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Vorwort

Der vorliegende Sammelband ist der letzte von drei in loser Folge erschie-
nenen Binden, in denen die Ertrige des Projektes KulturPLUS publiziert
werden.

»KulturPLUS: Kulturbezogene Lehrerbildung« ist ein Teilprojekt des
im Rahmen der »Qualititsoffensive Lehrerbildung« geférderten GrofR-
projektes »WegE: Wegweisende Lehrerbildung — Entwicklung reflexiver
Kommunikationsprozesse« an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg.
WegE entwickelt seit 2016 die Kommunikation und fachliche Zusam-
menarbeit zwischen den Wissenschaften sowie den Lehramtsbildungs-
und Beratungsangeboten der Universitit Bamberg und der Schulpraxis
systematisch weiter. KulturPLUS ist dabei schwerpunktmiflig in den
geistes- und kulturwissenschaftlichen Fichern verankert.

KulturPLUS schafft unter anderem Lehr- und Fortbildungsangebote
fiir (angehende) Lehrerinnen und Lehrer, in denen sich diese — tiber de-
finierte Unterrichtsficher hinausgehend — Kompetenzen im Hinblick auf
verschiedenste Herausforderungen kultureller Vielfalt aneignen kénnen.
Denn die hohe Relevanz geistes- und kulturwissenschaftlicher Zuginge
fiir die Deutung von Welt, firr die Entfaltung von Kommunikations- und
Handlungskompetenzen sowie fiir die kulturelle Weiterentwicklung ist
unbestritten: Individuen und Gesellschaft sind unter anderem hinsicht-
lich ihrer Selbstverortung und Entwicklung darauf angewiesen. Ein wich-
tiger Bestandteil dieses Lehr- und Fortbildungsangebotes sind die von
KulturPLUS ausgerichteten Ringvorlesungen und Thementage, die sich
als ein interdisziplinidres Forum und Experimentierfeld verstehen, um die
Moglichkeiten von geistes- und kulturwissenschaftlichen Fichern im
Hinblick auf die Lehrerinnen- und Lehrerbildung auszuloten. Dabei steht
die Verzahnung von Fachwissenschaften, Fachdidaktiken und Bildungs-
wissenschaften einerseits sowie von Wissenschaft und schulischer Praxis
andererseits im Fokus: So werden Studierenden, Lehrkriften und Dozie-
renden vielfiltige Impulse angeboten, um Herausforderungen und Opti-
onen kultureller Bildung in Schule und Unterricht zu diskutieren.
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Einleitung

Sich zu erinnern ist ein zentrales Wesensmerkmal des Menschen. Indem
vergangene Erfahrungen, die gegenwirtige Situation und Erwartungen
an die Zukunft verkniipft werden, ermdoglicht die Erinnerungsfihigkeit
Kollektiven und Individuen Orientierung in der Zeit, sie kann Entschei-
dungsfindung unterstiitzen und schlieflich Handlungen begriinden. Da
Erinnerungen aber auch Konstrukte sind, kommt eine Vielfalt von Erin-
nerungen ins Spiel, die — sowohl im diachronen als auch im synchronen
Schnitt — miteinander in Konkurrenz treten. Komplexe Gesellschaften ha-
ben mit dieser Vielfalt, mit kanonisierten Wissensbestinden und dem
identititsstiftenden Potenzial von Erinnerungen reflektiert umzugehen.
Die Bereitschaft und die Fertigkeit zur Auseinandersetzung mit Erinne-
rungskultur(en) — also der Art und Weise, wie Gesellschaften ihre histo-
rischen Erinnerungen pflegen, verarbeiten und umschreiben — stellen im
doppelten Sinn eine wichtige Zielkompetenz fiir Heranwachsende dar.
Sie verhelfen einerseits zur Orientierung und kritischen Reflexion von
Identititen und ermoglichen andererseits die Teilhabe an vergangener
und gegenwirtiger Kultur- und Bildungspolitik. Dementsprechend mar-
kiert die Fahigkeit, sich zu erinnern und mit Erinnerungen (selbst-)kritisch
umzugehen, nicht nur ein zentrales Wesensmerkmal, sondern auch eine
zentrale Kompetenz, deren Herausbildung eine iiberfachliche Aufgabe
schulischen Lernens im Kontext kultureller Bildung darstellt.

Der vorliegende Sammelband greift diese Aufgabe und damit verbun-
dene Kontexte sowie Herausforderungen auf. Er ist im Rahmen des Pro-
jektes »KulturPLUS: Kulturbezogene Bildung« entstanden, das als Teil
des im Rahmen der »Qualititsoffensive Lehrerbildung« geférderten
Grofdprojektes »WegE: Wegweisende Lehrerbildung« an der Otto-Fried-
rich-Universitit Bamberg im Jahr 2016 startete. KulturPLUS entwickelt
und beforscht die universitire Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kon-
text eines wissens- und bedeutungsorientierten Kulturbegriffs hinsicht-
lich zentraler Themen kulturellen Lernens aus fachwissenschaftlicher,
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fachdidaktischer und bildungswissenschaftlicher Perspektive. Die in die-
sem Sammelband dokumentierte KulturPLUS-Ringvorlesung »Erinne-
rungen kultivieren«, die im Sommersemester 2018 an der Universitit
Bamberg stattfand, fokussierte zweierlei Aspekte, die auch im vorliegen-
den Buch im Zentrum stehen: Zum einen werden (angehenden) Lehr-
kriften durch den interdiszipliniren Blick vielfiltige Impulse zur Refle-
xion kultureller Bildung und historischen Erinnerns in der Schule gebo-
ten. Das Nachdenken tiber kulturtheoretische Konzepte steht hier in un-
mittelbarer Nihe zur Vorstellung unterrichtspraktischer Entwiirfe. Hie-
ran kniipft zum anderen die Idee, die KulturPLUS-Ringvorlesung und
diesen daraus erwachsenen Sammelband als ein interdisziplinires Fo-
rum und Experimentierfeld zu verstehen, um die Moglichkeiten von geis-
tes- und kulturwissenschaftlichen Fachern im Hinblick auf die Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung auszuloten. Die unterschiedlichen Disziplinen
beleuchten Phinomene der Erinnerungskultur auf Basis ihrer divergie-
renden Erkenntnisinteressen und methodischen Kontexte aus durchaus
sehr unterschiedlichen Perspektiven. Diese herausfordernde Multiper-
spektivitit ist gleichsam Basis fiir einen kompetenten Umgang mit histo-
rischem Erinnern in einer komplexen, von (geschichts-)kultureller Diver-
sitit geprigten Gesellschaft. Dementsprechend ist die Verzahnung von
Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften einerseits
sowie von Wissenschaft und schulischer Praxis andererseits wesentlicher
Bestandteil des Konzepts.

Das KulturPLUS-Team dankt allen Autorinnen und Autoren fiir die
Bereitschaft, sich in das Experimentierfeld »Erinnerungen kultivieren«
zu begeben, sowie fiir ihre innovativen Beitrige in diesem Sammelband.
Wir freuen uns dariiber, dass dieser Band in der Schriftenreihe »Forum
Lehrerinnen- und Lehrerbildung« aufgenommen worden ist. Unserer
studentischen Mitarbeiterin Alisha Bleicher danken wir fiir die stets zu-
verldssige Unterstiitzung bei der Arbeit am Layout. Den Leserinnen und
Lesern wiinschen wir eine erkenntnisreiche Lektiire.

Benjamin Reiter, Katharina Beuter, Adrianna Hlukhovych,
Konstantin Lindner und Sabine Vogt
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Das Eichendorff-Gymnasium Bamberg und seine
judischen Schiilerinnen in der NS-Zeit

Ein Beitrag zur Erinnerungskultur

Alexandra Franze und Alina Rélver

1 Wie es begann...

Es war der Zufall, der dieses Projekt ins Rollen brachte.

Das heutige Eichendorff-Gymnasium in Bamberg war frither ein Mid-
chenlyceum mit dem Namen Bachschule, das bis 1938 von vielen judi-
schen Schiilerinnen besucht wurde. Ein Bilderrahmen im Treppenhaus
mit elf Namen ehemaliger jiidischer Schiilerinnen, die in der Shoa ermoz-
det wurden, erinnert daran. Zur Vorbereitung eines innerschulischen Ge-
denkens zum 9. November recherchierte ich! mit einer 9. Klasse? die Na-
men dieser Schiilerinnen im »Gedenkbuch der juidischen Biirger Bam-
bergs«® und wir stellten fest, dass alle elf in der Zeit des Nationalsozialis-
mus schon mindestens 40 Jahre alt gewesen sind. Dieser Befund fiihrte
zu den Fragen, was eigentlich mit jenen Schiilerinnen passiert war, die
in den 1920er und 30er Jahren unsere Schule besuchten und warum aus
diesem Zeitraum keine Namen im Bilderrahmen zu finden sind.

Da im Sekretariat fast alle Jahresberichte aus den 1930er Jahren ein-
zusehen waren, liefs sich schnell herausfinden, dass in den Schuljahren

Pfarrerin im Schuldienst fiir das Fach Evangelische Religionslehre (A. R.).

Im Rahmen des Themas 9.1 Judentum, vgl. dazu die Internetseite des ISB zum Lehr-
plan: www.gyma8-lehrplan.bayern.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26
239 [03.03.2019].

3 Deusel, Beisbart und Fichtl (2010).
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von 1930/31 bis 1937/38 insgesamt 40 Schiilerinnen jiidischen Glaubens*
die Bachschule besuchten.

Eine der Sekretirinnen verwies darauf, dass es im Keller noch Schii-
lerakten gebe, von denen sie nicht wiisste, welchen Zeitraum sie umfas-
sen. Meine Kollegin und ich gingen in den Keller und konnten kaum
glauben, was wir fanden: alphabetisch sortierte Schiilerakten® aus den
1920er, 30er und 40er Jahren. Auch die Akten aller jiidischen Schiilerin-
nen aus den 1930er Jahren waren darunter.

Nun waren wir neugierig geworden: Wer waren diese Schiilerinnen?
Wie haben sie und ihre Familien in den 1930er Jahren in Bamberg gelebt?
Wie ist die Bamberger Bevolkerung und unsere Schule mit ihnen umge-
gangen? Und: Was ist aus ihnen geworden? Konnten sie in andere Linder
emigrieren, sich verstecken oder sind sie in der Shoa ermordet worden?

Und so entstand die Idee, im Rahmen eines W-Seminars »Das Eichen-
dorff-Gymnasium und seine jidischen Schiilerinnen in der NS-Zeit« die
Biographien einiger dieser Schiilerinnen so weit wie moglich zu rekon-
struieren. Dieses Seminar fithrten die beiden Autorinnen dieses Artikels
gemeinsam durch — Leitfach des Seminars war »Geschichte«. Ein weite-
rer Schwerpunkt lag auf den religiosen Aspekten des Themas.

2 Konzept des W-Seminars

Das erinnerungskulturelle Ziel des nun durchgefithrten Seminars war es,
den Namen der ehemaligen Schiilerinnen ein Gesicht und eine Ge-
schichte zu geben, die erinnert werden kénnen — in einer Gegenwart, in
der die Suche nach neuen Wegen der Erinnerungskultur in vollem Gang
ist. Zwei Aspekte standen bei der Konzeption des Seminars im Zentrum:
Zum einen ging es um die wissenschaftlich fundierte Rekonstruktion der
Lebensgeschichten dieser Midchen. Jede W-Seminar-Arbeit sollte die

Die Religionszugehérigkeit »Israelitisch« ist in den Jahresberichten angegeben. So war
es moglich, die Namen all der Schiilerinnen, die sich selbst aufgrund ihrer Religions-
zugehorigkeit als jidisch bezeichneten, herausfinden. Die Namen der Schiilerinnen,
die aufgrund der NS-Rassengesetze ab 1935 als jiidisch eingestuft wurden, aber nicht
der jiidischen Religion angehorten, konnten zumindest fiir die Zeit vor 1935 nicht iden-
tifiziert werden.

Eigentlich hitten diese Akten schon lingst im Stadtarchiv Bamberg liegen sollen. In
Riicksprache mit dem Leiter des Archivs durften wir diese Akten fiir die Dauer des Se-
minars an der Schule behalten.
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Biographie einer ehemaligen Schiilerin zum Thema haben und die jewei-
lige Schiilerakte gab erste Einblicke. Zum anderen war es uns wichtig,
dass wir uns gemeinsam mit den Schiilerinnen® der Frage stellen, warum
wir uns Uberhaupt die Arbeit machen, den verschiitteten Geschichten der
judischen Schiilerinnen nachzugehen. Wozu erinnern wir und welche
Konsequenzen hat diese Erinnerungsarbeit fiir unser eigenes Leben, fiir
unsere Schule und fiir die Gesellschaft?

Aus didaktischer Perspektive ging es uns darum, ein Geschichtsbe-
wusstsein zu schaffen, indem den Schiilerinnen durch die Beschiftigung
mit der Biographie einer Schiilerin ihres Alters sowie ihrer Schule ein
Zugang ermoglicht wird, Zeit als Dimension zu begreifen, die Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft im Blick hat, das heif$t Entwicklungs-
linien und deren Auswirkungen bis heute zu erfassen. Sie sollten durch
den Erwerb von Sach-, Methoden- und Urteilskompetenz in die Lage ver-
setzt werden, ihre Ergebnisse reflektiert und kritisch zu hinterfragen.
Durch die intensive Beschiftigung und Auswertung von Quellenmaterial
sollten die Schiilerinnen erkennen, dass Geschichte immer multiper-
spektivisch ausgelegt ist. Es waren ja nicht nur Schiilerakten, sondern
auch weiteres Quellenmaterial in Form von Briefen oder Bildern vorhan-
den. Auch die Moglichkeit mit ehemaligen Schiilerinnen oder Zeitzeugen
zu sprechen, hat sich ergeben. Letztlich ist mit dem Schreiben der Bio-
graphie ein vielschichtiger Prozess der Narration’ verbunden, der dazu
fuhrt, dass historische Inhalte stirker, differenzierter und nachhaltiger
verarbeitet werden.®

In der ersten Phase des Seminars spielte v. a. die Einftihrung in das
wissenschaftliche Arbeiten sowie eine inhaltliche Aufarbeitung bzw. Ver-
tiefung der relevanten religiosen und historischen Themen eine wichtige
Rolle. Daneben ging es um technische und organisatorische Fragen, wie
eine solche Biographie gelingen kann.

Das Eichendorff-Gymnasium ist bis heute eine Midchenschule geblieben.

Vgl. Kompetenzorientierung im Fach Geschichte des Lehrplan-Plus: https://www.lehr-
planplus.bayern.de/fachprofil/gymnasium/geschichte [04.03.2019].

Vgl hierzu auch Punkt 5 Resumeé.
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2.1 Wissenschaftliches Arbeiten

Wir erstellten auf Grundlage der Vorschlige des ISB? ein Jahreskonzept,
das alle notwendigen Bausteine und Arbeitsschritte enthielt. Es war uns
ein Anliegen, die Schiillerinnen mdoglichst schnell an die Arbeit im Archiv
heranzufithren. Dazu organisierten wir zuerst eine Fithrung im Archiv,
bei der sie nicht nur das Archiv mit seinen Besonderheiten kennenlern-
ten, sondern gleich erste Recherchen machen konnten. Dies ist insofern
wichtig, als hier bei den meisten Schiilerinnen eine Hemmschwelle vor-
handen ist, die man abbauen kann, wenn man sich vor Ort mit den Mog-
lichkeiten der Recherche und des Ausleihens vertraut macht.

Daneben war es elementar, moglichst schnell das Lesen der Siitterlin-
schrift zu erlernen, da gerade auch die Schiilerakten in dieser Schrift ge-
schrieben sind und diese die erste Grundlage fiir die Arbeit boten. Aller-
dings hat es sich hier gezeigt, dass es nicht ausreicht, in den Seminarsit-
zungen dies anhand von ausgewdhlten Lesetexten zu {iben, weil so man-
che Handschrift in den Quellen deutlich schwerer zu entziffern ist. Es
wire sinnvoller gewesen, gleich an den Schiilerakten zu tiben.

Des Weiteren sollten die Schiilerinnen in die Literatursuche einge-
fithrt werden. Hierzu bietet die Universititsbibliothek Bamberg ein her-
vorragendes Angebot fiir Schiilerinnen und Schiiler an. Es macht Sinn,
frithzeitig zwei Termine zu vereinbaren und im Vorfeld gemeinsam mit
den Schiilern online den Bibliotheksausweis zu beantragen.

Weitere Schritte des wissenschaftlichen Arbeitens sind dem beigefiig-
ten Ubersichtsplan zu entnehmen.

2.2 Historische und religiése Kontextualisierung der Biographien

Um den Seminarteilnehmerinnen die Einordnung der Biographien in
den gesellschaftlichen, politischen, religiésen und schulischen Kontext
der damaligen Zeit zu erleichtern, haben wir ein darauf abgestimmtes in-
haltliches Seminarprogramm entworfen.

Die historische Kontextualisierung beinhaltete v. a. die Verfolgung der
Juden im »Dritten Reich« (Hetze und Terror, die Niirnberger Gesetze
und ihre Anwendung, die systematische Eingrenzung des Lebensraums

% Vgl Internetseite des ISB: http://www.oberstufenseminare.bayern.de/w-seminar/bera-

ten/organisatorische-planung/ [23.02.2019].
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und der Bewegungsfreiheit und die Massenvernichtung) sowie eine Be-
griffsbestimmung von Antisemitismus und Antijudaismus. Den schuli-
schen Kontext beleuchteten die Themen »Schule im Dritten Reich« sowie
»Das Eichendorff-Gymnasium als Hohere Tochterschule«. Fiir die reli-
giose Situation standen die juidischen Stromungen der Orthodoxie, des
liberalen sowie des konservativen Judentums im Fokus, jeweils mit ei-
nem Blick auf die Situation von Jiidinnen und Juden in Bamberg und
Deutschland in den 1920er und 30er Jahren. Die Frage nach einer jiidi-
schen Identitdt und der Assimilation des Judentums Ende des 19. / An-
fang des 20. Jahrhunderts fithrte zu einem genaueren Blick auf die Situ-
ation in Deutschland. Dabei spielte auch der Centralverein deutscher Biirger
Jjiidischen Glaubens fiir Bamberg eine zentrale Rolle. Auch der Zionismus,
der in Bamberg v. a. durch Jugendorganisationen prisent war, wurde the-
matisiert. Die Beschiftigung mit Fragen zum jidischen Haushalt und
den Festen zum Jahres- und Lebenskreis sollte den Blick fiir den innerfa-
milidren Bereich schirfen. Bei diesem Fragenkomplex sollte v. a. offen-
sichtlich werden, wie unterschiedlich Judentum gelebt wurde und wird
und wie unterschiedlich die Frage »Was bedeutet jiidisch sein?« beant-
wortet werden kann. Neu war einigen Schiilerinnen, dass die nationalso-
zialistische rassische Definition von »jiidisch sein« in den sog. Rassege-
setzen eine von auflen oktroyierte Festlegung war, die Menschen zu Ju-
den machte, die sich selbst nicht so verstanden und auf der anderen Seite
jidischen Deutschen untersagte, sich als Deutsche zu verstehen.

Um die Inhalte mit Leben zu fiillen, haben die Teilnehmerinnen eine
Fithrung durch das »jlidische« Bamberg erhalten, die vielen die Augen
offnete, dass Geschichte dort stattfand, wo wir heute in Cafés sitzen, ein-
kaufen gehen oder einfach vorbeilaufen — ohne zu wissen, wie viele un-
sichtbare Erinnerungsorte der jiidischen Geschichte es in der Stadt gibt.
Ein Besuch des Erev-Schabbat-Gottesdienstes der Israelitischen Kultusge-
meinde in Bamberg mit anschlieRendem Kiddusch sowie eine Synagogen-
fithrung hatten das Ziel, auch kennenzulernen, wie Menschen jiidischen
Glaubens heute in Bamberg leben.

Die Situation in der Bachschule ab 1933 wurde in einer Gruppenarbeit
analysiert, die auf einer Bearbeitung des Abschnitts »Die Schule im Jahre
des Aufbruchs der Nation. Schulfeiern und Schulschluf$« aus dem Jah-
resbericht 1933/34 beruhte, der folgendermafien beginnt:
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»Das abgelaufene Schuljahr stand als erstes Jahr des Dritten Reiches nicht blof
durch besondere SchulmafRnahmen, wie Lehrgang >Aufbruch der Nation<, Aufsitze
und Priifungsarbeiten iiber das Gedankengut des neuen Staates und der national-
sozialistischen Bewegung, Durchdringung des gesamten Unterrichts mit dem
neuen deutschen Geist (Volk, Rasse, Vaterland, Gott, Fithrertum, Wehrhaftigkeit,
Opfersinn), sondern auch mit seinem dufleren festlichen Rahmen, mit seinen zahl-
reichen Schulfeiern ganz im Banne und Zeichen der nationalsozialistischen Volk-
werdung. Michtig fluteten die Wogen des politischen Geschehens, des staatlichen
und vélkischen Lebens herein in die Schule.«!°
Die an der Schule begangenen Feste (angefangen bei Hitlers Geburtstag
im April iiber das Reichserntedankfest bis zum Tag der sog. Machtergrei-
fung, um nur ein paar zu nennen) wurden im Seminar zusammen mit
den judischen und christlichen Jahresfesten in einen Jahreskreis gelegt
und vorgestellt. Dieser Jahreskreis wurde mit den im Schuljahr 1932/33
gefeierten Festen verglichen, die in etwa den gegenwirtig begangenen
entsprechen. Die Durchdringung des schulischen Alltags durch die NS-
Ideologie gleich zu Beginn des Regimes wurde so offensichtlich.

2.3 Reflexionsebene Erinnerungskultur

Das ganze Seminar tiber begleitete uns die Frage nach dem »Wozu« un-
seres Tuns. Als Einstieg diente das Webprojekt »#uploading holocaust«'1.
Dieses nihert sich der Frage »Wie geht Erinnern heute?« »durch eine
Kombination aus Video-Material und interaktivem Fragebogen.«'? Auf
dieser Plattform haben die Schiilerinnen gesehen, wie israelische Schiile-
rinnen und Schiiler die Erinnerung an den Holocaust wachhalten. Die
Umfrage auf dieser Internetseite 14dt zum Nachdenken dariiber ein, wie
man selbst mit dem Holocaust-Gedenken umgeht und umgehen will.

Immer wieder fiigten wir kurze Reflexionseinheiten ein und sprachen
sehr gezielt im Seminargesprich diese Ebene an. Im Sinne eines kritisch-
reflexiven Geschichtsbewusstseins sollten die Schiilerinnen sich die Bio-
graphien nicht einfach aneignen, sondern fragend erschliefen und mit
der Gegenwart verkniipften.

10 Schiibel (1934, 17).

1 Uploading_Holocaust: Wie geht erinnern heute? Deine Meinung zahlt!: http:/ /www.up-
loading-holocaust.com/#screen/start [04.03.2019].

12 Gebriider Beetz Filmproduktion Berlin GmbH & Co.KG: Das Webprojekt: http://up-
loading-holocaust.com/page/project [04.03.2019].
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2.4 Leistungserhebung

Bei der Planung musste auch die Frage nach der Form der Leistungser-
hebungen geklirt werden. In den Semestern 11/1 und 11/2 werden je-
weils zwei Kleine Leistungsnachweise eingefordert. Grundlage der Aus-
wahl boten die Vorschlige des ISB Bayern.

Wir entschieden uns im Semester 11/1 fur Referate und Protokolle.
Da es sich in dieser Phase des Seminars um die Erarbeitung des Rah-
menthemas handelte, hielten wir Referate zu geschichtlichen und reli-
giosen Themen!? fiir sinnvoll, da hiermit eine fachliche Grundlage gelegt
wird. Bei der Themenwahl wiirden wir in Zukunft noch stirker regionale
Fragestellungen einbeziehen. Gleichzeitig haben die Protokolle den Vor-
teil, dass sich die Protokollantinnen mit den Inhalten noch einmal ausei-
nandersetzen miissen und diese fiir alle nachlesbar aufgeschrieben wer-
den.

Das Abpriifen der Suitterlinschrift stand als Form der Leistungserhe-
bung in 11/2 an, so dass wir sicherstellen konnten, dass diese fiir das
Quellenstudium notwendige Fertigkeit von allen beherrscht wird. Der
Test fiel sehr gut aus und gab damit auch den Schiilerinnen eine gewisse
Sicherheit.

Schlieflich bewerteten wir noch ein Portfolio, das von der ersten
Stunde bis zur Abgabe kurz vor Notenschluss gefiihrt werden sollte. Die
Bewertungskriterien legten wir zu Beginn offen. Auch hier sind auf der
Webseite des ISB gut einsetzbare Bogen zu finden. Das Portfolio zeigt
z. B. den Arbeitsfortschritt, auftretende Probleme und sich neu erge-
bende Fragestellungen auf, die dann Grundlage der Einzelgespriche wa-
ren. Daneben sollten die Schiilerinnen die Seminarsitzungen regelmifiig
reflektieren'®. Beziiglich dieser Methode gab es positives Feedback von
Seiten der Schiilerinnen.

13 Siehe 2.2 Historische und religidse Kontextualisierung der Biographien.

Zur Reflexion einer jeden Seminarsitzung im Nachgang in Einzelarbeit wurden den
Schiilerinnen folgende Fragen mit auf den Weg gegeben, die sie auf die Themenberei-
che »Meine Briicke zu der Schiilerin, an deren Biographie ich arbeite«, »Wozu und wie
will ich der Shoa gedenken?«, »Erkenntnisse aus dem Bereich Religion im Blick auf
meine W-Seminararbeit«, »Erkenntnisse aus dem Bereich Geschichte im Blick auf
meine Arbeit« (sofern sie in der jeweiligen Sitzung vorkamen) beziehen konnten: Was
haben wir gemacht? Was hat dies bei mir ausgelost? Was will ich tun?/Welche Fragen
sind bei mir aufgetaucht?

14
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Halb-
jahre

nate

Titigkeit der Schiilerinnen
und Lehrkrifte

geplante For-
men der
Leistungserhe-
bung

11/1

Sept. —
Dez.

Besuch der Ausstellung »Jidi-
sches in Bamberg«, Stadtrund-
gang: Judisches Bamberg — Spu-
ren und Brauchtum

Schulung im Lesen der Siitterlin-
schrift

Umgang mit historischen Quellen
Theoretisches und praktisches
Kennenlernen judischen Glaubens
und jiidischer Identitit (Seminar
und Besuch eines Synagogengot-
tesdienstes und Gesprich)
Vertiefen der Kenntnisse zur Ver-
folgung der Juden im Dritten
Reich und dem Holocaust
Archivrecherche: Besuch des
Stadtarchivs Bamberg

Kurzreferate
Protokoll

Jan. -

Feb.

Literaturrecherche: Besuch der
Universititsbibliothek (2 Veran-
staltungen)

Wissenschaftliches Arbeiten (1):
Erstellen eines Quellen- und Lite-
raturverzeichnisses
Wissenschaftliches Arbeiten (2):
Erstellen einer Arbeitsgliederung
fiir die Seminararbeit, Zitieren
und Fuflnoten

11/2

Mirz

April

Eigenstindige Recherche und indi-
viduelle Beratungsgespriche
Erstellen eines Lebenslaufs und
sukzessives Weiterfithren des Le-
benslaufs

Test Siitterlin-
schrift

Mai —
Juli

Eigenstindige Recherche und indi-
viduelle Beratungsgespriche

Portfolio
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« Abgabe des ersten Textentwurfs
mit Gliederung
. Eigentitigkeit der Schiiler: Schrei- Seminararbeit
ben der Arbeit, Begleitung und Be-
Sept. — ratung durch die Lehrkraft
Nov. « Einarbeitung der letzten Korrektu-
121 ren, Nachrecherchen
« Letzte Korrekturen, Textfreigabe
Dez. — . Prisentation
Jan. « Vorstellen der Ergebnisse

Abb. 1: Ubersichtsplan des W-Seminars

3 Biographiearbeit
3.1 Vorkenntnisse durch BLLV-Projekt

Ich®® konnte bereits im Vorfeld durch ein W-Seminar mit dem Titel
»Menschen aus Bamberg und Umgebung als Opfer der Nationalsozialis-
ten« in Zusammenarbeit mit dem BLLV und dem Dachauer Forum!® Er-
fahrung im Bereich Archiv- und Biographiearbeit sammeln, auf die wir
in diesem Seminar zuriickgreifen konnten. Bei diesem Projekt erarbeiten
Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen eines W-Seminars Biographien
uber ehemalige Dachau-Hiftlinge bzw. iiber jiidische Lehrerinnen oder
Lehrer in Bayern wihrend des Nationalsozialismus und erstellen ein Ge-
dichtnisblatt.

Fur die Zusammenarbeit mit den Verantwortlichen dieses Projekts,
v.a. mit Frau Gerhardus, war ich sehr dankbar, da ich mich so an die Ar-
beit mit Schiilerinnen und Schiilern im Archiv herantraute. Wir besuch-
ten Workshops nicht nur zur Archiv-, sondern auch zur Gedenkstittenar-
beit und zum Umgang mit Zeitzeugen. Auch die hierfiir notwendige
rechtliche Basis wurde aufgezeigt. Des Weiteren bekamen wir Unterstiit-
zung beim Schreiben von Biographien und bei der Ausgestaltung des Lay-
outs fiir die Gedichtnisblitter. Hier stand weniger die Frage nach dem
Wozu der Erinnerungskultur im Vordergrund als das »praktische Arbei-
ten« an den Biographien.

1> Gymnasiallehrerin fiir Geschichte, Geographie und Deutsch (A. F.).

Projekt Gedichtnisbuch, Trigerkreis: https://www.gedaechtnisbuch.org/wir-ueber-
uns/traegerkreis/ [23.02.2019].

16
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Die Gedichtnisblitter, die neben den wissenschaftlichen Arbeiten
entstanden sind, kénnen in der Gedichtniskirche der KZ-Gedenkstitte
Dachau und auf der Homepage des BLLV' eingesehen werden und sind
somit ein wichtiges Element der Erinnerungskultur.!®

3.2 Vorrecherche

Um den Teilnehmerinnen eine moglichst gute Aktenlage fiir ihre Schii-
lerin mit auf den Weg zu geben, haben wir zu den 40 Namen aus den
Jahresberichten in der einschligigen Literatur!® zu jiidischem Leben in
Bamberg in den 30er Jahren sowie im Stadtarchiv vorrecherchiert. Auf-
grund dieser Recherche haben wir dreizehn Namen ausgewihlt. Ein
Gliicksgriff war, dass bereits in den 90er Jahren Frau Karin Mistele zu
vielen Bamberger Judinnen und Juden, die die Shoa tberlebt hatten,
brieflich Kontakt aufgenommen und Fragebdgen an sie verschickt hatte.
Viele Antworten fanden sich in den Akten des Stadtarchivs.

Da es trotz der Vorrecherche unsicher blieb, ob das vorhandene Mate-
rial iiber die einzelnen Schiilerinnen fiir eine Biographie im Rahmen ei-
ner W-Seminararbeit reichen wiirde, haben wir zusitzlich im Vorfeld op-
tionale Erweiterungsthemen tberlegt, die eng mit der jeweiligen Biogra-
phie verwoben waren. Judith Schapiro z. B. war in ihrer Jugend in Bam-
berg Mitglied im zionistischen Jugendbund Habonim?’und emigrierte in
einen Kibbuz nach Israel, in dem sie heute noch lebt. Dieser Arbeit wie-
sen wir als Zusatzthema das Thema »Zionismus« zu. Im Haus des Vaters
von Rita Rabbi existierte ein chassidischer Minjan?! — so entstand das Zu-
satzthema »Chassidismus«.

Biographie Justin Frianklin: https://www.bllv.de/projekte/geschichte-bewahren/erinne-

rungsarbeit/lehrerBiographien/justin-fraenkel/ [23.02.2019].

18 In Bamberg selbst besteht die Mglichkeit, sich die Gedéchtnisblitter kopiert in Buch-
form in der Ausstellung »Jiidisches in Bamberg« im Historischen Museum anzusehen.
So werden sie einem breiteren und interessierten Publikum zuginglich gemacht. Vgl.
https://museum.bamberg.de/ausstellungen /ausstellungsdetail /news/juedisches-in-
bamberg/ [23.02.2019].

19 Deusel; Beisbart; Fichtl (2010); Fichtl; Link; May; Schaible (1998); Loebl (1999); Mistele
(1988).

20 StABa, D2069+37, Fragebogen Karin Mistele.

21 Vgl. Loebl (1999, 46).
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3.3 Erste Begegnung mit der »eigenen Schiilerin«

Vor dem Hintergrund unserer Vorrecherchen stellte sich nun die Frage,
wie die Zuordnung der Biographien ablaufen soll. Denn uns war wichtig,
dass die Schiilerinnen moglichst bald mit »ihrer Schiilerin« in Kontakt
kommen. Hierfiir baten wir sie nach einer kurzen Vorstellung der zu re-
cherchierenden Personen, sich um mindestens drei Schiilerinnen schrift-
lich »zu bewerbeng, indem sie Kriterien formulieren, die ithnen im Zu-
sammenhang mit der Biographie wichtig sind. Als Kriterien wurden z. B.
»Leben im Untergrund«, »Uberleben der NS-Zeit durch Verlassen der
Heimat«, »Interview von Zeitzeugen oder Angehorigen«, »Kindertrans-
porte«, »Deportation nach Auschwitz« genannt. Dieses Verfahren hat
sich sehr gut bewihrt, da die Schiilerinnen in den Entscheidungsprozess
einbezogen wurden und ihre Interessen beriicksichtigt werden konnten.

Die erste Begegnung mit der originalen Schiilerakte fand im Rahmen
von Filmaufnahmen des BLLV statt. Wir wurden angefragt, ob wir unser
Projekt im Rahmen eines Films zum Thema »Erinnerungsarbeit« vorstel-
len wollen.??

Es war interessant zu sehen, wie vorsichtig und neugierig die Schiile-
rinnen in den Akten blitterten. Sie selbst sagen, dass es fiir sie ein ergrei-
fender Moment gewesen sei. Die Originale wurden danach wieder einge-
sammelt, die Schiilerinnen erhielten fiir ihre Arbeit eine Kopie.

3.4 Erarbeitung der Biographie

Fiir die konkrete Erarbeitungsphase gaben wir den Schiilerinnen ein Ras-
ter an die Hand, in das sie chronologisch ihre Rechercheergebnisse, die
Quellen- bzw. Literaturangaben sowie Probleme und weitere Fragestel-
lungen eintragen sollten. Dies verschaffte den Schiilerinnen einen Uber-
blick und erleichterte das Schreiben der Arbeit. Die Recherche- und Bio-
graphiearbeit leisteten die Schiilerinnen jenseits der Sitzungen, begleitet
wurden sie in dieser Zeit v.a. durch Einzelgespriche mit einer der Semi-
narleiterinnen.

In diesen Einzelgesprichen hat sich sehr schnell gezeigt, wie moti-
viert, interessiert und v. a. engagiert die Schiilerinnen an die Recherche-

22 Der Film ist auf folgender Seite zu sehen: https://www.bllv.de/projekte/geschichte-be-

wahren/erinnerungsarbeit/ [23.02.2019].
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arbeit gingen und wie sich Puzzleteilchen fiir Puzzleteilchen eine Biogra-
phie herausbildete. Allerdings blieben Liicken, die bei einigen auch bis
zum Schluss hin nicht geschlossen werden konnten. Wir konnten die
Schiilerinnen intensiv begleiten, da sie immer wieder das Gesprich ge-
sucht haben, oft auch iibergliicklich, um uns zu berichten, dass sie z. B.
eine wichtige Akte gefunden haben oder Kontakt zu einem Nachfahren
herstellen konnten. Unsere Rolle war es, auf Grundlage unserer Erfah-
rung und unserer Kontakte immer wieder auch Impulse zu geben, wie
man weiter auf Spurensuche gehen und die Rechercheergebnisse histo-
risch und religiés kontextualisieren kann. Bei einer der judischen Schii-
lerinnen spielte z. B. die Frage eine Rolle, wann im Jahr 1941 das Land-
werk Neuendorf von einem Hachschara-Lager zu einem Zwangslager
umfunktioniert wurde — denn nur so wire zu kliren, ob diese Schiilerin
»freiwillig« das Hachschara-Lager besuchte oder in ein Zwangslager ver-
schleppt wurde. Des Weiteren unterstiitzten wir die Schiilerinnen beim
Schriftverkehr und bei rechtlichen Fragen. Die Schiilerinnen, die Kontakt
zu Nachfahren oder Bekannten ihrer Schiilerin aufhahmen — in einem
Fall besuchte eine Schiilerin sogar die ehemalige Schiilerin in Berlin —
erhielten von uns eigens Tipps und Unterlagen fiir diese Gespriche.?*

4 Konkrete Erinnerungsarbeit

4.1 BLLV-Erinnerungsabend

Da die Erarbeitung von Biographien und damit verbunden die Spurensu-
che in Archiven bereits zwei Mal Thema von W-Seminaren unserer
Schule war, die vom BLLV-Projekt »Erinnern« und dem »Gedichtnis-
buch Dachau« unterstiitzt wurden, hat man unser Seminar im Februar
2018 nach Minchen ins NS-Dokumentationszentrum eingeladen, um
dort unsere Arbeit vor einem Fachpublikum zu prisentieren. Das Thema
der Veranstaltung, die sich vorwiegend an Lehrkrifte richtete, war »Erin-
nern«. Bei der anschliefRenden Gedenkfeier wurde der bereits angespro-
chene Film »Aufstehen gegen das Vergessen und Unrecht. Erinnerungs-
arbeit an bayerischen Schulen« vorgefiihrt. Wir konnten vor dem Plenum

2 Einfithrung in die Geschichte und Funktion der Oral History, Tipps fiir die Gesprichs-

fuhrung im lebensgeschichtlichen Interview, Transkriptionsregeln, Erstellen eines In-
terviewprotokolls, Nutzungserklirung.
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und anschlieffend an Informationstischen unsere Arbeit zeigen. Zum ei-
nen ergab sich hierbei die Gelegenheit auch andere Projekte kennen zu
lernen und zu sehen, wie an anderer Stelle Erinnerungsarbeit geleistet
wird, und zum anderen konnten die Schiilerinnen Kontakte kniipfen, die
fuir ihre weitere Arbeit hilfreich sein konnten.

4.2 Gedenken zum 9. November 1938

Noch im November des ersten Semesters 2018 wollten die Schiilerinnen
zum Gedenken an die Reichspogromnacht an »ihre« Schiilerinnen erin-
nern und hierfiir in der Schule ein Zeichen setzen. Nach einer Durchsage
und der Bitte an die Kolleginnen und Kollegen nach der Durchsage kurz
mit ihren Klassen iiber den Gedenktag zu sprechen, positionierten sich
die Schiilerinnen sichtbar in den Pausen mit einem Stein, auf dem der
Name ihrer judischen Schiilerin stand, und einer schriftlichen Kurzbio-
graphie im Foyer der Schule. Dies fithrte dazu, dass andere Schiilerinnen
auf sie zukamen und das Gesprich suchten.

Ein Jahr spiter konnten die Schiilerinnen bereits eine Tafel mit erwei-
terten Biographien und Bildern ihrer Schiilerinnen im Foyer prisentie-
ren. Auch hier machte eine Durchsage auf das Gedenken aufmerksam.
Am Abend nahmen einige Schiilerinnen des Seminars an der Gedenk-
feier der Stadt Bamberg und der Israelitischen Kultusgemeinde am Syna-
gogenplatz teil. Sie stellten ihr Projekt vor, zeigten Bilder ihrer jiidischen
Schiilerinnen und gaben diesen durch Informationen zur jeweiligen Bio-
graphie eine Geschichte. Dabei unterstrichen sie den Wert von Erinne-
rungsarbeit, teilweise sehr personlich. Fiir viele Teilnehmerinnen und
Teilnehmer war dies ein zentraler Beitrag des Abends, gerade weil die
Jugendlichen damit zeigten, dass sich junge Menschen mit dieser The-
matik auseinandersetzen.?*

4.3 Dankabend am 27. Januar 2019

Nach Abgabe und Prisentation der Arbeiten im Seminar gestalteten die
Teilnehmerinnen einen Dank- und Erinnerungsabend an unserer
Schule, bei dem alle Biographien in unterschiedlicher Linge vorgestellt

2 Siehe Homepage der Schule: http://www.eg-bamberg.de/Startseite/Gedenken_9.pdf

[Aufruf: 23.02.2019].
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wurden. Es war den Teilnehmerinnen wichtig, all die Menschen einzula-
den, die ihnen in irgendeiner Weise bei der Recherchearbeit behilflich
gewesen waren. Die Teilnehmerinnen konzipierten einen beeindrucken-
den Abend mit Danksagung, Erinnerung an die jidischen Schiilerinnen
und Auswirkungen ihrer Arbeit auf die Gegenwart. Es war ihnen von gro-
fer Bedeutung, dass ein Bilderrahmen mit Bildern von all ihren Schiile-
rinnen an diesem Abend prisent war, vor dem fiir jede Schiilerin eine
Kerze angeziindet war. Circa 70 Menschen sind der Einladung der Ju-
gendlichen an diesem Abend gefolgt.

Abb. 2: Anziinden der Kerzen fiir die jiidischen Schiilerinnen. Foto: Barbara Herbst.

5 Resumée

5.1 Biographiearbeit — das Einzelschicksal im Fokus

Am Anfang der W-Seminar-Arbeit stand die wissenschaftlich fundierte
Analyse von Quellen, die in einem zweiten Schritt historisch und religits
kontextualisiert wurden. Doch allein das Auffinden der Quellen war eine
Herausforderung. Die Recherchearbeit war aufwindig und anstrengend
und wir als Seminarleiterinnen sind voller Bewunderung und Anerken-
nung fir die mehr als tiberdurchschnittlich engagierte Arbeit unserer
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Schiilerinnen. Sie recherchierten nicht nur im Stadtarchiv Bamberg, son-
dern schickten Anfragen an Archive in Muinchen, Frankfurt, Berlin, Tel
Aviv, Philadelphia, Yad Vashem, Auschwitz oder London. Neben den un-
mittelbaren Gesprichen mit den Schiilerinnen konnten wir ihre Ein-
schitzung zum Ablauf und Gehalt des Seminars auch in eigens angefer-
tigten Evaluationsbdgen erfassen. Die spannende Detektivarbeit machte
vielen Spaf, verursachte aber auch so manchen Frust, wenn die Recher-
che wieder in eine Sackgasse fiihrte. Bei einigen war es mdoglich, Ver-
wandte oder Freunde zu der Schiilerin zu befragen, zwei ehemalige jiidi-
sche Schiilerinnen leben noch. So konnte eine Teilnehmerin sich mit »ih-
rer« Schiilerin in Berlin treffen, eine andere mit »ihrer« in einem Kibbuz
in Israel telefonieren. Eine Seminarteilnehmerin sagt dazu: »Fiir diese
Gespriche sind wir ganz besonders dankbar, da sie immer auch Emotio-
nen iibermitteln konnen, die man durch blofRe Akten nicht erfahren
hitte.«? In einem zweiten Schritt ging es darum, die verschiedenen Quel-
len (Akten, Zeitzeugengespriche o. 4.) wissenschaftlich fundiert zu ana-
lysieren, die Wertigkeit verschiedener Quellen zu diskutieren und diese
historisch und/oder religiés einzubetten.?

Die fiir heutige Schiilerinnen und Schiiler relativ abstrakte Geschichte
der NS-Zeit ist durch die Beschiftigung mit einem Einzelschicksal deut-
lich konkreter geworden:

»Die Ausmafle auf das Leben in allen Bereichen hat [sic!] sich mir viel deutlicher

gezeigt (...). Zu sehen wie die Schiilerin die Zeit des Nationalsozialismus durch ihre

Augen erlebt hat und wie stark ihr ganzes Leben dadurch beeinflusst und komplett

verindert wurde. (durch persénliche Briefe)«?’.

Die systematische Eingrenzung des Lebensraums fur jiidische Menschen
seit Beginn der Diktatur konnte aus der Perspektive einer etwa gleichalt-
rigen Schiilerin wahrgenommen werden und erhielt auf diese Weise eine
individuelle Tiefenschirfe. »Es fithlte sich realer an, was damals passiert
ist, da man echte Akten und Beweise selbst in der Hand hatte.«?®

Die 13 Prisentationen verschiedenster Biographien haben die Vielfalt
judischen Lebens in der Welt vor dem Holocaust vor Augen gefiihrt. Man-
che der Schiilerinnen waren in unterschiedlichen Ausprigungen religios

25
26

Anna Dresen in der Begriifungsrede zum Gedenk- und Dankesabend am 27.01.2019.
Allein die wissenschaftliche Analyse und Kontextualisierung von Quellen verhindert
»ihre Transformation in unhinterfragte historische Offenbarung«, Knigge (2010, 10).
Riickmeldung einer Schiilerin auf dem Evaluationsbogen.

Riickmeldung einer Schiilerin auf dem Evaluationsbogen.
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erzogen worden, andere waren assimiliert. Eine Schiilerin war zionistisch
eingestellt, eine andere besuchte ein Hachschara-Lager, um nach Palis-
tina auswandern zu konnen, weil die Flucht nach England nicht méglich
war.

»Anstelle von immer wieder reproduzierten Klischeevorstellungen werden Juden

innerhalb ihres eigenen Lebensentwurfs sichtbar, mit der Identitit, die sie sich

selbst gewihlt haben und die aus ganz verschiedenen Bestandteilen zusammenge-

setzt ist — wie z. B. Religion, Kultur, Gesellschaft und Politik.«?*’
Auch erinnern die judischen Schiilerinnen, die der Shoa entkommen
konnten, ihre Kindheit und Jugend in Bamberg sehr unterschiedlich. So
erzihlte eine der ehemaligen Schiilerinnen, dass fiir sie Bamberg damals
durch und durch antisemitisch war, wihrend eine andere von einer wei-
terhin bestehenden Freundschaft mit einem »arischen« Kind berichtete.
Durch die Prisentation der verschiedenen Biographien am Ende des Se-
minars konnte so wahrgenommen werden, dass Erinnerungen keines-
falls einheitlich sind und Erfahrungen sehr unterschiedlich sein, verar-
beitet und gedeutet werden kénnen.3°

Wichtig in diesem Zusammenhang ist auch, dass die ehemaligen
Schiilerinnen nicht zu Objekten der Forschung wurden, sondern sie
durch die Rekonstruktion der Biographie quasi selbst ihre Geschichte —
oder was sich davon noch hat rekonstruieren lassen — erzihlen konnten.
Die heutigen Schiilerinnen konnten so eine Briicke bauen zu »ihrer« ehe-
maligen Schiilerin:

»Obwohl man eigentlich tiber eine wildfremde Person recherchiert, baut man mit

der Zeit doch eine Bindung zu seiner Schiilerin auf. Man hat Mitleid mit ihr, wenn

ihr etwas Schlimmes passiert, und ist erleichtert, wenn sie letztendlich doch noch

ein gliickliches Leben in Frieden fithren konnte.«’!
Die Auseinandersetzung mit der Biographie einer ehemaligen Schiilerin
der eigenen Schule hat bei den heutigen Schiilerinnen einen Prozess in
Gang gesetzt. Sie haben sich mit einem Einzelschicksal beschiftigt, das
sie bertihrt hat.

» Das pidagogische Konzept der Internationalen Schule fiir Holocaust-Studien:

https://www.yadvashem.org/de/education/about-school/pedagogic-concept.html
[03.03.2019).

%0 Vgl Knigge (2010, 10).

31 Anna Dresen in der Begriifungsrede zum Gedenk- und Dankesabend am 27.01.2019.
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Abb. 3: Prisentation einer der Biographien am 27. Januar 2019. Foto: Barbara Herbst.
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5.2 Erinnern der Namen und Orte3?

Es ist den Teilnehmerinnen gelungen, den Namen aus den Jahresberich-
ten ein Gesicht und eine Geschichte zu geben und ihnen damit ihre In-
dividualitit zuriickzugeben, die — v. a. an unserer Schule — erinnert wer-
den kann. Es war das erste Anliegen von uns als Seminarleiterinnen, ge-
mif Jes 56,6 den judischen Schiilerinnen ein »Denkmal und einen Na-
men« (Yad Vashem) zu geben, weil es oft niemanden mehr gibt, der sich
an sie erinnern koénnte, aber auch, damit nicht vollendet wird, was die
Morder wollten: Die Juden und das Judentum auszuléschen. »Durch die
Nennung von Namen und Lebensgeschichten sollen die Ermordeten des
Naziregimes damit vor der Ausléschung aus dem Gedichtnis der Welt
(Gedichtnismord«) bewahrt werden.«33 Riickblickend schreibt eine der
Teilnehmerinnen: »Ich bin jetzt froh, so viel Zeit und Arbeit in die Re-
cherche gesteckt zu haben, denn das ist das Mindeste, was wir fiir unsere
Schiilerinnen machen kénnen, um sie in Erinnerung zu behalten.«3*
Eine andere hilt diese Form der Erinnerung fiir bedeutsam, »da man so
gegen das Vergessen ankimpft und verhindert, dass die Schiilerin nur
»eine von vielen« ist.«*

Zudem wurde die Geschichte der NS-Zeit in Bamberg verortet — die
Hiuser, in denen die Schiilerinnen wohnten, stehen heute noch, vor ei-
nigen befinden sich Stolpersteine.

»Mir ist noch einmal bewusst geworden, dass auch in meiner Heimatstadt so
schreckliche Ereignisse sich abgespielt haben. Wenn man im Geschichtsunterricht
von den Verbrechen der Nationalsozialisten sprach, kam es mir immer relativ weit
weg vor. Das hat sich jetzt geiindert.«3¢

Durch die Beschiftigung mit einer Biographie bekommen Orte in Bam-
berg auf einmal eine neue Bedeutung und werden zu Erinnerungsorten.

32 Anders als Knigge halten wir am Paradigma des Erinnerns fest. Auch wenn der Begriff

im &ffentlichen Diskurs entleert wurde und auch missbrauchbar ist, gelingt es durch
ihn u. E. immer noch am besten, die Notwendigkeit auszudriicken, die Namen im Ge-
dichtnis zu behalten. Vgl Knigge (2010, 10-16).

Das pidagogische Konzept der Internationalen Schule fiir Holocaust-Studien:
https://www.yadvashem.org/de/education/about-school/pedagogic-concept.html
[03.03.2019].

Riickmeldung einer Schiilerin auf dem Evaluationsbogen.

Riickmeldung einer Schiilerin auf dem Evaluationsbogen.

Riickmeldung einer Schiilerin auf dem Evaluationsbogen.
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Aus den einzelnen Orten entsteht dann eine eigene Erinnerungsland-
schaft in Bamberg.

Abb. 4: Der Bilderrahmen mit den Fotos der jiidischen Schiilerinnen am Abend des 27. Januar
2019. Foto: Barbara Herbst.
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5.3 Erinnerungsarbeit

»Er versuchte mir eindringlich zu erkliren, dass jede Frage eine Kraft be-
sitzt, welche die Antwort nicht mehr enthilt.«3” Antworten geben Sicher-
heit, sie machen begreifbar, versuchen oft, dem Geschehenen nachtrig-
lich einen Sinn zu geben. Auschwitz wird fir immer unverstindlich blei-
ben. »Auschwitz lisst sich nicht vermitteln, nicht >lehrenc, nicht fiir un-
terrichtliche Zwecke >elementarisieren<.«*® Dennoch miissen wir einen
Weg finden, tiber Auschwitz zu reden, und die Erinnerung lebendig er-
halten. In diesem Sinn sollten die heutigen Schiilerinnen sensibilisiert
werden fur die Leiden der judischen Schiilerinnen, das passive Zu-
schauen vieler ihrer Mitschiilerinnen und Bamberger Nachbarn und Biir-
ger sowie fiir die Herrschaftsinstrumente der Nationalsozialisten.? Dabei
war es uns wichtig, dass wir uns die Geschichten der jiidischen Schiile-
rinnen nicht aneignen, uns nicht einfach nicht mit ihnen identifizieren
oder sie emotionalisieren. Statt einer vorschnellen und glatten Aneig-
nung muss es darum gehen, Fragen zu stellen, die wieder neue Fragen
er6ffnen und einen immer wieder selbst ins Fragen bringen. Denn der so
Fragende weif, dass er das Erfragte nie ganz erfassen wird, dass vieles
offen bleiben wird. Empathie wird gefihrlich falsch verstanden, wenn ver-
sucht wird, so zu empfinden, wie die Menschen damals empfunden ha-
ben mogen.

»Nur, wenn wir uns an die Vergangenheit erinnern, haben wir die
Kraft, die Zukunft zu gestalten.«*’, schreibt Elie Wiesel. Es war uns wich-
tig, wihrend des ganzen Seminars eine Metaebene der Reflexion mitlau-
fen zu lassen, die Schiilerinnen an verschiedenen Stellen immer wieder
sich fragen zu lassen, wozu sie diese (anstrengende) Arbeit auf sich neh-
men, welche Konsequenzen diese Arbeit fiir unsere Schule, unsere Ge-
sellschaft und unser eigenes Leben hat. Ein Gedankenspiel einer Schiile-
rin zum Ende ihrer Prisentation hat hierzu sehr beeindruckt:

»Wir haben in den letzten Wochen 15-mintitige Abschlussprasentationen {iber die
Biographien unserer Schiilerinnen gehalten. Wiirde man den gleichen Vortrag
uiber alle judischen Menschen, die wihrend der NS-Zeit ermordet wurden, halten,

3 Wiesel (1996, 19).

38 Boschki (2001, 223).

3 Vgl Boschki (2001, 219).

40" Boschki, Reinhold (0. A.): M7 Ein Quelle der Hoffnung finden: Aussagen von Elie Wie-
sel. Verfiuigbar unter https://www.nostra-aetate.uni-bonn.de/elie-wiesel /paedagogische-
impulse/m7-eine-quelle-der-hoffnung-finden [05.03.2019].
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so wiirde man insgesamt 1,5 Millionen Stunden brauchen. Nur zur besseren Vor-

stellung: das sind 62 500 Tage oder 178 Jahre. Wir sehen: der Holocaust ist doch

mebhr als nur ein >Vogelschiss in tausend Jahren deutscher Geschichte<*1«*2.

Eine andere Schiilerin hatte Zeitungsiiberschriften gesammelt, die den
aktuell wieder ansteigenden Antisemitismus und die Fremdenfeindlich-
keit in Deutschland zum Thema hatten. Dies machte allen unmittelbar
klar, warum diese Arbeit heute dringlicher ist denn je. Durch die Ausei-
nandersetzung mit der historischen Situation ist klar geworden, dass wir
heute die Verantwortung und damit Handlungsoptionen haben, unsere
Gegenwart zu gestalten mit »konkreter Empathie und uneingeschrinkter
Mitmenschlichkeit, verstanden als Bewahrung der Grundsolidaritit mit
dem Menschen als Mensch.«*

Im Laufe des Seminars haben wir bemerkt, dass die Arbeit bei unse-
ren Teilnehmerinnen einen Prozess in Gang gesetzt hat, der sie iiber die
Bedeutung der Erinnerungsarbeit noch einmal ganz neu hat nachdenken
lassen. Sie haben an einer konkreten Biographie sehen kénnen, wie sich
Ausgrenzung, Anfeindung und Verfolgung im Leben eines Menschen
auswirken. Das hat uns zur Uberzeugung gebracht, dass — neben der Er-
innerung der Namen und Geschichten — das Entscheidende des W-Semi-
nars dieser Prozess war, der in den Schiilerinnen etwas bewirkt hat, was
sich auf ihren Umgang mit Menschen auswirken wird. Neue Wege in der
Erinnerungsarbeit zu beschreiten wiirde fiir uns nun bedeuten zu fragen,
wie ein solcher Prozess des Fragens und Sensibilisierens in Gang gesetzt
werden kann. Der Besitz der Biographien oder das errichtete Denkmal
allein werden wenig verindern. Der Name und das Leben der jeweiligen
judischen Schiilerin hingegen wird von unseren Schiilerinnen nicht ver-
gessen werden.

1 Der AfD-Fraktionsvorsitzende Alexander Gauland hatte auf dem Bundeskongress der

AfD-Nachwuchsorganisation Junge Alternative gesagt: «Hitler und die Nazis sind nur
ein Vogelschiss in tiber 1.000 Jahren erfolgreicher deutscher Geschichte.» und damit
parteiiibergreifend heftige Kritik ausgel6st, vgl Steffen, Tilman (04.06.2018): Ein biss-
chen Widerstand. Verfiigbar unter www.zeit.de/politik/deutschland/2018-06/afd-ale-
xander-gauland-vogelschiss-ns-zeit-hitler-junge-alternative [04.03.2019].

Rebecca Lennartz am Ende der Prisentation ihrer W-Seminar-Arbeit, aufgegriffen von
Anna Dresen in der Begriifung zum Dank- und Erinnerungsabend am 27.01.2019.

# Knigge (2010, 16).
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5.4 Wie es weiter geht...

Wir freuen uns sehr, dass fiir das kommende Schuljahr ein weiteres W-
Seminar gewihlt wurde und so wieder ca. 14 Teilnehmerinnen den Na-
men von genauso vielen ehemaligen judischen Schiilerinnen eine Ge-
schichte und ein Gesicht geben werden. Hinzunehmen werden wir dies-
mal auch die Biographie des damaligen Schulleiters, um die T4terper-
spektive prisenter zu machen.

Die Teilnehmerinnen des ersten W-Seminars selbst hatten viele gute
Ideen**, wie die Erinnerungsarbeit an unserer Schule weitergehen kann:

« Es konnte ein Wahlunterricht angeboten werden, bei dem eine Bio-
graphie recherchiert werden kann.

« Moglichst viele sollen die Seminararbeiten lesen, vielleicht ist es mog-
lich, im Geschichtsunterricht mit ihnen zu arbeiten.

- Die Erinnerung an die sog. Reichspogromnacht soll fortgesetzt wer-
den.

- Eskonnte einen Tag im Schuljahr geben, an dem die Geschichten der
judischen Schiilerinnen erzihlt werden.

Es wird weitergehen und unser Ziel ist es, Erinnerungsarbeit mit ihren
Auswirkungen fiur die Gegenwart als einen lebendigen Bestandteil des
Schullebens die Arbeit an der Schule durchdringen zu lassen. Wir sind
auf der Suche nach neuen Wegen — in einer Zeit, in der die Zeitzeugen
immer weniger werden. Wichtig ist es uns geworden, Prozesse in Gang
zu setzen, die Menschen ins Fragen bringen. Und wichtig bleibt es uns,
die Namen und Geschichten unserer ehemaligen jiidischen Schiilerin-
nen zu erinnern, damit sie nicht vergessen werden. Auf die Suche bege-
ben wir uns gemeinsam mit unseren Schiilerinnen...
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Das Schulmuseum in der DDR
Mebhr als verstaubte Sammlungen?

Karolin Gloy

1 Einleitung

Museen sind fiir jedermann Teil des kulturellen Stadtbildes, bediirfen
aber insbesondere bei der jiingeren Generation oftmals viel Uberzeu-
gungsarbeit durch Eltern oder Lehrerinnen und Lehrer, um aufgesucht
zu werden. Was wire jedoch, wenn Schiilerinnen und Schiiler selbst ein
Museum und eine Ausstellung in ihrer eigenen Schule konzipierten?
Diese Idee fand man bereits zu DDR-Zeiten nicht abwegig, griff sie
auf und setzte sie mithilfe von engagierten Lehrkriften um. Wie das
Ganze durchgefithrt wurde und welche Potentiale sich fiir die Schule und
die Schiilerinnen und Schiiler daraus ergaben, soll im Folgenden mithilfe
von themenspezifischen Pidagogischen Lesungen'® aufgezeigt werden.
Die Pidagogischen Lesungen (PL) waren dabei das Ergebnis eines
staatlich ausgelobten Programmes zur Erstellung piadagogischen Materi-
als von Lehrkriften fiir Lehrkrifte. Diese konnten ihre Erkenntnisse, die
sie im Unterricht oder in ihrem Arbeitsumfeld tiber z. B. die Verwendung
eines neuen Lehrplanes oder die Nutzung von regionalgeschichtlichem
Material gewonnen hatten, schriftlich festhalten und am Zentralinstitut
fiir Lehrerbildung (ZIW) einreichen. Dort einem Auswahlgremium vor-
gelegt, konnten die eingereichten PL je nach Qualitit abgelehnt oder ak-
zeptiert werden und wurden in letzterem Falle »popularisiert, d. h. u. a.
in der Bibliothek fiir Lehrerbildung zur Ausleihe bereitgestellt, gesondert

1 Die Pidagogischen Lesungen werden im weiteren Verlauf mit der Abkiirzung PL ver-

wendet werden.
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herausgegeben oder auf jihrlich stattfindenden staatlichen Weiterbil-
dungsveranstaltungen vorge-»lesen« und diskutiert.?

Mithilfe der themenspezifischen PL des Geschichtsunterrichtes soll
nun der Frage nachgegangen werden, inwiefern fakultative und auf3erun-
terrichtliche Kurse zu DDR-Zeiten trotz aller politisch-ideologischer Hin-
tergriinde ein geschichtsdidaktischer Ideengeber fiir die Beschreitung
neuer Unterrichtskonzepte sein kénnten. Dabei wird zuerst geklirt, wel-
che Ziele insbesondere der Geschichtsunterricht und damit auch die au-
Rerunterrichtlichen historischen Kurse verfolgten. Anschliefend wird
eine Einrichtung, die mithilfe dieser Kurse erarbeitet wurde, kurz vorge-
stellt — das Schulmuseum. Dessen Besonderheiten wird nachgegangen
und seine Inhalte und Potentiale mithilfe des archivarischen Materials
der PL erschlossen.

2 Ziele und Aufgaben des Geschichtsunterrichts in der DDR

Da auch die Schulbildung, dem historischen Materialismus verpflichtet,
sich und seine Inhalte, wie Hans-Dieter Schmid anmerkte, legitimierte,
bestimmte der Fortschrittsgedanke den Geschichtsunterricht.> Gesell-
schaftliche, politische sowie historische Entwicklung — alle drei Bereiche
waren nur schwer voneinander zu trennen und beeinflussten sich gegen-
seitig, so dass die DDR-Schule vermutlich inhaltlich kaum davon absehen
konnte, einen dieser drei Bereiche auszulassen.* Die in dem Lehrwerk
»Methodik Geschichtsunterricht« angefithrten Funktionen hoben ebenso
die Untrennbarkeit von Politik — Gesellschaft — Geschichte bei der Aus-
bildung von »sozialistische[n] Persénlichkeit[en]«> hervor. Dass die »per-
sonlichkeitsbildende Funktion historischer Bildung«® als erste unter den
»Ziele[n] und Aufgaben des Geschichtsunterrichts in der sozialistischen
Oberschule der DDR«’ zu finden ist, unterstreicht ihre Bedeutung zu-

Vgl. Koch et al. (2019, 12f).

Vgl. Schmid (1979, 80f).

Vgl. Schmid (1979, 77-83).
Schmid (1979, 81)

Gentner und Kruppa (1975, 13).
Gentner und Kruppa (1975, 13).
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sitzlich. Das Ministerium fiir Volksbildung attestierte dem Unterricht so-
mit bei der Ausbildung des sozialistischen (Geschichts-)Bewusstseins der
Schiilerinnen und Schiiler eine wichtige Rolle:

»Der Geschichtsunterricht hat eine in hohem Mafle ideologiebildende Funktion zu

erfiillen. Er trigt entsprechend seinen fachspezifischen Potenzen und seiner welt-

anschaulichen Ausrichtung zur Herausbildung und Entwicklung des sozialisti-
schen Bewufitseins der Kinder und Jugendlichen bei. Diese Funktion resultiert aus
dem objektiven Zusammenhang zwischen Politik und Geschichte. Sie beriihrt das

Verhiltnis zwischen der Herausbildung und Entwicklung des sozialistischen Klas-

senbewufitseins und der Aneignung und Verallgemeinerung historischer Erkennt-

nisse, vor allem gewonnen aus den Kampferfahrungen der Arbeiterklasse.«®
Auf der Grundlage des staatlich propagierten Geschichtsbildes sollten die
Schiilerinnen und Schiiler so im Sinne des historischen Materialismus
das System des Marxismus-Leninismus erkennen, durchdringen und
durch den Geschichtsunterricht und die Schule selbst zu aktiven »Mitge-
stalter[n] [der] sozialistischen Gesellschaft«® werden.

Abgesehen von dieser personlichkeitsbildenden Funktion benennt
das Handbuch »Methodik Geschichtsunterricht« zu erreichende Wis-
sens-, Kénnens- und Erziehungsziele, denen »wechselseitige Zusam-
menhinge«!? attestiert wurden. Dementsprechend kénnten die Ziele nie
unabhingig voneinander, sondern nur »[...] im Zusammenhang, in kom-
plexer, dialektischer Einheit, realisiert werden.«!!

Vermittelte und von den Schiilerinnen und Schiilern erworbene The-
menkenntnis stellte dabei nicht nur einen wichtigen Wissensaspekt, son-
dern auch einen unumginglichen Bestandteil der politisch-ideologischen
Erziehung dar, wie auch Margot Honecker betonte. IThrer Meinung nach
sei es

»nur durch das Vermitteln solider Fakten und wesentlicher Zusammenhinge |[...]

moglich, die Einheit von Wissenschaft und marxistisch-leninistischer Ideologie

herzustellen, mit den grundlegenden Kenntnissen zugleich weltanschauliche und

moralische Grundauffassungen zu entwickeln bzw. zu vertiefen, zu festigen, aus-
zubauen und auf immer neue Wissens- und Lebensbereiche anzuwenden.«'?

8  Gentner und Kruppa (1975, 15).

Gentner und Kruppa (1975, 13).
10 Gentner und Kruppa (1975, 21).
11 Gentner und Kruppa (1975, 21).
12 Gentner und Kruppa (1975, 24f).
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Dass die zu lernenden Wissensinhalte dabei mithilfe der Rahmenpline
den Vorgaben des Ministeriums fiir Volksbildung und somit der poli-
tisch-ideologischen Weisungshoheit der Regierung unterlagen, ist folg-
lich nicht aufser Acht zu lassen.

Doch alleine Faktenlernen machte noch keine denkende und politisch
wertende »allseitig und harmonisch entwickelte[.] sozialistische[.] Person-
lichkeit«!? aus, wie es das Bildungsgesetz forderte. Erst die erwihnten
Koénnensziele implementierten komplexe (Denk-)Tétigkeiten, die im Zu-
sammenspiel von im Unterricht ausgebildeten methodischen Fertigkei-
ten und erlerntem Wissen angewendet wurden. Die Geschichtsmethodi-
ker Bruno Gentner und Reinhold Kruppa urteilten, dass im Geschichts-
unterricht das »historische Denken«!* bereits diese komplexe Titigkeit
sei, denn sie definierten es als

»folgerichtiges Operieren mit den historischen Erkenntnissen und Fachbegriffen
zur Untersuchung, Deutung, Wertung und Verallgemeinerung historischer Sach-
verhalte und zur Ableitung weltanschaulicher und politisch moralischer Schluffol-
gerungen.«"
Die Untrennbarkeit von Gesellschaft, Politik und Geschichte spiegelte
sich jedoch auch hier in der der vorherrschenden Bildungsideologie ent-
sprechenden Wertung der erarbeiteten Inhalte wider. Die Gesellschaft,
insbesondere die Schiilerinnen und Schiiler erhielten dadurch eine von
der Politik bereits ausgedeutete Geschichte des »Arbeiter- und Bauern-
staates« und seiner »Systemverwandten« und somit ein vorgefertigtes
Bild. Der vielschichtige Vorgang des historischen Denkens wurde damit
vielmehr zu einer Nachahmung vorgegebener Standpunkte herabgesetzt.
Die als letztes, erzieherisches Ziel deklarierte »Formung des sozialis-
tischen BewuRtseins der Schiiler«!® durch die »Herausbildung sozialisti-
scher Uberzeugungen, Verhaltensweisen, Gewohnheiten und Charakter-
eigenschaften«!’ stellte das noch fehlende Bindeglied zur Vollendung der
alles beherrschenden persénlichkeitsbildenden Funktion des Unterrichts
dar. Ebenso wie das zu vermittelnde Faktenwissen und das historische
Werten fufdte dieses auf parteipolitischen und ideologischen Vorgaben

13 Staatsrat der DDR (25.02.1965), §1.

4 Gentner und Kruppa (1975, 25).

15 Zitiert in: Gentner und Kruppa (1975, 25f).
16 Gentner und Kruppa (1975, 27).

7" Gentner und Kruppa (1975, 28).
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und oblag damit der Weisungshoheit des Ministeriums fiir Volksbildung
und letztlich der Regierung. Das daraus resultierende Bedingungsgefiige
an DDR-Schulen und innerhalb der Lehrkérper war daher sehr komplex,
sowohl in politischer als auch gesellschaftlicher Hinsicht.

3 Aufierunterrichtliche Bildung: AG — AG(R) — FKR

In Hinblick auf die nachmittigliche Freizeitgestaltung der Schiilerinnen
und Schiiler versuchte das Ministerium fiir Volksbildung, mithilfe ver-
schiedener schulischer und auflerschulischer Angebote die Kinder ge-
mif ihren Neigungen und Interessen zu begeistern und ihre Fihigkeiten
zu nutzen:

»§ 17. (2) Die Tageserziehung muf der Jugend die Moglichkeit geben, sich entspre-

chend ihren Neigungen und Interessen in der Mathematik, den Naturwissenschaf-

ten, der Technik, den Gesellschaftswissenschaften, der Kunst und Literatur, in

Sport und Touristik zu betitigen und dabei ihre Fihigkeiten und Begabungen zu

entfalten. Sie unterstiitzt das Streben der Schiiler, gesellschaftlich niitzlich titig zu

sein, Verantwortung fiir das Ganze zu tragen; und hilft. [sic!] Freude an der Arbeit,

Fleifs und Beharrlichkeit, Schépferdrang [sic!] und Sinn fiir das Schone zu entwi-

ckeln. Das geschieht vor allem durch die Titigkeit in Tagesgruppen und -klassen,

in Arbeits-, Sport- und Interessengemeinschaften und durch die Teilnahme an

Olympiaden, Leistungsvergleichen und Wettbewerben. «!®
Festgehalten im Schulgesetz von 1965 waren die zwei Hauptbereiche da-
bei die langfristigen auflerunterrichtlichen Organisationsformen wie die
Arbeitsgemeinschaft (AG) und die schulischen fakultativen Kurse nach
Rahmenprogramm (FKR). Beide waren freiwillig zu wihlen, unterschie-
den sich jedoch im Grad ihrer Verpflichtung.

Auch wenn der FKR den Schiilerinnen und Schiilern freiwillig zur
Teilnahme und Auswahl stand, mussten Schiilerinnen und Schiiler einen
einmalig belegten Kurs die komplette Kursdauer iiber besuchen, d. h. je
nach Konzeption des Kurses ein oder zwei Jahre Anwesenheitsplicht ab-
leisten. Dariiber hinaus wurden diese FKR fiir die neunten und zehnten
Klassen der Polytechnischen Oberschule (POS) angeboten und sollten
hauptsichlich eine Vertiefung und Weiterarbeit mit bestimmten Unter-
richtsinhalten darstellen.®

18 Staatsrat der DDR (25.02.1965).
19 Vgl. Ministerium fiir Volksbildung (17.05.1983).
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Grund dafiir war, dass diese Kurse wie jeder schulische Fachunter-
richt in ein vom Ministerium fiir Volksbildung vorgeschriebenes Rah-
menprogramm (R) eingebettet waren. Man erhoffte sich dariiber abzusi-
chern, »dafl den objektiven gesellschaftlichen Kriften entsprochen und
das Entwicklungsniveau in Wissenschaft, Technik und Kultur beriick-
sichtigt [werde].«?® Ergo wurde die ideologisch-thematische Linienfiih-
rung vorgegeben, die Ergebnisfindung aber allein dem Kurs und seinem
Leiter, hier zumeist den Lehrkriften, iiberlassen. Dies bedeutete also,
dass insbesondere in den technisch ausgerichteten FKR mithilfe natur-
wissenschaftlicher Erkenntnisse neue Ideen, z. T. sogar in praktischer
Umsetzung und Ausfithrung erbracht werden konnten. In den gesell-
schaftswissenschaftlichen Fichern fanden sich jedoch, entgegen hier ent-
stehender moglicher Vermutungen, die Ergebnisse z. T. auch im materi-
ell-fassbaren Bereich wieder. So konnten nach einer theoretischen Vertie-
fung der Thematik Artikel verfasst und themenspezifische Veranstaltun-
gen, z. B. Schuljubilden oder Ausstellungen, vorbereitet werden. »Das ge-
meinsame Interesse am Gegenstand [...]« sollte, so erhoffte man es sich,
»in ein gemeinsames Projekt, an dem in schipferischer Weise gemeinschaftlich
gearbeitet wird«, miinden.?! Man erstrebte also nicht nur eine vertiefende
fachwissenschaftliche Bildung der Schiilerinnen und Schiiler, sondern
zugleich auch ein Erprobungs- und Férderungsfeld fiir zukiinftige Ver-
treterinnen und Vertreter aus Technik, Naturwissenschaft und For-
schung, deren eventuell schon zu Schulzeiten entwickelte Losungen zur
Weiterentwicklung des Staates beitragen konnten. Trotz der polytechni-
schen Ausrichtung der Schulen und somit zwangsliufig sehr intensiven
technisch-naturwissenschaftlichen Ausbildung aller Schiilerinnen und
Schiiler in der DDR zeigte sich die Vielfiltigkeit der FKR auch in anderen
Fachbereichen. Indem die Schiilerinnen und Schiiler z. B. Ausstellungen
konzipierten, schuleigene Bildbinde oder auch Lehrmittel erstellten,
konnten sie dies nicht nur in artifiziellen FKR, sondern oft auch tibergrei-
fend mit dem »normalen Unterricht« oder anderen FKR zusammen er-
arbeiten.??

20 Neuner (1987, 360).
2 Neuner (1987, 360).
22 vgl. Neuner (1987, 360f).
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Der fakultative Fremdsprachenunterricht stellte eine Alternative zu
den angebotenen FKR dar, falls einmal eine Schiilerin/ein Schiiler in kei-
nem Kurs seine Interessen vertreten fand. War eine Schiilerin/ein Schii-
ler mit seiner Kurswahl unzufrieden, bot es sich ihr oder ihm lediglich
nach der zehnten Klasse?® an, aus den angebotenen FKR neu zu wihlen
und einen unliebsamen Kurs nun gegen einen anderen auszutauschen,
wobei die neu gewihlten Kurse in den folgenden zwei Oberstufenjahr-
gingen der EOS?* oftmals auf die universitire Vorbildung abzielten.?®
Nichtsdestotrotz blieb die Eigenart des FKR ginzlich bestehen und er
fand sich trotz seiner Freiwilligkeit vorsorglich mit zwei Stunden pro Wo-
che in die Stundentafel integriert, ebenso wie seine Belegung bei nicht
vorhandener Benotung trotzdem auf dem Zeugnis benannt wurde.2°

Dieser doch sehr verschult wirkende Kurs stand den zwei Stunden pro
Woche stattfindenden freiwilligen Arbeitsgemeinschaften gegeniiber, die
nur einen Teil vieler weiterer auferunterrichtlicher Interessengruppen
wie z. B. Chore, Ensembles, Schiilergesellschaften, Klubs oder Sportgrup-
pen darstellten.

Ein besonderes Augenmerk sei in diesem Aufsatz auf die historischen
Arbeitsgemeinschaften gelegt, da sie beziiglich des Geschichtsunterrichts
eine aulerordentliche Rolle fiir die Gestaltung der Schultraditionen und
der Regionalgeschichte spielten. Griinde dafiir waren u. a., dass sie neben
traditioneller Informationsbeschaffung zu verschiedenen Themen auch
»Lernen am anderen Ort« und oftmals eine aktive Teilnahme wie Denk-
malpflege, Ausgrabungsteilnahme, den Besuch von Kulturdenkmailern,
die Unterstiitzung des Heimatmuseums und die Gestaltung von Lehrpfa-
den, Stadtfithrungen, Ausstellungen, Geschichtskabinetten, Schulmu-
seen, Dioramen, Quellensammlungen und Unterrichtsmitteln implizier-
ten. Fur die historischen Arbeitsgemeinschaften fand sich von Klasse

23 Ab 1986 wurden erstmals auch einjihrige FKR durch das herausgegebene Rahmenpro-

gramm eingefiihrt, so dass theoretisch ab dem Schuljahr 1986/87 bereits nach der
neunten Klasse ein neuer Kurs gewihlt werden konnte, wobei dies immer vom Kursan-
gebot der Schulen abhing. Vgl. Ministerium fiir Volksbildung (20.05.1986, 68).

24 Die EOS, Erweitere Oberschule, bot im Gegensatz zur 10-klassigen POS das Abitur als
Abschluss an, fithrte dementsprechend die Schiilerinnen und Schiiler auch bis zur 12.
Klasse.

2> Vgl. Neuner (1987, 360).

26 Vgl. Neuner (1987, 360 f.); vgl. Ministerium fiir Volksbildung (17.05.1983).
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fiinf bis Klasse acht die Betitelung die »Jungen Historiker«?’. Die Be-
zeichnung AG verdeutlichte, dass die Themen frei wihlbar und mit der,
wenn moglich, altershomogenen Gruppe je nach regionalgeschichtlichen
Gegebenheiten zusammen entwickelt werden konnten.?8

Falls Schiilerinnen und Schiiler in Klasse neun und zehn in ihrer Frei-
zeit weiterhin eine AG besuchen wollten, blieb ihnen jedoch nur die Ar-
beitsgemeinschaft nach Rahmenprogramm (AG(R))?. Lag das Schiiler-
interesse eventuell im geschichtlichen Bereich, so lautete das festge-
schriebene AG(R)-Thema »Ausgewihlte Bereiche der Geschichte der
deutschen und internationalen Arbeiterbewegung«*°. Diese thematische
Vorgabe des Rahmenprogramms ab Klasse neun hatte von Seiten des
Ministeriums fiir Volksbildung mehrere Griinde:

- »Die Erziehung der Schiiler zu allseitig entwickelten sozialistischen Persénlichkei-
ten zu unterstiitzen und einen Beitrag zur Vertiefung und Festigung der politisch-
ideologischen Grundiiberzeugungen, der sozialistischen Verhaltensweisen und zur
Herausbildung eines festen Klassenstandpunktes zu leisten;

Auf wichtigen Anwendungsgebieten der Natur- und Gesellschaftswissenschaften,
der Politik, Kultur, Okonomie und Technik theoretischen Wissen und praktische
Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln;

- Die Schiiler zu befihigen, das im Unterricht erworbene Wissen und Kénnen bei
der Lésung interessanter Probleme schépferisch anzuwenden und zu festigen;

« Bei den Schiilern Wilbegierde und Forscherdrang, Freude am Entdecken, Liebe
zur Wissenschaft und Technik, zur Kunst und Literatur zu entwickeln und zu for-
dern;

« Die Herausbildung der Interessen, Neigungen und Begabungen der Schiiler zu f6r-
dern und zu ihrer Orientierung auf gesellschaftlich wichtige Berufe und Studien-
richtungen beizutragen.«*!

Das Postulat der »Einheit von wissenschaftlicher Bildung und politisch-
ideologischer Bildung«3? fiir simtliche pidagogischen Prozesse in der

2 Gentner und Kruppa (1975, 304).
28 Vgl. Neuner (1987, 275-279); vgl. Gentner und Kruppa (1975, 308-311).
2 Die dazugehérigen Rahmenprogramme wurden im Schuljahr 1970/1971 erstmalig ein-
gefiihrt und allmihlich fiir alle AG-Fachbereiche erginzt, so dass wenige Jahre spiter
alle Arbeitsgemeinschaften ab Klasse neun nach einem staatlich verordneten Rahmen-
programm durchgefiihrt wurden. (Vgl. Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 378).
30 Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).
31 Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).

32 Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).
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AG(R) scheint aus heutiger Sicht der Verwirklichung individueller Inte-
ressen und Mitgestaltungsmaoglichkeiten zu trotzen, was sogleich durch
die ministerielle Forderung nach dem »gesellschaftlich niitzlichen Cha-
rakter«** der AG(R) bestitigt zu sein scheint. Dariiber hinaus waren in
der neunten und zehnten Klasse entwicklungspsychologisch die sprach-
lichen und geistigen Potenzen bei den Jugendlichen vorhanden, um ide-
ologische Diskussionen und Bedingungsgefiige, wie die des »Histori-
schen Materialismus«, intensiv zu veranschaulichen, zu vertiefen und ge-
sellschaftliches Engagement anzuregen. Diese Moglichkeit einer zusitz-
lichen ideologischen, aufRerschulischen Bildung ist seitens des Ministeri-
ums deshalb vermutlich nur allzu gern durch Rahmenpline in der Hand
behalten worden.

Allerdings boten auflerunterrichtliche Titigkeiten weit mehr, als sich
auf den ersten Blick vermuten liefe, denn ein ebenso groRRer Fokus war
auf die Entwicklung der Selbststindigkeit und der Teamfihigkeit der
Schiilerinnen und Schiiler in der AG und AG(R) gelegt. So ordnete das
Ministerium fiir Volksbildung an, dass

»[d]ie Schiiler [...] aktiv in die Planung und Leitung der Titigkeit der Arbeitsge-

meinschaften einzubeziehen [seien]. Damit [...] zu sichern [sei], daf die Schiiler die

kollektive Arbeit selbst mit organisieren, Verantwortung iibernehmen und ihre

Krifte und Fihigkeiten zur Entwicklung hoher Leistungen beim Lernen und bei

der Erfilllung der iibertragenen Aufgaben schopferisch entfalten kénnen.«>*

Es war erkannt worden, dass die Erarbeitung eines kollektiven Miteinan-
ders und schopferischen Titigseins, aufgrund der Freiwilligkeit der
AG/AG(R) und der zusitzlichen auflerunterrichtlichen Zeitinvestition
nur entsprechend des Niveaus und der Fihigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler geschehen konnte. Ziel war es, jede Schiilerin / jeden Schiiler
gemidf ihrer/seiner Begabungen miteinzubeziehen und die Arbeitsge-
meinschaft als Freizeitgestaltung und nicht als Fortfithrung des Unter-
richts zu generieren.

Die Interessenlenkung bei der Auswahl einer AG/AG(R) fithrte auch
dazu, dass diese sich als Trainingsort fiir mégliche zukiinftige Berufe an-
boten und dariiber hinaus Wettkampfsituationen nicht nur in den sport-
lichen AG/AG(R) erzeugten. So konnten von Seiten der Schule Talente

33 Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).
3% Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).
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frithzeitig erkannt und geférdert werden. Spartakiaden, Matheolympia-
den, aber auch der Ansporn um das Lob der Lehrkraft, der AG/AG(R)-
Gruppe, der Schule oder sogar der ortlichen Presse, wog in der Uberle-
gung mit, solche Mehrbeschiftigung nachmittags wahrzunehmen.
AG/AG(R)-Leitende konnten dabei Lehrkrifte sein, oftmals aber auch
Trainer, Pionierleiter oder Wissenschaftler, die Schiilerarbeitsgruppen
koordinierten. Da es keine Noten und auch keinen direkten®® Zeugnisver-
merk tiber die Teilnahme gab, war die Teilnahmepflicht nach dem erst-
maligen Besuch einer AG/AG(R) zwar nicht vorhanden, dennoch ver-
merkte die zugehorige Direktive, dass

»mit der Entscheidung zur Teilnahme an einer Arbeitsgemeinschaft [...] fiir sie

[Anm: die Schiilerinnen und Schiiler] die Verpflichtung verbunden [ist], im Inte-

resse einer effektiven und ordnungsgemiflen Durchfithrung der Arbeit bis zum

AbschluR an der Titigkeit der Arbeitsgemeinschaft teilzunehmen.«*

Betrachtet man zusammenfassend alle drei Konzepte — FKR, AG(R) und
AG —, so war die Teilnahme an jedem der Konzepte freiwillig. Hatte man
sich jedoch dafiir entschieden, so war ein kurzfristiger Wechsel oder ein
Ausscheiden nur schwer moglich. Der FKR allerdings lisst als integrier-
ter Stundenblock eine hohere, beabsichtigte bildungspolitische Wirkung
erkennen. Die Durchfithrung in der Schulzeit entlastete die Schiiler und
Schiilerinnen zwar in ihrer Freizeit, andererseits waren die Inhalte vorge-
schrieben und themenspezifisch normiert. Daher liegt die Vermutung
nahe, dass die fakultativen Kurse nach Rahmenprogramm intensiver
nach ministeriellen Vorgaben die Schiilerinnen und Schiiler zu »sozialis-
tischen Personlichkeiten« erzogen.

Zieht man vergleichend die AG(R) heran, so miissen diese ggf. beziig-
lich ihrer fachlichen Ausrichtung differenziert betrachtet werden. Die
AG(R) der Jungen Historiker und der tibrigen gesellschaftswissenschaft-
lichen Themenbereiche werden aufgrund ihres Kontextes kaum ohne
Wirkung auf die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler und ihre Ent-
wicklung zu sozialistischen Personlichkeiten geblieben sein. Andere
AG(R), insbesondere der wissenschaftlich-technischen Bereiche, trugen

35 Lediglich in der verbalen Beurteilung fand sich ggf. ein Vermerk des Klassenleiters iiber

freiwillige Tdtigkeiten eines Schiilers, die Teilnahme an einer AG/AG(R) wurde nicht
gesondert auf dem Zeugnis vermerkt.
36 Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).
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hingegen ideologisch unkonkrete Rahmenprogrammtitel wie »Elektro-
nik«*’, »Chemische Technologie«®$, »Metallurgie«®, »Astronautik«*,
»Bodenfruchtbarkeit«*! oder »Mikrobiologie«*2.

Moglicherweise erzeugten die Vielfiltigkeit der AG(R)-Tatigkeiten,
der Versuch, die Themenkomplexitit auf das Schiilerniveau zu reduzie-
ren, die Mitgestaltungsméglichkeit durch die Lernenden in Bezug auf in-
haltliche und kiinstlerische Punkte und die Entstehung freundschaftli-
cher Verbindungen innerhalb der AG(R) tiber die indirekte Wahrneh-
mung eine wesentlich engere Verbindung der teilnehmenden Schiilerin-
nen und Schiiler zu »ihrer« Geschichte und damit auch zu der sozialisti-
schen Gesellschaft und Ideologie. Ob FK(R) und AG(R) die sozialisti-
schen Sichtweisen der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussten und wei-
terentwickelten, kann lediglich anhand von Rahmenplan und Quellen-
aussagen beantwortet werden. In welchem Grad dies geschah und ob sich
FK(R) und AG(R) dabei in ihrem Wirkungsgrad unterschieden, ist auf-
grund fehlender reeller Uberpriifbarkeit nicht zu eruieren.

Betrachtet man als letztes die AG, so erscheint sie allein aufgrund der
Altersstruktur der Schiilerinnen und Schiiler pridestiniert fiir individu-
elle Interessenentfaltung und Freiwilligkeit, da aufgrund eines fehlenden
Rahmenprogramms und mannigfaltiger Kursangebote die Schiilerinnen
und Schiiler vielmehr sich und ihre fiir sie passende Freizeitbeschifti-
gung verorten konnten. Dass dabei aber auch die Teilnahme im schuli-
schen Ganztagsangebot bildungspolitisch gewollt war, steht dabei aufler
Frage. Je nach AG-Programm waren hier vornehmlich Fleifs, Teamwork
und ein Gemeinschaftsgefiihl angestrebt, denen man sich als AG-Mit-
glied verpflichtet fithlen sollte. Daher kann man sicherlich in der AG von
einem subtileren ideologischen und schulpolitischen Einfluss auf die
Ausbildung der sozialistischen Schiilerpersonlichkeiten als in AG(R) und
FKR ausgehen, wobei sich die AG aufgrund der systemischen Ausrich-
tung des DDR-Bildungssystems gewiss auch nicht ginzlich davon frei-
sprechen konnte.

37 Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).
38 Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).
3 Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).
#0° Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).
1 Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).
)

2 Ministerium fiir Volksbildung (01.12.1969, 379).
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4 Museale Einrichtungen mit schulischem Kontext

Schulische Themen beriihren jeden Menschen von klein auf. Ob Erinne-
rungsstiicke an die eigene Schulzeit oder archivierte Abiture — die Gestalt
derartiger Objekte ist mannigfaltig und nur schwer zu differenzieren. So-
bald diese Quellen in einer gewissen Sammlungsabsicht bewahrt und sie
gef. sogar einer Offentlichkeit zuginglich gemacht werden, obliegt ihnen
eine Art musealer Charakter. Die Ausprigungen und Zielstellungen die-
ser Sammlungen sind dabei verschieden und ihrem eventuell auch poli-
tischen Auftrag entsprechend. Das einende Element aller ist dennoch der
thematische Bezug zu Schule und Schulalltag. Schulische Museen,
Schulmuseen, schulische Archive — Begriffe deren sprachliche Ausdeu-
tung sich ganz unterschiedlich in West- und Ostdeutschland und der heu-
tigen Bundesrepublik gestaltet(e) und deren Besonderheiten im Folgen-
den nachgegangen wird.

4.1 Inder BRD

Getragen von Privatinitiativen oder staatlichen Kultureinrichtungen be-
sann man sich in den 70er Jahren zunehmend wieder auf die Erhaltung
des schulgeschichtlichen Erbes. Griinde fiir den massiven Anstieg der in-
stitutionalisierten Schulmuseen waren die geschichtsdidaktische Fokus-
sierung auf die Geschichte des »kleinen Mannes, die Regional- und Hei-
matgeschichte und Einzelfallgeschichte. Dariiber hinaus bestand durch
schulpolitische Umstrukturierungen, insbesondere in der BRD, bei vie-
len Initiatoren laut Ulla Nitsch die »Angst, dafl mit ihrer Vernichtung [ge-
meint sind: die historischen schulischen Objekte] die eigene Lehr- und
Lernwelt sang- und klanglos vom Erdboden verschwinden kénne [...].«*?
Wer denkt, dass es sich bei einem Schulmuseum um einen blofen
Ausstellungsraum ehemaliger schulischer Gegenstinde und Gebrauchs-
materialien handelt, der wird hier von der Autorin enttiuscht.

»In der Gegenwart bezeichnet >Schulmuseums« Institutionen, die inhaltlich mit
heutiger Schule und/oder mit Schulgeschichte verbunden sind und die museale
Arbeitsformen oder Zweckbestimmungen fiir ihre Titigkeiten adaptiert haben.«*

43 Nitsch (1997, 47).
4 Nitsch (1997, 47).
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Nach Joachim Peege kénnen noch spezifischer zwei Hauptformen von
Schulmuseen ausgemacht werden.

Die erste Gruppe umfasst zum einen »Sammlungen und Ausstellun-
gen«*®, die durch verschiedenste Materialien den Unterricht erginzen,
auch bekannt unter dem Begriff der Schulkabinette, z. B. des naturwis-
senschaftlichen Fachbereichs. Weiterhin kann damit ein externes Mu-
seum gemeint sein, dessen Objekte primir dem schulischen Raum ent-
stammen, jedoch auch zur Nutzung geeignet sind und im urspriingli-
chen Sinne iiber eine reine Anschauungsfunktion hinausgehen. Die
letzte Variante dieser Gruppe ist das »Museum der Schule«*®, in dem eine
Sammlung von Schiilerinnen und Schiilern angelegt wird, die vornehm-
lich schul- und heimatgeschichtliche Themen aufbereiten, dabei jedoch
ihres Alters entsprechend z. T. unbewusst »museale Arbeitsformen«*’
aufgreifen.

Die zweite Gruppe entnimmt ihre Bezeichnung hauptsichlich der
Herkunft ihrer Ausstellungsgegenstinde bzw. ihrer Lokalitit. Dazu zih-
len Heimatmuseen, die oft Relikte aufgeldster Schulen der Umgebung in
einzelnen Riumen oder Ecken ausstellen. Eine weitere Variante findet
sich in Freilichtmuseen, zu deren Hiuserensembles oft auch die lokale
Schule oder ein als solche genutztes Gebdude zihlt. Die vielfach auch
moblierten Rdume implizieren eine vorangegangene Beschiftigung mit
der ortlichen Schulgeschichte, wobei diese zumeist rdiumlich beschrinkt
bleibt und eine Einbettung in den Kontext der zeitgemiflen Schulent-
wicklung auf dem Land und der Stadt hiufig entfillt. Der letzte Typus
dieser Gruppe definiert sich nicht vordergriindig tiber das Ausstellen,
sondern vielmehr {iber das Sammeln von schulhistorischen Materialien.
Daher handelt es sich hierbei meist um Archive, die oftmals erziehungs-
wissenschaftlichen Fachbereichen angeschlossen sind und planvoll ihre
»Quellbestinde« erweitern, damit wissenschaftlich forschen und auch
dariiber veréffentlichen.*®

# Nitsch (1997, 47).
46 Nitsch (1997, 48).
# Nitsch (1997, 49).
8 Vgl. Nitsch (1997, 45-53).
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4.2 Inder DDR

Ebenso wie in der BRD erkannte man in der DDR, dass der Begriff des
Schulmuseums breit gefichert und verschiedentlich verstanden werden
konnte. Somit konnen sich darunter, wie oben auch ausgefiithrt, Samm-
lungen bestimmter schulischer Gegenstinde oft in Verbindung mit hei-
matgeschichtlichen Beziigen, aber auch Lehrbuchsammlungen und Ar-
chive von Lehrmitteln befinden. Um eine Differenzierung vorzunehmen,
seien im Folgenden die drei zu DDR-Zeiten oftmals unter der Bezeich-
nung Schulmuseum laufenden Raumlichkeiten kurz vorgestellt.

4.2.1 Regionalgeschichtliches/heimatgeschichtliches Schulmuseum
»In der Geschichte des deutschen Museumswesens hatten die durch Lehrerfor-
scher® zusammengetragenen Sammlungen originaler Sachzeuge der naturkundli-
chen, historischen und kulturhistorischen Entwicklungen im Heimatraum als Vor-
stufe vieler Heimatmuseum besondere Bedeutung. Als Magazin und Ausstellung
zugleich in einem oder mehreren Schulriumen untergebracht, lieferten diese so-
genannten Schulmuseen [..] Lehr- und Anschauungsmaterial |[...J«*
Laut dieser Definition war ein regional- bzw. heimatgeschichtliches
Schulmuseum eine durch forschende Lehrkrifte zusammengetragene
Artefaktesammlung regionalspezifisch relevanter Gegenstinde. Diese
wurden urspriinglich als Anschauungsmaterial fiir den Unterricht einge-
setzt und anfangs in Form eines Magazins oder falls moglich als Ausstel-
lung fiir interessierte Kolleginnen und Kollegen prisentiert und zur Ver-
fiigung gestellt, wobei die Anordnung und Sammlung eher fachwissen-
schaftlichen als didaktischen Prinzipien entsprach. Somit stellten sie hiu-
fig den Ausgangspunkt fir sich darauf aufbauende Heimat- und Regio-
nalmuseen dar, die die Sammlungen in den z. T. originiren Schulgebiu-
den um mebhr als nur schulische Ausstellungsstiicke erweiterten.

4.2.2 Traditionskabinett

Traditionen bestehen laut Werner Lindner,

»wenn sich im Kollektiv bestimmte festgefiigte Lebensformen und Brauche her-
ausgebildet haben, die von Generation zu Generation weitergereicht werden. Durch

49 Lehrerforscher werden hier als Lehrerinnen und Lehrer, die neben ihrer Lehrprofession

forschend titig waren, verstanden.
0 Patzwall (1963, 812).
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die Tradition werden die Beziehungen der Kinder fester, verpflichtender und dau-
erhafter. Traditionen machen plastisch sichtbar, was bereits erreicht worden ist,
was alle respektieren und hiiten miissen.«°!
Folglich waren in der DDR Traditionskabinette nicht nur spezifische
Schulerscheinungen, sondern auch in zahlreichen staatlichen Einrichtun-
gen, Betrieben, politischen Organisationen und Vereinen vorhanden.>?
Dem Hintergrund »der politisch-moralischen Erziehung der Ju-
gend«>® Rechnung tragend, wurden insbesondere an Schulen Traditio-
nen gepflegt, die das kollektive Miteinander stirken sollten, jedoch nicht
als in Stein gemeifRelt angesehen wurden und je nach Prigung des Kol-
lektivs bzw. der Institution individuelle, spezifische Facetten ausbilden
und entwickeln konnten. Das heute noch bekannteste Beispiel fiir eine
Schultradition ist vermutlich die Begriilung der neuen Schiiler in der
Aula gemeinsam mit ihren Eltern, eventuell noch das jihrliche Weih-
nachtskonzert oder die Uberreichung der Abiturzeugnisse und damit die
Verabschiedung der Abiturienten. Gingige Schultraditionen wurden zu
DDR-Zeiten erweitert durch die der Jugendorganisationen, wie das Pio-
nierhalstuch, das FDJ-Hemd oder den morgendlichen Fahnenappell.
Stindig wiederkehrende Rituale hatten sich zu Traditionen gewandelt,
die sich auch in einem Traditionskabinett niederschlagen konnten. Dabei
stand die »Pflege revolutionirer Kampf- und Arbeitertraditionen«>* auf-
grund der systemischen Rahmenvorgaben hierbei im Fokus und bot auch
keine Moglichkeit der Hinterfragung, so dass das dargestellte Geschichts-
bild lediglich der Reproduktion Raum lief. Oftmals wurde der Schul-
bzw. Betriebsname entsprechend gewihlt und fand mit chronologischen
Informationen iber Namensgeber, Namensverleihung, damit verbunde-
nen Titigkeiten und neugewonnenen (Schul-/Betriebs-) Partnerschaften
Aufnahme in das Traditionskabinett. Ebenso stellten solche Riumlichkei-
ten etwaige Jahrestagveranstaltungen, Jubilien, Gedenkveranstaltungen,
wiederkehrende Besuche von Partnerschulen oder z. B. antifaschisti-
schen Widerstandskimpfern, Auftritte und Auszeichnungen von schul-

>l Lindner (1963, 940).
52 Vgl. Kulturamt Prenzlauer Berg/ Aktives Museum Faschismus und Widerstand in Ber-
lin e.V. (1992, 154).

3 Lindner (1963, 939).

% Neuner (1987, 229).



52 Karolin Gloy

verbundenen Einzelpersonen oder Gruppen oder auch traditionell wie-
derkehrende Veranstaltungen im Kontext ihrer Institution vor.> Die In-
strumentalisierung dieser Traditionskabinette und die dadurch bei den
Schiilerinnen und Schiilern stindig prisente Propagierung ideologischer
Inhalte konnte durch Gestaltungsvorgaben des Ministeriums fiir Volks-
bildung ungehindert beeinflusst und gelenkt werden.>® Ab Ende der 70er
manifestierte sich diese inhaltliche Ausrichtung noch offensichtlicher, in-
dem es durch angestoRene Debatten tiber das vorherrschende Ge-
schichtsbild zu dessen Erweiterung kam, da der Traditionsbegriff allein
nicht mehr das gesamte Geschichtsverstindnis der DDR abbilden
konnte. Neben dem nun allumfassenderen Begriff »Erbe«, beinhaltete
die Tradition per se nur noch jene »revolutioniren Kampf- und Arbei-

terthemen« der Geschichte, »aus denen die DDR ihre Legitimation bezog
[..]37.58

4.2.3 Schulmuseum (historisches Fachkabinett)

Der Hauptkritikpunkt am oft unpersonlich und ideenarm erscheinenden
Geschichtsunterricht war die Abstraktheit, die laut Ulrich RoRler®® den
Schiilerinnen und Schiilern einen direkten Zugang und ein Verstindnis
historischer Ereignisse erschwerte. Daher miisse man sich bemiihen,

5 Vgl. Neuner (1987, 229-231).
%6 Vgl. Kulturamt Prenzlauer Berg/ Aktives Museum Faschismus und Widerstand in Ber-
lin e.V. (1992, 15f).

Mitzing (1999, 107). Christina Mitzing verweist an dieser Stelle auf die einsetzende
Differenzierung des Geschichtsbildes mithilfe der zwei Begriffe Erbe und Tradition. Da
sich die DDR nach umfassenden fachwissenschaftlichen Debatten in ihrem Geschichts-
bild nicht mehr nur tiber revolutionire Arbeiterbewegungen und Traditionen legiti-
miert sah, forderte sie vielmehr eine gréfiere Einordnung in den historischen Kontext
als »Ergebnis des gesamten Geschichtsprozesses deutscher Historie [...J« (Mitzing
(1999, 107)). Dadurch fanden beide Begriffe mit verschiedener Konnotation Einzug in
die Debatten und Geschichtsbilder. Der Begriff »Erbe« beinhaltete all jene positiven
und negativen Prozesse, die die DDR als Teil im Entwicklungsprozess der gesamtdeut-
schen Historie darstellten und die DDR und ihre Entwicklungen, insbesondere den »re-
ale[n] Sozialismus [...] historisch nur als Resultat der ganzen deutschen Geschichte [be-
griffj« (Schmidt (1981, 400)). Im Gegensatz dazu umfasste der Begriff »Tradition« nur
noch die Teile des historischen Erbes bzw. des Geschichtsbildes aus denen die DDR
ihre politisch-gesellschaftliche RechtmifRigkeit ableitete. (Vgl. Bartel (1981); vgl. Lozek
(1981); vgl. Schmidt (1985); vgl. Schmidt (1981)).

58 Vgl. Miitzing (1999, 106-112); vgl. Flierl (1992, 12-16).

% Vgl. DIPF/BBF PL 88-03-59¢, R6Rler (1988, 1).
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neue Zuginge fiir die Schiilerinnen und Schiiler zu erschliefRen und sie
aktiver in die Gestaltung ihres Geschichtsbewusstseins mit einzubezie-
hen. Also besannen sich Pidagogen auf die eigene regionale Vergangen-
heit und die lokalen historischen Artefakte.

Die Aspekte, die Wolfgang Mayrhofer in seiner PL 1979 fiir die besondere
Attraktivitit der Regionalgeschichte fiir Schiilerinnen und Schiiler an-
fithrte, liegen darin, dass sie eine Beitrag leistet

«  »zur Veranschaulichung der Geschichte

«  zur Erhshung der Lebensverbundenheit und Uberzeugungskraft des Geschichts-
unterrichts

« zum Wecken historischer Interessen
«  fir die emotional gehaltvollere Unterrichtsgestaltung
« fiir die Erhohung der erzieherischen Wirksamkeit des Unterrichts.

«  Sie fithrt zu groferen Erfolgen bei der Behandlung entsprechender Lehrplanthe-

men.«*°

Diese Punkte animierten Schiilerinnen und Schiiler oft, sich fir ge-
schichtliche Prozesse in der Region und die eigene Familiengeschichte
zu interessieren, so dass eingangs erliduterte AG/AG(R) genau diesen As-
pekt aufgriffen, um Schiilerinnen und Schiiler zu motivieren diese Ge-
schichten aufzuarbeiten. Die nétigen Prisentationsmdglichkeiten boten
sogenannte Fachkabinette, meist einzelne Riume oder Fliigel im Schul-
gebiude. Der Schwerpunkt lag auf einer Ausstellungs- und Darstellungs-
moglichkeit verschiedener Objekte, Ereignisse und Prozesse, die beim
historischen Fachkabinett zumeist in Bezug auf die Geschichte des Hei-
matortes und der umliegenden Region stattfand. Demnach hatte »[d]ie
Bezeichnung dieser fachgebundenen Sammlungen als Schulmuseum —
analog der Bezeichnungen dhnlicher Mafnahmen und Einrichtungen in
sowjetischen Schulen —[...] in Hinblick auf die vorhandene Tradition eine
gewisse Berechtigung.«®!

Kam es dartiber hinaus zu mehr als einer bloBen Ausstellung der Ob-
jekte (d. h. wurden diese Objekte im Unterricht mitgenutzt, wurden
ganze Unterrichtsstunden mithilfe dieser Ausstellung bzw. in der Aus-
stellung gestaltet, wurden die Schiilerinnen und Schiiler mit in die Be-
treuung und Fithrung durch die Rdumlichkeiten einbezogen, wechselten

0 DIPF/BBF PL 5521a, Mayrhofer (1979, 7).
61 Patzwall (1963, 812).
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die Ausstellungthemen und fand sogar eine enge Zusammenarbeit mit
Fachwissenschaftlern/Fachwissenschaftlerinnen und dem ortlichen Mu-
seum hinsichtlich des fachgerechten Umgangs mit den Exponaten statt),
wuchs der Zuspruch. Entsprechend ihrer Altersgruppe erarbeiteten zu-
meist die »Jungen Historiker« die Inhalte unter Anleitung des AG-Lei-
ters/der AG-Leiterin selbststindig, recherchierten, sammelten, model-
lierten, konstruierten, schrieben, zeichneten und gestalteten Ausstel-
lungstafeln und Objekte, planten und organisierten Fithrungen, Prisen-
tationen, Handlungsabldufe und Weiteres, so dass am Ende einer jeden
Schulmuseums-AG Schiilerkollektive entstanden, die durch die selbst-
stindige und handlungsorientierte Arbeit auferhalb der Unterrichtszeit
zu Experten ihrer Regionalgeschichte werden konnten.

5 Ad fontes: Das Schulmuseum in den Pidagogischen Lesungen

Nachfolgend wird auf die schulisch erarbeitete museale Ausstellungs-
form, das sogenannte historische Fachkabinett/ Schulmuseum in der
DDR eingegangen. Dabei stiitzen sich die Schilderungen auf Pidagogi-
sche Lesungen, in denen die Pidagogen uiber ihre Erfahrungen bei der
Konzeption und Erstellung eines solchen berichten.

Funf Pidagogische Lesungen widmeten sich diesem Thema, wobei
sie verschiedenen Dekaden der DDR-Zeit (1963, 1978, 1979, 1986, 1988)
entstammten. Bei den Autoren handelt es sich nur um minnliche Pida-
gogen, die alle einen anderen Schwerpunkt innerhalb ihrer Lesung setz-
ten. So finden sich neben der Fokussierung auf die Durchfithrungsschil-
derungen®® auch Themen wie die Herausbildung sozialistischen Ge-
schichtsbewusstseins®® oder kommunistischer Persénlichkeitsmerk-
male®, aber auch die Wirkung dieser Arbeit auf die Geschichtswahrneh-
mung der Schiilerinnen und Schiiler® sowie der Einbezug von Zeitzeu-
gen in den Unterricht und auRerunterrichtliche Kurse.

Lehrerinnen und Lehrer entwickelten zu DDR-Zeiten Schulmuseen
in Zusammenarbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern, wobei sie sich,

62 Vgl. DIPF/BBF PL 86-07-23e, Brucke (1986).

63 Vgl. DIPF/BBF PL 5521a, Mayrhofer (1979).

64 Vgl. DIPF/BBF PL 5061a, Eschrich und Ilte (1978).
5 Vgl. DIPF/BBF PL 88-03-59c, RRler (1988).

66 Vgl, DIPF/BBF PL 164a, Schmidt (1963).
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wie allen fiinf Pidagogischen Lesungen zu entnehmen ist, hauptsichlich
auf die in der AG »Junge Historiker« engagierten Jugendlichen stiitzten
und die Arbeit somit in einen freiwilligen, auerunterrichtlichen Kurs
verlegten. Die Schulmuseen entstanden zumeist laut Aussage aller Auto-
ren unter Anleitung des Kurslehrers bzw. der Kurslehrerin, aber in tiber-
wiegendem Eigenengagement der Schiilerinnen und Schiiler. Das bedeu-
tete, dass sich diese iiber den historischen Schwerpunkt, den ihre Region
zu bieten hatte, iiber die geschichtlichen Ereignisse informierten, Mate-
rialien sammelten und als Ausstellungstafeln arrangierten sowie gegen-
stindliche Quellen mithilfe von Freunden und Familien akquirierten.
Hiufig wurde der Aufruf zum Sammeln historischer Gegenstinde erwei-
tert und an alle der Schule gerichtet.®’

Damit die gesammelten Materialien auch eine angemessene Prisen-
tationsfliche erhielten, wurden mogliche Riumlichkeiten im Schulge-
biude gesichtet und, da es sich bei diesen hiufig um Kellerrdume han-
delte, aufgerdumt und oftmals sogar renoviert. Die Autoren verweisen alle
darauf, dass die alleinige Initiative von Schiilerinnen und Schiilern, El-
tern und Lehrkraft dariiber bestimmte, wie solche Riume nach der Reno-
vierung aussahen. Zusitzlich benétigte man fiir die Ausstellungsobjekte
Vitrinen zur Prisentation, die ebenfalls, bedenkt man die Zeit und die
wirtschaftlichen Umstinde, nicht einfach gekauft werden konnten, son-
dern, wie Harry Schmidt anmerkte, von den Teilnehmenden z. B. aus al-
ten Schulbinken selbst gefertigt wurden. Unterstiitzung erhielten die
Schiilergruppen oft vom Rat des Kreises oder von der LPG®, die materi-
elle oder geringe finanzielle Unterstiitzungen anbieten konnten.

Nachdem die Schiilerinnen und Schiiler einen Themenschwerpunkt
festgelegt und diesen mit der Lehrerin bzw. dem Lehrer intensiv recher-
chiert und aufgearbeitet hatten, mussten sie Informationstafeln, Darstel-
lungen oder Abbildungen erstellen.

7 Vgl. DIPF/BBF PL 164a, Schmidt (1963, 2-7); vgl. DIPF/BBF PL 86-07-23¢, Brucke
(1986, 6f); vgl. DIPF/BBF PL 5521a, Mayrhofer (1979, 7-9); vgl. DIPF/BBF PL 5061a,
Eschrich und Ilte (1978, 15-20).

% LPG: Landwirtschaftliche Produktionsgenossenschaft.
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Zusammenfassend stellte Wolfgang Mayrhofer®® folgende geistige Fihig-
keiten heraus, die man durch die Konzeption und Einrichtung eines
Schulmuseums unterstiitzte:

«  »Analysieren historischer Sachverhalte

«  Vergleichen historischer Sachverhalte

« Nachweisen objektiver Zusammenhinge und Gesetzmifigkeiten in der Ge-
schichte

.  Parteiliches Werten historischer Sachverhalte
. Ziehen von Lehren aus der Geschichte

Umgang mit Hilfsmitteln der geistigen Titigkeit«’°

Des Weiteren wurde den AG-Schiilerinnen und -Schiilern, unter Anwei-
sung der Lehrerin bzw. des Lehrers und oftmals mit Unterstiitzung der
ortlichen Archivmitarbeiter, eine annihernd fachgerechte Archivierung
vermittelt. Dazu zihlte auch das Erlernen eines umsichtigen und ver-
stindnisvollen Umgangs mit den Exponaten, wie deren chronologische
Sortierung und Zusammenstellung, das Reinigen, Desinfizieren, Restau-
rieren und Priparieren fir die Prisentation und Archivierung. In Hin-
blick auf den Geschichtsunterricht wurde es dadurch méglich, sonst nur
oberflichlich geschulte Fahigkeiten wie Quellenerschliefung und -ana-
lyse oder Arbeit im Archiv zu intensivieren und {iber die reine Grundwis-
sensaneignung hinauszugehen.”!

Die Arbeit am Schulmuseum bezog zahlreiche Ficher mit ein, so dass
nicht nur das Geschichtswissen erarbeitet, vertieft und gefestigt wurde,
sondern auch wie Schmidt’? hervorhob, kiinstlerische Fihigkeiten, wie
z. B. die Wirkungsweise bestimmter Gestaltungselemente geschult sowie
handwerkliche und kommunikative Fertigkeiten geiibt und ausgebildet
wurden.

Der Ablauf unterlag nicht den Lehrplanvorgaben oder den zeitlich en-
gen Vorgaben der Schule und des Ministeriums, so dass wesentlich mehr

9 Mayrhofer nutzt als einziger Autor der PL den Begriff »Traditionskabinett«. Da er je-

doch dieselbe Definition dabei intendiert wie die anderen Autoren mit dem »Schulmu-
seum« und er selbst auf die Definitionsproblematik des Traditionskabinetts verweist,
wird in diesem Aufsatz einheitlich nur der Begrift des Schulmuseums verwendet, um
weitere begriffliche Missverstindnisse zu vermeiden.

70 DIPF/BBF PL 5521a, Mayrhofer (1979), Annotation S. 2.

71 Vgl. DIPF/BBF PL 88-03-59¢, RoRler (1988, 5-16).

72 Vgl. DIPF/BBF PL 164a, Schmidt (1963, 24-25).
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schopferische Freiriume hinsichtlich der Schiilerwiinsche entstehen
konnten und Schiilerinnen und Schiiler ihre eigenen Ideen und Vorstel-
lungen bei Exponaten und Gestaltung miteinbringen konnten. Der neue
methodische Ansatz bot insbesondere fiir den Geschichtsunterricht eine
Form, der, wie Schmidt es formulierte, »Erlebnisatmosphire«’3, die eine
neue Qualitit der systematischen und zielgerichteten Anwendung her-
vorbrachte. Diese Gegenstindlichkeit der Geschichte sollte die Prob-
lemlésefihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler férdern und Originalitit,
Anschaulichkeit und Emotionalitit vermitteln und dadurch eine beson-
dere Uberzeugungskraft entfalten. Dazu kam der direkte Bezug der Schii-
lerinnen und Schiiler zu den heimatgeschichtlichen Themen, Exponaten
und der Erarbeitung bzw. Beschaffung dieser, so dass die personliche
Teilhabe ihr Engagement und ihre Begeisterung zumeist noch befor-
derte.”* Der Abwechslungsreichtum in der Arbeit der AG machte den An-
reiz der Arbeitsauftrige aus, wobei man sich als Schiilerinnen und Schii-
ler bewusst sein musste, dass auch Archiv- und Textarbeit Teil einer jeden
historischen Recherche und Quellenerschliefung sein mussten.

Nichtsdestotrotz wurden insbesondere nach den jeweiligen Interes-
sen der Schillerinnen und Schiiler die Aufgaben auch dahingehend ver-
teilt, so dass die Aufgabeniibernahme auch z. T. interessenorientiert, aber
auch gemifl der Fihigkeiten binnendifferenziert war. Dabei wurden die
Lernenden natiirlich beziglich ihrer Arbeit oder Titigkeiten nicht ohne
Feedback von der Lehrkraft zuriickgelassen, sondern vielmehr mit Ver-
besserungsvorschligen zu hoheren Leistungen angespornt, zugleich je-
doch auch darin geschult, mit Kritik und Fehlern umzugehen.”

Um das Schulmuseum einem groflen Besucherkreis zuginglich ma-
chen zu kénnen, wurden Fithrungen durch die Raumlichkeiten erarbei-
tet. Allen Teilnehmenden wurde dadurch erméglicht, ihre kommunikati-
ven Fihigkeiten mithilfe eigener Vortrige zu verbessern, wobei jedoch die
Auftaktfithrung den, wie Ulrich Ro6Rler’® anmerkte, am souverinsten agie-
renden Schiilerinnen und Schiilern iiberlassen wurde. Damit die Rium-

73 DIPF/BBF PL 164a, Schmidt (1963, 2).

74 Vgl. DIPF/BBF PL 164a, Schmidt (1963, 6).

7> Vgl. DIPF/BBF PL 88-03-59¢, RoRler (1988, 5-6); DIPF/BBF PL 5521a, Mayrhofer (1979,
7-9).

76 Vgl. DIPF/BBF PL 88-03-59¢, RoRler (1988, 10).
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lichkeiten ihren musealen Auftrag auch nach der offentlichen Prisenta-
tion vor z. B. Bezirksrat oder Biirgermeister weiterverfolgen konnten,
wurden diese dauerhaft in Stand gehalten, die Ausstellungsfoki regelmi-
Rig, wie alle Autoren hervorhoben, iiberarbeitet oder neue Inhalte er-
ginzt. Langfristig bedeutete diese AG-Arbeit zugleich auch die Anlegung
eines schuleigenen Archivs und die Bereitstellung und Entwicklung einer
Lehrmittelsammlung fiir alle Fachlehrerinnen und -lehrer und Klassen.
Zu diesen Lehrmitteln zihlten u.a. laut Schilderungen von Harry
Schmidt”” z. B. Wandbilder, Drehwandbilder, nachempfundene irdene
Topfe, Faustkeile, aber auch Pfeil und Bogen.

Den Lernenden fiel dabei die Aufgabe der Pflege und Instandhaltung
der Exponate und Riume zu, wobei auch kleine Fithrungen immer wie-
der auf der Tagesordnung standen. Diese Eigenverantwortung der Schii-
lerinnen und Schiiler férderte ihre Organisationsfertigkeit, Selbststindig-
keit und Personlichkeitsentwicklung, da sie sich ihrer Fihigkeiten, aber
auch ihrer Verantwortung bewusst wurden. Verantwortung wurde laut
Aussage der Pidagogischen Lesungen grofigeschrieben, da in der DDR
jeder einen wichtigen Beitrag zum Sozialismus leisten sollte.

Die Schiilerinnen und Schiiler konnten durch ihre Arbeit am Schul-
museum nicht nur das 6ffentliche Interesse wecken, indem sie im Sinne
der DDR- und Heimatgeschichte gesellschaftlich wichtige forschende Ar-
beit erbrachten, sondern entwickelten in der AG-Gruppe ein Kollektiv,
wie Eschrich und Ilte betonten’®, dass sich seiner gemeinschaftlichen
Verantwortung bewusst war und sich gegenseitig zu besseren Leistungen
anspornte. Die Teilnehmenden selbst schilderten exemplarisch in einer
Pidagogischen Lesung weitreichendere gesellschaftliche Motive wie z. B.:
«  »Meine Arbeit niitzt dem Dorf und der Schule
«  meine Arbeit hilft der LPG
« meine Arbeit macht deutlich, was meine Eltern geleistet haben
«  meine Arbeit macht mein Leben schoner

« meine Arbeit ist Teil unserer gemeinsamen Arbeit, daraus erwachsen mir Ver-
pflichtungen«”.

77 Vgl. DIPF/BBF PL 164a, Schmidt (1963, 20-21).
78 Vgl. DIPF/BBF PL 5061a, Eschrich und Ilte (1978, 19).
79 DIPF/BBF PL 5061a, Eschrich und Ilte (1978, 14).
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Diese Form des auflerschulischen Engagements wurde dementspre-
chend, u. a. durch die Kreisleitung der FDJ, gewiirdigt und honoriert.3°

Betrachtet man die Vorteile, die ein Schulmuseum bot, fithrten alle
sechs Lehrkrifte8! in ihren Ausfithrungen sowohl gesellschaftliche, fach-
liche als auch persénlichkeitsférdernde Aspekte an.3?

Zum einen wurden die Teilnehmenden in ihrer Persénlichkeitsent-
wicklung, ihren geistigen Fihigkeiten und in weiteren, z. B. handwerkli-
chen Fertigkeiten, gefordert und getibt, wodurch ggf. sich zukiinftige Be-
rufswiinsche eréffnen konnten. Die schulischen Leistungen verbesserten
sich laut Eschrich und Ilte in den historisch-politischen Fichern ebenfalls
merklich.®3

Die Riumlichkeiten wurden je nach Schule und Gréfe laut ihrer Aus-
sage mehrfach verwendet, so dass auch die Mitnutzung als Fest- oder
Klubraum und eine Mietung, z. B. zu Jugendweihefeiern, méglich war.34

Das Anlegen eines eigenen (historischen) Archivs ermdglichte der
Schule, eine wissenschaftliche Registrierung und Sicherung eigener Ex-
ponate und schulhistorisch relevanter Informationen und dariiber hinaus
einen gréReren Bekanntheitsgrad.®

Die Arbeit der AG war laut Schmidt auf mehrere Jahre geplant® und
mit dem Ziel verbunden, die Materialien wirklich den Fachlehrerinnen
und -lehrern zur Verfiigung stellen zu kénnen. So war das Schulmuseum
stindig direkt, durch einen Besuch, oder indirekt, durch die Nutzung von
Ausstellungsmaterialien, in den Unterricht einbezogen, so dass die Lehr-
kraft bei der Verwendung raumlich und zeitlich flexibel bleiben konnte.

Zusitzlich war der regionale Bezug der geschichtlichen, politischen
oder heimatkundlichen Themen stindig gegenwirtig und erméglichte ei-

80 Vgl. DIPF/BBF PL 5061a, Eschrich und Ilte (1978, 8-13); DIPF/BBF PL 86-07-23¢, Bru-
cke (1986, 17-18).

81 Es handelt sich bei der Lesung PL 5061a um die Versffentlichung eines Autorenduos,
daher stammen die fiinf PL von sechs Pidagogen.

82 vgl. DIPF/BBF PL 164a, Schmidt (1963); DIPF/BBF PL 88-03-59c, RoRler (1988);
DIPF/BBF PL 5521a, Mayrhofer (1979); DIPF/BBF PL 5061a, Eschrich und Ilte (1978);
DIPF/BBF PL 86-07-23e, Brucke (1986).

8 Vgl. DIPF/BBF PL 5061a, Eschrich und Ilte (1978, 10).

8% Vgl. DIPF/BBF PL 5061a, Eschrich und Ilte (1978, 10).

8 Vgl DIPF/BBF PL 164a, Schmidt (1963, 24).

86 Vgl. DIPF/BBF PL 164a, Schmidt (1963, 3).
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nen emotionaleren und leichter verstindlichen Zugang fiir grofe histori-
sche Ereignisse. Beispielhaft fithrten Schmidt, Mayrhofer und Brucke
Einsatzmoglichkeiten fiir den Unterricht an, wobei erster auf Material des
napoleonischen Russlandfeldzuges Bezug nahm, dessen Soldaten bei ih-
rem Riickzug Gewehre, Gamaschen u. A. in der Region zuriickgelassen
hatten, jedoch in ihrer Niederlage und deren Folgen von den unterricht-
lichen Rahmenpldnen »nur« in einem gesamteuropdischen Kontext dar-
gestellt wurden. Weiterhin bot sich regionalspezifisch die Hyperinflation
von 1923 an, deren Ursachen und Wirkung zu verstehen Schiilerinnen
und Schiiller meist zu stark herausforderte. Inflationsgeld, Fotografien
oder Schilder konnten dagegen als Einstieg zu den lokalen Auswirkungen
der Inflation die einfachere Variante fiir die Lernenden darstellen. Zu-
sammenfassend lieR sich also in der Schulmuseumsarbeit eine grofle
Nachhaltigkeit in vielerlei Ausprigung erkennen.®’

6 Fazit

Das Schulmuseum in seiner urspriinglichen Form scheint ausgedient zu
haben. Es lisst sich heute keine identische Institution mehr finden, die
alle Wesensmerkmale solcher schiilergenerierten Riumlichkeiten mit
historischem Schwerpunkt, wie sie zu DDR-Zeiten existierten, versam-
melt. Aufgrund der schulpolitischen Rahmenbedingungen und die an
den Geschichtsunterricht gekniipften unterrichtlichen Ziele und Forde-
rungen wirken die u. a. »sozialistische Persénlichkeit« fordernden Kurse
wie Uberbleibsel aus grauer Vorzeit. Denn nicht nur der Geschichtsun-
terricht zu DDR-Zeiten hatte entsprechend der bildungspolitischen Vor-
gaben eine ideologische Komponente, die die die Untrennbarkeit von ge-
sellschaftlichen, politischen und historischen Prozessen den Schiilerin-
nen und Schiilern nahebringen sollte. Insbesondere die Themen des Ge-
schichtsunterrichts blieben und bleiben bis heute Vergangenheit und wa-
ren und sind daher vielen Schiilerinnen und Schiilern fremd und nicht
(be)greifbar. Jedoch kann die heutige Lehrkraft versuchen diesem Prob-
lem Abhilfe zu verschaffen, indem bereits bestehende handlungsorien-
tierte Konzepte aus BRD und DDR als Ideengeber genutzt werden.

87 Vgl. DIPF/BBF PL 164a, Schmidt (1963, 11-21); DIPF/BBF PL 86-07-23e, Brucke (1986,
19); DIPF/BBF PL 5521a, Mayrhofer (1979, 31-42).
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In der BRD findet sich diesbeziiglich nur wenig Ankniipfungsmate-
rial, das schulische Kabinette mit produktionsorientem Lernen verbindet.
Von Lernenden angelegte Sammlungen mit vornehmlich schul- und hei-
matgeschichtlichen Themen gab und gibt es zwar, jedoch fehlen zugeho-
rige Vorgangs- und Erfahrungsschilderungen aus Lehrerperspektive, die
die nachhaltige Nutzung und ihren Mehrgewinn auch belegen konnten.
Insgesamt blieb und bleibt solch eine schiilergesteuerte Sammlung und
Ausstellung in der Bundesrepublik eine Randerscheinung und wird nur
selten als »Schulmuseum« verstanden. Im gingigen Verstindnis neh-
men und nahmen diese die Archivierungs-, Sammlungs- Forschungs-
und Ausstellungsfunktion schulischer Quellen und Themen ein. Eine
schiillergebundene Erstellung wurde und wird hierbei nicht in Betracht
gezogen, lediglich als Besucher war und ist dem Schulkind ein Schulmu-
seum zuginglich. Dabei spielt die Angst vor einem unsachgemiflen Um-
gang der Lernenden mit den Artefakten wahrscheinlich auch eine Rolle
und ist gewiss nicht von der Hand zu weisen. Allerdings verhindert es
zugleich auch eine Offnung beispielsweise historischer Schulriume oder
Quellbestinde fiir eine handlungsorientierte Bearbeitung durch die
Schiilerinnen und Schiiler. Insbesondere fiir junge Schulgruppen sind
regionalspezifische Quellenbestinde die lebensweltbezogenste Annihe-
rung an die schiilereigene Vergangenheit und Geschichte. Sucht man
wiederum diesbeziigliche handlungs- und produktionsorientierte An-
sitze in der DDR wird man schnell fiindig und zugleich mit dazu aufbe-
reiteten Materialien in Kenntnis gesetzt.

Der Herausforderung, sich unabhingig von gingigen Lehrplanvorga-
ben und gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern der Geschichte
in freiwilligen auflerunterrichtlichen Kursen zu nihern, stellten sich be-
reits viele Lehrerinnen und Lehrer zu DDR-Zeiten und hielten ihre Erfah-
rungen z. T. in PL fest. Die Kurse boten Freirdiume und Méglichkeiten,
die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler, ihre eigene Regionalge-
schichte, Familiengeschichte und Schulgeschichte zu erforschen und
miteinzubeziehen, denn die Pflege und Wahrung von Traditionen und
Vergangenem wurde im Sozialismus grofigeschrieben. Doch auch hier
merkte der Staatsapparat schnell Ankniipfungspunkte fiir systempas-
sende Erziehung und Lenkung durch die Einfithrung von Rahmenvorga-
ben. Die Arbeitsgemeinschaften, fakultativen Kurse nach Rahmenpro-
gramm und Arbeitsgemeinschaften nach Rahmenprogramm wirken
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heute wie sperrige Worthiilsen, deren Inhalte nur schwer nachvollziehbar
erscheinen, denen sich die Schiilerinnen, Schiiler und Lehrkrifte wohl
nur schwer entziehen konnten. Daher erweckten gerade die AGs und die
regionalgeschichtlichen Themen auflerhalb des 20. Jahrhunderts den An-
schein, das kleine Schlupfloch jenseits politischer Vorgaben geboten zu
haben, die Jugendlichen fiir Geschichte zu begeistern und sich ihre eige-
nen individuellen geschichtlichen Wahrnehmungen zuriickzuerobern.
Die Freiwilligkeit der auerunterrichtlichen Kurse bot dabei die Gewiss-
heit, auf wirkliches Interesse zu stofRen und nahm v. a. den Druck von
Benotungen und stindiger Leistungsbereitschaft.

Wieso also nicht alle Ergebnisse gesammelt prisentieren und nach-
haltig nutzen, fragte man sich vermutlich, so dass die dauerhafte Einrich-
tung eines historischen Fachkabinettes bzw. Schulmuseums an zahlrei-
chen Schulen Einzug hielt. In diesem Ausmaf stellte es im Vergleich zu
den Schiilersammlungen in der BRD eine klare inhaltliche, strukturelle
und dauerhafte Erweiterung dar, die von Schiilerinitiative bestimmt war,
trotz der thematischen Rahmenvorgaben ab Klasse neun. Das handlungs-
und produktionsorientierte Vorgehen, getragen von den Lernenden
machte das Innovative und zugleich den Kern der Schulmuseen in der
DDR aus. Schiilerinnen und Schiiler gestalteten nach vorheriger Recher-
che und Schulung im Umgang mit historischen Artefakten die keines-
wegs »verstaubten« Sammlungen, organisierten selbststindig Ausstel-
lungsobjekte, Infotafeln, Fithrungen etc. und vertieften dabei ihre sozia-
len, piadagogischen und ficheruibergreifenden methodischen Fihigkei-
ten. Warum sollte man dieses Potential nicht auch heute nutzen?

Die Vertiefung der historischen Wahrnehmungsprozesse und der bil-
dungshistorische Gewinn inklusive des Praxisbezuges, die den Schiilerin-
nen und Schiilern durch die selbststindige Erarbeitung solcher Ausstel-
lungsarrangements gelingen, ist vermutlich in kaum einer Unterrichts-
stunde zu erzielen. Die Gruppendynamik und schiilerorientierten Ent-
scheidungsprozesse, die bei der Erstellung einer solchen Prisentation
mitwirken, bergen viel gréfiere Lern- und Synergieeffekte als ein oftmals
klassenraumgebundener Geschichtsunterricht.

Wer aufgrund biirokratischer Hiirden, fehlender Schiilerbegeiste-
rung, Elternbeschwerden aufgrund langer Schultage oder Widerstand sei-
tens der Schulleitung sowie fehlender Riumlichkeiten an der Machbar-
keit zweifelt, der sollte es dennoch unbedingt versuchen. Gewiss miissen
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schulplanerisch und organisatorisch heute andere Bedingungen beachtet
werden als zu DDR-Zeiten. Biirokratisch bieten sich je nach Bundesland
verschiedene Hiirden, doch bildungspolitisch sind den Lehrkriften gro-
Rere Handlungsspielriume zur Gestaltung ihrer unterrichtlichen und au-
Rerunterrichtlichen Kurse gegeben. Medial haben die Schiilerinnen und
Schiiler andere Méglichkeiten und Kenntnisse der Gestaltung und auch
Projektwerbung, ggf. sogar in Hinblick auf die Anwerbung von finanziel-
len Unterstiitzern, so dass bei aktivem und stindigem Austausch zwi-
schen Jugendlichen, der Schulleitung und den Eltern nur der erste Schritt
in Richtung eines solchen Schulmuseums »in neuem Gewand« gegan-
gen werden muss.
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Schule und Unterricht






»von Hitler véllig eindeutig abriicken«

Die Zulassung von Schulgeschichtsbiichern und die
zweite Geschichte des Nationalsozialismus

Benjamin Reiter

Die bundesdeutsche Nachkriegsgesellschaft stand in einem dialektischen
Verhiltnis zur Geschichte des Nationalsozialismus, die mit dem 8./9. Mai
1945 kein plotzliches Ende fand. Zwar gab es das »Dritte Reich« nicht
mehr, dessen Funktionseliten wurden jedoch bald in die staatlichen Ap-
parate der Bundesrepublik reintegriert.! Die Rede von der >zweiten Ge-
schichte des Nationalsozialismus« steht deshalb im Kontrast zum eher
beschonigenden Geschichtsbild der >Stunde Null«. Diese zweite Ge-
schichte umfasst die dauerhaften Anstrengungen in der politisch-justizi-
ellen Uberwindung des NS-Regimes ebenso wie die personellen Kontinu-
ititen und ideologischen Transformationen, die geschichtskulturelle Auf-
arbeitung ebenso wie das Schweigen, Verdringen und Leugnen von Ti-
terschaft und Schuld.?

Das dialektische Spannungsverhiltnis von Nationalsozialismus und
Demokratie formulierte der Sozialwissenschaftler und Philosoph Theo-
dor W. Adorno in seiner 1959 gehaltenen Rede >Was bedeutet: Aufarbei-
tung der Vergangenheit< aus.? Weniger die offen ausgetragenen national-
sozialistischen Tendenzen gegen die Demokratie, sondern v. a. das Nach-
leben nationalsozialistischen Denkens in der Demokratie trage das Po-
tential zum Riickfall.* Zwar betonte Adorno auch den Zusammenhang
von kapitalistischer Wirtschaftsordnung und nationalsozialistischem

Zur Integration der Nationalsozialisten in die Demokratie siehe Frei (2003b).
Reichel, Schmid und Steinbach (2009, 8-9).

Vgl. zur historischen Einordnung der Rede Schneider (2011).

Adorno (1970, 10).

N
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Denken, doch er schlug ein pidagogisches Programm als Gegenmaf-
nahme vor, dessen Eckpfeiler die >Erziehung zur Miindigkeit< und die
Aufarbeitung der nationalsozialistischen Vergangenheit bildeten. Wie al-
lerdings stand es um die Mdglichkeiten der historischen Aufarbeitung
und Vermittlung des Nationalsozialismus in Schule und Unterricht? Vor
dem Hintergrund der zweiten Geschichte des Nationalsozialismus erdr-
tert vorliegender Aufsatz den Zusammenhang von NS-Belastung und
Schulbuchkontrolle durch das bayerische Kultusministerium der Nach-
kriegsjahrzehnte.”

Schulgeschichtsbiicher sind ein zentrales Medium des Geschichtsun-
terrichts. Sie unterliegen einer doppelten staatlichen Sanktion, niamlich
dem Lehrplan als vorgeschaltetem Rahmen und dem Zulassungsverfah-
ren als zwischengeschalteter inhaltlicher wie didaktischer Kontrolle.® Als
»nationale Autobiographien«’ unterscheiden sich Schulgeschichtsbiicher
von anderen Lehrwerken durch einen dezidiert nationalpidagogischen
Zweck: Sie sollen im Modus der historischen Erinnerung ein positives
Bild der deutschen Nation zeichnen und so zur kollektiven Identitit an-
stiften.® Da Schulbuchinhalte und damit auch das darin enthaltene his-
torische Wissen zur Geschichte des Nationalsozialismus von den an der
Produktion beteiligten Akteuren kommunikativ ausgehandelt werden
miissen, wird die Schulbuchproduktion gleichsam zur >Diskursarena<’
zwischen Staat und Verlag, Redakteur und Autorengruppe.!® Schulge-
schichtsbiicher werden deshalb als »Ausdruck eines gesellschaftlichen
Konsens iiber Geschichtsbilder und historische Diskurse« verstanden.!!
Die Akteure ringen um geschichtskulturelle Hegemonie. 2

Um ein Schulbuch in Bayern profitabel vertreiben zu kénnen, muss-
ten Verlage seit 1949 eine Zulassung erhalten, sodass Schulen das Werk
mit staatlichen Mitteln erwerben kénnen. Dazu wurde das im Ministe-
rium eingereichte Manuskript von den zustindigen Ministerialbeamten

Der vorliegende Artikel basiert auf meiner Dissertation. Siehe Reiter (2021).

Vgl. Fey (2016). Vgl. Poggeler (2005). Vgl. Schmitz-Zerres (2019).

Jacobmeyer (1998).

Schulbiicher sind deshalb auch Gegenstand gesellschaftlicher Selbstvergewisserung,
vgl. Bascio und Hoffmann-Ocon (2010).

9 Vgl. Hohne (2005).

10 vgl. MacGilchrist (2011). Klemenz (1997).

11 Sandkiihler (2012, 50).

12 Vgl. Bauer (2019).
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beurteilt, die sich zur Entscheidungsfindung auf externe Gutachterinnen
und Gutachter stiitzten.!3 Fiir den Zeitraum von 1949 bis 1974 wurden
iiber sechzig Zulassungsverfahren zu Lehrwerken, die die Geschichte des
Nationalsozialismus thematisierten, im bayerischen Kultusministerium
durchgefiihrt.!* Neben sporadisch verfassten internen Gutachten stiitzte
sich das Ministerium maflgeblich auf externe Gutachten, die meist von
bayerischen Lehrkriften (fast ausschliefflich Minner), aber auch vom
Minchner Institut fiir Zeitgeschichte verfasst wurden. Die Gutachterin-
nen und Gutachter werden auch als Sachverstindige bezeichnet. Anhand
der Personalakten zentraler Gutachter und Ministerialbeamter zeigt der
Aufsatz den Zusammenhang von Erfahrungsraum und historischer Er-
innerung bei der Aushandlung von Schulbuchinhalten auf (1). Dazu be-
dient sich die Studie dem Repertoire und den Erkenntnissen der histori-
schen Generationenforschung.!® AnschlieRend wird an einem Fallbei-
spiel der Umgang mit der Geschichte des Nationalsozialismus in den
Nachkriegsjahrzehnten problematisiert (2). Schliefllich diskutiert der
Aufsatz die mediengeschichtlichen Konsequenzen dieses Umgangs fiir
die Lehrwerke der Gegenwart (3).

1 Wer kontrolliert Schulgeschichtsbiicher?

Von 1949 bis 1974 waren knapp hundert Gutachterinnen und Gutachter
auflerhalb des bayerischen Kultusministeriums an Zulassungsverfahren
von Schulgeschichtsbiichern beteiligt, die die Geschichte des Nationalso-
zialismus thematisierten. Zwar waren das Institut fiir Zeitgeschichte an
zehn Verfahren und die beiden Amtskirchen wegen des bis 1968 gelten-
den Bekenntnischarakters der Volksschulen durchweg in die Zulassung

13 Zur Schulbuchkontrolle in Bayern nach 1945 siehe einfiihrend Liedtke (1997). Die staat-
liche Steuerung von Schulgeschichtsbiichern war kein Novum, sondern aus dem 19.
Jahrhundert tradiert, siehe Sauer (1998).

Im Zuge meines Dissertationsprojekts wurde das bayerische Zulassungsverfahren als
geschichtspolitische Instanz zur Kontrolle von Schulgeschichtsbiichern im Hinblick
auf den Umgang mit der Geschichte des Nationalsozialismus umfassend ausgewertet.
Die Zulassungsverfahren sind im Bayerischen Hauptstaatsarchiv gelistet. vgl. BayHStA
MK 63541; 63817; 63818-63833; 63835-63840; 63842-63847; 64256-64258; 64260-64272;
64363; 64517-64520; 64523-64526; 65421.

Siehe einfithrend zur Methode der historischen Generationenforschung Herbert
(2003). Jureit (2010). Moses (2000). Schulz und Grebner (2003). Kritisch: Lepsius (2005).
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von Volksschulgeschichtsbiichern involviert, die Hauptgruppe der exter-
nen Sachverstindigen bildeten jedoch im Dienst stehende Lehrkrifte. Da-
neben war das im Kultusministerium angesiedelte sog. Ostkunde-Referat
sporadisch in Zulassungsverfahren von Volksschulgeschichtsbiichern
eingebunden. Als Einrichtung fiir die »Angelegenheit der Fluchtlings-
lehrkrifte« und »Fragen der Ostkunde« vertrat das sog. Ostkunde-Referat
die Interessen der Heimatvertriebenen auch bei »padagogischen Angele-
genheiten aller Schulgattungen«.!® Daraus leitete der zustindige Refe-
rent, der auch in der Sudetendeutschen Landsmannschaft organisiert war
und Dbis 1954 als Abgeordneter der GB/BHE (Gesamtdeutscher
Block/Bund der Heimatvertriebenen und Entrechteten) im bayerischen
Landtag saR, sein Recht zur Schulbuchpriifung ab.

Nach welchen Kriterien Ministerialbeamte die Sachverstindigen aus-
wihlten, ist nicht tiberliefert. In der Regel wurden die Gutachterinnen
und Gutachter hindisch auf dem vom Verlag eingereichten Antrag zur
Schulbuchzulassung vorgeschlagen und von den Kolleginnen und Kolle-
gen akzeptiert. Schlieflich schrieb das Ministerium die Sachverstindigen
mit einem Standardbrief an, der einige fiir das Kultusministerium wich-
tige Punkte der Begutachtung hervorhob: Um »eine Uberlastung der
Schiiler zu verhiiten und die stindig wachsende Stoffiille in Lehrbiichern
und im Unterricht zu begrenzen, bat das Ministerium die Gutachter da-
rum, »notigenfalls [...] einschneidende Streichungen vorzuschlagen.« Au-
Rerdem sollten die Sachverstindigen prifen, ob die Sprache des Lehr-
werks dem Alter der Kinder und Jugendlichen angemessen sei. Schlief3-
lich stellte das Kultusministerien nicht niher bestimmte, doch offensicht-
lich hoch angesetzte Erwartungen an die Lehrwerke, denn die lernmittel-
freie Zulassung konne laut Schreiben nur dann ausgesprochen werden,
wenn das Lehrwerk lehrplangetreu gestaltet, »vom fachlichen und metho-
dischen Standpunkt aus in jeder Hinsicht einwandfrei ist und [...] eine
wiinschenswerte Bereicherung der bereits zugelassenen Werke dar-
stellt.«!” Damit spiegelte der Kriterienkatalog des Kultusministeriums

16 Zitate BayHStA MK 65608 Geschiftsverteilung des Kultusministeriums vom 1. Juni

1959.

17 Zitate aus BayHStA MK 63837, standardisierter Briefentwurf des bay. Kultusministeri-
ums an die Lehrkrifte vom 4. Mirz 1966. Siehe bspw. auch BayHStA MK 63825, Brie-
fentwurf vom 13. August 1963.
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zum einen die »Eigenlogik des Mediums Schulbuch«'® als pidagogi-
sches, wissenschaftliches und politisches Instrument und zum anderen
die bis zur Curricularisierung der Lehrpline Mitte der siebziger Jahre vor-
herrschende Stofforientierung des Unterrichts wider.

In einem Fall explizierte die zustindige Ministerialbeamte ihre Gut-
achterauswahl, nachdem der List Verlag ein neu bearbeitetes Lehrwerk
eingereicht hatte. Dessen Vorgingerversion war bereits nicht zugelassen,
da es als nicht mit dem Lehrplan an bayerischen Schulen konform erach-
tet wurde.!® Das Urteil der Ministerialreferentin stand schon vor den Gut-
achten fest: Sie erklirte, dass das eingereichte Lehrwerk als lernmittel-
freies Schulgeschichtsbuch nicht geeignet sei, da es nur einen Teil des
Gesamtjahresstoffs enthielte. Weil einer der Gutachter aus dem ersten
Zulassungsverfahren »die Zulassung als lernmittelfreies Buch befiirwor-
tet hatte«, schlug die Beamte im zweiten Verfahren unwidersprochen vor,
ihn zu ersetzen.?’ In der Auswahl der Sachverstindigen benétigte die Mi-
nisterialbeamtin einen Gutachter, der ihre Position bestitigte.

Fiir die Zulassung von Volksschulbtichern legte das Kultusministe-
rium 1961 zudem einen Pool von Gutachterinnen und Gutachtern an, in-
dem es die Bezirksregierungen beauftragte, geeignete Lehrkrifte zu nen-
nen. Als der Pool sechs Jahre spiter aktualisiert wurde, nannte das Minis-
terium auch relevante Kriterien zur Auswahl geeigneter Gutachterinnen
und Gutachter; die Lehrkrifte sollten ndmlich »aufgrund ihrer theoreti-
schen Studien bzw. ihrer schulpraktischen Erfahrungen als Sachverstin-
dige«?! bestimmt werden. Von den etwa 100 Gutachterinnen und Gut-
achtern wurde nur jeder vierte Sachverstindige an mehr als einem der
gesammelten Zulassungsverfahren beteiligt. Die acht ausgewerteten Per-
sonalakten geben Einblick in die Erfahrungen und Kenntnisse der Sach-
verstindigen. Der Personenkreis stellte etwa zehn Prozent der Gutachter
aus dem Bereich der Lehrkrifte, die an insgesamt mehr als einem Drittel
aller Zulassungsverfahren beteiligt waren.?? SchlieRlich wurden auch

18 Schénemann und Thiinemann (2010, 141).

19 Vgl. BayHStA MK 64519 Gutachten vom 8. Februar 1961 und BayHStA MK 64520 Gut-
achten vom 30. Juli 1962.

20 BayHStA MK 64529 Interner Bericht vom 9. Mai 1962.

21 BayHStA MK 62120 Brief des Kultusministeriums vom 14. November 1961. Der Sam-

meleinlauf wurde nach Anweisung vom 16.11.1967 erneuert.

Nicht alle Personalakten waren im Hauptstaatsarchiv auffindbar. Um die fehlenden Ak-

ten zu erginzen, wurden neben den Akten der stirker frequentierten Experten auch
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drei Personalakten von Ministerialbeamten ausgewertet, die im Ge-
schiftsverteilungsplan des Kultusministeriums sowie in der Praxis als
wichtige Sachbearbeiter in Erscheinung traten.?* Die biographisch-beruf-
lichen Angaben in den Personalbégen sowie die Beurteilungen der Lehr-
krifte durch Vorgesetzte geben Hinweise auf die schulpraktischen Erfah-
rungen und theoretischen Kenntnisse der Sachverstindigen. Die beige-
legten Meldebogen zum Gesetz zur >Befreiung von Nationalsozialismus
und Militarismus vom 5. Mirz 1946« geben Auskunft dariiber, inwiefern
die Lehrkrifte im Nationalsozialismus organisiert waren.?*

Die Akteure des Zulassungsverfahrens kénnen zwei verschiedenen
historischen Generationen zugeordnet werden: Sechs Lehrkrifte und alle
Ministerialbeamte waren zwischen 1900 und 1910 geboren, erlebten den
Ersten Weltkrieg als Kinder oder Jugendliche und machten eigenstindige
politische Erfahrungen in der Weimarer Republik. Die Kohorte wird hiu-
fig als >buindische Jugend« oder >Kriegsjugendgeneration« gefasst. Bei der
Machtitbernahme der Nationalsozialisten waren die vorgestellten Lehr-
krifte erwachsen. In dieser Kohorte kompensierten viele die nicht erlebte
Fronterfahrung, indem sie sich das imaginierte Ideal des entschlossenen
und kompromisslosen Frontkimpfers zu Eigen machten. In Reaktion auf
die realen soziockonomischen Verwerfungen der zwanziger Jahre heroi-
sierten sie ihre Abstiegs- und Zukunftsingste zum soldatischen Uberle-
benskampf, was in eine feindliche Haltung gegentiber den Anforderun-
gen der Moderne miindete.”> Aus der >Kriegsjugendgeneration< rekru-

zwei Personalakten von Lehrkriften ausgewertet, die nur an einem bzw. zwei Gutach-
ten beteiligt waren. Sie waren alle minnlich, insgesamt wurden nur vier Frauen als
Sachverstindige in Zulassungsverfahren herangezogen.
2 Die analysierten Personalakten sind: BayHStA MK 45880. 48269. 54118. 54154. 56760.
56677.59713. 59760. 75321. 76254. BayHStA MK Reichsstatthalter 7629.
Dieser Bogen musste in der US-Zone von allen ausgefiillt werden, die im &ffentlichen
Dienst arbeiten wollten. Er war Teil der US-amerikanischen Entnazifizierungspraxis.
Der Meldebogen sollte das Urteil anleiten, wie sehr die betroffene Person im National-
sozialismus integriert war. Dazu diente eine flinfstufige Skala von Hauptschuldigen bis
Ent-/Unbelastete. Wer nicht unter die verschiedenen Amnestiegesetze fiel, galt meist
als Mitlaufer, die niedrigste Stufe nach den Ent-/Unbelasteten. Allgemein zur Entnazi-
fizierung in Bayern siehe das noch immer giiltige Standardwerk Niethammer (1982).
Zur Entnazifizierung in den verschiedenen Besatzungszonen siehe Vollnhals und
Schlemmer (1991).
Zur Charakterisierung der Kriegsjugendgeneration siehe Herbert (2016, 53-56).
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tierte sich die Mehrzahl der direkten Titerinnen und Titer des National-
sozialismus.?® Der Historiker Norbert Frei ordnet diese Kohorte der
Gruppe der sog. NS-Funktionseliten zu, die er von der etwas ilteren
Gruppe der eigentlichen Fiithrungselite und der jiingeren Generation der
Hitlerjungen und Flakhelfer unterschied.?’

Die bis etwa 1930 geborene Kohorte, denen nur zwei der ausgewerte-
ten Gutachter zuzuordnen sind, erlebten die Weimarer Republik als Kin-
der bzw. Jugendliche und den Nationalsozialismus zunichst in der Hit-
lerjugend und anschliefRend als Frontsoldaten oder Flakhelfer. Folgt man
Dirk Moses, verdichtet sich die zentrale Erfahrung dieser Generation im
Zusammenbruch des Deutschen Reiches und der politischen Neuorien-
tierung im Jahr 1945, weshalb diese Kohorte auch als »45er< bezeichnet
wird.?® Anders als die >Kriegsjugendgeneration< waren die >45er< jung ge-
nug, um sich politisch neu zu orientieren. Die beiden jiingeren Gutachter
waren zum Kriegsende 20 und 24 Jahre alt. Anders als die nachkommen-
den Generationen prigte die Geschichte des Nationalsozialismus sie als
Kinder und Jugendliche. Im scharfen Kontrast zur anfinglichen Begeis-
terung fiir den Nationalsozialismus in Hitlerjugend und BDM in den Jah-
ren der Kindheit und frithen Jugend stand die Enttiuschung angesichts
des tiefen Sturzes am Kriegsende. Nach einer Phase des rekonsolidieren-
den Riickzugs ins Private entwickelte sich die >45er-Generation«< mit der
Stabilisierung der Bundesrepublik in den fiinfziger Jahren schlieRlich
zum Triger des antitotalitiren Konsenses der Bundesrepublik heran und
bereitete um 1960 die allmahliche Liberalisierung der bundesdeutschen
Demokratie vor, ohne dass eine grofle Mehrheit tiberzeugte Demokraten
waren.?? Wihrend die >Kriegsjugendgeneration«< fiir die restaurative
Phase der Vergangenheitspolitik in den fiinfziger Jahren zustindig war,
dominierte die Generation der »45er< in der Phase der sukzessiven Aufar-
beitung des Nationalsozialismus seit dem Ende der fiinfziger Jahre bis
zum Ende der sechziger Jahre.*

% Vgl. Paul und Mallmann (2011, 6).

77 Vgl. Frei (2003a, 90).

% Vgl. Moses (2000). Hiibner-Funk (2005).

» Vgl. Herbert (2003, 102-107).

30 Vgl. Frei (2003a, 90). Zum Zusammenhang von persénlicher Erinnerung und Ge-
schichtswissenschaft im Hinblick auf den Holocaust siehe Berg (2007).
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Auf Ebene der Geschichtswissenschaft zeichnete sich die iltere der
beiden Generationen durch eine bewusst auferlegte Zuriickhaltung nach
1945 im Hinblick auf die Geschichte des Nationalsozialismus aus. Sie
wandte sich stattdessen dem inhaltlichen und methodischen Repertoire
der Geschichtswissenschaft zu, das sie langsam hin zur Sozialgeschichte
ausbaute.’! Wihrend die Historiker der >Kriegsjugendgeneration< den
Nationalsozialismus eher monumentalisierten und aus der deutschen
Nationalgeschichte herausfielen lieRen, ordneten die Geschichtswissen-
schaftler der »45er-Generation< den Nationalsozialismus zusehends in
der deutschen Nationalgeschichte ein. Der herausragende generationelle
Konflikt war die sog. Fischer-Kontroverse. Diese 1959 ausgel6ste Kontro-
verse diskutierte auf der Sachebene die Frage nach der Schuld am Aus-
bruch des ersten Weltkriegs, war aber eingebettet in die Frage nach der
Kontinuitit deutscher Geschichte und dem historischen Ort des National-
sozialismus.*? Auf Basis der Sozialgeschichte entwickelten manche »45er«
allmihlich eine nationalkritische Geschichtsschreibung, die mit einer fun-
damentalen Neueinschitzung der Geschichte des Nationalsozialismus ein-
herging.*?

Abgesehen von einem Gutachter, der wihrend des Nationalsozialis-
mus und des Zweiten Weltkriegs in Bolivien lebte und arbeitete, waren
alle dokumentierten Lehrkrifte im Kriegseinsatz und erlebten unmittel-
bar die Auswirkungen des Krieges auf die Heimat. Drei Lehrkrifte wur-
den amnestiert. Darunter beispielsweise eine Person, die 1933 der Hitler-
jugend und 1937 der NSDAP beitrat sowie Mitglied des NS-Lehrerbund
(NSLB), der NS-Volkswohlfahrt (NSV) und des »>Vereins fiir Deutschtum
im Ausland< war. Er musste kein Entnazifizierungsverfahren durchlau-
fen, da er als sog. Kriegsheimkehrer amnestiert wurde.3* Von seinem Vor-
gesetzten wurde er 1949 fiir seine »tadellose Disziplin« gelobt.?® Er trat
als Autor von Schulgeschichtsbiichern hervor, wurde Oberstudienrat und

31 Vgl. CornelifRen (2004, 144-148).

32 Vgl. GroRe Kracht (2011).

3 Die strukturalistisch ausgerichtete Sozialwissenschaft der 45er-Generation wurde von
der nachfolgenden Kohorte als Anonymisierung der Titer und Opfer kritisiert. Corne-
lifen (2004, 148-149). Faulenbach (1989). Cornelifen (2009).

3 Vgl. BayHStA MK 56677 Meldebogen vom 25. Juli 1948.

3 BayHStA MK 56677 Beurteilungsbogen vom 1. September 1949.
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Seminarleiter im Fach Geschichte und war auch an mindestens drei Zu-
lassungsverfahren beteiligt. In einem Gutachten setzte sich der Sachver-
stindige gegen die vermeintliche Diskriminierung von Lehrern ein:
»Aber auch »die Deutschen< werden nicht verschont, die >nur nach verlorenen Krie-
genc sich zur Demokratie zu bekehren beginnen [...]; wo bleibt hier die Frage nach
dem Warum? Selbst >Lehrer und Angestellte< kriegen gelegentlich etwas ab als Mit-
ldufer. Solche Verallgemeinerungen sind vor allem in einem Buch fiir die Jugend
abzulehnen. Thr gegeniiber sollte grundsitzlich nicht mit Ironie gearbeitet wer-
den.«3¢
Zwei Lehrkrifte wurden als Mitldufer eingestuft und drei Lehrkrifte gal-
ten als unbetroffen vom Gesetz zur Befreiung von Militarismus und Na-
tionalsozialismus. Mit zwei Ausnahmen waren alle Lehrkrifte in ver-
schiedenen NS-Organisationen integriert. Fiinf der acht Lehrkrifte waren
Mitglied der NSDAP, drei waren SA-Mdanner. Einer der untersuchten Leh-
rer trat 1933 dem NSLB, der NSV und der SA bei, und 1937, als die Auf-
nahmebedingungen wieder gelockert wurden, der NSDAP. Daneben war
er im vélkischen >Verein fiir Deutschtum im Ausland« aktiv.>” Besagter
Lehrer wurde 1970 zum stellvertretenden Schulleiter ernannt, was zwar
zunichst wegen seines Spruchkammerbescheids (er wurde als Mitldufer
eingestuft und musste eine Sithne von 300 Reichsmark zahlen) proble-
matisiert, aber schlieRlich dennoch bewilligt wurde, da bereits sein Vor-
ginger ein im Nationalsozialismus integrierter sog. Mitldufer war.*® In
einem Gutachten von 1956 forderte besagter Lehrer eine klare und zu-
sammenfassende Darstellung der nationalsozialistischen Verbrechen,
wozu er »Kriegsbeginn, Judenvernichtung, KZ-Versklavung, Geisel- und
Gefangenenerschieflung, Zwangsverschleppung, Rassenwahn, willkiirli-
che Aussiedlungen usw.« zihlte. Fir diese Verbrechen nahm er »Hitler
und die deutsche Fithrung« in die Verantwortung.? In der geschichtskul-
turellen Verdichtung des Nationalsozialismus in der historischen Figur
Hitlers transformierte der Gutachter die hegemoniale Geschichtskultur
der Zeit.*

36 BayHStA MK 63836 Gutachten vom 24. April 1953.

37 Vgl. BayHStA MK 56760 Meldebogen vom 31. Juli 1947.

38 Vgl. BayHStA MK 56760 Brief des Kultusministeriums vom 31. Juli 1970.

39 BayHStA MK 63836 Gutachten vom 17. Mirz 1956.

40 Vgl. Hammerstein (2007, 26). Mommsen (2004, 104-106). Siche zu diesem >Hitleris-
mus« in der offiziellen Geschichtskultur in den Nachkriegsjahrzehnten der Bundesre-
publik Hammerstein (2016, 68-78). Zum Hitlerismus im Nationalsozialismus siehe
Kershaw, Kochmann und Rehbein (1999).
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Ein weiterer Lehrer konnte nach seiner Mitgliedschaft in der NSV,
NSLB, SA (seit 1933) und der NSDAP (seit 1942) und einem Sithnebe-
scheid von 600 Mark seine im Nationalsozialismus begonnene Karriere
in der Bundesrepublik fortsetzen.*! Der bereits 1939 verbeamtete Lehrer
konnte nach einer kurzen Interimszeit wieder in den Beamtenstatuts
wechseln und wurde 1964 zum Direktor eines Gymnasiums ernannt. Er
war Seminarlehrer, Schulbuchautor und im bayerischen Philologenver-
band aktiv. Von seinen Vorgesetzten wurde er als wohlwollender, jedoch
zu ehrgeiziger Lehrer eingeschitzt, der gegentiber allen »Fragen der mo-
dernen Pidagogik« aufgeschlossen war und durch sein »psychologisches
Einfiihlungsvermégen« brillierte.*? Der Lehrer war an drei Zulassungs-
verfahren beteiligt. Laut Gutachten fehlte ihm in Kosels >Deutschlands
jungste Vergangenheit« eine notwendige Kontextualisierung der NS-
Weltanschauung mit den »deutschen geistigen Stromungen des 19. Jahr-
hunderts.«** Diese Historisierung durfte die deutsche Nationalgeschichte
nicht diskreditieren: Im Oberstufenband >Geschichtliches Werden«< aus
dem C. C. Buchners Verlag verorteten die Autoren den Ursprung der NS-
Weltanschauung in der deutschen Geschichte des 19. Jahrhunderts und
entwarfen eine Kontinuititslinie vom preufischen Obrigkeitsstaat zum
,Dritten Reich’. Allerdings fehlte dem Lehrer laut Gutachten in der deut-
schen Geschichte »eine politische Personlichkeit, zu der man Ja sagen
konnte.« Er sprach sich gegen eine solche Darstellung aus, denn es sei
»nicht vertretbar, die jungen Menschen mit einem derartigen Pessimis-
mus in die Geschichte der Zukunft zu entlassen.«**

Die beiden Lehrkrifte der >45er-Generation< hoben sich von den Gut-
achtern der »Kriegsjugendgeneration< deutlich ab. Einer der beiden Per-
sonen, die dieser Kohorte angehorten, trat im Alter von 12 Jahren der Hit-
lerjugend bei und stieg bis zum Oberkameradschaftsfithrer auf. Von 1939
bis 1940 war er Mitglied des NS-Studentenbundes und trat 1937 in die
NSDAP bei, die er 1941 wieder verlie. Ebenfalls 1941 wurde er zum
Kriegsdient eingezogen, wo er in einem Regiment stationiert war, das fiir
die Funknachrichten zwischen dem Obersten Kommando des Heeres
und den verschiedenen Kommandoebenen zustindig war. Dadurch

“ Vgl. BayHStA MK 59713 Siihnebescheid vom 19. Februar 1948.

42 Zitate BayHStA MK 59713 Beurteilungsbogen vom 15. April 1957.
4 BayHStA MK 63845 Gutachten vom 4. August 1962.

4 BayHStA MK 63825 Gutachten vom 1. April 1964.
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konnte er vermutlich auch leicht die Dimensionen der massenhaften
Kriegs- und NS-Verbrechen erfahren. Er fiel unter die Jugendamnestie-
verordnung.* Nachdem er ein paar Jahre als Rundfunktechniker gearbei-
tet hatte, setzte er in den funfziger Jahren sein im Nationalsozialismus
begonnenes Lehramtsstudium fort.*® 1957 wurde er zum Mittelschulo-
berlehrer, 1961 zum Konrektor und ein Jahr darauf zum Direktor einer
Mittelschule ernannt.*’ Der Lehrer war an einem Zulassungsverfahren
beteiligt. Darin verlangte er von »einem Geschichtsbuch iiber die Zeit des
Nationalsozialismus [...] ein Wort der Kritik tiber den biederen deutschen
Durchschnittsbiirger [...], den doch ein geriittelt Mafl an Mitschuld
trifft«*3. Diese Integration des durchschnittlichen Biirgers bei der Diskus-
sion der Schuld hob den besagten Lehrer von den ilteren Gutachtern ab.
Die Rede vom Durchschnittsbiirger deutet gleichwohl die fiir seine Ko-
horte typische strukturalistisch-soziologische Perspektivierung auf die
Geschichte des Nationalsozialismus an.

Der zweite Gutachter aus dieser Kohorte war in einer antinazistischen
Widerstandsbewegung aktiv.*’ Dieser Gruppe gelang es, den Ort, an dem
der Lehrer zum Kriegsende lebte, gegen den Willen der SS kampflos an
das US-Militir zu tibergeben. Die Widerstandsbewegung arbeitete direkt
nach der Besetzung Bayerns mit dem US-Militir zusammen, indem sie
geeignete Personen fiir den Neuaufbau der Verwaltung vorschlug. Von
der US-Militirregierung wurde der Lehrer noch im Mai 1945 als kommis-
sarischer Schulrat eingesetzt. Im Folgejahr wurde er zum Rektor befor-
dert und mit 47 Jahren schlieRlich zum Oberschulrat ernannt.”® Zwi-
schen 1954 und 1962 wurde er als Sachverstindiger in vier Zulassungs-
verfahren fur Volksschulbiicher herangezogen. Im Vergleich zu anderen
Sachverstindigen stechen seine kritischen Einschitzungen zur Deutung
des Nationalsozialismus in den Manuskripten heraus: 1960 kritisierte er
die zu geringe Reprisentation des Holocausts im begutachteten Manu-

4 Vgl. BayHStA MK 59760 Meldebogen vom 30. August 1948.

6 Vgl. BayHStA MK 59760 Beurteilungsbogen vom 4. Februar 1957.

47 Vgl. BayHStA MK 59760 Personalakte.

8 BayHStA BSV 462 Gutachten vom 28. April 1961.

4 BayHStA MK 48269 Meldebogen sowie Anlage zum Meldebogen vom 21. Januar 1948.
0 BayHStA MK 48269.
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skript und forderte eine deutlichere Darstellung der nationalsozialisti-
schen Verbrechen.’! Zwei Jahre spiter lobte er ein Lehrwerk: Schulge-
schichtsbiicher sollten seiner Ansicht nach der NS-Propaganda sowie der
NS-Ideologie offen widersprechen, statt sie nur wiederzugeben, denn sol-
che Lehrwerke konnten »eine schwer zu bewiltigende Schranke darstel-
len fiir ewig gestrige Lehrer.«>? Diese Schranke sah er in dem Lehrwerk
gegeben. Es handelte sich um das bereits erwihnte »Zeitgeschichte und
wir¢, das in Bayern keine Zulassung erhielt. Konsequent erwartete der
Lehrer in dem Gutachten, »dass wir uns von Hitler klar distanzieren.«>

Die biographischen Quellen erlauben es weder, die Motivation der Ak-
teure hinsichtlich ihrer Integration in den Nationalsozialismus herauszu-
arbeiten, noch konnen Aussagen iiber Titerschaft und Funktion im NS-
Regime herausgestellt werden, da die hierzu notwendigen Angaben zur
konkreten Titigkeit der Akteure fehlen. Allerdings deuten die biographi-
schen Quellen erstens die Bereitschaft der meisten Lehrer zur Integration
ins >Dritte Reich< an. Zudem legt die Analyse nahe, dass keiner der Sach-
verstindigen Opfer des Nationalsozialismus war oder dem Kreis der emi-
grierten Regimegegner angehérte.>* Dass ehemalige Mitglieder verschie-
dener NS-Organisationen tiber die in Schulgeschichtsbiichern reprisen-
tierte und vermittelte Aufarbeitung ihrer nationalsozialistischen Vergan-
genheit wachten, stellte angesichts der vielfach geforderten >objektiven
Geschichtsschreibung« eine Herausforderung dar.>

Ein Ausschlusskriterium waren diese Mitgliedschaften nicht, was
auch daran lag, dass die im Ministerium zustindigen Beamten der glei-
chen Gruppe angehérten. Bei einem der Gutachter lagen laut eines Gut-
achtens der Gauleitung Miinchen-Oberbayern der NSDAP »gegen seine
politische Zuverlissigkeit keine Bedenken« vor, weshalb er 1943 eine

1 BayHStA MK 64526 Gutachten vom 8. April 1960.

52 BayHStA MK 64520 Gutachten vom 7. August 1962.

3 MK 64526 Gutachten vom 8. April 1960, S. 1 [Hervorhebung durch Unterstreichung im
Original].

Der bisherige Befund stiitzt auch die These Bergs, demnach die Arbeiten der judischen
Historiker in der deutschen geschichtswissenschaftlichen der Nachkriegsjahrzehnte
»nicht als Wissenschaft betrachtet [wurden], sondern im besten Falle als >Quellenc< in
der Tradition der >Niirnberger Prozesse«.« Berg (2003, 218).

»Objektivitit ist das Gebot der Stunde«, proklamierte Walter Schifer gegen den per-
spektivisch getriibten Blick auf erlebte Vergangenheit angesichts der Notwendigkeit, die
Geschichte des Nationalsozialismus im Unterricht zu vermitteln, vgl. Schifer (1951,
606).
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Planstelle als Lehrer erhielt.’® Die beiden Referentinnen waren in der Zeit
des Nationalsozialismus im NS-Lehrerbund aktiv.>’

Drei der Sachverstindigen und eine der untersuchten Beamtinnen
und Beamten im Kultusministerium waren zudem wihrend des Natio-
nalsozialismus Mitglied im >Verein fiir Deutschtum im Ausland«. Der als
Schutzbund fiir »Volksdeutsche<im Ausland 1881 gegriindete Verein for-
cierte in der Weimarer Republik eine traditionalistisch-rassistische Volks-
tumspolitik, »hatte sich frith der NS-Politik angenidhert und war seit der
NS-Machtiibernahme weitgehend, aber nicht restlos vereinnahmt wor-
den.«>® 1938 wurde er der >Volksdeutschen Mittelstelle< beigeordnet, die
wihrend des Zweiten Weltkriegs unter der Losung >Heim ins Reich« die
Umsiedlung von >Volksdeutschens, die in annektierten Gebieten aufler-
halb des Deutschen Reiches lebten, organisierte. Von den vier Mitglie-
dern des Vereins lebten zudem drei im Raum Miinchen. Dies legt nahe,
dass die Gutachterauswahl nicht nur auf Ubereinstimmung hinsichtlich
des historischen Denkstils, sondern daneben auch auf persénlicher Be-
kanntschaft fufite.

Daneben erwiesen sich die bei der Erstellung eines Sachverstindigen-
pools auf der Ebene der Volksschulen genannten Kriterien, ndmlich the-
oretische Studien und schulpraktische Erfahrung, als tiberaus robust und
driickten sich vermutlich in harten Aspekten, wie Erfahrung in Jahren,
veroffentlichen Biichern, Amtsbezeichnung und Funktion aus. Gemein
ist den untersuchten Sachverstindigen in ihrer beruflichen Biografie ein
bestimmter Ausbildungsgrad: Sie waren bereits promoviert, Seminarleh-
rer oder sogar Schulrektor und hatten mehrere Jahre Berufserfahrung.
Einige der Lehrkrifte verfassten sogar selbst Lehrwerke und wiesen damit
auch spezifische Kenntnisse hinsichtlich der Erwartungen und Moglich-
keiten von Schulgeschichtsbiichern auf. Dagegen wurden weichere Krite-
rien, etwa die didaktische Qualitit des Unterrichts, eher nicht beriicksich-
tigt. So wurde ein Lehrer fiir acht Zulassungsverfahren herangezogen,
obwohl sein Vorgesetzter dessen veraltete Unterrichtsmethoden, ein
riickstindiges pidagogisches Verstindnis des Unterrichtsgesprachs und

56 BayHStA Reichsstatthalter 7629 Interner Bericht vom 4. Februar 1943.

%7 Vgl. BayHStA MK 54118 Brief Kultusministerium an US-Militirregierung vom 17. Sep-
tember 1945 und BayHStA MK 54118 Fragebogen der Stadtverwaltung Miinchen vom
18. Juni 1945.

58 Bauer (2008, 231).
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eine ausgeprigte Schroftheit kritisierte, wenn besagter Lehrer bei Wider-
spruch »dem Schiiler keine Moglichkeit zu einer eigenen Meinungsiu-
Rerung oder zu seiner Rechtfertigung lisst.«>? Dieser Lehrer unterrich-
tete im Nationalsozialismus an verschiedenen Polizeischulen, bevor er
1938 an eine Midchenoberrealschule wechselte. Er besaf laut seines Vor-
gesetzten gutes Fachwissen, war ebenfalls Autor geschichtlicher Lehr-
werke und hatte als Seminarlehrer einen vergleichsweise herausgehobe-
nen Status. Das fachliche und theoretische Wissen sowie die gesammel-
ten Berufsjahre und das Amt waren wohl entscheidende Kriterien bei der
Auswahl von Gutachtern, was die Lehrer begiinstigte, die bereits im ,Drit-
ten Reich Berufserfahrung sammeln konnten.

2 Fallstricke der historischen Aufarbeitung. Oldenbourgs
»Geschichte unseres Volkes<

Im Sommer 1950 reichte der Oldenbourg Verlag die von Josef Scherl her-
ausgegebene, zunichst zweibindige Reihe >Geschichte unseres Volkes«
mit der Bitte um Zulassung im Kultusministerium ein.®° Der zustindige
Ministerialrat lehnte eine Zulassung ab, da die beiden Autoren NSDAP-
Mitglieder gewesen waren. Der Zweitautor war bereits 1931 der Partei
eingetreten. Der damalige Kultusminister Alois Hundhammer (CSU)
wurde im gleichen Jahr fiir die Veréffentlichung eines Erdkundebuchs
medial kritisiert, das von einem sog >Alt-Pg.< verfasst wurde, weshalb der
Referent vor einer Verdffentlichung von >Geschichte unseres Volkes«< zu-
riickschreckte.®! Da das Ministerium aus »Besorgnis vor éffentlicher, po-
litischer Kritik mit jederlei Entscheidungen iiber ein Geschichtswerk z6-
gere«, entschied sich der Verlag dazu, den Zweitautor nicht mehr zu nen-
nen.® Einige der Referenten bestitigten die kritische Haltung gegeniiber
der Autorenschaft ehemaliger NSDAP-Mitglieder. In einer schriftlich
festgehaltenen Debatte bemerkte ein Ministerialreferent:

9 MK 45880 Beurteilungsbogen vom 21. Juli 1957.

0 Vgl. MK 64517 Brief des Oldenbourg Verlags vom 26. Juni 1950.

61 BayHStA MK 65417 Interner Bericht an den Staatsminister vom 12. Oktober 1951.
62 BayHStA MK 64517 Brief des Oldenbourg Verlags vom 30. August 1951.
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»Ein Pg. [= Parteigenosse] von 1931 diirfte bei allem guten Willen, der heutigen
Zeit gerecht zu werden, doch zu sehr den Ideologien der vergangenen Zeiten ver-
haftet sein, als daft ein Buch, das der jetzigen Zeit in vollem Umfange gerecht wird,
entstehen kénnte.«*
Der Abteilungsleiter im Ministerium riigte allerdings diese grundsitzli-
che Ablehnung, da es sich beim Oldenbourg Verlag um einen traditions-
reichen, bayerischen Verlag handele, der zudem »sicherlich viele Tau-
sende von Mark investiert« habe, um dieses Lehrwerk zu publizieren.
Deshalb kénne der Verlag nicht mit der Meinung eines einfachen Sach-
bearbeiters abgeblockt werden. Selbst das Ersuchen von zwei »Gutachten
kann als eine solche Rechtfertigung noch nicht angesehen werden.«%
Nach dieser deutlichen Riige am Verhalten des Sachbearbeiters® holte
das Ministerium drei weitere, externe Gutachten ein,*® die zu einer pida-
gogisch begriindeten Ablehnung des Lehrwerks kamen. Erst nach der
Neubearbeitung des Lehrwerks wurde die nun vierbindige Reihe >Ge-
schichte unseres Volkes«< in Bayern 1955 lehrmittelfrei zugelassen.®’
Wenige Jahre nach der Zulassung des letzten Bandes wurde die Dar-
stellung des Nationalsozialismus zum Gegenstand der Kritik im Bayeri-
schen Rundfunk. Unter dem Titel >Die Lehre aus dem Gestern — Was ho-
ren die Jungen aus der jiingsten Geschichte?« skandalisierten die Mode-
ratoren der Radiosendung die Darstellung des Holocausts im Lehrwerk.%®
Die Radiosprecher monierten, dass die Leserinnen und Leser des Schul-
geschichtsbuchs nichts tiber die Vernichtung der europiischen Juden er-
fuhren:
»Dass Millionen in diesen Lagern elend zugrunde gingen und systematisch auf die
scheufllichste Weise umgebracht wurden, erwihnt Herr Scherl mit keinem Wort.

Fehlt ihm die Kraft, derartiges zu schildern? Keineswegs. Den Alliierten rechnet er
getreulich vor, wie viele >Greise, Frauen und Kinder« in Deutschland sie mit ihren

6 BayHStA MK 64517 Interner Bericht vom 18. September 1951.

6+ BayHStA MK 64517 Interner Bericht vom 18. September 1951.

6 Vgl. BayHStA MK 64517 Interner Bericht vom 19. Oktober 1951.

% Vgl. BayHStA MK 64517 Briefentwurf vom 29. Oktober 1951.

7 Vgl. BayHStA MK 64519 Interner Bericht vom 16. Mirz 1955. Scherl (1963).

% Sendung des Bayerischen Rundfunks am 24. April 1958 von 20.00 — 20.45 Uhr im 1.Pro-
gramm unter dem Titel: >Die Lehre aus dem Gestern — Was horen die Jungen aus der
jungsten Geschichte?« BayHStA MK 64526 Kommentierte und verschriftlichte Ausziige
aus der Sendung 26. April 1958.
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Luftangriffen get6tet hitten. Hier spart er nicht mit malerischen Details. Auch die-

ses Buch ist zugelassen zum Unterricht.«*
Im 1955 versffentlichten Schulgeschichtsbuch hief§ es zum Holocaust le-
diglich: »In vielen Stidten des Reiches wurden die Synagogen niederge-
brannt, jiidische Manner und Frauen als Volksfeinde verdichtigt und in
»Konzentrationslager< gesperrt.«’® Die mit dem Fall beauftragte Referen-
tin des Ministeriums stellte anschlieflend fest, dass das Lehrwerk wegen
inhaltlicher, didaktischer und pidagogischer Mingel »in der vorliegen-
den Form fiir den 8. Schiilerjahrgang der Volksschule ungeeignet« sei.
Doch von einer sofortigen Riicknahme der Zulassung sah die Ministerial-
referentin ab, um eine »starke finanzielle [...] Belastung der Triger des
Sachbedarfs« zu verhindern. Stattdessen sollte die aktuelle Auflage auf-
gebraucht und eine neue Fassung vorbereitet werden.”!

Zwei Jahre spiter reichte der Verlag ein neu bearbeitetes Lehrwerk
ein, das den ehemaligen Widerstandskimpfer, der als Gutachter einbe-
stellt wurde, nicht zufrieden stellte:

»Warum geht man schamhaft tiber die grauenhafte Vernichtung von jiidischen
Minnern, Frauen und Kindern hinweg? Damit, dass man sie undeutlich — man
méchte sagen schamhaft — zusammen mit den iibrigen Verlusten aufzihlt, hat man
sicher nicht das getan, was hier geschehen miisste, nimlich die Brandmarkung
Hitlers und seiner Helfer als millionenfache Mérder.«”?
Dabei sah er u. a. in der offenen Darlegung der Verbrechen des Regimes
die Moglichkeit zur Distanzierung von Hitler. Diese Distanzierung veror-
tete er als geschichtspolitische Herausforderung im Kontext eines Gene-
rationenkonflikts zwischen einer von Hitler getiuschten und enttduschen
Elterngeneration, der keine Distanzierung von Hitler gelinge, sowie einer
jungen Generation, die eine konsequente Aufarbeitung der NS-Vergan-
genheit vorantreiben miisse, dadurch jedoch in Konflikt mit den Eltern
gerate. Der Gutachter stellte »grundsitzlich die Frage«, ob
»man von Hitler vollig eindeutig abriicken und ihn klar als grofien Betriiger (dem
Ausland und vor allem auch dem eigenen Volk gegentiber) und als Verbrecher und

Morder darstellen soll oder ob man, um >das eigene Nest nicht zu beschmutzenc«
und um jene Eltern, welche ganz oder zeitweise positiv zu Hitler eingestellt waren,

6 BayHStA MK 64526 Auszug aus dem Manuskript iiber die Sendung des Bayerischen

Rundfunks, 13. Mai 1958.
70 Scherl (1955, 97).
7t BayHStA MK 64526 Interner Bericht vom 29. Oktober 1958.
72 BayHStA MK 64526 Gutachten vom 8. April 1960.
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zu schonen, das Verbrechen und den Betrug Hitlers in schonenden Allgemeinfor-

mulierungen verstecken soll.«”3
Damit war die Darstellung der Verbrechen des NS-Regimes in einen ge-
nerationellen Konflikt eingebunden: Die Vermittlung historischen Wis-
sens sollte die >Elterngeneration« aus ihrer Tduschung holen und gegen
die revisionistische Haltung der Eltern die Kinder und Jugendlichen iiber
die Verbrechen des NS-Regimes aufkliren.

Das Zulassungsverfahren markierte den Wandel von den fiinfziger zu
den sechziger Jahren: Nicht Verschweigen, in diesem Fall durch die Spe-
zifik des Verbrechens verbergendes Aufrechnen der Opferzahlen, son-
dern die zaghafte Offenlegung des antisemitischen Massenmords galt
mittlerweile als Aufgabe von Schulgeschichtsbiichern, ohne aber die kon-
krete Beteiligung der Mehrheitsdeutschen zu thematisieren.”*

Das geschichtskulturelle Schweigen {iber den Holocaust beendeten
die Kultusministerien infolge der sog. antisemitischen Schmierwelle von
1959/60. Am Weihnachtsabend 1959 beschmierten zwei Mitglieder der
rechtsradikalen Sozialistischen Reichspartei (SRP) die Kolner Synagoge
mit Hakenkreuzen sowie dem antisemitischen Spruch >Deutsche for-
dern: Juden raus<, was innerhalb weniger Wochen etwa 700 Nachahmer
v. a. bei Kindern und Jugendlichen fand. Weil die Titer oft minderjahrig
waren, drehte sich die 6ffentlich gefithrte Debatte bald weniger um poli-
zeiliche, sondern um bildungspolitische Maffnahmen. Sie zog eine Kritik
des zeitgenossischen Geschichtsunterrichts mit sich und miindete
schlieRlich in einer Intensivierung der politischen Bildung in und aufler-
halb der Schule.” Bayern setzte auf die historisch-politische Bildung zur

73 BayHStA MK 64526 Gutachten vom 8. April 1960, S. 1.

7+ Das Sprechen von >Deutschen< und >Judenc {ibernimmt die T4terperspektive, da deut-
sche Juden zwar aus der NS-Volksgemeinschaft rechtlich ausgeschlossen waren, jedoch
nach tiberpositivem Recht weiterhin Deutsche waren. Aus diesem Grund wird nicht
von Deutschen, sondern von Mehrheitsdeutschen gesprochen. Gemeint sind diejeni-
gen Deutschen, die sich in der NS-Volksgemeinschaft integrierten, wihrend eine Min-
derheit von Deutschen (Kommunisten, Sozialisten, deutsche Juden, Arbeitslose,
Kranke und Behinderte ...) aus dieser Volksgemeinschaft ausgeschlossen wurden.

7> Vgl. Bergmann (1990, 268-270). Siehe auch Kiani (2008). Die Aufarbeitung des Natio-
nalsozialismus wurde durchweg in pidagogische Zwecke eingebunden, da die aus der
Schuld deduzierte Verantwortung der Zeitgenossen auch darin bestand, aus der Ge-
schichte zu lernen. Zur Rolle der Erziehung im geschichtskulturellen Umgang mit der
Geschichte des Nationalsozialismus siehe Meseth (2005).
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Privention antisemitischen Denkens, indem es zum einen die zugelasse-
nen Volksschulgeschichtsbiicher einer Revision unterzog und zum ande-
ren die Lehrkrifte zu einer tiefergehenden Vermittlung der politischen
Bildung hinsichtlich zeitgeschichtlicher Fragen, insbesondere zum Ju-
dentum und Israel aufforderte, was auch den Geschichtsunterricht und
die Darstellung des Nationalsozialismus betraf.”®

Wegen der vielen Monita musste >Geschichte unseres Volkes< umfas-
send umgearbeitet werden, wodurch sich das Zulassungsverfahren auf
drei Jahre hinstreckte. Der schliefRlich 1963 veroffentlichte Band kam
dem Anliegen des Gutachters nach: Eine Geschichtskarte zeigte das Netz-
werk der Konzentrationslager sowie die Nebenlager, das die Opferzahlen
nach Nationalitit mit der Gesamtsumme von 4 364 000 ermordeten Ju-
den angab. Zudem druckte der Band auch Ausziige der Vernehmung des
Lagerkommandanten von Auschwitz, Rudolf Hof, die die technische
Durchfithrung des Holocausts belegten. Die damit beauftragten Perso-
nen blieben auf die nicht niher bestimmten »Exekutionskommandos der
SS« beschrinkt,”” doch weitere Einwinde dazu duflerten die Gutachter
nicht.

Das Lehrwerk zeigte allerdings auch Formen der Titer-Opfer-Um-
kehr, denn das Kapitel »Hitler festigt seine Willkiirherrschaft durch
Angst und Schreckeng, in dem auch die Entrechtung und Verfolgung der
Juden bis 1939 behandelt wurde, schloss ein Arbeitsauftrag ab, der dazu
aufforderte, zur Kollektivschuldthese auf revisionistische Weise Stellung
zu beziehen:

»Alle Deutschen sind Mérder! Man muf$ ihnen ein Galgenzeichen an die Jacke

stecken!< — Was wiirdest du sagen, wenn ein Amerikaner derartiges verlangte? Im

Dritten Reich hief es: >Die Juden sind unser Untergang, die Juden sind minder-

wertig, verschlagen und sie wollen nur unser Geld ...« - Man heftete ihnen den Ju-

denstern an die Brust und behandelte sie wie Aussitzige.«”®
Die These der Kollektivschuld wurde von Vertretern der Siegermichte
zwar nie behauptet, dafiir aber von Deutschen gerne widerlegt,79 was auch

76 Vgl. Bayerisches Kultusministerium (1960a, 29-30). Diese EntschlieRungen waren Er-

ginzungen der KMK zur Intensivierung der Zeitgeschichte im Unterricht. Vgl. Bayeri-
sches Kultusministerium (1960b, 171-175)

77 Scherl (1963, 117-118).

78 Scherl (1963, 101).

7 Vgl. Frei (2009).
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ein wesentlicher Forschungsanlass der fiinfziger Jahre war.?® Wolfang
Benz sieht in der Kollektivschuldthese dementsprechend »ein Konstrukt
der Abwehr. Der vermeintliche Vorwurf diente als willkommener Vor-
wand der Verweigerung.«®! Das Lehrwerk thematisierte nicht, wie die
mehrheitsdeutsche Bevolkerung in die Verfolgung und Vernichtung der
europdischen Juden involviert war. Eine weitere Beanstandung des Lehr-
werks unterblieb.

3 Hypothek des Postnazismus. Historische Tiefendimension
aktueller Lehrwerke

In einer umfassenden geschichtskulturellen Studie zu Holocaust und
Vernichtungskrieg verglich Etienne Schinkel den Stand des geschichts-
wissenschaftlichen Wissens und dessen Reflexion in deutschsprachigen
Schulgeschichtsbiichern seit den achtziger Jahren. Er kam zu dem
Schluss, dass Schulgeschichtsbiicher trotz vieler methodischer Weiter-
entwicklungen und fachlicher Vertiefungen in der Darstellung des Natio-
nalsozialismus weiterhin »weifle Flecken« besiflen, die unreflektierte
Geschichtsvorstellungen affirmierten und apologetische Deutungen zum
Nationalsozialismus, etwa zum Wissen der Bevolkerung iiber den Holo-
caust, tradierten. Lediglich die Halfte der aktuell zugelassenen untersuch-
ten Lehrwerke thematisierten das Wissen in der Bevélkerung zu Holo-
caust und Vernichtungskrieg. »Héufig gewinnt man den Eindruck, als
konnten oder wollten die Schulbuchautorinnen und -autoren sich hierzu
nicht duflern«, resiimierte der Geschichtsdidaktiker in seiner Dissertati-
onsschrift.®? Gegenwirtige Schulgeschichtsbiicher iibernehmen in Bild-
und Textquellen sowie in ihrer Sprache noch immer unreflektiert die Per-
spektive der Titer, zeigt Susanne Popp auf.®} In Schulgeschichtsbiichern
Osterreichs erkennt Christoph Kiithberger ein Fortleben des Hitler-My-
thos, so habe sich in den aktuellen Lehrwerken »ein veritabler Anteil an
personalisierten Darstellungen festgesetzt«, wobei »Adolf Hitler massiv
als Agens auftritt und der Anschein erweckt wird, er personlich sei durch
sein Handeln fiir viele Momente alleine verantwortlich gewesen.«3 Als

80 Herbert (1992, 70-73).

8 Benz (1995, 51-52).

82 Schinkel (2018, 430-432).
8 Popp (2010, 106-110).

8 Kithberger (2017, 209).
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Gegenmafinahme schligt Kithberger deshalb eine anhaltende geschichts-
didaktische Reflexion der personalisierten Darstellung des Nationalsozia-
lismus vor, die mit einer allgemeineren Diskussion einhergeht, die iiber
die NS-Geschichte hinausgeht.®>
Die Ergebnisse des Aufsatzes legen nahe, dass problematische Narra-
tive zur Darstellung des Nationalsozialismus in Schulgeschichtsbiichern
auch eine Hypothek der postnazistischen Nachkriegsgesellschaft sind. In
dem Mafle, in dem die Geschichte des Nationalsozialismus in die Schul-
geschichtsbiicher einging, wurde sie auch von den damaligen Akteuren
der Schulbuchproduktion und Zulassung formiert. Dabei sahen sich die
Akteure vor einer widerspriichlichen Aufgabe, was ein Brief des Klett Ver-
lags an das Ministerium hervorhebt. Nachdem das Ministerium eine Re-
vision des in den Lehrwerken enthaltenen Geschichtsbilds angesichts der
sog. antisemitischen Schmierwelle anberaumt hatte, schrieb der Klett Ver-
lag an die Behorde. Darin erklirte er das Dilemma der Schulbuchproduk-
tion:
»Der unterrichtende Lehrer steht genau wie der Schulbuchverfasser vor dem Di-
lemma, einmal den Schiilern deutlich zu machen, dass sie einem anstindigen, auf
eine wiirdige Vergangenheit zuriickblickenden Volke angehdren, andererseits aber
auch, dass dieses Volk sich 12 Jahre lang von Verbrechern leiten lie}, dass Entsetz-
liches in seinem Namen geschehen ist und dass die Viter dieser Schiiler, wenn
nicht schuldig, so doch mitverantwortlich sind.«3°
Eine sinnvolle Darstellung der Zeitgeschichte sei aus Sicht des Verlags
eine unlésbare Aufgabe, da den Schiilerinnen und Schiilern einerseits ein
positives Nationalbild vermittelt, andererseits aber auch der Nationalsozi-
alismus erklirt werden sollte. Die aktuellen Geschichtsbiicher konnten
aus Sicht des Verlags keine gute Lsung, sondern lediglich ein Kompro-
miss dieser widerspriichlichen Anforderungen sein. Angesichts der vom
Klett Verlag monierten konfligierenden Erwartungen an ein Schulbuch
und dem Kompromisscharakter, den Schulbuchinhalte dementspre-
chend bieten, war die geschichtskulturelle Hegemonie bei der Aushand-
lung historischer Narrative in den Zulassungsverfahren entscheidend.
Zwar privilegierte das bayerische Kultusministerium mit dem >Ost-
kunde-Referat« die geschichtspolitischen Anliegen der Heimatvertriebe-

8 Vgl. Kiihberger (2017, 209).
86 MK 63844 Brief Klett Verlag an Kultusministerium 23. Mirz 1960.
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nen und Fluchtlinge, Vertreter der Opfer des Nationalsozialismus erhiel-
ten bei der Kontrolle von Schulgeschichtsbiichern jedoch keine eigene
Stimme. Darstellungen zur Geschichte des Nationalsozialismus in den
funfziger und sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts zu schreiben, blieb
damit meist die Aufgabe von Personen, die zumindest in der >NS-Volk-
gemeinschaft< integriert waren. Es ist anzunehmen, dass dies die Integra-
tion nationalkritischer Perspektiven und Darstellungen erschwert hat.
Gleichwohl die Sachverstindigen Einfluss auf die Schulbuchinhalte neh-
men konnten, war ihre hegemoniale Position angesichts des tendenziell
willkiirlichen Auswahlprozesses auf das jeweilige Verfahren begrenzt.
Der Verlauf des Verfahrens war fiir Verlage dementsprechend wenig
planbar. Schulbuchinhalte sind demzufolge ein kontingenter Kompro-
miss der an dem Zulassungsverfahren beteiligten Akteure.

Das Fallbeispiel zu >Geschichte unseres Volkes« zeigt zudem auf, dass
das Herausstreichen iiberkommener Narrative aus den Schulgeschichts-
biichern ein mithsames Unterfangen sein konnte. Trotz 6ffentlicher Kri-
tik nahm der Verlag anscheinend nur oberflichliche Korrekturen vor. Die
personelle Konstellation im Ministerium sowie die Anerkennung des
Verlags als traditionelles Unternehmen erschwerten wohl die Durchset-
zung kritischer historischer Erinnerung und festigten die hegemoniale
Geschichtskultur der Zeit. Trotz kritischer Einwinde gelangten ge-
schichtsrevisionistische und verharmlosende Aussagen und Aufgaben
durch die Zulassung. Tiefer greifende Verinderungen am Manuskript
nahm der Verlag erst dann vor, als eine Neuzulassung des Lehrwerks in
Gefahr geriet — 6konomische Interessen also gefihrdet wurden. Ebenso
scheute sich das Ministerium aus finanziellen Griinden davor, die Zulas-
sung zu entziehen. Die von Adorno im gleichen Zeitraum geforderte Auf-
arbeitung der Vergangenheit musste sich dementsprechend langsam
durchsetzen.

Fiir heutige Schulbuchentwicklung lie3e sich folgern, dass eine um-
fassende Neukonzeption von Lehrwerken eine politékonomische Heraus-
forderung darstellt. Da der Schulbuchmarkt als gebrochener Markt v. a.
uiber den staatlichen Haushalt betrieben wird, die Ausgaben fiir Lehrmit-
tel aber sinken, erhohte sich der 6konomische Druck auf Schulbuchver-
lage in den letzten Jahrzehnten. Die staatliche und kommunale Unterfi-
nanzierung des Schulbuch- und Medienbudgets verhindert nicht nur die



90 Benjamin Reiter

adiquate Ausstattung der Schulen mit Lehrwerken, sondern untermi-
niert auch didaktische Innovationen und kostenintensive Neukonzeptio-
nen im Mediensegment.?” Ein dem fachlichen Kenntnis- und Reflexions-
stand angemessenes Schulbuch benétigt auch die materielle Rahmenbe-
dingungen, die eine konzeptionelle Weiterentwicklung nicht zu einem
okonomischen Desaster werden lassen. Umgekehrt darf die (sicherlich
ungewollte) Tradierung exkulpierender Narrative zur Geschichte des Na-
tionalsozialismus in Lehrwerken nicht profitabel bleiben. Auf staatlicher
Seite benétigt es dazu geeignete Gutachterinnen und Gutachter, die mit
profundem Wissen und metareflexiven Kompetenzen die eingereichten
Lehrwerke priifen. Da die Produktion, Kontrolle und Verwendung von
Schulgeschichtsbiichern in den Geschiftsbereich von Lehrkriften fillt,
ist eine Lehrerbildung dazu angehalten, das notwendige Wissen und die
notwendigen Kompetenzen zu vermitteln.
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Geschichte und Erinnerungskulturen
in den sozialen Medien

Potenziale und Grenzen fiir Erinnern und
historisches Lernen

Hannes Burkhardt

1 Einleitung

Social Media pragen heute unseren Alltag in einem noch vor einigen Jah-
ren kaum denkbaren Ausmafl. Denn Instagram, Facebook, Twitter und
Co. haben die Weisen der 6ffentlichen und privaten Kommunikation fun-
damental verindert. Produktmarketing und politische Meinungsbildung
scheinen heute ebenso wenig ohne Social Media denkbar wie Urlaubsrei-
sen und berufliches oder privates Beziehungsmanagement. Diese Trans-
formationen haben auch Folgen fiir kollektives Erinnern, 6ffentliche Ge-
schichtserzihlungen und -vermittlungen sowie fiir historisches Lernen.
Privatpersonen und Personen des 6ffentlichen Lebens und staatliche, bil-
dungspolitische oder historische Institutionen nutzen Social Media
gleichermaflen fiir 6ffentliches Gedenken oder die Vermittlung von eige-
nen Geschichtsdeutungen.

Beachtenswert ist in diesem Zusammenhang, dass in den Social Me-
dia die Differenz zwischen privaten und o6ffentlichen Riumen zuneh-
mend aufbricht, da jeder Einzelne seine eigenen Offentlichkeiten herstel-
len kann. Es waren die Web-2.0.-Technologien, die die Charakteristika di-
gitaler Online-Medien noch weiter potenziert und ausdifferenziert haben,
da sie die Grenzen zwischen Produzenten und Rezipienten bis heute im-
mer weiter aufbrechen.
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Dieser Beitrag! will einige Beobachtungen zu Geschichtserzihlungen
und kollektivem Erinnern in Social Media darlegen und Impulse fiir die
Integration in die Praxis des Geschichtsunterrichts setzen. Denn sowohl
der Blick in die geschichtsdidaktische Literatur als auch Erfahrungen aus
der schulischen Praxis legen nahe, dass die Potenziale von Social Media
fuir historisches Lernen inner- und auflerhalb des Geschichtsunterrichts
bisher kaum genutzt werden.

2 Geschichtserzahlungen und kollektives Erinnern in
Social Media

Social Media werden heute von privaten Einzelpersonen und von grofsen
Institutionen der Geschichtskultur genutzt, um Geschichte zu erzihlen
und an historische Orte, Personen und Ereignisse zu erinnern. Die bei-
den groflen und an zentralen Erinnerungsorten fiir den Holocaust situ-
ierten Gedenkinstitutionen Anne-Frank-Haus und KZ-Gedenkstitte
Auschwitz-Birkenau haben sich auch in den Social Media als Autorititen
von Geschichtserzahlung und kollektiver Erinnerung etabliert. Die bei-
den Museen erreichen heute jeweils mit ihren offiziellen Social-Media-
Kanilen Instagram, Facebook, Twitter und YouTube {iber 1 Millionen
Menschen.?

Analysen? der Social-Media-Auftritte des Anne-Frank-Hauses und der
KZ-Gedenkstitte Auschwitz-Birkenau zeigen deutlich, dass Erinnerungs-
kulturen in den Social Media zur Geschichte des Nationalsozialismus
und zum Holocaust hybride Schnittstellen vielfiltiger nationaler v. a. aber
auch transnationaler Erinnerungsdiskurse, Erinnerungsnarrative, Erin-
nerungsmedien und Erinnerungspraktiken darstellen. Es sind v. a. dieje-
nigen Diskurse und Narrative greifbar, die sich seit 1945 innerhalb von
wirkungsmachtigen und populdren Erinnerungskulturen etabliert haben
und einen festen Platz im kollektiven Gedichtnis besitzen. Transforma-

Kapitel 2 und 3 dieses Beitrages fulen teilweise auf der Anfang 2021 publizierten Dis-
sertationsschrift: Burkhardt (2021, 553-570).

Followerzahlen der offiziellen Social-Media-Seiten des Anne-Frank-Haus: Instagram
154.694, Facebook 891.411, Twitter 70.512. YouTube 214.000; KZ-Gedenkstitte
Auschwitz-Birkenau: Instagram 126.928, Facebook 379.497, Twitter 1.182.538,
YouTube 3.500. Stand: 20. November 2021.

3 Burkhardt (2018a).



Geschichte und Erinnerungskulturen in den sozialen Medien 99

tionen auf der Ebene der Diskurse lassen sich oft in Form von Reduzie-
rungen der Diskurskomplexititen, Banalisierungen, Trivialisierungen
und Universalisierungen fassen.

Bezogen auf den transnationalen Erinnerungsort Auschwitz zeigt
sich, dass in den Social-Media-Auftritten der KZ-Gedenkstiitte Auschwitz-
Birkenau Mechanismen der Amerikanisierung, Kosmopolitisierung und
Universalisierung des Holocaust einen starken Niederschlag finden.
Ahnliches gilt fiir die Remedialisierung der Geschichte Anne Franks auf
den Kanilen des Museums: Denn hier sind Diskurse der Sakralisierung,
Universalisierung und Ikonisierung in erheblichem Mafse nachweisbar,
die Anne Franks Geschichte, das Tagebuch und den historischen Ort als
Bestandteil einer modernen Zivilreligion erscheinen lassen. Anne Frank
fungiert als Ikone und moralische Leitfigur, wihrend das Tagebuch zum
pseudoheiligen Text und das Anne-Frank-Haus zum pseudoreligiésen
Pilgerort avancieren.

Teil von Erinnerungskulturen in den Social Media ist es aber auch,
dass wirkungsmachtige diskursive Erinnerungsmuster und Geschichts-
narrationen nicht zwingend fortgefiihrt, sondern von bestimmten Akteu-
rinnen und Akteuren explizit und implizit durchbrochen werden. Die KZ-
Gedenkstitte Auschwitz-Birkenau wirkt auf ihren Social-Media-Kanilen ei-
ner kosmopolitisierten Entortung des Holocaust als universelle Funktio-
nalisierung dadurch entgegen, dass sie das Menschheitsverbrechen des
Holocaust tiglich explizit und quellennah an konkrete Verbrechen, Opfer
und Titer im Konzentrations- und Vernichtungslager Auschwitz riickbin-
det.

Noch deutlicher durchbrechen Erinnerungskulturen in den Social
Media wirkungsmaichtige diskursive Erinnerungsmuster, wenn auf der
Akteursseite Vertreter der historischen Forschung dominieren, die weder
inhaltlich noch konzeptionell durch Richtlinien eines Social-Media-Ma-
nagements einer Institution gebunden sind. Ein Beispiel hierfiir ist das
Projekt @ 9Nov38 des Historikerteams um Moritz Hoffmann,* das wir-
kungsmichtige populdre diskursive Erinnerungsmuster und Geschichts-
narrative zu den Novemberpogromen® aktiv und explizit durch eine an

*  Vgl. Bithl-Gramer (2013).
> Vgl Jickel (2009); Steinbach (2008); Schmidt (2013).
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historische Quellen und an Erkenntnisse der geschichtswissenschaftli-
chen Forschung riickgebundene multiperspektivische Erzihlung durch-
bricht. Beispielsweise wird stereotypen Erzihlungen entgegengewirkt,
die Novemberpogrome seien nur auf die Zerstérung von Synagogen und
Geschiften fixiert gewesen, indem @ 9Nov38 deutlich macht, dass seit
dem November 1938 judisches Leben im deutschen Reichsgebiet insge-
samt nicht mehr moglich gewesen ist, da die jiidische soziokulturelle In-
frastruktur reichsweit in groflen Teilen zerstért worden war.

Eine Analyse® von Twitteraktivititen zur Person Rudolf HeR und zur
Bombardierung Dresdens 1945 kann zudem aufzeigen, dass Erinne-
rungskulturen in Social Media als digitale Riume v. a. die eigenen An-
sichten und Ideologien der jeweiligen Nutzerinnen und Nutzer positiv re-
flektieren und bestitigen. In den Kommunikationswissenschaften ist die-
ser Echo Chamber Effect schon anhand analoger journalistischer Medien
beschrieben worden, in denen eine Information von politisch oder ideo-
logisch gleichgesinnten Personen mehrfach wiederholt wird, oft in einer
uibertriebenen oder verzerrten Form, sodass in Folge dieses Effektes das
erzeugte Extremum als Fakt angesehen wird.” In Online-Medien hat die-
ser Effekt aufgrund der starken Zersplitterung in abgeschlossene commu-
nities und Foren noch eine erheblich stirkere Dynamik, da hier kaum Ge-
genstimmen auftreten.® Der Echokammer-Effekt verstirkt auf diese
Weise die eigenen gegenwirtigen politischen und ideologischen Weltan-
schauungen® und wird auch unter dem Begriff Cultural Tribalism!® ver-
handelt. In den Social Media werden diese Effekte noch einmal durch die
automatische Filterfunktion des Mediums selbst verstirkt, was unter dem
Konzept der Filter Bubble!! in die Diskussion eingebracht wurde. Hinter
dem Bild der Filterblase steht der Effekt der Informationsselektion durch
das Medium selbst, indem algorithmisch, basierend auf den verfiigbaren
personalen Informationen, bestimmt wird, welche Informationen ange-
zeigt werden und welche nicht, was eine Isolation in einer Blase selektiv

Vgl. Burkhardt (2018b).

Vgl. Jamieson und Cappella (2010).
Vgl. DiFonzo (2011); DiFonzo (2008).
Vgl. Wallsten (2005).

10 vgl. Dwyer (2007).

11 vgl. Pariser (2011).
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angezeigter Daten erzeugt, die den Echokammer-Effekt noch einmal er-
heblich verstirkt.

Die Analyse der beiden Fallbeispiele der Erinnerung an die Person
Rudolf Hefs und an die Bombardierung Dresdens 1945 auf Twitter zeigt,
dass Social Media hiufig Orte der Reproduktion historischer Mythen
sind. Alle von der Forschung zur Erinnerung an Rudolf Hefl benannten
Elemente des politischen Geschichtsmythos!'? werden auf Twitter repro-
duziert. Allerdings existiert ein quantitatives Gefille. So wird der Mythos
der Mordthese am hiufigsten verhandelt. Mythischen Narrationen mit
den Elementen »Friedensflieger«!3, die »alliierte Rache in Niirnberg«
und der »gute Nationalsozialist« werden auf Twitter zwar ebenfalls repro-
duziert, allerdings in der Stichprobe weitaus weniger intensiv. Noch er-
heblicher ist das quantitative Gefille in der Stichprobe im Hinblick auf
Geschichtsmythen!'# zur Bombardierung Dresdens. Denn wihrend iiber-
triebene Opferzahlen oder das Narrativ des »Bombenholocaust« vielfach
auftreten, konnten Erzihlungen von Tieffliegerangriffen oder Phosphor-
bomben nicht in signifikantem Mafle nachgewiesen werden. Gleichzeitig
zu Mythen reproduzierenden Kriften treten jedoch immer auch diskur-
sive Gegenstimmen auf, die explizit oder implizit historisch-politische
Mythen dekonstruieren. Dabei ist die Geschichtswissenschaft eine rele-
vante Instanz, denn zur Dekonstruktion mythischer Fiktionen wird als
Garanten fur Fakten auf geschichtswissenschaftliche Institutionen ver-
wiesen. In einem medialen Raum ohne Publikationshiirden und verbind-
liche Qualititsstandards ist die Geschichtswissenschaft in den Social Me-
dia entgegen mancher Befiirchtungen' eine relevante Instanz mit fachli-
cher Autoritit.

3 Historisches Lernen mit Social Media — Potenziale und Grenzen

Das grofle didaktische Potenzial von Social Media besteht darin, dass
kontroverse Geschichtsdeutungen und Perspektiven auf die Vergangen-
heit hdufig im Zusammenhang mit tagesaktuellen Ereignissen oder kon-

12 Vgl. Kohlstruck (2004); Vierkant (2008); Vierkant (2015).
13 Vgl. Brekemann (2006).

14 Vgl. Bergader (2003); Plato (2007); Schnatz (2000).

15 Vgl. Meyer (2009, 203); Beier (2000, 315).
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kreten Gedenkanlissen geduflert werden. Lernende kénnen ihre Kompe-
tenz der historischen Urteilsfihigkeit an gegenwirtigen Debatten mit Be-
zug zu historischen Kontexten schulen, sich also mit Geschichtsdeutun-
gen verschiedenster Art nicht nur theoretisch abstrakt, sondern tagespo-
litisch konkret auseinandersetzen.!®

Die beiden eng miteinander verkniipften Prinzipien des Lebenswelt-
und Gegenwartsbezugs gelten als »Fundamentalkategorie[n] der Ge-
schichtsdidaktik«!”. Denn aus geschichtsdidaktischer Perspektive wird es
als eine zentrale Aufgabe des Geschichtsunterrichts verstanden, »Schiiler
dazu an[zuJregen, Geschichte als Teil der Lebenswelt und ihrer eigenen
Identitit zu begreifen«!® sowie »Ankniipfungspunkte an ihre Lebens-
welt«!? aufzuzeigen.

In engem Zusammenhang mit diesem Lebensweltbezug steht die For-
derung nach dem Gegenwartsbezug des Geschichtsunterrichts, der v. a.
mit Klaus Bergmann in Verbindung gebracht wird. Von den von Berg-
mann definierten Moglichkeiten, Gegenwartsbeziige im Geschichtsun-
terricht herzustellen,? eignen sich Social Media v. a. dazu, unmittelbare
Vergangenheitsbeziige aufgrund aktueller geschichtskultureller Anlidsse
oder Debatten aufzuzeigen, und weniger, um Ursachen- oder Sinnzu-
sammenhinge herzustellen. Bergmann ({ 2002) kam fur digitale Lern-
umgebungen — bevor Social Media in der heutigen Form existierten — zu
der Einschitzung, dass digitale Medien allgemein dann Potenziale fiir Le-
benswelt- und Gegenwartsbeziige haben, »[w]enn die Schiilerinnen und
Schiiler erkennen, dass das Unterrichtsthema auch in den neuen Medien
auftaucht — und zwar gerade nicht als ausgesprochene Lernsoftware
[...]«*!. Dies gilt umso mehr fiir Social Media, da hier historische Kontexte
vielfach und in unterschiedlichster Form Teil von aktuellen Erinnerungs-

16 Vgl. Burkhardt (2019a).

17" Buck (2017, 298).

18 QOswalt (2016, 18).

19 Peters (2013, 52).

20 Vgl. Bergmann (2012, 21-60); Bergmann (2004, 37-46); Sauer (2018, 90-92).
21 Bergmann (2016a, 98).
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praktiken sind, die von etablierten Institutionen ebenso vollzogen wer-
den?? wie von Privatpersonen mit sehr unterschiedlichen politischen und
ideologischen Ausrichtungen.?®

Dass digitale Lernmedien insgesamt in Bezug auf die Kontroversitit
und die Multiperspektivitit von Geschichte Potenziale fiir Lernprozesse
bieten, hat die Geschichtsdidaktik ebenfalls bereits aufgezeigt.?* Berg-
mann hatte mit dem Begriff der Kontroversitit als geschichtsdidaktisches
Unterrichtsprinzip allerdings v. a. Debatten und Kontroversen im Bereich
der Geschichtswissenschaft im Blick,? auch wenn diese zugleich Teil der
auRerwissenschaftlichen Geschichtskultur sein kénnen.?® Nichtwissen-
schaftliche kontroverse Geschichtsdeutungen der Geschichtskultur ver-
steht Bergmann als »unterschiedliche Perspektiven auf die erkennbare
Vergangenheit«?’. Die »Deutungen, Geschichtsbilder, Topoi, Legenden,
Mythen und Liigen«?® der auRRerwissenschaftlichen Geschichtskultur
miissen nach Bergmann jedoch unbedingt ebenfalls Fingang in den Ge-
schichtsunterricht finden, da die Schiilerinnen und Schiiler mit diesen
nichtwissenschaftlichen Deutungen auflerhalb von Schule stindig kon-
frontiert werden und der Geschichtsunterricht der Ort sein muss, der da-
mit einen reflektierten Umgang mittels historischer Urteilsbildung er-
moglicht.?’ Die historische Urteilsfihigkeit ist auch fiir Becker zuallererst
deshalb entscheidend, weil historische Bezugnahmen in Form von politi-
schen Funktionalisierungen alltiglich sind.3°

Fuir Karl-Ernst Jeismann ist »das Bemiithen um empirische Zuverlis-
sigkeit, abwigende Urteilsbildung und Reflexion der Wertungen und Per-
spektiven«®! zudem eine grundlegende Bedingung eines reflektierten Ge-

22 vgl. Burkhardt (2014a); Burkhardt (2017); Burkhardt (2018a, 99-280).

23 Vgl. Burkhardt (2016a); Burkhardt (2016b); Burkhardt (2018b, 42-56); Burkhardt
(2018a, 281-486).

24 Vgl. Bernsen, Kénig und Spahn (2012, 13); Pallaske (2015, 137); Danker und Schwabe
(2017, 29-30).

% Vgl. Bergmann (2016b, 66); Bergmann (2016¢, 42—43).

26 Vgl. Bergmann (2016¢, 45-46).

27 Bergmann (2016c, 46).

28 Bergmann (2016c, 47).

29 Vgl. Bergmann (2016c, 47); Liicke (2017, 283-284).

30 vgl. Becker (2017,316).

31 Jeismann (1997, 43).
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schichtsbewusstseins. Die Notwendigkeit einer solchen Fihigkeit der his-
torischen Urteilsbildung begriindet auch Jeismann mit der »Vielzahl kon-
kurrierender Geschichtsdeutungen [...], die mit Anspriichen an ihn [den
Schiiler] verbunden sind.«3? Dem Geschichtsunterricht kommt nach Jeis-
mann die Aufgabe zu, »die Schiiler in hinreichendem Mafe fihig [zu ma-
chen), mit solchen gegenwirtigen und kiinftigen, mit historischer Auto-
ritit daherkommenden Anspriichen auf eine verniinftige, d. h. sein eige-
nes Urteil ermdglichende Weise umzugehen.«*?

Dass Geschichte insbesondere in den Social Media auch als Teil von
Verschworungstheorien, Geschichtsmythen und Fakes politisch instru-
mentalisiert wird, konnte bereits anhand zahlloser Beispiele gezeigt wer-
den.?*

Social Media bieten aus geschichtsdidaktischer Perspektive noch wei-
tere Potenziale fiir historisches Lernen: Denn auch der Konstruktcharak-
ter von Geschichte kann mittels Social Media offengelegt werden. Dass
digitale Medien allgemein dazu geeignet sind, wurde von Seiten der Ge-
schichtsdidaktik zumindest normativ bereits vielfach festgestellt.>> Die
Chance der Einsicht in den Konstruktcharakter von Geschichte liegt in
den Social Media einerseits in der Tatsache begriindet, dass die grofie
Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler selbst Social Media taglich aktiv
nutzt, wenn auch nicht um Geschichte zu erzihlen, so doch zumindest
um medienspezifische Narrationen zum Alltagserleben zu publizieren.?®
Zum einen steigert die medienspezifische Symbiose zwischen Rezep-
tions- und Produktionsverhalten in Social Media das Potenzial der Er-
kenntnis des Konstruktcharakters von Geschichte erheblich, da Nutzerin-
nen und Nutzer geschichtsvermittelnder Angebote allgemein in den
Social Media selbst konstruierende Subjekte im gleichen medialen Um-
feld sind. Zum anderen konnen im Speziellen die angebotenen Ge-
schichtserzihlungen durch verschiedene mediale Optionen jederzeit pro-
duktiv transformiert und erweitert werden, sodass Schiilerinnen und
Schiiler auf diesem Weg selbst sehr einfach zu Konstrukteurinnen und

32 Jeismann (2000, 51-52).

3 Jeismann (2000, 51-52).

3% Burkhardt (2018a).

3 Vgl. Pallaske (2015, 137); Danker und Schwabe (2017, 29-30); Henke-Bockschatz (2008,
36-41); Kérber (2008, 42-59).

36 Vgl. Rathgeb und Behrens (2018, 38).
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Konstrukteuren von Geschichte werden. Zudem tritt der Konstruktcha-
rakter von Geschichte in Social Media auch deshalb sehr deutlich in den
Vordergrund, da hier die medienspezifische Konstruktion den Nutzerin-
nen und Nutzern permanent in seinen einzelnen Segmenten als Beitrige
(Posts, Tweets etc.) vor Augen geftihrt wird.

Die Einsicht in den Konstruktcharakter von Geschichte ist aufgrund
der medialen Ahistorizitit umso mehr gegeben, wenn Geschichte in
Social Media aus der Perspektive einer historischen Person erzihlt wird.?’
Wenn Lernende selbst Social-Media-Seiten aus der Perspektive von histo-
rischen Personen erstellen,®® besteht die didaktische Chance gerade in der
ahistorischen Kommunikationsform, die Lernende zweifellos sofort er-
kennen. Denn durch die mittels des modernen Mediums hergestellte Dis-
tanz wird die Gefahr eines naiven Fehlschlusses verringert, man kénne
sich tatsichlich in die Gedanken- und Gefiihlswelt einer historischen Per-
son hineinversetzen. Dass die gewihlte Perspektive mit historischem und
didaktischem Augenmafl gewidhlt werden muss, da sich eine Vielzahl his-
torischer Akteurinnen und Akteure sowie Perspektiven nicht fiir schuli-
sches Lernen eignet, ist nicht nur bei Social Media zu beachten.

Eng mit dem Konstruktcharakter verbunden ist das Narrativititspara-
digma von Geschichte.?* Geschichtserzihlungen in Social Media haben
erhebliches Potenzial fur die Einsicht in dieses grundlegende und »spe-
zifische Strukturmerkmal von Geschichte {iberhaupt«*’. Dass digitale
Medien allgemein Chancen bieten, die produktive Seite einer narrativen
Kompetenz zu fordern, wurde bereits vielfach in der Geschichtsdidaktik
normativ geduRert*! und empirisch*? nachgewiesen. Vielleicht kénnen
aber insbesondere Social Media mit ihren stark vom normativen Ideal ei-

37 Vgl. Burkhardt (2016a); Burkhardt (2016b); Burkhardt (2018a, 283—486).

38 Vgl. Bernsen (2018); Bernsen (2010).

3 Vgl. Nitsche und Buchsteiner (2016); Barricelli (2005); Memminger (2014); Pandel
(2015).

0 Barricelli 2014, 149.

# Vgl. Bernsen (2014); Pallaske (2015, 137); Burkhardt (2014b); Burkhardt (2016b, 256
259).

42 Vgl. Hodel (2013); Hodel, Waldis, Ziilsdorf-Kersting und Thiinemann (2013); Hodel
(2015).
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ner elaborierten Geschichtserzihlung abweichenden, offenen und frag-
mentarischen Erzihlungen* die narratologischen Merkmale Retrospek-
tivitit, Selektivitit, Sequenzialitit und Reprisentation,* v. a. aber die di-
daktischen Kriterien*®> Objektivitit, Adiquatheit, Referentialitit und Giil-
tigkeit als extreme kontrastive Gegenexempel verdeutlichen.

4 Social Media im Geschichtsunterricht — Fallbeispiel:
Postkolonialismus auf Twitter

Am 2. August 2019 twitterte der in Ghana geborene ehemalige Fufiball-
spieler des FC Schalke 04 Hans Adu Sarpei: »Die Aussagen von #Toen-
nies zeigen ein Weltbild, dass [sic] an die Kolonialzeit erinnert. Es sind
rassistische Bemerkungen, die in keinster Weise mit dem Leitbild des
@s04 vereinbar sind. Als Mitglied wiinsche ich mir, dass der Ehrenrat
klar Position bezieht und iiber Konsequenzen berit.«*

Anlass fiir diesen Tweet war eine AuRerung des Aufsichtsratsvorsit-
zenden des FC Schalke 04, Clemens T6nnies. Auf dem »Tag des Hand-
werks« der Kreishandwerkerschaft Paderborn-Lippe hatte Toénnies in ei-
ner Diskussion hohere Steuern als politisches Mittel gegen den Klima-
wandel kritisiert und argumentiert, man solle stattdessen jihrlich zwan-
zig Kraftwerke in Afrika finanzieren, denn »dann wiirden die Afrikaner
aufthoren, Biume zu fillen, und sie héren auf, wenn’s dunkel ist, Kinder
zu produzieren.«*’

Aufgrund des groflen 6ffentlichen Drucks nach dieser koloniale Denk-
muster tradierenden Aussage musste Tonnies daraufhin sein Amt fir
drei Monate ruhen lassen.*® Der Tweet von Sarpei kann die oben norma-
tiv erlduterten Potenziale im Kontext der Pragmatik des Geschichtsunter-
richtes illustrieren. Der Gegenwartsbezug wird hier thematisch durch die
aktuelle Debatte hergestellt. Ein Bezug zur Lebenswelt der Lernenden ist
sowohl medial, im besten Falle aber auch thematisch-inhaltlich vorhan-
den. Denn zum einen wird fiir die Schiilerinnen und Schiiler durch das

43 Vgl. Burkhardt (2016a); Burkhardt (2016b).

4 Vgl. Pandel (2013, 86-105); Pandel (2015, 75-93).

4 Vagl. Barricelli (2017, 269).

4 Tweet von Hans Adu Sarpei vom 02.08.2019. Verfiigbar unter https://twitter.com/
HansSarpei/status/1157257864655888385 [10.09.2019].

47 vgl. Igges (2019).

8 vgl. Sportschau (2019).
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Medium Twitter unmissverstindlich deutlich, dass Geschichte, im kon-
kreten Fall Kolonialgeschichte, in einem aktuellen medialen Kontext ver-
handelt wird. Wenn die Lernenden die Debatte kennen, wird zudem mit-
tels des Tweets neben der medialen auch eine inhaltliche Briicke in die
Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler geschlagen.

Den konkreten historischen Kontext des Tweets ist der deutsche Kolo-
nialismus. Die deutschsprachige Geschichtsdidaktik beschiftigt sich in
jungster Zeit intensiv mit der Frage, was postkoloniale Perspektiven fiir
die Forderung von Kompetenzen des historischen Lernens im Ge-
schichtsunterricht leisten kénnen. Die Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik
hatte ihren Jahresband 2016 diesem Thema gewidmet. Der Herausgeber
des Bandes, Bernd-Stefan Grewe, versteht die Impulse der postkolonialen
Theorie »als eine Einladung zum Nachdenken [...] nicht mehr nur iiber
Sprache und Kategorien historischen Denkens oder nur {iber die Inhalte
und die (impliziten) Narrative unserer Geschichtscurricula [...], sondern
gerade auch tiber die epistemologischen Grundlagen unserer Disziplin
und die in ihr eingeschriebenen Wissensordnungen.«*’ Konkreter auf die
Praxis des Geschichtsunterrichts bezogen machen Felix Hinz und Johan-
nes Meyer-Hamme darauf aufmerksam, dass die Kritik der postkolonia-
len Theorien an Fortschreibungen kolonialer Denk- und Deutungsmus-
ter direkt anschlussfihig ist an geschichtsdidaktische Theorienbildung,
da historische (Quellen) und gegenwirtige (Darstellungen) als Narratio-
nen im Geschichtsunterricht in Bezug auf diese Fortschreibungen dekon-
struiert werden kénnen und sich somit Lernchancen insbesondere fiir die
narrative Kompetenz und die Orientierungskompetenz ergeben.>® In der
Pragmatik des Geschichtsunterrichts bedeutet dies nach Andreas Korber,
dass Themen und Materialien interkulturell angelegt sein sollten, um Ge-
schichte in kultureller Hinsicht multiperspektivisch zu vermitteln.>!
Susanne Popp macht sich im Kontext globalhistorischer Ansitze dafiir
stark, im Geschichtsunterricht neben lokalen, regionalen und nationalen
Perspektiven auch globalhistorische Sichtweisen einzunehmen,®? wih-

* Grewe (2016, 30).

0" Vgl. Hinz und Meyer-Hamme (2016, 136).
1 vgl. Kérber (2001, 16-21).

52 Vgl. Popp (2003, 68-101).
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rend Martin Liicke das Sichtbarmachen marginalisierter Gruppen in ge-
genwirtigen Geschichtskulturen fordert.>® Zudem macht Liicke deutlich,
dass bei der Behandlung von historischen und geschichtskulturellen In-
halten, historisches Lernen immer auch als Chance zur Rassismuskritik
aufgefasst werden muss.>*

Diese normativen Forderungen der postkolonial, globalhistorisch, in-
terkulturell und inklusiv ausgerichteten Geschichtsdidaktik kann eine In-
tegration des Tweets in den Geschichtsunterricht in Teilen einlésen.
Denn durch den Verfasser Hans Adu Sarpei wird die Perspektive der vom
Kolonialismus historisch-kulturell Betroffenen als prominente Stimme in
einer aktuellen Debatte reprisentiert. Einerseits wird dadurch die narra-
tive Perspektivitit von Geschichte deutlich. Andererseits wird die Frage
nach der Fortschreibung kolonialer rassistischer Diskurse unmissver-
stindlich aufgeworfen und in den Geschichtsunterricht getragen. Damit
werden die Schiilerinnen und Schiilern zwar implizit, aber dennoch pro-
vokativ aufgefordert, selbst Stellung in der Debatte zu beziehen. Zusitz-
lich zeigen die Kommentare zum Tweet, v. a. aber weitere Beitrige unter
#Toennies Anfang August 2019 die Kontroversitit der Debatte, die sich
durch ihre (post-)kolonialen historischen Beziige auszeichnet. Mit Hilfe
von Quellen und Darstellungen kann im Geschichtsunterricht die Basis
gelegt werden, damit die Lernenden ausgehend von einem soliden Sach-
urteil mittels historischen Beziigen zu einem eigenen begriindeten Wert-
urteil in einer aktuellen Debatte gelangen kénnen.

Als weitere aktuelle unterrichtliche Fallbeispiele aus den Social Media
fiir den Einsatz im Geschichtsunterricht kénnen z. B. kontroverse Deu-
tungen zu Claus Stauffenberg und dem Attentat vom 20. Juli 1944, der
Kolonialismusstreit zwischen dem Journalisten Alan Posener und dem
Hamburger Professor fiir die Geschichte Afrikas Jiirgen Zimmerer, Ge-
schichtsmythen und Fakes zu Rudolf Hef§ und zur Bombardierung von
Dresden 1945, die politischen Funktionalisierungen von Sophie Scholl
oder der Eklat um den ECHO 2018 fiir Kollegah und Farid Bang herange-
zogen werden.>

3 Vgl Liicke (2016, 63).
% Vgl. Briining, Deile und Liicke (2016, 10-18).
> Vgl. Burkhardt (2019a, 197-206); Burkhardt (2019b, 378-382).
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5 Fazit

Das konkrete Fallbeispiel konnte zeigen, dass mittels eines kurzen Textes
aus den Social Media Geschichtsvermittlung lebenswelt- und gegenwarts-
nah angebahnt werden kann. Dabei kénnen Schiilerinnen und Schiiler
die Fihigkeit zur historischen Urteilsbildung nicht theoretisch abstrakt,
sondern an tagespolitisch konkreten Exempeln entwickeln und dabei ne-
ben der Kontroversitit und Perspektivitit auch den Konstruktcharakter
und die Narrativitit von Geschichte erkennen.

Geschichtsunterricht muss es auch im 21. Jahrhundert weiterhin als
seine Aufgabe verstehen, Geschichte in aktuellen politischen und gesell-
schaftlichen Kontexten zu vermitteln. Social Media stellen dazu fir un-
terrichtliche Zwecke auflerordentlich geeignete Medien dar, bilden sie
doch einen diskursiven Mikrokosmos aktueller gesellschaftlicher Kontro-
versen ab, der Geschichtsdeutungen und Perspektiven auf die Vergan-
genheit der wissenschaftlichen, v. a. aber auch der nichtwissenschaftli-
chen Geschichtskultur gegenwarts- und lebensweltnah in Form von kur-
zen Texten schiilerorientiert in einen Prozess des historischen Lernens
hineintragen kann wie kaum andere Medien der Geschichtskultur.
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Das >klassische Athen< — bildungs- und
gesellschaftspolitische Bedeutungen eines
europaischen Erinnerungsortes

Sabine Vogt und Benjamin Reiter

1 Die Antike als >Erinnerungsraum«< im >kulturellen
Gedichtnis< Europas

Die weltweite Finanzkrise von 2007 fithrte u. a. dazu, dass die Staatsver-
schuldung Griechenlands so grofie Ausmafle annahm, dass die Europii-
sche Union und der Internationale Wihrungsfonds 2010 Milliardenkre-
dite zur Rettung der griechischen Staatsfinanzen und zum Verbleib Grie-
chenlands im Euro beschlossen. Als die Debatte iiber diese Mafdnahmen
Politik und Medien dauerhaft beschiftigten, erschienen auf dem deut-
schen Buchmarkt zwei Sachbiicher namhafter Altertumsforscher: Was
Europa den Griechen verdankt. Von den Grundlagen unserer Kultur in der
griechischen Antike (Thomas A. Szlezik, 2010) und Hellas sei Dank! Was
Europa den Griechen schuldet. Eine historische Abrechnung (Karl-Wilhelm
Weeber, 2012). Die Titel griffen nicht zufillig mit >Dankesschuld< und
»Abrechnung« Begriffe aus der Finanzsprache auf — als tiberdeutlicher
Appell an eine zahlungsunwillige Leserschaft in Griechenlands EU-Part-
nerland Deutschland.

Zugleich offenbaren beide Biicher in Konzeption und Inhalt einen fes-
ten Platz des antiken Griechenlands in der geschichtskulturellen Heraus-
bildung eines europdischen Selbstverstindnisses. Griechenland — und
insbesondere das >klassische Athenc< in seiner kulturellen Bliitezeit im
5. Jh. v. Chr. (s. Abschnitte 2.1 u. 2.2) — bilden einen wichtigen Erinne-
rungsort fiir Europa, das dort sozusagen die Wiege seiner Kultur sieht.
Dies geschieht unter einer Vielzahl unterschiedlicher Aspekte, wie sie
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exemplarisch der Klappentext zu dem genannten Buch von Th. A. Szlezak
umreifdt:

»Unsere Begriffe von Literatur und Philosophie, von kritischer Geschichtsschrei-

bung und von politischer Analyse, unseren Freiheitsbegriff und unsere Sportauf-

fassung, unseren Kosmopolitismus und unsere prinzipielle Offenheit fiir fremde

Kulturen - all das und noch manches mehr verdankt Europa letztlich den alten

Griechen.«

Der vorliegende Beitrag blickt in diachroner Perspektive auf zwei wichti-
gen Stationen der Genese und Wandlung des Erinnerungsortes >klassi-
sches Athen< und fragt nach dem aktuellen bildungspolitischen und di-
daktischen Potential einer Auseinandersetzung mit diesem Phinomen.
Doch zunichst soll der Erinnerungsort >klassisches Athen«< kurz in dem
geschichtskulturellen Konzept von »Erinnerungskulturenc, >kollektivemc«
und >kulturellem Gedichtnis« verortet werden.

Fiir unsere Fragestellung stehen zwei Merkmale des Konzeptes im
Vordergrund. Zum einen ist das >kulturelle Gedichtnis< als ein dynami-
scher Vorgang zu verstehen, der sich im Spannungsfeld zwischen Erin-
nern und Vergessen abspielt. Nur durch das Vergessen von vielen Aspek-
ten zum selben Sachverhalt konnen einige wenige, fiir wichtig befundene
Aspekte wirksam in Erinnerung bleiben. Das gilt fiir Individuen ebenso
wie fiir Gruppen, und in dem Mafle, wie Gruppen als Kollektive in diesem
Prozess konsensuale Erinnerungen ausbilden, entsteht ein >kollektives
Gedichtniss, das nicht unerheblich zur Identititsstiftung der Gruppe bei-
trigt.! Dieser Prozess entsteht maRgeblich durch Vereindeutigungen, die
komplexe, diverse und durchaus auch widerspriichliche Sachverhalte
durch Fokussierungen und Ausblendungen zu einfacheren, eindeutige-
ren und klarer umrissenen Vorstellungen werden lassen.?

Eine spezielle Gruppe derartiger Vorstellungen sind zum anderen >Er-
innerungsorte«<. Der Begriff geht zuriick auf die Orte (loci) als Memorier-
hilfe in der antiken Mnemotechnik?® und umfasst daher reale Orte ebenso

1 Vgl. Assmann, A. und J. (1986), Assmann, A. (1999), (2004), (2006), Assmann, ]. (1988)

und (1992). Siehe kritisch Siebeck (2013).

In diesem Kontext konkurrieren verschiedene Individuen und Gruppen um geschichts-

kulturelle Hegemonie, also historische Deutungsmacht. Wirkmichtige Erinnerungs-

kultur wird von einer zentralen Gruppe der Gesellschaft getragen, muss aber nicht iden-

tisch mit der gesamten Gesellschaft sein; vgl. Reiter (2021, 32-37).

> Bei der sog. loci-Methode — die bspw. Cicero in De oratore (2, 350-360) ausfiihrlich be-
schreibt und kommentiert — pragt man sich die Reihenfolge von Argumenten fiir eine
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wie Begriffe und Symbole, die mit einer Erinnerung verkniipft sind. Das
konnen neben materiell fassbaren Schauplitzen, Bauwerken, Monumen-
ten, Gegenstinden oder Kunstwerken auch mediale Inhalte wie Texte,
Lieder oder Bilder sein, aber auch Symbole, Rituale, Mythen, Konzepte,
Ideen und Ideale. Entscheidend ist ihre Verkniipfung mit einem fiir die
jeweilige Gesellschaft zum jeweiligen Zeitpunkt identititsbildend rele-
vanten Gedichtnisinhalt.

Dieses Konzept von >Erinnerungsorten< als Erscheinungsformen ei-
nes >kulturellen Gedichtnisses< wurde von Pierre Nora entworfen und in
die Praxis umgesetzt, als er zwischen 1984 und 1992 in sieben Binden Les
lieux de mémoire herausgab, eine Sammlung von Einzelbeitrigen ver-
schiedener Autoren und Autorinnen zu Erinnerungstrigern der franzo-
sischen Kulturnation. Denn nach seinem Verstindnis gab es zu seiner
Zeit kein nationales franzosisches Gedichtnis mehr, das kulturelle Iden-
titat stiften konne — wie es noch im 19. Jahrhundert der Fall gewesen sei.

»Fiir Nora befindet sich die heutige Gesellschaft in einem Ubergangsstadium, in

dem die Verbindung zur lebendigen, gruppen- und nationenspezifischen, identi-

titsbildenden Vergangenheit abreiflt. Daher fungieren Erinnerungsorte als eine Art

kiinstlicher Platzhalter fiir das nicht mehr vorhandene, natiirliche kollektive Ge-

dichtnis.«*
Das Projekt von Pierre Nora fand bald Nachahmer in anderen (v. a. euro-
piischen) Lindern, wie z. B. in Deutschland durch das Werk Deutsche Er-
innerungsorte’. Losgeldst von der nationalstaatlich gebundenen Vorstel-
lung einer >Kulturnations, die Nora geprigt hatte, fand das Konzept auch
Anwendung auf Europdische Erinnerungsorte® sowie auf zwei bedeutende
Traditionstriger einer kulturellen Identitit Europas: Erinnerungsorte des
Christentums’ und Erinnerungsorte der Antike® in zwei Teilen: Die rémische
Welt und Die griechische Welt.

Rede (die in der Antike nie abgelesen wurde, sondern immer frei vorgetragen wurde)
anhand der mentalen Verankerung an bestimmten Orten auf einem vertrauten Weg
ein; wihrend der Rede geht man diesen Weg im Geiste ab und sammelt dabei die Ar-
gumente in der richtigen Reihenfolge und vollstindig ein. Zur antiken Mnemotechnik
insgesamt vgl. Blum (1969) und Yates (1994).

Exll (2017, 20).

Hg. v. Francois und Schulze (2001).

Hg. v. den Boer et al. (2012).

Hg. v. Markschies und Wolf (2010).

Hg. v. Stein-Holkeskamp und Hélkeskamp (2006 und 2010).

©® N o v A
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Denn die Antike gilt seit der Herausbildung verschiedener National-
staaten als einziger gemeinsamer »europiische[r] Erinnerungsraum« mit
einem »gemeinsame[n] Repertoire an Traditionen«’, der zwar in Wissen-
schaften und Philosophie seit der Aufklirung seine Autoritit einbtifdte,
im Bildungswesen aber sogar eher an Bedeutung gewann — nicht zuletzt
durch eine Elitebildung im wachsenden Bildungsbiirgertum mittels Aus-
grenzung derer, denen kein Zugang zu den Sprachen der Antike gewihrt
wurde:

»Im Verlauf des 19. Jahrhunderts wurde die Antike zum europiischen Erinne-

rungsraum, in dem sich eine Vielzahl von Erinnerungsorten befand. Vor allem in

der Bildsprache und Fantasie fungierten solche klassischen Orte als Vorbilder fiir

die Gestaltung nationaler Erinnerungen. Im neuen nationalen Verbund akzentu-

ierten sich gesellschaftliche Gegensitze in kultureller Hinsicht durch das Vertraut-

oder Nicht-Vertrautsein mit den antiken Klassikern. Wihrend die Gymnasien und

Universititen stark auf diese ausgerichtet waren, war die fiir den niederen Mittel-

stand und die Arbeiterklasse bestimmte Elementar- oder Volksschule, konfessionell

oder nicht, ausschlieflich national ausgerichtet. Wihrend das Lesen und Schreiben

der Nationalsprache das Kernziel des Volksschulunterrichts war, erhielten die bei-

den antiken Sprachen (jetzt auch Griechisch) eine dominante Position im Unter-

richt der héheren Schulen. Eine akademische Ausbildung war ohne eine derartige

Schulbildung gar nicht zuginglich. Klassische Bildung galt in allen europiischen

Lindern als beste Ausbildungsgrundlage fiir zukiinftige Fithrungspersonen. Im

weiteren Verlauf des 19. Jahrhunderts begann zwar der berufsbildende Unterricht

eine immer gréflere Rolle zu spielen, die Gymnasien behielten aber ihre kulturelle

Hegemonie.«!°
Damit bietet der >Erinnerungsraum Antike< nicht nur Potentiale fiir die
kulturelle Identititsstiftung moderner Européer, sondern auch bildungs-
und gesellschaftspolitisch relevante Ansitze.

Aufbauend auf den hier skizzierten Konzepten von >Erinnerungsor-
ten< im >kulturellen Gedichtnis< mochte der vorliegende Beitrag den Er-
innerungsort Athen unter zwei — miteinander verschrinkten — Perspekti-
ven betrachten: Zwei kulturhistorische Schlaglichter beleuchten, wie das
Athen des 5. Jh. v. Chr. in verschiedenen Zeiten und Gesellschaften wahr-
genommen wurde, und welche identifikationsstiftenden Vereindeutigun-
gen — durch Betonungen und v. a. Auslassungen, also durch den dialekti-
schen Prozess von Erinnern und Vergessen!! — dabei jeweils vorgenom-
men wurden, die es zu einem >klassischen< Athen werden lieen. Dazu

®  den Boer (2012, 63).
10 den Boer (2012, 62).
11 Siehe dazu oben S. 118 und Assmann (2004, 59f)
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werden jeweils die politischen, sozial- und bildungshistorischen Rahmen-
bedingungen und Funktionsabsichten in den Blick genommen (Ab-
schnitt 2). Diese kulturhistorische Perspektive wird erginzt durch eine
bildungshistorische Betrachtung, die das Potential des Erinnerungsortes
>klassisches Athen<im deutschen Bildungswesen bis hin zu den heutigen
kompetenzorientierten Lehrplinen des Gymnasiums beleuchtet (Ab-
schnitt 3) und Uberlegungen zum aktuellen didaktischen Auftrag anstellt
(Abschnitt 4).

2 Athen als Erinnerungsort in Klassik und Klassizismus

Das Athen des 5. Jh. v. Chr. stellt nicht einen Erinnerungsort dar, sondern
viele, denn je nach soziokulturellem Kontext kommen durch Fokussie-
rungen und Auslassungen unterschiedliche Vereindeutigungen der erin-
nerten Vergangenheit zustande. In diesem Sinne dient Vergangenheit
auch als Projektionsfliche zur Identititsbildung und Orientierung ange-
sichts der Herausforderungen und Probleme in der (jeweiligen) Gegen-
wart. Das soll im Folgenden anhand zweier Momente aus der europii-
schen Geistesgeschichte gezeigt werden, in denen der Erinnerungsort
>Athenc fiir >klassisch« erklirt wurde. Als Grundlage dafiir missen zu-
nichst abrissartig die Grundziige der komplexen und keineswegs wider-
spruchsfreien historischen Realitit Athens im 5. Jh. v. Chr. skizziert wer-
den — damit in den folgenden Abschnitten (2.2 und 2.3) die Vereindeuti-
gungen klarer hervortreten.

2.1 Athen im 5. Jh. v. Chr.: Kulturelle Bliite, Freiheit, Demokratie,
Demagogie, Oligarchie und Niederlage

Die Vorstellung, dass Athen eine Kulturstitte oder ein politischer Ort mit
besonderer tiberregionaler Bedeutung sei, wire bis zu den Perserkriegen
(490479 v. Chr.) keinem Athener und auch sonst keinem Griechen in
den Sinn gekommen. Damals war die Stadt (polis) Athen ein Kleinstaat
unter vielen in Attika und auf der Peloponnes. Die kulturell bedeutende-
ren Orte lagen in Kleinasien und auf den griechischen Inseln. Die Frage,
wer als >Kulturstifter< fiir die Griechen anzusehen sei, wurde in dieser
Zeit einhellig mit dem Verweis auf Homer und Hesiod, die aus Ionien
bzw. Bootien stammenden Dichter der frithesten erhaltenen Epen iiber
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die Gotterwelt (Hesiods Theogonie) und die Heldentaten der vorgeschicht-
lichen Kampfer im Krieg um Troia (Homers Ilias und Odyssee) beantwor-
tet, die im frithen 7. Jh. v. Chr. verfasst wurden und rasch Verbreitung
fanden.

Doch gegen Ende des 6. Jh. v. Chr. dnderte sich die innen- und geopo-
litische Lage. In der inneren Ordnung der Polis Athen wurden mehrere
Reformen durchgefiihrt, welche die althergebrachte Aristokratenherr-
schaft schrittweise ablosten durch eine demokratische Beteiligung mog-
lichst aller Biirger!® an Rat, Volksversammlung und Rechtsprechung so-
wie an der Finanzierung 6ffentlicher Aufgaben. Hinzu kam ein entschei-
dendes dufieres Ereignis: Der Konig des riesigen und machtigen Perser-
reiches, Dareios, griff im Jahr 490 v. Chr. Athen an,'* das zur eigenen
Uberraschung und mit der Hilfe des einstigen (und spiteren) Gegners
Sparta und anderer Verbiindeter zu Land und zu Wasser die militirische
Ubermacht der Perser besiegen konnte. Nach dem siegreichen Ende die-
ser Perserkriege 479 v. Chr. begann die Bliitezeit Athens, das seine Hege-
monialstellung in Griechenland ausbaute. Zugleich wurde — nicht zuletzt
unter Zweckentfremdung von Finanzmitteln einer gemeinsamen Kriegs-
kasse gegen etwaige kiinftige Angriffe von auflen, des sog. delisch-atti-
schen Seebundes — die von den Persern zerstorte Akropolis von Athen in
neuer Pracht aufwindiger als zuvor wieder errichtet. Athen wurde zum
Anziehungspunkt fiir Kinstler, Architekten, Wissenschaftler, Philoso-
phen, Redner und Dichter aus ganz Griechenland, und mit der Institu-
tionalisierung von Theaterauffithrungen im Festkalender der Stadt ent-
standen zugleich die dramatischen Gattungen Tragddie und Komddie als
genuin politische und genuin athenische Literaturgattungen von nachhal-
tiger Bedeutung.

12 Vgl. Graziosi (2002).

13 Dennoch handelt es sich bei den politisch aktiven Biirgern der attischen Demokratie
immer um eine Minderheit der Bevolkerung: Sklaven, Freigelassene, Frauen und nicht
aus Attika gebtirtige Fremde (sog. Met6ken) waren von der politischen Partizipation
ausgeschlossen. Schitzungen zufolge waren somit nur rund 10 Prozent bis 20 Prozent
der Bevolkerung Athens im 5. und 4. Jh. v. Chr. zur Teilnahme an der »Volksherr-
schaft« (demokratia) berechtigt; vgl. Hansen (1995, 87-95).

Er bestrafte die Athener damit fiir ihre Unterstiitzung eines Aufstandes von griechi-
schen Stidten an der Kiiste Kleinasiens, die sich seit 500 v. Chr. gegen die Herrschaft
der Perser zur Wehr gesetzt hatten. Diesen sog. Ionischen Aufstand konnte Dareios 494
v. Chr. niederschlagen und sah sich anschlieRend zu einer Strafexpedition gegen die
athenischen Helfer genotigt.

14
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Der erste, friedliche Teil dieser Hochbliite Athens wihrte nur rund 50
Jahre, bis zum Beginn des Peloponnesischen Krieges 431 v. Chr., in des-
sen Verlauf Demagogie, Parteienkimpfe und ein Oligarchenumsturz in
Athen die innere Stabilitit der Demokratie zerstorten, und der 404 v. Chr.
mit dem Sieg Spartas tiber Athen endete. Als prigende Figur dieser Zwi-
schenkriegszeit gilt Perikles, der ab etwa 461 v. Chr. bis zu seinem Tod
429 v. Chr. die Politik in Athen bestimmte (davon 15 Jahre lang in Folge
im wichtigen Wahlamt des Strategen). Ihm verdankte Athen die Siche-
rung seiner Vormachtstellung im delisch-attischen Seebund, die Neuge-
staltung der Akropolis sowie die Festigung der Demokratie mit rechts-
staatlichen Garantien und mit der Zielsetzung eines auf personliche Ent-
faltung gerichteten freiheitlichen Biirgerideals. Daher werden in der
Rezeption diese Jahrzehnte bisweilen als »das perikleische Zeitalter< be-
zeichnet. Doch die kulturelle, kiinstlerische und literarische Bliitezeit
Athens, die spitere >griechische Klassiks, iiberdauerte Krieg und Nieder-
lage und erstreckte sich bis weit ins 4. Jh. v. Chr. hinein. Die einzigen
erhaltenen Werke der attischen Tragédie (von Aischylos, Sophokles und
Euripides) kamen in dieser Zeit in Athen zur Auffithrung; das erste voll-
stindig erhaltene Werk der Geschichtsschreibung, die Geschichte der
Perserkriege von Herodot, wurde in Athen in Lesungen und als Buch ver-
offentlicht; Redner und Redelehrer aus ganz Griechenland kamen nach
Athen, um die dortige Jugend zu beeindrucken und durch Unterricht in
Rhetorik, Staatskunde und Allgemeinbildung auf politische Karrieren
vorzubereiten. Auch politisch gehérte Athen im 4. Jh. v. Chr. weiterhin
zu den anerkannt fithrenden Stadtstaaten, war durch neue Buindnisse gut
nach auflen abgesichert und konnte innenpolitisch die Institutionen der
nunmehr gemifiigten Demokratie weiter ausdifferenzieren und festigen.
Insofern kann man die Bliitezeit Athens in einem engeren Sinne zwar
auf die Zwischenkriegszeit im 5. Jh. v. Chr. eingrenzen, und in einem
noch engeren Sinne auf die Jahre der Regierung des Perikles; kulturhis-
torisch betrachtet umfasst sie jedoch eher die rund zweihundert Jahre
vom Ende der Perserkriege bis zum Beginn des Hellenismus unter Ale-
xander dem Groflen am Ende des 4. Jh. v. Chr. — die Epoche, die zur >grie-
chischen Klassik< geworden ist (s. dazu unten Abschnitt 2.2).

Ein wichtiges Zeugnis iiber diese Bliitezeit des demokratischen
Athens schuf Thukydides in seiner Geschichte des Peloponnesischen Krieges.
Als gewissenhafter Zeitzeuge und Quellenkritiker auf der Suche nach der
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Wabhrheit, der auch tiber sein methodisches Vorgehen Rechenschaft ab-
legte, wird er zu Recht als Griindungsvater der objektiven Geschichts-
schreibung geschitzt. Uber die Darlegung der Fakten hinaus verfolgte er
das Ziel, hinter den politischen und historischen Geschehnissen die Ur-
sachen, Motive und Antriebe zu erkennen, die nach seiner Deutung in
der menschlichen Natur der Akteure liegen: Ehrgeiz, Besitzgier und
Machtstreben. Er schrieb sein Geschichtswerk nach dem Ende des Krie-
ges und im Bewusstsein der Niederlage und legte daher Wert darauf, die
stufenweise >Degeneration< der attischen Demokratie wihrend dieser
Zeit darzulegen. Das gelang ihm auch durch kompositorische Mittel, was
bspw. am beriihmten Melierdialog (Thuk. 5, 84-114) deutlich wird, in
dem Athenische Gesandte den Vertretern der Insel Melos in der Position
der faktischen Macht des Stirkeren gnadenlos gegeniibertreten und jede
Verhandlung kategorisch ablehnen. Dieser Dialog und die als Konse-
quenz erfolgte militirische Unterwerfung der Melier (mit Tétung der
Minner und Versklavung der Frauen und Kinder) stehen im Licht der
nur ein Jahr spiter erfolgten vernichtenden Niederlage der Athener bei
ihrer Flotten-Expedition gegen Sizilien (mit Versklavung aller tiberleben-
den Soldaten) im Jahr 415 v. Chr., die den entscheidenden Wendepunkt
des Kriegsgliickes der Athener darstellt (Thuk., Biicher 6 u. 7).

Fiir das spitere Bild eines >klassischen< demokratischen Athen unter
Perikles ist eine andere Passage frither im Werk von grofler Bedeutung.
Thukydides gibt darin die Leichenrede (epitdphios) des Perikles auf die
Gefallenen des ersten Kriegsjahres wieder (Thuk. 2, 34—46). Sie enthilt —
wie es sich fiir die Textgattung Epitaphios gehért!® — einen Lobpreis der
Polis Athen und ihrer inneren Verfassung, der in dem Fazit gipfelt, »dass
unsere Stadtin all ihren Facetten die hohe Schule von Hellas ist, und dass
jeder einzelne Biirger, wie ich glaube, bei uns auf vielseitigste Weise und
mit Grazie und Cleverness seine thm eigene Art selbstbestimmt entfal-
tet« (Thuk. 2, 41, 1; Ubers. S. Vogt). Im Nachwort einer neueren Textaus-
gabe fasst Hellmut Flashar diese Rede mit modernen Begriffen treffend
zusammen:

»Fir sich genommen entfaltet diese Rede das leuchtende Bild einer offenen Gesell-
schaft. Die im Text genannten Stichworte klingen, als seien sie in unsere politische
Situation hineingesprochen: Eine funktionierende Demokratie, Gleichheit vor dem
Gesetz, Anerkennung des Leistungsprinzips, freie Entfaltung des Individuums,

15 vgl. z. B. Loraux (1981), Faber (2009) und Roberts (2012).
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Meinungsfreiheit ohne Bespitzelung, Beachtung ungeschriebener Gesetze beziig-
lich Recht und Sitte, keine Auslinderfeindlichkeit, hoher Freizeitwert durch Sport
und Kultur, freier Markt und Warenverkehr, keine Reisebeschrinkungen, offene

Grenzen, schlagkriftiges Militir, jedoch ohne tibertriebenen Drill und ohne Ge-

heimhaltung. In diesem Sinne ist die Rede oft gepriesen worden als ein Denkmal

eines wahren vorbildlichen Humanismus.«!®

So ist es nicht verwunderlich, dass diese thukydideische Gefallenen-Rede
ein Vorbild fiir zahlreiche politisch bedeutsamen Lob- und Grabreden der
Neuzeit wurde,'” dass Ausziige aus ihr seit 1928 am Aufgang zum grie-
chischen Parlamentsgebiude zu lesen sind,'® und dass sie iiberdies auch
einen ebenso festen Platz in Sammlungen berithmter politischer Reden
der Weltgeschichte wie in den Lehrplidnen des Griechisch-Unterrichts eu-
ropiischer Gymnasien hilt.!?

Doch wird bei solch affirmativen Deutungen gerne tibersehen, dass
Thukydides in seiner Geschichtsdarstellung diesen Lobpreis Athens in
doppelter Weise kompositorisch konterkariert.?” Denn obwohl er auf vor-
getragene Reden meistens Antwort- oder Gegenreden folgen lisst — um

16 Flashar (2005, 86f.).

Zum groflen Interesse an dieser Rede in Renaissance und Humanismus vgl. Pade

(2015); zur Rezeption in den Vereinigten Staaten seit der (vermuteten) Bezugnahme auf

sie in Abraham Lincolns »Gettysburg Address« von 1863 vgl. Roberts (2012).

Auch dieser Befund ist ein vielschichtiges Rezeptionsphdnomen, das hier jedoch nur

grob skizziert werden kann: Das heutige Parlamentsgebdude war urspriinglich die (vom

bayerischen Architekten Friedrich von Girtner 1841 erbaute) Residenz von Kénig Otto,
dem bayerischen Prinzen, der als Sohn des philhellenischen Kénigs Ludwig I. nach
dem griechischen Unabhingigkeitskrieg gegen das Osmanische Reich 1832 zum ersten

Kénig von Griechenland gekrént wurde. An der 1928 geschaffenen Stiitzmauer mit

Treppenrampen zwischen Parlamentsgebiude und Syntagma-Platz liegt das Grabmal

des Unbekannten Soldaten, vor dem noch heute tiglich eine Wachablésung in densel-

ben Phantasieuniformen exerziert wird, die Konig Otto seinerzeit ersann. Wer diese

Zeremonie besucht, sieht im Hintergrund die zwei Thukydides-Zitate: piot 6¢ kAivn

Kevi) @épetat Eotpapévn TdV dpavidv »Eine Bahre wird leer mitgetragen, hergerichtet

fuir die Vermissten« (2, 34, 3; aus seiner Beschreibung der Bestattungszeremonie direkt

vor der Perikles-Rede) und avdpdv yap énwpav@dv ndoa yij T@@og »Hervorragenden

Minnern ist die ganze Erde Grab« (2, 43, 3; aus dem Schluss der Rede).

19 Vgl. Andurand (2010), Fromentin et al. (2010), Schelske (2015 und 2017).

20 Hier sei nur exemplarisch auf zwei kontrire Deutungen hingewiesen: Flashar (1969)
plidiert fiir eine kontrastierende Deutung, denn der Epitaphios sei von Thukydides im
Lichte der Niederlage von 404 v. Chr. verfasst und formuliert. Landmann (1974) und
Gaiser (1975) — beide als dezidierte Antworten auf Flashar (1969) — vertreten affirmative
Deutungen unterschiedlicher Ausprigung: als Ausdruck der konkreten politischen
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so dialektisch gegenteilige Meinungen zum selben Sachverhalt einander
gegeniiber zu stellen — bleiben gerade die drei einzigen Reden des Peri-
kles ohne solche Antworten.?! Damit deutet sich schon auf einer formalen
bzw. strukturellen Ebene der Komposition an, was Thukydides spiter
auch explizit formuliert, wenn er seine — durchweg positive — abschlie-
Rende Wiirdigung der politischen Leistungen des Perikles mit den Wor-
ten beschlieft: »So war es dem Namen nach eine Volksherrschaft (demo-
kratia), in Wirklichkeit aber eine Herrschaft durch den ersten Mann.«
(Thuk. 2, 65, 9; Ubers. S. Vogt). Zum zweiten aber findet die berithmt
gewordene Leichenrede ein kompositorisches Pendant der anderen Art:
In einem direkten und harten Gegenschnitt kontrastiert Thukydides den
Lobpreis Athens mit einer iibergangslos angefiigten Schilderung der Er-
eignisse des folgenden Sommers, in dem eine hoch ansteckende Seuche
unter der in den Mauern Athens zusammengedringten Bevolkerung um
sich greift und zu hohen Todeszahlen fithrt. Nach einer kurzen und dras-
tischen Beschreibung der medizinischen Symptomatik der Erkrankung
(Thuk. 2, 47-50) schildert Thukydides, wie rasch angesichts dieser von
auflen hereinbrechenden Katastrophe die moralischen Werte und der so-
ziale Zusammenbhalt der Polisbiirger in sich zusammenbrechen (Thuk. 2,
51-53): Die verstorten Menschen versorgen bald nicht einmal mehr ihre
nichsten Verwandten auf dem Kranken- und Sterbebett, sie kiimmern
sich nicht mehr um die Bestattung der Verstorbenen, und es kommt so-
gar zu Pliinderungen in fremden Héusern. Thukydides’ Schilderung die-
ses rapiden Sittenverfalls gipfelt in seinem Fazit: »Gottesfurcht oder ir-
gendein von Menschen gemachtes Gesetz konnte sie nicht aufhalten«, da
ja die Gotter keinen Unterschied zu machen schienen, wen sie dahinraft-
ten und wen sie verschonten, und andererseits die staatlichen Organe Ge-
setzesverstofle nicht mehr ahndeten (Thuk. 2, 52, 4). Der Kontrast zu der
kurz zuvor als ideal beschriebenen Polis Athen konnte kaum groer sein.

Stimmung zu Kriegsbeginn 430 v. Chr. (Landmann 1974) bzw. als Idealbild einer uto-
pischen Zielvorstellung (Gaiser 1975). Fiir eine kurze Ubersicht iiber die neuere For-
schungslage dazu vgl. Lehmann (2008, 252-256), Roberts (2012, 150f.), King u. Brown
(2015, 453-456).

2 Thuk. 1, 140-144; 2, 13; 2, 60-64. Vgl. Scardino (2007, 387-394).
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2.2 Die Genese eines >klassischen< Athen in der Antike

Auch ohne einen expliziten Bezug auf den Epitaphios bei Thukydides er-
hilt das Bild des klassischen Athen als Bildungsstitte und >Wiege grie-
chischer Kultur¢, das darin gezeichnet wird, bereits im spiten 4. Jh.
v. Chr. weitere Konturen, als mit der groRen Verehrung fiir die drei be-
rithmtesten Dichter der attischen Tragtdie — Aischylos, Sophokles, Euri-
pides — der Prozess begann, die Literatur dieser Zeit zu einer >klassi-
schen< zu erkliren, die Stadt Athen zum Studienort fiir die rémische
Oberschicht werden zu lassen und die Akropolis als zentrales Monument
ihrer Bliitezeit zu inszenieren.??

Im Zuge des Um- und Ausbaus des Dionysostheaters in Athen liefd
der fiir Finanz- und Bauwesen zustindige Politiker Lykurg um 330 v. Chr.
Ehrenstatuen fiir diese drei Tragiker errichten; auch gab er ein offizielles
Staatsexemplar ihrer Dramen in Auftrag, um ihre Texte vor Verinderun-
gen und Entstellungen zu schiitzen.?? Wenige Jahre spiter bezeugte die
Errichtung einer staatlichen Ehrenstatue fiir den von der Polis Athen im
Jahr 399 v. Chr. zum Tode verurteilten Philosophen Sokrates dessen offi-
zielle Rehabilitierung. Diese Riickwirtsgewandtheit mit dem Blick auf die
grofle Zeit Athens wird auch in der Baupolitik deutlich, und zwar parado-
xer Weise gerade dadurch, dass abgesehen von verschiedenen BaumaR-
nahmen unter Lykurg die staatliche Bautitigkeit weitgehend aufhorte.
Diesen Prozess beschreibt der Archiologe Tonio Holscher treffend als
eine >Denkmalwerdung«

»Von der archaischen Zeit bis zum Ende des 5. Jahrhunderts waren die Akropolis

und die Agora durch eine dichte Sequenz von Neubauten stindig verdndert worden.

Nun hatten sie eine >untibertreffliche« Gestalt erreicht, und die finanzielle Not trug

weiter dazu bei, daf? neue Initiativen seltener wurden. Die bestehenden Denkmiler

der >klassischen< Zeit wurden dadurch immer >idlter< und riickten in ein verklirtes

Licht als Zeugen einer ruhmreichen Vergangenheit. Diese Geschichte wurde mit

neuen Akzenten definiert: Nach dem Verlust der politischen Dominanz schuf

Athen sich eine Identitdt als Stadt der (wie wir heute sagen wiirden) >Kultur< der

Literatur, Philosophie, Architektur und Bildenden Kunst. Die Einstellung, die dabei

zur Geltung kommt, wird etwa in den Reden des Demosthenes deutlich: Die Vor-

fahren hitten so schéne Tempel und Weihgaben errichtet, daf$ die Nachkommen

ihnen nie mehr gleichkommen kénnten. Athen wurde zum Denkmal seiner
selbst.«**

22 Vgl. Hélscher (2010) und Krumeich u. Witschel (2010).
2 Vgl. Hintzen-Bohlen (1997).
24 Haslscher (2010, 146).
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Nicht nur in Architektur und Bildkunst entstand so ein >klassisches«
Athen als Erinnerungsort, sondern auch immateriell in Sprache und Li-
teratur. Als hellenistische Philologen an der Bibliothek von Alexandria im
3. Jh. v. Chr. damit begannen, den Bestand der griechischen Literatur in
Katalogen zu erfassen und sie in wissenschaftlichen Editionen und Kom-
mentaren zu erforschen, setzte auch der Prozess ein, den man spiter Ka-
nonisierung nannte:?> Aus der Fiille der erhaltenen Literatur wurde eine
Auswahl festgelegt, die immer wieder vor Publikum vorgetragen und im
Schulunterricht behandelt wurde.?® Damit wurde diese >kanonische< Li-
teratur nach und nach zum verbindlichen Bildungsgut im kulturellen Ge-
dichtnis.?”

Das fithrte dazu, dass im Laufe der folgenden Jahrhunderte Autoren
und Werke, die diesem Kanon nicht angehorten, wesentlich schlechtere
Uberlieferungsbedingungen hatten und daher zu weiten Teilen fiir uns
verloren sind. So verfiigen wir heute bspw. iiber keine einzige vollstin-
dige attische Tragédie, die nicht von den drei Grofden der Gattung stammt
—und von Aischylos und Sophokles kennen wir auch nur die jeweils sie-
ben als >kanonisch« festgelegten Tragodien, obwohl wir wissen, dass sie
rund 80 bzw. 120 Stiicke geschrieben haben. Nur von Euripides sind
durch einen Zufall neun weitere Dramen, zusitzlich zu seinen zehn ka-
nonischen, erhalten.

Die Festlegung von zehn attischen Rednern des 5. und 4. Jh. v. Chr.
unter diesen >kanonischen< Autoren begiinstigte den sog. Attizismus, der

2 Vgl. Pfeiffer (1978, 251-256) zu diesem Prozess und zur Entstehung der damit verbun-

denen anachronistischen Begriffe >klassische Autoren«in der Renaissance und >Kanonc«
durch den Philologen David Ruhnken im 18. Jh.

Quintilian gibt im zehnten Buch seines Lehrbuchs fiir Redner (Institutio oratoria, um 95
n. Chr.) nicht nur die griechischen und lateinischen Autoren und Werke an, die ein
angehender Redner gelesen haben muss, sondern beschreibt geradezu entwicklungs-
padagogisch die Prozesse der individuellen Geistesbildung durch Nachahmung von
Vorbildern; vgl. Stachon (2017).

Vgl. die fritheste gemeinsame Publikation von Aleida und Jan Assmann (1986): ein dis-
kursiver Dialog tiber den Zusammenhang zwischen Kanon und Identitit, in dem einer
der drei fiktiven Dialogpartner formuliert: »Er [der Kanon] ist auf Institutionen der
Sinnpflege wie Schule, Tempel, Kloster, Hof, Universitit, Akademie angewiesen, die
den normativen und lebensfundierenden Anspruch dieser Texte aufrecht erhalten.
Durch diese Koppelung von Textkultur und Sinnkultur entstehen Grof3e Traditionen.«
(Assmann, A. und J. (1986, 294)). Vgl. auch Assmann, J. (1992), der den Prozess der
Identititsstiftung durch Kanonisierung fiir die heiligen Schriften im alten Agypten
nachzeichnet.

26

27



Das >klassische Athen< als europdischer Erinnerungsort 129

im 1. Jh. v. Chr. vor allem durch den Grammatiker und Stilistiker Diony-
sios aus Halikarnass propagiert wurde und die grofRen rémischen Redner
beeinflusste: Die attische Prosa dieser >kanonischen< Autoren wurde zum
idealen Stil griechischer Prosa erklirt, den sich Gegenwartsautoren der
rémischen Republik und Kaiserzeit zum Vorbild nahmen.?® Das fiihrte
einerseits dazu, dass die natiirliche Weiterentwicklung der Sprache in ein
Koine-Griechisch — in dem z. B. das Neue Testament verfasst ist, und aus
dem sich das Neugriechische entwickelt hat — von der literarischen Hoch-
sprache getrennt verlief; wer in der rémischen Kaiserzeit griechische Pro-
saschriften verfasste, war weitgehend an das Sprach- und Stilideal der at-
tischen Klassiker gebunden (dhnlich wie jeder spitere Verfasser griechi-
scher epischer Dichtung nicht am Vorbild Homer vorbeikam).

Das >klassische« Athen in all diesen Facetten als idealisierte Stitte von
Sprache, Kultur und Bildung wurde in der romischen Kaiserzeit unter
einem weiteren Aspekt soziokulturell relevant. Seit der Unterwerfung des
griechischen Kernlandes und der Peloponnes als rémische Provinz
Achaia im Jahr 146 v. Chr. weitete sich der Herrschaftsbereich der Rémer
nach und nach auf die anderen Regionen des ehemaligen Alexanderrei-
ches aus — also auf die griechischsprachige Welt des 6stlichen Mittelmeer-
raumes, Kleinasiens und des Schwarzmeergebietes bis weit nach Asien
hinein. Unter den Kaisern Trajan und Hadrian hatte das rdmische Reich
in der Mitte des 2. Jh. n. Chr. seine grofite geographische Ausdehnung
erreicht. Die 6stlichen Provinzen wurden in griechischer Sprache verwal-
tet, wihrend in allen anderen Regionen in West- und Nordeuropa Latein
die einzige offizielle Amtssprache war. Das lag nicht zuletzt daran, dass
die Romer ihre eigene Kultur als stark von der griechischen geprigt be-
griffen. Vor allem in Literatur und Philosophie war die romische Literatur

2 Vgl. Swain (1996, 17-64). Fiir die lateinische Sprache hat Stroh (2007) aufgezeigt, dass
es gerade der >Tod« des Lateinischen, d.h. das >Einfrieren« der natiirlichen Weiterent-
wicklung (hin ins Vulgirlatein und zu den romanischen Sprachen) durch einen bewuss-
ten Bezug auf eine als >klassisch« erklirte Stufe der literarischen Hochsprache war, der
in der Spitantike, in der Renaissance und im Humanismus zum Weiterleben des La-
teinischen als Literatur-, Hoch- und Wissenschaftssprache gefiihrt hat. Im Griechi-
schen war der Prozess dhnlich, doch ist die Bandbreite der morphologischen, syntakti-
schen und stilistischen Ausprigungen des klassischen Attisch sehr viel grofler als im
klassischen Latein.
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eine nachahmende oder weiterfithrende Transformation der griechi-
schen. Jeder gebildete Romer kannte die griechischen Klassiker und
konnte auf Griechisch intellektuelle Gespriche fithren.?’

Daher war eine Bezugnahme auf die griechischen Klassiker fiir Ver-
treter der griechischsprachigen Regionen im rémischen Reich ein gutes
Argument, in Verhandlungen mit den herrschenden Rémern eine wohl-
wollende Aufmerksamkeit zu erreichen. Diese strategisch-rhetorische
Funktion fiigte sich zusammen mit den Akkulturationsprozessen, die seit
dem Alexanderreich in diesen Regionen dazu gefiihrt hatten, dass auch
gebildete Eliten in Gegenden, die von den Griechen urspriinglich als >bar-
barisch< wahrgenommen wurden — wie z. B. Thrakien, der Schwarzmeer-
Raum etc. — sich als kulturelle Abkémmlinge der >klassischen< Griechen
verstanden: Die Klassiker der Literatur, die Geschichte der Bliitezeit
Athens und die Ideale der >klassischen< Polis Athen waren auch ihre Bil-
dungsideale. Daher war der Bildungsbegriff gerade in dieser Zeit in der
griechischsprachigen Welt von so grofler Bedeutung: Nicht die geogra-
phische oder muttersprachliche Herkunft bestimmte iiber die Stellung
eines Vertreters dieser Eliten® in der Gesellschaft und gegeniiber den Ré-
mern, sondern sein Bildungsstand. Dass sich die Vertreter dieser Bil-
dungselite selbst als »zweite Sophistens, also als Nachfolger der groflen
Redner und Politiker des klassischen Athen, verstanden, bezeugt, dass sie
selbst sich bewusst in diese Tradition des >Klassischenc stellten.3! Der r6-

2 Vgl. das beriihmte Dictum des Horaz: »Graecia capta ferum victorem cepit et artis /

intulit agresti Latio« (Epistulae 2, 1, 156f.): »Das unterworfene Griechenland unterwarf
den Sieger und brachte dem baurisch-ungeschliffenen Latium (d. h. Rom) Kunst und
Wissenschaften.« (Ubers. S. Vogt). Auch wenn Horaz diesen Satz im Kontext einer Li-
teraturgeschichte formuliert und damit v. a. ganz konkret die Aneignung der klassi-
schen attischen Tragiker durch die frithe romische Tragodie meint, lisst sich seine Aus-
sage programmatisch auf das Verhiltnis der rémischen Literatur und Kultur zur grie-
chischen iibertragen (vgl. Brink 1982, 199-201).

Als Vertreter der Eliten galten weiterhin freie erwachsene Manner, die in der Regel auch
tiber ausreichend finanzielle Mittel verfiigten. Thre soziale Herkunft war zwar nicht
mehr so entscheidend wie im Athen des 5. Jh. v. Chr. (s. oben Anm. 13) — auch Freige-
lassene konnten im rémischen Reich zu groffem Vermdgen und Ansehen kommen —
aber Sklaven waren weiterhin von der politischen Teilhabe ausgeschlossen, ebenso wie
Frauen, auch wenn einzelne von ihnen im 6ffentlichen Leben groflen Einfluss nahmen.
Der Begriff geht auf einen ihrer Vertreter zuriick, Flavius Philostratos (um 165/170 bis
ca. 245 n. Chr.), der in seiner Sammlung von Lebensbeschreibungen von Sophisten die
Vertreter seit der Zeit Neros als »neue« Sophisten bezeichnet, im Gegensatz zu den
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mische Kaiser Hadrian folgte derselben Geisteshaltung, wenn er in sei-
nen offentlichen Portritdarstellungen Ziige aus dem Typus griechischer
Philosophenportrits tibernahm, und wenn er anlisslich seiner Athen-
Reise im Jahr 132 n. Chr. mit dem Hadriansbogen ein Ehrenmonument
errichten lieR, das seine Fiirsorge fiir die Stadt Athen feierte.>? Die Bil-
dungs- und Fithrungseliten der Griechen wie der Romer der hohen Kai-
serzeit waren sich einig darin, dass das »klassische< Athen und seine Lite-
ratur, Kunst und Kultur ein nachahmenswertes Vorbild seien.

In dieser Vereindeutigung des historischen Athen durch das aktive Er-
innern einer kanonisierten Literatur, Kunst und Kultur einerseits und der
Traditionssetzung der réomischen Herrschaft und Lebensweise in diese
Erinnerung andererseits wurde eine Dynamik Athens als klassischer Er-
innerungsort geschaffen, die u. a. im Klassizismus des frithen 19. Jahr-
hunderts aufgegriffen wurde.

2.3 Das Athenbild des deutschen Klassizismus

Die griechische und rémische Kunst und Architektur iibte seit der Mitte
des 18. Jh. eine zunehmende Faszination nicht nur auf Kiinstler, Schrift-
steller und Architekten, sondern auch auf Adel und gehobenes Biirger-
tum aus ganz Europa aus. Rom und Neapel gehorten zu den wichtigsten
Stationen auf den Bildungsreisen (der sog. Grand Tour) der S6hne der
Oberschicht, und dort begeisterte man sich fiir die Skulpturen und Bau-
werke der griechisch-romischen Antike.** Geistiger Impulsgeber fiir den
deutschen Klassizismus war Johann Joachim Winckelmann (1717-1768),
dem die griechische Kunst in ihrer »edlen Einfalt und stillen Grofle« als
idealer Ausdruck der Schonheit galt — und Schénheit darzustellen war fiir
ihn die hochste Aufgabe von Kunst. In seinen bis heute einflussreichen

»alten« im Athen des 5. und 4. Jh. v. Chr. Zur sog. >Zweiten Sophistik< insbesondere
Bowie (1982), Anderson (1993), Swain (1996), Schmitz (1997) und Whitmarsh (2001).
Der Hadriansbogen trigt auf der Seite zur antiken Stadt hin die Inschrift »Dies ist
Athen, einst Stadt des Theseus« (d. h. eines der mythischen Konige der Vorzeit Athens)
und zur Seite der von Hadrian erbauten Neustadt hin die Inschrift »Dies ist die Stadt
Hadrians, nicht die des Theseus«; vgl. Holscher (2010, 128).

Vgl. Hamdorf (1986) und Loéhneysen (1986) zu Griechenland-Reisen prominenter Eu-
ropier, die Griechenland quasi wiederentdeckten — und mit ihren Zeichnungen und
Berichten nicht unerheblich zum europiischen Philhellenismus beitrugen, der auf klas-
sischen Bildungsidealen beruhte und den griechischen Freiheitskampf gegen die seit
1453 herrschenden Osmanen (1821-1831) entscheidend unterstiitzte.

32

33



132 Sabine Vogt und Benjamin Reiter

Schriften — v. a. in seiner ersten Abhandlung Gedanken iiber die Nachah-
mung der Griechischen Werke in der Malerei und Bildhauerkunst (1755) und
in seinem Hauptwerk Geschichte der Kunst des Altertums (1764) — legte er
nicht nur eine systematisch beschreibende Kunstgeschichte der Antike
vor, sondern rief auch zu ihrer Nachahmung auf: »Der einzige Weg fiir
uns, grof}, ja, wenn es moglich ist, unnachahmlich zu werden, ist die
Nachahmung der Alten.«** Diesem Aufruf folgten nicht nur Bildhauer,
sondern auch Architekten weltweit bis in die Mitte des 19. Jahrhunderts
(und einzelne bis heute).

Als bedeutendste Architekten des deutschen Klassizismus gelten Leo
von Klenze (1784-1864) und Karl Friedrich Schinkel (1781-1841). So wie
Schinkel die preuflische Hauptstadt Berlin als Architekt (und seit 1810 als
Geheimer Oberbaurat) mit wichtigen klassizistischen Bauwerken
schmiickte, taten es Klenze und sein Konkurrent Friedrich von Girtner
(1791-1847) als Hofarchitekten im Auftrag Ludwigs I. in Miinchen.?

Fiir Leo von Klenze war die griechische Architektur seit Studienzeiten
der alles beherrschende Mafdstab. Er hat sich mit ihr nicht nur theoretisch
befasst, sondern auch durch eigene Zeichnungen und Veréffentlichun-
gen zu Forschungsdebatten der klassischen Archiologie seiner Zeit bei-
getragen, darunter auch zur Rekonstruktion der Bauwerke auf der Athe-
ner Akropolis, deren archiologische Erforschung seit 1831 intensiv be-
trieben wurde. Seine Reisen nach Italien (1806/7 im Anschluss an seine
Studienjahre) und nach Griechenland (1834) boten ihm dafiir reichlich
Anschauungsmaterial. In Athen hatte er einen Auftrag Ludwigs I. von
Bayern zu erfiillen, dessen Sohn Otto 1832 zum ersten Konig des von den
Osmanen befreiten Griechenland gekront worden war: Klenze sollte Vor-
schlige fur die bauliche Umgestaltung der Hauptstadt Athens ausarbei-
ten.3°

Er verfolgte sein Interesse an der antiken Architektur also aus ver-
schiedenen miteinander vernetzten Perspektiven: als Bauforscher, Kunst-

3 Winckelmann (1756, 3).

3 Klenze entwarf v. a. den Konigsplatz mit Propylden und Antikensammlungen, die Alte
Pinakothek sowie die Ludwigstrafe beidseitig ab der Residenz (die er klassizistisch um-
gestaltete und erweiterte) bis zum Kriegsministerium (heute: Bayerisches Hauptstaats-
archiv u.a.); vgl. Buttlar (1999, 82-108 und 165-265).

36 Vgl. Buttlar (2014, 333-359).
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historiker, Archiologe und Architekt. Viele seiner Zeichnungen und Skiz-
zen sind getreue Wiedergaben des zu seiner Zeit sichtbaren und erforsch-
ten Baubefundes.?” Anders seine Olgemilde, die — wie das reprisentative
Format nahelegt — eine andere Aussageabsicht verfolgen.

Eines davon ist ein besonders geeignetes Beispiel, weil sich in ihm
zentrale Konzepte kondensieren, die den >Erinnerungsort Athen< im
deutschen Klassizismus ausmachen: seine Ideale Ansicht der Akropolis und
des Areopag in Athen (1846).

Das Zentrum des Bildes bildet eine Frontalansicht des befestigten
Aufgangs zur Akropolis, der Propylden und des hoch aufragenden Tem-
pels der Athena Parthenos. Hinter den Propylden ragt die riesige Bronze-
statue einer lanzenschwingende Athena, der Athena Promachos (dt. Vor-
kimpferin), hervor. Die Westfront des Parthenontempels steht frei gegen
den Himmel.

Den Vordergrund des Gemildes beherrscht ein weitrdumiges Plateau,
das links von einem angeschnitten gezeigten Tempel begrenzt wird und
sich nach rechts hin erstreckt, begrenzt und getragen von einer Stiitz-
mauer mit halbrundem Abschluss: der Areopag (dt. Ares-Hiigel) nord-
westlich der Athener Akropolis. Er war ein 115 m hoher, kahler Fels mit
abgeflachter Oberseite, der in der Antike jedoch nie ein Bauwerk trug und
auch keine Stiitzmauern hatte. Auf Klenzes Gemailde stehen auf der
freien Fliche verstreut mehrere kleine Monumente; etwa in der Mitte ist
Mann zu sehen, der zu einer vor ihm versammelten Schar von Menschen
spricht. Seine Arme sind gestikulierend erhoben, so dass auch sein blauer
Mantel einen dynamischen Schwung iiber seiner Schulter erhilt. Nicht
zufillig wird der Mann — im Gegensatz zu seiner Zuhéorerschaft — von den
Strahlen der Morgenréte hell beleuchtet, die am linken Bildrand mit ro-
sigem Licht hinter dem Lykabettos-Hiigel hervorscheint.

Abb. auf folgender Seite: Leo von Klenze, Ideale Ansicht der Akropolis und des Areopag in Athen.
Ol auf Leinwand (102,8 x 147,7 cm). 1846. Neue Pinakothek Miinchen (Inv. 9463).
© bpk | Bayerische Staatsgemdildesammlungen.

37 Vgl. zu diesem ganzen Komplex: Katalog »Klenze der Archiologe« (1986), Buttlar (1999)

und Klose (1999).
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Mit dieser kompositorischen Inszenierung der Morgenréte betont Klenze
seine Deutung des Geschehens: Vor der Idealansicht der Akropolis geht,
metaphorisch gesprochen, als neuer Tag in der Weltgeschichte nach der
Antike das Christentum auf. Denn die sprechende Figur ist Paulus, der
in der Apostelgeschichte (Apg 17,16-34) bei seinem Besuch in Athen auf
dem Areopag gegeniiber Vertretern der Philosophenschulen der Stoiker
und Epikureer eine flammende Rede hilt, in der er sie davon zu tiberzeu-
gen versucht, dass der »unbekannte Gott, fiir den die Athener eigens
einen Altar errichtet haben, der christliche Gott sei. Theologisch gedeutet,
wird damit also die Gottesvorstellung insbesondere der stoischen Philo-
sophie mit der christlichen verbunden — in einem weiteren Sinne also das
Christentum als mit der griechisch-rémischen Antike vereinbar vorge-
stellt. Religionsphilosophisch wurde eine solche Auffassung auch im
deutschen Idealismus vertreten, der in den antiken Mysterienkulten eine
philosophisch-esoterische Lehre sah, die dem christlichen Monotheismus
nahestand: Die darin zutage tretende Kraft der Liebe, die den Dualismus
von Geist und Materie iiberwinde, galt bspw. Schelling als verschnendes,
welterhaltendes Prinzip, das er mit Christus gleichsetzte. Klenze greift
diese Deutung architekturphilosophisch auf, indem die vollendete Har-
monie der griechischen Architektur metaphysisch dem Christentum aufs
Innerste verbunden sei.®® Aber auch losgelést von dieser religionsphilo-
sophischen Deutung lisst sich Klenzes Gemalde als programmatisch an-
erkennen: Wie in einem Brennglas wird in der Idealisierten Ansicht der
Akropolis und des Areopag in Athen die bis heute vertretene Vereindeuti-
gungsformel verbildlicht, Europa griinde sich auf die geistigen und kul-
turellen Traditionen der griechisch-romischen Antike und der jtidisch-
christlichen Werte.

3 Das >klassische Athen< in den Bildungsdebatten seit der
Nachkriegszeit

Das klassizistische Athen-Bild, das uns in Klenzes Gemilde so program-
matisch entgegenscheint, hat seine Wurzeln im sog. Neuhumanismus,
der seit etwa 1750 bis ins frithe 20. Jahrhundert hinein die Auseinander-
setzung mit der griechisch-romischen Antike im deutschen Bildungswe-
sen und unter Kiinstlern und Intellektuellen prigte. Er speist sich aus

% Vgl. Buttlar (1999, 309-313).
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verschiedenen Stromungen: Kunstgeschichte und Archiologie standen
unter dem Einfluss von Winckelmanns idealistischem Blick auf die grie-
chische Kunst; die Altertumswissenschaften formten sich in ihren ver-
schiedenen Teildisziplinen (Philologien, Epigraphik, Papyrologie, Alte
Geschichte, Religionsgeschichte etc.) akademisch aus und brachten inno-
vative Forschungen hervor, die auch eine breitere Offentlichkeit erreichte
(z. B. in der Homerforschung); das Humanistische Gymnasium wurde
attraktiv fiir das Biirgertum, das sich durch altsprachliche Bildung Aner-
kennung von der alten Aristokratie versprach. Eine wichtige theoretische
Fundierung erfuhr das Gymnasium durch das von Wilhelm von Hum-
boldt entworfene ganzheitliche Bildungsideal, in dem der Auseinander-
setzung mit der Antike ein besonderer Stellenwert zukam: Das genaue
Studium der griechischen Sprache, Literatur und Kultur trage durch den
Vorbildcharakter, die Bedeutung und Erhabenheit der Gegenstinde zur
Charakterbildung bei.** Noch in den 30er und 40er Jahren des 20. Jh. ver-
trat der Grizist Werner Jaeger in seinem monumentalen Werk Paideia.
Die Formung des griechischen Menschen diese Haltung, wenn er als sein
Ziel nennt, »den geschichtlichen Bildungsprozefd des griechischen Men-
schen und den geistigen Aufbau des idealen Menschenbildes der Grie-
chen in ihrer Wechselwirkung darzustellen«, weil »an diesem grofien
geistigen und geschichtlichen Problem das tiefere Verstindnis jenes ein-
zigartigen erzieherischen Schopfertums hingt, von dem die unvergingli-
che Wirkung der Griechen auf die Jahrtausende ausstrahlt.«*°

Der Neuhumanismus und sein Idealbild einer griechischen Klassik
wurden bereits von Friedrich Nietzsche in Frage gestellt, der es als intel-
lektuelle Unterdriickung einer urtiimlichen, kraftvollen, vitalen vor-klas-
sischen Kultur ansah. Spitestens nach den Erfahrungen des Nationalso-
zialismus und des Zweiten Weltkrieges war auch das neuhumanistische
Bildungskonzept nicht mehr tragfihig: Hatten doch reihenweise Absol-
venten des humanistischen Gymnasiums moralisch versagt und zu den
Verbrechen der Nazizeit geschwiegen oder sich an ihnen beteiligt.
»Schiitzt Humanismus denn vor gar nichts? Diese Frage ist geeignet, ei-
nen in Verzweiflung zu stiirzen.« So formuliert diesen Vorwurf Alfred
Andersch im Nachwort zu seiner Erzdhlung Der Vater eines Morders

3 Vgl. Humboldts Schrift Uber das Studium des Alterthums und des Griechischen insbeson-
dere (1793).
40" Beide Zitate stammen aus Jaeger (1933-1947/1973, V).
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(1980). Es nimmt daher nicht Wunder, dass in den Bildungsdebatten der
1960er und 1970er Jahre die deutsche Klassische Philologie neue Ansitze
verfolgte und der altsprachliche Unterricht in den Gymnasien reformiert
wurde.*!

In einem Selbstgesprich iiber den Humanismus pragte Uvo Holscher
1965 die Formel, die Antike sei fiir uns »das nichste Fremde« — hinrei-
chend fremd, um unsere Denkgewohnheiten infrage zu stellen, und zu-
gleich nahe genug, um relevant zu sein, was auch daran liegt, dass die
europdische Kunst-, Literatur- und Geistesgeschichte jeweils in Auseinan-
dersetzung mit den antiken Vorbildern stattfand und daher zahllose
Transformationen und produktive Aneignungen der Antike hervor-
brachte. Holschers Ausfithrungen sieht man die Nachkriegs-Erschiitte-
rungen noch an; und doch hat sich seine Formel in Abwandlungen bis in
die aktuellen Debatten hinein als tragfihig erwiesen, wie zwei jiingere
Feuilleton-Beitrige eindriicklich belegen — gerade auch, weil sie »das
nichste Fremde« unterschiedlich akzentuieren: Die Fremdheit der »toten
Sprachen« und die unvermeidliche Distanz zu ihren Texten und Gegen-
stinden erfordern laut der Berliner Latinistin Melanie Moéller, dass man
sich das Verstindnis ihrer Literatur »schon aus sprachlich-grammatikali-
schen Griinden« mithsam erarbeiten miisse: »[W]ir miissen lernen, ganz
genau hinzuschauen. Wie produktiv wirkt sich die Bewiltigung solcher
Unwegsambkeit auf das eigene Textverstindnis aus!« Dennoch liegt ihr
Hauptaugenmerk auf der Nihe: »Die Aktualitit der Antike ist ein wesent-
liches Merkmal der Gegenwartskultur«, denn »auch die Weltliteratur be-
steht zu einem betrichtlichen Teil aus der — ausdriicklichen oder implizi-
ten, fragmentierenden, kritischen, radikalen, verfremdeten — Auseinan-
dersetzung mit den Texten der Antike.«*? Diese Position greift der Hei-
delberger Grizist Jonas Grethlein zwar auf, hebt jedoch v. a. den dialekti-
schen Charakter der Formel hervor: Je nach Gegenstand, Thema und Per-
spektive, konnen einmal die Fremdheit und ein anderes Mal die Nihe in
den Vordergrund treten — und gerade in diesen verschiedenen Akzentset-
zungen liege der Reiz.*

1 Vgl. Kipf (2006).
2 Alle Zitate in diesem Absatz stammen aus Méller (2015).
*  Grethlein (2018).
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In der englischsprachigen Welt hat sich Holschers Formulierung
zwar nicht durchgesetzt, aber sein Konzept wird in dhnlicher Form ver-
treten. Prominent bspw. von der medial prisentesten Altertumswissen-
schaftlerin, der Althistorikerin Mary Beard aus Cambridge, die es in ei-
nem von ihr selbst als »manifesto« bezeichneten Vortrag so zusammen-
fasst:

»To put this as crisply as I can, the study of Classics is the study of what happened

in the gap between antiquity and ourselves. It is not only the dialogue that we have

with the culture of the classical world; it is also the dialogue that we have with those

who have gone before us who were themselves in dialogue with the classical
world«.*
Eine solche Perspektivierung hat sich mittlerweile auch im Gymnasialun-
terricht durchgesetzt. Bis ins frithe 20. Jahrhundert hinein bestand der
Unterricht in Latein und Griechisch zum einen in formaler Unterwei-
sung in Formenlehre und Grammatik, die bis hin zum eigenstindigen
Verfassen lateinischer und griechischer Aufsitze perfektioniert wurde.
Der Schwerpunkt jedoch lag auf der Originallektiire antiker Werke, und
es war weitgehend den Lehrkriften {iberlassen, wie weit auch die Inter-
pretation und Kontextualisierung der Lektiire eine Rolle spielte. Dieser
uberwiegend sprachorientierte Unterricht wurde im Zuge der Bildungs-
reformen der 1960er und 1970er Jahre abgel6st von einer Herangehens-
weise, die kultur-, literatur- und geistesgeschichtliches Verstindnis stir-
ker in den Vordergrund stellt. Somit wandelte sich der altsprachliche Un-
terricht vom reinen Sprach- und Ubersetzungsfach zum Bildungsfach.
Ubersetzungs- und Interpretationsanteile standen im Unterricht und in
den (Abitur-)Priifungen nun gleichberechtigt nebeneinander; die Aus-
einandersetzung mit »Grundfragen menschlicher Existenz« wurden als
wichtiger inhaltlicher Bereich des Latein- und Griechischunterrichts
identifiziert.*> Eine dhnliche Entwicklung nahm in dieser Zeit der Ge-
schichtsunterricht durch eine stirker werdende Lebensweltorientierung,

4 Beard (2013, 11).

4 Grundlage fiir die groRe Lehrplanreform des Latein- und Griechischunterrichts wurde
die 1972 festgelegte Lernzielmatrix (sog. DAV-Matrix des Deutschen Altphilologenver-
bandes) mit den Bereichen: Sprache, Literatur, Gesellschaft/ Staat/Geschichte, Grund-
fragen der menschlichen Existenz, die auch im LehrplanPLUS fiir Griechisch und La-
tein noch erkennbar durchscheint, wenn als Beitrag der Ficher zu den tibergreifenden
Bildungs- und Erziehungszielen vier Bereiche definiert werden: Sprachliche Bildung,
Medienbildung/Digitale Bildung, Kulturelle und interkulturelle Bildung, Soziales Ler-
nen, Politische Bildung und Werteerziehung.
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verbunden mit einer Indienstnahme historischen Wissens fiir die politi-

sche Bildung.

In den aktuellen Lehrplinen schreibt sich diese Entwicklung fort. So
beginnen bspw. die Fachprofile Griechisch und Latein im gymnasialen

LehrplanPLUS in Bayern jeweils folgendermafien:

Damit leisten beide Ficher einen wichtigen Beitrag zur kulturellen und

»Die griechische Literatur bietet die iltesten Texte unseres Kulturkreises, die in ih-
ren Inhalten, Gattungen und Stilmustern zu wirkungsmichtigen Vorbildern der
europiischen Literatur geworden sind. Das Fach Griechisch versteht sich somit als
grundlegend fur die Auseinandersetzung mit der langen kulturellen Tradition Eu-
ropas.«*®

»Das Fach Latein leitet ausgehend von lateinischen Texten zu intensiver Beschifti-
gung mit der lateinischen Sprache und der Kultur der Antike an. Dabei erkennen
die Schiilerinnen und Schiiler in der griechisch-rémischen Antike ein tragendes
Fundament der europiischen Tradition bis heute.«*’

interkulturellen Bildung:

Diese Herangehensweise ist — so formulieren es die Lehrpline — geeignet,
dazu beizutragen, eines der zentralen Ziele des Bildungs- und Erzie-

»Die Schiilerinnen und Schiiler begegnen von Anfang an nicht nur der lateinischen
Sprache, sondern gleichzeitig immer auch der antiken Kultur in all ihren Facetten.
Diese Kultur verweist auf die europdische Geschichte, Kunst und Gedankenwelt,
sodass die Schiilerinnen und Schiiler ein Bewusstsein dafiir entwickeln, selbst in
eine bestimmte kulturelle Tradition eingebunden zu sein. Gegentiber der eigenen
Lebenswirklichkeit weist die der Antike gleichermaflen Unterschiede wie auch Ge-
meinsambkeiten auf, die bei einem modellhaften Vergleich deutlich hervortreten,
diskutiert und bewertet werden. Das Erfassen von Parallelen und Kontrasten fordert
dazu heraus, solche Vergleiche auch auf gegenwirtige andere Traditionen und
fremde Kulturen auszudehnen, ihnen Interesse und Neugier entgegenzubringen
und ihnen mit Achtung und Toleranz zu begegnen.«*®

hungsauftrags am Gymnasium zu erfillen:

»Durch die Begegnung mit der europiischen Kultur, die in der griechisch-rémi-
schen Antike und in der jiidisch-christlichen Tradition ihre Wurzeln hat und die
durch Kontakte mit den arabischen wie anderen Kulturrdumen befruchtet und be-
reichert wurde, entwickeln die Schiilerinnen und Schiiler ebenso wie durch die

46
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LehrplanPLUS Fachprofil Gymnasium Griechisch: https://www.lehrplanplus.bayern.de/

fachprofil/gymnasium/griechisch (Abschnitt 1) [18.11.2021].

LehrplanPLUS Fachprofil Gymnasium Latein: https://www.lehrplanplus.bayern.de/

fachprofil/gymnasium/latein (Abschnitt 1) [18.11.2021].

LehrplanPLUS Fachprofil Gymnasium Latein: https://www.lehrplanplus.bayern.de/
fachprofil/gymnasium/latein (Abschnitt 5) [18.11.2021]. Der analoge Passus im Fach-

profil Griechisch ist mit geringfiigigen Abweichungen ebenso formuliert.
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Auseinandersetzung mit aktuellen geistigen und kulturellen Strémungen MafR-

stibe, mit deren Hilfe sie ihr Leben in angemessenem Selbstbewusstsein und mit

sicherem Urteil meistern kénnen.«*
In den vielfiltigen Ankniipfungspunkten und den im Unterricht zu
erkennenden Parallelen und Verschiebungen zwischen Gegenwart
und antiker Vergangenheit, wurde das ambivalente Verhilinis der An-
tike als »das nichste Fremde« — in Holschers Formulierung — ficher-
ubergreifend in der Schule implementiert. Angesichts der Dialektik
von Vergessen und Erinnern und der gleichzeitigen soziokulturell ge-
rahmten Vereindeutigungen der Vergangenheit ergeben sich daraus
mehrere Aufgaben fiir modernen Unterricht, die im Fazit skizziert
werden.

4 Fazit: Der didaktische Auftrag im Unterricht

Der vorliegende Artikel hat einerseits die Vereindeutigung des >Erinne-
rungsortes Athen< auf zwei unterschiedlich akzentuierte Klassik-Kon-
zepte in der Antike und im deutschen Klassizismus aufgezeigt, anderer-
seits die neuhumanistische Idee von Bildung, die sich im 20. Jahrhundert
von einer impliziten Charakterbildung am Vorbildhaft-Klassischen hin
zu einer kultur- und geisteswissenschaftlich informierten Erziehung zu
Werten und selbstindigem Denken verdndert hat. Die griechisch-romi-
sche Antike wird in den Lehrplinen nicht nur als historischer Bezugs-
punkt einer europidischen Identititsbildung, sondern als historische
Schablone fiir gegenwirtige Fragen politischer und kultureller Bildung
skizziert. Welche Rolle kénnen das Konzept der >Erinnerungsorte« gene-
rell und konkret das Athen des 5. und 4. Jh. v. Chr. und seine als >klas-
sisch« erklirten Projektionsbilder bei diesem Bildungsauftrag spielen?
Das Konzept >Erinnerungsorte< kann unseres Erachtens zu einem ver-
tieften Verstindnis dazu beitragen, wie sich >die Antike< als Grundlage
Europas interpretieren lisst, und wie ihr Fortwirken und ihre Aktualitit
zu verstehen sind — und kann damit einen Beitrag fiir den Auftrag der
Lehrplidne zur kulturellen und politischen Bildung leisten. Am konkreten
Beispiel wurde deutlich, dass das >klassische Athen, wie es der deutsche
Klassizismus verstand, einerseits bei allen Unterschieden ohne das von

4 LehrplanPLUS Bildungs- und Erziehungsauftrag des Gymnasiums: https://www.lehr-

planplus.bayern.de/bildungs-und-erziehungsauftrag/gymnasium (Abschnitt 1.5)
[18.11.2021).
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Eliten der rémischen Kaiserzeit geschaffene Projektionsbild eines >klassi-
schen Athen< nicht denkbar wire, und dass es andererseits heute nicht
mehr unkritisch iibernommen werden kann. Generell formuliert: >Erin-
nerungsorte< sind keine festen Formeln, sondern entstehen jeweils in ei-
nem bestimmten geistigen und soziokulturellen Kontext, sagen also min-
destens ebenso viel tiber die Zeit ihrer Entstehung aus wie iiber ihren
Gegenstand.

Fur Ficher, die die Antike zum Gegenstand haben, stellt sich nun die
Frage, wie mit dieser Traditionsbildung umzugehen ist. Als fachiibergrei-
fende Herangehensweise schlagen wir vor, die Verkiirzungen und Ver-
eindeutigungen sichtbar zu machen und die Entstehung dieser Verein-
deutigungen zu reflektieren. Die Integration dieser Perspektive zweiter
Ordnung in den Unterricht versetzt Schiillerinnen und Schiiler in den
Stand, die gegenwirtige Erinnerungskultur zur Antike kritisch zu hinter-
fragen und sich dazu aktiv in Beziehung zu setzen. Darauf aufbauend
kann zu einer individuellen historischen Sinnbildung ermutigt werden,
indem die Schiilerinnen und Schiiler eigene Verkniipfungen von antiker
Vergangenheit und moderner Gegenwart herstellen und mit dem tradier-
ten Projektionsbild kontrastieren. Dies kann die Personlichkeitsentwick-
lung der Schiilerinnen und Schiiler férdern und zur aktiven Teilhabe an
Erinnerungskultur ermutigen. Auf einer héheren Ebene konnen die
Schiilerinnen und Schiiler am Beispiel des Erinnerungsortes »Athen« die
Konstruktionsprinzipien der Erinnerungskultur in ihrer Dialektik von Er-
innern und Vergessen sowie die Relevanz soziokultureller Umstinde fiir
die Vereindeutigung von Vergangenheit in der historischen Erinnerung
und die Durchsetzung einer spezifischen Erinnerungskultur erkennen
und an gegenwirtigen Formen und Fragen zur Erinnerungskultur an-
wenden. Im Sinne eines kompetenzorientierten Unterrichts kann die Re-
flexion und Dekonstruktion des Erinnerungsortes »Athen« also zur kultu-
rellen und politischen Teilhabe befihigen.

Um dafiir konkrete Beispiele aus den bisherigen Darlegungen aufzu-
greifen: Wenn man die Leichenrede des Perikles als Zeugnis fiir ein Ide-
albild des demokratischen Athen behandelt, ist eine Kontextualisierung
angebracht, die Thukydides dieser Rede gibt, um so die Perspektivitit sei-
nes Werkes als Quelle und die Aussageabsicht des Autors herauszustel-
len. Dies kann durch die Kontrastierung mit der Beschreibung des Sitten-
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verfalls wihrend der Seuche oder anhand der Machtdiskurse des Melier-
dialogs (s. oben S. 123-126) geschehen. Zugleich bietet der Text viele An-
kniipfungspunkte dafiir, die Unterschiede zwischen den Demokratien
des antiken Griechenland und der Moderne herauszuarbeiten. Die Schii-
lerinnen und Schiiler gewinnen so nicht nur ein differenziertes Bild iiber
das antike Athen, sondern erhalten eine Vielzahl von Ankniipfungspunk-
ten fur individuelle historische Deutungen.

Im Sinne eines kritischen Geschichtsbewusstseins iiber die klassische
Antike als »Grundlage Europas« und ihres »Fortwirkens« kann die Vola-
tilitat solcher Erinnerungen erkannt werden, indem Rezeptions- und
Transformationsstufen des >klassischen Athen< herangezogen werden,
wozu auch das hier besprochene Klenze-Gemilde dienen kann. Der Kon-
struktcharakter dieser historischen Erinnerung kann fokussiert werden,
indem die Perspektivenabhingigkeit und Aussageabsicht der behandel-
ten Bilder und Texte herausgearbeitet und diese im diachronen wie syn-
chronen Vergleich kontrastiert und historisch eingeordnet werden. Schii-
lerinnen und Schiiler kénnen so erkennen, wie wenig besagtes Gemilde
tiber das antike Athen aussagt, wie viel aber {iber den Entstehungskontext
und Klenzes kunst- und religionsphilosophische Asthetik verhandelt
wird. Auf dieser Basis kann ein reflexives Verstindnis des Erinnerungs-
ortes »Athenc« in seiner identitits- und orientierungstiftenden Funktion
angebahnt werden, was wiederum Basis dafiir sein kann, dass Schiilerin-
nen und Schiiler zu eigenen Deutungen und (Selbst-)Verortungen befi-
higt werden.

Auf einer Meta-Ebene lassen sich zudem Begriffskonzepte wie »Klas-
siker« an diesen Beispielen herausarbeiten: Was wird wann, warum als
>klassisch« erklirt? Welche Bedeutung hat ein solches >Klassik<«Konzept
jeweils: Ist es ein normativer Vorbildcharakter oder ein iiberlieferungsbe-
dingter Exzellenz-Status? Wie geschieht Kanonbildung und welche Aus-
wirkungen hat Kanonisierung auf die Pluralitit kultureller Zeugnisse?
Das sind Fragestellungen, die selbst ganz nebenbei schon einbezogen
werden konnen: Wenn bspw. im Ethik-Unterricht Positionen von Platon
und Aristoteles als >Klassiker< zu Fragen der Ethik, des Zusammenle-
bens, des gliicklichen Lebens und der Freundschaft herangezogen wer-
den sollen,*® kann man auch die Kanonisierungsprozesse einbinden, die

%0 Alle Beispiele sind dem bayerischen LehrplanPLUS verschiedener Schularten und Jahr-

gangsstufen fiir das Fach Ethik entnommen.
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dazu fiihrten, dass gerade die genannten Autoren bis heute als >Klassiker<
fur die jeweiligen philosophischen Positionen gelten; es kann aber auch
z. B. der soziale Unterschied in der Athener Gesellschaft zwischen dem
attischen Aristokraten Platon und dem Metoken Aristoteles ohne volle
biirgerliche Rechte thematisiert werden, oder Platons politisches Wirken
als Gegner der Demokratie und Utopist einer geschlossenen Gesellschaft
(in der Politeia).

Fiir solche Herangehensweisen an den >Erinnerungsort Athenc ist
auch das Konzept des >nichsten Fremden«< hilfreich, weil darin deutlich
wird, dass im >Fremden< der Antike einerseits eine Alterititserfahrung
angeboten wird, andererseits zugleich im >Nahen«identititsstiftendes Po-
tential fiir das jeweilige Projektionsbild und, durch die Auseinanderset-
zung damit, auch fiir die Gegenwart bewahrt ist.

Die Anforderung an den Unterricht lautet also: die Vereindeutigun-
gen der Projektionsbilder nicht blof vermitteln, sondern aufdecken und
die Irritation durch die Widerspriichlichkeiten zulassen, da so Schiilerin-
nen und Schiiler eigene Deutungsriume gedffnet werden.
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Auf der Suche nach der versiegelten Zeit

Materialititen des Poetischen in Sergej Parad-
schanows »Schatten vergessener Ahnen«
und ihr bildungspolitischer Kontext

Adrianna Hlukhovych

1

Der Film »Schatten vergessener Ahnen« (1964) von Sergej Paradschanow
(1924-1990) ist eine Verfilmung der gleichnamigen, 1911 erschienenen
Novelle von Mychajlo Kozjubynskyj (1864-1913). Der Film des jungen
Regisseurs des Kyjiwer Oleksandr-Dowschenko-Filmstudios (zu jener
Zeit Ukrainische Sowjetische Sozialistische Republik) wurde realisiert als

»Weshalb gehen die Leute eigentlich ins Kino? Was treibt sie in einen dunklen Saal, wo
sie auf einer Leinwand zwei Stunden lang ein Spiel von Schatten beobachten kinnen?
Suchen sie dort Ablenkung und Unterhaltung? Brauchen sie etwa eine besondere Art von
Narkotikum? In der Tat existieren iiberall in der Welt Unterhaltungskonzerne
und -trusts, die Film und Fernsehen ebenso wie auch viele andere Formen der darstellen-
den Kiinste fiir ihre Zwecke ausbeuten. Doch nicht etwa hiervon sollte man ausgehen,
sondern sehr viel mehr von dem prinzipiellen Wesen des Kinos, das etwas mit dem Be-
diirfnis des Menschen nach Weltaneignung zu tun hat. Normalerweise geht der Mensch
ins Kino wegen der verlorenen, verpafSten oder noch nicht erreichten Zeit. |[...]

Worin besteht das Wesen der Autorenfilmkunst? In einem bestimmten Sinne kdnnte man
sie als ein Modellieren der Zeit bezeichnen. Ahnlich wie ein Bildhauer in seinem Innern
die Umrisse seiner kiinftigen Plastik erahnt und entsprechend alles Uberfliissige aus dem
Marmorblock herausmeif3elt, entfernt auch der Filmkiinstler aus dem riesengrofien, un-
gegliederten Komplex der Lebensfakten alles Unnitige und bewahrt nur das, was ein Ele-
ment seines kiinftigen Films, ein unabdingbares Moment des kiinstlerischen Gesamtbildes
werden soll.«!

Paradschanow, Kozjubynskyj, »Feuerpferde« und »Schatten«

1

Tarkowskij (2000, 66f).
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Tribut zum 100. Geburtstagsjubilium des Klassikers der ukrainischen li-
terarischen Moderne. Vom Regisseur Paradschanow, der bis dahin be-
reits einige Spiel- und Dokumentarfilme im Stil des sozialistischen Rea-
lismus? gedreht hatte, erwartete man ein hnliches Standardwerk im
Sinne der sowijetischen Filmproduktion und -propaganda. Der Film
wurde jedoch zum bekanntesten Werk des ukrainischen poetischen Ki-
nos?, das sich der Tradition des sowjetischen sozialistischen Realismus
widersetzte.

Unter dem »sozialistischen Realismus« versteht man eine dogmatische »Stilbewegung
mit Totalititsanspruch«, die auf dem ersten Allunionskongress der sowjetischen
Schriftstellerinnen und Schriftsteller im Jahr 1934 verabschiedet wurde. Die Bewegung
begann als Reaktion auf den russischen und sowjetischen Formalismus und endete
groftenteils mit Stalins Tod im Jahr 1953. Der sozialistische Realismus setzte dem >In-
tellektualismus< und der Asthetisierung der Kunst der 1920er Jahre »eine von der kom-
munistischen Regierung kontrollierte, an ideologischer Vermittlung orientierte und all-
gemein verstindliche, >realistische< Filmdramaturgie« entgegen und riickte »Probleme
der zeitgenossischen sozialen >Wirklichkeit¢, der Arbeit und des Klassenkampfs, des
Aufbaus der neuen Gesellschaft« und gelegentlich auch »didaktisch ergiebige, histori-
sche Themen« in den Mittelpunkt. Filme dieser Stilrichtung wurden »in glatten und
einfach konstruierten Fiktionen mit schemenhaften Plots dargeboten, deren typisierte
Helden wenig individuelle Ziige aufweisen«; die meisten von ihnen haben »eine idea-
lisierende und optimistische Tendenz«. Die Hauptfunktion der sozialistisch-realisti-
schen Filme lag in der Regel »in der Erziehung zu und Bildung von sozialistischen Ide-
alen« (vgl. Brunner (2012b)).

Eine einheitliche Definition und Begrifflichkeit fiir das Phianomen des poetischen oder
lyrischen Films oder Kinos gibt es nicht, denn »[p]oetische Filme lassen die herkémm-
lichen Gattungs- und Genrenormen hinter sich, indem sie deren Grenzen zum FlieRen
bringen.« Einige gemeinsame Ziige dieses Phinomens lassen sich dennoch benennen:
Poetische Filme »sind in erster Linie personliche Visionen der Filmemacherinnen und
Filmemacher, in denen die konkrete Dingwelt des Objektiven und die imaginire Vor-
stellungswelt des Subjektiven wichtiger sind als die Logik und Hermetik dramaturgi-
scher Spannungskurven. Poetische Filme leben stark aus der Kameraarbeit, die die Bil-
der in lyrischer Weise verbindet.« (Brunner (2012a)) Speziell den ukrainischen poe-
tischen Film identifiziert Joshua First zundchst als »a cultural trope to differentiate
Ukrainian cinema, both from central productions in Moscow, and from the folkloric
mode of representing Ukrainians that dominated film production in the Soviet Union
from the mid-1930s to the early-1960s.« (First (2009)) Ferner stellt First drei Merkmale
des ukrainischen poetischen Kinos als loses dsthetisches System fest: die Relevanz der
Frage nach der Autorschaft; das Interesse an Folklore und historisch-mythologischen
Themen sowie ihre Verfremdung gegeniiber der folkloristischen Darstellung der nicht-
russischen Nationalititen in der UdSSR; schlieflich das Interesse an fritheren und ak-
tuellen modernistischen und avantgardistischen Filmstromungen sowohl in der So-
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Den Plot, sowohl der Novelle als auch des Films, bildet im Wesentli-
chen die Liebesgeschichte von Iwan und Maritschka, die von der Feind-
schaft ihrer Familien tiberschattet ist. Wihrend sich Iwan auf einer Alm
verdingt, um Geld fiir die Hochzeit zu verdienen, verungliickt Ma-
ritschka. Iwan kehrt zuriick, heiratet Palahna, doch sein Versuch, eine
Familie und einen gemeinsamen Haushalt zu griinden, scheitert. Er
kann Maritschka nicht vergessen und vereint sich mit ihr letztendlich im
Tod.

Das Werk Mychajlo Kozjubynskyjs hat in das Schulprogramm der
Ukrainischen Sowjetischen Sozialistischen Republik in einem respektab-
len Umfang Eingang gefunden. In erster Linie erwiesen sich diejenigen
Werke des Schriftstellers als dankbarer Stoff, die soziale Probleme und
den Klassenkampf zum Thema hatten oder in diesem Kontext interpre-
tiert werden konnten. So wurden in die Lehrbiicher fiir ukrainische Lite-
ratur fiir die neunte bzw. zehnte Klasse in den 1950-1980er Jahren, also
kurz vor und nach der fiir diesen Beitrag mafdgeblichen Erstauffithrung
des Films »Schatten vergessener Ahnen« von Sergej Paradschanow, etwa
folgende Werke aufgenommen: die Erzihlung »Fata Morgana« (1910)
und die Novelle »Pferde sind nicht schuld« (1912) tiber den Wandel des
ukrainischen Dorfes um die Jahrhundertwende und nach der russischen
Revolution in den Jahren 1905-1907.* Gewissermafen als eine Aus-
nahme, die die Regel bestitigte, gelangte auch die Novelle »Intermezzo«
(1908) in das Schulprogramm. Ihre in der Sowjetunion nicht unbedingt
favorisierte impressionistische Stilistik war durch den autobiografischen
Hintergrund des Schriftstellers und die Kiinstlerthematik kompensiert;
offensichtlich trugen die beiden Umstinde zur Aufnahme der Novelle in
den Bildungskanon bei.

Anders ist dies bei der impressionistischen Erzihlung »Schatten ver-
gessener Ahnen«: Auch vor den 1960er Jahren gehorte sie nicht zum
Schulprogramm und nahm auch auflerhalb des schulischen Kontextes ei-
nen eher marginalen Platz ein. In die Lehrbiicher wurde die Erzihlung
erst in der unabhingigen Ukraine aufgenommen, als der schulische Ka-
non der ukrainischen Literatur revidiert wurde. Die Sonderstellung der

wijetunion als auch in Westeuropa (vgl. First (2009); First (2015, 124f)). Zum ukraini-
schen poetischen Kino vgl. aulerdem Brjuchowezka (2001); Brjuchowezka (2002).

Fuir die hilfreichen Informationen und inspirierenden Hinweise danke ich herzlich Sil-
viia Glukhovych und Pawlina Rossul.
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Erzihlung im Schaffen von Mychajlo Kozjubynskyj wurde im Lehrbuch
fiir ukrainische Literatur auch noch in den frithen 1990er Jahren hervor-
gehoben:
»Die Erzihlung >Schatten vergessener Ahnen< (1911) nimmt im Schaffen von Ko-
zjubynskyj — dem Inhalt und dem Stil nach — einen besonderen Platz ein. Fiir den
gesamtukrainischen Leser ist sie eine Entdeckung des Lebens der Bevélkerung des
Huzulenlandes (der Bukowina), jenes bezaubernden Teiles des ukrainischen Lan-
des, der iiber Jahrhunderte hinweg von der groRen Ukraine weggerissen war.«®
In das Lehrprogramm der unabhingigen Ukraine ist die Erzihlung
»Schatten vergessener Ahnen« als obligatorische Lektiire, gleichsam mit
dem Verweis auf ihre Verfilmung, eingegangen. Aktuell ist Parad-
schanows Film »Schatten vergessener Ahnen« im ukrainischen Stan-
dard-Lehrplan und im Profil-Lehrplan fiir die ukrainische Literatur in der
zehnten Klasse verankert — und zwar als (empfohlene) Erweiterung des
kiinstlerischen und gesellschaftlichen Kontextes der Erzihlung von My-
chajlo Kozjubynskyj, anhand welcher Schiilerinnen und Schiiler lernen,
regionale Kulturen, Sitten und Sprachvarietiten zu beachten, zu schitzen
und zu analysieren. Im Anschluss an den Film und seine literarische Vor-
lage iiben sie sich darin, Bilder und Symbole zu deuten sowie die Beson-
derheiten des Impressionismus in der Literatur und in anderen Kiinsten,
unter anderem im gesamteuropiischen Kontext, zu identifizieren und zu
vergleichen. Schiilerinnen und Schiiler reflektieren den Zusammenhang
zwischen dem Phantastischen und dem Realen sowie den Widerspruch
zwischen Traum und Wirklichkeit. Ferner machen sie sich mit dem
Schaffen von Sergej Paradschanow sowie mit dem Paradigma des ukrai-
nischen poetischen Kinos vertraut.®

Einige der Griinde, warum die Erzihlung »Schatten vergessener Ahnen«
in die sowjetische sozialistische Realitit nicht so recht hineinpassen
wollte, diirften auch ihre Verfilmung betreffen: die >Riickstdndigkeit< der
in den Karpaten lebenden Ethnie mit ihren Aberglauben, mystischen Ri-
tualen und >Schatten< der Vergangenheit; ein passiver, apolitischer, dem
Schicksal ergebener Protagonist, der das Gegenteil des sozialistischen, in
die Zukunft blickenden Helden verkorpert; ferner ein fataler Ausgang der

> Borschtschewskyj u. a. (1992, 204).
6 Vgl. Mowtschan (2017, 16f); Ussatenko (2017, 25f).
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scheinbar nichts weiter versprechenden Geschichte. In der Dokumenta-
tion zur Beurteilung und Zulassung des Films finden sich mehrmals kri-
tische Hinweise und Forderungen zur Uberarbeitung des Filmmaterials
im Sinne der sozialen und (anti-)religiésen Problematik, die dem tragi-
schen Schicksal von Iwan und Maritschka zugrunde gelegt werden sollte.
Sie deklarieren, dass »die hochste Aufgabe des Drehteams die Wieder-
gabe der sozialen Bedingungen, des realen Hintergrunds ist, vor dem sich
Iwan und Maritschka verliebten, aufblithten und umkamen«’.

Immerhin war die (zum Teil hineininterpretierte) soziale Lage und die

Ungleichheit von Iwan und Maritschka — als Zurschaustellung des Klas-
senkampfes — eine gewisse Voraussetzung und Rechtfertigung fiir die
Aufnahme und Fortsetzung der Dreharbeiten an den »Schatten« in den
sowjetischen Realien. Die Auseinandersetzung mit der »Last der Vergan-
genheit< betraf dies in besonderem Mafe: Nicht ohne Grund lief der Film
im internationalen Verleih zu Sowjetzeiten unter dem Titel »Feuer-
pferde« — mit einem subtilen Versprechen der Bewiltigung der »>Schattenc«
der Vergangenheit und der Riickstindigkeit im Sinne des >roten< Sozia-
lismus: Die aus dem Kontext der literarischen Vorlage herausfallende
Einstellung mit dem sich in rote Pferde verwandelten Blut versinnbild-
licht diese Verheiffung sehr treffend (s. Abb. 2). Sergej Paradschanow
selbst lief} die Interpretation des im Film kurz aufscheinenden Bildes der
Feuerpferde offen.
Die Tatsache, dass die Erzdhlung »Schatten vergessener Ahnen« in den
schulischen Lehrplan erst nach ihrer Verfilmung aufgenommen wurde,
ist bemerkenswert. Unter anderem geht es hier um den Fall, in dem die
filmische Adaptation eines literarischen Werkes — als transformativer,
schopferischer Akt — bekannter wurde als die literarische Vorlage selbst
und dadurch zur Bekanntheit der letzteren nachtriglich beigetragen hat.
Auf eine derartige Popularisierung der Literatur bzw. des >literarischen
Kapitals< des Films mittels Adaption hat bereits André Bazin hingewie-
sen.®

Literaturverfilmung als Bildungs- und Erziehungsmedium — unter an-
derem zur Vermittlung des kulturellen, nationalen Erbes,® aber auch als

Korohodskyj und Schtscherbatiuk (1994, 75).
8 Vgl. Bazin (1993, 36f).
9 Vgl. Schneider (1981, 283).



154 Adrianna Hlukhovych

Medium der staatlichen Propaganda — wurde im Laufe der (Film-)Ge-
schichte 6fter und bereitwillig in Anspruch genommen. Auch in der So-
wjetunion wurden Literaturverfilmungen als Kulturgut groziigig gefor-
dert. Filmemacherinnen und Filmemacher griffen auf literarische Vorla-
gen bereitwillig zuriick, weil letztere zum einen als Inspirationsquelle fiir
filmische Sujets dienten und zum anderen weil sie — als vom Staat ge-
priifte und gebilligte Kanonwerke — dabei halfen, die Zensur des Filmma-
terials umzugehen.!® Die Bereitwilligkeit der Rezeption der Literaturver-
filmungen, unter anderem im Bildungskontext, hingt ferner nicht zuletzt
mit den gepriesenen wie beklagten, vermeintlichen, Zuginglichkeit und
dem Realititsbezug des Films zusammen, die auf die Indexikalitit der
(bewegten) Bilder dieses (Massen-)Mediums zuriickgefithrt werden. In-
sofern: Wihrend etwa Walter Benjamin die >technische Reproduzierbar-
keit< des Films mit der Gefahr der »Asthetisierung der Politik«!! und die
»Politisierung der Kunst«!? in Zusammenhang stellte und Theodor W.
Adorno und Max Horkheimer die filmische Massenproduktion als trivi-
ale, verblendende, manipulative Kulturindustrie scharf kritisierten,'* pro-
klamierte Wladimir Lenin den Film zu der wichtigsten Kunst (der Auf-
klirung) in der Sowjetunion.'*

Die Aufnahme der Erzihlung »Schatten vergessener Ahnen« in den
schulischen Lehrplan nach ihrer Verfilmung ist nicht weniger bemer-
kenswert als ihre Kanonisierung erst nach dem Zusammenbruch der
Sowjetunion und die jahrzehntelange Verbannung des Films aus den
sowjetischen Kinosilen. Die Griinde fiir diese auffallende Konstellation
waren vielfiltig. Einigen von ihnen méchte ich in diesem Beitrag nachge-
hen: Im Folgenden komme ich der exzentrischen Gestalt Sergej Parad-
schanows, der Politisierung des Films durch seine skandalése Premiere
sowie der eigentiimlichen Poetik der Materialititen in den » Schatten« auf
die Spur.

10 vgl. Nebesio (2000, 41); Steffen (2013, 15).
1 Benjamin (1980, 506).

12 Benjamin (1980, 508).

13 Vgl. Adorno und Horkheimer (1988).

4 Vgl. Engel (1999, 17).
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2 Das Genie Paradschanow

Das >Genie<®> Paradschanow, wie sich der Filmemacher gelegentlich
nannte, war stets darum bemiiht, sowohl als Kunstler als auch als
Mensch, diesem Image zu entsprechen: Der in Tiflis, der Hauptstadt Ge-
orgiens, als Sarkis Paradschanjan geborene Regisseur verfiigte iiber ein
unglaubliches Talent, seine Biografie immer wieder neu zu erfinden.
Noch heute ist es fiir seine Biografen nicht einfach, die Wahrheit von der
Dichtung zu trennen. Denn Paradschanow »war ein Provokateur, Ex-
zentriker und Mystifikator im Leben wie in der Kunst.« »Sein Verhalten
im Leben war genauso effektvoll theatralisiert wie seine Kunstwerke.«1®
(s. AbD. 1)

Schonbheit galt fiir Paradschanow »als oberstes Gesetz, sie konnte aus
dem Nichts entstehen und verwandelte das graue Leben in ein Fest«!/,
wie etwa beim inszenierten Empfang der Gattin eines prominenten aus-
landischen Gastes: In seiner Kyjiwer Wohnung »war die Elektrik seit lan-
gem kaputt; es gab kein Licht und keinen Fahrstuhl.« Indes lief} Parad-
schanow »hunderte Kerzen anziinden, und seine kostiimierten Jiinglinge
trugen die Dame nach oben [...]. So wurde der miserable Alltag verdringt
und in eine theatralische Handlung umgewandelt«'8.

Nach dem Besuch des Staatlichen Instituts fiir Kinematografie in
Moskau wurde Sergej Paradschanow als Filmregisseur im Kyjiwer Film-
studio engagiert. Am Beginn seiner Karriere drehte er in der Ukraine
mehrere kanonische Filme im Stil des sozialistischen Realismus. Doch
erst mit den »Schatten vergessener Ahnen« fand Paradschanow zu sei-
nem einmaligen Filmstil und wurde — ferner mit seinen spiteren Filmen
»Die Farbe des Granatapfels« (»Sajat Nowas, 1969), »Die Legende der
Festung Suram« (1985), »Kerib, der Spielmann« (1988) — zu einem Re-
gisseur von Weltrang.

Paradschanows Exzentrik und seine Bereitschaft zur Konfrontation
mit dem Sowjetregime, die nicht zuletzt sein individualistisches Image
eines auteur stirkte, waren im Ubrigen die Ursache fiir seine Konflikte
mit Obrigkeiten und mehrmalige Verhaftungen. Offiziell wurde Parad-

15 Vgl. Grigorjan (2011, 118).
16 Engel (1999, 177).
Y Engel (1999, 177).
8 Engel (1999, 177).
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schanow wegen Homosexualitit, illegalen Handels und Beamtenbeste-
chung verurteilt. Aus seiner lingsten, fiinfjihrigen, Haft wurde er — dank
Bemithungen und Firbitten mehrerer namhafter Kinstlerinnen und
Kinstler, darunter Federico Fellini, Michelangelo Antonioni, Jean-Luc
Godard, v. a. aber Lilja Brik und Louis Aragon — etwa ein Jahr frither ent-
lassen.

3 Premiere der »Schatten«

Die Urauffithrung der »Schatten vergessener Ahnen« fand im September
1965 im Kinotheater »Ukrajina« in Kyjiw statt. Nach den im Sommer
durchgefiihrten Verhaftungen der ukrainischen Intellektuellen bot sich
die Premiere des im Sinne des kulturellen, nationalen Erbes bedeutsa-
men Films als geeigneter Rahmen fiir eine Protestaktion an.!® Nach der
Vorstellung des Drehteams ergriff der Literaturkritiker und Aktivist Iwan
Dsjuba?® das Wort und rief — wie es im Bericht zur Veranstaltung heif3t —
»nationalistische« und »antisowjetische« Spriiche etwa folgenden Inhalts
aus: »Genossen! Die Reaktion des Jahres 1937 hat begonnen. In der Ukrai-
ne finden zurzeit Verhaftungen der ukrainischen Intellektuellen -
Schriftsteller, Dichter, Kunstler — statt [...]. Schande iiber die Regierung!
Wer fiir uns ist, stehe zum Zeichen des Protests auf.«?! Einige Kinobesu-
cherinnen und -besucher erhoben sich. Alarmsirenen wurden eingeschal-
tet, und die Miliz besetzte den Kinosaal. Das war unerhort. Die Premiere

19 Aus unterschiedlichen Griinden, die den Stoff, die Asthetik, die Produktion und Distri-
bution der »Schatten« betrafen, wurde der Film mit der ukrainischen nationalen Idee
assoziiert. Einerseits war diese Konstellation auf den Autor der literarischen Vorlage,
Mychajlo Kozjubynskyj, zuriickzufiihren, der sich seinerzeit fiir die Forderung der ukrai-
nischen Sprache und Kultur einsetzte und in diesem Sinne als eine bedeutende Figur
fiir die Dissidentenbewegung fungierte. Eine zentrale Rolle bei der Politisierung des
Films spielte jedoch die Hinwendung zur Kultur der Huzulen (vgl. die Funote 34) und
die Verwendung im Film des huzulischen Dialekts ohne die zu jener Zeit tibliche rus-
sische Synchronisierung, was in der kulturellen Situation in der UdSSR der 1960er
Jahre nicht nur als filmisthetische Entscheidung, sondern auch als politischer Akt auf-
gefasst werden kann.

Iwan Dsjuba (1931%) ist Autor des bekannten, einige Monate nach der Premiere der
»Schatten vergessener Ahnen« anlisslich der Verhaftung der ukrainischen Intellektu-
ellen verfassten Pamphlets »Internationalisierung oder Russifizierung?«, des damali-
gen Bestsellers des Selbstverlags (vgl. Brjuchowezka (2012, 41f)).

2 Brjuchowezka (2012, 41).

20
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und der Film wurden zum politischen Skandal.?? Dessen Folgen waren
Kiindigungen und Verhaftungen der Protestierenden sowie weiterer ukrai-
nischer Intellektuellen; ferner fithrten sie zu einer schirferen Filmzensur
und zum spiteren Drehverbot fiir Sergej Paradschanow.

Obschon nicht verboten, verschwand der Film »Schatten vergessener
Ahnen« so gut wie vollstindig aus den einheimischen Kinosilen und
wurde hauptsichlich auf Filmfestivals im Ausland gezeigt (und dabei
mehrfach ausgezeichnet). Spitere Produktionen des ukrainischen poeti-
schen Kinos traf ein dhnliches Schicksal. Mehrere Jahre spiter dulerte
sich Paradschanow zu diesem verhdngnisvollen Zusammenhang zwi-
schen dem Kino und der Nationalititenpolitik in der UdSSR ironisch: Ich
bin ein Armenier, der in Georgien geboren wurde und wegen des ukrai-
nischen Nationalismus im russischen Gefingnis saf3.??

4 Film und Propaganda

Die sowjetische Zensur war zur Zeit der Erscheinung des Films »Schat-
ten vergessener Ahnen« ein bekannt-beriichtigtes Phinomen. Sie betraf
alle Sparten der Kunstproduktion, wobei der Film in der sowjetischen
Hierarchie der Kiinste eine Sonderstellung genoss. Als leitender Ansatz
galten hier die fiir die gesamte Sowjetira geltenden Worte Wladimir
Lenins: »Von allen Kiinsten ist fiir uns die Filmkunst die wichtigste«?*.
Gleichwohl betraf dieser Leitgedanke nicht das dsthetische Potenzial des
Films, sondern sein Potenzial als Mittel der Agitation und Propaganda.
Denn besonders in den Anfingen des sowjetischen Staates, in dem ein
betrachtlicher Teil der Bevolkerung Analphabeten waren, versprach man
sich vom Medium Film eine besondere Wirkung auf die breiten Mas-
sen:®® Der Film wurde in der Sowjetunion als Massenkunst und als kol-
lektives Produkt verstanden. Insbesondere zu Beginn der sowjetischen
Filmgeschichte sollte — entsprechend der Ideologie des revolutioniren
Umsturzes — die »niederes, periphere Filmkunst zur >hohens, zentralen

2 Vgl. Brjuchowezka (2012, 41).
B Vgl. Alexander-Garrett (2020).
2 Vgl. Engel (1999, 17).
% Vgl. Engel (1999, 17).
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Kunst etabliert werden.?® Dieses ideologische Programm wurde auch in
den 1960er Jahren vom Staat unterstiitzt und gesteuert.?’

Politisch war diese Zeit in der Sowjetunion v. a. durch den 1956 in
Moskau abgehaltenen und in den 1960er Jahren nachhallenden XX. Par-
teitag der Kommunistischen Partei geprigt, auf dem der damalige Gene-
ralsekretir Nikita Chruschtschow zum ersten Mal 6ffentlich Stalins Herr-
schaft als eine Zeit des Massenterrors und der Geschichtsfilschung ver-
urteilte. Die durch dieses Bekenntnis ausgeldsten — wenn auch zogerli-
chen und subversiven — Anderungen im politischen wie im kulturellen
Bereich, sind in die Geschichte unter dem Namen »Tauwetter«?® einge-
gangen. Die zwielichtige Tauwetterperiode zeichnete sich dadurch aus,
dass »[d]er politische Terror [...] verschwunden [war], nicht aber die poli-
tischen Repressionen, die nun nicht mehr die Massen betrafen, sondern
die sich formierende Opposition, Dissidenten und Kiinstler.«%

% Vgl. Engel (1999, 20).

2 Aufgrund des aufklirerischen, agitatorischen Auftrags des Films spielte seine doku-
mentarische Qualitit, bspw. und besonders in frithen sowjetischen Kinochroniken und
Wochenschauen, eine besondere Rolle. Die Vorliebe fiir das Dokumentarische in der
Sowjetunion verhalf dieser Filmgattung zu rascheren technischen Entwicklungen und
dsthetischen Innovationen. Das Dokumentarische sollte das unvoreingenommene Pub-
likum in die Position der Zeugenschaft, mitunter der Sensation, versetzen (vgl. Engel
(1999, 19)). In Bezug auf die 1960-1970er Jahre darf man nicht vergessen, dass sie eine
der produktivsten und innovativsten (Wende-)Zeiten in der Geschichte des Dokumen-
tarfilms und des Dokumentarischen war: Der in den 1940er Jahren entstandene italie-
nische Neorealismus und die sich in den 1950-1960er Jahren in Frankreich formierte
nouvelle vague tibten zu jener Zeit noch eine nachhaltige Wirkung aus. Die 1950er Jahre
waren die Geburtsstunde des free cinema in Grofbritannien. In den 1960er Jahren blith-
ten die cinéma verité in Frankreich und die direct cinema in den USA auf. Diese prigen-
den Filmepochen und Filmstromungen setzten sich fiir die >Errettung der dufleren
Wirklichkeit< (vgl. Kracauer (1985)) ein, bewegten sich oft zwischen dem Dokumentari-
schen und Poetischen und iibten Einfluss unter anderem auf Sergej Paradschanow und
seinen Film »Schatten vergessener Ahnen« aus. Auch grundsitzlich konnten sich die
Obrigkeiten in der UdSSR mit einer dokumentarischen Basis des Poetischen eher ab-
finden: Das Dokumentarische wurde somit zur Grundlage des Poetischen in der so-
wietischen Kinematografie der 1960er Jahre (vgl. Woll (2000, 197)).

Die Bezeichnung wurde dem Titel des Romans »Tauwetter« (1956) des Schriftstellers
und Journalisten Ilja Ehrenburg entnommen. Zu Tauwetter-Filmen vgl. Brunner
(2012¢); speziell zum ukrainisch-sowjetischen Kino der Tauwetter-Periode vgl. First
(2015).

2 Engel (1999, 109).

28
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Die Belebung der Filmproduktion stand in den 1960er Jahren ebenso
unter dem Zeichen der Zwiespiltigkeit und Unberechenbarkeit. Das Me-
dium Film und die nationalen Kinematografien emanzipierten sich zu-
nehmend - insbesondere unter dem Einfluss der jungen Generation der
Kiinstlerinnen und Kiinstler, die versucht hat, in den etablierten, sozialis-
tisch-realistischen Filmbetrieb neue Themen und formale Lésungen ein-
zubringen. Speziell die ukrainische Filmschule setzte die Tradition des
Poetischen fort, wie sie der Vorreiter des ukrainischen poetischen Kinos
Oleksandr Dowschenko (1894-1956) in den 1920-1930er Jahren eingelei-
tet und geprigt hat. Doch auch wenn die zweitrangige Bedeutung der na-
tionalen Filmschulen in der Sowjetunion »eine groflere kiinstlerische
Selbstindigkeit [erlaubte], die etwa die Entwicklung der poetischen
Schule in der Ukraine [...] ermdglichte«3?, wurde den Experimenten mit
nationalem Kolorit ein jihes Ende bereitet: Noch vor der Absetzung
Chruschtschows wurden die ersten Filme dieser Welle scharf kritisiert
und spiter verboten.3! »Derart rapide technische, organisatorische, kiinst-
lerische und menschliche Umbriiche erlebte der sowjetische Film in kei-
nem anderen Abschnitt seiner Geschichte.«*?

Genau in diesen, durch Hoffnung und Enttduschung gekennzeichne-
ten Abschnitt der sowjetischen Filmgeschichte und des poetischen Kinos
schrieb sich der bereits nach der Entmachtung Chruschtschows entstan-
dene Film »Schatten vergessener Ahnen« von Sergej Paradschanow ein:
Der Film wurde als unverstindlich und formalistisch gebrandmarkt,
seine Handlung fiir nicht nachvollziehbar erklirt — wie das Zitat aus ei-
nem offentlichen Zuschauerbrief deutlich macht: Im Brief beschwert sich
ein Ingenieur aus Dnipropetrowsk tiber das ukrainische Flair des Films
und seine Verfassung nach der Filmvorfithrung:

»Ich bin ein gewdhnlicher Filmzuschauer [...], und wenn Sie wissen wollen, was
mir wihrend der Vorfithrung der »>Schatten ferner [sic!] Ahnenc« passiert ist, neh-
men Sie eine Schiissel mit dem guten ukrainischen Borschtsch, schiitten Sie ein
halbes Kilo Honig hinein und versuchen Sie ihn innerhalb einer halben Stunde zu
essen... Das wiirde den Zustand meines Gehirns wihrend des nichsten Tages be-
schreiben...«*

30 Engel (1999, 167).
31 Vgl. Engel (1999, 112).
32 Engel (1999, 114).
33 First (2008, 194).
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5 Materialititen und Faktur

»Schatten vergessener Ahnen« wurden vornehmlich in den Karpaten — in
der Umgebung, in der die Handlung der Novelle spielt —, und nicht in
einem Filmstudio, gedreht. Im Film sucht man allerdings vergeblich
nach den typischen, >touristischen< Karpatenbildern. Totalaufnahmen
fehlen, die Landschaften werden in Fragmenten und en détail dargeboten
und unterbrechen das herkommliche Narrativ.

Authentische Kostiime, Gegenstinde materieller Kultur, Briuche, Lie-
der und der Dialekt der in den Karpaten ansissigen Ethnie Huzulen®*
finden im Film reichlich Anwendung. Sie korrespondieren vorziiglich
mit dem Schauspiel der Laiendarstellerinnen und -darsteller, die zu den
Dreharbeiten, zur Vertonung und fiir die musikalische Umrahmung des
Films herangezogen wurden. Paradschanow nutzte das Traditionsgut der
Huzulen im Film auf eine vorbildliche Art und Weise. Und wihrend die
Filmkommission den Regisseur »vor einer iibermifligen Begeisterung
fiir die Ethnografie«® >warnte< und seine >Verliebtheit< in das Material

3% Huzulen ist eine in den ukrainischen Karpaten ansissige ethnische Gruppe. Die Huzu-

len unterscheiden sich von anderen ethnischen Gruppen in den Karpaten durch den
huzulischen Dialekt, traditionsreiche Folklore, Musik und Tinze wie ihre bunten, reich
verzierten Volkstrachten. Sie sind bekannt fiir ihre kunstvollen Holzschnitzereien, Ke-
ramik, Gegenstinde aus Leder, Teppiche, Textilien, Stickereien, Glasperlenschmuck,
Ostereier und Holzarchitektur (vgl. Pavliuc u. a. (1989)). Die Begeisterung fiir die huzu-
lische Kultur (nicht nur in der ukrainischen Kunst) war motiviert durch die Vorstellung
von Huzulen als von dem vom Nihilismus und von der Technisierung unberiihrten
Hirtenvolk. Fiir die ukrainische nationale Idee in der UdSSR war vor allem der Um-
stand von Bedeutung, dass Huzulen bis in die 1940er Jahre hinein der Russifizierung
zu entkommen vermochten und in dieser Hinsicht zur Inspirationsquelle fiir nationale,
kiinstlerische und politische Wiedergeburt avancierten (vgl. Bakula (2001, 252)).
Bohdan Nebesio vermerkt zu Recht: »Hutsuls lived in a world that was perceived as
exotic by any outsider. Paradzhanov's greatest achievement in Shadows was the cine-
matic recreation of this exotic world by threading a delicate line between myth and real-
ity without falling into a trap of repeating a cliché.« (Nebesio (2000, 36)).
3 Korohodskyj und Schtscherbatiuk (1994, 77).



Auf der Suche nach der versiegelten Zeit 161

bemingelte,*® wurde gleichzeitig Paradschanows »Tiefe in der Empfin-
dung der Faktur«?” gepriesen: »Einerseits ist der Film [...] geerdet, ande-
rerseits ist er befliigelt. Und man versteht nicht, wie das zusammen-
geht.«38

Die Faszination fiir die >Faktur der Gegenstinde« war ein Wahrzei-

chen der 1960er Jahre. Der Regisseur Andrej Kontschalowskij erinnert
sich an jene Zeit:

»Unser erster und wichtigster Wunsch war, zur Wahrheit der Faktur zu gelangen.«
»Uns bewegten Risse im Asphalt, abblitternder Putz, wir strebten danach, dass der
Zuschauer die Schminke in den Gesichtern nicht merkt und den Dreck unter den
Nigeln der Helden sieht. [...] Die Art und Weise, wie der Film aussah, machte thn
bereits zu einem herausragenden Kunstwerk. Alles andere (Sprache, Philosophie,
emotionaler Gehalt) wurde hinzugefiigt. Natiirlich war das auch vorhanden, vor al-
lem aber die Faktur. Das war auffallend anders als das iibliche sowjetische Kino!«*°
Denn »[d]er Schock kam davon, wie dicht die Realitit aus der Leinwand hervortrat,
und die Realitit konnte gar nicht anders als absolut anti-sowjetisch sein, und sei es
nur, weil die sowjetische Ideologie nichts mit dem realen Leben zu tun hatte, und
das reale Leben nichts mit der sowjetischen Ideologie. Der Bruch zwischen ihnen
war schockierend. Von diesem Standpunkt aus betrachtet, traten die Kiinstler der
Sechziger exakt in Sachen Faktur in die Konfrontation mit den Obrigkeiten ein.«*

x

In einem seiner Interviews sagte Paradschanow: »Meine Begeisterung fiir
alte Dinge ist kein Hobby, sie ist meine isthetische Grundhaltung.«*!
Und der Schriftsteller Iwan Dratsch attestierte Paradschanow eine »phi-
nomenale Kenntnis der Faktur der Welt« und das Gefiihl dessen, dass

36
37

38
39
40
41

Vgl. Korohodskyj und Schtscherbatiuk (1994, 87).

Der Begriff der Faktur wird im vorliegenden Beitrag in seiner formalistischen Auffas-
sung verwendet, in der er als Schliisselbegriff der kiinstlerischen Avantgarde fungiert
und »die autonome Asthetik sensorischer Qualititen und materialer Spuren« bezeich-
net. »Fakturen wirken als Verfremdung transparenter Inhaltlichkeit, als Erschwerung
der Wahrnehmung und Entbl6Rung des Gemachtseins von Kunst.« In der Ubertragung
auf den Film biilt der Begriff Faktur an seiner physisch-materiellen, produktionsisthe-
tischen Fundierung gewissermafen ein. Eine rezeptionsisthetische Faktur als sensori-
sche Qualitit der Filmform bleibt jedoch erhalten (vgl. Beilenhoff (2011)). Im Formalis-
mus der 1920er Jahre wurde die Faktur, ganz allgemein als ,Materialorientiertheit’, in
ihrer antiillusionistischen, antifiktionalen Dimension aufgefasst (vgl. Hansen-Léve
(2006, 66)).

Korohodskyj und Schtscherbatiuk (1994, 90).

Kontschalowskij (2004).

Kontschalowskij (2004).

Steffen (2013, 4).
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»die Welt aus all dem besteht, was man anfassen kann«.*? Als passionier-
ter Antiquitdtensammler war Sergej Paradschanow vom Reichtum an au-
thentischen Objekten und Fakturen in der von der Sowjetisierung und
Russifizierung beinahe unberiihrten Peripherie des Landes zweifellos
fasziniert und nutze dieses Material fiir die Realisierung seiner Filmidee.
Paradschanows Leidenschaft fiir Antiquititen, Kunstgegenstinde, Ob-
jekte (Mobel, Lampen, Bilderrahmen, Geschirr, Vasen, Teppiche, Hiite,
Schmuck) geht auf seine Kindheit zuriick, in der er als Sohn eines Anti-
quititenhidndlers mit unterschiedlichen eigentiimlichen Gegenstinden
umgeben war. Diese >barocke« Kindheit materialisierte sich spater in Pa-
radschanows Collagen, die mit seinen filmischen Verfahren und tableaux-
vivants-artigen, statischen Einstellungen korrespondieren und in denen
es mehr Filmisches gibt, als in vielen echten Filmen.** Die meisten Col-
lagen, die der Filmemacher >komprimierte Filme< nannte,* entstanden
wihrend der Zeit der Verhaftung und des Drehverbots. Er experimen-
tierte mit ihnen jedoch bereits in den 1950er Jahren und benutzte sie im
Prozess der Entstehung seiner Filme.* In ihnen materialisierte sich der
Geist Paradschanows.*®

In »Schatten vergessener Ahnen« kommt die Faktur nicht nur durch
taktile materielle Objekte zum Vorschein, sondern auch durch Sprache,
Téne und Musik.

6 Der poetische Film

Fakturen und Materialititen sind tragende Elemente der Asthetik poeti-
scher Filme. Sie treten in Konkurrenz mit dem filmischen Plot und bauen
ihr eigenes Narrativ auf. Sie lassen jene beunruhigenden >dichten Reali-
titen< aus der Leinwand hervortreten, die im ideologischen Kontext zu-
gleich spannend und bedrohlich wirken kénnen. Denn die Zuwendung
zu Materialititen, Dingen markiert oft, und besonders in Umbruchszei-
ten, den Wandel grundlegender kultureller Konstanten und den Wunsch

42 Dratsch (2001, 354).

4 Vgl. Shirman (2008, 12).
*  Vgl. Akopjan (2016, 28).
4 Vgl. Steffen (2013, 194).
4 Vgl. Sarkisjan (2013, 4).
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nach der Befreiung von alten Traditionen und Kanons.*” Materialititen
und Fakturen verbinden die filmischen Bilder auf eine andere, lyrische
Artund Weise. Derartige lyrische Verbindung — als »Geometrizitit« bzw.
»Geometrisierung der Verfahren«*, als »Vorherrschaft technisch-forma-
ler Momente [...] {iber semantische«*’ und als Auflésung der Komposi-
tion®® — betonte der russische Formalist Wiktor Schklowskij, als er das
»Kino der Poesie« dem »Kino der Prosa« gegeniiberstellte.

Schklowskijs Weggefihrte, der Sprachwissenschaftler und Struktura-
list Roman Jakobson, untersuchte dieses >geometrische« Prinzip aus der
linguistischen Perspektive, definierte es als »poetische Funktion der Spra-
che« und beschrieb sie als Projektion des Prinzips »der Aquivalenz von
der Achse der Selektion auf die Achse der Kombination«®!, bzw. von der
Achse des Paradigmas auf die Achse des Syntagmas.

Die US-amerikanische Avantgarde-Filmemacherin Maya Deren adap-
tierte Jakobsons Modell — als >poetische Struktur< bzw. als >poetisches
Konstrukt« — sehr produktiv fiir den poetischen Film und legte es wie folgt
aus:

»[TThe poetic construct arises from the fact [...], that it is a >vertical< investigation of
a situation, in that it probes the ramifications of the moment, and is concerned with
its qualities and its depth. [...] A poem [...] creates visible or auditory forms for some-
thing that is invisible, which is the feeling, or the emotion, or the metaphysical con-
tent of the movement. Now it also may include action, but its attack is what I would
call the >vertical« attack«*2.

# Vgl. Kukyj (2010, 11). Insbesondere in Anbetracht der Normen des sozialistischen Re-

alismus in der UdSSR kann man von der emanzipatorischen Dimension der Logik des
poetischen Films in der Tauwetterperiode sprechen (vgl. Gradinari (2016, 160)). Sie er-
moglicht »die Mehrdeutigkeit politischer Aussagen« (Gradinari (2016, 171)) und be-
zieht sich bspw. auf die inhaltliche Fokussierung auf das Apolitische und Archaische
sowie auf das Interesse an existentiellen Themen — wie Liebe, Glaube, Einsamkeit, Ewig-
keit (vgl. Gradinari (2016, 167)) —, die jedoch sehr wohl als politischer Widerstand und
als Suche nach der »Wahrheit jenseits der Ideologie« (Gradinari (2016, 166)) sowie als
Konterpart zu »der ideologischen Korrumpierung der Kunstwerke« in der Sowjetunion
zu verstehen sind (vgl. Gradinari (2016, 167)).

8 Sklovskij (2005, 131).

49 Sklovskij (2005, 133).

%0 vgl. Sklovskij (2005, 133).

51 Jakobson (1979, 94).

52 Deren (2000, 174).
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»Whereas, in what is called the >horizontal< development, the logic is a logic of ac-

tions. In a >vertical< development, it is a logic of a central emotion or idea that at-

tracts to itself even disparate images which contain that central core, which they

have in common.«*
Derens poetische Offenbarung des Moments bringt die Handlung (des
Films) zum Stillstand,>* wobei >horizontale« (prosaisch-dramaturgische)
und >vertikale« (poetische oder lyrische) Strukturen im Film koexistieren
und — ihrer Gewichtigkeit nach — im unterschiedlichen Ausmafl kombi-
nierbar sein kénnen.>

Die Momente des Stillstands, des Innehaltens im Film entdeckte bei
der Betrachtung der Fotogramme der Filme Sergej Eisensteins auch Ro-
land Barthes. In seiner >vertikalen Lektiire< und der >poetischen Erfas-
sung® der FEisensteinschen Filmwerke identifizierte Barthes den sog.
»stumpfen« oder »dritten« Sinn, den er aus semiotischer Perspektive
»ein Signifikant ohne Signifikat«*’, als »die Gegenerzihlung schlecht-
hin«®® bezeichnete: »[Vl]erstreut, umkehrbar, an seiner eigenen Dauer
haftend«, kann der dritte Sinn, »(wenn man ihm folgt) nur einen ganz
anderen Aufbau als den der Einstellungen, Sequenzen und Syntagmen
(ob technisch oder narrativ) begriinden: einen beispiellosen, widerlogi-
schen und dennoch einen >wahren< Aufbau.«* In seiner »weder diegeti-
sche[n] noch traumbhafte[n] Zeitlichkeit« bringe er, nach Barthes, »einen
anderen Film«® hervor; der dritte Sinn zerstort nicht, sondern subvertiert
die Erzihlung.®! Die Anwesenheit des »dritten« oder des »stumpfen«
Sinns strukturiert das filmische Werk tiefgreifend um:

»Die Geschichte (die Diegese) ist nicht mehr blof ein starkes System (ein tausend-
jahriges narratives System), sondern auch und widerspriichlicherweise [...] jene
Konfiguration, jene Szene, deren falsche Grenzen das permutative Spiel des Signi-
fikanten vervielfachen; sie ist jene breite Bahn, die nun, zum Unterschied, zu einer
vertikalen Lektiire [...] zwingt; sie ist jene falsche Ordnung, die es gestattet, die reine

>3 Deren (2000, 178).

> Vgl. Deren (2000, 185).
55 Vgl. Deren (2000, 174f).
36 Barthes (1990, 49
7 Barthes (1990, 60
58 Barthes (1990, 61).

% Barthes (1990, 61f).

60 Barthes (1990, 62).

61 Vgl. Barthes (1990, 62).

)-
)



Auf der Suche nach der versiegelten Zeit 165

Serie [...] zu drehen [...] und eine Strukturierung zu erzielen, die von innen her aus-

rinnt.«%?

Der dritte Sinn »[strukturiert] den Film anders, ohne die Geschichte zu
untergraben [...]; somit tritt das >Filmische« letztlich vielleicht auf seiner
Ebene, und nur auf seiner, hervor.«%? »Denn das Filmische unterscheidet
sich vom Film: Das Filmische ist ebenso weit vom Film entfernt wie das
Romanhafte vom Roman«®.

Der »stumpfe« oder der »dritte« Sinn und seine »signifikanten Bei-
liufigkeiten«® kénnen sich unter anderem in Kleidung, Schminke, Fri-
sur, Farben, Geriduschen oder Tonen erkennbar machen.

7 Materialititen des Poetischen in den »Schatten«

Diese und andere Materialititen machen einen signifikanten Anteil der
svertikalens, lyrischen, subversiven Lektiire der »Schatten vergessener
Ahnen« aus. In ihrer Statik, Tiefe, Prignanz und Beharrlichkeit unterbre-
chen sie den diegetischen Fluss im Film und ziehen die Aufmerksambkeit
auf sich. Ohne den Bezug zum Filmplot zu verlieren, erlangen sie an
Selbstindigkeit und beteiligen sich an der Konstruktion eines zweiten,
»vertikalen< Narrativs, das den Zuschauerinnen und Zuschauern die fil-
mische (und auferfilmische) Welt durch mehrere Sinneskanile nahe-
bringt. Sie kreieren die Aura der Glaubwiirdigkeit und Wahrhaftigkeit in
zweierlei Hinsicht: Zum einen l4uft die intensive Einbindung der Mate-
rialititen und Fakturen im Film ins Dokumentarische hinaus und unter-
mauert die Authentizitit der Diegese bzw. des >horizontalen« Filmnarra-
tivs. Zum anderen legen Materialititen — durch Autoreflexion — ihre in-
szenatorische Funktion offen und zeigen — in einem zweiten, subversiven
Narrativ —, wie der Film gemacht ist. In dieser zweiten Funktion etablie-
ren visuelle und auditive Materialititen einen eigenstindigen (filmi-
schen) Raum und eine eigenstindige (filmische) Zeit. Sie sind dermafien
intensiv, dass Sergej Paradschanow zu einer mehrfachen >Lektiire« des
Films aufforderte, um zum Filmplot zu gelangen:

»Im Film gibt es keine Exotik. Um sich dessen zu vergewissern, miissen Sie sich
den Film wenigstens sechs Mal anschauen. Dann gewohnen Sie sich an die Kulisse

62 Barthes
63 Barthes
6 Barthes
% Barthes

1990, 621).
1990, 63).
1990, 64).
1990, 48).
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—an Kostiime, Gegenstinde, Lieder — sie werden Sie nicht mehr zum Staunen brin-

gen [...], dann werden Sie imstande sein, sie nicht mehr >wahrzunehmens, und Sie

werden verstehen, dass das Wichtigste im Film die menschlichen Leidenschaften

sind.«%

Die Subversivitit und die dokumentarische Qualitit der Materialititen
kommt insbesondere im Filmabschnitt »Die Alm«® zum Vorschein (s.
Abb. 3-5). Mit einer ethnografischen, beinahe wissenschaftlichen Hal-
tung erfasst die Kamera die geografischen und geologischen Besonder-
heiten der Gegend und des Bodens und geht dem Alltag und der Arbeit
der Hirten auf der Alm nach. Natur- und Kulturobjekte werden in Grof-
aufnahmen und in der Prizision ihrer Faktur gezeigt: Béden, Gewisser
und Moose, Biaume und Baumrinden, Holz, Mais und seine Verarbei-
tung, Kise und seine Herstellung. Diese Objekte werden in lingeren Ein-
stellungen, sehr ausfiihrlich, oft ton- und kommentarlos oder durch an-
mutende Alltagsténe und -gerdusche begleitet gezeigt. Diese Materialiti-
ten fiigen sich zu einem zunichst unaufdringlichen, jedoch beharrlichen,
ins Detail gehenden, vertrauenswiirdigen Narrativ zusammen, das sich
als Goffmanscher machtvoller »Rahmen«®® entlarvt. In diesem Rahmen
scheint die Geschichte der Protagonistinnen und Protagonisten fast zu-
tallig, voriibergehend oder nur eine von vielen zu sein. Was im Gedécht-
nis bleibt, ist die Dichte und die Bestindigkeit der Gegenstinde, Oberfli-
chen, Farben, Tone, Klinge, Rhythmen des Dialekts, Griser, Biume oder
Landschaftsfragmente. In ihrer greifbaren Nihe erden sie die befliigelte
Liebesgeschichte.

Materialititen und Fakturen riicken allzu oft in den Vordergrund, um
nicht wahrgenommen zu werden. Biume, Biische, Griser, Ziune,
Winde, Dicher, Holzwege, Truhen, Heilige Schriften, Tiir- oder Fenster-
rahmen verdecken oder verstecken Menschengestalten und dringen sie

6 Pohribna (1971, 136).

7 Der Film »Schatten vergessener Ahnen« ist — durch Zwischentitel und kurze Resiimees
— in zwolf Abschnitte gegliedert, die in der literarischen Vorlage nicht vorhanden sind.
Zum einen verweist eine solche Gliederung auf die Asthetik des Stummfilms. Zum
anderen diente sie der von den staatlichen Filmbehérden geforderten klaren Darstel-
lung des Plots. Denn filmische Zeit und Raum sind in den »Schatten« genauso real wie
abstrakt, und die Handlung bewegt sich zwischen konkreten geografischen (Dreh-)Or-
ten und einem zeitlosen, mythischen Raum.

Vgl. die Rahmen-Analyse nach Erving Goffman (Goffman (1977)); hier wird insbeson-
dere die Beteiligung der Objekte an der Konstruktion der Rahmen gemeint.

68
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in den Hintergrund (s. Abb. 6-8). Hiufig verhtillen diese Objekte absicht-
lich die eigentliche Dramaturgie des Plots. Die Kamera wird dabei zu ei-
ner voyeuristischen Mitspielerin und vermeintlich zufilligen Beobachte-
rin des Geschehens; auf diese Weise wird die Nicht-Inszeniertheit der
Handlung suggeriert.

Doch parallel zu ihrer dokumentarischen Funktion legen Materialiti-
ten, und insbesondere allerlei Rahmen, die Konstellation des Inszenier-
ten, des Gemachten offen. Besonders triftt dies auf die zweite Filmhilfte
zu. Die inszenatorische Autoreflexion der Objekte wird oft dadurch er-
reicht, dass sie, wie auf einer Guckkastenbiihne, vorgefithrt werden. Auch
hier handelt es sich meistens um lidngere, statische Einstellungen, die den
tableaux vivants gleichen und einander in einem langsamen, gleichmifi-
gen Rhythmus ablésen.®® Ofter ergeben die zur Schau gestellten Objekte
innerhalb einer Einstellung kein einheitliches, harmonisches Bild. Sie
scheinen sich weder aufeinander noch auf die Protagonistinnen und Pro-
tagonisten zu beziehen, wirken dekorativ, tibertrieben und kiinstlich
nachgestellt (s. Abb. 9-11). Es sind Winde, Tische, Kiichenutensilien,
Einrichtungsgegenstinde, Kleidung, (Musik-)Instrumente, Baum-
stimme oder Aste. Die rot verfirbten Baumzweige im Abschnitt iber
Iwans Tod sowie Schminke, Kostiime und Masken in den Weihnachts-
szenen treiben die autoreflexive, inszenatorische Funktion der Materiali-
titen in den »Schatten« auf die Spitze. Sie wird durch die offensichtlich
theatralen Posen, die Mimik und Gestik der Protagonistinnen und Prota-
gonisten verstirkt zur Geltung gebracht.

Ein dhnliches subversives Spiel der Materialititen ereignet sich auf
der auditiven Ebene. Durch Alltagsgespriche im huzulischen Dialekt
wird auch hier zunichst der Authentizitit, der >Faktur< des sprachlichen
Ausdrucks eine besondere Bedeutung beigemessen; und die von den ein-
heimischen Laiendarstellerinnen und -darstellern im Dialekt gesproche-
nen Passagen erlangen einen dokumentarischen Wert. Das eindriick-
lichste Beispiel hierfiir findet sich in dem formal am kithnsten gestalteten

% Der Film »Schatten vergessener Ahnenc stellt eine gemeinsame Arbeit des Regisseurs

Sergej Paradschanow und des Kameramanns Jurij Illjenko dar. Die Zusammenarbeit
der beiden Kiinstler war nicht konfliktfrei. Diese produktive Spannung brachte aller-
dings ein grofartiges filmisches Resultat hervor. Denn die Verbindung von Illjenkos
juflerst dynamischer, hektischer Kameraarbeit und von Paradschanows filmischen ta-
bleaux vivants ist einzigartig und kommt sonst in keinem der Filme weder bei Parad-
schanow noch bei Illjenko vor.
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Filmabschnitt » Einsamkeit«, in dem die im Dialekt gefithrten Gespriche
als Klatsch im Off-Ton stilisiert werden. Thre Authentizitit wird durch die
schwarz-weif3e, sachlich wirkende Visualitit der Szenen von Iwans Her-
umirren intensiviert. Doch plétzlich miindet diese auditive Collage aus
Erinnerungen an Iwans fritheres Leben, Berichten tiber jingste Begeg-
nungen mit ihm und zu seinem aktuellen Zustand sowie aus wissen-
schaftlichen Prognosen zum Klimawandel in eine lyrische, auktoriale,
durch die Hirtenflstenmusik begleitete Klage tiber Iwans Schicksal mit
den fir die fiktiven Genres typischen Interjektionen und rhetorischen
Fragen. Sie mahnt an, dass es sich doch um eine fiktive (Film-)Geschichte
handelt. Sie desavouiert das kurz davor suggerierte dokumentarische Set-
ting und legt filmische und narrative Verfahren offen.

Pier Paolo Pasolini wiirde iiber die »Schatten vergessener Ahnen« ver-
mutlich sagen, es handle sich um zwei Filme: um einen Film, in dem der
Regisseur durch seine Protagonistinnen und Protagonisten spricht; und
um einen anderen, absolut freien, subjektiven Film, den der Filmautor
auch ohne das Alibi der Protagonistinnen und Protagonisten gemacht
hitte.”® Dieser zweite, in vielerlei Hinsicht statische, Film des Parad-
schanow-Collagisten und -Antiquititensammlers, wire vielleicht ein Film
uiber die Dichte, Schwere und Zeitlosigkeit der Materialititen, neben de-
nen sich menschliche Geschichten und Leidenschaften nur beildufig
tummeln, abspielen und wiederholen. Vielleicht machen sie in den
»Schatten« das Filmische schlechthin aus.

8 Schluss

Diese Uberlegung fiihrt ein weiteres Mal zur Einsicht, dass der Poetik der
Materialititen in Paradschanows Film »Schatten vergessener Ahnen«
eine besondere Bedeutung zukommt. In ihrer dokumentarischen Dimen-
sion bringt sie eine »versiegelte<, von Verboten gekennzeichnete Zeit zur
Sprache: die der Objekte, Landschaften, Kulturen und Epochen. Mit ih-
rem subversiven Narrativ und ihrem autoreflexiven Auftrag untergribt
sie die Vorstellung vom Film als blofRer Unterhaltung oder geradliniger
Propaganda — zumindest fiir die Zeit des sozialistischen Realismus in der
Sowjetunion.

7 Vgl. Pasolini (1977, 721).
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In Sachen Materialititen und Fakturen geht Paradschanows Film wei-
ter als es Andrej Kontschalowskij in seiner Reminiszenz an das sowjeti-
sche Kino der 1960er Jahre beschreibt: Nicht nur lisst der Filmemacher
»dichte Realititen< aus der Leinwand hervortreten, sondern zeigt, wie
diese Realititen inszeniert und gemacht werden — ein (film-)isthetisch
wie (bildungs-)politisch kithnes und gefihrliches Unterfangen fiir Ideo-
logien und Lehrpline, die auf die einzig >richtige<, vorgegebene Realitit
fixiert sind.
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Abb. 1: Sergej Paradschanow © Yuri Mechitov
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Abb. 2: Feuerpferde
(»Schatten vergessener Ahnenx.
Regie: Sergej Paradschanow. UdSSR, 1964)

ADD. 3-5: Auf der Alm (»Schatten vergessener Ahnen«. Regie: Sergej Paradschanow. UdSSR,
1964)

Abb. 6-8: Materialititen als Rahmen (»Schatten vergessener Ahnen«. Regie: Sergej Parad-
schanow. UdSSR, 1964)

Abb. 9-11: Autoreflexion der Materialititen (»Schatten vergessener Ahnen«. Regie: Sergej Pa-
radschanow. UdSSR, 1964)
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Von Sinnbediirfnissen und
Orientierungsperspektiven.

Orte christlicher Erinnerung

im Religionsunterricht erschliefden

Konstantin Lindner

»Vergangenheit wird nicht von selbst zur Erinnerung; sie wird dazu ge-
macht durch das Bediirfnis nach Sinnstiftung und Identitit.«! Nicht sel-
ten lassen sich Bediirfnisse nach Sinnstiftung und Identitit in histori-
scher Hinsicht an schriftlichen Quellen, Gemilden, Fotos, Filmaufnah-
men oder architektonischen Zeugnissen wahrnehmen. Insbesondere Re-
ligionen, fiir welche die Uberlieferung ihrer Glaubenswahrheiten und
-traditionen an nachfolgende Generationen essenziell ist, greifen ver-
schiedenste Optionen eines derartigen »Machens« und Weitergebens von
sinnbezogener Erinnerung auf. In enttraditionalisierten Gesellschaften
jedoch, in denen es nicht mehr selbstverstindlich ist, dass (religiose) Tra-
ditionen durch das Subjekt qua Sozialisation decodiert werden kénnen,?
sind manche Optionen sinnbezogenen Erinnerns nur noch zum Teil ver-
stindlich. Hinzu kommt, dass sich die bzw. der Einzelne nicht mehr nur
einem Uberlieferungsstrang verpflichtet sieht, sondern aus der Pluralitit
an Uberliefertem wihlen kann (bzw. bisweilen sogar muss). Infolge die-
ses enttraditionalisierten Umgangs mit Vergangenem gilt es unter ande-
rem Lehr-Lernprozesse so zu gestalten, dass fiir die Subjekte das Uberlie-
ferte als orientierende (Abgrenzungs-)Option und Sinnstiftung zuging-
lich wird. Nicht zuletzt im Religionsunterricht sollten entsprechende
Lern- und Bildungsprozesse angestofsen werden, um den Lernenden eine

1 Markschies und Wolf (2010, 12).
2 Vgl. Giddens (1996); Lindner (2007, 164-174).
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sinnbezogene Positionierung in Bezug auf Religion und Glaube zu er-
moglichen — und damit einen Beitrag zu ihrer Allgemeinbildung zu leis-
ten.

Dazu wird in vorliegendem Beitrag der Relevanz von Erinnerung und
Erinnerungskultur mit Fokussierungen auf den Kontext religitser Bil-
dung im Religionsunterricht nachgegangen. Auf dieser Basis werden
Uberlegungen fiir die universitire Religionslehrerinnen- und Religions-
lehrerbildung entfaltet.

1 »Alte Steinfiguren« — eine Relevanzanzeige

Erinnern wird durch Orte, Texte, Institutionen, Personen, Ereignisse etc.
aktiviert und »beschwort die Gegenwart des Vergangenen«®. In christli-
cher Hinsicht finden sich zahlreiche inkulturierte Formate religionsbezo-
gener Erinnerung wie Kirchengebiude, biblische Texte, Liedgut, Artefakte
etc., die vielen Menschen — unabhingig von deren Affinitit zur christlichen
Religion — zuginglich sind.

Dass die Beschiftigung mit christlich Tradiertem Potenzial fiir Sinn-
stiftungs- und Identititsbediirfnisse bietet, lisst sich am Beispiel des
Fiirstenportals des Bamberger Doms illustrieren:* Dieses fiir die mittel-
alterliche Steinmetzkunst hoch bedeutsame, nur zu kirchlichen Hochfes-
ten gedffnete Portal fasziniert seit Generationen verschiedenste Men-
schen: Im Hochmittelalter bspw. sahen sich Angehérige verschiedener
Stinde durch die symbolische »Weltgerichtsdarstellung« im Tympanon
tiber der Eingangstiire daran erinnert, dass gemaf christlicher Vorstel-
lung alle Menschen — gleich welchen gesellschaftlichen Ranges — am
Ende der Zeiten ihre Lebensweise vor Gott verantworten miissen und der
»Eingang« ins »Himmlische Jerusalem« iiber Jesus Christus moglich ist.
In der Gegenwart wiederum wird mit dem Fiirstenportal — und hiufig
mit den links im Tympanon modellierten, lachenden Engeln® ein touris-
tischer Identifikationsmarker fiir die Welterbestadt Bamberg gesetzt.

3 Markschies und Wolf (2010, 13).
4 Vgl. Albrecht (2015); Schuller (1993).
Albrecht verweist darauf, dass die Engel in Rezeption eines Augustinus-Zitates gestaltet

sind: »Der Genuss der Gottesschau spiegelt sich im Licheln aufihren Gesichtern« (Alb-
recht (2015, 265)).



Von Sinnbediirfnissen und Orientierungsperspektiven 181

Nicht selten werden Fotos davon in sozialen Medien gepostet, um identi-
titsbezogen zu signalisieren: »Ich war an diesem Ort«. Aber auch die an-
tisemitische Gegeniiberstellung der triumphierenden Ecclesia im Gegen-
uber zur zwar isthetisch gleichwertig, aber geknickt gestalteten Syna-
goge® kann zum Anlass werden, iiber das Jahrhunderte lang wihrende,
problematische Agieren der Kirche gegentiber dem Judentum und dessen
bis heute wirksame Folgen, die immer wieder zu Pogromen gefithrt und
dem Holocaust den Weg bereitet haben, zu reflektieren.”

Abb. 1: Fiirstenportal des Bamberger Doms, oberer Teil; © commons.wikimedia.org | Andreas
Praefcke; bearbeitet von K.L.

Werden Schiilerinnen und Schiiler, Studierende oder auch Touristin-
nen und Touristen mit dem Fiirstenportal in Kontakt gebracht, treffen sie

Diese antisemitische Gegeniiberstellung einer triumphierenden Ecclesia (Kirche) ge-
geniiber einer davon iiberragten Synagoge lisst sich tiberdies auch in weiteren figiirli-
chen Markern des Fiirstenportals nachzeichnen: Die Synagoge befindet sich auf der von
Christus aus gesehen, linken Seite — also der Seite der »Verdammnis«; unterhalb von
ihr kratzt ein teufelsartiges Wesen einem mit Judenhut gekennzeichneten Menschen
das rechte Auge, das Auge der Erkenntnis, aus.

Bspw. wurde dieses Thema im Rahmen einer live gestreamten Podiumsdiskussion
»Ecclesia und Synagoga am Bamberger Dom: Ein schwieriges Erbe?« am 07.07.2021
kontrovers diskutiert, die von der Professur fiir Judaistik und dem Lehrstuhl fiir Kunst-
geschichte der Universitit Bamberg sowie vom Erzbistum Bamberg veranstaltet worden
ist (vgl. https://www.uni-bamberg.de /presse/pm/artikel /podiumsdiskussion-synagoga-
im-dom/ [09.07.2021)).
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auf Vergangenheit, auf alte Steinfiguren. Von Fragen der Sinnstiftung
und Identitit — geschweige denn vom Moment der »Erinnerung« — sind
sie meist weit entfernt. Mittels Lehr-Lernprozessen kann jedoch eine
sinn- und orientierungsstiftende Auseinandersetzung mit diesem expli-
ziten Ort christlicher Erinnerung angeregt werden und vielfiltige Lern-
und Bildungsoptionen bieten. In historisch-gesellschaftlicher Hinsicht ist
bspw. interessant, Funktionen dieses Portals zu thematisieren: Wenn in
stindisch geprigten Zeiten iiber diesen Eingang nur hohen Geistlichen
und Fiirsten der Domzugang gewihrt war, an diese aber zugleich tiber
das Bildprogramm die mahnende Erinnerung ergeht, im Angesicht des
Jingsten Tages den richtigen (hier bildhaft-polemisch vom jtidischen ab-
grenzend dargestellt: den christlichen) Glauben in Anspruch zu nehmen
— was sagt dies iiber das damit symbolisierte gesellschaftliche Grundver-
stindnis aus? In theologischer Hinsicht wiederum kénnte eine Auseinan-
dersetzung mit dem Bildprogramm erméglicht werden: Synagoge und
Ecclesia, die Propheten- und Apostelreihen, das Weltgerichts-Tympanon
etc. — was wird diesbeziiglich iiber die christliche Glaubenspraxis einer
bestimmten Zeit zuginglich? In lebensweltbezogener Hinsicht kénnen die
»alten Steinfiguren« dieses Ortes christlicher Erinnerung in ihrer Ambi-
valenz nicht zuletzt sinnbezogene Fragen sowie Orientierungsbediirf-
nisse der Schiilerinnen und Schiiler motivieren: Welche »Bildpro-
gramme« konnen in der Gegenwart helfen, mit menschlicher Endlichkeit
umzugehen? Wie kann ein interreligioser Dialog, der die problematische
Vergangenheit nicht ausgrenzt, heute gestaltet werden?

2 »Er-Innern« — kulturwissenschaftliche Blickwinkel®

Die Kulturwissenschaftlerin Aleida Assmann verweist auf die zentrale Be-
deutung des Erinnerns fiir jeden Menschen: »Wir sind [...] zu ganz we-
sentlichen Teilen das, was wir erinnern und vergessen.«’ Erinnerte As-
pekte erweisen sich als keinesfalls zufillig, sondern unterliegen einer se-
lektierenden Titigkeit — folglich gehen viele Erlebnisse nicht in den Erin-
nerungsschatz eines Individuums ein. Und zu diesen persénlichen Erin-
nerungen zihlen auch solche, die nicht der eigenen biographischen

8 Im vorliegenden Unterkapitel orientiere ich mich an einem Argumentationsgang, den

ich zuerst in Lindner (2013) publiziert habe.
% Assmann (2006, 61).
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Sphire entspringen. Ein Grund fiir letztgenanntes Phinomen ist, dass
Individuen in soziale Systeme eingebunden sind und somit als »Triger
einer Kultur wiederum an noch linger zuriickreichenden Geschichtser-
innerungen«!© Teil haben. Aus unterschiedlichen Griinden greifen Indi-
viduen auf Erinnerungen zuriick, die zunichst auflerhalb des personli-
chen Erlebens und Erfahrens liegen, u. a., um Bediirfnisse nach familia-
ler Identitit zu stillen (bspw. Geburtstagsfeiern, Familienerzihlungen
etc.) oder um das Vergessen von gruppenbedeutsamer Vergangenheit zu
verhindern (bspw. Jubilien zentraler gemeinschaftskonstitutiver Ereig-
nisse, Gedenktage an leidvolle Erfahrungen etc.). Inwiefern daraus — im
Wortsinn — Er-Innerungen, also Verinnerlichungen, werden oder ob da-
bei lediglich historisches Wissen akkumuliert wird, hingt von mehreren
Aspekten ab — unter anderem davon, ob das erinnernde Subjekt in einen
lebendigen Austausch mit dem Uberlieferten treten kann und/oder ob
die geschichtlichen Erinnerungen einen Beitrag zur Sinnstiftung oder
Identititsbildung zu leisten vermégen. Einmal mehr ist in diesem Zu-
sammenhang die historiographietheoretische Einsicht bedeutsam, dass
tiberlieferte und erforschte Geschichte eine Rekonstruktion aus gegen-
wirtigem Fokus darstellt. Ahnlich verhilt es sich mit dem Erinnern, in-
sofern dabei aus gegenwirtiger Perspektive im Interesse an der Zukunft
auf Vergangenes zuriickgeblickt wird: Das, was er-innert wird, ist mit
Deutungen aufgeladen und dient der symbolischen Reprisentanz von
Orientierungen, die am Erinnerten festgemacht und die von dem damit
verkniipften Erinnerungsprozess ausgeldst bzw. aktualisiert werden.!!
Aleida Assmann macht — wie das eingangs prisentierte Zitat erweist
— darauf aufmerksam, dass das Erinnern nicht ohne Vergessen vonstat-
tengeht. In der Folge bedarf es grofler Anstrengungen, insbesondere
dann, wenn Erinnerbares den autobiographischen Radius iiberschreiten
und kulturell verortet werden soll. Dafiir sind u. a. kulturelle Aufbewah-
rungs- bzw. Speicher- und Konservierungstechniken, Spezialisten und
Selektionskriterien notwendig: »Was seinen Platz in Museen, Bibliothe-
ken und Archiven gefunden hat und dort gesammelt, konserviert und ka-
talogisiert wird, hat die Chance einer auflergewthnlichen Existenzverlin-
gerung.«'2 Ahnlich verhilt es sich mit der Vergabe von Denkmalschutz-

10 Assmann (1997, 35).
11 vgl. Assmann (2006, 275).
12 Assmann (2006, 55).
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Labeln oder gar der Aufnahme in die UNESCO-Welterbeliste!>. Diese
Existenzverlingerung resultiert daraus, dass die entsprechenden Zeug-
nisse vergangener Ereignisse gepflegt und aktualisiert werden miissen,
um dem Selbstbild und der Identitit einer Gruppe dienen zu kénnen.
»Der Grund fiir dieses >Fortleben« in der Erinnerung liegt in der fortdau-
ernden Relevanz dieser Ereignisse und Unterscheidungen.«!* Mit Jérn
Riisen kann in dieser Hinsicht von historischer »Sinnbildung tiber Zeit-
erfahrung«!> gesprochen werden: Das (re-)konstruierende Subjekt be-
trachtet nimlich Vergangenes aus seinen Kontexten heraus, selektiert es
entsprechend seiner Sinnbediirfnisse und gestaltet es zu einer kohdren-
ten Zeitstruktur — es entsteht »subjektive Geschichte«!°. Eine wesentliche
Rolle bei diesen Sinnbildungsprozessen spielen auch konkrete Erinne-
rungsgemeinschaften, in denen sich das Subjekt bewegt. Denn — wie be-
reits dargelegt — prigen sie Praktiken aus, die helfen, als gemeinschafts-
relevant erachtete Erinnerungen zu kultivieren.

3 Erinnerungen kultivieren

3.1 Erinnerungskulturen — skizzenhafte Verortungen

Erinnerungen leben davon, dass sie kultiviert werden. D. h., einzelne
Menschen oder Kollektive ersinnen und gestalten Praktiken, wie sie sich
im Horizont von Vergangenem so verorten kénnen, dass sie immer wie-
der Anlisse bekommen, um sich zu erinnern. Gemeinschaftsbezogene,
erinnerungskulturelle Praktiken finden sich auf verschiedenen Ebenen:
Auf erster Ebene werden Erinnerungen — wie oben bereits beispielhaft
gezeigt — durch Gebiude und ihre Funktion, durch gezielt zum Erinne-
rungszweck produzierte Artefakte wie Mahnmale oder Gedenkstitten
oder durch die Pflege von Brauchtum oder das Feiern von Gedenktagen
kultiviert. Auf zweiter Ebene werden manche dieser Erinnerungskulturen
bereits selbst erinnert, indem sie — oftmals infolge ihres (bevorstehenden)
Relevanzverlusts — in Archiven, Museen, Bibliotheken gespeichert

13 vgl. https://www.unesco.de/kultur-und-natur/welterbe /welterbe-weltweit/ welterbe-

liste [10.07.2021].
14 Assmann (1998, 28).
15 Riisen (1996, 508).
16 Riisen (2006, 131).
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und/oder durch Hinweistafeln bzw. digital zuginglich gemachte Doku-
mentationen zuginglich gemacht werden.!”

Aleida Assmann differenziert »Erinnerungskultur« als einen unspezi-
fischen »Sammelbegriff, der sich auf die Pluralisierung und Intensivie-
rung der Zuginge zur Vergangenheit bezieht«!®. Damit verweist sie da-
rauf, dass neben Expertinnen und Experten wie Historikerinnen und His-
torikern, Denkmalschiitzenden sowie Archivarinnen und Archivaren
auch weniger professionalisierte Individuen, Kommunen oder Nationen
ebenfalls kulturelle Praktiken des Erinnerns ausprigen — nicht selten in
kollektivierendem Interesse. Zudem stehen Erinnerungskulturen fiir die
»Aneignung der Vergangenheit durch eine Gruppe« jeweils mit unter-
schiedlichen Interessen, um z. B. zum Mitwirken zu motivieren, Mog-
lichkeiten einer individuell-lokalen Verankerung zu offerieren, oder um
auf Basis des kultivierten geschichtlichen Wissens vorfindliche Zustinde
zu revolutionieren. In dieser Hinsicht zeigt sich nicht zuletzt die identi-
titsstiftende Kraft von gemeinsam kultivierten und aktualisierten Erinne-
rungen. Uberdies verweist Assmann auf eine »ethische Erinnerungskul-
tur«, die sich kritisch mit Verbrechen durch Staat, Institutionen oder Ge-
sellschaft auseinandersetzt — gerade aus Sicht der Opfer. Durch dabei kul-
tiviertes Erinnern kann den »zu Opfern gemachten Menschen [...] zugleich
ihr[] Subjektstatus«!® zuriickgegeben werden.

Das was als Erinnerungskulturen?® bzw. Kulturen des Erinnerns be-
zeichnet wird, gestaltet sich in Abhingigkeit von Riumen und Zeiten.
Veranschaulichen lisst sich dies bspw. an den Rezeptionsspuren von
zwei historischen TV-Serien: die 1979 in Deutschland ausgestrahlte US-
Serie »Holocaust« und die durch sie ausgeloste Durchbrechung des in-
nerdeutschen Schweigens zum Mord an Millionen Juden oder der 2013

17 Zwei hauptsichliche Interaktionsfelder sind es, von denen kollektive Erinnerungskul-

tur abhingig ist und durch neuronale Strukturen geleistet wird: zum einen das soziale
Feld, also soziale Interaktion und Kommunikation bzgl. Erinnertem, zum anderen das
kulturelle Feld, zu dem sowohl »materiale Reprisentationen in Gestalt von Texten, Bil-
dern und Denkmilern als auch symbolische Praktiken in Gestalt von Festen und Riten«
(Assmann (2006, 32)) gehoren.

18 Assmann (2016, 32).

19 Volkhard Knigge, zit. n. Assmann (2016, 33).

20 In kulturtheoretischer Hinsicht bietet es sich an, den Plural zu verwenden, insofern im

Sinne eines bedeutungsorientierten, semiotischen Kulturbegriffs die Rede von »Kultu-

ren« angemessener erscheint (vgl. Reckwitz (2011); Bauer et al. (2018)).
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im ZDF gesendete Dreiteiler »Unsere Miitter, unsere Viter, der sich den
Erfahrungen von jungen Deutschen im Kriegsgefecht des zweiten Welt-
krieges und der unmittelbaren Nachkriegszeit widmet. Je nach Zeit- und
Raumkontext folgten mit diesen filmischen Mehrteilern unterschiedliche
erinnerungskulturelle Zugriffe. So hat die Ausstrahlung von »Holocaust«
in den USA und Deutschland Unterschiedliches bewirkt; und wird diese
Serie heute rezipiert, findet sie in einem anders aufgeladenen erinne-
rungskulturellen Setting Widerhall als noch in den 1970er/1980er Jahren.
»Unsere Miitter, unsere Viter« wiederum wurde in Deutschland von Tei-
len der Bevolkerung positiv rezipiert, in Polen dagegen sehr zwiespaltig
aufgenommen. Hieran zeigen sich die Grenzen der — insbesondere
ethisch motivierten — Erinnerungskulturen: Sie werden zwar von auflen
gesehen bisweilen durch sehr beeindruckende Umgangsweisen mit prob-
lematischen Kollektivfacetten offeriert (vgl. z. B. die verschiedenen Ge-
denkveranstaltungen hinsichtlich der Befreiung der nationalsozialisti-
schen Konzentrationslager), aber von manchen Menschen der adressier-
ten gesellschaftlichen Gruppe nicht mitgetragen, ja bisweilen boykottiert.
Denn, ob das Subjekt sich in die jeweils angebotene Erinnerungskultur
hineinstellen kann und will, bleibt letztlich seiner freien Entscheidung
uiberlassen. Ein »Er-Innern« kann nicht von auflen hergestellt werden.

Herausfordernd im Kontext von Erinnerungskulturen sind Transfor-
mationsprozesse, die u. a. im Verstummen von Zeitzeuginnen und Zeit-
zeugen,?! im gesellschaftlichen Wandel (Pluralisierung, Migration, Glo-
balisierung), in der Digitalisierung?? oder im Wandel pidagogischer Er-
innerungskultur begriindet sind.

3.2 Christliche Erinnerungskulturen — Fokussierungen

Viele Darlegungen zum erinnerungskulturellen Diskurs sind im Hori-
zont staatlich-gesellschaftlicher oder persénlicher Facetten verortet. Im
Sinne von Jan Assmann jedoch ist Erinnerungskultur urspriinglich nicht
mit staatlichen oder personlichen Kontexten verkniipft, sondern in religi-
6sen Zusammenhingen angesiedelt. Assmann verweist dabei auf das
Volk Israel, das im Zusammenhang mit der Katastrophe von 587 v. Chr.

21 Vgl. Forschungsgruppe REMEMBER (2020, 23; vgl. ebd. 22-25).
22 Vgl. Rothstein (2020).
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(Eroberung Jerusalems durch den neubabylonischen Kénig Nebukad-
nezar; Deportation und Exilierung der Oberschicht nach Babylon) zu ei-
ner Reorganisation seines »kulturellen Gedichtnisses« gezwungen war:
In der Exilsituation kommt es zur Kanonisierung biblischer Texte, in de-
nen sich die Deportierten als Volk Gottes identifizieren und — im Sinne
einer »kontraprisentischen Erinnerung« — Erzdhlungen von Gottes
Heilstaten erinnern bzw. (re-)konstruieren. Durch derartige kollektive Er-
innerungsprozesse gelingt es ihnen im Exil, Identitit zu generieren bzw.
zu erhalten.?? Das in der hebriischen Bibel hiufig gebrauchte »Zachor!«
— »Erinnere Dichl« fordert diesen Tradierungsprozess explizit ein und
zwar in der Weise, dass das Individuum sich selbst in den biblischen Er-
zihl- sowie Erinnerungszusammenhang stellt und das Erinnerte persén-
lich aneignet.

Religionen leben von einer fortschreibenden Uberlieferung ihrer
Weltdeutung, wobei Erinnerungen aktualisiert und auf gegenwirtige
Kontexte hin appliziert werden miissen. Erinnerungswiirdige Aspekte
bleiben dadurch im kulturellen Gedichtnis der Religionsgemeinschaft
und werden durch die individuelle Beschiftigung damit zugleich mit
neuen Erfahrungen angereichert. Das Christentum fiihrt in erinnerungs-
kultureller Hinsicht die »urjudische« Idee weiter, durch ein Narrativ
Identitit zu priagen. Somit geht es im jiidisch-christlichen Zusammen-
hang darum, Erfahrungen religios codiert zu erzihlen und so religiose
Welt zu erzeugen — insbesondere mittels einer Entfaltung der Geschichte
Gottes mit den Menschen. Das Erzihlen offeriert den Rezipientinnen
und Rezipienten ein Hineingezogenwerden in den Erzihlstrang und die
Option, sich im Kontext jiidisch-christlicher Tradition (glaubend) zu ver-
orten, Letztgenannte zu er-innern. Bezeichnend in dieser Hinsicht ist die
Anamnese des Leidens, des Todes und der Auferstehung Jesu Christi im
liturgischen Vollzug gemif Lk 22,19: »Das tut zu meinem Gedichtnis.«**
Erinnerung ist folglich eine »theologische Basiskategorie«?’; dadurch

23 Assmann, zit. n. Markschies und Wolf (2010, 13f).
24 Dabei orientiert sich die christliche Praxis an der im Judentum praktizierten Erinne-
rung an den Exodus aus Agypten. Letztgenannter kulminiert im jihrlichen Pessachfest
und wird im Frage-Antwort-Ritus der familiiren Sederfeier abgebildet: Kinder stellen
die entscheidenden Fragen nach dem Grund des Feierns und ausgehend davon wird
das zentrale, als Heilshandeln Gottes am Volk Israel gedeutete Geschehen der Befrei-
ung aus igyptischer Gefangenschaft er-innert.

% Boschki (2015, 1).
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wird religiose Wahrheit zuginglich, Kontinuitit bewahrt und Sinn er-
moglicht.

Bereits in den ersten nachchristlichen Jahrhunderten gestaltet das
sich formierende Christentum seine Erinnerungskultur bewusst aus: Ne-
ben der Kanonbildung der heiligen Schriften, die in der Riickschau der
Ostererfahrung verfasst werden, und der liturgischen Erinnerung gibt es
weitere Strategien — unter anderem die Etablierung von Gemeindestruk-
turen und Bischofssitzen (Episkopoi; zusammen mit Presbytern) zur Auf-
rechterhaltung der Weitergabe des Glaubens an Jesus als den Sohn Got-
tes.?® Ein markantes Erinnerungsmovens stellt die Ausdifferenzierung ei-
nes verbindlich-einheitlichen christlichen Glaubensbekenntnisses ab
dem 4. Jahrhundert dar: das Nicidno-Konstantinopolitanische trinitari-
sche Glaubensbekenntnis. In Folge dessen beginnen Christinnen und
Christen, Erinnerungsorte zu etablieren; Kaiser Konstantin bspw. erbaut
im Gefolge des Konzils von Nicda, auf dem 325 der erste grofle Schritt
hin zum noch heute gesprochenen Glaubensbekenntnis gemacht wurde,
drei Hauptkirchen, die die Erinnerung zentraler Aspekte der Aussagen
iiber Jesus Christus im Glaubensbekenntnis manifestieren:*’ die Ge-
burtskirche in Betlehem, die Grabeskirche am geglaubten Grab und Auf-
erstehungsort in Jerusalem und die Himmelfahrtskirche auf dem Olberg.
Diese christliche erinnerungskulturelle Praxis setzt sich bis in die Gegen-
wart fort und zeigt sich nicht zuletzt in Kirchenbauten, 6ffentlich sichtba-
ren Heiligenfiguren und Kreuzen, aber auch offentlichen Kulten wie
(Fronleichnams-)Prozessionen, religiésen Feiern etc.

Im Kontext der letztlich positiv gewendeten Erinnerung an Leiden und
Auferstehen Jesu entwickelt der Theologe Johann Baptist Metz die Kate-
gorie der »gefihrlichen Erinnerung«. Vor dem Hintergrund seiner Erfah-
rungen mit der Katastrophe des Zweiten Weltkrieges und von Auschwitz
bewegt fordert Metz eine Solidaritdt mit allen Subjekten — vor allem mit
den Opfern der Geschichte — ein. Es bediirfe einer anamnetischen Kultur,
»die auch um jenes Vergessen weif}, das noch in jeder historischen Ver-
gegenstindlichung herrscht«?® und das akkumulierte Leiden nicht ver-
dringt, sondern angesichts einer christlichen Hoffnung auf Erlésung und

26 U. a. die Idee der ungebrochenen Sukzession der Bischofe im Gefolge der Apostel griin-

det katholischerseits in diesem Anliegen.
¥ Vgl. Bieberstein (2010).
28 Metz (1999, 110).
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Befreiung fiir alle integriert. Nicht zuletzt derartige Ausfithrungen bele-
gen, dass das Erinnern fiir das Christentum konstitutiv ist. Erinnerungen
machen Erfahrungen des Heils lebendig und verweisen auf Missstinde.
Von daher motivieren sie zu einer kritischen Bewusstseinsbildung und
regen zu neuen Orientierungsperspektiven an. Letztlich bleibt mit Chris-
toph Markschies und Hubert Wolf zu konstatieren: »Das Christentum ist
eine Gedichtnisgemeinschaft par excellence [...]. Der einzelne Christ ist
nicht nur auf das kulturelle Gedichtnis der Glaubensgemeinschaft ange-
wiesen, sondern auch auf die rituellen Vergegenwirtigungen der Vergan-
genheit.«?° Historisches Wissen reicht also nicht aus; es bedarf der In-
tegration von Handlungsaspekten, wenn man von einem Kultivieren von
christlich-religiéser Erinnerung sprechen will.

4 Erinnerungslernen als bildende Dimensionen
schulisch-religiéser Lehr-Lernformate

4.1 Erinnern als Sinnbilden

Sich-Erinnern verlangt Aktivitit im Zusammenhang des erinnerungspro-
vozierenden Ausgangspunktes und ein Sich-damit-auseinandersetzen. In
didaktischer Hinsicht ist zu bedenken, dass ein ledigliches Auswendig-
lernen vergangener Zusammenhinge, das keine individuellen Kontextu-
alisierungen ermoglicht, nur bedingt zu einem sog. erinnerungsgeleite-
ten Lernen beitrigt. Jan Assmann verweist im Rahmen seiner Ausfiih-
rungen zum kulturellen Gedichtnis3® darauf: »Die Vergangenheit [...]
ldsst sich nicht speichern, sondern muss immerfort angeeignet und ver-
mittelt werden. Diese Vermittlung hingt ab von den Sinnbediirfnissen
und Sinnrahmen eines gegebenen Individuums oder einer Gruppe inner-
halb einer gegebenen Gegenwart«3!. Ein entsprechendes Er-Innern speist
dabei das menschliche Bediirfnis nach sinnhafter Verortung im Raum-
Zeit-Kontinuum: zum einen mit Blick zuriick im Interesse an Vergewis-
serung, zum anderen mit Blick nach vorne als Orientierungsgrofle fiir die

29 Markschies und Wolf (2010, 15).
30" Jan und Aleida Assmann grenzen das kommunikative bzw. soziale vom kulturellen Ge-
dachtnis ab: Ersteres bezieht sich auf alltagsnahe Erfahrungen, die ein Mensch als Er-
innerungen mit Zeitgenossen teilt und meist miindlich tradiert. Das kulturelle Gedicht-
nis iiberdauert die Generationen und ist auf Medien der Tradierung angewiesen.

31 Assmann (1998, 34); vgl. Assmann (1997).
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zukiinftige Lebensgestaltung — ein sinnbildendes Potential gerade im
Zeitalter des Internets als »grofite[m] Erinnerungsspeicher aller Zeiten,
das Teil und Erweis einer »allumfassende[n] Beschleunigung der Erinne-
runge ist.>

Die damit ermoglichte historische Sinnbildung findet meist vor dem
Hintergrund der konkreten Erinnerungsgemeinschaft(en) statt, in wel-
che die bzw. der Einzelne sozialisiert wurde bzw. wird. Sinnbildungspro-
zesse sind angewiesen auf eine narrative Verkntipfung, die Sachverhalte
der Vergangenbheit in eine anschauliche, umgreifende Zeitverlaufsvorstel-
lung bringt und dadurch Kohdrenz zwischen erinnerndem Subjekt und
Vergangenheit ermdglicht. Ansonsten bliebe es lediglich bei einer Anhiu-
fung von Wissen. Werden Subjekte jedoch motiviert und befihigt, Ver-
gangenes zu aktualisieren, geschieht Sinnbildung dadurch, dass gegen-
wirtige Fragehorizonte integriert und durch Deutungsmuster vergange-
ner Erfahrungszusammenhinge in orientierender Hinsicht bereichert
werden. Dies kann sodann Handlungen bewirken, die aus diesen Orien-
tierungsoptionen erwachsen.** Zugleich ist zu bedenken, dass das »nar-
rativ konfigurierte Sinngebilde einer Geschichte [auch] Abwesenheit,
Mangel und Negation von Sinn noch an den gedeuteten Erfahrungsbe-
stinden der Vergangenheit sichtbar und erkennbar«** machen kann.
Bspw. deutete die Sinnlosigkeitserfahrung des Holocaust auf diese nega-
tive Dialektik von Sinnbildung hin. Gleichwohl kann deshalb nicht der
Schluss gezogen werden, Geschichte hitte keinen Sinn mehr. Unter an-
derem das Verstummen, das Nicht-Erzihlen-Kénnen erweist sich als
mogliche Reaktionsoption auf eine Negation von Sinn.

4.2 Erinnerungsgeleitetes Lernen im Religionsunterricht

Christliche Erinnerungskulturen sind in Deutschland in vielen Kontexten
verortet, eine »er-innernde« Begegnung damit aber machen immer weni-
ger Menschen. Vielmehr begegnen ihnen christliche Erinnerungsange-
bote eher zufillig oder im Kontext von sikularen bzw. religionskundlich-
touristischen® Interessenszusammenhingen: Auf den Kontext Schule

32 Levy (2010, 94).

33 Vgl. Riisen (1996, 508f.).

3% Riisen (1996, 540).

3 Vgl. Riegel und Lindner (2021).
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bezogen zeigen sich gegenwirtig verschiedene Transformationsprozesse
im Umgang mit christlicher Erinnerungskultur. Bspw. werden urspriing-
lich christliche Festanlisse wie Martinsumziige oder Weihnachtsfeiern
zunehmend sikular als Schulfeiern begangenen, die in der Folge einen
religions- und weltanschauungstibergreifenden, inklusiven Charakter ge-
winnen. Auch bieten religis-erinnerungskulturelle Orte Optionen fiir
schulisches Projektarbeiten, um diese — meist schulnahen — Orte bspw.
zu erhalten und damit gesellschaftliches Engagement oder kulturelle
Identifikationsprozesse zu erméglichen: Das Bamberger Kaiser-Hein-
rich-Gymnasium bspw. hat in lingeren Projektphasen die Instandset-
zung des grofRen Bamberger Kreuzweges vorangebracht. Obgleich der
Kreuzweg eine typische Erinnerungsoption fiir Christinnen und Christen
darstellt, um den »gedachten« Leidensweg Jesu in Jerusalem vor Ort in
Bamberg nachzugehen und »ein-gedenken« zu kénnen,’® war dieses
Schulprojekt vor allem historisch und kunstgeschichtlich motiviert, si-
cher haben sich in diesem Zusammenhang auch religiése Fragen erge-
ben. Letztlich zeigen diese Beispiele, wie christlich grundierte Erinne-
rungskultur in schulkulturellem Interesse justiert und neu formatiert
werden kann.

Der Religionsunterricht kann in dieser Hinsicht als Potenzialort be-
trachtet werden, der — neben vielen weiteren gesellschaftsbedeutsamen
Optionen wie Wertebildung, Nachhaltigkeitsbildung oder Dialogbefihi-
gung — den Schiilerinnen und Schiilern im Horizont religiéser Bildung
Gelegenheit gibt, ausgehend von den Relikten und/oder Orten christli-
cher oder andersreligioser Erinnerungskulturen, das Nachdenken tiber
die Relevanz verschiedener religiser Weltdeutungen zu gestalten: Dies
kann Sinnbediirfnisse bedienen und Orientierungsperspektiven offerie-
ren. Insbesondere das Lernen an auflerschulischen Lernorten®’ bietet
hierfiir produktive Ankniipfungspunkte fir einen erinnerungskultivie-
renden Kompetenzerwerb, der unter anderem folgende Kompetenzfacet-
ten umfassen kann: (1) Schiilerinnen und Schiiler sollten in religionsbe-
zogenen Erinnerungs-Zusammenhingen lernen, wahrzunehmen, dass
Menschen vor ihnen ihr Leben im Horizont Gottes kontextabhingig un-
terschiedlich deuten. Unterschiedlichste Erinnerungstriger — z. B. Bilder,

36 Vgl. u. a. Bieberstein (2010).
3 Vgl. Lindner (2021, 219-225).
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Briefausziige, Sakralbauten, Symbole, Zeitzeuginnen und Zeitzeugen
etc. — ermdglichen eine mehrperspektivische Sichtweise darauf. (2) Uber-
kommene religiose Zeugnisse der Vergangenheit und Ergebnisse der Ge-
schichtsschreibung bergen einen Erinnerungsschatz, der zunichst meist
nicht im Alltagshorizont der Schiilerinnen und Schiiler liegt. Um diesen
zum einen in seinen urspriinglichen Kontexten und damit seinem Eigen-
wert zu wiirdigen, zum anderen im Sinne religiéser Selbstvergewisse-
rung fruchtbar zu machen, kann ein Lernen an Orten christlicher Erin-
nerung den Schiilerinnen und Schiilern Gelegenheiten bieten, Wissen
aufzubauen, wie Christsein gestaltet und gedeutet werden kann. (3) Ge-
nuin zum erinnerungsgeleiteten Lernen gehort die kritische Reflexion und
Kommunikation, insofern Erinnerungen in ihrer Zeitgebundenheit und
historischen Bedeutung erfasst und hinsichtlich der Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung bewertet werden. Die vorfindlichen religiésen Erinne-
rungsbestinde fordern ein kritisches Befragen ein. Ausgangspunkt dafiir
sollte unter anderem die gegenwirtige Situation der Schiillerinnen und
Schiiler sein, aus welcher heraus im Religionsunterricht Fragehaltungen
generiert werden kénnen und sollten. Diese speisen sich — wie oben be-
reits entfaltet — groftenteils aus zukunftsbezogenen Interessen und Sinn-
bediirfnissen. (4) Insofern eine diskursive Beschiftigung mit Erinne-
rungskulturen verschiedene — positiv wie negativ zu bewertende — Facet-
ten, die Welt religios zu deuten und anzueignen, zuginglich macht sowie
eine Bewertung herausfordert, werden die Schiilerinnen und Schiiler mo-
tiviert, sich zu dieser Weltzugangsweise zu positionieren. Denn erinne-
rungskulturelle Lernprozesse holen idealerweise Vergangenes in die Ge-
genwart und laden zu Identifikations- und zu Teilhabeprozessen ein.
Dies geschieht insbesondere dann, wenn die Lernenden Ankniipfungs-
punkte fiir ihre Sinnfragen entdecken. Ein Er-Innern sollte nicht zu vor-
schneller Identifikation fithren, wo zunichst Auseinandersetzung gefor-
dert ist. Dadurch wird ein verantworteter religioser Selbstvergewisse-
rungsprozess im Religionsunterricht initiiert, dessen Katalysator die Aus-
einandersetzung mit christlichen oder andersreligiésen Erinnerungskul-
turen darstellt.
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5 Kirchenpidagogik als erinnerungskulturelle
Professionalisierungsgelegenheit

Damit Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen religiéser Bildungspro-
zesse christliche und andersreligiése Erinnerungskulturen als Potenziale
fiir die Bearbeitung ihrer Sinnbediirfnisse und als Orientierungsperspek-
tiven entdecken und entsprechende Kompetenzen ausprigen kénnen,
miissen (zukiinftige) Religionslehrkrifte entsprechend professionalisiert
sein bzw. werden. Die Befihigung von Lehrkriften zur Integration erin-
nerungskultureller Facetten in religiése Lern- und Bildungsprozesse be-
darf neben einem Aufbau an entsprechender fachwissenschafilicher Exper-
tise zu den verschiedenen Optionen religiéser Erinnerungskultur vor al-
lem fachdidaktische Rekurse auf entsprechendes Erklirungs- und Repri-
sentationswissen sowie auf Wissen iiber Potenziale, Einsatzgelegenhei-
ten und Anforderungen von fachspezifischen Aufgaben; zudem sollten
Reflexionsangebote in Bezug auf persinliche Einstellungen und epistemische
Uberzeugungen offeriert werden.®® Wie dies im Rahmen universitirer
Lehre angelegt werden kann, wird im Folgenden am Beispiel der Kirchen-
pidagogik skizziert.

Kirchen sind nicht nur Orte gottesdienstlich-gemeinschaftlicher Feier
der glaubensbezogenen Erinnerung an Jesu Tod und Auferstehung, sie
stellen auch zentrale Erinnerungsspeicher christlich-religiéser Kultur
dar. Seit den 2000er Jahren werden — nicht zuletzt in Folge voranschrei-
tender Sikularisierungsprozesse — in der Religionsdidaktik verstarkt kir-
chenpidagogische Forschungen angestellt, die Potenziale eines Lernens an
Kirchenrdumen zuginglich machen.* Dabei gilt es zum einen fiir rium-
lich gestaltete Religion, zum anderen aber auch fiir in diesen Riumen*°
gelebte Religion zu sensibilisieren, insofern Kirchengebdude veranschau-
lichen, dass und wie Menschen aus religisen Uberzeugungen heraus
ihre Lebenswelt gestalten.

Religionsdidaktische Seminare kénnen Lehramtsstudierende in die-
ser Hinsicht befihigen, indem sie zum einen fachwissenschaftliches Wissen
in Bezug auf Kirchenrdume und deren erinnerungsbezogene Kontexte erarbei-
ten:

38 Vgl. Kunter et al. (2011, 55); Baumert und Kunter (2006).
3 Vgl. z. B. Kindermann und Riegel (2018); Dérnemann (2011); Rupp (2016 / 2017).
40 vgl. Kaupp (2016).
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« z. B. uiber die Architektur, in der sich bestimmte Kirchenideen spie-
geln (z. B. der frithgotische Kathedralbau des Bamberger Doms als
Abbild des himmlischen Jerusalem oder moderne Gebiude, die bspw.
in Zeltform der Bamberger St.-Josefs-Kirche die religiése Denkfigur
eines »Volkes Gottes auf dem Weg durch die Zeit« reprisentieren);

- z.B. bzgl. konfessionsspezifischer und konfessionsgemeinsamer
Ausstattungsgegenstinde, die an christliche Glaubensgehalte erin-
nern (Kreuze als Verweis auf Jesu Tod und Auferstehung, evangeli-
sche Kanzeln zur interpretierenden Verkiindung der christlichen Bot-
schaft, katholische Tabernakel zur Aufbewahrung des dauerhaft ge-
wandelten Brotes als Realprisenz Jesus Christi oder orthodoxe Ikono-
stasen mit ebenbildlich verehrten Abbildern von Jesus Christus, Maria
und Heiligen)

« z. B. hinsichtlich zu problematisierender interreligioser Kontexte (vgl.
das oben vorgestellte, von einer antisemitischen Einstellung geprigte
Bsp. der Ecclesia-Synagoge-Skulpturen am Bamberger Dom);*!

« z. B. iiber Formen von gottesdienstlicher Praxis oder individueller
Frommigkeit, fiir die Kirchenrdume Gelegenheiten bieten.

Nicht unberiicksichtigt sollten in der universitiren Religionslehrkriftebil-
dung die personlichen Einstellungen und Vorerfahrungen von Lehramisstudie-
renden in Bezug auf Kirchenrdume bleiben: In dieser Hinsicht ist eine bio-
grafische Vergewisserung,* aber auch professionelle Distanz und In-
tegration durch entsprechende Reflexionsprozesse in Lehrveranstaltun-
gen anzubahnen.

In religionsdidaktischer Hinsicht wiederum gilt es in den universiti-
ren Lehrveranstaltungen zu fragen, wie die mit Kirchengebiuden ver-
kniipften religiosen Wirklichkeitsdeutungen unterrichtlich so inszeniert
werden konnen, dass die Schiilerinnen und Schiiler zum einen Zuginge
zu erinnerungsbezogener Glaubenspraxis bekommen. Zum anderen
aber sollten Religionslehramtsstudierende befihigt werden, den Lernen-
den im Kontext ihrer Sinn- und Orientierungsbediirfnisse erinnerungs-
geprigte religiose Zuginge zu erdffnen, die von ihnen keine ver-

41 vgl. Henrix (2010).

42 Zur Bedeutung biografischer Verkniipfungen in der fachdidaktischen Lehrerinnen- und

Lehrerbildung, vgl. Kiihn et al. (2020).
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pflichtende Teilnahme an glaubenspraktischen Formen verlangt, son-
dern begriindete Positionierungen dazu einfordert. Diese Sensibilitit
miissen (zukiinftige) Lehrkrifte bereits bei der Entfaltung von wahrneh-
menden Zugingen zum Kirchengebiude besitzen. In interaktiven Semi-
naren sollten Lehramtsstudierende daher lernen, vielfiltige Weisen der
Erschliefung von Kirchenriumen reflexiv-erprobend zu gestalten, z. B.
Identifikation von Lieblingsorten in der Kirche, wahrnehmende und wis-
sensbasierte Auseinandersetzung mit Ausstattungsgegenstinden, sinnli-
che Erfahrung von Kirchenmusik oder Kerzenschein, Erlduterungen zu
liturgischen Optionen durch Pfarrerinnen und Pfarrer oder Priester etc.
Im Zusammenhang mit entsprechenden, Erinnerung offerierenden Op-
tionen gilt es zu beriicksichtigen, wie Schiilerinnen und Schiilern eine
bildende Distanzierung ermdoglicht werden kann. Insbesondere sind zu
Teilhabeoptionen bzgl. religiéser Praxisformen (z. B. Meditation, Kerzen
entziinden, Liedersingen) Alternativen zu generieren, wenn Lernende
derartige Einladungen (die im Sinne der Religionsfreiheit nie verpflich-
tender Part von schulischen Lern- und Bildungsprozessen sein diirfen)
nicht annehmen wollen. Idealerweise werden derartige Professionalisie-
rungsangebote durch die Gestaltung von Seminaren »vor Ortx, also durch
im Horizont von religionsdidaktischer Theoriebildung zu reflektierende
und zu evaluierende Erprobungen von Lernwegen in realen (oder auch
virtuell zuginglichen) Kirchenrdumen aufgebaut.

Die grundlegende Integration erinnerungskultureller Perspektiven
tragt in hochschuldidaktischer, lehrerbildender Hinsicht dazu bei, dass
kirchenpiddagogische Settings nicht nur auf Wissensanreicherung fokus-
siert werden, sondern Schiilerinnen und Schiiler zur Reflexion ihrer
Sinnbediirfnisse im Abgleich mit den durch Kirchenriume und deren In-
gebrauchnahme offerierten Sinnbildungspotenziale auffordern.*?

Im Idealfall entstehen im Rahmen entsprechender universitirer Se-
minare sogar kirchenpiddagogische Materialien fiir bestimmte Kirchen,
die auf einem Austausch der Religionsdidaktik mit verschiedenen Fach-
wissenschaften (z. B. Denkmalpflege, Geschichtsdidaktik, Judaistik, Kir-

3 In dieser Hinsicht bietet es sich auch an, kulturelle Teilhabeoptionen zu eréffnen, bspw.

dadurch, dass Schiilerinnen und Schiiler mit digitalen Werkzeugen einen vorhandenen
Kirchenraum so umgestalten, dass er ihren Orientierungs- und Sinnbediirfnissen ent-
spricht.
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chengeschichte, Kunstgeschichte, Medienpidagogik) fuflen und Lehr-
amtsstudierenden die interdisziplinire, »universitire« Dimension von
Erinnerung zuginglich machen.
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Epistemologische Uberzeugungen und ihre Relevanz
fiir den Geschichtsunterricht

Angelika Pleyer

1 Einleitung

Jede Person verfiigt {iber epistemologische Uberzeugungen, aber wahr-
scheinlich machen sich nur wenige explizit Gedanken {iber ihre eigenen
Vorstellungen. Die Geschichte der Demokratie z. B. ist wihrend der
Schul- und Studienzeit, oder auch in der alltiglichen Lebenswelt, ein
durchaus verbreitetes Thema. Werden aber bei der Vermittlung und Re-
zeption dieses Themas u. a. die folgenden Fragen bedacht: Woher
stammt dieses Wissen, das weitergegeben wird? Was kénnen wir heute
tiberhaupt noch wissen? Wie werden die Erkenntnisse begriindet? Hat
sich z. B. seit der letzten Lerngelegenheit etwas an den Geschichten ver-
indert? Wie klar ist dieses Wissen strukturiert — handelt es sich eher um
einzelne, nebeneinander liegende Wissensinseln oder grofiere, zusam-
menhingende Konzepte? All diese Fragestellungen stehen im engen Zu-
sammenhang mit dem Konzept der epistemologischen Uberzeugungen.

In den folgenden Ausfithrungen wird der Begriff der epistemologi-
schen Uberzeugungen in einem ersten Kapitel zunichst allgemein erliu-
tert und vorgestellt. Im zweiten Kapitel wird der Bezug zur historischen
Disziplin in drei Schritten hergestellt: Es geht erstens um eine auf die
Geschichtswissenschaft bezogene Ausdifferenzierung der Uberzeu-
gungsdimensionen bzw. -stufen und, daran ankniipfend, um das Aufzei-
gen der Bedeutsamkeit fiir die Beteiligten des Geschichtsunterrichts. Zu
diesen Beteiligten zihlen einerseits die Schiilerinnen und Schiiler, ande-
rerseits auch die Lehrkrifte. Schlieflich sollen im letzten Kapitel prakti-
sche Hinweise und Anregungen zu einer lernférderlichen Unterrichtsge-
staltung gegeben werden. Ein kurzes, abschlieflendes Fazit fasst die wich-
tigsten Erkenntnisse zusammen.
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2 Was sind epistemologische Uberzeugungen?

2.1 Begriffsbestimmung

Epistemologische Uberzeugungen bezeichnen ein System aus Annah-
men einer Person tiber die Natur des Wissens (in Bezug auf die Struktur
und Sicherheit des Wissens) und den Prozess des Wissenserwerbs (also
die Quelle und Begriindung des Wissens). Es wird vermutet, dass ein In-
dividuum sowohl allgemeine als auch akademische und — noch feiner —
dominenspezifische Wissenstheorien hat, die sich wiederum je nach
Lernkontext unterscheiden kénnen. Die verschiedenen Uberzeugungen
einer Person entwickeln sich iiber die Zeit in eine anndhernd vorhersag-
bare Richtung, nicht aber zwingend v6llig geradlinig weiter, und stehen
in enger Verbindung zueinander.! Die folgende Abbildung veranschau-
licht und fasst diese komplexen Zusammenhinge grafisch zusammen:

_ Socio-cultural context _

_ ... .._Academic context

Instructional context

; o ) )
Domain-Specific | i+ | Domain-Specific| i, | Domain-Specific| i | i

' , ' Eg;f: “ E;I;f}s “‘ Beliefs

! Academic Beliefs

General Beliefs

Development of epistemic beliefs over time
Abb. 1: Hdahnleins (2018) adaptierte Version des Theory of Integrated Domains in Epistemology
(TIDE) Frameworks nach Muis et al. (2006)*.

Zur Beschreibung dieses Konzepts werden in der Literatur neben episte-
mologischen Uberzeugungen auch andere Begriffe verwendet — im

1 Vgl. Brownlee, Schraw und Berthelsen (2011, 5ff), sowie Hihnlein (2018, 49).
2 Entnommen aus: Hihnlein (2018, 76).
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deutschsprachigen Raum bspw. epistemische Uberzeugungen oder epis-
temische Kognitionen, teils auch der Sammelbegrift »subjektive Theo-
rien«.® Im englischsprachigen Bereich gibt es neben epistemological beliefs
und epistemic cognition noch weitaus disparatere Begrifflichkeiten wie
»personal epistemology«*, »reflective judgement«® oder »epistemological thin-
king«®. Trotz der terminologischen Vielfiltigkeit zeigt sich ein gemeinsa-
mer Kern der Konzepte mit typischen Elementen: Es handelt sich um
Uberzeugungen iiber die Definition von Wissen sowie iiber die Weise der
Wissenskonstruktion und -bewertung oder die Art des Auftretens von
Wissensprozessen.” In diesem Beitrag soll einheitlich von epistemologi-
schen Uberzeugungen gesprochen werden, da es sich um eine der ge-
briuchlichsten, deutschsprachigen Bezeichnungen handelt.

2.2 Unterschiedliche Modell-Ansitze

Bei der Modellierung der epistemologischen Uberzeugungen gibt es ne-
ben weiteren alternativen Konzeptionen zwei zentrale Ansitze: 1) Ent-
wicklungsmodelle und 2) multidimensionale Modelle.

2.2.1 Entwicklungsmodelle

Entwicklungsmodelle beruhen auf der Vorstellung, dass sich Individuen
iiber eine fest angeordnete, hierarchische Stufenabfolge in ihren Uber-
zeugungen zum Wissen und Wissensprozess verindern. Typische Bei-
spiele fiir solche Entwicklungsmodelle wiren das Perry Scheme (Perry,
1970), die Women ‘s Ways of Knowing (Belenky et al., 1986), das Epistemo-
logical Reflection Model (Baxter Magolda, 1992) oder Reflective Judgement
(King und Kitchener, 1994). Die Wurzel all dieser Modelle liegt bei Piagets
kognitiver Entwicklungspsychologie in den 1950er Jahren. Betont wird
insbesondere die Verinderung der Einstellungen und der Fihigkeiten,
Bedeutungen auszuhandeln. Dabei wird Individuen zunichst eine rein

3 Vgl. Nitsche (2016, 161).

Hofer (2001, 353). Hofer listet an dieser Stelle noch eine Reihe weiterer Bezeichnungen
auf, z. B. Ways of Knowing, Epistemical Reflection oder Epistemological Resources, was die
uneinheitliche Begriffsverwendung nochmals verdeutlicht.

> King und Kitchener (1994, 44).

¢ Kuhn und Weinstock (2002, 121).

7 Vgl. Hofer (2001, 355).
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objektive, im Anschluss eine rein subjektive Betrachtungsweise zuge-
schrieben, bevor sie schlieflich die beiden Extreme in Einklang bringen
kénnen.®

Exemplarisch soll dieser Verinderungsprozess an einem bekannten
Entwicklungsmodell, den Levels of Epistemological Understanding (nach
Kuhn und Weinstock, 2002), aufgezeigt werden. Bei diesem Modell voll-
zieht sich die Entfaltung der epistemologischen Uberzeugungen auf vier
Stufen:

1. Die erste (Vor-)Stufe, die des Realisten, bezieht sich auf Kleinkinder
bis ca. drei Jahre, fiir die kritisches Denken noch nicht notwendig
erscheint.

2.  Auf dem nichsten Niveau, dem des Absolutisten, wird Wissen als
objektiv, aulerhalb des Individuums liegend und mit Bestimmtheit
erfahrbar angesehen.

3. Ab etwa sechs Jahren kénnen sich Kinder auf das Level des Multipli-
zisten entwickeln. Dieser entdeckt die Allgegenwirtigkeit von wider-
spriichlichen Behauptungen und Meinungen, verortet die Wissens-
quelle in sich und entwickelt ein Bewusstsein fiir die Ungewissheit
und Subijektivitit des Wissenserwerbs.

4. Die hochste Stufe belegt der Evaluatist, sie kann etwa ab dem zwolf-
ten Lebensjahr erreicht werden und zeichnet sich durch das kriteri-
engeleitete und methodische Abwigen, Argumentieren und Beur-
teilen unterschiedlicher Standpunkte aus. Pointiert formuliert, be-
herrscht der Evaluatist die Kunst des kritischen Denkens.’

Weinstock und Kolleginnen bzw. Kollegen nehmen an, dass Kinder in der
Mehrheit zum absolutistischen, Jugendliche und Erwachsene zum mul-
tiplizistischen Typ tendieren. Der evaluatistische Typ scheint unter Er-
wachsenen mit einem hohen Bildungsgrad am verbreitetsten zu sein.

2.2.2 Multidimensionale Modelle

Neben den Stufenmodellen gibt es einen zweiten Betrachtungsansatz, die
sog. multidimensionalen Modelle. Diese fassen epistemologische Uber-
zeugungen als System von mehr oder weniger unabhingigen beliefs auf,

8 Vgl. Greene und Yu (2014, 13) und Hofer (2001, 356).
9 Vgl. Kuhn und Weinstock (2002, 123-126).
10" vgl. Tabak und Weinstock (2011, 182).
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d. h. bestehend aus multiplen Uberzeugungen, die zusammen die per-
sonliche Epistemologie bilden und sich synchron entwickeln kénnen, je-
doch nicht zwingend miissen.!! Der Ursprung dieser Uberlegungen liegt
bei Schommer (1990) und wurde v. a. von ihr selbst weitergefithrt zum
Embedded Systemic Model, sowie von Hofer und Pintrich (1997), bzw.
Hofer (2000) aufgegriffen und adaptiert.

Die Dimensionalitit dieser Modelle soll im Folgenden am Beispiel
von Hofers (2000) Review zu den Kerndimensionen der epistemologi-
schen Uberzeugungen erliutert werden. Die Autorin schligt nach einge-
hender Priifung der unterschiedlichen Modelle folgende Dimensionen
vor: Sicherheit und Einfachheit des Wissens sowie Quelle und Rechtfer-
tigung des Wissens. Diese vier Dimensionen lassen sich jeweils auf ei-
nem zwischen zwei Extrempolen liegenden Kontinuum ausdifferenzie-
ren:

1. Sicherheit: Das Spektrum reicht von der weniger hilfreichen Vorstel-
lung des feststehenden, starren oder auch absoluten Wissens, bei
dem eine klare Trennung zwischen richtig und falsch méglich ist,
bis hin zur sophistizierteren Annahme, dass Wissen unsicher und
verinderlich ist sowie dass komplexe Probleme auf unterschiedli-
chen Wegen gel6st werden kénnen.

2. Einfachheit: Diese Dimension bezieht sich auf die Organisation des
Wissens, die — weniger elaboriert betrachtet — als unabhingige An-
sammlung von konkreten und klar erkennbaren Fakten, bzw. niitz-
licher als stark verbundenes, kontextabhingiges und relatives Wis-
sen, gesehen wird.

3. Quelle: An dieser Stelle wird der Ursprung des Wissens themati-
siert. Eine weniger sophistizierte Annahme wire, Wissen entsteht
auflerhalb des Selbst, wird also von einer fremden Autoritit vorge-
geben. Hilfreicher wire es demgegeniiber anzunehmen, jede Per-
son generiert aktiv Wissen fiir und in sich selbst, bzw. auch im Aus-
tausch mit anderen.!?

1 Vgl. Schommer-Aikins (2004, 20).

12 Gerade diese Wissensdimension wird inzwischen teils kritisch betrachtet. Ist es unter
der aktuell verfiigbaren Informationsflut tatsichlich weniger elaboriert, sich an Autori-
titen zu orientieren, v. a. in Bereichen, die auflerhalb der eigenen Expertise liegen? Und
gibt es nicht auch unterschiedliche Arten von Autorititen, zwischen denen zu differen-
zieren wire? Vgl. Greene und Yu (2014, 14).
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4. Rechtfertigung: Das Kontinuum dieser Dimension umspannt die
weniger elaborierte Vorstellung, einen Wissensanspruch durch Be-
obachtung oder Gefiihl zu rechtfertigen, bis hin zum niitzlicheren
Prifen und Abwigen von unterschiedlichen Behauptungen unter
der Anwendung von bestimmten Regeln und Kriterien.!3

3 Warum sind epistemologische Uberzeugungen fiir kiinftige
Geschichtslehrerinnen und -lehrer bedeutsam?

3.1 Bedeutung fiir den Geschichtsunterricht

3.1.1 Geschichtstheoretische Aspekte

Neben ihrer grundsitzlichen Relevanz haben epistemologische Uberzeu-
gungen auch eine eigene, fachbezogene Wertigkeit. Das Fach Geschichte
wir hiufig als ill-structured oder auch als Domane mit horizontaler Wis-
sensstruktur bezeichnet, d. h. es sind nur wenige systematische Organi-
sationsprinzipien vorhanden, und die Bedeutung fachbezogener Kon-
zepte ist abhdngig vom jeweiligen Kontext. Daher gibt es weder nur eine
einzige richtige Losung noch einen festen Losungsweg, sondern jeweils
mehrere akzeptable Moglichkeiten je nach Perspektive, Standpunkt und
Aufgabenstellung.'* In einem 2013 von McCrum vorgenommenen Re-
view zur Literatur iiber die Natur der Geschichte belegen dazu passend
die Diskussionen iiber 1) die generellen Erkenntnisméglichkeiten zur
Vergangenheit, 2) die Rolle der Historikerin bzw. des Historikers beim
Wissenserwerb und 3) das Wesen und die Verwendung von Belegen und
Begriindungen die ersten drei Ringe.'

Da sich all diese Punkte stetig mit den im ersten Kapitel vorgestellten
Uberlegungen iiberschneiden, stellt Nitsche (2016) epistemologische
Uberzeugungen in engen Zusammenhang mit den drei Idealtypen ge-
schichtstheoretischer Positionen: 1) der positivistischen und 2) der skep-
tischen Geschichtstheorie sowie 3) der Position des narrativen Konstruk-
tivismus als Mittler. In diesen idealtypischen Positionen finden sich so-
wohl die vorher skizzierten Entwicklungsmodelle als auch die Dimensio-
nalititen. Einerseits wird von drei Typen (analog zu u. a. Kuhn und Wein-

13 Vgl. Hofer (2000, 381) und Hihnlein (2018,45f).
14 Vgl. Havekes, van Boxtel, Coppen und Luttenberg (2017, 71).
15 Vgl. McCrum (2013, 74).
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stock, 2002), jedoch ohne feste Verinderungsrichtung ausgegangen, an-
dererseits von unterschiedlichen Facetten und Wissensausprigungen
(dhnlich wie bei Hofer, 2000). Denn auf positivistischer Stufe scheint das
Wissen noch recht einfach und sicher, die Wissensquelle liegt klar aufler-
halb des Einzelnen, und beobachtbare Tatsachen dienen als Rechtferti-
gung fiir Erkenntnisse. Auf den beiden anderen Ebenen findet eine Ver-
schiebung in Richtung der sophistizierteren Pole statt, also hin zur Kom-
plexitit und Ungewissheit sowie zur Wissensgenerierung innerhalb der
Person und zur Rechtfertigung des Wissens durch die Anwendung be-
stimmter Kriterien und Methoden. Im Folgenden findet sich eine ndhere
Erliuterung der drei angenommenen Idealtypen:

1. Positivismus: Bei diesem Geschichtsverstindnis werden Vergangen-
heit und Geschichte als Synonyme angesehen. Alle subjektiven Ele-
mente sollen aus der historischen Erkenntnis eliminiert werden, die
Historikerin oder der Historiker befindet sich in der Rolle des Be-
richterstattenden, Auffindenden und Sammelnden. Thr oder sein
Wissen stammt aus direkt erschliefSbaren historischen Quellen, die
die Vergangenheit unmittelbar wahrnehmbar machen. Historisches
Wissen wird durch die neutrale Distanz und die kausale Erklirung
fiir vergangene Verinderungen mit Hilfe der historischen Methode
abgeleitet und begriindet. Da die Geschichtsschreibung die Vergan-
genheit abbildet, gilt das Wissen als objektiv und abgesichert. Der
Zweck des Faches ist die Klirung der Frage, wie es eigentlich gewe-
sen ist.1®

2. Skeptizismus: In Abgrenzung dazu, zielt der skeptische Geschichts-
begrift auf eine Gleichsetzung von historischer Erkenntnis mit lite-
rarischer Textproduktion. Da der Schreibende und nicht die Vergan-
genheit einen Text strukturiert, handelt es sich um eine Meinung
bzw. Ansicht des Schreibenden, der deshalb eigentlich keine Aussa-
gen iber die Vergangenheit, sondern tiber seinen Standpunkt und
die Entstehungszeit des Textes macht. Quellen kénnen nur begrenzt
Auskunft geben, da ihr Verhiltnis in der Vergangenheit unklar er-
scheint und sie individuell in einer bestimmten Gegenwart verstan-
den werden. Es bleibt ungewiss und offen, wie sehr eine historische
Erzihlung mit der Vergangenheit tibereinstimmt. Der Zweck der

16 vgl. Nitsche (2016, 171) und Maggioni (2010, 130).
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Geschichtsschreibung ist die vom Individuum geprigte, subjektive
Darstellung der Vergangenheit.”

Narrativer Konstruktivismus als Mittler: Dieser Geschichtsbegriff
geht von den Prinzipien historischer Erkenntnisméglichkeiten aus
— Selektivitit, Partialitit und Retrospektivitit.'® Das historische Wis-
sen stammt aus den Quellen, die mit Hilfe verschiedener Methoden
untersucht und gedeutet werden. Aus dieser regelgeleiteten Inter-
pretation entstehen historische Narrationen, die sich unter einer be-
stimmten Fragestellung den Zusammenhingen in der Vergangen-
heit als Rekonstruktion ndhern. Die Erkenntnisse der einzelnen For-
schenden miissen »argumentativ triftig«'? sein, d. h. sie lassen sich
mit Hilfe von Quellen und einem Abgleich mit dem aktuellen For-
schungsstand (empirische Triftigkeit), der Betrachtung der inneren
Erzihllogik (narrative Triftigkeit) sowie den geteilten Normen der
Entstehungszeit (normative Triftigkeit) {iberpriifen. Demnach ist
historische Erkenntnis ein individueller, aber sozial kontrollierter
Rekonstruktionsprozess der Vergangenheit, der Orientierung in der
Gegenwart und Handlungsmoglichkeiten fiir die Zukunft ermog-
licht.20

.2 Historisches Denken bei Schiilerinnen und Schiilern

Die eben vorgestellten geschichtstheoretischen Uberlegungen sollten
auch in der Praxis des Geschichtsunterrichts eine Rolle spielen, da mit
ihnen grundlegende Ziele und Kompetenzen des Faches verbunden sind.
Harter fachspezifischer Kern und somit zentrales Merkmal guten Ge-
schichtsunterrichts ist laut Thiinemann (2016) das historische Denken,

17

19

20

Vgl. Maggioni (2010, 131) und Nitsche (2016, 172).

Vgl. Baumgirtner (2015, 23): Selektivitit meint, dass eine vollstindige Wiedergabe der
Vergangenheit nicht méglich ist, da immer eine Auswahl erfolgt — z. B. bereits durch
die Uberlieferung oder durch gesetzte Forschungsschwerpunkte. Partialitit bezeichnet
den Umstand, dass sich nicht alles aus der vergangenen Wirklichkeit auch in Zeugnis-
sen niedergeschlagen oder erhalten hat, also dass tatsichlich blof$ Bruchstiicke vorlie-
gen. Retrospektivitit schlieflich meint, dass alle Sachverhalte nur riickblickend betrach-
tet werden konnen, und daher die Folgen eines Ereignisses i. d. R. schon bekannt sind,
was den Blick aus der damaligen Perspektive verstellt.

Baumgirtner (2015, 22): Die folgende Aufficherung der Triftigkeit geht auf den Ge-
schichtstheoretiker J6rn Riisen zuriick.

Vgl. Nitsche (2016, 173) und Maggioni (2010, 132).
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dazu gehort z. B. Quellenkritik, Textverstehen, Kontroversitit und Ein-
sicht in den Konstruktcharakter von Geschichte.?! Gerade auch in aktuel-
len Lehrplinen wird das Ziel des Geschichtsunterrichts betont, Schiile-
rinnen und Schiiler »zu historischem Denken anzuhalten«. Die Lernen-
den sollen u. a. erkennen, dass »Geschichte nur iiber eine historische
oder gegenwirtige Konstruktion existiert«?2 und »wesentlich iiber Narra-
tionen, also erzihlende Darstellungen von Geschichte, vermittelt und von
handelnden Subjekten gestaltet wird«.?*> Man kénnte zusammenfassen,
dass sich Schiilerinnen und Schiiler also moglichst in Richtung des Ide-
altypen »narrativer Konstruktivismus als Mittler« entwickeln sollten.
Eine Reihe von meist qualitativen Studien beschiftigt sich bereits seit
den 1980er Jahren mit den Vorstellungen von Lernenden iiber die Natur
der Geschichte, die historische Methode und die Fihigkeit des histori-
schen Denkens. Diese Studien beziehen sich zwar zumeist nur indirekt
auf epistemologische Uberzeugungen, dennoch bestehen gewisse An-
knuipfungsmdoglichkeiten. Exemplarisch soll dazu kurz auf die Bezugs-
punkte zu Entwicklungsmodellen und zwei Facetten der multidimensio-
nalen Modelle eingegangen werden. Viele Studien thematisieren, analog
zu den Entwicklungsmodellen, die Aushandlung zwischen der objektiven
und subjektiven Bedeutungsebene zu einer beide Ebenen abwigenden
und integrierenden Haltung. Die Aussagen konnten ebenfalls z. B. auf
die Dimension »Rechtfertigung des Wissens« bezogen werden, da die Be-
grindung fiir das Wissen entweder quasi direkt beobachtbar und offen in
den Quellen oder Darstellungen liegt oder erst durch die Anwendung von
Methoden tiberpriift und abgewogen werden muss. Auch die Dimension
»Sicherheit des Wissens« spielt eine Rolle: Auf der einen Seite steht die
Annahme, dass Informationen eindeutig feststehen und entweder richtig
oder falsch sind; andererseits wird angenommen, dass sie tiber die Zeit
verinderlich sind und mehrere Interpretationen zulassen. Linderiiber-
greifend wurde leider hiufig festgestellt, dass Schiilerinnen und Schiiler
iiber eher weniger elaborierte Einstellungen und Uberzeugungen im

2 Vgl. Thiinemann (2016, 53).

22 Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) (2019): LehrplanPLUS
Gymnasium, Fachprofil Geschichte: https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachpro-
fil/gymnasium/geschichte [01.03.2019].

B Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (ISB) (2019): LehrplanPLUS Re-
alschule, Fachprofil Geschichte: https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/real-
schule/geschichte [01.03.2019].
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Fach Geschichte zu verfiigen scheinen. Einige Beispiele sollen diesen Be-
fund im Folgenden niher erliutern.

Italien: Bereits 1988 fiihrten Bombi und Ajello eine Interviewstudie
mit Grund- und Unterstufenschiilerinnen und -schiilern durch. Die Ler-
nenden duflerten zur Frage »Was ist Geschichte?« Vorstellungen von Ge-
schichte als Erzihlung von Ereignissen, die in der Vergangenheit gescha-
hen, der interpretative und konstruktive Charakter dagegen wurde nur
von einer Minderheit erkannt.*

USA: Wineburg untersuchte 1991 in einem hiufig zitierten Experten-
Novizen-Vergleich, wie einerseits Historikerinnen und Historiker, ande-
rerseits Oberstufenschiilerinnen und -schiiler historische Darstellungen
lesen. Er zeigte, dass die Expertinnen und Experten auch zwischen den
Zeilen lasen, also sich z. B. auf die zugrunde liegende Absicht und das
anvisierte Ziel der Autorin bzw. des Autors fokussierten. Sie strebten auf
die Beantwortung ihrer Fragestellung und leiteten Behauptungen ab, die
sie mit Belegen untermauerten und im historischen Kontext verorteten.
Die Schiilerinnen und Schiiler dagegen betrachteten die Texte als neut-
rale, objektive Informationen iiber die Vergangenheit, die am Ende in ei-
nem Leistungstest zur richtigen Antwort fithren sollten. Sie zogen weder
die aktive Rolle des Verfassenden noch den historischen Kontext in Be-
tracht.?

Grof3britannien: Lee und Ashby (2000), bzw. Lee und Shemilt (2004),
erforschten die Progression der Vorstellungen iiber historische Darstel-
lungen und ihr Verhiltnis zur Vergangenheit von Kindern und Jugendli-
chen zwischen sieben und vierzehn Jahren. Sie identifizierten dabei sechs
Entwicklungsphasen, die nicht zwingend an das Alter der Lernenden ge-
bunden waren:

1. Darstellungen sind nur vorgegebene Geschichten bzw. dquivalent
zu »etwas da draulen«: Different ways of saying the same thing.

2. Darstellungen kénnen keine akkuraten Kopien der Vergangenheit
sein, blof nicht tiberpriifbare Meinungen: We were not there to see the
past.

3. Darstellungen sind i. d. R. akkurate Kopien der Vergangenheit: Dif-
ferences in accounts are a result of gaps and mistakes.

2+ Vgl. Mason (2002, 315).
% Vgl. VanSlederight und Maggioni (2016, 137f).
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4. Darstellungen kénnen durch die aktive Rolle des Autors bzw. der
Autorin absichtlich verfilscht oder verzerrt werden: Accounts are re-
ported in a more or less biased way.

5. Darstellungen werden von einem persénlichen Standpunkt aus mit
einer bestimmten Fragestellung gestaltet, bedeutende Einzelheiten
werden ausgewihlt und arrangiert: Past as selected and organized from
a viewpoint.

6. Darstellungen miissen Fragen beantworten und Kriterien erfiillen,
sie werden selektiv konstruiert, sind an einen Standort gebunden,
Unterschiede liegen in der Natur der Sache — in Abhingigkeit von
der Fragestellung und Argumentation der Historikerin bzw. des
Historikers: There is no single best or most valid account of a given to-
pic.26

Deutschland: 2013 warf von Borries die spannende Frage auf: Welche

Stellung in der historischen Kompetenzentwicklung nehmen Lehramts-

studierende ein? Ein Baustein seiner Betrachtung war ebenfalls ein Fra-

gebogen zum Quellenbegriff und zur Darstellungsaufgabe, der Schiile-
rinnen und Schiilern der neunten Klasse, Geschichtslehramtsstudieren-
den sowie Expertinnen und Experten vorgelegt wurde. Die Lernenden hat-
ten erwartungsgemifl im Durchschnitt die am wenigsten elaborierten
Uberzeugungen, wihrend sich die Studierenden in ihren Ansichten be-
reits weiterentwickelt hatten, der Weg zum Expertenstatus aber noch
nicht abgeschlossen wurde. In diesem Zusammenhang sollen zwei Items
zur Verdeutlichung herausgegriffen werden, die sich stark an die Aus-
handlung der objektiven und subjektiven Bedeutungsebene richten. Die

Lernenden schitzten Quellen als objektive, verlissliche Informationen

ein, wihrend das Vorgehen der Historikerin bzw. des Historikers eher als

subjektiv statt kriteriengeleitet betrachtet wurde.

% Vgl. Lee und Ashby (2000, 212) sowie Lee und Shemilt (2004, 30).
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9. Klasse ~ Studie- Expertin-

rende nen und
Experten
Die Quellen sind das einzig Objek- 4,03 3,28 1,27
tive, was wir besitzen. Die Darstel-
lungen machen sich dariiber subjek-
tive Gedanken und Deutungen.
Die Quellen sind hiufig erfunden, 2,37 3,56 4,45

verfilscht oder voll Liigen; die Ge-
schichtswissenschaft muss erst prii-
fen, was man aus ihnen zuverldssig
entnehmen kann.

Abb. 2: Auswahl berichteter Ergebnisse aus der Datensammlung von von Borries (2013)%, An-
merkung: 5-stufige Likert-Skala von 1 (nein, gar nicht) bis 5 (ja genau).

2018, im Rahmen einer Interventionsstudie mit einer adaptierten Version

28 \intersuchten Mierwald, Leh-

mann und Brauch explizit die epistemologischen Uberzeugungen von
Oberstufenschiilerinnen und -schillern. Im Gegensatz zu den anderen
beschriebenen Studien dominierte hier erfreulicherweise die sophisti-
zierteste Entwicklungsstufe, die sog. criterialist stance, gegeniiber den we-
niger elaborierten Uberzeugungshaltungen zu allen Messzeitpunkten.?

eines vielfach rezipierten Fragebogens,

2 Vgl. von Borries (2013, 43).

2 Fiir eine genauere Beschreibung von Maggionis BHQ (Beliefs about History Question-
naire) siehe auch 3.2.

Vgl. Mierwald, Lehmann und Brauch (2018, 289). Diese positive Dominanz kénnte auf
unterschiedliche Griinde zuriickgefithrt werden, z. B. auf den rein quantitativen For-
schungsansatz, die Anpassung des Fragebogens, die Zusammensetzung der Lern-
gruppe oder auch die Weiterentwicklung des Unterrichts.

29
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3.2 Relevanz in Bezug auf die Lehrperson selbst

Eine Reihe von Forschungsergebnissen weist ebenfalls auf die Bedeut-
sambkeit hilfreicher, sophistizierter Uberzeugungen von (kiinftigen) Lehr-
personen hin. Denn einerseits wirken sich ihre epistemologischen Uber-
zeugungen auf eigene Lernprozesse aus (u. a. wihrend des Studiums, in
dem sie ja selbst Lernende sind), andererseits auch auf die Lehrtitigkeit
wihrend eines Praktikums bzw. im alltiglichen Schuldienst. Hofer (2001)
gibt einen Uberblick iiber angenommene Einfliisse von epistemologi-
schen Uberzeugungen auf verschiedene Facetten des Lernprozesses:

Teachers*
cpistemological
theories P Student motivation
y 5
i
l 4 N
' T \
7 \ "
2 \ B
Classroom tasks and i %
pedagogical practices // \': \\
A \
o \ \‘
/// ‘*
# . . LEARNING —
Beliefs about learning | knowledge
Students* and education ™ Strategy selection acquisition and
Epistemological / transformation
Theories — beliefs
about knowledge and _J_,,_,.—f-f*'”'""{'
knowing L Emmm

Abb. 3: Hofers (2001) Arbeitsmodell zum Einfluss epistemologischer Uberzeugungen aufden Lern-
30

prozess.

Mehrere Studien deuteten bereits an, dass niitzlichere Uberzeugungen
mit dem sinnvollen Einsatz von Lernstrategien und den Lernergebnissen
einer Person in Zusammenhang stehen. Cano (2005) bspw. konnte Zu-
sammenhinge zwischen den epistemologischen Uberzeugungen von
Studierenden und ihren akademischen Leistungen feststellen. Bei Bondy
etal. (2007) waren Studierende mit elaborierten epistemologischen Uber-
zeugungen offener fiir multiple Perspektiven und Vernetzungen zwi-
schen unterschiedlichen Ideen. Auch bei Briten und Stremsg (2006) fan-
den sich Hinweise auf Korrelationen zwischen einzelnen hilfreich ausge-
prigten Wissensdimensionen bei Studierenden (v. a. zur Sicherheit und
Einfachheit des Wissens) und deren Fihigkeit des kritischen Denkens,

3 Entnommen aus: Hofer (2001, 372).
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der Auswahl und Anwendung von Kompetenzzielen sowie des Verstind-
nisses von Texten mit konfligierenden Inhalten.

Dazu konnten verschiedene Studien eine Verbindung zwischen den
epistemologischen Uberzeugungen von Lehrkriften und ihren Lehrge-
wohnheiten aufzeigen (z. B. Muis, 2004 oder Yang, Chang und Hsu,
2008). Tsai und Liang (2009) beobachteten, dass Studierende mit niitzli-
cheren Uberzeugungen wahrscheinlicher kreativere und wissenschafts-
orientiertere Lernaktivititen nutzen. Bei Brownlee (2011) zeigte sich, dass
Lehrende mit sophistizierten epistemologischen Uberzeugungen mit ho-
herer Wahrscheinlichkeit schiilerorientierte, konstruktivistische Lehran-
sitze wihlten, wihrend Lehrpersonen mit weniger elaborierten Uberzeu-
gungen eher auf lehrerzentrierte und weniger schiileraktivierende Prak-
tiken zurtickgriffen. Allerdings konnten die Einschitzungen der Lehr-
krifte und der tatsichlich gehaltene Unterricht voneinander abweichen.?!

Neben diesen ficheriibergreifenden Untersuchungen gibt es auch
Studien, die ausgewihlte Aspekte des Geschichtsunterrichts erforschen.
Messner und Buff (2007) betrachteten den Zusammenhang zwischen all-
gemeinen didaktischen Uberzeugungen und dem Unterrichtshandeln
von Lehrkriften. Diese gewichteten den Erwerb von Kenntnissen iiber
Vergangenheit und Geschichte, bzw. Gesellschaft und Gegenwart, in der
Mehrheit hoher als historische Denk- und Arbeitsweisen. Je mehr Kennt-
nisse tiber Vergangenheit und Geschichte als Ziel betont wurden, desto
stirker sahen sich die Lehrenden in der Vermittlerrolle und setzten auf
Standardisierung. Standen Arbeits- und Denkprozesse, bzw. Gesell-
schafts- und Gegenwartsfragen, im Vordergrund, sahen sich die Lehr-
krifte als Lerncoach, betonten die Bedeutung des eigenstindigen Lernens
und setzten verstirkt auf Differenzierung.3?

Passend dazu stellte Maggioni (2010) einen Zusammenhang zwi-
schen den epistemologischen Uberzeugungen von Geschichtslehrkriften
und ihren Lehrzielen her. Diese Lehrziele wiederum wirkten sich auf die
epistemologischen Uberzeugungen der Lernenden und damit ihre Lern-
leistungen aus.** Maggioni beschiftigt sich bereits seit 2004 intensiv mit
der Erforschung der epistemologischen Uberzeugungen von Geschichts-
lehrkriften. Sie entwickelte einen Fragebogen, den sog. BHQ (beliefs

31 Vgl. Brownlee, Schraw und Berthelsen (2011, 7-13).
32 Vgl. Messner und Buff (2007, 170).
3 Vgl. Maggioni (2010, 313ff).
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about history questionnaire), zur Erfassung der Uberzeugungen von Ge-
schichtslehrkriften und zur Messung der Veridnderung u. a. durch Inter-
ventionen. Dieser Fragebogen méchte — dhnlich wie Kuhn und Weinstock
(2002) — mehrere Entwicklungsstufen abbilden, nimlich die des sog. Ob-
jektivisten, des Subjektivisten und des Kriterialisten.** Allerdings fiihrte
der BHQ bisher zu eher unstabilen und wenig trennscharfen Ergebnis-
sen.®® Grundsitzlich zeigte sich bei Maggionis Untersuchungen, dass die
Uberzeugungen von Geschichtslehrenden sehr unterschiedlich elaboriert
ausgepragt waren und alle drei Kategorien umspannten. Aus qualitativen
Interviews, die den quantitativen Fragebogen erginzten, liefd sich ablei-
ten, dass den Lehrpersonen teils Strategien fiir eine erfolgreiche Bedeu-
tungsaushandlung, und damit Weiterentwicklungen, fehlten. D. h. ein
Individuum konnte durchaus erkennen, dass es keine niitzliche Einstel-
lung ist, Geschichten als subjektive Meinungen zu betrachten. Wenn aber
eine Strategie zum Bewerten und Abwigen der Erzihlungen fehlte,
konnte dieses Dilemma nicht aufgelost werden und der Person gelang
der Schritt auf die nichste Stufe nicht.3® So unterschiedlich wie die Uber-
zeugungen der Lehrkrifte, waren folglich auch ihre Ziele definiert: Man-
che legten ihren Schwerpunkt darauf, Geschichte als personlich bedeut-
sam erkennbar zu machen, z. B. um die Gegenwart verstehen zu kénnen.
Andere wollten Geschichte moglichst anschaulich und real gestalten. Ei-
nig waren sich wiederum alle dabei, dass die Lernenden den Umgang mit
Quellen erlernen sollten.?’

McCrum untersuchte 2013 speziell die Perspektive von Geschichtsre-
ferendarinnen und -referendaren am Ende ihres Einsatzjahres auf ihr
Fach. Keiner der Teilnehmenden glaubte, dass es moglich sei, mit Sicher-

3% Siehe Unterpunkt 3.1.1. Dieses Modell bildet eine der Bezugspunkte der bereits er-

wihnten Idealtypen historischer Positionen nach Nitsche (2016).

Fuir diese Inkonsistenz kommen mehrere Griinde infrage. Zunichst sind epistemolo-
gische Uberzeugungen eher unbewusst und daher allgemein schwer erfassbar. Még-
licherweise wird diese aber auch durch das zugrunde liegende Stufenmodell bedingt,
welches zu grobkérnig sein konnte, da es die Ebene einzelner Dimensionen nicht er-
fassen kann. Z. B. konnten die Annahmen ein und derselben Person zur Einfachheit
und zur Rechtfertigung des Wissens unterschiedlich elaboriert ausgeprigt sein, sodass
dieses Individuum nicht nur einer einzelnen Kategorie zugeordnet werden kann.

36 Vgl. VanSlederight und Maggioni (2016, 140f).

37 Vgl. Maggioni (2010, 200).

35
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heit festzustellen, was in der Vergangenheit geschah, oder dass Ge-
schichtsforschende v6llig objektiv sein konnten. Die Mehrheit vertrat die
»empirische« (nach Nitsche, 2016, eher dem Skeptizismus, bzw. nach
Maggioni, 2010, dem Subjektivismus entsprechende) Ansicht, dass die
Forschenden sich durch die Verwendung von Belegen um Objektivitit
bemiihen sollten, um die Vergangenheit in ihren Texten so genau wie
moglich darzustellen. Sie identifizierte dartiber hinaus drei Lehrtypen,
die sie im Zusammenhang mit unterschiedlichen Unterrichtszielen,
Lehrstrategien und Lernvorstellungen brachte: 1) Der modernist-
reconstructionist zielte auf die Bereitstellung wichtiger Informationen, die
Perspektivenerweiterung und Toleranzerzeugung ab. Dazu nutzte er leh-
rerzentrierte Unterrichtsformen, die zur Wissensaneignung der Lernen-
den fithren sollten. 2) Dagegen bezweckte der modernist-constructionist die
Entwicklung tibertragbarerer Fihigkeiten und Fertigkeiten, die in lerner-
zentrierten Umgebungen erworben werden sollten. Diese skills umfass-
ten insbesondere das Priifen der Giiltigkeit von Informationen und ein
Bewusstsein fiir unterschiedliche Darstellungsformen, z. B. Sachtexte
und fiktionale Literatur. 3) Der postmodernist schliellich verfolgte die Ab-
sicht, Einblicke in menschliche Motivationen und die Erlangung der Fi-
higkeit zur critical literacy zu ermoglichen. Ebenfalls im lernerzentriertem
Unterricht sollten die Fihigkeiten der Interpretation sowie kritischen
Uberpriifung und Auswertung von Darstellungen erreicht werden.*®
Wansink, Akkerman und Wubbels (2016) widmeten sich neben der
Frage nach den Vorstellungen von Geschichtslehramtsstudierenden tiber
historisches Wissen v. a. den Faktoren, die das Unterrichten von Ge-
schichte als Interpretation statt als Fakten, beglinstigen. Die Studieren-
den berichteten, dass sie in ihren Praktika zunichst einen hoheren Fokus
auf Fakten und einen niedrigeren auf Interpretationen legten, als sie sich
eigentlich vorgestellt hatten. Gerade zu Beginn der Lehrtitigkeit schien
es also schwierig zu sein, die eigenen Intentionen in die Praxis umzuset-
zen. U. a. folgende Faktoren, die Unterrichtsversuche der Studierenden
beeinflussten, wurden identifiziert: A) Expertise: Je niedriger die allge-
meine Expertise der Studierenden, desto hoher die Wahrscheinlichkeit
der Fokussierung auf Fakten, und umgekehrt: Je hoher die Expertise,
desto eher lag der Schwerpunkt auf Interpretationen. Expertise wiederum

% Vgl. McCrum (2013, 75ff).
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gliederte sich in drei Bereiche: 1. Classroom management: Je hoher das Be-
diirfnis der Studierenden nach Anerkennung der eigenen Autoritit und
Glaubwiirdigkeit, desto hoher war der Bezug zu Fakten. Je sicherer sich
die Studierenden fithlten, desto eher liefRen sie sich auf Diskussionen ein,
die auch Unsicherheit und Unruhe auslosen konnten. 2. Lehr-Lernstrate-
gien: Zusammenfassend lisst sich dieser Punkt mit dem Satz eines Stu-
dienteilnehmers veranschaulichen: »I started as a historian, and I became
a teacher«®’. Ohne ein Repertoire an Methoden und Lehrstrategien sowie
ohne Diagnosekompetenz zum Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler
war ein Schwerpunkt auf Faktenlehren wahrscheinlich. Allerdings
schlossen sich Fakten und Interpretation fiir einige Teilnehmende an die-
ser Stelle nicht aus, denn ohne Wissensgrundlage schien eine Diskussion
nur eingeschrinkt moglich. 3. Fachexpertise: Erst eigenes Wissen tiber
historische Inhalte, Methoden und férderliche Uberzeugungen verliehen
den Studierenden die Sicherheit, sich auf Interpretationen einzulassen.
B) Auch die Arbeits- und Lernumgebung konnte mehr oder weniger hilf-
reich fiur die Fokussierung auf Fakten oder Interpretationen sein. 1.
Schulkultur: Die an einer Schule herrschenden Erwartungen und Tradi-
tionen, u. a. reprisentiert durch die Betreuungsperson, beeinflussten die
Studierenden in ihrer Unterrichtsgestaltung. 2. Lerngruppe: Die Studie-
renden bezogen sich bei ihren Schwerpunktsetzungen auch auf das Alter
und die Leistungsfihigkeit der Klassen. Je dlter und je besser diese waren
bzw. eingeschitzt wurden, desto hoher lag die Wahrscheinlichkeit fiir
Diskussionen.*

Ein umfassenderer Uberblick zur nationalen und internationalen Stu-
dienlage findet sich in der Dissertation von Nitsche 2019.4!

3% Wansink, Akkerman und Wubbels (2016, 98).

40 Vgl. Wansink, Akkerman und Wubbels (2016, 102f). Eine weitere interessante Anmer-
kung aus der Studie: Da die Schiilerinnen und Schiiler an das Lernen von Fakten v. a.
fiir Tests gewohnt waren, forderten sie dies quasi von den Studierenden ein. Im Ein-
klang dazu fragten die Lernenden wiederholt nach einfachen Lésungen und Wahrhei-
ten. Allerdings empfanden die Schiilerinnen und Schiiler das Faktenlernen gleichzeitig
als eher langweilig und wenig motivierend.

“ Vgl. Nitsche (2019, 21ff).
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4 Wie konnten diese Erkenntnisse in der Praxis umgesetzt
werden?

Aus den vorgestellten Forschungsergebnissen lassen sich einige mogli-
che Ansitze fiir die praktische Unterrichtsgestaltung ableiten, die einen
positiven Beitrag zur Entwicklung der epistemologischen Uberzeugun-
gen der Lernenden leisten kénnten. Tabak und Weinstock (2011) vermu-
ten unabhingig vom Fach, dass sich typische Unterrichtskommunikatio-
nen auf die epistemologischen Uberzeugungen der Lernenden auswirken
konnten, was sie mit dem Label epistemic socialization versehen. Bei ihren
Uberlegungen identifizieren sie drei Unterrichtsgesprichstypen, die
mehr oder weniger hilfreich auf die Uberzeugungen der Schiilerinnen
und Schiiler einwirken konnen: 1) Unter Traditional Recitation Classes ver-
stehen sie Klassen, in denen die Wissensvermittlung an eine Autoritit,
die Lehrkraft oder auch das Buch, gebunden ist, und in denen keine Al-
ternativen oder Rechtfertigungen angeboten werden. Typischerweise
wird bei diesem Unterricht eine Frage von der Lehrkraft gestellt, die von
den Lernenden beantwortet wird. Auf seine Antwort erhilt der Lernende
wiederum ein bewertendes Feedback vom Lehrenden, i. d. R. richtig oder
falsch. Die Schiilerinnen und Schiiler haben nur einen minimalen Spiel-
raum in ihren Uberlegungen und normalerweise keine Gelegenheit fiir
die Infragestellung, Interpretation oder Herausforderung einer Aussage.
In Folge dessen fordert dieser Unterricht wahrscheinlich eine Vorstellung
von Wissen als einfach, sicher und von einer Autoritit stammend — und
wire deshalb zu vermeiden. 2) Inquiry Learning Environments sind dage-
gen eine Art problemorientierter, forschend-entdeckender Unterricht, bei
dem ein echter Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden stattfin-
det. Durch das selbststindige Betrachten und Interpretieren von Quellen
sowie durch das Belegen der getroffenen Entscheidungen zeigt sich, dass
bei der Untersuchung der gleichen Informationen — je nach Fragestel-
lung und Standpunkt — unterschiedliche Schlussfolgerungen méglich
sind. Diese Lernumgebung konnte eine Entfernung von der absolutisti-
schen Position auslosen, da ein Erkennen des Wissens als Konstrukt und
die Bedeutung von Belegen zur Rechtfertigung des Wissens unterstiitzt
wird. Allerdings scheint dies auch eine Dominanz der multiplizistischen
Dimension zu fordern, da der Fokus auf der individuellen Konstruktion
liegt und nicht auf dem Vergleich und der Bewertung verschiedener Ge-
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staltungen. Dadurch kénnte der Eindruck entstehen, dass alle vorgestell-
ten Meinungen gleichberechtigt nebeneinander stehen, da ein abwigen-
des Urteil oder ein bewertendes Ranking ausbleibt. 3) Daher empfehlen
Tabak und Weinstock Adjudication Processes, also abschliefende Entschei-
dungen, in denen die unterschiedlichen Erkenntnisse kritisch verglichen
und Erkliarungen beurteilt werden, sodass am Ende eine bevorzugte Lo-
sung steht. Erst dadurch wird es den Schiilerinnen und Schiilern még-
lich, sich erfolgreich einer evaluativistischen Position anzunihern.*?

In eine dhnliche Richtung tendieren Havekes, van Boxtel, Coppen und
Luttenberg (2017) bei ihrem Vorschlag, der die Aufgabe von Geschichts-
lehrpersonen beim Anleiten von historischen Denkprozessen bei Lernen-
den in drei Bereichen sieht: 1) Sie sollten die Suche nach mehreren mog-
lichen Antworten erméglichen, statt sich nur auf eine einzige richtige Lo-
sung zu fokussieren. Dies kann durch Problematisierung gelingen,
sprich entweder durch die Erméglichung mehrerer annehmbarer Ergeb-
nisse oder durch das Durchdenken bzw. Weiterentwickeln vorgegebener
Antworten. Die Lernenden sollten dabei selbststindig und eigenverant-
wortlich mit relevanten Quellen arbeiten kénnen. Auch sollen die Schii-
lerinnen und Schiiler zur Kohirenz im Sinne einer passenden Verbin-
dung von Fakten und Konzepten angeleitet werden. 2) Es sollte auf den
Gebrauch von Fachsprache geachtet werden, und zwar sowohl beim know-
ing history als auch beim doing history, also beim inhaltlichen wie proze-
duralen (Fach-)Wissen. Dabei geht es einerseits um die Unterscheidung
zwischen Alltags- und Fachsprache sowie andererseits um Verbindungen
zwischen den beiden sprachlichen Bereichen. 3) Die Lernenden miissen
die Moglichkeit erhalten, verschiedene Erklirungen gegeneinander abzu-
wigen. Dazu sollten die Kriterien, mit denen die Qualitit eines Argu-
ments bewertet werden kann, diskutiert werden. Gerade beim letzten
Punkt sehen die Autorinnen und Autoren noch Nachholbedarf, da sie ihn
innerhalb ihrer Studie, die sieben Unterrichtsdiskussionen bei fiinf ver-
schiedenen erfahrenen Lehrkriften umfasste, selten beobachten konn-
ten. Jedoch nur wenn alle drei Aspekte im Unterricht berficksichtigt wer-
den, konnen Schiilerinnen und Schiiler Fortschritte beim historischen
Denken erreichen.*

2 Vgl. Tabak und Weinstock (2011, 181ff).
# Vgl. Havekes, van Boxtel, Coppen und Luttenberg (2017, 72ff).
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Limoén (2002) erweiterte diese Ansdtze noch durch einige inhaltliche
Empfehlungen, (1) epistemologische Merkmale von Geschichte direkt zu
unterrichten, und (2) Fihigkeiten, sowie (3) Konzepte einzuiiben, die fiir
das Verstindnis von Geschichte bedeutsam sind. Zu den Merkmalen (1)
gehoren fur sie z. B. ein multiperspektivischer Blick auf die Vergangen-
heit, eine offene Diskussion von unterschiedlichen Positionen, sowie das
Herausstellen der Verbindungen zwischen Vergangenheit, Gegenwart
und Zukunft. Unter Fihigkeiten (2) fasst Limén das Vermdgen, histori-
sches Wissen als ungewisse, kontextgebundene Konstruktion zu verste-
hen, die auch widerspriichlich sein kann. Eine eng damit verbundene Fer-
tigkeit wire, die Auflésung dieser Widerspriiche durch abwigendes, dia-
lektisches Argumentieren. Daneben stehen die Fihigkeiten, selbst eigene
Narrationen zu verfassen, die Ereignisse riumlich und zeitlich zu kontex-
tualisieren und kausal zu verkniipfen. Die Konzepte (3) beziehen sich so-
wohl auf das Wissen tiber wichtige Daten, Ereignisse und Personlichkei-
ten, als auch auf die Kenntnisse iiber historische Begrifflichkeiten und
Methoden.**

Bei allen Ansitzen wird grofler Wert auf die selbststindige und eigen-
verantwortliche Arbeit von Schiilerinnen und Schiilern gelegt. Die ersten
beiden Aufsitze fokussieren dazu auf offene, problemorientierte Aufga-
benstellungen zu authentischen Quellen, die mit Hilfe von fachlichen
Methoden, also wissenschaftsorientiert, bearbeitet werden sollen. Wich-
tig erscheint insbesondere eine abschliefende, kriteriengeleitete Refle-
xion und Beurteilung der gefundenen Losungsmoglichkeiten. Limén
schlieflich erginzt diese Anforderungen noch mit dem Hinweis auf mul-
tiperspektivische Lernszenarien sowohl in Bezug auf die angebotenen
Quellen und Darstellungen als auch beziiglich der Standpunkte der In-
terpretierenden im Klassenzimmer. Dabei schirft sie den Blick fiir die
Bedeutsamkeit von Kompetenzen historischen Lernens wie Orientie-
rungs-, Sach- und Methodenkompetenz, oder auch narrative Kompetenz.

* Vgl. Limén (2002, 272ff).
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5 Fazit

Diese Ausfiihrungen sollten den Begriff und die Relevanz von epistemo-
logischen Uberzeugungen fiir das Fach Geschichte ausdifferenzieren, so-
dass die Bereitschaft sich sowohl in universitiren Kursen als auch im
Schulunterricht explizit mit diesen Uberzeugungen, sowie geschichtsthe-
oretischen Uberlegungen auseinanderzusetzen und iiber sie zu reflektie-
ren steigen konnte. Denn historisches Denken, einer der Grundpfeiler
eines guten Geschichtsunterrichts, kann v. a. gelingen, wenn Lernende
und Lehrende iiber niitzliche epistemologische Uberzeugungen verfii-
gen. Bezogen auf die Fragen der Einleitung heifdt dies bspw. konkret: Cri-
tical literate bedeutet

« zuerkennen, dass Wissen durch sorgfiltige und regelgeleitete Quellen-
interpretation (von Historikerinnen und Historikern) entsteht;

- einzusehen, dass diese Quellendeutung immer ein Riickblick von der
Gegenwart auf die Vergangenheit sein muss, der unter einer be-
stimmten Perspektive und Fragestellung erfolgt;

- zu wissen, dass Behauptungen durch plausibles Argumentieren, das
z. B. auch Gegenargumente beriicksichtigt, belegt werden sollen;

« zu verstehen, dass Geschichte ein Konstrukt bzw. eine Narration der
vergangenen Wirklichkeit darstellt und somit nicht statisch und abso-
lut sein kann;

+ zu bedenken dass Ereignisse und Personen nicht isoliert betrachtet,
sondern immer in einen zeitlichen und riumlichen Kontext gestellt
werden sollten.

Zusammenfassend ldsst sich auf die Folgerung von Lee und Ashby (2000)
verweisen, dass Schiilerinnen und Schiiler eine bessere Moglichkeit hit-
ten, ihre Vorstellungen von Geschichte zu entwickeln, wenn ihre Lehr-
krifte selbst klare, fachspezifische Annahmen haben, die Ausgangslage
der Lernenden kennen und iiber Strategien verfiigen, auf diese aufzu-
bauen.®

# Vgl. Lee und Ashby (2000, 215).
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Kontinuitidt und Wandel — Archéologie und die
Vermittlung vergangener und heutiger Lebens-
wirklichkeiten

Rainer Schreg und Britta Ziegler

1 Einleitung

Ein wesentliches Merkmal des Menschen ist seine Fihigkeit, sich zu er-
innern. Dadurch kann er eigene und fremde Erfahrungen fiir das Leben
nutzen und sich in der Zeit orientieren. Historisches Wissen besteht also
nicht aus der Kenntnis von Jahreszahlen und Namen, sondern im Ver-
stindnis vergangener, letztlich fremder, aber oft doch als identitatsstif-
tend begriffener Lebenswelten. Die Diskussion, was und wie Archiologie
historisches Wissen vermitteln kann, reicht weit zuriick, da mit archiolo-
gischer Forschung von Anfang an Erziehungsabsichten verbunden wa-
ren.! Nicht nur, dass in der Frithphase der heimischen Archiologie Leh-
rer eine wesentliche Triebkraft waren, auch staatliche Forderung war un-
ter hochst unterschiedlichen Vorzeichen an politische oder gar propagan-
distische Absichten gekoppelt. Beispielsweise wurde Archiologie fiir die
Identititsstiftung der neu zugeschnittenen Staaten nach dem Wiener
Kongress, fiir die Legitimierung der deutschen Eroberungspolitik im
Zweiten Weltkrieg, aber auch via spezieller Programme der Forschungs-
forderung fiir die europiische Einigung instrumentalisiert.?

Das Fach Geschichte hat sich an den Schulen in den vergangenen Jah-
ren stark verindert und so wird hier eine Reflektion dariiber angemahnt,
was historisches Wissen eigentlich bedeutet.? Es erscheint lohnend, ei-

! Sasse (2018, 364-371).

2 Kunow (2002); Geringer u. a. (2013, bes. 109ff.); Gramsch (2000). Vgl. Bevernage, Wou-
ters (2018).

> Bernhardt (2018, 67-68).
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nerseits eher theoretisch den Blick darauf zu werfen, welche Vermitt-
lungspotentiale sich aus fachwissenschaftlicher Sicht bieten und anderer-
seits ganz praktisch vorzustellen, wie sich die Auseinandersetzung mit
Archiologie in den Schulunterricht einbinden lasst.

Im Heimat- und Sach-, sowie im Geschichtsunterricht aller Schulfor-
men vermag die Archiologie anschaulich aufzuzeigen, dass die heutige
Gegenwart und Zukunft durch die Vergangenheit mitbestimmt werden.
In besonderem Mafie vermittelt sie die Dimension der Zeit und somit
auch die Komplexitit vielschichtiger geschichtlicher Entwicklungspro-
zesse und die Verantwortung, die wir fiir kiinftige Generationen haben.
Archiologie befasst sich zwar in erster Linie mit den Epochen vor der
Schriftlichkeit, reicht aber seit einigen Jahrzehnten bis fast in die Gegen-
wart und trigt dazu bei, die Lebenswirklichkeiten fritherer Generationen
besser zu verstehen.

Der Lehrstuhl fiir Archiologie des Mittelalters und der Neuzeit der
Otto-Friedrich-Universitit Bamberg bietet Schulen an, Archiologie im
Unterricht erlebbar zu machen. Dariiber hinaus ermdéglicht das Lehr-
stuhlangebot den Schiilerinnen und Schiilern, sich mit den Spuren von
Menschen, die in entfernten Zeiten gelebt haben, auseinander zu setzen
und diese Erfahrungen als Orientierungshilfe fiir die Suche nach eigenen
Wegen zu nutzen. Zudem wird den Schiilern und Schiilerinnen vermit-
telt, dass der Erhalt des kulturellen Erbes in ihrer Umgebung auch ihre
Aufgabe ist. Durch die Vorstellung von archiologischem Fundmaterial,
z. B. im Rahmen der Prisentation des vom Lehrstuhl konzipierten Muse-
umskoffers oder eines W-Seminars, werden Sachquellen als Grundlage
historischen Wissens vorgestellt.

Fragen der Wissenschaftskommunikation und der schulischen Bil-
dung haben in der Archiologie in den vergangenen Jahren verstirkt Auf-
merksamkeit gefunden.* Der Arbeitskreis »Archiologie in Schule und
Bildung« der Deutschen Gesellschaft fiir Ur- und Frithgeschichte e.V.
(DGUF) bspw. hat Literaturempfehlungen erarbeitet. In Bayern wurde
auf Initiative von Archiologen das »Weifsenburger Memorandum« ver-
fasst, in dem Experten und Expertinnen aus der Archiologie wie der schu-
lischen Bildung eine stirkere Einbindung der Archiologie in den Schul-

4 Gehrke und Sénécheau (2010); Samida (2010); Gutsmiedl-Schiimann und Engelien-
Schmidt (2012): Schobel (2016). Vgl. http://www.archaeologik.blogspot.com [27.3.2019].
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unterricht schon 2004 angemahnt haben. In Baden-Wiirttemberg for-
derte das Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Kunst bis 2019
das Projekt »Archiologie der Zukunft«, dessen Ziel ein direkter Aus-
tausch zwischen Forschenden und Vermittlern sowie die Schaffung zu-
kunftsfihiger Vermittlungseinheiten fiir Schule und Museum war. Kon-
kret ging es um eine gemeinsame Entwicklung von Unterrichtseinheiten
durch Studierende der Ur- und Frithgeschichte und Lehramtsanwirtern
des Fachs Geschichte, die Entwicklung und Umsetzung von Fortbildun-
gen fur etablierte Lehrkrifte in Zusammenarbeit mit den Schulimtern
sowie die Erarbeitung von Vermittlungseinheiten und didaktischen Ma-
terialien am (aufler-)schulischen Lernort Museum — ein Modell, das auch
fuir Bayern wiinschenswert wire.

2 Historisches Wissen und Archiologie

Geschichtsunterricht an den Schulen muss zwangsliufig Schwerpunkte
setzen, denn das Ganze der Geschichte ist schlichtweg zu umfangreich.
Zudem haben sich die Inhalte des Geschichtsunterrichts iiber die Jahr-
zehnte ausgeweitet. Galt es frither v. a., identititsstiftende Nationalge-
schichte zu vermitteln, so kamen im Lauf der Zeit zahlreiche Aspekte
dazu, z. B. die der Wirtschafts- und Sozialgeschichte, sowie der Umwelt-
geschichte. Es geht um Grundkenntnisse zu gesellschaftlichen Diskussi-
onen wie Migration, Globalisierung, Terrorismus und Kapitalismus, aber
auch um Erinnerungsarbeit etwa zur NS-Zeit. So hat sich Geschichtsun-
terricht im Verlauf der Jahrzehnte immer wieder verindert, nicht zuletzt
durch Uberlegungen aus der Pidagogik.> Archiologie und insbesondere
die europidische Ur- und Frithgeschichte, die lange eng mit nationaler Ge-
schichte verbunden waren,® wurden aber trotz ihres groen Potentials,
historisches Wissen zu vermitteln, weitgehend aus den Lehrplinen ver-
dringt.

2.1 Archiologie und Offentlichkeit

Archiologie fasziniert. Das ist Problem und Chance zugleich. Das grofie
offentliche Interesse an der Archiologie griindet auf falschen Vorausset-
zungen: In der 6ffentlichen Vorstellung sind Archiologen Abenteurer

Sandkiihler u. a. (2018).
¢ Schébel (2016, 240-241).
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und Schatzsucher. Das Klischee wird in den Medien transportiert, wo in
Kino- und Fernsehfilmen Archiologen und zunehmend Archiologinnen
als Helden sagenhaften Funden oder Gribern hinterher jagen. Uber-
haupt weckt Archiologie viele klischeehafte Assoziationen von Abenteu-
ern, Schitzen, fernen exotischen Lindern, Dinosauriern, Rittern, Pyrami-
den und leider oft auch Auferirdischen. Aus der Erwartung, dass Archi-
ologen Schitze und Sensationen finden, sind die iiblichen Bodenverfir-
bungen und Topfscherben enttiuschend und es ist hiufig nur schwer zu
vermitteln, worin der Sinn und Wert so unscheinbarer Funde liegt.”

: ; ' ' TR

»

2

Abb. 1: Grofles Interesse an Archdologie: Schlange vor dem Landesmuseum in Halle 2004. Foto:
R. Schreg.

Bei aller Faszination, die archiologische Ausgrabungen austiben — sie
kosten Zeit und Geld, das der Steuerzahler und zunehmend auch der
Bauherr bzw. Investor im Rahmen des Verursacherprinzips aufbringen
muss. Der Unterhaltungswert oder ein paar Nachttopffunde reichen hier

7 Schreg (2021).



Archiologie und die Vermittlung vergangener und heutiger Lebenswirklichkeiten 227

nicht aus, um die Investitionen zu rechtfertigen. Die eigentlichen wissen-
schaftlichen Ziele sind in der Offentlichkeit zu wenig prisent. Dies liegt
allerdings auch an der Kommunikation aus dem Fach heraus, die selbst
meist mehr das Finden als das Herausfinden in den Mittelpunkt stellt.
Da viele etablierte Methoden der Interpretation und der Vermittlung
durch die Forschungsgeschichte im Nationalsozialismus diskreditiert
wurden — neben der ethnischen Deutung auch die experimentelle Archi-
ologie — kam es in der deutschen Forschung zu einer gewissen »Theorie-
Abstinenz«. Wenn von archiologischen Methoden die Rede ist, geht es
daher meist um das Auftinden und Ausgraben, neuerdings auch um na-
turwissenschaftliche High-Tech-Analysen, aber weniger um die letztlich
immer geisteswissenschaftlichen Methoden der Interpretation. Die wei-
terfithrenden Erkenntnisse werden jedoch in einer mitunter langen Aus-
wertungsphase erbracht, die oft erst lange nach Abschluss der Grabung
stattfinden kann und in der Regel gesondert finanziert werden muss.

Archiologie ist eine historische Kulturwissenschaft, eigentlich die
Lehre von der Vergangenheit, aber von ihren Zielen letztlich doch eher
eine Wissenschaft der Gegenwart. Wihrend die Offentlichkeit Archiolo-
gie noch immer als Spatenwissenschaft und Schatzsuche wahrnimmt, ist
die fachliche Definition sehr viel niichterner:

»Die Archiologie des Mittelalters und der Neuzeit ist eine historische Kulturwis-
senschaft. Sie analysiert die materiellen Hinterlassenschaften mit geistes- und na-
turwissenschaftlichen Methoden. Sie ist eine historische Archiologie, die die mate-
riellen Quellen in den Kontext einer iiberwiegend schriftlichen und bildlichen Pa-
ralleliiberlieferung stellt und so zum Verstindnis vergangener Gesellschaften bei-
trigt«.

8  Scholkmann u. a. (2016, 9).
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ADbb. 2: Protest gegen Archdiologie: Plakat in Liibeck 1998. Foto: R. Schreg.

Die archiologische Ausgrabung, die in der &ffentlichen Wahrnehmung
das Fach ausmacht, ist nur eine Methode auf dem Weg zum eigentlichen
Ziel, das so nicht nur fiir die Archiologie des Mittelalters und der Neuzeit
gilt, sondern fiir alle anderen archiologischen Wissenschaften auch: Sie
zielen auf das Verstindnis vergangener Gesellschaften, sind aber den-
noch relevant fiir unsere eigene heutige Gesellschaft.” Das Verstehen his-
torischer Situationen bedeutet einerseits, dass man versucht, sich in die
Menschen der Vergangenheit hineinzuversetzen und ihr Handeln nach-
zuvollziehen, andererseits aber auch, dass man vergangene Gesellschaf-
ten mit unseren modernen Erfahrungen betrachtet und so Zusammen-
hinge erkennt, die den Menschen der Vergangenheit unbekannt bleiben

®  Rockman und Flatman (2012).
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mussten. Dabei schwingt die Hoffnung mit, dass sich Muster ergeben,
die uns helfen, aktuelle Entwicklungen besser einzuordnen.

Aus unserer heutigen Situation heraus ist es beispielsweise sehr inte-
ressant und geradezu wichtig, nachzuvollziehen, wie die Menschen der
Vergangenheit mit ihrer Umwelt interagiert haben. Moderne Begriffe wie
»Nachhaltigkeit«, »Energie« oder »Viren« sind hier grundlegend, obwohl
sie allesamt auf Erkenntnissen moderner Wissenschaft beruhen und den
Menschen der Vergangenheit unbekannt waren. Was an diesem Beispiel
offenkundig ist: Unsere Gegenwart gibt uns die Kategorien mit denen wir
die Vergangenheit betrachten und die sie fiir uns interessant machen.
Das Ideal des Historismus, der jedenfalls in Deutschland seit dem 19.
Jahrhundert wichtigsten Geschichtsauffassung, jede Zeit sei aus sich her-
aus zu verstehen, ist illusorisch, v. a., je weiter wir in die Vergangenheit
zurtickgehen und je seltener und liickenhafter wir die Gedanken und
Weltbilder der Menschen in textlichen Quellen erfassen kénnen.

Dieser zwangsldufige Gegenwartsbezug des historischen Verstehens
ist es, der aus der Erforschung der Vergangenheit Orientierungswissen
fur die Gegenwart schafft. Ob man konkret aus Geschichte lernen kann,
ist eine eher philosophische Frage, denn natiirlich macht der Mensch Er-
fahrungen und greift auch oft auf fremde Erfahrungen zuriick. Die
Schwierigkeit liegt darin, dass historische Erfahrungen nie 1:1 auf unsere
Gegenwart iibertragbar sind. Zwar gibt es durchaus konkrete Moglichkei-
ten aus der Vergangenheit zu lernen und vielleicht sogar Zukunftsstrate-
gien zu entwickeln,!® aber die Komplexitit der Geschichte fithrt dazu,
dass historische Erfahrungen mehr sind als blofRes »Faktenwissen« tiber
historische Ereignisse und Personen.

Wenn sich Vergangenheit durch die Gegenwart erschlief3t, ist es un-
bedingt notwendig, dariiber nachzudenken, was das fur unser Ge-
schichtsbild und fiir »historisches Wissen« bedeutet, das in die Offent-
lichkeit und an Schiilerinnen und Schiiler vermittelt werden soll. Dabei
sollte es ein Thema fachwissenschaftlicher Diskussion sein, welche me-
thodisch-theoretischen Konsequenzen sich daraus ergeben. Leider ist es
auch innerhalb der Wissenschaft so, dass Methoden der Quellenerschlie-

10 Dotterweich und Schreg (2019, 311).
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ung —also v. a. Ausgrabungen — und der Quellenanalyse — also beispiels-
weise Labormethoden — deutlich mehr Aufmerksamkeit finden als geis-
teswissenschaftliche Methoden der Interpretation.

2.2 Archiologische Vermittlungspotentiale

Archiologie fasziniert. Das Finden macht zwar nicht das Wesentliche der
Wissenschaft aus, aber es ist ein hervorragender Ansatzpunkt, um neu-
gierig zu machen und Aufmerksambkeit zu gewinnen. Umso mehr stellt
sich aber die Frage, welche Erzihlungen jenseits der emotionalen Situa-
tion des Entdeckens und Findens eigentlich vermittelt werden sollen.
Diese Narrative ergeben sich nicht aus den Funden selbst, sondern sie
resultieren aus der kollektiven Erinnerung und sind meist mehr mit der
Gegenwart als mit der Vergangenheit verbunden. Eine rein deskriptive
historische Darstellung ist weder moglich noch erstrebenswert. Selbst
simple Fundbestimmungen sind immer abhingig von unserem moder-
nen Erfahrungshorizont.

So gibt es bislang auffallend wenige Uberlegungen, welche Geschich-
ten und Erfahrungen die Archiologie zu erzihlen hat.!! Fiir die Ge-
schichtswissenschaften hat Jérn Riisen Narrative formuliert, die auch fur
die Vermittlungsarbeit der Archiologie einen Ansatz bieten kénnen.!?
»Traditionales« Erzihlen nutzt Vergangenheit legitimierend und Identi-
tatsstiftend. Es impliziert, dass es dauerhafte Weltordnungen und Le-
bensformen gibt, aus denen Verhaltensnormen in der Gegenwart abge-
leitet werden. »Genetisches« Erzahlen betont die Verdnderungen im Lauf
der Geschichte und formuliert positiv besetzt das Entstehen heutiger Ver-
hiltnisse, sie ist hiufig eine Geschichte des Fortschritts. Werden histori-
sche Erfahrungen explizit oder implizit auf die Gegenwart bezogen, steht
dahinter oft die Idee, dass diese tiberzeitlich und verallgemeinerbar und
daher im Sinne eines »exemplarischen« Erzihlens Geschichte als Lehr-
meisterin des Lebens dienen kann. Als letztes steht das »kritische« Erzih-
len, das an einer Problematisierung historischer Zusammenhinge und
Dekonstruktion von Mythen interessiert ist.

All diese Narrative kénnen auch von der Archiologie bedient werden.
Gerade das traditionale Erzihlen spielte forschungsgeschichtlich eine

11 Habu u. a. (2008); Veit (2010).
12 Schreg (2016).
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grofe Rolle, indem die Archiologie nationalistischen Ideologien immer
wieder, insbesondere aber im Nationalsozialismus der Legitimierung
diente.’ Eine Reaktion der deutschen Forschung war eine weitgehende
Abstinenz von Interpretationen und der Riickzug auf reine Deskription,
Rekonstruktion und Narrative der Entdeckung.

So prisentieren die populidrwissenschaftlichen Publikationen der
meisten Landesimter wie das »Archiologische Jahr in Bayern« oder die
»Archiologischen Ausgrabungen in Baden-Wiirttemberg« tiberwiegend
kurze Fund- und Grabungsberichte, die kaum etwas {iber die weiterge-
hende Bedeutung und Aussagekraft vermitteln. Da nur wenige der Fund-
geschichten aus der normalen Routine herausfallen, erreicht man hier al-
lenfalls ein lokales Publikum, das sich fiir die eigene Ortsgeschichte inte-
ressiert. Eine Variante dieses »Entdeckungsnarrativs« ist die Darstellung
archiologischer Methoden. Diese beschrinken sich aber auf Ausgrabung
und Prospektionsmethoden, insbesondere Luftbildarchiologie oder die
modernen High-Tech-Varianten mittels Drohnenbefliegung, Laserscan-
ning oder Satellitenfernerkundung. Das grofe Potential der Popularisie-
rung und Medialisierung, das in dem Entdeckungsnarrativ steckt, haben
allerdings bereits die Grabungsberichte Heinrich Schliemanns zu Troja
gezeigt.!* Schliemann gelang es, sich selbst als Medienstar zu inszenie-
ren und mit dem Bezug zu Homer und der Ilias auch eine Tradition des
Biirgertums aus der griechischen Friithzeit zu schaffen.

Besonders interessant fiir die Archiologie erscheint die Kombination
des genetischen und des kritischen Narrativs, mit dem nicht nur lieb ge-
wonnene, oft tief im kulturellen Gedichtnis verankerte Klischees, son-
dern auch Mythen tiber die Traditionen und Wurzeln moderner Gemein-
schaften und oft populistische Geschichtsvergleiche hinterfragt werden
konnen.

2.3 Kontinuitit und Wandel: Beispiel Dorfgenese

Die weitgehend verschwundene biuerliche Lebenswelt steht bis heute
fuir ein naturverbundenes, bestindiges Leben. Als Gegenbild zur moder-
nen Agrarindustrie, aber auch als Werbebotschaft ist es heute klischee-
haft aufgeladen. Schon lange galt die biuerliche Lebenswelt wie auch das

13 Geringer u. a. (2016).

* Samida (2018).
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Dorf als geschichtslos, sodass es wiederholt zur Legitimierung unter-
schiedlicher politischer Positionen herangezogen wurde. In einer natio-
nalistischen Perspektive galt das Dorf als typisch germanische Siedlungs-
form, die die Bodenverbundenheit der Deutschen erkennen lasse und als
Vorbild fiir eine Besiedlung des Lebensraums im Osten dienen sollte. Auf
der marxistischen Seite galten die biuerlichen Allmenden im Dorf als Re-
likt der Urgesellschaft. Man nahm an, dass Dorfer ihre StraRenziige und
Hofstellen schon in der nachrémischen Landnahmezeit ausgebildet hit-
ten. Fiir die Rekonstruktion frithalamannischer Hauser griff man beden-
kenlos auf neuzeitliche Bauten zuriick."

Abb. 3: Darstellung eines germanischen Gehdfts als Teil eines Dorfes. Aus Freund C.; Ott P.
(1938): Aus Deutschlands Vor- und Frithzeit. Ein Erdal-Bilderbuch. Mainz: Werner & Mertz.

Heute wissen wir gerade durch die Auswertung archiologischer Funde,
dass die bauerliche Lebenswelt keineswegs unverinderlich war.'® Der
Hausbau hat sich im Hochmittelalter mit dem Ubergang von einer Bau-
weise mit eingegrabenen Pfosten zu Fachwerkkonstruktionen und der
weitgehenden Aufgabe des Bautyps Grubenhaus deutlich gewandelt.

15 Schreg (2006a).
16 Schreg (2006b); Schreg (2009).
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Selbst das geschlossene, um die Kirche gruppierte Dorf, wie es in zahlrei-
chen Regionen tiblich ist, ist im Wesentlichen erstim 12./13. Jahrhundert
entstanden. Fiir die Zeit davor kennen wir aus zahlreichen Grabungen
Siedlungsflichen, die auflerhalb der spiteren Ortskerne liegen. Offen-
sichtlich waren die lindlichen Gehoéfte zuvor eher verstreut und wurden
oft nach wenigen Generationen verlegt.

Hinweise darauf hat frither schon die historische Geographie gelie-
fert, doch erst die Archiologie machte es moglich, diesen Prozess chro-
nologisch zu erfassen. Deutlich wurde, dass es sich bei der Dorfgenese
um einen langfristigen, komplexen Prozess handelte, bei dem sehr unter-
schiedliche Akteure und Faktoren zusammenwirkten. Natiirlich ist die
Frage nach Wirk- und Kausalzusammenhingen nur schwer und selten
beweiskriftig zu beantworten.

Sicher ist aber, dass eine so weitgreifende Umstrukturierung des Sied-
lungsgefiiges, wie es die Dorfgenese (und die in diesem Kontext anni-
hernd gleichzeitige Stadtgriindungswelle) bedeutet hat, erhebliche Aus-
wirkungen auf das Wirtschaftsland gehabt haben muss. Nach derzeiti-
gem Stand der Forschung ist die Einfithrung einer lokal koordinierten
Bewirtschaftung des Ackerlandes im Rahmen der Dreizelgenwirtschaft
(als Fortentwicklung der ungeregelten, ilteren Dreifelderwirtschaft) in
enger Verbindung mit der Siedlungskonzentration zu sehen. Auch wenn
es die schriftlichen Quellen nicht direkt widerspiegeln, kam es hier sicher
zu tiefgreifenden Verinderungen in den Besitzstrukturen, da jeder Hof
einen gleichen Flichenanteil in den drei Groffeldern (Zelgen) haben
musste. Die Vorteile der Dreizelgenwirtschaft liegen nicht in der Einfiih-
rung der lingst bekannten Fruchtfolge von Sommer-, Wintergetreide und
Brache, sondern in der einheitlichen Bewirtschaftung der drei Zelgen. Sie
ermoglichte es, auf trennende Einhegungen wie Hecken oder Feldmau-
ern zwischen den einzelnen Parzellen zu verzichten, um so nicht uner-
hebliche Nutzflichen dazu zu gewinnen. In Analogie zu rezenten Flurbe-
reinigungen kénnen wir uns heute vorstellen, welche ckologischen Aus-
wirkungen dies gehabt hat, auch wenn mangels gezielter Forschung noch
kaum verifizierende (oder falsifizierende) Daten vorliegen. Der Wandel
der Kulturlandschaft durch die Rodung von Hecken und das Entstehen
grofler Ackerflichen verinderte die Biotope vieler Tiere und Pflanzen.
Dies hatte Auswirkungen auf das Mikroklima, erh6hte das Risiko der Bo-
denerosion und auch das Risiko der Viehseuchen, denn nun wurden in
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der Brachezeit die Herden gemeinsam auf die Weide gefiihrt. Tatsichlich
wissen wir aus schriftlichen Quellen, dass es im 14. Jahrhundert zu meh-
reren Viehseuchen kam und geoarchiologische Untersuchungen zeigen
ein Maximum der Bodenerosion wihrend der gesamten vormodernen
Siedlungsgeschichte. Auch wenn es derzeit nicht beweisbar ist, so gibt es
doch die begriindete Hypothese, dass selbst der grofle Pestausbruch nach
1347 eine anthropogene Komponente gehabt haben kénnte, die aus den
genannten Veridnderungen der Kulturlandschaft resultierte. Ebenso mo-
gen die Veridnderungen der Landnutzung wihrend des Hochmittelalters
mit einer Verstetigung der Flichennutzungen durch den Ubergang zu
permanenten Ortslagen und einer daraus resultierenden Auslaugung des
Bodens ein wesentlicher Faktor fiir die spitmittelalterliche Wiistungs-
phase gewesen sein.

Am Beispiel der Dorfgenese lisst sich verfolgen, wie sich unsere heu-
tige Kulturlandschaft und unsere heutigen Siedlungen entwickelt haben.
Es kombiniert das kritische, das genetische und auch das exemplarische
Narrativ und demonstriert zugleich die Sensibilitit von Okosystemen und
die umweltrelevanten Auswirkungen menschlichen Handelns schon vor
der Industrialisierung.

2.4 Die Dekonstruktion von Mythen und das Problem
der Identititsstiftung

Das Beispiel der Dorfgenese zeigt historischen Wandel dort, wo konser-
vative Geschichtsbilder eine Kontinuitit voraussetzten. Die Archdologie
widerlegt das Bild des bodenstindigen Bauers und des auf die Frithge-
schichte zuriickreichenden fast unverinderlichen Dorfs. Der Mythos des
Dorfes, dessen Griindung in der Volkerwanderungszeit angesetzt wird,
ist bei vielen Ortsjubilien prisent, denn Ortsname und vielfach auch ein
sog. »Ortsgriberfeld«< aus dem frithen Mittelalter suggerieren eine Konti-
nuitit.

Archiologisches Marketing nutzt solche Ankniipfungspunkte oft aus,
ohne sie kritisch zu hinterfragen, folgt also dem traditionalen, identitits-
stiftenden Narrativ.

In der Tat besitzen Archiologie und Geschichte ein grofes Potenzial
fur eine Identititsstiftung auf verschiedenen Skalenebenen von der Fa-
milie, iber Kommunen bis hin zu Staaten oder internationalen Gruppen.
So ist die identititsstiftende Bedeutung der Geschichte eine wesentliche
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Grundlage des Kulturgiiterschutzes und seine Zerstérung wird heute, wie
im Falle von Timbuktu in Mali international als Kriegsverbrechen ver-
folgt.'” Vergangenheit ist immer auch politisch und so kénnen archiolo-
gische Stitten und Objekte auch Angriffsziel von Terroristen wie dem IS
in Syrien und Irak sein. Gerade auch die archiologische Forschungsge-
schichte in Deutschland zeigt, wie problematisch diese identititsstiftende
Rolle der Vergangenheit ist. Mit historischen und archiologischen Argu-
menten wurden Rassenideologie und Eroberungen legitimiert und pro-
pagiert. Dass dies kein Problem der Vergangenheit ist, demonstriert der-
zeit die ungarische Politik, die versucht die Forschung auf nationalisti-
sche, parawissenschaftliche Themen zu trimmen. Das Kurultaj — ein an-
geblich traditionelles, tatsichlich erst 2007 begriindetes — Festival der
Steppenvolker inszeniert die wissenschaftlich nicht gedeckte These einer
Abstammung der Ungarn von Hunnen und Skythen.'® Aber auch die
deutsche Neo-Nazi-Szene bedient sich gerne aus der archiologischen For-
schung.?®

Vergangenbheit ist eine wichtige Grundlage von Tradition und Heimat,
wobei der wissenschaftlichen Auseinandersetzung die Aufgabe zu-
kommt, einerseits reelle identititsstiftende Traditionen zu identifizieren,
andererseits jedoch Mythen zu dekonstruieren. Ein zentraler Teil von Tra-
dition ist die Erinnerung, die allerdings im kollektiven Gedichtnis und
im Verlauf der Zeit immer einer Transformation unterworfen ist. Die Ar-
chiologie hat hier eine korrigierende Funktion, das gilt nicht zuletzt fuir
die Archiologie der Neuzeit, die miindliche Uberlieferungen hinterfra-
gen und aktive Erinnerungsarbeit leisten kann. Wenn die Zeitzeugen
nicht mehr personlich sprechen, sind es Monumente und Objekte, die es
erlauben, vergangene Perioden erlebbar zu machen. Deshalb miissen in-
zwischen zunehmend auch Stitten der NS-Zeit archiologisch erschlos-
sen werden. Objekte schaffen hier eine Unmittelbarkeit, vorausgesetzt,
sie sind wissenschaftlich kontextualisiert und so den puren Fantasiege-
schichten entzogen. Prinzipiell geht es der Archiologie zwar nicht um
den Fund an sich, aber didaktisch liegt darin eine Chance, eine direkte
Beziehung zur Vergangenheit herzustellen.

' Turku (2017).
8 Simon-Nanko (2017, 145).
19 Banghard (2016).
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Abb. 4: Das Kurultaj-Festival in Ungarn inszeniert mit staatlicher Forderung Fake-History fiir die
nationale Identitit. Foto: Derzsi Elekes Andor [CC BY SA 4.0] via Wikimedia Commons.

2.5 Die zeitliche Dimension

Archiologische Forschung erschlieft in der Regel uns fremde oder fremd
gewordene Lebenswelten — in ferner Vergangenheit oder auch nur so weit
zuriickliegende, dass Erinnerungen verblasst oder verfilscht sind - und
kann so zu einer Relativierung unserer heutigen Lebensverhiltnisse bei-
tragen, die oft als selbstverstindlich wahrgenommen werden. Ein ganz
besonderes Potential der Archiologie ist jedoch der Umgang mit sehr lan-
gen Zeitriumen, was unser weitgehend abhanden gekommenes Be-
wusstsein flir die lange Dimension der Zeit schirfen kann. Sie vermittelt
aber nicht nur die lange Dauer, sondern auch die Verinderlichkeit
menschlicher Gesellschaften. Archiologie und Geschichte liefern der
heutigen Gesellschaft damit dringend benétigtes Orientierungswissen
fiir eine zukunftsorientierte Entwicklung, die sich eben langfristiger Pro-
zesse und Verantwortungen bewusst sein muss. Das ist heute, in einer
Zeit, in der sich Zukunftsplanung primir auf Wahlen oder Aktionirsver-
sammlungen ausrichtet und lang- oder auch nur mittelfristige Entwick-
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lungen wie der Klimawandel fiir erhebliche Teile der Bevélkerung unbe-
greiflich bleiben, ein nicht zu unterschitzendes Potential der Beschifti-
gung mit Vergangenheit.

Archiologische Funde aus weit zurtickliegenden prihistorischen Zei-
ten haben hier prinzipiell grofleres Potential als solche der Archiologie
des Mittelalters und der Neuzeit. Beispielsweise fiihrt ein Vergleich der
Halbwertszeiten von Atommdiill mit der Menschheitsevolution vor Augen,
dass wir heute Verantwortung haben fiir eine Zukunft, die weiter entfernt
liegt als die Entstehung des homo sapiens.?’ Funde des Mittelalters und
der Neuzeit sind uns vielfach doch so vertraut, dass Laien Funde leicht
mit Mill assoziieren. Erst eine Rekonstruktion der Lebenswelten wie
etwa im Geschichtspark Bayern-B6hmen in Birnau mittels »experimen-
teller Archiologie« lasst erleben, dass noch vor recht kurzer Zeit die Le-
bensstandards, die wir fiir selbstverstindlich nehmen, unbekannt waren
und die Menschen unter Bedingungen lebten, die wir uns kaum noch
vorstellen konnen. Da heute der Aspekt der »fremden Welt« stark in den
LARP- und Reenactmentszenen prisent ist, wo in einer Realititsflucht oft
Mirchen- oder Reenactment-Phantasy-Welten entstehen?!, erwichst fiir
die archiologische Vermittlungsarbeit die Aufgabe, die wissenschaftli-
chen Grundlagen und Methoden ihrer Aussagen klar dazustellen. Das ist
in Zeiten, in denen die wissenschaftlichen Grundlagen unserer Zivilisa-
tion zunehmend in Frage gestellt werden, mehr als eine fachwissen-
schaftliche Herausforderung, sondern betrifft auch den Schulunterricht,
der ja auch wissenschaftliches Arbeiten vermitteln soll.?2

20 Holtorf und Hégberg (2014).

I Doppelhofer (2018).

22 Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus; Staatsinstitut fiir Schulqua-
litit und Bildungsforschung (2008, 13).
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ADDb. 5: Mittelalterliche Siedlung im Geschichtspark Bayern-Bohmen in Birnau. Foto: R. Schreg.

3 Archiaologie in der Schule

Das allgemein in der Gesellschaft vorhandene Interesse an archiologi-
schen Entdeckungen bietet eine vielversprechende Voraussetzung fiir die
erfolgreiche und eindriickliche Vermittlung der fachwissenschaftlichen
Aspekte im Schulunterricht. Nicht nur Erwachsene sind von archiologi-
schen Entdeckungen und Funden beeindruckt. Auch Kinder werden
schon frith durch verschiedenste Medien wie Comics, Gesellschafts- oder
Horspiele sowie biblische Geschichten an vergangene Kulturen und his-
torische Zusammenhinge herangefiihrt. Besonders Rémer und Ritter
sind beliebte Protagonisten, Burgen und Mittelalterfeste stoflen auf brei-
tes Interesse und werden durchweg stark frequentiert. Besondere Faszi-
nation geht auch von archiologischen Ausgrabungen und Funden aus.
Die Behandlung dieses Themenkanons in der Schule kann das Interesse
von Kindern aller Altersklassen verstirken und vertiefen. Nach Kiibler
»[...] konstruieren Kinder Geschichte als eine Form von Gegenwart in ei-
ner unbekannten Zeit«.?* Daher werden sie durch die Beschiftigung mit
den gegenstindlichen Uberresten fritherer Menschen in besonderer
Weise bertihrt. Der Schulunterricht kann hierzu beitragen und als ein Ort

3 Kiibler (2017, 8).
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der Begegnung mit archiologischen Inhalten und Prisentationen wesent-
liche, greifbare Informationen zu vielen Aspekten der Vergangenheit ver-
mitteln.

3.1 Archiologische Quellen zum Anfassen — die Museumskoffer

Die bei Ausgrabungen entdeckten archiologischen Strukturen und Fund-
objekte sind gegenstindliche Quellen, mit deren Hilfe Kenntnisse zu in-
dividuellen Lebensumstinden vergangener Gesellschaften sowie zu gro-
Leren historischen Zusammenhingen erlangt werden. Durch die Einbin-
dung tagesaktueller Fragestellungen in die Behandlung von archiologi-
schen Themen kann es dem Lehrpersonal gelingen, auf sehr anschauli-
che Weise eine unmittelbare Beziehung zwischen Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft zu entwickeln.

Aus diesem Grund ist es dem Lehrstuhl fiir Archiologie des Mittelal-
ters und der Neuzeit ein Anliegen, den Kontakt zwischen Schiilerinnen
und Schiilern und der Archiologie herzustellen, ihr Bewusstsein fiir den
Einfluss der Vergangenheit auf ihr eigenes Leben zu schirfen, sowie
gleichzeitig archiologische Erkenntnisse und Verfahrensweisen abseits
der gingigen Mythen von Abenteuer und Schatzsuche darzulegen.

Der Lehrstuhl verleiht hierzu zwei Museumskoffer, mittels derer es
dem schulischen Lehrpersonal gelingt, die archiologischen Fundstiicke
aus ihrem {iiblichen Rahmen der distanzierten musealen Prisentation
herauszulésen und zu den Schiilerinnen und Schiilern ins Klassenzim-
mer zu bringen.

Die Entwicklung der Museumskoffer ist nicht neu. Sie werden von
verschiedensten Institutionen angeboten, behandeln vielfiltige Themen
und kénnen sehr individuell konzipiert sein. Die museumspidagogi-
schen Inhalte werden verbreitet seit einiger Zeit als Unterrichtsmaterial
im Rahmen von Projekten oder zur Vorbereitung von Exkursionen ver-
wendet.?* Die Koffer des Lehrstuhls fiir Archiologie des Mittelalters und
der Neuzeit haben mit allen anderen die Eigenschaft gemein, dass sie
nicht industriell gefertigt wurden, sondern individuell zusammenge-
stellte Unikate sind, die die Bedeutung von Archiven besitzen. Obwohl
beide Koffer Aspekte der Mittelalterarchiologie behandeln, variieren sie

2 Universitit Paderborn: Die Museumskoffer an der Universitit Paderborn. Verfiig-

bar unter https://kw.uni-paderborn.de/fach-kunst/kunst-und-ihre-didaktik-male-
rei/museumskofferarchiv/ [10.12.2018].
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hinsichtlich der Thematik und Ausstattung. So fokussiert ein Exemplar
v. a. die Resultate von Lehrgrabungen, die der Lehrstuhl in der Vergan-
genheit in Oberfranken durchfiihrte. Prisentiert werden Forschungser-
gebnisse aus dem Gebiet von Stadt und Landkreis Bamberg, der Stadt
Kronach und aus Grabungen im Bereich der Burgruine Fiithrt am Berg
bei Coburg. Diese Beispiele veranschaulichen die verschiedenen Lebens-
welten der »klassischen« mittelalterlichen Gesellschaftsstruktur von dorf-
licher Siedlung, biirgerlicher Stadt und Herrschaftssitz.

Der zweite Koffer thematisiert das mittelalterliche Leben im béh-
misch-bayerischen Grenzgebiet und umfasst den Zeitrahmen vom Friith-
mittelalter bis zum 14. Jahrhundert. Inhaltlich orientiert er sich an den
Bauensembles des Geschichtsparks Birnau-Tachov im Landkreis
Tirschenreuth in der Oberpfalz und behandelt ebenfalls drei Schwer-
punktthemen: Die slawische Besiedlung des Grenzgebiets im frithen Mit-
telalter, den hochmittelalterlichen Landesausbau mit der Christianisie-
rung der Slawen und der frithen Stadtbildung von Biarnau und Tachovim
13. Jahrhundert sowie das Spitmittelalter mit dem Ausbau des Verkehrs-
wesens und der Handelsbeziehungen durch Karl IV. im 14. Jahrhundert,
von dem die Region stark betroffen war.

Beide Koffer beinhalten eine grofle Anzahl zumeist originaler archio-
logischer Funde, erginzt durch einige qualititvolle Repliken sowie einen
erliuternden Fund- und Fundstellenkatalog. Umfangreiches Hinter-
grundwissen vermitteln die beigelegten, fiir unterschiedliche Altersstu-
fen konzipierten Medien: Neben Biichern sind auch je eine Musik-CD
und diverse Film-DVDs enthalten.

Gleichwohl ist nicht erst seit der Covid19-Pandemie auch eine digitale
Version des Koffers in Arbeit.

Trotz der groflen Fiille an Informationen ist nicht davon auszugehen,
dass Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sind, sich den Inhalt des Mu-
seumskoffers selbst zu erschlieflen. Vielmehr miissen die im Koffer ent-
haltenden Objekte durch die Lehrperson kontextualisiert werden. Eine
engagierte Priasentation verbindet vielfiltige geschichtliche Ebenen und
schafft einen Gegenwartsbezug der lokal verorteten archiologischen Er-
kenntnisse. Bereits das Offnen des Koffers, das Auspacken und Herum-
reichen der historischen Gegenstinde kann den Schiilerinnen und Schii-
lern tiefgreifende Eindriicke vermitteln. Die Betrachtung von authenti-
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schen Objekten, die auf der einen Seite alt, gebraucht oder sogar abge-
nutzt, auf der anderen Seite jedoch selten und kostbar erscheinen, ge-
wihrt einen unmittelbaren Einblick in mittelalterliche Lebenswelten und
stellt einen direkten Bezug zum regionalen archiologischen Erbe her.

Abb. 6: Der Museumskoffer zum mittelalterlichen Leben im béhmisch-bayerischen Grenzgebiet.
Foto: B. Ziegler.

3.2 Archiologie als Unterrichtsthema

Die Arbeit mit originalen Quellen, zu denen auch archiologische Funde
gehoren, ist in Bayern Teil des Heimat- und Sachkundeunterrichts (HSU)
der Grundschule sowie des Geschichtsunterrichts der Sekundarstufe I
der weiterfithrenden Schulen. So wird die Beschiftigung mit archiologi-
schen Arbeitstechniken und Aussagemoglichkeiten explizit fiir die 6.
Jahrgangsstufe im Fachlehrplan Geschichte aufgefiihrt.?

Im Heimat- und Sachkundeunterricht der 3. und 4. Jahrgangsstufe
der Grundschule werden neben der Orientierung in Zeit und Raum und
der adiquaten Einordnung allgemeiner geschichtlicher Zusammenhinge

% Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst

(2016, 647).
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auch konkrete lokalhistorische Ereignisse und Entwicklungen bearbei-
tet.26 Die Darlegung fachwissenschaftlicher Methoden erginzt die Be-
handlung von Themenkomplexen aus der unmittelbareren Lebenswelt
der Schiilerinnen und Schiiler.?”’ Die Schiilerinnen und Schiiler setzten
sich im HSU der 3. und 4. Jahrgangsstufe »mit [...] ihrer individuellen
Lebensgeschichte, der Alltagsgeschichte und bedeutsamen historischen
Ereignissen und Entwicklungen in ihrer Region [auseinander]«.?® Thema
kann hier auch das in der niheren Umgebung angesiedelte archiologi-
sche Erbe sein, so dass die Kinder einen direkten Bezug zur lokalen Ver-
gangenheit erhalten und verstehen, dass der Erhalt von Bodendenkmi-
lern und Funden eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe ist, die auch sie
ganz persénlich betrifft.?” Durch diesen Ansatz erhalten die Schiilerinnen
und Schiiler ein grundlegendes historisches Verstindnis und Einsicht in
die Bedeutung von historischen kulturellen Leistungen fiir ihren Alltag.
Die Museumskoffer eignen sich besonders zur Verwendung im Rahmen
des Lernbereichs »4.2 Dauer und Wandel<, um auf anschauliche Weise die
im Lehrplan als Kompetenzerwartung formulierte Befihigung der Schii-
lerinnen und Schiiler zur Quellenkritik zu unterstiitzen. Zum Ende der
4. Jahrgangsstufe sollen sie im Fach HSU in der Lage sein, altersadiquate
Quellen zum Zweck der historischen Erkenntnisgewinnung zu nutzen
und ihre Bedeutung fiir das geschichtliche Wissen zu erkennen. Durch
die kritische Auseinandersetzung mit den Hintergriinden moderner Dar-
stellungen geschichtlicher Ereignisse sollen die Schiilerinnen und Schii-
ler zur Unterscheidung zwischen populiren Fiktionen und wissenschaft-
lich fundierten Fakten befihigt werden.?* Dieser Konflikt wird besonders
deutlich anhand der oftmals grofRen Diskrepanz zwischen den z. T. frei
erfundenen, romantisierenden und nur vorgeblich historischen Darbie-
tungen auf Mittelalterfesten sowie in Filmmedien und Computerspielen

% Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst

(2014, 246).

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(2014, 80).

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(2014, 85).

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(2014, 88).

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst (2014,
143, 247).
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und den tatsichlich archiologisch rekonstruierbaren Lebenswelten. An-
hand der Einbindung originaler archiologischer Funde, wie sie der Mu-
seumskoffer enthilt, in den Schulunterricht soll der Wert archiologischer
Arbeit fiir die Geschichtswissenschaften im Hinblick auf die Rekonstruk-
tion der Vergangenheit vermittelt und der angemessene Umgang der
Schiilerinnen und Schiiler mit historischen Sachquellen geférdert wer-
den. Die Schiilerinnen und Schiiler werden in die Lage versetzt, den Wert
der Erhaltung dieser Quellengattung zu ergriinden und sowohl ihre Be-
deutung als auch ihre Grenzen als Grundlage des geschichtlichen Wis-
sens zu benennen.

Der Kofter zur Mittelalterarchiologie in Oberfranken wurde im Som-
mersemester 2016 im Rahmen eines von der Professur der Didaktik der
Geschichte der Universitit Bamberg betreuten studienbegleitenden Prak-
tikums evaluiert. Die daraus erarbeiteten und in einer 4. Klasse gegen
Ende des Schuljahres in jeweils einer Doppelstunde im Heimat- und Sa-
chunterricht des Lernbereichs »4.2 Dauer und Wandel< erprobten Unter-
richtsvorschlige werden den Lehrern mit der Ausleihe des Koffers zur
Verfiigung gestellt. Zwei aufeinander aufbauende Einheiten behandeln
zum einen den Themenschwerpunkt des Lernens tiber die Wissenschaft
(>Arbeit der Archdologen<), zum anderen Aspekte des Lernens in der Wis-
senschaft (>Arbeiten wie die Archiologen-).

Die erste Unterrichtseinheit » Die Arbeit der Archiologen« vermittelt die
Grundlagen archiologischer Forschungsmethoden und dient dem Ein-
stieg in den Themenbereich Archiologie. Durch die Erkldrung der fach-
spezifischen Systematik der Archiologischen Wissenschaften erkennen
die Schiilerinnen und Schiiler, dass auf der einen Seite die materiellen
Hinterlassenschaften in schriftlosen Kulturen meist die einzige Moglich-
keit bieten, die Vergangenheit zu rekonstruieren, dass aber auf der ande-
ren Seite eine Ausgrabung auch die Zerstérung eines Bodendenkmals ist
—ein Aspekt der Relativitit der Archiologie. Die zweite Unterrichtseinheit
>Arbeiten wie die Archdologen< schafft eine konkrete Unterrichtssituation,
in der die objektbezogenen Lernprozesse stattfinden kénnen. Das histo-
risch-kulturelle Lernen ist erfahrungsgemifs nicht nur ein ausschlieflich
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kognitiver Prozess, sondern findet auch auf emotionalen und sozio-kul-
turellen Ebenen statt.>! Diese Sektion sieht eine Bearbeitung der gestell-
ten Aufgaben in Gruppenarbeit vor. Auf diese Weise wird das Wissen von
den beteiligten Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen sozialer Interak-
tionen gemeinsam zusammengetragen, was zu selbststindig erarbeiteten
Ergebnissen fiihrt. Diese Gruppen- und Partnerarbeit basiert auf der ak-
tiven Kontaktaufnahme der Schiilerinnen und Schiiler mit den histori-
schen Gegenstinden. Sie erproben bestimmte fachwissenschaftliche Ar-
beitsweisen und ziehen eigene Schliisse aus ihren »Forschungsergebnis-
sen«, wodurch historisches Lernen einerseits und Handlungsorientie-
rung andererseits gewihrleistet sind. Die Motivation der Schiilerinnen
und Schiiler wird durch einen hiufigen Wechsel verschiedener Arbeits-
methoden auf einem konstant hohen Niveau gehalten.

Die Frage, ob durch den Verleih und die Aushindigung von archiolo-
gischem Fundmaterial nicht eine unnétige Gefahr der Beschidigung
oder des Verlustes gegeben ist, mag durchaus berechtigt sein. Ein solches
Risiko kann sicher nicht ausgeschlossen werden, allerdings stufen so-
wohl das Lehrpersonal, das den Koffer bisher verwendete und immerhin
fiir die Unversehrtheit der Funde mit einem Pfand von 50,00 € biirgte, als
auch der Lehrstuhl den direkten Objekt-Kontakt im Sinne des histori-
schen Lernens als so wertvoll ein, dass die Gefahr der Beschidigung der
Gegenstinde in Kauf genommen werden kann. Wiirden die Funde nur
von der Lehrkraft prisentiert, konnte die Klasse ebenso ein Museum be-
suchen, in dem die Funde in Vitrinen liegen. Allerdings sind die frei zu-
ginglichen und somit eher bruchgefihrdeten Funde des Museumskof-
fers relativ robust und konnen bei etwaigen Beschidigungen leicht res-
tauriert werden. Fragilere Funde sind in transparenten Kunststoffschach-
teln stofisicher verpackt. Der Erfahrungsbericht des Praktikums be-
schreibt diesen Aspekt genauer:

»Die Ausgabe der Fundstiicke an die Schiilerinnen und Schiiler ist auch hier selbst-
verstindlich Vertrauenssache der Lehrperson gegeniiber der eigenen Klasse. |...]
[Die Kinder] kénnen nach entsprechender Einleitung meist sehr genau einschit-
zen, welch besondere Moglichkeit sie in diesem Moment haben und nutzen diese
nicht aus«.*?

31 Mathis, Favre und Keller (2017, 46).
32 Bocheneck (2016).
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In der Praxis bewirkt der direkte Fundkontakt auch eine Entmystifizie-
rung der Archiologie im Hinblick auf die Einschitzung der Schiilerinnen
und Schiiler zur Hohe des materiellen Werts von Fundobjekten. Durch
die Erkenntnis, dass deren historischer Wert oftmals weit hoher einzu-
schitzen ist, konnen die Schiilerinnen und Schiiler ein Verstindnis dafiir
entwickeln, dass die Zerstérung von Funden einen unwiederbringlichen
Verlust fiir die archiologische Wissenschaft bedeutet. Zugleich kann
ihnen vermittelt werden, dass oft unscheinbar wirkende Gegenstinde we-
sentlich haufiger in Gebrauch und daher verstirkt im archiologischen
Fundgut anzutreffen sind, weshalb sie genauere Aussagen zu den Le-
bensumstinden der Durchschnittsbevolkerung zulassen als wertvolle
Einzelfunde.

Obwohl thematisch differenzierter, fiihrt auch der Lehrplan des Fachs
Geschichte in der 6. Jahrgangsstufe der Realschule sowie in der 7. Klasse
der Realschule und des Gymnasiums die Einbindung der Regionalge-
schichte an, die sich in vorhistorischer Zeit durch archiologische Boden-
denkmailer zu erkennen gibt. Die unmittelbare Bedeutung von Ge-
schichte fiir das eigene Leben eréffnet sich den Schiilerinnen und Schii-
lern besonders dann, wenn sie sich auf Gemeinschaften bezieht, denen
die Schilerinnen und Schiiler sich zugehérig fithlen, oder wenn der
Raum einbezogen ist, in dem sie jetzt leben bzw. aus dem sie kommen.
Hierdurch wird die Bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler geférdert,
»das historische und kulturelle Erbe ihres Heimat- und Lebensraums
wertzuschitzen und zu pflegen«.>* Aufgrund des jeweiligen regionalen
Bezugs ist die Verwendung beider Koffer auch fiir den Unterrichter die-
ser Jahrgangsstufen geeignet. Die Beschiftigung mit dem jeweiligen Kof-
ferinhalt vermittelt den Schiilerinnen und Schiilern die eigene Verbin-
dung zu historischen Entwicklungen und sie verstehen, wie historisches
Wissen zustande kommt. Anhand der Grenzen der durch archiologische
Forschungen erzielbaren Aussageméglichkeiten erkennen die Schiilerin-
nen und Schiiler, dass Quellen zwar authentische, aber liickenhafte und
perspektivische Grundlagen fiir unser Geschichtswissen sind. Der Lehr-
plan der Jahrgangsstufe 6 der weiterfithrenden Schulen deckt zeitlich den
historischen Bereich von der Antike bis zum Frithmittelalter ab. Am Ende

33 Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst

(2016, 119) und LehrplanPLUS: https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/gym-
nasium/geschichte/6 [17.11.2021].
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des Schuljahres sollen die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sein,
nicht nur fachgerecht mit den Quellen umzugehen und diese kritisch zu
beurteilen, sondern sie miissen auch nachvollziehen kénnen, dass diese
Quellen seltene erhaltene Zeugnisse fritheren menschlichen Lebens
sind. Thnen werden so die Wertschitzung der oft erstaunlichen Leistun-
gen der Menschen aus vergangenen Zeiten und deren Auswirkungen auf
unsere heutigen Lebensumstinde vermittelt.3* Die Archiologie als maf-
gebliche Disziplin zur Gewinnung historischer Erkenntnisse ist hier si-
cherlich von grofer Bedeutung. Das Material der Museumskoffer bietet
eine von mehreren Méglichkeiten, um die an dieser Stelle aufkommen-
den Fragestellungen zu konkretisieren. Dariiber hinaus sind auch andere
Form der Kooperation zwischen Schule und dem Lehrstuhl fiir Archiolo-
gie des Mittelalters und der Neuzeit denkbar, die den Unterricht um pra-
xisnahe Perspektiven erweitern kénnen.

Der Geschichtsunterricht der 7. Jahrgangsstufe der weiterfithrenden
Schulen thematisiert die Epochen des Mittelalters und der Neuzeit, um
Schiilerinnen und Schiiler fiir die andersartige Lebenswirklichkeit des
mittelalterlichen Menschen zu sensibilisieren. Der Unterricht unterstiitzt
sie bei der Entwicklung des Verstindnisses fiir Menschen anderer Religi-
onszugehorigkeit und Kulturen. Zudem sollen sie befihigt werden, den
Nutzen geschichtlicher Erkenntnisse fiir die eigene Lebensorientierung
zu {iberdenken.*®

Der Koffer kann auch hier unterrichtsunterstiitzend eingesetzt wer-
den, insbesondere zur Veranschaulichung der unterschiedlichen Lebens-
welten von Adeligen, Dorf- und Stadtbewohnern. So lassen sich die Le-
bensumstinde der mittelalterlichen Bevolkerung anhand der Berithrung
eines authentischen, aus dieser Zeit stammenden Gegenstandes unmit-
telbar erfahren.

Neben der Bereitstellung der Museumskoffer kooperierte der Lehr-
stuhl fiir Archiologie des Mittelalters und der Neuzeit mit weiterfithren-
den Bamberger Schulen in Form der Beteiligung an Wahlunterricht und

3% Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst

(2016, 653 f) und LehrplanPLUS: https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehr-
plan/gymnasium/6/geschichte [17.11.2021].

Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst
(2016, 647 f) und LehrplanPLUS: https://www.lehrplanplus.bayern.de/jahrgangsstu-
fenprofil/gymnasium/7/geschichte [17.11.2021].
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wissenschaftspropideutischen Seminaren. Der freiwillige Wahlunter-
richt zum Thema Mittelalterarchiologie wurde bisher ausschlieflich von
Bamberger Gymnasien angeboten. Bis zu zehn Schiilerinnen und Schii-
ler der 6.-8. Jahrgangsstufe besuchten den Lehrstuhl fir einzelne Einhei-
ten, um fachwissenschaftliche Verfahrensweisen kennenzulernen. Die
Beteiligung des Lehrstuhls am freiwilligen Wahlunterricht wurde flexibel
und individuell gestaltet.

In der Vergangenheit kooperierte der Lehrstuhl mehrfach mit ver-
schiedenen Bamberger Schulen im Rahmen von wissenschaftspropadeu-
tischen Seminaren (W-Seminar), deren Teilnehmerzahl pro Kurs bis zu
15 Schiilerinnen und Schiiler umfasste. Der Bayerische Lehrplan fiithrt
diese Art der Lehrveranstaltung als ein auf das Hochschulstudium vorbe-
reitendes Seminar, weshalb die Einbeziehung des Lehrstuhls eindringli-
che praxisnahe Eindriicke vermitteln kann. Ziel des W-Seminars ist die
Entwicklung eines Arbeitsthemas, das die Schiilerinnen und Schiiler ent-
sprechend fachspezifischer Vorgaben bearbeiten sollen. 3¢ Voraussetzung
hierfiir sind die im Themenbereich > Lernen in der Wissenschaft< erworbe-
nen Erkenntnisse zur realen Titigkeiten des Archiologen. Den Schiile-
rinnen und Schiilern wird dargelegt, dass nicht alle archiologischen Ti-
tigkeiten Spannung und Abenteuer vorhalten, sondern technisches Ver-
stindnis und Konzentrationsvermdogen erfordern. Sie verinnerlichen auf
diese Weise, dass das Finden von Erklirungsmodellen und weiterreichen-
den Erkenntnissen, die die kulturelle Entwicklung des Menschen betref-
fen, wichtiger ist als ein Schatzfund.

Die Anwendung und Reproduktion fachspezifischer Methoden und
Arbeitstechniken und das damit verbundene Einiiben der Grundsitze
wissenschaftlichen Arbeitens geschieht mafigeblich durch die Koopera-
tion der Schule mit dem Lehrstuhl fiir Mittelalter- und Neuzeitarchiolo-
gie. So waren bisher in den Seminarplidnen vier oder mehr Unterrichts-
einheiten fiir Veranstaltungen an der Universitit Bamberg vorgesehen.
Den Schiilerinnen und Schiillern wurden an diesen Terminen verschie-
dene Aspekte der archiologischen Arbeit vorgestellt — hauptsichlich zu
Themen der mittelalterlichen Sachkultur oder zu digitalen Dokumentati-
onstechniken. Mittels dieser Praxisblocke lassen sich auf handlungsori-

36 Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus; Staatsinstitut fiir Schulqua-

litit und Bildungsforschung (2008, 13).



248 Rainer Schreg und Britta Ziegler

entierte Weise Grundbegriffe, Prinzipien und Verfahrensweisen erschlie-
Ren, wie sie fiir die Archiologie typisch sind. Erginzt werden diese pra-
xisnahen Veranstaltungen durch weitere Termine am Lehrstuhl, etwa den
Besuch einer ausgewihlten Lehrveranstaltung oder Einzelvortrigen, die
einen Uberblick der angebotenen Archiologischen Ficher und den Auf-
bau eines Archiologiestudiums an der Universitit Bamberg vermitteln.
Der Theorieteil des Kurses fand in der jeweiligen Schule statt. Hier wur-
den die fiir den Besuch der Praxiseinheiten notwendigen Vorkenntnisse
vermittelt. Aufler um die historischen Epochen und ihren Niederschlag
in Fundgut und Befund ging es um die theoretische Einfithrung die wis-
senschaftliche Methodik der Archiologie. Dabei bildeten die Forschungs-
geschichte und die entsprechenden Theorien fiir Entwicklungsphino-
mene einen wichtigen Block, aber auch die daraus erwachsenen Datie-
rungsmethoden. Die Kombination von Praxis- und Theorieteil des W-Se-
minars miindet in den Themenbereich Lernen tiber die Wissenschaft.
Durch die Vermittlung der Systematik der Archiologie konnen Schiile-
rinnen und Schiiler erkennen, dass auch in diesem Fach mit den spezifi-
schen Methoden keine allgemeingiiltigen Aussagen getroffen, sondern
nur ein kleiner Bereich der Lebenswirklichkeit analysiert werden kann.
Thre kritisch argumentative Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen
Ergebnissen befihigt sie, die oftmals subjektive Darstellung von Archio-
logie in den Medien skeptisch zu analysieren.?”

Zusammenfassend ist festzustellen, dass alle Lehrpline vorsehen,
dass Schiilerinnen und Schiilern, entsprechend des Wissens- und Ent-
wicklungsstandes der jeweiligen Altersstufe, nicht nur Kenntnisse zu
fachspezifischen Verfahrensweisen erhalten, sondern dass ihnen auch
die Bedeutung ihrer individuellen Verantwortung fiir den Schutz des ar-
chiologischen Erbes vermittelt wird, die sie zum Teil der gesamten Ge-
sellschaft werden ldsst. Im Rahmen wirtschaftlicher Uberlegungen wird
der Archiologie oft Unverstindnis entgegengebracht, v. a., wenn sie in
Form baubegleitender Ausgrabungen daherkommt, die durch die Bau-
herren finanziert werden muss. Auch die Notwendigkeit des Schutzes un-
serer Bodendenkmiler ist keineswegs jeder oder jedem prisent. So wer-
den nach wie vor Fundstellen durch Sondenginger gepliindert, die Be-
funde, also die im Boden noch vorhandenen archiologischen Spuren,

37 Staatsinstitut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung Miinchen (2011, 5).
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durch unsachgemifle und undokumentierte Grabungen zerstort und die
Funde in Auktionen oder im Internet gewinnbringend verkauft. Der Ge-
sellschaft geht dadurch bedeutendes Wissen iiber unsere Geschichte fiir
immer verloren. Durch den Bezug zur iltesten, fragilen Vergangenheit,
also dem schiitzenwerten, gefihrdeten archiologischen Erbe, kénnen
Lehrerinnen und Lehrer ihren Schiilerinnen und Schiilern die Weitsicht
und das Urteilsvermogen in Bezug auf die eigene Zukunft vermitteln.
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