zu — etwa durch den imaginativen
Riickblick aus einer moglichen Zukunft auf das eigene heutige Handeln.

Kenneth Nordgren (Karlstad University, Schweden) setzt sich kritisch mit
einer ,,Uberrationalisierung“ historischen Erzihlens auseinander und betont die
Bedeutung der idsthetischen Dimension fiir die menschliche Sinnbildung im
Umgang mit Zeit. Zugleich entwickelt er einen Theoriebeitrag zum internatio-
nalen Diskurs tiber Geschichtsbewusstsein, indem er fiir ein differenzbewahren-
des Verstindnis plidiert, das sowohl Dimensionen individueller und kollektiver
zeitlicher Orientierung als auch Schichten von Bewusstsein integriert.

Lindsay Gibson (University of British Columbia, Kanada) thematisiert in
seinem Beitrag das Verhiltnis von Ethik und Geschichtsdidaktik. Unter dieser
Perspektive beleuchtet er die Herausforderungen fiir Schiler:innen, begriindete
historische Urteile im Spannungsfeld von ,Historismus‘ (historischer Alteritit)
und Prisentismus zu fillen. Er leistet so einen Theoriebeitrag zur Begriffs- und



Problembestimmung von (Wert-)Urteilen und entwickelt unter Riickgriff
auf das Prinzip der FUER-Graduierung ein Rahmen zur Einordnung von
Schiiler:innenurteilen.

Beatricé Ziegler (chem. Pidagogische Hochschule Nordwestschweiz,
Schweiz) operiert in ihrem Beitrag auf zwei Ebenen: Zum einen entwirft sie eine
Rahmenerzihlung zur Erziehung und schulischen Praxis in Brasilien unter Ein-
bezug der deutschen Geschichtsdidaktik und des transnationalen Austauschs
zur historischen Bildung. Zum anderen konkretisiert sie diese Perspektive ex-
emplarisch anhand der Seidenbandweber:innen als transnational migrierenden
Wissenstriger:innen zwischen der Schweiz und Brasilien, um Prozesse von
Globalisierung und Wissenszirkulation historisch fassbar zu machen.

Alexander Buck (Universitit Hamburg) und Annika Stork (Universitit
Hamburg) verkniipfen in ihrem Text Uberlegungen zur Graduierung histori-
scher Kompetenzen mit Zugingen zu historischer und unterrichtlicher Pers-
pektivitit und deren sprachlicher Aushandlung. Anhand der Transkriptanalyse
einer Unterrichtsstunde zum Thema Kreuzzige stellen sie dar, inwiefern sich
Merkmale unterschiedlicher Kompetenzniveaus im Sinne der FUER-Graduie-
rung im Umgang mit Perspektivitit identifizieren lassen.

Heike Bormuth (Universitit Tibingen) diskutiert in ihrem Beitrag zu-
nichst Erkenntnispotenziale und Zugangsweisen bei der Erforschung von KI-
Produkten, insbesondere Unterrichtsplanungen. Anschlieffend widmet sie sich
der exemplarischen Analyse eines KI-Unterrichtsplans zu ,den Kreuzziigen®
unter der Perspektive von kompetenzorientiertem Unterricht als einer Befihi-
gung zur selbst-stindigen reflektierten Auseinandersetzung mit Geschichte und
Vergangenheit.

Johannes Meyer-Hamme (Universitit Paderborn) fragt in seinem Beitrag,
inwiefern sich die Anforderungen an die Professionalitit von Geschichtslehr-
kriften durch die Verfiigbarkeit von LLM Chatbots verindern und diskutiert
dies anhand digital verfligbarer historiographischer Daten und deren neuen
Auswertungsmoglichkeiten, spezieller Prozesse des Geschichtenerzihlens selbst
und der daraus folgenden Konsequenzen fiir historische Lernkonzepte. Er zeigt
dabei Anforderungen und Spannungsfelder von historischem Lernen im ,KI-
Zeitalter” auf.

Der Artikel von Katinka Kalusche (Universitit Hamburg) bietet eine kri-
tische Betrachtung geschichtsdidaktischer Forschungslinien zur Konzeption
diverser Gesellschaften und leistet einen Beitrag zur Theorieentwicklung ange-
sichts einer begrifflichen Unschirfe von multi-, inter- und transkulturell, indem
er eine neue Diskursposition eines ,metakulturellen Verstindnisses eréfinet.



Daraus leitet die Autorin Konsequenzen fiir die Pragmatik eines diversititssen-
siblen historischen Lernens ab.

Nach einer Einordnung von Kurt Vonnegut als Autor prisentiert Arthur
Chapman (University College London, Vereinigtes Konigreich) in seinem Bei-
trag eine durch Praxisbeispiele gestiitzte theoretische Skizze, in der er die Po-
tenziale und Grenzen von Vonneguts Konzept der ,,Shapes of Stories“ als eine
Heuristik zur Unterstlitzung sowie Anregung bei der De- und Re-Konstruktion
historischer Narrationen durch Lernende auslotet.

Jan Albroscheit (Universitit Hamburg/Landesinstitut fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung Hamburg) gewihrt Einblicke in sein qualitativ-rekonst-
ruktives Dissertationsprojekt zur Ausbildung von Geschichtslehrkriften. Exem-
plarisch stellt er an zwei kontrastierenden Fillen das fach- und professionsbe-
zogene Verstindnis von Geschichtsfachleitungen vor und zeichnet anhand ihrer
konzeptionellen und subjektiv-theoretischen Annahmen zu Geschichtsdidaktik
(Anwendungs- und Reflexionsorientierung) und Ausbildungspraxis (Identifika-
tion und Distanzierung) seine explorative Typenbildung nach.

Das Autorenteam mit Waltraud Schreiber (Hector Institut fiir empirische
Bildungsforschung, Universitit Tibingen, ehem. KU Eichstitt-Ingolstadt),
Stefanie Hélzlwimmer (Hector Institut fiir empirische Bildungsforschung,
Universitit Tubingen), Fitore Morina (Hector Institut fiir empirische Bildungs-
forschung, Universitit Tubingen), Rebekka Ebert (Hector Institut fir empiri-
sche Bildungsforschung, Universitit Tubingen), Ulrich Trautwein (Hector In-
stitut fiir empirische Bildungsforschung, Universitit Tibingen) und Clemens
Hillenbrand (Universitit Oldenburg) nimmt sich der Befihigung von Lehr-
kriften zur Forderung von selbst-stindigem historischem Denken unter sich
wandelnden gesellschaftlichen Bedingungen an. Sie berichten dafiir ausfiihrlich
die verschiedenen Grundsitze des sowohl ko-konstruktiven als auch integrativ-
interdisziplindren KLUG-Konzepts sowie dessen Adaption, z.B. zur besonde-
ren Beriicksichtigung von Digitalitit, und zeigen auf, wie eine Wirksamkeit von
Fortbildungen anhand von Begleitforschung gepriift werden kann.

Thomas Storrer (Hamburg) entfaltet in seinem Beitrag eine Rahmenerzih-
lung zur zeitgendssischen prosaischen Verarbeitung der ,Zeitenwende 1933¢
und zu konkurrierenden Sinnbildungen ,deutscher Identitit“ — etwa im Span-
nungsfeld von national versus religiés und humanistisch-aufklirerisch oder bi-
national. Historisch konkretisiert wird dies am Grofbiirger-Roman ,Die Ge-
schwister Oppermann von Lion Feuchtwanger, der divergierende Anspriiche
auf und Deutungen des ,deutschen literarischen und historischen Erbes, insbe-
sondere anhand der Figur ,Hermanns®, verhandelt.



In einem Essay ordnet Bodo von Borries (chem. Universitit Hamburg) Er-
kenntnisse aus dem ,Youth and History“-Projekt, einer internationalen Erhe-
bung zum Geschichtsbewusstsein von Neuntklissler:innen in den 1990er-Jah-
ren, in die Zusammenarbeit mit dem israelischen Therapeuten, Holocaust- und
Friedensforscher Dan Bar-On und damit in die Konfliktlagen jener Zeit ein.
Zugleich leistet er einen disziplinengeschichtlichen Beitrag, indem er Heraus-
forderungen, Ansitze und Praktiken zur Versohnung in historisch gewachsenen
Konflikten durch das gegenseitige Kennenlernen von Geschichte(n) beleuchtet.

Oliver von Wrochem (KZ-Gedenkstitte Neuengamme) setzt sich in sei-
nem Beitrag mit aktuellen geschichtspolitischen Spannungsfeldern auseinander,
insbesondere mit der Frage, wie Gedenkstitten das Thema Kolonialismus ne-
ben Nationalsozialismus und SED-Diktatur verorten, und nimmt Stellung zu
entsprechenden politischen Leitlinien. Dabei skizziert er eine Erweiterung von
Faulenbachs erinnerungskultureller Formel, die er als notwendigen Appell fiir
eine plurale und gegenwartsbezogene Erinnerungskultur skizziert.

Bei allen, die bei der Entstehung der Festschrift unterstitzt und mitgewirkt
haben, méchten wir Herausgeber:innen uns herzlich bedanken. Das gilt insbe-
sondere den Autor:innen fiir ihre kreativen Ideen trotz teilweise kurzer Fristen,
dem Wochenschau Verlag fiir die tiberaus engagierte Unterstiitzung und entge-
genkommende Zusammenarbeit sowie Thorsten Logge und dem Open-Access-
Fonds der Universitit Hamburg, die eine Finanzierung moglich gemacht haben.
Wir hoffen auf eine gelungene Uberraschung und begliickwiinschen den Jubilar.
Wir wiinschen fruchtbare fachliche Diskussionen, interessante Begegnungen
sowie vor allen Dingen Gesundheit und Zufriedenheit.

Die Herausgeber:innen
Hamburg/Tubingen/Paderborn im August 2025
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Introduction to the instruction for
independent (,selbststandig”)
historical thinking

Suddenly, it is here: Andreas Korber’s 60th birthday. To mark this occasion, we,
his students and colleagues, would like to offer our heartfelt congratulations
with this collection of articles and essays on the many different fields in which
Andreas Korber has worked and continues to work. The commemorative pub-
lication is an acknowledgement of his enriching and highly influential ideas,
which have had a significant impact on history didactics in recent decades. The
title says it all: for many years, Andreas Kérber has worked to promote the un-
derstanding of history learning, not only (but also) in the institution of school,
as an empowerment for independent historical thinking. The title of the com-
memorative publication, “selbststindig”, is therefore exemplary for his approach
to history didactics as well as for one of his typipical puns, as he frequently
employs hyphons in compounds to emphasize the word components in their
individual and combined meaning. His approach to history was already evident
in his work as a schoolteacher:

Andreas Korber was our mentor during our first school internship in 2001. We were
supposed to teach our first lesson on 12 September, with Bodo von Borries observing as
our supervising university lecturer. The day before, while we were preparing for the
lesson, news came of the attacks on the World Trade Centre in New York and the Pen-
tagon in Washington — and normal lessons were no longer an option. Andreas Kirber
brought a stack of different newspapers to school and we spent a ‘current affairs lesson”
together trying to make sense of what was happening. Andreas Korber was interested in
critical reading of the newspapers, questions about the historical context of these attacks
and what perspectives they offer for the future, as well as clarifying individual terms
and concepts (e.g. the difference between a “boycott” and an ‘embargo”). This example
alone makes it clear that Andreas Korber’ lessons focus on independent thinking and

1 'The German word selbststindig, meaning independent, can also be read as its individual
components, meaning for yourself/on your own (selbst) and always/all the time (stindig).
It thus refers to the aim of enabling learners to always think (historically) for themselves.
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listening as well as on reflecting on the premises and conclusions of individual state-
ments. (Jan-Patrick Bauer & Johannes Meyer-Hamme)

From a perspective of historical theory, it can be said that this teaching situa-
tion focused particularly on the de-construction of historical narratives, histor-
ical orientation in the form of different interpretations, and the reflective use of
categories and concepts. In other words: even back then, Andreas Korber’s core
focus as a teacher was on independent (,selbst-stindig®) historical thinking as
the goal for teaching history.

In this endeavour, Andreas Korber does not hold back with his own con-
tributions. His comments on term papers, manuscript drafts, and dissertation
chapters are legendary: they are often longer than the texts themselves, hand-
written on the backs of pages and between the lines or as extensive typed margi-
nalia. They demonstrate a phenomenal willingness to put himself in the shoes of
others and develop related ideas. He often takes up existing ideas and develops
them further in “at least two ways”, “by a quarter turn” or rotates them “by 180
degrees.” As an academic teacher, he thus also supports the learning process and
encourages further thinking. It can sometimes be challenging to make mean-
ingful use of the range of comments and ideas on offer — as was the case with
some of the contributions to this volume, which were discussed with Andreas
Kérber under the guise of other purposes. Given the numerous comments on
the volume that we eagerly await, this book should really be printed on one side
only, with a blank page for notes and questions. Although the layout ultimately
ended up being conventional, we look forward to the conversations and discus-
sions that will arise from the contributions! We expect to receive comments on
how dealing with history can be improved “for, with, and through” some aspect
or other, peppered with wordplay and the occasional “open parenthesis ...”.

One strand of commentary will likely be historical-theoretical in nature.
“At heart, I am a historical theorist,” Andreas has repeatedly emphasized. From
this perspective, he also views history education as learning to think historically.
'This was already evident in his dissertation, which is at least as much an exposi-
tion of historical-theoretical reflections as it is a history of Gustav Stresemann.
Furthermore, he has also brought his expertise in historical theory to many proj-
ects. A few highlights: “Youth and History” as the entry to history didactics and
international comparative quantitative-empirical research, “FUER-Historical
consciousness” — from the development of the “six-field matrix” to the “histor-
ical consciousness dynamic” model (with Wolfgang Hasberg) to the “compe-
tence model of historical thinking,” in particular the graduation logic — and the
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“HiT'CH projects” as well as “Teaching Historical Memories in an Intercultural
Perspective” (TEACMEM) and many more. All these projects also show that
and how Andreas Korber has networked internationally and interdisciplinarily
and continuously addressed current issues. In addition to the aforementioned
competence orientation, this was particularly the question of “intercultural his-
tory learning” (Korber 2001) — today he would say: “history learning in and for
a migration society” — as well as the question of history learning in the digital
transformation. Finally, his commitment to teacher training and engagement in
the association for subject didactics (Gesellschaft fiir Fachdidaktik) should not
go unmentioned.

It is impossible to cover all aspects of Andreas Korber’s work in their en-
tirety, but this publication features 20 authors from five countries with a total of
14 contributions — and representing many others — addressing some of the main
themes.

Paul Zanazanian (McGill University, Canada) begins by discussing the
concept of future pasts and past futures and its reflexive potential for democra-
tizing the process of teaching and learning history. Building on this, he draws
on Koselleck’s categories of “space of experience” and “horizon of expectation” to
highlight learning potentials, and then refers to his own concept of historically
grounded “practical life skills”. In this concept, history plays a role in the per-
sonal development through self-reflexive engagement with contemporary and
everyday issues — for example, through imaginative reflection on one’s own ac-
tions today from the perspective of a possible future.

Kenneth Nordgren (Karlstad University, Sweden) critically examines the
“over-rationalization” of narrating history and emphasizes the importance of
the aesthetic dimension for sense-making when dealing with time. At the same
time, he develops a theoretical contribution to the international discourse on
historical consciousness by advocating a differentiated understanding that inte-
grates both dimensions of individual and collective temporal orientation as well
as layers of consciousness.

In his contribution Lindsay Gibson (University of British Columbia, Can-
ada) addresses the relationship between ethics and history didactics. From this
perspective, he highlights the challenges faced by students in making informed
historical judgments in the context of “historicism” (historical alterity) and pre-
sentism. He thus makes a theoretical contribution to the definition of the con-
cepts and problems of (value-based) judgements and, drawing on the principle
of FUER graduation, develops a framework for classifying students’ judgements.



Beatricé Ziegler (formerly University of Applied Sciences and Arts Nord-
westschweiz, Switzerland) operates on two levels in her chapter: On the one
hand, she develops a framework narrative on education and school practice in
Brazil, drawing on German history didactics and transnational exchange on his-
torical education. On the other hand, she illustrates this perspective using the
example of silk ribbon weavers as transnational migrants and knowledge carriers
between Switzerland and Brazil, in order to make processes of globalization and
knowledge circulation historically comprehensible.

In their text, Annika Stork (University of Hamburg) and Alexander Buck
(University of Hamburg) link considerations on the graduation of historical
competencies with approaches to historical and teaching perspectives and their
linguistic negotiation. Using a lesson transcript on the topic of the “crusades”,
they analyze and demonstrate how characteristics of different levels of compe-
tence can be identified in terms of FUER graduation when dealing with per-
spectivity.

In her contribution, Heike Bormuth (University of Tiibingen) first discusses
the potential for insight and approaches to researching Al products, especially
lesson plans. She then turns to an exemplary analysis of an Al generated lesson
plan on the “crusades” from the perspective of competence-oriented teaching
that is understood as an empowerment for independent (“selbst-stindig”), re-
flective engagement with history and the past.

Johannes Meyer-Hamme (University of Paderborn) asks in his article to
what extent the availability of LLM chatbots is changing the professional re-
quirements of history teachers and discusses this on the basis of digitally avail-
able historiographical data and its new evaluation possibilities, specific process-
es of storytelling itself, and the resulting consequences for historical learning
concepts. In doing so, he highlights the requirements and areas of tension in
historical learning in the “Al age.”

The chapter by Katinka Kalusche (University of Hamburg) offers a critical
examination of historical didactic research lines on the conception of diverse
societies and contributes to a theory development in view of the conceptual
vagueness of multi-, inter-, and transcultural by opening up the new discourse
position of a “metacultural” understanding. From this, the author derives conse-
quences for the pragmatics of diversity-sensitive historical learning.

After classifying Kurt Vonnegut as an author, Arthur Chapman (University
College London, United Kingdom) presents a theoretical outline supported by
practical examples in which he explores the potentials and limitations of Vonne-
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gut’s concept of “shapes of stories” as a heuristic for supporting and stimulating
the de-construction and re-construction of historical narratives by learners.

Jan Albroscheit (University of Hamburg/State Institute for Teacher Train-
ing and School Development Hamburg) provides insights into his qualitative-re-
constructive dissertation project on the training of history teachers. Using two
contrasting cases as examples, he presents different subject- and profession-re-
lated understandings of instructors of aspiring history teachers (“Geschichts-
fachleitungen”) and outlines his exploratory typology based on their conceptual
and subjective-theoretical assumptions about history didactics (application and
reflection orientation) and training practice (identification and distancing).

The team of authors, which includes Waltraud Schreiber (Hector Research
Institute of Education Sciences and Psychology, Tiibingen, formerly Catholic
University of Eichstitt-Ingolstadt), Stefanie Holzlwimmer (Hector Research
Institute of Education Sciences and Psychology, Tubingen), Fitore Morina
(Hector Research Institute of Education Sciences and Psychology, Tubingen),
Rebekka Ebert (Hector Research Institute of Education Sciences and Psychol-
ogy, Tubingen), Ulrich Trautwein (Hector Institute for Empirical Education-
al Research, University of Tiibingen) and Clemens Hillenbrand (University of
Oldenburg), addresses the empowerment of teachers to promote independent
(“selbst-stindig”) historical thinking under changing social conditions. They give
a detailed report on the different principles of the co-constructive and integra-
tive-interdisciplinary “KLUG-concept” and its adaptation, e.g., to take digitality
into account, and show how the effectiveness of training for in-service teachers
can be tested by allowing insights into the accompanying research.

In his contribution, Thomas Storrer (Hamburg) develops a framework nar-
rative on the contemporary prose treatment of the “turning point of 1933” and
on competing interpretations of “German identity” — for example, in the tension
between national versus religious and humanistic-enlightened or bi-national.
'This is historically ilustrated in Lion Feuchtwanger’s upper-class novel “The Op-
permanns” (“Die Geschwister Oppermann”), which deals with diverging claims
to and interpretations of the “German” literary and historical heritage, particu-
larly through the character of “Hermann.”

In his essay, Bodo von Borries (formerly University of Hamburg) places
findings from the “Youth and History” project, an international survey on the
historical awareness of ninth-graders in the 1990s, in the context of his collab-
oration with Israeli therapist, Holocaust and peace researcher Dan Bar-On, and
thus in the context of the international conflicts of that time. At the same time,
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he makes a contribution to the history of the discipline by highlighting chal-
lenges, approaches, and practices for reconciliation in historically grown conflicts
through mutual learning about history and stories.

Oliver von Wrochem (Neuengamme Concentration Camp Memorial) fo-
cusses his contribution on current areas of tension in history politics, in partic-
ular with the question of how memorial sites position the topic of colonialism
alongside National Socialism and the SED dictatorship. He comments on corre-
sponding political guidelines and outlines an extension of Faulenbach’s formula
for remembrance culture, which he describes as a necessary plea for a pluralistic
and contemporary culture of remembrance.

We, the editors, would like to express our sincere thanks to everyone who sup-
ported and contributed to the creation of this commemorative publication. This
applies in particular to the authors for their creative ideas despite the some-
times short deadlines, to the Wochenschau Verlag for their extremely dedicated
support and accommodating cooperation, and to Thorsten Logge and the Open
Access Fund of University of Hamburg for funding this publication. We hope
this will be a pleasant surprise and congratulate the honoree. We wish you
enriching professional discussions, interesting encounters, and above all, health

and happiness.

The editors
Hamburg/Tubingen/Paderborn, August 2025
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PAUL ZANAZANIAN

Past futures and future pasts as

a shuttle for moving towards an
embodied practical life approach to
teaching history

1. Introduction

'This chapter examines the work of German history educator, Andreas Korber
(in particular, Kérber 2019), with a specific focus on his twin notions of past fu-
tures and future pasts. Keen on raising awareness of time’s rich texture and many
potentials for engagement, Korber seeks to better equip learners to think histor-
ically in a more alert and responsive manner. Kérber argues that teaching about
past futures and future pasts can serve to deepen our understanding of historical
consciousness’s generalized past-present-future triadic structure and to help re-
think how to productively interact with prior times for life orientation purposes.
What matters for Korber is having learners investigate how their predecessors
would have projected aspirations and fears onto the future, just like learners do
today for tomorrow, while also reflecting on learners’ own retrospectively envi-
sioned life goals from an imagined future position. With the hopes of establish-
ing a recognition of newer possibilities for self-understanding and action, the
aim for Kérber is to help learners become more authentic in their sense-making
through a cross-generational dialogue and to better account for any nuances
involved in constructing and using historical knowledge for productively im-
proving their orientation in time. In my view, while K6rber’s main concern is for
learners to take charge of the social and political dimensions of their historical
thinking, important insights can also be gained for reflecting on how to better
toster learners’ personal growth and development, or, in line with my own think-
ing, their inner expansion as ever-present and ever-contributing human beings
(Zanazanian 2025). Such attention, I believe, is greatly needed given the many
societal shifts currently taking place, where our already complex and deeply in-
terrelated, mutually dependent, multicultural, digital world is facing such chal-
lenges as climate change, a clashing of knowledge systems and ideologies, faster
technological transformations, and the ever-present need of making better room
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for marginalized peoples in our imperfect societal structures. Enabling learners
to become more grounded in who they are, through a self-reflexive approach to
teaching and learning history, can help them be present and ready to engage with
any such life challenges they encounter.

In this chapter, through cultivating a more holistic understanding of what it
means to be human and present in the world, I argue that past futures and future
pasts can better foster learners’ self-awareness and self-confidence as functional
beings, where they reflexively engage with what I believe to be their inherited
and embodied histories and manoeuvre this information to their own benefit
for productivity and success. Underlying this outlook is the idea that history, in
constituting who we are and in thus forming the background to our everyday
meaning-making, holds the key, through deep introspection, to better under-
standing how to orient ourselves according to our needs as they arise, with the
ultimate aim of maintaining our sense of dignity and integrity when faced with
life problems that challenge us. With this objective, I explore Kérber’s past fu-
tures and future pasts through the angle of my understanding and use of the
notion of reflexivity, which, as a part of my own project of democratizing the
teaching of history, makes room for learners’ different ways of actualizing their
historical consciousness. In my perspective, democratizing history means rec-
ognizing, celebrating, and operating with learners’ own inherited histories, lived
experiences and realities, and interiorized epistemologies, as reliable sources of
information for engaging with the world. Instead of viewing what learners bring
to the classroom as faulty and wanting, it is in using it as a solid starting point
for deep analysis and self-discovery that a more meaningful involvement with
their presence and being as knowledge constructors and contributors can occur,
especially if they are able to better connect who they are to who they hold the
potential of becoming.

While Kérber (2015; 2016; 2019) would perhaps not fully disagree with this
objective, two key seeming assumptions of his can easily reinforce a more con-
ventional understanding of what history and historical consciousness look like
and should be used for. One includes his implied belief in time’s linear progres-
sion and segmented sequencing as a universal in people’s temporal sense-mak-
ing. The other involves his inherent reliance on disciplinary history as a main
(ideal) source of inspiration for guiding our everyday historical thinking (re-
garding our construction of historical knowledge and uses of it for meaning
making). More subtlety, disciplinary history even seems to form a standard that
we should look to but not necessarily impose on learners. As my perspective
diverges from his at these two points, key insights can nonetheless be gained by
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looking to Korber (2019) for direction, pointing to past futures and future pasts
as a shuttle for moving learners away from a more embedded understanding of
history in its disciplinary form, towards history’s more embodied understanding
in what I call its practical life uses. In our practical life uses of history, the key
idea is that our construction of historical knowledge and consequent meaning
making primarily emanate from our instinctive or spontaneous understandings
and uses of what history is and how it functions and should thus serve as a basis
for deepening and refining how we (intentionally) navigate life problems. The
source of inspiration is human practical wisdom, with less of an emphasis on a
pre-given scientific model of sense-making. Past futures and future pasts, with
such a shifted focus, as I will argue, hold the potential of offering learners the
opportunity to better appreciate the workings of their embodied and inherited
histories as viable sources of knowledge for knowing and acting in the world,
which, I believe, can be strengthened through exercising self-reflexive engage-
ments with the workings of their own sense-making. Past futures and futures
past can thus help learners embrace a more expansive understanding of history,
where they recognize their sense-making as a more fluid process, including uses
of ecstatic visions of time, and can make them more attentive to how people
and different cultures across time and space employ history for life orientation
purposes. Through espousing a deeply self-reflexive approach, past futures and
futures past, as an important step to transforming mindsets, can assist learners
to be accountable to their sense-making and to particularly learn to take critical
distance from the statements they make and to handle knowledge with care,
always seeking to know more and to find new information based on their own
true will.

2. Teaching history as an embodied source of knowledge

As my vision looks to everyday, common-sense understandings of what history is
and how it works as a starting point for grasping history’s embodied and practi-
cal life application, it particularly moves beyond history’s disciplinary gaze or be-
yond what I call the ideal-type historian for inspiration (Zanazanian 2024; 2025).
Despite this shift in focus, what I propose, in its own way, fits well with Kérber’s
pedagogical project of helping learners to come to think historically for them-
selves (Korber 2015, 27). In relation to his work with the FUER group (FUER
standing for Research Development of Reflexive Historical Consciousness), his
contributions to the FUER model’s competency-based approach to responsibly
activating learners’ historical consciousness are part of a broader project in Ger-
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man history didactics, as he mentions, of viewing history as an emancipatory
tool for helping learners use history independently for life orientation purposes
(Korber 2015, 4). The aim here is to emancipate learners by giving them the nec-
essary tools to successfully participate in their given society’s historical culture.
Korber (2015) proposes four main competencies for enabling learners to think
historically for themselves. Three of these competencies are what he calls pro-
cedural in nature (inquiry, methodical, and orientation), whereas the fourth, the
subject-matter competency, refers to history in its fundamental comprehension
as a mental construct and source of historical thinking. In my reading, the sub-
ject-matter competency can be seen as forming part of our space of experience
in cultural memory that relates directly to history’s core concepts, categories,
procedures, and other dimensions of its working epistemologies in our shared
historical cultures. While Kérber makes room for everyday methods in our dai-
ly constructions of historical knowledge, he relies on the historical method (as
developed by disciplinary history) and on the ideas of de-constructing (analyz-
ing) and re-constructing (developing newer) historical narratives for doing so.
He specifically aligns these modes of thinking with the logic of plausibility or
what Korber (2016) calls convincibility, comprising the dimensions of empirical
(based on actual experiences), normative (as it relates to receivers values, norms,
and sense-making criteria), and narrative (resonates with general explanatory
and sense-making patterns and processes) plausibility. In my reading, this de-
pendency on disciplinary history for inspiration and guidance is what Korber
seems to believe can improve the use of our everyday sense-making methods of
history and is what can moreover, in forming a certain shared language or means
of communication, put us into historical dialogue with others. For the FUER
group, these four competencies are what ultimately help learners “do their own
historical thinking in a pluralistic society with changing and unforeseen ques-
tions towards the past” (Kérber 2015, 21). Given our world’s many challenges, I
believe learning to think historically for oneself can easily be extended to enable
learners of history to autonomously confront many emerging world issues and
to fundamentally help them position themselves when and as needed according
to such life problems as they arise, while also helping them to expand as humans
and be more present holistically.

With great faith in human instincts and practical engagements with the
world — and contrary to viewing learners as apt to being too subjective and fun-
damentally deficient in the handling of historical knowledge —, my understand-
ing of history differs a little from Korber’s. Ultimately, I conceptualize history
as an embodied form of knowledge that is internal to us and that is central to
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how we live, think, and act in everyday life situations (Zanazanian 2025). His-
tory, in this perspective, is present and enacted in everything we do and say, it
is embodied in our thoughts, emotions, and moral reasoning, it is embodied in
how we navigate the world, and it is found in the different cultural and narra-
tive resources we inherit for such purposes. Gained through various processes
of socialization (and even acquired epigenetically), these resources’ relevance is
perpetuated through their continued use in tradition and experience. Embodied
history’s uses, I argue, based on American social historian, Carl Becker’s (1932)
own views on lived history, serve to make sense of day-to-day occurrences, of
personal life experiences, and of aspects from prior times that continue to linger
in the present as sources of concern, be they intellectual, social, political, ethical,
or practical. The history I present thus surfaces from what we — as people in our
everyday lives — already know and have obtained as historical knowledge at any
given moment in time (even prior to our birth through inheritance). We reflect
on and operationalize it when needed for navigating our world. Using codified
or scientific methods of knowledge creation, such as those from disciplinary his-
tory, may enable us to grasp important content and epistemological information
(like, gathering facts, setting the record straight based on evidence, or differ-
entiating the past from history). Aspects of such gained knowledge may even
trickle down into our general consciousness. And they may function as a com-
mon source language for engaging in history-based discussions, or history-based
social or collective projects. But despite this input — and of disciplinary history’s
many virtues —, people, in their everyday lives, I argue, will still navigate their
many worlds with the historical information they possess, no matter their origin,
as it arises, depending on the state of their mind and consciousness when doing
so. In forming the structure of our sense-making, it follows that our presence
and being in the world are a result of our history, of our traditions, and pre-given
understandings that we interiorize over time. As part of being historical, we
construct our understandings of social reality through the historical knowledge
we possess and employ all sorts of means and meanings for doing so. We do this
from the perspectives of our wider communities, societies, and epistemologies of
belonging. In this logic, knowledge and skills gained from history-as-discipline
represent one cultural approach among many others to constructing and using
historical knowledge. Perhaps expanding and reflecting on history’s practical life
uses can be more beneficial and attuned to present-day realities and needs.
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3. Korber’s past futures and future pasts

Kérber’s aim in using past futures and future pasts is to make room for a more
elaborate understanding of our sense-making when looking at the functioning
of our historical consciousness from its triadic past-present-future perspective.
Past futures and future pasts are intended to enable us to become more self-
aware of the complexities involved when making historical sense of time’s flow,
particularly when faced with temporal contingencies, through a sort of transgen-
erational dialogue, making us more authentic in our uses of historical knowledge
through an augmented sense of responsibility. As inheritors of the past, Kérber,
citing German philosopher of history, Jorn Riisen, states that we are histori-
cally affected “before we even begin to think historically” (Kérber 2019, 32).
'The “hopes, plans, expectations, [and] fears” that our predecessors projected onto
their future, or what would be our present (and beyond), are consequently already
“working within us” (Kérber 2019, 31-32). Examining these elements, Korber
argues, would help to better grasp our own intentions in the present for guiding
us into the future. While heeding the past futures of our predecessors can be
seen as constituting a form of respect, responsibility, and even comprising a con-
tinuity of the hopes and dreams of prior times, Kérber mainly sees past futures,
through its focus on former expectations, as generating possibilities for our own
orientation in time. Similar openings for change also arise, he argues, if we were
to look back at ourselves retrospectively from an imagined future to see where
we would have liked to be and what we would have liked to accomplish from the
tuture standpoint we are heading towards. Just as we look to our predecessors in
the past, so will our successors in the future look to us. What matters, for Kérber,
is what he calls “the idea of orientation through an anticipated retrospective,
rooted in prolonged contingency” (Korber 2019, 33), where reflecting on how we
would like to be remembered from a future perspective, without even knowing
what the future holds for us, can be beneficial if we use it to act in a responsible
manner, not only for us, but for the sake of both our predecessors and successors.
Projections of the kind of person or society we would like to be, while consider-
ing the hopes and dreams of those who preceded us, as well as what we want to
leave behind for the sake of posterity, I believe, can help us expand as humans,
especially if we were to reflect on this process self-reflexively. What can emerge,
in following Koérber, are a heightened sense of responsibility to ourselves, to
our peers, to our surroundings, as well as a sense of self-respect and confidence,
along with the many possibilities that can arise by taking all the nuances from
this form of historical sense-making into account. In going beyond historical
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consciousness’s past-present-future triad, Kérber thus suggests that looking only
to the past to determine our outlook towards the future does not fully reflect our
individual and social identities. As he states: “It is the future retrospective we
also have to consider in order to be really ‘ourselves” (K6rber 2019, 34). Kérber’s
work shows that there is more involved in the process of working through our
own experiences and expectations in the present. For Kérber, what needs to be
done is to include “both ‘past’ expectations for the ‘future’ as well as anticipations
of retrospective views of us as part of a past” (Kérber 2019, 29).

History theorist, Reinhart Koselleck’s (2002; 2004; 2018) twin concepts,
space of experience and horizon of expectations, can provide further insight into Kér-
ber’s past futures and future pasts. Working together, these two concepts explain
how our historical knowledge functions to give meaning to the life happenings
that affect us. Ultimately, in following Koselleck, our historical sense-making
emerges from a tension that arises between the space of experience and horizon
of expectations we encounter when trying to make sense of historical reality. In
my reading of Koselleck, our space of experience resembles a repository of our
cultural knowledge, the elements of which come to the fore when possible and
necessary for the thinking we are engaged in and that can evolve or be adapted
according to new expectations. Our horizon of expectations, in turn, resides in
the realm of what is to come, of what is anticipated, that has yet to happen, be
experienced, or be unveiled, and, as such, possesses the potential of innumerable
developments, and thus is not complete, but open. Although what-is-to-come
can differ from the experiences of prior times, expectation nonetheless depends
on experience for it to materialize. As experience and expectation, for Koselleck,
are the two preconditions that make history and the operationalization of our
historical consciousness possible, they permit the interpretation of time’s flow to
happen. They allow us to account for the change and contingency that ultimately
arise and disrupt our self-identity’s regularity and constancy.

In using Koselleck to read Korber, examining past futures can be understood
as looking at both our predecessors’ space of experience and horizon of expec-
tations as well as the workings between them. Examining past futures could
be seen as investigating what our predecessors’ future anticipations were. If we
can reflect on what they would have probably wanted to be remembered for or
as, we can have a better understanding of what they would have wanted us to
know about them, what they wanted to teach us, and what they wanted to do
and would want us to do to keep their hopes, dreams, desires, anticipations alive.
Examining future pasts can, in following this logic, be seen as reflecting on the
ways in which we would like to be remembered in our descendants’ space of
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experience, with the hope of connecting our current horizon of expectations — in
terms of who we would like to be retrospectively from an ideal future perspective
— to those of our successors. Such thinking, as part of a history teaching project,
can indeed make us more aware of our connectedness to our ancestors, families,
and communities of belonging, past and future. It can make us more attentive to
the needs of time and place and to how we ought to respond when faced with
unexpected challenges that disrupt life’s flow.

4, Striving to become our best possible self

The strength of Korber’s use of past futures and future pasts lies in how he em-
ploys both concepts to place learners in the meaning-making process where they
can easily come to see themselves as an integral part of historical time’s move-
ment. Learners can readily come to understand that not only are they inserted
in time, but they also need to work with time to better comprehend who they
are, their place in the world, and how they believe they ought to act. Learners
can particularly come to understand that life is not pre-determined, nor is it
completely guided by chance. We have the agency to work against all odds to the
best of our capabilities but then can be faced with unexpected happenings that
disrupt life’s regular flow. This recognition, like my history teaching project, can
help leaners better understand that they are in a constant state of becoming, in a
process of becoming that stretches back to prior times before their own existence
and into the future, into the unknown. Inserted into this process and because
their successors will look back to them, learners may thus be encouraged to try
to provide them with an understanding of their best possible self. It is this reflec-
tion on what we leave behind for posterity that can make us become responsible
for our actions and be more authentic in trying to live our lives. What emerges
here is a lineage of projected intentions from prior times towards times that are
to come. Not only can such a visualization of being privy to time’s flow provide
some grounding to be fully present in our current lives, but it can also enable us
to be more aware of our inherited responsibilities to our ancestors, to forgive our
predecessors’ deviations from their best possible selves, and to moreover be open
to any possibilities that can easily arise through our reflections in this process of
meaning-making for transforming our lives for the better.

For Korber, integrating past futures and future pasts into the teaching of
history can thus help raise awareness of our presence in time, of the ongoing
flow of intentions, from the past into the future, and of our quest to become our
best possible self — all considering the constancy of temporal contingencies. This
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integration is to particularly happen by adding two further temporal dimensions
to historical consciousness’s past-present-future triadic structure. In addition to
perceptions of the past from the present day, current perceptions of the present,
and expectations for the future in the present, we are to add our predecessors’
horizon of expectations (a “recognition of past expectations for the future”) and
our successors’ yet-to-be-developed space of experience (a “recognition of future
retrospectives onto the past”) (Korber 2019, 35). In following these new dimen-
sions, orientation in time requires that we inquire about past experiences, with
the hopes and expectations that emerged in the past, with their successes and
failures — and not just to look at how we make sense of the past in the present
to better understand our current expectations and possibilities. In a same way, an
anticipated retrospective in our historical sense-making helps process the con-
tingency of human action (its necessities, opportunities, and chances for action/
to act; where what happens is not totally accidental, nor is it totally determined
[Korber 2015, 43]) and can also “take [...] into account the residual contingency
after contingency has been contemplated” (Kérber 2019, 35).

In bringing past futures and future pasts together, looking at our predeces-
sors’ life problems would, according to Kérber (2019), provide insight into our
own chances of productively addressing the same or similar problems. It would
permit reflecting on the relevance of prior accomplishments for our times and
grasping what to do when and if we need to adapt them to our changing realities,
all the while recognizing that the decisions we make will also be judged in the
future. Through our sense-making of history, we would thus be able to consider
the consequences of our actions in the future, for the past of those coming after
us. It would allow us to investigate possible avenues of manoeuvring for change
and to reflect on what kinds of outcomes we hope for from a future perspective
(of us in the future looking back). Based on the questions we ask, our sense-mak-
ing will permit us to take in different perspectives for improving our chances of
success.

5. Reflexivity at the heart of our inner expansion

My interest in promoting historical consciousness’s pedagogical merits extends
from my broader research project related to theorizing what history is and how it
works and developing a methodology for capturing its regular life actualizations
(Zanazanian 2025). As my aim is to reinvigorate interest in historical conscious-
ness by focusing on what I define as history’s practical life uses, I seek to find
ways in which we can use our embodied understandings of history to help make
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change for both our personal and social selves. In line with these key under-
standings, history’s pedagogical interests consequently lie in employing history
in its embodied format to foster learners’ inner expansion as humans (ibid.). I
endeavour to find ways in which we can employ our embodied understandings
of history to help us better engage with everyday life problems in a self-reflexive
manner. In seeking to better understand how people use history in their everyday
lives, I argue, in employing what I call historical consciousness’s practical life
methodology (ibid.), we can enter the mind of the sense-maker, examine what
is happening, and, once we grasp what we see, develop strategies for improving
things. At the heart of this process lies the assumption that humans are tool-us-
ers who employ embodied mental tools, gained through different processes of
socialization, to help create narrative meaning for navigating their worlds (ibid.).
In following my practical life theorization of historical consciousness, individ-
uals co-author their historically rooted (mental/social) agency with at least two
key mental tools, or schematic narrative templates, which I name as our Aiszo-
ry-as-interpretivefilter and history-as-content-configuration templates. Schematic
narrative templates are culturally available mental tools that follow a basic sto-
ryline format and that guide narrative thinking incognizantly as patterned mne-
monic devices (Wertsch 1998; 2002; 2004). Our history-as-interpretive-filter
templates refer to the mental tools that inform how we use history as a reading
lens for interpreting reality (which I believe are the propellers of our histor-
ical consciousness), while our history-as-content-configuration templates are
those that enable us to narrate the stories we use to configure our understanding
of ongoing happenings in time’s flow (Zanazanian 2019; 2025). Tapping in-
to how these different attributes come together in people’s everyday historical
sense-making, I believe, holds important insights into how we can deal with life
problems challenging us today. Sense-making strategies that are closer to how
people experience the world and their place in it can be identified. Instinctual
approaches to solving life problems — which ultimately are geared towards mak-
ing people happy — can be refined.

Such investigations can be done both empirically and pedagogically for en-
abling individuals and learners to capture and reflect on the processes of their
own historical sense-making. The underlying assumption is that we basically do
history — fundamentally interpret the movement of time — on a regular basis,
seeking harmony and well-being in our presence in the world. By examining
these workings, we can better understand how we make sense of any emerging
life challenges, permitting us to (re-)gain our sense of self and presence and to
improve our ability to better understand and navigate our different worlds.
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What matters here the most, pedagogically speaking, is the way in which
learners create meaning for informing their attitudes and mindsets and for di-
recting how they position themselves in the everyday. I argue that, in recognizing
the difficulty in creating knowledge (its complexity and fluidity, its uncertainty),
we may perhaps be more open to expanding our way of thinking to include new
approaches to our sense-making, especially for addressing life happenings with
historical roots. It is thus in engaging with reality where historical knowledge is
perceived as being complex, hard to accurately grasp, and thus in a consequent
need of being handled with care that the outcomes we seek can be the most
productive in terms of our inner expansion (Zanazanian 2025). Key in this pro-
cess of self-discovery is a person’s critical introspection for understanding how
they construct knowledge to articulate their differing life positions. As reflexive
thinking provides much-needed openness for self-analysis and change, its rele-
vance lies in our ability to constantly question our positionality and to take crit-
ical distance from the very knowledge we create and use. Probing our creation
of knowledge involves being able to ask questions about what we hear or read as
well as being able to reflect on our own thinking, on why we ask the questions
that we do, and on why we react in certain ways when we get the answers that we
seek. Thinking about what this process means moreover entails trying to under-
stand different points of view, while being alert to our own outlook and keeping
an open mind to the possibility of broadening our horizons. For these purposes,
reflexive thinking ultimately requires reading in between the lines and trying to
grasp the logic of what is being said or presented and basically being done. It
also involves thinking about the idea of knowledge, what it is, why it is relevant,
and how it can be used for helping us answer our questions and thus enabling
us to grow as individuals with hopes and dreams and many inherent potentials.

6. How past futures and future pasts connect to an embodied
practical life approach to history

Interested in developing a stronger sense of learners’ self-awareness, presence,
and self-confidence as historical actors who seek and make (positive) change,
the question I ask, based on Kérber’s past futures and future pasts, is what does
the idea of our best possible self from a future retrospective anticipation mean
for a more embodied understanding of history and its practical life uses? As an
answer, I suggest that Kérber’s twin notions can help contribute to a self-reflex-
ive journey of learners’ processes of inner expansion. When reflected on from

the angle of daily, personal, and social life problems, applying past futures and
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future pasts can ensure that challenging effects from unexpected (disruptive)
life happenings remain beneficial for our personal growth and development. In
functioning to restore our sense of dignity and integrity, such an application,
through engaging with our own embodied history, can put us on a path towards
feeling complete and fulfilled. It can provide balance and harmony, enabling us
to engage with prior experiences on terms and needs that are truly our own. It
can ultimately make us feel and be resilient.

Considering the notion of our best possible self, I look to the work of devel-
opmental psychologist, Robert Kegan (1982) to offer insight into what is needed
to put us on such a path of inner expansion, which I believe relates to the core
process of making object that what is subject in us to then make it subject again. To
connect our capacity for reflexive thought to our personal search for fulfillment,
Kegan, in providing what he calls an existential reading of evolutionary biology,
specifically discusses the processes of differentiation and integration. According
to Kegan, as we advance in life, our innate quest for greater coherency as whole
persons translates into seeking to resolve any discrepancies that may arise in
our understanding of our sense of self. At the heart of this process lies the sub-
ject-object balance, which is a deep and intimate part of our expansion as beings.
For Kegan, we evolve with our meaning-making when what has been taken for
granted by the subject, by the I, is differentiated from the self, thereby becoming
an object that can be problematized and questioned. When a new understanding
is developed in its place, it is integrated into the I and becomes a part of the new
subject. This re-balancing of sorts refers to an ongoing exchange between us, as
differentiated individuals in a constant state of becoming, seeking to be fulfilled,
and our surrounding world, which is continuously changing. Differentiation is
guided by an innate desire to remain integral as we evolve through life. Integra-
tion is the process of remaining complete, or at least trying to, by bringing our
new understandings of ourselves into the fold of our being. Vital to this process,
I suggest, is our capacity for reflexive thought, which functions as an intricate
part of the subject-object balance, perhaps acting like a trigger for the resolution
of discrepancies in our sense of self. As part of our reflexivity, the ability to take
critical distance from the knowledge claims we produce is probably central to
enabling our expansion as complete persons. What this requires is a form of
openness, which, initiated on the basis of our curiosity and gained through our
ongoing inquisitiveness, allows us to reflect on our many possibilities for becom-
ing complete or feeling fulfilled. In building further on Kegan’s ideas, where our
historical being can be seen as an activity or process, exercising our reflexivity and
hopefully taking critical distance from our knowledge claims can help. We can
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identify and problematize what we have interiorized and taken for granted — es-
pecially our simplifications of reality. And through questioning and continually
seeking the logic of what we are saying to the point of saturation, we can perhaps
transcend any negative attitudes towards ourselves, others, and the world we live
in.

7. Conclusion

With this perspective in mind, I believe past futures and future pasts can serve
as a shuttle moving learners away from a more conventional understanding of
historical consciousness to an embodied understanding of history and its virtues.
In connecting learners to their predecessors and successors through past futures
and future pasts, and with the idea of their best possible self, room can be made
for better grasping the influence of their embodied forms of history, and par-
ticularly the workings of their space of experience and horizon of expectations.
Problematizing and questioning what they take for granted and need clarifica-
tion on regarding their self-understanding and capacity to act may moreover
help to push them onto such a path. In identifying and questioning invisible
assumptions about who they are and where they stand, learners may thus seek
tuller understandings of reality and better ways of exercising their sense-making
(Zanazanian 2025). In this perspective, reflexivity allows the growth of new-
er self-identities by assisting learners to take critical distance from interiorized
knowledge claims. In the long run, this ability, I believe, can consequently con-
tribute to helping them better grasp the overall sense of their personal life trajec-
tories. The underlying assumption is that as we evolve in our lives, we are all on
different paths, moving along, in our unique ways, according to our own rhythm.
We are in a constant state of becoming, following different routes aspiring to be
tulfilled. As our self-reflexivity plays a central role in this form of becoming, it
can connect to a conscious aim of seeking to widen our sense-making capacities,
and to thereby feel more complete. Because we are all different, there is no set
way for our growth and expansion. There is no set way for guiding our sense of
purpose and direction.

Past futures and future pasts can thus help with the overall process of explo-
ration, self-discovery, and personal expansion, permitting learners to evolve at
their own pace, according to their own needs and abilities for constructing and
acting upon the historical knowledge they create and use. In helping learners
become aware of these workings and how they function in their minds, they can
consequently work to strengthen their sense of presence, being, and contribu-
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tions to the world. Through self-reflexively applying historical consciousness’s
practical life uses, they can come to expand as humans through becoming able
to objectify what they do not see as part of their subjective selves, but that holds
them back, and to transform what emerges into newer and more authentic un-
derstandings of their self-identity. Ultimately, the key for learners is to listen
attentively to what they are saying to consequently fill any gaps that arise in their
self-understanding and to question why they do not know what they do not
know, why they want to find this information out, and what this (lack of) input
says about who they are, where they are headed, and what needs to be done.
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KENNETH NORDGREN

Historical consciousness revisited

The aesthetic experience and Bildung

1. Introduction

This essay engages with the ongoing debate on historical consciousness, draw-
ing on the intercultural discussion initiated by Peter Seixas, and in particular
Andreas Korber’s (2016, 444) distinction between narrow (disciplinary, critical)
and broad (existential, cultural) understandings (Zanazanian/Nordgren 2019).
I explore the nuances within these perspectives and argue for the importance
of synthesising them without disregarding their inherent tensions. Inspired by
Ernst Bloch’s (1977) concept of non-synchronous development and grounded in
aesthetic examples, I examine how myths, traditions, and symbolic expressions
coexist and interact with both dominant ideologies and a plurality of counter-
narratives. Through these interactions, they carry a ‘utopian surplus’ of unfulfilled
desires and anticipations. These dynamics serve as central forces in the formation
of historical consciousness and the ongoing process of Bildung.

The experiential dimension of these dynamics becomes clear when standing
in front of a painting, or immersed in a novel or poem: you may experience the
unfolding of a broader context that reaches through the canvas or pages, moving
you across time with wonder, disgust, or sentimentality. You might feel a sense of
belonging, as if you were invited to share a secret, or you might feel suffocated by
conventions. Then again, the artwork might not engage you at all, without any
such encounter — like a lost messenger, fallen on its way from the past to your
present.

In the act of aesthetic expression, we might catch a glimpse of a deeper, uni-
versal human drive: the obsession with finding meaning in the passage of time.
From the cave paintings of El Castillo to Olafur Eliasson’s installation Ice Warch,
humanity has sought to transform fleeting experiences into lasting significance.
'This reflects a fundamental need to make sense of contingency, discern patterns
in our experiences, and orient ourselves toward an uncertain future.

To grasp this process of meaning-making, we sometimes use the term his-
torical consciousness. Yet naming something immediately raises further ques-
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tions: Is historical consciousness primordial or culturally specific? Is it individual
or collective, stable or fleeting? These questions persist because history is not
merely a telescope for looking back — it becomes part of the observer, shaping
how we see ourselves and the world (Zanazanian 2025). Moreover, conscious-
ness is not simply knowing but rather a layered process mediated by cultural
narratives and sensory experiences. Recognizing this dynamic underscores the
importance of Bildung — the ongoing process of self-formation and education —
as a vital force in society.

2. Relevance

'The meaning of history education is perpetually relevant since history’s forma-
tive potential in the process of Bildung is as fundamentally presumed in public
opinion as the notion that this process is in crisis. This sense of crisis generates
conflicting feelings: a fear that the new generation is losing touch with the past
and a nagging suspicion that the pace of the present is rendering the past re-
dundant.

Learning the unnatural act of historical thinking — especially a genetic
approach that traces origins, development, and transformation — has be-
come central in today’s curricula. These competencies are rightly celebrated
for fostering critical thinking and responsible citizenship (Wineburg 2001).
By showing how the past gives rise to the present, historical thinking helps
us navigate complex societal issues. As such, it is often held up as an over-
arching educational goal.

However, the very pursuit of ever-deeper historical awareness, where every
tradition, value, and identity is subjected to critical inquiry and contextualization,
carries a paradox. When everything is seen as contingent and in flux, change it-
self can become monotonous, and the absence of stable points of reference may
lead to feelings of alienation or disorientation (see Van Reeth, 2025). Just as
there is an emancipatory force in opening everything to historical critique, a
distanced rational judgment risks detaching history from lived experience. As
Nietzsche (1874/1985, 12) warned, it no longer serves as a history for life.

If we liken historical thinking to Sherlock Holmes — coldly rational and an-
alytical — then historical consciousness is both Holmes and Moriarty. Historical
consciousness is not only the sober detective at work, but also the drunken uncle
who ruins the perfect wedding party; it is the mysterious sock that vanishes in
the washing machine; it is the moment when the incomprehensible professor of
‘post-everything’ and the much-feared professor of footnotes fall into each oth-
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er’s arms, tearfully agreeing that an unfair referee has suppressed the true spirit
of their football team.

Making sense is about trying to reconcile contradictions, and not necessarily
holistically. Life, work, politics, love, the beautiful, the true and the good do not
always align. Since all of these phenomena have preconditions, theoretically, they
are explicable. Yet, other criteria must be fulfilled before we can make sense of
them. We must remember that a mythical message is always involved. The key
lies in the surplus of meaning:

“The mental structure of our orientation toward action (and dealing with suffering) is
characterized by a surplus of meaning, which extends beyond the given circumstances.
[-.. This desire for meaning] enables the irritating experiences of contingency and the
ensuing push toward interpretation.” (Risen 2017, 27)

To remain relevant in a contradictory world — marked by diminishing pover-
ty yet rising inequality, multiculturalism alongside isolationism, and planetary
crises — history education must address these “irritating experiences of contin-
gency”. While educational discourse often emphasizes critical and meta-histor-
ical skills, it tends to overlook the more challenging questions of what content
matters and how stories should be told. Sourcing and corroboration are essential,
but scrutinizing evidence alone cannot reveal the “ghost in the machine”: the
influence of unspoken memories, myths, and cultural frameworks that shape
interpretation and action beyond official narratives. As Aleida Assmann (2008,
97-108) argues, societies function as living archives: their cultural memory con-
tinuously activates, reinterprets, and contests past events and meanings. History
education, therefore, must go beyond critical analysis and debunking. It should
also recognize and engage with the affective and symbolic layers of memory that
both unite communities and, at times, reinforce boundaries and exclusions.

For example, when Canadian students are asked to recount the history of
French Canadians, the question assumes a coherent national narrative. Unsur-
prisingly, students often reproduce familiar national or ethnic master narratives
(Lévesque/Croteau 2022), as they rarely encounter alternative plots strong
enough to challenge these frameworks. Meta-narratives about success or a lost
golden age can accommodate many perspectives and endless sourcing without
fracturing. Such narratives remain elastic until a competing plot offers new
meaning to the gaps between events, voices, and processes (McLean/Syed 2015).

"The notion of historical consciousness is essential for education — both for
theorizing and for heuristic exploration. First, it concerns how history can be
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used in existential meaning-making, societal self-reflection, and imagining and
acting upon the future. Second, it involves educators’ responsibility for the con-
tent they introduce into the immense cognitive processes shaping the rising gen-
erations. Hence, the most relevant aim of curriculum theory is not to define what
historical consciousness ‘is,” and certainly not to translate it into typologies for
grading student advancements or competencies. Rather, history educators need
to ask the following:
*  How does the notion of historical consciousness affect history as an object
of study, assuming that it expands beyond the realm of historical thinking?
*  Asall students are recognized to possess a historical consciousness that in-
fluences how they engage with a school’s historical narratives, what are the
implications for teaching?

3. Concept and phenomenon

The history didactics literature often describes historical consciousness as a com-
plex, elusive concept that is difficult to define and empirically investigate. Kérber
(2019, 29) notes that, despite forty years of scholarly debate, no single definition
commands universal agreement, but he also notes that this lack of consensus
need not be problematic. I share Kérber’s view that such conceptual openness is
not necessarily a weakness; the humanities and social sciences inherently resist
standardized definitions, and attempting to force such uniformity is as futile as
alchemy. Even within the philosophy of history, the question ‘What is history?’
remains unsettled, while neuroscience still grapples with the ontological status
of consciousness itself. However, scrutinizing conceptual discrepancies and res-
onances remains vital, as it clarifies the epistemological terrain and exposes tacit
assumptions
Building on this foundational critique, Danish historian Bernard Eric Jen-
sen’s (1997, 51-52) analysis of Karl-Ernst Jeismann’s seminal 1979 article ‘Ge-
schichtsbewusstsein’ is particularly instructive. Jensen argues that Jeismann’s
work implicitly includes four distinct conceptualizations of historical conscious-
ness, which I reinterpret here as boundary markers relevant for inquiry:
1. Temporal awareness: The recognition that humans and societies exist dy-
namically across time — with origins, futures, and contingent preconditions
— rather than as static entities.
2. Temporal orientation: The interplay between interpreting the past, compre-
hending the present, and envisioning the future.
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3. Living memory/historical presence: How the past persists in contemporary
consciousness through memory, symbols, and communicative practices.

4. Social meaning-making: Shared emotional understandings that bind com-
munities through historical narratives.

Jensen maintains that whether these four foundational understandings represent
distinct expressions of the same phenomenon or directly contradict one another
remains an open question. What is clear, however, is that they differ both in
their starting points and in their focus. In the following discussion, I draw on
these four definitions, proposing that all are relevant to understanding historical
consciousness as a contemporary phenomenon. Nevertheless, only the second
definition — the interplay between past, present, and future — effectively captures
the core dynamic of historical consciousness.

Despite their differences, the first and fourth definitions share constitutive
similarities, as do the second and third. The first (temporal awareness) draws a
direct parallel between historical consciousness and modern historicity, while
the fourth (social meaning-making) is rooted in processes of collective identity
formation, often fostered through school history and atlases. Both reflect the
political and cultural transformations of the Enlightenment and the rise of na-
tionalism, resulting in a historical regime distinct from its predecessor. As John
Lukacs observes, modern historical consciousness becomes an inescapable part
of being:

“One of the most important developments of Western civilization has been the growth
of historical consciousness. Consciously or not, history has become a_form of thought
applied to every facet of human experience; every field of human action can be studied,
described, or understood through its history.” (Lukacs 1994, 413)

Lukacs frames historical consciousness as a product of Western cultural devel-
opment, but this view risks universalizing a particular tradition. It assumes that
scientific rationality and nationalist frameworks define historical understanding
for all, when in fact, as Bloch reminds us, cultural forms, myths, and temporal-
ities often persist alongside and resist the dominant logic of modernity. Thus,
historical consciousness is shaped by cultural transitions but remains a layered
and contested phenomenon, not a singular Western export.

While the temporal orientation emphasizes how we orient ourselves be-
tween past and future, the idea of living memory or historical presence draws
attention to how the past remains active in the present. It shows how memories,
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symbols, and stories are not only preserved but also used and reinterpreted in
daily life. In this sense, as with the social meaning-making definition, social and
communicative aspects are decisive, though they are not tied to specific com-
munity types or societal complexity. Thus, we can speak of an anthropologi-
cal and universal historical consciousness whose expressions vary infinitely and
transform the creation of meaning and the use of the past. Nietzsche’s dramatic
description illustrates this position:

“Every person and every people, according to its goals, forces, and needs, uses a certain
knowledge of the past, sometimes as monumental bistory, sometimes as antiquarian
history, and sometimes as critical history, but not as a crowd of pure thinkers only
watching life closely, not as people eager for knowledge, individuals only satisfied by
knowledge, for whom an increase of understanding is the only goal, but always only for
the purpose of living.” (Nietzsche 1874/1957, 22)

A modernist definition assumes that historical consciousness must meet certain
qualities through which encounters with the world are processed. The anthro-
pological interpretation holds that, through the interpretive process itself, the
qualities of historical consciousness reveal themselves. For clarity, we can adopt
the following summarizing distinctions:

No. Aspects of Orientation = Expression of Grounded in

1 Critical inquiry Sense Modern historical culture

2 Meaning-making Narration Anthropological universal

3 Use of history Communication Social practice/cultural memory
4 Collective identity Sensibility Community/affective bonds

Table 1: Views on historical consciousness.

All four definitions offer valuable perspectives on and even necessary dimen-
sions of and context for, the historical consciousness phenomenon — though
with reservations. If historical consciousness is understood not as a fixed form of
knowledge but as an interpretation of the world through a processual, temporal
perspective, then the concepts of history and consciousness must be broadly de-
fined. They should be represented as a spectrum:

*  History spans from existential affirmation (lived, subjective experience) to

scholarly discipline (systematic, objective inquiry).
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*  Consciousness ranges from the inarticulate (intuitive, unreflective aware-
ness) to the analytical (critical, reflexive engagement).

This framing acknowledges the fluidity of historical consciousness while high-
lighting its dual role as both an existential and intellectual endeavor. To approach
the phenomenon as a meaning-making orientation relevant to Bildung, as an
ongoing process of self-formation and to education as institutionalized learn-
ing, we must explore which dimensions are especially central in these different
descriptions.

4. Culture and history

The self-assurance inherent in the claim that historical consciousness arises with
modernity — as an ever-present awareness of the historicity of all things — is both
encouraging and unsettling. On the one hand, the realisation that all people and
societies exist within time, shaped by their origins and preconditions, suggests
that change is always possible, which can be liberating and offer hope. On the
other hand, this same awareness can evoke feelings of transience and uncertainty,
challenging not only the experience of coherence but also the search for inspi-
ration for lasting change. Within this self-assurance, there is a distance that can
both empower the oppressed to lift their heads above the surface of historical
injustices and seek new possibilities, but it can also manifest as a mechanical de-
tachment that neglects how traumas of the past may persist and ripple through
generations (e. g., LaCapra 2016).

Yet, the evolution of modern historicity is not a single, unified process. In-
stead, it consists of interrelated developments. There is a process of broad cultural
transformation, a shift in collective awareness regarding how societies under-
stand themselves and their place in time. Koselleck (2004, 37) calls this the ‘tem-
poralisation of history’: a replacement of cyclical or theological frameworks with
a linear, progressive conception of time, rooted in Enlightenment critiques and
secularised eschatology. Gadamer (1975, 8) describes a corresponding herme-
neutic turn, where understanding becomes a dialogue between past and present.
Arendt (1958, 570-590) links this shift to the collapse of traditional authority
and the emergence of new forms of plurality and contingency.

A more specific development is the institutionalisation of history as an aca-
demic discipline, creating a distinct epistemic community with its own rules and
methods, separating scholarly history from everyday historical understanding.
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While academic history remains embedded in broader cultural discourses, it also
begins to operate according to its own logic (Iggers/Wang/Mukherjee 2008).

Although these two processes — cultural transformation and disciplinary
specialisation — are deeply intertwined, it is still important to distinguish them.
While the cultural shift shapes the ideals and aspirations of historical think-
ing, most prominent in education, it cannot maintain hegemony over practical
life. Bloch’s concept of non-synchronous development highlights how different
temporal layers myths, traditions, and artistic forms coexist with dominant ide-
ologies, creating tensions and possibilities that transcend the logic of a master
narrative.

As a discipline, history is by definition turned inward, serving the needs
of particular epistemic rules that can be used to think counter-intuitively and
to challenge the narratives that dominate everyday culture (Bernstein 1999,
157-163).'The ideal of modern historicity requires hyper-awareness and is not a
general state of mind, as such rationality never fully permeates a person’s entire
historical consciousness. Instead, as Bloch insists, it is the utopian surplus, the
not-yet-conscious hopes and anticipations embedded in our cultural inheritance,
that continually disrupts, motivates, and reorients our engagement with history.
'This dialectic is captured in Dostoyevsky’s Notes from Underground:

“You see, gentlemen, reason is an excellent thing, there’s no disputing that, but reason
is nothing but reason and satisfies only the rational side of man’s nature, while will is
a manifestation of the whole life, that is, of the whole human life including reason and
all the impulses. And although our life, in this manifestation of it, is often worthless,
yet it is life and not simply extracting square roots.” (Dostoyevsky 2009/1864, 44)

In other words, modern historical consciousness is shaped within a cultural-his-
torical tension between Enlightenment reason and Romantic sensibility. Al-
though these traditions are often presented as opposites, Clifford Siskin and
William Warner (2011, 281-291) argue that this dichotomisation does not
necessarily entail an external opposition, but rather points to an internal ten-
sion within modernity itself. Even in the Enlightenment’s credo of “demythol-
ogising” the world, a “mythologising” impulse remains. Max Horkheimer and
Theodor Adorno (2002, 8) show in Dialectic of Enlightenment that “just as
myths already contain enlightenment, with every step enlightenment becomes
ever more deeply entangled in mythology.” Similarly, Romanticism, which em-
phasised emotion and individualism while glorifying the past and nature, did
not entail a rejection of Enlightenment principles, but rather a transformation
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of them. Therefore, genetic historicity is too narrow an ideal and cannot serve as
the theoretical basis for historical consciousness itself.

This dynamic between sense and sensibility finds vivid expression in the arts,
as exemplified by Francisco Goya’s work, where Enlightenment ideals and Ro-
mantic imagination collide in response to the upheavals of his era. Through his
paintings and prints, Goya explored both the promise of progress and the dark-
ness of human experience, bearing witness to the complexities of modernity. In
his famous painting Saturn Devouring His Son (from the 1820s), we encounter a
motif that is both deeply Romantic and profoundly critical. Time is personified
as Kronos, a monstrous figure consuming his own children. This nightmarish
vision presents history as cyclical violence, destruction, and the inescapable force
of fate. The painting’s raw emotion and existential dread reflect both Goya’s per-
sonal suffering and Spain’s political instability during his time.

In contrast, Goya’s earlier and lesser-known painting Truzh, Time, and His-
tory (1804-1808) offers a more optimistic, yet still complex, vision. The allegori-
cal figure of Time radiates light and holds a freshly turned hourglass, signalling
the beginning of a new era. The goddess of Truth rises with the support of Time,
holding a royal sceptre in one hand and the Manifesto of Spanish Liberalism in
the other. In the foreground, Clio, the muse of history, looks back as she prepares
to write in a new volume. The aesthetic density of the painting suggests that,
through the agency of time, great events become history as truth emerges. In
this way, the work demonstrates how Enlightenment ideals of truth, progress,
and rationality are interwoven with Romantic notions of the nation’s destiny
and fulfilment. The vision of the nation’s realisation encompasses not only civic
virtues but also a sense of belonging that goes beyond historicity.

This interplay between sense and sensibility, science and myth, is not con-
fined to art; it is also evident in political rhetoric. Both Adolf Hitler and Fi-
del Castro famously appealed to the ‘Court of History’ to justify their actions,
demonstrating how historical consciousness can be mobilised for radically dif-

ferent ends. After the Beer Hall Putsch in 1923, Hitler declared:

“You may pronounce us guilty a thousand times over, but the goddess of the eternal court
of history will smile and tear to tatters the brief of the state prosecutor and the sentence
of this court. For she acquits us.” (Hitler quoted in Shirer 1990, 78)

Similarly, after the Moncada attack in 1953, Castro proclaimed: “Condemn me.
It does not matter. History will absolve me” (Castro 1968, 104). What is note-
worthy is not primarily the obvious parallel use of history within the three major



41

ideologies of modernity (liberalism, communism, and fascism), but rather how
this mythical use expresses a profound and universal need to cope with “the irri-
tating experiences of contingency.” The temporal dimensions intertwine and give
meaning to one another. The task of the future is to redeem the historical, and
the task of the past is to prepare for the future, while the present is the stage on
which the drama unfolds. These entanglements reveal modernity as both reason
and sensibility—rational critique and emotional longing.

While Goya, Hitler, and Castro exemplify how historical consciousness
can be mobilised for radically different purposes, they also demonstrate that
historical meaning is neither neutral nor fixed. Symbols such as the “Court of
History” function as battlegrounds where power and interpretive authority are
constantly renegotiated. Critical history education typically aims to develop stu-
dents’ ability to interrogate such mythologisation, yet pays less attention to how
and why these symbols are continually reinvented. The ability to apply a genetic
perspective expresses historicity, but so too does the longing for meaning and
orientation.

5. Consciousness and history

To accept historical consciousness not merely as a cultural expression but as an
anthropological universal, we must delve deeper into the notion of conscious-
ness. Both as a concept and phenomenon, there are many nuances in and expres-
sions of consciousness that risk getting lost, both within a linguistic sphere and
in translation. Crucially, for an anthropological understanding, it is important
to acknowledge that consciousness extends beyond the cognitive level of ‘becom-
ing aware’ (sich bewusst werden), knowing, being knowledgeable’ (wissend), and
‘being informed’ (unterrichtet).

Jensen (1997, 60-61) views consciousness as ‘scalar concepts’ that stretches
‘from the unconscious, through dream consciousness, preconsciousness, perfor-
mative consciousness, and self-awareness, all the way to self-insight and self-re-
flection’. Historical consciousness can thus be said to range from historical in-
tuition to a developed philosophy of history. It is not consciousness itself that
requires a reflexive openness and temporal awareness but, rather, the concept’s
scholarly or didactic use:

It has been emphasized repeatedly [...] that humans cannot live and function without
historical consciousness. However, this does not mean that all individuals have insight
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into their own bistoricity — that they are, in other words, aware that they themselves

are’ history.” (Jensen 1997, 80)

This conclusion, that historical consciousness functions as a platform for in-
terpreting and creating reality carries significant socio-theoretical implications.
As Jensen argues, historical consciousness inherently limits the scope of action
available to individuals or groups by framing their interpretations of the past,
present, and future. Altering this scope requires active engagement with histor-
ical heritage, not merely as a static repository of facts but as a dynamic interplay
of temporal perspectives.

Literature and narrative art constitute a powerful arena for exemplifying
and exploring this scope of action. Through plots, symbols, and memories, they
provide insight into how historical consciousness operates on multiple levels —
emotionally, mythically, socially, and communicatively. This layered process of
meaning-making is illustrated with precision in Arundhati Roy’s vibrant and
haunting novel 7he God of Small Things from 1997. The narrative shifts between
the childhood of the twins Estha and Rahel in 1960s Ayemenem in south-
western India and 23 years later when Rahel returns after her migration to the
United States. The story revolves around a dilapidated house on the other side
of the river, abandoned when its British owner took his own life. The twins
have named the house the “History House” after their uncle’s story. When the
twins were children, they, together with their cousin, tried to cross the river to
reach the house, which triggered a chain of events that shattered the era’s cau-
tious dance around unresolved conflicts. The boat they had taken capsized, and
the cousin perished, and hidden near the house they then witnessed how their
friend, who was Dalit, was murdered. These traumas shaped the twins upbring-
ing, their feelings of guilt and experiences of loss, met by the family’s silence and
fragmentation. The consequences were not only individual but also deeply social
and historical—they resonate through their existence and across generations.
Roy writes:

“Though the Earth Woman made a lasting impression on the twins, it was the History
House — so much closer at hand — that really fascinated them. They thought about it of-
ten. The house on the other side of the river. Looming in the Heart of Darkness. A house
they couldn’t enter, full of whispers they couldn’t understand. They didn’t know then
that soon they would go in. That they would cross the river and be where they weren’t
supposed to be, with a man they weren’t supposed to love. That they would watch with
dinner-plate eyes as history revealed itself to them in the back verandah. While other
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children of their age learned other things, Estha and Rabel learned how history nego-
tiates its terms and collects its dues from those who break its laws. They heard it’s sick-
ening thud. They smelled its smell and never forgot it. History’s smell.” (Roy 1997, 55)

'Thus, ‘History House’ symbolises both ‘small’ and ‘big’ histories, family and post-
colonial history. When Rahel returns as an adult, the haunted house has been
renovated into an orderly, curated hotel called “The Heritage’, embodying ‘the
toy histories that rich tourists came to play with’ (ibid., 120). Through symbols,
Roy interweaves individual life and wider history. Through myth uniting events
with a sense of belonging, history becomes pattern-forming, identity-shaping or
critically useful. Public, living history falls back on real events but is also always
mythical, metaphorical and symbolic. To become useful for orientation, history
must take on meanings that transcend actual contexts.

Roy uses Joseph Conrad’s Heart of Darkness as a subtext for her own nar-
rative, pointing to the need to interpret historical consciousness intertextually.
Through concepts and linguistic conventions, a narrator alludes to earlier narra-
tions, borrowing meaning consciously or unconsciously. Stories become mean-
ingful not just through their own historical contexts but via their place in a
culture of history. Narratives take form in relation to other stories and are retold
and interpreted from new horizons of understanding.

The God of Small Things unfolds identities as narrative, polyphonic, and
changeable, yet also responsive to the need for belonging and continuity. Roy
depicts the twins as caught through individual actions and family stories in a
postcolonial India, where culture and nature bind them temporally and spatially.
Their ability to reflect on their experiences offers opportunities to change paths,
but not to escape the experiences in which they are embedded. By tracing the
twins’ experiences and their reflections, the novel illustrates that sensing connec-
tions across time and space is not only a reflexive operation but also emotional
and embodied, reflecting the complex nature of historical consciousness itself.

Roy’s poetic prose exemplifies how history is employed through metaphors,
symbols, and myths — partly via the narrative form’s inherent communicative
openness, but primarily through stories’ capacity to convey meanings transcend-
ing their literal content. Through allusions and connotations, narratives form new
nodes in a network of intertextual relations, reflecting the dynamic interplay of
historical culture. To analyse expressions of historical consciousness, investigations
must consider their interaction with other cultural and ideological expressions
within broader historical contexts. Table 2 clarifies how consciousness operates
across distinct levels by summarising these layers with examples from the novel.
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Level (English)

Conscious

Awareness

Performative

consciousness

Preconscious

Subconscious

Repression

German Term

Bewusst

Bewusstsein

Performatives

Bewusstsein

Vorbewusstes

Unterbewusstes

Verdrangung

Example or Function in
Historical Consciousness

Deliberate reflection on
the past; critical analysis
of historical events or
personal memory.

Recognising how history
shapes identity or social
structures; awareness

of commemorations or
historical sites.

Enacting history through
ritual, language, or social
action; using narrative or
commemoration to shape
identity and meaning.

Memories or knowledge
beyond active thought
but easily triggered by
cues; associative memory
networks.

Deep-seated myths,
collective memories,

or inherited prejudices
influencing attitudes and
actions unconsciously.

Repressed traumas or
drives, often surfacing
only indirectly (e.g.,
through dreams, silence
or compulsions).

Table 2: Exemplifying levels of consciousness.

Example from
The God of Small Things

As adults, Rahel and Estha
consciously revisit and
process their trauma.

The twins’ growing aware-
ness of how caste, family
history and deaths shape
their sense of self and
belonging.

The family’s retelling and
reinterpretation of events
and the transformation
of the ‘History House'into
a heritage hotel, both
attempts to process and
perform the past.

TheHistory House’ as

a site that, like Proust’s
madeleine cakes, triggers
(through sounds and
smells) a flood of mem-
ories and emotions for
Rahel and Estha.

The unspoken, inherited
trauma and social codes
(e.g., caste and colonial-
ism) that shape the twins’
and their community’s
responses to the deaths.

The haunting, unspoken
presence of abuse and
deaths, manifesting in
family silence, compul-
sions and emotional
withdrawal.
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'This layered model illustrates that historical consciousness is not a singular or
static phenomenon, but a dynamic process operating across multiple levels, from
preconscious triggers, inherited myths, and performative acts to social aware-
ness and conscious reflections. Each layer interacts with the others, shaping how
individuals and communities remember, interpret, and enact their histories. By
tracing these intertwined layers, we see how a narrative or an art work gives
form to the complexity of historical consciousness, showing it as an interplay of
memory, emotion, social codes, as well as historical knowledge.

6. Conclusion

'This chapter began by asking whether historical consciousness is a universal hu-
man orientation, a product of modernity, or an unstable hybrid of both. I have
argued that it is neither fixed nor singular, but a dynamic, multi-layered process
shaped by existential need, cultural narrative, and institutional practice. The four
dimensions outlined in Table 1 — critical inquiry, meaning-making, use of his-
tory, and collective identity — capture the diverse ways individuals and societies
orient themselves in time, construct meaning, communicate, and forge bonds of
belonging. Yet, as Table 2 illustrates, historical consciousness is also layered: it
operates from unconscious and preconscious influences, through memory and
emotion, to conscious reflection and performative acts. These layers, and the ten-
sions between them, often coexist in a non-synchronous manner, with different
temporalities and meanings overlapping and interacting rather than aligning
neatly.

'This complexity is vividly embodied in the examples discussed throughout
the chapter. The cave paintings of El Castillo mark humanity’s earliest urge to
create meaning and leave a trace, while Eliasson’s Ice Wazch confronts us with the
urgency of climate change and the need to rethink our historical legacy. Goya’s
Truth, Time, and History explores the tensions between reason and myth in mo-
dernity, while Roy’s Zhe God of Small Things reveals how personal and collective
histories are intertwined and continually reactivated across different levels of
consciousness. In summary, these cases remind us that historical consciousness
is not merely about interpreting the past, but also about expanding our scope
for action — it challenges us to engage with, respond to, and take responsibility
for the traces we leave behind. As Goya’s allegory and Roy’s narrative suggest,
historical consciousness can be both a cage and a key, at once constraining and
enabling how we navigate and shape our present and future through the stories,
traumas, and hopes we inherit and reinterpret.
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For history education, this means working with both the dimensions and
layers of historical consciousness. By fostering critical skills, narrative awareness,
and sensitivity to the lived, affective, and embodied aspects of meaning-making,
we gain insight into the fact that we are all users of history. Thus, a process of
Bildung must engage with the depth of these layers — not only as methods for
deconstructing and reconstructing narratives, but also as acts of storytelling that
must be taken seriously. Without diminishing the importance of fostering an-
alytical competencies, it is in the acts of telling and listening, as well as within
the narratives themselves, that the therapeutic and orienting magic lies; and it
is the quality of these narratives that makes us better or worse equipped to act
responsibly in this troubled world.
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LINDSAY GIBSON

The ethical dimension

Negotiating the tension between historicism and presentism

1. Introduction

It is a great honour to be invited to contribute a chapter to this edited book com-
memorating Andreas Korber’s 60" birthday. Andreas’ teaching and scholarship
have inspired history educators in both Germany and around the world, and
have greatly influenced my thinking and writing.

I first met Andreas in April 2015 when we both attended a conference at
the University of Helsinki entitled “Towards an Integrated Theory of Historical
Consciousness and Moral Consciousness Methodology and Research Network
Initiating Workshop.” The workshop was organized by Jan Lofstrom and several
colleagues to lay the groundwork for an interdisciplinary research network that
explores the theoretical, conceptual, and methodological connections between
historical consciousness and moral consciousness. I had only recently completed
my PhD dissertation (Gibson 2014), which focused on understanding history
teachers’ beliefs about ethical judgments in the discipline of history and his-
tory teaching, the factors that influenced their beliefs, the classroom practices
they regularly employed, and how their classroom practices influenced students’
responses to ethical dilemmas in Canadian history. My dissertation research
utilized a theoretical approach to ethical judgments drawn from the historical
thinking tradition, and I was not as knowledgeable about the theory of historical
consciousness, which was more popular among scholars in Germany and conti-
nental Europe since the 1980s.

Based on insightful comments Andreas made early in the conference, it
soon became apparent that he was incredibly knowledgeable about the relation-
ship between historical and moral consciousness and that it would be wise for
me to learn as much as possible from him during the conference. During one
of the coffee breaks I asked him a question about Jorn Risen’s (2004) theory of
historical consciousness and he patiently described the four types of historical
consciousness included in the hierarchical model (traditional, exemplary, criti-
cal, and genetic) and provided practical examples of each. We continued to talk
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about the relationship between historical thinking, historical consciousness, and
the ethical dimension throughout the conference, and I will always appreciate
how encouraging he was to me at such an early part of my academic career.

Although Andreas’ scholarship has focused more on the historical con-
sciousness tradition (Kérber 2011, 2015, 2021), whereas I have concentrated
more on historical thinking (Gibson/Seixas 2021), the history education topics
we have researched and written about throughout the past decade follow similar
trajectories. We have both published articles and chapters about assessment of
historical understanding (Gibson 2021a; Korber/Meyer-Hamme 2015; Seixas
et al. 2015), presentism (Korber 2018; Miles/Gibson 2022), commemorations
(Gibson 2021b; Korber 2023), and the ethical/moral dimension of history (Gib-
son 2014, 2018; Gibson et al. 2022; Kérber 2017; Milligan et al. 2018; Wein-
traub/Gibson 2025). In this chapter I discuss the challenge of assessing students’
ability to make reasoned historical ethical judgments, which touches on several
of the topics that both Andreas and I have written about previously, the tension
between historicism (or alterity) and presentism. This topic has been a recurring
challenge in my research about the ethical dimension of history since I first en-
countered it during my PhD research, and in a zoom meeting with Andreas in
early 2025, he said that this issue has also been a central focus for his research
throughout his career. I begin by discussing the relationship between ethics and
history education, and then describe the challenges of making reasoned ethical
judgments and assessing the quality of students’ ethical judgments.

2. Ethics and history education

Although historians, philosophers, and history educators have typically used the
term “moral” more often than “ethical” when describing the place of morals/
ethics in history, I prefer “ethical” for a few reasons. Ethics is a branch of moral
philosophy concerned with the systematic study of “what is right, fair, just or
good; about what we ought to do, not just what is the case, or what is the most
acceptable or expedient” (Preston 2007, 16). Ethics focuses on the relationship
between moral stances, that is, what individuals or communities take to be right/
wrong or good/bad and the ongoing contemplation of what we could or should
do. The study of ethics includes the study of morality, which focuses on a par-
ticular moral tradition of a given society (Preston 2007). Thus, ethics is a more
encompassing term and refers to the study of values and their justifications and
morality, which includes the actual values and rules of conduct humans live by
(Gibson 2018). Furthermore, moral often has negative connotations because it
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is linked to Jewish and Christian traditions that have a strong sense of condem-
nation and self-righteous moralizing (Rorty 2012; Singer 1994). Hence, ethical
judgments refer to the justificatory reasoning processes that are used to arrive at
decisions about what is right, just, good or fair, whereas morals suggest a less rea-
soned reaction or decision that limits deeper thinking (Singer 1994). Although
I prefer the term ethical to moral and there are important differences between
the two terms, I use the terms synonymously in the chapter, and when citing
scholars’work, I use their preferred term.

While many historians and philosophers of history have argued that ethical
judgments are too subjective, irrational, and presentist, others have argued that
ethical judgments are inescapable when historians research, write, or teach his-
tory because language is rife with ethical connotations and implications and that
historical narratives cannot be presented in neutral language (Dray 1967; Me-
gill 2004). In the last few decades, philosophers and historians have commonly
agreed that ethical judgments are central to the discipline of history (Bedarida
2000; Boobbyer 2002; Cracraft 2004; Gaddis 2002; Vann 2004). Cotkin (2008)
has even gone so far as to suggest that historical scholarship has undergone a
“moral turn” since the beginning of the 21st century and “historians are presently
treading upon a landscape full of moral topics” focused on questions of justice
and injustice and right and wrong (312).

Morals and ethics have also served an important yet implicit role in school
history since it was first introduced as a compulsory subject in schools more than
a century ago. Moral training was one of the most important purposes for learn-
ing history in schools, and it was believed that history inculcated students with
acceptable ethical values and contributed to the formation of citizens (Diorio
1985; Osborne 2011). Ethical judgments were often presented as authoritative
conclusions established by experts, shared by teachers, and passively accepted by
students (Low-Beer 1967; Ward 1975). Beginning in the 1960s and 1970s, ma-
ny historians, history teachers, and curriculum developers began questioning the
patriotic and moralistic uses of history as unjustifiable modes of indoctrination
(Partington 1979). Instead, they conceptualized a vision of history education
that promoted historical thinking and the development of engaged, knowledge-
able, literate, and critical citizens (Dickinson/Lee 1984; Lomas 1990; Seixas
1996; Shemilt 1980). Rather than dictate the ethical values that students should
accept, in a historical thinking approach students are invited to make ethical
judgments about past events and decide how to respond to these events in the

present for themselves (Milligan et al. 2018).
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Scholars have identified a number of reasons why ethics are central to his-
tory education today. Seixas and Morton (2013) contend that the ethical di-
mension imbues the study of history with meaning, and expands students’ his-
torical consciousness by helping them learn from ethical transgressions in the
past, encouraging them to judge the past more fairly, and supporting them in
better handling present and future ethical dilemmas. Similarly, Selman and Barr
(2009) contend that studying ethical violations in history can teach students
how people interrelate the past, the present and the future, how they handle
complex ethical dilemmas, how they ponder the implications of historical eth-
ical dilemmas for the present and the future, and to create ethical relationships
for themselves in the future. Making ethical judgments about past actions and
events is not simply an academic exercise, but is central for helping students
understand contemporary society’s responsibility for commemoration, redress,
and recognition of past wrongs. This purpose contributes to one of the central
expectations of history and social studies curricula — that students participate in
debates about controversial issues and learn to take justified ethical stances about
these issues (Milligan et al. 2018). Thus, the ethical dimension of history has the
potential to enhance students’ commitment to fundamental values such as mul-
tiperspectivity, mutual understanding, tolerance, democracy, and human rights,
and thus contributes to preventing violations in the future (Ammert et al. 2017).
Niklas Ammert’s (2013) research found that students often find past ethical di-
lemmas interesting and engaging when interpreting the past, and the experience
of confronting dissimilarities between values and norms in the past and present
stimulates historical consciousness, provides opportunities for interconnecting
different layers of time, and invites reflection about how and why ethical judg-
ments vary in different periods of time (Ammert et al. 2020). Additionally, Anne
Chinnery (2013) claims that the purpose of focusing on ethics in history is “to
prevent or mitigate harm,” stimulate inclusive history education, cultivate caring
for marginalized people, and to make history and the lives of people in the past
matter to students today (Chinnery 2013, 259). For Roger Simon (2014), the
purpose of including ethics in history education is to provide hope and prevent
past injustices from occurring again by awakening students’ sense of responsibil-
ity, motivating ethical responses in the present, and inspiring hope for a better
future that is less violent and more equitable and just (Simon 2014, 203).

Despite the important relationship between ethics and history education,
the ethical dimension remains an under-acknowledged, underemphasized, mis-
understood, and contested concept (Gibson et al. 2022; Milligan et al. 2018). Of
the various historical thinking approaches developed by history educators, only
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Barton and Levstik’s (2004) moral response and Seixas’ ethical dimension high-
light ethical judgments as an important concept for developing sophisticated
historical thinking. According to Seixas (2017a), the ethical dimension involves
making reasoned ethical judgments about whether historical actors’ past actions
were justified, assigning responsibility for the crimes and injustices we continue
to live with today, and determining contemporary accountability and obligations
that we in the present owe to victims, heroes, or other forebears who made sac-
rifices from which we benefit.

Few history or social studies curricula include the ethical dimension as an
important disciplinary concept, goal, or objective, and as a result, teachers rarely
explicitly focus on ethical aspects of history in the classroom. In the Canadian
context, Seixas and Ercikan (2011) found that teachers ranked the ethical di-
mension as the least important of six historical thinking concepts, seldom taught
about the ethical dimension of history, and focused on the ethical dimension
less frequently in tests and assignments than other historical thinking concepts.
Similarly, Fogo’s (2014) multi-stage Delphi study that identified core teaching
practices for history teaching, found that 11 master high school teachers and 16
history educators in the United States and Canada did not include “how people
judge the actions of historical actors and how historical interpretations reflect
contemporary moral frames” (Fogo 2014, 178) in the final list of core teaching
practices.

The ethical dimension is not included in British models of historical thinking,
but has been integrated in German models of historical consciousness (Seixas
2017b). Historical consciousness focuses on how individuals use history to ori-
entate themselves in time, including what happened in the past and what can
reasonably be expected for and done in the future. The theorization of historical
consciousness emerged out of the desire to help students orientate themselves in
the present and future, clarify their subjectivities, values, and identities, and moral-
ly respond to difficult, traumatic, and harmful pasts (Edling et al. 2020; Wilschut
2012). As discussed by Rusen (2004), historical consciousness has a moral dimen-
sion in that narratives about historical change and continuity are also narratives
about moral rights and wrongs, interpreted against the background of present-day
values and norms (Ammert et al. 2017). Moral consciousness has been incorporat-
ed in various conceptions of historical consciousness, but the relationship between
moral and temporal consciousness has not been investigated, theorized, and clari-
fied, and some models distinguish between dimensions of historical consciousness
in the domain of history (e.g., temporal consciousness) and dimensions shared
with other disciplines (e.g., moral consciousness) (Korber 2017).
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3. Challenges in making ethical judgments

Research has illustrated how complex and challenging making reasoned histor-
ical ethical judgments is for students. Seixas (2017a) describes how each of the
historical thinking concepts function “as problems, tensions, or difficulties that
demand comprehension, negotiation and, ultimately, an accommodation that is
never a complete solution” (Seixas 2017a, 597). The fundamental challenge in
making reasoned historical ethical judgments is that it is difficult to learn about
past actions and events without praising or condemning them, while at the same
time, many contend that judging past actions using contemporary ethical beliefs,
values, and norms that were not available to people at the time is presentist and
unacceptable (Lowenthal 2015; Oldfield 1981). Regardless of how well one his-
toricizes and contextualizes the historical perspectives, actions, and the ethical
values, beliefs, and norms that existed in the time being investigated, the ethical
judgments made about the past utilize present ethical frameworks and are in-
escapably presentist (Milligan et al. 2018). At the same time, assuming that the
past “is a foreign country” and seeking to understand the alterity and otherness
of the past in a way that attempts to separate contemporary ethical values from
the disciplined pursuit of the past “can make it appear that people were so much
a product of their times that their actions were simply the natural and blameless
result of differing world views” (Barton 2012, 138). This can have several unfor-
tunate consequences including making past actions and beliefs seem inevitable
and commonplace, absolving historical actors who perpetrated or participated in
injustices of responsibility for their actions, and reinforcing the mistaken notion
that everyone in the past thought the same way (Martell/Stevens 2021).
InKérber’s (2017) article about the relationship between moral and historical
consciousness he describes how Hans-Jiirgen Pandel (1987/2005) hypothesized
that only older children can interrelate moral and temporal consciousness, and
younger children either make presentist judgments or utilize “infantine histori-
cism” that legitimizes past actions and beliefs as being commonplace and typical
in the past. Von Borries (1994) also found that students’ ethical judgments were
often presentist, empathy with the historical “Other” did not take place, and
students rarely distinguished history-based arguments from anachronistic state-
ments. Similarly, Lowenthal (2000) contended that students’ ethical responses
swung between two ahistorical poles, presentism and postmodernist skepticism.
In presentist responses, students imposed contemporary ethical norms on the
past, while postmodernist skeptical responses dismissed the possibility of ethical
judgments altogether because they were too closely tied to a person’s psychology,
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values, and historical context. Despite these findings, Bellino and Selman (2011,
2012) contend that historical rigor and ethical reflection in early adolescence de-
velops in separate but intersecting pathways that can be supported by pedagogy
that helps students work out why people in the past made the choices they did.

The ability to make reasoned ethical judgments requires students to have
sophisticated understanding of several second-order disciplinary concepts in-
cluding historical perspectives, evidence, interpretations, historical significance,
cause and consequence, and continuity and change. In particular, several scholars
have highlighted the importance of the historical perspective concept for help-
ing students avoid making uncritical presentist ethical judgments that impose
contemporary ethical norms on the past without considering norms of the time
period being investigated (Gibson 2014; Seixas/Morton 2013; Selman/Barr
2009).

Negotiating the tension between ethical standards in the past and those that
exist in the present is a difficult and complex intellectual feat, but it is crucially
important for making reasoned ethical judgments. According to Vann (2004), it
is essential to understand that like today, cultures in the past did not necessarily
have consensus about their ethical values and how they should be applied. Thus,
making “a moral assessment of the character of an action requires one to assess
it in its own moral context, in relation to the moral inspiration, support, edu-
cation and possibilities of action actually available to the agent” (Oldfield 1981,
270). Barton and Levstik (2004) maintain that when historians “visit” the past,
it is crucial that they make their best effort to understand the ethical precepts
of the people they are studying, and balance these with what would have been
acceptable today. Similarly, Gaddis (2002) argued that the only way to face the
problem of anachronism and presentism when making ethical judgments is to
accept engagement with the morality of our time, but to distinguish that en-
gagement explicitly “from the morality of the individual, or the age the historian
is writing about. We need both angles of vision if we really are to triangulate the
past” (Gaddis 2002, 128).

'This does not mean that students must be competent with the historical per-
spective concept before making an ethical judgment, but that explicit teaching
about historical perspectives should accompany any task that requires students
to make ethical judgments (Bellino/Selman 2011,2012). Such teaching involves
working with primary source evidence and extensive historical contextualization
to understand, as best as possible, the social, political, and cultural norms that
existed at the time; the events that occurred before, during, and after the histor-
ical event; and the values, beliefs, and attitudes that different people held about
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what was right/wrong, just/unjust, and good/bad. Students need to understand
the historical context of the action or event, distinguish between the values and
climate of moral opinion in the past and present, and weigh individual agency
against structural factors, including social contexts, environment, and social con-
ditions. In order to distance themselves from decisions that do not fit their con-
temporary sense of right and wrong, students need to understand the context,
worldviews, and beliefs that existed in the past. This involves understanding the
context in which historical events took place and making evidence-based infer-
ences about the diverse historical perspectives, beliefs, values, and motivations
of historical actors involved in the event; avoiding uncritical presentism when
considering the actions of historical actors; and, distinguishing between the eth-
ical standards, codes, and beliefs that existed in the past and the present (Seixas/
Morton 2013). Understanding individual motivations and circumstances in the
past is difficult to achieve, but understanding people’s constraints, options, and
motivations helps them see that past actions are not simply products of wider so-
cietal and ethical discourses (Barton 2012; Seixas et al. 2011). Conversely, it also
includes understanding the difficult choices between equally defensible “right”
courses of action, and the constraints to free will experienced by historical actors.
Such an understanding tempers ethical judgments as binaries of admiration or
condemnation and requires considerable nuance in appreciating the ethical de-
cisions made (Milligan et al. 2018).

4. Assessing the quality of ethical judgments

Korber (2017) proposes a conceptual framework that draws from the German
FUER model (Kérber 2015) to describe, categorize, and assess student’s histor-
ical thinking competence in negotiating the tension between historicism and
presentism when making historical ethical judgments. This framework takes into
account research findings that suggest that students’thinking about ethical judg-
ments does not develop in a linear fashion from either presentist or historicist
logics towards more sophisticated understandings, and that ethical judgments
are not always cognitive in nature because ethical lives are situated, messy, and
relational (Chinnery 2013; Milligan et al. 2018). Kérber’s (2017) conceptual
framework includes three different levels (or niveaus): basic, intermediate, and
elaborate.

'The basic level is characterized by erratic and inconsistent application of
historicism and/or presentism when making ethical judgments, and blurred or
ill-defined distinctions between their characteristics and implications. The inter-
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mediate level involves a mastery of both historicism and presentism, but these
concepts are treated as distinct and mutually exclusive. Students are aware that
understanding the ethical values and norms of historical actors involves refrain-
ing from one’s own contemporary ethical stance, while also being aware that
imposing one’s own contemporary ethical beliefs on the past is problematic, but
students choose between them and keep them separate. The elaborate level is
characterized by students’ ability to reflect on the character, interrelationships,
and limits of both historicism and presentism. Students recognize that histor-
ical orientation cannot be achieved with either historicism or presentism, but
a reflective combination that balances both. Thus, students critically reflect on
the limitations of Lowenthal’s (2000) claim that “the past was weirder than we
realize; it was weirder than we can imagine” (Lowenthal 2000, 74), and the im-
position of contemporary ethical stances on the interpretation of history.

While Kérber’s conceptual framework offers several benefits, it does not
provide specific enough criteria that support researchers or teachers in assessing
the quality of students’ historical ethical judgments. Peter Seixas (2017¢) drew
on Jorn Rusen’s four dimensions of “plausibility” (empirical, normative, narrative,
and theoretical) to offer a clear and communicable set of criteria for evaluating
historical narratives (see Korber 2016 for an explanation of Riisen’s idea of plau-
sibility). For Risen, normative plausibility asks readers to accept or challenge
the norms and values that underly a historical narrative, whereas Seixas proposes
assessing how well students are able to negotiate the tension between the norms
and values of historical actors from the past and judgments about their actions
using contemporary ethical standards in the present. According to Seixas, a nor-
matively plausible historical narrative would be sensitive to the past and the val-
ues of the present, which would be used to inform ethical judgments, collective
identities, forms of commemoration, and restorative justice. Seixas recommend-
ed using a series of analytic codes. I derived a set of such codes from suggestions
from historians, historiographers, history educators, and philosophers about the
qualities of reasoned ethical judgments, and my analysis of students’ classroom
assignments that asked them to make an ethical judgment about an ethically
controversial historical event (Gibson 2014).
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Makes an explicit or implicit ethical judgments about whether a historical event was
justified or unjustified.

Uses words that have consequences for the ethical position taken.
Includes historical details that have consequences for the ethical position taken.

Includes inaccurate or exaggerated statements that have consequences for the ethical
position taken.

Includes perspectives that have consequences for the ethical position taken.

Compares historical event under investigation to another event where a positive or
negative ethical judgment is implied.

States general principles of ethics, fairness, or human rights.

Makes presentist statements when assessing historical events.
Considers the historical context when assessing past actions or events.
Discusses the temporal distance between past and present.

Makes broad generalizations, clichés, or aphorisms about human nature.

Makes a plausible argument for or against remembering and responding to historical
injustices.

Offers recommendations or suggestions about what could (or should) have been done
differently in the past.

Draws direct lessons for the present or future from this past event.

Table 1: Analytic framework for students’ ethical judgments.

Roy Weintraub and I used the analytic framework in a recently published ar-

ticle (Weintraub/Gibson 2025) to identify the various ways Israeli curriculum

documents, learning resources, and exams present ethical judgments about the

Nakba. Although the analytic framework helped us describe and categorize
the different ways ethical judgments are made in the different materials, it is
not effective for assessing the quality of ethical judgments. Since this time Roy
Weintraub, Dan Porat, and I have further refined and adapted this framework
to evaluate the sophistication of students’ ethical judgments about the Nakba.

Drawing from moral philosophy, educational theory, and history education, the

framework consists of three interrelated aspects:

Ethical stance: Identifies students’ ethical position about a historical event,
decision, policy, or action in terms of whether it was justified, unjustified, or
complex.
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2. Ethical justification: Identifies the types of justifications and normative prin-
ciples students utilize to support their ethical stance: essentialist, exculpato-
ry, consequential, and proportional.

3. Quality of the historical ethical judgment: Assesses the quality of students’ eth-
ical judgments based on their ability to contextualize the historical event,
decision, policy, or action; to consider multiple perspectives, beliefs, and ex-
periences of individuals or groups involved in the event; to recognize the
temporal continuities and changes in the ethical beliefs, norms, and values
in the past and present; and, the accuracy of their understanding of the his-
torical event their ethical judgment focuses on.

In a forthcoming publication, we elaborate the specific details of the framework,
and use it to analyze Israeli students’ ethical judgments about the 1948 War.
Our preliminary analysis suggests that the framework offers a practical way of
assessing the quality of students’ ethical judgments and their ability to negotiate
the tension between historicism and presentism as they consider the ethical as-
pects of the 1948 War/Nakba. I look forward to discussing this framework with
Andreas and receiving feedback about its viability for assessing the relationship
between ethical and historical consciousness.
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BEATRICE ZIEGLER

Globalisierte Fahigkeiten,
zirkulierendes Wissen

1. Geschichtsdidaktik - Reziproke Rezeption
in Brasilien und in Norddeutschland

Als 1964 die brasilianische Armee eine Militirdiktatur errichtete, die erst
1985 zu Ende ging, hatte dies auch fiir die Konzeption von Erziehung und
die schulische Praxis Konsequenzen. Noch zaghafte Ansitze individualisier-
ten, aktivierenden und partizipativen Unterrichts kamen unter Druck, aber
auch die (gesellschaftliche und politische Passivitit) bekimpfenden Alpha-
betisierungs- und Bewusstseinskampagnen von Paulo Freire fanden ein ji-
hes Ende.' Nun sollten mit der Losung von ,Ordnung und Fortschritt“?
aus Schiilerinnen und Schiilern fihige und willige Arbeitskrifte geformt wer-
den, die im ,capitalismo selvagem® (Raubtierkapitalismus) in der Industrie ein-
gesetzt werden konnten. Kritisches Denken und politisches Bewusstsein waren
nicht (mehr) erwiinscht. Die Ausrichtung der schulischen Erziehung auf die
Zielsetzungen des autokratischen und repressiven Regimes ging einher mit ei-
nem generellen zeitlichen und qualitativen Abbau von Ausbildung fiir die Lehr-
personen (Plazza/Priori 2008, 6-9).

Der Geschichtsunterricht ging in einem Fach ,Estudos Sociais“ (Sozial-
kunde) auf, wurde darin, wenn tiberhaupt angeboten, massiv reduziert und dien-
te der Reproduktion von vorgegebenen Inhalten:

»Die Geschichte diente nun als Legitimation fiir das herrschende Regierungssystem,
indem die Struktur des Unterrichts vollstindig auf die ideologischen Grundlagen des
Militirs ausgerichtet wurde, was isolierte und villig kontextlose Aussagen zur Folge

1 Paulo Freire trieb eine besondere Form der Alphabetisierung in lindlichen Regionen voran,
die auf die Bewusstwerdung der eigenen Person und ihrer gesellschaftlichen Moglichkeiten
abzielte. Alphabetisierte Erwachsene erlangten zudem die politischen Rechte (Freire 1971).

2 ,Ordem e progresso“ ist das Motto der brasilianischen Flagge. Dem Ausspruch eines posi-
tivistischen Machbarkeits- und Zukunftsglaubens haftet fiir die Zeit der Diktatur auch die
Konnotation der gewaltbestimmten Durchsetzung der diktatorischen Ruhe und Ordnung
an, die der weiteren kapitalistischen Durchdringung des Landes diente.
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batte und eine kritischere Reflexion verunmaglichte. Einfache Menschen wurden nicht

als Akteure der Konstruktion von Geschichte, an der sie teilbatten, angesehen [...]. 3

In dieser Situation systematisierten Geschichtsdidaktiken, die Ende der Siebzi-
ger-, Anfang der Achtzigerjahre trotz des politischen Drucks vor allem an Uni-
versititen entstanden, (wenigstens) das zu vermittelnde historische Wissen und
gehorten so zu den meist verkauften Biichern tiberhaupt (Martins 2007, 41). In
den neunziger Jahren erfolgte die Aufforderung an Lehrpersonen aller Niveaus,
den Unterricht wenigstens technologisch (Filme, Videos usf.) zu erneuern, ei-
ne Aufforderung, die allerdings das Problem der Ausbildung von Lehrpersonen
nicht verminderte. Plazza und Priori halten auch 2008 noch fest, dass die Ge-
schichtsdidaktik enormen Entwicklungsbedarf habe, um

»den grofien Traum wvon einer Bildung zu verwirklichen, die wirklich Qualitit hat,
die unseren Schiiler nicht nur darauf vorbereitet, ein brasilianischer Biirger zu sein,
sondern ein ,brasilianischer Biirger, der fibig ist, zu denken und fiir seine Ideale zu

kampfen ' “*

In dieser Zielbestimmung von (historischer) Bildung lisst sich erneut der Ein-
fluss von Paulo Freires Pidagogik erkennen, die im Lateinamerika aufierhalb
Brasiliens auch nach 1964 weiterverfolgt worden war und die nach der Rick-
kehr des Pidagogen 1980 im Land selbst langsam wieder Fufl fasste, so dass
1991 in Sdo Paulo das Instituto Paulo Freire® gegriindet werden konnte. Diesem
folgten in vielen Lindern Projekte, in Hamburg 2018 ein internationaler Kon-
gress.®

3 A Historia passou a servir como justificadora do sistema governamental vigente, pois terd a
sua estrutura de ensino toda voltada para atender as bases ideolégicas dos militares obtendo
respostas isoladas e totalmente descontextualizadas, impedindo assim uma reflexdo mais
critica, visto que 0 homem comum nio era visto como um ser participante da construgio da
histéria a qual estava inserido [...]“ (Plazza/Priori, S. 11, Ubersetzung BZ.)

4 ... o grande sonho de um ensino que realmente tenha qualidade, que realmente prepare o
nosso aluno nio apenas para ser um cidadio brasileiro, mas que o prepare para ser o ,cidadio
brasileiro capaz de pensar e lutar pelos seus ideais’. (Plazza/Priori 2008, 18, Ubersetzung
BZ). Es wird hier wie im Folgenden der von den zitierten Autorinnen und Autoren und
Quellen verwendete brasilianische Sprachstand beziiglich Geschlecht auch in der Uberset-
zung respektiert.

5 https://www.paulofreire.org/ (Zugriff: 7.4.25).

6 https://freirchamburg2018.paulo-freire-kooperation.de/ (Zugriff: 7.4.25).
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Aufgrund der schwierigen Situation einer Tabula rasa am Ende der Dik-
tatur (Cerri 2003, 5-10, Cerri 2007), orientierten sich die didaktisch interes-
sierten Historikerinnen und Historiker an Schriften nicht nur aus dem engli-
schen, sondern auch deutschen Sprachraum. Insbesondere die Werke Rusens,
Kosellecks und von Borries wurden frith rezipiert, iibersetzt und fanden derart
Eingang in geschichtsdidaktische Dissertationen und Masterarbeiten, so etwa
derjenigen von Oliveira (2017). Dieser Rezeption ist gemeinsam, dass sie sich
am Geschichtsbewusstsein orientiert, das Gewicht von Historischem Denken
tur die individuelle und kollektive Lebensgestaltung theoretisiert und ihm da-
bei insbesondere politische Bedeutung verleiht. Die brasilianischen Kolleginnen
und Kollegen haben in der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik das politik-
und demokratierelevante Potential erkannt, das im deutschsprachigen Raum
zwar angedacht, aber weit weniger explizit thematisiert worden ist. Denn die
deutschsprachige Geschichtsdidaktik argumentiert weit weniger politisch. Sie
ist vielmehr einem aufkldrerischen Diskurs des individuellen eigenstindigen
Denkens und Handelns verpflichtet. Zwar lisst sich die Beschiftigung mit Frei-
res Arbeiten in Hamburg nachweisen, aber ob dessen Bildungskonzepte in die
Geschichtsdidaktik einwirken, muss offenbleiben. Hingegen wurden jlingst in
Brasilien Schriften von Andreas Kérber zum Historischen Denken und kom-
petenzorientierten Unterricht publiziert. Damit haben die brasilianischen Ge-
schichtsdidaktikerinnen und -didaktiker den transnationalen Austausch zur
(schulischen) Beschiftigung mit Geschichte vorangetrieben und die individuell
aktivierende und gesellschaftlich sensibilisierende Pidagogik Freires hat mit der
Kompetenzorientierung fir den Geschichtsunterricht in Brasilien eine konkre-

tisierende Qualitat erhalten (Korber u.a. 2023).7
2. Globalisierung des Wissens

Geschichtstheoretische Uberlegungen und geschichtsdidaktische Theoriebil-
dung von deutschen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sind in Bra-
silien also mit grofem Interesse zur Kenntnis genommen worden. In dieser
yZirkulation des Wissens®, in welcher Akteurinnen und Akteure erkannt und
benannt werden kénnen (Sarasin 2011), wurde die transnationale Vermittlung
von Wissen sowohl im Herkunfts- als auch im Zielland begrifit und als Zei-
chen zunehmender transnationaler inhaltlicher Vernetzung positiv bewertet.

7 Bereits seit Jahren nehmen Autorinnen und Autoren auf das Modell von Schreiber u.a.
(2006) in deutscher Sprache Bezug.
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Wenn der Prozess der Globalisierung fokussiert wird, in welchem sich diese
Wissenszirkulation bewegt, richtet sich die Untersuchung meist und vorerst auf
die weltweite Zirkulation von Kapital, Waren, Dienstleistungen und Arbeit. Im
historischen Verstindnis von Globalisierung dominiert zudem noch immer, dass
das Ausgreifen europiischer Michte den eigentlichen Beginn dieses Prozesses
darstellt. Die in dieser Interpretation zum Ausdruck kommende europazentri-
sche Sichtweise weitet sich allerdings mit dem Blick auf wechselseitige Durch-
dringungen und Beeinflussungen (Fissler 2007; Osterhammel/Peterson *2012),
was sich hier an der Rezeption deutscher Geschichtsdidaktik durch brasiliani-
sche Hochschullehrpersonen deutlich machen ldsst. Ferner richtet sich bei der
Untersuchung historischer wie gegenwirtiger Vorginge der Globalisierung die
Aufmerksamkeit schwergewichtig auf gesamtgesellschaftliche Mechanismen
und Prozesse (Altvater u.a. *2006), wihrend Akteure und insbesondere einzelne
Personen als eigenstindig Handelnde wie solche eben thematisiert wurden, weit
weniger in den Blick geraten (Sarasin 2011, 164-167). Im Folgenden werden
nun Gruppen bzw. einzelne Personen aus ginzlich anderen Zusammenhingen
fokussiert. Ihnen ist aber mit den angesprochenen Geschichtsdidaktikerinnen
und -didaktiker gemeinsam, dass sie sich als Trigerinnen und Triger von Wis-
sen zu bestimmten Zeitpunkten ihres Lebens in einem transnationalen Raum
bewegt haben, nimlich zwischen dem deutschsprachigen Raum im einen bzw.
Basel im anderen Fall und Brasilien. Abschliefend werden die darin erkenn-
baren Prozesse der Globalisierung bzw. der (transnationalen) Zirkulation von
Wissen noch einmal angesprochen.

3. Basler Seidenbandweberinnen und Seidenbandweber als
Trager von spezifischem Erfahrungswissen

Vom Herbst 1912 bis zum Januar 1913 verliefen rund 30 Arbeiterinnen und
Arbeiter der Basler Seidenbandindustrie die Schweiz in Richtung Brasilien.
Das Seidenbandunternehmen Seiler €& Cia., in dessen Webereien sie bis dann
angestellt gewesen waren, war mit dieser Abwanderung von Arbeiterinnen und
Arbeitern nicht einverstanden. Die Beschiftigten der Basler Seidenbandweberei
galten als Fachkrifte, von denen neben den entsprechenden Maschinen wesent-
lich die Qualitit und die Quantitit der produzierten Seidenbinder abhingen.®

8 Im Gebrauch waren damals die leistungsfihigen Jacquardwebstiihle, auf denen kunstvolle
Biinder mit unterschiedlichsten Mustern gewoben werden konnten. Davon zeugt die Mus-
tersammlung der Firma Seiler ¢ Cia. (Schaltenbrand Felber 2004).
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Das Unternehmen berief sich in seinem Widerstand gegen die Emigration auf
die schweizerische Gesetzgebung zur Auswanderungstiberwachung der 1880er-
Jahre.® Gemifl derselben war zwar die Auswanderung einzelner Personen aus
eigenem Antrieb und auf eigene Kosten durchaus erlaubt, nicht aber eine An-
werbung ganzer Gruppen, fiir die die Reise organisiert und denen die Reise-
kosten vorgeschossen wurden. Seiler && Cia. waren der Auffassung, es liege eine
verbotene Anwerbung vor, die im Zusammenhang mit einer Industrieverlage-
rung zu sehen sei.

Ein kleiner Teil dieser Arbeiterinnen und Arbeiter wanderte in den brasili-
anischen Bundesstaat Sao Paulo aus, wo sie von einem bereits Jahrzehnte exis-
tierenden Textilunternehmen namens Carioba in Vila Americana angeworben
worden waren. Dieses war 1901 von Francisco H. Miiller, einem aus Stidbrasili-
en zugewanderten und aus einer ehemals von Braunschweig emigrierten Familie
stammenden Unternehmer ibernommen worden. Das Ziel des grofleren Teils
der aus Basel Wegziechenden war eine neu gegriindete Textilfabrik der Firma
Kiefer & Cia. in Barra do Pirahy, im Innern des Bundesstaats Rio de Janeiro.
Die Griinde fir die Auswanderung lagen in der schwierigen wirtschaftlichen
Situation, in der sich die Seidenbandweberei der Kantone Basel-Stadt und
Basel-Landschaft befanden. Faktoren, die die Moglichkeit zur Auswanderung
erdffneten, waren der Aufschwung, den die Textilindustrie in Brasilien seit den
1860er-Jahren nahm, der dortige Bedarf an Personen, die mit der textilindustri-
ellen Produktion vertraut waren, ein Netz dortiger Import-Handler und Inhaber
handwerklicher Betriebe sowie deren familidren und geschiftlichen Kontakte
in die Schweiz, die eine solche Auswanderung weiterer Personen beglinstigten.

3.1 Die Basler Seidenbandindustrie auf dem Abstieg
Die Basler Seidenbandweberei, die tiber Jahrhunderte eine weltweite Ausstrah-
lung besafl und die Wirtschaft der Region Basel dominierte,' hatte im beginnen-

9 Grundlage war das am 24.12.1880 erlassene Bundesgesetz betreffend den Geschiftsbetrieb
von Auswanderungsagenturen. https://www.fedlex.admin.ch/de/fga/index/1881/1 (Zugriff:
22.1.25). Eine erste Vollziehungsverordnung dazu erliet der Bundesrat am 10.7.1888. https://
archives-quickaccess.ch/statg/rechtserlasse/ref/3%2769,+0.3/5,+151 (Zugriff: 22.1.25). Sie
wurde am 12. Februar 1889 erginzt. Bundesratsbeschluss betreffend die Erginzung der
Vollziehungsverordnung vom 10.Juli 1888 zum Bundesgesetz tber die Auswanderungs-
agenturen. https://www.fedlex.admin.ch/eli/fga/1889/1_327__/de (Zugriff: 22.1.25).

10 Von Steiger (2012) untersuchte die Geschichte von Seidenbandproduktion und -handel in
globalen Zusammenhingen. Eine friihe Studie zum Basler Standorts stammt von Mangold

(1935).
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den 20. Jahrhundert ihren Zenit Gberschritten."" Zwar hatte das Geschift nach
schweren Krisen in der ersten Hilfte des 19. Jahrhunderts gegen die 1860er-Jahre
nochmals einen Hohepunkt erreicht. Danach entwickelten sich die Herstellung
und der Handel mit den Seidenbindern aber duflerst wechselhaft. Die Beschifti-
gungsbedingungen sowohl fiir die Heimweberei wie fiir die Arbeitskrifte in den
Fabriken verschlechterten sich stetig.' Die Modetrends entwickelten sich weg
von den aufwindigen Kleidern, die Konkurrenz zwischen verschiedenen Stand-
orten, insbesondere aber mit den USA, verschirfte sich und der Rohstoff, der
Seidenfaden, wurde stets teurer und sollte schlieflich von der Kunstseide konkur-
renziert werden. Die Arbeit in den Bandwebereien verknappte sich und Lohne
und Arbeitsbedingungen hielten Anfang des 20.Jahrhunderts mit der sich verbes-

sernden Arbeitssituation in anderen Branchen Basels nicht mit."3

3.2 Die Entwicklung der Textilindustrie in Sdo Paulo und Rio de Janeiro

Mit der Griindung der Textilfabrik Carioda in Vila Americana 1875 hatte der
Aufschwung der Textilindustrie in der Provinz Sfo Paulo eingesetzt (Ribeiro
2016)."* Der Alltagsbedarf der Plantagenwirtschaft stand am Anfang der Tex-

11 Die Seidenbandweberei fasste in Basel mit der Reformation und der Zuwanderung der ,,Re-
fugianten Fufl und bestimmte bis Ende des 19. Jahrhunderts weitestgehend die wirtschaft-
lichen, sozialen wie politischen Verhiltnisse in der Stadt. Trotz der enormen Bedeutung des
Wirtschaftszweigs fir die Region ist die Geschichte der Seidenbandweberei in der Stadt und
in der Landschaft von Basel nur in Teilen aufgearbeitet. Gewichtig ist die Arbeit von Steigers
(2012), die die weltweite Entwicklung der Seidenbandproduktion und des diesbeziiglichen
Handels untersuchte. Auskiinfte zu den Verhiltnissen im Kanton Basel-Landschaft, die von
der Heimarbeit und nur wenigen Fabrikstandorten geprigt waren, finden sich in Grieder
(1985). Eine jiingere Arbeit widmet sich der dominanten Stellung weniger Oberschichtsfa-
milien in Basel-Stadt bis 1800 sowie um 1895 (Mandelz 2021), nachdem Sarasin (1990) das
Basler Grossbiirgertum in Verbindung mit der Seidenbandproduktion untersuchte. Jiingst
widmete Topkaya (2023) den Bezichungen der Basler Seidenbandindustrie in die Levante
eine Studie. In der neuen Stadtbasler Geschichte bildet die Seidenbandindustrie keinen
eigentlichen Schwerpunkt (Kihlschelm 2024).

12 Die trendmiflige Abwirtsbewegung erfolgte in kurzen Auf- und Abschwiingen, die das
Geschift noch unsicherer machten. Sie trafen insbesondere die Heimweberinnen und
Heimweber, die als Konjunkturpuffer eingesetzt wurden (Mangold 1935; Grieder 1985;
Sarasin 1990, 99-107).

13 Uberhaupt lebte die grofe Mehrheit der Basler Bevélkerung in duferst diirftigen Verhilt-
nissen (Sarasin 1990, 114-130; zudem Kiihschelm 2024; Meier 2020).

14 Zwei Jahre zuvor war die erste Textilfabrik in der Region Vassouras der Provinz Rio de
Janeiro vom brasilianischen Kaiser Dom Pedro II eréffnet worden (Stein 1957; van der

Weid 1979).
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tilfabriken (Stein 1957). In Carioba etwa, wohin ein Teil der Textilarbeiterinnen
und -arbeiter 1912-13 auswandern sollte, wurden anfinglich grobe Baumwoll-
gewebe zur Bekleidung von Sklavinnen und Sklaven, der Arbeiterschaft und
zur Fabrikation von Sicken fiir die Vermarktung von Kaffee usw. hergestellt
(Ribeiro 2016; Sugimoto 2004).

Das Aufblihen der Textilindustrie in Sdo Paulo und Rio de Janeiro insbe-
sondere seit den 80er-Jahren des 19. Jahrhunderts und verstirkt im Zuge des
Prozesses der Importsubstitutionsindustrialisierung seit der Jahrhundertwende
bis nach dem Ersten Weltkrieg stiitzte sich zwar anfinglich auf die Notwen-
digkeit, Sklaven und Sklavinnen der Plantagenwirtschaft einzukleiden und Si-
cke fir den Transport und die Verschiffung der Produkte bereitzustellen. Schon
bald und immer stirker schufen dann die elementaren Konsumbediirfnisse der
Millionen von Immigranten und Immigrantinnen, mit denen insbesondere in
den Bundesstaaten Rio de Janeiro und Sdo Paulo sowie weiter im Stden ein
Reservoir von in die Geldwirtschaft integrierten Arbeitskriften entstand, eine
starke Nachfrage nach Textilien (Stein 1957, 21-22). Allmihlich forderte diese
Nachfrage zudem die Produktion von feineren Baumwollstoffen, was auch die
Erneuerung der Maschinen verlangte und den Bedarf an Fachkriften sowohl
in der Leitung als auch fiir die Bedienung der Maschinen steigerte (Stein 1957,
38-113).

Vila Americana wurde zu einem landesweiten Zentrum der Textilindustrie.
Denn in die dortige Gegend waren Tausende Studstaatlerinnen und Stdstaatler
nach dem Sezessionskrieg eingewandert und betrieben eine massive Auswei-
tung des Anbaus von Baumwolle, Zuckerrohr, Kaffee, und Melonen, anfing-
lich auf der Basis von Sklavenarbeit, spiter von freier Arbeit ehemaliger Ver-
sklavter und Einwanderern und Einwanderinnen (Moreira 2005, 51, 159). Der
Bau von Eisenbahnverbindungen begiinstigte die Erschliefung zusitzlich.'® Im
Falle der Fabrik Carioba war die Haltestelle Santa Barbara Ausgangspunkt des
Siedlungskerns Vila Americana.'® Stimuliert von den Bediirfnissen der Plan-
tagenwirtschaft, aber auch angetrieben vom Bau der Eisenbahnen griindeten
europdische Einwanderer Reparatur- und Servicehandwerksbetriebe, tiber die

15 1867 wurde die Strecke von der Hafenstadt Santos nach Jundiai eroffnet. Die Estradas de
Ferro Paulista verband 1872 Jundiai mit Campinas und 1875 entstand die Verlingerung
nach Santa Barbara, heute Americana. http://www.estacoesferroviarias.com.br/cronolo-
gia/1867-1875.htm (Zugriff: 24.1.25). Vgl. auch Stein (1957, 23).

16 https://www.americana.sp.gov.br/portal_sde/sde-index.php?p=nossahistoria  (Zugriff:
20.3.25).
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sie auch den Import von Geritschaften und Maschinen zur Bewirtschaftung
der Plantagen abwickelten, indem sie mitgebrachtes Wissen und Verbindungen
zu europiischen Firmen nutzten (Silva 2020; Marson 2012). Fur die Entste-
hung industrieller Unternehmen, die vielfach aus solchen Betrieben hervorgin-
gen, war die Tatsache wesentlich, dass viele Reprisentanten'” der brasilianischen
Pflanzerfamilien nach der Aufthebung der Sklaverei nach neuen Mdoglichkeiten
suchten, erwirtschaftete Gewinne lukrativ anzulegen, was ihnen der Ausbau der
Infrastruktur (Eisenbahnen, Hafenanlagen, wassergetriebene Elektrizititswerke
etc.), das Bankwesen und eben die Griindung von Textil-, Nahrungs- und Ma-
schinenindustriebetrieben erméglichten (Rosa Ribeiro 2015; Ribeiro/de Cam-
pos 2012; Silva 2020)."® In den Textilfabriken kombinierten sich die Handels-
beziehungen sowie das technische und kaufméinnische Wissen der Immigranten
mit dem Kapital von Exponenten der Grofigrundbesitzerfamilien.

3.3 Die Bedeutung der europaischen Fachkrifte fiir die
Textilunternehmen

Die Anwerbung europiischer Facharbeiterinnen und Facharbeitern wurde von
den brasilianischen Fabrikbesitzern als unverzichtbar angesehen. Sie waren der
Auffassung, dass die Arbeitskrifte der Agrarwirtschaft fiir die spezialisierte
Fabrikarbeit nicht geeignet seien (Stein 1957, 35, 50-65). Die Unternehmer
bemiihten sich deshalb um vergleichsweise gute Arbeitsbedingungen. Die Fa-
brik Carioba stach mit einigen anderen besonders hervor. Sie befand sich zu
ihrer Griindungszeit in einer lindlichen Region, die die Immigrantinnen und
Immigranten eher mieden, weil ihnen eine Anstellung im stddtischen Umfeld
mehr Entwicklungsméglichkeiten bot. Insbesondere Francisco Miiller, der 1901
Eigentiimer der Fabrik Carioba geworden war, errichtete deshalb einen eigent-
lichen Siedlungskern mit Reihenhdusern fiir seine Arbeiterschaft, zu denen ein
Vor- und ein rickwirtiger Gemiisegarten fiir den Eigenbedarf gehorten. Die
Fabrikherrschaft sorgte mit dem Bau einer Schule, einer Kirche, einem Ein-
kaufsgeschift, einem Festsaal und Sportanlagen dafiir, dass den Arbeiterinnen
und Arbeitern alles im unmittelbaren Umfeld der Fabrik zur Verfigung stand

17 Hier wie im Folgenden wird die ménnliche Form (immer dann) verwendet, wenn die Quellen
und die bisherige Forschung Frauen nicht dokumentieren bzw. wenn davon ausgegangen
werden muss, dass es sie in der genannten Funktion oder Stellung nicht gegeben hat.

18 Im Fall von Carioba wurden als gewichtige Partner die Gebrider Antonio und Augusto
de Souza Queirés genannt, Angehérige einer bedeutenden Pflanzer- und Politikerdynastie

(Moreira 2005, 159).



71

(Ribeiro 2016). Miller schuf damit eine patriarchal gefiihrte Gemeinschaft, in
welcher eine ,harmonische Entwicklung zwischen Kapital und Arbeit* entste-
hen sollte, und das in den lokalen Erinnerungstexten zumeist als paradiesische
Vergangenheit gezeichnet wird." Dieses Vorgehen und die Griindung von wilas
operdrias, die auch andere Unternechmen fiir Arbeitskrifte attraktiv machen soll-
ten (Stein 1957, 58-60), entsprach durchaus einem Modell, das fiir die Textil-
und Maschinenindustrie in lindlicheren Regionen der Schweiz und Deutsch-
lands bis in die erste Hilfte des 20. Jahrhundert charakteristisch war (Billeter
1985; Ziegler 2007, 103-118).

3.4 Die Entstehung von Seidenbandwebereien

Zur Griindung von Seidenbandwebereien in Textilproduktionsregionen von
Brasilien ist wenig und Widersprichliches bekannt: Zwischen 1848 und 1861
wurde in der Provinz von Rio de Janeiro noch in der Kombination von Sklaven
und Sklavinnen und eingewanderten Arbeitskriften eine Fabrik fir das Auf-
spulen von Seidenfaden betrieben.?® Die Zucht von Seidenraupen sah man als
geeignet fiir kleinere und mittlere Landwirtschaftsbetriebe.

1912 schlieflich beschloss die brasilianische Regierung ein Férderpro-
gramm fiir die Seidenproduktion.?’ Dazu gehérte die Schaftung zweier Institu-
te, in welchen das Wissen tber die Seidenproduktion und die Férderung samtli-
cher Prozesse konzentriert werden sollten.?? Der sidamerikanische Markt hatte
fur die europiische Seidenbandindustrie insgesamt keine grofie Bedeutung, aber
die Exporte dorthin waren bis zum Ersten Weltkrieg deutlich ansteigend (von
Steiger 2012, 388). Deshalb mochte die Griindung von Seidenbandfabriken
vor Ort attraktiv erschienen sein. Die Anwerbung von Seidenbandweberinnen
und -webern aus Basel im Zeitraum der letzten Monate 1912 bis zum Januar
1913 stand in diesem Zusammenhang. Fir Carioba wird berichtet, dass in den

19 ,[...] um desenvolvimento harménico entre capital e trabalho.“ Gobbo, C. et al. Preser-
vando nossa histéria. (1999), zitiert in Moreira (2005), 159. Vgl. dazu auch Stock (2009).
Auflerdem Bortoloto, ,Borba“ Rogério. Minha Americana. Nosso patriméonio. 29. Mai 2020.
Comendador Miiller — 100 anos da morte de um visiondrio. https://www.facebook.com/
permalink.php/?story_fbid=159410925590344&id=101039574760813 (Zugriff: 22.1.25).

20 Porto 2019, S. 42: Die Imperial Companhia Seropédica Fluminense habe zwischen 1850
und 1856 auch eine Aufwickelmaschine in Sorocaba stationiert gehabt (Brito 2021).

21 Gesetz Nr. 2.544, vom 4. Januar 1912 (Brito 2021).

22 Dekret Nr. 9.662 vom 10 Juli 1912 (Brito 2021; Romano 2019).
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1910er-Jahren auf dem — weitliufigen®® — Gelinde des Unternehmens eine Sei-
denbandweberei eroffnet wurde. 1920 soll die Firma dann im Besitz eines Hans
Schweizer gewesen sein und ein Cicero Jones sich am Unternehmen beteiligt
haben (Moreira 2005, 161). Dieses soll im folgenden Jahrzehnt unter dessen
Leitung Fahrt aufgenommen haben.?* Es ist unklar, ob die Firma vom staatli-
chen Forderprogramm profitieren konnte und ob die Anwerbung von Arbeits-
kriften der Seidenbandindustrie Basels sowohl der Bandweberei als auch der
Produktion von Seidenstoffen galt.

In den Akten des eidgendssischen Auswanderungsamtes wird zur Auswan-
derung von Seidenbandarbeiterinnen und -arbeitern 1912/1913 erwihnt, dass
ein Herr Kiefer bereits 1911 bei seinem Aufenthalt in Basel einige ,, Textilarbeiter*
fur eine Firma Miiller, Albert & Cia. angeworben habe.? Fiir die Ausgewanderten
von 1912/13 gab ein F. Mumenthaler?® der Basler Polizei zu Protokoll, dass
sein Sohn Direktor in der Fabrik Miiller, Albert & Cia. sei und thm geschrieben
habe, er solle dafiir sorgen, dass etwa 8 ,,Seidenweber zu ihm kimen. Ein Ange-
stellter der Basler Firma Seiler €& Cia. namens Schweizer habe sich zur Auswan-
derung entschlossen und ,Seidenweber* veranlasst, mit ihm auszuwandern.?”

Uber eine Seidenbandfabrik in der Barra do Pirahy, im Bundesstaat Rio de

Janeiro, erzihlt die verfiigbare Literatur nichts. Dass eine solche gegrindet wurde,

23 Es gehorten auch eine Fazenda dazu, wo ein duflerst bedeutendes wassergetriebenes Elektri-
zititswerk errichtet worden war, sowie wie schon erwihnt die Siedlung fiir die Arbeiterschaft
(Ribeiro 2016).

24 In der Erinnerung in Santa Barbara waren Schweizer und Jones die ersten, die die Seiden-
weberei einfiihrten. Dies ist allerdings aufgrund der hier dokumentierten Vorginge wenig
wahrscheinlich (Moreira 2005, S. 161).

25 Eidgendssisches Auswanderungsamt an Bundesrat Miiller, Vorsteher des Politischen De-
partements, 15.2.1913. BAR E 2175#1000/132#146". Die damalige Praxis des generischen
Maskulinums verdeckte das Geschlecht der bezeichneten Personen. Nur mithilfe anderer
Quellen ldsst sich festhalten, dass auch Frauen beteiligt waren.

26 Laut dem Bericht ,Aus dem Gerichtsaal der Basler Nationalzeitung vom 17. Mai 1913
handelte es sich bei ihm um einen Kiser. Sein Sohn habe ihm gemeldet, dass fiir einen
Webermeister eine Stelle frei sei. 15.2.1913. BAR E 2175#1000/132#146".

27 Jakob Mohr, Eidgendssisches Auswanderungsamt an Bundesrat Miller, Vorsteher des Po-
litischen Departements, 15.2.1913. BAR E 2175#1000/132#146*. Es fillt auf, dass dieser
Angestellte Schweizer heifit. Moglicherweise tibernahm er spiter die Firma und beteiligte
dann Cicero Jones am Betrieb. In einem zweiten Dokument wurde er Schwyzer genannt.
Aufgrund der dortigen Aussage von F. Mumenthaler kannten sich Kiefer und Schweizer
bereits friiher. Jakob Mohr, Verbalvermerk. Behandlung des Falles Sassi und Konsorten vor
dem Polizeigericht Basel am 16. Mai 1913. BAR E 2175#1000/132#146*.
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wird allerdings in den Akten zur Auswanderung der Seidenbandweberinnen
und -weber berichtet. Herr Sassi-Borlin, Prokurist bei der Chemischen
Industriegesellschaft in Basel, bei dem es sich laut polizeilicher Vernehmung
um einen Freund von Kiefer handelte, gab zu Protokoll, dass dieser 1911 noch
an der Firma Miiller, Albert & Cia. beteiligt gewesen sei, danach aber mit einem
Herrn Niederhauser, dem technischen Leiter der Fabrik, die Firma verlassen
habe, um mit diesem zusammen eine neue Seidenbandweberei in der Barra do
Pirahy zu grinden. Die Mutter dieses Niederhauser gab an, dieser sei Teilhaber
von Kiefer an der Seidenbandweberei in der Barra do Pirahy.?® Diese Informa-
tionen geben also erste Hinweise darauf, dass mit Basel verbundene, in Brasilien
lebende Schweizer bei der Einfithrung der Seidenbandindustrie in den 1910er-
Jahren beteiligt waren. Dabei gingen sie fiir die Beschaffung von Maschinen und
Arbeitskriften nach dem in der dortigen Textilindustrie gingigen Praxis vor.?

4. Auswanderungsbehinderung als Verhinderung
der Zirkulation von Wissen

Die Seidenbandarbeiterinnen und -arbeiter waren mit den damals modernsten
Webstiihlen und den Prozessen der Seidenbandherstellung vertraut. Sie verfiig-
ten demnach tber ein hochspezialisiertes Wissen und dazugehérige Routinen.
Ihre Anwerbung fiir brasilianische Fabriken sah die Basler Seidenbandfirma
Seiler & Cia. deshalb als Teil einer Entwicklung, die ihr Geschift bedrohte. Sie
ordnete das Geschehen in einen Prozess der Industrieverlagerung ins Ausland
ein. Wihrend sie in der Gesetzgebung tiber die Auswanderung und die Aus-
wanderungsagenturen ein rechtliches Mittel gegen die Abwerbung von Arbeits-
kriften zu erkennen schien, blieb die Tatsache, dass der gleiche Sassi-Borlin,
der Seidenbandweberinnen und -weber nach Barra do Pirahy vermittelte, zu-
vor nach eigener Aussage dorthin fir annidhernd ein Million Schweizerfranken
Webstiihle geliefert hatte, von Seiler & Cia. unkommentiert.

Das Eidgenéssische Auswanderungsamt hatte schon anldsslich der Aus-
wanderung von Seidenbandweberinnen und -webern 1911 bei den Auswande-
rungsagenturen, die die Auswanderungswilligen bef6rdert hatten, interveniert

28 Jakob Mohr, Eidgendssisches Auswanderungsamt an Bundesrat Miiller, Vorsteher des
Politischen Departements, 15.2.1913 sowie 14.3.1013. BAR E 2175#1000/132#146".

29 Auch die Maschinen wurden aus Europa oder den USA importiert (Stein 1957, 35-39).

30 Jakob Mohr, Verbalvermerk. Behandlung des Falles Sassi und Konsorten vor dem Polizei-
gericht Basel am 16. Mai 1913. BAR E 2175#1000/132#146*.
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und Verwarnungen ausgesprochen.?' Wie es 1913 von der neuerlichen Auswan-
derung Kenntnis erhielt, bleibt unklar.

Das Eidgenéssische Auswanderungsamt, das dem Eidgendssischen Po-
litischen Departement angehorte, hatte dafiir zu sorgen, dass sich die Aus-
wanderungsagenturen an die Verpflichtungen hielten, die sie mit der Er-
langung eines sogenannten Patentes eingegangen waren.?® Erst seit den
achtziger Jahren des 19. Jahrhunderts war der Bund bereit gewesen, das Ge-
schift der Auswanderung zu kontrollieren und die Verantwortung fiir den
Schutz der Schweizerinnen und Schweizer im Ausland zu {ibernehmen.3*
Bis dann hatte er sich lediglich punktuell engagiert, weil er einer liberalen Kon-
zeption der eigenverantwortlichen Freiziigigkeit von Personen huldigte. Diese
beinhaltete auch, dass er den Staat fiir das Handeln von schweizerischen Staats-
biirgern und Staatsbiirgerinnen nicht verantwortlich sah, was sich im ["Jbrigen
in seiner 1864 vom Bundesrat formulierten Haltung gegeniiber schweizerischen
Sklavenhaltern insbesondere in Brasilien deutlich zeigte.?®

Seit den achtziger Jahren war nun jegliche Anwerbung von Personen und
von Gruppen fiir ein sogenanntes Kolonisationsunternehmen genehmigungs-
pflichtig, wobei unter Umstidnden als solches auch ein handwerklicher oder
industrieller Betrieb gelten konnte. Zudem war die Bevorschussung von Aus-
wanderungswilligen verboten, da verhindert werden sollte, dass dieselben ihre
Existenz im Ausland verschuldet begannen. Mit diesen Vorschriften und der
Schaftung des Eidgendssischen Auswanderungsamtes hatte das eidgendssi-
sche Parlament nach langem Zogern reagiert auf die zahlreichen Betrugsfille
im Auswanderungswesen im Allgemeinen und den hohen Kosten und groflen
administrativen Umtrieben, die insbesondere die Behebung von Missstinden

31 Diese Akten des Schweizerischen Auswanderungsamtes sind nicht mehr vorhanden.

32 Wahrscheinlich erfuhr davon zuerst das Basler Polizeidepartement, nicht zuletzt, weil die
auswandernden Personen Pisse benétigten. Dieses war verpflichtet, bei einem Verdacht
illegaler Anwerbung das Auswanderungsamt zu informieren.

33 Fiir ein Patent musste eine Kaution hinterlegt werden, die fiir die finanziellen Folgen all-
filliger (jbertretungen der Vorschriften in der Auswanderungsgesetzgebung haftete.

34 Wegweisend dafiir war der Bericht von Ludwig Karrer (1888): Das schweizerische Aus-
wanderungswesen und die Revision und Vollziehung des Bundesgesetzes betreffend den
Geschiftsbetrieb von Auswanderungsagenturen: Bericht, im Auftrage des schweiz. Handels-
und Landwirtschaftsdepartements. Bern.

35 Bericht des Bundesrates an den h. Nationalrat, betreffend Strafbestimmungen gegen
Schweizer in Brasilien, welche Sklaven halten. (Vom 2. Dezember 1864.). Bundesblatt vom
10.12.1864, S. 230-239. https://www.fedlex.admin.ch/eli/fga/1864/3_230__/de (Zugrift:
29.1.25; vgl. David u.a. 2005, 107-109).
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und Ruckfithrungen bei den Auswanderungen nach Brasilien nach sich gezogen
hatten.3®

Der Vorsteher des Auswanderungsamtes, Jakob Maohr, war ein duflerst um-
triebiger Sachwalter des Auswanderungswesens. So wurde er sofort aktiv, nach-
dem er von der neuerlichen Auswanderung erfahren hatte. Dabei war fiir ihn die
Klirung zweier Sachverhalte wesentlich: Zum einen tberpriifte er das Handeln
der beteiligten Auswanderungsagenturen Rommel (& Cia. und Natural, Le Coult-
re & Cia. Er kam zum Schluss, dass die Agenturen die Beforderung der Textilar-
beiterinnen und Textilarbeiter dem Auswanderungsamt hitten melden missen
und dass sie mit den Unternehmern in Brasilien nicht hitten in Kontakt treten
diirfen. Thr Vorgehen habe gesetzliche Vorgaben verletzt. Das Eidgendssische
Politische Departement verwarnte sie in der Folge und drohte im Wiederho-
lungsfall mit dem Entzug des Patentes.?”

Zum anderen beauftragte Mohr das Polizeidepartment Basel-Stadt zu
prifen, ob die beteiligten Privatpersonen in Basel, die Herren Sassi-Borlin und
Mumenthaler und Frau Niederhauser sich schuldig gemacht hatten. Bei Frau
Niederhauser und F. Mumenthaler ging es darum, ob sie eine unerlaubte An-
werbung von Auswanderungswilligen vorgenommen hatten. Sassi-Borlin hatte
zudem den von ihm Angeworbenen Wechsel ausgestellt, damit sie die Uberfahrt
bezahlen konnten, und stellte diesen Betrag seinem Freund Kiefer in Rechnung.
Niederhauser und Mumenthaler gaben vor Gericht zu Protokoll, dass die Sei-
denbandweberinnen und -weber von den Fabrikherren direkt kontaktiert wor-
den seien und zudem bereits Ausgewanderte ihnen Auskiinfte, z.B. tiber den
Lohn und Arbeitsbedingungen, gegeben hitten. Herr Sassi-Borlin bestitigte
die Ausstellung der Wechsel, hielt aber daran fest, dass die Auswanderungs-
willigen von sich aus zu ihm gekommen seien.®® Die Strafantrige betrafen laut
dem Zeitungsbericht zur Gerichtsverhandlung Buflen fiir Sassi-Borlin und

36 Die grofiten Probleme waren den eidgendssischen und zahlreichen kantonalen Behérden
durch die Auswanderung in die Provinz Sdo Paulo unter dem parceria-System erwachsen
(Ziegler 1985), fiir die Politik der Auswanderungsbehérde Schneider (1998).

37 Politisches Departement an die Auswanderungsagentur Rommel & Cia., 18.3.1913. Der
entsprechende Brief an Natural, Le Coultre & Cia. ist nicht erhalten. Dass diese Agentur
aber ebenfalls verwarnt werden sollte, zeigt der Brief des Departements an das Polizei-
Departement Basel-Stadt vom 18.3.1913. BAR E 2175#1000/132#146".

38 Jakob Mohr, Verbalvermerk. Behandlung des Falles Sassi & Konsorten vor dem Polizeige-
richt am 16. Mai 1913. 17.5.1913. Eingesehen von Bundesrat Miiller am 21.5.1913. BAR
E 2175#1000/132#146".
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Mumenthaler, wihrend Frau Niederhauser freigesprochen werden sollte.3® Das
Polizeigericht Basel-Stadt sprach alle drei Angeschuldigten ohne weitere Be-
grindung frei.*®

Es ist wohl keine Ubertreibung festzuhalten, dass der Chef des Auswande-
rungsamtes einen selbstverstindlichen Vorgang zwischen Familienangehorigen
und Bekannten, nimlich das Gesprich und die Informationen tiber die Arbeits-
moglichkeiten in den Seidenbandfabriken von Angehérigen und ehemaligen
Arbeitskolleginnen und -kollegen in Brasilien tibereifrig als Verstof§ gegen die
Auswanderungsgesetzgebung einstufte. Sein Vorgehen kann aber auch als Kon-
sequenz davon interpretiert werden, dass — wie die Nationalzeitung in ithrem Ge-
richtsbericht festhielt — Basler ,Industrielle der Seidenbandbranche“ sich ,seit
lingerer Zeit“ dartiber beklagten, ,dass ihnen zahlreiche Arbeiter ohne Kiindi-
gung, teilweise noch mit Hinterlassung von Schulden, die Arbeit verlieffen, um
nach Brasilien auszuwandern und in dortigen Fabriken der gleichen Branche in
Arbeit zu treten“.*' Es entsteht denn auch der Verdacht, dass Exponenten der
Basler Seidenbandindustrie versuchten, iber die Auswanderungsgesetzgebung
der entstehenden Konkurrenz in Brasilien zu schaden, indem sie versuchten,
die Auswanderung von Seidenbandweberinnen und -weber zu verhindern und
damit den Transfer von Fachwissen zu unterbinden.

5. Akteure der Zirkulation von Wissen

Die beiden Fille der Zirkulation von Wissen zeigen, dass diese sich vollzieht,
selbst wenn sie aus politischen oder wirtschaftlichen Grinden behindert wird.
Zudem wird deutlich, dass der Blick auf die konkreten Akteure fiir Prozesse der
Globalisierung und der Wissenszirkulation bedeutsam und fir das Verstindnis
der Vorginge erhellend ist. Schlieflich zeigt sich, wie problematisch eine ethno-
zentrische Sicht auf Prozesse der Globalisierung und der Wissenszirkulation ist,
zeigte es sich doch in beiden Fillen deutlich, dass gerade Personen im ,, Zielland“
sie in Gang setzten und damit Personen in Europa Handlungsméglichkeiten
eroffneten.

39 Aus dem Gerichtsaal. Polizeigericht. Sitzung vom 16. Mai 1913. Nationalzeitung 17. Mai
1913. BAR E 2175#1000/132#146%.

40 Vorsteher des Polizei-Departements des Kantons Basel-Stadt, (Hermann) Blocher, an das
Schweizerische Politische Departement, Abteilung Auswanderungswesen, 21. Mai 2013.
BAR E 2175#1000/132#146*.

41 Vgl. Anm. 40.
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ALEXANDER BUCK, ANNIKA STORK

Nur auf basalem Niveau?!

Untersuchung und Graduierung der Beitrdage von
Schiiler:innen im Umgang mit Perspektivitat in einer
Geschichtsstunde zu den Kreuzziigen

1. Fragestellung und Forschungsstand

1.1 Kompetenter Umgang mit Perspektivitat (nicht nur)

im Geschichtsunterricht
»2Also, ich wiird’ eigentlich, naja gut, also das ist jetzt natiirlich wieder meine
heutige Sicht und viel mehr kann ich auch einfach nicht sagen® (Transkript
LKreuzzige®, 360"), verortet eine Schiilerin in einer Geschichtsunterrichtsstun-
de zum Gegenstand der Kreuzziige ihre Perspektive. Die Lesart des Transkripts
entscheidet nun tber die Interpretation, ob die Schiilerin die ,Festlegung® auf
ihre eigene gegenwirtige Sicht als Nachteil wahrnimmt (im Sinne von ,wir wis-
sen Jeider nicht genau wie es gewesen ist’) oder ob sie hier ein Verfligen tber die
Unterscheidung von Vergangenheit und Geschichte zeigt und damit verbunden
die Einsicht, dass Perspektivitit als zentrales Prinzip historischen Denkens zu
verstehen ist. Je nach Interpretation wire das Niveau im Umgang mit Perspek-
tivitit sicherlich unterschiedlich einzuordnen (vgl. Abs. 2.3).

Bevor an dem hier zugrundeliegenden Material beispielhaft gearbeitet wird,
soll zunichst festgehalten werden: ,Geschichte kann nur perspektivisch [...]
wahrgenommen werden® (Borries 2004, 238) und somit ist auch jede Form der
Auseinandersetzung mit Geschichte durch Perspektivitit konstituiert. Das ge-
schichtsdidaktische Forschungsfeld zu Perspektivitit kann breit gefasst werden:
So bildet sich ein Begriffs- und Konzeptfeld um das zentrale Prinzip der Per-
spektivitit, das in diesem Beitrag nicht umfassend skizziert werden kann und

1 Die Verweise auf das untersuchte Material beziehen sich auf die ,,Position“ der Zitate im

Transkript.
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soll.2 Ziel ist die Untersuchung von Aussagen dreier Schiller:innen aus wieder-
um drei ausgewihlten Passagen aus einer Geschichtsstunde zu den Kreuzziigen,
in denen das Prinzip der Perspektivitit besonders relevant ist. Wir widmen uns
dabei der Fragestellung, inwiefern Merkmale unterschiedlicher Niveaus des Um-
gangs mit Perspektivitit aus dem Material heraus identifiziert werden konnen.
Dabei orientieren wir uns jedoch weniger an den unterschiedlichen Konzepten
und Begriffen um Perspektivitit, sondern im weitesten Sinne an dem ebenfalls
im FUER-Modell angelegten Umgang mit Perspektivitit. Dabei dient das Mo-
dell — dessen Graduierungslogik hier ebenso fokussiert wird — als theoretische
Ausgangslage. Gleichermaflen soll auch der Blick aus dem Material heraus die
Moglichkeit eréffnen, etwaige Leerstellen des Umgangs mit Perspektivitit, die
das FUER-Modell nicht beleuchtet, herauszuarbeiten. Es geht in diesem Bei-
trag also weniger um eine spezifische Form des Umgangs mit Perspektivitit,
wie sie u.a. in Zusammenhang mit Multiperspektivitit ausbuchstabiert werden
konnte?, sondern vielmehr um eine grundlegende Ebene des Verfiigens tber
das Prinzip der Perspektivitit. In dem hier untersuchten Material zeigt sich die-
se Ebene (zum Teil implizit) in Fragen wie: Was %ann Geschichte eigentlich
(wenn sie eben immer perspektivisch ist)? Welche Perspektive ist ,legitim“ in
Bezug auf Urteile tiber vergangene Handlungen? Und: Welche Faktoren spielen
eine Rolle in der Pragung der Perspektive historisch Denkender?*

2 Vgl. Grundlegend u.a. zum Begriff ,Perspektivik” (Schorken 1980), zum Konzept der
»2Multiperspektivitit* auf unterschiedlichen Ebenen (Bergmann 1972 (u.a.) mit zentralen
Erginzungen durch von Borries 2004 und Liicke 2012) sowie zu Vorstellungen des konkreten
Umgangs mit Perspektivitit in Form von ,Perspektiviibbernahme® oder , Perspektivwechsel
(Tornow/Borries 2001 sowie Dehne 2008). In diesem Zusammenhang ist auch das Konzept
des Fremdverstehens, ausbuchstabiert u.a. bei Kérber 2012b sowie — gerade im englischspra-
chigen Diskurs — die Vorstellung von , Historical Empathy* (Lee/Ashby 2001), zu erwihnen.

3 Denkbar wire hier auf einem intermedidren Niveau (zur Begrifflichkeit nach FUER vgl.
Abs. 1.2) die Einsicht in das Prinzip der Multiperspektivitit, z.B. auf Ebene der Quellen,
also der Pramisse, dass ein historischer Gegenstand immer aus unterschiedlichen Perspek-
tiven zu betrachten ist. Auf einem elaborierten Niveau konnte dann die Anwendung des
Prinzips reflektiert werden, etwa die durch spezifische Fragestellungen bedingte Auswahl
von Quellen.

4 Vgl hierzu Dovermann u.a. 1995 mit dem Versuch einen ,Bezugsrahmen® von Einfluss-
faktoren zu skizzieren.
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1.2 Umgang mit Perspektivitdt und verschiedene Niveaus

historischen Denkens
Mehrere Zielsetzungen begriinden die Notwendigkeit, historisches Denken
qualitativ zu differenzieren (vgl. Korber 2012a, 237). Dieser Beitrag fokussiert
exemplarisch die Diagnose des Umgangs mit Perspektivitit im Geschichtsun-
terricht. Perspektivitit als Proprium historischen Denkens ist also einerseits Un-
tersuchungsgegenstand; es prigt aber auch die besonderen Herausforderungen
eines Niveaukonzepts: Situationen, in denen sich historisches Denken zeigen
kann,—zum Beispiel auch in Gesprachen im Geschichtsunterricht — sind gerade
nicht ,unabhingig vom losenden Individuum® (Kérber 2006, 419), sondern ge-
prégt durch ,,Formen der Reflexion auf die je eigene (individuelle wie kollektive)
Situation und Perspektive im Verhiltnis zu einem historischen Sachverhalt.
(ebd.).

Die geschichtsdidaktische Forschung hat die prinzipielle Notwendigkeit
eines kompetenzorientierten Graduierungskonzepts erkannt (vgl. Kérber 2006,
415; Koerber 2012a und daran anlehnend auch Michler u.a. 2014, 70), eine
weithin akzeptierte Kliarung dieser Frage steht allerdings noch aus (vgl. auch die
Kritik bei Thiinemann/Jansen 2018, 77).

Im Diskurs tiber Niveauunterschiede historischen Denkens nimmt das
FUER-Kompetenzstrukturmodell eine Sonderstellung ein, da es explizit ein
Konzept zur Graduierung qualitativ unterschiedlicher Kompetenzausprigun-
gen vorschligt® (vgl. Barricelli u.a. 2012, 220 und ebd., 229). Die Graduierung
im FUER-Modell, ausfiihrlich beschrieben andernorts (vgl. Korber 2006 und
Korber 2012a), wird hier nicht im Detail wiederholt. Die Autor:innen unter-
scheiden fiinf Niveaus mit theoretisch unendlichen Feinabstufungen (vgl. Kor-
ber 2006, 458). Diese werden differenziert auf der Grundlage eines Parameters.
Dieser definiert sich als ,Grad und Form der Verfigung tiber die gesellschaft-
lich, d.h. kulturell, gepragten und anerkannte Kategorien, Konzepte, Operatio-
nen und Verfahrensweisen des historischen Denkens und der Bereitschaft, sich
beim historischen Denken auf sie zu beziehen® (ebd., 459).

Fiir das historische Denken ist der Umgang mit Perspektivitit von zentra-
ler Bedeutung und durchzieht alle seine Kompetenzbereiche. Ein umfassendes
Niveaukonzept erfordert daher fir jeden Kompetenzbereich differenzierte Ab-

5 Insgesamt stellt das Niveaukonzept des FUER-Modells die am elaboriertesten ausgefiihrte
Bearbeitung des Graduierungsproblems dar. (Zur Debatte und auch zur Kritik dieses An-
satzes vgl. Hasberg 2012, K6rber 2016, Thiinemann 2018, Hartmann 2008, Trautwein u.a.
2017).
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stufungen im Umgang mit Perspektivitit. Dieser Beitrag erkundet exemplarisch
den Umgang mit Perspektivitit im Spannungsfeld zwischen historischen Me-
thoden- und Orientierungskompetenzen.$

Am Beispiel des Kompetenzbereichs Historische Orientierungskompeten-
zen kann der Umgang mit Perspektivitit auf den drei Niveaustufen wie folgt
dargestellt werden: Auf einem basalen Niveau ist die , Fahigkeit, Fertigkeit und
Bereitschaft, das eigene Geschichtsbewusstsein zu re-organisieren® (Schreiber
u.a., 29) zwar vorhanden, Sichtweisen, die die eigenen Einstellungen und Vor-
stellungen herausfordern, werden lediglich als vielleicht fiir andere giltig erach-
tet. Im Sinne eines ,anything goes“ stehen diese Konzepte unverbunden neben-
einander. ,Zeitliche, kulturelle, aber auch intersubjektive Differenzen® (ebd., 30)
im Hinblick auf die Vorstellungen von Vergangenem und den Zusammenhin-
gen von Zeitebenen werden anerkannt, aber nur additiv in die mentale Struktur
des eigenen Geschichtsbewusstseins integriert. Die historische Identitit (vgl.
ebd., 31; Bergmann 1975) kann im Hinblick auf die eigene Perspektivitit re-
flektiert werden, sie ist zwar dynamisch, wird als solche aber nicht anerkannt.
Die gegenwirtige Orientierung mithilfe der Vergangenheit erfolgt nur, insofern
bereits vorhandene Identititskonzepte bestitigt werden. Méglichkeiten eigenen
gegenwirtigen Handelns werden in der Auseinandersetzung mit historischen
Erfahrungen reflektiert, die vorhandenen ,Handlungsdisposition(en)“ (Schrei-
ber u.a., 31) aber nicht erweitert oder mit neuen ,Bedingungen und Maglich-
keiten“ (ebd.) verkniipft.

Das intermedidre Niveau ist gekennzeichnet durch die Fihigkeit, Fertigkeit
und Bereitschaft, Einstellungen und Vorstellungen, die die eigenen herausfor-
dern, zu integrieren und dabei auch ,die eigene mentale Disposition“ (ebd., 29)
zu erweitern. Von der eigenen Vorstellung der Vergangenheit und den Zusam-
menhingen zwischen Vergangenheit und Gegenwart/Zukunft abweichende
oder fremde Vorstellungen werden produktiv verarbeitet. Die eigene Disposi-
tion wird gegebenenfalls erweitert. Der Kernbereich dieser Niveaustufe ist ge-
kennzeichnet durch den allgemein akzeptieren Umgang mit Perspektivitit. Die
eigene und/oder auf die Gruppe bezogene historische Identitit ist dynamisch.
»Reflexion und Erweiterung des Selbstverstehens“ (ebd., 30) sind Ergebnis his-

6 Damit soll auch diagnostischen Fehlannahmen im Geschichtsunterricht entgegengewirkt
werden, etwa einer rein quantitativen Niveauzuordnung basierend auf der Anzahl berticksich-
tigter Perspektiven. Eine solche Zihlung steigert zwar die Komplexitit, sagt aber nichts iiber
die Qualitit des Umgangs mit Perspektivitit aus. Gleiches gilt fiir den Grad des Gelingens
einer ,Perspektiviibbernahme®. (Zu diesem problematischen Konzept vgl. Hartmann 2008.)
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torischer Orientierung. Méglichkeiten, Bedingungen, Ziele und Strategien des
eigenen Handelns (vgl. ebd., 31) werden in Bezug auf historische Erfahrungen
reflektiert und erweitert.

Ein elaborierter Umgang mit Perspektivitit driickt sich aus in der Fahigkeit,
Fertigkeit und Bereitschaft, die eigene Reorganisation des Umgangs mit Pers-
pektivitit zu reflektieren. Diese Selbstreflexion nimmt dabei vergangene Um-
strukturierungsprozesse des eigenen Geschichtsbewusstseins in den Blick. Zen-
tral ist auf dieser Niveaustufe die Reflexion der ,intersubjektiven Differenzen®
(ebd., 30). Die fiir den Umgang mit Perspektivitit und dem eigenen Geschichts-
bewusstsein bedeutsamen Kategorien wie ,Alteritdt“ oder ,Fremdverstehen®
werden selbst Gegenstand der Reflexion. Der Prozess der eigenen historischen
Identititsbildung in der Auseinandersetzung mit Vergangenheit und Geschich-
te wird auf diesem Niveau selbst Gegenstand der Reflexion. Ob und wie die
Auseinandersetzung mit historischen Erfahrungen die eigenen Handlungsmog-
lichkeiten in der Gegenwart erweitert und auf welche Art und Weise die Refle-
xion dieser Moglichkeiten erfolgt, macht einen elaborierten Umgang aus.

2. Didaktische Analyse konkreten Umgangs mit Perspektivitat

2.1 Einfiihrung der Beispielstunde

Abb. 1: Verlaufsdarstellung der untersuchten Stunde mit Verortung der drei untersuchten
Beispielpassagen (eigene Darstellung).
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Im Folgenden werden die Beitrige dreier Schiler:innen aus einer Geschichtsun-
terrichtsstunde einer 12. Jahrgangsstufe am Gymnasium hinsichtlich méglicher
Merkmale unterschiedlicher Niveaus des Umgangs mit Perspektivitit genau-
er betrachtet.” Der Umfang dieses Beitrags erlaubt es nicht, die Schiiler:innen
tiber den gesamten Stundenverlauf in den Blick zu nehmen. Aus diesem Grund
wurden drei besonders relevante Passagen fiir den Umgang mit Perspektivitit
in dieser Stunde ausgewihlt. Neben der grafischen Ubersicht soll hier eine kur-
ze Beschreibung des Stundenverlaufs eine Orientierung innerhalb der Stunde
(auch ohne Einsicht in das Transkript) bieten.

Materialgrundlage dieser Geschichtsstunde sind zwei Darstellungen tiber
die Kreuzziige — so zumindest die Einfithrung der Lehrkraft zu Beginn der
Stunde. Die beiden Texte zeigen, so die Lehrkraft, ,[...] deutlich unterschied-
liche Art und Weisen“ (Transkript ,Kreuzzige®, 5) wie mit dem Gegenstand
umgegangen werden konne. Im Rahmen dieser Stunde wird dann allerdings nur
der Text von Hans Wollschliger gelesen und ausgiebig diskutiert.® Ausgangsla-
ge ist die Leseaufforderung und damit verbunden ein anschlieffender Austausch
zur Charakterisierung der Haltung des Verfassers.

Uber die Frage, ob Wollschliger eigentlich zwischen Kirche und Glauben
unterscheidet, richtet sich die Diskussion schnell auf die Frage darauf, welche
Schlisse eigentlich — auf Basis der Lektiire — iber den Verfasser, seine
Arbeitsweise und die von ihm angelegten Werte gezogen werden kénnen.
Die Grenzen und letztlich die Legitimitit dieser Darstellung werden intensiv
diskutiert. Vom Text ausgehend wird bereits frith die Bezeichnung des ,,Verbre-
chens® von einer Schiilerin eingebracht. Die Schiiler:innen diskutieren gemein-
sam mit der Lehrkraft — ausgehend von diesem Gegenstand — ganz grundle-

7 Die Verlaufsdarstellung soll einer groben Orientierung dienen. Die Hauptdiskussionsas-
pekte der Stunde sind hier berticksichtigt und die drei ausgewihlten Beispielpassagen (grau
hinterlegt) im Stundenverlauf verortet. Abstinde o.4. in der grafischen Darstellung haben
keinerlei Bedeutung. Diese Unterrichtsstunde sowie einige weitere sind im Rahmen von
FUER Ende der 90er bis Anfang der 2000er erhoben, transkribiert und pseudonymisiert
worden. Das Transkript liegt dem Arbeitsbereich Geschichtsdidaktik Hamburg vor und
steht fir Forschungszwecke zur Verfiigung. Die hier untersuchte Unterrichtssequenz ist
Teil des Analysekorpus des Dissertationsprojekts von Annika Stork. Dort findet sich eine
weitergehende und methodisch triangulierte Analyse. Im Rahmen dieses Beitrags erfolgte
ein hermeneutisch-explorativer Zugrift auf die Daten.

8 Es handelt sich dabei um einen von der Lehrkraft ausgewihlten Auszug aus Hans Woll-
schliger (1973): Die bewaffneten Wallfahrten gen Jerusalem. Geschichte der Kreuzziige,
11-41 (stark gekiirzt auf ca. eine Seite). In diesem Ausschnitt wird die Rolle des Papstes
Urban II. sowie die Frage der Moral der Kirche thematisiert und kritisiert.
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gend die Fragen der Ziele und Grenzen von Geschichtsschreibung: Sowohl die
Differenzierung von Entschuldigen und Verstehen sowie Bewerten, Beurteilen
und Verurteilen werden angeregt thematisiert. Hier zeigt sich deutlich, dass es
sich um eine lebhafte Diskussion handelt, die sich zum Teil deutlich vom kon-
kreten Ausgangstext wegbewegt und zum Ende der Stunde auch teilweise vom
historischen Gegenstand entfernt: Wihrend die Frage der anzulegenden Werte
fachspezifisch intensiv diskutiert wird, fiihrt der Austausch kurz vor Ende der
Stunde zu Moral und Menschlichkeit etwas vom historischen Bezugsrahmen
weg. Die Lehrkraft lenkt das Gesprich zum Ende der Stunde zum historischen
Gegenstand zuriick.

2.2 Der Schiiler, Guido I”

Der Schiiler Guido I° tritt in den ausgewihlten Passagen z.T. mit zahlreichen
Beitrigen hervor, die zumeist in angeregten Diskussionen verortet sind. Gera-
de in der zweiten hier untersuchten Passage, in der die Schiiler:innen intensiv
dartber diskutieren, was Geschichte eigentlich ,kann® und ,darf*, fillt Guido
auf. Dabei ergibt sich ein in Teilen ambivalenter Eindruck in Bezug auf Guidos
Umgang mit Perspektivitit und die Frage nach einer etwaigen Niveauverortung.
Diese Ambivalenz zeigt sich zu Beginn der hier untersuchten zweiten Passage,
die mit einem Beitrag Guidos beginnt:

SE7 tut ja grad so, als wenn er alles wiisste. Wober weifS er denn das? [... ] Wenn ver-
schiedene Chronisten das wiedergegeben haben, dann, er kann ja nur [...] von denen
die Texte nehmen und sich daraus ne Meinung bilden sozusagen, weil er ja friiber nicht
dabei war. Also er tut ja grad so, als wenn er jetzt genau wiisste, was da gelaufen ist.

(Transkript , Kreuzziige*, 180)

Guido ubt hier deutlich Kritik an Wollschlidgers Darstellung, die jedoch in zwei-
erlei Hinsicht interessant ist: Der Schiiler deutet hier an, dass nur wer dabei
gewesen ist, kdnne auch (be)urteilen, was passiert sei. Diese Haltung, die hier
vielleicht auch nur tberspitzt ausgedriickt sein konnte, findet sich auch in ande-
ren Beitrigen. Dieser Aspekt und diese mogliche Ersteinschitzung sollen gleich
noch einmal diskutiert werden.

Zunichst ist eine weitere Dimension — die diesen oberen Eindruck sicher-
lich eher unterstiitzt — zu betrachten: Guido bringt sich sehr stark ein, wenn es

9 Imuntersuchten Transkript finden sich die Schiiler Guido I und II. Der von uns ausgewihlte
Schiiler wird deshalb auch hier unter Guido I gefiihrt.
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in der Diskussion um die Frage geht, auf welcher Wertebasis die Vergangenheit
beurteilt werden darf. Anders als u.a. seine Mitschilerin Steffi (s. Abs. 2.4), pli-
diert Guido fiir eine Orientierung an (der Schiiler spricht von , Vergleich mit®)
damaligen Werten. Interessant ist hier, dass die gegensitzlich argumentierenden
Schiler:innen sich darin einig sind, dass Wollschldger hier zu Pauschalisierung
neige (Guido: ,[...] zieht er den Schluss [...] und sagt, ja, das war alles schlecht*
(Transkript ,Kreuzziige, 206); Stefi: ,[...] er pauschalisiert das irgendwie alles.
Er sagt die Kirche war so und die war schlecht“ (ebd., 110)). Die Schiiler:innen
ringen trotz gegensitzlicher Argumentationen um eine gemeinsame Grund-
satzfrage im Umgang mit unterschiedlichen (zeitlichen) Ebenen von Perspek-
tivitit. Die Sechs-Felder-Matrix des FUER-Modells kann hier anschaulich
verdeutlichen: Wihrend Guido die Fokussierung Vergangenheit hier deutlich
in den Vordergrund stellt und dabei vermeintlich ausblendet, Wollschliger auf
der Ebene der Geschichte einzuordnen und Guido selbst (ebenso wie jede:r his-
torisch Denkende) gegenwiirtig gebunden ist, argumentiert seine Mitschiilerin
Steffi aus einer ganz anderen Perspektive heraus (s. Abs, 2.4).

Um nun noch einmal auf die vorherige Einschitzung zuriickzukommen,
Guido sei iiberzeugt, dass nur urteilen kénne, wer dabei gewesen sei. Die Bei-
trige des Schillers ,Er tut ja grad so, als wenn er alles wiisste [...]“ (Transkript
LKreuzzige®, 108) oder ,Ja, aber wenn er nicht selber dabei gewesen ist, kann er
das doch nicht, eigentlich nicht tun [...]“ (ebd., 208) konnen auch als Ausdruck
des Ringens um die gerade erwihnte Grundsatzfrage im Umgang mit Perspek-
tivitit gedeutet werden. Der Vorwurf des Pauschalisierens und des Prisentierens
von Informationen als die vermeintlich eine richtige Deutung, scheint Guido
hier doch aufzufallen. Gerade die Vermutung, Wollschldger hebe sich hier tiber
die Chronisten in Bezug auf die Kenntnis der historischen Sachlage'®, sagt doch
auch etwas tiber Guidos Verfugen uber das Prinzip der Perspektivitit aus. Mit
dieser Form des Umgangs mit oder vielleicht sogar (wie Guido es zumindest
versteht) Hintergehen von Perspektivitit, ist der Schiler nicht einverstanden.
Dass er das eben nicht so tun kénne, wie Guido sagt, kommentiert er mit ,ei-
gentlich“. Auch wenn hier keine sprachliche Analyse angelegt werden soll, fillt
doch das Ringen des Schiilers um eine Position auf. Er bewegt sich zwischen der
Forderung, vergangene Werte anzulegen sowie eigentlich kénne nur urteilen,

10 Die Lehrkraft ordnet an einer Stelle ein: ,Das ist der einzige Erklirungsversuch, den er
gibt. Und den gibt er natiirlich aufgrund seiner Kenntnis der Nachgeschichte, dessen, was
alles passiert ist. Und Guido hat Recht. Aus den Quellen heraus geht nicht hervor, dass die
Leute wahnsinnig geworden wiren“ (Transkript ,Kreuzzige®, 199).
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wer dabei gewesen sei, und dem Vorwurf der Pauschalisierung Wollschligers
und einem ,,Uberstﬁlpen“ einer Perspektive.

Der Schiiler Guido stellt einen interessanten Fall vor dem Hintergrund der
Fragestellung dar. Guido kann nicht einfach unterstellt werden, dass er jeder
Geschichtsschreibung eine Absage erteilt, da eigentlich nur urteilen kdnne, wer
dabei gewesen sei — auch wenn er das zum Teil wortlich so formuliert. Im Kon-
text seiner hier untersuchten Beitrige entsteht fast der Eindruck, dass es sich
hierbei aus der Irritation heraus, dass Wollschligers Argumentation fiir ihn in
Teilen nicht triftig scheint, um einen ersten Erklirungsversuch handelt. Ge-
wissermaflen im Sinne von: Mit dieser Art der Argumentation und Form des
Umgangs mit Perspektivitit (nimlich einer Pauschalisierung in Guidos Wahr-
nehmung), ist der Schiiler nicht einverstanden und ringt nun nach alternativen
Formen des Umgangs — hier: eine Orientierung an vergangenen Werten und
Perspektiven. Dass das nicht vollumfinglich trigt, scheint dem Schiiler viel-
leicht sogar im Laufe der Stunde deutlich zu werden (Wollschlidger kénne das
yeigentlich“nicht tun (vgl. Transkript , Kreuzziige®, 208)). Guido kénnte hier ver-
mutlich auf einem basalen Niveau in Bezug auf den Umgang mit Perspektivitit
verortet werden, jedoch kénnten gerade diese hier zuletzt aufgezihlten Aspekte,
Ausdruck eines ,tastenden® intermediiren Niveaus darstellen.

2.3 Die Schiilerin,,Lisa”

Lisa meldet sich nur an einzelnen Stellen zu Wort und geht wenig auf die his-
torischen Zusammenhinge ein. Vielmehr scheint sie durch das Unterrichtsge-
sprich verunsichert zu sein im Hinblick auf ihr eigenes Selbstverstindnis und
in ithrem Verstindnis von Werten und Normen in der Vergangenheit und in der
Gegenwart/Zukunft.

Sie nimmt dabei zu Beginn eine Gedankenfigur auf, die eine andere Schii-
lerin noch im Zuge der Kritik an Wollschliger formuliert hat, in der sie ihm
vorwirft, die Komplexitit der historischen Situation zu vereinfachen und nur we-
nig empathisch zu sein. Im Zentrum der Auseinandersetzung steht die Heraus-
forderung, sich in eine vergangene Weltsicht hineinzuversetzen. Dies bedeutet,
die Denkweisen, Uberzeugungen und Wertesysteme einer vergangenen Zeit zu
verstehen (vgl. Tornow/Borries 2001; Dehne 2008). Lisa nimmt diese Heraus-
forderung zwar an, allerdings reduziert sie das Hineinversetzen auf die Ebene
von Werten und Normen. Sie entwickelt daran anschlieffend ihr Argument, dass
es eine ,natiirliche Menschlichkeit (Transkript ,Kreuzziige®, 97) gebe und da-
her durchaus das Verhalten der Menschen in der Vergangenheit anhand dieser
yhatirlichen, universellen Werte und Normen be- beziehungsweise ver-urteilt
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werden kénne. Implizit postuliert sie damit die Uberzeitlichkeit eines noch niher
zu bestimmenden Wertekonsens'. Sie verkniipft also ihre Vorstellung von Werten
und Normen in der Vergangenheit mit ihrer Gegenwart. Dabei scheinen ihr die
zentralen Werte und Normen frither gar nicht so anders zu sein als heute. Lisa
mochte das vergangene ,Fremde® verstehen, indem sie auf ihr eigenes Werte-
system zurlickgreift. Fir diese Auﬁerung wird sie von zwei anderen Schiilerin-
nen hart angegangen. Die beiden Mitschilerinnen konfrontieren Lisa mit der
Vorstellung, dass die Definition dessen, was einen ,Menschen® ausmache, nicht
zeitlos ist. Sie argumentieren, dass die Kategorisierung von Menschlichkeit sich
im Laufe der Zeit verindert hat — und wahrscheinlich auch in Zukunft verin-
dern wird. Lisa reagiert auf diese Kritik ihrer Mitschiilerinnen zunichst nicht di-
rekt. Sie schaltet sich erst wieder in das Geschehen ein, als das Gesprich um die
Aufgabe von Geschichtsschreibung kreist. In ihren Beitrigen wird deutlich, dass
sie die Frage nach der gegenwirtigen Bewertung der Vergangenheit weiterhin
beschiftigt. Im weiteren Verlauf der Diskussion geht Lisa jedoch einen entschei-
denden Schritt weiter. Sie erhebt ihre individuelle Bewertung der Vergangenheit
zu einem allgemeinen und einzig giltigen Prinzip der Geschichtswissenschaft.
Sie postuliert, dass die gegenwirtige moralische Bewertung der Vergangenheit
eine zentrale, wenn nicht gar die zentrale Aufgabe der Geschichtswissenschaft
sei. Die Bewertung der Vergangenheit scheint fiir sie sogar eine Pflicht zu sein:
,Es bleibt einem ja einfach nichts anderes tibrig.“ (Transkript ,Kreuzziige®, 210).
Die Verwendung des Begriffs ,Massenmord* (ebd.) offenbart Lisas Geschichts-
begriff. Lisa empfindet moralische Emporung tiber die Verbrechen der Vergan-
genheit. Sie ist bestrebt, Schuldige zu identifizieren und Verantwortung zuzuwei-
sen. Sie geht weiterhin davon aus, dass bestimmte moralische Werte universell
gltig sind und dass Handlungen, die diese Werte verletzen, unabhingig vom
historischen Kontext verurteilt werden miissen.

In ihrer Begriindung zeigt Lisa eine deutliche Bereitschaft, ihre eigene Per-
son zur Vergangenheit in Beziehung zu setzen. Sie signalisiert, dass sie sich nicht
als unbeteiligte Beobachterin der Geschichte sieht, sondern eine persénliche
Verantwortung fiir die Auseinandersetzung mit der Vergangenheit empfindet.
Gleichzeitig deutet ihre Haltung darauf hin, dass sie das Hineinversetzen in
die Perspektive der Menschen von damals als wenig zielfithrend betrachtet. Sie
scheint der Meinung zu sein, dass eine solche empathische Auseinandersetzung
die moralische Bewertung der Vergangenheit erschweren oder gar verhindern
kénne. Lisas Umgang mit Perspektivitit bewegt sich auf dem basalen Niveau.
Sie verfiigt noch nicht tber die Bereitschaft, die eigene Gegenwart orientierend
zur Vergangenheit in Beziehung zu setzen, zu priifen oder zu erweitern.
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Zum Ende der Stunde konfrontiert die Lehrkraft die Lerngruppe noch ein-
mal mit den beiden Perspektiven auf den Gegenstand. Fiir das Gesprich ist es
bedeutsam, dass die Lehrkraft selbst keine Bewertung vornimmt, sondern bei-
de Konzepte des Urteilens (Lisa und Guido) nebeneinander stellt und danach
fragt, inwiefern sich diese Spannung zwischen den Konzepten ,fiir uns auflésen®
(Transkript ,Kreuzziige®, 342) lasse. Lisa meldet sich auf diesen Impuls hin erst
spit zu Wort und entfaltet ein recht allgemeines Wertekonzept (,[...] gut ist
immer das, was moglichst vielen Menschen [...] sowas wie Glick bringt” (ebd.,
356)), das die Lehrkraft direkt hinterfragt. Die abschliefende Aussage Lisas
offenbart moglicherweise, dass sie die Position der tiberzeitlichen Giiltigkeit von
Werten und Normen ein Stiick weit aufgegeben hat. Sie markiert ihre Aussage
als ,meine heutige Sicht“ (ebd., 360). Es wird aber durch Abtonungspartikel
deutlich, dass der Anspruch, den die Lehrkraft formuliert hat, zumindest fiir Li-
sa nicht eingelost wird. Fir sie ist die Frage nach der Bewertung der Kreuzziige
am Stundenende noch nicht abschliefend geklirt, sie ist sich aber ihres eigenen
Standorts und ihrer eigenen Limitierungen (vgl. Korber 2012b) ein Stiick weit
bewusster geworden.

2.4 Die Schiilerin ,Steffi”

Die Beitrige der Schiilerin Steffi in den drei ausgewihlten Passagen sind quan-
titativ eher iberschaubar und so ergeben sich letztlich nur zwei inhaltlich rele-
vante Beitriige der Schilerin, die hier niher betrachtet werden sollen.

Die Schiilerin meldet sich mit einem lingeren Wortbeitrag, in dem sie ih-
re Kritik an der Argumentationsweise Wollschligers deutlich macht, der ih-
rer Meinung nach zu sehr pauschalisiere: ,[...] er beurteilt die ganze Sache, so
nicht wirklich problembezogen auf das, was wirklich passiert ist, [...] sondern
er bezieht das irgendwie alles auf ihren Glauben, er pauschalisiert das irgendwie
alles. Er sagt die Kirche war so und die war schlecht* (Transkript ,Kreuzzii-
ge“, 110). Die Schilerin setzt sich hier de-konstruierend mit der Argumenta-
tionsstruktur Wollschldgers auseinander und ist operativ damit im Bereich der
Methodenkomptenz(en) zu verorten. Gerade die Fragestellung hinsichtlich des
Umgangs mit Perspektivitit und etwaiger Niveauvorstellungen setzt jedoch den
Uberlappungsbereich zwischen Methoden- und Orientierungskompetenz(en)
in wert. Der Vorwurf der Pauschalisierung und letztlich des Vereinheitlichens
einer Perspektive ,,der Kirche“ lisst Moglichkeit zur Interpretation des Umgangs
mit Perspektivitit der Schiilerin: Von einer einheitlich zugewiesenen Perspektive
— wie es ihrer Ansicht nach bei Wollschliger zu finden ist — grenzt sie sich

deutlich ab. Um auf Andreas Korbers Modell zum Fremdverstehen (2012b) zu-



91

riickzugreifen, weist Stefli ein pauschales ,die (Kirche) damals“ deutlich zuriick.
Erwihnenswert ist hier, dass die Schiilerin auf ein (vermutlich fragendes) ,Mhm
... also“ der Lehrkraft ihre Aussage relativiert (,,Also, find’ich son bisschen®).

Die Relativierung ist gerade auch vor dem Hintergrund interessant, dass
Stefh sich in der zweiten hier ausgewihlten Passage zurlickhilt und nur mit ei-
nem —sogar unvollstindigen — Beitrag im Transkript auftaucht. Gerade inmitten
mehrerer Beitrige des Schillers Guido I (vgl. Abs. 2.2), der recht umfangreich
deutlich macht, dass Wollschliger ohne dabei gewesen zu sein eigentlich nicht
urteilen konne, sagt sie: ,Dann ist aber jede Geschichtsschreibung ...“ (Tran-
skript ,Kreuzziige®, 207). Eine Zusammenfassung der Lehrkraft zu Beginn der
dritten Passage zeigt dann, dass Stefhi die Auffassung vertrete, es gehe gar nicht
anders, als gegenwirtige Werte anzulegen. Diese These vertritt die Schiilerin
dann auch (wieder) ausgedehnter in der dritten Passage:

W4, ich denke, wir miissen sogar von heutiger Sicht urteilen, um uns weiter Zu bringen,
[...] weil wenn wir immer nur aus der Sicht beurteilen, die sie damals hatten, bringt
uns das Ganze iiberhaupt nicht weiter. Dann haben wir aus der Geschichte nichts
gelernt. Dann haben wir immer nur es so angeguckt, wie sie das in dem Augenblick
gesehen haben, [...] dann kénnen wir die ganze Geschichtsschreibung auch lassen.

(ebd., 344)

Stefhh bewegt sich hier nun deutlich in den Bereich der Orientierungskompe-
tenz(en) — konkret in der Kernkompetenz der Reorganisation des Geschichts-
bewusstseins. Ausgehend von der Abgrenzung der Argumentationsweise
Wollschligers und dem damit verbundenen Vorwurf der Pauschalisierung, legt
sie hier die Notwendigkeit des Vergleichs vergangener und gegenwirtiger Per-
spektiven gewissermaflen als Grundbedingung fiir Geschichtsschreibung fest.
Sinnbildung tber Zeiterfahrung (hier fiir Steffi vermutlich ,aus der Geschichte
lernen®) ist fir die Schilerin nur unter Bertcksichtigung verschiedener Per-
spektiven unterschiedlicher Zeiten méglich. So zeigt Stefh hier auch, dass sie
dartiber verfiigt, dass historisches Denken und Lernen eben zwangsldufig ge-
genwartsgebunden ist und sein muss.

Zentraler Gegenstand der Beitrage der Schilerin Steffi in diesen Passagen ist
die Kritik an der Argumentationsweise Wollschldgers und eine damit verbunde-
ne Abgrenzung und auch Positionierung ihres Umgangs mit Perspektivitit sowie
die Notwendigkeit eines , Vergleichs“ vergangener und gegenwirtiger Perspek-
tiven (bzw. hier konkret: Moralvorstellungen). Die Schiilerin bewegt sich hier-
bei im ﬁberlappungsbereich der Methoden- und Orientierungskompetenz(en),
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wobei letztere in der dritten Passage deutlicher hervortritt. Stefli bewegt sich
ausgehend vom Vorwurf der Pauschalisierung (,die damals“; Zuweisung einer
Perspektive) hin zu einem Verfligen tiber eine Vorstellung historischer Erkennt-
nisprozesse, die zwangsliufig gegenwartsgebunden sind und ihr Potenzial aus
der vergleichenden Betrachtung vergangener und gegenwirtiger Perspektiven
erlangen.

Stefi kénnte zum Abschluss der betrachteten Beitrige durchaus dem
intermedidren Niveau im Umgang mit Perspektivitit im Rahmen der Kern-
kompetenz der ,Reorganisation des Geschichtsbewusstseins® der historischen
Orientierungskompetenz(en) nach FUER zugeordnet werden. Sie lotet hier
grundlegende Grenzen und Moglichkeiten, vor allem aber Bedingungen, his-
torischer Erkenntnisprozesse aus. Interessant ist hier sicherlich auch ihre ,Be-
wegung® dorthin, die oberflichlich betrachtet vielleicht sogar als Progression
betrachtet werden konnte. Inwiefern Steffi hier jedoch eher auf performativer
Ebene erst zum Ende hin die (vielleicht auch) Sicherheit findet, ihren Punkt
vorzutragen und somit kompetenzdiagnostisch auch erst dann greifbar zu ma-
chen, kann nicht geklirt werden.

3. Fazit und Ausblick

Die Schiler:innen in dieser Geschichtsstunde wurden mit einer komplexen
historischen Denkaufgabe konfrontiert, die mafigeblich durch die Anforderung
bestimmt wird, drei verschiedene Zeitebenen miteinander in Beziehung zu set-
zen. Aus dem vorangegangen Unterricht kannten die Schiiler:innen bereits die
historischen Abldufe der Kreuzziige, bzw. sie verfiigten tber eine weithin aner-
kannte Vorstellung tiber diese Zeit. In der hier in Auszligen analysierten Stunde
sahen sich die Lernenden nun konfrontiert mit einer vorgegebenen Narrati-
on (Wollschliger), gleichsam stellte sich in der Auseinandersetzung mit dieser
fur die Schiiler:innen das Problem der eigenen gegenwirtigen und zukinftigen
Orientierung im Hinblick auf die Kreuzziige. Diese Komplexitit forderte die
Schiiler:innen zur Reflexion ihres eigenen Umgangs mit Geschichte und mit
Perspektivitit heraus. Im Zentrum stand die Frage nach der normativen Grund-
lage fir die Beurteilung vergangenen menschlichen Handelns.

Es konnten drei unterschiedliche Denkweisen im Umgang mit dieser He-
rausforderung rekonstruiert werden. Erstens die Auffassung, vergangenes Han-
deln kdnne nur auf der Basis von zur damaligen Zeit giiltigen Werten beurteilt
werden. Eine ex-post-Beurteilung der Vergangenheit unter Zugrundelegung
gegenwirtiger Werte — wie sie Wollschliger vornimmt — wird somit als unglaub-
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wiirdig abgelehnt (Guido I). Zweitens lief} sich eine Denkweise identifizieren,
die eine Beurteilung der Vergangenheit ausschliefllich auf Basis gegenwirtiger
Werte erlaubt, denen ein gleichsam tberzeitlicher Charakter zugeschrieben
wird (Lisa). Wer die dritte Denkweise vertritt, akzeptiert, dass die eigene Deu-
tung der Vergangenheit immer gegenwartsgebunden, gleichwohl fiir eine triftige
Deutung aber notwendig ist, die Werte und Normen zu kennen, nach denen
Menschen in der Vergangenheit ihr Handeln ausgerichtet haben (Steffi).

Obwohl die AuRerungen der Schiiler:innen an der Oberfliche stark diver-
gieren, lassen sich die ersten beiden Argumentationsmuster dem basalen Niveau
zuordnen. Beide Denkweisen verharren in einer — wenngleich unterschiedli-
chen — einseitigen Zeitfokussierung. Vergangenes dient auf dieser Niveaustufe
lediglich dazu, die eigene Identitit (Lisa) oder das eigene Geschichtsverstindnis
(Guido I) zu bestitigen. In der dritten Herangehensweise deutet sich bereits
ein ﬁbergang zum intermedidren Niveau an. Hier zeigt sich — wenngleich noch
implizit und unsystematisch — das Verfiigen tber unterschiedliche Zeitfokus-
sierungen und damit die Fihigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft, das eigene Ge-
schichtsbewusstsein zu reorganisieren und die Auseinandersetzung mit Vergan-
genem als gegenwirtige Orientierungsmoglichkeit zu nutzen. Eine vollstindig
ausgepragte intermedidre Kompetenz in diesen Bereichen wiirde jedoch ein sys-
tematisches und konzeptionelles Verfiigen tber die Differenzierung dreier Zeit-
fokussierungen (Vergangenheit, Geschichte, Gegenwart/Zukunft) erfordern,
auf deren Grundlage die Reorganisationsfihigkeit des eigenen Geschichtsbe-
wusstseins, die Reflexionsfihigkeit der eigenen Identitit und die Orientierungs-
moglichkeiten durch Geschichte stattfinden.

Wenn die Schiiler:innen in dieser Stunde tiberwiegend historische Kom-
petenzen auf dem basalen Niveau zeigen, haben sie dann tiberhaupt etwas ge-
lernt? Ausgehend von dieser kurzen Sequenz innerhalb einer Geschichtsstunde
lisst sich die Vermutung ableiten, dass das historische Denken auch noch in der
gymnasialen Oberstufe tendenziell iiberwiegend auf dem basalen Niveau anzu-
siedeln ist. Fiir die Unterrichtspraxis impliziert dies eine wichtige Erkenntnis:
Die Beobachtung basaler Kompetenzniveaus zu Beginn des Lernprozesses ist
entwicklungslogisch nicht Gberraschend und keineswegs ein Zeichen mangeln-
den Lernerfolgs oder ein Indikator fiir eine ineffektive Unterrichtsgestaltung.

Wenngleich sich das Graduierungskonzept des FUER-Modells als pro-
duktiv fiir die Analyse der Schiiler:innen-Aussagen erwiesen hat, so wird doch
deutlich, dass fiir eine unterrichtspragmatische Anwendung insbesondere eine
weitere Differenzierung des basalen Niveaus erforderlich ist, um spezifische his-
torische Denkleistungen genauer zu diagnostizieren.
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Um die Analyse abzuschliefen, richtet sich der Fokus nun auf die Rolle
der Lehrkraft in der untersuchten Sequenz. Es wird deutlich, dass die Lehr-
kraft die basalen Kompetenzniveaus der Schiiler:innen nicht als Endpunkt ak-
zeptiert, sondern gezielt eine Lernprogression in Richtung des intermedidren
Niveaus und dariiber hinaus fokussiert." Durch diese Fokussierung gelingt es
im Unterrichtsgesprich, die dritte Denkweise (Ubergang zum intermedidren
Niveau) tendenziell zu festigen, wihrend die ersten beiden Perspektiven (ba-
sales Niveau) bewusst irritiert werden. Hierdurch wird — wenngleich in einem
begrenzten Rahmen — eine mdgliche Lernprogression initiiert. Eine solche
Progression setzt die Bereitschaft zur Reflexion und potenziellen Erweiterung
der eigenen mentalen Strukturen voraus. Wie unsere vorherige Analyse gezeigt
hat, sind diese mentalen Strukturen bei den einzelnen Schiiler:innen (Guido I
und Lisa) zumindest ansatzweise in Bewegung geraten. Die Irritationen, die die
Schiiler:innen in dieser Stunde erfahren, stellen unserer Meinung nach Schlis-
selmomente dar, in denen die Anbahnung einer Lernentwicklung hin zum in-
termedidren Niveau erkennbar wird.

Die Rolle der Lehrkraft wird im Rahmen dieser Irritationsmomente doch
sehr deutlich: So intensiv die Schiiler:innen immer wieder auch miteinander dis-
kutieren, sind es gerade auch die — im positiven Sinne — ,Herausforderungen®
durch die Lehrkraft, die diese Irritationen auslosen konnen.
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HEIKE BORMUTH

»~Unterrichtsvorbereitung
automatisch und blitzschnell“?’

Ein Versuch zur Evaluation von ChatGPT-Planungen
fiir Geschichtsstunden

1. Per KI-Revolution zu automatisierter Unterrichtsplanung?!

Digitalitit gehort zu den Lebensbedingungen der Gegenwart und prigt diverse
Gesellschaftsbereiche: vom privaten Medienkonsum zu Unterhaltungszwecken,
tiber Kommunikationswege, Werkzeuge und Anlisse beruflicher Titigkeit, bis
hin zu Interaktionen mit Amtern und schlieflich schulischer Bildung. Auch
die Geschichtsdidaktik beschiftigt sich sich aktiv mit den verdnderten Bedin-
gungen von Geschichtskultur und den entstehenden Potenzialen und Heraus-
forderungen ,der Digitalitit’ fiir historisches Lernen (u.a. Brining/Krebs 2024,
Burkhardt/Neubert 2024, Hartung/Krebs/Meyer-Hamme 2024). Offen ist
noch, wie Digitalitit historisches Erzdhlen und Verstehen verdndert und welche
Jdigitalen Kompetenzen dafiir notwendig sind. Zudem ist zu kliren, wie etab-
lierte Fahigkeiten historischen Denkens in diesen digitalen Kontext integriert
werden konnen (Bormuth/Kérber i.V.). Eine besondere Gegebenheit der digital
geprigten Gesellschaft betriftt schulische Geschichtslernprozesse allerdings auf
eine andere Weise, nimlich tber die Vielzahl nun immer und tberall abrufba-
rer fertiger’ Unterrichtsvorschlige. Neben Lehrkrifte-Portalen, die als neuere
didaktische Materiallager fungieren, kommen seit einiger Zeit auch stark be-
worbene KI-Angebote hinzu, auf die sich der vorliegende Beitrag konzentriert.

Eine deskriptive Analyse nihert sich iiber eine exemplarische ChatGPT-
Unterrichtsplanung aus geschichtsdidaktischer Sicht einer Evaluation von KI-
Angeboten an. Betrachtet werden dabei die Auswahl des Lerngegenstands, die
Gestaltung der Lernprozesse als Umgang mit diesem Gegenstand und das avi-
sierte fachliche Lernen von Schiiler*innen. Fir Letzteres wird insbesondere das
Kompetenzmodell zur Férderung und Entwicklung reflektierten Geschichts-
bewusstseins ,FUER® (K6rber u.a. 2007) herangezogen. Der Beitrag skizziert

1 YouTube-Video des Kanals Schulgelaber.
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zunichst die Funktionsweise von ChatGPT. Dem folgt ein Einblick, wie Lehr-
krifte KI nutzen bzw. welche Nutzungsangebote an sie herangetragen werden.
Vor der Darstellung des konkreten Vorgehens werden die Herausforderungen
bei der Evaluation von ChatGPT-Planungen und der iberhaupt mégliche Er-
kenntnisgewinn diskutiert. Anschliefend erfolgen die Analyse eines Stunden-
entwurfs und eine Schlussbetrachtung.

2. Was ist ChatGPT und wie ,tut” es Dinge?

ChatGPT ist ein im November 2022 veroffentlichtes grofles Sprachmodell
(LLM) der Firma OpenAl und gehort zur Reihe der Generative Pretrained
Transformer (GPT). Die Architektur von ChatGPT - und anderen Trans-
formermodellen — basiert auf einem groflen neuronalen Netzwerk, das mittels
maschinellen Lernens zunichst auf einem umfangreichen Textkorpus aus dem
Internet vortrainiert wurde. Dieses Korpus umfasst Webseiten, sprachliche
Textdaten verschiedener Dominen, (E-)Biicher, wissenschaftliches Material
wie Zeitschriftenartikel, Code, Parallelkorpora gleicher Text- oder Satzpaare
aus verschiedenen Sprachen und Social Media Daten (Posts und Kommentare
insbesondere von Reddit) sowie enzyklopidische Eintrige (insbesondere Wiki-
pedia). Es wird nicht kontinuierlich aktualisiert, sondern gelegentlich in grofie-
ren Schiiben erneuert, so dass die Daten von ChatGPT-4 bis Ende November
2023 reichen, und die neuerer Varianten sogar noch weiter (OpenAl Platform).
Anders als bei kuratierten Datenbanken fand hier nun keine ,Faktenprifung’
statt, so dass ChatGPT auf Rohdaten und nicht ,Wissen‘ zugreift (Aumiiller
2024, 50). Aus den Vortrainings-Daten lernte ChatGPT Struktur, Grammatik,
Syntax und Semantik menschlicher Sprache. Die Besonderheit liegt also darin,
dass es auch Beziehungen zwischen weit auseinanderliegenden Wortern erfassen
und sprachlichen Kontext einbezichen kann (Albrecht 2024, 16).

In einem zweiten Trainingsschritt erfolgte eine Feinabstimmung durch
bestirkendes Lernen aus menschlichem Feedback (RLHF). Tester*innen be-
werteten verschiedene generierte Antworten hinsichtlich der Erfiillung ihrer
Erwartungen. Diese Phase steigerte die Dialogfihigkeit und wird weiter aus-
gebaut, so dass ChatGPT kontinuierlich aus den Interaktionen mit ,reguliren’
Nutzenden lernt (Aumiiller 2024, 50). Bezogen auf einen eingegebenen Prompt
sucht ChatGPT also das wahrscheinlichste nichste Wort bzw. , Token‘ auf Ba-
sis der erlernten statistischen sowie sprachlichen Muster und menschlichen
Erwartungen, bis ganze Texte entstehen (Albrecht 2024, 16). Wer nun nicht
mochte, dass die eigenen Unterhaltungen weiterverarbeitet werden, muss dies
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selbst in den Einstellungen deaktivieren (OpenAl FAQ). Grundsitzlich berech-
net ChatGPT Texte fiir jede Anfrage neu, so dass keine stabilen ,Werke* eines
Autors entstehen und selbst wortgleiche Aufforderungen zu unterschiedlichen
Ergebnissen fithren (Bohme/Mesenhoéller 2024, 92).

ChatGPT hat die Kernaufgabe, Anfragen von Nutzenden zu erfiillen. Da
es auf Daten statt Wissen basiert und Kontext nicht bewusst versteht, enthalten
Texte weiterhin des Ofteren Halluzinationen. Es werden beispielsweise unter-
stitzende Zitate, Bucher oder ganze Personen erfunden. ChatGPT produziert
also auch solche Texte, die keine direkte Entsprechung in etwas Vorhandenem
haben (Aumiiller 2024, 50 £.). Im Sinne eines ,normativen Filters werden ferner
diskriminierende, rassistische, sexistische oder gewaltverherrlichende Auferun-
gen unterdriickt (Albrecht 2024, 17), wobei Studien gezeigt haben, dass in den
letztlichen Outputs dennoch Biases und Vorurteile aus den Trainingsdaten re-
produziert werden (u.a. Bender 2021; Bahr 2024, 181).

Im Gegensatz zu ilteren Versionen von ChatGPT3.5, das nur auf sein
Korpus zugrift, verfiigen spitestens die neueren 4er-Modelle iiber die optionale
Funktion einer Echtzeit,Websuche* sowie das sogenannte ,Reasoning’. Das Mo-
dell zerlegt dadurch einen Auftrag sichtbar in systematische Zwischenschritte,
um mehrstufige und komplexe Schlussfolgerungen zu ermdéglichen (OpenAl
Release Notes).

3. Wie sieht es aus mit Angebot und Nutzung?

Fir Jugendliche wird die Frage, ob und wie sie ChatGPT iiberhaupt nutzen,
bereits erfasst: 2024 hatte die Mehrheit der 12-19-Jahrigen bereits Erfahrung
mit KI-Nutzung. Hauptsichlich verwendeten sie ChatGPT und andere KI-
Anwendungen dabei im Kontext von Schule bzw. Hausaufgaben (Medienpida-
gogischer Forschungsverbund Sudwest 2024, 60).

Bei Lehrkriften liegen hingegen kaum empirische Untersuchungen zu
Umfang oder konkreter Ausgestaltung von KI-Nutzung im (Berufs-)Alltag vor
(Bohme/Mesenholler 2024, 86). Eher vertreten sind qualitative Untersuchun-
gen zu Lehrkriften bestimmter Ficher oder Schulformen, in denen die Nut-
zung von ChatGPT durch das Setting vorgegeben ist, und die die Integration in
Arbeitsprozesse bzw. deren Optimierung untersuchen (u.a. Gabriel 2025). Eine
weitgehend alleinstehende Befragung des Philologenverbands NRW unter 853
Lehrkriften ergab immerhin, dass 48 % generative KI-Systeme fiir ihre Arbeit
nutzen — mehr als doppelt so viele wie im Vorjahr. Genutzt werden ChatGPT
und Co augenscheinlich vor allem fiir Texterstellung und die Entwicklung von
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Unterrichts- und Klausuraufgaben samt Erwartungshorizonten. Weiterhin fin-
den sie Anwendung in der Bild- und Videoproduktion und Elternkorrespon-
denz (Philologenverband 2024).

Angesichts solcher Leerstellen lassen sich keine verlisslichen Aussagen dar-
tiber treffen, inwieweit Lehrende allgemein und Geschichtslehrkrifte im Beson-
deren fiir eine ,automatische und blitzschnelle* Stundenplanung auf ChatGPT
zurtickgreifen (van den Berg/du Plessis 2023, 2). Sicher ist hingegen, dass ihnen
diese Nutzung von verschiedenen Seiten nahegelegt wird und sie inzwischen ein
hiufiger Adressat fiir Werbeversprechen und Produktangebote sind.

Seit 2022 sind zahlreiche meist kommerzielle Plattformen und Apps ent-
standen, die auf ChatGPT als ,Foundation Model* basieren und speziell auf
Lehrkrifte zugeschnittene Aufgaben erfiillen sollen. Das bekannteste Angebot
diirfte mit nach eigenen Angaben tiber 500.000 Nutzenden (FoBizz FAQ) wohl
die Plattform FoBizz sein, die Lehrkrifte unter anderem mit Zeitersparnis um-
wirbt und ,prizise und kontextbezogene Unterstiitzung bei der [Unterrichts-]
Planung“ (FoBizz KI-Assistenten) durch mafigeschneiderte KI-Assistenten
verspricht. Der alternative Anbieter to teach_ wirbt sogar mit dem Slogan
»Wenn du die Einzige bist, die den Schulalltag unbeschadet tbersteht, weil dei-
ne KI-Unterrichtspline einfach perfekt sind” (to teach.Al). Die Vielzahl weite-
rer Angebote wie Education CoPilot, KI Schulgenie, Lessonplans Al, Magic-
School, schulKI, Teachino unterstreichen den Wettbewerb in diesem Bereich
und auch Schulbuchverlage wie Cornelsen haben diesen Markt fiir sich entdeckt
und bewerben derweilen eigene KI-Toolboxen mit Funktionen zur Unterrichts-
planung.

Die Verheiflungen ,automatisierter Unterrichtsvorbereitung’ werden weiter-
hin auch durch Bildungs-Influencer*innen, z.B. auf YouTube oder TikTok, an
Lehrkrifte herangetragen:

»Wie viele Stunden brauchst du eigentlich fiir deine Unterrichtsvorbereitung? Was
wiirdest du mit dieser Zeit anfangen, wenn ich dir ein Tool vorstelle, mit welchem du
hunderte von Stunden einsparst [... ], weil die Unterrichtsvorbereitung, die euch ja die
KI abnimmit ist, sehr sebr umfassend, umfinglich, gibt Verlaufspline vor zeigt mégliche
Probleme auf, zeigt euch auch welche Methoden ihr einsetzen solltet im Unterricht.
(Schulgelaber 2023, 00:00-00:18, 01:07-01:27)

Diverse Videos versprechen, mit dem richtigen Prompt werde ChatGPT
zum personlichen Assistenten, der passgenau, kreativ und zeitsparend die
Unterrichtsvorbereitung ibernimmt (u.a. BildungsBoost; @herrschmelzer;
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@Thecompleteteacher). Dartiber bieten eine Vielzahl von Blogs und Websei-
ten Prompt-Schemata und Schritt-flir-Schritt-Anleitungen, zur (vermeintlich)
gelungenen Erstellung von Unterrichtsplanungen an (u.a. Orientierungslust;
Deutsches Schulportal). In der Regel verzichten diese allerdings entweder ganz
auf Fachkonzepte sowie dominenspezifische Kompetenz- und Lernvorstellun-
gen; bestenfalls werden diese von den Nutzenden gefordert. In diesen Fillen
wird im Mindesten suggeriert, dass benannte Konzepte durch die KI umgesetzt
werden konnen, sie also zumindest auf Zuruf hin tiber notwendiges, fiir uns
geschichtsspezifisches, Professionswissen verfiigt. Oftmals wird auf die Notwen-
digkeit einer Sachprifung und gewissen Lerngruppenanpassung hingewiesen,
eine wirkliche Reflexion der Planungsangebote und ihrer Konsequenzen wird
hingegen nicht angeregt. Dass ChatGPT gute Unterrichtsplanung kénne, wird
fachiibergreifend schlicht gesetzt.

Umfassende wissenschaftliche Uberpriifungen der Planungsangebote durch
ChatGPT und Co stehen aktuell noch aus. Es ist offen, inwieweit die Qualitit
der KI-Planungen mit denen von Lehrkriften vergleichbar ist, ob sie geeignet
sind, um Lernen zu unterstiitzen (Neumann u.a. 2024, 232) und wie sich dies
ggf. zwischen Fichern unterscheidet. Einzelne Stimmen aus Forschung und
Pragmatik mahnen allerdings zur Vorsicht, denn ,[d]ie Vorgehensweise, vom
Lernziel aus eine Stunde zu planen, gestaltet sich fir eine KI als uberfordernd*
(Held 2024, 30). Ebenso leide auch das Formulieren von Lernzielen an sich un-
ter Passungsproblemen und fehlender fachlicher Tiefe (Magirius/Scherf 2023,
408, 411).

Es stehen also einerseits das Anpreisen ganzer Stunden per Knopfdruck
und die Frage der tatsichlichen Qualitit von ChatGPT als fachlichem ,Unter-
richtsplaner’ im Raum. Dies scheint Anlass genug, einmal dessen Planung von
Geschichtsstunden in den Blick zu nehmen. An dieser Stelle ist keine groflan-
gelegte Untersuchung méglich, ob und wie K1 sinnvoll, effektiv und qualitatio
zur Planung von Geschichtsunterricht eingesetzt werden kann. Dargelegt wird
vielmehr, was dabei hinsichtlich der Erkenntnisméglichkeiten zu berticksichti-
gen ist.

4. Untersuchungsgegenstand und Erkenntnispotenziale
Die Frage, ob ChatGPT tatsichlich guten Geschichtsunterricht automatisch

planen kann, beriihrt gleich mehrere Probleme, deren Eckpunkte skizziert wer-
den sollen.
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4.1 Das gut in guter Geschichtsunterricht

Zwar gehort die Frage nach der Giite von Geschichtsunterricht zum Alltag
von Praktiker*innen, ist aber keinesfalls einfach zu bestimmen. Denn trotz in-
tersubjektiver Standards der Disziplin findet Beurteilung schliefllich subjektiv
gerahmt statt (Korber 2016, 97). Nicht nur findet Geschichtsunterricht in den
Lindern und Schulformen unterschiedlich statt, eine Antwort variiert auch, je
nachdem wessen Perspektive fokussiert wird.

Es werden diverse ideologisch, politisch und piddagogisch bestimmte Er-
wartungen ,von auflen’ an Geschichtsunterricht gerichtet, aber auch die unmit-
telbar Beteiligten nehmen Unterricht unterschiedlich wahr. Die Gruppen der
Lehrkrifte und Lernenden sowie auch die einzelnen Schiiler*innen in einer
Klasse legen verschiedene Mafistibe an unterrichtliche Giite an (Ziilsdorf-
Kersting 2011, 264). Die Geschichtsdidaktik als weitere Perspektive verfiigt
ihrerseits nicht iber eine konsensfihige Theorie guten Geschichtsunterrichts,?
reprasentative Konstrukte tiber Unterrichtsqualitit oder Einigkeit bezliglich
Unterrichtskonzepten (Thiinemann 2014, 205). Selbst der weitgehend verbrei-
tete Grundsatz, dass Lernende im Geschichtsunterricht befdhigt werden sollen,
reflektiertes Geschichtsbewusstsein aufzubauen und historisch zu denken, kann
mit unterschiedlichen Kompetenzmodellierungen verkniipft werden (Thiine-
mann 2022, 206; Zilsdorf-Kersting 2011, 263). In der deutschen Geschichts-
didaktik Gberwiegt allerdings eine Ablehnung ideologischer Leitbilder und des
Erlernens einheitlicher Geschichtsbilder. Stattdessen sind eine Mehrdeutigkeit
der Vergangenheit, die Vielzahl maéglicher Perspektiven geschichtlicher Be-
trachtung, der Pluralismus von Deutungen und die Relevanz fir Gegenwarts-
verstindnis und Zukunftsperspektiven der Lernenden wichtige Prinzipien
(Thiinemann 2022, 210; Gies 2004, 69-71).

Neben unterschiedlichen Perspektiven auf Geschichtsunterricht kénnen
schliefllich noch unterschiedliche Bereiche davon einer Beurteilung unterzogen
werden. So kann die Giite etwa am geplanten Lernarrangement, dem Verlauf von
Lehrprozessen oder an Ausmafl und Art von Lernergebnissen der Schiiler*innen
mit jeweils eigenen Kriterien gemessen werden (Gautschi 2011, 317).

Hinsichtlich der Giite von ChatGPTs Geschichtsunterricht kann hier nur
aus geschichtsdidaktischer Perspektive deskriptiv analysiert werden: Strebt der
Plan erkennbar anhand eines fachspezifisch bedeutsamen Lerngegenstands und
mittels eines stimmig strukturierten Unterrichtsprozesses die Entwicklung von

2 Eine systemtheoretische ,, Theorie des Geschichtsunterrichts“ schlug 2018 die interdiszip-
lindre Gruppe um Holger Thiinemann und Meik Ziilsdorf-Kersting vor.
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reflektiertem Geschichtsbewusstsein bzw. der zugrundliegenden Kompetenzen

historischen Denkens (Korber u.a. 2007) an?

4.2 Der Unterricht in guter Geschichtsunterricht

Geschichtsunterricht umfasst als Praxis die Bereiche Planung, Durchfihrung
und Reflexion. Die Planung ist dabei ein gedankliches Vorweghandeln, das be-
griindet Materialauswahl und Aufgabengestaltung vornimmt, Lehrkrafthandeln
plant und Lernendenhandeln antizipiert. Allerdings kann gerade das situativ
angemessene Abweichen von einer Planung zum Gelingen von historischen
Denk- und Lernleistungen fithren, wenn beispielsweise eigene aber andere
als antizipierte Fragen von Lernenden auftauchen, die wegen der empfunde-
nen Relevanz zu einer motivierten kritischen Diskussion fithren, wo eigentlich
eine Quellenarbeit geplant war (Henke-Bockschatz/Mehr 2013, 114). Aus
ChatGPTs Planung ldsst sich also nicht sagen, wie oder auch was fatsachlich
ggt. historisch gelernt wird.

Wias ebenso fehlt, ist die Einbettung der konkreten Stunde in einen gro-
feren Zusammenhang. Ob und wie sich diese Stunde in eine Reihen- oder
Jahresplanung sinnvoll einpasst, indem sie z.B. eine relevante Perspektive zur
Beantwortung einer Gesamtleitfrage beitrigt, die ihrerseits Vergangenheitser-
schlieBung und Gegenwartsorientierung adressiert, oder durch stundenweise
Schwerpunkte zu einem Gesamtkonzept von Kompetenzférderung kommt, ist
nicht zu sagen.

Soll Unterricht aber eine Form zweckgerichteten Lehrens bzw. Lernens
sein, darf dieses trotz aller Kontingenzbereitschaft nicht dem Zufall iiberlassen
werden. Auch die Unterrichtsplanung allein ist somit betrachtenswert.

4.3 ChatGPT als Unterrichtsplaner

Der Begriff der Kunstlichen Intelligenz' ist irrefiihrend, insofern keine allgemei-
ne Intelligenz oder ein Bewusstsein vorhanden sind. KI agiert datenabhingig,
nur auf einen Prompt hin und abhingig davon; alle Ergebnisse sind in diesem
Sinne instabil. ChatGPT verfiigt demnach nicht wie Lehrkrifte tiber hand-
lungssteuernde geschichtsdidaktische Beliefs (Nitsche 2019, 4) oder ein (weit-
gehend) fixiertes Professionswissen aus Wissen zu Geschichte, Geschichtsdi-
daktik, Pidagogischer Psychologie und Organisation (Barsch 2024, 10-12). In
der Aufforderung, Unterricht zu planen, wird aber beides wirksam. Basierend
auf dem bestehenden Datenkorpus und einer anfragegesteuerten Internetsuche
entstehen KI-Planungen, die spezielle Vorstellungen dazu enthalten, was Ge-
schichte selbst ist und was Ziele, Grundsitze, Gegenstinde sowie Methoden des
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Unterrichtens von Geschichte sein sollen. Auch wenn sich also nicht sagen ldsst,
welches Professionswissen und welche Beliefs zu Geschichtslernen die KI ,hat’,
so kann doch untersucht werden, welche sich in ihrem Output wiederfinden und
an Nutzende herangetragen werden.

Auch aus fachdidaktischer Sicht kénnen Untersuchungen zu ChatGPT-
Planungen nur Momentaufnahmen zu verwendeten Aufforderungen sein. Die
Promptabhingigkeit bedeutet allerdings auch, dass das KI-Angebote im Gegen-
satz zu anderen Planungsvorschligen, z.B. aus Lehrerportalen oder didaktischen
Zeitschriften, adaptiv und interaktiv sind. Es kénnen also grundsitzlich bestimmte
Schwerpunkte gesetzt, eine Verbesserung erkannter Schwichen gefordert oder eine
Begriindung zu Entscheidungen verlangt werden.

Die Auseinandersetzung mit ChatGPT-Unterrichtsplanungen ist insge-
samt in einem Spannungsfeld platziert, das Aspekte von Unterrichtsforschung,
Lehrkrifteprofessionalisierung und Schulbuchanalysen beriihrt, aber keine die-
ser Forschungslinien ausschliefllich oder ganz befriedigt.

5. Methodisches Vorgehen

Fir diesen Beitrag wurde eine ChatGPT Desktop-Applikation mit einem kos-
tenlosen Konto und dem Modell 40 mini genutzt. Personlichen Daten oder
urheberrechtlich geschiitztes Material kamen nicht zum Einsatz. Da es mittler-
weile kostenfrei verfiigbar ist und die Qualitit komplexer Aufgaben verbessert,
wurde zudem die Funktion ,Reasoning’ aktiviert. Gleiches gilt fur die ,Websu-
che’, um durch Zugriff auf aktuelle Materialien und konkrete Links die Hallu-
zinationsgefahr zu senken. Diese wurden bei der Promptentwicklung weiterhin
bertcksichtigt, weswegen auf eine eher erfolglose Materialreproduktion oder
wortliche Wiedergaben verzichtet wurde. Stattdessen wurde eine konkrete Nen-
nung von Links oder ,echten‘ Referenzen gefordert, die dann Gberpriift wurden.
Alle Ergebnisse wurden exportiert, mit Zeilennummern aufbereitet und sind im
Anhang beigefiigt.

Um sich den ,eigenen’, also gegenwirtig privalenten, Unterrichtskonzep-
ten von ChatGPT anzundhern, wurde ein weitestgehend ungesteuerter, ,naiver'
Prompt ohne Expertise oder Spezifizierung durch eine Lehrkraft gewihlt. Er-
ginzt wurden Vorgaben zur Form und Struktur des Unterrichtsplans. Es sollte ein
Lerngegenstand formuliert und die Ausrichtung der Stunde kurz erliutert sowie
ein tabellarischer Verlaufsplan mit den Spalten Dauer, Material, Schiler*innen-
und Lehrerfinnen-Handeln erstellt werden. Zum besseren Verstindnis von

ChatGPTs ,Gedanken' sollte zudem eine Begriindung der Entscheidungen im
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Sinne eines didaktischen Kommentars angegeben werden (Gies 2004, 209). Da
es um die Analyse eines unmittelbaren Angebots und nicht die Optimierbarkeit
des Ergebnisses geht, wurde auf nachfolgende Iterationen verzichtet.

Das gewihlte Grobthema ,Kreuzziige‘ bietet nicht nur Potenzial fiir mul-
tiperspektivische, kontroverse und geschichtskulturelle Betrachtungen anhand
einer Fille von Materialien, sondern hat auch Gegenwartsbeziige und bertihrt
grundlegende Themen, wie Gewalt, Religion und interkulturelles Zusammenle-
ben,zu denen (Wert-)Urteile gebildet werden konnen. Auch der Begriff Kreuz-
ziige‘ 1ddt zur Reflexion tiber unterschiedliche Zuschreibungen und semantische
Bedeutungsgehalte ein (Korber 2015, 285).

Abb. 1: Screenshot des Prompts, 28.4.2025 (eigene Darstellung).
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Die Herausforderung, dass ChatGPT-Ergebnisse nicht stabil, sondern prompt-
und berechnungsabhingig sind, kann in diesem Setting nicht gelost werden.
Es kann nur unter einer bestimmten Perspektive herausgearbeitet werden, was
die KI in einem konkreten Entwurf anbietet. Daraus ergibt sich ein Schlaglicht
darauf, was Lehrkriften bei der viel beworbenen Planung begegnet sowie auf
Professionalisierungsperspektiven angesichts Digitalitit. Allgemeingiiltige Aus-
sagen, was fir eine Lehrkraft ChatGPT ist oder welche Natur die Unterrichts-
vorschlige allgemein besitzen, sind dagegen keinesfalls méglich.

In diese Richtung konnte durch die Analyse mehrerer Durchliufe desselben
Prompts oder systematische Variationen der Ergebnisbedingungen — etwa von
;naiven‘ zu fachlich fundierten Prompts — zukiinftig vorgestoflen werden. Eine Va-
riante fiir Ersteres konnte ein bestehender Promptvorschlag von KMS-Bildung
(KMS-Bildung ChatGPT) sein, dem Blog fiir ,kreative, innovative und digitale
Methoden® einer Realschullehrerin und eines Gymnasiallehrers (KIMS-Bildung
Uber uns). KMS-Bildung hat nach eigenen Angaben bereits tiber 1.000 Lehr-
krifte fortgebildet und erreicht mit einem Instagram-Kanal 32.500 Follower
(@KBildung). Ihr Prompt wiire also interessant, da er wahrscheinlich Lehrkrif-
te erreicht und von Erstellenden mit Fachhintergrund als Geschichtslehrkrifte
tir tauglich befunden wurde. Ein dezidiert didaktischer ,Megaprompt® kénnte
hingegen einen theoretischen Rahmen von kritisch-reflektiertem Geschichts-
bewusstsein und Kompetenzen historischen Denkens aus dem FUER-Modell
benennen und Konkretisierungen zu Lerngruppe und Kontext vorgeben. Dies
wiirde allerdings das Erkenntnispotenzial vom Charakter des ChatGPT-Ange-

bots zur Passgenauigkeit von dessen Umsetzung verschieben.
6. Das Gesuchte finden - der Unterrichtsvorschlag

Die von ChatGPT auf den ,naiven’ Prompt hin vorgeschlagene Doppelstunde
befasst sich mit den Kreuzziigen. Diese werden nicht genauer bestimmt, aus der
Planung geht jedoch hervor, dass es um die frithen Kreuzziige des 11. bis 13.
Jahrhunderts der lateinischen Christen gegen die Muslime geht, wobei faktisch
nur der Erste Kreuzzug thematisiert wird. Dieser soll beziiglich der dahinterste-
henden Interessen und Motive eingeordnet werden. Zwar verlangt die Leitfrage
durch ein ,inwieweit” (Z. 15) ein Abwigen, doch die eigentlich zu erarbeitenden
Kategorien religioser, machtpolitischer und konomischer Interessen der Chris-
ten sowie die folgliche Deutung als multikausales Ereignis werden gesetzt (Z.
15-16,20-22). Eine Problematisierung, dass Kreuzziige — damals oder heute, aus
christlicher oder muslimischer Sicht — einen heiligen Krieg darstell(t)en, wird
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damit tibergangen. Der KI-Entwurf zielt vielmehr darauf, dass die Lernenden
die Kreuzziige als efwas Bestimmtes erkennen (Z.21-24). Es geht um die korrek-
te Identifikation und Formulierung verschiedener Motive, von denen einzelne
bestimmten historischen Personen (hier Perspektiven) zuzuordnen sowie in ein
argumentativ schlissiges Verhiltnis zu bringen sind (Z. 30-33).

Die Beurteilung der Kreuzziige bleibt auf die (immerhin lateinische und byzan-
tinische) christliche Sicht beschrinkt, wobei eine monolithische Deutung als Hei-
liger Krieg aufgebrochen wird. Eine Bewertung ihrer Legitimitit angesichts nicht
nur hehrer Motive, hinzuzuziehender muslimischer Berichte und verinderter gegen-
wirtiger Normen schlief3t sich aber nicht an. Auch der Bezug zu anderen Formen
von Kreuzziigen', z.B. gegen Waldenser, Albigenser oder Hussiten, oder gegen-
wirtigen geschichtskulturellen Kreuzzugserzihlungen ist nicht vorgesehen. Der
multikausale Kreuzzug der Christen gegen die Muslime wird hier zum tberzeitlich
giiltigen Typus und die Stunde ist von vergangenheitsbezogenem re-konstruk-
tiven Arbeiten der Lernenden geprigt. Die Auseinandersetzung mit ,Quellen’
und ,Darstellungen‘ dient der Entwicklung einer eigenen Narration unter der
Leitfrage, wobei beiden Gattungen die Funktion objektiver Wahrheit zukommt.
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Abb. 2: Screenshot des,Nachdenkens” zum Prompt, 28.4.2025 (eigene Darstellung).

Hinsichtlich der Lehr-Lern-Prozesse liegt der Fokus der Stundenplanung auf
einer Selbst-Titigkeit der Lernenden in Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit
sowie einer Plenumsdiskussion. Frontale Phasen sind nicht vorgesehen und die
Lehrkraft nimmt augenscheinlich keine dominante Rolle ein. Ihr vorgesehenes
Handeln besteht in der Erliuterung der Arbeitsauftrige, Zeitmanagement und
Moderation bzw. Unterstiitzung. Dennoch steuert der ,Planer’ ChatGPT aber
die Deutungen der Lernenden durch die spezielle Selektion der Materialien
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und indem es der Lehrkraft die Rolle zuweist, die Ergebnisse auf Richtigkeit
zu priifen.

Konkret beginnt die Doppelstunde mit einer 10-minitigen Einstiegspha-
se. Darin wird die Leitfrage ,Inwieweit waren die Kreuzziige religiés motivierte
Eroberungsziige versus machtpolitische Konflikte? (Z. 15-16) bekanntgegeben
und Prikonzepte zum Begriff Kreuzzug abgefragt. Diese werden stichworthaft
an der Tafel gesammelt, um die Lernenden zu aktivieren und den Einstieg in die
Thematik zu strukturieren (Z.38—46). Auf sie wird im Weiteren aber nur insofern
rekurriert, als dass in der Folgeaufgabe fehlende Aspekte erginzt werden (Sp. 4,
Z.57-59). Damit diirfte den Lernenden das Unterrichtsziel im Sinne der Erwar-
tung an sie klar sein; was das allerdings mit ihnen zu tun hat und warum ausge-
rechnet sie sich damit beschiftigen sollten, bleibt offen (Hellmuth u.a. 2021, 5).2

Es folgen drei Arbeitsphasen, die konsequent auf die Beantwortung der
Leitfrage hin strukturiert sind. In der ersten sollen die Lernenden zunichst ein-
zeln die Informationen zu benannten religiosen Motiven und weiter erkenn-
baren politisch-6konomischen Interessen im Kreuzzugsaufruf von Papst Ur-
ban II. (1095) suchen (Sp. 2-3, Z. 47-51). ChatGPT wihlt hier ohne weitere
Begriindung die Version von Robert dem Ménch (Historia Hierosolymitana,
ca. 1106-1110) und nicht z.B. die oft als sachlichste eingestufte Wiedergabe
Fulcher von Chartres (Historia Hierosolymitana, ca. 1101-1128).* Beide waren
wohl auf dem Konzil von Clermont anwesend, verfassten ihre Niederschriften
aber einige Jahre spiter. Von beiden Fassungen ist Roberts aber sprachlich pa-
ckender und dramatischer. Eindringlich schildert er die drohende Gefahr fiir
Christen in Jerusalem und Konstantinopel bzw. dem byzantinischen Kaiserreich
durch das ,gottlose Volk‘ der Perser (Seldschuken), wihrend Fulcher wiederum
Jerusalem nicht direkt anspricht. Robert erwihnt weiterhin Griuel, wie die Ent-
weihung von Altiren und erzwungene Beschneidungen, nennt Glaubenspflicht,
Beistand und Rache fiir die Christenheit sowie die besondere Bedeutung und
den Reichtum Jerusalems bzw. des Heiligen Lands als Argumente Urbans und
spricht die schmihliche innerchristliche Gewalt an. Anders als Fulcher reduziert
er den Adressatenkreis fiir den Kreuzzug auf kriegstichtige Firsten, Adlige und
Ritter, denen dann Erlsung fiir ihre Siinden versprochen wird. Ferner enthalt
lediglich Roberts Version den emblematisch gewordenen Ausruf ,Deus Vult'
(Giibele 2018, 299-303; Terbruck, 2024, 33-40).

3 Zu ,Hitte ich mitgemacht? siche Kérber (2000).
4 Ebenso in der durchsuchten Sammlung der Fordham University: https://sourcebooks.
fordham.edu/source/urban2-fulcher.asp (Zugriff: 26.8.2025).
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Den Lernenden wird nun also eine bestimmte Formulierung zu Motiven
und Interessen prisentiert. Gravierender noch, ihnen bleibt insgesamt verbor-
gen, dass der Aufruf nicht als einzelne ,Originalfassung’ von Urban selbst tber-
liefert ist, sondern mehrere Berichte vorliegen.

Neben jenen von Robert und Fulcher existieren auch Versionen von Guibert
von Nogent, Balderich von Dol und einem anonymen Kreuzfahrer, die in un-
terschiedlicher (zeitlicher) Distanz zum Konzil verfasst wurden und sich sowohl
inhaltlich als auch stilistisch unterscheiden (Terbruck 2024, 33), so dass keines-
wegs klar sein kann, was Urban vor wem ,tatsichlich® gesagt haben mag.

Die Tétigkeit der Lernenden besteht also vornehmlich im sinnentnehmen-
den Lesen einer ,Quelle’, die ihnen — laut Plan — als won Urban prisentiert wird.
Auf die ,Quelle® selbst wird nicht weiter eingegangen, etwa durch zumindest
die Arbeitsmethoden der dufleren Quellenkritik oder -analyse. Stattdessen
werden die Informationen in einem prozessbegleitenden ,Rondlauf-Feedback®
[sic!] als richtig abgesichert (Sp. 5, Z. 53-58) und mit in die zweite Erarbeitung
genommen. ChatGPT schligt also ein transmissives Lehren vor, das sowohl
den Konstruktcharakter von Geschichte als auch die historische Methode hin-
tergeht. Die Begriindung, diese Aufgabe ,forder[e] Quellenkompetenz“ (Sp. 5,
Z.49-51) ist entsprechend nicht nur unspezifisch, sondern auch unzutreffend.
Sie drickt ferner ein affirmativ-positivistisches Lernverstindnis aus, dass bei
jeder Beschiftigung mit historischem Material ein Zuwachs an Kompetenzen
bei Lernenden geschieht. Historisches Denken als eigentlicher kognitiver Prozess
wird nicht adressiert.

In der folgenden Partnerarbeit soll ,zur Forderung multiperspektivischen
Denkens“ ein ,Quellenvergleich® (Sp. 5, Z. 69-72) zwischen ,Urbans‘ Aufruf
und Anna Komnenos [sic!] Alexiade durchgefiihrt werden.® Anna Komnene
hatte nicht nur als Frau, sondern auch als Prinzessin und Byzantinerin abwei-
chende Motive und Handlungsrdume gegeniiber einem lateinischen Papst. Sie
vertritt also durchaus eine andere Perspektive im Zusammenhang der Kreuzzii-
ge. Ihre panegyrische Alexias oder Alexiade ist eine in den 1140ern entstande-
ne retrospektive Erzdhlung der Taten ihres Vaters, Alexios I. Darin relativiert
sie gezielt dessen Hilfegesuch angesichts des seldschukischen Vorriickens, das
eines der Argumente fiir Urbans Aufruf geliefert hatte, und stellt den Ersten
Kreuzzug insgesamt negativ dar (Korber 2003, 173-178). In ihrer Erzihlung

5 ChatGPT scheitert an einem konkreten Auszug bzw. Verweis, obwohl die ,Quelle’ bei
Fordham verfiigbar ist: https://sourcebooks.fordham.edu/basis/ AnnaComnena-Alexiad10.
asp (Zugriff: 26.8.2025).
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zu den ,Franken‘ beschreibt sie auch deren Motive und Interessen. Sie schildert
insbesondere deren Gier, eine Neigung zu Gewalt, Exzess und Geltungssucht,
wihrend sie die religiose Uberzeugung nur der einfachen Bevolkerung zugesteht
(Alexiad, 249-251).

Das geschichtsdidaktische Prinzip einer engeren Multiperspektivitit (Berg-
mann 2016, 65) ist in der KI-Planung somit angelegt, allerdings werden gerade
nicht die verschiedenen Deutungen und Sinnbildungen erarbeitet oder auf ihre
Hintergrinde befragt. Die Unterschiedlichkeit der Verfassenden kommt ebenso
wenig zur Sprache wie der zeitliche Unterschied oder Fragen nach der Triftigkeit
der Behauptungen. Soweit dies aus dem Plan ersichtlich wird, soll auf gleicher
Ebene verglichen werden, was tiber die Motive der Kreuzfahrer gesagt wird. Die
Lernenden sollen sich nicht dezidiert mit der Alexiade befassen, sondern mit-
tels eines Venn-Diagramms die Ubereinstimmung der , Textbefunde“ (Sp. 3, Z.
71) aus beiden Quellen darstellen (Sp. 3, Z. 69-73). Wieder soll es also um das
Entnehmen als wahr anzusehender Informationen gehen. Auffillig ist an dieser
Stelle auch, dass Muslime bzw. Seldschuken als Gegner oder Eroberte zwar im-
plizit vorhanden sind, aber selbst nicht von den Vorgingen betroffen scheinen.
,Die Muslime* haben in dieser Stunde weder eine eigene Geschichte noch Agency
und relevante Quellen, wie die Annalen des Tabari, fehlen. Soweit sie in den Blick
kommen, werden Kulturen essentialistisch und homogen vorausgesetzt (Korber
2003, 298).

Das VennDiagramm stellt nun noch eine Abwechslung zu einem tabellari-
schen Vergleich dar, dessen genaue Umsetzung unklar bleibt; etwa ob es um eine
Uberlappung insgesamt oder einzelner Motive geht. Angesichts der angelegten
Perspektivenunterschiede erscheint dies gerade als ein weiterfithrender Diskus-
sionsanlass anstatt als abschliefendes Ergebnis vielversprechend.

Die dritte und letzte Erarbeitung in Kleingruppen soll nun die Ubersicht
tiber Interessen und Motive durch den Blick auf ibergeordnete Strukturen und
Zusammenhinge abrunden. Hierzu wird sinnigerweise eine zusammenfiihrende
,Darstellung’ herangezogen, in der wirtschaftliche und machtpolitische Interes-
sen europdischer Firsten zu identifizieren sind (Z. 77-89). Dass ChatGPT dazu
einen Wikipedia-Eintrag vorschligt, ist weniger ein Problem als eine verpasste
Chance. Zum einen hat die Wikipedia Beriihrungspunkte mit der Lebenswelt
der Lernenden als ein ,neutraler Informationslieferant’, zum anderen werden
auf deren Diskussionsseiten gegenwirtige gesellschaftliche und teils fachliche
Kontroversen zu historischen Themen ausgehandelt. Beides wird jedoch nicht
reflektiert, da der Beitrag nur dazu dient, noch fehlende Aspekte der ,Motivla-
gen-Analyse“ (Sp. 5, Z. 81-82) zu erginzen. Darstellung’ und ,Quellen‘ werden
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hinsichtlich ihrer Behandlung entsprechend auch gleichgesetzt und nicht als
unterschiedliche Formen historischen Erzihlens adressiert.

Die nun umfinglich herausgearbeitete Liste an Kreuzzugsmotiven und -in-
teressen soll abschliefend in einer 15-miniitigen Plenums-Sicherung zu einer
die Leitfrage beantwortenden Narration werden. Nachdem die Gruppen ihre
Ergebnisse zur vorherigen Arbeitsphase vorgestellt haben, sollen diese in ei-
ner Diskussion mit denen der tbrigen Phasen verkniipft und gewichtet wer-
den. Unter Bezug auf verschiedene Materialien wird das Erarbeitete also unter
Moderation der Lehrkraft konsolidiert und eine Argumentation entwickelt (Z.
90-98) — immer im Rahmen des feststehenden Ergebnisses der Kreuzzige als
multikausales Ereignis sowie auf der Sach- und Vergangenheitsebene. Unklar
bleibt, ob das anschliefende Verschriftlichen ,eines differenzierten Ergebnisses®
(Sp. 3, Z. 96-98) ein einheitliches und fiir alle giltiges Urteil oder eine jeweils
eigene Antwort sein soll.

Positiv anzumerken ist, dass in den letzten Minuten der Stunde eine in-
dividuelle Reflexion von Lernweg und Erkenntnisprozess vorgesehen ist, in
der Lernende ihre wichtigsten Erkenntnisse identifizieren sollen (Z. 98-113).
Damit werden erstmals wirklich subjektive Perspektiven und Metakognition
zum historischen Arbeitsprozess eingefordert. Angesichts der Stundenstruktur
scheint es allerdings nicht unwahrscheinlich, dass dies primir inhaltliche Er-
kenntnisse zu Tage bringt.

Insgesamt folgt der leselastige Unterrichtsvorschlag dem mithin klassi-
schen® unfachlichen Aufbau von Einstieg, Erarbeitung und Sicherung (Thi-
nemann 2014, 210). Die Lernenden sind so zwar durchweg titig, das bezieht
sich aber eher auf allgemeine texterschlieffende und nicht genuin historische
Denkprozesse (Gautschi 2009, 96). Der Plan verfolgt eher Wissens- als Er-
kenntnisziele (Gies 2004, 105) oder eine Kompetenzorientierung, die Lernen-
den anhand beispielhafter Unterrichtserfahrungen allgemein die Bewiltigung
neuer Problemstellungen ermoglicht (Korber 2007, 63).

Ausgehend von einer leitenden Fragestellung wird eine empirisch abzusi-
chernde Narration zum Vergangenheitsphinomen ,Kreuzziige* entwickelt, die
sich auf ,Quellen’ stiitzt und mit Informationen aus ,Darstellungen‘ verkniipft
ist. Damit adressiert die Planung Teile der Re-Konstruktionskompetenz. Das
Vorgehen gentigt allerdings Anspriichen der Heuristik bzw. Quellenkritik nicht.
Es fehlt zudem die Verknipfung des Vergangenheitsphinomens mit den Zei-
tebenen Gegenwart und Zukunft und allenfalls wird exemplarische Sinnbildung
angeregt (Schreiber u.a. 2007, 27-29). Das entwickelte Kreuzzugskonzept ist
dadurch zwar hinsichtlich der Motive differenziert aber nur statisch auf ein
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Vergangenheitsbeispiel bezogen und nicht mit anderen Dimensionen oder Er-
scheinungsformen des Begriffs verkniipft (Schreiber u.a. 32 £). Der Wechsel
in einen de-konstruktiven Modus, in dem tieferliegende Strukturen, gewihlte
Strukturierungen, Intentionen und entstehende Deutungen in historischen oder
gegenwirtigen Erzihlungen sichtbar gemacht sowie auf ihre Triftigkeit gepriift
werden (Schreiber u.a. 2007, 27-29), bleibt aus. Ein Urteil wird nur hinsichtlich
der Sach- und Vergangenheitsebene angestrebt. Lernende kénnten angesichts
eventuell neu gewonnener Kenntnisse zur Natur historischer ,Kreuzziige® als
nicht nur religiés motiviert ihre bisherigen Geschichtsvorstellungen selbststin-
dig erweitern, werden hierzu aber nicht angeleitet. Eine wirkliche Orientierung,
die einen Bezug zur eigenen Person und Lebenswelt bzw. der eigenen Weltsicht
herstellt (Schreiber u.a. 2007, 29-31), stofit der KI-Vorschlag nicht an. Die Ler-
nenden stellen planmifig keine eigenen Fragen an dem Zusammenhang und
reflektieren auch nicht die Formulierungen und Relevanzsetzungen der Fragen
anderer (Schreiber u.a. 2007, 27-29), etwa jener von ChatGPT.

7. Digitale historische Souveranitat fir und wider ChatGPT

Studierenden oder Kolleg*innen von Andreas Korber begegnet irgendwann die
Forderung, ,den Geschichtsunterricht vom Kopf auf die Fufle zu stellen’. Eine
damit adressierte Problemlage betrifft die Ausrichtung von Unterricht an ei-
nem ,tatsichlichen‘ historischen Denken der Schiiler*innen und deren lernender
(nicht leistender), selbst-stindiger und kritischer Beschiftigung mit Vergan-
genheit und Geschichte. Die Planung von ChatGPT mag fiir eine Arbeitszeit
von 22 Sekunden (Abb. 2) zunichst eine beachtliche Leistung sein, erfiillt die-
se Forderung aber nun gerade nicht. Der Unterrichtsentwurf beschreibt eine
Stunde, in der Schiiler*innen sicherlich efwas lernen. Darin ist aber kein histo-
risches Lernen als Befihigung zum alltdglichen historischen Denken und der
Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins angelegt, sondern leis-
tungsformiges Erlernen bestimmter Inhalte mit einer begrenzten argumentati-
ven Aushandlung. Selbst wer diese Planung nicht tibernimmt, sondern, wie oft
angestoflen, sich mit ihr als Ideengeber befasst, liuft Gefahr, in diese Richtung
gesteuert zu werden.

Ob sich dieses Ergebnis bei vielfachen Anfragen zum gleichen Prompt ,im
Mittel’ bestitigt und wie es bei systematischer Veridnderung des Prompts vari-
iert, wire in einem grofler angelegten Ansatz noch zu prifen. Auch der hiesige
Befund weist allerdings schon auf die Notwendigkeit zur Entwicklung einer
speziellen digitalen historischen Souverinitit (Bormuth/Kérber, i.V.) bezogen
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auf fachliche Lehrkriftekompetenzen (Heuer u.a. 2007) hin. Lehrkrifte soll-
ten ChatGPT sicherlich nicht als Mittel nutzen, um sich basierend darauf Ge-
schichte oder Geschichtsunterrichtskonzepte zu erschlieffen. Wenn sie jedoch
in der Lage sind, prinzipiell selbst solche ChatGPT-Entwiirfe zu generieren
und sich damit unter Bezug auf die spezielle Medialitit sowie eigene Konzep-
te guten Geschichtsunterrichts auseinanderzusetzen, eréfinet sich ein reflexiver
Zugang. Es ist moglich und nétig, iber die Wirkung eines solchen Unterrichts
auf historisches Lernen nachzudenken bzw. weitergehend iiber den méglichen
Effekt, den ein breiter Einsatz von ChatGPT als Unterrichtsplaner hitte, um
selbst bewusste Entscheidungen zur Nutzung treffen zu kénnen. So kénnen au-
tomatische Unterrichtspline zur Weiterentwicklung ihrer Professionalisierung
in Zeiten der Digitalitit beitragen.
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Anhang
Unterrichtsvorschlag von ChatGPT

Zusammenfassung

In dieser 90-minutigen Geschichtsstunde fiir die gymnasiale Oberstufe (Jahr-
gang 11) zum Thema ,Kreuzziige” steht die Leitfrage ,Inwieweit waren die
Kreuzziige religios motivierte Eroberungsziige versus machtpolitische
Konflikte?” im Zentrum. Die Lernenden analysieren ausgewdhlte Primar- und
Sekundarquellen, diskutieren unterschiedliche Motivlagen und reflektieren
langfristige Folgen. Methodisch wechseln sich Einzelarbeit, Partnerarbeit und
Plenumsdiskussion ab, um sukzessive Deutungsmuster herauszuarbeiten
und historische Kontroversen zu verstehen. Erfolgskriterien sind die Fahig-
keit, Quellen differenziert zu interpretieren, Argumente entlang der Leitfrage
strukturiert darzulegen und historische Perspektiven zu vergleichen.

Schritt 1: Leitfrage

Inwieweit waren die Kreuzziige religios motivierte Eroberungsziige versus
machtpolitische Konflikte?

Schritt 2: Lernziele (= 150 Worter)

Ziel der Stunde ist es, dass die Schiler*innen die Kreuzzlige nicht blof als religi-
6ses Phinomen, sondern als ein komplexes Zusammenspiel von Glaube, Macht
und Ressourcen verstehen. Sie sollen primire und sekundire Quellen kritisch
auswerten, um die unterschiedlichen Motivlagen (z.B. Pilgerbewegung, Papst-
politik, Ritter- und Adelsinteressen) zu identifizieren. Dabei lernen sie, histori-
sche Argumentationslinien aufzubauen und kontroverse Deutungen abzuwigen.
Fachlich werden Kompetenzen im historischen Quellenarbeiten und im Ein-
ordnen von Ereignissen in groflere Zusammenhinge gefordert. Als fachliche
Lernanlisse dienen ein Auszug aus Papst Urban I1.s Aufruf (1095), ein Auszug
aus Anna Kommnenos’,Alexiade“ sowie ein kurzer Uberblickstext zu politisch-
wirtschaftlichen Rahmenbedingungen. Erfolgskriterien sind: a) korrekte Nen-
nung und Gegeniiberstellung von mindestens drei unterschiedlichen Motivla-
gen, b) Begriindete Einordnung der Quellenperspektiven, c) Formulierung eines
eigenen Standpunkts zur Leitfrage in einer abschliefenden Plenumsdiskussion.
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Schritt 3: Verlaufsplan
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Dauer | Material Schiiler*innen- Lehrer*innen- Begriindung
Handeln Handeln
10 Folie,Leitfrage”; SusS lesen Leitfrage | — Begrii3t Klasse Einstieg aktiviert,
Min. | Arbeitsauftrag auf | und notierenihre | und formuliert weckt Vorwissen
Tafel Assoziationen Einstieg:,Was ver- und macht erste
(Stichworte, Bilder, | bindet ihr spontan | As- soziationen
Begriffe) Sitznach- | mit,Kreuzziige'?” sichtbar; Einstieg
bar-Gesprach in die Thematik.
- Moderiert Stich-
wortsammlung an
der Tafel.
20 Text 1: Ausschnitt | SuS lesen den Text | — Material austei- Arbeit mit
Min. Papst Urban II's einzeln, markieren | len und Arbeitsauf- | Primarquelle weckt
Kreuzzugsaufruf Textstellen und trag formulieren: Interesse und for-
Link: https:// beantworten die ,Bitte lest den Text | dert Quellkompe-
sourcebooks.ford- | Fragen: und beantwortet tenz; Fokussierung
ham.edu/source/ die Leitfragen. auf Motivlagen.
urban2a.asp 1) ,Welche religi- Das Rondlauf-
Osen Elemente - Wahrend der Feedback sichert
betont Urban 1.7 | Gruppenarbeit Zwischenergebnis-
Rondlauf: Impuls- | se und korrigiert
2),Welche fragen stellen Fehlinterpretati-
politischen/ (,Wie wirkt der onen.
o6konomischen Versprechenston
Aspekte lassen sich | auf dich?”, ,Worauf
herauslesen?” sollten wir in der
Quelle achten?”);
bei Bedarf sprachli-
che Hilfestellun-
gen.
- Stichwortliste an
Tafel ergdnzen.
25 Text 2: Auszug In Partnerarbeit - Lehrkraft mode- | Férderung multi-
Min. aus Anna Komm- vergleichen SuS riert: Erstellt ein perspektivischen

nenos, Alexiade”
(Lehrbuchseite
128-129)

Textbefunde der
Perspektiven Ur-
ban II. vs. Alexiade.

Aufgabe: Venn-
Diagramm
erstellen (Papst
vs. byzantinische
Kaisertochter).

Venn-Diagramm
zu Papst vs. byzan-
tinische Kaiser-
tochter!”

- Unterstiitzung
bei Diagrammauf-
bau.

Denkens; Quell-
vergleich erweitert
Perspektive auf
kritische Reflexion
unterschiedlicher
Standpunkte.
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Dauer | Material Schiiler*innen- Lehrer*innen- Begriindung
Handeln Handeln
15 Text 3: Uber- In Gruppenarbeit - Lehrkraft zirku- Setzt die Dimensi-
Min. blickstext zu (3er-Gruppen) liert, gibt gezielte on,Machtpolitik”
politischen bearbeiten SuS Impulse:,,Denkt gegen ,Religio-
Rahmenbedingun- | den Text: etwa an Landge- sitat”; rundet die
gen (Arbeitsblatt) winn, Handelsrou- | Motivlagen-Analy-
Erster Kreuzzug 1) Identifiziert ten, Machtbalance | se ab.
- Ursachen und wirtschaftliche zwischen Papst
Anlass; Link: Interessen der und Flrsten”
https:// europaischen Fiirs-
en.wikipedia. ten (Stichpunkte)
org/wiki/First_ und ordnet sie der
Crusade#Situation_ | Leitfrage zu.
in_Europe
15 Pinnwand mit Plenum: Jede - Moderiert: Konsolidierung
Min. JLeitfrage”; Mode- | Gruppe stellt kurz | ,Welche der des Gelernten;
rationskarten ihre Ergebnisse genannten Mo- schlieBt mit einer
vor. Gemeinsame tivlagen erscheint | differenzierten
Moderation und euch dominant Antwort auf die
Verschriftlichung —und warum? Wer | Leitfrage ab.
eines differenzier- | mochte ergén-
ten Ergebnisses zen?”; Visualisiert
zur Leitfrage. an der Pinnwand.
5 Min. Individuelle Refle- | Abschlussstate- Sichert Selbstein-

xion: SuS Notieren
im Heft: ,Was neh-
me ich heute als
meine wichtigste
Erkenntnis mit?”

ment: ,Fasst

eure wichtigste
Erkenntnis zum
Verhaltnis von
Glaubens- und
Machtmotiven in
einem Satz zusam-
men.”

Gibt Ausblick:
,Nachste Stunde:
Auswirkungen
auf muslimische
Gesellschaften.”

schatzung; schlief3t
die Stunde mit
metakognitiver
Reflexion ab.
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JOHANNES MEYER-HAMME

Historisches Lernen am Beginn
eines ,Kl-Zeitalters"?

Anmerkungen zur Professionalitat von Lehrkraften

»Es ist nun wahrlich nichts Neues, dass wir uns in einer beispiellosen Infor-
mationsrevolution befinden“ (Harari 2024, 273). Solche weit verbreiteten Be-
schreibungen des aktuellen digitalen Wandels sind schon linger zu finden.
Deutlich verstirkt haben sie sich mit der Freischaltung des Chatbots ChatGPT
im Herbst 2022 und der rasanten Verbreitung, weil sich durch die auf Large
Language Models aufbauende Dialogsystem eine Vielzahl von Anwendungs-
moglichkeiten ergeben. Als Medienrevolution wird also die verbreitete Zuging-
lichkeit von kiinstlicher Intelligenz verstanden, welche die Chance hat, Gesell-
schaften in sehr kurzer Zeit grundlegend zu veridndern. ,In den letzten Jahren
ist eine menschliche Bastion nach der anderen gefallen. Nacheinander eroberte
kiinstliche Intelligenz Festungen, die als uneinnehmbar gegolten haben. [...]
Noch hat die Technologie Grenzen, die teils durch die Rechenleistung gegeben
sind, teils durch die Konzepte und den Bauplan kinstlicher Intelligenz® urteilt
etwa Janick Mischler (Mischler 2022, 23). Grundlegend ist die Annahme, dass
die rasante Entwicklung der jingeren Vergangenheit sich in der Zukunft fort-
setzt. So spricht Bill Gates davon, dass wir am Beginn eines neuen Zeitalters
leben, dem ,Zeitalter der kiinstlichen Intelligenz® (Gates 2023). Eine der damit
verbundenen Fragen ist, wie diese Entwicklung zu bewerten ist. Handelt es sich
dabei um einen groflen Fortschritt mit vielen Chancen, wie beispielsweise Bill
Gates argumentiert? Wird in wenigen Jahren eine KI die Themen so aufberei-
ten, dass sie fir die Lernenden sehr motivierend sind? Wird dieselbe KI die
Lernenden begleiten und bei Motivationsproblemen sofort die Inhalte anpassen
und Feedback geben (ebd.)? Andere, wie Sam Altman, der an der Entwicklung
von ChatGPT mafigeblich beteiligt ist, argumentieren hingegen, dass damit
»das Ende der Welt“ eingeleitet werde (zit. nach Mischler 2022, 278).

Dabei konnen drei historische Perspektiven unterschieden werden:
*  Eine erste Perspektive thematisiert die aktuellen Verinderungen in der Ge-
sellschaft durch die Zuginglichkeit und den Einsatz von kiinstlicher Intelli-
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genz sowie die weiteren Potentiale, die sich abzeichnen: Wie veridndert sich
Kommunikation und Uberwachung unter dem Einsatz von KI-Modellen?
Wie verindert sich der Stellenwert von Information und der Einschitzung
der Plausibilitit derselben, wenn Algorithmen als eigene Akteure auftreten
und Bilder und Videos zu beliebigen Aussagen kiinstlich herstellen, so dass
die Frage der Belegbarkeit hochgradig problematisch wird? Was passiert in
einer Gesellschaft, wenn sehr viele Titigkeiten durch K1 ersetzt werden und
Jobs wegtallen? Welche politischen Schlussfolgerungen sind daraus zu zie-
hen? Schliefilich ist danach zu fragen, wie, also mit welchen Sinnbildungs-
mustern (Risen 2013), diese Verinderungen erzihlt werden. Inwiefern ist
es zutreffend, dass die Verbesserungen der Techniken in der Vergangenheit
sich in einer zukinftigen Entwicklung genau so fortsetzen?

Eine zweite Perspektive thematisiert, inwiefern sich der Blick auf die Ver-
gangenheit im Lichte dieser Entwicklungen verindert. Welche anderen
Geschichten, bzw. welche bekannten Geschichten in anderer Form riicken
in das Interesse in der Gegenwart? Wenn im Sinne einer narrativistischen
Geschichtstheorie davon ausgegangen wird, dass historische Fragen aus
einem Orientierungsbediirfnis der sich wandelnden Gegenwart entsprin-
gen (Risen 1983), dann stellen sich in dem aktuellen Wandel neue Fragen.
Nicht zufillig setzt sich Harari in seinem eingangs zitierten Bestseller mit
Kommunikationsnetzwerken in der Vergangenheit und ihren intersubjekti-
ven Konstrukten auseinander und formuliert eine historische Sinnbildung:
,2Die Beschiftigung mit den Hexenverfolgungen der frihen Neuzeit und
den stalinistischen Sduberungen ist eine krasse Warnung vor dem, was
schiefgehen kann, wenn wir der kiinstlichen Intelligenz zu viel Kontrolle
uber die Gesellschaften des 21. Jahrhunderts einrdiumen® (Harari 2024, 33).
Eine dritte Perspektive thematisiert, inwiefern sich durch den Einsatz von
KI der Prozess des Geschichtenerzihlens selbst verdndert. Was passiert,
wenn grofle digitale Datenmengen auswertbar werden, so dass einzelne In-
formationen verkniipft und neue Geschichten erzihlt werden kénnen? Was
passiert, wenn Algorithmen an diesem Prozess beteiligt sind, wobei deren
Prozesse einer Black Box gleichen, also nicht vollstindig aufgeklirt wer-
den kénnen und deren Ergebnisse auch nicht replizierbar sind? Wie ist mit
historischen Erzahlungen von Chatbots umzugehen, wenn sie Verbreitung
finden und somit ihrerseits zu ,Quellen einer gegenwirtigen gesellschaftli-
chen Auseinandersetzung mit Vergangenheit werden? Wie ist darauf zu re-
agieren, wenn im Prinzip jede historische Frage zu einer Antwort bei einem
Chatbot fiihrt, also eine Erzdhlung anbietet, die auf die Orientierungsbe-
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dirfnisse der Gegenwart zugeschnitten sind? Mit anderen Worten: Wozu
noch ,Geschichte“ unterrichten?

Jede dieser drei historischen Perspektiven auf den aktuellen Wandel ist relevant
und bietet eine Orientierung in der Gegenwart. Im Folgenden soll aber ,nur®
die dritte Perspektive im Zentrum stehen und etwas weiter ausdifferenziert wer-
den. Schon vor 20 Jahren hat Andreas Kérber gefordert, dass gerade unter den
Bedingungen eines rasanten medialen Wandels und des damit einhergehenden
verinderten Umgangs mit Geschichte in der Gesellschaft der Geschichtsun-
terricht zu einer Befihigung zum eigenstindigen und reflektierten historischen
Denken beitragen soll (Korber 2004), weil eben nicht vorhergesagt werden kann,
welche historischen Fragen und methodischen Primissen in Zukunft relevant
werden. Dabei kommt es nicht zuletzt auf die fachspezifische Professionalitit
von Lehrkriften unter diesen sich rasch wandelnden Bedingungen an. Profes-
sionalitit im Sinne Korbers und anderen kann verstanden werden als die Ver-
fugung disziplindrer, also geschichtsdidaktischer Kompetenzen (Heuer/Korber/
Schreiber 2019). ,Angesichts der Unabsehbarkeit der weiteren Entwicklung ge-
sellschaftlicher und medialer Bedingungen solch 6ffentlicher Debatten missen
auch Akteur*innen anderer geschichtsdidaktisch relevanter Handlungsfelder
tiber solche Kompetenzen verfiigen.“ (ebd. 99)

An dieser Stelle soll nicht der Versuch unternommen werden, aus einer
Theorie heraus die geschichtsdidaktischen Kompetenzen zu bestimmen, die
die Professionalitit von Lehrkriften ausmachen. Vielmehr sollen anhand von
drei Schlaglichtern die aktuellen und in ihren Méglichkeiten fir das historische
Lernen noch schwer abschitzbaren Folgen in den Blick genommen werden, um
daran zu diskutieren, inwiefern sich durch KI — genauer: durch die Verfiigbarkeit
von Chatbots und Large Language Models — die Profession von Geschichts-
lehrkriften verindert. Exemplarisch sei dies anhand folgender Fragen diskutiert:
1. Wie verindern sich Zugang zu historiographischen Daten und Méglich-

keiten fiir deren Auswertung?

2. Was sind die spezifischen Eigenschaften KI-generierter Geschichte(n)?
3. Was bedeutet dies fiir die Konzepte historischen Lernens?

1. Daten: Zugang und Auswertungsmaoglichkeiten
Ein Aspekt, der sich zurzeit im Umgang mit Geschichte stark veridndert, ist die

Verfiigbarkeit von Dokumenten, die tiber das Internet abrufbar sind. Diese lie-
gen zum Teil als Scans vor, zum Teil werden sie transkribiert, so dass daraus di-
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gitale Daten entstehen, die in Form grofier Datenbanken zur Verfligung stehen.
Ein prominentes Beispiel dafiir ist das internationale Zentrum tber NS-Verfol-
gung, die ,Arolsen Archives®, die seit den 1990er Jahren riesige Aktenbestinde
der Konzentrations- und Vernichtungslager digitalisieren und ins Internet stel-
len. Dabei handelt es sich beispielsweise um sog. Hiftlings-Personal-Karten, die
zum Teil das letzte Dokument von diesen Menschen sind; es handelt sich also
um sehr wertvolle Spuren. Die Zuginglichkeit zu diesen Akten kann als Akt der
Demokratisierung gewurdigt werden. Im Projekt #everynamecounts transkri-
bieren zahlreiche Freiwillige solche Akten, indem etwa Namen und Geburtsda-
ten in einer Datenbank gespeichert werden. Bisher haben etwa 280.000 Freiwil-
lige mehr als 10 Millionen Dokumente bearbeitet. Ziel ist es, den Verfolgten des
Nationalsozialismus ein ,digitales Denkmal zu errichten (Arolsen Archives, o.
J.). Inzwischen werden auch mit Hilfe von KI-Systemen Unterlagen — etwa die
Listen von Inhaftierten — digitalisiert."

In anderen Projekten wird an der Auswertung solcher Datensitze gear-
beitet, etwa an der Identifizierung von Personen (Vafaie 2024). Ziel ist es, un-
terschiedliche archivalische Dokumente auszulesen und so aufzubereiten, dass
sie maschinell durch KI ausgewertet werden kénnen. Damit eréfinen sich ganz
neue Formen der Auswertung, indem sehr grofle Quellenbestinde synchron und
diachron untersucht und potentiell auch verkniipft werden kénnen.

Offen ist dabei, welche anderen Datensitze in absehbarer Zeit fiir eine solche
Auswertung zur Verfiigung stehen werden. Bereits moglich ist etwa die Analyse
von Zeitungen, so dass Giber Themen, Personen, Orte aber auch Stimmungen und
adressierte Gefiihle (Gawlitza/Koénig 2025) Einsichten gewonnen werden kon-
nen. Am Beispiel der Arolsen Archives sind Verkniipfungen mit weiteren Akten-
bestinden aus dem Kontext der Wiedergutmachung nach dem Zweiten Weltkrieg
und dem Holocaust denkbar. Allerdings stellt sich immer wieder die Frage der
Zuginglichkeit; lingst nicht alle Digitalisierungsprojekte sind mit der Publikation
erfolgreich. Prominent zu nennen ist die Verdffentlichung von Gerichtsakten aus
den Niederlanden, in denen Fille und Verdachtsfille von Kollaboration mit den
Nationalsozialisten gesammelt sind. Schlieflich wurde 2025 aus Datenschutz-
grunden die Veroffentlichung kurzfristig gestoppt und nur ein kleiner Teil 6ffent-
lich zuginglich gemacht (Miller 2025). Bei anderen Datensitzen steht nicht mal
die Frage im Raum, ob diese digital durchsuchbar zur Verfiigung gestellt werden.

Man denke etwa an Denunziationen in der Geschichte des Holocaust.

1 https://arolsen-archives.org/dossiers/digitalisierung/ki-hilft-bei-rekonstruktion-von-ein-
zelschicksalen/ (Zugriff: 15.7.2025).
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Auch fiir andere Anwendungen stellt sich die Frage der Daten. So gibt es
vielfach Vorschlige, dass Lernende mit ,historischen Personen‘ — genauer: mit
der Simulation dieser Personen — chatten konnen, um auf diese Weise motivie-
rende Auseinandersetzungen mit historischen Personen zu ermdéglichen (Held
2024; Mierwald/Deutschmann 2025). Dabei sind zwei Vorgehensweisen im
Umgang mit Daten zu unterscheiden:

Zum einen kann eine KI auf Interviewdaten zuriickgreifen, die dafir auf-
genommen und aufbereitet wurden. Prominent ist hier das Beispiel von der
Holocaustiiberlebenden und aktiven Zeitzeugin Anita Lasker-Wallfisch. 2015
wurde sie aufwindig interviewt und dabei gefilmt, so dass 3D-Animationen
erstellt werden konnten (Visual History Archive 2015). Die Simulation kann
auf Fragen antworten, die bei der Produktion erahnt werden konnten und
wenn es in der Datenbank keine passenden Informationen gibt, verweist sie
auf Historiker:innen. Heute, zehn Jahre spiter hat sich der Diskurs in der Ge-
schichts- und Erinnerungskultur deutlich verindert, insbesondere seit dem
russischen Angriffskrieg gegen die Ukraine. Es erwachsen also weitere An-
forderungen an die Reflexivitit im Umgang damit, ndmlich die Aussagen der
animierten Anita Lasker-Wallfisch auch vor dem Hintergrund der politischen
Situation zu interpretieren, in der sie entstanden sind (dieses Phinomen hat
zuerst Andreas Korber formuliert).

Zum anderen wird vorgeschlagen, dass Jugendliche mit historischen Per-
sonen chatten sollen, fiir die aber nicht ein solches Interview oder eine Quel-
lenkorpus als Grundlage genommen wird, sondern, dass die KI auf historische
Darstellungen in ihren Trainingsdaten zuriickgreift (Mierwald/Deutschmann
2025). Dies mag motivierend fiir Lernende sein und sich gut verkaufen, aller-
dings ist die Plausibilitit der Antworten sehr in Frage zu stellen (siche unten)
—und es stellt sich die Frage, was jenseits der Informationen iber Vergangenheit
historisch gelernt werden soll.

Alle bisher thematisierten plausiblen Beispiele stammen aus der Zeitge-
schichte. Das ist auch kein Zufall, denn fiir frithere Zeiten ist eine Auswertung
historischer Quellen durch KI-Modelle auf absehbare Zeit wohl nicht még-
lich, weil Zuordnungen von Personen zu schwierig sind, weil zum Teil dieselben
Namen auftauchen (,Konig Ludwig®), oder zum Teil Namen unterschiedlich
geschrieben wurden (Hiltman 2024).

Deutlich wird hier dreierlei: Erstens sind KI-generierte Geschichten — ge-
nauso wie auch alle anderen Geschichten — auf ihre Datengrundlage hin zu re-
flektieren. Mit anderen Worten stellt sich die Frage der empirischen Triftigkeit/
Plausibilitit (Risen 2013, 60-64). Dabeti ist eine ,doppelte Quellenkritik’ nétig,
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denn es ist einerseits danach zu fragen, wann, unter welchen Umstinden und
in welcher Gattung die Quellen entstanden sind und andererseits, wann und
mit welchen Argumenten diese Quellenauswahl digital verfighar und fiir KI-
auswertbar gemacht wurde. Dies gilt insbesondere auch fir solche zukiinftigen
Geschichten, die auf der Basis KI-generierter Texte aus dem Internet entstehen
kénnen. Zweitens ist es eine normative Frage, welche Datensitze digital zur
Verfiigung stehen und welche Geschichten dann damit erzihlt werden kénnen
oder nicht. Insofern bekommt die politische und moralische Dimension von
Geschichtskultur eine besondere Bedeutung (Risen 2013, 234-242). Drittens
zeigt sich, dass zum Teil ganz neue Geschichten — in Bezug auf die Shoah: von
Kollaboration und Denunziation sowie der Verhaftung und Ermordung — er-
zahlt werden konnen. So konnen mit Hilfe von KI-Modellen auch Muster in
den Daten sichtbar gemacht werden, die fiir den Einzelnen verborgen bleiben.

2. Kl-generierte Geschichten: Eigenschaften

Es gehort zu den aktuellen Alltagserfahrungen vieler Geschichtslehrkrifte, dass
Schiiler:innen Chatbots und die dahinter liegenden Large Language Models
mindestens als Hilfsmittel benutzen, um Lernaufgaben zu bearbeiten. In der
aktuellen JIM-Jugendstudie gaben 62% der Befragten an, dass sie KI-Tools
nutzen, insbesondere bei der Anfertigung von Hausaufgaben (Feierabend u.a.
2024). Es sprechen also einige Argumente fir die Annahme, dass Chatbots als
Werkzeuge fiir die eigenen Lern- und Bildungsprozesse angesehen werden,
ohne die grundsitzliche Konstruktionslogik dieser zu reflektieren. Wenn dies
zutreffend ist, dann ist die Frage relevant, welche Antworten exemplarisch von
Chatbots angeboten werden, ohne ein detailliertes Prompt-Engineering zu be-
treiben.

Exemplarisch seien drei Beispiele von Chatbotaussagen zitiert, wenn sie
nach der Schuld fiir den Ersten Weltkrieg — eine der prominentesten und um-
strittensten Fragen der Historiographie — gefragt werden. In allen drei Fillen
wurde zunichst die Kontroversitit der Fragestellung betont, wie beispielsweise

bei ChatGPT:

Prompt: ,Wer ist schuld am Ersten Weltkrieg?“
~Es gibt viele Faktoren, die zum Ausbruch des Krieges beigetragen haben, und

es gibt verschiedene Meinungen dariiber, wer die Hauptverantwortung trigt.“

(Opendl GPT 4.0, 5.4.2023, OH)
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Zweitelsohne ist dies angesichts einer Jahrzehnte andauernden Debatte eine zu-
treffende Feststellung. Zu fragen wire ob der Begrift der Meinungen hier der
passende ist, also ob es sich dabei wirklich nur um eine ,personliche Ansicht*
(Dudenredaktion 2023, 1207) handelt. Plausibler wire es, deutlich zu machen,
dass es sich in der Historiographie um Positionen von Historiker:innen handelt,
die aufgrund unterschiedlicher Primissen — beispielsweise in der Frage, welche
Quellen als Grundlage fiir die Historiographie verwendet werden, oder ob die
Ereignisse der Julikrise im engeren Fokus oder die strukturellen Entwicklungen
der Biindnispolitik insgesamt in den Fokus gertickt werden — und Forschungs-
positionen zustande kommen.

Wichtiger erscheinen dann aber die Deutungen, die von den Chatbots an-
geboten werden, wobei neben ,,ChatGPT* auch eine Antwort von einem ,Lla-
ma-Modell“ und von ,Deep Seek® zitiert werden:

,Einige Argumente fiir die Hauptverantwortung [...] werden [...] Deutschland,
Osterreicb—Ungarn und Russland zugeschrieben, wihrend andere Argumente fiir
[...] Serbien und Belgien sprechen.“ (Opendl GPT 4.0, 5.4.2023, OH)

oAn der Geschichtswissenschaft ist es heute Konsens, dass die Schuld am Ers-
ten Weltkrieg nicht einseitig einer Nation |[...] zugewiesen werden kann.*
(Llama 4 Scout 17B 16F, 5.5.24; JMH)

»Schliisselakteure und Verantwortung: Osterreicb—Ungam: Trigt Hauptver-
antwortung fiir die Eskalation [...]. Deutsches Reich: Ermutigte Osterreich-
Ungarn [...], wissend, dass ein Krieg mit Russland maglich war. Deutschlands

Kriegserklirung an Russland.“ (Deep-Seek R1, 5.5.25, JMH)

Reflexionsbediirftig an diesen unterschiedlichen Antworten ist dreierlei:

Es ist erstens zu kliren, wie die unterschiedlichen Aussagen zustande kom-
men, inklusive der falschen Behauptung, dass Belgien fiir den Beginn des Ers-
ten Weltkrieges eine Schuld trage. Die Kl-generierten Geschichten beruhen
auf historiographischen Texten unterschiedlicher Plausibilitit, auf die die KI
zurlickgreift und daraus einzelne Versatzstiicke (Worter bzw. Wortteile, also
Buchstabenkombinationen, sog. , Token) zu neuen Texten kombiniert. Sie sind
also das Produkt statistisch zu bestimmender Wahrscheinlichkeiten (Wolfram
2023), aber nicht Ausdruck einer eigenen ,Sinnbildung tber Zeiterfahrung*
(Rusen 1983). Deshalb kommt es auch zu Falschaussagen, die als Halluzinati-
onen bezeichnet werden und die im Duktus gut belegter Aussagen daherkom-
men. Da Belgien zu Beginn des Ersten Weltkriegs tiberfallen wurde, taucht es in
der Nihe der Fragen des Kriegsbeginns auf, so dass damit das Zustandekommen
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dieser Falschaussage zu erkliren wire (Wollstein 2006). Sie lieft sich in meh-
reren Versuchen nicht replizieren, da Chatbots wie ChatGPT nicht dieselben
Antworten liefern und zudem von einem Lerneffekt der Algorithmen auszuge-
hen ist (Wolfram 2023, 47-53). Schlieflich ist der Bias zu nennen, der aufgrund
der Trainingsdaten (u.a. Wikipedia und das Projekt Gutenberg) und eines po-
litischen Filters zustande kommt. So wird bei ChatGPT versucht, rassistische
Aussagen zu vermeiden, bei Deep Seek solche tiber die Menschenrechtsverlet-
zungen in China (Schreiber 2024, 18-20).

Zweitens ist die Perspektivitit der KI-generierten Geschichten zu kldren,
da diese sich von sinnbildender Historiographie grundlegend unterscheidet.
Wenn Kl-generierte Geschichten aus Versatzstiicken unterschiedlicher histo-
rischer Narrationen zusammengesetzt werden, dann liegt eine Form der Erzih-
lung vor, die als Mosaik unterschiedlicher Perspektiven bezeichnet werden kann.
Eine dhnliche Form der Perspektivitit findet sich bereits in Wikipedia-Artikeln
zu historischen Themen, die nicht selten das Ergebnis kontroverser Debatten
um angemessene Deutungen sind. In diesem Prozess arbeiten unterschiedliche
Akteur:innen an den Formulierungen. Im Ergebnis zeigen sich ebenfalls solche
Mosaike, wenn auch in gréberer Form (Naumann 2014).

Drittens ist die Plausibilitit der Geschichten zu thematisieren, auch tiber
die halluzinierenden Falschaussagen hinaus. Zunichst ist festzuhalten, dass auf
die Kontroversitit zu der gestellten Frage in allen Versuchen hingewiesen wurde,
um nach einigen Erlduterungen zu einer Position zu gelangen. Im Kern schlief3t
sich das Large Language Model einer der Deutungen in den Trainingsdaten
an, wenn etwa davon gesprochen wird, dass die Frage der Kriegsschuld nicht
einer oder wenigen Nationen zugeschrieben werden konne, wie zuletzt medien-
wirksam auch Christopher Clark mit seiner ,Schlafwandlerthese argumentiert
hat (Clark 2015). Nicht thematisiert wird aber, wie diese Aussagen zustande
kommen. Dabei liegt es doch in der Logik von Historiographie unter bestimm-
ten theoretischen Primissen und auf der Basis bestimmter Quellenbestinde zu
einer perspektivischen und nie endgiiltig zu beweisenden Aussage zu gelangen
(Risen 1983, 2013).

Insgesamt zeigt sich ein deutlicher Bedarf, historische Aussagen von Large
Language Modellen kritisch zu reflektieren, so dass der De-Konstruktion his-
torischer Narrationen eine noch gréflere Bedeutung als bisher schon zukommt.
Dies ist in einem angemessenen Konzept historischen Lernens zu berticksich-
tigen.
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3. Historisches Lernen: Konzept

Es gibt kontroverse Vorstellungen davon, was unter historischem Lernen ver-
standen werden kann (Hartung/Meyer-Hamme i. Vorb.). Sehr anerkannt ist die
These, dass es darauf zielt, ibertragbare Fihigkeiten, Fertigkeiten und Konzepte
— sprich: Kompetenzen — historischen Denkens zu entwickeln, weil weder fest-
steht, welche historischen Fragen und Themen fiir den Einzelnen in der Gegen-
wart relevant sind, noch welche in Zukunft relevant sein werden. Insofern zielt
historisches Lernen auf die Elaboration der Befihigungen zum historischen
Denken ab (Korber 2004). Unter den Bedingungen des digitalen Wandels stellt
sich die Frage, inwiefern ein neues oder ein verdndertes Konzept fachspezifi-
schen Lernens zu entwickeln ist. Andreas Kérber und Heike Bormuth pladieren
tir Letzteres und schlagen den Begrift der ,digitalen historischen Souverinitat*
vor, womit ein reflektierter Umgang mit Geschichte auch im digitalen Raum
gefasst wird (Bormuth/Kérber i. Vorb.).

Zugleich ist historisches Lernen immer auch in Geschichtskultur (Hinz/
Koérber 2020; Thiinemann 2023) situiert, wie bei einem internationalen Ver-
gleich von Schulbiichern schnell deutlich wird (Christophe 2014). Daraus las-
sen sich unterschiedliche Anforderungen ableiten: Zum einen zielt historisches
Lernen darauf, gesellschaftlich anerkannte Kategorien und Konzepte sowie his-
torische Deutungen kennenzulernen, so dass historisches Lernen reproduktive
Anteile hat, die auch als Ubernahme von Konventionen der Geschichtskultur
beschrieben werden kénnen. In einer pluralistischen Demokratie bedarf es aber
zwingend auch der Reflexion dieser Konventionen (Bjerg/Korber/Lenz 2013),
so dass das Ziel historischen Lernens iiber die Reproduktion hinausweist, um
langfristig an einer Transformation von Geschichtskultur mitzuwirken (Chmiel/
Meyer-Hamme 2023). Im digitalen Wandel im Allgemeinen und unter der Be-
dingung der Zuginglichkeit von Chatbots ist daher von einer ,Geschichtskultur
der Digitalitit” zu sprechen (Hartung 2024), die in Anlehnung an Stalder auch
durch Referenzialitit, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitit gekennzeich-
net ist. Historisches Lernen in diesem Sinne ist eine moglichst selbststindige
und reflektierte Auseinandersetzung mit historischen Sinnangeboten in dieser
Geschichtskultur der Digitalitit.

Schliefilich ist historisches Lernen nicht machbar, sondern immer auch von
den Subjektpositionen abhingig. Es gibt ohne Bedeutungszuschreibung der
Lernenden keine historischen Lernprozesse (Meyer-Hamme 2009; 2021). Im
Kontext des digitalen Wandels hat dies eine doppelte Bedeutung, denn es stellt
sich einerseits die Frage, inwiefern digital oder in Ko-Konstruktion mit KI-
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Unterstiitzung erstellte Geschichten (Burkhardt/Neubert 2024) als sinnbildend
anerkannt werden. Andererseits bezieht sich diese Dimension darauf, wie sich
die Individuen im digitalen Wandel selbst positionieren, wie sie beispielsweise
mit ihren digitalen Daten umgehen und ob sie in ,sozialen“ Medien KI-Model-
len Zugrift darauf erlauben.

Abb. 1: Historisches Lernen als Trilemma (eigene Darstellung).

Insgesamtzeigen sich drei Dimensionen historischen Lernens, die in Spannungs-
verhdltnissen zueinanderstehen, aber auch Schwerpunktbildungen begriindbar
machen (siehe Abb. 1). So kann ein Schwerpunkt auf der Re-Konstruktion eige-
ner historischer Narrationen liegen, auch unter Nutzung von KI-Modellen, um
auf diese Weise sowohl die Kompetenzen historischen Denkens zu entwickeln
als auch die subjektiv relevanten Geschichten zu erweitern. An anderer Stelle
kann auch die De-Konstruktionen von fertigen Geschichten im Fokus stehen,
wobei die gegenseitige Durchdringung von analogen und digitalen Umgangs-
weisen mit Geschichte quellenkritisch zu reflektieren ist. Dabei geht es nicht
nur um die Elaboration von Kompetenzen historischen Denkens, sondern auch
um Einfithrung in und Reflexion von Geschichtskultur in ihrer Kontroversitit,
die in digitalen Rdumen noch deutlich zugenommen hat. Daraus entwickelt sich
drittens die Notwendigkeit, sich zu Kontroversen in der Geschichtskultur zu
verhalten, also in einer demokratischen Gesellschaft den eigenen Standpunkt zu
reflektieren. Insofern ist das Konzept historischen Lernens auf die Bedingungen

einer Geschichtskultur der Digitalitit zu tibertragen (siche Abb. 2).
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Abb. 2: Historisches Lernen im Kl Zeitalter“? (eigene Darstellung)

4. Anmerkungen zur Professionalitat von Geschichtslehrkraften
im digitalen Wandel

Sollten die eingangs zitierten Prognosen recht behalten, dann stellen sich in
naher Zukunft noch ganz andere Fragen, es ist mit ganz anderen Phinome-
nen einer Geschichtskultur der Digitalitit umzugehen. Diese Deutungen sind
allerdings nicht einfach zu tibernehmen, sondern quellenkritisch auf die dahin-
ter liegenden Perspektiven und Absichten zu befragen. Denn mit Blick auf die

Schlaglichter ist nicht davon auszugehen, dass wir in einem ganz neuen Zeitalter

leben und neue Konzepte im Umgang mit Geschichte brauchen. Vielmehr sind

die bisherigen Konzepte historischen Denkens und Lernens nicht obsolet ge-
worden, aber zu transformieren und an die jeweiligen Bedingungen anzupassen:

»Geschichtsdidaktik liefert so gesehen also gerade kein ,Regelwerk’ fiir die Pra-

xis und keine ,Theorie der Effektivierung’. Sie liefert vielmehr praxisrelevantes

geschichtsdidaktisches Wissen als spezifisches Reflexionswissen.“ (Heuer/Kor-
ber/Schreiber 2019, 105) Vor diesem Hintergrund lassen sich drei Schlussfolge-
rungen im Hinblick auf die Professionalitit von Lehrkriften ableiten:

1. Lehrkrifte stehen vor der Aufgabe, den digitalen Wandel der Geschichts-
kultur kritisch zu reflektieren. Ausgangspunkt konnten die intendierten
und ggfs. auch nicht intendierten Praktiken im Umgang mit digital ver-
tiigbaren historischen Daten sein, die in Zusammenhang mit KI-Modellen
entstehen. Die dabei zustande kommenden Geschichten sind dann auch
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daraufhin zu reflektieren, welche Akteur:innen und Institutionen mit ihren
jeweiligen Interessen darin verwoben sind. Eine solche Auseinandersetzung
mit Geschichtskultur (Thiinemann 2023), insbesondere unter den Bedin-
gungen der Digitalitit (Hartung 2024), gilt sowohl fiir Forschungen, wie
am obigen Beispiel gezeigt, als auch fiir andere digital zuginglichen histo-
rischen Daten.

2. Lehrkrifte benétigen geschichtstheoretische und fachliche Kenntnisse, um
digital erzeugte Geschichten auf ihre Plausibilititen hin zu prifen. Zu den
geschichtstheoretischen Kenntnissen gehort eine Auseinandersetzung mit
der Frage, warum und wie sich Menschen mit Vergangenheit auseinander-
setzen. Eine prominente Antwort darauf ist, dass Menschen nach histori-
schem Sinn suchen, um sich im Wandel absichtsvoll orientieren zu konnen
(Rusen 2013). Insofern ist historisches Denken durch Intentionalitit ge-
prigt. Chatbots bzw. Large Language Models zeichnen sich dadurch aus,
dass sie nicht von sich aus intentional handeln. IThre Geschichten sind das
Ergebnis statistischer Analysen auf der Basis von Trainingsdaten, die als
Antworten auf Fragen konzipiert werden. Insofern ist dieser Prozess der
Ko-Konstruktion zu reflektieren (Burkhardt/Neubert 2024). Dabei kommt
es immer wieder zu krassen Fehlern — Halluzinationen. Um Letztere zu
erkennen sind fachliche Kenntnisse zwingend. Hier zeigen sich gesteigerte
Anforderungen an die fachspezifische Professionalitit von Lehrkriften.

3. Historische Bildungsangebote sind vor diesem Hintergrund auch als kri-
tische, theoriebewusste und offene Auseinandersetzung mit je aktuellen
Phinomenen der Geschichtskultur der Digitalitit konzipieren. Es geht um
eine Reflexion wie in gerade aktuellen medialen Formen Geschichten er-
zihlt werden, um zu zeigen, was die Besonderheiten sind und inwiefern
diese Geschichten anders sind als in bisherigen Formen. Dies ist damit zu
begriinden, dass in Zukunft vermutlich noch ganz andere Formate entwi-
ckelt werden, mit denen die Lernenden moglichst reflektiert und selbst-
stindig umgehen sollen. Die Forderung, Geschichtslernen als Befihigung zum
historischen Denken zu verstehen, insbesondere mit dem Fokus auf die De-
Konstruktion historischer Sinnbildungsangebote, ist also wichtiger denn je.

Mit Blick auf die Professionalisierung von Geschichtslehrkriften stellt sich die
Forschungsfrage, wie sie diesen Wandel wahrnehmen und welche fachspezifi-
schen und fachunspezifischen Schlussfolgerungen sie daraus fiir ihre Praxis zie-
hen.
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KATINKA KALUSCHE

Geschichtslernen in einer auch
migrationsbedingt diversen
Gesellschaft

Ein Impuls fiir den geschichtsdidaktischen Diskurs

1. Einleitung

Seit mehreren Jahrzehnten beschiftigt sich die Geschichtsdidaktik mit einer
migrationsbedingten gesellschaftlichen Diversitit und entsprechenden Fragen
an und Schlussfolgerungen fiir das historische Lernen. Dabei steht die Dis-
ziplin der Aufgabe gegeniiber, sich — angesichts neuer und diverser Orientie-
rungsbedirfnisse, Interessen und Fragen sowie Irritationen und Lehr-Lern-
Bedingungen — (selbst-)reflexiv mit ihren domanenspezifischen Prinzipien und
Konzepten zu beschiftigen. Unter der Fragestellung einer in ihrer Diversitit
komplexer werdenden Gesellschaft wurden diese insbesondere ab den spiten
1990er-Jahren untersucht. In den vergangenen knapp dreiflig Jahren ist eine
verstirkte Bezugnahme auf den Kulturbegriff zu erkennen. Es lisst sich diesbe-
ziiglich konstatieren, dass die Trias von multi-, inter- und transkulturellen Kon-
zepten etabliert ist, wie es auch dem erziehungswissenschaftlichen Diskurs ent-
spricht, an den die geschichtsdidaktischen Forschungen hier ankniipfen. Kultur
wird dabei zuvorderst in einer extensionalen Bedeutungsdimension fiir Gruppen
adressiert, wobei diese mit geographischen, nationalen und ethnischen Katego-
rien verbunden werden (Welsch 2010, 25 £.).

Bei genauerer Auseinandersetzung mit den geschichtsdidaktischen Vor-
schldgen fir Geschichtslernen unter den oben genannten neuen Bedingun-
gen fillt auf, dass unter gleicher Begrifflichkeit unterschiedliche Konzepte von
Kultur verstanden und ausgehandelt werden, wobei die fehlende Markierung
eine scheinbare Eindeutigkeit suggeriert. Daher ist eine Nuancierung in
mindestens zweifacher Hinsicht notwendig: Zum einen beziiglich der Prifixe
multi-, inter- und frans- in ihrer Eigenbedeutung und Differenzierung vonein-
ander, zum anderen in Hinblick auf den Stamm -4u/turell, ist dieser doch Kern
des Diskurses. Da erkenntnistheoretische Konzepte immer perspektivisch sind
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und daher naturgemaf Divergenzen aufzeigen, sind moglichst trennscharfe Be-
grifflichkeiten notwendig. Eine Analyse des Diskurses fithrt zu der Grundthese
dieses Beitrags: Unter Verwendung der drei Kulturtheorien Multi-, Inter- und
Transkulturalitit werden im Grunde genommen wier wesentliche Konzepte dis-
kutiert, woraus eine Unschirfe des Diskurses resultiert.

Im Folgenden wird diese Unschirfe anhand von Beispielen dargestellt, da-
ran ankniipfend werden die vier identifizierten Konzepte mit jeweiligen Impli-
kationen fir das historische Lernen vorgestellt. Die Begriffe multi-, inter- und
transkulturell werden dabei geschirft verwendet, dartiber hinaus wird der Ter-
minus metakulturel] eingefiihrt, um eine trennscharfe Unterscheidung zwischen
den Konzepten zu ermdéglichen. Fokussiert werden Vorschlige fiir Lerngegen-
stinde sowie Implikationen fiir den Lernprozess. Im Anschluss werden Schluss-
folgerungen und das Verhiltnis der vier Konzepte reflektiert. Ziel ist es, durch
diese differenzierte begriffliche Analyse auf die aktuell beobachtbare scheinbare
Eindeutigkeit zu reagieren und eine Schirfung des Diskurses anzustofRen sowie
zu seiner Reflexion beizutragen.

2. Das Spannungsfeld - ein Problemaufriss

Eingangs soll anhand einiger Beispiele das angesprochene Spannungsfeld skiz-
ziert werden. In einem frithen Tagungsband referiert Kérber unter Verweis auf
Schofthaler eine Differenzierung zwischen multikultureller Erziehung als Ad-
ressierung der zu Minderheiten gehorigen Kinder sowie transkultureller Erzie-
hung als eine auf ,Minderheiten und Mehrheitsgesellschaft“ abzielende (Kérber
2001b, 5 f.). Letztere umfasst daher eine Ausweitung des Adressatenkreises, je-
doch keine Verinderungen des Kulturverstindnisses. Die Entwicklung des Dis-
kurses wird auch daran deutlich, dass Kérber spiter hervorhebt, dass Transkul-
turalitit der Pramisse folgt, Kulturkonzepte in ihrer Konstitution und Funktion
zu reflektieren, wohingegen Konzepte von Kultur und kultureller Identitit bei
multi- und interkulturellen Vorstellungen Voraussetzung seien (Korber 2019,
24). Ein interkulturelles Verstindnis in der Zusammenfassung bei Korber fo-
kussiert eine Wahrnehmung von Heterogenitit innerhalb weitgehend getrennt
voneinander bestehender Kulturen, sodass Individuen simultan zu mehreren
(Sub-)Kulturen gehoren und diese multidimensional verflochten sind (Korber
2010b, 37).

Die Entwicklungsbediirftigkeit des Diskurses in den frithen 2000er-Jahren
verdeutlicht auch folgendes Beispiel: Von Borries betont in einem Beitrag die
Bedeutung wechselseitiger Beziehung und Anpassungen und hebt hervor, dass
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Menschen ,zu vielen einander tiberschneidenden Gruppen gleichzeitig gehor-
ten“ und ,,die Gruppenzugehorigkeiten bewusst und gezielt wechseln kénnten®
(Borries 2001, 306, 308, 312). Angemerkt werden muss, dass nicht jeder Grup-
penwechsel gleichermaflen leicht und selbstbestimmt méglich scheint, sondern
auch auf Anerkennung anderer angewiesen ist. Von Borries spricht dann von
einer ,faktischen Interkulturalitdt®, mit der Begriindung, dass er ,,an dieser Stelle
den Terminus ,Multikulturalitit’ zu vermeiden“ versuche (Borries 201, 305). In
Hinblick auf den historischen Gegenstand stellt er die Beschiftigung mit ,vor-
modernen multikulturellen Gesellschaften® heraus, die ,alles andere als kulturell
einheitlich, ethnisch homogen, mono-lingual oder religi6s geschlossen® gewesen
seien (Borries 2001, 316 £.). Das diskutierte Konzept changiert damit zwischen
Multi- und Interkulturalitit, wobei nicht explizit gemacht wird, wo die klaren
Differenzlinien sind.

Wagner-Kyora, Wilczek und Huneke unternehmen wenige Jahre spiter
den Versuch einer geschichtsdidaktischen ,Neukonzeption® und schlagen in ih-
rer Einleitung , Transkulturelle Fachdidaktik Geschichte® eine Erweiterung von
inter- zu transkulturellem Lernen vor (Wagner-Kyora u.a. 2008, 7), ohne dass
die Prifixe inter- und trans- oder der Begrift Kultur erliutert werden, sodass eine
Unterscheidung der Konzepte nicht wirklich méglich ist und daraus die Frage
resultiert, inwiefern es sich tatsichlich um ein neues Konzept handelt. Es gehe
darum, im Geschichtsunterricht ,eine Sinndeutungs-Archiologie transkulturel-
ler und transnationaler Verflechtungen und Vernetzungen® anzubieten und ,die
nationalgeschichtlichen Paradigmen auf den Priifstand zu stellen (Wagner-Ky-
ora u.a. 2008, 7 £.). Dazu gehore das Erkennen von Gemeinsamem und Ahnli-
chem in dem ,als einer anderen Nationalitit zugehorig Definierte[n]“ (Wagner-
Kyora u.a. 2008, 8). Diese Vergleichbarkeit konne dann der Ausgangspunkt fiir
eine ,Analyse transkultureller Selbstverstindigungsprozesse® sein, wobei ,die
europiische Sichtweise in eine Weltgeschichte der vielen Nationen® integriert
werden konne (Wagner-Kyora u.a. 2008, 8). Irritierend ist auch die Bezeich-
nung ,europiische Sichtweise, welche die Existenz einer solchen kontinentalen
Perspektive voraussetzt.

Eine weitere Abgrenzung zwischen Konzepten des Inter- und Transkultu-
rellen — ohne eine Konzeption des Multikulturellen — findet sich in der rezen-
ten Dissertation von Yildirim. Sie definiert Ersteres als mehrfache, Letzteres als
verschmelzende Zugehorigkeiten zu ,kulturellen® Riumen (Yildirim 2018, 79,
211), die als solche dadurch weiterhin — auch im Transkulturellen — vorausge-
setzt werden.
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Gentner hebt hervor, dass das ,,Neben- und Miteinander verschiedener Kul-
turen in einer Gesellschaft® Multikulturalitit definiere, und beschreibt damit
ein statisches Kulturverstindnis (Gentner 2019, 26). Interkulturalitit hingegen
bezeichne Erfahrungen von Eigen- und Fremdheit in kulturellen Begegnungen,
wobei es um ,Beziehungsgeflechte zwischen Kulturen und kulturelle Grenz-
tiberschreitungen® ginge (Gentner 2019, 27). In geringer Abgrenzung zu dieser
Definition nennt sie die ,, Vernetzung vielfiltiger kultureller Identititen oder gar
das Verschwimmen kultureller Grenzen sowie die Fusion unterschiedlicher kul-
tureller Elemente® sowie die ,Fluiditit von Kulturen und ihre Uneinheitlich-
keit“ als Charakteristika des Transkulturellen. Vorteilhaft sei die Beriicksichti-
gung ,kulturtibergreifende[r] Analysekategorien und Mechanismen® (Gentner
2019, 28).

Ullrich und Liicke wiederum bevorzugen transkulturelle Ansitze gegen-
iber solchen, in denen es um die Interaktion von Kulturen sowie das Verstehen
von kulturellen Differenzen geht, die sie als interkulturell bezeichnen (Ullrich/
Liicke 2014, 19 £.). Transkulturalitit setze, das Prinzip der Intersektionalitit be-
riicksichtigend, an den Schnittstellen sozialer Kategorien und Herrschaftsebe-
nen an, lege offen, ,welche kulturellen Transformationsprozesse in historischen
Kontaktriumen entstanden sind“, und beschiftige sich mit der Funktionsweise
von Othering und Fremdheit als Resultat von Konstruktionsprozessen (Ullrich/
Liicke 2014, 18-20). Somit betonen sie die Notwendigkeit der Berticksichti-
gung weiterer Differenzlinien, welche eine innere Homogenitit auflésen und
einen Einfluss auf die Konstruktionen haben.

Die erlduterten Beispiele umreifien das Feld, in dem sich der kulturtheoreti-
sche Diskurs der Geschichtsdidaktik bewegt. Es wird bereits deutlich, dass sich
die Konzeptionen dabei unterscheiden, Abgrenzungen jedoch nicht ausreichend
explizit gemacht werden. Ein problematisches Resultat der Verwendung glei-
cher Begriffe ohne klare Distinktion ist das Ubertragen eines eigenen Verstind-
nisses auf andere Konzepte. So diskutieren Ullrich und Liucke in ihrem Beitrag
» Transkultureller Geschichtsunterricht“ zunichst Chancen und Grenzen inter-
kultureller Theorietiberlegungen, wobei sie dltere Formen nur erwihnen und vor
allem auf jungere Ansitze eingehen (Ullrich/Liicke 2014, 12-14). Ihr haupt-
sichlicher Kritikpunkt ist das Prinzip kultureller Diftferenzmarkierung, welches
mit der Herstellung und Perpetuierung eines ,kulturell Anderen‘ zusammenhin-
ge (Ullrich/Liicke 2014, 13 £.). Dabei gehen sie differenziert auf die semantische
und programmatische Dimension des Prifixes infer- ein und setzen sich mit der
zugehorigen Bedeutung von Kultur auseinander. Auf der Ebene der Pragma-
tik kritisieren sie etwa an Gemeins Unterrichtsvorschlag zu ,interkulturelle[m]
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Lernen im Geschichtsunterricht an Beispielen tiirkischer und muslimischer
Geschichte“ (2013) ,eine wenig elaborierte Verhandlung von Kultur und ,es-
senzialisierende Kulturvorstellungen (Ullrich/Liicke 2014, 14-16). Jedoch
entspricht dieser Vorschlag ilteren interkulturellen Konzeptionen, die von klar
trennbaren Kulturen ausgehen, sodass hier eine Schieflage der Argumentation
entsteht, misste doch die zuvor stark gemachte Difterenzierung auch an dieser
Stelle fortgefithrt werden. Dies konnte erfolgen, indem entweder gefragt wird,
inwiefern es sich um einen interkulturellen Vorschlag handelt, oder indem ein
Beispiel fiir eine der spiteren theoretischen Konzeptionen diskutiert wiirde, die
Kultur bereits als verflochten verstehen. In dieser Form jedoch scheint es dem
Anspruch einer exemplarischen Kritik der zuvor dargelegten neueren interkul-
turellen Perspektive nicht gentigen zu kénnen. Ankniipfend an diesen Problem-
aufriss soll nun eine Differenzierung kulturtheoretischer Konzepte historischen
Lernens vorgenommen werden.

3. Zu kulturtheoretischen Konzepten historischen Lernens

3.1 Konzepte multikulturellen historischen Lernens

Unter einer multikulturellen Perspektive werden hier die Uberzeugungen ge-
fasst, die von gegebenen Kulturen ausgehen, welche in Kontakt miteinander tre-
ten. Dabei wird gewohnlich ein Kugelmodell imaginiert, welches Kulturen als
separate Entititen illustriert. Die Entstehungsprozesse von Kulturen bzw. ihren
Vorstellungen spielen keine Rolle. Das Prifix mu/ti- wird in seiner Bedeutung
viele verstanden, beschreibt also eine von kultureller Vielfalt gekennzeichnete
Gesellschaft. Dieser Vorstellung folgend sind die verschiedenen Kulturen in sich
homogen und eine Heterogenitit ist nur in Bezug auf den Vergleich verschiede-
ner Kulturen festzustellen (Welsch 2010, 27). Daraus ergeben sich mindestens
zwei Identititsebenen, nimlich erstens ein Mitglied einer kulturell vielfiltigen
Gesellschaft zu sein und zweitens zu einer einzelnen Kultur zu gehdren.

Eine gemeinsame Identititsbildung wird beispielsweise mit einem euro-
piisch orientierten Geschichtsunterricht verfolgt, dessen Ziel die Forderung
eines ,europiischen Geschichtsbewusstseins sei, wobei Alavi fragt, ob eine da-
mit verbundene Identitit existiert oder dadurch erst konstruiert wird und ob
sie Giberhaupt wiinschenswert sei (Alavi 1998, 184). Ein solcher europiischer
Geschichtsunterricht versteht Europa als eine grofie kulturelle Gruppe mit einer
Vielzahl an subkulturellen Gruppen, die in diesem Fall zu grofen Teilen mit
territorialen Lindergrenzen ibereinstimmen. Als geeigneter historischer Ge-
genstand fir die Beschiftigung mit Gruppenidentititen werden die Birger der
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athenischen Polis (Alavi 1998, 57) sowie das ,kaiserzeitliche Romische Reich®
aufgrund der dort gesprochenen Sprachen, der religiésen Vielfalt sowie der Zu-
sammensetzung der Armee als Musterbeispiele vorgeschlagen (Borries 2001,
316 £.). Unter Betonung der ,bunt gemischten Bevolkerungen in groflen Stid-
ten‘ bezeichnet von Borries ,Roms Imperium® als ,ein interessantes historisches
Studienmodell der Multikulturalitit* (Borries 2001, 316 £.). Eine direkte Uber-
tragung zwischen vergangenen und gegenwirtigen Gegebenheiten aufgrund
unterschiedlicher Strukturen und Umstinde sei zwar unmdglich, jedoch kénn-
ten ,Gesellschaften [dennoch] aus den Erfahrungen des Durcheinanderlebens
und Konfliktmanagements der ,vor-modernen‘ multikulturellen Imperien® ler-
nen (Borries 2001, 317), worin eine exemplarische Auseinandersetzung mit dem
grundlegenden Zustand einer kulturell vielfiltigen Gesellschaft mit konkretem
Gegenwartsbezug zu erkennen ist. Dies wiirde dann mit Fragen nach Erfolgs-
faktoren fiir eine Koexistenz verschiedener Kulturen sowie einer Untersuchung
von Herausforderungen und dem Umgang damit einhergehen. Erzielt werden
soll eine positive Bewertung kultureller Unterschiedlichkeit unter Berticksichti-
gung von potentiellen Herausforderungen. Ferner werden die Themen kontras-
tiv untersucht, sodass Vergleiche zwischen den Kulturen in den Vordergrund rii-
cken (Alavi 1998, 255 £.). Im Allgemeinen lieflen sich auch traditionelle Themen
,mit neuem Akzent oder in erweiterter Perspektive untersuchen (Alavi 1998,
248, 259). In der multikulturellen Herangehensweise besteht ein Bewusstsein
dartber, dass sich nicht alle Menschen zugehoérig fiihlen, sodass auch Beispiele
fur Differenzerfahrungen am historischen Gegenstand reflektiert werden sollen
(Alavi 1998, 47-59).

Zentrales Ziel multikulturellen historischen Lernens ist demnach das Errei-
chen eines gegenseitigen Verstindnisses, das als Resultat eines reziproken Prozes-
ses erachtet wird. Inwiefern ein solcher dialogischer Umgang auf der Prozessebene
aussehen kann, wird wenig ausgefihrt. Die Beschiftigung mit dem historischen
Gegenstand dient dann vor allem der Kontrastierung von verschiedenen Kulturen,
woraus letztendlich eine gesellschaftliche Koexistenz resultieren soll.

3.2 Konzepte interkulturellen historischen Lernens

Unter einer interkulturellen Perspektive werden hier die Modelle verstanden,
in denen Kulturen als dynamische und diskursiv entstandene Entititen gefasst
werden. Kombinations- und Hybridformen gelten dabei als Normalzustand. So-
mit wird das Kugelmodell gedfinet, jedoch nicht ginzlich abgelehnt oder tiber-
wunden. Das Prifix infer- im Sinne von mitten und zwischen wird zum einen auf
das Individuum bezogen, indem es dessen Sein zwischen verschiedenen Kulturen
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beschreibt. Zum anderen kennzeichnet es einen ,,Zwischen-Raum®, in dem kul-
turelle Uberginge und Verinderungen von kultureller Identitit durch Kombi-
nation und Hybridisierung zum Vorschein kommen und Aushandlungsprozesse
stattfinden (Korber 2010b, 37).

Konkret gehort zu einem solchen Zugang ein Bewusstsein fiir die gleich-
zeitige Zugehdrigkeit zu verschiedenen (Sub-)Kulturen. Durch die Ausweitung
des Kulturbegriffs wird hier die Uberschneidung zwischen und Kombination
von verschiedenen kulturellen Aspekten explizit gemacht, zudem rickt die Ent-
stehungsebene in den Fokus (Kérber 2010b, 37). Dennoch konstituieren sepa-
rate (Sub-)Kulturen Hybriditit im hier skizzierten Verstindnis. Zur interkul-
turellen Perspektive gehort die Annahme, dass die verschiedenen Identititen
zu differenten Sinnbildungen tber Geschichte fithren (Alavi 1998, 51; Kérber/
Meyer-Hamme 2008, 309). Es wird also ein ,Zusammenhang zwischen kul-
turell unterschiedlichen historischen Identititen der Jugendlichen und ihrem
Geschichtsunterricht“ gesehen (Kérber/Borries 2008, 310), wozu in den letzten
Jahren einige empirische Arbeiten entstanden sind (u.a. Meyer-Hamme 2009;
Yildirim 2018).

Ein Ansatz ist der systematische Vergleich zwischen verschiedenen Kultur-
gruppen in der Vergangenheit, welcher mafigeblich der Untersuchung von Ge-
meinsamkeiten und Unterschieden dient. Ein entsprechendes Kriterium dafir
ist die Vergleichbarkeit, folglich ,Darstellungen von analogen, also von im Kern
vergleichbaren historischen Themen und Akteurskonstellationen (Wagner-
Kyora u.a. 2008, 8). Ohliger unterscheidet ,Formen kultureller Begegnungen® in
Kontakt, Austausch und Konflikt (Ohliger 2009, 9), wodurch eine differenzier-
tere Betrachtung von Interaktionen unterstiitzt werden konne. Fragen, die im
Sinne interkulturellen historischen Lernens an den Gegenstand gestellt werden
konnten, werden auf das Aufeinandertreffen, den Umgang mit kulturellen Un-
terschieden, ,ein Verstehen des kulturell Fremden®, verschiedene Wahrnehmun-
gen des Kontakts sowie Merkmale eines bereichernden Miteinanders bezogen
(Gentner 2019, 170). All diese Aspekte nehmen den Interaktionsprozess be-
sonders in den Blick und erweitern damit eine blofle Gegeniiberstellung von
Kulturen. Vorschlidge fiir geeignete Beispiele sind unter anderem das hellenis-
tische Agypten, die Habsburger Monarchie und das ungarische Siebenbiirgen
(Borries 2001, 317) sowie die Kreuzzige, die Reformation und die Koloniali-
sierung (Korber 2019, 19-23). Ebenfalls werden im Sinne einer exemplarischen
Sinnbildung erfolgreiche Interaktionen — meist verstanden als zielfihrend fur
eine friedliche Koexistenz — am historischen Gegenstand untersucht und auf die

Gegenwart tbertragen (Korber 2001a, 299 £.).
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Auf die Wahrnehmung einer gegenwirtigen interkulturellen Gesellschaft
wird mit Ansitzen einer shared history oder verflechtungsgeschichtlichen Aistoire
croisée reagiert. Dabei ist eine Umgangsform, die gemeinsame Geschichte auch
aus Minderheitenperspektive zu erzihlen (Alavi 2006, 95), sodass es um eine
Vergroflerung des Perspektivenspektrums geht. Ahnlich lisst sich auch die Idee
einer ,doppelten Kodierung® einordnen. So konnten Themen aus verschiedenen
Perspektiven, zum Beispiel einer nationalen und einer globalen, behandelt oder
die Geschichte das Schul- oder Wohnortes untersucht werden (Biihl-Gramer
2018, 38).

Ansitze wie der einer shared history beriicksichtigen plurale Perspektiven
innerhalb gegenwirtiger Gesellschaften bzw. Lerngruppen, indem die Refle-
xion von (Be-)Deutungen unter Beachtung von unterschiedlichen inferkultu-
rellen Prigungen stattfindet. Dabei sollen ,zunichst fremdartig [erscheinende]
Pragungen® anerkannt werden, wobei dies durch eine gezielte Verarbeitung der
y2Erfahrung kultureller Kontraste® zu einer Befihigung eines Umgangs mit
Fremdartigem fiithren soll (Kérber 2001a, 297 f.). Dieser Umgang meint hiu-
fig ein kompetentes Bewegen zwischen verschiedenen Kulturen (Kérber 2010a;

Gentner 2019, 27).

3.3 Konzepte transkulturellen historischen Lernens

Unter einer transkulturellen Perspektive werden hier Konzepte gefasst, in denen
Kulturen als hybrid und verflochten verstanden werden, wobei das Kugelmo-
dell abgelehnt wird und stattdessen Geflechte als Leitbild gelten (Welsch 2010,
27 £, 30, 32). Nach Welsch sind Kulturen demnach nicht gegeneinander ab-
grenzbar, sondern von ,Durchdringungen und Verflechtungen® geprigt und in
dem Sinne ,permeativ und nicht separatistisch (Welsch 2010, 26). Das Prifix
kennzeichnet, dass dieses Kulturverstindnis guer bzw. jenseits zu den vorheri-
gen Verstindnissen liegt. Dabei ist der Kern die individuelle Transkulturalitit;
Kulturen werden als extern verflochten und intern hybridisiert wahrgenommen
(Welsch 2010, 28, 30 £.). Okonomisch—politische (Macht-)Prozesse werden in
diesem Zugang verstirkt beriicksichtigt (Welsch 2010, 36). Individuen werden
als ,kulturelle Mischlinge“ mit einer ,,Patchwork-Identitit” bezeichnet (Welsch
2010, 30). Erneut beschreibt dies die simultane Zugehorigkeit zu verschiedenen
(Sub-)Kulturen und damit eine individuelle kulturelle Fluiditit; die Abgren-
zung zur Interkulturalitit erfolgt hierbei durch die Verflechtung und Verfliissi-
gung von Kulturen. Somit ist dann eher von kulturellen Partikeln‘ auszugehen,
welche die Identitit eines Individuums konstituieren. Es geht in dieser Perspek-
tive um eine ,Revision bestehender Kulturvorstellungen (Ullrich 2016a, 170).
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Die Gesellschaft wird als aus transkulturellen Individuen bestehend verstanden,
deren Aushandlungsprozesse in den Fokus riicken.

Die partiellen Ahnlichkeiten zur dargelegten Interkulturalitit fiihren da-
zu, dass sich entsprechende geschichtsdidaktische Vorschlige zum historischen
Lernen tberschneiden. Sie sind auch ein Grund fiir die fehlende Trennschar-
te des Diskurses. Ebenfalls gelten daher Ansitze der shared history und histoire
croisée fiir das Transkulturelle, sind jedoch offener in ihrer Wahrnehmung der
betroffenen (Kultur-)Gruppen und Fragen an Vergangenheit und Gegenwart.
Beispielhaft soll die Auseinandersetzung mit dem Konzept der Nation hier ge-
nannt werden (Borries 2001, 318): Mithilfe der Reflexion von beteiligten Ein-
flussfaktoren — z.B. aus den Bereichen Kultur, Religion und Sprache — soll ein
Historizititsbewusstsein in Hinblick auf den Konstruktionscharakter und die
Kontingenzerfahrung geférdert werden, woraus auch Schliisse fur Gegenwart
und Zukunft gezogen werden konnen.

3.4 Konzepte metakulturellen historischen Lernens

Der Begrift metakulturell soll als neuer Terminus fiir einen differenzierteren Dis-
kurs vorgeschlagen werden. Er greift das auf, was an einigen Stellen als transkul-
turell bezeichnet wird, ist jedoch in Abgrenzung zu den vorherigen Kulturvor-
stellungen zu sehen, insofern er auf einer analytischen Metaebene zu verorten
ist, wodurch auch das griechische Prifix meza- begrundet ist. Unter dieser Per-
spektive werden daher keine weiteren Vorstellungen von Kultur gefasst, son-
dern es geht um die Untersuchung der vorherigen Modelle in Hinblick auf ihre
jeweiligen Konstruktionsprozesse und Funktionen von Kultur(-vorstellungen),
sodass die Perspektive nach den vorherigen drei liegt.

Diesem Verstindnis entsprechend konstatiert Ullrich, dass es um eine
De-Konstruktion ,von statischen und quasi natiirliche Autoritit besitzenden
Kulturvorstellungen® ginge (Ullrich 2016a, 170). Darin grenzt sich diese Per-
spektive dezidiert von einer De-Konstruktion von ausgewéhlten Kulturen und
ihren Merkmalen ab und legt ihren Schwerpunkt auf konzeptuelle Vorstellun-
gen. Statt einer Beschiftigung mit einem spezifisch ,Fremdem® riickt Fremd-
heit als anthropologische Konstante, die inhaltlich jedoch wandelbar ist, in den
Fokus. Es geht beim historischen Lernen daher auch darum, ,wie Kultur bzw.
kulturelle Praxen als Mittel der Herrschaftssicherung, zur Konstruktion von
Eigen-Fremd-Relationen oder zur Durchsetzung eines speziellen Geschichts-
bildes genutzt werden® (Ullrich 2016b, 37). Dementsprechend werden darin
»die gingigen (Differenz-)Linien zur Konstruktion von (Un-)Zugehorigkeiten
in Frage gestellt” (Stock u.a. 2010, 4). Machtkritisch gesehen gelten ,struktu-
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relle Herrschaftsverhiltnisse als Motor der Konstruktion kultureller Differenz
(Ullrich 2016b, 44), sodass in historischer Perspektive Entwicklungen im Ver-
lauf der Zeit zum Gegenstand werden. So kénnen beispielsweise Staats- und
Herrschaftsformen sowie ihre Institutionen im Wandel der Zeit hinsichtlich
der Herstellung von ,Eigenem‘ und ,Fremdem* untersucht werden, wobei auch
Fragen von Klasse‘ und race gestellt werden kénnen (Ullrich 2016b, 43 £.).

Ein Ziel dieses metakulturellen Zugangs ist, anhand diachroner Alteritit zu
erfahren, ,dass die Konstruktion kultureller Differenzen in der Vergangenheit*
unterschiedlich zu der in der Gegenwart war (Ullrich 2016b, 48). Die Wahrneh-
mung und Reflexion dieses Konstruktionscharakters beziehen sich neben der
zeitlichen Andersartigkeit durch die Erkenntnis des dynamischen Charakters
von Eigen-Fremd-Relationen auch auf das synchrone ,Fremde’. Das Histori-
zititsbewusstsein im Sinne einer Erfahrung von Kontinuitit und Wandel 6ft-
net alternative Gestaltungsmoglichkeiten fiir Gegenwart und Zukunft (Ullrich
2016b, 48). Zudem wird das Raumverstindnis insofern geweitet, als dass die
,Vorstellung fester raumlicher und essentialistischer Referenzgroflen hinter-
fragt wird (Ullrich 2016a, 177).

Fir den historischen Lernprozess spielt die Frage nach Pluralitit und ih-
rer Analyse eine wichtige Rolle. So wird in ,,Geschichten im Wandel“ die Frage
gestellt, welche Narrative und Deutungen der Vergangenheit von verschiedenen
Gruppen eingebracht werden und 6ffentliche Anerkennung beanspruchen (Ge-
orgi u.a. 2022, 14 £.). Eine solche Wahrnehmung verschiedener Narrative und
(Be-)Deutungszuschreibungen nennt auch Korber, der eine weiterfithrende Re-
flexion vorschligt, indem der historische Gegenstand ,in drei Richtungen® be-
fragt wird. Die genauen Fragen lauten: (1) [IJnwiefern und (2) fiir wen gilt A, B,
C —und (3) was bedeutet ein Befund unterschiedlicher, spannungsgeladener Be-
Deutungen fir uns als Migrationsgesellschaft? (Kérber 2019, 19). Der Aspekt
Lfur wen kann dabei auf die zuvor genannten ,verschiedenen Gruppen® sowie
auf die Lernenden selbst bezogen werden. Letzteres kénnte eine Wahrnehmung
von kultureller ,Geprigtheit des eigenen historischen Denkens und seiner zu-
mindest partiellen Kontingenz“ bedeuten (Kérber 2001a, 298), wobei diese auch
auf andere Personen und Gruppen ausgeweitet werden muss, um eine (An-)Er-
kennung der jeweiligen Prigung zu erreichen. Georgi und Ohliger unterscheiden
sieben ,Dimensionen historischer Sinnbildung’ in Migrationsgesellschaften, die
diesen Analyse- und Reflexionsprozess strukturieren kénnen. Konkret differen-
zieren sie in 6ffentliche und private Narrative der Dominanzgesellschaft und ,,der
Minderheiten®, Narrative der Migration, ,die im doppelten Sinn geteilte — tren-
nende und gemeinsame — Geschichte der Beziehungen von Einheimischen und
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Eingewanderten, also die geteilten Narrative® sowie ,Migrationserzihlungen
als Verflechtungsgeschichte(n) transnationaler Geschichte(n)“ (Georgi/Ohliger
2009, 11; Georgi 2019, 65). Sowohl bei Kérber als auch bei Georgi wird die Ge-
sellschaft als Migrationsgesellschaft bezeichnet und auf eine gemeinsame Ebene
verwiesen. Inwiefern die Gruppen wahrgenommen werden — also ob dominant
und marginal oder anhand anderer Differenzlinien —, misste ebenso Teil der Re-
flexion sein, wobei hierbei Bezug auf die vorherigen Zuginge des Multi-, In-
ter- und Transkulturellen genommen werden kénnte. Dies deutet bereits auf das
Verhiltnis zwischen den Theorien hin, worauf nun eingegangen wird.

4. Schlussfolgerungen und Ausblick

Die vorliegende Differenzierung der kulturtheoretischen Konzepte ist als eine
Moéglichkeit der Reflexion des Diskurses zu verstehen. Selbstverstindlich sind
innerhalb der voneinander abgegrenzten Perspektiven Nuancierungen vorhan-
den, auf die hier nicht weiter eingegangen werden kann. Trotz des Versuchs,
Multi-, Inter- und Transkulturalitit klar zu differenzieren, sind weiterhin Uber-
schneidungen festzustellen, die insbesondere zwischen Letzteren zum Vorschein

kommen. Die folgende Abbildung veranschaulicht die Darlegungen:

Abb. 1: Systematik kultureller Ansatze historischen Lernens.
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Im Text und in der Abbildung wird eine Abstufung zwischen den jeweiligen
Verstindnissen der multi-, inter- und transkulturellen Perspektive beschrieben.
Dabei sind Multi- und Interkulturalitit konzeptuell relativ nah beieinander, le-
gen jedoch ihren Schwerpunkt auf Unterschiedliches, nimlich zum einen auf
spezifische Kulturen (mu/ti-) und zum anderen auf deren Interaktionen (inter-).
Als hauptsichliches Unterscheidungsmerkmal zwischen Inter- und Transkul-
turalitit wurde das Verstindnis von Kulturen im Kugelmodell (inter-) bzw. als
fluide Geflechte (#7ans-) herausgearbeitet. Die drei Formen konnen als Auspri-
gungen auf einem Kontinuum modelliert werden. Multi-, Inter- und Transkul-
turalitit sind in diesem Sinne als Konzepte fiir die Beschreibung von Kultur,
kulturell geprigten Individuen und entsprechender Gesellschaft zu verstehen.
Aus allen drei Perspektiven sind (selbst-)reflexive historische Fragen maoglich,
jedoch kénnte die Ebene der Metakulturalitit ein neuer Impuls sein. Insofern
die Beschreibungsformen als Kontinuum gedacht werden, ist die metakultu-
relle Perspektive so ober- oder unterhalb zu imaginieren, dass aus ihr heraus
analytische Fragen an und De-Konstruktionen von den vorherigen Kulturbe-
griffen initiiert werden koénnen. Der metakulturelle Zugang kann nur in Bezug
auf die Kulturtheorien bestehen, da er sich auf diese in mindestens zweifacher
Hinsicht bezieht: Einerseits in der Analyse der Perspektiven multi-, inter- und
transkulturell, andererseits in deren normativer Funktion in dem jeweiligen De-
Konstruktionsprozess aus einer der drei Perspektiven. Der besondere Wert des
Metakulturellen liegt damit in der zunichst deskriptiv-analytischen Bezugnah-
me ohne implizierte normative Zielformulierung sowie in der differenzierten
Berticksichtigung verschiedener Ausformungen von Multi-, Inter- und Trans-
kulturalitit, sodass dieser Impuls die Reflexion des bestehenden Diskurses und
die (Weiter-) Entwicklung von Konzepten hoffentlich zu schirfen vermag. Ver-
tiefend konnte der Frage nachgegangen werden, welche Implikationen sich aus
der Perspektive der Metakulturalitit fiir die geschichtsdidaktische Empirie und
Pragmatik ergeben. An dieser Stelle kniipft das Dissertationsvorhaben der Au-
torin an, in dem die Frage nach subjektiv relevantem historischen Lernen aus
Schiiler:innenperspektive in der deutschen Migrationsgesellschaft untersucht
wird.
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ARTHUR CHAPMAN

What's the good news and what'’s
the bad news?

A proposal for using Kurt Vonnegut’s ‘Shapes of Stories’ heuristics to
help students construct and deconstruct historical narratives

1. Introduction: Construction, deconstruction and information
management

In history education we are concerned both to help students make sense of the
stories about the past that they learn and come to know, and to help them devel-
op tools with which to deconstruct these narratives. They can learn about these
stories in our classes, of course, or they can come across them through historical
culture in everyday life. The origin of the stories is secondary to the intellectual
sense-making, constructive or deconstructive.

'The first kind of concern — the constructive — involves many different chal-
lenges, as work such as Kérber’s in the FUER tradition has shown (Korber 2011;
2015; 2016). Not only are there what we in England tend to call first-order and
second-order issues, there is also the simple practical challenge of mediating
large amounts of information for children. To say the same thing more elabo-
rately, learning history involves building understandings, such as, for example,
understandings of the meaning of historical terms like ‘peasant’ and ‘feudal’;
it also involves, for example, developing understandings of why things happen in
history that can, for instance, allow complex causal relationships to be modelled
(Chapman 2021; Lee 2005; van Boxtel/van Drie 2018); and it also involves
developing heuristics and models than can help children organise, categorise
and structure complex information, through, for example, the use of what are
sometimes called ‘graphic organisers’ (Dawkshas 2020; Gallavan/Kottler, 2007;
Pyshkin/Bogdanov 2014).

The deconstructive moment, by contrast, draws on such understandings, but
also on more meta-level understandings of what representations of the past are
and can be — and of what they are not and cannot be; and it also involves un-
derstandings of why stories about the past are told, of how they can be used,
and, perhaps most importantly, understandings of how they are made, as written
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artefacts but also as epistemic artefacts and as texts circulated through social
mechanisms for various social purposes. In England, the concerns flagged by
deconstruction are usually explored through the concept of interpretation, some-
thing that I have written about at length at various points in the last twenty-five
years (Chapman 2001; 2009; 2010; 2023; 2024a; Chapman/Goldsmith 2015;
Turner/Chapman 2023).

In this paper I am going to focus in more depth that I have hitherto on one
narrow dimension of teaching and learning of history — namely getting children
to think constructively and deconstructively about narrative structure. I am going
to do this in dialogue with the work of the German-American novelist Kurt Von-
negut (1922-2007), and, in particular, with Vonnegut’s work on what he called
‘the shape of stories’.! The paper is offered with the aim of sharing the potential
I see in Vonnegut’s work to help teachers in their constructive and deconstructive
work.2 I share this in the hope that doing so will enable further thought, and,
perhaps, some practical research to engage with and evaluate these tools.

2. KurtVonnegut

Kurt Vonnegut (1922-2007) was a German-American novelist and an exponent
of science fiction and of what has come to be called historiographic metafiction
(Hutcheon 1988). Vonnegut served as an infantry scout in World War II and
was captured, shortly after being first deployed, in the Battle of the Bulge. As a
prisoner of war, he experienced the British and American bombing of Dresden.
He survived the firestorm, ironically, because he was accommodated in a slaugh-
terhouse, which had a particularly deep cellar designed to keep animal carcases
cool. He was subsequently involved in the clean-up of the bomb damage and
the disposal of the bodies of victims — an activity that he mordantly described as
‘corpse-mining’ in Mozher Night (Vonnegut 1966, vii). Although he diminished
the impact of his experiences in Dresden on his writing career, the bombing of
Dresden was the focus for his most famous and most successful novel, Slaughter-

house 5 (1969), and it shaped aspects of his other novels (notably Vonnegut 1966).

1 Ifirst read about Vonnegut’s story shapes in a remarkable 2014 blog post (Jones 2014) fea-
turing powerfully Vonnegut-illuminating infographics by Maya Alam. Alam has developed
an important ‘Narrative Practice’ project, using Vonnegut and other resources to explore
the question ‘What happens when we tell stories differently?’ (Alam n.d.a).

2 This paper is a substantial reworking of a blog post that I published in August 2024 (Chap-
man 2024b).
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Vonnegut began writing about his war experiences and the bombing of
Dresden almost as soon as the war was over — his first letter to his parents in May
1945 begins to describe what he had lived through. He also went on to become
a writer of genre fiction — writing short stories for magazines before he began to
write novels. He struggled throughout this time between the end of the war and
the completion of Slaughterhouse 5 to find a satisfactory way to write about his
ordeal in Dresden. Being saved by sheltering in a slaughterhouse is, of course, a
deeply ironic circumstance — killing, not saving, is what a slaughterhouse is for.
Unsurprisingly, Vonnegut developed into a deeply ironic writer, in whose work
the relation (or lack of relation) between intention and outcome is often a key
theme. When he did come to write about his experiences during the bombing of
Dresden, it was in a deeply ironic way in which the main event — the firestorms
and the bombing itself — figures very little.

Vonnegut started, but never finished, a master’s degree in Anthropology at
the University of Chicago after World War II —a course of study he followed af-
ter demobilisation in 1945, benefitting from a GI Bill scholarship. He submitted
and had his dissertation rejected in 1947 and then, again, in 1965, before Chica-
go awarded him an honorary degree, accepting his novel Car’s Cradle as a thesis
in 1971 (Vonnegut 1963). The version of his thesis rejected in 1965, entitled
Fluctuations Between Good and Il Fortune in Simple Tales, was put to frequent
subsequent use by Vonnegut, in his teaching at the University of Iowa ‘Writers
Workshop’ in 1965/6 and 1966/7, and subsequently, in numerous talks, many
of which are now available online and also in the largely autobiographical Pa/m
Sunday (Vonnegut 1981) and 4 Man Without A Country (Vonnegut 2005a).

It seems to me likely that the material in Vonnegut’s thesis was — in one
respect at least — a summation of thinking that he found useful as a writer, when
thinking about stories and how to write them. Paradoxically, however, this was
an approach that he was increasingly moving beyond at a watershed moment in
his writing career — the moment, around 1964/5, when the impasse he had expe-
rienced in writing about Dresden was overcome, whilst visiting his ‘war buddy’
Bernard V. O’'Hare, with whom he had been in Dresden in February 1945 during
the bombing of the city by British and American forces. In Vonnegut’s account
of it in Slaughterhouse 5 he had visited O’'Hare, whilst taking his young daughter
and her friend to the New York World Fair, in order to reminisce and gather
material for his Dresden book. Whilst staying with O’Hare, he was challenged
by Mary, Bernard’s wife, as follows, as Vonnegut reported it in Slaughterbouse 5:
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“You were just babies in the war — like the ones upstairs! ... But youre not going to
write it that way, are you.” This wasn't a question. It was an accusation ... You'll
pretend you were men instead of babies, and you'll be played in the movies by Frank
Sinatra and John Wayne or some of those other glamorous, war-loving, dirty old men.
And war will look just wonderful, so we’'ll have a lot more of them. And they'll be
fought by babies like the babies upstairs.” (Vonnegut, 1967, 12)

'This, on Vonnegut’s account, was a vital moment in breaking the writing block
he had been wrestling with for years and the moment after which writing
Slaughterbouse 5, his Dresden novel, became possible. 1964/5 was also the mo-
ment when he pulled together his story writing expertise in the ‘Shape of Stories’
approach developed in his 1965 MA thesis submission. This seems also to have
been a moment, however, as we shall see below, when the limitations of the mod-
el came very clearly to the fore.

3. The shape of stories

“The ups and downs of your fortune make you feel as if you are riding a roller-coaster,
one of those steep and scary ones.” (Wakefield 2022, 143)

The fundamental idea behind Vonnegut’s story schemata is “that stories have
shapes which can be drawn on graph paper” (Vonnegut 1981, 312), using a sche-
ma that posits a “G-I axis: good fortune — ill fortune,” and a “B-E axis” on which
‘B’ is for “beginning” (Vonnegut, 2005 15) and “E” stands for end (Vonnegut,
1981 313), modelled in Figure 1 below.
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Figure 1: Vonnegut’s narrative template - blank (after Vonnegut 1981; 2005, own image).

'The top of the GI axis represents “great prosperity” and “wonderful health,” the
bottom “death [...] terrible poverty” and “sickness,” and the middle (where the
BE line sits) represents the “average state of affairs” (Vonnegut 2005, 25). As
Vonnegut summarised things in 1981:

“Ihe late Nelson Rockerfeller, for example, would be very close fo the top of the G-I
scale on his wedding day. A shopping-bag lady waking up on a doorstep this morning
would be somewbhere nearer the middle, but not at the bottom, since the day is balmy

and clear.” (Vonnegut 1981, 313)

Graphing the fortunes of the entity whose story you are mapping over time (B-
E) on the “good-ill fortune” scale (G-I) gives you the shape of that entity’s story,
in terms of improvement and decline against the relevant societal average over
time — as can be seen in Figure 2, for example.
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Figure 2: Vonnegut’s ‘Man in hole’ narrative template (after Vonnegut 1981; 2005, own
image).

Vonnegut’s 1965 dissertation listed 17 story shapes in an appendix, six are pre-
sented in Palm Sunday (1981) and five in 4 Man Without A Country (2005).3
The diagram above replicates what Vonnegut calls the ‘man in a hole’ schema.
For the man, things begin well but this equilibrium is disrupted by events that
dramatically worsen his position until he reaches the bottom of the ‘hole’ in-
to which ill-fortune has pitched him. The man does not give-up, however, but,
through a struggle against outrageous fortune, he opposes and overcomes his
troubles and climbs back out of the hole, returning to the position he started in,
or to a position slightly better than his starting position. In addition to the ‘man
in hole’ schema, Vonnegut discusses a number of other schemata, including ‘boy
meets girl,’ ‘Cinderella,’ and ‘Kafka’ (Vonnegut 1981, 312-315).

As is often the case with Vonnegut, it is hard to tell how seriously he wants
us to take his ‘Shape of Stories’ model — he usually presented his ideas about
story in humorous and self-deprecating ways. Sometimes, he presents his mod-
els as tools to help a hack-writer make money — “plots” become “ways to keep
readers reading” (Vonnegut/McConnell 2019, 202). At other times he presents

3 Maya Alam has created 8 remarkable graphics that interpret Vonnegut’s shapes (Alam
n.d.b).
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his work on story as an anthropological inquiry for which “the shape of a given
society’s stories is at least as interesting as the shape of its pots or spreadheads”
(Vonnegut 1981, 312).

What he purports to be analysing shifts, also. In Palm Sunday, he describes
himself as collecting and analysing “popular stories from fantastically various
societies” (Vonnegut 1981, 312), but in ‘Here’s a Lesson in Creative Writing’
(Vonnegut 2005,23-45) he implies that these analyses only map the literature of
a limited range of cultures and that his focus is contemporary American popular
literature.*

It seems to me that what Vonnegut outlines here are instances of what David
Bordwell has called “template schemata” (Bordwell 1985, 36) — culturally avail-
able paradigms that allow events to be organised by both readers and writers into
easily graspable patterns. They are what might be called intermediate between the
‘specific stories’ and ‘schematic narrative templates’ that James Wertsch has made
familiar in history education (Wertsch 2002). Story templates such as those that
Vonnegut explores could function as what Carey Philpott called a ‘meso-level’
extension of Wertsch’s approach to narratives as cultural tools (Philpott 2014).
Vonnegut’s approach asks us to explore the possibility that culturally constructed
conventionalised narrative schemata exist and work at varying levels of complex-
ity, forming a spectrum between micro-stories and Wertsch’s macro-level tem-
plates, representing large-scale macro-stories widely adhered to in societies and
cultures to structure large scale thinking about identity. They can also, perhaps,
have very practical applications in history education as I will go on to argue.

4. Constructive applications of Vonnegut’s narrative templates in
history education

Vonnegut’s modelling of the shapes of stories provides clear visual representa-
tions of various narrative patterns or plot shapes, and has a number of potential

4 Vonnegut states that he found that his shapes did not apply to what he calls “primitive”
people’s stories — their stories were “dead level, like the B-E” axis (Vonnegut 2005, 29). This
is problematic language, of course, and much of Vonnegut’s ‘humour’is often problematic.
Vonnegut is, I think, aiming to be ironic, however, in using the term ‘primitive’ here. His
analysis contrasts the stories of Shakespeare and the Arapaho, both of which, he says, don't
map onto simplistic story shapes, with the erroneous and simple stories that he discusses
using these shapes (Vonnegut 2005, 28-29; 37). In other words, he seeks to show the
‘primitive’ stories are more sophisticated than the thinking of the cultures that coined self-
boosting developmental hierarchies and evaluative pseudo-scientific terms like ‘primitive.”
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uses in history education. They might be used, for example, to provide a clear
visual representation of Wertsch’s schematic narrative templates or visually to
represent what Wertsch calls ‘specific stories’ (the narrative of a particular course
of events). They could also be used to represent stories at a range of scales in-
termediate between those two extremes. In fact, Vonnegut’s approach is already
widely used in history education in the form of “living graphs” (Dawson n.d.;
National Strategies 2005, 71-79; One Big History Department 2018): clearly,
the wheel can be invented at least twice. A ‘living graph’is a way of helping
students think about patterns of change over time, where change is normatively
measured in terms of change for the better or for the worse, against some criteri-
on — as in Vonnegut’s ‘B-E’line (Figure 1, above). Figure 3 presents an example
of a living graph used to map change over time in the case of the First World
Wiar — events are moved up or down on an axis of ‘successes’ versus ‘fails’ as they
unfold over time. Figure 4 presents a more complex use of a graph. In this case
what is mapped is no longer simply change for the better or worse, but move-
ment towards or away from a pair of contrasting conceptual descriptions. Stu-
dents are asked to line up text boxes representing key events in German foreign
policy 1933-39 chronologically on a horizontal axis and then to arrange them
analytical on a vertical axis by moving them up or down, towards one analytical
description or away from it. In the case of Figure 4 the resulting graph would
present a conceptual interpretation of change over time — one might use com-
pleting it to argue that policy had begun opportunistically but became ideologi-
cal or vice versa, that it was always one more than the other, that it was always
intermediate between the two, and so on).
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Figure 3: An example of a living graph - The Failures and Successes of Allies in World War |
(loretolearning 2014).

Figure 4: An example of a living graph - A living graph used to model change over time in
the nature of Hitler’s foreign policy, 1933-39 (Chapman 2004).
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There are a manifold ways in which a ‘living graph’ graphic organiser might be
used to support historical learning, and two are illustrated above. Students might
be asked to map developments in a text they are reading onto a living graph, for
example, and to note fluctuations up and down on the ‘B-E’ axis. Alternatively,
students might be presented with a list of possible story shapes (rather like those
that Vonnegut elaborates) and be asked to consider which, if any, of these shapes
most nearly approximated to the ‘arc’ of ‘change’ or ‘development’ apparent in the
life of an historical figure or in the unfolding of an historical process.

The power of these tools, in such cases, consists in their ability to help
support students as they build and consolidate event and situation models in
their minds. In other words, they have potential as knowledge- and understand-
ing-building heuristics. Once one can visualise, for example, the way that Stalin’s
purges surged and paused over time, one is better able to organise the individual
elements of the knowledge one is building (such as the purges that followed
Kirov’s murder) into a pattern of change and development over time. A teacher
might showcase and discuss Vonnegut’s templates (the Man in Hole, Cinderel-
la, and so on) to explore the extent to which (and if) they might help model a
particular historical episode or process, and explore how (and if) they might be
adapted to do this better. Alternatively (or subsequently) a teacher might aim to
help students build-up a number of paradigmatic examples of change and de-
velopment through their learning over time, scripted as living graphs, and then
use these as analogical models to apply, explore and adapt, when thinking about
patterns of change and development in new passages of the past that they are
asked to explore and understand. They have potential, then, to act as heuristics
to support knowledge-building and pattern-making, on the one hand, and, on
the other, they can act as a reservoir of schemata to use when making sense of
new histories, that learners can assimilate new content to or that they can adapt
and change to accommodate the pattern-models to the complexities of specific
new contents.

5. Deconstructive applications of Vonnegut’s narrative templates
in history education

Over time, Vonnegut came explicitly to view his story shapes as nearer to rhetor-
ical devices, that could be used by story-tellers to manipulate interest and atten-
tion by aligning narration with the expectations of story-consumers, and less as
accurate representations of how realities were actually structured. Over time, he
came to regard the template stories of the Western narrative tradition as crude
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simplifications, and as misleading. It is not implausible to suggest that the proj-
ect of writing Slaughterbouse 5 played some role in this realisation. He talks, in
the text, about drawing up a story shape diagram to help him organise the writ-
ing of his Dresden book, but it is apparent that the effort neatly and narratively
to graph a story broke down in the face of the complexity and un-patterned
nature of the realities that he was trying to narrate. Here is Vonnegut’s account:

As a trafficker in climaxes and thrills and characterization and wonderful dialogue
and suspense and confrontations, I had outlined the Dresden story many times. The best
outline I ever made, or anyway the prettiest one, was on the back of a roll of wallpaper.
1 used my daughter’s crayons, a different colour for each main character. One end of the
wallpaper was the beginning of the story, and the other end was the end, and then there
was all that middle part, which was the middle. And the blue line met the red line and
then the yellow line, and the yellow line stopped because the character represented by
the yellow line was dead. And so on. The destruction of Dresden was represented by
a vertical band of orange cross-hatching, and all the lines that were still alive passed
through it, came out the other side.

The end, where all the lines stopped, was a beetfield on the Elbe, outside of Halle. The
rain was coming down. The war in Europe had been over for a couple of weeks. We
were formed in ranks, with Russian soldiers guarding us — Englishmen, Americans,
Dutchmen, Belgians, Frenchmen, Canadians, South Africans, New Zealanders, Aus-
tralians, thousands of us about to stop being prisoners of war.

And on the other side of the field were thousands of Russians and Poles and Yugoslavi-
ans and so on guarded by American soldiers. An exchange was made there in the rain
— one for one. O’Hare and I climbed into the back of an American truck with a lot of
others. O’Hare didn’t have any souvenirs. Almost everybody else did. I had a ceremonial
Luftwaffe saber, still do [...].

An idiotic Englishman, who had lost all his teeth somewbhere had bis souvenir in a
canvas bag. The bag was resting on my insteps. He would peek into the bag every now
and then, and he would roll his eyes and swivel his scrawny neck, trying fo catch people
looking covetously at his bag. And he would bounce the bag on my insteps [...].

He had to show somebody what was in the bag, and he had decided he could trust me.
He caught my eye, winked, opened the bag. There was a plaster model of the Eiffel
Tower in there. It was painted gold. It had a clock in it. “There’s a smashin’ thing,’ he
said.” (Vonnegut 1969, 4—6)

'The passage juxtaposes climax-generating story-plotting techniques with the en-
tirely anticlimactic absurdity of a gold-painted plaster Eiffel Tower with a clock



161

in it. After the hecatombs of Dresden, the firestorms and the ‘corpse-mining,’
represented by orange cross-hatching on his story schema, we come to an incon-
gruous narrative non-sequitur: ‘an idiotic Englishman’ covertly hiding-sharing
his garish model Eiffel Tower.

In his later ‘shape of story’ lecturers — for example, in his 2004 Case Col-
lege Study Programme Shape of Stories lecture (Vonnegut 2004) but not in
this undated earlier one (Vonnegut n.d.) — and in his later write-ups of his in-
sights (Vonnegut 2005; but not Vonnegut 1981),Vonnegut brings Hamlet into
the picture. The point that he uses Hamlet to make, is that in real art, rather than
popular story-telling of the kind he had made a living from as a ‘hack,” simple
narrative patterns do not work, because one of the things that art does is prob-
lematicise, rather than enact, simple evaluative schemes. In 4 Man Without A
Country (Vonnegut 2005), the Hamlet story schema diagram is, in effect, a sche-
ma without a narrative line, since it isn't clear, as the story unfolds, whether a de-
velopment in the story is ‘good news’ or ‘bad news.’In other words: “Shakespeare
told us the truth [...]. The truth is, we know so little about life, we don't really
know what the good news is and what the bad news is.” (Vonnegut 2005, 37).

How might Vonnegut’s reflections of the limitations of simple narrative
modelling — and this is the kind of modelling that makes it possible to tell sim-
ple stories with readily graspable narrative arcs — be of use to history teachers
working with their students on deconstruction?

It seems to me that these templates might be used deconstructively as tools
to foster reflection on emplotment, enabling students to become sensitive to and
aware of how emplotment can be used and abused in history-stories — that they
could be used to help foster a disposition of incredulity towards certain types of
narrative in history students, to borrow a phrase from 7he Postmodern Condition
(Lyotard 1984). It would not do to push scepticism towards coherent narrative
lines of development in history too far: in history and in history education there
are times, when we might very reasonably want to try to trace change over time
in quantitative ways without much cause for controversy — for example in the
measurement of world population, of the price of grain, of the reporting of vi-
olent assaults in law reports, and innumerable other cases where a graph can be
unproblematically constructed. At least in principle, in such cases, quantitative
analysis can be conducted; data-sets permitting and if we can agree on clear
definitions of the units of measurement to be used. Nevertheless, simple stories
often entail assumptions that are taken for granted, and simple stories often
make problematic assumptions, reflecting common sense and historic distribu-
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tions of power (Trouillot 2015). Clearly then, reflexivity about story seems to be
a necessary element in history education for democratic citizenship.

Reflexivity about story structures can be fostered in various ways, and Von-
negut’s critiques of story diagrams can help history educators think clearly about
these issues, it seems to me.

First, Vonneguttian story templates — like living graphs in general — draw
attention to the evaluative work that is involved in story-telling. ‘Up’and ‘down’
fluctuations are only possible if we have a clear axis and index on which to mea-
sure ‘rise’ and ‘fall’. Any notion of narrative development is normative, in some
degree or other, if by development we mean anything more than simply ‘change.’
In drawing attention to the evaluative axis of stories, reflection on such schema
opens-up scope to interrogate and reflexively question those evaluations; a move
we can follow and, perhaps, aim to open-up in our teaching, so as to encourage
history students to become reflexive and critical thinkers about story. An ap-
plication of this to a classic history debate might be to the ‘standard of living’
debate in the industrial revolution — to which a wide range of scholars working
with different theoretical frameworks have contributed. What is a ‘standard’ of
living and does it make sense to posit one singular standard with which to mea-
sure change in something so complex as human life? What is the importance, in
such measurement, of fluctuations in autonomy (the ability that ‘domestic’ work-
ers had to organise and schedule their work over weeks and months — something
that ‘factory’ workers no longer had) as against material fluctuations, such as, for
example, the price of bread (Harrison 2008)? Simple graphs of change are easier
to construct for ‘baskets of goods’ than for freedom, and, historians such as E. P.
Thompson have argued, analyses that focus solely on the former miss a very great
deal (Thompson 1984). A price-based graph could be shared with students and
the question ‘What do we see and what do we miss if we evaluate standards of
living in this way?’ could be shared with them for discussion.

Second, a line that rises and falls raises ontological questions — such as:
‘Why is there only one line and who gets to decide what is focused on? and ‘Ts
it credible to posit linear continuity in the way that graphical modes of repre-
sentation do?’

Focusing on a singular entity whose line of development we are to trace
raises questions of significance and values (Why this entity? Why that choice?),
and it also raises the question of opportunity costs (What do we see and what
do we miss, if we focus exclusively on this line?). These are, of course, the clas-
sic questions that have been raised through the proliferation and development
of different genres of history-writing in the twentieth century, that expanded
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types of history beyond the nineteenth century’s classic focus on the high-polit-
ical history of states and their political elites (Berger/Lorenz 2010; Burke 2001;
Cannadine 2002; Carr/Lipscomb 2021; Woolf 2011). It is also the question
raised by Bertolt Brecht’s ‘worker’in his ‘Questions From a Worker Who Reads?’
(Brecht 1935), whose questions draw attention to the kind of historical blind-
ness that result from exclusive focus on the decisions and actions of one type of
historical actor: as the worker says ‘Caesar defeated the Gauls. Did he not even
have a cook with him? Brecht’s worker does for history what Stoppard’s Rozen-
crantz and Guildenstern are Dead does for Hamler, directing us to look at those
the original narrator classified as bit-part players and supporting actors without
a story line of their own worthy of attention, and directing us to frame a history
around them; instead of focusing on the canonical figure that story traditionally
centres (Stoppard 2013). This is also what both Brueghel's Landscape with the
Fall of Icarus (Brueghel 1527-30), and Auden’s commentary on it in his ‘Musée
des Beaux Arts’ do, directing attention away from Icarus crashing into the sea,
a central focus in Ovid’s narrative in The Metamorphoses, and directing attention
towards a ploughman, for whom that crash ‘was not an important failure’ (Aud-
en 1938).

A line implies stability of identity over time — it traces something through
its ups and downs and, thus, posits a minimal core continuity in identity. How
credible is that assumption, for example, in ‘national’ histories that posit ‘con-
tinuous’ national history over millennia, as the first ‘aim’ of the current English
National Curriculum for History does (Department for Education 2013)?° In
what sense can there be a ‘we’in the contemporary present that is continuous in
identity with a ‘we’ thousands of years ago — which is what histories that trace
‘our” history over centuries seem so clearly to assume and assert in their concep-
tual and linguistic grammar?® As Wilschut and others have argued, these are
certainly questionable assumptions that gloss over difference in the past in a
present-centred urge to assert continuity (Wilschut 2015; 2019).

5 'This aspect of the aims of the English National Curriculum is discussed in (Khawaja et al.
2025).

6 An example could be two British television series with the same title, borrowed from
Shakespeare’s ‘Seven Ages of Man’ speech (Shakespeare, 2015, Act II Scene VII Lines
139-166): the Channel 4 series from 2003 (Hughes, 2003) and the BBC series from 2010
(Dimbleby, 2010) with the same title but with entirely different contents, scripts and nar-
rators. In their titles we can see this continuity ontology at work — there is a continuous
entity (Britain) that persists and grows organically, as a single biological entity might, over
time.
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6. Conclusion

This paper is largely speculative — it talks about what ‘might’ be done and about
the effects that doing things ‘might’ have. Thinking about teaching and learning
progresses in many ways — through empirical work, through sustained theoretical
argument, through practical classroom action and reflection, and also, of course,
through speculative thinking and through reflection. I hope that the speculative
reflections offered here, using a novelist as a tool to help think about issues and
possibilities in history education, will prove fruitful to others in enabling further
reflection on practical approaches to developing constructive and deconstructive
thinking about narrative in history classrooms. I intend — ‘if the accident will’ (to
borrow a line from Vonnegut 1969, 2) to put the approaches outlined here to
use in practical and empirical work in due course (Vonnegut 1969, 2). The paper
can go no further than elaborated speculation and reflection, of course, until that
work is in place.
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JAN ALBROSCHEIT

Die Geschichtslehrkrafteausbildung in
der zweiten Phase aus der Perspektive
der Fachleiterinnen und Fachleiter

(Zwischen-)Ergebnisse aus einer qualitativ-rekonstruktiven Studie

1. Einleitung

Die zweite Phase der Lehrkrifteausbildung galt lange Zeit als eine Art Black
Box. Der Vorbereitungsdienst war zwar des Ofteren Gegenstand verschiedener
— nicht selten populdrwissenschaftlicher — Publikationen, in denen primir nega-
tive Erfahrungsberichte von Lehrkriften aufgegriffen wurden, die diesen Aus-
bildungsabschnitt als , Praxisschock® erlebten (Kanert/Seidenfuf’ 2014). Diesem
Bild bzw. diesen Selbstbekundungen stand bis vor einigen Jahren jedoch keine
nennenswerte empirische Forschung gegentiber. Trotz des fast allgegenwiirtigen
Themas Lehrkrifte(aus)bildung gab es nur wenige Befunde, sodass der Vorbe-
reitungsdienst schon vor mehr als 20 Jahren explizit als ,,blinde[r] Fleck auf der
Forschungslandkarte“ bezeichnet wurde (Lipowsky 2003, 8).

Wenngleich in den vergangenen Jahren verschiedene Forschungsanstren-
gungen unternommen worden sind und die Forschungslage zum Vorbereitungs-
dienst mittlerweile weitaus besser als zu Beginn der 2000er Jahre ist, finden sich
weiterhin empirische Leerstellen. Christoph Kruse und Martin Rothland fiigen
beispielsweise im Hinblick auf die ,Inhalte der Ausbildungspraxis“ an, dass es
yzur Fachlichkeit der Ausbildungsinhalte bisher kaum Befunde“ (Kruse/Roth-
land 2024, 27) gibt.

Der Geschichtsdidaktik kann attestiert werden, dass sie sukzessive auf den
Mangel im Bereich der Lehrkrifteforschung reagiert hat. Charlotte Bithl-Gra-
mer sprach diesbeziiglich von einer ,Dynamik® in den ,Forschungsaktivititen®
im Bereich der empirischen Forschung zu Lehrpersonen (Bihl-Gramer 2018,
363). Zugleich benennt sie folgende Forschungsdesiderata:

»Weitgehend unbeantwortet sind dabei Fragen nach den Zusammenhingen von Han-
deln, Qualifikation und Sozialisation, nach Motivation, Habitus und berufsbezogenen
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Uberzeugungen, Kriterien in der tagtiglichen Beurteilung von Geschichtsunterricht
wie auch nach einem moglichen Kompetenzprofil von Lehrenden im Referendariat und
in der Lebrerfort- und Weiterbildung. Gerade den Lebrkriften, die im Vorbereitungs-
dienst aktiv sind und kiinftige Geschichtslehrkrifte sehr eng begleiten, wird der grofie
Einfluss auf die Professionsausbildung von Lehrkriften und damit der langfristigen
Entwicklung von tatsichlichem Unterrichtsalltag zugeschrieben.“ (Bihl-Gramer
2018, 363)

Was Biihl-Gramer im Jahr 2018 der Disziplin bescheinigte, gilt in weiten Teilen
bis heute: Spezifische Bereiche der zweiten Phase der Geschichtslehrkrifteaus-
bildung sind nach wie vor unerforscht. Dies betrifft insbesondere die Gruppe der
Ausbilderinnen und Ausbilder, deren Perspektiven auf die Geschichtslehrkrif-
teausbildung bisher nicht systematisch rekonstruiert wurden. Wenn indes, wie
anzunehmen ist, die Qualitit der Lehrkrifteausbildung auf die Qualitit des Un-
terrichts Einfluss nimmt, und wenn zutrifft, dass die Wirkmacht der Ausbilde-
rinnen und Ausbilder als bedeutsam fiir den Ausbildungsprozess der Lehrkrifte
im Vorbereitungsdienst (LiV') erachtet wird, erscheint es umso dringlicher, sich
den Fachleitungen und ihren Seminarveranstaltungen in der Geschichtslehr-
krifteausbildung empirisch zuzuwenden. Verstirkt wird dieses Forschungsdesi-
derat noch dadurch, dass die zweite Ausbildungsphase fiir die Lehrkrifte — mit
Blick auf ihren Arbeitsalltag in der Schule — in der Regel wohl die letzte syste-
matische Instanz der Befassung mit geschichtsdidaktischen Theoriebestandtei-
len ist. Folglich sind die Fachleiterinnen und Fachleiter qua ihrer Funktion dann
die letzten institutionalisierten ,Kontakte® fiir die fachdidaktische Ausbildung.

Im Zentrum der nahezu abgeschlossenen qualitativ-rekonstruktiven Studie,
aus der an dieser Stelle (Zwischen-)Ergebnisse prisentiert werden, stehen die
Perspektiven der Fachleiterinnen und Fachleiter. Mit der Rekonstruktion ihrer
Perspektiven auf den Vorbereitungsdienst erhilt die akademische Geschichtsdi-
daktik Einblicke in die Ausbildungspraxis der Lehrenden aus der zweiten Phase.
Welche Elemente des fachdidaktischen Diskurses der vergangenen Jahre und
Jahrzehnte als relevant fiir die Ausbildung von Geschichtslehrpersonen angese-
hen werden und in den schulpraktischen Teil der Lehrkrifteausbildung einge-
flossen sind, wird auf diese Weise sichtbar.

Nach diesen einleitenden Bemerkungen wird im folgenden Abschnitt der
konkrete Forschungsgegenstand niher erliutert. Die der Studie zugrunde lie-
genden Fragestellungen werden aus den bisherigen allgemeindidaktischen und
insbesondere geschichtsdidaktischen empirischen Erkenntnissen zur Lehr-
krifteforschung abgeleitet. In einem weiteren Kapitel wird das Design der em-
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pirischen Studie skizziert, ehe am Beispiel von zwei — stark komprimierten —
Fallrekonstruktionen schlieRlich Uberlegungen zu einer Typologie entwickelt
werden. Auf Grundlage dieser Ergebnisse wird abschliefend eine erste Synthese
prisentiert.

2. Die zweite Phase der Geschichtslehrkrafteausbildung -
Forschungsstand und Fragestellungen

2.1 Forschungsstand und -desiderate

Es ist bemerkenswert, dass die konzeptionellen und subjektiv-theoretischen
Grundlagen der Ausbildungspraxis von Fachleitungen bisher empirisch nicht
erfasst wurden, obwohl bereits hiufig darauf hingewiesen wurde, dass diese
Phase der Ausbildung und diese Personengruppe in der Geschichtsdidaktik
wenig Beachtung finden.” So monierte bereits Meik Zulsdorf-Kersting vor
mehr als zehn Jahren, dass ,die zweite Phase der Geschichtslehrerinnen und
Geschichtslehrerausbildung (Referendariat) besonders schlecht erforscht sei
(Zulsdorf-Kersting 2012, 11). Implizite Einblicke in die Ausbildungspraxis gebe
es ,lediglich iiber die wenigen theoretisch-pragmatischen Reflexionen einzelner
Fachleiter (ebd.).

In den vergangenen Jahren sind jedoch Arbeiten verdffentlicht worden, die
die oben erwihnten Forschungsdesiderate ernst genommen haben. Die Frage
nach der Wirksamkeit des Vorbereitungsdienstes wurde beispielsweise von Ge-
org Kanert aufgenommen, der — etwa mit Blick auf die Nutzung fachdidakti-
scher Theorie fiir den Planungsprozess — zu erniichternden Befunden kommt
(Kanert 2014). In diesem Zusammenhang ist auch die Studie von Ludger
Schréer erwihnenswert, der die LiV und deren subjektiven Konzepte in den
Mittelpunkt seiner empirischen Untersuchung riickt. Schréer attestiert den LiV,
dass sie sowohl zu Beginn als auch am Ende ihres Vorbereitungsdienstes ,,di-
vergente und in weiten Teilen problematische individuelle didaktische Theorien
iiber Geschichte, Geschichtsunterricht und die Fachlehrerrolle® (Schroer 2015,
370) besitzen.

1 Fir die Fremdsprachendidaktik (Gerlach 2020) und die Geographiedidaktik (Fischer 2022)

liegen inzwischen Studien vor, in denen auch Fachleitungen befragt wurden.
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Die Fachleitungen stehen indes auch in den oben erwihnten Studien nicht
im Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses. Subjektive Einschitzungen aus dieser
Personengruppe finden sich lediglich in den Studien von Michael Sauer (2012)
und Ulrich Baumgirtner (2014). Diese quantitativ erhobenen Daten zeugen —
wie etwa bei Sauer — von einer ,kulturelle[n] Kluft zwischen der ersten und der
zweiten Phase“ (Sauer 2012, 37). Welche individuellen Begriindungen hinter
solchen Ergebnissen stehen, bleibt aufgrund des Designs der Studien jedoch
unklar.

Bilanzierend lésst sich festhalten, dass insbesondere Untersuchungen zum
Ausbildungspersonal im Vorbereitungsdienst fehlen. Welche konzeptionellen
Vorstellungen von Geschichte, Geschichtsunterricht sowie fachdidaktischen
Wissensbestinden die Fachleiterinnen und Fachleiter haben, wurde bislang
nicht systematisch rekonstruiert. Eine weitere Leerstelle im Wissen um die
Wirkmacht dieser Personengruppe betrifft die Fachseminarsitzungen, da un-
klar ist, welche inhaltlichen Schwerpunkte und Zielsetzungen die Fachleitun-
gen verfolgen, wie sie dabei didaktisch-methodisch vorgehen und auf welche
Theoriebestinde der Geschichtsdidaktik sie rekurrieren. Vorliegende Ausbil-
dungscurricula geben zwar einen Einblick in die Inhalte, zentrale Fragestellun-
gen sowie Zielsetzungen der Arbeit im Fachseminar, liefern aber mit Blick auf
die oben festgestellten Leerstellen keine befriedigenden Antworten, insbeson-
dere wenn es um die individuelle Ausgestaltung dieser Curricula — und mithin
die Ausbildungspraxis der Fachleiterinnen und Fachleiter — geht. Die Studie
widmet sich deshalb konkret den Forschungsdesideraten, auf die auch Roland
Bernhard hinweist:

»Lur geschichtsdidaktischen Aus- und Fortbildung [...] sowie zu den Uberzeugun—
gen von Lebrpersonen zur Geschichtsdidaktik als Disziplin [...] gibt es noch kaum
tragfihige publizierte Befunde. Eben weil Lebrpersonen zentrale ,Stakeholder* der
Geschichtsdidaktik sind, scheinen Forschungsprojekte mit einem solchen Fokus lohnende
Unterfangen zu sein. Relevante Fragen wiren: Wie sehen Lebrpersonen die Geschichts-
didaktik und die geschichtsdidaktische Ausbildung? Als wie relevant fiir ibre eigene
Professionalisierung werden einzelne Bereiche der Geschichtsdidaktik erkannt, und wo

sehen die Lebrpersonen diesbeziiglich Verbesserungspotenzial?“ (Bernhard 2012, 121)

2.2 Zielsetzung und Fragestellungen
Das Dissertationsvorhaben verfolgt mit eher breit angelegten Fragestellungen
einen explorativen Ansatz. Durch die Rekonstruktion der Perspektiven von
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Fachleitungen gewinnt die universitire Geschichtsdidaktik Einblicke in de-
ren Ausbildungspraxis und erfihrt, wie sich die Fachleiterinnen und Fachleiter
zur akademischen Geschichtsdidaktik als Wissenschaftsdisziplin positionieren.
Dariiber hinaus dirfte die vorliegende Studie vor allem auch einen Mehrwert
fur die Fachleiterinnen und Fachleiter selbst haben, insofern diese ihre eige-
nen Perspektiven, Beobachtungen, Wahrnehmungen und Ausbildungskonzepte
mit denen der befragten Kolleginnen und Kollegen abgleichen und reflektieren
koénnen. Die Ergebnisse dieser Studie konnten jedoch nicht nur fiir die Aus-
bildungspraxis in der zweiten Phase relevant sein. Sie sind zudem auch fiir die
erste und dritte Phase sowie fiir die sogenannten Praxissemester von Bedeutung,
insbesondere wenn es um verstirkte inhaltliche Kooperationen und Abstim-
mungen zwischen den Phasen geht.

Die zentralen Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit greifen einige der

o.g. Leerstellen auf und lauten wie folgt:

1. Wie bilden Fachleiterinnen und Fachleiter Lehrkrifte im Fachseminar
Geschichte aus? Konkret: Wie gestalten Fachleiterinnen und Fachlei-
ter ihre Ausbildungspraxis?

2. Welche Einstellungen, Vorstellungen und Erwartungen haben Fach-
leiterinnen und Fachleiter zur, von der bzw. an die Geschichtsdidaktik
als Wissenschaftsdisziplin? Konkret: Welche Bedeutung schreiben sie
dem geschichtsdidaktischen Theorieangebot zu?

3. Hinweise zum Forschungsdesign

3.1 Das Sample und Sampling

Im Zeitraum von Januar 2016 bis Mirz 2017 wurden insgesamt 20 Fachleite-
rinnen und Fachleiter (4 weiblich, 16 minnlich) in durchschnittlich 90 Minuten
dauernden episodischen Experteninterviews befragt. Die befragten Ausbilde-
rinnen und Ausbilder arbeiten in unterschiedlichen Bundeslandern. Dies stellt
sicher, dass bundeslandtypische Spezifika der Ausbildung in der Darstellung
der Ergebnisse nicht zu dominant werden und die Anonymitit dieses zum Teil
recht kleinen und bekannten Kreises von Fachleitungen gewihrleistet bleibt.
Vertreten sind zudem Fachleiterinnen und Fachleiter aus unterschiedlichen
Ausbildungsabteilungen (Lehramt fir die Sekundarstufe I und Lehramt fiir die
Sekundarstufe II), wenngleich sich mehrheitlich das Ausbildungspersonal fiir
die Ausbildung an Gymnasien und Gesamtschulen rekrutieren lief. Wihrend
zu Beginn zunichst ein willkiirliches Convenience Sampling dominierte und
verschiedene Studienseminare und Fachleitungen direkt von mir kontaktiert
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wurden, stellten spater befragte Fachleitungen nach den Interviews bereitwillig
Kontakte zu weiteren méglichen Interviewpartnerinnen und -partner her, so-
dass von einem Schneeballverfahren gesprochen werden kann.

3.2 Erhebungs- und Auswertungsmethoden

Die Fachleiterinnen und Fachleiter wurden in den durch einen Leitfaden ge-
stitzten episodischen Experteninterviews hauptsichlich zu ihren berufsbezo-
genen Uberzeugungen befragt (Flick 2011; Bogner/Menz 2009). Einerseits
wurde das Ausbildungspersonal wihrend der Interviews mehrfach darum ge-
beten, konkrete Situationen aus der Fachseminararbeit und den Hospitationen
zu schildern, andererseits wurden Fragen zu konkreten fachlichen und fachdi-
daktischen Wissensbestandteilen, Einstellungen und Vorstellungen gestellt. Mit
dieser Erhebungsmethode wurden umfangreiche Daten generiert, die mit der
dokumentarischen Methode analysiert wurden (Bohnsack 2010; Nohl 2012).
Die Vorziige der dokumentarischen Methode liegen — auch gegentiber der qua-
litativen Inhaltsanalyse — darin, dass ihre Analyseverfahren ,einen Zugang nicht
nur zum reflexiven, sondern auch zum handlungsleitenden Wissen der Akteure
und damit zur Handlungspraxis“ (Bohnsack et al. 2013, 9) eréffnen.

Konkret wurden sieben Fille umfassend analysiert. Die Auswahl der in-
terpretierten Falle erfolgt dabei vor allem nach dem Kriterium der maximalen
Kontraste. Aus dieser Auswertung wurde eine Typologie entwickelt, die auf die
weiteren Fille angewendet wurde. Nachfolgend sollen am Beispiel von zwei Fil-
len Uberzeugungen zur Ausbildungspraxis im Vorbereitungsdienst und zur aka-
demischen Geschichtsdidaktik dargestellt werden. Zudem soll die entwickelte
Typologie vorgestellt und in eine Matrix Giberfiihrt werden.

4. Zwei Fallrekonstruktionen

4.1 Dr. Stefan Heinrich: ,Ich bin der personale Kontakt zu dem,

was die Fachdidaktik leistet”
Der promovierte Historiker Stefan Heinrich? iibt zur Zeit der Befragung die
Fachleiterfunktion seit annidhernd zwei Jahren aus. Heinrich stellt insofern ei-
nen besonderen Fall dar, weil er wihrend des Interviews an verschiedenen Stel-
len Spannungsverhiltnisse als Herausforderungen seiner Titigkeit als Fachleiter
sehr klar benennt und damit auf zentrale Antinomien aus dem Handlungs- und

2 Fir alle interviewten Fachleiterinnen und Fachleiter wurden Pseudonyme entwickelt.
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Arbeitsfeld einer Fachleitung hinweist sowie in spezifischer Weise selbstreflexi-
ve Uberlegungen ufert.

Der Fachleiter orientiert sich sehr klar an fachdidaktischer Theorie. Er be-
tont zu Beginn des Interviews sein frith entwickeltes Interesse an Geschichte
und verweist dabei auch auf seine Promotion. Diese wissenschaftliche Soziali-
sation bestimmt Heinrichs Orientierungsrahmen an verschiedenen Stellen, was
sich unter anderem darin bemerkbar macht, wie umfangreich er den fachdidak-
tischen Diskurs kennt und einzelne Kontroversen auch wahrnimmt.

Heinrichs Ausbildungspraxis lehnt sich erkennbar an geschichtsdidakti-
sche Theorieangebote an. Fiir die Seminarsitzungen erhalten die LiV Aufsitze
aus einschldgigen geschichtsdidaktischen Einfihrungswerken. Er stellt zudem
selbst in einem ,, Input-Teil“ (Z1. 959)* die fachdidaktischen Erkenntnisse struk-
turiert vor. In der Folge findet dann zumeist ein ko-konstruktivistischer Arbeits-
prozess statt, in dem die LiV beispielsweise verschiedene Einstiege fiir ihren
Geschichtsunterricht entwickeln. Der Theorie-Praxis-Transfer erfolgt insofern
deduktiv in transmissiver und dann in ko-konstruktivistischer Form: Nach einer
Vorstellung bzw. Prisentation der Theoriebestandteile erfolgt eine Arbeitsphase,
in der die gewonnenen Kenntnisse angewendet werden sollen.

Zentrale Orientierungsschemata sind dabei seine Konzepte von Geschichte
und historischem Lernen. Diese folgen einem narrativistisch-konstruktivisti-
schen Grundverstindnis und betonen zentrale fachdidaktische Prinzipien wie
die (Multi-)Perspektivitit, die historische Urteilsbildung oder die Problemori-
entierung. Heinrich sieht sich als Ubersetzer des fachdidaktischen Angebots
(»Ich bin der personale Kontakt zu dem, was die Fachdidaktik leistet*, Z1. 340),
das er den LiV in komprimierter Form prisentiert. Heinrich sieht in seiner
Funktion die Chance, einen ,Multiplikator(en)effekt” (Z1. 81, 87, 107) zu er-
zielen. Diese Formulierung zihlt zu den stirksten Fokussierungsmetaphern in
allen Interviews. Heinrich sieht sich selbst als ,Multiplikator des geschichts-
didaktischen Theorieangebots, das wiederum dann von den ausgebildeten LiV
weitergetragen wird.

Der geschichtsdidaktischen Theorie steht Heinrich nicht nur persénlich auf-
geschlossen gegentiber, sondern berticksichtigt fachdidaktische Theorieangebote
explizit als Handlungs- und Qualititsrahmen der Ausbildung im Fachseminar.
Dies zeigt sich etwa beispielhaft darin, dass Heinrich die Graduierungslogik
der FUER-Gruppe fiir die Bewertung der LiV nutzt und diese fiir sich selbst

3 Die hier zitierten Passagen stammen aus den vorliegenden, nicht 6ffentlichen Interview-
Transkripten.
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modelliert. Der Fachleiter sieht sich qua Funktion in einer ,Schnittstellenfunk-
tion“ (Z1. 1010) zwischen Fachdidaktik und Unterrichtspraxis und bemiiht sich
darum, geschichtsdidaktische Konzepte ,in ihrer [...] Ambivalenz® fir die LiV
»praktisch handhabbar zu machen“ (ZI. 1014 f.). Dass Heinrichs Uberzeugun—
gen zur geschichtsdidaktischen Ausbildung auch stark von dem Gedanken ge-
prigt sind, dass die LiV eine Reflexionskompetenz entwickeln, zeigt sich gleich-
wohl ebenfalls an mehreren Stellen des Interviews. In den Nachbesprechungen
legt der Fachleiter zum Beispiel Wert darauf, dass die LiV theoriegeleitet re-
flektieren. Heinrich sucht einerseits sehr deutlich nach einer anwendungsorien-
tierten Fachdidaktik, betont andererseits aber ebenso die Notwendigkeit einer
theoriebasierten Reflexion.

Stefan Heinrich orientiert sich erkennbar an der geschichtsdidaktischen
Theorie und betrachtet die Geschichtsdidaktik als eigene Wissenschaftsdiszip-
lin. Als Fachleiter hadert er jedoch bisweilen mit der Geschichtsdidaktik, weil es
zu einzelnen Fragen keinen fachdidaktischen Konsens gebe, der fiir die Ausbil-
dung und mithin Bewertung der LiV eine klare Orientierung geben wiirde, was
das folgende Zitat sehr deutlich unterstreicht:

»Also zundchst einmal, [... ] und das ist durchgebend bei jeder Sitzung die Frage, die
ich mir stelle: Erzdhlst du eigentlich etwas, was halbwegs der Communis Opinio ent-

spricht? Das liegt zum Teil daran, dass es eben keine wirkliche Communis Opinio gibt
[...].“(Z1.1026 f.)

Fir Heinrich stellt sich dieses Problem auch deshalb als eine so relevante Her-
ausforderung dar, weil er sich stark an den normativen Vorgaben orientiert, was
womoglich auch daran liegt, dass Heinrich die Fachleitertitigkeit zum Zeit-
punkt des Interviews erst seit recht kurzer Zeit ausibt. Heinrich bemiiht sich
um grofitmogliche Transparenz und Klarheit, weshalb er den LiV auch eine
moglichst eindeutige fachdidaktische Orientierung vermitteln will.

4.2 Dr. Rainer Jahn: ,Ich lasse mir ungern Zensuren
von der Geschichtsdidaktik geben”

Dr. Rainer Jahn stellt einen Sonderfall im Sample dar, da er dem geschichtsdi-
daktischen Angebot zwar expressis verbis kritisch-ablehnend gegeniibersteht,
jedoch — im Vergleich zu anderen Fachleitungen — sehr umfinglich fachdidak-
tische Positionen in seine Fachseminarsitzungen einbringt. Er sieht in der Ge-
schichtsdidaktik — wie auch andere Fachleiterinnen und Fachleiter — eine eigene
Wissenschaftsdisziplin und anerkennt sie als unabhingige Reflexionsinstanz.
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Jahns Ausbildungsdidaktik ist davon geprigt, den LiV das fachdidaktische
Angebot als Reflexionsfolie zu prisentieren. Im Gegensatz zu anderen Fach-
leitungen aus dem Sample schreibt Jahn der Geschichtsdidaktik jedoch kei-
nen nennenswerten unterrichtspraktischen Nutzen fiir die Ausbildung in der
zweiten Phase zu. Wihrend er den praktischen Nutzen der Geschichtsdidaktik
fur den Unterricht (und die Ausbildung) als eher gering beurteilt, empfindet er
jedoch den ,gedanklichen Aufenthalt® (ZI. 44) in der geschichtsdidaktischen
Debatte als intellektuell anregend und attestiert der Disziplin Potenziale, die
insbesondere in reflexiven Bereichen zu verorten sind. In dieser Funktion hat die
Fachdidaktik auch eine ausbildungsdidaktische Relevanz fiir Jahn, weil sie ihm
zufolge fur ,Sensibilitit und Aufmerksamkeit* (Z1. 759) sorgt und — wie er es an
anderer Stelle formuliert — eine Art ,Hebelwirkung® (Z1. 1170) entfalten konne,
wenn die LiV ihren Geschichtsunterricht planen.

Zugleich ist jedoch eine ausgeprigte Distanzierung gegeniiber der akade-
mischen Geschichtsdidaktik zu spiiren. Mehrfach echauffiert sich Jahn darti-
ber, wenn aus der Wissenschaft ein als Wegweisung verstandener ,gedanklicher
["JbergriffK “(Z1.751) in das Handlungsfeld von Geschichtslehrkriften erfolgte:

~Etwas empfindlich werde ich dann, wenn es verbunden ist mit einer Interpretations-
hobeit und Bewertungsanspriichen mit regulatorischen Drobungen versehen im Blick
auf das, was ich als Geschichtslehrer mache. Ich michte mir ungern vorschreiben lassen,

ungern Zensuren geben lassen von der Geschichtsdidaktik.“ (Z1. 745-749)

Die wohl stirkste Fokussierungsmetapher der gesamten Erhebung ist die Aus-
sage, dass er sich nur ,ungern Zensuren von der Geschichtsdidaktik® (Z1. 748
f.) geben lasse. Dem geschichtsdidaktischen Ausbildungspersonal in der ersten
Phase fehlte es Jahn zufolge ndmlich an dem nétigen Erfahrungs- und Hand-
lungswissen. Diese Einschitzung untermauert er mit der Kritik an der ge-
schichtsdidaktischen Lehre an den Universititen, iiber die sich die LiV bei ihm
immer wieder beklagten, weil sie selbst nicht einlse, was sie von den Studie-
renden als zukiinftigen Lehrkriften erwarte. Jahns Positionierung zur akademi-
schen Geschichtsdidaktik zeichnet sich folglich durch eine merkliche Distanz
gegeniiber der Disziplin aus. Diese Distanz resultiert aus den von ihm weitge-
hend als wenig gelungen erachteten Versuchen von Lehrenden der universitiren
Geschichtsdidaktik, mafistibliche Praxisempfehlungen geben zu wollen.

Dartiber hinaus zeigt sich bei Jahn ein hohes Maf} an Souverinitit gegen-
tiber normativ-theoretischen Anspriichen, wie in folgender Passage deutlich
wird:
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»Nein, ich bin kein Anbinger irgendwelcher Schulen. Also, da wiirde ich denen [den
LiV, J. A.] eher sagen — und das sehen sie auch iibrigens in meinen Handouts: Es ist
immer gut (3), doch einen kleinen Uberblick [...] zu einer bestimmten Fragestellung
zu haben und Differenzen, die da erkennbar werden zwischen jeweils gut begriin-
deten Positionen, als Spielfeld fiir die eigene Urteilskraft zu nutzen. Ich arbeite in
die Richtung, um zu zeigen, wie schon es ist, gedanklich souverin zu bleiben, auch
gegeniiber bildungspolitischen Vorgaben und gedanklichen Engfiihrungen, die hier und
dort auftauchen. Ich bin kein Anhéinger einer Schule. Nein, ich suche auch immer den

Widerspruch, das interessiert mich viel mebr als die reine Lehre.“(Z1. 397-405)

Hier artikuliert sich ein wissenschaftlicher Habitus, den Jahn an verschiede-
nen Stellen des Interviews im- und explizit akzentuiert. Jahns wissenschaft-
liche Sozialisation und sein Interesse am wissenschaftlichen Diskurs, offenen
Fragen und einschligigen Kontroversen zeigen sich auch in Hinblick auf die
geschichtsdidaktische Ausbildung, da Jahn seinen LiV unterschiedliche fachdi-
daktische Positionen vorlegt und ihnen einen grofien Spielraum fiir eigene Nut-
zungsmoglichkeiten anbietet. Im Fachseminar wird — und hier grenzt sich Jahn
ebenfalls von den meisten anderen Fachleitungen aus dem Sample ab — den LiV
der geschichtsdidaktische Forschungsstand einschlieflich bestimmter Kont-
roversen prisentiert und auch diskutiert. Aus der erkennbaren Kontroversitit
kénne dann im Seminar abgeleitet werden, dass aus den vorgelegten Modellen
skeine direkte Verbindlichkeit und Verpflichtung [...] resultieren® (Z1. 818 £.)
konne. Gleichwohl sei die Befassung mit den Modellen fiir Jahn niitzlich, weil
sie ,einen Denkraum eroffnet, von dem her wir vielleicht mal einen Blick werfen
auf unser eigenes Tun und Treiben“ (Z1. 820 £.).

Diese Offenheit zeigt Jahn auch gegeniiber normativen Anspriichen (Bil-
dungspline, Curricula) und fachdidaktischen Qualititskriterien, die er explizit
nicht an die Geschichtsdidaktik zurtickbindet. Implizit wird indes sehr deutlich,
dass sich Jahn durchaus an fachwissenschaftlichen und -didaktischen Qualitits-
kriterien orientiert und beispielsweise einen problemorientierten und diskursi-
ven Geschichtsunterricht auf fachlich solider Grundlage priferiert.

5. Eine Typologie von Geschichtsfachleitungen

Aus den Interviews mit den Fachleitungen lassen sich insbesondere die
Uberzeugungen zur Ausbildungspraxis im Fachseminar Geschichte rekonstruieren.
Unterschieden werden kann fiir diese Kerndimension zum einen der Typ An-
wendungsorientierung, der sich dadurch kennzeichnet, dass geschichtsdidakti-
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sche 'Theorieangebote im Seminar vermittelt und pragmatisch fiir die Unter-
richtspraxis aufbereitet werden. Die zentrale Herausforderung fiir diesen Typ ist
die Frage, wie — unter Bertcksichtigung der Perspektive der Schilerinnen und
Schiiler oder geschichtsdidaktischer Uberlegungen — relevante Themen formu-
liert und entsprechend didaktisiert werden kénnen. Der Typ Anwendungsorien-
tierung nutzt fachdidaktische Theorieangebote, wenn ein direkter Bezug zum
Unterricht erkennbar und herstellbar ist. Normative Vorgaben (Lehrplan, Aus-
bildungscurriculum) haben einen wichtigen Stellenwert und dienen bisweilen
auch als Begriindung dafiir, warum keine diskursive Aushandlung konkurrieren-
der Theoriemodelle im Seminar erfolgt.

Zum anderen kann der Typ Reflexionsorientierung identifiziert werden.
Fachleiterinnen und Fachleiter, die diesen Typ reprisentieren, betonen stirker
die Notwendigkeit einer fachdidaktischen Reflexion, was beispielsweise damit
einhergeht, dass im Fachseminar fachdidaktische Theoriebestandteile als Refle-
xionsgrundlage betrachtet werden. Dieser Typ sucht im geschichtsdidaktischen
Theorieangebot nicht nur nach Anwendungsmoglichkeiten, sondern sieht in
diesem Angebot vor allem auch eine Reflexionsfolie fiir den Geschichtsunter-
richt und die Ausbildung der LiV. Bisweilen werden dazu sogar geschichtsdi-
daktische Diskurse in die Ausbildung eingebettet und dort auch abgebildet so-
wie diskursiv miteinander verhandelt.

Dariiber hinaus artikuliert das befragte Ausbildungspersonal Uéerzeugun gen
zur Geschichtsdidaktik als (Wissenschafts-)Disziplin. Unterschieden werden kén-
nen hier die Typen Identifizierung und Distanzierung. Der Typ Identifizierung
zeichnet sich zum einen dadurch aus, dass die Geschichtsdidaktik in ihrer prag-
matischen Dimension als Anwendungswissenschaft gesehen und die Nitzlich-
keit zentraler geschichtsdidaktischer Theoriebestandteile fiir den Geschichtsun-
terricht und die Ausbildung von Geschichtslehrkriften anerkannt wird. Zum
anderen wird die Nahe zur Geschichtsdidaktik aber auch dadurch bekriftigt,
dass sie in ihrer Funktion als Wissenschaftsdisziplin anerkannt und ihr eine
Funktion als Reflexionswissenschaft zugeschrieben wird.

Der Typ Identifizierung empfindet das geschichtsdidaktische Angebot nicht
nur personlich als interessant und intellektuell anregend, sondern sieht in die-
sem Angebot auch wesentliche Ausbildungsinhalte sowie zugleich Qualitits-
merkmale fir die Ausbildung der LiV. Das fachdidaktische Angebot wird von
den Seminarleitungen zum Teil sehr umfinglich rezipiert und teilweise direkt in
die Ausbildungspraxis eingebunden. Dies geschieht beispielsweise tiber eine ge-
zielte Vermittlung in Form von , Theorieinputs“ oder durch die gemeinsame bzw.
vorbereitende Lektiire von Beitrigen aus fachdidaktischen Publikationen. Die
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Nihe zur Geschichtsdidaktik wird — als weitere Ausprigung dieser Dimension
— aber auch darin deutlich, dass die Disziplin in ihrer eigenen Wissenschafts-
logik anerkannt und fachdidaktische Reflexionsfahigkeit angestrebt, aber kein
direkter Praxis-Theorie-Transfer erwartet wird.

Auf der anderen Seite finden sich Fachleitungen, die das geschichtsdidak-
tische Angebot kritischer beurteilen. Der Typ Distanzierung sieht in den ge-
schichtsdidaktischen Theorieangeboten eher praxisferne Uberlegungen, die im
wissenschaftlichen , Elfenbeinturm® entstanden sind. Beklagt wird insbesondere
eine fehlende ,,Ubersetzung“ der fachdidaktischen Theorie fiir die Unterricht-
spraxis. Die Disziplin wird in ihrer Funktion als Anwendungswissenschaft
kritisch beurteilt und oft nicht als ,anschlussfihig“ empfunden, weil sie keine
praxistauglichen Unterrichtsvorschlidge zu prasentieren vermag. Das Anspruchs-
niveau geschichtsdidaktischer Uberlegungen wird allgemein als zu hoch und
die Terminologie als nicht hinreichend verstindlich eingeschitzt. Nicht zuletzt
aufgrund eines eher pidagogischen bzw. allgemeindidaktischen Blicks auf die
Schulpraxis werden tberfachliche Fragestellungen und Themen wie Binnendif-
terenzierung, Inklusion oder die Bedeutung von Handlungsorientierung deut-
lich stirker akzentuiert als von anderen Typen.

Dieser Typ ldsst sich indes ebenfalls weiter ausdifferenzieren, weil bisweilen
eine Distanzierung auch deshalb zu erkennen ist, weil der Geschichtsdidaktik
die Funktion einer Reflexionswissenschaft zugesprochen wird. Konkret gilt die
Kritik auch hier Unterrichtsvorschligen bzw. unterrichtspraktischen Empfeh-
lungen, die als unrealistisch und praxisfern eingeschitzt werden. Allerdings
werden solche Praxisvorschlige/-empfehlungen teilweise sogar als tGbergriffig
empfunden, weil die Fachdidaktik in ein ihr fremdes Handlungsfeld — ndmlich
die Unterrichtspraxis — eingreift, fiir das ihr die Expertise fehlt. Die Distanz
zur Geschichtsdidaktik zeigt sich in dieser Dimension beispielhaft darin, dass
fachwissenschaftlichem und -methodischem Wissen eine groflere Bedeutung
beigemessen wird als den geschichtsdidaktischen Theorieangeboten. Gleich-
wohl werden zentrale fachdidaktische Prinzipien auch von diesem Typ in der
Ausbildung berticksichtigt.

Als Ergebnis dieser zweidimensionalen Typenbildung kénnen folgende
vier Idealtypen identifiziert werden: ,Geschichtsdidaktische Ausbildung®, ,Ge-
schichtsdidaktische Professionalisierung®, ,Allgemein- und geschichtsdidakti-
sche Ausbildung” sowie ,, (Geschichts-)Wissenschaftsorientierung®. Die folgen-
de Matrix zeigt diese Typen und die Zuordnung der beiden Fille:
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(Kern-)Dimension: Uberzeugungen zur Ausbildungspraxis
im Fachseminar Geschichte

Typ Typ
Anwendungsorientierung Reflexionsorientierung
Typ Geschichtsdidaktische Typ Geschichtsdidaktische
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Abb. 1: Zweidimensionale Typenbildung: Uberzeugungen zur Ausbildungspraxis im Fachse-
minar Geschichte und Uberzeugungen zur Geschichtsdidaktik als (Wissenschafts-)Disziplin.

Aufgrund der insgesamt eher positiven Beurteilung des geschichtsdidaktischen
Theorieangebots, die sich auch in der umfangreichen Rezeption, der Aufberei-
tung im Seminar sowie der konkreten Nutzung manifestiert, kann Heinrich am
ehesten dem Typ Geschichesdidaktische Ausbildung zugeordnet werden. Jahn wird
wegen seiner iberwiegend distanzierten Haltung gegentiber der akademischen
Geschichtsdidaktik sowie seiner an Reflexionsprozessen orientierten Ausbil-
dungspraxis als Typ (Geschichts-) Wissenschaftsorientierung zugeordnet.

Die obige Tabelle gibt indes nur eine erste grobe Auskunft tiber die gradu-
elle Verortung innerhalb der jeweiligen Dimensionen. Wie sich nun die einzel-
nen Fille noch differenzierter in diese Typologie einordnen lassen, wird in der
Dissertation eingehend dargelegt. Das Ergebnis dieser Bemihungen wird ein
Koordinatensystem sein, in dem die einzelnen Ausprigungen in den jeweiligen
(Kern-)Dimensionen noch deutlicher markiert werden konnen.
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6. Schlussbetrachtung

Die hier prisentierten Einblicke in die Studie liefern erste Ergebnisse in die
vielfiltigen Perspektiven der Fachleiterinnen und Fachleiter. Die Studie ist als
explorativer Beitrag zu verstehen, der die zweite Phase der Geschichtslehrkrif-
teausbildung aus der Perspektive der Fachleiterinnen und Fachleiter beleuch-
tet und ihre Ausbildungspraxis niher betrachtet. Aufgrund des qualitativ-re-
konstruktiven Forschungszugangs sowie des vergleichsweise kleinen Samples
kann die Arbeit keinen Anspruch auf Reprisentativitit erheben. Ferner kann
ich keine Aussagen uber die Wirksamkeit der Ausbildung einzelner Typen bzw.
einzelner Fachleitungen treffen. Hierzu miisste ein anderes Forschungsdesign
entworfen werden.

Mit der entwickelten Typologie wird jedoch ein Uberblick iiber die unter-
schiedlichen Uberzeugungen zur Geschichtsdidaktik und zur geschichtsdidak-
tischen Ausbildung in der zweiten Phase der Geschichtslehrkrifteausbildung
vorgelegt, aus dem sich Schwerpunkte fiir die Weiterentwicklung des Vorberei-
tungsdienstes ableiten liefen. Zugleich kénnte die prisentierte Typologie bei
den Fachleiterinnen und Fachleitern zu Selbstreflexionsprozessen anregen, sich
die eigenen Uberzeugungen zu verdeutlichen, blinde Flecken zu identifizieren
und den eigenen Professionalisierungsprozess als Ausbilderin und Ausbilder zu
(re-)organisieren.
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KLUG und digital:KLUG - theoriebasiert,
evidenzgestiitzt, praxisnah

Entwicklung, Umsetzung und Wirksamkeit eines interdisziplindren
Lehrkraftefortbildungskonzepts fiir historisches Denken’

1. Einleitung

Unsere Gegenwart wird als Zeit tiefgreifender, beschleunigter Wandlungspro-
zesse empfunden, geprigt von geopolitischen Spannungen, Systemkonflikten,
Kriegen, der Klimakrise sowie der digitalen Transformation. Die Uberlagerung
all dieser Prozesse erzeugt Unsicherheiten und untergribt gewohnte Orientie-
rungsmuster.

Vor diesem Hintergrund gewinnt die Fahigkeit zu reflektiertem historisch-
politischen Denken an Bedeutung. Es erméglicht, gegenwirtige Herausforde-
rungen unter Bezug auf vergangene Erfahrungen sinnbildend zu deuten. So
verstanden ist historisches Denken keine blofie Riickschau, sondern eine gegen-
warts- und zukunftsgerichtete Orientierungsleistung (Risen 1983, 1986, 1989,
1994; Jeismann 2000), die es erlaubt, unter Bezugnahme auf historische Erfah-
rungen aktuelle Entwicklungen kritisch zu betrachten, Handlungsoptionen zu
bedenken und so handlungsfihig zu bleiben — individuell wie gesellschaftlich. In
diesem Prozess entstehen keine einfachen Losungen, wohl aber tragfihige Be-

1 KLUG (Forderkennzeichen 01NV1740), digital:KLUG (Férderkennzeichen 01JA23501)
sowie das Projekt GUIDE (Férderkennzeichen 01JV2404) wurden bzw. werden vom Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) bzw. durch die Europiische Union
— NextGenerationEU und das Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen
und Jugend (BMBFSF]) gefordert. Die geduflerten Ansichten und Meinungen sind aus-
schlieflich die der Autor:innen und spiegeln nicht unbedingt die Ansichten der Europiischen
Union, Europidischen Kommission oder des Bundesministeriums fir Bildung, Familie,
Senioren, Frauen und Jugend wider. Weder Europiische Union, Europiische Kommission
noch Bundesministerium fiir Bildung, Familie, Senioren, Frauen und Jugend kénnen fiir sie
verantwortlich gemacht werden.
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ziige, die zur geschirften Wahrnehmung historischen Wandels, zur Bewertung
gegenwirtiger Optionen und zur Orientierung in offenen Zukunftsriumen bei-
tragen konnen (Schreiber 2007; Kérber 2015, 2021).

Der Geschichtsunterricht ist der institutionell verankerte Ort, an dem his-
torisches Denken systematisch angebahnt und geférdert werden kann. Der seit
den 2000er-Jahren vollzogene Paradigmenwechsel zur Kompetenzorientierung
formuliert hierzu einen klaren Anspruch: Schiiler:innen sollen selbst-stindig?
historisch denken lernen. Mit der Einfithrung von Kompetenzorientierung ist
allerdings noch keine Garantie fiir gelingendes historisches Lernen verbunden.
So scheiterten etwa Hoffnungen, die sich an Operatoren, Methodenblitter oder
Kompetenzraster kniipften. Die komplexen, offenen und vielschichtigen Bewe-
gungen historischen Denkens wurden hiufig auf blof’e Formalia reduziert. Dies
steht aber einer expliziten Férderung der Fihigkeit, der Fertigkeit und vor allem
der Bereitschaft (Weinert 2001, 27 f.) entgegen, sich innerhalb und auflerhalb
der Schule historisch denkend zu orientieren.

Die eingangs skizzierten Wandlungsprozesse verbieten ,,Rezeptologie®, also
yguten Geschichtsunterricht von ,fertigen Unterrichtskonzepten aus zu den-
ken, die die Lehrkrifte lediglich ,abspulen®. Verinderliche Rahmenbedingun-
gen verlangen anpassungsfihige Konzepte der Befdhigungen. Die Anforderun-
gen an Anpassungsfihigkeit verschirfen sich mit Blick auf die Heterogenitit
der Lernenden und die Vielfalt ihrer Vorerfahrungen, Fihigkeiten und Lebens-
realititen. Was im Sinne von ,bestmdglicher Bildung fir alle“ aber unaufgebba-
res Ziel des Geschichtsunterrichts bleibt, ist die Férderung der Reflektiertheit
und (Selbst-)Reflexivitit historischen Denkens. Geschichtslehrkrifte diirfen
angesichts dieser Herausforderungen nicht allein gelassen werden, auch wenn
unbestritten ist, dass sie durch ihre universitire Ausbildung, ihre fachlichen und
pidagogischen Unterrichtserfahrungen sowie hiufig auch durch eine starke
Bindung an das Fach professionelle Akteur:innen sind. Doch ebenso wie etwa
in der Medizin, in technischen Bereichen oder im Feld der Psychotherapie ist
auch bei Lehrkriften eine kontinuierliche Weiterqualifikation notwendig, um
aktuellen fachlichen, gesellschaftlichen und padagogischen Herausforderungen
gerecht zu werden (z.B. Hauk u.a. 2022). Informelles Lernen und zunehmende
Berufspraxis allein reichen nicht aus (z.B. Clarke/Hollingsworth 2002; Lipow-
sky/Rzejak 2019).

2 Die Schreibweise mit Bindestrich geht auf eine Anregung Andreas Korbers zurtick, und
meint die Befihigung dazu, ,selbst‘ historisch denken zu konnen und die Bereitschaft, es
,stindig’, z.B. auch in lebensweltlichen Situationen, zu tun.
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Einige (Bundes-)Linder haben darauf mit verpflichtenden Fortbildungs-
regelungen reagiert. Erste Erfahrungen und Studien zeigen, dass die damit
verbundenen Hoffnungen sich nicht immer erfiillt haben (Kuschel u.a. 2020).
Die nationale wie internationale Fortbildungsforschung, die ficheriibergreifend
relevante Kriterien fiir wirksame Interventionen erschlossen hat (Kapitel 2.3.1),
liefert nicht nur Begriindungen fir das Scheitern mancher Hoffnungen, sondern
auch Ansitze fiir erfolgversprechende Verinderungen. Das KLUG-Fortbil-
dungskonzept ist ein systematischer Versuch, bezogen auf historisches Denken,
ein theoriebasiertes und evaluiertes Angebot vorzulegen.

In Abschnitt 2 wird das KLUG-Fortbildungskonzept mit Schwerpunkt auf
digital: KLUG vorgestellt. Abschnitt 3 ist ein Ausblick zur weiteren Arbeit im
KLUG Projekt.

2. Strukturen, Ansatz und Resultate des KLUG-Projekts

2.1 Die KLUG-Familie

Die erste Moglichkeit zur Realisierung eines entsprechenden Fortbildungskon-
zepts bot die BMBF-Forderlinie zur Qualifizierung padagogischer Fachkrifte
fur inklusive Bildung (2018-2022). Die Ausschreibung legte eine Verbundan-
tragsstellung nahe. KLUG entstand aus einer engen Kooperation zwischen Ge-
schichtsdidaktik, Pidagogischer Psychologie und Sonderpidagogik. Der Pro-
jekttitel ,inKLUsiv Geschichte lehren: Ein blended learning-Konzept fir die
Lehrkriftefortbildung steht hinter dem Akronym KLUG.

Inzwischen bilden mehrere Projekte die KLUG-Familie. Sie setzen hin-
sichtlich der Férderung historischen Denkens unterschiedliche Schwerpunk-
te: digitalLKLUG (2023-2025) etwa fokussiert die Rahmenbedingung der
Digitalitit, mit dem Ziel der Forderung digitaler historischer Souverinitit
bei Lehrkriften wie Schiiler:innen, und entwickelt dafiir das Konzept ver-
schrinkter Kompetenzforderung. GUIDE (2025-2029) und KLUG:Transfer
(2026-2030) thematisieren Konsequenzen aus Diversitit und Inklusion fiir
die Forderung historischen Denkens und den KLUG-Transfer in Schulformen
mit hoch diversen Schiler:innengruppen. Dazu kommt das auflerschulische
Projekt Explore-Explain-Expand (,Jugend erinnert®, 2025-2028). Im Projekt
digital:KLUG verstirken Andreas Kérber, Professor fiir Geschichtsdidaktik an
der Universitit Hamburg, sowie Heike Bormuth, Juniorprofessorin fiir Digitale
Bildung im Bereich Geschichte an der Universitit Tiibingen, das Team. Bei-
de bringen einen fundierten digitalititsdidaktischen Schwerpunkt ein. In den
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weiteren Projekten werden zusitzliche wissenschaftliche Expertisen durch in-
terdisziplindre Workshops eingebunden.

2.2 Die Theoriebasis: Interdisziplinadr-integrativ

Charakteristisch fir das KLUG-Konzept ist der integrative Ansatz der Zu-
sammenarbeit. Ein gemeinsam definierter Forschungsgegenstand wird dis-
zipliniibergreifend erschlossen, indem zentrale Modelle und Perspektiven der
beteiligten Disziplinen aufeinander bezogen werden. Der Gegenstand fungiert
also nicht als blofles Anwendungsfeld einzelner disziplindrer Ansitze, sondern
als kollektives Arbeitsfeld. Das Ziel ist, ein wirksames Konzept fiir die Fortbil-
dung von Geschichtslehrkriften zu entwickeln, zu erproben, zu optimieren, zu
evaluieren und zu implementieren, das diese dabei unterstiitzt, moglichst alle
Schiiler:innen zu selbststindigem, kompetentem historischen Denken zu be-
fahigen.

Integratives Arbeiten verlangt, Ansitze der je eigenen Disziplin im Fokus
auf die gemeinsame Zielsetzung auszuwihlen und sie mit den Ansitzen der an-
deren Disziplinen zusammenzudenken. Als Bezugsmodell fiir die Geschichts-
didaktik wurde das ,FUER-Modell“ ausgewihlt. Es stellt das historische Den-
ken als Kernkonzept ins Zentrum und definiert Reflektiertheit sowie (Selbst-)
Reflexion als zentrale Qualitatskriterien (Korber u.a. 2007; Holzlwimmer 2021;
Hoélzlwimmer/Schreiber/Morina 2025). Kombiniert wird dieses Modell mit
dem generischen Konzept der ,Tiefenstrukturen guten Unterrichts“ (Klieme
u.a. 2001; Kunter/Trautwein 2013, 76-106) sowie mit Lehr-Lern-Konzepten,
deren Wirksambkeit fir alle Schiiler:innen durch die empirische Inklusionsfor-
schung belegt ist (Hillenbrand/Casale 2021). Im Projekt digital: KLUG flieft
dartiber hinaus die Berticksichtigung digitalititsbedingter Verinderungen der
Rahmenbedingungen historischen Denkens ein. Diese fithren zu einer Wei-
terentwicklung geschichtsdidaktischer Ansitze im Sinne digitaler historischer
Souverinitit (Bormuth/Kérber i.V.).

Die Konzentration auf wenige zentrale Modelle ist Folge des integrativen
Arbeitens: Sie missen fir alle beteiligten Disziplinen verstindlich und an-
schlussfihig, in der Forschung bewihrt sowie dynamisch erweiterbar sein. Lehr-
krifte sollen ihre Relevanz nicht nur nachvollziehen, sondern in der Fortbildung
unmittelbar erfahren konnen.
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2.3 Evidenzbasierung und Kontextsensibilitat bei der Entwicklung des
KLUG- Fortbildungskonzepts

2.3.1 Entwicklungsgrundlage 1: Bezug auf die internationale Fortbildungs-
forschung

Zur Wirksamkeit von Fortbildungen liegen zahlreiche Studien vor, die in Re-

views (z.B. Lipowsky/Rzejak 2019; international: van Veen u.a. 2012; Darling-

Hammond u.a. 2017) und Metaanalysen (Timperley u.a. 2007; Blank/de las

Alas 2009) zusammengefasst wurden.

Einen wichtigen Beitrag leistete Desimone (2009) mit einem Rahmenmo-
dell auf Basis der damaligen Studienlage. Es umfasst finf zentrale Merkmale:
Content Focus, Active Learning, Coherence, Duration, Collective Participation.
Dieses Modell findet bis heute breite Anerkennung. Darling-Hammond u.a.
(2017) bestitigten diese Merkmale in einer Auswertung von 35 Studien und er-
ginzten Coaching & Expert Support, Modelling Effective Practice sowie Feed-
back & Reflection. Lipowsky und Rzejak (u.a. 2004, 2019, 2023) bekriftigen in
ihren im deutschsprachigen Raum breit rezipierten Beitrigen zur Fortbildungs-
qualitit die Giiltigkeit dieser Merkmale und unterstreichen die Notwendigkeit,
diese im spezifischen Fachkontext zu konkretisieren.

Im KLUG-Fortbildungskonzept finden die empirisch belegten Qualitits-
kriterien wirksamer Fortbildung Bertcksichtigung. Die konkrete Entwicklung
des KLUG-Fortbildungskonzepts erfolgte kontextsensibel — mit Fokus auf ,his-
torisches Denken®, der Entwicklung einer Struktur, die Geschichtslehrkrifte als
Adressat:innen ernst nimmt und Bezug nimmt auf den ,Horizont* (Schreiber/
Korber/Heuer i. Vorb.) ihres Wissens, ihrer Erfahrungen und Haltungen. Be-
sonderes Augenmerk wurde dabei auf Unterstiitzung der Adaption der Fortbil-
dungsschwerpunkte in den eigenen Unterricht gelegt.

2.3.2 Entwicklungsgrundlage 2: Kontextsensibilitat bei der Ausdifferenzie-
rung des KLUG-Fortbildungskonzepts

a) Blended Learning: Im Zentrum ,historisches Denken”

Die KLUG-Fortbildungen richten sich an Geschichtslehrkrifte der Sekundarstu-
fe 1 und 2, laufen tiber ein ganzes Schuljahr und folgen einem Blended-Learning-
Ansatz. Zwei Prisenz- und sechs Online-Einheiten verbinden theoriegeleitete
Inputs mit kooperativen Arbeitsphasen und strukturierten Anregungen zur Ad-
aption in den eigenen Unterricht. Die Abfolge der Schwerpunkte folgt der Logik
historischen Denkens und unterstiitzt damit die Zielklarheit der Gesamtreihe.
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Die Fortbildungsschwerpunkte und ihre Abfolge werden aus dem FUER-
Modell abgeleitet, welches auf dem Prozess des historischen Denkens basiert.
Das Kompetenzstrukturmodell dient damit bei der Fortbildungskonzeption als
Entwicklungsmodell (Trautwein u.a. 2021):

Abb. 1: Ablaufplan der KLUG-Fortbildungsreihe (eigene Darstellung).

Nach der Erliuterung der Theoriebasis, des KLUG-Konzepts und des je spe-
zifischen Schwerpunkts in der Prisenzveranstaltung 1 (P1) erfolgt in den E-
Sessions 1-4 (E 1-4) der Bezug auf den Prozess des historischen Denkens. Die
Fortbildungsschwerpunkte verbinden systematisch zentrale Erkenntnisse aus
allen beteiligten Disziplinen. Sie leiten sich einerseits aus dem Regelkreis des
historischen Denkens ab, andererseits aus empirisch fundierten Befunden der
Pidagogischen Psychologie zu Unterrichtsqualitit und der Sonderpddagogik zu
inklusiver Bildung. Jeder Schwerpunkt wird mit nachweislich wirksamen Lern-
methoden fiir heterogene Lerngruppen verbunden — von Advance Organizern
tiber direkte Instruktion bis zu reziprokem Lernen. In digital: KLUG werden an
jedem Fortbildungsschwerpunkt Méglichkeiten fiir die verschrinkte Forderung

historischer und digitaler Kompetenzen verdeutlicht.
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Auf diese vier Fortbildungsschwerpunkte wird auch in der zweiten Pri-
senzveranstaltung und den beiden letzten E-Sessions Bezug genommen. Durch
den Zusammenhang zwischen Prisenzveranstaltungen und E-Sessions und
zwischen den E-Sessions wird die Fortbildung selbst zu einem Raum der ver-
schrinkten Kompetenzentwicklung. Dies wird auch durch das mehrstufige De-
sign, dem die E-Sessions folgen, aufgegriffen.

b) Das KLUG-Fortbildungsdesign: Merkmale wirksamer Fortbildungen und
historisches Denken zusammengedacht
Die Fortbildungsreihe mit den acht Einheiten erreicht den in der Fortbildungs-
forschung als wirksam nachgewiesenen Umfang (Sustained Duration). Die zwei-
bzw. dreitigigen Prisenzveranstaltungen dienen nicht nur der Einfithrung und
integrativen Zusammenfithrung zentraler Grundlagen, sondern vor allem auch
der aktiven und kooperativen Adaption dieser Ansitze fiir den Geschichtsun-
terricht (Active Learning, Collective Participation). Eine zentrale Rolle spielt da-
bei die von Lehrkriften moderierte Arbeit in Kleingruppen. Diese Lehrkraf-
te-Moderator:innen sind fest in das KLUG-Team eingebunden und wirken in
dreifacher Weise: Sie gestalten als Fortbildner:innen die Arbeitsphasen, unter-
stlitzen als Critical Friends mit erfahrungsbasiertem Feedback die theoretische
Weiterentwicklung der Ansitze und tiberzeugen als Testimonials durch die eige-
ne Unterrichtspraxis von der Machbarkeit und Wirkung der KLUG-Elemente.
Die E-Sessions greifen die Ansitze der Prasenzveranstaltungen auf und
fuhren sie mit dem Ziel der Praxisoptimierung weiter. Sie haben einen gestuften

Aufbau.

Abb. 2: Aufbau der E-Sessions (eigene Darstellung).

1. Dem Flipped-Classroom-Konzept folgend ist jeder E-Session ein Online-
Vorbereitungsmodul vorangestellt. Es aktiviert Vorwissen und erldutert, an
welchen historischen Inhalten die Fortbildungsschwerpunkte verdeutlicht
werden.
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2. Zu Beginn jeder E-Session erhalten die Teilnehmenden einen generali-
sierenden Theorie-Input, live prisentiert von einem:einer Vertreter:in der
Pidagogischen Psychologie bzw. Sonderpidagogik. Dadurch besteht die
Maglichkeit fiir Nachfragen bei dem:der Expert:in. Darauf bezogen folgen
Jfachliche Konkretisierungen, die thematisch oder geschichtsdidaktisch ausge-
richtet sein konnen. Sie werden von Geschichtsdidaktiker:innen ebenfalls
live vorgestellt und bilden eine erste, noch recht grundsitzliche Briicke zum
Unterricht. Hierauf bauen die moderierten Breakout-Sessions in Kleingruppen
auf. Ein Ziel dieser kollaborativen Arbeitsphasen ist es, dass die Teilneh-
menden die Fortbildungsschwerpunkte gemeinsam auf konkrete Unter-
richtssituationen beziehen. Die Breakout-Sessions bereiten so die Adaption
in den eigenen Geschichtsunterricht vor.

3. Den Abschluss jeder E-Session bilden Adaptionsaufgaben, die den Fortbil-
dungsschwerpunkt und den eigenen Unterricht zusammenfihren.

Der Theorie-Input stellt die Bildungswissenschaftler:innen vor die Herausfor-
derung, die fiir die jeweiligen Fortbildungsschwerpunkte relevanten generischen
Forschungsergebnisse in maximal zehnminiitige Inputblécken zu verdichten
und dabei das gemeinsame Forschungsfeld Geschichtsunterricht nicht aus dem
Blick zu verlieren. Aus der Sonderpidagogik heraus missen empirische For-
schungsergebnisse zur inklusiven Bildung identifiziert und adaptiert werden, um
,bestmogliche Bildung fiir alle“ umsetzen zu kénnen. Die fiir die fachliche Kon-
kretisierung zustindigen Geschichtsdidaktiker:innen stehen vor der Herausfor-
derung, die integrativ entwickelte Theoriebasis und geschichtsunterrichtliche
Praxis zusammenzubringen. Dies erfolgt auf einer eher grundsitzlichen Ebene,
die zugleich aber tragfihig fiir Konkretisierungen sein muss (Coaching & Expert
Support). Coberence zu beachten kann hilfreich sein, um fiir die Lehrkrifte die
Bedeutung fiir das eigene Unterrichtshandeln zu unterstreichen und die Bereit-
schaft zu férdern, fiir die Adaption auch Kosten in Kauf zu nehmen.

Die Kleingruppenarbeit hat Einfluss darauf, ob die Teilnehmenden be-
reit sind, die Fortbildungsinhalte in ihren Unterricht zu integrieren. Neben
Active Learning, Collective Participation kann dabei auch Modelling Effective
Practice von Bedeutung sein. Lehrkrifte-Moderator:innen, die ihrerseits eine
KLUG-Fortbildung durchlaufen haben, nach KLUG-Prinzipien unterrichten
und deshalb fiir die ,neuen® Fortbildungsteilnehmenden 7estimonials fir die
Praxistauglichkeit des Ansatzes sind, stellen glaubhafte Modelle dar.

Die Adaptionsaufgabe als dritter Bestandteil schligt eine Briicke zwischen
Fortbildung und der laufenden Unterrichtspraxis in den Klassen. Active Lear-
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ning wird im Sinne der Collective Participation durch eine Peer-Feedback-Phase?
sowie eine daran anschliefende Reflexions-Phase begleitet.

Abb. 3: Adaptionsaufgabe und ihre Aufgabenschritte (eigene Darstellung).

Im Aufgabenschritt 1 wird die Bearbeitung der fir die Adaption gestellten
Aufgaben in das DSGVO-konforme Online-Tool ,peerScholar fiir formative
Peer-Feedback-Zyklen als sogenannte Abgabe hochgeladen. In einem zweiten
Schritt gibt jede Lehrkraft mindestens zwei Kolleg:innen anonym Feedback.
Anschliefend reflektieren die Lehrkrifte auf Grundlage des erhaltenen
Feedbacks ihre urspriingliche Aufgabenbearbeitung und berarbeiten diese
gegebenenfalls. ,Feedback® und ,Reflexion werden durch prizise Aufgaben-
stellungen unterstiitzt, die einen klaren Bezug zu den Fortbildungsschwer-
punkten haben. Gelegenheiten zur reflektierenden Auseinandersetzung mit
den Fortbildungsschwerpunkten bieten insbesondere das Geben von Feedback
und die Auseinandersetzung mit dem erhaltenen Feedback. Eine begleitende
Teilstudie (Holzlwimmer i.V.) untersucht, inwieweit dieses Peer-Feedback-
Design zu einem hoheren Grad an Reflektiertheit in Bezug auf die jeweiligen
Fortbildungsgegenstinde fithrt. Erste Ergebnisse zeigen, dass die Reflektiertheit

3 Bei Peer-Feedback geben sich Lernende gegenseitig Feedback zu ihren Erarbeitungen. In den
letzten Jahren kamen viele Metaanalysen zu dem Ergebnis, dass sich Peer-Feedback positiv
auf die Leistung auswirkt. Peer-Feedback ist im Vergleich sowohl einer Lernsituation ohne
Feedback (Li u.a.2020: g = 0.33; Double, McGrane/Hopfenbeck 2020: g = 0.31; Huisman
u.a.2019: g = 0.91) als auch dem Lehrenden-Feedback (Li u.a. 2020: g = 0.27; Double u.a.
2020: g = 0.27) berlegen. Ein Vorteil des Peer-Feedbacks gegeniiber Lehrenden-Feedback
scheint zu sein, dass die Lernenden selbst zu Beurteilenden werden und sich dadurch aus
unterschiedlichen Perspektiven mit dem Fortbildungsschwerpunkt befassen.
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tendenziell mit jedem Abgabeschritt steigt.

c) Projekt-Lernplattform: ProfessionalisierungsmaBnahmen présent halten

Die KLUG-Lernplattform dient als zentraler digitaler Arbeits- und Kommu-
nikationsraum. Sie stellt Ablidufe und Materialien jeder Fortbildungseinheit
bereit und unterstiitzt so die kontinuierliche Professionalisierung, etwa durch
die Méglichkeit, sich jederzeit zu den Fortbildungsschwerpunkten riickzuversi-
chern. Der Zugang ist fiir alle Beteiligten offen, jedoch mit abgestuften Rechten:
Lehrkrifte verfiigen tiber Leserechte, Fortbildungsakteur:innen — je nach Rolle
— tiber Bearbeitungsrechte.

Das Materialangebot umfasst die vorbereitenden Module (,Flipped Class-
room"), Prisentationen aus Prisenz- und Online-Einheiten, Aufgabenstellun-
gen sowie Materialien fiir Kleingruppenarbeit und Unterrichtsadaptionen. Auch
das Peer-Feedback-Tool ,peerScholar® ist integriert. Ein Forum ermoglicht die
direkte Kommunikation, ein Uploadbereich den Materialaustausch zwischen
Teilnehmenden.

d) E-Session 1 als Beispiel: Den Fortbildungsschwerpunkt,Zielklarheit” durch
die dreigliedrige Struktur fiir aktives Lernen erschlie8en

In der KLUG-Fortbildungsreihe werden alle Fortbildungsschwerpunkte an In-

halten konkretisiert, die in den Bildungs- und Lehrplinen fiir Geschichte vor-

gesehen sind (Coberence). In der E-Session 1 ist der gewihlte historische Inhalt

die deutsch-deutsche Geschichte.

Bedeutung der Zielklarheit - in vier Perspektiven

Hinter der Entscheidung, den Fortbildungsschwerpunkt der E 1 auf ,Zielklar-
heit“ zu fokussieren, steht die Bedeutung dieser Dimension aus disziplindrer
Sicht.

Aus geschichtsdidaktischer Perspektive zeigt sich Zielklarheit an einer tragfi-
higen Leitfrage, die darauf abzielt, die Frage-, Methoden-, Orientierungs- und
Sachkompetenz der Lernenden zu férdern. ,Doppelte Fragestellung® meint, ei-
ne reflektierte Auseinandersetzung mit historischen Themen so anzuregen, dass
zugleich Selbstreflexion und historische Orientierungsfihigkeit fir Gegenwart
und Zukunft geférdert werden. Um einen sinnbildenden Zusammenhang zwi-
schen den Zeiten herstellen zu kénnen, bedarf es zudem der kategorisierenden
historischen Sachkompetenz. Um dies selbststindig zu leisten, miissen metho-
dische Kompetenzen gezielt genutzt werden.

Zielklarheit erlaubt es aus der Perspektive der Pidagogischen Psychologie,
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sich von Oberflichen- bzw. Sichtstrukturen zu l6sen. Die Qualitit von gutem
Unterricht bestimmenden Tiefenstrukturen (Classroom Management, kognitive
Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung) ricken so in den Blick, ebenso wie die
tieferliegenden Aspekte tragfihiger Motivation oder grundlegende, das indivi-
duelle Lernen prigende Gedichtnis- und Lernstrukturen.

Aus der Perspektive empirischer Inklusionsforschung bezieht sich Zielklarheit
vorrangig darauf, allen Lernenden in heterogenen Klassen optimale Lernwege
zu er6ffnen, gerade indem das Vorwissen aktiviert und eine gemeinsame Basis
fur die Lernprozesse aufgebaut wird. Dafiir ist die Arbeit mit dem Advance
Organizer (AO) hilfreich (Martenstein/Melzer 2013). Fir Schiller:innen wirkt
der AO wie ein Kompass, der ihnen hilft, das Ziel zu erkennen und es im Un-
terrichtsverlauf nicht aus den Augen zu verlieren. Fiir Lehrkrifte ist er ein Pla-
nungsinstrument, das zielklares Unterrichten unterstiitzt, indem er die Entwick-
lung einer leitenden Fragestellung fiir die gesamte Sequenz erfordert, die sich
auch in den einzelnen Unterrichtsblocken und -stunden widerspiegelt.

Zielklarheit als Merkmal hinter digitaler historischer Souverdnitit bedeutet,
Digitalitit als Rahmenbedingung zu verstehen, innerhalb derer sich alle Prozes-
se historischen Denkens vollziehen. Dieser Zusammenhang legt es nahe, histo-
rische und digitale Kompetenzen verschrinkt, also in engem Bezug zueinander,
zu fordern.

Advance Organizer als Bindeglied

Die vier Grundiberlegungen lassen sich am Advance Organizer (AO) bindeln
und verdeutlichen. Die Uberlegungen der Sonderpidagogik zu Zielklarheit
werden dabei als Bindeglied genutzt: Die mediale Strukturierung des Lernpro-
zesses und Reprisentation der Verkniipfung der Inhalte aktiviert das Vorwissen
und unterstiitzt die selbstindige Orientierung im Thema. Die im AO nutzbaren
Maglichkeiten der Sicherung und des Ubens leisten wertvolle Unterstiitzung
fur heterogene Lerngruppen bei hohen Bedarfen der Unterstiitzung bis zu ho-
hen Potentialen des Lernens.
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Abb. 4: Beispiel-Organizer zur Teilungsgeschichte (eigene Darstellung).
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Am AO wird die Relevanz der ,doppelten Fragestellung®, die Vergangenheits-
bezug und Orientierung verbindet, sofort deutlich: Sie strukturiert die gesamte
Sequenz. Bezogen auf die Teilungsgeschichte lautet sie: ,In ein System hinein-
geworfen werden — was bedeutet das fiir das Leben? Die Beispiele DDR und
BRD.“

Aus Sicht der Pidagogischen Psychologie erlaubt die gewihlte Fragestel-
lung, sich von Oberflichenstrukturen zu 16sen, weil anstelle von vergangenheits-
bezogenen Detailfragen ein kognitiv aktivierender, die Zeitdimensionen verbin-
dender Zugang gewihlt wird. Die Entscheidung, bei der Sequenzplanung auf
die Methode des Advance Organizer zu setzen, kann zudem genutzt werden,
um die Bedeutung einer weiteren Tiefendimension, des Classroom Managements,
zu verdeutlichen. Nur wenn Lehrkrifte wie Schiiler:innen mit dieser Methode
umgehen konnen, trigt sie dazu bei, die Lernzeit moglichst effektiv zu nutzen —
ein entscheidendes Merkmal guten Classroom-Managements.

Die dreigliedrige Struktur der E-Sessions

(1) Flipped Classroom

Im Flipped Classroom wird der Advance Organizer zur Deutschen Teilung be-
reits vorgestellt, damit die Lehrkrifte sich mit dem dort enthaltenen Struktu-
rierungsvorschlag fiir die Sequenz auseinandersetzen kénnen. Als begleitende
Aufgabe sollen sie die Lehrplan-Kompatibilitit priifen, um sich der Coberence
zu versichern.

(2) Inputs und aktiv-reflektierende Aneignung
Im generalisierenden Input prisentiert die Sonderpidagogik empirische Befunde
zur Wirksamkeit des Advance Organizers fiir das Lernen der Schiiler:innen.

Die fachbezogene Konkretisierung erfolgt in mehreren aufeinander bezo-
genen Schritten. In einem geschichtsdidaktischen Input werden zentrale Quali-
titsmerkmale von Advance Organizern herausgearbeitet, die entscheidend dafiir
sind, ob diese das historisch-denken-Lernen wirksam unterstiitzen konnen: eine
wdoppelte Fragestellung®, die den historischen Denkprozess anregt und auf ei-
ne erkenntnisorientierte Bearbeitung hinfiihrt; die Verdeutlichung der fiir die
Bearbeitung der Fragestellung zentralen Begriffskonzepte; Multicodierung durch
textliche und visuelle Elemente, um komplexe Zusammenhinge verstindlicher
zu machen.

In den Kleingruppen der Breakout-Session 1 setzen sich die Teilnehmen-
den, begleitet von den Moderator:innen, aktiv und reflektierend mit der Mog-
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lichkeit des Advance Organizer auseinander, ,Zielklarheit” fiir Lehrkrifte und
Schiiler:innen zu unterstiitzen. Die Diskussion bezieht sich auf die vorgestellten
Qualititsmerkmale.

Die darauffolgende, wiederum von der Geschichtsdidaktik moderierte, Ple-
numsphase dient der kritischen Vertiefung. Von Anfang an sollen die Fortbil-
dungsteilnehmenden sich bewusst sein, dass es nicht ,den einen mustergiltigen
Advance Organizer” gibt, sondern dass es in ihrer fachlichen, pidagogischen
und fachdidaktischen Verantwortung liegt zu entscheiden, anhand welchen Ad-
vance Organizers sie ihren Schiiler:innen am jeweiligen Inhalt eine optimale
Weiterentwicklung ihrer Kompetenzen zum historisch-politischen Denken er-
moglichen wollen.

In der Breakout-Session 2 wird gemeinsam an Modifikationsaufgaben ge-
arbeitet (Aufgabenstellung: ,Erproben Sie in den Arbeitsgruppen verschiedene
Modifikationsansitze! Sie haben vier Ansitze zur Wahl.“). In der Breakout-
Session 2 geht es zusitzlich um die Verschrinkung digitaler und historischer
Kompetenzen: Bezogen auf die Aufgabenstellungen fiir das Modifizieren des
Advance Organizers soll die Fihigkeit zu ,Prompten® als Aspekt einer kriti-
schen Nutzung von generativer KI weiterentwickelt werden. Um sich der Ziel-
klarheit als Grundlage fiir efhizientes Prompten bewusst zu bleiben, wurden
unterschiedliche Promptvarianten vorbereitet, an denen die Abhingigkeit der
KI-generierten Outputs von den eigenen Vorgaben verdeutlicht wird. Betont
wird insbesondere, dass ausschliefilich die Geschichtslehrkraft — auf Basis ihrer
Kompetenz fiir guten Geschichtsunterricht — entscheidet, welche KI-Outputs
den von ihr gesetzten Zielen dienlich sind.

(3) Adaptionsaufgabe

Die Adaptionsaufgabe zur E 1 lautet, einen Advance Organizer fir eine der
demnichst anstehenden Unterrichtssequenzen zu erarbeiten. Die Lehrkrifte
werden dabei durch teilweise vorentwickelte Advance Organizer unterstiitzt.

2.4 An Design-Based-Research orientiert: Optimierungsschleifen im
KLUG-Konzept

Fir jedes Fortbildungskonzept der KLUG-Familie sind vor der Wirksamkeits-

prifung Erprobungen mit Lehrkriften und iterativ angelegte Optimierungs-

schleifen obligatorisch. Die Ausschreibung und Anmeldung erfolgen tber eta-

blierte linderspezifische Wege, um realititsnahe Bedingungen zu sichern. Die

Optimierungsprozesse sind im Sinne des Design-Based-Research-Ansatzes

(DBR) (Anderson/Shattuck 2012; Reinmann 2022; Schmiedebach/Wegner
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2021) als kooperatives Verfahren angelegt, in das unterschiedliche Akteursgrup-
pen systematisch eingebunden sind. Aktuell umfasst dieser Kreis die unmittel-
bar beteiligten Fortbildner:innen, also Geschichtsdidaktiker:innen, Lehrkrifte-
Moderator:innen sowie Bildungswissenschaftler:innen.

Die Optimierungsbedarfe werden aus zwei komplementiren Perspektiven
geklirt. Teilnehmendenbezogene Beobachtungen: Der Bedarf wird daran festge-
macht, wie aktiv, kollaborativ und reflexiv sich Lehrkrifte an der Fortbildung
beteiligen. Geachtet wird dabei insbesondere auf die Breakout-Sessions, wo sich
zentrale Prinzipien wirksamer Fortbildung — Active Learning, Collective Parti-
cipation und Reflection — bindeln. Aufgabenbearbeitung und die Art und Wei-
se, wie auf Inputs Bezug genommen wird, geben Hinweise auf Verstindnis der
Lehrkrifte und deren Einschitzung der Relevanz fir das eigene Unterrichts-
handeln. In den Breakout-Sessions lassen sich zudem Interaktionen beobach-
ten — sowohl unter den Teilnehmenden als auch im Zusammenspiel mit den
Fortbildner:innen.

Selbstreflexion der Fortbildner:innen: In internen Nachbesprechungen reflek-
tieren die Fortbildner:innen systematisch ihre eigene Rolle. Im Fokus stehen
u.a. die Qualitit des Inputs, der Einsatz von Materialien, die Teilnehmenden-
Beteiligung in den dialogischen Phasen sowie die Passung der Aufgabenforma-
ten. Die Fortbildner:innen schitzen ein, inwieweit ihre Intentionen realisiert
werden konnten, welche Missverstindnisse und Irritationen auftraten und wie
diese kiinftig konstruktiv aufgefangen werden kénnen.

241 Lehrkrafte-Moderator:innen im DBR-Prozess

Die bereits abgeschlossenen DBR-Zyklen haben gezeigt, dass Lehrkrifte-

Moderator:innen einen spezifischen Beitrag zur theoriebasierten, praxissensib-

len Weiterentwicklung des KLUG-Konzepts leisten kénnen. Dies liegt an ihrer

Doppelrolle als Lehrkrifte und Fortbildner:innen. Sie kénnen ...

+  die didaktische Anschlussfihigkeit von Ansitzen aus dem historischen wie
digitalen Kompetenzbereich im Kollegium einschitzen;

*  implizite Widerstinde und offene Fragen der Kolleg:innen identifizieren
und an das Entwicklerteam riickmelden;

* aus der eigenen Adaptionserfahrung berichten und so differenzierte Rick-
schliisse auf Unterstitzungsbedarfe in der Fortbildung ziehen.

In der Doppelrolle sind sie nicht nur Vermittler:innen, sondern auch aktive Ko-
Konstrukteur:innen eines theoriegeleiteten, forschungsinformierten und zu-
gleich praxisreflexiven Professionalisierungsprozesses.
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24.2 Konkretisierung: Zwei Ergebnisse des DBR-Prozesses

WEeil die nachbereitenden Diskussionen ergaben, dass in den parallelen Grup-
pen der Breakoutsessions das Ziel, dass Fortbildungsteilnehmenden unabhingig
von ihrer Arbeitsgruppe vergleichbare Anregungen erfahren, nicht immer er-
reicht wurde, wurde festgelegt, jeder Kleingruppenarbeit eine ,Moderator:innen-
PowerPoint‘ zugrunde zu legen. Die Aufgabenstrukturen und Materialtypen
ergeben sich aus dem Fortbildungsschwerpunkt. Innerhalb des gemeinsamen
Rahmens bleiben den einzelnen Moderator:innen gentigend Freirdume, um kol-
legiales Lernen, das letztlich auf die Unterstiitzung der Adaption in den eigenen
Unterricht zielt, zu realisieren.

Die Analyse der Optimierungsbedarfe zeigte wiederholt Beziige zu den
Kompetenzen der Fortbildner:innen und warf die Frage auf, ob es sich um indivi-
duelle oder gruppenspezifische, formatgebundene oder grundlegende Kompeten-
zen handelt. Vorhandene Modelle — etwa zu tiberfachlichen und fachbezogenen
Lehrkriftekompetenzen (COACTIV, GeDiKo) oder zur Erwachsenenbildung
(GRETA) — erwiesen sich als fiir KLUG nicht passgenau. Daher identifizierten
wir in einem Brainstorming vier zentrale Kompetenzbereiche, tiber die jede:r
KLUG-Fortbildner:in verfligen sollte, wenn auch in unterschiedlicher Auspri-
gung: (1) theoriebezogen-fachliche und (2) theoriebezogen-didaktische Kompe-
tenzen, (3) Moderationsfihigkeiten und (4) die Fihigkeit, eigene Erfahrungen
mit KLUG auf Augenhohe und ohne normative Uberhohung einzubringen.

Fir Lehrkrifte-Moderator:innen gehéren dazu ein solides Grundver-
stindnis der relevanten Theoriebausteine und die Fihigkeit, diese mit Fort-
bildungsschwerpunkten und Unterrichtspraxis zu verschrinken. Fir Wissen-
schaftler:innen gelten vergleichbare Anforderungen, erginzt um vertieftes
Wissen zu den Modellen der beteiligten Disziplinen und deren Relevanz fiir
das Fortbildungskonzept.

Die fiir eine erfolgreiche Umsetzung notwendigen Ausprigungen sind we-
der bei Wissenschaftler:innen noch bei Lehrkriften selbstverstindlich vorhan-
den; erforderlich sind daher variable Professionalisierungsmafinahmen, klare
Standards, Uberpriifungsformate, Maglichkeiten zum Team- und Selbstlernen
sowie kollegiale Professionalisierungsformate (Schreiber 2026).

2.5 Evaluation der Wirksamkeit der KLUG-Fortbildungen
2.5.1 Wirkungsmodell nach Kirkpatrick: Vier Ebenen der Evaluation

Zur Bewertung der Wirksamkeit von Fortbildungen wird hiufig das vier Ebe-
nen umfassende Wirkungsmodell von Kirkpatrick genutzt (u.a. Kirkpatrick
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1996; auf Lehrkriftefortbildung angewandt: Lipowsky 2004). Ebene 1, ,Reak-
tion, beschreibt die unmittelbare Reaktion der Lehrkrifte auf die Fortbildung.
Ebene 2, ,Lehrkraftebene, thematisiert den Lernerfolg der Lehrkraft. Ebene
3, ,Unterrichtsebene® analysiert die Verinderung des Lehrverhaltens im Un-
terricht. Ebene 4, ,Schiiler:innenebene®, untersucht die Auswirkungen auf das
Lernen und die Kompetenzentwicklung der Lernenden.

Bezogen auf das KLUG-Fortbildungskonzept lassen sich die angestrebten
Auswirkungen auf den vier Ebenen wie folgt konkretisieren: Auf Ebene 1 be-
werten die Lehrkrifte die Fortbildungsschwerpunkte unmittelbar nach einer
Fortbildungseinheit. Auf Ebene 2 wird betrachtet, inwiefern sie die aus dem
integrativen Ansatz resultierenden Fortbildungsschwerpunkte verstehen und
grundsitzlich auf das Lehren und Lernen von Geschichte beziehen kénnen.
Auf Ebene 3 zeigt sich, inwiefern sie diese tatsdchlich und regelmifig in ihrem
Geschichtsunterricht umsetzen. Ebene 4 betrifft das ibergeordnete Ziel jeder
Geschichtslehrkriftefortbildung, nimlich dass die Schiiler:innen besser lernen,
also gezielt in ihren Kompetenzen zu selbst-stindigem historischen Denken ge-
fordert werden.

2.5.2 Evaluation im RCT-Design

Zur Evaluierung der Wirksamkeitsebenen werden in KLUG randomisier-
te kontrollierte Studie (RCTs) durchgefiihrt. In der Bildungsforschung gelten
RCTs als besonders aussagekriftiges Studiendesign (Slavin 2002). Sie Gberpri-
fen die Wirksamkeit von — im Optimalfall theoriegestiitzten — Mafinahmen, die
unter realen Bedingungen in authentischen Lernumgebungen umgesetzt werden
(Trautwein u.a. 2022, 9-13). Das methodische Herzstiick des Studiendesigns ist
die Randomisierung (Shadish u.a. 2002, 248-249): Das Ziel besteht darin, durch
zufillige Zuteilung zwei vergleichbare Gruppen zu schaffen, sodass die gemes-
senen Effekte mit hoher Wahrscheinlichkeit £ausal auf die Intervention — also
die Fortbildung — zuriickgefiihrt werden konnen.

Im Folgenden wird das Vorgehen am Beispiel der digital: KLUG-Fortbildung
konkretisiert: Im Sommer 2024 meldeten interessierte Lehrkrifte sich und ihre
Geschichtsklasse(n) zur Teilnahme an der digital: KLUG-Fortbildung und den
Begleitstudien an. Nach der Anmeldung wurden die Lehrkrifte (und mit ihnen
ihre Geschichtsklassen) per Zufallsverfahren der Interventions- oder Warte-
kontrollgruppe zugewiesen. Die Interventionsgruppe erhielt die digital: KLUG
Fortbildung im Schuljahr 2024/25, die Kontrollgruppe im Schuljahr 2025/26.
Die Wartegruppe erfuhr durch die Wartezeit also keinen Nachteil. Die Daten-
erhebung erfolgte, unabhingig davon, welcher Gruppe die Lehrkraft zugelost
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wurde, ausschlieflich im Schuljahr 2024/25. Dazu bearbeiteten alle Lehrkrifte
und deren Geschichtsklasse(n) zu Beginn des Schuljahres einen Pritest und am
Ende des Schuljahres den Posttest. Pri- und Posttest sind weitgehend identisch,
haben aber unterschiedliche Funktionen. Der Pritest dient vor allem der Erfas-
sung der Ausgangslage (Baseline) in beiden Gruppen. Zusitzlich zur zufilligen
Zuteilung zu den beiden Gruppen kann so gepriift werden, ob die Gruppen vor
Beginn der Intervention tatsichlich hinreichend vergleichbar sind (Shadish u.a.
2002,250-251). Beim Posttest stehen dann die Gruppenunterschiede zwischen
der Interventions- und Wartekontrollgruppe im Fokus.

Zur Evaluation werden standardisierte und teils fachspezifisch adaptierte
Instrumente herangezogen. Die Auswahl geeigneter Instrumente orientiert sich
an den klar definierten Interventionszielen — also den Wirkungen, die auf den
verschiedenen Ebenen des Kirkpatrick-Modells angestrebt werden. Standardi-
sierte Instrumente haben sich in fritheren Studien fiir die Erfassung tiberge-
ordneter Prinzipien als reliabel und valide erwiesen. Da viele der Instrumente
urspringlich fiir andere Ficher, etwa Mathematik oder Deutsch, entwickelt
wurden, miissen sie fiir den Einsatz im geschichtsdidaktischen Kontext teilweise
modifiziert werden. Fiir das in digital: KLUG zentrale Konstrukt der ,digitalen
historischen Souverdnitit® existierte bislang kein geeignetes standardisiertes Er-
hebungsinstrument. Deshalb musste in diesem Fall ein neues entwickelt werden.
Durch eine Pilotierung mit Geschichtslehrkraften wurde es vorab auf seine Re-
liabilitdt und Validitit Gberpriift.

Die Erhebungen in den KLUG-RCT-Studien erfolgen jeweils mithilfe ge-
schlossener Items. Fiir die ersten beiden Ebenen des Kirkpatrick-Modells — ,Re-
aktion und ,Lehrkraftebene — konnen standardisierte Instrumente eingesetzt
werden, die mit ihren Aufgabenstellungen direkt an die Lehrkrifte gerichtet
sind. Auf Ebene zwei etwa steht im Fokus, ob sich durch die Fortbildungsteil-
nahme die Haltungen und Einstellungen der Lehrpersonen verindert haben,
insbesondere in Bezug auf Selbstwirksamkeit sowie Motivation und Enthusias-
mus fiir das Unterrichten im Fach Geschichte. Auch die Schiiler:innen-Ebene
vier ldsst sich mit Aufgabenstellungen, die direkt an die Schiiler:innen gerichtet
sind, gut abbilden. Zur Erfassung der Kompetenzen zu historischem Denken
wird der HITCH-Test (Trautwein u.a. 2017) als standardisiertes Instrument he-
rangezogen. Zusitzlich wird die Motivation der Schiiler:innen fiir ,Geschichte®
erfasst. Die Erhebung der auf das Unterrichtshandeln von Lehrkriften bezoge-
nen Ebene drei lief} sich in KLUG nur indirekt bewerkstelligen: Als ein indirek-
ter Indikator fiir das verinderte Handeln der Lehrkrifte wird ein Instrument zur
Wahrnehmung der Unterrichtsqualitit aus Sicht der Schiler:innen eingesetzt.
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Die erste KLUG-RCT-Studie wurde in den Jahren 2020 und 2021 mit
121 Geschichtslehrkriften und 2.301 Schiiler:innen aus 205 Geschichtsklas-
sen durchgefithrt. Anhand der Erhebung auf Schiler:innenseite konnten im
Vergleich zur Kontrollgruppe — die zum Zeitpunkt des Posttests noch keine
KLUG-Fortbildung erhalten hatte — positive Effekte der Intervention nach-
gewiesen werden (Wagner u.a. 2025). So zeigten sich gesteigerte historische
Kompetenzen der Schiler:innen (4 = 0,27, SE = 0,06, p < 0,001)* (Ebene vier),
eine als verbessert wahrgenommene Unterrichtsqualitit in den Teilbereichen
anspruchsvolle Aufgaben (4 = 0,27, SE = 0,13, p = 0,018) und Feedback (¢ =
0,31, SE = 0,12, p = 0,005) (Ebene drei), wobei diese Variablen nach Kontrolle
fur Alpha-Fehler-Kumulation ihre statistische Signifikanz verloren, sowie ein
als hoher wahrgenommener Enthusiasmus der Lehrkraft (5 = 0,21, SE = 0,12, p
= 0,04) (Ebene zwei). Ergebnisse zur RCT-Studie zu digital: KLUG lagen zum
Zeitpunkt der Drucklegung noch nicht vor.

253 Qualitative Erganzungen: Einblicke in die Black Box, Intervention”

Zur vertieften Untersuchung der Wirkungen auf der Unterrichtsebene wur-
de das RCT-Design der ersten KLUG-Studie um eine qualitative Teilstudie
erginzt (Sachenbacher 2024). Ziel war es, zu untersuchen, wie sich einzelne
Fortbildungsschwerpunkte konkret im unterrichtlichen Handeln der Lehr-
krifte niederschlagen. Zu diesem Zweck fithrte Sachenbacher Unterrichtsbe-
obachtungen (V = 4) mit einem Beobachtungsinstrument durch, das sich aus
Operationalisierungen der Fortbildungsschwerpunkte ergab. Die Unterrichts-
beobachtungen fanden — immer mit demselben Beobachtungsbogen — sowohl
vor Beginn der Fortbildung als auch nach jedem Fortbildungstermine und nach
Abschluss der Fortbildungsreihe statt. Die qualitative Erhebung dient dazu, et-
was Licht in die Black Box Intervention® zu bringen. Obwohl die geringe Zahl
der beobachteten Lehrkrifte, die sich zudem freiwillig gemeldet hatten (Gefahr
eines Selection Bias), nur vorsichtige Schlussfolgerungen erlaubt, erofinet die
Studie dennoch erste Einblicke darauf, welche Fortbildungsschwerpunkte das

4 Zur Erliuterung der statistischen Angaben: 4 gibt Aussage tber den standardisierten
Interventionseffekt, SE Giber den Standardfehler und p tiber die Signifikanz.

5 Zur Black Box ,Intervention®: Bei einer RCT werden die Outputs einer Intervention
untersucht, nicht jedoch die Wirkprozesse innerhalb der Intervention selbst. Der Input,
also das Fortbildungspaket, ist bekannt und der Output wird als Ergebnis dieses Inputs
gemessen. Wie genau die einzelnen Teile der Intervention wirken, bleibt dabei unklar. Die
inneren Prozesse bleiben ,unsichtbar®, sodass eine RCT nur Aussagen tiber das Gesamtpaket
zulisst, nicht aber {iber dessen Teilelemente (Trautwein u.a. 2022, 12-13).
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Unterrichtshandeln in welcher Weise beeinflussten. Sachenbacher konnte dabei
auch Unterschiede in der Nachhaltigkeit der Beriicksichtigung beobachten. Vor
allem die Schwerpunkte der E-Sessions 1 (Zielklarheit) und 2 (Konzepte) wur-
den nachhaltig in den Geschichtsunterricht bernommen. Verinderungen des
Unterrichtshandelns im Anschluss an die E-Sessions 5 (Differenzierung) und
6 (Diagnostik) konnten hingegen kaum beobachtet werden. Die Ergebnisse der
qualitativen Teilstudie von Sachenbacher wurden zur Optimierung der KLUG-
Fortbildungsreihe genutzt.

Im digital:KLUG-Projekt wurde erginzend zur Erfassung des Interven-
tionsschwerpunkts ,digitale historische Souverinitit* im Rahmen der RCT-
Studie unter der Leitung von Heike Bormuth und Andreas Korber eine quali-
tative Triangulationsstudie durchgefithrt. Das Ziel war auch hier, Einblicke in
die Black Box der Intervention zu gewinnen. Die Lehrkrifte der Interventions-
gruppe bearbeiteten zu Beginn, in der Mitte und am Ende der Fortbildungsrei-
he einen Fragebogen mit offenen Fragen und geschlossenen Items zu ihrer in-
dividuellen Sicht auf das Verhiltnis von Geschichte, Geschichtsvermittlung und
Digitalitit. Durch die drei Erhebungszeitpunkte kénnen die Auswirkungen der
Fortbildung auf die Sichtweisen der Lehrkrifte somit in Entwicklungsschritten
betrachtet werden (Bormuth/Ko6rber/Morina i.V.).

Zentrale Ergebnisse dieser Erhebung werden je drei zufillig ausgewihlten
Lehrkriften pro Bundesland als Grundlage fiir 15-minttigen problemzentrierte
Interviews vorgelegt. Die Interviewpartner:innen sollen die vorgelegten Befun-
de aus Expert:innensicht auf das Arbeitsfeld des Geschichtsunterrichts kom-
mentieren.

3. Ausblick

3.1 Von der Erprobung liber gelebte Praxis
zur wissenschaftlich reflektierten Weiterentwicklung

In den KLUG-Projekten hat sich die Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft
und Praxis selbst als ein Lern- und Entwicklungsprozess erwiesen. In der An-
fangsphase lag der Schwerpunkt darauf, theorie- und evidenzbasiert Fortbil-
dungsmodule zu entwickeln, sie praxisnah zu erproben und in enger Abstimmung
mit der Praxis zu verbessern. Mit digital:KLUG wurde das Konzept um eine
zentrale Zukunftsfrage erweitert: Wie ldsst sich historisches Denken unter den
Bedingungen der digitalen Transformation wirksam f6rdern? Theoretisch bildet
die digitale historische Souverinitit den Rahmen — praktisch umgesetzt wird sie
durch eine verschrinkte Forderung historischer und digitaler Kompetenzen.
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Nicht zuletzt die Erweiterung zu digita/:KLUG machte deutlich, dass die
bisherigen Bemithungen, Lehrkrifte wirksam bei der Adaption der Fortbil-
dungsschwerpunkte in deren eigenen Unterricht zu unterstiitzen, noch nicht
ausreichten. Es fehlten unterstiitzende Formate fiir ko-konstruktives Arbeiten,
feste Strukturen fiir kontinuierliches Feedback und eine klarere Profilierung der
Lehrkrifte-Moderator:innen als verbindendes Element zwischen Theorieent-
wicklung und konkreter Unterrichtspraxis.

Die fiir die KLUG-Projekte zentralen Prozesse von Adaption und Trans-
fer konnen nur gelingen, wenn Wissenschaft und Praxis in ko-konstruie-
renden Kooperationsprozessen zusammenarbeiten. Grosche u.a. definieren
ykokonstruktive Kooperation als gemeinsame, zyklische, intensive und in-
terdependente Aushandlungen und Reflexionen von Innovationen und ihren
Konkretisierungen (Grosche u.a. 2020, 467). Solche Prozesse sind mit hohen
Anforderungen fiir beide Seiten verbunden. Fur die am KLUG-Projekt beteilig-
ten Wissenschaftler:innen bedeutet dies, sich bereits bei der Entwicklung einer
tragfahigen, integrativen Theoriebasis — und erst recht in der Optimierung kon-
kreter Fortbildungsmafinahmen — auf ein anderes Handeln einzulassen als in
der tiblichen Forschung und Lehre. Ziel ist, sich auf Augenhéhe in dialogische
Aushandlungsprozesse zu begeben — mit Kolleg:innen anderer Disziplinen und
insbesondere mit Geschichtslehrkriften. Eine zentrale Aufgabe besteht darin,
wissenschaftlich entwickelte Theorierahmen so mit der Praxis zu verbinden, dass
fur die Lehrkrifte die Adaptierbarkeit fiir den eigenen Unterricht — gerade an-
gesichts der komplexen schulischen Realititen — deutlich wird und sie zur ko-
konstruktiven Weiterarbeit motiviert werden.

Auch fiir Lehrkrifte sind solche Prozesse anspruchsvoll — wie Grisel u.a.
(2006) herausgearbeitet haben, bisher jedoch ohne spezifischen Bezug auf
Wissenschaftler:innen als Kooperationspartner:innen und auf Fortbildungen.
Fortbildungen der KLUG-Art erfordern die Bereitschaft, sich nicht nur rezep-
tiv mit neuen Konzepten auseinanderzusetzen, sondern diese aktiv zu adaptieren
und gegebenenfalls weiterzuentwickeln. Das setzt voraus, eigene Routinen zu
hinterfragen, theoretische Modelle ernst zu nehmen und sich auf Entwicklungs-
prozesse mit offenem Ausgang einzulassen. Dabei treffen unterschiedliche Ar-
beitsrealititen aufeinander: Der schulische Alltag ist geprigt von knappen Zeit-
budgets, hoher Belastung durch Unterrichts- und Betreuungsverpflichtungen
sowie institutionellen Vorgaben. Der wissenschaftliche Alltag erfordert vertiefte
Analyse, methodische Genauigkeit und Spezialisierung. Ko-Konstruktion tiber
diese Grenzen hinweg ist daher eine nicht zu unterschitzende Herausforderung
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und erfordert Strukturen, die digitale und inklusive Perspektiven systematisch
mitdenken.

Imweiteren Projektverlauf wurden diese Anforderungen gezielt aufgegriffen:
Die Funktion der Theorieinputs wurde prizisiert — sowohl im Zusammenspiel
zwischen generischen Konzepten und fachbezogenen geschichtsdidaktischen
Ansitzen sowie durch die konsequente Integration der digitalen Dimension.
Die Rolle der Lehrkrifte-Moderator:innen wurde geschirft: Sie agierten zu-
nehmend in einer Dreifachrolle — als Fortbildner:innen, als Critical Friends zur
Ausdifferenzierung der Theoriebasis und als glaubwiirdige Testimonials fiir die
Umsetzung im Schulalltag. In den Arbeitsphasen mit den Lehrkriften wurde
deren Rolle als aktive Mitgestaltende gestirkt. Insbesondere die gemeinsame
Arbeit an der Ausdifferenzierung des fiir alle neuen Ansatzes der verschrinkten
Kompetenzférderung trug dazu bei, dass Lehrkrifte sich immer weniger ,,nur®
als Adressat:innen eines vom KLUG-Team entwickelten Konzepts verstanden.

Diese Erfahrungen mit ko-konstruktiven Prozessen bilden die Grundlage
fir die nichste Entwicklungsstufe in den Projekten KLUG: Transfer und GUI-
DE. In GUIDE wird die Expertise empirischer Inklusionsforschung im Rah-
men der Perspektive ,bestmégliche Bildung fir alle gezielt mit geschichtsdi-
daktischen und bildungswissenschaftlichen Ansitzen verkniipft und so in die
Weiterentwicklung der Fortbildungskonzepte integriert. KLUG: Transfer nimmt
insbesondere Schulformen in den Blick, in denen Geschichte kein eigenstin-
diges Fach ist und in denen fachliche Unterrichtsqualitit oft hinter akuten
(sonder-)pidagogischen Herausforderungen zurticktritt. Ziel ist es hier, durch
ko-konstruktive Prozesse die Bedeutung historischen Denkens auch in diesen
Kontexten zu verankern und zu zeigen, dass fachlich fundierter Unterricht Teil
der Losung sein kann.

3.2 Landesspezifische Fortbildungsstrukturen:
Herausforderung fiir die nachhaltige Implementation

Das KLUG-Fortbildungskonzept basiert auf internationaler und nationaler
Fortbildungsforschung sowie auf empirisch nachgewiesener Wirksamkeit. Den-
noch stof3t eine tber die Projektlaufzeit hinausgehende, breite Implementation
auf erhebliche strukturelle Hindernisse. Ein zentrales Problem ist die Kulturho-
heit der Linder, durch die sich sehr unterschiedliche Strukturen der Lehrkrifte-
fortbildung herausgebildet haben. Die Regularien variieren zwischen verbindli-
chen Vorgaben, grofler Offenheit und tradierten Handlungsroutinen.
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Fiir eine nachhaltige Verankerung reicht es nicht aus, Fortbildungskon-
zepte und Materialien ohne weitere Einfihrung zur Verfiigung zu stellen.
Deshalb erproben wir zum einen einen gestuften Qualifizierungsprozess fir
Fortbildner:innen (,Prozess:KLUG®), zum anderen entwickeln wir KLUG-
Kurzformate.

3.21 Prozess:KLUG: Qualifizierungsprozess fiir Fortbildner:innen
Prozess:KILUG besteht aus einem auf die zu ibernehmende Rolle im Dissemi-
nationsprozess zugeschnittenen Schulungskonzept sowie aus im Anschluss an
die Schulung zur Verfugung gestellten Arbeitsmaterialien. Diese konnen auf
den eigenen Arbeitsstil, die adressierte Gruppe oder andere Kontextbedingun-
gen angepasst werden.

Das Prozess-KLUG-Verfahren sieht mehrere Schritte vor.Jede:r Interessent:in
entscheidet, bis zu welchem Schritt er/sie mitgehen will. Schrizs 1: Teilnahme an
KLUG-Fortbildungen, Erprobung der KLUG-Konzepte im eigenen Unterricht.
Schritt 2: Wer eine Moderator:innenrolle fiir Breakout-Sessions tibernehmen
will, setzt sich mit der Zielsetzung der Breakout-Sessions und den vorliegenden
Materialien auseinander, eignet sich Moderator:innen-Kompetenzen an, adap-
tiert die Materialien der Breakout-Sessions. Schrizz 3: Wer die Hauptverantwor-
tung fiir ein KLUG-basiertes Kurzformat (s. unten) tibernehmen will, setzt sich
intensiv mit dem gewihlten Kurzformat und den dafiir vorbereiteten Materi-
alien auseinander, mit dem Fokus auf eine adressat:innengerechte Umsetzung,
idealerweise zundchst im Rahmen schulhausinterner Lehrkriftefortbildungen
(SchiLLF). Schritz 4: In einem weiteren Schulungskonzept wird die Souverinitit
als KLUG-Fortbildner:in ausgebaut. Dies umfasst auch, das gesamte Angebot
an KLUG-Materialien aufgreifen und adaptieren zu koénnen. Der Stufe 4 sind
qua Amt die Fachreferent:innen der Landesinstitute zugeordnet. Auch fiir sie
gilt aber: Sie missen sich in einer Schulung mit dem KLUG-Ansatz und den
vorhandenen Materialien auseinandersetzen.

3.2.2 KLUG-Kurzformate

Da die vollstindige KLUG-Reihe voraussichtlich nur tiber Landesinstitute
angeboten werden kann, entwickeln wir zusitzlich kompakte KLUG-Kurzfor-
mate, um eine groflere Breitenwirkung zu erzielen. Die Kurzformate eigenen
sich insbesondere fiir den Einsatz in Schil.Fs. Diese Formate verfolgen zwei
Ansitze: Thematische Kurzformate: Kerngedanken des KLUG-Konzepts werden
an Themenblocken wie Migration, antike Hochkulturen, Mittelalter, Nationa-
lismus und Transformationszeiten verdeutlicht. Ziel ist, dass die Kolleg:innen
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einen der Sequenz-Vorschlige aufgreifen, ihn auf ihre Klasse hin adaptieren
und die Sequenz unter Beriicksichtigung des KLUG-Prinzips und zugehoériger
KLUG-Materialien durchfiihren. Sie sollen dabei in Teams zusammenarbeiten.
Kurzformate zu KLUG-Schwerpunkten: Fokussierung auf zentrale Konzepte wie
Advance Organizer, Begriffsarbeit oder methodenbezogene Selbststindigkeit
stehen im Zentrum. Diese Formate sind themenunabhingig, damit tibertragbar
auf viele Unterrichtssequenzen. Zu vielen Sequenzen gibt es bereits KLUG-
Materialien. Die Zielsetzung fiir die Adaption entspricht der unter den themati-
schen Formaten aufgefiihrten. Beide Formate konnen einzeln genutzt oder mo-
dular vertieft werden und erfiillen durch die unmittelbare Adaption im eigenen
Unterricht die Anforderung einer Sustained Duration.

Die KLUG-Projekte haben in mehrfacher Hinsicht Neuland betreten. Sie
verbinden fachdidaktische Expertise mit bildungswissenschaftlicher und son-
derpddagogischer Forschung zu einem interdiszipliniren Entwicklungsansatz,
der sich zudem durch die enge Verzahnung mit der Unterrichtspraxis auszeich-
net. Die Kombination aus theoriebasierter Konzeption, empirischer Uberprii-
fung — einschliefllich randomisierter Kontrollstudien — und der kontinuierli-
chen Optimierung in Kooperation mit Schulen, Landesinstituten und weiteren
Partner:innen wird zu einer im Fortbildungsbereich vergleichsweise hohen
Nachhaltigkeit fithren. Diese Erfolge wurden nur méglich durch die Offen-
heit aller Beteiligten, gemeinsam zu lernen, Routinen zu hinterfragen und neue
Wege zu erproben, sowie durch den erfolgreichen Wettbewerb um kompetitive
Drittmittel. Der intensive Lernprozess zwischen Fachdidaktik, Pidagogischer
Psychologie und Sonderpidagogik hat zu einem vertieften interdiszipliniren
Verstindnis gefiihrt, das konkrete, unterrichtsbezogene Entwicklungen initiiert
— und damit zeigt, wie aus gemeinsamer wissenschaftlicher Reflexion und ko-
konstruierender Zusammenarbeit mit Lehrkriften tragfihige Innovationen im
Geschichtsunterricht entstehen konnen.
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THOMAS STORRER

Zeitenwende 1933

Bemerkungen zu Schule und Unterricht in Lion Feuchtwangers Roman
»Die Geschwister Oppermann”

Marta und Lion Feuchtwanger wurden vom Machtantritt Hitlers auf einer
Reise in den USA {berrascht. Sie kehrten daraufhin nicht nach Deutschland
zuriick, sondern zogen in den sidfranzésischen Ort Sanary-sur-Mer, der bis
zur Kapitulation Frankreichs im Sommer 1940 ein Refugium des deutschen
literarischen Exils war. Dort erfolgte in grofler Eile die Niederschrift des Ro-
mans ,,Die Geschwister Oppermann®, mit dem Feuchtwanger die internationale
Offentlichkeit iiber den in Nazideutschland um sich greifenden Terror aufkliren
wollte. Schon im Oktober 1933 sandte er das fertige Manuskript an den Queri-
do Verlag in Amsterdam.

Die wohlhabende jtdische Familie Oppermann in Berlin, die Ahnlichkeit
mit Feuchtwangers Munchener Elternhaus und Verwandtschaft aufweist, wird
im Verlauf der Erzihlhandlung (November 1932 bis Sommer 1933) zerstort.
Zwei Mitglieder verlieren ihr Leben, die tibrigen flichen in alle Richtungen.
Grundlage ihres Reichtums war die vom nach dem Kénigsberger Philosophen
benannten Ahnherrn Immanuel Oppermann ererbte Mébelfabrik. Immanuel
Oppermann hatte als Heereslieferant im deutsch-franzésischen Krieg Verdiens-
te erworben und dafiir vom Feldmarschall von Moltke ein Dankesschreiben er-
halten, das seitdem gerahmt das Biiro des Direktors schmiickt. Unter diesem
Schutz und Schirm wihnten sich die Oppermanns noch sicher, als der Nazismus
lingst zum Monstrum aufgewachsen war.

Die drei Briidder Oppermann sind gewichtige und selbstbewusste Min-
ner; Martin fithrt die Firma, Gustav ist ein angesehener Privatgelehrter und
Autor einer Lessing-Biographie, Edgar Chefarzt, Professor und Erfinder ei-
ner bahnbrechenden Operationsmethode. Gebettet in die Isolierschicht ihrer
groflburgerlichen Existenz, konnen sie sich nicht vorstellen, dass nicht mehr
im Disput unter Gebildeten bestimmt wird, was fiir alle gilt, sondern durch
Liige, Mord und Totschlag. ,Man stand auf festem Grund®, ist zu Beginn tiber
die Oppermanns zu lesen, ,ausgeristet mit dem Wissen der Zeit, gesittigt mit
dem Geschmack von Jahrhunderten, ein stattliches Bankkonto hinter sich. Man
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lichelte dariiber, daf} jetzt das gezihmte Haustier, der Kleinbiirger, androhte, zu
seiner wolfischen Natur zuriickzukehren.“ (Die Geschwister Oppermann’, 45).
Es blieb nicht bei der Drohung: Edgar Oppermann wird als ,Judenarzt und
yRitualmérder von einem SA-Sturm aus der Klinik verjagt. Gustav konspiriert
gegen die Nazis, wird verhaftet und stirbt an den Folgen der KZ-Haft. Martin
wird ebenfalls verhaftet und schwer misshandelt und muss das Unternehmen ei-
nem Nazi-Konkurrenten abtreten. Sein Sohn Berthold nimmt sich, von seinem

Nazi-Lehrer gedemiitigt, das Leben.
Der Triumph der Barbaren und die Schrift als Heimat

Mit der Geschichte Berthold Oppermanns variiert Feuchtwanger das literarische
Thema der Schultyrannei und des Schiilerselbstmords unter den Bedingungen
der Zeitenwende des Jahres 1933. Diese bestand fiir Feuchtwanger darin, dass
man, wie er im Mirz des Jahres schrieb, ,600.000 sehr junge Menschen (die
damalige Mitgliederzahl der NSDAP), denen man jede Eigenschaft nachsagen®
konne, ,nur nicht MiRigung, mit allen Mitteln gegen die Arbeiter und die Juden
aufgepeitscht®, sie dann ,mit Waffen versehen und ihnen Vollmachten gegeben®
habe, ,wie sie in dem Polizeistaat Deutschland ein Polizist niemals vorher be-
saf} (Feuchtwanger 2023, 54). Uber diese Gefahr war sich Feuchtwanger lange
im Klaren. Schon Anfang 1931 warnte er, dass ,die barbarischen Instinkte des
Einzelnen und der Gesamtheit* im Ersten Weltkrieg in vorher unvorstellbarem
Mafle ,gel6st” und dann von den Nazis wachgehalten und, wie er sarkastisch
bemerkt, ,.kunstgerecht organisiert worden waren. Der ,Knebelung des Geistes
und der Kunst“ hitten sich die Nazis ,mit besonderem Fanatismus® verschrieben:

»Was die Intellektuellen und Kiinstler zu erwarten haben, wenn erst das Dritte Reich
sichtbar erreicht wird, ist klar: Ausrottung. Das erwarten denn auch die meisten, und
wer irgend unter den Geistigen es ermaglichen kann, bereitet heute seine Auswan-
derung vor. Man hat, wenn man unter den Intellektuellen Berlins herumgebt, den
Eindruck, Berlin sei eine Stadt von lauter zukiinftigen Emigranten.“ (Feuchtwanger
2023,49 £)

Das Ausmafl, in dem seine Vorhersagen eintrafen, hat Feuchtwanger dennoch
schockiert. ,Die Ausrottung der Juden® sei, bemerkte er im Dezember 1933 bei

1 Ab hier abgekiirzt als GO
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einem Vortrag in London, ,einer der wichtigsten Programmpunkte der Nazis®.
Schon ,in den ersten Tagen ihrer Herrschaft“ hitten sie ihn ,im eigentlichen
Wortsinn durchzufiihren versucht, indem sie zahlreiche Juden totschlugen, zu
Kriippeln misshandelten oder durch Misshandlungen korperlicher und seeli-
scher Art in den Selbstmord trieben. Es sei aber nicht Deutschland, ,,das seine
Juden plotzlich mit so mittelalterlichem Hasse® verfolgt. Hinter der Regierung
stehe nur ,knapp der dritte Teil der Bevolkerung®, wozu es obendrein ,,14 Jahre
der wiistesten Propaganda“ bedurft hitte. Im Wissen, dass die Riickkehr in die
Heimat eine Reise in den Tod wire, fihrt er fort:

Ach zweifle, was ich mebr bin, Deutscher oder Jude. Meine Familie lebt seit Jahrbun-
derten in Deutschland, ich bin in Deutschland erzogen worden, in der geistigen Welt
der grofien Deutschen nicht weniger als in der Welt der jiidischen Klassiker, ich denke
in deutscher Sprache, ich lebe in jeder Hinsicht von deutscher Sprache.

Gerade als ,guter Deutscher befiirworte er den Kampf gegen die ,plumpen,
geistfeindlichen Usurpatoren®, die die deutsche Kultur zerstort und den ,grofie-
ren Teil der Bevolkerung versklavt haben® (Feuchtwanger 2023, 59 ff.).

Die soziologische Lektiire des Romans wiirde zeigen, dass der Nationalso-
zialismus keineswegs nur das Projekt einer Minderheit gewalttitiger Irrer war.
Eindriicklich sind Beispiele allgemeiner Gleichgiiltigkeit, bereitwilliger Kom-
plizenschaft und kiihler Berechnung des eigenen Vorteils. ,Das Volk war gut,
lautet dennoch ein Erzdhlerkommentar, es ,bestand aus kriftigen, arbeitswil-
ligen Menschen®, deren ,unkritischer Idealismus® aber leicht zu missbrauchen
war (GO 221). Diese Entlastung erlaubte es Feuchtwanger, den im Exil ver-
breiteten Standpunkt zu tibernehmen, das eigentliche Deutschland zu repri-
sentieren (Koebner 1992). Damit wurde die eigene Achtung und Vertreibung
gewissermaflen umgekehrt. So war es moglich, sich weiterhin mit dem ,deut-
schen Volk“ und ,deutscher Kultur® zu identifizieren, was fiir Feuchtwanger aber
sein Judentum und sein Weltbiirgertum einschliefen musste. Er sah sich daher
als ,internationaler Schriftsteller und ,Kosmopolit“ (Feuchtwanger 2023, 12
ff.), wodurch er seine Identititen als Deutscher und als Jude integrierte und er-
weiterte. Der Kosmopolit unterwirft sich universal giltigen Sittengesetzen und
nimmt den Geist dieser Gesetze als seine Identitit an — wobei ,das endgiilti-
ge Ziel des Judentums® fiir Feuchtwanger ,kosmopolitisch® ist. Zwar gebe der
Glaube an die eigene ,Auserwihltheit* dem Judentum ,einen nationalen An-
strich®, doch beauftrage gerade dieser Glaube das jiidische Volk mit der ,beson-
ders strengen sozialen Mission®, dem ,judischem Religionsgesetz zufolge mehr
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als andere zu sozialem Denken und Handeln verpflichtet zu sein®. Die ,Zivi-
lisation der andern weiflen Volker® sei immer wieder ,durch Rickfille in die
Barbarei unterbrochen® worden, wohingegen der jiidische Nationalismus ,,durch
drei Jahrtausende“ danach strebe, ,aufzugehen in einer geeinten Welt, wie Salz
sich im Wasser 16st“ (Feuchtwanger 2023, 25).

Das Gesetz, das diesen Zustand herbeifithren soll, steht geschrieben im
Tanach. In der 1933 gemeinsam mit Arnold Zweig verfassten Broschiire ,Die
Aufgabe des Judentums® schreibt Feuchtwanger folgerichtig, ,eine der frihesten
Erkenntnisse, die die Juden von den andern Gruppen der Weiflen unterschied*,
bestehe darin, ,dass die Erfahrungen der Menschheit sich nur durch Wort
und Schrift tberliefern lassen“. Gegeniiber dem unsichtbaren Gott kénne das
Immaterielle nur als geschriebenes Wort ,in gewissem Sinn Materie werden®.
Zweieinhalb Jahrtausende lang seien die Juden ,allein durch ein Buch zusam-
mengehalten worden. Die ,Ehrfurcht vor dem endgiiltig geschriebenen Wort,
vor der Literatur, wurde zu einem Teil ihres Daseins“ (Feuchtwanger 2023, 41
f.). Der Kulturkrieg der Nazis wurde daher (auch) gegen das geschriebene Wort
gefiihrt.

Kriegserziehung und der Kampf um den Mythos

Berthold Oppermann besucht die Unterprima des in der Republik weiter nach
der Mutter Wilhelms I. benannten K6nigin-Luise-Gymnasiums. Es wird vom
Rektor Alfred Francois gefiihrt, einem Nachfahren franzosischer, vermutlich
hugenottischer Einwanderer, der im Vernunftglauben des achtzehnten Jahrhun-
derts lebt und webt. In seinem Dienstzimmer stehen Biisten Voltaires und Fried-
richs des Groflen einander zugewandt, als Geste der Versdhnung mit Frankreich
und gegen den im Kollegium verbreiteten Revanchismus (ein Leichtsinn, fiir
den er von seiner Frau gescholten wird). Damit postuliert Francois auch ganz
allgemein den Nationen tibergreifenden Dialog von Geist und Macht im Dienst
aufklirerischen Menschheitsfortschritts.

Nebenbei erforscht er den ,Einfluf des antiken Hexameters auf die Wort-
gebung Klopstocks®, wiederum zum Verdruss von Madame Frangois: Drei Kin-
der waren da, und von dem Klopstock konnte man nicht die Butter zum Brot
kaufen. Aber dem Rektor geht es nicht um Geld, sondern um Lebenssteigerung
durch die Freude am Wahren und Schonen. Johann Gottlieb Klopstock, der
Dichter des ,Messias®, hinterlief§ auch die utopische Schrift ,Die deutsche Ge-
lehrtenrepublik® (1774). Dort haben die umfassend gebildeten ,Alderminner”
zu bestimmen, die von den nach geistigen Disziplinen gebildeten , Ziinften“ (der
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»Gottesgelehrten®, der ,Naturforscher” usw.) gewihlt werden. Unter ihnen steht
der ,Pobel”, der ,keine Stimme auf den Landtagen® hat, aber einen ,Schreyer®
hinschicken kann, der sich nach ohne ihn erfolgter Abstimmung (,Stimmen-
sammlung*) lautstark empéren darf, ,doch nur eine Viertelstunde lang® (Klop-
stock 2019, S. 9). Fir Francois besteht der Auftrag des humanistischen Gymna-
siums, als Modell der Gelehrtenrepublik, in der Heranbildung fahiger Minner
tir die gute Regierung.

Dieser Auftrag wird in der Zeitenwende 1933 gekiindigt. Jetzt ist der
»Schreyer an der Macht, die in Terror umschligt, und die Dummbeit, die bei
diesem Umschlag triumphiert, weifl Francois, ist ,tief wie das Meer®. Aber
schlieflich werde die Vernunft die Oberhand behalten ,mit der gleichen Si-
cherheit, mit der Odysseus den Zyklopen Polyphem besiegte“ (GO 115). Jetzt,
im November ’32, ist das Meer stark aufgewiihlt und droht, den zwischen den
Biisten prisidierenden Aldermann davonzutragen: Dem Konigin-Luise-Gym-
nasium wurde Dr. Bernd Vogelsang als neue Lehrkraft zugeteilt, Mitglied bei
den Volkischen, Provinzler aus Tilsit, breit Dialekt sprechend, vom Hauptstadt-
biirgertum entsprechend angesehen, aber mit der Gewaltkulisse der , Bewegung*
im Rucken. Als Ordinarius der Unterprima 16st er Dr. Heinzius ab, der einen
Verkehrsunfall nicht tiberlebt hat. Bald kann Vogelsang sich rithmen, dass die
Unterprima Heinrich von Kleists ,,Germania an ihre Kinder“ auswendig kennt,
eine Provokation gegen den friedliebenden Frankophilen Francois. In dem 1809
verfassten Gedicht ruft ,Germania“ die Zeitgenossen als ,Enkel der Kohorten-
stiirmer” zum Volkskrieg gegen Napoleon und die franzosischen Besatzer auf.
Der Hohn ,jener Fremden® schmerzt ,in unzihlbaren Wunden® und soll, wie
in der ,Hermannsschlacht®, mit der Vernichtung des Feindes vergolten werden:
,Alle Triften, alle Stitten / Farbt mit ihren Knochen weif}; [...] Dimmt den
Rhein mit ihren Leichen® usw. (Kleist 2005, 426 f.). Die ,Hermannsschlacht®,
ydieser erste grofle Sieg der Deutschen iiber die Welschen®, ist Vogelsangs The-
ma. Von Heinzius hat er Grabbes ,Hermann® als Klassenlektire geerbt. Aber
das Stiick ist ihm zu ,,roh“ und ,.im Gedanklichen schwach®; er nimmt den Kleist
hinzu, um die Unterprima fiir ,vaterlindische Dichtung® zu begeistern (GO 57).

Heinzius hat Berthold , Der Humanismus und das zwanzigste Jahrhundert®
als Thema fiir einen Vortrag gestellt. Vogelsang entscheidet neu, die Aufgabe
lautet nun: ,Was bedeutet uns Heutigen Hermann der Deutsche? Sein Name
wurde ,Hermann® erst im sechzehnten Jahrhundert aufgeprigt, weder er noch
die zahlreichen Stimme Germaniens sahen sich als ,,Deutsche®. Vogelsang fragt
nicht nach der historischen Figur und den Umstinden ihres Handelns, was ihr
Schwanken (und ihr Scheitern) an den Tag gebracht hitte, sondern nach dem
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wie der Denkmalskoloss dastehenden Mythos: Hermann als der vélkische Parti-
san, der den Krieg gegen den Feind als der ,Negation der eigenen Art Existenz*
fithrte (Schmitt 2015, 15) und damit das ,Deutschtum® wie mit einem Pau-
kenschlag erweckte. Hermanns Erben sind fiir Vogelsang die rechtsradikalen
Freikorps und Wehrverbinde in der Weimarer Republik, die mit Attentaten und
Fememorden ihre Art der Existenz zur Geltung brachten. Nach ihrem Vorbild
hat er in der Unterprima die Wehrsportgruppe ,Junge Adler gegriindet, deren
einer bald einen wegen seines Spotts iiber den ,Fithrer verhassten Zeitungsre-
dakteur umbringen wird. Der Mentalitit des Krieges, die den Schiiler zu dieser
Tat aufstachelte, will Vogelsang das K6nigin-Luise-Gymnasium unterwerfen.
Dabei geht es auch um die Frage, wem das literarische Erbe zufillt. Vogelsang
glaubt in seinem Vergeltungsdrang gegen das ,,Schanddiktat“ von Versailles und
gegen die ,Verriter®, denen er die Kriegsniederlage anlastet, den Dichter der
,Hermannsschlacht“ an seiner Seite; wie Hermann das Schwert, fithrte Kleist
die Feder im Dienst volkischer Selbstbehauptung.

Bei der Unterredung, in der Vogelsang ihm das Thema aufnétigt, erkennt
Berthold zwar dessen Absicht, ihm zu schaden, und er blickt ,angestrengt® auf
sein von einem Verbindungsschmiss ,zerteiltes“ Gesicht, ,auf seinen scharfen
Scheitel, die starren, blaflblauen Augen, den hohen Kragen“ (GO 61). Die Her-
bergen dieses Typus sind der Paukboden und das Kasino, Begegnungsstitten
exaltierter Minnlichkeit, die Juden verwehrt waren. Das Absprechen der Zutritt
erlaubenden Eigenschaften (Schneid, Schneidigkeit usw.) war auch fir die, die
nicht danach strebten, eine Krinkung, iiber die man lieber schwieg. Als ,junger
Adler” kommt Berthold nicht in Betracht, auch aus dem Fufiballteam wird er
gedringt werden. Vogelsang mustert seinen Schiiler: ,In Berlin mag so ein Junge
eine gute Figur machen: in einer Jungmannschaft, im Gleichschritt marschie-
rend, stinkt er ab.“ (GO 59) Doch mit dem ,Hermann“ fordert er ihn heraus.
Berthold will nicht als feige erscheinen und stimmt widerstrebend zu.

Gern hitte er Hermann gesehen, wie er tatsichlich war. Das Haupt auf
dem Detmolder Denkmal zeigt das Antlitz des Mythos, Vogelsang ist sein
Priester (den es nach Menschenopfern verlangt). Weder der Koloss mit dem
wie zur Mensur erhobenen Schwert noch die Grimasse des Ordinarius kon-
nen Berthold etwas ,bedeuten®. Es miisste ein wahres Gesicht geben, das nicht
von falscher Anbetung und mérderischen Projektionen entstellt ist. ,Hast du
eine Ahnung, wie er ausgesehen haben mag?®, fragt er seinen Cousin Heinrich
Lavendel. Dessen Vater, Jacques Lavendel, ist der Ehemann der jingsten Op-
permann-Schwester Klara, ein Neureicher, nach eigener Auskunft lieber klug als
anstindig, aus dem nicht niher bestimmten ,Osten stammend, und dort wohl
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auch vom Brandgeruch des Pogroms angeweht. Von Beginn an widerspricht er
dem Hochmut und der unangebrachten Zuversicht seiner Schwiger. Was ihm
in deren Augen fehlt, ist der ,,Sinn fiir Wiirde, fir Formen® (GO 33), die auch
arrivierte Juden gegen die allgegenwirtige Verachtung sich vorgeschrieben ha-
ben. (Die Anstrengung, mit der Berthold in Vogelsangs Gesicht blickt, gehort
hierher.) Lavendels Bindung an Deutschland ist locker. Er besitzt auch die US-
amerikanische Staatsbiirgerschaft, rundheraus sagt er, was er denkt. Diese Ei-
genschaft hat er an seinen Sohn weitergegeben. Der antwortet: ,Wird so'n oller
Indianer gewesen sein, wie alle andern.“ (GO 62) Das hilft Berthold nicht. Aber
nachts, als er wach liegt, erkennt er mit halb geschlossenen Augen Hermann im
Tapetenmuster, einem vervielfachten Fantasievogel auf einer Ranke. Die Linie
vom Vogelbauch zur Ranke zeigt ein Gesicht mit breiter Stirn, flacher Nase und
starkem Kinn: Das Gesicht Hermanns, denkt Berthold hocherfreut. Mit dieser
Entdeckung sei er ,Vogelsang tiber (GO 58). Befriedigt schlift er ein.

Bertholds Cousine Ruth, die Tochter berithmten des Arztes, ist stiirmische
Zionistin. Patzig belehrt sie ihren Vetter, Hermann habe sich, wie Jahrhunderte
vorher die Makkabder, gegen die Unterdricker aufgelehnt und sie hinausgewor-
fen. Als er ihr zusieht, wie sie ihm gestenreich die Ahnlichkeit des germanischen
und des judischen Krieges aufzeigt, ,die groflen Augen aus dem olivbraunen
Gesicht herausfunkelnd, die Haare immer ein wenig unordentlich, mufite Bert-
hold an germanische Frauen denken, die mit ihren Méinnern in den Kampf zo-
gen®. Deren Haut wiire hell gewesen und die Augen blau, doch war ,der ganze
Ausdruck wahrscheinlich der gleiche“ (GO 65). Hier dringt sich zum zweiten
Mal aus seinem Innern ,,Germanien® an ihn heran. Zuerst als der Anfiihrer mit
der flachen Nase, dem Gegenbild zum antisemitischen Korperstereotyp, jetzt als
die Kriegerin, in die er Ruth unversehens verwandelt. Damit unterstellt Bert-
hold eine Nihe von Judentum, Deutschtum und Christentum (der Seelenvogel
auf der Ranke ist ein frithchristliches Symbol), die (spétestens) mit der Zeiten-
wende an ihr Ende gekommen ist. Sein Vetter Heinrich hilt Hermann von sich
fern und stuft ihn herab, was eine gesunde Abwehr ist. Berthold hingegen treibt
sein Wunsch, alles wie in einer neuen Ringparabel zusammenzufiihren, in fatale
Abhingigkeit bis zum Tod. (Die nichtliche Erscheinung des Seelenvogels, der
an den Namen des Ordinarius gemahnt, und Bertholds bald darauf einsetzender
Schlaf deuten auf seinen Suizid voraus.)

Dem Hermann, wie er war, das zeigen Bertholds Studien, fehlt es an ,Be-
deutung: Der von Ruth gepriesene Sieg hat nichts eingebracht, zwei Jahre spi-
ter hatten die Rémer den Rhein schon wieder tiberquert und von drei verlorenen
Legionsadlern zwei zuriickgeholt. Hermann wurde von den eigenen Leuten er-
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schlagen, seine Frau und seinen Sohn konnte er vor den Rémern nicht schiitzen.
Was soll er noch bedeuten. Uber diese Schwelle hilft ihm sein Onkel Christian
Ranzow hinweg. Er ist der Bruder von Bertholds Mutter Lieselotte, die Christin
und Tochter einer preuflischen Beamtenfamilie ist. Ranzow, Ministerialdirektor,
denkt deutschnational. Er weif}, dass das Vaterland, soll es geschichtsmichtig
emporwachsen, der Helden bedarf, und dass deren Geschichte von diesem Be-
darf her erzihlt werden muss. ,Was zihlt", sei ,einzig der Name, der Ruhm. Wie
der wirkliche Caesar war, ist uninteressant: was lebt, ist der Mythos Caesar.”
(GO 64) Er vermeidet, den Namen Hermanns auszusprechen, als wire ihm die
eigene Schlussfolgerung unheimlich.

Berthold versteht trotzdem. Die wie eine Offenbarung geschilderte Begeg-
nung mit Hermann von Angesicht zu Angesicht ist zu ergreifend, als dass er
sich abwenden kénnte. Aber er will den Mythos gelten lassen, der die Zeiten
tiberdauert und eben dadurch Sinn und Zuflucht bietet, und zugleich Hermann
in seiner Zeit und in den Grenzen seiner Zeit zeigen. ,Vom Standpunkt der
Rationalisten aus®, will er sagen, ,mochte die Tat Hermanns nutzlos erscheinen,
aber eine solche Auffassung hielt nicht stand vor dem Gefiihl unbedingter Be-
wunderung, das die Befreiungstat des Mannes gerade in einem Deutschen von
heute hervorrufen mufite“ (GO 88). Soweit soll er nicht kommen. Vogelsang
kann zwischen der historischen Figur und dem Mythos keine Differenz dulden,
sie aufzuzeigen wire ,jidische Zersetzung“. Deren will er Berthold tberfiihren.
Deshalb bricht er Bertholds Vortrag ab, sobald er sich am Ziel sieht.

Es hat zur Stunde geldutet. ,Wolfram von Eschenbach, beginne!“ Mit der
ironischen Eréffnung erhebt Vogelsang Anspruch auf ein Heldenepos. Berthold
steht ,betont lissig®, merkt aber bald, wie stark ihn der andere in den Bann zieht.
Der Ordinarius hat hinter ihm Platz genommen, stramm, wie Berthold sich vor-
stellt, mit einem Blick auf ihn eindringend, den er wie einen Stof mit der Fin-
gerspitze in den Nacken spiirt. Dann erhebt sich Vogelsang und begibt sich ,,mit
betont vorsichtigen Schritten und dennoch unitiberhérbarem Stiefelknarren
(wobei das Anpirschen der Beute und der Marschtritt der Sturmabteilung zu-
sammenklingen), hinter die letzte Bank. Von dort, die eine Hand wie auf einen
unsichtbaren Sibel gestiitzt, richtet er ,,die blaffblauen Augen starr auf Bertholds
Mund®. Unwillig wendet dieser den Kopf, ,als wollte er eine Fliege vertreiben®. —
Der Herr der Fliegen ist der Teufel, der ihm das Insekt als Vorboten gesandt hat.

Berthold stockt und muss sich besinnen, was er gerade gesagt hat:

Ja, dafs die Tut Hermanns eigentlich keine dufSeren Folgen hatte. Keine Frage, Luthers
Bibeliibersetzung, Gutenbergs Erfindungen waren fiir Deutschland und sein Ansehen
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in der Welt bedeutsamer als die Schlacht im Teutoburger Wald. Die Tat des Arminius,
das miissen wir Zugeben, blieb praktisch ohne Bedeutung.

Er fihrt innerlich zusammen: ,Wollte er das so sagen? Das wollte er doch viel
vorsichtiger ausdricken, nicht so schroff, so hart.“ Dann aber: ,Nun wenn schon.
Weiter, Berthold. Mach Zoff.“ (GO 89 £.)

Feuchtwanger bringt hier Kleists Schrift ,Uber die allmihliche Verfertigung
der Gedanken beim Reden® ins Spiel. Darin betont Kleist die Nutzlichkeit ei-
nes Gegeniibers fiir den Denkenden, der etwas wissen will, was er allein ,,durch
Meditation nicht finden® kann. Nicht durch geschicktes Fragen fihre das Ge-
geniiber ihn zum Punkt, sondern schon, indem es schweigend verharrt. Es liege
nimlich ein ,sonderbarer Quell der Begeisterung fiir denjenigen, der spricht, in
einem menschlichen Antlitz, das ihm gegeniibersteht; und ein Blick, der uns
einen halbausgedriickten Gedanken schon als begriffen ankiindigt, schenkt uns
oft den Ausdruck fiir die ganze andere Hilfte desselben® (Kleist 2005, 535). Das
unversehens schroffe Aufbegehren (Kleist: ,L'idée vient en parlant.”) gegen die
verlangte Apotheose ,Hermanns des Deutschen ist der ,Ausdruck®, den Bert-
hold allein nicht gefunden hat und den das furchtbare Antlitz des Ordinarius
ihm ,schenkt®. Berthold widersetzt sich, indem er Leistungen der Schriftkultur
— Luthers Bibeliibersetzung und Gutenbergs Erfindungen (die den Druck der
42-zeiligen Bibel ermoglichten) — tber den volkischen Aktionismus Hermanns
(und damit auch Hitlers) stellt. Dieses Hervorheben des Schriftlichen ist im
Kontext des ,judischen Abwehrkampfes“ (Paucker 1968) gegen die faschistische
Bedrohung zu deuten, den Lion Feuchtwanger, wie gesehen, auch in seiner Pu-
blizistik fihrte.

Mit frischem Mut will Berthold fortfahren. ,Dies alles zugegeben®, beginnt
er, da blickt er dem Teufel ins Gesicht: Der Schmiss ist rot angelaufen, weit auf-
gerissen sind die Augen. ,Nein, nicht zugegeben®, fahrt der Teufel dazwischen.

ch gebe das nicht zu. Niemand hier gibt das zu. Ith dulde das nicht. [...] Hier, vor
deutschen Menschen, in dieser Zeit deutscher Notwende, wagen Sie es, die ungeheu-
re Tut, die am Beginn der deutschen Geschichte stebt, als nutzlos, als sinnlos zu be-
zeichnen? [... ]| Horen Sie, Oppermann, ich verbitte mir das nicht nur fiir mich selber,
sondern im Namen dieser Anstalt, die vorliufig noch eine deutsche ist.“ (GO 91)

Verdutzt denkt Berthold, er habe doch nichts gegen Hermann gesagt; auch war
er lingst nicht fertig, wie sich am Manuskript leicht zeigen liefe. Er tiberlegt, ob
er es ,herausziehen® soll (wie den unsichtbaren Sibel, den Vogelsang hat aus der
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Scheide fliegen lassen). Aber er behilt es bei sich, lisst ,die Worte des Feindes
auf sich einprasseln und erwidert mit fester Stimme: ,Ich bin ein guter Deut-
scher, Herr Oberlehrer, ich bin ein ebenso guter Deutscher wie Sie. Vogelsang
bleibt gefasst, schmilert seinen Triumph nicht mit Geschrei tber die ,ungeheure
Anmaflung des Judenjungen und fragt drohend: ,Wollen Sie sich nicht wenigs-
tens entschuldigen, Oppermann?* (GO 93)

Von der unerbittlichen Plétzlichkeit, mit der das gefihrdete Dasein eine
Reaktion verlangt, werden auch Kleists Figuren oft ergriffen. ,Der Athlet kann
in dem Augenblick®, heifit es in der Schrift ,,Von der Uberlegung. Ein Paradoxe®,

»da er seinen Gegner umfafSt hilt, schlechthin nach keiner anderen Riicksicht als nach
bloflen augenblicklichen Eingebungen verfahren [...]; und derjenige, der berechnen
wollte, welche Muskeln er anstrengen und welche Glieder er in Bewegung setzen soll,
[-..] wiirde unfehlbar den kiirzeren ziehen".

Wer ,das Leben nicht wie ein solcher Ringer umfafit hilt“, der werde, ,was er
will, in keinem Gesprich durchsetzen; viel weniger in einer Schlacht* (Kleist
2005, 554 ).

Wie um den Athleten nachzuahmen, bricht Berthold die Berechnung ab,
bevor nur ein Zwischenergebnis da ist. Den ,zehnten Teil eines Augenblicks®
hat er Uberlegt, sich zu entschuldigen. Aber vor Vogelsangs ,widerwirtigem,
hochfahrenden, zerteilten Gesicht verfliichtigt sich diese Anwandlung®, schreibt
Feuchtwanger beinahe im Ton Kleists, ,noch bevor sie recht Gedanke geworden
ist“ (GO 93). Die Teufelsfratze, die der andere ihm hinhilt, ,entreifit Berthold
abermals die Rede, die sein ,angestrengtes Gemiit® (Kleist 2005, 535) schon
vorbereitet hat: ,,Nein, Herr Oberlehrer’ sagt er, immer leise, geradezu beschei-
den. Ich werde mich nicht entschuldigen’, fiigt er hinzu.“ — , Vielleicht werden
Sie noch einmal froh sein, Oppermann, wenn man sich mit einer solchen Sithne
begniigt*, hohnt Vogelsang, beldsst es fiir diesmal dabei und fihrt fort mit dem
Unterricht: ,Wir gehen jetzt an die Lektiire unseres Kleist.“ (GO 94). — Diese
Konfrontation ist, verbal wie als Aufstellung im Raum, das Gegenstiick der ein-
ander zugewandten Biisten im Dienstzimmer des Rektors.

Was der Rektor gegen die unerhorte Insubordination des Schiilers Opper-
mann zu tun gedenke, will Vogelsang wissen, mit hasserfilltem Blick auf Vol-
taire. Verdngstigt windet sich Francois. Vielleicht liege ein ,,Lapsus linguae® vor.
Man priife das Manuskript, das werde die ,,rednerische Entgleisung® zurechtri-
cken. Vogelsang lehnt ab: Das gesprochene Wort sei dem geschriebenen tiber-
legen. Durch die Rede tiibe das Wort die stirkste Wirkung aus, das ,groflartige
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Beispiel des Fihrers“ beweise es. Was dazu ,in seinem Buche ,Mein Kampf*
steht, wird er nicht mehr los, weil Francois ihn ,ungewohnt entschieden® unter-
bricht: Er kenne ,kein zweites Werk, so befleckt mit Stinden gegen den Geist
wie dieses“. Er werde nicht zulassen, dass ,,innerhalb meiner Anstalt dieses Buch
auch nur zitiert wird (GO 96 £.).

In dem Abschnitt, mit dem Vogelsang den Rektor gern gedrgert hitte, be-
hauptet Hitler, dass alle ,weltumwilzenden Ereignisse nicht durch Geschrie-
benes, sondern durch das gesprochene Wort herbeigefithrt worden sind“. Die
,burgerliche Intelligenz® protestiere ,gegen eine solche Auffassung ja nur, weil
ihr selbst die Kraft und Fihigkeit zur Massenbeeinflussung durch das gespro-
chene Wort ersichtlich fehlt, da man sich immer auf die rein schriftstellerische
Titigkeit geworfen hatte“ (Hitler 1933, 525). Shulamit Volkov hat darauf hin-
gewiesen, dass viele Wortflihrer des Antisemitismus im Kaiserreich, wie Marr,
Diihring, Glagau, Schriftsteller waren, die nicht zur Aktion dringten (womit
Hitlers Bemerkung auf sie zutrifft). Der Nationalsozialismus dagegen sei eine
»gesprochene Kultur, fir die ,verbale Aggression nicht ein Ersatz fiir Handeln
war, sondern seine Vorbereitung® (kursiv im Original, Volkov 1990, 74). Die Re-
den von Hitler und Goebbels seien gegeniiber den repetitiven und rituell wir-
kenden publizistischen Angriffen fritherer Zeiten von neuer Qualitit gewesen.
Es war daher falsch zu glauben, der Aufstieg der NSDAP wiirde sich ins perio-
dische Auf und Ab des Judenhasses einfligen. (Dem Irrtum, es wiederhole sich
ein altes Spiel, indem der Kleinbiirger zu seiner ,wolfischen Natur zurickkehre
— um sich danach wieder einzuhegen — erliegen auch die Oppermanns.) Nicht
nach in der Vergangenheit geprigten Mustern lasse sich der Nationalsozialis-
mus erkldren, sondern nur durch das ,weitergreifende und bessere Erfassen sei-
ner gesamten Gegenwart” (Volkov 1990, 57). — Mit Bertholds Suizid wird diese
Gegenwart zum Ereignis.

Sturz in die Vaterlosigkeit

Vogelsang hat den Einsatz erhoht. Hitler ist inzwischen Kanzler, das Werk des
yFuhrers® ist fiir die Schulbicherei angeschaftt, und der Schiiler Oppermann soll
widerrufen und um Verzeihung bitten. Brieflich beim Rektor, danach miind-
lich in der Aula vor versammelter Lehrer- und Schiilerschaft. Die Parteipresse
ist informiert. Berthold striubt sich entschieden. Seine Griinde lesen sich wie
Feuchtwangers Selbstauskunft im Exil: ,Er selber fihlte sich in einem tiefe-
ren Sinne deutsch als die meisten seiner Kameraden. Er war voll von deutscher
Musik, deutschen Worten und deutscher Landschaft.“ Doch anders als Feucht-
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wanger, der den Faschismus mit seinem Roman , Erfolg“ (1930) gewissermaflen
angekiindigt hatte, trifft Berthold der Schlag unvorbereitet: ,Nie in den sieb-
zehn Jahren seines Lebens hatte er anders (als deutsch) gesehen, gehort, gesptirt.
Und nun auf einmal soll er nicht mehr dazugehdéren, soll er von Natur anders
sein. Wieso? Warum? Wer war denn deutsch, wenn nicht er? Wie gut wire es,
in dieser Not ,jemanden zu haben, der einem helfen kénnte. Einmal muss doch
der Satz kommen, der ihn anriihrt, ein Argument, so einleuchtend, daf} alle seine
Zweifel verschwinden.“ (GO 196) Aber die Vaterfiguren, auf die er hofft, sind
seingesperrt in ihre Sorgen® (GO 220) und kénnen den Satz nicht sprechen.
Stattdessen verlangen sie von Berthold, ihnen ihre Last zu erleichtern.

Die , Arisierung® judischen Eigentums ruckt an. Martin Oppermann fiihrt
einen erniedrigenden Kampf um die Firma. Als er vom Problem seines Sohnes
erfahrt, nicht durch diesen selbst, verlangt er ,bdsartig, eigensinnig®, dass Bert-
hold widerruft: ,Jch mufd auch manches tun, was ich nicht méchte.“ (GO 178)
Onkel Ranzow, im Ministerium unter Druck geraten, reagiert unwirsch. Warum
nicht einfach tun, was verlangt wird, was gehe Berthold schlieflich ,Hermann
der Cherusker” an. Ob der Onkel meine, Hermann gehe ihn nichts an, weil er
,judisches Blut“ in sich habe? Aufgestort verbittet sich Ranzow, ihm solchen
»,Quatsch® zu unterstellen. Dann besinnt er sich, ,den Jungen, den er mochte,
wieder ins Gleis zu bringen®: Als er in Bertholds Alter war, hitte er nicht wider-
rufen. Nun seien die Zeiten andere, heute tite er’s. Zu Berthold: ,Du hilfst dir
selber, du hilfst uns allen, wenn du’s tust.“ (GO 199 f.)

Etwas anderes weify auch Francois nicht zu sagen. Als Berthold seinen
Vortrag hielt, habe er Recht gehabt. Doch von vielem, ,was damals Wahrheit
war®, misse er jetzt sagen, ,dal es Luge sei“.,,Mir fillt das Umlernen verdammt
schwer®, bekennt er. Er bangt um seine Stellung. ,Ich sage Thnen ehrlich, Op-
permann, mir wire es lieber, Sie widerriefen. [...] Sie haben einen grofen Vor-
teil, Oppermann. Ob Sie es tun oder nicht, Sie werden immer recht haben.”
(GO 194 £.) Das ist nicht der erhoffte Satz.

Doktor Heinzius nahm Hebbel durch, ,,Gyges und sein Ring“, Hebbels ein-
ziges Thema sei die verletzte Menschenwiirde. Berthold hat die Tragédie ,Hero-
des und Mariamne“ danach allein fiir sich gelesen. Mariamne, die Gemahlin des
Kénigs von Judia, ist tief verletzt vom Befehl ihres Mannes, sie téten zu lassen,
falls er selbst auf dem Schlachtfeld stirbt. Als die Nachricht eintrifft, richtet sie
ein Fest aus und wird, als er plotzlich doch lebendig erscheint, hingerichtet auf
sein Geheif8. Schweigend nimmt sie das Urteil an. Erst danach erfihrt er, dass
nicht Freude iiber seinen Tod, sondern enttiuschte Liebe Mariamnes Handeln
bestimmt hat. Fortan lebt Herodes in Gram und Schuld. ,Mariamne konnte ihr
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Leben retten®, sagt Berthold, ,wenn sie nur spriache. Sie spricht nicht, sie vertei-
digt sich nicht. Eher beifit sie sich die Zunge ab“. ,Wir werden alle Schweine*,
denkt er gleichzeitig. ,Alle werden wir Schweine und gemein durch diese Zeit.
(GO 194) Mariamne geht aus der Zeit und hinterlisst ihren Tod als Stachel.
Auf diese Moglichkeit weist Berthold den Rektor hin.

Vom Vater gedringt, schreibt er den Brief. Deutschland will, ,daf er sei-
ne Zugehorigkeit erkauft mit etwas Undeutschem, Albernem.“ (GO 205) Er
kénnte denen, die das von ihm verlangen, den Spiegel vorhalten: ,Ich habe eine
Wahrheit gesagt. Ich erklire diese Wahrheit fiir falsch.“ (GO 225) Onkel La-
vendel hat erzihlt, dass die Juden die Rabbinen des Talmud gefragt haben, ob sie
trotz der hohen Zolle, die die Romer ihnen abknépften, ihre Waren deklarieren
sollen. ,Weh dem, der es sagt; weh dem, der es nicht sagt®, war die Antwort
(GO 107). Am Abend vor dem Aufmarsch in der Aula will Berthold in Kleists
y2Hermannsschlacht“ blittern, greift versehentlich den , Kohlhaas“ und liest die
Geschichte, die er kennt, abermals. Er kommt an die Stelle, wo Kohlhaas Haus
und Hof an einen Nachbarn losschligt. Nur die Waffen und die Pferde behilt
er, damit er sein Recht selbst in die Hand nehmen kann, falls es sein Landes-
herr ihm nicht verschafft. Als sein Weib verzweifelt fragt, warum er alles ver-
kauft, erwidert Kohlhaas: ,Weil ich in einem Lande, liebste Lisbeth, in welchem
man mich in meinen Rechten nicht schiitzen will, nicht bleiben mag. Lieber ein
Hund sein, wenn ich von Fiflen getreten werden soll, als ein Mensch.“ (GO
223; Kleist 2005, 31) — Mariamne und Michael Kohlhaas, die judische Kénigin
und der christliche Untertan, entsetzen sich der patriarchalen Ordnung, die sie
im Stich lisst. Das bezahlen beide mit dem Leben. An ihnen sieht Berthold den
Sturz in die eigene Vaterlosigkeit, die ihn verzweifeln lisst. Mariamne schweigt
ber das ihr angetane Unrecht, aus Kohlhaas bricht es heraus. ,,Weh dem, der es
sagt; weh dem, der es nicht sagt.”

Nochmals Feuchtwanger: ,Ich bin in Deutschland erzogen worden, in der
geistigen Welt der groflen Deutschen nicht weniger als in der Welt der ji-
dischen Klassiker, ich denke in deutscher Sprache, ich lebe in jeder Hinsicht
von deutscher Sprache.“ Nicht anders steht es um Berthold. Was er noch in
Deutschland will, fragt ihn die Base Ruth, als sie sich nach Palistina einschifft.
Eben das: In deutscher Sprache leben, mit dem geschriebenen Wort deutscher
Dichtung und jidischer Weisheit. Als er mit dem ,Kohlhaas“ fertig ist, stellt
sich Berthold vor, was am Morgen in der Aula los sein wird. (Der Pedell, ein
Nazi-Spitzel, wird an der Tir stehen, Vogelsang wird das Horst-Wessel-Lied
absingen lassen, Bertholds treuer Freund Baumann wird sich tber sein Aus-
bleiben freuen, Vogelsang wird sich drgern.) Dann sucht er sein ,sehr sauber
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geschriebenes Manuskript heraus und schreibt auf einen Zettel: ,Es ist nichts
zu erkliren, nichts hinzuzufligen, nichts wegzunehmen. Dein Ja sei Ja, dein Nein
sei Nein. Berthold Oppermann.“ (GO 227 £, vgl. Matthius 5:37, Lutherbibel
1912). Darunter noch Kohlhaas’ Worte an Lisbeth. Er geht ins Nebenzimmer,
yhicht Gbermifig leise”, und entnimmt der Hausapotheke das Schlafmittel, das
er fur das stirkste hilt. Keiner hort es.
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BODO VON BORRIES

Learning from Dan Bar-On in the
context of historical reconciliation

“An enemy is someone, whose story you have not heard yet.”
(Dan Bar-On)

Andreas Korber’s entry into history didactics cannot be separated from two large
third-party funded questioning studies in Eastern and Western Germany (Bor-
ries 1995) as well as Eastern and Western Europe (“Youth and History” Angvik/
Borries 1997; Borries 1999). In both cases, Kérber was intensely responsible for
the quantitative analysis by SPSS (as well as the interpretation) and therefore
explicitly mentioned on the cover. For the second study, Dan Bar-On was our
coordinator in Israel and Palestine (together with Emda Orr and Shifra Sagy).
Of course, we (that means Korber and me) met Dan Bar-On sometimes; and he
influenced us thoroughly.

1. When, how, where, and in what context
did we meet Prof. Dan Bar-On?

Let me begin with a personal remark about myself. I am not a psychologist,
but a historian, history didactician, and educationalist. For me as a German of
the second generation of the Shoah (born myself during it), two meetings with
Dan Bar-On in Hamburg (Germany) have been especially moving. Since I am
a historian, I know how unreliable “oral history” sometimes is; thus, minor errors
of my memory — and told story — are possible, but there is some written evidence
of those meetings, too.

One day, Dan asked me to go with him on the Hamburg subway (under-
ground railway). You should know that, after long and controversial discussions,
his parents had emigrated from Nazi-Germany a few years before he was born
(1938). In the end, the more sceptical person (probably his mother) prevailed

1 'The rest of the text is mainly based on a short speech of mine at the “International Conference
on the Legacy of Prof. Dan Bar-On (1938-2008), Jena (Germany), 3rd to 5th of October

in 2019”. A publication was planned, but could never be financed.
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and saved their lives from the Nazi genocide. Dan knew the names of all the
subway stations from his parents’ accounts. But he had never seen any of these
places himself; now he visited them for the first time in his life, accompanied by
me. In fact, this was very touching for me — just like a similar experience I had a
few years earlier with the famous historian George Iggers.

The second encounter occurred some years later, when Dan Bar-On and
Sami Adwan gave a lecture at the Haméburg Koerber foundation (unrelated to An-
dreas Korber) about their collaborative Israeli-Palestinian textbook “Learning
Each Other’s Historical Narrative — Palestinians and Israelis” (30* January 2008,
shortly before Dan Bar-Ons death). Not knowing that I, Korber and some
other participants sat in the audience, he reported that the textbook-project
had evolved in the context of “Youth and History” (1995), our Europe-wide
questioning study on the historical consciousness and socialisation of year nine
students. Therefore, he said the double textbook had been indirectly initiated
by “Prof. von Borries” in Hamburg. Such positive, unexpected, and unflattering
teedback is not very common in a scientist’s biography — at least not in mine.
After the lecture, we shared a heartfelt greeting.

Indeed, most of my meetings with Dan took place during the international
comparative third-party funded joint venture study “Youth and History” (1995,
published 1997 and 1999), where Dan was — together with Shifra Sagy and
others — our national coordinator for Israel. Fortunately, he and his colleagues
were among the minority of participants who already had some experience with
questioning and comparing the data inter-culturally — in his case, between Ger-
man and Israeli university students (Bar-On 1992; Bar-On 1993). I benefited
from his experience while organising the whole European project together with
Magne Angvik from Norway, collecting technically, analysing statistically and
interpreting all the data hermeneutically, often assisted by Andreas Korber.?

Though the project language was English, we had to present the question-
naire in 25 languages. More than 31.500 year nine students in 27 countries (and
three additional samples) were included, together with their more than 1.250 his-
tory-teachers (most of them female). In spite of all hopes in the Oslo peace pro-
cess (between Jitzchak Rabin and Jassir Arafat from 1993 to 1995), the situation
in Israel was much more complicated and riskier than in most other countries
(perhaps except for Russia): The schools of the ultra-orthodox Israeli people did
not take part in the study. The Arab Israeli got the questionnaire in Arabic (and

2 Korber and I continued working together in history didactic projects for three decades,
thereby learning from each other.
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formed an extra sample). The Russian immigrant children could take a Russian
questionnaire instead of the Hebrew one. And the Palestinians participated as an-
other country (in the Arab language), with the national coordinator Elia Awwad.

Because of my main field of research and teaching at the university, I could
look into only two other great activities of Dan from the outside, but with much
interest, sympathy, and enthusiasm. Of course, I am speaking of the meanwhile
mutually “banned” and “forbidden” history textbook “Learning Each Other’s His-
torical Narrative — Palestinians and Israelis” (PRIME) and of the seminars for
children of perpetrators and of victims after murderous conflicts (TRT) which
aims at regaining a certain mental health (after an inherited trauma) and prepar-
ing a beginning of reconciliation. I know that both projects were partly financed
internationally, e. g. by German partners including the Koerber foundation (al-
ready financing parts of “Youth and History”); I have read a lot about the expe-
riences and outcomes, but I am far from being an expert, at least in the field of
TRT (rather see Bar-On 2000, 2003, 2004, 2006).

Empathy (better “tentative role change”) means “putting yourself in a for-
eigner’s shoes, looking through a foreigner’s eyes, telling a foreigner’s (hi)stories,
weeping a foreigner’s tears” (at least trying to do so experimentally). This is also
the content and intent of one of the oldest Greek tragedies, “The Persians” by
Aischylos, in which he imagines an enemy’s difficult process of working through
his severe defeat by the Greeks. My own experience was mainly collected in Pol-
ish-German summer courses, where we looked at films like “Das Heimweh des
Walerjan Wrobel” (“The home-sickness of W. W.”), almost a documentation about a
young slave-worker executed by the German regime. Any dialogue or discussion
could only begin after mutual weeping, though for different reasons (mourning
on the Polish, shame on the German side).

2. What did we learn from the encounter with Dan Bar-On?

What does “learn from ...” really mean? There are two different phenomena:
On the one hand, you can be reassured and strengthened — even enriched — in
insights, convictions or methods which you have already held (at least tried to
hold) before. On the other hand, you can experience and study really important
new contexts and strategies in a scientifically variant orientation (e. g.in an oth-
er, but relevant discipline), following a mentally and cognitively elder, superior
or advanced colleague. In the case of Dan, both took place in our biographies.
You may not forget that ,didactics“ were a fundamentally multi-, inter- and
trans-disciplinary field of science or art, right from their very beginning.
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3. Israel and Palestine in “Youth and History”

'The Israeli and Palestinian results of the survey “Yourh and History” (executed in
1995, published as Angvik/Borries 1997) were not at all comfortable and ap-
peasing (Bar-On et al. 1997; Awwad 1997); therefore, it was not easy to spread
and explain them to the public. People from the left as well as from the right did
not like hearing that the Arab Israeli boys and girls had a historical conscious-
ness much more similar to that of the Palestinians than to that of the Jewish
Israeli. Deviant, sceptical, even broken and hostile political identities appeared.
Dan — and his colleagues — simply decided that science has to be spread. Al-
though there are risks of self-fulfilling and self-destroying prophecies — as well
as chances — unfavourable reality has to be studied and unpopular results have
to be published and disseminated. Of course, this has been known to me before.
Sometimes, my empirical studies have falsified my best ideas and favourite the-
ories.

Observing Dan’s practice, I learnt that this has to be continued even in worst
politically contrary storms. People like to beat the donkey, if they disapprove
the content of the sack it delivers to them. To put it more clearly: Kings often
killed messengers because of their unfavourable, hated — but true and import-
ant — news. But punishing the innocent carrier does not change dangerous or
abhorred facts. That is true in socio-scientific surveys too.

To live in an “opposition mode”, in a “minority situation” even in a certain
“climate of hate and rejection” has been my lifelong experience, too. My five
most important tasks were promoting “women’s history”, “colonial history” and
“environmental history” (Borries 1990/22001, 2003, 1986/21992,2006) as well as
“qualitative and quantitative empirical fundaments of history didactics” (Borries
1988, 1995, 1999) and “not-only-cognitive impacts in learning history” (Borries
1996, 2008a, 2011/%2014, 2014), all these against the main-stream of my col-
leagues. Acting in a small and hated minority — like Dan and his friends had to
do often — is yet more irksome. I learnt from them how to stand such conflicts

calmly, firmly, and patiently.
4. Thelsraeli-Palestinian textbook

Right from the beginning, even in the time of hopes during the Oslo peace-pro-
cess (which, shortly after the survey, ended step by step with the murder of
prime-minister Rabin 1995, the first government of Netanjahu 1996, and the
second Intifada 2000), the project of an Isracli-Palestinian history textbook
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was an audacious and oppositional plan. It must have been mentally (very) de-
manding for Dan; it must have been burdening. As far as I remember (with the
mentioned risk of error in “oral history™), he has told me something about his
childhood in a kibbutz under scary fire of Arab guns and rifles during the “War
of Independence” (1947/49).

He did not really like the Palestinians, but respected them (their rights and
interests too); and he accepted the urgent, logical necessity of peace and recon-
ciliation with them in the long run. If you have understood the necessity of a po-
litical task, you have to ask for your possible contributions and reasonable duties
immediately. The resistance to Dan’s and Sami’s textbook-project was strong and
grew steadily — but without discouraging them. This textbook has also become
my positive example (although in less delicate contexts like Germany and Po-
land, West-central and South-eastern Europe). “Reconciliation” is a long-term
process, but has to be started right now, not in the future. It needs forerunners,
the courage of “bottom-up-approaches”, of “civil-society-initiatives”, even be-
fore governments and majorities — to say nothing about "fundamentalists” — are
ready for it. It is a courageous investment in surviving and a good and relatively
secure future life.

As already mentioned, the common Israeli-Palestinian history textbook was
tunded by third countries and forbidden by both governments finally, after the
end of any hope for a quick peace with the "Roadmap” of 2002/03. The reproach
(in fact a pretext only!) was the presumption of one-sidedness and preference of
the enemy’s interpretation. This is even more astonishing, since the ,common®
textbook was not common at all. Instead, it consisted of two completely difterent
accumulations of primary sources (texts and pictures) as well as historical narra-
tives and conclusions in two columns from both sides (two perspectives). In the
middle, there was an additional column for the learners’ own text after long dis-
cussions, and examinations of materials and arguments of the two contentious
versions (PRIME 2003; Adwan et. al. 2009).

'This meant that the reproach of treason, of falsification, of one-sidedness,
which was made from both governments, was incorrect (at least in the first and
second instance). It is a remarkable fact: In cases of strong “hostility”, official
institutions like to hinder — or shelter — young people even from getting any
detailed knowledge of the “foreign” or “adversary” position. We have to keep that
in mind accurately — and have to work against it consequently. For me, just the
opposite of hiding the opposing version is rational and humane and peace-lov-
ing. Even for countries with less acute conflicts, I much prefer Dan’s and Sami’s

model of seeking partly (or fully) compatible histories by the students and their
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teachers themselves. To achieve that task, they have to study intensely multi-per-
spective primary sources, controversial narratives (usually more than two!) and
pluralistic orientations or consequences for the present and future.

This is — of course — not to lead to entirely arbitrary and subjective historical
interpretations: All claims for methodical correctness and rationality — in Ger-
many we call them enhanced empirical plausibility of primary sources, upgraded
narrative plausibility of contextualised presentations, and upgraded normative
plausibility of proposed orientations (Risen 1983, 85 ff.; 1989, 93 ff.; 1994, 64
ff;; 164 ff; Borries 2021,113-117) — remain valid; but they are more difficult and
cannot be achieved without “listening” and “reasoning” carefully and respectfully
to/about the other side. The possible objectivity in history is defined by the ac-
cessible maximum of inter-subjectivity among honest people of different groups
(“compatibility”). That’s what I have learnt (in the sense of being conformed and
enriched) from Dan’s and Sami’s work for the history textbook.

Regrettably, we Germans use another way, e. g. between Germany and France
or Germany and Poland in our “official” — but seldom used — “common” histo-
ry-textbooks (Henri/Le Quintrec/Geiss 2006, Gemeinsame deutsch-polnische
Schulbuchkommission 2016, 2017). The mechanical minimum agreement to a
common compromise text in these cases seems a worse solution to me. We may
not forget that dominant traditions (“memory and history cultures”), public his-
torical myths (also “self-evident” consents and conventions, and sometimes even
prejudices), nation-specific methods of teaching, cultures of learning and com-
munication at school vary severely, even among close neighbours. Identical texts
can (or must) therefore have rather different effects. Divergent preconditions
need different stimulations — even provocations — for a productive learning of

disputed history.
5. Reconciliation between perpetrators’ and victims’ progeny

Dan has worked a lot for reconciliation between perpetrators’ and victims’ prog-
eny, especially in the case of the majority Germans and Jews (Bar-On 2000,
2003, 2004, 2006), later on transferring the structure to other severe conflicts
like in Ireland, South Africa, Ruanda or Bosnia and Kosovo (TRT or ,, 70 Reflect
and Trust*). This was not an easy task. It covers not only cognitive processes or
intellectual insights, but needs to articulate one’s emotions, imaginations, mor-
al principles, unconscious/subconscious drives (including repressed memory of
pain, guilt and crime), and readiness for acting; in short all aspects of personal
I-identities and collective We-identities.
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You have to work through them in many aspects. Primarily, you have to tell
your stories to the other side, even if suffering and guilt have been distributed in
a very asymmetric way, like between Jews and Nazi-Germans. Just as intensely,
you have to listen to the other side’s life stories (and ancestors’ stories). Then, you
have to talk about and perhaps weep together, and console each other mutually.
Fortunately, identities are not steady (though people may stay fixated on special
events and experiences for lifetime), but have a historical and even narrative
structure. Today’s young Germans have any right to say: “Please, don’t mix or
confound me with my Nazi-great-grandfather” However, this is only possible af-
ter, not before, having told the most burdening histories mutually and carefully
(Ricoeur 1974, 1988,1989, 1991, 2004), as demonstrated by the previous exam-
ple of “Walerjan Wrébel”.

'This can be painful or shameful for one or both sides. In hard cases, the
presence of a psychoanalyst and/or psychotherapist may be necessary to avoid
heavy mental damage. Nevertheless, in the interest of reconciliation, there is
no other chance. In some respect, this example of especially loaded, burdened
individuals can be applied to entire populations, elites of nations and all school
students in formerly inimical countries or traumatised post-civil-war societies.
In fact, I developed a theoretical model of a long stepwise process of “reconcili-
ation via mutual telling of; listening to and talking about both sides’ histories” (ebd.;
Borries 2008a, 127-137; 2009, 260-269; 2011a; 2011b, 309-311), inspired by
Dan’s ideas and experiences. This was not easy at all, especially during my visits
to Cracow (Polish Krakéw) and Auschwitz (Polish O$wiecim) in 1994 and 1996

with German school students.

Integration of Attempts of common memo- Preservation of separate memo-
histories direction | ries, assured peace without <> ries, threatening war due to lack
and perspective historical reconciliation of historical reconciliation
Mainly looking Winner’s history and loser’s Hostile histories in a revenge and
from the authori- | damnation/oblivion blood feud system

«>
ties (history policy (“cynicism of power”) (“inherited enmity”)
“top down")
1 ! X 1
Mainly looking Lost hostile history dropped off Loser’s underground history and
from the populati- | by irrelevance - hope of inversion
on (history policy (“priority of surviving”) (“heroism of remembrance”)
“bottom up”)

Table 1: Types of missing historical reconciliation (Borries 2011a, 172).
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Understanding
history

Revising behaviour

Dealing with the “other”

Lower steps
(self-dis-
tance)

Avoiding simple ‘tradi-
tional’and ‘exemplary’
patterns of making
sense

Abolishing historical
falsifications and biased
myths about superiority
and inferiority

Taking distance from
the (own and foreign)
past without forgetting
the past

Intermediate
steps (move-
ment)

Changing and com-
paring perspectives
to history and criteria
of selection

Going towards each other
and going on together (in
life and historiography)

Looking for the condi-
tions and chances of a
common future (in spite
of hostile history)

Higher steps
(mutuality)

Systematically
comparing and
exchanging historical
narratives and orien-
tations

Constructing new,
plausible histories, at
least compatible or partly
common

Developing tolerance -
even mutual sympathy
and mutual acceptance -
for the “others” (including
their history)

Table 2: Mental strategies of historical reconciliation (Borries 2011a, 173).

This was practically tested in frequent international summer courses, intending
further training of teachers in international and inter-cultural contexts; and it
proved to be successful, at least partly. Unfortunately, teachers are no professional
psychotherapists or psychoanalysts; they lack sufficient education. Additional-
ly, schools are semi-total institutions (Goffman 1972) and classes are enforced
groups with a big risk of bullying. That is a question of ‘pedagogical tactfulness’, of
avoiding the “trap of cultural and ethnic ascription and stigmatisation” (Alavi 1998).
One of my friends, an outstanding “best-practice-teacher”, often said orally:

“We hawe to inspire and instigate students to speak of themselves, their fears, hopes, re-
sponsibilities, problems, plans etc.; but we are never allowed to oblige them fo do so. We
have to offer them ‘role-masks’ at any time, which they can — but do not have to — use
to speak through as a substitute and as an experiment.”

Thus, the learning in obligatory history lessons at school — and many out of
school learning locations — cannot be identical with group therapies or self-help-
groups like in Dan’s activities. Additionally, we have to keep in mind that telling
life-stories and listening to others’ life stories does not at all satisfy all demands
of the school subject “history” (not even for contemporary history). Nevertheless,
Dan’s pioneer work is an important model. Like some of my German colleagues
and friends (most often Peter Schulz-Hageleit, e. g. 1989; 1994; 1996; 1998),
I have made any effort, as well as many attempts at searching for, uncovering,
articulating and working through my own and others’ unconscious instinctive
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historical concepts and influences. In critical (even crisis-laden) situations, I
sometimes had to move from the role of a teacher to that of an adviser (close to a
therapist or confessor). Dan Bar-On was simply our (Andreas Korber’s and my)
inspiration, but without any chance of copying him exactly.

This was especially true in some cases of severe conflicts in families at my
school and university students about German guilt in the Shoah — or even its
denial (you must not forget: In Germany, it is simply a matter of chance — luck or
accident — whether you descend from NS-persecutors, NS-followers or — rath-
er seldom — NS-dissidents). Schulz-Hageleit (1989) calls the desirable teacher
behaviour ‘@uthentic dialogue™; that means: The teacher not only has to engage
intensely in the young person’s dilemma and moral conflict (sometimes trauma),
but also show that he/she as a grown-up has been and still is deeply affectedby
similar historical burdens. He/she must talk ‘face zo face’, “at eye level”. If T un-
derstood correctly, we cannot simply copy Dan’s methods, but wisely learn a lot
from them.

6. How much has our encounter with Dan Bar-On helped/affected
us in our professional, personal and social life ... etc.?®

'This question can neither be separated from the last one nor from the next ones.
(“How do we (Kérber and 1) understand Dan Bar-Ons approach and methodolo-
gies? What did he achieve and what could not be achieved?”), because “learning” and
“acting” are very much intermingled in a typical, complete and relevant learning
process. To come back to my first remark: In many cases, Dan’s writing, lecturing
and acting confirmed, reassured, and enriched insights and trends of what I had
already tried myself for shorter or longer periods. In other, more rare fields like
understanding of people and cultures in — for my part — really strange regions
(e. g. East Asia and South America), they really helped me to find new (“inno-
vative”) ways and strategies. Looking back, it is nearly impossible to distinguish
both phenomena exactly.

3 Andreas Korber is a member of the third “generation of perpetrators”, not of the second
like me. To speak of this term for the heirs of the perpetrators is not as usual as among the
victims (sometimes it is even said to be scandalous). You cannot be guilty, but traumatized,
shameful, and heavy-burdened. Anyway, I know that Kérber — learning much from Dan
Bar-On — is also deeply engaged in working-through and in seeking for reconciliation.
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As a provocation, I want to state: For the professional work of a historian —
and even more for that of a history didactician — the “historical method” in the
conventional sense is not the only — not even the most important — precondition
or access. Many parts of psychology are as important as “epistemology of histo-
ry”, “re-construction from primary sources and writing or telling own versions of
histories”, “de-construction of historical narratives, e.g. examining and — possibly
after revision — internalising them” and ,offering orientation by/via/from — not
‘in’/‘about’ (!) — history”.

Perhaps, you may be astonished that I don't mainly allude to the psychology
of learning and educational or developmental psychology. Instead, “depzh psychol-
0gy” (“psychoanalysis”, at least in the versions of Freud, Jung, and Adler) is even
more urgent and fruitful. A psychology of prejudices and a psychology of re-
membering (thereby inevitably re-constructing, switching and misaligning) have
to be added (I analysed an own case in my biography, Borries 2008b, 43—72).The
—ambivalent and discontinuous — trend from ethnocentric group-ethics to “uni-
versalised” moral values (“human rights”) is a psychological fact and problem,
too. In this context, very unpleasant and unfavourable results of social psychol-
ogy (e. g. Milgram 1974; Sherif 1977; Asch 2008, repr. from 1951; Tajfel 1982)
have to be regarded. Ordinary people can easily be seduced to commit serious
crimes or accept severe hateful propaganda (especially via history).

Another very important — and difficult — point is: Not only is psychology as
a scientific discipline historical in itself and thus has its history; but the mental,
psychological structure of humans also transforms itself significantly in different
epochs, which can easily be proved in the field of more and more complex “iden-
tities” and of the “discovery of T/‘me’ and individualism” (van Diilmen 1998,
2001). It does not seem frequent in sciences that the instrument of description
and measurement changes as well as the object of description and measurement.
Perhaps many historians and many psychologists have not fully — or not at all
— accepted this necessity of integrating history with psychology and psychology
with history.

Unfortunately, the scientific status of ,depth psychology“ is unsure and in
doubt (but not at all the phenomena themselves and the importance of “subcon-
sciousness” and “unconsciousness” themselves!). The necessity of working in this
field (in the interest of promoting peace, mental health and a good life) has been
known to me since my first studies. General encouragement and many special
details; that is what I have “learnt” from Dan and experimentally applied in my
professional and private life, without copying him.
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Finally, let me attempt to present three rather naive proposals for decisions:

1. We have to avoid the risk of self-destruction by understanding and accept-
ing the “other”, the “foreigner”, even the "enemy” (and their histories).

2. We have to accept the limitations of our own capabilities and chances, and
be aware of our own vulnerability and threats of burn-outs.

3. A certain self-reconciliation is necessary as well as reconciliation with ad-
versaries. Self-hate should be prevented, even by the ashamed children and
grandchildren of Nazi-murderers.

Bibliography

ALAVI, Bettina (1998): Geschichtsunterricht in der multikulturellen Gesellschaft. Frankfurt/IV.

ANGVIK, Magne/Borries, Bodo von (Eds.) (1997): YOUTH and HISTORY. A comparative Eu-
ropean survey on historical consciousness and political attitudes among adolescents. Hamburg.

ASCH, Solomon E. (2008, repr. from 1951): Effects of group pressure upon the modification of and
distortion of judgements. In: Altman, Yochanan/Bournois, Frank/Boje David (Eds.): Mana-
gerial psychology, (Vol. 2, Group and meso level perspectives). Los Angeles/CA, pp. 193-203;
reprinted from: Groups, Leadership, and Men (1951), pp. 177-190.

BORRIES, Bodo von (1986/21992): Kolonialgeschichte und Weltwirtschaftssystem. Europa und
Ubersee zwischen Entdeckungs- und Industriezeitalter 1492-1830. Dsseldorf.

BORRIES, Bodo von (1988): Geschichtslernen und Geschichtsbewusstsein. Empirische Erkundun-
gen zu Erwerb und Gebrauch von Historie. Stuttgart.

BORRIES, Bodo von (1990/22001): Wendepunkte der Frauengeschichte. Ein Lese- und Arbeits-
buch zum An- und Aufregen. Pfaffenweiler.

BORRIES, Bodo von (in cooperation with Weidemann, Sigrid/Baeck, Oliver/Grzeskowiak, Sylwia/
Korber, Andreas) (1995): Das Geschichtsbewusstsein Jugendlicher. Erste reprisentative Un-
tersuchung tiber Vergangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwar-
tungen in Ost- und Westdeutschland. Weinheim.

BORRIES, Bodo von (1996): Imaginierte Geschichte. Die biografische Bedeutung historischer Fik-
tionen und Phantasien. Koln.

BORRIES, Bodo v. (in cooperation with Kérber, Andreas/Baeck, Oliver/Kindervater, Angela) (1999):
Jugend und Geschichte. Ein europiischer Kulturvergleich aus deutscher Sicht. Opladen.

BORRIES, Bodo von (2003): Wendepunkte der Frauengeschichte II. Uber Muttergéttinnen, Min-
neranspriche und Midchenkindheiten. Modelle und Materialien zum Ausprobieren und Bes-

sermachen. Herbolzheim.

BORRIES, Bodo von (2008a): Historisch Denken Lernen — Welterschliefung statt Epochentiber-
blick. Geschichte als Unterrichtsfach und Bildungsaufgabe. Opladen.



236

BORRIES, Bodo von (2008b): Zeitzeugenschaft und Schulbuchmaterial zu ,1968“. Zwischen Lehr-
gang und Projekt. In: Helmedach, Andreas/Maier, Robert (Ed.): Zweierlei 1968. Die Um-
bruchjahre 1968 und 1989 in deutschen und tschechischen Geschichtsschulbiichern, pp. 43-72.

BORRIES, Bodo von (2009): History education for historical reconciliation. Some theoretical consi-
derations and some practical experiences from a German perspective. In: Chaedan, Tongbuga
Yoksa/Han'guk Wiwdnhoe Yunesiiko (Eds.): Opening Historical Reconciliation in East Asia
through Historical Dialogue. Seoul, pp. 225-264.

BORRIES, Bodo von (2011a): Coping with Burdening History. In: Bjerg, Helle et al. (Eds.): Histo-
ricising the uses of the past. Scandinavian perspectives on history culture, historical conscious-
ness and didactics of history related to World War II. Bielefeld, pp. 165-185.

BORRIES, Bodo von (2011b): Historical consciousness and historical learning. Some results of my
own empirical research. In: Perikleous, Lucas/Shemilt, Dennis (Eds.): The Future of the Past.
Why History Education Matters. Nicosia, pp. 283-318.

BORRIES, Bodo von (2011c/22014): Geschichtslernen und Menschenrechtsbildung — Auswege aus
einem Missverhiltnis? Normative Uberlegungen und praktische Beispiele. Schwalbach/Ts.

BORRIES, Bodo von (with contributions from Meyer-Hamme, Johannes) (2014): Zwischen
,Genuss“ und ,Ekel“ — Asthetik und Emotionalitit als konstitutive Momente historischen
Lernens. Schwalbach/Ts.

BORRIES, Bodo von (2021): Geschichtslernen, Geschichtsunterricht und Geschichtsdidaktik. Er-
innerungen, Erfahrungsschitze, Erfordernisse 1959/60-2019/20. Frankfurt/M.

DULMEN, Richard van (Ed.) (1998): Erfindung des Menschen. Schopfungstriume und Kérperbil-
der 1500-2000. Wien.

DULMEN, Richard van (Ed.) (2001): Entdeckung des Ich. Die Geschichte der Individualisierung

vom Mittelalter bis zur Gegenwart. Kéln.

GEMEINSAME deutsch-polnische Schulbuchkommission (Ed.) (2016-2017): Europa. Unsere Ge-
schichte (Vol. 1 and 2). Wiesbaden.

GOFFMAN, Erving (1972): Asyle. Uber die soziale Situation psychiatrischer Patienten und anderer
Insassen. Frankfurt/M.

HENRI, Daniel/Le Quintrec, Guillaume/Geiss, Peter (Ed.) (2006): ,Histoire/Geschichte — Europa
und die Welt vom Wiener Kongress bis 1945“ (Band 2), Leipzig (Klett).

HENRI, Daniel/Le Quintrec, Guillaume/Geiss, Peter (Ed.) (2008): ,Histoire/Geschichte — Europa
und die Welt seit 1945“ (Band 3); Leipzig (Klett).

MILGRAM, Stanley (1974): Das Milgram-Experiment. Reinbek.

RICOEUR, Paul (1974): Geschichte und Wahrheit; Minchen.

RICOEUR, Paul (1988-1991): Zeit und Erzihlung (Vol. 1-3). Miinchen.

RICOEUR, Paul (2004): Gedichtnis, Geschichte, Vergessen. Miinchen.

RUSEN, Jérn (1983): Historische Vernunft. Grundziige einer Historik I. Gottingen.


https://search.lib.virginia.edu/search?mode=advanced&q=author:%20%7b%22Yunes%C5%ADk'o%20Han'guk%20Wiw%C5%8Fnhoe%22%7d

237

RUSEN, Jérn (1989): Lebendige Geschichte. Grundziige einer Historik ITI. Gottingen.

RUSEN, Jérn (1994): Historisches Lernen. Grundlagen und Paradigmen. Kéln.

SCHULZ-HAGELEIT, Peter (1989): Was lehrt uns die Geschichte? Pfaffenweiler.

SCHULZ-HAGELEIT, Peter (1994): Leben in Deutschland 1900-1950. Historisch-psychoanalyti-
sche Betrachtungen. Pfaffenweiler.

SCHULZ-HAGELEIT, Peter (1996): Leben in Deutschland 1945-1995. Geschichtsanalytische Re-
flexionen. Pfaffenweiler.

SCHULZ-HAGELEIT, Peter (1998): Leben in Deutschland. Geschichtsanalytische Reflexionen tber
Gegenwart und Zukunft. Pfaffenweiler.

SHERIF, Muzafer/Sherif, Carolyn(1977): Experimentelle Untersuchungen zum Verhalten in Grup-
pen. In: Koch, Jens-Jorg (Ed.): Sozialer Einfluss und Konformitit. Weinheim, pp. 167-192.

TAJFEL, Henri (1982): Gruppenkonflikt und Vorurteil. Entstehung und Funktion sozialer Stereo-
typen. Bern.

Further Reading: Some texts of Dan Bar-On and his colleagues

BAR-ON, Dan (1992): Israeli and German students encounter the Holocaust through a group pro-
cess. “Working Through” and “Partial Relevance”. In: International Journal of Group Tensions,
Vol. 22/1992, pp. 81-116.

BAR-ON, Dan/Hare, Paul/Brusten, Manfred/Beiner, Friedhelm (1993): “Working Through” the
Holocaust? Comparing the questionnaire results of German and Israeli students. In: Holocaust
and Genocide Studies, 7/1993, pp. 230-246.

BAR-ON, Dan/Sagy, Shifra/Orr, Emda/Rudoy, Rony (1997): Values in transition. Questionnaire re-
sults of the Israeli sample. In: Magne, Angvik/Borries, Bodo v. (Eds.): YOUTH and HISTO-
RY. A comparative European survey on historical consciousness and political attitudes among

adolescents (Vol. 1 and 2). Hamburg, A316-321.
ADWAN, Sami/Bar-On, Dan/Naveh, Eyal (Eds.) (2009): Die Geschichte des Anderen kennen ler-
nen. Israel und Palistina im 20. Jahrhundert. Frankfurt/M.

AWWAD, Elia (1997): Historical consciousness under special circumstances. The case of the young
Palestinians. In: Magne, Angvik/Borries, Bodo v. (Eds.): YOUTH and HISTORY. A compa-
rative European survey on historical consciousness and political attitudes among adolescents
(Vol. 1 and 2). Hamburg, A 322-327.

BAR-ON, Dan (Eds.) (2000): Den Abgrund tiberbriicken. Mit personlicher Geschichte politischen
Feindschaften begegnen. Hamburg.

BAR-ON, Dan (2003): Die Last des Schweigens. Gespriche mit Kindern von NS-Titern. Hamburg.

BAR-ON, Dan (2004): ,Erzihl Dein Leben“ Meine Wege zur Dialogarbeit und politischen Verstin-
digung. Hamburg 2004.



238

BAR-ON, Dan (2006): Die ,Anderen” in uns. Dialog als Modell der interkulturellen Konfliktbe-
wiltigung. Hamburg.

PEACE RESEARCH INSTITUTE IN THE MIDDLE EAST (PRIME) (Ed.) (2003): Learning Each
Other’s Historical Narrative — Palestinians and Israelis. Beit Jallah. Online: http./www.berg-
hof-conflictresearch.org/documents/publications/PrimeTextbuch.pdf (access: 7.7.25).


file:///C:\Users\WissMit\Filr\Meine%20Dateien\Projekt%20FSK25\fsk\Einsendungen\eingereichte%20Fassungen\http\www.berghof-conflictresearch.org\documents\publications\PrimeTextbuch.pdf
file:///C:\Users\WissMit\Filr\Meine%20Dateien\Projekt%20FSK25\fsk\Einsendungen\eingereichte%20Fassungen\http\www.berghof-conflictresearch.org\documents\publications\PrimeTextbuch.pdf

239

OLIVER VON WROCHEM

Gedenkstattenarbeit, Staat und
»~nhegatives Gedachtnis”

NS-Verbrechen, SED-Unrecht und Kolonialverbrechen in der
Geschichtskultur und die Gedenkstattenkonzeption des Bundes

1. Gedenkstatten als Teil der Geschichtskultur und die Etablie-
rung der Gedenkstattenkonzeption des Bundes

Welche Funktion haben Gedenkstitten in der gegenwirtigen deutschen Ge-
sellschaft? In welchem Verhiltnis stehen sie zur Geschichtskultur? Wo beginnt
und wo endet der Auftrag des Bundes bei der Erméglichung und Rahmung des
offentlichen Gedenkens? Und welches Gedenken sollte gesamtstaatlich gefor-
dert werden?

All diese Fragen waren und sind nicht unabhingig von gesellschaftlichen
Machtverhiltnissen zu denken. Und sie wandelten sich und wandeln sich wei-
terhin je nachdem, welche Themen in einer Gesellschaft und von entschei-
dungsbefugten staatlichen Stellen als relevant gelten.

In der Praxis ist es fiir Gedenkstitten und andere kulturellen Einrichtungen
sehr wichtig, gerade angesichts gegenwirtiger antidemokratischer politischer
Entwicklungen weltweit, weiterhin so weit als méglich unabhingig von staat-
lichen Einflussnahmen nach wissenschaftlichen Kriterien und Erkenntnissen
arbeiten zu konnen. Und doch sind Gedenkstitten in Deutschland aufgrund
ihrer Finanzierung spitestens seit den 1980er Jahren meist nicht unabhingig
von staatlicher Férderung zu denken — sei es auf lokaler, regionaler, Linder- oder
Bundesebene.

Es bleibt daher auch fiir Gedenkstitten essentiell, dass die Freiheit der Kul-
tur in der Demokratie durch entsprechende Verordnungen und Gesetze gesi-
chert wird und staatlichen Handeln im Feld der Geschichtskultur auf dieser
Grundlage erfolgt. Als ein wichtiges Kriterium kann dabei gelten, dass der Staat
Geschichtskultur nicht verordnen darf, wohl aber kulturelle Einrichtungen, und
also auch Gedenkstitten, vor politischer Instrumentalisierung und vor politisch
motivierter Negierung ihrer erarbeiteten Wissensbestinde schiitzen sollte.
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Was von Staats wegen geférdert wird und was nicht, darum muss jeweils
neu gerungen werden. Im féderalen Deutschland ist Kultur Bundeslinderan-
gelegenheit, daher braucht es eine Aushandlung, was der Bund finanziert bzw.
mitfinanziert, also als Teil gesamtstaatlicher Verantwortung erachtet. Die Ge-
denkstittenkonzeption des Bundes wurde vor diesem Hintergrund als Instru-
ment entwickelt, férderpolitisch das Gedenken an NS-Verbrechen und an das
SED-Unrecht in eine Relation zueinander setzen und Kriterien zu definieren
tir die Mitfinanzierung von Gedenkstitten durch den Bund. Hintergrund bil-
deten die Diskussionen um den Umgang mit den in ostdeutschen Bundeslin-
dern gelegenen KZ-Gedenkstitten und deren Geschichtsreprisentationen, die
eine bedeutsame Rolle im antifaschistischen Selbstverstindnis der DDR ge-
spielt hatten. Eine der Folien der politischen Diskussion war die Totalitaris-
mustheorie, in der eine strukturelle Gleichsetzung der sehr unterschiedlichen
Verfolgungspraxen und Verbrechensformen im Nationalsozialismus und im
SED-Staat angeboten wurde. Das Gedenken an den Nationalsozialismus wur-
de in die staatliche Konzeption einer Gedenkstittenférderung demnach auch
verankert, um Gleichsetzungen zu verhindern und das, was in den beiden deut-
schen Diktaturen geschah, in ein relationales Verhiltnis zu setzen.

In den Gedenkstittenkonzeptionen von 1999 und 2008 legte der Bund
dann im Wesentlichen fest, dass in die Bundes-Gedenkstittenférderung Or-
te fallen, die an gesamtstaatliches bzw. gesamtgesellschaftlich getragenes Un-
rechtshandeln erinnern, und zwar an die nationalsozialistischen Massenverbre-
chen und das SED-Unrecht (Deutscher Bundestag 2008). Fir positive Aspekte
der Geschichte, wie etwa die Etablierung von Orten, die an die Entwicklung der
Demokratie in Deutschland erinnern, wurden eigene Konzepte der Férderung
entworfen (Deutscher Bundestag 2021). Fir weitere Themen der vielfiltigen
Erinnerungskultur in Deutschland gab und gibt es dagegen noch keine oder nur
rudimentire forderpolitische Instrumente auf Bundesebene.

Vor diesem Hintergrund zeichnete der Beitrag im Folgenden nach, wie sich
das offentliche Gedenken an NS-Verbrechen und das SED-Unrecht fiir ein Ge-
denken an die deutschen Kolonialverbrechen 6ffnen kann, welche Rolle eine
erweiterte Bundesgedenkstittenkonzeption dabei spielen kann und welche Be-
deutung das ,negative Gedichtnis“ fiir die Geschichtskultur Deutschlands hat.
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2. Debatten um eine Neufassung der Gedenkstattenkonzeption
des Bundes 2021-2024

Als die von SPD, Griinen und FDP gestellte Bundesregierung im Koaliti-
onsvertrag ,Mehr Fortschritt wagen® vom 7. Dezember 2021 die Weiterent-
wicklung der Gedenkstittenkonzeption des Bundes in enger Abstimmung mit
bestehenden geférderten Gedenkstitten und eine auskdmmliche Finanzierung
einschliefllich einer Forschungsforderung fiir Gedenkstitten versprach (Koa-
litionsvertrag 2021), weckte sie grofle Erwartungen. Gedenkstittenvertretun-
gen wurden 2022 und 2023 dann zwar mehrfach dariiber informiert, dass die
Beauftragte fiir Kultur und Medien (im Folgenden: BKIM Bund) dabei sei, an
einem neuen Gedenkstittenkonzept zu arbeiten. Es war allerdings nicht klar,
welche Themen Gegenstand der neuen Konzeption sein wiirden. Im Friihjahr
2024 wurde dann der Entwurf eines ,Rahmenkonzeptes Erinnerungskultur®
bekannt (BKM (2024): ENTWUREF. Rahmenkonzept Erinnerungskultur). Als
Teil einer neuen Gedenkstittenkonzeption des Bundes sollte nach dem Willen
von BKM Bund neben der offentlichen Erinnerung an die nationalsozialisti-
schen Verbrechen und das SED-Unrecht ein Gedenken an das koloniale Erbe
sowie an Migrations- und Demokratiegeschichte, und als Teil davon auch die
offentliche Erinnerung an rechtsextremistische und linksextremistische Gewalt-
verbrechen staatlich geférdert werden. Der Entwurf nidhrte Hoffnungen von zi-
vilgesellschaftlichen Initiativen auf dauerhafte Bundesférderung ihrer Arbeit.
Dazu gehorten unter anderem Initiativen, die sich um ein positives Bild der
Einwanderungsgeschichte bemiihten, an die Opfer von rechtsextremer, mitun-
ter auch linksextremer Gewalt nach 1945 erinnern wollten, sich mit Antisemi-
tismus, Antiziganismus und Rassismus befassten, oder das koloniale Erbe im
offentlichen Gedichtnis verankert wissen wollten. Andere Themen wie das Ge-
denken an den 1. Weltkrieg blieben im Entwurf unerwihnt. Auch wurde wenig
tiber das Verhiltnis des jeweiligen Gedenkens an gesamtstaatliches Unrecht, an
die Gewalt von Gruppen in der Gesellschaft und von im Konzept ausschlie3-
lich positiv konnotierten Formen des Gedenkens an Migration und Demokra-
tie gesagt. Was als Gedenkstitte von gesamtstaatlicher Bedeutung gelten sollte,
wurde ebenso wenig definiert wie die Kriterien, nach denen Gedenkstitten im
Rahmen einer tberarbeiteten Gedenkstittenkonzeption des Bundes finanziert
werden sollten.

Der Entwurf stieR damals in der bestehenden Gedenkstittenlandschaft auf
Widerstand, der am 25. April 2024 in einer von zahlreichen Gedenkstitten-
Netzwerken in Deutschland gezeichneten o6ffentlichen Stellungnahme, die
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»Leitlinien fiir die Uberarbeitung einer Gedenkstittenkonzeption des Bundes.
Vorschlag der Gedenkstitten zur Erinnerung an das NS-Unrecht und die SED-
Diktatur, miindete (Ganzenmiiller/Wrochem 2024). Die Kritik entziindete
sich neben anderem an einer in Teilen normativen Aufladung des 6ffentlichen
Gedenkens, welche die im Konzept ebenfalls angelegte ordnungspolitische Rol-
le staatlicher Forderpraxis tiberformte, sowie einer mangelnden Definitions-
schirfe einzelner Themen, die einer Interpretationsoffenheit bis hin zu einer
gewissen Beliebigkeit Vorschub zu leisten drohte. Ebenso wichtig: es fand im
Vorweg keine Abstimmung mit den bestehenden Gedenkstitten statt. Obwohl
diese mehrfach ihre Anliegen an BKIM Bund herangetragen und forderpoliti-
sche Defizite der bestehenden Gedenkstittenkonzeption benannt hatten (u.a.
Garbe 2022), fanden diese Hinweise keinen Eingang in die neuen Uberlegun—
gen. Und es fehlte auch der bis dahin gewihrte Schutz geschichtskultureller
Einrichtungen vor staatlicher Instrumentalisierung oder Einflussnahme auf die
Inhalte ihrer Arbeit.

Eine Kernforderung in der Stellungnahme war daher, dass eine neue Ge-
denkstittenkonzeption als zentrales forderpolitisches Instrument des Bun-
des gemeinsam mit bestehenden Gedenkstitten entwickelt werden sollte und
nicht Giber deren Kopfe hinweg. Am 6. Juni 2024 fand ein Gesprich zwischen
Vertreter*innen von Gedenkstitten mit der Kulturstaatsministerin und den
fachlich zustindigen Behérdenmitarbeiter*innen statt, bei dem ein gemeinsa-
mes Vorgehen in Bezug auf die Uberarbeitung der Gedenkstittenkonzeption
vereinbart werden konnte:

»Wir sind uns einig, dass die Geschichtskultur in Deutschland ganz entscheidend von
der Arbeit der Gedenkstitten zu den NS-Verbrechen und zur Aufarbeitung des SED-
Unrechts getragen wird. Wir sind uns ebenfalls einig, dass die Gedenkstitten vor
grofen Herausforderungen stehen, wie dem Wandel der Gesellschaft, dem Anstieg des
Rechtsextremismus, den Anforderungen einer digitalisierten Welt sowie den gestiegenen
Aufgaben im Bereich Forschung und Vermittlung wie auch dem Erbalt der historischen
Orte. Es ist nun vorgesehen, die Gedenkstittenkonzeption des Bundes mit den The-
men Aufarbeitung der NS-Verbrechen und des SED-Unrechts mit den Vertreterinnen
und Vertreter der Gedenkstitten und weiteren geschichtskulturellen Akteurinnen und
Akteuren sowie dem Deutschen Bundestag und den Lindern fortzuschreiben. (Die
Beauftragte der Bundesregierung fiir Kultur und Medien 2024)

Am 26. Juni 2024 folgte die 59. Sitzung des Kulturausschusses des Bundes-
tags (Fachgesprich ,,Gedenkstittenkonzeption®), bei der Jorg Ganzenmiiller als
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Sprecher der Arbeitsgemeinschaft der Gedenkstitten zur Erinnerung an das
SED-Unrecht und ich als Sprecher der Arbeitsgemeinschaft der KZ-Gedenk-
stitten in der Bundesrepublik Deutschland als Sachverstindige die oben er-
wihnten ,Leitlinien® vorstellten (Uberarbeitung Gedenkstittenkonzeption des
Bundes 2024). Es gab dann den Sommer tiber Gesprache zwischen BKM Bund
und Vertreter*innen von Gedenkstitten, die an nationalsozialistischen Massen-
verbrechen und das SED-Unrecht erinnern, zum Aufbau und zu den Inhalten
einer tiberarbeiteten Gedenkstittenkonzeption. Die Erarbeitung des Konzeptes
erfolgte allerdings in alleiniger Verantwortung der BKM Bund, die die Anre-
gungen in groflen Teilen aufgriff. Nicht einbezogen waren Initiativen zur Erin-
nerung an das koloniale Erbe, was bei diesen auf berechtigte Kritik stief}, zumal
im ,Rahmenkonzept Erinnerungskultur Hoffnungen auf eine Férderung dieses
und weiterer Bereiche unter dem Dach einer Uberarbeiteten Gedenkstittenkon-
zeption des Bundes unterbreitet worden waren.

Ergebnis der Beratungen war eine Fassung, die auf den Vorlduferkonzep-
tionen von 1999 und 2008 aufbaute und diese konzeptionell weiterentwickel-
te. Der neue Entwurf thematisierte gegenwirtige Herausforderungen der Ge-
schichtskultur in der demokratisch verfassten Gesellschaft. Er machte deutlich,
wozu es Gedenkstitten braucht und was Gedenkstitten brauchen. Aufgenom-
men wurden nun wesentliche Herausforderungen, die seitens der bestehenden
Gedenkstitten hiufig schon intensiv bearbeitet werden. So wurden vor dem
Hintergrund wachsender zeitlicher Distanz Wege aufgezeigt, wie Gedenkstit-
ten mithelfen kénnen, um zu einem kritischen und reflexiven Geschichtsbe-
wusstsein beizutragen. Zudem wurde den konkreten Bedarfen der vielfiltigen
Gedenkstittenarbeit angemessen Raum gegeben. Zentrale Verfolgten- und
Titergruppen werden nun ebenso benannt, wie die Notwendigkeit zum bau-
lichen Erhalt historischer Orte und damit verbundene Investitionsbedarfe, die
Notwendigkeit einer ausreichenden personellen Ausstattung, neue Forderlinien
bezogen auf eine digitale Neuausrichtung und eine bessere iiberregionale und
internationale Vernetzung. Auch Forschungsbedarfe und die Notwendigkeit zur
besseren Erschliefung der Sammlungen bildeten nun Teil des Konzepts. Auch
wurden ein verbesserter Schutz vor Angriffen auf die Gedenkstittenarbeit, vor
staatlicher und politischer Einflussnahme sowie neue pidagogische Herausfor-
derungen in der diversen und inklusiven Gesellschaft benannt. Die Moglichkeit
zur Aufnahme auch von zu entwickelnden historischen Orten, die an die Kolo-
nialverbrechen erinnern, in die Gedenkstittenférderung des Bundes bildete Teil
des mit den bestehenden Gedenkstitten besprochenen Entwurfs.
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Am 11. November 2024 fand eine weitere 6ffentliche Sachverstindigen-
Anhoérung im Ausschuss fiir Kultur und Medien des Bundestags statt, bei der
die Uberarbeitung zur Diskussion gestellt und zustimmend aufgenommen wur-
de, wobei auch kritische Haltungen insbesondere zur Aufnahme der Auseinan-
dersetzung mit dem kolonialen Erbe geduflert wurden (Deutscher Bundestag
2024). Zudem pochte der Zentralrat der Juden darauf, dass die Auseinander-
setzung mit der Shoah als singuldres Jahrhundertverbrechen prominenter im
Konzept zu verankern, was zwischenzeitlich erfolgte (Zeller 2024).

Aufgrund der vorgezogenen Neuwahlen wurde der Entwurf nicht mehr von
der Bundesregierung beschlossen. Der Koalitionsvertrag der neuen schwarz-ro-
ten Bundesregierung sah jedoch weiterhin eine Uberarbeitung der Gedenkstit-
tenkonzeption vor (Koalitionsvertrag 2025). Sie sollte demnach wissenschaftsge-
leitet und im Austausch mit den Akteur*innen an die neuen Herausforderungen
angepasst und ein bundesweites Kompetenznetzwerk mit den Gedenkstitten
entwickelt werden. Es stand dort zugleich, dass die Aufarbeitung des Koloni-
alismus intensiviert werden soll, wobei ein besonderes Augenmerk auf einem
wiirdigen Erinnerungsort liege. In Aussicht gestellt wurden auch dringend not-
wendige Investitionen in die Infrastruktur von Gedenkstitten (Cleven/Stosch
2025).

Im August 2025 begannen weitere Abstimmungen mit ausgewihlten
Akteur*innen zur Weiterentwicklung der Gedenkstittenkonzeption, die an den
Ende 2024 erreichten Stand ankniipfte. Allerdings konzentriert sich die am
12. November vom Bundeskabinett verabschiedete finale Fassung ganz auf die
Gedenkstitten zur Erinnerung an die NS-Verbrechen und das SED-Unrecht
und riickt die Singularitit der Shoah noch einmal stirker ins Zentrum (Der
Beauftragte fiir Kultur und Medien 2025), wihrend die Aufarbeitung des kolo-
nialen Erbes unabhingig davon weiterverfolgt werden soll (Kabinettsbeschluss
zur Gedenkstittenkonzeption 2025).

3. Uberlegungen zum Verhiltnis der Erinnerung an die
NS-Verbrechen, das SED-Unrecht und deutscher
Kolonialverbrechen

In den offentlichen Debatten wurde wiederholt behauptet, die Gedenkstitten
zur Erinnerung an die Opfer der NS-Verbrechen und des SED-Unrechts ne-
gierten die Notwendigkeit eines gesamtgesellschaftlich getragenen und staatlich
geforderten Gedenkens an die koloniale Vergangenheit ebenso wie des Geden-
kens an Migrations- und Demokratiegeschichte. Mitunter wurde der Verdacht
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kolportiert, die bereits vom Bund gefoérderten Gedenkstitten hitten Angst um
ihre Pfrinde und wiirden deshalb die thematische Erweiterung der Bundesge-
denkstittenkonzeption zu einem Rahmenkonzept Erinnerungskultur ablehnen.
Die Intervention der Gedenkstitten wurde mitunter als Angst vor Bedeutungs-
verlust interpretiert (zuletzt Bahners 2025).

Jorg Ganzenmiiller und ich haben aus diesem Anlass in einem Beitrag fir
den Gedenkstittenrundbrief Stellung bezogen (Ganzenmiiller/von Wrochem
2025). Wir haben dort und an anderer Stelle klargestellt: die Gedenkstitten
zur Erinnerung an die Opfer der NS-Verbrechen und das SED-Unrecht waren
mit grofler Mehrheit dafiir, noch zu entwickelnde Gedenkstitten an Orten, die
historisch mit Verbrechen des deutschen Kolonialismus eng verbunden sind, in
eine Uberarbeitete Gedenkstittenkonzeption des Bundes aufnehmen zu kénnen.
Und zwar unter der Primisse, dass sie den Kriterien der Gedenkstittenforde-
rung des Bundes entsprechen. Die Gedenkstittenkonzeption sollte nach ihrer
Vorstellung die Ubernahme der Verantwortung vorsehen in Bezug auf histori-
sche Orte von nationaler Bedeutung, die mit den Verbrechen des Kolonialismus
eng verbunden sind. Daflir hatten wir in vielen Gesprichen geworben, weil wir
der Meinung waren, dass es sich bei den Kolonialverbrechen um Verbrechen in
gesamtstaatlicher Verantwortung handelt, fiir deren Gedenken der Bund Ver-
antwortung Ubernehmen muss.

Vor dem Hintergrund der Entscheidung, die Entwicklung méglicher Ge-
denkorte zu deutschen Kolonialverbrechen zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht
in die Gedenkstittenkonzeption aufzunehmen, muss der Bund dafiir Sorge
tragen, ein wiirdiges Gedenken an die Kolonialverbrechen mit anderen Instru-
menten zu fordern. Denn: Deutschland tat sich lange sehr schwer mit der Auf-
arbeitung der Staats- und Gesellschaftsverbrechen, die seine Geschichte im aus-
gehenden 19. Jahrhundert und im 20. Jahrhundert prigten. Die Aufarbeitung
der nationalsozialistischen Verbrechen wurde in Deutschland gegen erheblichen
Widerstand in Politik und Gesellschaft von den Siegermichten und den Uber-
lebenden der Verfolgung begonnen. Diese gaben mafigebliche Anstofle und
leisteten eigene Beitrige. Erst eine Generation spiter setzten sich verstirkt zivil-
gesellschaftliche Initiativen fiir eine Aufarbeitung ein. Aus dieser zunichst von
einer gesellschaftlichen Minderheit getragenen Auseinandersetzung mit diesen
deutschen Verbrechen ist allerdings seit den 1980er Jahren etwas Bemerkens-
wertes entstanden: Ein ,negatives Gedichtnis“ (Koselleck 2002), das die Ver-
brechen, die man anderen angetan hat, und hier insbesondere die Ermordung
der europiischen Juden als systematisches Massenverbrechen, zum Kern einer
gesamtstaatlich getragenen geschichtskulturellen Selbstverstindigung macht.
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Nicht affirmative Identititsstiftung, sondern ein selbstreflexives Geschichts-
bewusstsein hat sich in der Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus
als grundlegender Bestandteil der bundesdeutschen Geschichtskultur etabliert.
Davon hat nach der deutschen Einheit auch die Aufarbeitung der SED-Dik-
tatur profitiert, die die Versiumnisse im Umgang mit dem Nationalsozialismus
explizit nicht wiederholen wollte. Vergleicht man die rasch einsetzende und
recht umfassende Aufarbeitung des SED-Unrechts mit der Aufarbeitung dikta-
torischer Vergangenheiten in anderen Teilen Europas oder der Welt, dann sind
wir auch hier weit gekommen.

Im Gegensatz dazu hinkt die Auseinandersetzung mit den Verbrechen in
den deutschen Kolonien weit zurtick. Bis heute mangelt es an Wissen tber
unsere koloniale Vergangenheit und an einer gesellschaftlichen Verstindigung
dartiber, welche Rolle die Auseinandersetzung mit dem Kolonialismus in der
deutschen Geschichtskultur spielen kann und soll.

Es ist nicht das erste Mal, dass wir als Gesellschaft um eine Erweiterung des
ynegativen Gedichtnisses” ringen. Mit dem Zusammenbruch der DDR begann
eine Deutungskampf um die Verortung der SED-Diktatur in einer gesamtdeut-
schen Geschichtskultur. Auf der einen Seite standen jene, die Nationalsozialis-
mus und SED-Diktatur als totalitire Regime interpretierten und die Forderung
nach Differenzierung tendenziell als Zumutung empfanden. Auf der anderen
Seite stand die Befiirchtung, dass mit der Aufarbeitung des vollig anders gearte-
ten SED-Unrechts die Beschiftigung mit den nationalsozialistischen Massen-
verbrechen in den Hintergrund treten wiirde.

Den Ausweg aus dieser mitunter verhirteten Frontstellung wies Bernd Fau-
lenbach, indem er den Umgang mit beiden deutschen Diktaturen zueinander
in Beziehung setzte: Die NS-Verbrechen sollten durch die Auseinandersetzung
mit dem SED-Unrecht nicht relativiert und umgekehrt das SED-Unrecht durch
den Hinweis auf die NS-Verbrechen nicht bagatellisiert werden (Faulenbach
2005, 8). Mit dieser Formel gelang eine Integration des SED-Unrechts in eine
gesamtdeutsche selbstreflexive Geschichtskultur. Heute ist unstrittig, dass die
Auseinandersetzung mit der Shoah und den anderen NS-Verbrechen im Zent-
rum der deutschen Geschichtskultur stehen muss. Es ist aber zugleich wichtig,
anhand der DDR die Funktionsmechanismen der SED-Diktatur zu vermitteln,
um den Wert einer demokratischen Verfasstheit unserer Gesellschaft vor Augen
zu fihren. An die Stelle von vorschnellen Gleichsetzungen ist die viel wichtigere
Frage nach Kontinuititen und Brichen in der deutschen Gesellschaft tiber das

Jahr 1945 hinaus gertickt
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Heute stellt sich die Frage, wie sich diese geschichtskulturelle Konstellation
sinnvoll um die Auseinandersetzung mit der kolonialen Vergangenheit erwei-
tern lisst. Wenn wir aus den vergangenen Debatten etwas lernen wollen, dann
konnen wir festhalten: Eine geschichtspolitische Parallelisierung von Verbre-
chenskomplexen, die zu unterschiedlichen Zeiten in ganz verschiedenen Kon-
texten geschehen sind, wire auch in diesem Fall irrefithrend. Dagegen konnte
es sinnvoll sein, die Kontinuititen, aber auch die Briiche herauszuarbeiten, die
es vom deutschen Kolonialismus tiber das 20. Jahrhundert bis ins Heute gibt.

Beispielsweise ldsst sich der eliminatorische Antisemitismus der National-
sozialist*innen und die Shoah keineswegs aus dem Rassismus herleiten, der die
genozidale Praxis des deutschen Siedlerkolonialismus prigte. Wihrend der Ras-
sismus die ,Anderen‘ auflen verortet und als ,minderwertig markiert, wendet
sich der Antisemitismus gegen ,innere’ Feinde und markiert sie nicht nur als
minderwertig, sondern zugleich als ;michtig’. Die Vorstellung einer ,jidischen
Weltverschworung' ist genuiner Bestandteil des modernen Antisemitismus und
bildete eine zentrale Legitimation fiir die Zielsetzung der Ermordung aller Ju-
den Europas. Im Rassismus finden sich keine vergleichbar systematischen Aus-
16schungsphantasien gegeniiber einer gesellschaftlichen Minderheit. Die Shoah
ist von ihrer ideologischen Herleitung und ihrem Charakter her insofern pra-
zedenzlos. Anders verhilt es sich mit der Begriindung fir die Eroberung von
,Lebensraum® im 6stlichen Europa, der mérderischen Behandlung sowjetischer
Kriegsgefangener und von Sinti und Roma, dem Kolonialrevisionismus oder der
Verfolgung Schwarzer Menschen in Deutschland. Diese Verbrechenskomplexe
standen durchaus in einer Traditionslinie mit kolonialrassistischen Praxen im
Deutschen Kaiserreich. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass es zwischen Koloni-
alismus und Nationalsozialismus sowohl Gemeinsamkeiten als auch erhebliche
Unterschiede gibt.

Auch zwischen dem SED-Unrecht und dem Nationalsozialismus lassen
sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufzeigen: Anders als beim Deutschen
Kaiserreich handelt es sich bei beiden um Diktaturen. Abweichende Meinungen
wurden in beiden Systemen mit Gewalt und Kontrolle unterdriickt; auch gab es
in beiden Staaten sozialrassistische Verfolgung; die Gewalt im SED-Staat rich-
tete sich dabei ganz tiberwiegend gegen die eigene Bevolkerung, indem diese
tiberwacht und Andersdenkende drangsaliert, unterdriickt und eingesperrt wur-
den. Hingegen hat die DDR keinen Angriffskrieg mit Millionen Toten gefiihrt
und auch keinen Vélkermord begangen.

Die bestehenden Gedenkstitten zur Erinnerung an die NS-Verbrechen und
das SED-Unrecht sind sich weitgehend darin einig, dass die Aufarbeitung des
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kolonialen Erbes eine wichtige gesellschaftliche Aufgabe unserer Zeit bildet
und Teil eines erweiterten ,negativen Gedichtnisses“ sowie eines reflexiven Ge-
schichtsbewusstseins sein sollte.

Vielen Personen, die im Bereich der gegenwirtigen Gedenkstittenland-
schaft in Deutschland arbeiten, war es daher ein Anliegen, dass bei einer mog-
lichen thematischen Erweiterung der Gedenkstittenkonzeption das Verhiltnis
von Kolonialismus, Nationalsozialismus und SED-Unrecht differenziert dar-
gestellt werden sollte. Hinzu kam die Frage, in welcher Form tbergreifende
geschichtskulturelle Fragestellungen in eine Konzeption zur Férderung von
Gedenkstitten Eingang finden sollten. Dies auch vor dem Hintergrund, dass
die Bundesregierung bereits 2021 ein Rahmenkonzept zur Forderung von Or-
ten der Demokratiegeschichte verabschiedet hat (Deutscher Bundestag 2021)
und dass Fragen der Einwanderungsgesellschaft und der Demokratiebildung
auch bestehende Gedenkstitten seit vielen Jahren beschiftigen. Fir die Fulle
an Themen der vielfiltigen 6ffentlichen Erinnerungskultur, in der auch positive
wie negative Herausforderungen und Traditionslinien von Migrations- und De-
mokratiegeschichte gehéren, sollten selbstverstindlich Férderinstrumente auf
kommunaler, Linder- und Bundesebene entwickelt werden, bzw. sind diese in
einigen Fillen schon entwickelt worden. Ein vertiefter Austausch zwischen den
verschiedenen erinnerungskulturellen Akteur*innen in den genannten Themen-
teldern erscheint bei der Weiterentwicklung der Gedenkkultur in Deutschland
so oder so unerlisslich — ein Prozess, den ich, wie viele meiner Kolleg*innen,
ausdriicklich beférdern und konstruktiv begleiten méchte.

4. Das,negative Gedachtnis” als Grundlage des reflexiven
Geschichtsbewusstseins und der Gedenkstattenkonzeption
des Bundes

Die Gedenkstittenkonzeption des Bundes sollte auch bei zukiinftigen Entwick-
lungsschritten jene Orte ins Zentrum ricken, an denen tber deutsche Staats-
und Gesellschaftsverbrechen des 20. Jahrhunderts aufgeklart wird. Diese Orte
stehen fiir einen geschichtsbewussten Umgang mit diesen Verbrechen und stel-
len sich damit einer affirmativen Identititsstiftung durch Geschichte entgegen.
Auch wenn zum jetzigen Zeitpunkt noch zu entwickelnde Gedenkstitten zur
Erinnerung an das koloniale Erbe in die Gedenkstittenkonzeption des Bun-
des nicht aufgenommen wurden, gibt es gute Griinde, diesen Themenstrang bei
gleichzeitiger Weiterentwicklung der Gedenkstittenlandschaft kinftig in diese
Konzeption mit aufzunehmen.
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80 Jahre nach der Befreiung der Konzentrationslager und des Kriegsendes
gibt es kaum mehr Menschen, die aus eigenem Erleben berichten kénnen. Die
Verbrechen des Kolonialismus liegen noch weiter zurtick. Und selbst das SED-
Unrecht liegt nun mehr als eine Generation zuriick. In der Aufklirung uber
die Ursachen und Folgen der in diesen Epochen deutscher Geschichte vertib-
ten Verbrechen leisten Gedenkstitten einen wichtigen Beitrag zur Foérderung
des gesellschaftlichen Zusammenhalts und einer demokratischen Orientierung
im Hier und Jetzt. Gedenkstitten rufen ins Bewusstsein, wohin ein Aufgeben
der Demokratie und des Rechtsstaates, wohin Rassismus, Antiziganismus und
Antisemitismus, wohin ein ausgeprigtes Freund-Feind-Denken und die Ver-
folgung politisch Andersdenkender, wohin Krieg und Unterdrickung gefiihrt
haben. Sie fihren damit den Wert von Menschenrechten, Gewaltenteilung und
Rechtsstaatlichkeit vor Augen.

Ein Abschied vom ,negativen Gedichtnis“ wire ein tiefgreifender Bruch in
unserer Geschichtskultur. Das bedeutet nicht, dass nicht auch andere Themen
jenseits dieses ,negativen Geddchtnisses” fiir unsere Geschichtskultur wichtig
sind. Fir ein selbstreflexives Geschichtsbewusstsein ist es allerdings ungemein
wichtig, die staatlichen Verbrechenskomplexe unserer Vergangenheit, also
die NS-Verbrechen, das SED-Unrecht und den Kolonialismus in Beziehung
zueinander zu setzen. In allen drei Themenfeldern geht es, bei allen sonst
vorhandenen und zu beriicksichtigenden Unterschieden, nicht zuletzt um
folgende Fragen: Warum waren Menschen in der Lage, gegen andere Menschen
solche Verbrechen zu begehen? Und welche politischen, sozialen und kulturellen
Bedingungen waren die Voraussetzung daftir, die Staatsgewalt zu einem
erschreckend wirkungsvollen Instrument dieser Verbrechen zu machen?

Zugleich ist es ebenso von zentraler Bedeutung, die im Kolonialismus und
in der NS-Zeit veriibten Verbrechen und das SED-Unrecht in Erklirungsan-
sitzen und Formen der Vermittlung in eine den jeweiligen Besonderheiten bzw.
Unterschieden gerecht werdende Beziehung zu setzen. Das gilt etwa hinsichtlich
der gesellschaftlichen Verankerung, der ideologischen Begriindung und auch
der Art und Quantitit der jeweiligen Verbrechen. Aus meiner Sicht geht es,
wie bereits bei der Integration des SED-Unrechts insbesondere darum, dass bei
einer erneuten Erweiterung die Beschiftigung mit den nationalsozialistischen
Massenverbrechen und hier insbesondere der Shoah als tiefgreifendste Zdsur in
der deutschen Geschichte im Zentrum eines ,negativen Gedichtnisses“ bleibt.
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