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Mit der Bezeichnung „Krise“ etikettieren wir eine Situation, die weit über die Symptome
Schwierigkeit oder Konfliktgeladenheit hinausgeht. Es ist vielmehr eine Situation gemeint, in
der es um eine existentielle Entscheidung geht. Andererseits kann eine Krise auch als eine
Chance begriffen werden, nämlich dann, wenn es gelingt, aus der Analyse der
Krisensymptome und der ihnen zugrunde liegenden Ursachen die Perspektivität von
Veränderungen abzuleiten.
Das Jahr 1989 führte auch einen zweigeteilten Geschichtsunterricht mit Vehemenz
zusammen, ohne daß der Sensibilität von Bewußtseinsprozessen, wie gerade die
Fundamentalkategorie der Geschichtsdidaktik, das Geschichtsbewußtsein, den Anspruch
historischen Lernens markiert, bewußt Möglichkeitsfelder geschaffen wurden.
Es wird sicherlich kaum Einspruch dagegen erhoben, die Krise des Geschichtsunterrichts in
der DDR etwa ab Anfang der achtziger Jahre zu datieren. Damals signalisierten die Akademie
der Pädagogischen Wissenschaften, das Institut für Jugendforschung Leipzig und andere,
„daß die Jugend anfing, uns wegzulaufen ... Das Kennwort war, schon abgemildert
formuliert, 'Wertewandel' ... Insgesamt kam dabei die Wissenschaft, das waren die
Pädagogen, die Psychologen, die Soziologen und die Jugendforscher, in die Rolle des
Überbringers schlechter Nachrichten.“ (Neuner, 1992, S. 164)
Empirische Untersuchungen zum Geschichtsbewußtsein in der DDR manifestieren auch in
diesen Jahren die generelle Bejahung des gesellschaftlich wie schulpolitisch relevanten
ideologischen Konzepts. Es kann davon ausgegangen werden, daß die Mehrzahl der
Schülerinnen und Schüler in der Kaderschmiede „EOS“ (Erweiterte Oberschule) die
sozialistische Idee und den sozialistischen Staat bejahte. Sofern in den Untersuchungen
relativ abstrakte Positionen des historischen Materialismus abgeprüft wurden, ergaben sich
hohe zustimmende Werte. Erklärbar ist dies zunächst mit dem hohen Sinngehalt des
„marxistisch-leninistischen Geschichtsbildes“: solche Merkmale wie Vernunft in der
Geschichte, die avisierte Errichtung eines Reiches der Gerechtigkeit, eine damit verbundene
hohe Moralität, ein entsprechender Lebenssinn, starke emotionale Besetzungen,
polarisierende Wertehierarchien sowie eindeutige Erklärungs- und Wertungsmuster kommen
den Lernbedürfnissen und -möglichkeiten junger Menschen durchaus entgegen. Außerdem
wirkte das Prinzip der abgestimmten, abgestuften und permanenten Wiederholung solcher
Grundpositionen im System aller Erziehungsträger.
Stießen die Erkundungen bis zur faktologischen Ebene vor, offenbarten sich eklatante
schwarze Löcher. Erwünscht waren solche Äußerungen nicht, ging man doch insgesamt von
einem gläubigen Vertrauen in die Kraft der Geschichtsvermittlung aus.
Anders als allgemeine weltanschauliche Positionen wurden solche Indikatoren besetzt, die
mit konkreten Handlungsorientierungen oder -auffassungen verbunden waren. So wurde
ermittelt, „daß die Schüler sich stärker zu einer bestimmten Position bekennen, je mehr diese
allgemein-weltanschaulichen Charakter trägt ... Je stärker jedoch die jeweilige Position
unmittelbare persönliche Konsequenzen erfordert, desto geringer ist die konstatierte
Zuwendung der Schüler zu dieser Position.“ (Pollähne/Werner, 1980, S. 108)
Besonders desolat war die Einstellung zum avisierten „Feindbild“. Die Autorinnen
kommentieren: „Geht man davon aus, daß die Mehrzahl der Schüler sich durch die



Geschichte - also vor allem durch den Geschichtsunterricht - befähigt fühlt, die Gegenwart zu
beurteilen und stellt fest, daß die überwiegende Mehrheit dieser Probanden konstatiert, den
Charakter des Imperialismus nicht zu erkennen, so wird deutlich, daß die Schüler ihr
persönliches Feindbild nicht bzw. nicht in erforderlichem Maße als Voraussetzungen zur
Beurteilung der Gesellschaft betrachten.“ (Ebenda, S. 80)
Als eine dritte Erklärungsschiene der insgesamt bemerkenswert bejahenden Befunde muß
wohl aus heutiger Sicht eine schon zur DDR-Normalität gewordene Schizophrenie
hervorgehoben werden: Gesellschaftliche Option und Realismusgehalt klafften auseinander.
Die Jugendlichen lernten, damit umzugehen. Neben den schon erwähnten Gründen darf man
nicht vergessen, daß diese optimistische Weltanschauung in der Regel durch überzeugte und
vielfach auch überzeugende Repräsentanten dieser Geschichtsauffassung vermittelt wurde,
gehegt in einer Atmosphäre, wie sie sehr treffend Wolfgang Leonhard beschrieben hat:
Zweifel im Detail waren wohl erlaubt, in substantiellen Fragen aber suspekt. In diesem Falle
erfolgte auf sehr empfindliche Weise die Disziplinierung des Außenseiters durch das
einmütige kollektive Urteil. Meist genügte dies, ohne daß staatliche Sanktionen erfolgen
mußten. (Leonhard, 1987)
In der Polytechnischen Oberschule kamen die weltanschaulich-moralischen Potenzen des
avisierten Geschichtsbildes bei weitem nicht in dem gewünschten Maße zum Tragen, weil die
gesellschafts- und schulpolitische Option letztlich an konzeptionellem und methodischem
Wunschdenken scheiterte. Vor allem die Traditionslinie der Arbeiterbewegung sowie die
Vorbildfunktion ihrer Repräsentanten wurde unbefriedigend antizipiert, was einen
„Sättigungseffekt“ bei der Behandlung solcher Themen einschloß.
Je weiter das in der DDR vermittelte Geschichtsbild und die real erlebte Praxis
auseinanderdrifteten, desto unglaubwürdiger wurde natürlich auch der Geschichtsunterricht.
Dennoch hielt man an den Grundfesten des Geschichtsbildes fest, obwohl man wußte, daß
dieses idealtypische Konstrukt nicht lebensfähig war. Der letzte Lehrplan für die
Polytechnische Oberschule 1988 wirkt wie eine Farce, wenn man u.a. folgenden Passus liest:
„Die Geschichte des Werdens und Wachsens der Deutschen Demokratischen Republik wird
als Teil der Herausbildung und Entwicklung des sozialistischen Weltsystems, als Wende und
bisheriger Höhepunkt der ganzen deutschen Geschichte erfaßt ... Die Schülerinnen und
Schüler erkennen, daß unser sozialistisches Vaterland das Ergebnis der Kämpfe, der Arbeit
und der Leistungen mehrerer Generationen von Werktätigen, von Angehörigen verschiedener
Klassen und Schichten unter Führung der Arbeiterklasse und ihrer marxistisch-leninistischen
Partei darstellt. Aus der Geschichte heraus sind der Stolz auf die historischen
Errungenschaften des Sozialismus und das feste Vertrauen in die Politik der SED zu
entwickeln.“ (Lehrplan 1988, S. 4)
Gemäß dieser Prämisse nahm die Geschichte der DDR ein ganzes Schuljahr ein, die 10.
Jahrgangsstufe. Der damit verbundene Protest von Geschichtslehrerinnen und -lehrern und
die Lernwiderstände ihrer Schüler wurden dann allerdings von der Wende „überrollt“. (Klose,
1993)
In der alten Bundesrepublik gaben die in Intervallen durchgeführten empirischen
Untersuchungen ebenfalls keinen Anlaß für Euphorie. U.a. kamen Friedeburg/Hübner (1964)
zu dem Schluß, daß das Geschichtsbild der Jugend vor allem von drei Elementen geprägt
wird: von übermächtigen Subjekten, personalisierten Kollektiven und stereotypen sozialen
Ordnungsschemata.
V. Knigge (1988) publizierte einen schonungslos-unkonventionellen Problemaufriß zum
Verhältnis von normativem Geschichtsbewußtsein und dem real vorhandenen, das er als
trivial charakterisiert. Die empirische Grundlage bildeten Massenuntersuchungen aus den



siebziger Jahren vor allem zur Rezeption des Nationalsozialismus. Sie legten nicht nur eine
traurige historische Kenntnislosigkeit offen, sondern auch obstruse und von Vorurteilen
gefärbte Geschichtsbilder.
Erklärungsversuche richten sich auf verschiedene Ebenen: Zunächst einmal wird das
Versagen des Geschichtsunterrichts auf das Tableau von Geschichtslehrerinnen und -lehrern
sowie Geschichtsdidaktikern delegiert; Man fordert ministerielles Eingreifen. In tiefere
Schichten des Problems dringen vor allem empirisch arbeitende Geschichtsdidaktiker vor. Im
Ergebnis lautet eine Hypothese, für die Befunde sei weniger das Versagen des
Geschichtsunterrichts als dessen sozusagen anthropologisch bedingte Wirkungslosigkeit
verantwortlich, eine Wirkungslosigkeit, die aus der äußerst begrenzten aufklärerischen
Wirkungsmöglichkeit des Geschichtsunterrichts resultiere. (Ebenda, S. 20)
Angesichts des theoretischen Aufschwungs der westdeutschen Geschichtsdidaktik Ende der
sechziger Anfang der siebziger Jahre gerade hinsichtlich der Konzeption des
Geschichtsbewußtseins sowie unterschiedlicher curricularer Ansätze wiegen die Befunde und
ihre Deutungen besonders schwer, weisen sie doch unmißverständlich auf eine Schere
zwischen gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Erwartungen einerseits und den
Resultaten andererseits hin. Daß eine Methodik der Theorie des Geschichtsbewußtseins nicht
folgte, demzufolge der Theorie-Praxis-Bezug eingeschränkt ist, wird wohl nicht von allen
Geschichtsdidaktikern in dieser Schärfe akzeptiert.
Als die Forschungsgruppe um Bodo von Borries unmittelbar nach der Wende mit
vergleichenden Untersuchungen zum Geschichtsbewußtsein von Kindern und Jugendlichen in
Ost und West begann, waren die Erwartungen hinsichtlich gradueller Unterschiede trotz der
Krisensymptome höher, als die statistisch signifikanten Befunde schließlich auswiesen.
Vermutlich gingen auch die wenigen empirisch arbeitenden Geschichtsdidaktiker von einer
gegenteiligen Grundannahme aus.
Das Paradoxon besteht darin, daß trotz diametral entgegengesetzter normativer Parameter von
Geschichtsbewußtsein, korrespondierend mit einem gegensätzlichen Zielkonzept historischen
Lernens in beiden deutschen Staaten, letztlich mehr ähnliche als unterschiedliche Resultate
ermittelt wurden, wobei die Unterschiede sich eher auf Geschlechterdifferenzierung und
Schularbeiten, die Gemeinsamkeiten stärker auf das Gefälle zwischen einzelnen
Bundesländern als auf die Ost-West-Grenze beziehen. (von Borries, 1993)
Seit der Vereinigung wurden vor allem in Verantwortung der Konferenz für
Geschichtsdidaktik nicht wenige Versuche unternommen, sich gegenseitig über die Konzepte
historischen Lernens in der Bundesrepublik Deutschland und der DDR tiefgründiger
aufzuklären und auch theoretisch-selbstkritisch zu reflektieren. (Uffelmann, 1993, 1994)
Allerdings, so scheint es, mangelt es an Überzeugung, Wille und Mut zum Risiko,
fundamentale Prämissen und Kategorien in Frage zu stellen, was eine Umschichtung des
geschichtsdidaktischen Theoriegebäudes und die Erarbeitung einer Geschichtsmethodik zur
Folge hätte. Menschlich verständlich ist diese Bewahrungshaltung, ist das gültige
Theoriegebäude doch mit den Wissenschaftsbiographien einer Generation renommierter
Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktiker verknüpft.
Die tieferliegenden Begründungszusammenhänge sind relativ einfach zu benennen, aber um
so schwieriger alternativ zu erörtern. Dies beginnt mit der Prüfung des theoretischen
Konstrukts „Geschichtsbewußtsein“ auf seine Lebensfähigkeit. Damit ist eine Revision des
tradierten Inhaltskonzepts schulischen Lernens im Hinblick auf seine Sinnpotentiale
verbunden. Das Prozeßkonzept historischen Lernens, die Erarbeitung einer Lernstruktur und
Entwicklungslogik des Unterrichtsfaches, ist eine noch immer ungelöste Aufgabe. Und
schließlich bedürfen die tradierten Lehrlernvorgänge der kritischen Überprüfung. Dabei



gewinnt die mediale Präsentation des Lerngegenstandes im Zeitalter von „Mulitmedia“
besondere Bedeutung; die Lernvorgänge selbst verändern sich qualitativ.
Diese Problemskizze soll schlaglichtartig das Ausmaß des zu bearbeitenden Feldes umreißen,
um deutlich zu machen, daß eine entsprechende programmatische Diskussion der
intellektuellen Ressourcen vieler Köpfe nicht nur der Geschichtsdidaktiker, sondern auch
benachbarter Wissenschaftsdisziplinen bedarf.
Aufgeklärtes Geschichtsbewußtsein oder Erfahrungserweiterung durch Geschichte und das
gültige Konzept historischen Lernens
Die vielschichtige biopsychosoziale Einheit „Mensch“ schafft sich auf individuelle Weise
eine Konstruktion von Vergangenheit, die ihren Lebensbedürfnissen entspricht. Wessel
(1993) spricht in diesem Zusammenhang von der Symmetrie, die das Individuum im Verlaufe
seiner biographischen Entwicklung zwischen Vergangenheit und Zukunft herzustellen
bemüht ist. Die ontogenetische Entwicklung, so folgert er, ist eine Folge von Symmetrien
zwischen Vergangenheit und Zukunft. Infolge von Außenanforderungen, aber auch
gewachsenen Lebenserfahrungen, ist der Mensch stets neu gefordert, diese Symmetrie
auszubalancieren. Dafür sind den Menschen unterschiedliche Möglichkeiten eigen, die in der
psychischen Struktur der Persönlichkeit und in der Biographie angelegt sind. Man kann aus
Untersuchungsergebnissen bei Kindern und Jugendlichen, aber auch aus entwickelteren
Formen, wie sie vor allem die Oral-History-Forschung zutage fördert, hypothetisch
formulieren, daß bewußtseinskonstituierende Elemente im Schnittpunkt von tradierter
kollektiver Erinnerung und subjektiver Erfahrung konstruiert werden. (Steinbach, 1988)
Diesen Zusammenhang beschreibt H. Rumpf umfassender, indem er „triviales
Geschichtsbewußtsein“ analysiert: „Es scheint, solche Vergegenwärtigung steht im Sog von
Bedürfnissen ... Solcher Bedürfnissog, vielfach durchmischt und verzweigt, kommt von weit
her - lebensgeschichtlich, gesellschaftlich, anthropologisch: und er bricht unter besonderen
Bedingungen durch ... Ohne solchen Sog bleibt Vergegenwärtigung von Geschichtlichem - in
welchem Relexionsniveau, in welchem Medium, in welchen Kombinationen auch immer -
bedeutungsleer für die Menschen; eine Selbstüberschätzung von Schule, Unterricht,
Universität, sie könnte solchen Sog, als 'Motivation' etwa, von Fall zu Fall andrehen,
erzeugen - oder sie könnte ihn als unrein, trüb, sachfremd exkommunizieren und so aus der
Welt der Schule, der Hochschule schaffen.“ (Rumpf, 1977)
Man kann weiter schlußfolgern: Wo diese individuellen Bedürfnisse negiert werden, wo sie
gar negativ „zensiert“ werden, da weicht das Bewußtsein von dem ihm vorgezeichneten
Wege ab und „entgleist“ in ausweichende Pfade. Wer aber bestimmt darüber, welches das
„wahre“ und welches das „entgleiste“ Geschichtsbewußtsein ist? Die Bedeutungszuweisung
der Fachwissenschaft? Es ist längst bekannt, daß die Logik der Fachwissenschaft anderen
Gesetzen folgt als die „Logik“ der aneignenden Subjekte.
Interdependenz oder auch Balance zwischen beiden, das Bedingungsgefüge dafür zu
erforschen und einer Theorie des Geschichtsbewußtseins zugrunde zu legen - dieses
Forschungsfeld ist noch weitgehend unbeackert. Eine solche Theorie kommt nicht umhin, die
Schichtung des Bewußtseins zu erfassen und nicht nur das Bewußte. Die Rolle starker
Affekte, die sich als Erinnerungsspur in das Gedächtnis eingraben, aber nicht bewußt sind,
wird besonders in Situationen spürbar, in denen Aggressionen, Verweigerungen, Projektion
und Verdrängung die Lernvorgänge in einer Weise beeinflussen, daß Voraussetzungen und
Bedingungen für „entgleistes Geschichtsbewußtsein“ geschaffen werden.
Individuelle Erfahrungserweiterung durch Geschichte - welches Riesenpotential bilden die
unzähligen Menschenschicksale in ihrem jeweiligen Bedingungsgefüge? Doch eben diese
Erfahrungsbasis, die erst einmal notwendig ist, Neues in vorhande Bewußtseinsstrukturen



aufzunehmen, ist im Kindes- und Jugendalter bekanntlich schmal. Sie grenzt bestimmte
Akzentuierungen historischer Gegenstände, vor allem in der Grundschule und der
Sekundarstufe I, auch aus.
Bereits im Kindesalter finden sich relativ konstante individuelle Zugänge, Rezeptionsweisen
und Verarbeitungen von Geschichte. Vermutlich bleiben Sinnmotivationen gegenüber
Vergangenheit und Geschichte einerseits individuell relativ konstant, andererseits
unterscheiden sie sich intraindividuell eklatant. Vieles deutet darauf hin, daß eine sehr enge
Beziehung zwischen dem Lebenssinn des Individuums und seinem Erkentnisinteresse an der
Vergangenheit besteht und damit auch seinem Verständnis von Geschichte.
Beide theoretischen Ansätze - Herausbildung von Geschichtsbewußtsein, aber auch
Erfahrungserweiterung durch historisches Lernen - würden eine Individualisierung des
Geschichtsunterrichts erfordern, eine Individualisierung, die eine konsensfähige Basis
gesellschaftlich relevanter kollektiver Erinnerung nicht mehr gewährleisten würde. Mit
anderen Worten: Beide Ansätze stellen sich einen Anspruch, der durch das gültige Konzept
des Faches Geschichte nicht einzulösen ist. Die Entscheidung bestünde somit darin, entweder
die Ausgangsprämissen zu verändern oder aber den Geschichtsunterricht auf den Kopf zu
stellen.
Globale Verantwortung, Informations- oder Kommunikationsgesellschaft - und ein veraltetes
Inhaltskonzept historischen Lernens
Daß die Perspektivität eines zukünftigen gesellschaftlichen Erwartungshorizonts das
entscheidende Selektionsprinzip für die zu überliefernde kollektive Erinnerung ist, dürfte
nicht strittig sein. Gerade an gesellschaftlichen Zukunftsvisionen herrscht aber Mangel. Mehr
oder weniger diffus wird empfunden, daß 1989 eine Epoche zu Ende ging; aber niemand
wagt, diese historisch zu charakterisieren, geschweige denn die nun angebrochene zu
definieren. Die Politik beschäftigt sich gegenwärtig wieder einmal verstärkt mit dem
Nationalen, aber so wichtig die Besetzung eines Wir-Gefühls auch durch die Nation sein
möge, den Nerv der Entwicklung trifft es sicher nicht.
Schülerinnen und Schüler sehen wenig Sinn im Geschichtsunterricht bei ihrer Identitätssuche.
Und je weniger Sinnpotentiale der Lerngegenstand hat, desto eindringlicher wird seine
Wichtigkeit beschworen. Der geschichtsdidaktische Anforderungskatalog an einen
geschichtsbewußten jungen Menschen ist heute kaum noch zu überbieten. Es ist jedoch eine
Metatheorie, die am Leben vorbeigeht. Denn die Bedürfnisse der Jugendlichen sind ganz
offensichtlich andere, als das Theoretiker und Politiker für wünschenswert erachten. Es
scheint, als wäre der Glaube an eine Abbild-Didaktik unsterblich: Je öfter man etwas sagt,
desto eindringlicher werde es angeeignet. Junge Leute wollen sich aber in der Geschichte
wiederfinden; sie brauchen eine Orientierung in der Welt. Wenn diese „große Botschaft“
nicht mehr das Konzept historischen Lernens trägt, bringt die Flucht in Lebenswelt, Alltag,
Spaß und Spiel bestenfalls weniger Langeweile mit sich; der Grundmangel wird damit nicht
behoben.
Wenn schon keine Vorlauffunktion von Schule möglich ist, so müßte doch wenigstens der
Ist-Zustand akzeptiert werden. Ist Kohärenz historischer Bildung überhaupt noch möglich,
wenn die Geschichtswissenschaft selbst dies verneint?
Die grundlegenden Kategorien der Geschichtswissenschaft - Zeit und Raum - bislang relativ
konstante Größen, erfahren sie gegenwärtig nicht eine ganz andere Dimensionierung?
Weichen räumliche Grenzen nicht der allgemein umspannenden Kommunikation? Und
werden zeitliche und räumliche Entfernungen nicht durch die Schaltung elektronischer
Medien aufgehoben? Können die sicheren Abgrenzungen von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft angesichts der synchronen Schaltmöglichkeiten des Steinzeitmenschen, der



französischen Revolution und der Enterprise überhaupt noch aufrecht erhalten werden?
Wandelt sich unsere Vorstellung von Vergangenheit und Geschichte? Wie müßten die neuen
Rahmenbedingungen für Geschichtsbewußtsein charakterisiert werden? Müßte das
Inhaltskonzept nicht von den globalen Herausforderungen und ihrem historischen
Gewordensein ausgehen? Oder wäre auch eine Gegensteuerung angeraten, die Besinnung auf
den kleinen, vertrauten Raum?
Wenn eine Gesellschaft von Konsumdenken und Erlebnishunger, von zunehmender
Individualisierung geprägt ist, müßte der Geschichtsunterricht dann nicht mit einer
prononcierten Werteorientierung gegensteuern?

Moderne elektronische Medien und Lehrlernvorgänge
Geschichte als pralles Menschheitsdrama wird heute vor allem über die elektronischen
Medien vermittelt. Geschichtsvorstellungen in der Art, wie Hollywood u.a. Historie
produziert, konkurrieren in einer Weise mit dem Geschichtsunterricht, daß diesem kaum eine
Chance bleibt. Das begrenzte aufklärerische und in der Regel wirkungslose Potential des
Unterrichts einerseits zu akzeptieren, bedeutet aber andererseits auch, über die innovative
Gestaltung von Lehrlernvorgängen nachzudenken. Die modernen elektronischen Medien
könnten in ihren großen Möglichkeiten für annähernd historisch adäquate Vorstellungs-
bildung viel mehr Segen als Fluch bedeuten, wenn es rechtzeitig gelänge, einen didaktischen
Einfluß auf die Gestaltung solcher Medien zu erlangen.
Weder für die stärker verbale noch für die visuelle Vermittlung oder computervermittelte
Simulation liegen Analysen zu den spezifischen Verlaufsmechanismen vor, auch nicht dazu,
wie sich unter diesen Bedingungen Kommunikations- und Sozialisationsprozesse
modifizieren.
Daß in den USA ein neu entstehender Wissenschaftszweig, genannt imaging science,
entsteht, der sich mit der Macht der Bilder, deren Manipulation, den Methoden der
Bildbearbeitung, des Speicherns, der Analyse und Darstellung forschend auseinandersetzt, ist
ein Signal mehr, daß wir in ein neues Zeitalter von Wissen und Bildung eintreten. In diesem
Zeitalter wird sich auch die Rolle der Geschichtslehrerin, des Geschichtslehrers verändern.
Es hat zu keiner Zeit etwas genützt, die unaufhaltsame Entwicklung zu verteufeln oder zu
beklagen. Forschung und Entwicklung müssen rechtzeitig darauf reagieren.
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