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[. Methodischer Ansatz und Hauptthese

Ich werde im folgenden zu begriinden versuchen, da8 wir uns geschichtlichen The-
men nicht einfach so, frei, selbst-bewuBt und objektiv zuwenden, sondern nach
Malgabe personlich und kollektiver Voreinstellungen, die zumindest teilweise unbe-
wuBt sind. Meine Hauptthese ist dementsprechend ganz einfach: Wenn wir iber

GESCHICHTSBEWUSSTSEIN nachdenken, soliten wir das VOR- und UNBE-

WUSSTE einbeziehen, andernfalls kommen wir zu falschen Ergebnissen und schie-
fen Perspektiven.

Vor- und UnbewuBtes einbeziehen — das kling komplizierter und geheimnisvoller,
als es ist. Zunichst ginge es einfach darum, angesichts ausgewdhlter historischer
Themen ,,Ich* zu sagen, auch Gefiihle zu registrieren und dialogisch miteinander zu
reden, ohne Siegesambitionen und Rechthabezwénge. Es ist nach meinen Erfahrun-
gen immer wieder erstaunlich, was bei solchen nicht-direktiven Gespriichen ins Be-
wulBtsein aufsteigt. Sodann kénnte die Themenwahl als solche diskutiert werden.
Wo steigen wir bereitwillig und mit Interesse ein? Wo machen wir lieber einen Bo-
gen? Konnen Griinde fiir die Vorliebe des einen und fiir die Ablehnung des anderen
ermittelt und besprochen werden? Welche Rolle spielen bei den Entscheidungspro-
zessen des GeschichtsbewuBtseins die materiellen Arbeits- und Lebensbedingungen?
Mein Anliegen ist prinzipiell weder neu noch originell. ,Jede historische Arbeit
teilt abgelaufene Zeit auf, wahlt zwischen den chronologischen Fakten, richtet sich
hierbei mehr oder weniger bewul8t nach eigener Vorliege oder Ablehnung" heifit
es beispielsweise in einem Uberblickartikel iiber die franzdsische Geschichtsschrei-
bung der ,Annales”, um nur eine von praktisch zahllosen AuRerungen dhnlichen
Inhalts zu zitieren. Neu in meinem Ansatz sind vielleicht einige Akzentverschigbun-
gen (zum Beispiel von der Lernpsychologie zur Psychoanalyse) und die Konse-
quenz, mit der ich die eben zitierte Einsicht zu entfalten versuche.

II. Zur Formulierung des Themas

Anlal zu MiBverstandnissen kénnten die Begriffe ,objektiv'’ und ,subjektiv”’ bie-
ten, Gemeint ist damit nicht {oder vorsichtiger: nicht vorrangig oder gar ausschlieR-
lich) der Gegensatz von ailgemeiner, wissenschaftlich erwiesener Giiltigkeit auf. der
einen Seite und persénlich individuelier Empfindung auf der anderen Seite. Ge-
meint ist vielmehr die analytisch zweckméBige Trennung von erkennendem Sub-
jekt und erkanntem Objekt, von ICH und DU, von Eigenwelt und AuBenwelt. Ge-
schichtlich objektive Themen sind also alle tnhalte mit Aussagen zur Vergangenheit,
die mir von auflen ,vorgegeben’ sind. Der Unterschied zwischen Quelle und Ge-
schichtsdarstelung wird damit zunéchst eingeebnet.
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Ein Thema ist sprachlich deutlich umrissen und kann sozusagen in Aufsatzform be-
handelt werden, zum Beispiel: die Wirkung der Franzdsischen Revolution auf
Deutschland. Oder: die Verschmelzungspolitik Alexanders des Groflen. DaB wir der-
artige Themen nie in reiner Objektivitdt, sondern immer mit subjektiven Beimi-
schungen vorfinden, ist eine Denkkomplikation, die ich hier, in der vorgeschriebe-
nen Kiirze, nicht weiter bearbeiten kann. Ein /nhaft umfafit dagegen stets mehr als
ein Thema, unter anderem auch gefiihlsm#Rige Beteiligungen und UnbewuBtes. Es
gibt im Sinn dieser Worterkldrungen natiirlich auch bewufit gegebene, lebensge-
schichtlich subjektive Themen, die unter anderem in Oral-history-Projekten zur Gel-
tung kommen und zuweiien bis zum UberdruR angesprochen werden, wie Sie viel-
leicht aus eigener Erfahrung im Umgang mit anderen Menschen wissen. Doch diese
Themen sind nicht Gegenstand der hier vorgelegten Uberlegungen. Hier sollen viel-
mehr die durch lebensgeschichtliche Inhaite gepragten, mehr oder weniger deutlich
wahrnehmbaren Einstellungsmodi zu geschichtlichen Themen erértert werden. Wir
kennen das Problem praktisch auch aus unserem Unterricht: Manche Themen wer-
den lebhaft aufgegriffen, andere entschieden abgelehnt, und oft wissen wir nicht
genau, warum das gerade so ist und nicht anders. Zuwendung und Abwendung —
das sind die Eckpfeifer einer kleinen Typologie, die den Mittelpunkt meiner Ausfiih-
rungen bilden. Doch bevor ich diese Typologie darstelite, mdchte ich anhand von
zwei Fallbeispielen noch genauer erldutern, was die terminologisch unscharfen ,le-
bensgeschichtlich subjektiven Inhalte’ unter anderem sind und was sie bewirken,
oder vorsichtiger: bewirken kdnnten.

{ll. Erstes Fallbeispiel: die Angst vor dem Tod

Eine bekannte deutsche Politikerin berichtet folgendes aus ihrem Leben;

~lch gehc'in"e zu der Generation, in deren ersten Tanzstunden Maschinenpistolen
knatlten, die mit Hafthohlladung und Panzerfaust gedrillt wurde, die auf der Flucht
neben. Toten saB, in der Giftabteilung des V-2-Werkes Judinnen begegnete, die sich
heimlich auf die Pulverwaage steliten, um ihre Uberlebenschancen abzutaxen. Wir
sahen Gehidngte im umkimpften Berlin. Wir wurden mit Entsetzen konfrontiert,
ehe wir eigentiich die innere Kraft zum Bestehen des Schreckens hatten. Mich hat
jahrelang Todesangst geschiittelt. Dieser Arm, der meine, wird so faulen, wie die
Arme, die ich gesehen habe.”’

Mich hat jahrelang Todesangst geschiitteft! Ich zitiere diesen Satz noch einmal und
versehe ihn mit einem Ausrufungszeichen, weil er ein ungewgéhnliches Bekenntnis
darstellt, in das ich iliberdies auf meine Weise einstimmen kann: Todesangst vor
feindlichen Bombern war einige Zeit auch mein Lebenselement: Ich bin 1939 ge-
boren, die ersten sechs Jahre meines Lebens waren Kriegsjahre. Von der Angst wa-
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ren damals unendlich viele erfaBt, Téter wie Opfer, Kinder wie Erwachsene, Verfol-
ger wie Verfolgte. In einem anderen autobiographischen Zeugnis heifit es:

.lch habe nur unter Angst gelitten. Es ist ja bis heute meine schliimme Krankheit.
Ich habe bis heute eine Angstneurose. Ich hab ja alles.unter so wahnsinniger Angst
gemacht. Es ist ganz furchtbar. Ich bin ein dngstlicher Typ. Das ist ja wohl auch
daraus hervorgegangen, weil meine Eltern versucht haben, mich zu behiiten. Ich
habe sehr unter Angst gelitten. Die Angst iiberwog bei mir.”

Meine Frage lautet: Was wird aus dieser Angst, wenn die Angstumstinde vergangen
und verschwunden sind? Eins ist sicher: Sie 18st sich nicht einfach in Luft auf. Sie
bieibt entweder deutlich spiirbar erhalten, wie das im zweiten autobiographischen
Beleg geschildart wird, oder sie wird ins UnbewuBte ,verdrangt”, wie der inzwi-
schen geldufige psychoanalytische Ausdruck lautet. Im Zustand der Verdréngung
wirkt die Angst unkenntlich weiter, oft mit eigenartigen Verschiebungen und Ver-
kleidungen. Das in derartigen Erfabrungen gebildete unbewuBte Lebensmotiv kann
dann etwa heiBen: Ich will nie wieder so hilflos ausgeliefert sein. ich will lieber
selbst dreinschlagen, als erschlagen werden. Ohmacht ist etwas Entsetzliches, Angst
kann unertraglich werden, Starke {iberwindet beides.

Das Lebensmotiv in dieser Form ist natiirlich eine Konstruktion, die iiberdies un-
vorllsténdig und mangethaft ist. Doch ohne eine derartige Hilfskonstruktion wéren
die Einstellung der zitierten Politikerin zu vielen historisch-politischen Themen und
ihr dementsprechendes offentliches Handeln unverstiandlich, zumindest fiir mich.
Sie wissen oder ahnen inzwischen, wen ich hier zitiert habe. Es ist die Berliner
Schulsenatorin Frau Dr. Laurien, die den fiir Frieden und Abriistung engagierten
Lehrern am 27. Oktober 1983 zugerufen hatte: ,,\Wer Kinder als Demonstrationsob-
jekte der Politik benutzt, macht sich des Vorwurfs des Faschismus schuldig.”

Auch in diesemn Satz, der eine Welle von Unverstindnis und Empdrung ausgelést
hat, ist das lebensgeschichtliche Motiv zu erkennen: Kinder sollen nicht wieder
Spielball der Politik sein, so wie es damals bei den Nazis war. Wer mochte als Pad-
agoge nicht einstimmen! Ich bin in diesem Punkt mit Frau Laurien vollig einig,
aber ich bin gleichzeitig entsetzt iber die demagogische Verschiebung oder villige
Verkehrung der Fronten — ein Vorgang, der leider sehr haufig zu beobachten ist.
Was die Faschisten verschuidet haben, wird — dberspitzt zusammengefa8t — den
Antifaschisten angehdngt. Die dem Druck des UnbewulRten entstammende Projek-
tion der eigenen Faschismus-Anteile auf einen Siindenbock-Gegner ist eins der grof-
ten Hindernisse fiir den Fortschritt politischer Bildung. Es ist im Gbrigen bekannt,
welche didaktisch inhaltlichen und curricular thematischen Konsequenzen eine
derartige Einstellung hat, so dal ich meine Erlduterungen an dieser Stelle abbre-
chen und mit einem weiteren Fallbeispiel ergénzen kann.
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IV. Zweites Fallbeispiel: die Scheu vor Konflikten und vor Gewalt

In einer kleinen Gesprichsrunde berichtet ein Student, daB er noch bei seinen El-
tern wohne und keinen AniaR sehe, sein Leben duBerlich zu dndern. Es sei durch-
aus maglich, die Eltern-Kind-Beziehung so zu gestaiten, daB grobere Konflikte ver-
mieden werden und allmahlich eine Partnerschaft unter Erwachsenen entstiinde. Die
Mitteilung ergab sich gleichsam beildufig zu Anfang einer geschichtsdidaktischen Se-
minarsitzung, in der ich die Unterhaitung, wenn sie von studentischer Seite eingelei-
tet wurde, eine Weile lang chne jede Reglementierung laufen lieB, um dann zu fra-
gen, ob der Unterhaltungsgegenstand irgendetwas mit dem Seminarthema zu tun
haben. {Die dabei festgesteliten Verbindungen waren verbliiffend; doch darliber wa-
re ein gesonderter Bericht zu verfassen.)

Interessant war es nun, im weiteren Fortgang des Seminars zu erfahren, wie dersel-
be Student iiber manche historische Themen dachte, zum Beispiel iber das Verhilt-
nis von Revolution, Evolution und Reform. Revolutionen hatten stets vermieden
werden kénnen, sagte er, und man miisse auch in Zukunft versuchen, sie zu vermei-
den, weil sie den Menschen keine Verbesserungen bringen wiirden. Als aktueller Ge-
sprachsstoff bot sich das Thema Siidafrika an, und der Student duerte in dem Zu-
sammenhang seine grofle Sorge, dal die dortigen Zusténde in Blut und Chaos enden
wiirden, wenn die Regierungen nicht — und hier wurde die Aussage betont — recht-
zeitig Reformen einieiten wiirden.

Kann es einen Zweifel daran geben, dal} die objektive historisch-politische Ebene
und die Ebene der lebensgeschichtlichen Subjektivitdt in diesem Fall nahezu dek-
kungsgleich waren? Keine Revolusion hier wie dort, statt dessen Reform zur Fort-
setzung der Beziehung! Wie wiirde dieser Student bei unverdnderter affektivsozialer
Situation Marx' Theorie des Klassenkampfes als Thema im Schulunterricht prasen-
tieren? Meine Frage ist suggestiv und simpel. Ich méchte daher zum AbschluR die-
ses Belegs nachdriicklich hervorheben, daR das Verhiltnis von geschichtlich objek-
tiven Themen und lebensgeschichtlich subjektiven inhalten sich selten so deutiich
definieren 14Bt, im Gegenteil: Es ist meistens sehr kompliziert und verworren, aber:
es besteht!

Auch geschichtsdidaktische Theorien sind in lebensgeschichtlichen Motiven einge-
lagert. Fir manche unter lhnen wird der Satz eine Banalitit und Selbstverstindlich-
keit sein. Auf andere mag er vielleicht verletzend und provokativ wirken, was ich
durch die Feststellung zu mindern versuche, daR der Rang von Theorien, durch ie-
bensgeschichtlich subjektive Bestimmungen oder Beimischungen {berhaupt nicht in
Frage gestelit wird.

Ich méchte nun versuchen, etwas Ordnung in die Vielfalt der Erscheinungen zu
bringen, und schiage vier Typen von lebensgeschichtlich subjektiven Einstellungen
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zu geschichtlich objektiven Themen vor, wobei zu betonen ist, da diese Typen
nicht statisch und sauber getrennt, sondern dynamisch und réumlich vermischt ge-
dacht werden miissen.

V. Versuch einer Typelogie

1. Typ: Zuwendung = Zustimmung + Identifikation

Die Formel bedeutet: Wir wenden uns geschichtlichen Themen zu, weil wir ihnen
identifikatorisch zustimmen. Als ich bei der Niederschrift dieser Zeilen war, hatten
sich etliche Berlinerinnen und Berliner vor dem Spandauer Kriegsverbrecher-Gefang-
nis versammelt, ais Rudoif Hef3, Hitlers Stellvertreter, gestorben war {(August 1987).
Das ist ein anschaulicher Beleg. Diese Berliner ' identifizierten” sich mit HeR, sie
nannten ihn einen Martyrer {vermutlich, weil sie sich selbst als Martyrer fiihiten)
und verbanden mit ihm den unbezwingbaren Wunsch nach deutschem Glanz und
Gloria, nach Wiederaufstieg und Geltung und nicht zuletzt: nach Schuldlosigkeit.

Derartige ldentifikationen sind insofern unproblematisch, als sie bewuBt, ja de-
monstrativ zur Schau gestellt werden. Schwieriger wird’'s mit den verschleierten
oder unbewuRten ldentifikationen. Lesen Sie in den Schulbiichern einmal nach, wie
die Eroberung Nordamerikas durch die weiBen Siedler geschildert wird. Das ist eine
geradezu suggestive |dentifikation mit den Weien und ihren Ausrottungsziigen ge-
gen die Indianer. Wo die Mordlust und der permanente Verrat auf Seiten der Wei-
Ben nicht so deutlich benannt werden scllen, werden die Subjekte der Geschichte
eliminiert, und es heif3t dann beispielsweise {Zeitaufnahme, Bd. 2): ,.Die Grenze
wandert westwiérts.”” Was fiir eine tiichtige Grenze, kann man da nur sagen: Im
Handumdrehen |dst sie bei ihrer Westwanderung die ldstigen Indianer in Luft auf.

Die unbewuBten Komponenten dieses Typs sind also Verleugnung von Unheil, das
von den Identifikationsobjekten ausgegangen ist, und dementsprechendes Arrange-
ment von Tatsachen, mit dem hervorgehoben wird, was gefédllt, und weggelassen
oder verniedlicht wird, was nicht paRt. Der Trend unseres Unterrichts geht dahin,
keine Identifikation mit den Opfern der Geschichte einzuleiten und statt dessen die
Identifikation mit dem Machtstaat zu férdern. Ich nehme zur Uberpriifung dieser
These ein Schulbuch aus dem Regal (Spiegel der Zeiten, Ausgabe B, Bd. 3} und
schiage es an beliebiger Stelle auf {S. 36 ff.). lch finde folgende Uberschriften:
~Brandenburg-PreuBen wird ein starker Militdrstaat. / Der Kurfiirst macht aus Tei-
len ein Ganzes. / Eine bilihende Wirtschaft soll dem Staat die Mittel schaffen. / Das
deutsche Volk unter seinen Fiirsten. / Trotz innerer Schwachen wird RuBland eine
Grofimacht.” Und so weiter und so weiter. An dieser Indoktrinationsmacht mit ih-
rer langen Tradition sind die Demokratisierungsversuche der sechziger Jahre abge-
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laufen wie Regentropfen auf einer Olhaut, und zwar unter anderem deswegen, weil
wir alle an dieser {dentifikation mit Stirke und Macht teilhaben. Da ich hier keine
Attacken aus einem unbestimmt links-progressiven Lager gegen ein ebenso unbe-
stimmt rechts-konservatives Lager reiten will, erwdahne ich mich zuerst selbst. In
meinem Vortrag vor der letzten Geschichtsdidaktikerkonferenz {vgl. den folgenden
Beitrag) habe ich lebensgeschichtlich berichtet, dak wir als Familie der ,,Herrenras-
se”’ einige Zeit in Polen gelebt hitten. Das Wort ,,Herrenrasse” erschien im Text
ohne Anfiihrungszeichen. Ich halte das nicht fiir einen Zufali oder ein Versehen oh-
ne Bedeutung, sondern fiir einen Abkdmmling aus jener kindlich unbewuBten
Identifikation mit der ,,besseren Rasse”.

2. Typ: Zuwendung = Abwehr + Projektion

Da Themen abgelehnt und nur behandelt werden, um sie der Licherlichkeit preis-
zugeben, ist in der historisch-politischen Publizistik gang und gibe, auch in der
wissenschaftlichen. Als erstes Beispiel dafiir méchte ich die Frauenbewegung und
Frauengeschichte nennen, die fiir viele Manner ein Argernis darstellt, das man bes-
ser {ibergehen solite, wenn es noch zu {ibergehen wire, Aber es geht nicht mehr, al-
so mul3 man sich dem Thema zuwenden und es griindlich zerrupfen.

Ahnliche Vorginge waren und sind bei der Behandlung des Themas ,,Emanzipa-
tion™ zu beobachten. Selbstversténdlich haben die Gegner der Emanzipation viele
rein rationale Argumente zur Verfiigung. Die Abwehr des Themas ist gleichwohl
irrational eingefédrbt und lebensgeschichtlich subjektiv, unbewuRt beeinfluRt. ,,Pro-
jektiv’” ist die Abwehr insofern, als dem unliebsamen Thema und ihren Verfechtern
Eigenschaften angehdngt werden, die man bei sich selbst nicht sehen mdchte, zum
Beispiel Dogmatismus. Der unbewuRRte Vorgang der Abspaltung spielt hier aiso
eine grofe Rolle. ' :

Eine andere Methode, Themen gleichsam unschidiich zu machen, ist die Einverlei-
bung. Von der schon erwdhnten Frauengeschichte behaupten einige mannliche Hi-
storiker allen Ernstes, daB sie seit eh und je damit beschaftigt seien und die Frauen
daher gefalligst ihre Sonderfinger von dem Thema lassen sollten. Einige Begriindun-
gen zur Abwehr der gesamten Geschichtsdidaktik lauteten iibrigens dhnlich: Das
machen wir selbst, das brauchen wir nicht. Neben manifesten egoistischen [nteres-
sen sind latente unbewulite Angste im Spiel, Angste vor Themen, die man nicht be-
herrscht und von denen man infolgedessen (iberwéltigt werden kénnte.

Unter diesem Aspekt kénnte auch der sogenannte Historikerstreit analysiert wer-
den, der wegen einer fir mich offenkundigen Verharmlosung von N5-Verbrechen in
Gang kam. ,,Ich will endlich die Last der Vergangenheit lossein. Ich will mich inner-
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lich nicht mehr damit beschiftigen miissen. Wie kann ich mit meiner wissenschaft-
lichen Autoritit das Thema so zubereiten, daR es endlich erledigt .ist?” So etwa
méochte ich die den 6ffentlichen AuBerungen zugrunde liegende Phantasie zusam-
menfassen. Ist es traurig oder sogar tragisch zu nennen, wenn renommierte Histori-
ker in diesem aus dem kollektiven UnbewuBten betriebenen , Abwehrkampf'’ ele-
mentare Regeln ihres eigenen geschichtswissenschaftlichen Arbeitens vergessen und
gewichtige Tatsachen einfach unter den Tisch fallen lassen? Wissenschaft schiitzt
jedenfalls nicht vor projektiven Verfalschungen! Die ,Zunft” hat AniaB, sich
selbst gegeniiber miftrauisch 2u sein.

3. Typ: Abwendung = Abwehr + Protektion

Hier méchte ich mit einer Erfahrung in einem geschichtsdidaktischen Seminar zum
Thema ,,Kindheit als Lernzeit und Lehrgegenstand’’ beginnen, das nach etwa drei
Sitzungen zum Thema , Kindesmihandlungen in der Geschichte™ fiihrte. Die Bear-
beitung erwies sich als duBerst schwierig; die Studierenden lehnten das Thema nach
auBen hin glatt ab, und ich kann das nachtriglich recht gut verstehen und akzeptie-
ren. Das Thema erinnert erstens unvermeidlicherweise an eigene schlechte Kind-
heitserfahrungen. Das Thema verweist zweitens darauf, da wir als Lehrer/innen
mehr oder weniger direkt mit KindesmiBhandlungen zu tun haben. Was mache ich
denn, wenn die kleine Karla blaugeschlagen in die Schule kommt? AuRBerdem haben
wir an Mihandlungen im weiteren Sinn (denken Sie an schulische Disziplinierungen
und Strafen, an Beschamungen und Verletzungen aller Art, die von uns ausgehen)
unseren Anteil. Hinzukamen im Seminar Vorbehalte gegen die von mir ausgegebe-
nen ,psychohistorischen’’ Materialien und Vorbehalte gegeniiber meinem Seminar-
stil, der die Studierenden in ungewohnter Weise unter Druck setzte und zum Teil
iberforderte. Die Ablefinung des Themas ging also Hand in Hand mit affektiv-sozia-
len Vorbehalten — ein Vorgang, der in der Schule besonders haufig zu beobachten
ist. Kénnen die Schiiler/innen ginen Lehrer nicht direkt ablehnen, lehnen sie seine
Themen ab, und Sie wissen vielleicht, wie fruchtlos Diskussionen sind, die den Kon-
flikt nur auf der rationalen, &ffentlich zulassigen Ebene behandeln.

Die Liste der Themen, die konsequent vermieden werden, ist lang; |anger zumindest
als im allgemeinen angenommen wird. In die Liste gehdren auch Freud und Marx,
mit denen ich meine Ausfiihrungen begonnen hatte, chne sie namentlich zu nennen.
In den geschichtsdidaktisch richtungsweisenden Ausfiihrungen iiber das Geschichts-
bewuRtsein (Jeismann u.a.) kommen Freud und Marx nicht vor, obwohl sie sich
richtungsweisend (ber das Bewuftsein geduRert haben, jeder auf seine Weise. Wie
ist das zu erkléren! lch wiirde gern dariiber diskutieren!

4. Typ: Abwendung = Zustimmung + ldentifikation

Diese Einstellung zu einem historischen Thema will ich nur der Vollstandigkeit hal-
ber kurz erwihnen. Auf den ersten Blick scheint es widerspriichlich zu sein, daBl wir
einem Thema identifikatorisch zustimmen und uns doch von ihm abwenden. Doch
so ist es haufig. Um wieder bei der eigenen Erfahrung anzusetzen: Manche Themen
habe ich schon so oft behandelt, daB sie mich inzwischen schlicht und einfach lang-
weilen. Das gilt auch fiir geschichtsdidaktische Themen, die irgendwann gleichsam
abgegrast sind. Um mit Freud zu reden: Die Libido wendet sich geséttigt und be-
friedigt ab, um neue Bereiche erschlieBen zu kdnnen.

Dieser Typ im Spannungsfeld der verschiedenen Verhaltnisse von geschichtlich ob-
jektiven Themen und lebensgeschichtlich subjektiven Inhalten erscheint mir inso-
fern vergleichsweise unproblematisch zu sein, so dafl ich die theoretische Darstel-
lung an dieser Stelle abbrechen will.

VI. Zum Durcheinander in der Praxis

Was ich eben typologisch fein sduberlich getrennt habe, geht in Wirklichkeit natir-
lich munter durcheinander, schon weil die Themen nicht in sich einheitlich gegeben
sind. Das eine Element kann akzeptiert, das ndchste Element im selben Thema kann
heftig abgewehrt werden. Als Beispiel dafiir mochte ich das von der Sowjetunion
gespendete Denkmal ,Schwerter zu Pflugscharen” vor dem UNO-Gebiude in New
York nennen, das zusammen mit dem biblischen Text (Jesaja 2.4} ein historisch-po-
litisches Thema im eingangs definierten Sinn bildet. In einem Fortbildungsseminar
fiir Lehrer/innen ergab sich unter anderem, daf die |dee des Pazifismus von den

- meisten akzeptiert wurde, die Form der Darstellung aber {ein protziger, Hammer

schwingender Muskelmann} auf Abiehnung stieR, ja Widerwillen und Aggressivitat

. erweckte. Das innere Gefihl war, nebenbei bemerkt, eine objéktive historische Ein-

sicht: das Medium ist die Botschaft. Der Pazifismus einzelner Muskelménner ist so
verlockend nicht! Oder?

Eine dhnliche Komplikation konnte ich bei der Besprechung der Ebstorfer Welt-
karte feststellen, deren religidse Aussage mit ihren heute kaum noch verstandlichen
Symbolen eher MiBmut als freudiges Interesse bewirkte. Die Frage dieser Weltdar-
stellung an unsere Gegenwart, sowohl auf der politisch allgemeinen wie auch auf der
persénlich individuellen Ebene, konnten wir jedoch nicht iberh&ren, sie drangt sich
auf: Wenn Jerusalem und Jesus nicht mehr der Mittelpunkt unseres Lebens sind,
was steht dann an ihrer Stelle? Als wir dariiber diskutierten, waren die Menschen
in der ganzen Weit mit der FuBlbaliweltmeisterschaft beschiftigt, und ein Teilngh-
mer meinte spontan, man miBte wohl einen FuBball an die Stelle von Jerusalem
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Zusammenfassende graphische Darstellung
der Verhaltnisse zwischen
lebensgeschichtlich-subjektiven Inhalten
und objektisch-geschichtlichen Themen

These:

Wir beschéftigen uns mit der Geschichte nach den Méglichkeiten des abgebildeten

Spannungsfeldes, das jedoch nicht statisch und flach, sondern dynamisch und rdum-

lich gedacht werden mugB.

Geschichtliche Themen und Tatsachen erscheinen nicht nur ,objektiv”’, sondern

auch ,subjektiv’ nach Malgabe unserer Einstellungsmodi, die nur zum Teil bewuBSt
sind.

Die Dynamik ergibt Mischformen, z.B. , projektive ldentifikationen”.
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setzen. Fiir die erwiihnten Tage war das gar nicht so falsch, aber schon die Tatsache,
daB. uns in wenigen Tagen etwas ganz anderes beschaftigen wiirde, zeigte die Frag-
wiirdigkeit des Vergleichs und die Fliichtigkeit unseres Lebens, das Mittelpunkte der
damaligen Zeit nicht mehr kennt. Oder doch? Das ,,Leben aus der Mitte” ist ein
psychoanalytisches Thema, mit dem sich unter anderem Erich Fromm beschaftigt
hat.

Vil. Einige didaktische Konsequenzen

1. ,.,Fragen an die Geschichte" stellen, wie eine geldufige Denkfigur es ausdriickt,
ist insofern unergiebig und irrefiihrend, als die Geschichte von sich aus im
Grunde nicht antworten kann. Wenn sie sprechen soll, miissen wir ibr Worte
verleihen, und was wir dann héren, ist oft nichts anderes als unser eigenes
Echo. Hingegen ist es nach MaRgabe unserer Aufgeschlossenheit maglich,
Fragen durch Geschichte in uns anregen zu lassen, wie es mit dem Beispiel der
Ebstorfer Weltkarte angedeutet wurde. Zu-den Fragen in dem hier dargelegten
Sinn gehéren auch Gefiihle, Unstimmigkeiten, Vorldufiges. Derartige Fragen
sollten beim geschichtlichen Lernen in Zukuntt gréBeren Raum beanspruchen
diirfen.

2. Mithin geht es um die Bedeutung, die geschichtliche Inhalte {Themen, Stoffe)
lebensgeschichtlich fir uns haben. Die Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung
von Unterrichtsthemen spielt in der didaktischen Analyse Klafkis eine gewich-
tige Rolle. Sie wird jedoch im ersten Entwurf nur auf die Lernenden bezogen,
die wir damit zu Objekten unserer Belehrungsanspriiche machen. Ich halte es
fiir ndtig, dal wir uns in die Bedeutungs- und Betroffenheitsanalysen einbezie-
hen, ein Weg, den auch Klafki in spateren Publikationen schon angedeutet
hat.

3. Eine Aufwertung erfahrt unter diesen Umnstdnden die didaktische Reduktion
bei gleichzeitiger Profilierung eines historischen Sachverhalts. Uber ein histo-
risch-politisches Problem kann ich natiirlich nur reden, wenn der Sachverhalt,
aus dem es hervorgeht, ausreichend geklart ist. Besonders gut geeignet fir den
Unterricht sind demnach elementare, bildhaft anschauliche, ja symbolhaft
verdichtete Vorginge.

4, Das lernzielorientierte, gelenkte Unterrichtsgesprach sollte seine Vormacht-
stellung in der Praxis zugunsten offener, dialogisch-authentischer Gespréchs-
formen aufgeben. Das geht natiirlich nicht von einem Tag zum anderen, son-
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dern nur in Form eines langen Verdnderungs- und Lernprozesses. DaB die ge-
samte Schulstruktur diesem LernprozeB. nicht férderlich ist, weiB ich.
Dialogisch mit Geschichte umgehen, dialogisch lernen und lehren: Die Stich-
worte sind ein guter AnlaB, den Monolog zu beenden, der sich zeitlich so in
Grenzen hielt, wie die Tagesleitung im Hinblick auf die lebendige Auseinan-
dersetzung es vorgesehen hatte.
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