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Vorwort

An historischen Darstellungen, die ein Laie verstehen konnte, fehlt es nun wirklich
nicht. Wir meinen damit nicht blo3 die Unmenge sogenannter ,Sachbticher, son-
dern vor allem die lange Reihe gut lesbarer wissenschaftlicher Werke. Man darf
auch nicht behaupten, das Publikum unserer Tage sei an Geschichte nicht interes-
siert. Viel zu grof3 sind dafur der Zulauf zu historischen Museen und Ausstellungen
und der Besichtigungsdrang von Touristen. Nichtsdestoweniger bemerken wir weit-
hin eine barbarische Unkenntnis von Geschichte, verbunden mit der Unféahigkeit, in
historischen Zusammenhangen zu denken. Die Griinde dafur aufzusuchen, ist nicht
unsere Sache. Auch liegt es uns fern, das historische Verstandnis friherer Genera-
tionen dem Mangel unserer Zeitgenossen daran lobend entgegenzuhalten oder fir
letzteren allein die Schule haftbar zu machen. Doch fordert er sie zu Gedanken uber
die Wirksamkeit ihres Geschichtsunterrichts auf, zu einem Nachdenken, das freilich
ohnehin eine ihrer anhaltenden Aufgaben ist. Mit der vorliegenden Schrift leiste ich
dazu aus der Sicht eines Lehrers der gymnasialen Oberstufe meinen Beitrag. Er

lauft nicht auf eine neue Didaktik des Geschichtsunterrichts hinaus, wohl aber auf
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eine Erinnerung an seine Hauptanliegen, die allerdings ihre didaktischen Konse-

guenzen hat.

Einleitung: Die Ausgangsfrage

Geschichte kann im Unterricht niemals als sie selbst da sein. Das unterscheidet
sie von vielen Gegenstanden anderer Facher'. Alles Sprachliche ist, indem es zur
Sprache gebracht wird, im Unterricht als das gegenwartig, was es ist: das lyrische
Gedicht ebenso wie der Ablativ in seinen vielfaltigen Funktionen. Dasselbe gilt weit-
hin auch fir Gegenstéande der Naturwissenschaften, fir botanisierte Pflanzen etwa
oder Infusionstierchen, die von Schilerinnen und Schulern durchs Mikroskop be-
trachtet werden. Anderes lal3t sich in Exempeln préasentieren: Steine vertreten Ge-
steine, Praparate manche Tiere und Pflanzen; Filme bilden Wirklichkeit ab. Noch
anderes kann immerhin in seinen Wirkungen als gegenwartig sinnlich wahrgenom-
men werden, etwa die Elektrizitdt. Die Gegenstande der Mathematik schlief3lich sind
uns in innerer Anschauung gegeben.

Aber mag Sokrates eben deshalb aus dem der Geometrie ganz unkundigen Skla-
ven des Menon das GrolRenverhéltnis zwischen der Flache eines beliebigen Qua-
drates und der desjenigen uber seiner Diagonale herausgefragt haben, so ware er
doch aul3erstande geblieben, einem Unwissenden zutreffende Angaben tber Solons
Seisachtheia zu entlocken. Und dald vergangene Gegenwarten niemals mehr in un-
sere Zeit hineingeholt werden kénnen, versteht sich von selbst: Ernst Jiingers Lumi-
nar und H. G. Wells' Zeitmaschine bleiben nun einmal literarische Fiktionen. Auch
die Gegenwart ihrer Wirkungen macht uns Geschichte nicht gegenwartig, sie ist fur
Empirie unzuganglich’. Manche Uberreste, die sie hinterlassen hat, kann der Lehrer
zwar zu ihrer partiellen Veranschaulichung ausnutzen, sie selbst aber kann er sei-
nen Schilern und Schilerinnen nicht vorweisen.

Kurzum: Wahrend dem Unterrichte, der etwas anderes als Geschichte zum Ge-
genstand hat, die Moglichkeit innewohnt, eben diesen Gegenstand selbst zur Er-

scheinung zu bringen®, bleibt das fiir Unterricht, der Geschichte behandelt, ganz

! Hier wie auch sonst verwenden wir den Begriff ,Gegenstand" im Sinne der Sprachanalyse, also
ohne Anklang an eine bestimmte Ontologie, vgl. SEIFFERT, Helmut, Einfihrung in die Wissenschafts-
theorie 1, Miinchen #1971, S. 21ff.; siehe ferner GADAMER, Hans-Georg, Wahrheit und Methode -
Grundziige einer philosophischen Hermeneutik, Gesammelte Werke Bd. 1, Tubingen °1986, S. 289 f.
2 Vgl. GADAMER wie Anm. 1, S. 220.

® Die Frage, wie es in dieser Hinsicht um Facher wie ,Religion* oder ,Philosophie* stehe, lassen wir
hier aul3er Betracht.
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ausgeschlossen. Sogar wenn letzterer die Schilerinnen und Schiler - so versuchen
wir uns vorzustellen - mit der Gesamtheit der einschlagigen Lokationsurkunden kon-
frontierte, holte er die deutsche Ostkolonisation nicht als solche ins Klassenzimmer!
- Wenn nun Geschichte sich weder beobachten noch a priori erkennen laft und
nicht nachtraglich in ihrem Vollzuge gegenwartig werden kann, wie wird sie dann in
der Schule zum Gegenstand der Betrachtung und des Nachdenkens?

Sie wird es in der Gestalt von Vorstellungen, vermittelt durch Sprache - und nur in
ihr! Solche Vorstellungen bei unseren Schilern und Schilerinnen zu erzeugen, ist
die vordringliche Aufgabe von Geschichtsunterricht. Wird er ihr nicht in hinlangli-
chem MalRe gerecht, bleibt er gegenstandslos, mag er auch noch so viele Medien
verwenden.

Das sprachliche Geflige, welches wissenschaftlich geklarte Vorstellungen von
Geschichte in der Schule zum Ausdruck bringt, bezeichnen wir als historischen Be-
richt. Er kommt durch eine Vielfalt von Unterrichtsmethoden zustande®. Alle Selbst-
tatigkeit der Schilerinnen und Schiler hat seinem Aufbau zu dienen.

Jeder Bericht der Schule spiegelt nur einen Ausschnitt der Geschichte wider, und
zwar denjenigen, welchen sein Thema bestimmt. Es impliziert die Fragestellung,
unter der aus der unerschopflichen Fulle der Geschichte die Auswahl der Momente
getroffen wird, von denen jeweils die Rede sein soll. Und es intendiert ausgewahlte
Punkte jenes Bedeutungshorizontes, welchen die Wissenschaft in ihrer entspre-

chenden historischen Retrospektive gewonnen hat’,

Freilich kann auch der Unterricht nicht-historischer Facher gerade in der Ober-
stufe auf Berichte nicht verzichten. Andererseits lal3t vielerlei Geschichtliches sich
auf- und erzahlen, ohne dal3 dabei ein historischer Bericht herauskédme. Ein solcher
namlich ergibt sich nicht aus narrativer Reihung zeitlich zuriickliegender Sachver-
halte, sondern aus ihrer erzahlten Verbindung zu einem Zusammenhang, wobei die
Darstellung ihrer Verbundenheit mit deren Erklarung zusammenfallt®. Ein Bericht,

der so Angaben lber Geschichtliches zur Historie erhebt, wird unter Wahrung be-

* Der Bericht im engeren Verstandnis - als Lehrbuchtext, Bericht des Lehrers, als Schiilerreferat oder
Protokoll - ist nur eine von ihnen. Siehe KLUXEN, Kurt, Vorlesungen zur Geschichtstheorie |, Pader-
born 1974, S. 93ff., auch S. 66ff.

® Siehe KLUXEN, Kurt, Vorlesungen zur Geschichtstheorie |, Paderborn 1974, S. 93 ff., auch S. 66ff.

® vgl. DanTO, Arthur C., Analytische Philosophie der Geschichte, suhrkamp taschenbuch wissenschaft
328, Frankfurt/M. 1980, vor allem S. 321-423. Auch BAUMGARTNER, Hans Michael, Narrativitat, in
BERGMANN/KUHN/RUSEN/SCHNEIDER (Hg.), Handbuch der Geschichtsdidaktik, Bd. 1, Duisseldorf 11979,
S. 117-120.
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stimmter Gestaltungsprinzipien aufgebaut, die ihn von anderen Berichten unter-
scheiden. Von ihnen wird im Folgenden die Rede sein.

Nach solchen fir den historischen Bericht der Schule konstitutiven Prinzipien fra-
gen wir gleich zu Anfang unserer Gedanken Uber den Geschichtsunterricht, weil
dessen Gegenstand schlechterdings in keiner anderen Gestalt als der seiner Gege-
benheit fur unsere Schiler und Schiilerinnen diesen in erzieherischer Hinsicht zu-
gute kommen kann und weil deshalb die Art seiner Gegebenheit, die Weise, wie er
fur sie ,da ist®, zulal3t oder verwehrt, was wir ihm in padagogischer Absicht abzuge-

winnen vermaogen.

A. Konstitutive Merkmale des historischen Berichtes

|. Der Bericht als sprachliche Wiedergabe eines offenen Gefliges

sinnorientierter Handlungen und Hervorbringungen

Im historischen Bericht ist die Rede von Menschen der Vergangenheit als Kultur-
wesen, von ihrem Mit-, Neben- und Gegeneinander, das sich in Handlungen manife-
stierte’, es ist die Rede von ihren materiellen, ideellen und - im weitesten Verstand-
nis - sozialen Hervorbringungen, dazu auch von den Wirkungen und Rickwirkungen
dieses Handelns und Hervorbringens auf Menschen und die menschliche Welt, all
dies aber auf dem Grunde der Zeitlichkeit, und das heil3t: unter dem Aspekt der Ver-
anderlichkeit.

Sofern wir nunmehr von ihnen im allgemeinen sprechen, bezeichnen wir besagte
Aktivitaten und ihre Antriebskrafte mit ihrer beider Oberbegriff als ,historische Mo-
mente". Damit deuten wir auf die bewegende Kraft hin, die ihnen innerhalb des Ge-
schichtsprozesses zukam. Die Bedeutung des gleichlautenden maskulinen Substan-
tives schwingt dabei mit, weil solche Momente im Hinblick auf den gesamten

Geschichtsprozel3 als transitorische zu gelten haben.

" Im Anschluf an Arnold GEHLEN verstehen wir unter ,Handeln“ jenes umsichtige und vorausschau-
ende Agieren, durch das der Mensch sich seine Kultur schafft (Der Mensch - seine Natur und seine
Stellung in der Welt, Bonn 51950). - Im Anschluf3 an Nicolai Hartmann schreiben wir dem Handeln
dieses Charakteristikum zu: Es ist ,ein Verhalten gegentiber Personen oder im Schalten mit Dingen in
bezug auf Personen, ... ein Tun, das den Mitmenschen oder etwas, was wir diesem gleichachten,
betrifft*. Auf dem Handeln liegt deshalb ,das Gewicht des Sittlichen“, was freilich nicht heif3t, dal3 es
sittlich positiv ausfallen misse (Einfihrung in die Philosophie, lUberarbeitete, vom Verfasser geneh-
migte Nachschrift der Vorlesung im SS 1949 in Géttingen, Hannover, 0.J., 5. Aufl., S. 110).
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Zu einem historischen wird ein derartiges Moment nicht kraft seiner puren Fakiti-
zitat, sondern wegen seiner Wirksamkeit im Geschichtsprozel3, deren wir bei dessen
syn- und diachronischer Betrachtung gewahr werden, und zwar hinsichtlich ihrer
Weite und Art, d. h. - wie wir vorgreifend schon jetzt sagen - hinsichtlich ihrer Be-
deutung. Der Marsch z. B., den benennbare preul3ische Regimenter am 16. Dezem-
ber 1740 aus der Gegend von Crossen a. d. Oder lber die brandenburgische Gren-
ze nach Schlesien hinein unternahmen, wurde nicht allein schon dadurch zu einem
historischen Moment, dal} er an einer bestimmten Raum-Zeit-Stelle tatsachlich
stattfand und sich im Ruckblick aus dem Gemenge tatsadchlichen Geschehens aus-
sondern lal3t, vielmehr wegen seiner Funktion innerhalb einer tbergeordneten poli-
tisch-militdrischen Interaktion, welche, wie wir wissen, den Ersten Schlesischen
Krieg, daruiber hinaus den Osterreichischen Erbfolgekrieg und schlielich die lang-
wierige Auseinandersetzung zwischen dem PreuRen Friedrich Il. und dem Oster-
reich der Maria Theresia eroffnete.

Ruhren besagte Momente von Menschen her, so fragen wir nach ihrem Sinn. Da-
bei umfal3t unser Denken stets und besonders die Urheber der betreffenden Hand-
lungen und Hervorbringungen. Denn Sinn wachst menschlichem Handeln und Her-
vorbringen nicht von alleine zu, darf ihnen auch nicht von uns unterlegt werden,
sondern kommt ihnen von ihrem Ursprung her durch ihre Urheber zu und lai3t sich
von uns nur erkennen, sofern wir uns zugleich auf sie und mit diesen einlassen.
Fragen wir z. B. nach dem Sinn der oben erwahnten militarischen Operation, so fra-
gen wir danach, was Konig Friedrich damit wohl gemeint haben kénnte, fragen nach
den Zwecken, die er anstrebte, nach den Absichten, die er verfolgte, nach den Be-
weggrinden, die ihn leiteten, nach den Erwartungen fur die Zukunft, die er damit
verband, nach den Werten, die er realisiert sehen wollte... Der Sinn ist also das
Worumwillen®, das menschliche Handlungen und Hervorbringungen zugleich be-
grindet, ausrichtet und inganghalt. Er geht immer von Menschen aus, ist dabei in-

“9 teilt sich der

tentional gerichtet, und solcher Sinn, den sein Trager ,im Sinn hat
ihm entsprechenden Handlung oder Hervorbringung mit und bekundet sich in ihr,

driickt sich in ihr aus.

® Vgl. HEIDEGGER, Martin, Sein und Zeit, Tubingen '°1986, S. 84. Nur das Wort ist von daher entlehnt.
° Uber den Zusammenhang zwischen physischem und psychischem Erfahren und somit den beiden
Bedeutungen des Wortes ,Sinn" siehe STENzEL, Julius, Sinn, Bedeutung, Begriff, Definition - Ein Bei-
trag zur Frage der Sprachmelodie, Darmstadt 1958, S. 7 ff.
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Menschen kdonnen nur Zwecke ins Auge fassen, nur Absichten verfolgen, die fur
sie zu ihrer Zeit und an ihrem Ort vorstellbar sind, nur Werte wollen, die ihnen dann
und dort erstrebenswert erscheinen. Insofern wird jede menschliche Sinngebung aus
der geschichtlichen Situation gespeist, in der ihr Urheber sich befindet, und zugleich
durch sie begrenzt. Dabei handelt es sich aber um eine durch den sinngebenden
Menschen gedeutete Situation. Dessen geschichtliches Geprage macht sich bei sei-
ner Deutung geltend, zudem flieRen seine Vorstellungen von der Zukunft in sie ein
und somit in den Sinn seines zukunftgerichteten Handelns, Vorstellungen, die ihrer-
seits auch aus Geschichte und Geschichtsdeutung herriihren. Kurzum: Jede Sinn-
gebung ist ein durch die Geschichtlichkeit ihres Urhebers mitbedingter Akt, jeglicher

Sinn insofern Frucht von Geschichte™.

Richtet eine menschliche Handlung sich auf einen vordergrindigen Zweck, so
geht ihr Sinn doch nicht in ihm auf. Der oben erwdhnte Vormarsch preuf3ischer
Truppen z. B. galt zundchst der Eroberung Schlesiens, dariber hinaus aber dem
Gewinn einer grolRméchtlichen Stellung fir den Kdnig von Preufen, und dahinter
glaubte Gerhard Ritter die Absicht Friedrichs Il. zu erkennen, eine bestimmte Ideal-
vorstellung von seinem Kénigtum zu realisieren™.

Die drei Sinnschichten, welche unser Beispiel erkennen |a3t, motivierten - so
durfen wir annehmen - die ihnen entsprechende Handlung von Anfang an. In ande-
ren Fallen baute die Ubergeordnete Sinnschicht sich erst im Laufe der Zeit auf der
ihr untergeordneten auf: ein Beweggrund der Konige aus dem sachsischen Herr-
scherhause, Schutzheilige von Bischofskirchen mit Land und Leuten auszustatten,
mag zunachst die Sorge um ihr Seelenheil gewesen sein, und die Absicht, Bischofe
zu belohnen oder an sich zu binden, mag sie bei der Vergabe von Rechten an diese
geleitet haben; aber schliel3lich ergab sich aus solchen und den ihnen verwandten
Malnahmen eben doch jene von der Geschichtsforschung als ,Reichskirche" be-
zeichnete Institution, welche dem bestandig reisenden Konige samt seinem Gefolge
die nétige Unterkunft und Verpflegung sicherte, auch die Beratung durch ortskundi-
ge Méanner seines Vertrauens und nicht zuletzt ihren militarischen Beistand. Es han-

delte sich dabei um konkrete Grundlagen der Ausiibung des Kdnigsamtes. Deren

10 ~Mitbedingt - die Ubiquitat von Geschichte schlie3t andere als geschichtliche Bedingungen nicht
aus.

" RITTER, Gerhard, Staatskunst und Kriegshandwerk - Das Problem des ,Militarismus* in Deutsch-
land, Bd. 1., Miinchen ?1959, S. 33.
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Gewabhrleistung war schlief3lich zum Sinn der Gesamtheit besagter Malinahmen ge-
worden™.

Mit dem Sinn allen menschlichen Handelns und Hervorbringens von historischer
Relevanz verhalt es sich wie im Falle unserer Beispiele: er ist mehrschichtig und

wird deshalb nur unter Wechsel der Ebenen seiner Betrachtung erkennbar.

Alles Handeln und Hervorbringen hat urspringlich einen Sinn, weil es von Men-
schen ausgeht, die damit ihre Intentionen verbinden, seien diese nun moralisch oder
amoralisch, mehr oder weniger verninftig, in héherem oder minderem Grade der
Lage angemessen. Aber nicht jeglicher Sinn, der in den Geschichtsprozeld einge-
bracht wird, wirkt in ihm so fort, wie er urspriinglich gemeint ist. Denn erstens kann
er von anderen Sinngebungen durchkreuzt oder verdrangt werden, und zweitens
pflegt ein von Menschen bestimmter Sinn friher oder spater die Kraft zu verlieren,
sich in Handlungen und Hervorbringungen geltend zu machen: diese geraten als-
bald oder im Durchgang durch eine Reihe jeweiliger Gegenwarten in Verhaltnisse,
die ihre Urheber bei ihrer Sinngebung nicht vorausgesehen haben und zu denen sie
nicht passen. lhrem urspriinglichen Sinn fremd geworden, fullen sie sich mit veran-
dertem, verfallen der Auflésung oder dauern als Relikte an, sei es als wirkungslose,
sei es als schadliche: die Welt ist voll von Ruinen, von obsoleten Institutionen, defi-
zienten Strukturen und leerlaufender menschlicher Aktivitat. Andererseits kann die
Geschichtsschreibung nicht umhin, bei entsprechender Thematik jene Menschen
hervorzuheben, denen es gelang, ihre historisch relevanten Handlungen in dem
Sinne zu vollenden, in dem sie diese begonnen hatten.

Von verhéaltnismafig lang andauernder Sinnhaftigkeit sind im allgemeinen kollek-
tive Hervorbringungen, die im Laufe mehrerer Generationen unter bestandiger Er-
probung ihre Gestalt annahmen: Formen der Wirtschaft, soziale Systeme, politische
Ordnungen. Sinngebende Instanz waren auch hier jeweils Menschen, obwohl die

Historiographie von ihnen blof3 diesen oder jenen namhaft zu machen weil3. Es war

12 Grundlegend BRUHL, Carlrichard, Fodrum, gistum, servitium regis - Studien zu den wirtschaftlichen
Grundlagen des Konigtums im Frankenreich und in den frAnkischen Nachfolgestaaten Deutschland,
Frankreich und Italien vom 6. Bis zur Mitte des 14. Jahrhunderts, 2 Bde. (Kélner historische Abhand-
lungen 14), KéIn/Graz 1968. Zur Problematik des Begriffes ,Reichskirchensystem* REUTER, Timothy,
The ,Imperial Church System® of the Ottonian and Salian Rulers, in: The Journal of Ecclesiastical
History 33 (1982), S. 347-374; ALTHOFF, Gert, Otto Ill, Darmstadt 1996, S. 18-27. - Siehe auch BosL,
Karl, Staat, Gesellschaft, Wirtschaft im deutschen Mittelalter, Gebhardts Handbuch der deutschen
Geschichte Bd. 1, Teil VII, Minchen 1973 (=dtv Wissenschaftliche Reihe 4207), S. 121-129;
FLECKENSTEIN, Josef, Grundlagen und Beginn der deutschen Geschichte, in: Joachim LEUSCHNER
(Hg.), Deutsche Geschichte, Géttingen 1974, (Kleine Vandenhoeck-Reihe 1397), S. 145-155.
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ja kein anonymes Es, das z. B. die res publica hervortrieb, sondern es waren die
Romer, die sie nach ihrem Sinne zu einem sinnvollen Gebilde gestalteten. Anderer-
seits geschieht es unablassig, dal3 verschiedenartige historische Momente, jedes
einzelne ursprunglich sinnbestimmt, sich im Laufe der Geschichte zu Konstellatio-
nen zusammenfinden, die genau so blind wirken wie Seuchen oder Klima&nderun-
gen, d. h. wie sinnindifferente Kausalitat. Niemand hat diese Wirkungen so gewollt,
wie sie tatsachlich ausfallen, und doch stellen sie sich ein: Katastrophen der Wirt-

schaft, Umweltschaden, soziale, ethnische oder rassische Dauerkonflikte.

Selten eines Sinnes sind die verschiedenen Volker, Personenverbande, Gruppen,
sozialen Schichten, nicht im gleichen Sinne bestimmen alle Angehorigen derselben
Population ihre Interaktionen; deshalb konkurrieren in jeder historischen Lage ver-
schiedene Sinngebungen miteinander. Mannigfache Konflikte machen also die Ge-
schichte weithin aus.

Der Sinnbestimmung durch andere unterliegt die Mehrzahl der Menschen mit gra-
duellen Unterschieden zu aller Zeit, und nur allzu oft sind Menschen ihr so weit aus-
geliefert, daf? ihre Fahigkeit zu eigener Sinnbestimmung gegen Null hin reduziert
wird.

Die Historie spricht deshalb ebenso von Menschen, die ihre eigene Sinnbestim-
mung in den Geschichtsprozel3 einzubringen vermochten, wie von den vielen ande-
ren, welchen das versagt blieb und die somit zu Objekten fremder Sinnbestimmung
wurden, ebenso von Handelnden wie Betroffenen, von Taten und Leiden, aber auch
von Autoritat und deren Anerkennung, wurde und wird fremde Sinnbestimmung doch
weithin akzeptiert, so dal3 sie nicht etwa durchweg auf Konflikt hinauslauft. Historie
erkennt jene Grof3e an, die in der Stiftung eines nachdrtcklich wirksamen guten Sin-
nes liegt, geht aber auch auf die Grof3e ein, welche menschliche Opfer aul3erer
Sinnbestimmung erreichten, als sie noch im Untergange die Kraft aufbrachten, ihre
personale Autonomie zu wahren: das ,Nein" des Grafen Schwerin von Schwanenfeld

angesichts des tobenden Freisler und in der Erwartung eines graldlichen Sterbens!

Eine Betrachtung, die menschliches Handeln und Hervorbringen unter verschie-
denen Blickwinkeln erfal3t, um der Mehrschichtigkeit ihres Sinnes gerecht zu wer-
den, kann doch niemals mit Sicherheit eine letzte sinngebende Instanz erreichen

und somit auch nicht eine Sinnschicht, die alle anderen begriindete. Unsere beiden
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oben erorterten Beispiele konnten den Anschein erwecken, das menschliche Be-
wuldtsein sei diese Instanz. Aber sowie wir nach dessen konstitutiven Kraften wei-
terfragen, geraten wir angesichts der komplexen Natur des Menschen und der Viel-
falt seiner Bezige zur Welt wieder an den Anfang des Fragens zuriick. Und so
verhélt es sich mit jedem scheinbar letzten Sinn: es handelt sich immer nur um jenen
letzten, welchen unser Denken auf dem Wege, den es aus methodischen Zwangen
nun einmal eingeschlagen hat, schlief3lich erreicht. Unsicherheit tGber den tiefsten
Grund menschlicher Sinngebungen in der Geschichte und somit einen Rest an Un-
gewil3heit historischer Sinndeutung mussen wir also in Kauf nehmen, ja, allzugrofe
Sicherheit in dieser Hinsicht sollte sogar unser Mil3trauen erwecken, weil sie auf die
Uberschreitung der Grenzen hinausliefe, die menschlicher Einsicht nun einmal ge-

zogen sind.

Jede Sinngebung richtet sich aus bestimmten Grinden auf ein bestimmtes Ziel
und somit auf die Realisation eines Wertes oder auch Unwertes®. lhrer bloRen
Sinnhaltigkeit wegen ist also keine Handlung gut, sondern nur eine solche, die ei-
nem guten Sinne dient.

Andererseits ist das Bdse nicht mit dem Sinnlosen identisch. Denn es gibt auch
den bosen Sinn: er wohnt dem Handeln derjenigen inne, die damit Bdses sinnen.
Von solchem Handeln hat die Historie leider allzu oft zu berichten. Auf sein Worum-
willen geht sie wie bei jeder anderen Handlung ein, eben weil das Bdse genau so
der Geschichte angehért wie das Gute oder Ambivalente. Mit einer Apologie des
Bdsen durfen entsprechende Ausfiihrungen nicht verwechselt werden, zumal dann
nicht, wenn sie auf die Unterscheidung zwischen dem persénlich bedingten Bosen
und dem strukturell bedingten hinauslaufen, genauer: auf die zwischen dem Bésen
und dem Schlimmen. S&uberlich trennen |af3t sich beides freilich nicht, weil das Bo-
se unter schlimmen strukturellen Gegebenheiten besonders gedeiht, ja durch sie
geradezu heraufbeschworen wird. Und vice versa kann Schlimmes fir die davon
Betroffenen sich annéhernd oder ebenso Ubel auswirken wie Boses. Dennoch be-
steht ein moralischer Unterschied zwischen der Kinderarbeit in englischen Bergwer-
ken in der Mitte des 19. Jahrhunderts und der Zwangsarbeit von Juden in Mauthau-

sen.

¥ Wir verwenden diese Formulierung trotz ihrer Fragwirdigkeit um ihrer Kirze willen. Sie impliziert
keine Stellungnahme zur Problematik des Satanisch-Bdsen.
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Vom Sinn, den Menschen in den Geschichtsprozel3 einbringen, reden wir hier ja
um des historischen Berichts der Schule willen. Ein solcher schalt ein Gefuige sinn-
haltiger Handlungen und Hervorbringungen nach MalRgabe seines Themas aus dem
Gegenstandsbereich ,Historie" so heraus, daf3 ihr Sinn transparent, dal3 also ein-
sichtig wird, worumwillen Menschen der Vergangenheit so handelten, wie dies der
Fall war, und worumwillen sie gerade das hervorbrachten, was sie hervorbrachten.
Und zwar deckt der Bericht jeweils an der Stelle Sinn auf, von der dieser ausging:
bei besagten Menschen in ihrer Geschichtlichkeit. Er hat also méglichst zu erklaren,
inwiefern ihr Handeln und Hervorbringen aus ihrer geschichtlich bedingten Mentali-
tat einschliel3lich entsprechender Wertvorstellungen hervorging, aus ihrer Bezogen-
heit einerseits auf die ihnen zu ihrer Zeit selbstverstandliche Welt, andererseits auf
die spezielle Situation, aus der heraus und in die hinein sie handelten; auch ihre
Deutung eben dieser Situation sollte er zur Sprache bringen - notfalls kritisch - und
ihre Voraussicht, die sich dabei auswirkte, beide in ihrer geschichtlichen Bedingtheit.
Dabei hat er auch die Haltung zu bertcksichtigen, welche die Menschen der be-
richteten Gegenwart gegenuber ihrer Vergangenheit einnahmen, etwa die der RO-
mer, denen die mores maiorum ,als ein schon immer verbindliches Herkommen" er-
schienen™, dessen Preisgabe frevelhaft gewesen ware, in krassem Gegensatz zu
der jener Franzosen, welche 2000 Jahre spater das ,¢a ira“ anstimmten, weil sie das
Hergebrachte haften. - Indem er die Ebene der Betrachtung mehrmals wechselt,
erreicht der Bericht mehrmals eine andere Sinnschicht. Je seinem Thema entspre-
chend wird er sowohl individuellen als auch kollektiven Sinngebungen gerecht, und
von konkurrierenden hat er im Ruckblick auf Konflikte zu sprechen. Er verfolgt die
Verwirklichung von Sinn in der Geschichte, und das schlief3t den Aufweis jener kon-
vergierenden Sinngebungen unterschiedlicher Herkunft ein, welche schlief3lich in
grof3en historischen Agenzien zusammenflossen und so den historischen Prozel3
nachdrticklich bestimmten, aber nicht zuletzt auch den von Sinnveranderungen,

Sinnnwidrigkeiten und Sinnverfehlungen, endlich den der Verflichtigung von Sinn.

4 Der Kleine Pauly, Lexikon der Antike Bd. 3, Miinchen 1979, Sp. 1426.
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Bei alledem laf3t er durchblicken, dafd Aussagen uber Sinn nur als Anschirfungen
der Wirklichkeit gelten diirffen™ und deshalb keinen Anspruch auf Endgiiltigkeit ha-

ben.

Il. Der diachronisch geordnete Bericht als Wiedergabe

geschichtlicher Prozesse

a. Die Menschen in der Abfolge historischer Bedingungen

Geschichte geschieht. Der historische Bericht stellt sie deswegen als Prozel3 dar.
Dessen Ursprung ganz aus Kausalitdt und sein gesetzmafRiger Verlauf sind zwar
denk-, aber nicht nachweisbar und treten so auch nicht in Erscheinung; Geschichte
kann deshalb unter diesem Aspekte nicht wiedergegeben werden. Indes laf3t der
geschichtliche Prozel3 sich als Abfolge bedingender und bedingter Momente im Ab-
lauf der Zeit auffassen, eine endlose Abfolge, in der aus den bedingten jeweils be-

dingende Momente werden®®.

Worlber ein historischer Bericht auch immer berichten mag, ob Uber das Zustan-
dekommen bestimmter Ereignisse, die Entwicklung sozialer Strukturen oder die
Stiftung von Institutionen, was auch immer er mit besonderem Nachdruck akzentu-
iert, ob mehr das Handeln historischer Persdnlichkeiten, mehr die Wirkung histori-
scher Krafte oder den Zwang, der von gewissen Konstellationen ausging, in jedem
Falle ist davon die Rede, wie historische Sachverhalte unter bestimmten Bedingun-
gen entstanden. Das Bedingende dabei konnte sowohl etwas Zustandliches sein als
auch etwas Prozellhaftes, etwas Andauerndes oder Ephemeres, Einfaches oder
Komplexes, es konnte aus Geschichte oder Natur herrihren, konnte jeder Schicht
des Seins angehdren: die feudale Gesellschaft des hohen Mittelalters und der Auf-
stieg des Burgerstandes, die lang anhaltende Herrschaft der Papstkirche und das
mittelalterliche Ketzertum, die civitas sine suffragio und die italische Wehrgemein-
schaft, die Nilschwelle, die Kinderlosigkeit des letzten spanischen Habsburgers, das
Mitleid der Professorengattin Harriet Beecher-Stowe mit den Negersklaven, die ma-

gische Denkform, Luthers ,Turmerlebnis”, die Statusinkonsistenz franzdsischer

!> Den Gebrauch des Ausdruckes ,Anschiirfungen in solchem Zusammenhang tibernehmen wir von
Ernst JUNGER, z.B. Sgrafitti, Stuttgart 1960, S. 89.
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Grol3burger im ancien régime - das waren nun in der Tat sehr unterschiedliche Mo-
mente, aber eines hatten sie doch gemein: allesamt trugen sie jeweils zu einer
nachweislichen Zeit und in Hinsichten, die sich angeben lassen, zur Entstehung be-
schreibbarer Situationen fur die von ihnen betroffenen Menschen bei. Diese waren
in jedem Falle von solch einer Situation mehr oder minder abhangig, sie legte ihnen
durchweg gewisse Verbindlichkeiten auf, die fur einen Teile der Bevoélkerung sogar
auf Zwang hinausliefen. Andererseits forderte sie Menschen zu Reaktionen heraus,
sei es, dal} sie ihnen Aufgaben stellte, deren Bewaltigung fur sie dringlich war oder
schien, sei es, dald sie ihnen die Gelegenheit bot, erstrebenswerte Ziele zu verfol-
gen. Sie bewog, reizte oder notigte Menschen zu bestimmten Handlungen und Her-
vorbringungen oder erschwerte umgekehrt derartige Aktivitdten, wenn sie ihnen
nicht gar unuberwindliche Grenzen zog. Solch eine Situation er6ffnete also einer-
seits den Spielraum fur menschliches Tun und Lassen und beschrankte ihn anderer-
seits. Die Reaktion der Betroffenen beruhte freilich immer auf ihrer Deutung der La-
ge, die bald angemessener, bald unangemessener ausfiel; in jedem Falle aber war
ihnen diese Lage vorgegeben und besagte ihnen entweder ihre Hinnahme oder ihre

Veranderung oder einen Ausbruch aus ihr.

Zwei einfache Beispiele fir die situationsbildende Wirksamkeit historischer Mo-
mente! Das erste betrifft den sozialen Wandel durch technischen Fortschritt im Mit-
telalter, und zwar den Anteil, welchen die Einfihrung des metallenen Steigbugels
daran hatte. Durch diese Neuerung gewann der berittene Krieger in unserem Kultur-
kreise einen so festen Sitz im Sattel, dal3 er seinen Gegner mit eingelegter Lanze
anzugreifen vermochte, ohne befurchten zu mussen, deren Rickstol3 beim Kontakt
mit dem anderen werde ihn selber vom Pferde werfen. Weil dabei der Lanzenstol
den Gegner mit sehr viel groRerer Wucht traf als ein Stol3 aus Schulter- und Ellen-
bogengelenk heraus - ein hoéherer Anteil der kinetischen Energie des trabenden
Pferdes wirkte sich aus -, trug der Gebrauch von Steigbligeln im Mittelalter zur
Uberlegenheit der Reiter tiber die Kampfer zu FuR das seine bei. Es versteht sich
von selbst, daR, wer damals Krieg fiihrte, diese Uberlegenheit fur sich auszunutzen
und deshalb den Anteil von Reitern in seinem Heer zu maximieren trachtete. So ge-

horte der Gebrauch von Steigbligeln zu den Bedingungen, welche die Bildung von

16 Siehe hierzu KLUXEN wie Anm. 5,S. 111-132.
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Reiterheeren und somit die Entstehung einer Klasse abkdémmlicher berittener Krie-
ger férderten®.

Das andere Beispiel betrifft die Zunahme der Bevdlkerung Europas in der Neu-
zeit, vor allem im 19.Jahrhundert. Sie beruhte nicht zuletzt auf Fortschritten der Hy-
giene, unter ihnen der Einfuhrung der Schlemmkanalisation fur Fakalabwé&sser. Die-
se bewahrte das Grund- und mit ihm das Trinkwasser vor Kontamination durch
Krankheitserreger, die zuvor immer wieder Epidemien hervorgerufen hatten, welche
die Bevolkerung dezimierten. Seit der Mitte des 19. Jahrhunderts aber dammte eine
in den Stadten betriebene systematische Kanalisation solche Seuchen hierzulande
erfolgreich ein'® und trug so zu jenem rapiden Anstieg der Bevélkerung bei, welcher
seither die innere Situation Deutschlands - wie anderer Lander - in hohem Male
mitbestimmte und der zu unterschiedlichen Reaktionen fihrte.

Geradezu lacherlich wére es allerdings - das leuchtet ohne weiteres ein - schrie-
be man diese Wirksamkeit allein der Schwemmkanalisation zu, wie es denn auch
nicht einzig die Einfuhrung des Steigbiigels war, die zur Entstehung des Rittertums
fuhrte. Vielmehr trugen beide Moment jeweils nur das ihre zur Entstehung der von
uns erwahnten Situationen bei, konstituierten diese nur im Verein mit anderen Mo-
menten, welche ihrerseits Glieder einer Abfolge von Bedingendem und Bedingtem
waren. Die Verfugungsgewalt des Adels uber Land und Leute, das Lehenswesen
und die Vervollkommnung der eisernen Schutz- und Trutzwaffen dirften die Entste-
hung des Rittertums wohl noch nachdrtcklicher geférdert haben als der Gebrauch
metallener Steigbtigel. Analog verhielt es sich in allen oder - vorsichtiger gesagt - in
fast allen anderen Féllen: im allgemeinen wurden und werden historische Situatio-
nen multikonditional bestimmt.

Dabei handelt es sich um Konstellationen heterogener Momente, eben weil jedes
von diesen, abgesehen von fundamentalen naturhaften Gegebenheiten, seine eige-
ne Geschichte hat. Unter dem Aspekt einer bestimmten Frage, wie etwa der nach
den Anfangen der sozialen Klasse der Ritter, wird ihr Zusammenhang an einer be-

stimmten Raum-Zeit-Stelle ersichtlich, bald ein langer, bald ein kirzer andauernder

" WHITE, Lynn, Medivial Technology and Social Change, Oxford 1962, S. 1-38, vor allem S. 24 und
28; KoLlAs, Taxiarchis G., Byzantinische Waffen, Wien 1988, S. 204f.

' MEISTER, Kurt, Hervorragende schlesische Arzte in der Mitte des 19. Jahrhunderts, in: Arztliche
Mitteilungen - Deutsches Arzteblatt 47./59. Jg. Heft 10, Kdln, S. 543 - 547; Sonderdruck vom Méarz
1962, S. 8f. KNnoLL, Karl-Heinz, Umwelthygiene - friher und heute, eine geschichtliche Studie zur
Abfall- und Abwasserbeseitigung; in: Homburg - Informationen fir den Werksarzt, X. Jg., Folge 1,
1963; S. 2-13. Uber die Wichtigkeit der Hygiene im gegebenen Zusammenhang vgl. auch NIPPERDEY,
Thomas, Deutsche Geschichte 1866-1918 Bd. | - Arbeitswelt und Birgergeist, Miinchen 21991, S. 14.
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und jeder von seiner eigenen Weite des Bedingens. Selbst bei langer Dauer transi-
torisch, kann solch eine Konstellation nie wiederkehren, allein schon weil die sie
konstituierenden Momente nicht unverandert bleiben. Deshalb gibt es nur singulére
historische Situationen, was freilich nicht heif3t, daf’ ihre Zugehorigkeit zu einem be-

stimmten Typus ausgeschlossen ware.

Unter den Momenten, die eine historische Situation bedingten, muf3te notwendi-
gerweise eines das letzte sein. Solange es noch ausstand, war die zu diesem Zeit-
punkt vorliegende Situation eine andere als die durch sein Hinzutreten geschaffene;
und wiederum eine andere hatte sich ergeben, ware ein weiteres Moment hinzuge-
treten. Erst die Vollstandigkeit ihrer Bedingungen machte die betreffende Situation
zu derjenigen, die sie tatséachlich war, und vice versa wurden diese Bedingungen
erst durch ihre Vollzahligkeit zu den ihren und nicht zu denen einer anderen Situati-
on.

Das heif3t nun keineswegs, wir hatten jeweils das letzte Moment als das fur die
Entstehung einer bestimmten Situation entscheidende zu betrachten. Denn zumal
wegen der Interdependenz zwischen den Bedingnissen, die eine solche konstituier-
ten, bleiben wir tber den Intensitatsgrad bedingender Wirksamkeit jedes einzelnen
von ihnen oftmals zu ungewil3, als daf3 wir zwischen ihnen eine Abstufung vorneh-
men kénnten.

Eben dieser Sachverhalt ist es, der dem Rickblickenden eine Aussage dariber,
welche Bedingung denn die maligebende gewesen sei, so sehr erschwert, wenn
nicht gar verunmoglicht. Wohl hatte Napoleon die Schlacht bei Belle Allianz erst
verloren, als die preuRlischen Korps Pirch und Ziethen auf dem Gefechtsfelde auf-
traten und so seine Niederlage vervollstandigten. Damit es aber dazu kommen
konnte, mul3te eine Reihe anderer Bedingungen erfillt sein, unter denen uns fol-
gende als die wichtigsten erscheinen: Gneisenaus Entschluf3, die bei Ligny geschla-
gene preullische Armee auf den Kampfplatz zu fihren, wohin sich Wellington zu-
rickgezogen hatte; dessen hartnackiger Widerstand bei Mont Saint Jean; Grouchys
Unvermdgen zu dem selbstandigen Entschlul3, seinem Kaiser zu Hilfe zu eilen; der
seltsam geringe Nachdruck, den der Marschall Soult, Napoleons Stabschef, dessen

entsprechender Order verlieh®.

' MARQUET, Mario, Geschwister, Marschalle, Minister - Die Spitzen des napoleonischen Reiches im
koniglichen Frankreich 1814-1840, Wien/KdIn/Graz 1983; hier: Soult.
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Immer wenn - wie im Falle unseres Beispieles - es nicht gelingen will, eine Rang-
ordnung der Momente, welche die betreffende Situation bedingten, zu begriinden,
bleibt dem Historiker nichts anderes ubrig, als schlicht zu erzahlen, was sich seiner-
zeit begeben hat, und dabei die Stellen des Prozesses hervorzuheben, an denen
nach menschlicher Einsicht eine Wende hétte eintreten kdnnen. Vor wohlweiser
Festlegung auf eine bestimmte Stelle als die entscheidende hat er sich dabei zu

hiten, die Rolle des allwissenden Erzahlers kommt ihm nicht zu.

Die Bedingtheit der Menschen in ihrer jeweiligen geschichtlichen Situation betrifft
nicht nur ihr Aktionsfeld, sondern reicht in sie selbst hinein. Schon die mentalen
Voraussetzungen, ,Welt“ zu apperzipieren und sich in ihr seelisch und geistig zu
verhalten, unterliegen historischen Bedingungen, somit denn auch die Einsicht in die
jeweilige Situation und deren Deutung, die Vorstellungen von aktualisierbaren
Handlungsmoéglichkeiten und die Konzeption mdglichen Handelns, die Sinnsetzun-
gen. In jeder Gegenwart und in jedem Raum bleiben wir Menschen im Umkreis des
fur uns Vorstellbaren befangen. Mag er auch fir jeden Einzelnen einen anderen Ra-
dius haben, so bewegen wir uns doch allesamt innerhalb des Horizontes mit dem fur
uns an unserer Raum-Zeit-Stelle weitesten Durchmesser. Nicht allezeit und tberall
ist alles Moégliche moglich, sondern immer nur dasjenige, was den Zeitgenossen so
erscheint und was sie dafur halten. Selbst Gewissensentscheidungen orientieren
sich an den historisch entstandenen Normen und Wertvorstellungen der jeweiligen
Lebenswelt®’, es sei denn, in Zeiten des Umbruchs lehnten Menschen sich gegen
sie auf, um sie durch andere zu ersetzen. Solange und soweit sie indes die Bedin-
gungen der Welt, in der sie leben, als selbstverstandlich hinnehmen, ja sich viel-
leicht nicht einmal ihres motivierenden Charakters bewul3t werden, richten die Men-
schen ihr Handeln und Hervorbringen ihnen entsprechend ein: wer in magischem
Denken befangen ist, halt Schadenszauber fir mdglich und neigt zur Verfolgung

seiner vermeintlichen Verursacher; und wenn ein sekundares System dominant ge-

%% Die Lebenswelt ist ,der Kreis altvertrauter und im menschlichen Leben vor allen Bediirfnissen wis-
senschaftlicher Begrindung als unbedingt gultig hingenommener und praktisch erprobter Gewi3hei-
ten“ (HusserL, Edmund, Husserliana, Bd. VI, S. 449, zitiert bei LANDGREBE, Ludwig, in: Ph&nomeolo-
gie und Geschichte, Giitersloh 1967, S. 151); vgl. GADAMER wie Anm. 1, S. 250ff.; siehe ferner
SCHORKEN, Ralf, Geschichte als Lebenswelt, S. 3-24, in: BERGMANN, Klaus u.a. (Hg.), Handbuch der
Geschichtsdidaktik Band 1, Dusseldorf 1979. - Daf3 wir weit davon entfernt sind, das Verhalten von
Menschen gegeniuber anderen Menschen allein auf historisch entstandene Normen und Wertvorstel-
lungen zurlickzufihren und somit die naturhafte Komponente menschlichen Verhaltens zu ignorieren,
wird aus unseren Ausfihrungen weiter unten hervorgehen (S. 199-207).
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worden ist, dann passen die Menschen sich - wie in unseren Tagen - dessen
,Spielregeln" an®. Wohl treffen wir im Riickblick auf die Vergangenheit gelegentlich
auf Menschen von erstaunlicher Selbstandigkeit gegentber ihrem Ausschnitt der
Geschichte, etwa auf Abaelard oder den Staufer Friedrich Il. Aber keiner dieser
Gro3en war so unabhangig von der Geschichte, dald er sich Uber seine innere Be-
dingtheit durch sie ganz héatte hinwegsetzen kénnen: in vielerlei Hinsichten blieb
auch jeder grol3e Mensch ein Kind seiner Zeit und ein Bewohner seiner Welt.

Andererseits bringen die Menschen sich jeweils kraft ihrer Personalitéat in den Ge-
schichtsprozel3 ein und werden so zu seinen Subjekten. Die historische Bedingtheit
ihres Handelns und Hervorbringens ist also nicht dasselbe wie deren totale Determi-
nation durch Fruheres, mag sie dieser in bestimmten Zeiten, Raumen und Hinsich-
ten auch nahe kommen. Denn es geschieht sehr wohl ,Neues unter der Sonne". Das
Bibelwort, welches das Gegenteil besagt (Pred. 1, 9), bezieht sich auf das Mensch-
sein des Menschen schlechthin, nicht auf seine Geschichte. Wohl wiederholt sich
diese, aber nur im Formalen: immer gibt es Herrschaft, immer Zwang, immer Neo-
philie und Traditionsverbundenheit, Ausbeutung, politische Ordnung. Doch deren
Inhalte wechseln, weil die Menschen ihre Welt immer wieder aufs neue verandern,
indem sie sua sponte Erwartungen, Absichten, Konzeptionen etc. verwirklichen, die
zwar in der Auseinandersetzung mit historisch Vorgegebenem und unter seiner par-
tiellen Berucksichtigung, aber nicht nur unter seinem Druck zustande kommen und
deren Realisation auf etwas hinauslauft, das zuvor nicht oder zumindest nicht in der
selben Weise existierte, ein Novum also.

Was unter den Begriff ,Fortschritt* fallt, hat in solcher menschlichen Spontanitat
seinen Ursprung. Sie schlieft freilich gewisse Ahnlichkeiten menschlichen Handelns

in ahnlichen Situationen zu verschiedenen Zeiten nicht aus.

Der historische Bericht fal3t jeweils Abfolgen von Bedingendem und Bedingtem,
die zu seinem Thema gehdren, ins Wort, und zwar so, dald daraus hervorgeht, in
welchen Hinsichten die Bedingungen jeweils eine Situation gestalteten, dazu ange-
tan, die von ihr betroffenen Menschen zu den Intentionen und Aktivitaten zu bewe-
gen (anzureizen, aufzufordern, zu dréangen, nétigen, zwingen), zu denen sie sich
bewogen sahen. Dabei breitet er das komplizierte Beziehungsgeflecht zwischen

gleichzeitigen sich erganzenden oder wechselseitig bedingenden Momenten so aus,

2! FREYER, Hans, Theorie des gegenwartigen Zeitalters, Stuttgart 1958, S. 93-100.
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daR’ erkennbar wird, wie sie zusammenhingen. Der Singularitat der Situationen, die
er in Betracht zieht, wird er mit dem Aufweis der Vielheit und Heterogenitét ihrer Be-
dingungen gerecht. Indem er auf die Mdglichkeit anderweitiger Verknupfung von Be-
dingendem eingeht, tragt er nicht realisierten Varianten des Geschichtsverlaufes
Rechnung; damit beugt er zugleich einer Uberschatzung menschlicher Erkenntnisfa-
higkeit vor, die darin bestiinde, ihm eine erkennbare Gesetzmaliigkeit zu unterlegen.
Indes kann er die gelegentlich wiederkehrenden Ahnlichkeiten des Geschichtsver-
laufes hervorheben, um so allmé&hlich - in dem bescheidenen Mal3e, in dem Schule
dies erlaubt - Verlaufstypen herauszupréaparieren®. Die Menschen, von denen er
redet, zeigt der Bericht in ihrer Welt, die er als eine Konstellation von Bedingendem
beschreibt. Dabei beleuchtet er die Unterschiedlichkeit der Bedingungen fir die ver-
schiedenen Individuen, Gruppen, Stande, Klassen... hinsichtlich ihrer Beschaffenheit
und Intensitat. Die jeweils erorterte historische Situation stellt er als Spielraum
menschlichen Handelns innerhalb hier enger, da weiter gezogener Grenzen dar und
erklart ihre Deutung durch die von ihr tangierten Menschen, die reagierende und sua
sponte agierende, getriebene und treibende, behandelte und handelnde waren -
zumeist beides in einem; dabei hat er freilich den Akzent bald auf die eine, bald auf
die andere Seite zu legen. Das Neue, das die Menschen jeweils hervorbrachten - es
konnten auch neue Stile des Handelns sein - charakterisiert er als solches. Bei alle-
dem kann er nicht umhin, vom Postulate einer menschlichen Willensfreiheit auszu-
gehen, die zumindest darin bestand, dal’ die Beteiligten in ihrer historischen Situati-
on sich zwischen zwei oder mehreren Handlungsweisen zu entscheiden vermochten,

es sei denn, sie waren Uberméachtigem Zwang unterlegen.

b. Historische Bedingungen und Bedingungen historischer Prozesse -

die Aufnahme von Einsichten nicht-historischer Wissenschaften in den Bericht

Geschichte vollzieht sich in einer Welt, an der sich - soweit dirfen wir die Ontolo-
gie Nicolai Hartmanns tbernehmen - die Schichten des anorganischen, des organi-
schen, des seelischen und des geistigen Seins ausmachen lassen. Der Mensch,
zugleich Subjekt und Objekt der Geschichte - wie wir oben hervorhoben® - st in

das ihn umgebende Sein eingebettet und standig von ihm beeinflu3t"; seinerseits

2 Zu Typenbegriffen siehe FABER, Karl-Georg, Theorie der Geschichtswissenschaft, Beck'sche
schwarze Reihe Bd. 78, Miinchen 1971, S. 89-108.
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hat er - auch darin folgen wir Hartmann - Anteil an den vier Schichten, die einen ka-
tegorialen Zusammenhang bilden, ist er doch ,materielles, organisches, seelisches
und geistiges Wesen" in einem®. Weil sich das so verhalt, hat der Historiker grund-
satzlich in allen vier Seinsschichten nach den Bedingungen zu suchen, welche die
historische Situation konstituierten, die jeweils in Frage steht. Soweit er sie mit den
Methoden seines Faches nicht aufzudecken vermag, bleibt er auf Auskinfte von
Wissenschaften angewiesen, deren Forschungen sich speziell auf die einzelnen
Seinsschichten beziehen.

Dabei kann es ihm aber nicht darauf ankommen, die Gesamtheit der jeweils si-
tuationsbildenden Bedingungen zu erfassen. Denn abgesehen davon, dal3 dies oh-
nehin nicht moéglich ist, bleibt fir ihn die unendliche Menge genereller Bedingungen
historischer Situationen ohne Interesse, all jener also, die in jeder anderen denkba-
ren Situation ebenso wirksam wéren wie in der jeweils fraglichen, dazu gehdren die
konstanten conditiones sine quibus non menschlicher Existenz auf dieser Erde. Das
Generelle darf der Historiker stillschweigend als selbstverstandlich gegeben voraus-
setzen. Allerdings sind die Falle historisch relevant, in denen der Geschichtsprozel3
gerade dadurch eine besondere Wendung erfuhr, dal3 die besagte Konstanz unter-
brochen wurde. Im Hinblick auf sie pflegt die Historie Auskinfte nicht-historischer
Wissenschaften heranzuziehen.

Freilich gilt das nicht blof3 fur solche Falle. Vielmehr hat der Bericht, weil er sich
nun einmal auf eine mehrschichtige Welt bezieht, immer wieder auch anderweitige
Angaben zu ubernehmen, die aus der Forschung nicht-historischer Disziplinen
stammen, eben nicht nur aus der facheigenen oder der ihr affinen wie der anthropo-
geographischen, der wirtschaftswissenschatftlichen, der soziologischen oder ethno-
graphischen, sondern auch aus Einsichten anderer Wissenschaften, die der Historie
von Hause aus fernstehen: der Geomorphologie, der Klimatologie, der Medizin, der
Ethologie, der Psychologie. Wir werden darauf sogleich ndher eingehen.

Grundsatzlich gilt, daf3 der Bericht, sofern entsprechende Einsichten aus nomo-
thetischer Wissenschaft herriihren, zwar die Exemplifikation von Regeln impliziert,

dabei jedoch seinen idiographischen Charakter wahrt, indem er solch eine Regel als

2s. 1971,

2 HARTMANN wie Anm. 7, S. 120-144, hier S. 121; vgl. auch pers., Neue Wege der Ontologie, Stutt-
gart >1949. - Eine Bezugnahme auf diese Schichtenlehre halten wir trotz aller an dergleichen geiibter
Kritik fur zulassig (etwa HEIDEGGER, Martin, Gesamtausgabe Bd. 20, Prolegomena zur Geschichte
des Zeitbegriffs, Frankfurt/M 21988, S. 172f.), weil wir hier ja nicht vom Sein des Menschen in ontolo-



Gerhard Meinck: Geschichtsunterricht - Wozu? 201

eines der Bedingnisse menschlichen Handelns in einer bestimmten Situation dar-

stellt.

Wie die anderen oben genannten Wissenschaften fungiert auch die Medizin in
dem Zusammenhang, von welchem hier die Rede ist, als eine Hilfswissenschaft: im
Falle ihrer Zustandigkeit verhilft sie dem historischen Bericht zur Klarung eines ge-
schichtlichen Sachverhaltes, indem sie ihn durch entsprechende Auskunft erganzt.
Solche ist immer dann Auskunft Gber ihre eigene Geschichte, wenn er, von seinem
Thema gendtigt, ihr Angaben Uber die Bedingtheit des Geschichtsprozesses durch
sie selber abverlangt, d. h. durch die Tiefe und Breite ihrer Einsicht und den Grad
ihrer Wirksamkeit zur berichteten Zeit.

Als ein historischer wird der Bericht, wenn auch didaktische Rucksichten dies
rechtfertigen, auf lange andauernde Vorbedingungen pathologisch bedingter Mo-
mente eingehen. Bei entsprechender Thematik wird er z. B. auf die Unzulé&nglichkeit
hygienischer Vorkehrungen in friheren Jahrhunderten hinweisen, und das waére
denn einer der besagten Falle, in denen er die Geschichte der Medizin einbezdge.
Auch mag er schildern - etwa unter Anlehnung an Thukydides - wie die Betroffenen
und ihre Mitmenschen eine Seuche erlebten, und jedenfalls hat er darzustellen, wie
sie darauf reagierten.

Zu nachtraglicher Diagnose kann die Medizin sich im Ruckblick auf historische
Momente aufgefordert sehen, die offensichtlich pathologischer Bedingtheit unterla-
gen, z. B. das frihe Hinsterben deutscher Kdnige in Italien oder die fortschreitende
Degeneration der spanischen Habsburger. Voraussetzung fur die Wahrscheinlich-
keit einer nachtraglichen Diagnose ist freilich die Glaubwirdigkeit der ihr zugrunde
liegenden Anamnese; und die &3t sich nur unter Anwendung historischer Methoden
einigermafRen sichern®. Indes sind es gelegentlich gerade Einsichten medizinischer
Natur, die uns zum Verstandnis historischer Sachverhalte den Schlussel liefern, so
jene in die Krankheit Wallensteins fir die Deutung seines zerfahrenen Handelns in

den Monaten, Wochen und Tagen vor seinem Untergang®®.

gischem Verstandnis reden, sondern von der Gegenstandlichkeit der Menschen fir die verschiedenen
Wissenschaften.

% Um die Schwierigkeit solcher Anamnesen zu unterstreichen, weisen wir auf die Kontroverse tber
Hitlers Erkrankung hin. ROHRs, Dr. med. H.D., Hitlers Krankheit, Tatsache und Legende; Neckerge-
mund 1966 - contra RECKTENWALD, Dr. med. Johann, Woran hat Hitler gelitten? Eine neuropsychiatri-
sche Deutung; Minchen/Basel 1963.

6 MANN, Golo, Wallenstein, Frankfurt/M 1974; ab S. 900 immer wieder entsprechende Hinweise.
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Ganz aul3er Betracht laf3t der Bericht die Lebensvorgange als solche, obwohl sie
doch fundamentale Bedingungen menschlicher Existenz auf dieser Erde und damit
von Geschichte uberhaupt sind. Er setzt sie vielmehr - wir sprachen schon davon -
stillschweigend voraus. Deshalb verliert kein Bericht auch nur ein Wort Uber den
Stoff- und Energiewechsel bei den Rittern im Heere Friedrich Barbarossas, als letz-
teres wahrend des Sommers 1167 seine militdrischen Erfolge errang. Wurde freilich
eine krankhafte Stérung menschlicher Lebensvorgange zur Bedingung des Ge-
schichtsprozesses, dann muld der Bericht auf sie hinweisen und kann dariber hin-
aus ausfuhrlicher auf sie eingehen, so auf die Malaria, die im selben Jahre zur Auf-
I6sung des kaiserlichen Heeres fuhrte und dessen Siege auf diese Weise zunichte
machte. Von historischem Interesse sind eben nicht die generellen Bedingungen der
Menschheit, sondern die speziellen fir Menschen an einer bestimmten Raum-Zeit-
Stelle.

Wie die von der Medizin und der Biologie untersuchten menschlichen Lebensvor-
gange lafdt der Bericht im allgemeinen auch die phylogenetisch evoluierten Verhal-
tensstrukturen der Spezies Homo Sapiens an und fir sich aul3er Betracht, obwohl
sie ebenso wie jene zu den notwendigen Bedingungen jeglichen Handelns gehoren,
bilden sie doch ,ein Gerust, gewissermal3en ein Skelett unseres sozialen, kulturellen
und geistigen Verhaltens®; ,sie bestimmen damit die Form der menschlichen Sozie-
tat. lhrerseits machen sie Tradition und Kultur Giberhaupt erst méglich**’. Aber nicht
besagtem Geriist als diesem gilt historisches Interesse, sondern seiner Ausfillung
durch die geschichtlich bedingten Kulturen®. Deren Vielfalt gerecht zu werden, und
sie im einzelnen aus ihren historischen Bedingungen zu erklaren, das ist Sache des
Berichtes.

Da indes die allen Menschen inharenten Verhaltensdispositionen dem menschli-
chen Handeln und Hervorbringen nicht so gleichférmig zugrunde liegen wie der
Stoff- und Energiewechsel, sondern sich jeweils der Situation entsprechend geltend
machen, ist der historische Bericht gelegentlich darauf angewiesen, auf sie einzuge-
hen, damit unsere Schilerinnen und Schiler menschliches Agieren verstehen kon-

nen. Zum Beispiel kann er hervorheben, dald angeborene Dispositionen im Kampfe

"' | oreNz, Konrad, Die Riickseite des Spiegels, Zirich 1973, S. 251.
8 Sjehe u.a. GEHLEN, Arnold, Anthropologische Forschung, (rowohlts deutsche enzyklopadie 138,)
S. 178ff.; LorRENZ wie Anm. 27, S. 280-290.
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zu agonalem Verhalten®, gruppenbindende Mechanismen aber bei Akten sozialer
Verantwortlichkeit eine Rolle spielen®. Ja, entsprechende Hinweise auf die natur-
hafte Natur des Menschen sind dem Geschichtsunterrichte sogar zu empfehlen, da-
mit er bei Schilern und Schulerinnen den Eindruck vermeidet, Geschichte sei durch
und durch ,machbar“. Indem er den Menschen aber als ein auch durch offene Pro-
gramme bestimmtes und deshalb in hohem Mal3e lernfahiges Wesen charakterisiert,
beugt er anderseits dem entgegengesetzten Irrtum vor, die Menschen seien ihren
»1rieben” hilflos ausgeliefert und die Geschichte habe deshalb als ein durch diese

total determinierter ProzeR zu gelten®.

Es gibt kein Handeln oder Hervorbringen, dem nicht entsprechende psychische
Vorgénge vorherliefen, das von solchen nicht begleitet und - dies wird langst nicht
mehr ernstlich bezweifelt - beeinflul3t wirden. Somit ist die menschliche Psyche eine
geschichtsbildende Kraft hohen Ranges. Wir reden hier freilich von der Psyche nicht
nur als dem Gegenstand der Psychiatrie oder der Psychologie, sondern von jener
fundamentalen menschlichen Innerlichkeit, die allem impulsiven Denken und Han-
deln zugrundeliegt. Indes gehen in unseren Tagen die Darstellungen von Ge-
schichte besonders auf politische, soziale und wirtschaftliche Strukturen ein. Ihr Re-
zipient sollte sich dadurch aber nicht zu der Tauschung verfihren lassen,
Geschichte vollzége sich in totaler Nétigung der Menschen durch dieselben®. Will
der historische Bericht der Schule diesen Anschein vermeiden, darf er nicht zu sol-
chen Hohen der Theorie emporsteigen, dafd die Menschlichkeit der Menschen, um
die es in dem fraglichen Abschnitt der Geschichte ja letzthin geht, dabei ganz aul3er
Betracht geriete - und damit die menschliche Psyche hinsichtlich ihrer geschichtsbil-
denden Wirksamkeit und vice versa ihrer geschichtlichen Bedingtheit.

Diese beiden Aspekte fallen bei ihrer Wiedergabe im historischen Bericht um so
mehr auseinander, desto weiter der Bereich psychischen Lebens ist, der jeweils in
Frage steht. Kollektive Wahrnehmungs-, Empfindungs- und Denkweisen, Einstellun-

gen gegenuber den Grundgegebenheiten menschlichen Lebens, festwurzelnde Mei-

* EiBL-EIBESFELD, Irendus, Der Mensch - das riskierte Wesen, Minchen/Zirich 1988, S. 216. Von
unzéahmbarer Aggression spricht die Ethologie keineswegs, hierzu: S. 203ff.

% Ders., Liebe und HaR - zur Naturgeschichte elementarer Verhaltensweisen, Miinchen *°1991,
S. 269ff.

1 Wer der Ethologie diesen Irrtum unterstellt, kann sie nur miBverstanden haben. Das sei mit groR-
tem Nachdruck hervorgehoben.

% \vgl. NIPPERDEY, Thomas, Deutsche Geschichte 1866-1918, Bd. Il - Machtstaat vor der Demokratie,
Miinchen®1993, S. 418.
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nungen, welche die Menschen und ihre Welt, Werte und Unwerte, Gut und Bose
betreffen, nicht zuletzt religiose Vorstellungen, sind so ausgebreitete und differen-
zierte Gegenstande moglicher Betrachtung, dald der Bericht, sofern er von ihnen
handelt, die Erklarung ihrer selbst und ihrer Entstehung wohl voriibergehend von der
ihrer bedingenden Wirksamkeit fur bestimmte historische Situationen trennen wird.
Weniger gilt das fur die Charaktere historisch relevanter Personen, etwa Wilhelms II.
oder Hitlers; indes ist die thematische Verselbstandigung einer historischen Cha-
rakteristik nicht auszuschlieBen. Geht es aber darum, eine einzelne Handlung zu
erklaren - etwa die voreilige Resignation des Pompeius auf dem Schlachtfelde bei
Pharsalus -, dann werden sie selbst und die fur sie malRgebenden psychischen
Faktoren oftmals in engem Zusammenhang dargestellt**. Notwendig ist dies freilich
nicht.

Auskilnfte Uber die historische Bedingtheit psychischer Bedingungen des Ge-
schichtsprozesses entnimmt der Bericht der Schule den Forschungen der Kultur-,
Religions-, Literatur- und Mentalitatsgeschichte. Dal3 es einen ,anthropologisch kon-
stanten Grundbestand von Denk-, Empfindungs- und Verhaltensweisen® gibt*, bleibt
wegen dessen Ubergeschichtlichkeit fiir den Bericht ohne Belang, zumal er bei sei-
nen Rezipienten oder Verfertigern, unseren Schilerinnen und Schilern, im allge-
meinen immerhin soviel elementares psychologisches Verstandnis voraussetzen
darf, wie sie fur ihren alltdglichen Umgang mit anderen Menschen brauchen.

Wie aber steht es mit der wissenschatftlichen Psychologie als Auskunft erteilender
Instanz? Grundsétzlich - so mag man meinen - konnte sie doch den Bericht in der
Hinsicht, von welcher wir hier reden, dadurch vervollstandigen, daf3 sie die aus den
Tiefen menschlichen Bewul3tseins herrihrenden Antriebe der fraglichen Handlung
aufdeckte. Tatsachlich aber ist sie dazu nur ausnahmsweise imstande, weil die ver-
fugbaren Quellen nur selten eine Anamnese zulassen, auf welche eine entspre-
chende Diagnose sich zu griinden vermochte®. Ist aber gelegentlich das Gegenteil
der Fall, so kann wissenschaftliche Psychologie dem Bericht in der Tat zugute kom-
men.

Allerdings gibt es Falle, in denen die Quellen zwar keinen oder nicht deutlichen

Aufschlul tber die in einer bestimmten geschichtlichen Situation aus den Tiefen

% GELZER, Matthias, Pompeius, Minchen 1949, S. 252- 255, 260-262.
% DINZELBACHER, Peter (Hg.), Européaische Mentalitatsgeschichte, Stuttgart 1993, S. IX.
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menschlichen Bewul3tseins wirksam gewordenen Antriebe vermitteln, in denen aber
eine besonders einleuchtende psychologische Theorie sich zur Erklarung des ent-
sprechenden Handelns anbietet, und zwar mit groRer Uberzeugungskraft. Es geht
fur uns dann um die Frage, ob wir einen historisch gesicherten Befund den von die-
ser Theorie gebildeten Begriffen subsumieren dirfen, ohne imstande zu sein, deren
Angemessenheit im gegebenen Falle mit den Methoden der Geschichtswissenschatt
zu Uberprifen. Zweifel, die uns in dieser Hinsicht erfillen, rihren nicht aus dogmati-
scher Verhartung des Historikers gegentber den Methoden einer anderen Wissen-
schaft her, sondern aus der immer und immer wieder erneuten Einsicht in die onti-
sche Vielfalt der Urspringe menschlichen Handelns. Ihretwegen Ubernimmt der
historische Bericht psychologische Erklarungen besagter Art nur unter Hinweis auf
ihre Problematik.

Die Existenz unserer Erde ist die im wortlichen Verstandnis fundamentale Bedin-
gung menschlichen Daseins und somit menschlicher Geschichte tberhaupt. Alle
Strukturen, von denen ein historische Bericht reden kann, hatten notwendigerweise
ihren Ort, alle Ereignisse fanden auf bestimmten Schauplatzen statt. Deshalb geho-
ren geographische Angaben nicht minder als chronometrische zu den integrierenden
Bestandteilen des Berichtes. Sie gelten aber nicht dem bloR3en ,Wo", sondern dar-
Uber hinaus dessen Beschaffenheit, soweit diese den betreffenden Ausschnitt der
Geschichte mitbedingte, und das war jeweils in anderer Hinsicht der Fall. Deshalb
bericksichtigt der historische Bericht, je seinem Thema entsprechend, bald topogra-
phische Einzelheiten, etwa das Gelande, wo Miltiades imstande war, die Perser zu
schlagen, bald die Verteilung von Land und Meer im Grof3en, die Klima- und Vege-
tationszonen, das Vorkommen von Bodenschéatzen..., gelegentlich auch Verande-
rungen, hervorgerufen ohne menschliches Zutun durch endogene oder exogene
Krafte: Klimaschwankungen, Erdbeben, Verlagerung von Flu3laufen, Trans- und
Regressionen.

Einerseits spricht der Bericht von der Ahnlichkeit menschlichen Handelns und
Hervorbringens unter ahnlichen Bedingungen, etwa wenn er die Entstehung prima-
rer Hoch- als FluRtalkulturen zum Gegenstand hat. Andererseits beschreibt er ahnli-
che oder konstante Herausforderungen der Natur als den Hintergrund, auf dem die

Unterschiede zwischen verschiedenen Grol3gruppen, Kulturkreisen, Zeitaltern... sich

% Vgl. Heuss, Alfred, Zum Problem einer geschichtlichen Anthropologie, in GADAMER, Hans-Georg
und VOGLER, Paul (Hg.), Neue Anthropologie Bd. 4, Kulturanthropologie, Stuttgart 1973; S. 150-194,
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besonders deutlich abzeichnen: die Differenz zwischen den vergleichbaren Hervor-
bringungen Altagyptens und Mesopotamiens ist so grof3, dafl} ein unkundiger Be-
trachter gar nicht auf den Gedanken kadme, ihren Ursprung auf ahnliche Bedingun-
gen zuriickzufiihren®; und auf dem selben Boden, z. B. dem Kleinasiens, haben
verschiedene Volker nacheinander sehr unterschiedliche Kulturen ausgepragt.

Aus dem Auffalligkeitsgrade des motivierenden Charakters einer geographischen
Gegebenheit ergibt sich, wie grindlich der Bericht auf sie einzugehen hat: dal3 die
Oberflachengestalt Griechenlands dazu angetan war, die Entstehung einer Vielzahl
von Poleis zu fordern, leuchtet eher ein als die von versumpften Fluf3télern ausge-
hende Notigung fir die dort Ansassigen, ihr kulturelles Niveau zu steigern; um sie zu

erklaren, bedarf es also einer griindlicheren Analyse des geographischen Befundes.

Von unendlich vielen Kausalketten, die, ohne menschliches Zutun aus der Natur
hervorgehend, zu aller Zeit und tberall das menschliche Handeln und Hervorbringen
bedingen, braucht aus dem am Anfang dieses Abschnittes genannten Grunde im
historischen Bericht nicht die Rede zu sein. Aul3er ihnen wirken aber in der Ge-
schichte vor allem durch Menschen initiierte Kausalketten; und diesen kann sehr
wohl historische Relevanz zukommen. Jede auf Herstellung eines materiellen Gutes
abzielende Arbeit besteht ja darin, da3? Menschen bestimmte Kausalketten, welche
sie unter Ausnutzung von Naturgesetzen in Gang bringen und halten, nach Zwecken
ausrichten, dal} sie also Kausal- in Finalnexus einordnen. Das fangt an bei zweck-
entsprechender Handhabung primitiver Werkzeuge, setzt sich bis zur gegenwartigen
Hochtechnik fort und umfaf3t schliel3lich Uber die Gutererzeugung hinaus alle Ge-
biete des Machbaren: das Transportwesen, die Nachrichtentbermittlung, die Medi-
zin, das Kriegswesen... Hat der historische Bericht gemaR seinem Thema, der di-
daktischen Absicht und der verfigbaren Zeit Uber dergleichen zu reden, so
verwendet er selbstverstandlich die einschlagigen Ergebnisse der entsprechend
spezialisierten Geschichtsforschung, die ihrerseits auf genauer Kenntnis von Tech-
nik und Naturwissenschaft beruht. Galte das Thema des Berichtes etwa dem Fort-
schritt der Technik im Verhittungsprozel3 des Eisens, so kdnnte er die immer wieder
erneuten Versuche des Menschen, dieses Problem besser als zuvor zu bewaéltigen,

im einzelnen unter Gebrauch der Fachsprache von Chemie und Verhittungswesen

hier S. 159.
% Hans FREYER, zitiert durch Konrad LORENZ wie Anm. 27, S. 237.
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beschreiben. Aber bei alledem - und das trifft fir jeden analogen Fall auch zu - kame
es ihm schlief3lich doch auf die Einbettung des jeweils erdrterten Kausal- in den ihm
entsprechenden Finalnexus an, auf den Ausgangs- und den Endpunkt des Fort-
schreitens von einem zum anderen Verfahren, genauer: auf die Bedingungen, unter
denen es in der geschichtlichen Welt vor sich gehen konnte und die es fir diese
Welt schuf; sie sind nur selten allein technischer, sondern zumeist auch sozialer,
wirtschaftlicher, vielleicht politischer Natur und haben ihre 6kologische Bedeutung.

Allerdings findet keine nach Naturgesetzen ablaufende Kausalkette ihr Ende in
dem Zweck, den Menschen ihr bestimmt haben, mag ihr Fortgang angesichts seiner
Erfallung auch zundchst unbemerkt bleiben. Auffallig aber wird besagter Fortgang
immer dann, wenn seine unbeabsichtigten Folgen eintreten, zumeist Schaden: so-
genannte ,Altlasten®, allzu schneller Ablauf von Gewéassern, Absinken des Grund-
wasserspiegels, in friheren Zeiten schon Verkarstung, Versumpfung, Verheidung
etc. An solchen ungewollten Folgen menschlichen Handelns lafl3t sich die Gefahr-
dung des Menschen durch sich selbst besonders deutlich erkennen, und deshalb
geht der historische Bericht auf sie ein.

Zuletzt noch dies: Von Menschen initiierte Kausalketten, die ihren Zweck nicht
erfullten, weil sie ihm technisch nicht entsprachen oder ihm nicht gendigten, kdnnen
zwar zum Gegenstand unserer Einsicht in Wege und Irrwege des menschlichen
Geistes werden, spielen aber fir den historischen Bericht der Schule im allgemeinen
keine Rolle. Ausnahmen davon sind Kausalketten, deren historische Bedeutung
eben gerade darin besteht, dal} sie ihren Zweck verfehlten: irgendein technischer
Defekt verhinderte die Detonation des Sprengsatzes, den Schlabrendorff am 13.
Mérz 1943 in Hitlers Flugzeug untergebracht hatte, und deshalb konnte letzterer

seine Verbrechen fortsetzen®.

lll. Der Bericht als synchronische Betrachtung simultaner Momente -

das Verhéltnis zwischen dieser Betrachtung und diachronischer im Bericht

Geschichte ist zugleich Geschehen und Schichtung, Prozel3 und gewissermalien
dessen zustandliche Ablagerung; sie geschieht, und indem sie geschieht, bildet sie

Schichten, Schichten historischer Momente, welche das Handeln und Hervorbringen
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von Menschen nicht blof3 fiir den Augenblick, sondern auf langere Dauer bedingen.
Auch solche Momente haben selbstverstandlich ihren Anfang und ihr Ende in der
Zeit. Diese zeitliche Erstreckung ist zwar nicht fur alle von ihnen dieselbe, aber so-
lange sie gleichzeitig miteinander bestehen, machen sie insgesamt eine Konstellati-
on von Bedingendem aus, die als Raster fir die Geschichte im entsprechenden Zeit-
raume wirkt, als ein regelndes Gefiuge, welches einen Ausschnitt des
Geschichtsprozesses fir seine Zeit in bestimmten Bahnen héalt und insofern eine
gewisse Zustandlichkeit hervorruft®.

Wahrend diachronische Betrachtung die Geschichte als Prozel3 verfolgt, gilt die
synchronische der Koexistenz gleichzeitiger Momente, freilich weniger in deren pu-
rer Simultanitat als vielmehr hinsichtlich ihrer Zusammenhange und Gegensétze:
Soziale Gliederung, politische Ordnung, Produktionsverhaltnisse, ldeologien pflegen
sich - jedenfalls bis zu einem gewissen Grade - wechselseitig zu bedingen und kén-
nen, so miteinander verbunden, situationsbildende Aggregate von relativ langer
Dauer konstituieren. Letztere gedeihen nie zu voller Harmonie, sondern bergen stets
latente Konflikte in sich.

Das Feld synchronischer Betrachtung wird jeweils durchs Thema bestimmt. Offnet
es sich weit genug, so ermoéglicht jene Betrachtung die Periodisierung von Ge-
schichte, erlaubt also die Bildung von Begriffen wie ,Altertum®, ,Mittelalter” und
.Neuzeit* oder auch engerer wie ,Pentekontaétie” oder ,Vorméarz®. Im Hinblick auf
dieselbe Gegenwart kann sie zwischen verschiedenen Formen von Phanomenen
derselben Vergleichsebene unterscheiden: Formen der Herrschaft, der Abhangig-
keit, der Emanzipation.

Je weiter allerdings der Radius einer Betrachtung der fir ein bestimmtes Zeitalter
konstitutiven Momente wird, desto mehr gerat ein ihr entsprechender Bericht in die
Gefahr bloRRer Addition von Charakterisierungen verschiedenartiger Geflige, so daf3
er eine Summe sogenannter ,Bindestrich-Geschichten" ergébe. Er entginge ihr, ge-
lange es der Betrachtung, den Generalnenner aller dieser Geflige aufzufinden, ge-
wissermalien die Grundstruktur der Strukturen, welche die Eigenart des betreffen-
den Zeitalters ausmachte. Damit entstiinde die Frage nach der Rangordnung der

Strukturen. Sie &Rt sich nur aus metahistorischer Sicht beantworten und geht den

37 VON SCHLABRENDORFF, Fabian, Offiziere gegen Hitler, hrsg. von Walter BussmanN, 0.0.u.J., S. 67-
75 (Reihe ,Deutscher Widerstand 1933-45, Zeitzeugnisse und Analysen“, hg. von Karl Othmar vonN
ARETIN U.a.).
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Geschichtsunterricht deshalb blof3 soweit etwas an, wie die entsprechende Antwort -
so im Falle der von Karl Marx erteilten - ihrerseits historisch wirksam geworden ist.
Nichtsdestoweniger muf3 der Geschichtsunterricht sich nicht jeglichen Hinweises auf

Hypothesen besagter Art enthalten®.

Gleichgiiltig, ob ein in diesem Unterricht behandeltes Thema nun ein weiteres
oder ein engeres Feld der Betrachtung erschlief3t, in jedem Falle spricht der ihm
gemalRe Bericht von komplexen Gegenstanden. Er beschreibt sie , indem er auf ihre
Bestandteile und deren Verbundenheit eingeht. Gélte der Bericht z. B. der politi-
schen Ordnung des Regnum zur Zeit der sachsischen und der ersten salischen Ko-
nige, so hatte er bei Schilerinnen und Schilern nacheinander deutliche Vorstellun-
gen von der stammesmaligen und sozialen Gliederung der unter den damaligen
Umstanden lebenden Menschen zu erwecken, von der Grundherrschaft als Wirt-
schaftsform, von dem Konigsamt und seiner Ausubung, dem jingeren Stammesher-
zogtum, dem Lehenswesen, von der Reichskirche usw. Vor Augen zu fiihren hétte er
ihnen dabei aber auch wechselseitige Abhéngigkeiten dieser Momente auf der ihnen
gemeinsamen Basis: einem der Naturlandschaft nahen Lebensraum, der Natural-
wirtschaft, der Ordnung sozialer und politischer Verhéltnisse ohne Staatsapparat
durch personelle Bindungen. Die Rede kame dann - gewissermalen von selbst - auf
seinerzeit strukturell bedingte Konflikte, bei entsprechender Weite der Betrachtung
etwa auf den lange latenten Gegensatz zwischen dem Reichskirchentum und den in

der Tiefe der kluniazensischen Gedankenwelt schlummernden Ansprichen.

Gegenstande synchronischer Betrachtung hatten nicht blol3 eine raumliche Er-
streckung, sondern auch ihre zeitliche Tiefe. Denn Voraussetzung jeglichen Zu-
sammenhangs gleichzeitiger Momente war ihre relative Dauer. Flichtige Momente
konnten nur Folgen zeitigen, nicht aber sich mit anderen zu Konstellationen verbin-
den, die den inneren Zusammenhang eines Zeitalters ausmachten. Doch ist Dauer
nicht dasselbe wie Unveranderlichkeit. Jene dauerhaften Momente blieben sich nicht

bestandig gleich, sondern nahmen - das eine mehr, das andere minder - neue In-

% Zu diesem Kapitel insgesamt siehe KLUXEN, Kurt, Vorlesungen zur Geschichtstheorie 11, Paderborn
1981, S. 179-185; KosELLECK, Reinhart, Vergangene Zukunft, Frankfurt 21984, S. 144-157.

¥ Man denke etwa an die Hypothese, die August NITSCHKE in ,Naturerkenntnisse und politisches
Handeln®, Stuttgart 1967, begriindet (dort vor allem S. 235-257); siehe auch DERs., Verhalten und
Wahrnehmung, in GADAMER, Hans-Georg und VOGLER, Paul (Hg.), wie Anm. 35, S. 123-149, beson-
ders S. 128.
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halte auf, wahrend sie alte abstie3en, auch anderte sich ihr Zusammenhang, und
neue traten in ihn ein. Mit ihrer Dauer im Wandel korrespondierte also ihr Wandel in
der Dauer. Seinetwegen mulfd der historische Bericht gerade in der Schule sich sei-
ner Gegenstande immer wieder vergewissern, und zwar unter Ruckgriff auf deren
jeweilige Vergangenheit, also in diachronischer Sicht. Und ohnehin fordert ein
strukturgeschichtliches Thema sogar dazu auf, die Vorgeschichte der jeweils be-
trachteten gleichzeitigen Momente so weit zu berilicksichtigen, wie deren Zusam-
menhang aus ihr erkléarlich ist. Zwischen syn- und diachronischer Betrachtung hin
und her wechseln muf3 der historische Bericht vor allem im Hinblick auf jene Mo-
mente derselben historischen Schicht, deren Gegensatze aus der Ungleichzeitigkeit
ihres Ursprunges herrihrten, verfehlte er doch ohne solchen Wechsel der Blick-
richtung die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen und bliebe deshalb aul3erstande,
die Latenz des jeweils Neuen im Hergebrachten aufzudecken, gewissermal3en jene
Stellen, von denen her die Geschichte immer wieder aufs neue in Bewegung geriet.
Allerdings laRt eben jener ProzelRcharakter der Geschichte seinerseits sich ohne
deren synchronische Betrachtung nicht erfassen. Erklarte der Bericht das Procedens
nicht in seiner jeweiligen Zustandlichkeit, so lie3e es sich auch nicht in seinem
Wandel vorstellen, da solcher nur unter Vergleich zumindest zweier Zustdnde des
sich Wandelnden bemerkbar wird: wer z. B. nichts von der Gutsherrschaft weil3, der
kann auch nicht ermessen, inwiefern die Stein-Hardenbergschen Reformen die Ver-

haltnisse auf dem Lande anderten.

Wie immer auch ein Thema fur den Geschichtsunterricht formuliert sein moge, nie
wird der entsprechende Bericht - das ist das Fazit der soeben vorgetragenen Ge-
danken - ausschlie3lich durch eine der beiden Betrachtungsweisen bestimmt, ent-
weder die dia- oder die synchronische. Wohl mag in einem Falle diese, in einem
anderen jene vorwiegen, vielleicht gar in hohem Grade. Ganz und gar ohne ihre Er-
ganzung durch die jeweils andere aber erlaubt keine von beiden die Bildung von
Begriffen, die einen historischen Bericht ermdglichen. Andererseits hat jede der bei-
den Betrachtungsweisen eine nur ihr eigene unerla3liche Funktion: die eine ordnet
Geschichte im Raum, ohne sie erschiene diese als ein Chaos simultaner Momente,
ihre Periodisierung wére ausgeschlossen; die andere ordnet sie in der Zeit, ohne sie
erschiene Geschichte als eine gleichfalls chaotische Abfolge zusammenhangloser

Vorgange, das einzelne historische Moment, nicht eingeordnet in den Wechsel zwi-
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schen Bedingendem und Bedingtem, wirkte befremdlich, wenn nicht gar absurd: Ge-
schichte als Kuriositatenkabinett! Nur aus jener doppelten Sicht, die den Strom der
Geschichte zugleich in seiner Breitenausdehnung wie seiner Langserstreckung

iiberschaut, ergibt sich ein zusammenhangender geordneter Bericht™.

IV. Der Bericht als Aussage Uber die Bedeutung historischer Momente

Bedeutung ist dasjenige, was ein Zeichen jemandem besagt. Da alles Existente in
Raum und Zeit zum Zeichen werden kann, ist alles virtueller Trager von Bedeutung.
Hier geht es um die historischer Momente, seien es einzelne, seien es Aggregate
von solchen.

Der Inhalt des jeweils Besagten héngt nicht allein von dem betreffenden Zeichen
ab, sondern ebenso von seinem Rezipienten: nur was er einem historischen Mo-
mente an Bedeutendem entnimmt, kann fur ihn Bedeutung erlangen, und solche
Entnahme beruht immer auf Deutung®. Deshalb pflegen verschiedene Menschen

auf dasselbe Moment zur selben Zeit so unterschiedlich zu reagieren.

Fur ihre Mitwelt haben historische Momente aktuelle Bedeutung. Sie besteht im
Inhalt der Aufforderung, den die mehr oder minder Betroffenen dem Momente hin-
sichtlich ihres eigenen Empfindens, Urteilens, Verhaltens oder Handelns entneh-
men*’. Der Ansprache Hitlers vom 5. November 1937 (,HoRbach-Protokoll“*®) z. B.
entnahm der Oberst Jodl, Chef der Abteilung L im Wehrmachtamt - er erfuhr davon
mittelbar - fur sich die Aufgabe, die Aufmarschanweisung des laufenden Mobilma-
chungsjahres zu erganzen: in sie einzufigen sei nunmehr die Absicht, das deutsche
~-Raumproblem® bei sich bietender Gelegenheit durch einen Angriffskrieg gegen die
Tschechoslowakei zu ,l6sen“. Deshalb erging denn alsbald ein entsprechender
Nachtrag zur bestehenden Weisung™.

Dem gleichfalls informierten Chef des Heeresgeneralstabes, dem General Beck,

hingegen besagte Hitlers Ansprache etwas anderes, namlich dafl3 der ,Fuhrer* Ab-

“© Vgl. FABER, wie Anm. 22, S. 103f.

*1vgl. oben S. 192, 194, 197, 199.

*2\/gl. oben S. 194f.

a3 HorBACH, Friedrich, Zwischen Wehrmacht und Hitler 1934-1938, Gt’)ttingen21965, S. 181-189;
auch: IMT XXV, S. 402 ff., PS-386; ADA Pol., Serie D Bd. |, Nr. 19, S. 25 ff. Dazu BussmANN, Walter,
Zur Entstehung und Uberlieferung der ,HoRbach-Niederschrift,, Vjh. Zeitgesch. 16. Jg. (1968), Heft 4.
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sichten hege, die fur Deutschland und die Deutschen verhangnisvoll seien. Dem
Vorhaben eines unprovozierten Angriffs auf die Tschechoslowakei trat er entgegen,
solange er noch im Amte blieb™.

Selbstverstandlich hat ein historischer Bericht Uber Hitlers Verhaltnis zur militéri-
schen Fuhrung in den Jahren 1937 und 1938 diese in ihrer Gegenwart aktuellen Be-
deutungen der Ansprache vom 5. November zu berlcksichtigen. Und eben in der
Wiedergabe aktueller Bedeutungen besteht Gberhaupt jeder Bericht so weit, wie er
auf die Urspriinge menschlichen Handelns und Hervorbringens unter der Bedingung
bestimmter historischer Momente eingeht.

Der Bericht enthalt dann einen doppelten Ruckblick auf eine Vergangenheit, wel-
che der Gegenwart des betreffenden Momentes voraufging. Der eine gilt dessen
Vorgeschichte. Hitlers Ansprache hatte ihren Anlal3, ihre Grinde und ihren Hinter-
grund, auf den wir mit den Stichworten ,Sozialdarwinismus“ und "Lebens-
raumtheorie® blof3 hinweisen. Der andere richtet sich auf die Situation, in die
das Moment als zusatzliches Bedingnis hineinwirkte, auf die innere und aul3ere Si-
tuation der dadurch betroffenen Menschen. Sie ihrerseits wurde jeweils von ver-
schiedenen Zeitschichten her bestimmt. Im Falle unseres Beispiels spielte sowohl
fur Beck als auch fur Jodl die seit Jahren unentschiedene Kontroverse tber die mi-
litarische Spitzengliederung eine Rolle, eine gréRere aber bei jedem die Tradition,
die er bewul3t oder unbewul3t akzeptierte: unterschiedliche Moralen, Geschichtsbil-
der, Loyalitatsbindungen, Dienstauffassungen etc. lagen ihren unterschiedlichen
Reaktionen auf die Ansprache zugrunde.

Besonders grol3 ist der Anteil von Deutung an aktueller Bedeutung historischer
Momente, wenn dieselben nicht unmittelbar in eine jeweilige Gegenwart hineinwir-
ken, sondern in sie durch Rezeption aus einer friheren gewissermalien
.hereingeholt‘ und zu neuer und neuartiger bedingender Wirksamkeit erweckt wer-
den, denken wir etwa an die griechische Antike im Neuhumanismus oder an die alt-
finnische Volkspoesie in den Jahrzehnten, als das finnische Nationalbewul3tsein
erwachte®. Selbstverstandlich sind derartige ,Renaissancen® ihrerseits geschichtlich

bedingt.

* MEeINck, Gerhard, Hitler und die deutsche Aufriistung 1933-1937, Wiesbaden 1959, S. 183ff.;
MULLER, Klaus-Jurgen, Das Heer und Hitler, Stuttgart 1969, S. 246 ff.

*> MEINCK, ebd., S. 186f., MULLER, ebd., S. 249ff.

*® FRoOMME, Lore und Hans (Hg. u. Ubersetzer): Kalevala - Das Finnische Epos des Elias Lénnrot,
Stuttgart 1985, S. 356.
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Wie fur die Menschen aller Gegenwarten haben historische Momente auch fur
uns heutige ihre aktuelle Bedeutung. Diesen Sachverhalt unseren Schilerinnen und
Schilern zu Bewul3tsein zu bringen, gehdrt zu den Aufgaben des Geschichtsunter-
richtes. Dabei darf denn freilich nicht blof3 von Auswirkungen jingster Geschichte
die Rede sein. Denn nicht anders als die Menschen friiherer Zeiten in ihrer jeweili-
gen Gegenwart unterliegen wir in der unsrigen einer Vielfalt von Bedingungen von

zeitlich und raumlich sehr unterschiedlicher Herkunft.

Fur die Nachwelt haben historische Momente historische Bedeutung. Sie ist das-
jenige, was solche Momente dem Rickblickenden lber ihre bedingende Wirksam-
keit in der geschichtlichen Welt besagen, dariiber also, inwiefern unter ihrer Bedin-
gung der Geschichtsprozeld eine Wendung nahm oder eine Struktur verandert
wurde. Die Aufmerksamkeit des Ruckblickenden richtet sich dabei zugleich auf das
,Plus* an Bedingnis, das jene Momente in die Geschichte einbrachten, wie auf die
Veranderungen, die sie dadurch hervorriefen. Die Auffassung von beidem und dem
zwischen ihnen waltenden Zusammenhang ergibt sich - wie wir schon hervorhoben -
immer durch und als seine, des Ruckblickenden, Deutung, und so geht letztere in
die Bedeutung der betreffenden Momente als des ihm Besagten ein.

Erst durch derartige Bedeutungsurteile wird der Bericht der Schule tber ein be-
stimmtes Thema vollstandig. Fur sie ist der jeweils Rickblickende freilich kein belie-
biger, sondern die einschlagige historische Forschung. Von ihr tbernimmt der Be-
richt seine entsprechenden Aussagen. Im Falle unseres Beispieles konnten sie etwa
folgendermalRen lauten: Die fur die operative Konzeption eines moglichen Krieges
im Wehrmachtamte malRgebenden Offiziere, vor allem Jodl, verkehrten das zuvor in
politischer Hinsicht defensive Konzept partiell in sein Gegenteil und leisteten somit
der Aggressionsbereitschaft Hitlers Vorschub, und dies ohne dessen weiteres Zutun,
also in vorauseilendem Gehorsam®’. Der Chef des Heeresgeneralstabes hingegen
wurde zu einer inneren Distanzierung von Hitler bewogen, die ihn schon damals hart
an den Rand grundsatzlicher Opposition brachte®. Ihr beider Verhalten weist in die
Richtung des Weges, den sie weiterhin beschritten: den General Beck fiihrte er
schliellich in den Widerstand und zu gewaltsamem Tod, die Offiziere an der Spitze

des Wehrmachtamtes indes zu einer Anpassung an Hitler als ,Oberstem Befehlsha-

*" MEINCK wie Anm. 44, S. 187; MULLER wie Anm. 44, S. 246ff.
8 MULLER wie Anm. 44, S. 253.
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ber®, die seinem allméhlichen Eindringen in die militdrische Flhrung und seiner
Kriegspolitik zugute kam und somit katastrophale Folgen zeitigte.

Da sich mit jedem Themenwechsel die Frage andert, die wir an ein historisches
Moment richten, besagt uns dasselbe unter dem Aspekt eines verdnderten Themas
Uber seine bedingende Wirksamkeit etwas anderes als vorher. Dabei wiederspre-
chen sich aber die unterschiedlichen Bedeutungen so wenig wie die verschiedenen
Themen, sondern ergdnzen einander. Gélte unsere Frage z. B. der politischen Ge-
dankenwelt Hitlers, so gabe seine Ansprache vom 5. November 1937 andere Auf-

schlusse her als die soeben angefuhrten.

Wenn die historische Bedeutung eines historischen Momentes - oder eines Ag-
gregates solcher Momente - dasjenige ist, was die Historie uns tber seine Wirksam-
keit in der Geschichte besagt, dann mul3 der Vergleich die Methode sein, welche
uns diese Bedeutung erschlief3t. Denn die Wirksamkeit eines historischen Momen-
tes bestand ja darin, Menschen zu bewegen, durch ihr Handeln und Hervorbringen
etwas, das an der betreffenden Raum-Zeit-Stelle zuvor noch nicht existent war, in
den Geschichtsprozel3 oder eine historische Struktur einzuspeisen und sie dadurch
zu verandern. Art, Ausmafd und Intensitat solcher Veranderung aber werden nun
einmal durch Vergleiche zwischen mindestens zwei raumlich oder zeitlich differenten
Ausschnitten der Welt konstatiert.

In der Tat erweist schon unser Beispiel, da? dem so ist. Die oben formulierte Be-
deutung des Ansprache Hitlers erschliel3t sich durch den Vergleich zwischen friher
und spater bestehenden Verhaltnissen. Und wo immer in der historischen Literatur
wir auf Aussagen Uber die Bedeutung von Vorgangen oder Strukturen stof3en, beru-
hen sie auf Vergleichen. Urteilt z. B. Karl Jordan tber Canossa, einerseits habe Ko-
nig Heinrich durch die Absolution seine Handlungsfreiheit wiedergewonnen und in-
sofern fir den Augenblick einen Erfolg errungen, andererseits habe Canossa eine
schwere Einbul3e fir die Idee des sakralen Herrschertums bedeutet und sich des-
halb langfristig zum Nachteil der deutschen Kénige ausgewirkt”®, so basiert dieses
Urteil auf Vergleichen: zum einen auf dem zwischen des Koénigs Handlungsspiel-
raum vor und nach besagter Wende, zum anderen auf dem zwischen der Akzeptanz

der genannten Idee vorher und nachher. Und wenn Thomas Nipperdey die Bedeu-

9 Investiturstreit und frithe Stauferzeit 1056-1197, Gebhardts Handbuch der deutschen Geschichte
Bd. 1, Teil IV, Miinchen *1976 (dtv Wissenschaftlich Reihe 4204), S. 43.
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tung der Humboldtschen Universitat fur den steilen Aufstieg der Naturwissenschaf-
ten in Deutschland beurteilt, dabei also implizit die Frage nach dem motivierenden
Charakter beantwortet, der dieser Institution hinsichtlich naturwissenschaftlicher
Forschung innewohnte, und wenn er all jene Impulse auffiihrt, die, von der refor-
mierten Universitat ausgehend, nicht blo3 den Geistes-, sondern gerade auch den
Naturwissenschaften zugute kamen®, so bezeichnet er damit den Unterschied zwi-
schen der Ausgangsposition naturwissenschatftlicher Forschung in Deutschland und
der in Westeuropa. Eben diese Ausgangsposition ist das vergleichbare Dritte an den

beiden Ausschnitten der Welt.

Aussagen Uber die historische Bedeutung geschichtlicher Momente werden im-
mer wieder durch neue oder in neuen aufgehoben. Keine von ihnen darf Endgultig-
keit beanspruchen, solange Geschichte noch geschieht. Denn eben deshalb verlan-
gert sich ja Tag fur Tag der Zusammenhang, innerhalb dessen historische Momente
sich auswirken kdnnen, so dald immer wieder ein Spateres eintritt, welches die Ver-
anderung von Fruherem, hervorgerufen durch das fragliche Moment, in neuem
Lichte erscheinen laf3t. Vor allem aber macht bei jeder Deutung die Geschichtlichkeit
des Deutenden sich geltend. Mag er sie auch reflektieren, so vermag er doch nicht,
sie abzustreifen. Verstandlicherweise unterliegt ihr auch die Wissenschaft®'. Des-
halb bleiben ihre Bedeutungsurteile grundsatzlich transitorisch. Das aber schlief3t
deren Ubernahme durch die Schule nicht aus, sofern sie auf systematischer Anwen-
dung adaquater Forschungsmethoden beruhen und im bestandigen Diskurs in ihren
Grundzigen bestatigt wurden. Und dies ist in weiterem Umfange der Fall, als es
gelegentlich den Anschein hat.

Zu vermeiden haben Wissenschaft und Schule den Kurzschlul3 zwischen der hi-
storischen Bedeutung menschlichen Handelns und dessen urspriinglichem Sinn:
Alexander der GrolRe hat seine asiatischen Feldziige nicht um der Hellenisierung

des Vorderen Orients willen unternommen®.

 NipPERDEY, Thomas,: Deutsche Geschichte 1800-1866 - Blrgerwelt und starker Staat; Minchen
1984, S. 493ff.

°l Siehe FABERS Stellungnahme, wie Anm. 22, S. 117-127 gegeniber GADAMER, wie Anm. 1, in der
von uns zitierten Ausgabe S. 305-312.

%2 Heuss, Alfred, Alexander der GroRe und das Problem der historischen Urteilsbildung, in: DERS.,
Gesammelte Schriften in 3 Banden, Bd. |, Stuttgart 1995, S. 187-222, hier: S. 208.
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Der Bericht des Geschichtsunterrichtes wird immer wieder von Aussagen uber die
historische Bedeutung historischer Momente durchdrungen. Notwendigerweise greift
ihre Begrindung jeweils Uber dasjenige hinaus, worauf die Frage sich zunachst
richtet, da sie ja die Bezugnahme auf andere Bestandteile des Geschichtsprozesses
involviert, eine Bezugnahme durch Ruckgriff auf frihere, durch Vorgriff auf spatere
oder Ausgriff auf gleichzeitige. Der Bericht sollte den Hinweis auf die Vorlaufigkeit
der entsprechenden Deutung enthalten; auch mufd sie sprachlich in einem Kontext
eingefugt werden, der ihre Perspektivitéat zu erkennen gibt, denn nur so kann dem
Eindruck vorgebeugt werden, es handele sich um die einzig mogliche. Ihre win-
schenswerte Abgewogenheit darf indes nicht mit einem Verzicht auf Genauigkeit der
einzelnen Urteile erkauft werden, der die Bedeutung des fraglichen Momentes

schlieRlich im Nebel der Unbestimmtheit verschwimmen laft.

B. Historisches Verstandnis in der Schule®

Vorbemerkung

Wie auch immer der Unterricht zugunsten maximaler Selbsttatigkeit unserer
Schiuler und Schulerinnen organisiert werden mége, auf jeden Fall muf3 er von vorn
herein so angelegt sein, dal ihre angestrebte Kenntnis und ihr erwartetes Verstand-
nis im voraus durch die entsprechende Darstellung der Wissenschaft gedeckt wer-
den. Das geschéhe nicht etwa dadurch, dal3 sie bei der Synthese historischer Vor-
stellungen zum Berichte die Gedanken nachvollzégen, durch welche die
zustandigen Forscher bei ihrem Umgang mit den einschlagigen Quellen zu wissen-
schaftlicher Einsicht gefiihrt wurden. Denn schon der Lehrer bleibt ja aufRerstande,
die Wege der Forschung im Hinblick auf seine vielen Unterrichtsthemen abzu-
schreiten. Nicht die Methoden, sondern die Ergebnisse der Forschung Gbernimmt er
in die Schule, und zwar jene, welche den Aufbau einer der Wissenschaft konformen
Berichtsstruktur ermdéglichen, Einsichten also in den zeitlichen und raumlichen Zu-
sammenhang der historischen Momente, die das Thema ausfillen, sowie in ihren

Sinn und ihre Bedeutung. Die Formulierung solch wissenschaftlicher Einsichten im

%3 Martin HEIDEGGER leitet vom primaren Verstehen das ,Verstehen im Sinne einer méglichen Er-
kenntnisart unter anderen“ ab, ,etwa unterschieden vom ,Erklaren” und faflt das zweite als
,existenziales Derivat* des ersten auf (Sein und Zeit, Ttbingen *°1986, S. 143). In unseren Ausfiih-
rungen ist immer nur vom Verstehen im Sinne einer moglichen Erkenntnisart die Rede.
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Bericht der Schule lauft, objektiv betrachtet, auf Wiederholung hinaus, auf Ausle-
gung von schon Ausgelegtem, Verstandnis von schon Verstandenem. Fir die
Schilerinnen und Schiler aber handelt es sich um ihre je eigene Apperzeption der
Geschichtlichkeit von Geschichtlichem, die sie - jede und jeder fir sich - vollziehen
mussen, indem sie
l. das Worumwillen der jeweils fraglichen Handlungen und Hervorbringungen,
ll. den Zusammenhang zwischen Bedingendem und Bedingtem, der dem ent-
sprechenden Ausschnitt der Geschichte den Charakter eines Prozesses verlieh, und
lll. die Verbundenheit und Gegensatzlichkeit simultaner Momente innerhalb
dieses Prozesses durchschauen, und
IV. die historische Bedeutung solcher Strukturen, des Prozesses und der sie
konstituierenden Momente im einzelnen ermessen. Voraussetzung dafur und Kon-
sequenz davon ist,
V. daf3 sie unabléssig historische Begriffe bilden.
Es sind dies aber nicht etwa funf separate Akte, sondern die Modi des einen

Denkprozesses, der auf historisches Verstandnis hinauslauft.

|. Das Sinnverstandnis

Der Sinn menschlichen Tuns und Lassens kann evident sein: dal3 Menschen,
werden sie an Leib und Leben durch Gewalt bedroht, sich zu verteidigen oder zu
fliehen suchen, leuchtet uns ohne weiteres ein, ebenso, dal3 sie um ihrer Erndhrung,
Wohnung und Bekleidung willen wirtschaften miussen. Je mehr menschliches Agie-
ren sich aber von elementarem Verhalten oder einfachen Verrichtungen entfernt,
desto dringender bedarf sein Verstandnis einer besonderen Bemihung. Solch einer
mul3 sich denn auch der ruckblickende Betrachter unterziehen, der nach dem Sinn
von Handlungen und Hervorbringungen friiherer Menschen sucht. Der namlich liegt
nur ausnahmsweise offen am Tage. Sogar ausdrickliche Erklarungen von Beweg-
grinden, Absichten, Zielsetzungen, Zukunftserwartungen, aufgefunden in schriftli-
chen Quellen, ja gerade sie hat der Historiker sorgféltig auf ihren Wahrheitsgehalt
hin zu untersuchen, weil es keineswegs selbstverstandlich ist, dal’ sie das Worum-
willen menschlichen Handelns und Hervorbringens angemessen und vollstandig

wiedergeben. Es mul} vielmehr in einem besonderen Verstehensakt ans Licht gefor-
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dert werden®. Dieser Akt ist rationaler Natur, ist ein Akt des Denkens, in den Intuiti-
on und Empathie allerdings soweit hineinspielen, wie sie dem Denken zugute kom-
men>. Sein Ergebnis muR sich jeweils im Hinblick auf die Stelle des Geschichtspro-
zesses rechtfertigen lassen, an der besagter Sinn von Menschen in diesen Prozel3
eingebracht und so zu einer seiner Bedingungen wurde. Solche Sinndeutung der
Wissenschaft haben unsere Schilerinnen und Schiler, ihrerseits denkend, im Un-
terricht nachzuvollziehen. Dessen Methode aber unterscheidet sich von jener der
Forschung.

Herzuleiten vermbégen Schilerinnen und Schiler den Sinn einer bestimmten
Handlung oder Hervorbringung nur, wenn sie bereits Uber einen Horizont verflgen,
in welchem eben dieser Sinn aufgeht: Kennen sie z. B. die politische und soziale
Konstellation im Deutschland des Vormérz und die Erwartungen der Menschen, die
1848 und 1849 auf die Barrikaden gingen, dann verstehen sie leicht, worumwillen
jene so handelten. Reicht aber ihr Horizont zu derartiger Herleitung nicht weit ge-
nug, so ist es Aufgabe des Unterrichtes, ihn entsprechend zu erweitern.

Nehmen wir einmal an, ein Thema lautete ,Der Konig bei den Germanen und den
Deutschen®, es ware Bestandteil einer Unterrichtsreihe, die der politischen Ordnung
der europaischen Volker im Mittelalter gélte, und die Schilerinnen und Schiler hat-
ten bei dieser Gelegenheit den Sinn jener Handlung zu erfassen, von der uns Gre-
gor von Tours im 21. Kapitel seines neunten Buches erzéhlt: eine Frau dréangte sich
in der Menge der Umstehenden an den Frankenkodnig Gunthramn heran, rif3 ihm
heimlich ein paar Fransen seines Mantels ab, bereitete davon mit Wasser einen Ab-
sud und gab den ihrem schwer kranken Sohn zu trinken™.

Unsere Schilerinnen und Schiler sind von sich aus nicht imstande, den Sinn die-
ser Handlung in seinem Kern zu erkennen. Freilich kdnnen sie sich in die Besorgnis
der Mutter angesichts der schweren Krankheit ihnres Sohnes einfuhlen, freilich sehen
sie ein, dal3 diese Frau vom Koénig eine heilende Kraft erwartete und deshalb aus
etwas, das ihm zugehorte, eine Medizin braute, von der sie Linderung der Krankheit
erhoffte; vielleicht stehen sie auch noch tief genug in der Tradition unseres Kultur-

kreises, um von Menschen zu wissen, die Heilung durch Annéherung an das Heilige

>* Vgl. FABER wie Anm. 22, S. 132f.

 Wir halten mit FABER dafiir, daR historisches Verstandnis dank rationaler Methoden zustande
komme, wie Anm. 22, S. 141.

% Gregorii Episcopi Turonensis Historiarum Libri Decem, hrsg. von Bruno Krusch und Wilhelm Levi-
son (MGH SS Merov. I/1), Hannover 1951; IX. Buch, 21. Kap., S. 442. Auch Neuausgabe durch Ru-
dolf Buchner (FSGA, Bd. Il), Darmstadt 1959, S. 270.
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suchten®. Aber damit haben sie die Grenze ihres spontanen Verstandnisses er-
reicht: nicht ohne weiteres zuganglich ist ihnen die Einsicht, daf3 sich im Handeln
jener Frau die germanische Uberzeugung auswirkte, in einem rechten Konige errei-
che das Heil seiner koniglichen Sippe jeweils eine Flle und Intensitat, die ihn dazu
befahigten, es auf andere Menschen zu deren Heil auszustrahlen. Die Vorstellung
vom Heil der Konigssippe, ja vom Heile Uberhaupt ist ihnen fremd und darum auch
die von seiner Wirksamkeit im rechten Konig. Zwar sind sie sich tber den Zweck der
fraglichen Handlung Klar, erfassen also ihr Worumwillen auf seiner der Zukunft zu-
gewandten Seite, aber nicht in seinem Grunde, und deshalb verstehen sie im Grun-
de nicht, dal jene Frau sich eines Stlickes der kdniglichen Aura beméachtigte, um es
auf ihren Sohn zu tbertragen und ihn so am Heil des Kdnigs teilhaben zu lassen,
was hiel3, ihn zu heilen. lhre Verstdndnishemmung setzt also gerade an dem Punkt
eine, auf den es im gegebenen Falle ankommt, am ,springenden Punkt", beim
~Wesentlichen®, bei der ,Hauptsache" - oder wie immer wir das nennen wollen.

Dementsprechend verhalt es sich in jedem anderen Falle auch. Jeglicher Unter-
richt stof3t jeweils und in seinem Verlaufe oftmals auf derartige Verstandniswider-
stéande, die freilich auch andere Ursachen haben kdnnen als in unserem Beispiele:
sie reichen von bloRer Unkenntnis aul3erer Umstande bis zu gefiihlsbedingter Ab-
lehnung fremden Wertbewuf3tseins, schlimmstenfalls gar bis zu ideologisch begrin-
deter Apperzeptionsverweigerung. Der Versuch, derartige Hemmnisse durch Unter-
richt zu Uberwinden, kann nur darin bestehen, den Schilerinnen und Schilern
jenseits ihres bestehenden Horizontes vor Augen zu fuhren, was zu ihrem adaqua-
ten Sinnverstandnis bislang fehlte.

Der Einsicht in die germanische Uberzeugung vom Erbcharisma der Konigssippe
- wir knupfen nun wieder an unser Beispiel an - kdnnte die Fulle der Bilder vom heil-
begabten Konige zugute kommen, die wir bei Wilhelm Gronbech finden®. thnen al-
len ist der Sinn des in ihnen Abgebildeten gemein. Deshalb wird mit ihrer Gemein-
samkeit ihr Sinn erfal3t. Die entsprechende von den Schilerinnen und Schilern
aufgefundene Hypothese wird dann im thematischen Kontext Gberpruft, etwa im An-
schluf3 an die Frage, ob und wie besagter Konigsglaube sich politisch ausgewirkt
habe.

" 'Man denke etwa an Markus 5, 25-34 oder 6, 56. VVgl. GADAMER wie Anm. 1, S. 302.
%8 Kultur und Religion der Germanen, Bd. |, Darmstadt 1961, S. 135ff.
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In allen anderen Féllen gewinnen die Schuler auf dem gleichen Wege den Hori-
zont, der ihnen Sinnverstandnis erlaubt: das ihnen zunachst vermittelte Bild wird
solange durch andere, die denselben Sinn in sich bergen, erganzt, bis sie imstande
sind, eine begrindete Vermutung des gemeinsamen Sinnes ihrer aller zu formulie-
ren; und diese wird dann im erweiterten Zusammenhang kontrolliert und, wenn nicht
bestatigt, modifiziert oder auch verworfen. Mdglich wird solche Kontrolle dank der
Vielfalt der Momente, die besagten Zusammenhang konstituierten oder in ihn hin-
einspielten: die Wahrscheinlichkeit der Vermutung wachst in dem Mal3e, in welchem

diese Momente sie bestatigen oder ihr gegeniber zumindest neutral bleiben.

Indem wir den Sinn von Handlungen und Hervorbringungen fritherer Menschen
verstehen, identifizieren wir unsere Empfindungen und Gedanken nicht etwa mit den
ihrigen. Das gilt ebenso fur unsere Schilerinnen und Schiler: im Falle unseres Bei-
spiels kann doch keine Rede davon sein, daf} sie imstande waren, den Glauben an
die heilende Kraft von Konigen in sich zu erwecken. Dal} friihere Menschen solchen
Glauben hegten, kénnen sie sich indes vorstellen, sofern sie ihre Welt und vor allem
deren Innenseite grindlich genug betrachtet haben. Und so verhalt es sich mit dem
historischen Sinnverstandnis Uberhaupt: in seinem Kern beruht es nicht auf unserer
Identifikation mit fremder Psyche, sondern auf der Einsicht in die Bedingungen, un-

ter denen frihere Menschen sich vorfanden.

Gefahrdet wird Sinnverstandnis durch voreilige Begriffsbildung ohne ein zuléngli-
ches Bild des Handelns, um das es dabei geht. Ausgeschlossen wird es durch mo-
ralische Anspriche an frihere Menschen nach Mal3gabe unserer eigenen Wertvor-
stellungen. Vorbeugen laRt sich solcher naiven Uberheblichkeit, zu der gerade junge
Leute verstandlicherweise neigen, durch bestandige Rickschau auf die seinerzeit
geltenden Normen. Sie erfordert die Suspendierung eigener Wertvorstellungen im
Akte historischen Verstehens, nicht aber den Ausschlul} jeglichen moralischen Ur-
teils aus ihm. Denn im Lichte der seinerzeit geltenden Normen kann die moralische
Qualitat, die einer Handlung zu ihrer Zeit zukam, mdglicherweise beurteilt werden.
Weil allerdings nicht erst heutzutage, sondern schon friher unterschiedliche Mora-
len miteinander konkurrierten, kann ein Verstehensakt uns mitten hinein in die Wer-
tungsproblematik friherer Generationen fihren. Lehrer und Schiiler stehen dann vor

Fragen wie diesen: Gladstone oder Disraeli, Kurfurst Friedrich Wilhelm oder der
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Schoppenmeister Roth, Gregor oder Heinrich, Caesar oder Cicero - wer von ihnen
hatte jeweils recht?

Aus unserer Suspendierung eigener Wertvorstellungen im Akte historischen Ver-
standnisses folgt indes nicht etwa deren Preisgabe und schon gar nicht die Uber-
nahme der historisch betrachteten Normen durch uns. Ist auch die Einsicht in die
letzteren unerlaflich fur das Verstandnis einer Handlung, so brauchen wir um sol-
chen Verstandnisses willen besagte Normen doch nicht als allgemeingultig und da-
mit als fur uns selbst verbindlich anzuerkennen. Im Gegenteil: Je ofter wir Handlun-
gen friherer Menschen zu verstehen suchen, desto deutlicher leuchtet uns die
Zeitgebundenheit der sie bedingenden Wertvorstellungen ein, damit freilich auch die
Relativitat unserer eigenen; sie zu bedenken, sie zu ergénzen, zu revidieren oder zu
bewahren, fordert uns also jeder Akt historischen Verstandnisses auf. Nicht hinge-
gen werden wir durch einen solchen automatisch zu Gesinnungsgenossen friherer
Menschen, zu ihren Nachahmern oder gar Nachfolgetatern. Zwar erweitert jeder
Verstehensakt unser Bewul3tsein, indem er uns erschlief3t, was Menschen maoglich,
was menschenmoglich ist, aber erst unsere Stellungnahme gegeniber dem Ver-
standenen hat fur uns selbst eine moralische Konsequenz. Wir kommen im néchsten

Teil unserer Ausfilhrungen darauf zuriick®.

Ein im Hinblick auf bestimmte Handlungen oder Hervorbringungen gewonnenes
Sinnverstandnis ertffnet dem Betrachter von Geschichte fast immer den Zugang zu
einem weiter reichenden Sinnzusammenhang. Das Verstandnis der Handlung etwa,
die uns oben als Beispiel diente, bricht dem Verstandnis einer langen Reihe anderer
Handlungen Bahn, die ebenfalls durch den Glauben an das Erbcharisma der Ko-
nigssippe motiviert wurden, und dies, obwohl die Bilder, die uns dabei jeweils vor
Augen treten, so unterschiedlich sind, dal? sie als ganz disparat angesehen werden
kénnten: die letzten Merowingerkonige, in ihrem von Stieren gezogenen Wagen
ber Land fahrend®; Markgraf Liuthar, der eine Wahl des Ekkehard von MeiRRen zum

Konig ablehnt, weil diesem ,das vierte Rad am Wagen, fehle®"; die grauenerregende

'S, 241f.

% Einhardi Vita Karoli Magni, hg. von O. Halder-Egger (MGH SSrerGerm), Hannover u. Leipzig 1911,
ND 1965, S. 3; auch Neubearbeitung durch Reinhold Rau (FSGA Bd. V), Darmstadt 1955,
S. 166/168.

®! Thietmari Merseburgensis Episcopi Chronicon, hg. von Robert Holtzmann (MGH SSrerGerm NS 9),
Berlin 1935, Nachdruck Miinchen 1980; IV. Buch, 52. Kap., S. 191. Auch Neubearbeitung durch Wer-
ner Trillmich (FSGA Bd. 1X), Darmstadt 1962, S. 168.
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Art des Mordes am englischen Kénige Eduard 11.°> Wer also ein historisches Phé-
nomen wie besagten Glauben an das Heil der Kdnigssippe erst einmal begriffen hat,
der wird es im historischen Prozel3 immer wieder als bedingendes Moment entdek-
ken. Und vice versa sind derartige Entdeckungen dazu angetan, das urspringliche
Verstandnis immer mehr zu verfeinern, in unserem Falle dadurch, dal3 sie immer
neue Facetten des Konigsheiles sichtbar werden lassen.

Und eben weil dem an einer bestimmten Stelle gewonnenen Verstandnis die Ten-
denz zur Erweiterung innewohnt, kann Geschichtsunterricht so organisiert werden,
dal3 er in seinen jeweils friheren Phasen ein Verstandnispotential fir die spateren
anlegt und damit sein unterrichtsmethodisches Vorgehen auf lange Sicht hin vorbe-
reitet. Damit nicht genug: letzthin zielt Geschichtsunterricht auf die Anlage eines
Potentials an Sinnverstandnis ab, dessen Wirkungsweite tUber die Schulzeit hinaus-

reicht.

[l. Das Verstandnis von Prozessen

Die sprachliche Vermittlung historischer Vorstellungen besteht verstandlicherwei-
se weithin in der Darstellung sogenannter historischer Fakten. Gleichgultig welche
Unterrichtsmethode dafiir angewandt wird, mufd solche jedenfalls so angelegt wer-
den, dalR sie unsere Schulerinnen und Schiler grundsatzlich in die Lage versetzt,
den Zusammenhang zwischen den Fakten friiher oder spater auszumachen. Herlei-
ten freilich kdnnen sie ihn erst, wenn ihr Vorstellungshorizont das zulaf3t. Denn wir
kennen ja keine Gesetze, nach denen der Geschichtsprozel3 abliefe, und nur im
Ausnahmefall wird der jeweils fragliche Prozel} sich einem bestimmten Verlaufstypus
zuordnen lassen®. Auch verfiigen unsere Schiiler und Schiilerinnen nicht von Hau-
se aus uber ein Organ, das ihnen erlaubte, besagten Zusammenhang historisch auf-
zufassen. Unsere ,pragmatische Orientiertheit” erfordert ohnehin in unserer Alltags-
welt kein solches®. DaR so vieles, was um uns durchschnittliche Zeitgenossen
umher und in uns selbst vorgeht, was uns in Mitleidenschaft zieht und was wir selbst
tun und lassen, auch geschichtlich bedingt ist - , das bleibt uns zumeist unbewul(3t.
,Hinter die Dinge zu sehen®, unsere nur scheinbar beliebigen Umstande als histori-

sche Bedingungen zu erkennen, sind wir denn ja auch ohne Informationen, die sich

62 HuTCcHINSON, Harold F., Edward Il. - The Pliant King, London 1971, S. 142.
% vgl. oben S. 196, 199.
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keineswegs auf der Strafl3e finden lassen, ganz aul3erstande. Auch verhélt es sich
nicht so, dal3 ein Bedingungszusammenhang um so leichter zu durchschauen waére,
je naher er in Raum und Zeit dem Betrachter lage. Vielmehr verstehen gar nicht we-
nige Deutsche die Geschichte der DDR gerade deshalb nicht recht, weil sie in die-
sem Staate aufwuchsen; und fur nur allzu viele Deutsche, die in den neunziger Jah-
ren des 20. Jahrhunderts die Mitte ihres Lebens erreicht haben, sind die
Bedingungen, unter denen ihre Eltern im Zweiten Weltkrieg und den Jahren davor
lebten und handelten, nicht weniger dunkel als die Zeit ihrer Urgrol3vater. - Dem
Mangel an Einsicht in die eigene Geschichtlichkeit entspricht bei uns die Bereit-
schaft, geschichtliche Zusammenhénge unter Gebrauch von Allerweltskategorien zu
erklaren, etwa als Produkte des Zufalles, personlicher Schlechtigkeit oder Gute,
Dummbheit oder Klugheit.

Die Schulerinnen und Schuler von solcher unhistorischen Deutung abzubringen,
versucht der Geschichtsunterricht zunéachst einmal wenigstens im Hinblick auf den
jeweils erorterten Ausschnitt der Geschichte, und zwar dadurch, daf3 er sie zu Fra-
gen anleitet, welche der Geschichte als einer Abfolge von Bedingendem und Be-
dingtem gerecht werden, also zu Fragen wie den folgenden:

Welche Gegebenheiten der Natur und der materiellen Kultur bildeten die untber-
schreitbare Basis menschlichen Handelns in der betreffenden Situation? Welche
mentalen Voraussetzungen bedingten damals das Handeln der Menschen? Wel-
chen Zwéangen sahen oder glaubten diese sich ausgesetzt? Uber welche Erkla-
rungsmuster fur ihre Lage verfugten sie? Welche Werte hielten sie fur unabdingbar,
welche Angste bewegten, welche Autoritaten akzeptierten sie als selbstverstandlich,
was also hielten sie fur ihr Interesse, wie deuteten sie ihre Lage?

An welcher Stelle des Unterrichtes besagte Fragen oder ahnliche - die Reihe lai3t
sich ja fortsetzen - jeweils aufgeworfen werden, ist Sache unterrichtsmethodischen
Ermessens. Ihre den einzelnen Fall betreffende Formulierung ergibt sich ipso facto
aus dem behandelten Ausschnitt der Geschichte.

Der Einsicht in den geschichtlichen Zusammenhang zwischen Bedingendem und
Bedingtem zugute kommen kann der Gebrauch gewisser Denkschemata wie chal-

lenge and response®, Provokation und Replik®®, Aktion und Reaktion, Wollen und

% SCHORKEN wie Anm. 20, hier: S. 6.

® TovyNBEE, Arnold, A Study of History, Volume I, Oxford/New York/Melbourne 1979, S. 271ff.

% JUNGER, Ernst, Tagebuchnotizen vom 28.03. bis zum 02.04.1946, in: Jahre der Okkupation, Stutt-
gart 1958, S. 143ff.; Stahlungen Il, Stuttgart 81980, S. 607ff.
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Vermogen, Absicht und Verwirklichung, Zweck und Mittel, Dependenz und Sponta-
neitat, Kontinuitat und Wandel, Koharenz und Hiat, Interdependenz oder Korrelation
gleichzeitiger Momente und - im Hinblick auf naturgesetzliche Antriebe - Ursache
und Wirkung.

Indes bleiben der spontanen Annaherung Unkundiger an das Verstandnis der Zu-
sammenhénge, von denen hier die Rede ist, stets Grenzen gezogen. Der Bericht
kann deshalb auf informatorische Bestandteile nicht verzichten. Auch sichern
schlie3lich nur sie die Anpassung des Schulerverstandnisses an das der Wissen-

schaft.

Selbstverstandlich muf der Bericht sich dem Zwange der Zeitbegrenzung unter-
werfen, kann also die Kette von Bedingtem und Bedingendem nicht ins Endlose
nach rickwarts oder vice versa von den allerfrihesten erkennbaren Anfangen her
verfolgen. Die Entscheidung daruber, wie weit er dabei zuriickgehen sollte, ist zu-
gleich fachhistorischer und didaktischer Natur und verliert in dem Mal3e den Cha-
rakter eines Ad-hoc-Entschlusses, in welchem sie durch eine langfristige Unter-
richtskonzeption prajudiziert wird, die auf den systematischen Aufbau historischer
Vorstellungen bei den Schilerinnen und Schiler abzielt. Je unsystematischer seine
Gegenstande andererseits ausgewahlt werden, desto grél3er wird die Wahrschein-

lichkeit, dalR der Geschichtsunterricht zum Geschichtenunterricht ausartet.

Gerade bei diachronischer Betrachtung von Geschichte nimmt der kaleidoskopar-
tige Wechsel der durch Unterricht erzeugten Bilder die Vorstellungskraft von Schi-
lern und Schilerinnen aufs héchste in Anspruch. Und solche Anstrengung des Vor-
stellens muf3 durch die des Erinnerns erganzt werden, weil sich schlechterdings blof3
die Bilder gedanklich verbinden und begrifflich durchdringen lassen, welche das
Gedachtnis bereit halt. Ein Unterricht, der sie immer wieder in Vergessenheit gera-

ten laflt, gewinnt nie seine eigene Basis.

[1l. Das Verstandnis von Strukturen

Was diesen Modus der Phrasierung historischen Verstehens angeht, dirfen wir
weithin auf das unter Il. Gesagte zurtickverweisen, weil es mutatis mutandis auch fur

ihn gilt.
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Im alltdglichen Umgang mit unserer Welt bemerken wir die Verbundenheit der sie
konstituierenden gleichzeitigen Momente nicht deutlicher als den Zusammenhang
zwischen friheren und spéteren. Und soweit uns davon doch etwas einleuchtet, nei-
gen wir wiederum dazu, es auf bequeme Weise zu erklaren: flr nicht wenige unter
uns scheint z. B. die strukturell bedingte wirtschaftliche Schwéache der Lander mit
zentral gelenkter Verwaltungswirtschaft sich aus der moralischen Unzulédnglichkeit
der Verantwortlichen zu ergeben; und die in bedrohlicher Weise tberhand nehmen-
de Motorisierung pflegen wir nicht als Bestandteil des allumfassenden sekundéren
Systems zu deuten, sondern sehr schlicht und allzu einfach als selbstverstandliche
Steigerungsform menschlicher Mobilitat im Zeitalter technischen Fortschrittes.

Solche historisch unergiebige Sicht bei Schilerinnen und Schilern wenigstens im
Hinblick auf die nach MalRgabe des Themas ausgewahlte Vergangenheit zu tber-
winden, gehort zu den Aufgaben des Geschichtsunterrichtes. Und wiederum sind
dazu Antworten auf Fragen adaquater Art notig, nunmehr etwa folgender:

Unter welchen gleichzeitigen Bedingungen konnte die jeweils fragliche Organisa-
tion, Institution, Gesellschafts- oder Herrschaftsform, konnte ein bestimmtes Produk-
tionsverhaltnis, eine besondere Mentalitat tberhaupt existieren und andauern? Was
hielt solch ein komplexes Geflige zusammen, oder was war - bildlich gesprochen -
sein Kristallisationskern? Welche Bedingungen schuf es seinerseits fur gleichzeitige
historische Momente? Mit welch anderen verband es sich zu einem Aggregat, das
neue Bedingungen setzte?

Wiederum ergibt die Spezialisierung derartige Fragen fir den Schulgebrauch sich
ipso facto aus dem jeweiligen Thema. Die Denkschemata, die bei ihrer Beantwor-
tung eine Rolle spielen kdénnen, sind vor allem Interdependenz und Korrelation.
Wiederum ist die hinlangliche Information unserer Schilerinnen und Schuler die
Grundvoraussetzung ihrer verstandnisvollen Antworten. Und auch sie &Rt sich so-
weit ihrer Erinnerung entnehmen, wie der Unterricht das entsprechende Potential im

voraus planmafig bereitgestellt hat.

IV. Das Verstandnis von Bedeutungen

In die Lage versetzt, die historische Bedeutung eines historischen Momentes zu

beurteilen, werden unsere Schilerinnen und Schiler nur durch einen Unterricht, der
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ihnen den Vergleich erlaubt, von dem oben die Rede war®, jenen Vergleich zwi-
schen verschiedenen Ausschnitten der geschichtlichen Welt, welcher die Anderung,
hervorgerufen durch besagtes Moment, bloRlegt. Ein Uberblick tiber den Ge-
schichtsprozeld oder Uber simultane Momente, der zumindest zwei vergleichbare
Bereiche einschlie3en und deshalb méglicherweise tUber die vom Thema gezogenen
Grenzen hinausreichen muf3, ist also Voraussetzung dafir, daf der Rickschauende
die Bedeutung eines bestimmten Momentes recht zu ermessen weif3. Im Hinblick auf
den Unterrichtsalltag kann das z. B. hei3en: Damit unsere Schuilerinnen und Schdler
die Bedeutung von Canossa verstehen kdnnen, miussen sie sowohl tber Sutri als
auch Uber die Koénigswahl von 1125 Bescheid wissen. Nur an ihm selbst kbnnen sie

die historische Bedeutung eines historischen Momentes keinesfalls erfassen.

Allerdings sind bei Urteilen Uber historische Bedeutung stets Vorsicht und Zu-
rickhaltung geboten, weil sich die Wirksamkeit eines historischen Momentes nur
ausnahmsweise mit letzter Sicherheit feststellen |&R3t. Das gilt sogar fir einen so
grundlich erforschten Ereigniskomplex wie etwa den von Canossa. Gewil3 hat Hein-
rich IV., indem er sich dem Papst unterwarf, selbst dessen ,auch fiur viele Zeitgenos-
sen unerhérten Anspruch ..., den Konig bannen und seiner Wirde entsetzen zu
konnen ... grundsatzlich anerkannt®, und das bedeutete zweifellos eine Einbul3e fur
die Idee des sakralen Herrscheramtes®. Indes fiihrt die kontrafaktische Frage, ob
denn eine Einbuf3e desselben Gewichtes nicht auch ohne Canossa friher oder
spater eingetreten ware, uns zu der Einsicht, daf? wir aul3erstande bleiben, genau
auseinander zu halten, ob jener Ereigniskomplex mehr als ein auffalliger Héhepunkt
einer langst im Gang befindlichen unaufhaltsamen Entwicklung zu gelten habe oder
mehr als die Antriebskraft, welche Unaufhaltsamkeit hervorrief, dald wir also in die-
sem Falle zwischen Urséachlichkeit und Symptomatik nicht recht zu unterscheiden
wissen.

In seltenen Fallen freilich kann eine kontrafaktische Fragestellung sehr wohl dazu
beitragen, ein Urteil zu bekraftigen. Schreiben wir z. B. der Tatigkeit der Konige
Friedrich Wilhelm 1. und Friedrich 1l. die Bedeutung zu, auf sie gehe Preul3ens Stel-
lung als Grof3macht zuriick, so sehen wir uns in diesem Urteile durch die einzig an-

gemessene Antwort auf die Frage bestarkt, ob denn Preul3en ohne diese beiden

673, 214f.
8 JORDAN wie Anm. 49, S. 44,
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Konige zur GrolBmacht aufgestiegen ware. Die Unwahrscheinlichkeit solcher An-
nahme ergibt sich im Hinblick auf die geringe Moglichkeit von alledem, was zu ihrer
Bejahung als maoglich unterstellt werden muf3te: Preuf3en hatte in zu vielen Hinsich-
ten anders sein mussen, als es tatsachlich war, um ohne ein Gberaus nachdrickli-
ches menschliches Zutun den Rang der fiinften europaischen Grofdmacht zu gewin-
nen, so dall besagter Rang mit Recht auf die Leistung seiner grof3en Kénige
zuruckgefihrt wird. Aus der Beantwortung der kontrafaktischen Frage
»hinausdenken" lalt sich in diesem Falle blof3 der Sachverhalt, dal3 es sich um Ko6-
nige und gerade um diese beiden handelte; aber das tate der Folgerichtigkeit des
Gedankenganges keinen Abbruch.

Jede derartige Uberpriifung von Urteilen tiber die historische Bedeutung histori-
scher Momente setzt ausgebreitete Kenntnisse voraus: was muf3 man nicht alles von
PreufRen wissen, um beurteilen zu konnen, ob und in welchem Mal3e diesem Staate
im 18. Jahrhundert die Entelechie zur GrofZmacht hin innegewohnt habe! Fir kriti-
sche Gedanken Uber ein Bedeutungsurteil gilt deshalb in noch héherem Grade als
fur ein solches selbst, daR ein relativ weiter Uberblick dafiir die unerlaRliche Vor-
aussetzung sei. Damit unsere Schiler und Schulerinnen ihn jeweils gewinnen kén-
nen, mul der Lehrer die Thematik des Unterrichtes jeweils weit genug fassen. An-
dernfalls liefe der Versuch, historische Bedeutung zu beurteilen, in der Schule auf

pure Schwatzerei hinaus.

Unverhaltnismallige Urteile Uber historische Bedeutungen tragen dazu bei, das
Geschichtsbild unserer Schulerinnen und Schiler zu verzerren. Weil sich alles mit
allem vergleichen laR3t und auch alles in der Geschichte mit allem irgendwie zusam-
menhangt, kdnnen wir uns freilich hinsichtlich eines jeden historischen Momentes
beliebig viele Bedeutungen ausdenken und sie auch mehr oder minder schlissig
begriinden®. Eben deshalb aber relativieren sie einander. Wirkt sich solche Relati-
vierung nicht hinreichend auf den sprachlichen Ausdruck des betreffenden Urteiles
aus, so mifdrat es. Steht z. B. die Bedeutung Preul3ens fur das sogenannte ,Dritte
Reich” in Frage, so darf man zu Recht formulieren: Hitler konnte das auf der Basis

des Luthertums entstandene preullische Ethos des Gehorsams fir seine Zwecke

% Siehe hierzu auch den grundsatzlichen Einwand Heinrich KNITTERMEYERS gegen geschichtsphiloso-
phische Interpretationen, in: Grundgegebenheiten des menschlichen Daseins, Darmstadt, 1963,
S. 83ff.
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ausnutzen und es so mil3brauchen. Die Formulierung indes, Preul3en habe Hitlers

Regime vorbereitet, erweitert die Aussage ins Unzulassige.

V. Die Begriffsbildung

Wegen der Gebundenheit unseres Denkens an die Begriffssprache schliel3t das
Verstehen die bestandige Bildung sachgemal3er Begriffe ein und ginge seinerseits
ohne sie nicht vonstatten. Fur unsere Schilerinnen und Schiler handelt es sich da-
bei z. T. um ganz neue Begriffe, denn von nur allzu vielen historisch relevanten Ge-
genstéanden hat die Mehrzahl von ihnen keinen Begriff. Das beginnt bei handgreifli-
chen Dingen wie einer Steinschlof3flinte oder einer attischen Triere und setzt sich
fort bis zu den Gegenstanden theoretischer Konstrukte™ wie der ottonisch-salischen
Reichskirche’. Geschichtsunterricht besteht deshalb zu einem nicht geringen Teil in
ihrer entsprechenden Information. Im Ubrigen kommt es darauf an, ihre Begriffe zu
historisieren.

Das heil3t nicht etwa, ihnen zu erklaren, was das jeweils fragliche Wort an der
Raum-Zeit-Stelle, von der die Rede ist, in der Sprache der Zeitgenossen gemeint
habe. Freilich sind auch solche Erklarungen im Geschichtsunterricht manchmal un-
erlaBlich, vor allem bei der Verwendung schriftlicher Quellen als Medien. Unter Hi-
storisierung von Begriffen verstehen wir indes, letztere im Bewul3tsein unserer
Schilerinnen und Schiler mit den Merkmalen zu versehen, die eine von uns akzep-
tierte Historiographie ihnen zuschreibt, und sie, wie sie in deren Lichte erscheinen,
abzugrenzen.

Das Deutsch, das wir in der Schule reden, enthdlt ja eine Vielzahl von Bezeich-
nungen fur Sachen und Sachverhalte, die unseren Schilern und Schilerinnen zwar
mehr oder minder gelaufig sind, von denen sie aber noch nicht den je angemesse-
nen Begriff erworben haben und schon gar keinen, dessen Inhalt durch historische
Einsicht bestimmt wiirde, eine Einsicht, die ihren Gegenstand dem jeweiligen Thema
entsprechend an einer bestimmten Raum-Zeit-Stelle als einen historisch bedingten
erfal3te und somit in seiner ihm nur dort und damals eigenen Qualitat. Ein Bericht
wird deshalb fur unsere Schilerinnen und Schuler erst dann zum historischen, wenn

er unter bestandiger Beantwortung der Frage zustande kommt: wie beschaffen war

0 SEIFFERT wie Anm. 1, S. 190f.
™ wie Anm. 12.
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die Sache, die der hier und jetzt verwandte Ausdruck meint, zu ihrer Zeit und an ih-
rem Ort? War es Uberhaupt dieselbe Sache wie friher oder spater? Wir gerieten
dabei freilich vom Hundertsten ins Tausendste, beschrankten wir uns nicht auf die
Klarung der fur das Verstandnis unerlaR3lichen Begriffe.

Von Thema und didaktischem Vorhaben hangt ab, welche umgangssprachlichen
Ausdrucke zum Begriff zu erheben sind, zumal solche, die sich fur unsere Schiiler
und Schilerinnen mit der Assoziation gewisser konstanter Eigenschaften der ge-
meinten Sache verbinden, aber von ihnen gerade darum den Gedanken an die Ver-
anderlichkeit besagter Sache fernhalten. Zu aller Zeit z. B. haben Baume im Wald
gestanden. Nichtsdestoweniger unterscheiden die Forste, die wir heutzutage als
~Walder" bezeichnen, sich in vielerlei Hinsichten sehr von den Waéldern des Mittel-
alters. Eine Konigswahl jener Zeit hatte mit dem Vorgang wenig gemein, an den un-
sere Schilerinnen und Schuler bei dem Worte ,Wahl!* denken, und wenn ein Herzog
auch - abgesehen von den Titularherzégen des 19. Jahrhunderts - stets politische
Macht austibte, so waren doch Kompetenz und Funktion des bayrischen Tassilo
ganz andere als die des Goethe-Freundes Karl August. Deshalb bedurfen derartige
Begriffe beim Wechsel der Betrachtung von einer Gegenwart zu anderen jeweils der
Klarung, ja es empfiehlt sich, sie trotz eines Kernbestandes konstanter Merkmale,
der uns erlaubt, sie Gberhaupt zu verwenden, gewissermafien ,flissig” zu halten, um
ihnen historisch gerecht zu werden.

Mit Namen schliel3lich hat es eine besondere Bewandtnis: manche von ihnen
wanderten wie ,Sachsen“ oder ,Preuf3en”, bei anderen schrumpfte ihr Gegenstand
wie bei ,Louisiana“ oder ,Livland“, noch andere - wie Burgund - meinen Verschiede-
nes, einige sind ihrer Unangemessenheit wegen irrefuhrend: Schwabisch Hall liegt
im frankischen Stammesgebiet, Westindien erhielt seinen Namen infolge eines Irr-
tums. Selbst Aquivokation kommt vor: die Grafschaft Mark war keine Mark und der
Graf von der Mark kein Markgraf. Dafd unsere Schuilerinnen und Schuler, gebraucht
man solche Namen im Unterricht ohne Erklarung, eher verwirrt als belehrt werden,

versteht sich von selbst.

Bei aller Begriffsbildung haben unsere Schilerinnen und Schiler sich so zwi-
schen Vorstellung und Abstraktion zu bewegen, daf3 jene ihnen hinlangliche Klarheit
Uber die Beschaffenheit des Gegenstandes gewahrleistet, wahrend diese das

Merkmal oder den Merkmalskomplex indiziert, der fur den Begriff konstitutiv ist.
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Letzteres ist nur innerhalb eine Horizontes von Vorstellungen mdoglich, der ver-
gleichbare ahnliche Gegenstande umfal3t.

Wenn nun - wie wir hervorhoben - jene Begriffe, welche historische Gegenstande
meinen, immer wieder zu Uberprufen und zu erneuern sind, dann haben wir uns fol-
gerichtigerweise erst recht der Legitimitat von Oberbegriffen zu vergewissern, die
sich auf eine Vielheit solcher im Flu3 gewesener Gegenstande beziehen. Durfen wir
denn - so konnten wir etwa fragen - von der ,deutschen Stadt im Mittelalter® spre-
chen und dabei so verschiedenartige Gemeinwesen mit so unterschiedlicher Gene-
se ins Auge fassen wie das landesherrliche Namslau in Schlesien, die alte Reichs-
stadt Dortmund und die Bischofsresidenz Passau? Wir durfen es, weil es dort und
eben nur in Stadten Burger gab, organisiert in Blrgerschaften, eine soziale Schicht,
die sich in rechtlicher und politischer Hinsicht von der Bevdlkerung ihrer landlichen
Umgebung abhob und dadurch ihr Gemeinwesen aus letzterer aussonderte. Des-
halb handelt es sich bei dem Begriff ,deutsche Stadt im Mittelalter” und den vielen
anderen, die wie er gebildet werden, nicht um Hypostasierungen. Besagte Oberbe-
griffe sind nicht nur legitim, sondern auch fir jeglichen historischen Bericht unerlaf3-
lich. Denn ohne sie lie3e Geschichte sich schlechterdings nicht berichten, sondern
nur im Mal3stab 1:1 wiedergeben, was der Konstruktion eines Globus nach Mal3 der
Erdkugel gleichkédme. Aufgabe der Schule ist es, solche Begriffe fir unsere Schiile-
rinnen und Schuler mit den Merkmalen zu versehen, welche die Wissenschaft vor-
gegeben hat. Auf diese Weise sollte sie ihnen allmahlich einen Fundus historischer
Begriffe vermitteln, der die stetige Verknappung des Berichtes erlaubt. Und weil je-
der Oberbegriff auf eine Vielzahl von Einzelféllen in der historischen Realitéat ver-
weist, 143t sich vice versa ein jeder im Hinblick auf ein reprasentatives Beispiel bil-
den, einen Fall also, an dem die Eigenschaften sich besonders deutlich ablesen
lassen, die auch den analogen Fallen zukamen. Das seinerzeit umstrittene

.exemplarische Prinzip""

findet hier zu Recht das Feld seiner Anwendung. Aller-
dings sind dabei die Hinsichten hervorzuheben, welche die entsprechende Begriffs-
bildung erlauben, andererseits jene, welche die Unterschiedlichkeit der Einzelfalle

bedingen.

2 GERNER, Berthold (Hg.), Das Exemplarische Prinzip, Darmstadt 1966 (Bd. XXX der Reihe ,Wege
der Forschung, der Wissenschaftlichen Buchgesellschaft).
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Bleibt die Schule auch darauf angewiesen, zur Begriffsbildung Merkmale zu tber-
nehmen, die ihr die Wissenschaft vorgegeben hat, so mul3 sie deshalb doch nicht
die von letzterer getroffenen Definitionen verwenden. Denn ihr kommt es ja blof3
darauf an, wissenschaftskonforme historische Vorstellungen soweit auf ihnen ent-
sprechende Begriffe zu bringen, dal3 unsere Schulerinnen und Schiler mit diesen
arbeiten koénnen, sie zielt m. a. W. auf wissenschaftlich gerechtfertigte Arbeitsbe-
griffe ab, nicht auf Definitionen der Wissenschaft. Behandelt der Unterricht z. B. die
politische Ordnung Deutschlands im hohen Mittelalter und in diesem Zusammen-
hang die Grundlagen der ottonisch-friihsalischen Kdnigsherrschaft, so muf3 er die
.Reichskirche" als deren vielleicht wichtigste charakterisieren, und zwar in einer fur
historische Laien einsichtigen Weise. Er wird diesen Begriff also mit folgenden
Merkmalen fullen: EinfluBnahme des Kdnigs auf die Besetzung von Bischofsstihlen,
oftmals Auswahl der Bischofe aus der Hofkapelle, kdnigliche Schenkungen von Land
und Leuten an Bischofskirchen und Reichskl6ster und ihre Ausstattung mit Privilegi-
en, Immunitat dieses Besitzes und Konigsschutz fur ihn, andererseits durch Bischofe
und Reichséabte servitium regis und Gestellung von Panzerreitern an das konigliche
Heer. All diese Merkmale werden durch die Wissenschaft gedeckt. Erlal3lich aber
bleibt fur die Schule die Ubernahme des von Josef Fleckenstein formulierten Begriffs
der Reichskirche als der ,Summe aller im Recht des Reiches stehenden Kirchen®

sowie als ,Kirche im Reich*"

, und das trotz seiner Angemessenheit. Denn einerseits
genugt der von uns angegebene Komplex von Merkmalen, um die Anschaulichkeit
der vom Begriff ,Reichskirche* gemeinten Sache zu sichern, andererseits fuhrte die
Definition Fleckensteins in gedankliche Zusammenhange, welche uber die von der
Schule intendierten hinausgingen.

Indes ergibt der Begriff ,Reichskirche* sich nicht aus der Addition seiner ver-
schiedenen Merkmale, sondern erst aus der Einsicht in ihre Verbundenheit zu eben
jener Funktion, welche wir oben schon kennzeichneten: Gewahrleistung konkreter
Grundlagen fiir die Austibung des Koénigsamtes™. Sie 1aRt sich aber an keinem von
ihnen im einzelnen ablesen, sondern nur im Hinblick auf ihre Gesamtheit erschlie-
Ben. Nur durch eine Theoriebildung, die Uber die uns sprachlich vermittelte An-
schauung der einzelnen Momente hinausgreift, gelangen wir zum Begriff

,Reichskirche”. Es handelt sich dabei also um ein theoretisches Konstrukt.

"3 ELECKENSTEIN wie Anm. 12, hier: S. 148ff.
3. 188.
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Eine entsprechende Theorie zu bilden, sind unsere Schilerinnen und Schiiler
unter der Voraussetzung imstande, dal® ihnen der Ausschnitt der Welt, in dem das
gemeinte historische Phanomen entstand und wirksam wurde, dafir anschaulich
genug vor Augen steht. Im Falle unseres Beispieles sollten sie Uber ein deutliches
Bild vom Zusammenhang zwischen den bestandigen Reisen deutscher Kdnige und
ihrer Austibung von Herrschaft verfiigen und vor allem von den materiellen Erforder-
nissen, die sich im stadtelosen Regnum zu einer Zeit vorwiegender Naturalwirtschaft
fur einen Konig ergaben, der mit grol3em berittenen Gefolge monatelang tber weite
Strecken hin unterwegs war.

Gerade besonders geschichtstrachtige und geschichtsbildende Aggregate histori-
scher Momente lassen sich nur durch derartige Theoriebildung verstehen: singulare
Formen von Organisation wie die Italische Wehrgemeinschaft, die Diokletianische
Tetrarchie, das Reich Karls des Grof3en oder das British Commonwealth of Nations,
Institutionen wie das Lehenswesen oder die Marktwirtschaft, politische Agenzien wie
Liberalismus oder Konservatismus, aber auch Abfolgen von Momenten, die sich
nicht bloR3 in der Zeit, eines das andere bedingend, aneinander reihten, sondern die
unter dem Aspekt des Themas vor allem sachlich zusammenhingen, so das burgerli-
che Zeitalter oder das der Restauration, die Kluniazensische Bewegung, die Re-
naissance oder die Pentekontaatie. Nie als Ganzes in Raum und Zeit préasent, immer
nur unter einem bestimmten Blickwinkel apprasentiert, sind derartige Aggregate oder
Abfolgen doch nichts weniger als Fiktionen, sondern hatten ihre wissenschaftlich
nachgewiesene Existenz, die sich in Symbolen und durch Wirksamkeit in der ge-
schichtlichen Welt manifestierte”™. Durch Aufbau entsprechender Begriffe im Be-
wuldtsein unserer Schiler und Schilerinnen vollendet sich der Geschichtsunterricht,

was die kognitive Dimension seiner Zielsetzung angeht.

SchlufBbemerkung

Die Denkarbeit unserer Schulerinnen und Schuler, von der in den voraufgegan-
genen Abschnitten die Rede war, setzt jeweils ein Mindestmald an Menschenkennt-
nis voraus. Bringen Schilerinnen und Schiler nicht einmal ein solches von Hause
aus in die Schule mit, bleibt dem Lehrer gar nichts anderes Ubrig, als es ihnen zu

vermitteln. Dann kann er nicht umhin, ihnen anzusinnen, seiner Kenntnis und sei-
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nem Verstandnis der Menschen und ihrer Welt zu vertrauen, ohne dal3 sie zunachst
imstande waren, diese kritisch zu bedenken. Damit geréat seine Autoritat ins Spiel.
Von ihr Gebrauch machen darf ein Lehrer Halberwachsener verstandlicherweise nur
nach grundlicher Selbstprifung unter Rickversicherung bei der Wissenschaft. Mehr
noch: vor allem hat er seinen personlichen Beitrag zur Fundierung des historischen
Denkens seiner Schulerinnen und Schiler so ausfihrlich zu begriinden, dal3 er ih-
nen wenigstens die Moglichkeit zu kritischen Gedanken darlber er6ffnet. Und dabei
hat er sich einer Sprache zu beflei3igen, die ihnen zu erkennen gibt, daf dieser
Beitrag als ein vorlaufiges Angebot zu gelten habe, als eine Hilfskonstruktion, dazu
angetan, die Licke in ihrer Verstandnisbasis solange zu uberbriicken, bis sie Gele-
genheit finden, sie aus eigenem Vermdogen zu schliel3en.

Wer je selbst von anderen etwas gelernt hat, das ihn im Innersten beruhrte, dirfte
freilich trotz schatzenswerten Bemihens um geistige Selbstéandigkeit geneigt sein,
fremde Uberlegenheit, so sie denn evident ist, anzuerkennen. Das gilt auch von
dem, der historisch zu denken lernt. Er kennt den grof3en Augenblick, in dem ein
anderer ihn kraft ausgebreiteter Sachkenntnis und tiefen Verstandnisses auf der Ba-
sis grundlich verarbeiteter Lebenserfahrung schlagartig zu Uberzeugen wufite. In
diesem Falle grenzt Lehre an Kunst: wie solche affiziert sie uns mit einer Wucht,
welche die Grenzen unseres personlichen BewuRtseins durchbricht’®. Warum sollten
wir unseren Schulerinnen und Schilern solche Erlebnisse vorenthalten, wenn wir

uns dazu imstande sehen, sie ihnen zu vermitteln?

C. Padagogischer Sinn von Geschichtsunterricht

Vorbemerkung

Den folgenden Erwagungen des erzieherischen Sinnes, welcher dem Geschichts-
unterricht zukomme, liegt dasselbe Postulat zugrunde wie der modernen Padagogik
Uberhaupt, soweit sie Erziehung durch Unterricht vorsieht: die Qualitat menschlichen
Handelns h&nge von der Kultur des menschlichen Geistes ab, dessen Kultivierung

wirke sich also auf das Handeln aus.

’® Siehe hierzu KLuxeNs Ausfiihrungen iiber das objektive Verstehen, wie Anm. 5, S. 103ff.
"® Siehe GEIGER, Moritz, Zugange zur Asthetik, Leipzig 1928.



234 Gerhard Meinck: Geschichtsunterricht - Wozu?

Angesichts der im Teile B vorgetragenen Gedanken engt die Sinnfrage sich fur
uns ein auf die Frage nach der erzieherischen Wirkung des dort erlauterten histori-
schen Verstandnisses. Was denn - so haben wir zu fragen - kdnnte es den Heran-
wachsenden nutzen zu verstehen, wie und weswegen die menschliche Welt sich im
Laufe der Zeiten unablassig verdnderte und welch grof3e Fille unterschiedlicher
Sinngebungen die Menschen dabei in sie einbrachten, was kénnte es ihnen eintra-
gen, dalR diese Welt ihnen erschlossen wird als eine in jeder Phase und an jeder

Stelle geschichtlich bedingte?

|. Historische Bildung als politische Erziehung

a. Orientierung an der Vergangenheit als Voraussetzung

zukunftbezogenen rationalen Handelns™

Homer erzahlt uns von der grol3en Gefahr, die dem Odysseus und seinen Be-
gleitern durch die Lotophagen drohte, obwohl diese besonders friedfertige Leute
waren. Die Kundschafter namlich, die Odysseus zu ihnen aussandte, wurden mit
honigsiuRen Lotosfriichten bewirtet und vergal3en daraufhin sowohl ihren Auftrag als
auch das Ziel, zu dem sie unterwegs waren: ihre Heimat Ithaka. Diese hatten sie vor
langer Zeit hinter sich gelassen, nunmehr galt ihre Seefahrt der Ruckkehr dorthin,
aber mit der Erinnerung hatten sie die Voraussicht und mit dieser ihre Handlungsfa-
higkeit eingebdf3t, nur noch dem Genul3 der puren Gegenwart wollten sie leben.
Gewaltsam muf3te Odysseus sie zu den Schiffen zurtickholen, und eilig liel3 er able-
gen, weil ihm klar war, dal® er und die Gefahrten die Heimat nie wiedersehen wir-
den, wenn auch die anderen von der Frucht des Vergessens &af3en.

An dieser Stelle im neunten Gesang der Odyssee ist die Rede von der Erinnerung
als der conditio sine qua non jeglichen vernunftgemalen Handelns. Denn dazu ge-
hort kein Handeln, das ziellos bleibt; gerade in solchem aber verliert sich der
Mensch, dem - wie jenen Kundschaftern - die Erinnerung abhanden kommt, weil er

damit das Vermogen einbif3t, Uberhaupt Vorstellungen von einem Ziele zu entwik-

" Zu diesem Abschnitt insgesamt sieche ERDMANN, Karl Dietrich, Historische Prognosen, riickschau-
end betrachtet, in: DERS., Geschichte, Politik und Padagogik, Aufsatze und Reden, zum 60. Geburts-
tage herausgegeben von Schilern und Mitarbeitern; Stuttgart 1970, S. 238-255. DERS., Die Zukunft
als Kategorie der Geschichte, ebd. S. 256-272, vor allem S. 261ff.; KOSELLECK, Reinhart, Vergangene
Zukunft, Frankfurt/M 21984, S. 144-157.



Gerhard Meinck: Geschichtsunterricht - Wozu? 235

keln. Letzteres kann ja nirgendwo anders liegen als in der Zukunft. Ihr aber ist kein
Erleben zugeordnet’®; aus sich selbst heraus kann sie uns keine BewuRtseinsinhalte
liefern, die Zukunftiges vorstellbar machten. Fir derartige Voraussicht bleiben wir
vielmehr auf Vorgegebenes angewiesen, das uns in der Erinnerung erscheint, auf
erinnerte Muster, deren Verbindlichkeit fir die Zukunft wir als sicher erachten.

Erinnerung ist also unerlalliche Bedingung aller Voraussicht und solche ihrerseits
die jeglichen vernunftgemé&fRen und somit zugleich die zielgerichteten Handelns. Er-
innerung aber kann uns tauschen. Wichtiger noch ist, dal’3 sie unsere Voraussicht
nicht zureichend bedingt. Die Selektion des Erinnerten aus der Fulle der Erinnerung
und seine Synthese zum Bilde des Kinftigen hangen von vorn herein ja auch von
der Perspektive ab, unter der sie vorgenommen werden, von Postulaten, Vormeinen
und Wabhrscheinlichkeitsannahmen, von der Art der Aufnahme und geistigen Verar-
beitung des Erinnerten. Unsere auf solch ungesicherter Basis beruhende Voraus-
sicht kann also nur hypothetisch ausfallen, wenn sie uns nicht gar mif3rat. Jedenfalls
sind ihr untberwindliche Grenzen dadurch gesetzt, dal3 wir die Vielfalt des Neuen,
das sich spaterhin geltend machen wird, schlechterdings nicht oder nicht vollstéandig
genug zu antizipieren vermogen. Da sie mit fortschreitender Zeit zunimmt, bleiben
langfristige Prognosen ausgeschlossen. Aber auch die mittel-, ja die kurzfristige
Voraussicht verfehlt nur allzu oft - wie wir immer wieder erfahren - die dann eintre-
tende Wirklichkeit. So erweist sich denn die seit alters gebrauchliche Redewendung
von der hinter einem Schleier verborgenen Zukunft als zutreffend: mit der UnerlaR-
lichkeit menschlicher Voraussicht fur unser Handeln korrespondiert ihre Unzulang-
lichkeit.

In dem hier erorterten Zusammenhang kommt es uns auf politische Voraussicht
an als das unabdingbare Erfordernis politischen Handelns. Inhalt der Erinnerung,
auf der sie basiert, ist Geschichte; denn sie besteht in der gedanklichen Verlange-
rung des Geschichtsprozesses lber dessen zum jeweiligen Zeitpunkt erreichten
Stand hinaus in die Zukunft hinein. Den Prozel3 fassen wir auf als endlose Abfolge
von Bedingendem fir Bedingtes, das unter bestdndigem menschlichen Zutun sei-
nerseits zu Bedingendem wird. Besagte gedankliche Verlangerung ist fr uns in dem
Maf3e maoglich, in welchem wir uns des Bedingenden vergewissern, das kraft seiner

Uberzeitlichkeit, seines Beharrungsvermogens oder seiner ungebrochenen Dynamik

8 HARTMANN, Einfihrung wie Anm. 7, S. 111.
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verspricht, aus unserer offenen Gegenwart in die Zukunft hinein wirksam zu bleiben
oder es wieder zu werden, nachdem es diese Gegenwart Ubersprungen hat. Hin-
sichtlich solcher Bedingnisse analysieren wir bei jeder rational bestimmten Voraus-
schau einen Ausschnitt der Geschichte und projizieren die dabei ermittelten in die
Zukunft, und zwar in einer gedanklichen Kombination, die auf den Entwurf der vor-
aussichtlichen Situation hinauslauft. Wir analysieren also Geschichte unter theoreti-
schem Vorgriff auf die situationsbildende Wirksamkeit der dabei eruierten Momente
fur die von uns intendierte Raum-Zeit-Stelle, d. h. wir analysieren sie im Vorgriff auf

ihre Bedeutung fur die Zukunft.

Auf welchem geistigen Niveau auch immer derartige Gedanken sich bewegen
maogen, so spielt dabei doch stets die Analogie eine Rolle. Denn nur unter dem Po-
stulate moglicher Analogie zwischen Friherem und Kunftigem ist es folgerichtig, in
der Geschichte tber etwas, das noch nicht existent ist, Aufschlufd zu suchen.

Wir tun das nicht ohne Grund. An der Geschichtlichkeit des Menschen und somit
den wiederkehrenden Formen seiner sozialen Existenz wird sich nichts &ndern, auch
nichts an seiner Naturhaftigkeit und deshalb nichts an den kulturellen Konstanten,
die mit ihr in Korrelation stehen: stets werden die Menschen wirtschaften mussen,
und immer werden sie nach Mitteln suchen, sich in ihren Biotopen zu behaupten.

Nichtsdestoweniger bleiben Analogiebildungen zum Zwecke der Prognose frag-
wurdig. Dald ein der Geschichte unkundiger Mensch seinem wildwichsigen Ge-
schichtsbilde, das ihm dennoch zu eigen ist, keine zutreffenden Analogien besagter
Art abzugewinnen vermag, bedarf keiner langen Erklarung: ist schon die Erinnerung
fragwtrdig, mul3 es die Voraussicht um so mehr sein. Und leitet eine Methode histo-
rischer Einsicht sich von einem Philosophen her, das nur dogmatisch selektierte Ar-
ten historischer Momente als geschichtsbildend gelten |&R3t, so wird sie aus der gro-
Ben Fille solcher Momente nur den entsprechenden Bruchteil erfassen und uns
deshalb blo3 in engen Grenzen zukunftweisenden Aufschluf3 vermitteln. Andere
Grunde verfehlten Analogisierens sind die Verwechselung kultureller Einflusse auf
die Geschichte mit naturgegebenen, die Tauschung Uber die Offenheit oder Ge-
schlossenheit der vorliegenden Ausgangssituation, desgleichen die Verwechselung
transitorischer geschichtlicher Momente mit perennierenden, im Zusammenhang

damit die Unterstellung, eine bestimmte historische Situation, die tatsachlich unwie-
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derholbar bleibt, kénne wiederkehren™, nicht zuletzt auch jener Irrtum tber die ver-
meintliche Stetigkeit eines de facto im Wandel befindlichen historischen Phano-
mens, welcher durch anhaltenden Gebrauch seiner urspriinglichen Bezeichnung
hervorgerufen wird.

Angesichts solcher Fehlerquellen und der Erfahrung, die wir, was die Politik an-
geht, hinsichtlich menschlicher Voraussicht gesammelt haben, mdégen wir dazu nei-
gen, die letztere gering einzuschatzen. Immerhin mufd aber auch der Skeptiker im
Ruckblick auf die Geschichte einraumen, dald nicht alles menschliche Planen ver-
geblich war: wohl wurden die wenigsten Absichten auf die Dauer so realisiert, wie
ihre Urheber das wollten, indes sind umgekehrt keineswegs alle von Anfang an
mif3lungen. Jedenfalls darf uns das Bewul3tsein der Unzul&nglichkeit antizipierender

Vernunft nicht vom Versuche ihres Gebrauches abhalten.

Der Sektor der Geschichte, in dem wir berechtigterweise nach Bedingungen des
Klnftigen suchen, offnet sich - bildlich gesprochen - als Scheitelwinkel des auf die
Zukunft gerichteten Blickwinkels. In der Rickschau auf die so erschlossene Ge-
schichte wahlen wir jene Bedingungen aus, von welchen wir urteilen, sie konnten an
der von uns vorgesehenen Raum-Zeit-Stelle noch oder wieder oder wie stets exi-
stent sein und moglicherweise nach Analogie ihrer friheren Wirksamkeit situations-
bildend wirken. Fur die Ann&dherung menschlicher Voraussicht an die spéter eintre-
tende Realitat werden dann maf3gebend die Einschatzung moglicher Modifikationen
besagter Bedingnisse im Laufe der Zeit, ihre gedankliche Kombination an der inten-
dierten Stelle und die Erwagung ihrer wahrscheinlichen Interdependenzen, kurzum:
ein der jeweiligen Gegenwart vorauseilendes Gedankenspiel mit Gegenstanden der
Erinnerung. Es bringt freilich nicht mehr als eine Reihe disjunkter Modelle hervor,
unter denen allerdings eines die hochste Wahrscheinlichkeit erlangen kann.

Die Frage nach den Kraften des Geistes und der Seele, die bei alledem mitspie-
len, darf hier ebenso wie die nach apriorischen Erkenntniselementen unbeantwortet
bleiben®. Zu erklaren ist aber noch, wie denn das jeweils Neue (iberhaupt Gegen-

stand menschlicher Voraussicht werden kdnne, obwohl die erwéhnte Retrospektive

" vgl. FABER, Karl Georg, Zur Instrumentalisierung historischen Wissens in der politischen Diskussi-
on, in KoseLLECK, Reinhart, MomMMmSEN, Wolfgang J. und RUSEN, JOrn (Hg.), Objektivitat und Partei-
lichkeit in der Geschichtswissenschaft - Beitrdge zur Historik, Bd. 1; Minchen 1977 (dtv, WR 4281),
S. 270-315.
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uns doch nichts ins Bewul3tsein zu riicken vermdchte, wovon die Elemente in die-
sem nicht bereits enthalten wéaren.

Nun, das Neue kann nur in die Welt eintreten, wenn die Zeit dafur erfullt, d. h.
wenn die Konstellation seiner Bedingungen vollstandig geworden ist. Wird deren
immerhin ein gut Teil durch die Analyse, von der oben die Rede war, erfaldt, dann
laRt sich zwar nicht das Neue selbst, wohl aber der Umril3 ausmachen, in dem es
erscheinen kann. In solchem Falle ist es ,mdglich, das Kommende vorauszusagen,

nur daB man das einzelne nicht prophezeien wolle"®

. So sah der scharfsinnige
Analytiker Tocqueville die weltpolitische Rolle der Vereinigten Staaten und Rul3-
lands am frithesten voraus®.

Zu erwahnen ist noch, dal} jener Zweig der Weltkenntnis, den wir als
~Sachkenntnis* zu bezeichnen pflegen, sei es nun 6konomische, administrative, mi-
litarische, juristische..., bei kurz- und mittelfristiger Voraussicht verstandlicherweise
eine grol3e Rolle spielt, freilich nur sofern die entsprechenden Sachverhalte jeweils
in ihrer Geschichtlichkeit, d. h. als historische Momente, bertcksichtigt werden. Es
ware also nicht berechtigt, die sogenannte ,Sachkenntnis* gegen historische Kennt-
nis und historisches Verstandnis auszuspielen, wenn politische Voraussicht in Frage

steht.

Zutreffende Prognosen andern nichts daran, dal3 jenes der jeweiligen Gegenwart
vorauseilende Gedankenspiel, als welches wir die Analyse von Geschichte unter
theoretischem Vorgriff auf die Bedeutung der dabei eruierten Momente zuletzt be-
zeichneten, jedenfalls problematisch bleibt; ja, bei Lichte besehen, handelt es sich
wegen der dabei vorgenommenen Implikationen vieler Wahrscheinlichkeitsannah-
men sicherlich um vorwissenschaftliches Denken. Was nicht eintreten werde, ver-
mag es uns freilich mit einiger Gewil3heit anzugeben; es informiert uns also deutli-
cher darlber, was wir unterlassen als was wir tun sollten. Und immerhin beruht
besagtes Gedankenspiel in dem Mal3e auf der Geschichtswissenschaft, wie das von
letzterer vermittelte Geschichtsbild im vorausblickenden Menschen jenes wildwich-

sige verdrangt hat, das oben erwdhnt wurde. Wissenschaftlich gesicherte Ge-

8 Was letztere angeht, siehe LANDGREBE, Ludwig, Das Problem der transzendentalen Wissenschaft
vom lebensweltlichen Apriori, in: DERs.: Phanomenologie und Geschichte, Giitersloh ‘1967, S. 148-
166, hier vor allem S. 152.

8 | orenz von Stein, zitiert nach KOSELLECK, Vergangene Zukunft, wie Anm. 38, S. 156.

8 Carl J. BURCKHARDT unter Bezugnahme auf ,Die Demokratie in Amerika“ in der Einleitung zu DE
TOCQUEVILLE, Alexis, Erinnerungen, Stuttgart 1954, S. 6.
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schichtskenntnis kommt unserem Denken vor allem insofern zugute, als diese uns
den Bereich des kiinftig Mdglichen weit Giber individuelle Lebenserfahrung und unse-
re begrenzte Menschenkenntnis hinaus erschliel3t. Eben darin besteht eine wesent-
liche Leistung der Historie fur unsere Lebenspraxis. Jedenfalls ist ihre Vernachlassi-
gung Ursache politischer Fehlgriffe, Mil3erfolge oder gar Katastrophen: ein einziges
historisches Moment kann uns, nicht rechtzeitig als Bedingung von Kinftigem er-

kannt, als eine vis a tergo Uberfallen.

Man mag nun freilich fragen, weshalb wir im Zusammenhang der hier vorliegen-
den Schrift GUberhaupt das Problem politischer Voraussicht anschneiden. Kann es
denn Aufgabe der Schule sein, solche Voraussicht zu lehren? Mutete sie sich damit
nicht viel mehr zu, als sie allenfalls zu leisten vermochte?

Sicher ist, dal alle Politik, gerade wenn dabei von der Vergangenheit geredet
wird, auf die Gestaltung von Zukunftigem hinauslauft. Zu bedenken, inwiefern und in
welchen Mal3e das jeweils der Fall sein werde, ist deshalb Sache eines jeden
Staatsbirgers, der an Politik verantwortungsbewu(3t Anteil nimmt. Je weniger er da-
zu aus eigenem Vermogen imstande ist, desto mehr unterliegt er dabei der Fremd-
bestimmung. Der Schule bleibt also gar nichts anderes Ubrig, als zu versuchen, poli-
tisches Vorausdenken bei ihren Schilerinnen und Schilern wenigstens
anzubahnen.

Allerdings ist es ausgeschlossen, dal3 Geschichtsunterricht die kinftigen Wéahler
mit all den Informationen verséhe, die gegebenenfalls flr politische Prognosen spéa-
ter in Frage kamen. Aber immerhin kann er ihnen einen historischen Uberblick ver-
mitteln, der ihnen erlaubt, die in der 6ffentlichen Diskussion vorausgesetzten Analo-
gien zwischen Vergangenheit und Zukunft zu kontrollieren, ja, solche vielleicht gar
selbst an der rechten Stelle aufzufinden.

Und wenn es auch schlechterdings keine Methode sicherer Vorausschau gibt, so
kommt die anhaltende Gew6hnung unserer Schiler an Frage und Suche nach dem
doppelten Zusammenhang, dem Sinn und der Bedeutung historischer Momente
doch grundsatzlich ihrem politischen Urteil zugute: einerseits wird die Beliebigkeit
von Erwartungen durch die verinnerlichte Einsicht in die historische Bedingtheit aller
Situationen und jeglichen Handelns eingeschrankt; andererseits erweitert das Be-
wuldtsein von der Offenheit einer jeden Situation und der Vielfalt der Handlungsmaog-

lichkeiten den Erwartungshorizont; in Korrelation zu einander befinden sich die
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Kenntnis von Vielheit sowie tiefer Verschiedenartigkeit historischer Bedingungen
und das Bewul3tsein von deren Interdependenz: dieses provoziert die Bildung man-
nigfacher konkurrierender Vorstellungen des kinftig Mdglichen, wahrend jene einer
Voraussicht vorbeugt, welche das Bild der Zukunft simplifizierte; und das Verstand-
nis vieler Deutungsmuster und Sinngebungen friherer Generationen oder Individuen
lenkt die Voraussicht auf mdogliche Eigenschaften des Kiinftigen, die sich im Hori-
zonte unserer Gegenwart nicht finden lassen und deshalb nicht Gegenstand alltagli-
cher Erfahrung sind. Gerade als kategoriale also fordert historische Bildung die Fa-
higkeit unseres Nachwuchses, aus eigenem Vermogen abzusehen, was da jeweils
bevorsteht, oder zumindest die in den politischen Diskurs von anderen eingebrachte

Voraussicht zu beurteilen.

b. Historische Bildung als Palliativ politischer Radikalitat

Besagte kategoriale Bildung ist es auch, die politischer Radikalisierung unseres
Nachwuchses vorbeugt.

Soweit Uberhaupt Vernunft an der Entstehung politischer Radikalitat beteiligt ist,
beruht letztere auf einer zu engen Auffassung der menschlichen Welt: politisches
Geschehen wird auf allzu wenige Momente zuriickgefiihrt oder gar nur eines, spezi-
elle Interessen werden einer fiktiven Allgemeinheit unterschoben, eigenes Wertbe-
wuldtsein wird als schlechthin gultig betrachtet, persénliche Erfahrung als allgemein-
verbindlich etc. Kenntnis und Verstandnis der Vielfalt historischer Momente, ihrer
simultanen und chronologischen Effektivitat, somit der Konkurrenz menschlicher
Wertvorstellungen, Motive und Interessen - sie hingegen schlie3en die gedankliche
Reduktion historischer Prozesse auf willkirlich selektierte Antriebskrafte aus,
scharfen den Blick unserer Schulerinnen und Schiler fir die je eigene geschichtli-
che Pragung anderer Menschen, ohne ihn dabei in den Bereich bloRer Phantasie
abschweifen zu lassen, und er6ffnen ihnen so die Mdglichkeit, vielfaltig Bedingtes zu
erwarten®. Indem historische Bildung unserem Nachwuchs die Geschichtlichkeit der
Menschen erschlief3t, flhrt sie ihn also aus der Enge gebundener Geschichtsbe-

trachtung hinaus und orientiert ihn an der Fille des Tatsachlichen. Erweiterte Vor-

8 ... die Beschaftigung mit der Geschichte ... fiihrt zur Demut, die der Dogmatiker nicht kennt, weil

er im Besitz des Universalschliissels zu sein glaubt* (KupiscH, Karl, Wider die Achtung der Ge-
schichte, in der gleichnamigen Festschrift zum 60. Geburtstag von Hans-Joachim Schoeps, hg. von
Kurt TOPNER, Minchen und ERlingen 1969, S. 107-28, hier: S. 123).
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stellungen vom politisch Méglichen und zugleich politische Nichternheit sind das
dabei angestrebte Ergebnis.

Politischer Nichternheit dient historische Betrachtung auch insofern, als sie uns
eindringlich Uber die zwar unterschiedliche, stets aber begrenzte Reichweite
menschlicher Voraussicht belehrt, d. h. Uber das relative Unvermogen, die Bedin-
gungen zu antizipieren, denen die Wirkungen des jeweiligen Handelns friher oder
spater unterliegen. Auf diese Weise flhrt sie uns zur Anerkennung von Grenzen der
Mdglichkeit, Sinngebung auf lange Sicht hin zu realisieren und beugt damit dem Irr-
tum einer unbegrenzten Machbarkeit des Zukinftigen vor, zugleich der schreckli-
chen Bereitschaft, um utopischer Erwartungen willen das Leid gegenwartiger Men-
schen in Kauf zu nehmen.

Ein Drittes: ,Es ist nichts trauriger anzusehen - so heif3t es in den ,Maximen und
Reflektionen® - ,als das unvermittelte Streben ins Unbedingte, in dieser durchaus

«84

bedingten Welt*". Nichtsdestoweniger erflllt der Drang zum Absoluten bei der Ver-
selbstandigung junger Menschen in ihrer Lésungsphase seine Funktion und darf
deshalb nicht unterdrtickt werden - ganz abgesehen davon, daf3 ihm auch eine ge-
schichtsbildende Wirksamkeit zukommt™. Dabei bleibt aber die Sozialisation unse-
res Nachwuchses eine Aufgabe der Schule. Diese hat deshalb, wenn auch mit
leichter Hand, dafr zu sorgen, dafl} unsere Schuilerinnen und Schiler, ihr
Lunvermitteltes Streben ins Unbedingte” zu reflektieren beginnen. Uns was konnte
sie dazu nachdrucklicher bewegen als ein Unterricht, der sie zu eigener Einsicht in

die Bedingtheit des Menschen fiihrte, historische Bildung also?
Il. Historische Bildung als Beitrag zu Verselbstandigung und Enkulturation
a. Orientierung an der Vergangenheit als Korrektiv eigener Wertvorstellungen
Im zweiten Teil der vorliegenden Schrift sagten wir, Anspriche nach Mal3gabe
unserer eigenen Moral an Menschen friiherer Zeiten schléssen das historische Ver-

standnis ihrer Handlungen aus®. Angesichts der furchtbaren Grausamkeit aber, die

uns fast in allen Phasen der Vergangenheit begegnet - und wir denken dabei nicht

8 Goethes Werke, Hamburger Ausgabe Bd. 12, 1953, S. 399.

% Lorenz wie Anm. 27, S. 291 ff.: XI. Kapitel: Die dem Abbau kultureller Invarianz dienenden Lei-
stungen.

® Oben S. 220.
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blo3 an sattsam bekannte Beispiele wie Ketzerverfolgungen, Hexenverbrennungen
oder Proskriptionen, sondern etwa an die alltdgliche Rechtspflege - , unter dem An-
drang schauderhafter Vorstellungen also kann kein Zeitgenosse, er ware denn see-
lenblind oder ganz verroht, Mitleid und Empdrung unterdriicken. Unsere Schilerin-
nen und Schuler dazu zu bewegen, hiel3e den Unterricht zu pervertieren. Vielmehr
haben wir das Recht der Heranwachsenden zu moralischer Selbstbehauptung ge-
genuber den Moralen anzuerkennen, die friher jeweils zu ihrer Zeit galten.

Nichtsdestoweniger wird historisches Verstandnis fur unsere Schuler und Schile-
rinnen maglich, wenn sie dem Gang der Geschichte so weit durch die Zeiten folgen,
daR3 sie dabei zugleich den gleitenden Wertblick der Menschheit wenigstens in un-
serem Kulturkreise verfolgen kdnnen. So namlich leuchtet ihnen ein, dal3 die Ge-
schichte auch Geschichte der Entdeckungen im Reich der Werte, moralische Ein-
sicht also im Laufe der Zeiten fortgeschritten ist, dald deshalb ihr Mitleid und ihre
Empo6rung durchaus zu Recht bestehen, sie trotzdem nicht zur Verurteilung von
Menschen ngtigen dirfen, denen in ihrer historischen Situation unsere Wertvorstel-
lungen noch gar nicht zuganglich sein konnten, kollektive Wertvorstellungen, die
ihrerseits - wie die jeder Generation - geschichtlich bedingt sind. Denn der Wertblick
gleitet nicht von Ungeféhr, sondern kraft geschichtlicher Impulse, nicht zuletzt nega-
tiv besetzter Erfahrungen in bestimmten historischen Situationen.

Dabei erfaldt er aber nicht nur Werte, die zuvor im Dunkel lagen, sondern entlaft
auch andere aus dem Blickfeld: es gibt nicht allein Zuwachs, sondern andererseits in
unterschiedlichen Hinsichten auch Schwund an kollektivem Wertbewul3tsein. Ein
solcher kann moralischem Ruckschritte gleichkommen, einer Verwilderung kultivier-
ter Populationen oder bei Teilen von ihnen einer Tribung des moralischen Bewulf3t-
seins aus mil3leitetem Verstande. Zumeist indes handelt es sich um nichts anderes
als blof3 um eine Anpassung des Wertgefuihles an veranderte Verhéltnisse, einen
Wandel, den freilich traditionsverhaftete Zeitgenossen jeweils als moralischen Ab-
stieg zu empfinden pflegen, denken wir etwa an den alt gewordenen Walter von der
Vogelweide in der Zeit, als mit der hofischen Gesellschaft deren Wertvorstellungen
sich aufzuldsen begannen.

Nicht unberechtigt ist die Sorge, ihre Einsicht in diese Geschichtlichkeit der Mo-
ralen konne unsere Schilerinnen und Schiler zu moralischem Relativismus verlei-
ten. Solchen unerwiinschten Effekt vermag Geschichtsunterricht freilich ebenso we-

nig auszuschliel3en wie Unterricht von Naturwissenschaften die Verbreitung eines
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flachen Materialismus. Zwangslaufig indes trifft er nicht ein; denn Historie zeigt ih-
nen den Menschen ja nicht allein als Objekt, sondern ebenso als Subjekt der Ge-
schichte®”; das Subjekt-Sein aber umfaRt auch das menschliche Streben nach uber-
zeitlicher Wabhrheit; und dabei sind Menschen der Vergangenheit, die doch ihrer
Geschichtlichkeit verhaftet blieben, im Laufe der Zeiten zu Einsichten in das Reich
der Werte vorgedrungen, die unsereiner nicht ignorieren kann, ohne unter das Ni-
veau ihres Wertbewul3tseins abzusinken. So wirkt denn historische Betrachtung
eben jenem moralischen Relativismus entgegen, dem Vorschub zu leisten sie ande-
rerseits angetan ist.

Aus demselben Grunde gibt es fir uns die Mdglichkeit des Einverstandnisses mit
Menschen der Vergangenheit, die wir auf den Sinn ihres Handelns hin befragen;
denn dieses Fragen gilt ja schlie3lich den Werten, deren Verwirklichung sie an-
strebten. Dabei kommt unser eigenes Wertbewul3tsein ins Spiel, ja wir selbst gera-
ten in die Lage von Befragten, wenn wir in der Vergangenheit auf ein Wertbewuf(3t-
sein stol3en, dessen hohes Niveau evident ist, das indes ganz andere Werte
intendierte als das unsrige. Da hat es z. B. Menschen gegeben, die fur die eigene
Person auf materielle Guter verzichteten, statt ihren Konsum zu optimieren und zu
maximieren, Menschen, welche die Askese der Steigerung von Lust und Behagen
vorzogen und ihr Leid bejahten, statt es zu vermeiden, oder die zur Konzeption des
irdischen vom ewigen Leben her neigten; da haben Menschen die strenge Wahrung
der Tradition fur ihre Aufgabe gehalten, statt immer wieder Neues anzustreben; viele
fanden ihre Selbstverwirklichung im Dienste, sei es am Néachsten - wie etwa Eva von
Thiele-Winckler -, sei es fur den Staat - wie die Besten unter den preul3ischen Be-
amten -, noch andere waren um einer tief verinnerlichten Uberzeugung willen zu
groRen Opfern bereit, sogar zum gréRten: dem ihres Lebens®. Derartige und andere
unselbstverstandliche Wertvorstellungen haben ihrer geschichtlichen Bedingtheit
wegen fur uns gewild nicht von vorn herein den Charakter zwingender Vorbildlich-
keit, lassen sich aber andererseits nicht mit dem blof3en Hinweis auf diese Bedingt-
heit als fur uns belanglos abtun: der historisch Gebildete beruft sich nicht auf sein

,Heutzutage®, sondern laR3t sich in Zwiesprache mit Menschen der Vergangenheit

¥ Oben S. 197f.

8 Vgl. vVON DEN STEINEN, Wolfram, Geschichte als Lebenselement, in: Forschung und Bildung, aka-
demische Vortrage, gehalten an der Universitat Basel, Heft 1; Basel und Stuttgart 1962, S. 39ff., hier:
S. 46ff.
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ein auf die Méglichkeit hin, von ihnen in Frage gestellt zu werden. Und eben auch
das macht den padagogischen Sinn von Geschichtsunterricht aus!

Ihr Gesprach mit Reprasentanten anderer Wertvorstellungen als der unsrigen er-
offnet unseren Schilerinnen und Schilern die Gelegenheit zu doppeltem Gewinn:
es ist einerseits dazu angetan, die unreflektierte Selbstverstandlichkeit ihrer eigenen
Wertvorstellungen zu erschuttern, solcher die, aus Uberlieferung stammend, unserer
Gegenwart nicht mehr gentigen, wie derer, die aus ,der beleidigenden Einseitigkeit
des puren Heute* herriihren®; und andererseits kommt es der Erweiterung und Be-
reicherung ihres moralischen Ich zugute. Ihr Gesprach mit Menschen der Vergan-
genheit - vor allem mit bedeutenderen, als sie je im Umgang mit ihren alltaglichen
Zeitgenossen finden koénnten - dient also gleichermal3en ihrer Verselbstandigung

wie ihrer Enkulturation.

b. Selbstvergewisserung durch Kenntnisnahme

und Verstandnis der Geschichte

Bewul3t zu leben heil3t nicht zuletzt, sich anhaltend um das Verstandnis der
menschlichen Welt zu bemihen, vor allem jenes Anteiles von ihr, welchen die Natur
dem Menschen seit jeher zu einer Gestaltung aufgegeben hat, durch die er Gber sie
hinauswachst, ohne sich von ihr zu I6sen: seiner Kultur!®

Alle kulturellen Hervorbringungen sind geschichtlich. Doch nicht fur alle gilt, ihr
Verstandnis sei auf historische Kategorien angewiesen. Soweit es dabei um Sinn-
verstandnis geht, trifft dies aber zu auf unsere Konventionen, Institutionen, Organi-
sationen, auf kulturelle und politische Stromungen, auf die bildende und sprachliche
Kunst. Freilich erschépfen sie sich nicht in ihrer Geschichtlichkeit. Ohne ihren Sinn
jeweils am Ort seines Ursprunges erfal3t zu haben, laufen wir aber nur allzu leicht
Gefahr, ihn zu verfehlen, ja ihn vielleicht sogar durch einen selbstgebastelten zu
ersetzen. Und ohne seine Veranderungen im Laufe der Zeiten zu verfolgen, konnen
wir seine Bedeutung fur uns in unserer Gegenwart nicht genau genug einschatzen.
Mit anderen Worten: Wir bedurfen historischer Bildung, um besagte kulturelle Her-
vorbringungen in ihrer Relevanz fir uns zu verstehen und so die Basis einer ver-

nunftgemafen Stellungnahme ihnen gegentber zu gewinnen.

8 Ebd., hier: S. 48.
% | orRENZ wie Anm. 27, S. 230f.; GEHLEN wie Anm. 28, S. 46ff.
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Zu solcher Positionsbestimmung sehen wir uns unablassig aufgefordert, nicht nur
weil uns tagtaglich Innovationen offeriert werden, sondern vor allem weil wir ja kei-
neswegs in ungebrochener Selbstverstandlichkeit einer fraglos hingenommenen
Kultur leben. Vielmehr wird unsere Lage durch Abwesenheit allgemeinverbindlicher
Tradition und Konkurrenz differenter Wertvorstellungen gekennzeichnet. Diese un-
sere Situation verlangt von jedem, der sich in der menschlichen Welt zu orientieren
sucht, dali3 er sich selbst des Sinnes und damit der Wertbezogenheit kultureller Her-
vorbringungen vergewissere®. Zu welcher Wir-Gruppe gehért unsereiner? Sind wir
oder inwiefern sind wir zu nationaler Solidaritat verpflichtet? Was halten wir von so-
zialer Marktwirtschaft, was von zentral gelenkter Verwaltungswirtschaft? Wie stehen
wir zu Ehe, antiautoritdrer Erziehung, multikultureller Gesellschaft, wie zum staatli-
chen Gewaltanwendungsmonopol, zur allgemeinen Wehrpflicht, zur Verfassung?
Wie denken wir Uber die verschiedenen Konfessionen? Durch unsere Antworten auf
derartige Fragen - ihre Kette reif3t ja nicht ab - gewinnen wir unseren Standort in der
kulturellen Welt, soweit dies in unserer Macht liegt. Bei besagter Vergewisserung
geht es also um nichts Geringes. Deshalb hat die Schule die Pflicht, dem Nach-
wuchs die Chance dazu durch historische Bildung zu erdffnen. Ob er sie spéaterhin

nutzen wird, ist seine Sache.

Wer immer seine Position gegenuber kulturellen Hervorbringungen und somit in
der menschlichen Welt zu bestimmen sucht, unterliegt dabei seiner eigenen ge-
schichtlichen Bedingtheit: nie steht er aul3erhalb der Geschichte, sondern immer als
ein von ihr Betroffener in ihr; nie vermag er, sich der ihm tradierten Kultur ganz zu
entziehen, nie sich ihr wirklich gegentber zu stellen, weil er nie ganz und gar aus ihr
hinaus gelangen kann; nie ist er leer von historischen Vorstellungen, sondern stets
hegt er ein Geschichtsbild. Sich solcher Befangenheit iberhaupt bewul3t zu werden,
ist nur der historisch Gebildete imstande und auch nur er dazu, sie zu reflektieren,
um so eine relative Freiheit von ihr zu gewinnen. Dabei leitet ihn aber das Bewul(3t-
sein davon, dal3 er ohne Kultur in der Welt nicht existieren kdnnte.

Mehr als historische Bildung anzubahnen - wir sagten es schon - bringt Schule
freilich nicht zuwege. Schon solch ein Anfang aber kann jungen Leuten immerhin zu

der Einsicht verhelfen, dal3 wir Menschen das sind, was wir sind, ,indem wir es ge-

" BERGER, Peter L., Der Zwang zur Haresie, Herder/Spektrum 4098, Freiburg/Basel/Wien 1992,
S. 14-45.
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worden sind"%

, und dies eben nicht allein im Zuge unserer Phylo- und Ontogenese,
sonder zugleich auch im Modus unserer Geschichtlichkeit. Es geht dabei also um
das Bewul3tsein eigener existentieller Betroffenheit durch Geschichte.

Damit sind wir beim vornehmsten Ziel des Geschichtsunterrichtes angelangt: die
vorgegebene, aber zunachst unbemerkte Geschichtlichkeit des Menschen fir unse-
re Schilerinnen und Schiler zur bewul3ten zu erheben und ihnen so die Gelegen-

heit zu erdffnen, sich eine Dimension ihres Seins zu erschlielRen.

c. historisches Denken als Voraussetzung des Verstandnisses von Kunst

Wir haben es bisher vermieden, die bildende Kunst und die Literatur in die hier
vorgetragenen Gedanken einzubeziehen, weil wir nicht den Anschein erwecken
wollten, wir identifizierten Kultur mit dem Bereich, der heutzutage als ,kultureller
Sektor” bezeichnet wird. Diese Sorge entféllt nach den voraufgegangenen Ausfuh-
rungen, und deshalb durfen wir nun einige Bemerkungen lber Kunst anschliel3en.
Kunstwerke suchen wir allerdings nicht zu verstehen, um ihnen gegentber - wie hin-
sichtlich der anderen kulturellen Hervorbringungen, die wir erwahnten - unsere Posi-
tion zu bestimmen, sondern weil sie uns in ihren Bann ziehen und innerlich bewe-
gen, ohne dalR wir sogleich zu sagen wuf3ten, weshalb dies der Fall ist. Im
Zusammenhang unseres Gedankenganges geht es nun um die Frage, inwiefern
man Historie zuhilfe nehmen misse, um ein Kunstwerk als ein Werk der Kunst zu
verstehen. Weil wir andernfalls zu weit auszuholen hatten, freilich auch mangels
anderweitiger Kompetenz, beziehen wir unsere entsprechende Antwort blof3 auf

Bau- und Bildwerke sowie - was sprachliche Kunstwerke angeht - auf Romane.

Zu einem Werk bildender Kunst wird etwas kunstlich Hervorgebrachtes allein
durch die Qualitat seiner Gestaltung, d.h. nicht durch das in ihm Dargestellte, son-
dern durch dessen Darstellung, nicht dank des ihm zugedachten Sinnes, sondern

dank des &sthetischen Niveaus seiner Verwirklichung, nicht wegen der Wichtigkeit

% | uBBE, Hermann, Geschichte ist, wenn etwas passiert, in: DIE WELT Nr. 50, 28.02.76; aus DERS.,
unsere stille Kulturrevolution, Texte und Thesen Bd. 68, Zirich 1976. NiPPERDEY, Thomas, sagt
m.a.W. dasselbe: ,Geschichte hat es ... mit unserer Identitat zu tun. Sie antwortet auf die Frage, wer
wir sind und warum wir so sind und warum die anderen sind, wie sie sind und anders als wir. Und sie
tut das, indem sie unserer oder der anderen Geschichte prasentiert, so wie wir unseren Lebenslauf als
das wissen und présentieren, was uns mit uns selbst identisch sein lait ..." (Jede Epoche ist doch
gleich nah zu Gott, in: Die Welt - Geistige Welt, Nr. 50, 28.02.87).
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seiner Aussage, sondern kraft der Eindringlichkeit, mit der sie zum Ausdruck ge-
bracht wird. Damit ist aber nicht gesagt, fur das Verstandnis eines Kunstwerkes blie-
ben das in ihm Dargestellte, das mit ihm Gemeinte und das uns von ihm Bedeutete
belanglos. Denn das Werk besteht nun einmal nicht aul3erhalb ihrer, sondern sie
haben in ihm Form angenommen. Suchen wir es zu verstehen, so werden wir des-
halb danach fragen, in welcher Form es dem Dargestellten die ihm eigene Bedeu-
tung verleihe und in welcher es seinem Sinne gerecht werde, oder vice versa, in-
wiefern diese beide den formalen Befund bestatigten. In Unkenntnis des Bereiches
maoglicher Bedeutungen und Sinngebungen und ahnungslos, was den Bildinhalt be-
trifft, kbnnen wir diese Fragen aber nicht beantworten. Ein gewisses Mal3 an Infor-

miertheit ist also Voraussetzung unseres Verstandnisses.

Fur Maler, Kupferstecher, Bildhauer usf. oder deren Auftraggeber spielte ihre ei-
gene geschichtliche Bedingtheit bei der Auswahl darzustellender Gegenstande
selbstverstandlich eine Rolle. Nicht zufallig veranderte sich das Feld des Darstel-
lungswurdigen im Laufe der Zeit, sondern im Zusammenhang mit ideellem, 6kono-
mischem, sozialem und politischem Wandel. Viele Bildinhalte, die uns heute als
selbstverstandlich erscheinen, z.B. Landschaften, wurden erst im Zuge einer langen
Entwicklung nach und nach zu Gegenstéanden bildender Kunst. Aber neben der bi-
blischen Geschichte einschliel3lich der apokryphen, der Heiligenlegende und der
antiken Mythologie, waren es in unserem Kulturkreise schon friih und bis in unser
Jahrhundert hinein auch uberlieferte Vorstellungen von der Vergangenheit, denen
Kinstler ihre Gegenstande entnahmen, sei es zu monumentaler Darstellung — den-
ken wir etwa an Altdorfers ,Alexanderschlacht”, an Poussins ,Tod des Germanicus"
oder die Historiengemalde Adolfs von Menzel -, sei es zur lllustration von Texten,
die sich auf Vergangenes bezogen. Andere Bildwerke stellten auffalliges Geschehen
ihrer jeweiligen Gegenwart dar, der Teppich von Bayeux z.B. die Eroberung Eng-
lands durch den Normannenherzog Wilhelm, Werke Callots, Goyas und Picassos
die Schrecken von Kriegen ihrer Zeit. Fur uns freilich sind auch solche Bildinhalte
inzwischen historisch geworden, und deshalb ist es die Historiographie, die uns tber
sie ebenso wie (ber jene erstgenannten Auskunft gibt. Ubrigens muf uns angesichts
vieler Bilder friherer Jahrhunderte die Kulturgeschichte zuhilfe kommen, um uns zu
erklaren, was es mit einer dargestellten Szene auf sich habe, welche Téatigkeit die

abgebildeten Menschen austibten, wozu gewisse Gerate und Werkzeuge dienten.
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Unser Verstandnis der Bedeutung eines Bildwerkes hangt von unserem Ver-
standnis seiner Symbolsprache ab. Letztere ist immer - wenn auch nicht ausschliel3-
lich - historisch bedingt. In friheren Jahrhunderten dauerten allgemeingultige Sym-
bolsprachen lange an. Mittelalterliche Allegorese, biblische Typologie und barocke
Emblematik stellten den Kunstlern ihr Vokabular zur Verfiigung, aus dem diese ge-
meinsam schopften, ohne dabei an Originalitat einzublf3en. Zur Entschlisselung
dieser Symbolik ist entsprechende Kenntnis notig, ebenso zu der jener historisieren-
den Mythologie, die sich zur Zeit des Historismus in Denkméalern und monumentalen
Wandbildern niederschlug.

Vor allem die Geschichtlichkeit aber der lebensweltlichen Symbolik, welche ohne-
hin aus bildlicher Darstellung zu deren Betrachter spricht, verweist diesen zum Ver-
stéandnis des Werkes als eines Werkes der Kunst auf die Historie. Die Komposition
eines Familienbildes etwa wird immer durch eine historisch bedingte Auffassung der
Primargruppe ,Familie” mitbestimmt, die verstanden sein will; ihre Vergegenwarti-
gung im Bilde kann freilich auch vice versa zu historischer Einsicht fithren®™.

Zum Verstandnis der Bedeutung unzahliger Werke kann Historie allerdings nichts
Erhebliches beitragen. Zu ihnen gehdrt ein Grof3teil der rein dekorativen Werke, alle
lart pour lart und die sogenannte ,abstrakte” Kunst, die das Dinglich-
Gegenstandliche marginalisiert, wenn nicht eliminiert: Emil Schumachers
.Palmarum® hat zwar seinen geschichtlichen Ort, bedarf zu seinem Verstandnis aber
nicht der Historie. Die Reihe der Werke, fur die das Gegenteil gilt, reicht indes in

unser Jahrhundert hinein, und es bleibt abzuwarten, ob sie ganz abreil3en wird.

Die Emanzipation der Kinstler von ihren Brotgebern begann erst spat und setzte
sich nie ganz durch. Die Frage nach dem ,Worumwillen* kiinstlerischer Hervorbrin-
gungen, m.a.W. nach dem Sinn von Kunstwerken, darf sich deshalb nur fallweise
allein an deren Produzenten richten. Eine so gewandte Frage werfen wir im Zusam-
menhang unserer kleinen Schrift gar nicht erst auf. Indes weisen wir auf den Rezi-
pientenbezug jener Bildwerke hin, deren Inhalt und Form er beeinflul3te. Ein Gegen-
satz zwischen den Sinngebungen beider Seiten mufdte nicht notwendigerweise

bestehen, vielmehr durften beide oft eines Sinnes gewesen sein. Das Feld der in

% Siehe hierzu LorRENZ, Angelika, Das deutsche Familienbild in der Malerei des 19. Jahrhunderts,
Darmstadt 1985.
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dieser Hinsicht moglichen Sinngebungen fir Bildwerke reichte von handfesten dko-
nomischen Ruicksichten bis zum Lobpreis Gottes: Im ersten Drittel des 17. Jahrhun-
derts war die Tulpe in den Niederlanden zu einer Modeblume geworden, Tulpen-
zucht und -handel gediehen zu blihenden Zweigen der Wirtschaft, und
Tulpenzwiebeln wurden zu Spekulationsobjekten. So erfillten denn Tulpenbilder, die
wir heutzutage in Museen bewundern, zu ihrer Zeit zumindest den Nebenzweck, ,auf
den in diesen Blumen kristallisierten Tauschwert aufmerksam zu machen“**. Eben
deshalb zielten ihre Maler nicht blof3 auf die mdglichst naturgetreue Wiedergabe der
jeweils dargestellten Art ab, sondern dartber hinaus auf die raffinierte kiinstlerische
Steigerung des asthetischen Reizes, der dem Naturprodukt an und fur sich schon
zukam: Marketing im calvinistischen Holland des Fruhkapitalismus! - In ganz an-
dersartigen Fallen klart uns Historie ebenso Uber einen vordergrindigen Sinn auf,
der sich in der Gestalt des Werkes niedergeschlagen hat. So sollten etwa gewisse
Skulpturen an der AulR3enseite mittelalterlicher Kirchen der DAmonenabwehr dienen,
all die Altarblatter und Glasfenster, die bildlich auf ihre Stifter Bezug nahmen, sollten
deren Seelenheil zugute kommen, und die gesamte Ausstattung mittelalterlicher und
barocker Kirchen wurde in der Absicht vorgenommen, den analphabetischen Laien
die christliche Heilsgeschichte vor Augen zu fiihren, um sie im Glauben zu bestar-
ken. Ihr tiefer Sinn aber bestand im Lobe Gottes und seiner Heiligen. So erklart sich
die grol3e Sorgfalt, mit der sogar die Rickseite von Skulpturen bearbeitet wurde, die
doch nur von fern angeschaut werden konnten: dem Auge Gottes ware eine Nach-

l&ssigkeit nicht entgangen!

Die verschiedenen Kunstgattungen fordern uns zu unterschiedlichen Fragen an
die Historie auf. Die nach dem Dargestellten entfallt fiir Werke der Baukunst, und die
Frage nach ihrem Sinn engt sich auf die nach ihrem Zweck, nach ihrer Funktion ein.
Wohl kennen wir die Grundmuster, wissen lber die Zwecke von Kirchen, von Wehr-
und Wohnbauten Bescheid. Im Hinblick auf die jeweils besondere Gestalt der ein-
zelnen Gebaude aber brauchen wir spezielle Auskunft. Was hat es mit den West-
werken auf sich, die wir an vielen romanischen Kirchen vorfinden? Worumwillen er-
streckt sich der Chor der Klosterkirchen des Hirsauer Schemas bis ins erste ¢stliche

Joch des Langhauses hinein? Wozu boten die schlesischen Friedens- und Gnaden-

o4 SCHNEIDER, Norbert, Vom Klostergarten zur Tulpenmanie, in LANGEMEYER, Gerhard u. PETERS,
Hans-Albert (Hg.), Stilleben in Europa - Katalog zur entsprechenden Ausstellung des Westfélischen
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kirchen mit ihren zwei oder drei Emporen sehr viel mehr Glaubigen die Gelegenheit
zur Teilnahme am Gottesdienst als in der betreffenden Stadt Giberhaupt lebten? Der-
artige Fragen lassen sich nur historisch beantworten.

Dies gilt auch fur die Frage nach der Bedeutung eines Bauwerkes, sofern es uns
denn etwas zu besagen hat, das uber es selbst hinausweist. Ein bekanntes Beispiel
dafir ist das Schlof? von Versailles, in dem sich Ludwig XIV. Auffassung von seinem
Konigtum so eindrucksvoll manifestiert. Ein anderes Exempel ist die Wiener Karls-
kirche. An keiner anderen Stelle gelangt die Idee des Habsburgischen Kaisertums
auf dem Hohepunkt seiner Macht zu solche kraftvollem Ausdruck wie hier. Aber nicht
nur ein Bauwerk als Ganzes kann Trager von Bedeutung sein, sondern auch schon
dieser oder jener seiner Bestandteile, denken wir etwa an das Essener Minster, in
dessen Westteil der Wandaufbau der Aachener Pfalzkapelle Karls des Grof3en in
allen Einzelheiten zitiert wird.

Schlieflich ist es auch wiederum die Historie, welche uns die formale Verschie-
denartigkeit von Bestandteilen desselben Bauwerkes erklart, indem sie deren Ne-

beneinander in ein Nacheinander auflost.

Wenn wir nun noch darzulegen versuchen, daf® auch zum Verstandnis von Ro-
manen elementare historische Bildung nétig sei, so denken wir an den ,normalen”
Leser, den philologischen Laien.

,Die Erzahlung von der privaten Welt in privatem Ton heif3t Roman*® - so definiert
Wolfgang Kayser diese literarische Gattung, und wir teilen seine Ansicht. Auch trifft
seine Feststellung zu, selbst groRe Geschichte erscheine im Roman durchweg in
der Form persénlicher Erlebnisse. ,Die Kreuzzugszeit" - so sagt er - ,heil3t Ivanhoe,

die Spatrenaissance Vittoria Accorombona“®

. Derartige Romane - so zu meinen ha-
ben wir Grund - fihren ihren Leser eher in die Geschichte ein, als dal3 er diese ken-
nen misse, um sie zu verstehen. Denn in der Tat war es ja eine entsprechende
Lektiire, die bei vielen von uns Alteren schon in der Kindheit und Jugend jenes
brennende historische Interesse erweckte, das dann lebenslang anhielt. Barbara
Tuchmann hat das in ihrem Buch In Geschichte denken eindrucksvoll beschrieben®.
Andererseits &Rt sich aber die Vermutung nicht von der Hand weisen, historische

Unkenntnis schrecke von solcher Lektire ab. Bei vielen Menschen besteht ja zwi-

Landesmuseums Minster vom 25.11.1979 zum 24.02.1980, Minster 1979; S. 294-312, hier S. 304.
% Das sprachliche Kunstwerk, Bern und Miinchen °1948, S. 359.
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schen Bucherscheu und Bildungsarmut eine offensichtliche Korrelation. Doch ken-
nen wir auch polyglotte Erwachsene, die Ecos Der Name der Rose alsbald fortleg-
ten, weil das Mittelalter fur sie terra incognita war. Aber wie immer das Publikum sich
ihnen gegenuber verhalten mag, nicht zu zweifeln ist an der Tatsache, da?® Romane,
welche empirische Realitat fingieren, ihre Leser mehr oder minder ausgiebig und
nachdriicklich auf Historie verweisen. Denn empirisch reale Menschen und ihre Welt
gehoéren durchweg einem bestimmten Ausschnitt der Geschichte an. Letztere er-
scheint im Medium der Kunst freilich anders als in dem der Wissenschaft, sie kann
in deren Sicht sogar verzeichnet sein. Das aber tut der Aufforderung keinen Ab-
bruch, die von solchen Romanen an den Leser ergeht: die geschichtliche Welt der
Romanfiguren mitzuverstehen, um den Roman zu verstehen. Mag er z.B. in Tiecks
Vittoria Accorombona eine Gesinnung entdecken, die gerade in unseren Tagen
hochaktuell ist*’, so kénnte ihn doch der Handlungsverlauf nur befremden, solange
er diesen nicht auch aus der Geschichte Italiens im Zeitalter der Renaissance ver-
steht.

Die Verschmelzung von privatem Geschehen und Historie fallt von Werk zu Werk
unterschiedlich aus. In nicht wenigen, darunter Die Wahlverwandtschaften, David
Copperfield und Der Nachsommer, ist Historie blol3 insofern anwesend, als sich ihre
Handlung in einem bestimmten geschichtlich bedingten Milieu, innerhalb bestimm-
ter sozialer Strukturen und 6konomischer Verhaltnisse abspielt, ohne dal} diese Um-
stande durch das Romangeschehen oder umgekehrt dieses durch sie eine kritische
Beleuchtung erfuihre. Sie bleiben vielmehr sein stillschweigend hingenommener
Hintergrund. Aber zu Fragen an die Historie kdnnen sie Anlal3 geben.

Andere literarische Werke haben gerade die Spannung zwischen sozialen Ver-
haltnissen und dem privaten Bereich zum Gegenstand, so Fontanes Irrungen, Wir-
rungen. Noch andere - etwa der Simplicissimus oder Krieg und Frieden - zeigen
menschliches Schicksal im Strom lebhaft bewegter Geschichte. In Immermanns Epi-
gonen erscheinen Romanfiguren so sehr in ihrer geschichtlichen Bedingtheit, daf?
sie charakteristische Tendenzen ihrer Zeit geradezu verkérpern. Dostojewskis Da-
monen implizieren eine Typologie von Reprasentanten der verschiedenen politi-

schen Agenzien, die Uber Ruf3land und das 19. Jahrhundert hinaus wirksam blieben.

% Fischers Taschenbuch 4304, Frankfurt/M 1984, S. 17f.

o7 ScHuLz, Gerhard, Die Deutsche Literatur zwischen Franzosischer Revolution und Restauration,
zweiter Teil 1806-1830; Band VII/2 von bE BooRrR/NEWALD: Geschichte der deutschen Literatur, Min-
chen 1989, S. 521.
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Sie sind in ihrer représentativen Funktion zu begreifen, soll der Roman in seiner
vollen Bedeutung verstanden werden. Von den funf Untertiteln, die Gunter de Bruyn
seinem Roman Buridans Esel gegeben hat, fordern uns alle au3er dem ersten zu

historischem Verstandnis auf®

, und dasselbe gilt vom Untertitel Chronique de 1830,
den Stendhal fur Le Rouge et le Noir wahlte. Hier gewinnt sogar das Privateste, was
es geben kann, die Entstehung der Liebe einer jungen Frau zu ihrem spateren Ehe-
mann, nur unter historischem Blickwinkel die nétige Klarheit®. Die Blechtrommel von
Gunter Grass enthullt auf groteske Weise die Bdsartigkeit des Nationalsozialis-
mus'%.

Nicht auf historisches Verstandnis hin angelegt sind jene Romane, welche - wie
der Heinrich von Ofterdingen oder Brentanos Chronika eines fahrenden Schiilers -
die Wiedergabe empirischer Realitat minimieren'®*. Denn dadurch wird die Integrati-
on von Historie in die Darstellung nahezu ausgeschlossen. Doch gibt es andere, die
sich zwar in einer erdichteten Welt abspielen, sich aber gerade dabei auf Historie
beziehen: ironisiert wird sie in Chestertons The Napoleon of Notting Hill, fingiert in
Tolkiens Der Herr der Ringe. Christa Wolf historisiert den Medea-Mythos in femini-
stischer Absicht.

Bei einem guten Teil der Romane - das ist das Fazit unserer diesbezuglichen Ge-
danken - fliel3t also trotz der Privatheit des jeweils beriicksichtigten Weltausschnitts
in dessen Darstellung Historie ein, die oftmals einer Erklarung bedarf. Bedingt sie,
ohne fUr den Leser unserer Tage durchsichtig zu sein, das private Geschehen in so
hohem Grade, dal} letzteres nur bei ihrem Verstandnis seinerseits verstandlich wer-
den kann, wird ihre Erklarung unerlalich. Und um die Deutung der Historie im Ro-
man durch dessen Autor oder den von ihm erdichteten Erzahler zu erfassen, mufd

der Leser seinerseits zu historischer Betrachtung féahig sein.

Selbstverstandlich kann der Geschichtsunterricht nicht einmal versuchen, die

Schilerinnen und Schiler vorgreifend mit all den Kenntnissen und Einsichten zu

% Halle/Muinchen 1969. Die fiinf Untertitel sind diese: Biographie eines Ehebruchs - Nachricht aus
Ostberlin - Dokument Uber einen Zeitgenossen - Geschichte einer vergeblichen Hoffnung - Ein souve-
r&ner deutscher Roman.

9 AUERBACH, Erich, Mimesis, Bern und Miinchen 31964, S. 422ff.

190 v/gl. voN MATT, Peter, Liebesverrat - die Treulosen in der Literatur, Miinchen und Wien %1996,
S. 311- 315.

101 Vgl. KiLLy, Walter: Der Roman als romantisches Buch - Uber Eichendorffs Ahnung und Gegen-
wart; in ScHILLEMEIT, Josef (Hg.), Interpretationen Bd. 3, Deutsche Romane von Grimmelshausen bis
Musil, Frankfurt/M. und Hamburg 1966; S. 136-154, hier S. 149.
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versehen, die sie zu angemessenem Verstandnis so vieler unterschiedlicher Kunst-
werke einmal brauchen werden. Indem er sie aber zu historischem Denken anleitet,
bereitet er sie darauf vor, tberhaupt zu bemerken, dal3 und inwiefern ein Werk sie
auf Historie verweist. Solche Aufmerksamkeit ist die Voraussetzung der Suche nach
einschlagiger Information und entsprechender weiterfihrender Gedanken. Sie
kommt freilich nur auf der Basis eines Mindestmal3es an historischer Bildung auf,
wahrend totale Ignoranz zur Resignation angesichts des scheinbar Unverstandli-
chen fluhrt. Zu solchem Mindestmald gehdren das Bewul3tsein von der Ubiquitat von
Geschichte in der menschlichen Welt sowie die Fahigkeit, die grof3en Perioden der
Geschichte unseres Kulturkreises zu unterscheiden und sie mit der Vorstellung ihrer
Hauptmerkmale zu erfillen. Ein Unterricht, der unserem Nachwuchs nicht einmal

das vermitteln kénnte, erwiese damit seine Uberflussigkeit.

D. Konsequenzen in didaktischer Hinsicht

Vorbemerkung

In der Schule geht es nicht - selbst nicht im Leistungskurs - um die Ausbildung
kunftiger Historiker, sondern um die historische Grundbildung kunftiger Kranken-
gymnastinnen, Bankkaufleute, Chemikerinnen, Informatiker ..., jedenfalls der Wahler
von morgen und tUbermorgen. Geschichtsunterricht vermittelt auch nichts endguiltig
Abgeschlossenes: es ist nicht zu erwarten, dal3 Abiturienten Gber einen Fundus hi-
storischer Kenntnisse und einen Grad an Verstandnisfahigkeit verfligen, die ihnen
Uberall und jederzeit sogleich historisches Verstandnis des Weltausschittes sicher-
ten, in den sie sich hineingestellt sehen. Vielmehr bahnt Geschichtsunterricht den
Prozel} historischer Bildung nur an, d.h. er beginnt damit, im Bewul3tsein der Schiiler
und Schilerinnen ein Aggregat bestandig verfigbarer Weisen adaquater Apperzep-
tion und geistiger Verarbeitung der geschichtlichen Welt anzulegen. Nur den Anfang
machen kann er mit der Akkumulation jenes Verstandnispotentials, welches wir oben
erwahnten'®. Immerhin eintiben kann er ihnen Fragestellungen, die Geschichte er-

schlieRen’®, bis zu einem gewissen Grade auch vorsichtiges Analogiedenken'* und

192 Open S. 222f.
193 Open S. 223, 225.
1% Open S. 236f.
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den aufmerksamen Umgang mit Begriffen™. Und daftir vermittelt er ihnen die ent-

sprechende Kenntnis historischer Sachverhalte.

|. Thematisierung

Wenn das auf historischer Kenntnis basierende Verstandnis von Geschichte per
se zur Erziehung unseres Nachwuchses beitrage, dann - so kdnnte man meinen -
diene ihr jeglicher Unterricht, der solches Verstandnis anstrebt, indem er die Ge-
staltungsprinzipien des historischen Berichtes wahrt; auf die dabei behandelte The-
matik aber komme es nicht an. Auch kénnte man vermuten, fiir den Geschichtsunter-
richt sei Themenplanung ohnehin auszuschlie3en, weil sich ja die spaterhin
aktuellen Bedeutungen historischer Momente nicht voraussehen lassen. Ein aktuali-
stischer Unterricht sei also dem langfristig geplanten vorzuziehen.

Solcher Rigorismus verkennt indes die unterschiedliche Relevanz der Unter-
richtsgegenstéande in padagogischer Hinsicht und verfehlt deshalb den oben erlau-
terten Sinn von Geschichtsunterricht. Der namlich verbietet uns eine beliebige The-
menwahl. Vielmehr stellt er an sie seine uniiberhdrbaren Anspriche.

Die entsprechende Konzeption findet in drei Phasen statt: die ministeriellen
Richtlinien definieren und beschreiben das Feld, auf welchem die Fachkonferenzen
der verschiedenen Schulen dann ihre Unterrichtsplane zu unterwerfen haben, und
die Fachlehrer antizipieren ihren Unterricht fir das jeweils bevorstehende Schuljahr
durch ein Konzept, welches jene Plane mit genauer bestimmtem Inhalte fallt. Wir
reden hier von der dritten Phase der Konzeption, die allerdings nur unter den Kau-
telen der beiden voraufgegangenen zustande kommt. Deswegen stellen wir denn
freilich auch an diese mutatis mutandis die Anspriche, die wir im Folgenden entwik-

keln und die sich weithin aus unseren bisher vorgebrachten Uberlegungen ergeben.

Die Thematisierung lauft zunachst auf die Auswahl der Ausschnitte von Historie
hinaus, denen der Bericht seine Gegenstédnde entnehmen soll. Auf den ersten Blick
hin ergibt sich der Eindruck, zwei kontradiktorisch entgegengesetzte Arten von Krite-
rien schléssen sich dabei gegenseitig aus. Denn unser Ziel, dem Nachwuchs ein

BewuRtsein eigener Geschichtlichkeit zu verschaffen'®, fordert gebieterisch die

195 Open S. 229f.
1% Open S. 245f.
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Thematisierung unserer eigenen Geschichte; andererseits aber gibt es Grinde ge-
nug, welche uns ebenso nachdricklich zur Berlcksichtigung anderweitiger Ge-
schichte verpflichten: das unabdingbare Erfordernis komparativer historischer Be-

97 das Desiderat typologischen Einblickes'®, die padagogische Absicht,

trachtung
die Schiler und Schilerinnen mit dem ,,Ganz-Anderen” zu konfrontieren, vor allem
mit anderen Wertvorstellungen als den ihren'®.

Bei Lichte besehen aber verfliichtigt sich besagter Gegensatz. Denn unsere eige-
ne Geschichte, diejenige also, durch die wir zu denen wurden, die wir als geschicht-
liche Wesen sind, entwickelte sich ja erst in ihrem Verlaufe zu einer nationalen; ihre
friheren Phasen teilen wir Deutsche mit anderen Volkern. Und die Geschichte, die
wir zu Recht als die deutsche bezeichnen durfen, war ja kein Prozel3 unbeeinflul3ter
Selbstentfaltung unseres Volkes, seiner Kultur und politischen Ordnung, sondern
vollzog sich in bestandiger Wechselwirkung mit jener anderer Volker, Kulturen und
Staaten. Manche Regionen der Bundesrepublik Deutschland waren in friherer Zeit
ebenso in die Geschichte benachbarter Lander involviert wie in die deutsche. Vice
versa gibt es der Bundesrepublik benachbarte Gebiete mit einer Geschichte, die
unzweifelhaft Bestandteil der deutschen ist. So kann denn unsere eigene Ge-
schichte Uberhaupt nur im Zusammenhang der europaischen verstanden werden;
und diese ihrerseits hat sich von den grof3en Entdeckungsreisen an allméhlich tber
den ganzen Erdball ausgeweitet. Strukturvergleiche ergeben sich bei der Betrach-
tung derartiger Zusammenhange von selbst, zumal das je Eigene nur durch Ver-
gleich mit dem Anderen erkennbar wird. Und mancherlei ihnen ganz Fremdes tritt
unseren Schilern und Schilerinnen bei der Erérterung von Themen vor Augen, die
ihren Blick in die Tiefe der Zeit zurlicklenken.

In dieser Dimension lalt unsere Geschichte sich nicht deutlich begrenzen. Rech-
neten wir das Mittelalter nicht dazu, gefahrdeten wir das Verstandnis unserer Ge-
genwart. Zum Beispiel wurden unser politisches Schicksal und wohl auch das Be-
wuldtsein politischer Zugehorigkeit dadurch beeinflu®t, daf3 der Staat hierzulande
nicht wie in Westeuropa auf der Basis des Kdnigreiches, sondern der des Territori-
ums entstand. Und das staatliche Gewaltanwendungsmonopol verméchten wir nicht
als eine kulturelle Leistung hohen Ranges zu wiurdigen, wif3ten wir nicht die unge-

heure Miihe zu ermessen, welche die Uberwindung von Blutrache, Fehde und feu-

197 Oben S. 214f., 225f.
1% Open S. 196, 199, 222.
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daler Anarchie im Laufe von Jahrhunderten gekostet hat. - Ebensowenig wie das
Mittelalter durfen wir im Unterricht die Antike aul3er Betracht lassen. Denn, ohne
Verwurzelung in ihrem Grunde wéare unsere Kultur nicht dieselbe, die sie ist: Die
Ziegelmauer und das letzte Romanthema der Christa Wolf (1996), der Weinstock
und eine Reihe fundamentaler Prinzipien unseres Rechtes, der Einflu des Lateins
auf die Entwicklung unserer Hochsprache, die Systematisierung unseres Denkens
durch aristotelische Logik, die bestandige Variation der gleichen griechischen Stile-
lemente in der europaischen Baukunst - fangt man erst einmal an, die Bedeutung
der Antike fUr unsere Kultur zu bedenken, so findet man nicht so leicht ein Ende! Als
ihr Fundament gehért das Altertum nun einmal zu unserer Geschichte. Dal? der Be-
richt die Grundziige der Geschichte des Christentums in unserem Kulturkreise ein-
zuschliel3en hat, darf wohl als selbstverstandlich gelten, zumal wenn er vom Wandel
moralischer Vorstellungen im Wechsel der Zeiten handelt.

Es ist also in erster Linie die Geschichte Deutschlands in der Europas von dessen
Anfangen an, welcher der Unterricht seine Themen zu entnehmen hat. Und in dem
Mafl3e ihres Einflusses auf diese Geschichte berlcksichtigt er die auf3er- und die
nicht-europaische, etwa die der USA oder des Islam.

Bei der Entnahme von Unterrichtsgegenstanden aus diesem Bereich gebietet uns
die Knappheit verfugbarer Zeit allerdings grof3e Zurtickhaltung. Andererseits konnen
unsere Schilerinnen und Schiler nur durch Betrachtung eines Feldes der gebote-
nen Breite die winschenswerte Einsicht in Interdependenz und Korrelation histori-
scher Momente gewinnen''%; die vielfache und heterogene Bedingtheit historischer
Situationen kénnen sie nur im Riickblick auf deren Vorgeschichte verstehen™ und

2 Die un-

ihre Bedeutung blo3 bei entsprechender Weite des Um- und Ausblickes
erla3liche Reduktion des Lehrstoffes darf also den zu betrachtenden Bereich nicht
so sehr einengen™, daR historische Bildung von vornherein ausgeschlossen wird.
Zur Uberwindung dieses Dilemmas sollte der Unterricht moglichst langfristig so
geplant werden, dal} seine jeweils friheren Sequenzen die Lernvoraussetzungen fur
die jeweils spateren schaffen und daf3 vice versa diese auf jenen aufbauen kdnnen.

Die systematische Anlage eines Fundus historisch relevanter Begriffe ginge damit

199 Open S. 242f.

10 Open S. 198f., 207f., 225.

1 Oben S. 193ff., 198f., 224f.

12 Open S. 211-215, 225ff.

13 \/on der Notwendigkeit des historischen Uberblickes auch S. 199-207.
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einher™*

. Jedenfalls die Unterrichtskonzeption des einzelnen Lehrers, wenn nicht
schon der Anstaltslehrplan, sollte die zu klarenden Begriffe von vornherein angeben.

Solch kontinuierliches Fortschreiten wird allerdings nur anhand einer Leitlinie
maglich, eines inneren Themas, das die verschiedenen Sequenzen verbindet, indem
es sachlich Zusammengehdriges aneinanderfugt.

Derartige innere Themata gibt es selbstverstandlich unzahlige. Aber nicht alle ge-
nigen dem padagogischen Sinn von Geschichtsunterricht in gleichem Mal3e. Ein
Langsschnitt durch das menschliche Alltagsleben z.B. kdonnte zwar das Interesse
von Schilerinnen und Schilern auf sich ziehen, férderte indes nicht ihre politische
Erziehung. Dies aber ware der Fall, verfolgte der Unterricht die Geschichte der poli-
tischen Ordnungen oder auch - was die neuere Neuzeit angeht - den Gang der Ge-
schichte unter dem Einflu3 der modernen politischen Agenzien: von Liberalismus
und Nationalismus, Konservatismus, Sozialismus.

Die thematische Orientierung des Unterrichts an Leitlinien sollte allerdings nicht
zu dogmatischem Ausschlul? jeder andersartigen Thematik fihren. Denn das hiel3e,
die Multikonditionalitat historischer Momente zu vernachlassigen. Eben weil die bei-
den letztgenannten inneren Themata zu immer neuen Ausblicken vor allem auf ge-
sellschaftliche und 6konomische Verhéltnisse, auch auf Bevolkerungs- und Geistes-
geschichte ndotigen, bevorzugen wir gerade sie. Freilich legen sie eine
chronologische Ordnung der Unterrichtsgegenstdnde nahe, laufen aber nicht not-
wendigerweise darauf hinaus. Hingegen brachte die Uberanstrengung des Prinzips
der durchbrochenen Chronologie den Unterricht in die Gefahr, historische Bruch-
stucke zu kumulieren, ihn damit in Galimathias aufzuldsen und so die historische
Bildung des Nachwuchses zu geféhrden. Ihr dient vielmehr eine thematische Stetig-
keit, die den Verstandnishorizont unserer Schilerinnen und Schiler allmé&hlich er-

weitert und damit zugleich ihrer anhaltenden Motivation zugute kommit.

[l. Reduktion der Lerninhalte

Prézise Thematisierung allein gewéhrleistet allerdings noch keine konzeptionelle
Reduktion der Fille eventuellen Lehrstoffes. Mal3gebend fir dessen engere Be-
grenzung in didaktischer Hinsicht ist ein Auswabhlkriterium: der Bedeutungsgrad hi-

storischer Momente innerhalb der durch die Leitlinie gewiesenen Thematik. Er wird

14 Oben S. 228-232.
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an Ausmal® und Tiefe der Wirksamkeit des betreffenden Momentes erkannt und ist
seltener umestritten als der Inhalt des entsprechenden Bedeutungsurteiles: wie immer
man Uber die Einrichtung der Réaterepublik in RufRland auch denken mag, so kann
doch kein Zweifel dartiber sein, dal3 es sich dabei um einen Vorgang von héchster
Bedeutung handelte, nicht zuletzt auch fir Deutschland. Ein Unterricht, welcher sich
an der von uns favorisierten Leitlinie orientierte, hatte deshalb die sogenannte
,Oktoberrevolution* zu bertcksichtigen, wéahrend er die Errichtung der Réateherr-
schaft in Ungarn durch Bela Khun vernachlassigen durfte.

Eine langfristige Konzeption sieht den Unterricht Uber solch hochbedeutende
Momente vor. Da sie die Bertcksichtigung deren vielfaltiger Bedingtheit vorausset-
zen darf, birgt sie nicht die Gefahr in sich, unsere Schiler und Schilerinnen kénnten
durch diese Komprimierung des Unterrichtsinhaltes zu dem Irrtum bewogen werden,
der Geschichtsprozel3 verlaufe geradewegs oder gar mit Notwendigkeit von einem
Hohe- oder Wendepunkt zum anderen. Indes dient sie dem p&dagogischen Zweck,
im Bewul3tsein des Nachwuchses ein Gerist historischer Kenntnisse zu verankern,
das sich nach Ende der Schulzeit erganzen und weiter ausbauen lafit, gewisserma-
Ben ein Koordinatensystem, das lebenslanges ,Hineinlernen® erlaubt. Ein Ge-
schichtsunterricht, der dieses Ziel ignorierte, brachte sich selbst um seine anhalten-
de Wirkung.

Nicht im Widerspruch zu einer Stoffauswahl, die bedeutende Momente der Ge-
schichte zu erfassen sucht, steht die Erdrterung von Landes-, und Lokalgeschichte,
sofern sie darauf hinauslauft, ,grof3e* Geschichte zu veranschaulichen. Selbstver-
standlich wird man die Impulse der Franzésischen Revolution fir das tbrige Europa
in Bayern am Beispiel der Reformen Montgelas’ behandeln, wahrend man im
Rheinland auf den Code Napoléon einzugehen hat usf.

Eine Restriktion unseres Auswahlvorschlages scheint uns im Hinblick auf histori-
sche Sachverhalte von nur lokaler Bedeutung geboten, deren Aufklarung dem Infor-
mationsbedurfnis der an Ort und Stelle lebenden Menschen entspricht. Wir kdnnen
uns z.B. schlecht vorstellen, dal3 der Unterricht einer Minchener Schule, zumal im

Ortsteil Sendling, die Blutweihnacht von 1705 ganz iiberginge™.

15 yoN WALLMENICH, Karl, Der Oberlander Aufstand 1705 und die Sendlinger Schlacht, Miinchen
1906; ProBsT, Christian, Lieber bayerisch sterben, Miinchen 1978. S. 307-361, 402-406.
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lll. Wechsel der Betrachtungsweisen

Im dritten Kapitel des ersten Teiles unserer Schrift (A Ill) haben wir vom Berichte
als dem Ergebnis gegenseitiger Erhellung dia- und synchronischer Geschichtsbe-
trachtung gesprochen. Auch diese Gegenseitigkeit muf3, soweit wie mdglich, vorbe-
dacht werden. Welche Betrachtungsweise ein Lehrer fur einen langeren oder kirze-
ren Unterrichtsabschnitt auch favorisieren mag, so sollte er doch von vornherein
dartiber Klarheit gewonnen haben, wieweit er sie durch die jeweils andere erganzen
musse, um seinen Schulerinnen und Schilern die nétige Vorstellung vom Unter-
richtsgegenstand zu verschaffen. Eben dieses Erfordernis wird ihn, selbst wenn er
seinen Unterricht nicht streng in struktur- und ereignisgeschichtliche Themen auf-
teilt, dazu notigen, den jeweils intendierten Ausschnitt der Geschichte bald als zu-
standlich, bald als bewegt in Betracht zu ziehen. Dabei kommt es darauf an, solchen
Wechsel so zu organisieren, dal3 die Vorgangigkeit - nicht der Vorrang - der jeweili-
gen Frage nach dem Sachverhalt gegentber der Sinnfrage und dem Bedeutungs-

urteil gewahrt bleibt'*®

. Dies ist erstens ein Gebot intellektueller Redlichkeit, das un-
seren Schilerinnen und Schilern als solches bewul3t werden soll. Zweitens
entspricht besagte Unterrichtsorganisation der Forderung, unnétige Redundanz zu-
gunsten von Zeitersparnis zu vermeiden. Und drittens wird auf diese Weise erreicht,
daRR der Gegenstand des Unterrichtes von dessen Anfang an, wenn auch zunachst

unvollkommen, in der Vorstellung der jungen Leute ,da ist".

Dr. Gerhard Meinck
Alsenstr. 6
D-58097 Hagen

8 Nicht in Frage gestellt werden soll damit die sokratische Methode, die Schiiler tiber die Aporie zur
Sache zu fuhren.



