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Einleitung

Geschichtsdidaktik als Wissenschaft vom Lehren und Lernen von Geschichte wird,
soweit’ich weil, von keinem ihrer Vertreter als methodologisch autark vorgestelit.
Im Gegenteil! Geschichtsdidaktik sei, so etwa wird argumentiert, angewiesen auf
die Kooperation mit anderen Disziplinen, wie zum Beispiel

- Gesellschafts- und Geschichtstheorie,

—  Soziologie und Sozialisationsforschung,

- Psychologie unter besonderer Beriicksichtigung der Lernpsychologie,
—  Geschichts- und Kommunikationswissenschaft,

—  Schulpéddagogik, aligemeine Didaktik usw.

Die Reihe iiefle sich lange fortsetzen, sehr lange, nur die Psychoanalyse bliebe, so-
weit ich weill, konseguent ausgeschlossen. Ich kenne jedenfalls keinen, der sie aus-
driicklich in geschichtsdidaktische Uberlegungen einbezogen hitte.

Das ist auf Anhieb schwer zu verstehen, weil Psychoanalyse lebensgeschichtliche
Aufklarung betreibt und insofern einer kritischen Geschichtsdidaktik, ihrem Selbst-
verstandnis zufolge, geradezu unentbehrlich sein miilBte. Zu erinnern ist ferner dar-
an, dal ein Standbein der Kritischen Theorie, auf die sich namhafte Didaktiker be-
rufen, die Psychoanalyse ist {das andere der Marxismus), von der Entwicklung der
Psychoanalyse zu einer Kulturtheorie ganz zu schweigen. Dennoch gibt es keine
psychoanalytische Didaktik”. Das hat verschiedene Griinde, die ich hier, obwohl
sie einer ausfihrlichen Untersuchung wert wiren, jedoch nicht erértern méchte. Ich
beginne statt dessen mit der einfachen These, daff Geschichtsdidaktik sich bei geeig-
neten Anldssen, Themen und Vorhaben psychoanafytischen Mitdenkens vergewis-
sern sollte, und werde im folgenden drei Anwendungs- oder Kooperationsbereiche
nennen, ohne damit einen Anspruch auf Vollstandigkeit und systematische Fundie-
rung erheben zu kdnnen.

Mitdenken und Kooperation — das ist (ibrigens leichter gesagt als getan, Dem An-
spruch entsprechend, miillte dieses Referat dialogisch entwickelt werden. Der mo-
nologische Beginn ist ein Zugestdndnis an die Mangellage. Ich bin analytisch nicht
unerfahren, aber kein Analytiker, und kann daher nicht mehr, als das Gesprach er-
offnen.

Wozu kdnnte die Geschichtsdidaktik Psychoanalyse brauchen? Ich behaupte:

I. Zur Relativierung und Erganzung didaktischer Theorie

Psychoanalyse ist eine Art Archiologie von Lebensgeschichte, Sie erforscht Unter-
griindiges und setzt Ich-Kréfte frei, die im UnbewuBten gebunden waren. Sie rekon-
struiert verborgene Zusammenhénge und l6st dabei innere, duRerlich meist merk-

wiirdig anmutende 'Zwéinge auf. Sie geht zu den in der Kindheit liegenden Urspriin-
gen von Lebenskonflikten zuriick und bewdltigt diese mit neuen Kriften: Erin-
nern, Wiederholen, Durcharbeiten — so soll der analytische AufklarungsprozeB lau-
fen. Existentiell gefordert ist die Psychoanalyse auf Wunsch von Betroffenen bei le-
bensbedrohlichen Krisen oder anhaltenden psychisch pathogenen Beeintrichtigun-
gen, denken wir an Depressionen, Suizidgefdhrdung, Angst und Alptriume, Liebes-
und Kontaktunfihigkeit, Verschwendungssucht, Kleptomanie, seelische oder kor-
perliche Grausamkeit usw. usw., doch — wie gesagt: Psychoanaiyse gilt als Analyse-
instrument fiirs kranke Leben ebenso wie fiirs gesunde (die Grenzen zwischen bei-
den sind in vielen Fallen sowieso flieRend), und sie hat so in der Padagogik wie in
der Heilpadagogik unbestreitbare Bedeutung errungen.

Psychoanalyse verweist, das méchte ich noch einmal hervorheben, bewuft auf den
unbewuBten Hintergrund seelischer Vorginge. Alle bekannten Begriffe {Fixierung,
Verdringung, Projektion, Abspaltung, Uberich, Identifikation, Rationalisierung
usw.} sind so konzipiert, daR hinter duBeren Verhaltensweisen die innerlich wirken-
den Krifte sichtbar werden. Wenn das Unbewullte in der Psychoanalyse eine so
groRe Rolle spielt, wie kann sie dann — die Frage liegt nahe — mit der Geschichtsdi-
daktik ins Gesprach kommen, beschéftigt diese sich doch vorrangig mit dem ganz

bewuBten, ja planmaRig organisierten Lernen von Geschichte. Nun, sie kann dort,

wo wir Geschichtsdidaktiker uns mit Vordergriindigkeiten begniigen, ja begniigen
miissen oder sogar selbstdiszipliniert begniigen sollten, relativieren und ergénzen,
und ich will das an einem ersten Beleg verdeutlichen:

in einer, wie ich finde, vorziglichen Abhandlung befalit sich der Kollege Jochen

Hering mit der , Wiederentdeckung des erzihlenden Geschichtsunterrichts”. Das

fiinfte der insgesamt acht Kapitel faBt er foigendermaflen zusammen:
,Geschichten teilen uns eine Erfahrung mit. Vor uns entfaltet sich ein in Zeit
und Raum zusammenhéngendes Geschehen, geprégt von Haltung und An-
schauung des Erzéhlers. Das gibt dem Leser oder Horer die Mdglichkeit, sich
der Zusammenhinge, in denen er steht, bewult zu werden, sich nach seiner
Haltung und seiner Anschauung zu fragen. So kann Selbst-Bewultsein entste-
hen, verstanden als dasjenige, was die Erfassung und Bewertung des eigenen
Lebenszusarnmenhangs auf Dauer stellt. Die Erinnerung ist Trager dieses Be-
wuBtseins, in ihr bleibt Vergangenes lebendig, und im Erzéhlen von Geschich-
ten wird es gegenwértig.

Nicht alles ist den Menschen der Erinnerung {und damit der Geschichte} wert.
Vieles findet keinen Eingang in Geschichten, und was nicht mehr zur Sprache
kommt, d.h. nicht erzahlt bzw. weitererzahit und damit auch weitergereicht
wird, hat keine Bedeutung mehr und ist endgiiltig tot.”

Diese Aussage ist, psychoanalytisch interpretiert, nicht richtig. Neben den Geschich-
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ten, die erzdhlbar sind und weitergereicht werden, gibt's unendlich viele Geschich-
ten, die sprachlos bleiben, weil sie uns mit Angst, Scham oder Wut erfiillen, weil wir
sie nicht erinnern wollen und nicht erzihlen kdnnen. Sie sind deswegen keineswegs
~tot”, sondern im Gegenteil stark und lebendig und mischen sich unter mancherlei
Verkleidungen ins bewuBte Leben.

Es liegt nahe, in diesem Zusammenhang allgemein, historisch-politisch an die Zeit
des Nationalsozialismus zu erinnern, iiber die jahrzehntelang wenig erzahlt wurde,
so dal kaum etwas , bewaltigt"” werden konnte, doch wir kénnen die Bedeutung der
nicht-erzéhlten und weitgehend unbewuften Geschichten auch lebensgeschichtiich
begreifen: Mein Vater war, um ein persénliches Beispiel zu geben, bei der Waffen-
SS, kdmpfende Truppe, und wir haben als Familie der Herrenrasse einige Zeit in
Polen gelebt, in der Nahe eines Juden-Ghettos, wie ich spater rekonstruiert habe.
Doch dariiber wurde nie erzihlt. Um so heftiger war das untergriindige Leben des
Nicht-Erzdhlten bei allen, den Eltern und den Kindern.

Fir den Unterricht gilt Entsprechendes. Quer zu den ins BewuBtsein gehenden
Lernvorgdngen mit ihren spezifischen Inhalten und Zielen gibt es eine psychisch-dy-
namische Dimension der subjektiv-persénlichen und objektiv-inhaltlichen Beziehun-
gen, die nicht zur Sprache kommen, weil sie nicht ins Unterrichtsgeschehen ,,pas-
sen” oder gar nicht bewuBt sind. Das scheinbar Nichtpassende wiére das didaktisch-
analytisch eigentlich Interessante.

Relativieren und ergdnzen wiirde die Psychoanalyse meines Erachtens ferner, wenn
sie die in der didaktischen Theorie fast durchgéngige, ja geradezu maRlose Hoch-
schiitzung intellektueiler, wissensmaRiger Lernziele und historisch-politischer ,,Ra-
tionalitit” zur Kenntnis ndhme. Seitdem mit guten Griinden die Demokratisierung
des Unterrichts gefordert und in Ansédtzen auch praktiziert wurde, ist es ferner fast
selbstverstindlich, ,,Geschichte von unten’ zu unterrichten, zur [dentifikation mit
den Unterdriickten aufzufordern und ,,multiperspektivisch’-dynamisch fiir eine bes-
sere, verniinftige Zukunft einzustehen. Ich selbst habe das nie anders gemacht, doch
da (in dieser Hochschitzung historisch-politischer Vernunft und der Aufforderung
zur ldentifikation mit den Leidenden} steckt eine grofe Gefahr drin, der wir mal ins
Auge sehen sollten. Es ist die Gefahr der Verleugnung dessen, was uns nicht paSt.
Geht das bei der Beschiftigung mit Geschichte wirklich ohne weiteres so, daR wir
uns mit den Unterdriickten identifizieren und nicht mit den Unterdriickern? Haben
wir nicht alle, jeder auf seine Weise, Anteil und Freude an der Macht? Wo wiire die
Grenze zwischen legitimer und illegitimer Machtausiibung? ich méchte auch das
theoretisch nicht weiter vertiefen, sondern eine Beobachtung einfiigen, die mein An-
liegen verdeutlichen mag.

Einen Teil meiner Ferien habe ich in ltalien verbracht, wo man der antiken Ge-
schichte touristisch sozusagen gar nicht ausweichen kann, und ein Besuch galt in
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Rom dem Kalosseum, das ich bis dahin noch nicht gesehen hatte. Beim Hinweg und
ersten Anblick dberfiel mich ein Unbehagen, das mir nicht gleich klar war. Immer
wieder miissen wir die Monumente selbstgefilliger Herrschaft bestaunen, ob wir
wollen oder nicht, so etwa ging’s mir wohl durch den Sinn. Tausende von Besuchern
strémten mit mir ins Kolosseum, die meisten versehen mit bunten bilderreichen In-
formationsbiichern, aus denen anschaulich hervorgeht, daB hier Christen und ande-
res ,,unwerte Leben’’ von Tieren zerfleischt wurden, den herrschaftlichen Zuschau-
ern zur Unterhaltung.

Sie ahnen vielleicht, worauf ich hinauswill: Dieses Wissen hatte fiir die Besucher
keine Bedeutung. Das nennt man in der Psychoanalyse: Verleugnung. Verleugnen
heilt nicht {oder zumindest nicht immer), etwas Gberhaupt nicht zur Kenntnis neh-
men. Verleugnen heifit eher: etwas zur Kenntnis nehmen, ohne es gleichzeitig mit
Bedeutung auszustatten. Ich habe mir dort in Rom die Gesichter angeschaut und
bin hier und da einem Gesprich gefolgt: Da triibte kein Mitleiden das touristische
Staunen. Warum auch?! Bin ich auf Reisen, um die Leiden der Verfolgten nachzu-
empfinden? Fast zwingend ist die Perspektive der damaligen Herrschaften in dieser
Kulisse, und so geht's auch in anderen Zusammenhéngen diberall in der Welt. Unser
Geschichtsunterricht ist dagegen ziemlich machtlos.

Diese bis hierher entwickelten Einsichten hétten keine unmittelbaren didaktischen
Handlungskonsequenzen. (Ich muB sagen ,hétten”, weil ich nicht weil, ob Sie die-
se oder dhnliche Einsichten mit mir teilen.) Sie kénnten aber mittelbar die Einstel-
lung der Lehrenden und langfristig die Unterrichtstheorie und -praxis éndern. Dar-
auf kénnen wir vielleicht in der Diskussion eingehen.

Nachdem ich - fast willkiirlich — einige Steilen genannt, an denen die Psychoana-
lyse das geschichtsdidaktische Denken bereichern kdnnte, miochte ich auf einen
ganz anderen Bereich iibergehen, auf das didaktische Handetn und den konkreten
Unterricht. Wir brauchen, behaupte ich, Psychoanalyse —

2

Il. Zur Beratung bei Unterrichts- und Simulationsexperimenten

Sie alle, meine Damen und Herren, kennen sicherlich das sogenannte Milgram-Expe-
riment. Es testete die Gehorsamsbereitschaft gegeniiber Autoritdt, indem es Ver-

“suchspersonen bei einem LernprozeR simudierte Elektroschocks verabfolgen lieR,

und kam zu dem firchterlichen Ergebnis: ,,Ganz gewohnliche Menschen, die nur
schlicht ihre Aufgabe erfiillen und keinerlei persénliche Feindseligkeit empfinden,
kénnen zu Handlungen in einem grausigen Vernichtungsprozel veranialt werden.
Schiimmer noch: selbst wenn ihnen die zerstorerischen Folgen ihres Handelns vor
Augen gefihrt und klar bewuft gemacht werden und wenn man ihnen sagt, sie sol-
len Handlungen ausfiihren, die in krassem Widerspruch stehen zu ihren moralischen
Grundilberzeugungen, so verfigen doch nur vereinzelte Menschen iiber geniigend
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Standfestigkeit, um der Autoritit wirksam Widerstand entgegenzusetzen.”

In fast jedem von uns steckt also ein potentieller Folterknecht, und vielleicht er-
innert sich in diesem Augenblick der eine oder andere unter uns (ich selbst hab’
mich schon eingeschlossen} an eine Situation der Unterwerfung und des Gehorsams
wider besseres Wissen und Gewissen. '

In diesen Zusammenhang palit eine Nachricht unserer Tage {(August 1985}. Befragt,
welchen Sinn denn die Mehrfachbestrafung und neuerliche Verfolgung eines Wehr-
dienst-Totalverweigerers habe (die mir zwanghaft sadistische Ziige zu tragen
scheint), antwortete der Bundeswehr-Presseoffizier: ,Es stellt sich nicht die Frage
nach dem Sinn, sondern nach Befehl und Gehorsam.”” Wie weit, das wire meine
Frage, reicht diese Mentalitédt in die Schulstuben und Geschichtsstunden? Doch zu-
riick zum Milgram-Experiment. Experimente der oben angedeuteten Art gehéren,
das méchte ich betonen, grundsétzlich nicht in die Schule. Sowohi das padagogisch-
didaktische wie auch das psychoanalytische Lernverhdltnis besteht idealtypisch in
einem dialogisch-partnerschaftlichen Arbeitsbiindnis, das die Ubertélpelung des ei-
nen durch den anderen prinzipiell nicht zulaRt. Mit den Worten ,,idealtypisch’’ und
~grundsatztich’ ist angedeutet, daf ich unter bestimmten Bedingungen Ausnahmen
fir méglich haite. Vor allem aber gibt es, gemessen an Milgram, harmlosere Vorfor-
men, mit denen wir uns hier beschaftigen kénnen. Ich denke da unter anderem an
szenische Gestaltungen mit historischen Inhalten, mit denen ich mich lange und in-
tensiv beschéftigt habe, und an Uberraschungseffekte bei der ungewollten Feststel-
lung eigener Befangenheiten.

In alle Rollenspiele mit geschichtlichem Inhalt flieBen nach meiner Erfahrung le-
bensgeschichtliche, psychodramatische Elemente ein, die wir bei einer ganzheitli-
chen Betrachtung des Lernvorganges nicht einfach beiseite schieben diirfen, wenn
wir beiden, der Geschichte und der Lebensgéschichte, gerecht werden walien. Ein
Beispiel: |n einem Fortbildungsseminar, iber das ich an anderer Stelle kurz berich-
tet habe, beschéftigt sich eine kleine Gruppe von Lehrern und Studenten, meinen
Anregungen und Vorarbeiten folgend, mit dem vorreformatorischen AblaRhandel.
Ich bitte die Teilnehmer, zur Vorbereitung nicht nur die geschichtlichen Belege,
sondern auch die lebensgeschichtlichen Anklange zu beachten, das hei3t also, unter
anderem zu bedenken, welche Bedeutung Schuldgefijhle, schlechtes Gewissen, Ge-
wissensentlastungen und weitere Verarbeitungsformen in unserem Leben haben.
Das genaue Ergebnis dieser gelenkten introspektion kann ich nicht mitteilen, In ei-
nem detaillierten Verlaufsprotokoll lieBe sich aber nachweisen, daR sowohl das Rol-
lenspiel, in dem jeder ein ablaBbediirftiges Vorgehen vorzutragen hatte, als auch die
anschlieBende Diskussion iber politische wie persénliche Vorginge des Sich-Frei-
kaufens, durch die forcierte persénliche Anteilnahme bereichert wurden. Einiges da-
von kam zur Sprache. Der Clou der ganzen, kollektiv entwickelten Szenerie war
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iibrigens, dak ein Gangsterpaar AblaR fiir einen Diebstahl begehrte, den es noch gar
nicht begangen hatte, um nach empfangenem Ablal flugs die AblaBkasse zu klau-
en — welch bedeutungstréchtiger Vorgang — dieses Sich-Freikaufen von Verant-
wortung.

In einem anderen Rollenspiel zur Franzdsischen Revolution hatte ich die Rolle des
angeklagten Kénigs dbernommen. Ich stand vor dem Nationalkonvent und ertrug
Beschimpfungen und HaBreden. Oben auf den Galerien saR das Volk, und einige
Studentinnen gefielen sich darin, mir Papierkiigelchen auf den Kopf zu werfen. ich
war durstig und bat um ein Gias Wasser. Das provozierte die Antwort, dal ich dem
Volk schon genug Blut ausgesaugt hatte und daher jetzt nicht einmal Wasser erhiel-
te. Ich bat abermals um Wasser, und so ging es einige Male hin und her, bis eine mit-
ieidige Person spontan aufsprang und mir das Glas Wasser holte. Mir personlich oder
dem Kdnig in der spielerisch vergegenwdrtigten Historie? — das wire eine der Fra-
gen, die sich anschiieBen kénnte. Ich will hier nicht genauer darauf eingehen und
auch vor dem naheliegenden MiBverstdndnis warnen, daR Geschichtsunterricht die-
ser Art dazu dienen kdnne, mit Tricks besser an das Innere der Teilnehmer/innen
heranzukommen. Nein, es ginge um die Anndherung und wechselseitige Befruch-
tung von lebensgeschichtlich ,.inneren” und geschichtlich ,,duleren’ Themen, um
nicht mehr, aber auch nicht um weniger. Das psychodramatisch offene geschichtti-
che Roilenspiel ist dabei nur eine von mehreren geeigneten Methoden. Das Erzihlen
und Horen von Geschichten wire eine andere, das gelenkte Unterrichtsgesprich ei-
ne nichste, Es kdme also meiner Meinung nach weniger auf das Methodenarrange-
ment an als auf die Fihigkeit des Lehrers, ,,innere Themen® iiberhaupt wahrzuneh-
men und zur Geltung zu bringen, bei den Schiilern im Unterricht, aber auch bei sich
selbst.

Bevor ich darauf im dritten Teil genauer zu sprechen komme, méchte ich noch et-
was Grundsatzliches iiber die magliche Rolle der Psychoanalyse bei Innovationen
und bei Unterrichtsexperimenten sagen. Wenn wir die gewohnten Bahnen der Chro-
nologie und des Frontalunterrichts verlassen, werden Angste ausgelést. Diese Angste
missen aufgenommen und bearbeitet werden, anderenfalls wird es nie eine wirk!i-
che Anderung geben. Bekanntlich ist der erste und einzige bedeutsame Versuch, Ge-
schichte und Lebensgeschichte bewuBt aufeinander zu beziehen, in Angsten und Wi-
derstdnden aMer Art versandet. Ich meine den Versuch der Hessischen Rahmenricht-
linien, Zur Zeit ist an eine umfassende, politische Umorientierung iiberhaupt nicht
zu denken, so daf wir es eher mit den Angsten-und Widerstanden in kleinerem Kreis
{Fachkonferenz, Seminar, Elternabend usw.) zu tun haben. Wenn ich so unterrich-
te, wie Sie sich das vorstelien, den Einwand hdre ich oft, dann schaffe ich ,,meinen”
{?) Stoff nicht. Die Kinder miissen erst was Richtiges lernen und sich eine Grundla-
ge erarbeiten, dann kénnen Probleme gewélzt werden, so etwa lautet ein anderer
Einwand. Tief verinnerlicht sind viele dieser Zwinge, so daB die beste Absicht oft in
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ihr Gegenteil verkehrt wird. Proklamiert wird die Orientierung am Schiiler, prakti-
ziert wird ein entfremdetes Lernen im Bann von Lernzielphalanxen und Stoffpen-
sen. Woher kommt das? :

Allgemeine Formeln helfen hier wenig, weil die Griinde zahlreich und vielschichtig
sind. Aber ich kann nach diesen Fragen auch nicht einfach die Antwort verweigern
und wage daher zu behaupten, dalk ein wesentlicher Grund fiir die Stagnationen im
historisch-politischen Lernen, der allgemeinen ,, Tendenzwende” entsprechend, in
der ,,Furcht vor der Freiheit” (Fromm} und im Mange/ an produktiver Freiheitser-
fahrung zu suchen ist. Die in unseren Schulstuben immer noch vorherrschende chro-
nologische Ereignisgeschichte bietet eine Sicherheit des Habens, die zu Recht nie-
mand aufgibt, solange sich die Erfahrung eines anderen und vielleicht Besseren nicht
ankiindigt. Ahnliches gilt fiir das Ritual der festgelegten Unterrichtsschritte und
duBerlich aufgesetzten Lernziele. Da mufl man weder etwas von sich persdniich
preisgeben, noch direkte Begegnungen oder unstrukturierte Situationen befiirchten.

Hiiten wir uns vor einer Fehleinschatzung dieser und anderer Sicherheitsbedirfnisse!
Uberpriiffen wir das Problem der Freiheitsfurcht zuerst an uns selbst! Auch ich
werde unruhig, wenn ich an den nédchsten Teil meinar Ausfilhrungen denke, denn da
wird ja die Sicherheit des monologischen Vortrags aufgegeben und lhre Mitarbeit in
nicht ganz (iblicher Weise erbeten. Was nun, wenn Sie die Mitarbeit verweigern und
damit mein ganzes Konzept durcheinanderbringen? Ich komme damit zum dritten
und wichtigsten Teil meiner Uberlegungen. Wir brauchen in der Geschichtsdidaktik
methodisch stimmige, ~analytische Uberlegungen, die sich mit dem Verbdltnis
zwischen Psychostrukturen und Inhaltsstrukturen beschiaftigen. Ich nenne diese
Uberlegungen (nach langem, begrifflichem Hin und Her, das ich hier nicht schildern
méchte) Bedeutungs- und Betroffenheitsanalyse, wobei das Wort ,,Bedeutung”
mehr die objektivgeschichtliche Seite und das Wort ,,Betroffenheit” mehr die le-
bensgeschichtlich-subjektive représentieren soll.

lll. Ein praktischer Ansatz: Bedeutungs- und Betroffenheitsanalysen

Zum Gemeingut geschichtsdidaktischen Denkens gehdren seit langem, ungeachtet
konzeptionelier Differenzen im einzelnen, die Bedingungsanalyse, die didaktische
Analyse und die Sachanalyse. Was nach meinem Dafiirhalten dazukommen sollte
{wie schon angedeutet: nicht standig und nach festen MaBstiben, sondern in ver-
schiedenen Ausfilhrungen, je nach Thema), ist keineswegs vollig neu, sondern war in
den genannten Analysen schon enthalten, aber eben nicht bewuRt und ausdriicklich,
sondern eher zwischen den Zeilen und meistens ziemlich zufillig. Was eine Bedeu-
tungs- und Betroffenheitsanalyse sein kénnte, méchte ich sogleich an einem Beispiel
erldutern, das den Vorbereitungen auf eine Tagung in Berlin zum Thema ,,Die Berli-
ner und ihre Obrigkeiten’” entstammt. Ein Themenschwerpunkt war der Vormarz,
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und dieser wiederum wurde von der Referentin auf die Rolle eingeschrénkt, die Bet-
tine van Arnim in der Zeit spielt. Eine von Bettines bekannten Publikationen heifit:
«~Dies Buch gehért dem Konig”. Um die Eigenart einer Bedeutungs- und Betroffen-
heitsanalyse wiirdigen zu kdnnen, mii8ten wir das Buch als Ganzes vorab zur Kennt-
nis nehmen, denn hier sind ja jene ,,Bedeutungen’” enthalten, die ,,Betroffenheit”’
auslosten. (Man konnte vielleicht auch umgekehrt formulieren: Bestimmte ,,Betrof-
fenheiten’” Bettines sprachen lebensgeschichtliche ,,Bedeutungen” ihrer Leserin an.)
Auf eine Inhaltsangabe mul ich aus Zeitmangel jedoch verzichten. Der folgende
Text entstand nahezu unabsichtlich, im offenen Gespriich iiber den Tagungsgegen-
stand. Die Referentin stellte mir aus ihren Uberlegungen folgende Mitteilungen zur
Verfiigung: '

»~Das Buch ist ein Appell: Der Kbnig soll eingreifen und die Not des Volkes
lindern. Dem Appe!l hétte ich friiher zugestimmt: Wer helfen kann, soll hel-
fen, dachte ich, vor allem dann, wenn er die Maglichkeiten dazu hat.

Dern entsprechend habe ich auch gehandelt, eingegriffen und geholfen, ohne
dariiber nachzudenken, ob meine Hilfe auch erwiinscht war. Das lag daran,
daf® ich mir friher, in meiner Kindheit, direkte Hilfe ohne lange Fragerei
selbst gewiinscht habe.

Inzwischen ist das anders. Ich habe die Erfahrung gemacht, daf} meine Hilfe
gar nicht so ankam, wie sie gemeint war. Ich bin oft auf Ablehnung gestoRen,
selbst wenn meine Hilfe , Erfolg” hatte, zum Beispiel bei der Fiirsprache fiir
andere. Das hat mich nachdenklich gemacht, und ich bin zur Einsicht gekom-
men, daR so eine unerbetene Hilfe von aulen die Menschen entmiindigt, dall
sie abhangig macht und den Hilfsbediirftigen hindert, seine Krafte zu gebrauy-
chen und seinen eigenen Weg zu gehen.

Alexander von Humboldt hat Bettine von Arnim spiter geraten, nicht mehr
an den Konig oder filr den Kdnig, sondern fir das Volk zu schreiben. Das fin-
de ich richtig. Aber ich bin nicht immer ganz sicher: Manche Menschen sind
so hilflos, dafi sie nicht einmal um Hilfe bitten konnen. Da wiirde die tdee der
Selbsthilfe versagen.

Ilch will weiter dariiber nachdenken und mit anderen dariiber reden, ob Betti-
ne von Arnim sich gegeniiber der allgemeinen Not, dem Volk und der Obrig-
keit ,richtig” verhalten hat. Im Grunde ist das auch eine meiner Lebensfra-
gen, iiber die ich heute so, in zehn Jahren aber vielleicht ganz anders denke.”
(B.D., Berlin, im Sept. 85, anliBiich einer Tagung zum Thema ,.Die Berliner
und ihre Obrigkeiten’’}

Die Schreiberin dieses Textes ist also am Uberlegen, wie sie selbst mit hilfsbediirfti-
gen Menschen umgehen sollte, und sie verweist auf den Ursprung dieser fir sie so
wichtigen Frage, indem sie sagt: ,,Ich habe mir friiher, in meiner Kindheit, direkte
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Hilfe ohne lange Fragerei selbst heftig gewiinscht.” Sie erinnert sich bei oder nach
der Lektiire von Bettines Buch an eigene Problemldsungsversuche und lebensge-
schichtliche Wandlungen. Sie bekennt, immer noch auf der Suche nach dem ,.rich-
tigen’” Verhalten gegeniiber der allgemeinen Not zu sein, und moéchte mit andeten
iiber ihre Fragen sprechen. — Das sind Erkldrungen personlicher ,,Betroffenheit”,
die durch die Auseinandersetzung mit objektiv vorliegenden historischen , Bedeu-
tungen” provoziert wurden. Selbstverstandlich geht sowohl die historische Bedeu-
tung von Bettines Roman als auch die persénliche Betroffenheit der Leserin weit
fiber das hinaus, was hier gesagt wurde. Aber die einer eigenen Analyse bediirftigen
Randzonen sind hier ohne Belang. Wichtig fiir mein Anliegen sind die Berdhrungs-
zonen zwischen Geschichte und Lebensgeschichte, die Verkniipfungspunkte und
Schnittmengen.

Bekannt, ja vertraut und selbstverstindlich ist uns die Denkweise der Bedeutungs-
und Betroffenheitsanalyse, wenn wir sie auf andere anwenden kdnnen. Das sind im-
mer wieder die Schiller. Unterrichtsentwiirfe duBern sich fast immer zur gegenwérti-
gen ,Bedeutung” des Stundenthemas, und alle Motivationsbemihungen laufen
{etztlich darauf hinaus, in den Schillern Betroffenheit zu erzeugen, kurzum das be-
kannte ,.Tua res agitur’’ einzuldsen. ich kdnnte mich selbst als Beleg fiir diese Di-
daktik der Orientierung am anderen zitieren. Aus dem ,, Tua res agitur!” mochte ich
eine einfache Frage machen: Mea res agitur? Geht's hier, bei diesem Thema, um
meine Sache? Wenn ja, inwiefern? '

Bedeutungs- und Betroffenheitsanalysen enthaiten demnach viele Satze, die mit
Lleh ... anfangen. Und zwar nicht nur ,lch denke, daB .. .”, sondern auch und
ausdriicklich: Ich fihle, ich spiire in mir, ich merke, mir falit ein, ich bin unsicher,
es freut mich, es erfiillt mich mit Genugtuung, ich finde es abscheulich, meine Hoff-
nung ist, da habe ich Angst, mich beschéftigt . . . usw. usw. lhren Zweck verpassen
derartige Mitteilungen, wenn sie in narzifitische Selbstdarstellungen ausarten. Fester
Bezugspunkt bleibt die Geschichte in ihrer jeweiligen Darbietungsform: Sie kann
zwar selektiv interpretiert, aber nicht beliebig iibergangen werden.

DaB der Lehrer sich als Person in den Unterricht einbringen und die Schiiler als Per-
sonen anerkennen soll, jeden mit seinen Stérken, Vorlieben und je eigenen Beziigen
zum Unterrichtsgegenstand, das ist eine keineswegs originelle Forderung. Ich habe
das bei verschiedenen Autoren des Ofteren gelesen, unter anderem bei Hartmut von
Hentig. Die Bedeutungs- und Betroffenheitsanalyse bringt dariiber hinaus auch die,
sagen wir mal, feineren Beziige zwischen Person und Geschichte zum Ausdruck, das
nur Halbfertige und Widersprichiiche, das oft AnstoRige und schwer Aussprechbare,
das scheinbar Unsachliche. Ein weiteres Beispiel: Kaur'n_ ein Thema ist in den vergan-
genen Jahren so intensiv und extensiv diskutiert worden wie das der Friedenserzie-
hung. Allein die einschidgigen Publikationen fiir den historisch-politischen Unter-

—45 —

richt sind inzwischen kaum noch zu {ibersehen. Ich selbst habe mich daran beteiligt.
Eine Art Unterthema heilt: Kinderkriegsspieizeug. Viele Erzieher fordern, da Kin-
derkriegsspielzeug verboten wird und. dokumentieren in Ausstellungen, wohin die
ideologische Produktion fiihren kann. Wenn ich mich heute diesem Thema zuzu-
wenden hatte, miiBte ich fairerweise bekennen, dall ich einige Zeit mit groBer An-
teilnahme ,,Risiko” gespielt habe, ich wei} nicht, ob Sie dieses Spiel kennen (Erléu-
terung). Ich, der ich in Mutlangen einmal mit anderen die ZufahrtsstraBe zum
Atomraketen-Depot blockert habe und deswegen verurteilt worden bin, habe einen
Teil meiner frilheren Freizeit mit einem Spiel verbracht, in dem ganze Erdteile und
gewaltige Millionenheere mit wenigen Ziigen oder Schldgen vernichtet werden. Ist
das nicht ein Widerspruch? Stellt das nicht mein Engagement fiir eine Friedenserzie-
hung im Geschichtsunterricht in Frage? — Auch auf diese keineswegs rhetorisch ge-
meinte Frage k&nnten wir zu einem anderen Zeitpunkt zuriickkommen. Jetzt sollte
erst einmal die Bedeutung von Bedeutungsanalysen abgerundet werden.

Bedeutungs- und Betroffenheitsanalysen dienen der Entschliisselung des Bezuges
zwischen bestimmten Personen und bestimmten Ausschnitten der Geschichte {Vor-
génge und Zusammenhinge, deren anschauliche Darbietung hier stets vorausgesetzt
wird). Sie beginnen mit der Feststellung des eigenen Interesses {oder Desinteresses)
am Thema, setzen sich fort in der dialogischen Auseinandersetzung und gipfeln in
der psychoanalytisch begrifflichen Durchdringung des Lernprozesses. Oft gehen die
Ebenen ineinander iiber. Bedeutungs- und Betroffenheitsanalysen setzen die ande-
ren Komponenten des didaktischen Handelns und Denkens nicht auBer Kraft (vor
allem nicht die geschichtswissenschaftliche, die fir die Klarung des historisch-objek-
tiven Bedeutungsgefiiges unerlaBlich ist}, sondern erginzen diese. Mit der Betonung
des Dialogischen auf der zweiten Ebene tritt auch das padagogisch-didaktische An-
liegen im ganzen deutlicher hervor. ,Fiir mich hat das Thema folgende Bedeutung,
welche hat es fiir dich?’ so etwa lieRe sich die Schiiler-Lehrer-Beziehung formulie-
ren, und die Formulierung wiirde sogar methodische Konsequenzen im einzelnen
nahelegen: auf jeden Fall viel Zeit und Ruhe, keine Zensur, Offenheit und Gleich-
wertigkeit der Ergebnisse, weg von dem amtlich verordneten oberflachlichen Hin-
weghuschen lber alles Mdgliche. Dialogische Verstindigung verlangt Vertrauen,
Taktgefiihl und Respekt vor dem jeweils anderen. Sie setzt ein Quantum Ich-Stérke
und einige existentielle Sicherheiten voraus, die ich im einzelnen nicht aufzéhlen
kann. Einfach zu erledigen wie das Abhaken einer Checkliste zur Effektivierung des
Unterrichts sind solche Analysen also nicht.

Bedeutungs- und Betroffenheitsanalysen sind Beftrige zur Sinnfindung bei der Be-
schiftigung mit Geschichte. Nichts macht den Geschichtsunterricht unter inhaltli-
chem Aspekt auf die Dauer so langweilig wie die endlose Aneinanderreihung von
Daten und Ereignissen, die insgesamt iiberhaupt keinen Sinn ergeben. Welchen Sinn

hat die(se) Geschichte fiir uns? Diese Frage sollten wir uns als Lehrer und Didakti-
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ker immer wieder vorlegen, bevor wir Geschichte unterrichten.

Bedeutungs- und Betroffenheitsanalysen sind stets lebensgeschichtlich eingeférbt.
Sie fallen daher mit zwanzig Jahren anders aus als mit vierzig oder sechzig, bei ei-
nem Mann anders als bei einer Frau, bei einem gut verdienenden Beamten anders
als bei einem Arbeitslosen. Das unterscheidet sie von der didaktischen und von der
Sachanalyse, die solche Differenzen iibergehen oder nur am Rande erwéhnen. Sie
kénnten auf der ersten Ebene einfach iiberschrieben werden: Mein derzeitiger per-
sonlicher Bezug zum Thema. Oder: Was finde ich hier interessant und wichtig?
Was uns nicht wichtig ist, sollten wir nicht unterrichten. , Betroffenheit” im tief-
innerlichen existentiellen Sinn stelit sich natiirlich nur bei wenigen Themen ein.

Ich méchte noch ein Beispiel fiir eine ungeplante Bedeutungsanalyse anfiihren. In
einem Artikel der Wochenzeitung ,,Die Zeit” lber die sozial Verfolgten des soge-
nannten Dritten Reiches schreibt der Psychiater Klaus Dérner (16.9.85):

,Mer bin-ich, daR ich mir jetzt anmaBe, &ffentlich fiir das Millionenheer der
vergessenen und daher stillschweigend gebilligten NS-Opfer sprechen zu wol-
len? Ich bin vom Jahrgang 1933, also .ein Kind des Vertrauens zum Fiihrer’,
biirgerlich behiitet aufgewachsen, begeistert vom Nationalsozialismus. Die
Niirnberger Kriegsverbrecherprozesse verfolgte ich weinend am Radio; denn
die Besatzungsméchte hingten die Helden meiner Kindheit auf. Noch Ende
der 50er Jahre, als ich tangst gelernt hatte, daR jeder anstindige Mensch De-
mokrat zu sein hat, registrierte ich in mir heimliche Gefiihle der Zustimmung
zum Nationalsozialismus. Natiirlich nicht zum Massenmord an den Juden,
‘woht aber zur NS-Gesellschaftsreform mit dem Ziel, daR es nur noch gemein-
schaftsfahige, produktiv leistungsfahige und gesunde Menschen geben moge.
Und ich denke mir insgeheim, wenn beim Fihrerwort, ‘dalt man von dem
,Menschenkehricht’ getrost eine Million beiseite schaufeln kdnne, selbst in mir
noch eine verborgene Saite mitschwang, wieviel mehr wird dies bei denen der
Fall sein, die aiter sind als ich und die Innen-, Sozial- und Gesundheitspolitik
in Deutschland im Krieg und in der Nachkriegszeit zu gestalten hatten? Ob
das die Erkldrung fiir das systematische Vergessen der sozial Verfolgten des
Dritten Reichs ist?"”

Der kleine Text berichtet iiber einen lebensgeschichtlichen LernprozeB. Er enthalt
Mitteilungen iber gefihlsmaRige Anteiinahme, ja, iber Gefiihisausbriiche, und ge-
steht ,,insgeheime’ Regungen ein. Er erkennt in den anderen verlassene Positionen
seiner selbst und kann daher beides entwickeln: Distanz und Verstindnis. Er
schlieBt mit Fragen.

Das sind Elemente einer Bedeutungs- und Betroffenheitsanalyse, die in dieser sub-
til selbstkritischen Art natiirlich nicht von allen erwartet werden konnen, vor allem
nicht von Schiilern. Wir miissen, wie gesagt, mit verschiedenen Entwicklungsstufen
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und Voltkommenheitsgraden rechnen.

Allein die Tatsache, daB bestimmte historische Fakten Bedeutung haben und andere
nicht, verdient analytische, introspektiv-dialogische Beachtung. Welche Bedeutung
hat der 8. Mai 1945 fiir mich und fiir uns? Die Diskussion i{iber diesen Gedenktag
zeigte unter anderem, daR bestimmte Bedeutungen &ffentlich nicht zugelassen wer-
den sollen. Um so wichtiger erscheint es mir, dal die Multiplikatoren der geschicht-
lichen Bildung in einen offenen Gedankenaustausch iiber die Bedeutung historisch-
politischer Inhalte eintreten.

Bedeutungs- und Betroffenheitsanalysen haben im Gesamtrahmen didaktischen

Denkens und Handelns keinesweg immer denselben SteHenwert. Sie gewinnen an

Bedeutung in dem MaBe, wie in den Unterrichtsinhalten ungeachtet ihrer Faktizité-

ten existentiell fundamentale, analytisch faBbare Lebensbezige hervortreten, ich

denke dabei unter anderem an ,

— Personen oder Personentypen der Geschichte, die bei der Bildung des Ich-Ide-
als in heutiger Zeit von Bedeutung sein kdnnten. — Eine Kollegin erzahlte mir
von dem Eindruck, den die Erzahlung ihres damaligen Lehrers iiber Demo-
sthenes bei ihr hinterlassen habe. Durch willentliche Anstrengung vom Stotte-
rer zum groBen Redner aufsteigen — Das habe ihr ungeheuer imponiert.

- alternative Gesellschaftsformen, die geeignet sind, aktuelle Beziehungswiin-
sche und Objektbeziehungen zu thematisieren. — In dem bereits erwéhnten
Fortbildungsseminar-wurde in einer Sitzung die beginnende Jungsteinzeit mit
dem Ubergang vom Horden- und Nomadenleben zur seBhaften Lebensweise
besprochen. Wir versuchten, uns in das Phdnomen der allmahlichen Neukon-
stituierung gemeinsamen Lebens hineinzudenken und machten Planskizzen
fiir unser Dorf: Wie soll es organisiert sein? Wo leben die Miitter mit ihren
Kindern? Welche Rolle spielen die Viter?

— bedeutungstrachtige Symbole, die geeignet sind, undeutliche innere Strebun-
gen und Konflikte zu verdeutlichen. — Aus meiner Schulzeit ist mir in Erinne-
rung, daB ein Lehrer fast ohne Kommentar den UmriR einer in sich ruhenden
Buddhafigur und das christliche Kreuz an die Tafel gezeichnet hatte. Das
sprach emotionale Grundbefindlichkeiten an, die Sehnsucht nach innerem
Frieden und die Bereitschaft zum Leid. Symbolhaft und bedeutungstrichtig
sind zahleiche ,Bilder” und Mythologien der Weltgeschichte, denken wir an
die griechischen Rachegéttinnen, die duBerlich reprisentieren, was wir inner-
lich psychoanalytisch als quilende Schuldgefiihle kennen,

- an historisch-politische Vorgange, deren Erkidrung mit psychoanalytischen
Begriffen weithin akzeptiert wird, auch geschichtswissenschaftlich, denken
wir an die projektiven Entfastungen bei der vorurteilshaften Beurteilung von
Minderheiten, insbesondere der Juden im Nationalsozialismus. Wenn alle Un-
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zulinglichkeiten des Menschlichen, ja der Inbegriff des-Bdsen, dem anderen
aufgeladen werden, dann braucht man bei sich selbst nicht mehr zu suchen.
Gibt's diese ,,Sindenbécke” auch heute, so kdnnte didaktisch die Frage lau-
ten, in unserer mittelbaren oder unmittelbaren Umgebung? Zum allgemeinen
Denken gehdren ferner psychoanalytische Begriffe wie Verdrangung, Frustra-
tion, Masochismus, Sadismus. Sie mit geschichtlich-lebensgeschichtlichem In-

halt zu fillen und so der Realititsprifung zugingtich zu machen, wire Aufga- .

be einer psychoanalytischen Didaktik.

Diese vier Hinweise ienen der liustrierung dessen, was ich vorhin als Schnittfla-
che bezeichnet habe. Geschichte, Lebensgeschichte und Psychoanalyse begegnen
sich in den Beispielen auf je eigene Weise. Der Lehrer steckt seinerseits auf je eige-
ne Weise in dem ProzeR, das statisch gegebene didaktische Dreieck, bestehend aus
den Punkten ,Stoff, Lehrer, Schiiler”, gewinnt so unausweichlich innere Dynamik.
Die eigentlich inhaltliche Arbeit miBte nun beginnen. Fernziel wére eine curriculare
Abstimmung subjektiv innerer” (lebensgeschichtlicher) Themen und objektiv
LAullerer” {geschichtlicher] Themen. Ich halte das fiir méglich, aber nicht im Al-
leingang.

Die Bedeutungs- und Betroffenheitsanalyse im Stufenschema

3 Analytische
) Aufklarung
Dialogische
2. Verstandi-
gung
Introspek-
1. tive Betrof-
fenheit

Die freien Felder sollen veranschaulichen, daB die bei der eigenen Betroffenheit an-
setzende Analyse der Bedeutung von Inhalten stets im Zusammenhang mit anderen
Dimensionen des Lernprozesses und der Unterrichtsvorbereitung zu sehen ist.
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IV, Zwei Texte — Mea res agitur ?

(Redaktionelle Vorbemerkung: Die folgenden beiden Texte sollten ohne Quellen-
angabe ausgegeben und im Stil einer Selbsterfahrung ,zur Diskussion gestefit”
werden. Zu einem derartigen Gesprich iber Bedeutungen und Betroffenheiten ist
es jedoch nicht gekommen. Ich bin nachtréglich auch nicht sicher, ob der groBe of-
fizielle Rahmen einer Konferenz mit vielen unbekannten Menschen dafir geeignet
gewesen wire. Betroffenheitsgespriche setzen ein MindestmaR an Vertrauven und
Vertrautsein voraus, zumal dann, wenn es zu Entlarvungen kommen kann. Beide
Texte sind Hitlers ,,Mein Kampf” entnommtn (S. 421 #f. und S. 479 ff. in der Aus-
gabe von 1940), was nicht auf den ersten Blick zu erkennen ist.

1. Vdikische Einstellung auf Rasse und Persinlichkeit

Gegeniber der marxistischen Lehre erkennt die vblkische Weltanschauung die Be-
deutung der Menschheit in deren rassischen Urelementen. Sie sieht im Staat prin-
zipiell nur ein Mittel zum Zweck und faBt als seinen Zweck die Erhaltung des rassi-
schen Daseins der Menschen auf. Sie gliaubt somit keineswegs an eine Gleichheit der
Rassen, sondern erkennt mit ihrer Verschiedenheit auch ihren hheren oder minde-
ren Wert und fiihlt sich durch diese Erkenntnis verpflichtet, gemaR dem ewigen Wol-
len, das dieses Universum beherrscht, den Sieg des Besseren, Stirkeren zu férdern,
die Unterordnung des Schlechteren und Schwicheren zu verlangen. Sie huldigt da-
mit prinzipiell dem aristokratischen Grundgedanken der Natur und glaubt an die
Geltung dieses Gesetzes bis herab zum letzten Einzelwesen. Sie sieht nicht nur den
verschiedenen Wert der Rassen, sondern auch den verschiedenen Wert der Einzel-
menschen. Aus der Rasse schalt sich fiir sie die Bedeutung der Person heraus; da-
durch aber wirkt sie gegeniiber dem desorganisierenden Marxismus organisatorisch.”

Was bewirkt dieser Text in {hnen?

Achten Sie {gemaR den Ausfiihrungen iiber Bedeutungs- und Betroffenheitsanalyse)
auf die durch den Text ausgelésten inneren Vorgénge und iiberlegen Sie, was Sie da-
von mitteilen kénnten (Notizen?).

2. Staatliche Auslese der Tiichtigen

«Jawohl, unertraglich ist der,Gedanke, daR alljdhrlich Hunderttausende volistindig
talentloser Menschen einer hdheren Ausbildung gewiirdigt werden, wihrend an-
dere Hunderttausende von groer Begabung ohne jede hihere Ausbildung bleiben.
Der Verlust, den die Nation dadurch erleidet, ist nicht abzuschatzen. Wenn in den
letzten Jahrzehnten der Reichtum an bedeutenden Erfindungen besonders in Nord-
amerika auBerordentlich zunahm, dann nicht zuletzt deshalb, weil dort wesentlich
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mehr Talente aus untersten Schichten die Maglichkeit einer hdheren Ausbildung
finden, als dles in Europa der Fall ist.

Zum Erﬁnden geniigt eben nicht elngetrlchtertes Wissen, sondern nur das vom Ta-
lent beseelte. Darauf aber legt man bei uns heute keinen Wert; die gute Note allein
soll es ausmachen.

Auch hier wird der vdlkische Staat einst erziehend einzugreifen haben. Er hat nicht
die Aufgabe, einer bestehenden Gesellschaftsklasse den maBgebenden Einfluf zu
wahren, sondern die: Aufgabe, aus der Summe aller Volksgenossen die fahigsten
Kdpfe herauszuholen und zu Amt und Wiirden zu bringen. Er hat nicht nur die Ver-
pflichtung, dem Durchschnittskind in der Volksschule eine bestimmte Erziehung
Zu geben sondern auch die Pflicht, das Talent auf die Bahn zu brmgen auf die es
gehort.”

Was bewirkt dieser Text bei lhnen?

Achten Sie {gemiR den Ausfiihrungen iiber Bedeutungs- und Bétroffenheitsanalyse)
auf die durch den Text ausgelGsten inneren Vorgénge und iiberlegen Sie, was Sie
davon mitteilen konnten (Notizen?).

V. Ein Blick in den Schulalltag
{Bericht iber eine Doppelstunde zum Thema ,,Lebenswert”)

Die Schiiler/innen der 10. Klasse einer Berliner Gesamtschule beschiftigen sich, dem
Rahmenplan entsprechend, mit der Weimarer Republik und dem Aufstieg des Na-
tionalsozialismus. Zur Darstellung der nazistischen ideologie hat die Lehrerin einen
leicht zugdnglichen Quellentext ausgewshlt, in dem die nationalsozialistische Welt-
anschauung erldutert und die Menschheit in Kuli- oder Fellachenrassen, Parasiten
und Herren- und Kriegsrassen eingeteilt wird. Sie, die Lehrerin, sei ,ins Schwim-
men' geraten, berichtet sie danach, als die Schiiler auf ihre Frage nach der Gegen-
wartsbedeutung dieser Rassenlehre geantwortet hitten: Ja, so sei das eben in der
Welt, damals wie heute, basta.

Bei diesem Stand setze ich mit meiner ,,Gastvorstellung” ein.

1. Phase:

Ich male einen Strich auf die Tafel, den ich in zehn Teile untergliedere und mit
der Bezeichnung ,,Lebenswert’” versehe. Von Null bis 10 erstreckt sich also die
Skala maoglicher Wertschatzungen. Wer 10 Punkte hat, ist ,,vollwertig’". Die Schiiler/
innen haben die Rassenlehre der Nazis aus der vorigen Stunde gut im Kopf, und ich
vermerke die Namen der ungleichwertigen ,,Rassen’’ unter dem Strich, indem ich

die Warter ,,Geschichte” und ,,Nazis* anfiige. Dann geht's zur Kernfrage iiber: Wie
sieht’s in der Gegenwart aus? Wie kénnen wir uns selbst einordnen? Das Tafelbild
sieht im ganzen also folgendermaRen aus:

Gegenwart

Ich

Lebenswer'c,L ! : ! = _ f E ,I f E ,' vollwertig

Geschichte

Nazis: Es gibt Kulis,
Parasiten,
Herren

Ich stelle den Schiiler/inne/n nach einigem Hin und Her folgende Doppelfrage: Wo
meint ibr, wo ihr steht? Wo wollt ihr stehen? Natiiriich wollen alle , vollwertig”
sein, und ich kann in diesen Wunsch ohne Abstrich einstimmen. Bei der Einschit-
zung des realen Wertes gibt's abermals Unklarheiten, weil die Begriffe Wert, wert-
voll, wertlos von den Schiiter/inne/n anders verstanden werden als von mir. Ich habe
die normative Aussage der Grund- und Menschenrechte im Kopf, wihrend die
Schiiler an finanziellen Wert, an materiellen Nutzen und Verwertbarkeit denken (1).
Ein Baby sei nicht soviel ,wert” wie ein Erwachsener, sagt ein Schiiler, da es noch
nicht so intelligent und stark wie ein Erwachsener sei.

Trotz dieser MiBverstandnisse, die bei einer griindlicheren Bedingungsanalyse hit-
ten vermieden werden kdnnen, kommt klar zum Ausdruck, da auch heute sowohl
auf der allgemeinen politischen wie auf der besonderen persénlichen Ebene grobe
Unterschiede in der Einstufung von Menschen und ikren , Lebenswerten” bestehen.
Die Schiiter nennen u.a. die Vorgange in Siidafrika.

Dann geben die Schiiler mir meine Frage zuriick und wollen wissen, wie ich mich
selbst einschitze. Ich erzihle, daB ich mich auf der Werteskala jetzt der zweiten
Hélfte zurechne, aber in meinem Leben des dfteren mit dem Gefiihl zu tun gehabt
habe, nichts wert zu sein, zum Beispiel als ich in der Schule sitzengeblieben war.
Die Notizen der Fachlehrerin, die dem Unterricht folgt, vermerken an dieser Stelle
..Mauschenstille® (1).

2. Phase:

Ich leite zur Geschichte und zu meinen Requisiten zuriick. Auf dem Lehrertisch
steht vom Stundenbeginn an ein groRBer Korb mit Fallobst, das im zweiten Teil eine
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Rolle spielen soll. Wir iesen und besprechen folgenden Text, den ich geschrieben
habe:

Madige Apfel
Oder: Was wird mit Willi Treulieb (1940)?

{Vorlage fiir ein Rollenspiel)

Gehen wir in Gedanken fiinfundvierzig Jahre zuriick, in den September 1945, Wie
sah es da in Berlin aus?

Seit einem Jahr ist krieg. Die deutschen Truppen sind iiberall siegreich, trotzdem
haben viele Deutsche kein gutes Gefiihl: Sie haben den Ersten Weltkrieg mit seinen
fiirchterlichen Folgen noch nicht vergessen und denken: Wie lange wird es dieses
Mal gutgehen?

Familie Treulieb ist in mieser Stimmung. Sie macht sich Sorgen, nicht nur iiber On-
kel Karl, der als erster an der Front sein wollte und nun verletzt in einem Lazarett
liegt, sondern auch iber seinen fiinfzehnjdhrigen Sohn Willi, der ,,nicht ganz richtig
im Kopp" und daher seit einem Jahr in einer Heilanstalt ist. Seit einigen Wochen
hdrt man schreckliche Geriichte: Die Geisteskranken sollen getdtet werden, weil sie
unniitze Esser sind. Willi ist nicht verriickt, aber weil man dann, was die machen?

Ganz verstért hat Frau Bresecke vom Hinterhof vor einigen Tagen ein Schreiben
vorgelesen, in dem ihr mitgeteilt wurde, daR ihre Tochter Erna, die ebenfalls in ei-
nem Heim fiir Geisteskranke untergebracht war, ganz plétzlich an einer akuten
Blinddarmvereiterung gestorben sei. Dabei hatte Erna seit ihrem 7. Lebensjahr gar
keinen Blinddarm mehr.

Wie in fast jeder deutschen Familie dieser Zeit gibt's auch bei den Treuliebs stram-
me Nazis und Hitier-Bewunderer. Die tun das Gerade von der ~Euthanasie’’ entwe-
der als dummes Zeug ab oder behaupten, daB der Fiihrer schon wisse, was fiir das
deutsche Volk nétig sei. In harten Zeiten diirfe man nicht zimperiich sein, sagen sie.
Die deutsche Rasse miisse rein und stark werden.

Aber was soll mit-Willi werden? Soll man sich darauf verlassen, daR er arbeitsfahig
ist und ihm daher wahrscheinlich nichts passieren wird? Willis Mutter ist ganz ver-
zweifelt: Erst wird ihr der Mann zum Kriippel geschossen und jetzt der Sohn wegge-
nommen. Aber sie traut sich nicht, alleine zu handeln.

WAS ST ZU TUN?

Setzt euch in Gruppen zusammen und iiberlegt, welche Rolle jeder spielen will. Die
Personen und den Ablauf des Gesprichs kénnt ihr festlegen, wie ihr wollt. Wenn ihr
wollt, kénnt ihr bei eurer kleinen Vorfiihrung so tun, als ob ihr Failipfel zu Kom-
pott verarbeitet. Die Reguisiten dafir liegen bereit.
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3. Phase: Vorbereitung in Gruppen auf das Roltengesprich

Die Schiiler/innen haben sechs Stunden hinter sich und wollen nicht recht. Die Un-
ruhe ist erhebfich. Trotzdem entwickeln alimihlich alle Gruppen ihren Plan, und
nach Ablauf einiger Zeit setzt sich die erste Gruppe spontan nach vorn, um mit
dem Schélen der Apfel zu beginnen. Sie schilen und futtern so eifrig, da ich den
Korb voriibergehend an mich nehmen muB}, damit fir alle Gruppen etwas bleibt.

4. Phase: Rollengespriche in finf Durchgangen

In jeder Gruppe sind drei Typen zu beobachten: der menschlichkritische, der dem
behinderten Willi zu Hilfe kommen will: der pro-nazistische, der mit erstaunlicher
Redegewandtheit fiir Hirte argumentiert, und der schweigsame, der keine Meinung
hat und bei dieser Meinung bleibt.

Die einzelnen Vorfiihrungen werden mit Kommentaren und Geldchter bedacht. Das
affektivsoziale Geschehen hat offenkundig griBere Bedeutung als die inhaitliche
Ebene. Direkte Betroffenheit wird und kann hier nicht artikuliert werden,

5. Phase: Zur Aktualitiat des Historischen

lch spreche den Schiilern fiir ihre Leistungen meine Anerkennung aus und verweise
auf den tatséchlichen historischen Hintergrund. Die Kurve zu einem problembewuB-
ten ,,mea res agitur’’ will nicht mehr recht gelingen. Ohne lingere Kommentare wer-
den daher die zwei Texte aus Hitlers ,,Mein Kampf"” vorgelesen. Beim zweiten Text
féllt den Schillern die aktuelle Eliteférderung ein; in der Tat ist die Tradition dieses
Gedankens ebenso offenkundig wie (fiir mich) bedriickend.

Rickblick

Ich hatte die Komplexitat der Frage nach dem Lebenswert unterschitzt und die
Wirkung des Rollenspiels iiberschatzt. Trotzdem hatte ich nach der Doppelstunde -
das Gefithl, daB eine curriculare Anndherung der subjektiv-lebensgeschichtlichen
und der objektiv-geschichtlichen Themen keine Schimire, sondern eine reale didak-
tische Maglichkeit ist. Es waren sowohl wintraspektive Betroffenheiten’ als auch
.Adialogische Verstindigung’’.zu vermerken. Fiir eine ~analytische Aufklarung”, die
Handlungsperspektiven erdéffnet, war die Zeit zu kurz. Betroffen waren wir beide,
die Fachlehrerin und ich, von der verinnerlichten Lebenswert-Perspektive der Ju-
gendlichen, denen die Rassenideologie der Nazis kein AnlaR zur empdrten Distan-
zierung war. Doch nicht die Schiiler trifft die ~Schuld”, sondern ihre Welt und Um-
welt, die realititsgerecht wahrgenommen wird.
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Nachtrag der Fachlehrerin:

Ausgangspunkt fir die nachste Stunde war meine Frage an sie, was sie eigentlich un-
ter einem wertvollen Leben verstiinden. Mir war dies namlich anhand der genannten
Beispiele in der vorangegangenen Stunde nicht ganz klar geworden, bzw. ich hatte
den Eindruck gewonnen, wertvoll wire fir sie das gleiche wie niitzlich, michtig oder
beriihmt. Dies wurde von einem GroBteil der KG spontan und nachdriicklich ver-
neint, und in gleicher Weise versuchten sie, mir ihre eigene Auffassung zu verdeut-
lichen: Jeder Mensch habe grundsatzlich den gleichen Wert, nur weil einer reich sei,
sei er deshalb nicht hesser, es komme darauf an, was er mit seinem Reichtum ma-
che, d.h. man habe durchaus die Moglichkeit, seinen Wert zu steigern, sofern man
seine Fahigkeiten und sein Geld fir die Allgemeinheit einsetze. Auf eine Bemer-
kung hin, dies sei doch die von mir angesprochene Niitziichkeit, wurde entgegnet
— es komme hier auf die inneren Qualitaten an, mehr auf den Wunsch und Willen,
als auf den Ertrag, sonst hitten ja die kleinen Leute von vornherein keine Chance.
Hier folgten dann einige Beispiele, bis eine Schidlerin auf das Beispiel des behinder-
ten Kindes zuriickgriff und daran verdeutlichte, dieses Kind kénne doch-iiberhaupt
nichts Wertvolles tun, trotzdem se/ es doch aber genau so wertvoll wie jeder andere
Mensch.

Hier hakte ich ein, hob den Unterschied zwischen Tun und Sein noch einmal deut-
lich hervor und fragte direkt nach, inwiefern denn ein Kind mit schwersten kdrper-
lichen und geistigen Behinderungen ihrer Meinung nach wertvoll sein kénne.

Die weiteren AuRerungen folgten nun nicht mehr schnell nacheinander, sondern
haufig erst nach angestrengtem und intensivem Nachdenken:

Ein kérperlich und geistig behinderter Mensch habe doch schlieRlich auch Gefiihle,
er kénne sich doch auch freuen und kénne Zuneigung und Zartlichkeit — z.B. ei-
nem Tier, aber auch Menschen gegeniiber empfinden, viele Menschen — sie selbst
eingeschlossen — kdnnten dies aber nicht wahrnehmen, einige wollten dies nicht,
weil sie Behinderte verachten, andere aber seien aufgrund des fehlenden Umgangs
mit Behinderten, vor allem aus Unkenntnis und Unsicherheit dazu nicht in der La-
ge. AuBerdem werden ja Behinderte nicht nur Ablehnung hervorrufen, sondern
auch Mitleid und Fiirsorge, und dies sei doch schlieRiich wichtig und wertvoll.

In diesem Gesprach wurde die Unzufriedenheit mit dem vorgefundenen Wertgefiige
deutlich. Es erfolgte keine direkte Ablehnung, da klare Orientierungen durchaus als
angenehm empfunden wurden, Zweifel wurden aber angemeldet, sobald die eigene
Position zur Sprache kam. Wéhrend die Schiiler sich wahrend des ersten Teils leb-
haft, spontan, entschieden und in schneller Abfolge duerten, waren die AuRerun-
gen im zweiten Teil deutlich durch Nachdenklichkeit gekennzeichnet, sie erfolgten
zdgernd und stockend, cbwohl die innere Anteilnahme zweifelsohne gréRer war.
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Wichtig in beiden Gespréchsphasen war nicht so sehr — jedenfalls nicht ausschlieB-
lich — die Auseinandersetzung mit dem Schicksal eines kérperlich und geistig
schwer behinderten Kindes, sondern daf die eigenen Vorstellungen, Meinungen und
Hoffnungen hinsichtlich des Umgangs der Menschen miteinander wertvoll waren.

VI.  Zur Diskussion unter den Geschichtsdidaktikern
{Ein subjektiver Eindruck)

Die Diskussion unter den Kolleginnen und Kollegen, geleitet von Rolf Schérken,
war lebhaft und kontrovers. Meine Anregung, Subjektivitat {zunichst einmal) gel-
ten zu lassen, setzt sich mit diesen Zeilen verstarkt fort; denn ich kann als Vortra-
gender und , Betroffener” unméglich objektiv berichten,

1. Ein Hauptéinv_vand in der Diskussion zielte auf den mdglichen MiRbrauch mei-
nes Ansatzes in dem Sinn, daR Psychoanalyse zur Psychotechnik verkommen
und die Ich-Mitteilungen des Lehrers zur Einengung der Schiiler fithren kén-
nen, Die Gefahr darf in der Tat nicht bersehen werden, und es ist zu fragen,
ob ein psychoanalytisch génzlich unerfahrener Lehrer das, was ich hier ange-
regt habe, Uberhaupt praktizieren kann. Auf die Gefahr einer ,,narziltischen
Selbstdarsteliung™ des Lehrers, in die sich die Schiiler einzufiigen hitten, ha-
be ich im Text selbst schon verwiesen,

Einen effektiven MiRbrauch des ,,Modells halte ich fir ausgeschlossen, sofern
~das dialogische Prinzip” wirklich ernstgenommen wird. Im Begriff des Dia-
loges treffen sich psychoanalytische, erziehungsphilosophische und pédago-
gisch-didaktische Vorstellungen. Fir den Bereich der Politik ist er nicht geeig-
net. Im Dialog sind Zwang und subtile Repression ausgeschlossen.

2. Ein anderer Einwand betraf die Schulwirklichkeit und die realen Mdglichkei-
den des Unterrichts. ,,Ich kann doch nicht ,so’ (das heilt so offen, subjektiv
und didaktisch ungeschiitzt) mit den Schilern reden”, wurde gesagt. Auch
dieser Einwand hat seine Berechtigung. Es wire in der Tat véllig verfehlt,
sich seelisch immer wieder zu entbiéBen. Doch so waren meine Anregungen
auch nicht gemeint. Gemeint ist auf der ersten Ebene, gleichsam als Minimal-
konsens, das Eigeninteresse des Lehrers am Thema, am Schiller und am ganz-
heitlichen Umgang mit beiden. Ganzheitlicher Umgang miteinander ist im
Alltag seibstversténdlich nur tendenziell méglich. Doch die Tendenz wire,
wenn sie wirklich spiirbar ist, schon sehr viel. Im {ibrigen ist zu iiberlegen, wel-
che Angst in der Vorstellung steckt, daR die schulischen Machtverhaltnisse
und Rollenkiischees einmal nicht mehr gelten kénnten.

3. Aufféllig fir mich als Vortragenden und Betroffenen (mit Angst vor Ableh-
"~ nung und massivern Interesse an Zustimmung) war der Zwiespalt zwischen of-
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fiziellen Stellungnahmen in der Diskussionsrunde und eher privaten Mitteilun-
gen nach der Diskussion. Auf der offiziellen Bihne waren die Stellungnahmen
nicht ablehnend, im ganzen aber {nach meinem Eindruck) kritisch-kimpfe-
risch. Die persénlichen Mitteilungen danach hekundeten dagegen eher Wohl-
wollen und Zustimmung: von einer Ausnahme abgesehen, Eigenartig! Diese
Stimmungsverteilung wiirde, wenn sie keine Sinnestduschung in der Befangen-
heit war, ziemlich genau meinen inhaltlichen Ausfiihrungen entsprechen, ném-
lich so: Offenheit und wohlwollendes Interesse {,,Dialog”) sind Privatsache
und &ffentlich- nur in kleinen Daosierungen zuldssig. Wenn andere zuhéren,
wirken ,,objektiv"‘ gesellschaftliche Strukturen, und die heiRen ,subjektiv’:
Kampf, Abgrenzung, Selbstbehauptung!

Die heftigsten Reaktionen wurden sichtbar, als die Diskussion auf die Bedeu-
tung des Psychoanalyse fiir geselischaftlich-kollektive Vorginge {berging und
ich einiges iiber die deutsche ,Unféhigkeit zu trauern” (Mitscherlich) sagte.
Da8 die Deutschen sich nach dem Verlust ihres mystifizierten Ich-ldeals Hit-
ler mehrheitlich mit den amerikanischen Siegern identifiziert hitten {das war
meine These in Erinnerung eines Vortrages von H.E. Richter, den ich kurz zu-
vor gehort hatte), wurde als Oberflichlichkeit scharf zuriickgewiesen. Leider
war die Zeit an diesem Punkt schon iiberzogen, so daR das Gesprach an Ort
und Stelle nicht fortgesetzt werden konnte. MuR es deswegen beendet sein?

Neben den Einwénden und Widerspriichen waren einige MiBverstindnisse zu
verzeichnen, von denen ich zwei nennen will. Das erste ist eine vermutete
Methoden-Exklusivitit, die ich ausdriicklich nicht formuliert habe. Die dialo-
gische Verstdndigung iiber die Bedeutung geschichtlicher Inhalte schlielt
beispielsweise die Betroffenheit im Schweigen iiberhaupt nicht aus, im Gegen-
teill Auch soll damit das zielstrebige Lernen im schulisch iiblichen Sinn nicht
auBer Kraft gesetzt werden. Ich habe fiir Erganzungen im pidagogisch-didak-
tischen Denken pladiert, nicht fiir ein neues Modell. Dementsprechend unan-
gemessen ist die Befiirchtung, daf Emotionen die Rationalitit beiseitedringen
kénnten. st das eine Spatwirkung unserer Erfahrungen mit dem Nationalso-
zialismus, der in der Tat Schindluder mit den besten Gefiihlen getrieben hat?
Habe ich ein einziges Wort gegen die Vernunft gesagt? Eine Polarisierung zwi-
schen verlaBlicher Vernunft und unverlaBBlichem Gefiihl oder Emotionalitit
und Rationalitdt wére vollig widersinnig, jedenfalls in dem hier entwickelten
Zusammenhang, der von Trennungslinien ganz anderer Art ausgegangen ist.
Ich denke — abermals in Anlehnung an Arbeitsergebnisse der Psychoanalyse —
an die Gegnerschaft zwischen Kréften des Lebens und Kraften des Todes, an
die sehr einfache und dennoch sinnvolle Unterscheidung zwischen Befreiung
und Unterdrickung, Liebe und HaB, Entfaltung und Verkiimmerung, Aufbau
und Zerstdrung, dialogische Verbindung und autistische Absonderung und an-
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dere Antinomien &hnlicher Art. Alles das ist in uns, triebvermischt, sowohl
lebensgeschichtlich-individuell als auch geschichtlich-kollektiv, und es kommt
iiberhaupt nicht darauf an, die Gedanken vor den Gefiihlen zu schiitzen oder
umgekehrt, sondern beide auf den richtigen Weg zu bringen.

VIL Ausblick: Zu den Chancen einer psychoanalytischen Didaktik

Ich mdchte zum AbschluR zwei Erfahrungen nennen, die es zweifeihaft erscheinen
lassen, daB aus dem gelegentlichen Einbezug psychoanalytischen Denkens in die Ge-
schichtsdidaktik eine ,,psychoanalytische Didaktik'’ aus einem Guf wird. Die erste
Erfahrung entstammt der Beschiftigung mit der Psychoanalyse. Ich habe versucht,
meine eigene Sachkundigkeit durch Besuche von Lehrveranstaltungen im Berliner
Karl-Abraham-Institut zu erhéhen. Dem Versuch wurden eindeutige Grenzen gezo-
gen mit dem Hinweis, dal} auRer einigen Lehrveranstaltungen fiir Gasthérer Aufien-
stehende keinen Zutritt haben, ohne Ausnahme. Das mag triftige Griinde haben, die
zu erdrtern hier nicht der Platz ist. Ich stelle einfach fest, dal die Kooperation, wie
ich sie hier entworfen habe, praktisch und konkret so einfach nicht ist.

Die zweite Erfahrung entstammt der Geschichtsdidaktik. Ein erfahrener und unge-
wdhnlich engagierter Lehrer nahm vor einigen Jahren mit mir Verbindung auf, weil
er promovieren wollte. Da er an einer Sonderschule arbeitete, lenkte ich seine Auf-
merksamkeit auf das Thema , Geschichtsunterricht mit verhaltensschwierigen Kin-
dern’” und ermutigte ihn, die eigene praktische Arbeit in die Uberlegungen einzube-
ziehen, Ich war vor allem fasziniert von dem ebenso selbstsicheren wie beziehungs-
starken Umgang dieses Kollegen mit den affektiv und sozial tief geschadigten Ju-
gendlichen. Leider {leider fiir die Geschichtsdidaktik) blieb fiir die wissenschafttiche
Aufarbeitung seines praktisch erfolgreichen pidagogisch-didaktischen Handelns
nicht genug Zeit. Ich schaffte es nicht, ihn auf die dafiir notwendige Distanz zu sei-
nem Tun zu ziehen, so dal auch dieser Versuch, Geschichtsdidaktik durch einen
neuen Beitrag zu bereichern, abgebrochen werden muBte.

Beide Erfahrungen sind kein AnlaR zur Resignation, aber Anlal zur realitatsgerech-
ten Skepsis gegeniiber dem wissenschaftiich-persénlichen Wunsch einer psychoana-
lytischen Didaktik, die von giinstigen Umstinden und Mehrfachqualifikationen ab-
héngt und insofern ein Nebenweg unserer Disziplin bleiben wird.




