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1. Einleitung

Geschichte hat in unserer Welt Hochkonjunktur. Betrachtet man die Angebote an
geschichtlichen Themen in Form von Dokumentationen und Debatten am Fernsehen,
unzéhligen Computerspielen mit historischem Hintergrund, gut besuchten Ausstel-
lungen zu den Hethitern oder Karl dem Grossen, historischen Jubildumsreden von
Politikern usw., kdnnte man dies durchaus meinen. Geschichte fasziniert und zieht
an. Beschaftigung mit Geschichte als menschliche Befriedigung einer Sehnsucht
nach Tradition und Heimat in einer scheinbar immer ,,geschichtsloser* werdenden

Gesellschaft?

Geschichte bereitet vielen Menschen aber auch grosse Miuhe. Besonders wenn sie
liebgewonnene und identitatsstiftende Mythen in Frage stellt. So winschten sich vie-
le, so schnell als mdglich einen Deckel tber die ganze Affare um die Rolle der
Schweiz wéahrend des Zweiten Weltkriegs zu legen. Die heute immer noch sehr gros-
se Macht der Mythen lasst sich am deutlichsten bei aussenpolitischen Abstimmungen
beobachten, wo weniger geschichtliche Argumente als vielmehr Wilhelm Tell und
Niklaus von der Flie Uberzeugen. Ungliuckliche ertragen scheinbar keine historische

Besinnung ... (von Borries).

Keine Hochkonjunktur hat Geschichte hingegen als Schulfach, wo seit einiger Zeit
eher ein Image- und Bedeutungsverlust festzustellen ist. Wahrend die neue Maturi-
tatsverordnung Geschichte aus der Liste der Schwerpunktfacher ausgeschlossen
hat, wird in der Primarschule gar die Existenzberechtigung historischen Lernens be-
zweifelt. Ist das die Quittung dafir, dass Geschichte vielerorts nur in Form unreflek-
tierter und unpersonlicher Inhalte vermittelt wurde? Am fehlenden Interesse der Kin-

der an historischen Fragen kann es jedenfalls nicht liegen.

Ich gehe in meiner Arbeit davon aus, dass Kinder nicht weniger, sondern mehr histo-
risches Wissen brauchen, um die Welt, in der sie leben zu verstehen und sich darin
orientieren zu kdnnen. Und sie brauchen einen Geschichtsunterricht, der ihre Fragen
aufnimmt und sie beim Aufbau eines reflektierten historischen Bewusstseins unter-

stutzt.



Um mein Pladoyer flr historisches Lernen in der Primarschule zu untermauern, sol-
len drei Bereiche thematisiert werden: Zunachst stehen die Fragen im Vordergrund,
was unter Geschichte alles zu verstehen ist und wozu die Menschen sie Uberhaupt
benotigen. Dann interessiert mich, wie bei Kindern Geschichtsbewusstsein entsteht
und wie es sich im Laufe der Zeit entwickelt. Und schliesslich geht es darum, danach
zu fragen, welche Bildungspotentiale historisches Lernen in der Primarschule besitzt.
Eine eigene kleine Fallstudie mit Viertklasslern stellt einen méglichen Zugang zu
konkretem historischen Lernen vor. An dieser Stelle mdchte ich Frau Beatrice Frey

und ihrer Klasse herzlich fur die Mitarbeit und die freundliche Aufnahme danken.



2. Was ist Geschichte?

Viele Menschen wirden auf diese Frage wohl auf ihren Geschichtsunterricht zurtick-
greifen und an einen klar definierten chronologisch aufgebauten Wissenskanon den-
ken — Steinzeit, die Romer, mittelalterliche Ritter und Burgen. Sie wirden vielleicht
auch bemangeln, dass sie nur Fakten auswendig lernen mussten und die neuere
Geschichte kaum durchgenommen worden sei. Fur den Geschichtsdidaktiker Klaus
Bergmann hingegen ist Geschichte schlicht Erinnerung, und ,Erinnerung ist ein
menschliches Bedurfnis, eine menschliche Fahigkeit und eine Notwendigkeit* (Berg-
mann/Rohrbach 2001, 8).

Die folgenden Ausfiihrungen sollen in anschaulicher Art den Einstieg erleichtern in
die Frage, was eigentlich Geschichte und historisches Denken ausmachen. Sie ge-
hen aus von einem in der ,Neuen Mittelland Zeitung“ vom 31. Juli 2001 erschienenen
ganzseitigen Artikel mit dem Titel ,Vor 75 Jahren stand Balsthal unter Wasser*

(vgl. Abb. 1).

2.1 Balsthal errichtet eine Gedenktafel

Das obere Drittel der Seite nehmen funf Originalfotos von der am 22. Juni 1926 statt-
gefundenen Uberschwemmung ein. Sie zeigen die Flut und ihre Auswirkungen in
verschiedenen Dorfteilen, Menschen, die im Wasser gehen oder auf Stelzen im
Wasser stehen, Menschen in einem Automobil und Menschen bei der Aufraumarbeit.
Mit Namen identifizieren lassen sich zwei Geschéfte: ,Ruths Mdbelhandlung” und

.F. Johner. Coiffeur”. Der Text im mittleren Drittel ist der eigentliche von Peter Wetzel
verfasste Artikel vom 31. Juli 01. Er fasst zunachst das Ereignis von 1926 kurz zu-
sammen und erklart, wie es dazu gekommen ist und wer dafir verantwortlich ist,
dass Balsthal eine neue Gedenktafel und eine neue Publikation erhalten hat. Die
neue Inschrift wurde anlasslich einer kleinen Feier 6ffentlich eingeweiht, eine Foto-
grafie in der Seitenmitte halt diesen Anlass fest: Die Mitglieder der Ortsbild- und der
Archivkommission sowie ein Zeitzeuge und der Hersteller der Gedenktafel sind
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Abb. 1: Die Fiutkatastrophe in Balsthal von 1926 (Neue Mittelland Zeitung vom 31.?.20{)1}



vor der neuen Inschrift abgebildet. Im weiteren geht der Text auch auf die neue Pub-
likation der Archivkommission ein, die sich, ,der Zufall wollte es” (vgl. Artikel), eben-
falls dem Thema der Uberschwemmung widmet. Sie enthalt nebst vielen Fotografien
des Ereignisses Aussagen zweier Zeitzeugen. In den Schaufenstern der Geschéafte
in der Nahe der Gedenktafel kann man zudem Bilder der Hochwasserkatastrophe
betrachten. Der Artikel schliesst mit der Ausserung eines Mitglieds der Archivkom-
mission, der einen Vergleich zieht zwischen den Reaktionen der Menschen damals
und heute. Das untere Drittel schliesslich ist ein (gekurzter) Text vom 22. Juni 1926
aus der Lokalpresse, der wohl von Peter Wetzel mit dem Titel ,Die Gegend glich ei-
nem wild reissenden Strome*, einem gekiirzten Zitat aus dem Artikel von 1926, ver-

sehen wurde.

Was lasst sich nun anhand dieser Seite zum Thema ,,Geschichte® sagen? Zunachst
einmal kann man feststellen, dass verschiedene Ebenen angesprochen werden. Da
sind einmal Quellen des Ereignisses in Form von Fotografien und einem Zeitungsar-
tikel, dazu werden zwei Zeitzeugen genannt, die in der Broschtire zu Wort kommen.
Mit Hilfe dieser (und anderer, im Artikel nicht explizit erwéhnter) Quellen wird ver-
sucht, die vergangene Wirklichkeit der Hochwasserkatastrophe von 1926 zu rekon-
struieren und zu erzahlen. Sowohl Ortsbild- als auch Archivkommission tibernehmen
die Aufgabe, diese Erinnerungsleistung zu vollziehen. Dadurch wird diese Gedenkta-
fel fur Balsthal zu einem lieu de mémoire, einem Ort des Gedachtnisses, der die offi-
zielle Erinnerung symbolisiert (vgl. Tanner 1999 und Kapitel 6.2.4). Anlass dazu ist
ein gelaufiges Jubilaumsritual in Form von 3 x 25 Jahren und ,der Zahn der Zeit", der
an der alten Gedenktafel genagt hat. Die Tatsache, dass es eine friilhere Gedenktafel
gab, zeigt, dass offensichtlich schon vorher das Bedirfnis vorhanden war, eine in
Stein gemeisselte Erinnerung an die Katastrophe zu gestalten. Aus dem Artikel wird
aber nicht klar, an welchem Anlass dies geschah und inwiefern diese alte Gedenkta-

fel dann in Vergessenheit geriet.

Warum fanden und finden Menschen in Balsthal dieses Ereignis (im Vergleich zu
vielen anderen Ereignissen und non-lieux de mémoire) erinnerungswirdig? Die al-
lermeisten von ihnen haben das Hochwasser gar nicht miterlebt. Gerade heute sind
wir durch den Klimawandel aber wieder vermehrt konfrontiert mit Hochwasserkatast-
rophen, macht uns das sensibler fur vergangene Unwetter? Liefert uns das Verhalten

vergangener Generationen vielleicht Hinweise, wie wir mit zukinftigen Ereignissen



dieser Art umgehen kdnnen? Geht es darum, Lehren zu ziehen fur die eigene Ge-
genwart und Zukunft? Oder ist es eine Form, unser Leben als Kontinuitat darzustel-
len, als Teil eines Vorher und Nachher? Steht die Wahrung einer kollektiven (Dorf-
)ldentitat, einer ,Erinnerungsgemeinschaft® im Zentrum der Balsthaler Erinnerungs-
anstrengungen? Aber gibt es in einer zunehmend globalisierten Welt noch so etwas
wie eine ,Erinnerungsgemeinschaft*? Wie gehen zugezogene Schweizer und Aus-
lander, jungere und altere Menschen, Frauen und Manner mit dieser Gedenktafel
um? Werden die Gedenktafel, die Broschire, die ausgestellten Bilder bei ihnen
Uberhaupt etwas auslésen, welche Geschichten werden sie dartber erzahlen? Ge-
denkanlasse sind auch dazu da, moralische Wertungen Uber die Gegenwart und Zu-
kunftserwartungen zu formulieren, wie Kurt Heutschi dies tut, indem er meint, ,dass
friher die gegenseitige Hilfe im Vordergrund gestanden sei. Heute suche man bei
solchen Ereignissen immer zuerst nach den Ursachen und den Schuldigen® (vgl. Ar-
tikel). Schliesslich kdnnte man auch fragen, wie lange dieses Ereignis bei einem Tell
der Balsthaler Bevolkerung die ihm heute zugewiesene Bedeutung beibehalten wird

bzw., wann die Erinnerung daran, trotz Gedenktafel, verblasst.

Dieses Beispiel zeigt, dass Erinnern (und Vergessen) nicht nur eine individuelle T&-
tigkeit ist. Jahrestage und andere 6ffentliche Erinnerungstage und —orte stiften Identi-
taten. Laut Paul Ricceur ist ein kollektives Gedachtnis eine ,Spurensammlung der fur
den historischen Verlauf einer bestimmten Gruppe markanten Ereignisse® mit der
Fahigkeit, ,diese gemeinsamen Erinnerungen anlasslich von Festen, Riten und 6f-
fentlichen Feiern wieder aufleben zu lassen” (Ricoeur 1997, 439). Ricceur stellt je-
doch auch die Frage, ob unsere Kultur nicht ein ,Defizit an Gedachtnis und ein
Ubermass an Vergessen* aufweise (ebd., 433). Die Debatten um die Rolle der
Schweiz im Zweiten Weltkrieg konnten hier als Beispiel genommen werden.
Schliesslich geht es auch immer um die Frage, wer bestimmt, was erinnert werden
soll und zu welchem Zweck, d. h., wann wird ,Erinnerung“ zur ,Geschichte, die als
kulturelles System, zum Beispiel in Form von Lehrplanen und Lernzielen, an die jun-

gere Generation tradiert wird?



2.2 Die drei ,Geschichten*

Geschichtstheoretiker betrachten ,,Geschichte” nicht als etwas Einheitliches, sondern

sie gehen von drei Ebenen aus:

die vergangene Wirklichkeit als ,gewesene Geschichte” (die Flutkatastrophe),

die von dieser vergangenen Wirklichkeit Gbriggebliebenen Quellen als ,referierte
Geschichte” (die Fotos, der Artikel) und

die rekonstruierte und erzahlte Geschichte als ,dargestellte Geschichte® (der heu-
tige Artikel, die Broschiire, die verschiedenen Erzahlungen der Balsthalerinnen

und Balsthaler).

Entscheidend ist, dass ,dargestellte Geschichte®, d. h. also die von Historikern und
andern rekonstruierte vergangene Wirklichkeit, nicht eine genaue Wiedergabe eben
dieser Wirklichkeit ist. Zum einen setzt die Quellensituation (Uberlieferungsverluste,
Perspektivitat der Quellen) der Rekonstruktion Grenzen, zum andern basiert die his-
torische Darstellung auf den Fragen, die aus der Sicht der jeweiligen Gegenwart ge-
stellt werden. Deshalb wird Geschichte immer wieder neu geschrieben und interpre-
tiert, und sie ist niemals definitiv und abschliessend festgesetzt, sondern veranderbar
und Veranderungen unterworfen (vgl. Risen 1990, Straub 1998a, Schreiber 1999a).
Nach Goertz hat Geschichte ,keinen Gegenstand, sie hat nur Probleme, vor allem
das Problem, das die Geschichte selber fur uns darstellt, uns auf unerbittliche Weise
darauf stosst, dass alles, was wir denken, tun und sind, sich im Modus der Verander-
lichkeit befindet* (Goertz 1995, 92). Die ,realgeschichtliche Tatsache, die Geschichte
an sich” (ebd.) kann nicht mehr erreicht werden; was wir kdnnen, ist dariiber nach-
denken und uns Urteile machen. Aber dies gelingt nur auf hypothetischer Ebene:
.Man kann nicht sagen, wie es eigentlich gewesen ist, sondern nur, wie es gewesen

sein kdnnte. Geschichte wird, strenggenommen, im Konjunktiv geschrieben” (ebd.).

Diese drei ,Geschichten” werden also erst durch unsere nachtragliche Rekonstrukti-
on und Deutung zu dem, was wir gemeinhin unter Geschichte verstehen. Wobei die-
se Rekonstruktion aus der Perspektive der Gegenwart erfolgt mit dem Ziel ,in Ge-
genwart und Zukunft die eigene Fahigkeit zum Verstandnis der gesellschaftlichen
und individuellen Prozesse zu vertiefen und Handlungskompetenz zu gewinnen* (von
Reeken 1999, 7). Dadurch entsteht ein enger Zusammenhang zwischen den drei
Zeitdimensionen ,Vergangenheit®, ,Gegenwart‘ und ,Zukunft®. Dieses Verstandnis
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von Geschichte macht deutlich, dass die Beschaftigung mit ihr einem menschlichen
Bedurfnis nach Orientierung und Sinngebung und im Bewusstsein der eigenen Ge-
schichtlichkeit entspringt. Der Ursprung des geschichtlichen Denkens liegt denn auch
darin, sich im individuellen und kollektiven Leben zurechtzufinden, ,im Hier und Dort,
im Vorher und Nachher” (Goertz 1995, 19).

Historische Erinnerungsarbeit ist demnach auch als Sinnbildungsprozess zu betrach-
ten. FUr Risen ist historischer Sinn ,gedeutete Zeit, die in Orientierung und Motivati-
on des menschlichen Handelns eingeht” (Risen 1997c, 29). Sinn erfillt eine Vermitt-
lungsfunktion, indem durch Vergangenheitsdeutung und Zukunftserwartung ,die Ge-
genwart verstanden und die aktuelle Lebenssituation praktisch bewaltigt werden
kann“ (ebd.). Historischer Sinn realisiert sich dabei in Form von Sprache, oder ge-
nauer durch das Erzahlen von Geschichten: Vergangenheit ist deshalb ein kommuni-
katives Konstrukt oder eine symbolische Reprasentation ehemaliger Wirklichkeiten,
»ein spezifischer Modus, Wirklichkeit als eine symbolisch reprasentierte Welt zu bil-
den, kommunikativ auszuhandeln und zu regeln” (Straub 1998a, 83). Die so repra-
sentierte Wirklichkeit darf aber nicht als beliebig, als rein fiktional missverstanden
werden, da bestimmte kommunikative und soziale Regeln eingehalten werden ms-
sen (vgl. Schreiber 1999a).

Vergangenheit kann die Menschen auch bertihren und betroffen machen: Wenn
Grosseltern ihren Enkelkindern aus ihrem Leben erzahlen, wenn Menschen unter der
Last der Vergangenheit leiden oder in der Vergangenheit Orientierung und Trost su-
chen, wird uns die Geschichtlichkeit der menschlichen Existenz voll bewusst (vgl.
Goertz 1995).

Schliesslich musste ,Geschichte” nicht nur im Konjunktiv, sondern auch im Plural
geschrieben werden, weil wir heute von einer Vielzahl von ,Geschichten* auszuge-
hen haben. ,Die Universalgeschichte ist tot, weil sie ein européaisches Trugbild war*,
schreibt Ferro (1991, 279), sie ist auch tot, weil neben der offiziellen Geschichte eine
Vielzahl anderer Geschichtsversionen hérbar geworden sind (vgl. Oelmiller 1997).
Vielleicht ist nach dem Ende des Ost-West-Konflikts — wie einige Autoren der ,Post-
historie* behaupten — gar die ,,Geschichte” tot, weil wir am ,Ende der Geschichte”
stehen, in der das Individuum geschichtlich nicht mehr relevant ist und Geschichtlich-
keit als Gestaltungsprinzip von Wirklichkeit ausscheidet. Unter einer solchen Per-

spektive wirde es keinen Sinn mehr machen, ,Geschichte als Orientierungshilfe in
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der Wirrnis der Gegenwart anzubieten” (Goertz 1995, 12). ,Geschichte” als Bil-

dungsmacht gabe es dann nicht mehr (ebd., 9f.).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass hier ,Geschichte” oder ,Vergan-
genheit* nicht, wie vielfach Ublich, lediglich als das entsprechende Schulfach, ein wie
auch immer definierter Wissensbestand an historischen Fakten oder als einfaches
Abbild vergangener Wirklichkeiten zu verstehen ist. Geschichte wird vielmehr von
uns immer wieder von neuem (re-)konstruiert, und zwar aufgrund individueller und
kollektiver Deutungs- und Verstehensleistungen. Dabei verknupfen wir Erinnerungen

an Vergangenes mit unseren Gegenwartserfahrungen und Zukunftserwartungen.

Fur den Geschichtsunterricht hat dies bedeutsame Konsequenzen: Geschichte leh-
ren und lernen kann nicht darin bestehen, kanonisierte Inhalte als immerwahrende
Wabhrheiten an bloss rezipierende Schulerinnen und Schiler weiterzugeben. So wie
Geschichte als Konstrukt zu verstehen ist, so missen wir unsere Schilerinnen und
Schiiler als eigenstandige Konstrukteure ,ihres* Geschichtsbewusstseins ernst neh-

men.

Nach diesen knappen geschichtstheoretischen Ausfilhrungen wird es im folgenden
Kapitel darum gehen, speziell danach zu fragen, welches die Kategorien historischen
Denkens und Lernens sind. Gibt es so etwas wie eine ,historische Basisstruktur”, aus
der sich geschichtsdidaktische Folgerungen in Bezug auf die Entwicklung histori-

schen Lernens ziehen lassen?
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3. Das Geschichtsbewusstsein als zentrale Kategorie historischen

Denkens

Speziell wenn das historische Lernen in der Schule angesprochen wird, stellen sich

Fragen wie: Was sollen Schilerinnen und Schiler im Fach Geschichte lernen, wozu
sollen sie es tun und wie kénnte dies ermdéglicht werden (vgl. Gautschi 1999)? Diese
Fragen setzen ihrerseits die Frage voraus, was denn die Qualitéat des spezifisch Ge-
schichtlichen ausmacht, oder anders gesagt, welches die zentralen historischen Ka-
tegorien oder Bestimmungsgréssen historischen Erkennens und Lernens sind. Hier

kommt die flr Geschichtstheorie und Geschichtsdidaktik zentrale Kategorie des ,Ge-

schichtsbewusstseins” (oder ,Historisches Bewusstsein®) ins Spiel.

3.1 Was heisst historisch Denken?

Fur Rusen sind historische Kategorien ,,Antworten auf die Frage, welche Prinzipien
die Zeiterfahrung als Geschichte erfahrbar, erkennbar, erforschbar, darstellbar und
brauchbar (im Kontext menschlicher Daseinsorientierung) machen. Sie stellen
Grundbegriffe des historischen Denkens dar, mit denen Zeiterfahrung in historisches
Wissen verwandelt werden kann“ (Risen 1997a, 147). Fur Pandel sind sie ,kategori-
ale Universalien®, die in allen Kulturen und Zeiten aufzufinden sind (Pandel 1997a,
308f.). Am Beispiel der drei Autoren Riisen, Bergmann und Seixas soll nun der As-

pekt der ,Geschichtlichkeit* etwas konkretisiert werden:

Rusen identifiziert drei kategoriale Orientierungen historischen Denkens (RlUsen
1997a, 1471ff.). Die Umwandlung von Zeiterfahrung in historisches Wissen erfolgt da-

bei auf drei Ebenen: inhaltlich, formal und funktional (vgl. Tab. 1).

Auf der Ebene des Inhalts geht es darum, durch Kategorien wie ,Fortschritt“ oder

~Wandel zeitlichen Ablaufen Sinn abzugewinnen: Wir sind so geworden, weil in der
Vergangenheit dieses und jenes so oder anders geschehen ist; auch Gedenktafeln
konnen Kontinuitat bedeuten, indem dadurch der stattgefundene Wandel dokumen-

tiert wird. Formal realisiert sich diese Operation durch historische Erzahlungen. Da-
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durch werden Aussagen zur Vergangenheit zu sinn- und bedeutungsvollen Ge-

schichten. Es kann sich dabei um die Erzahlung von Zeitzeugen, um einen Artikel

Inhalt historischen

Denkens

Form historischen

Denkens

Kulturelle Funktion

historischen Denkens

Beschreibung

Erfahrungen der zeit-

lichen Veranderungen

Verschiedene Formen
(,Erzahlungen®) des
historischen Wissens

Orientierung in der

Lebenspraxis

Kriterium der

Kontinuitat: Zeiterfah-

Narrativitat: Grund-

Identitatsbildung

Sinnbildung |rung als Synthese von | muster des histori-
Vergangenheit, Ge- schen Erzahlens
genwart und Zukunft
im Medium der Erin-
nerung
Beispiele Historische Universa- | Traditionale, exempla- | Individuelle und kol-

lien wie ,Fortschritt*
(und ,Ruckschritt®),
-Wandel“, ,Prozess",

,Evolution“

rische, kritische, ge-
netische Erzahlmuster
(vgl. Kap. 4.3.2)

lektive Identitat, nati-

onale ldentitat

Tab. 1: Schema der Kategorisierung des historischen Denkens nach Risen (1994a,

1997a)

oder um den Text einer wissenschaftlichen Broschiire handeln, entscheidend ist,

dass alle drei ,,Quellen® zeitliche Veranderungen sprachlich zu deuten versuchen. Die

kulturelle Funktion bezieht das historische Denken auf die Orientierung in der

menschlichen Lebenspraxis. Zentral ist dabei der Gesichtspunkt der sich im zeitli-

chen Wandel verandernden sozialen und personalen ldentitat. Risen geht davon

aus, dass seine Kategorien hilfreich sein kdnnten bei der Beantwortung der Frage,

was historisches Denken eigentlich ausmacht. So fordert er die Geschichtsdidaktik

auf, die Entstehung und Entwicklung der genannten historischen Kategorien zu er-

forschen.
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Auf sieben Kategorien historischen Denkens oder ,,Grunderfahrungen menschlichen
Lebens in der Zeit* kommt Bergmann (2001, 28f.), der seine Kategorien ebenfalls als

Grundlage und Orientierung im Hinblick auf historisches Lernen entwickelt:

Veranderung: Friher war es anders als heute, und morgen wird es anderes sein
als heute und friher.

Veranderung durch menschliches Handeln: Menschen I6sen durch ihr Handeln
Veranderungen aus.

Veranderung durch Unterlassen von Handeln: Auch (bewusstes oder unbewuss-
tes) Nicht-Handeln fuhrt zu Veranderungen.

Macht und Herrschaft: Okonomisch und politisch Machtige haben grésseren Ein-
fluss auf die Veranderung bzw. Bewahrung von Verhaltnissen.
Mitverantwortlichkeit aller Beteiligten: Folgt aus den obigen Kategorien.

Absicht und Wirkung menschlichen Handelns: Absicht und Ergebnis menschli-
chen Handeln sind nicht immer identisch, es gibt oft unbeabsichtigte Wirkungen
oder Nebenwirkungen.

Dauer: Nicht alles ist leicht veranderbar, es gibt Dinge (Strukturen, Mentalitaten),
die sich Uber Generationen halten (longue durée).

Der Kanadier Peter Seixas identifiziert ebenfalls sieben Probleme oder Kernfragen,
die sich einem stellen, wenn man historisch denkt (Seixas 1998, 237ff.). Zunachst
geht es um die historische Epistemologie und um das Wissen, dass die Vergangen-
heit als solche nicht mehr existiert. Hier stellt sich demnach die Frage, welches Ver-
haltnis Kulturen und Individuen zur Vergangenheit besitzen. Als zweite Kernfrage
benennt Seixas die Frage nach der historischen Bedeutsamkeit: Welche Ereignisse
werden weitererzahlt? Welche Themen interessieren uns und warum gerade diese
und nicht andere (vgl. Balsthaler Gedenktafel)? Ein weiterer Bereich betrifft Kontinui-
tat und Wandel, das heisst, die Fahigkeit, historischen Wandel aber auch Kontinuita-
ten erkennen und beurteilen zu kénnen. Die nachste Dimension in Seixas‘ Modell
umfasst die Kategorien Fortschritt und Verfall. Glauben wir an eine kontinuierliche
Entwicklung zum Besseren hin? Gehen wir davon aus, dass Institutionen entstehen,
eine Blutezeit erleben und dann wieder zerfallen? Dann ist fir Seixas das moralische
Urteil eine Grunddimension historischen Denkens. Geschichtliches Wissen, ,das
nicht zu moralischer Orientierung und moralischen Urteilen fuhrt®, ist fur ihn ,nutzlose

Historie* (ebd., 240). Die Frage nach der historischen Handlungsfahigkeit greift einen
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weiteren Aspekt des geschichtlichen Denkens auf. Sie fragt nach ,historischer Verur-
sachung” in Bezug auf die Verantwortung fur den historischen Wandel. Schliesslich
fuhrt Seixas ,Empathie” als letzte Dimension des historischen Verstehens auf. Unter
diesem Begriff versteht er die Fahigkeit, ,die Motive, Griinde und Handlungen eines
fernen Akteurs zu verstehen, der eine von der unsrigen sehr verschiedene Welt be-
wohnt(e)“ (ebd.). Es geht hier darum, von der eigenen Perspektive abstrahieren zu

konnen, um sich anderen (Denk-)Systemen anndhern zu kénnen.

Veranderung und Dauer, das Ineinandergreifen von Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft, die Orientierungs- und Identitatsfunktion und die menschliche Handlungsfa-
higkeit sind fur alle drei Autoren zentrale Komponenten von Geschichtlichkeit und
historischem Denken . Zudem beziehen sie sich alle auf die Fundamentalkategorie
,Geschichtsbewusstsein®.

3.2 Ratselhaftes Geschichtsbewusstsein

~.Geschichtsbewusstsein® (oder ,Historisches Bewusstsein*) ist ein Schltsselbegriff,
eine Fundamentalkategorie in der Geschichtsdidaktik und in der Geschichtstheorie,
die sowohl einen sehr komplexen Bewusstseinsinhalt als auch vielschichtige Be-
wusstseinsprozesse umfasst (vgl. Rusen 2001). Uffelmann (2001, 186ff.) sieht ,Ge-
schichtsbewusstsein” als Ubergeordnete Kategorie innerhalb von drei zentralen Be-
reichen der Geschichtsdidaktik:

Geschichtsbewusstsein: Komplexe Kombination von Vergangenheitsdeutungen,
Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen einer Gesellschaft
Historische Identitét: Die historische Selbstvergewisserung des Individuums bzw.
des Kollektivs als Subsystem des Geschichtsbewusstseins

Geschichtskultur: Praktische Umsetzung der Aktivitdten des Geschichtsbewusst-

seins in all seinen kulturellen Auspragungen

Schwierig wird es, wenn der Begriff ,Geschichtsbewusstsein® inhaltlich gefillt werden
soll, da er im Alltag so inflationéar gebraucht wurde, dass er zur ,Leerformel” wurde,
auch fehlt ein gemeinsamer Sprachgebrauch (vgl. Jeismann 1997, von Borries 1997,
Straub 1998a). Die folgende Auswahl an Definitionen soll die Vielfalt der Zugange in

Bezug auf das Phanomen ,Geschichtsbewusstsein® etwas illustrieren.
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»Geschichtsbewusstsein® umfasst nicht nur ,Kenntnisse und Interessen, sondern
auch Deutungen und Parteinahmen, Urteile und Identifikationen, Folgerungen und
Orientierungen® (von Borries 1997, 45) und es integriert Vergangenheitsdeutungen,
Gegenwartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen (vgl. Jeismann 1997, Rusen
1994a). In dieser Hinsicht kann es als eine psychische oder mentale Struktur darge-
stellt werden (vgl. Billmann-Mahecha 1998). Fir Straub ist es hingegen eine histo-
risch-narrative kognitive Kompetenz, um historisch zu denken und argumentieren zu
konnen (vgl. Straub 1998a).

Bergmann seinerseits riickt den Erwerb des Geschichtsbhewusstseins ins Zentrum,
wenn er schreibt, dass es ,aus bestimmten Wahrnehmungsweisen und Unterschei-
dungsvermogen® bestehe, ,die auf unterschiedlichen Wegen erworben werden®, und
zwar a) durch eigene Erfahrungen (lebensgeschichtlicher Zugang, b) durch von an-
deren erzéhlten Geschichten und c) durch historisches Lernen in der Schule (Berg-
mann 2001, 19).

Bei Létourneau ist Geschichtsbewusstsein nicht bloss eine ,Kiste flr Erinnerungen®,
kein blosser Speicher, sondern ,der Ausdruck einer Suche nach Sinn“ im Zeitzu-
sammenhang von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Dadurch wird es Aus-
druck und Resultat ,eines aktiven und qualitativen Prozesses der Selbstreflexivitat".
Geschichtsbewusstsein ist fir Létourneau auch Handlung und soziale Tatigkeit, da
es sich aus der Interaktion vom Selbst zum Anderen realisiert, und es beinhaltet eine
moralische Dimension, eine Wertung der eigenen Person, da es ,fur das Subjekt eine
Rechtfertigung oder eine Kritik seiner Person [ist], die Folgen fiir die Zukunft nach
sich zieht". Létourneau sieht im Geschichtsbewusstsein, &hnlich wie Straub, die ,nar-
rative Einheit der Person®, durch die sich das Individuum als ,sinnvolles Ganzes* er-
zahlt oder, anders gesagt, seine Identitat konstituiert (Létourneau 2001, 177ff.). His-
torisches Bewusstsein im Sinne Létourneaus ist ,nicht das Bewusstsein der Zeit, der
Veranderung oder der Geschichte®, sondern ,der aktive Vorgang der Zurlickspiege-
lung des Individuums in eine materielle Welt, die es zum Zwecke seiner ldentitats-
konstitution einsetzt, und das mit Blick auf einen zukunftigen Horizont, den es antizi-
piert. Ein back-up to the future (...)* (ebd., 180).

Laut Billmann-Mahecha (1998, 269) sind Modelle des Geschichtshewusstseins nor-
mative Modelle mit ,p&ddagogischen Implikationen, die einen als ideal begriindeten
Zugang des Individuums zur Geschichte auf der Basis bestimmter Welt- und Men-
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schenbildmodelle formulieren®. Manche Autorinnen und Autoren bezweifeln deshalb
die Universalitat des Geschichtsbewusstseins und betonen seine kulturelle Eigenart
(vgl. von Borries 1997, Alavi 2000).

3.3 Zwei Modelle von Geschichtsbewusstsein

Neuere Einfuhrungen in die Geschichtsdidaktik sind sich einig in der Aussage, dass
historisches Lernen in der Schule primér das Ziel hat, das Geschichtshewusstsein

der Kinder zu férdern, aber von welcher Definition des Geschichtsbewusstseins soll
dabei ausgegangen werden? Zwei Modelle scheinen mir dazu am besten geeignet.

3.3.1 Geschichtsbewusstsein als System von Gleichgewichten und Trans-
formationen

Von Borries (2001) sieht in seinem soziologisch-politologischen Zugang Geschichts-

bewusstsein als ein ,,System von Gleichgewichten und Transformationen® innerhalb

von und zwischen vier Ebenen:

Schichten der Codierung

Figuren der Sinnbildung

Verknupfungen der Zeitebenen und Geschichtsoperationen
Dimensionen der Geschichtsverarbeitung

Schichten der Codierung

Von Borries geht von vier Schichten der Codierung aus: Die biographische Erfah-
rung, das soziale Gedachtnis, die kulturelle Uberlieferung und die methodisierte Wis-

senschaft.

Die ,biographische Erfahrung"” ist an die eigene Lebenszeit gekoppelt und besteht

darin, die eigene Geschichte als koharente Erzahlung weiterzugeben.

Erst mit dem ,sozialen Ged&chtnis* greift das Individuum Uber seine eigene Lebens-
erfahrung hinaus und vollzieht damit den ,Schritt zur vollen ,Historizitat™ (von Borries
2001, 242). Das ,soziale Gedachtnis” entfaltet sich innerhalb der eigenen sozialen

Netze (Familie, Freundeskreis, Vereine), zum Beispiel wenn Kinder Fotos ihrer
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Grosseltern betrachten, oder ihren Eltern zuhéren, wie sie aus ihnrem Leben erzdhlen.
Damit wird Vergangenheit Uber die eigene Lebenszeit hinaus tradiert. In modernen
Gesellschaften geht diese Art der Erinnerung kaum tber eine oder zwei Generatio-
nen zurick: Wer weiss noch Genaueres Uber die eigenen Grosseltern oder gar Ur-
grosseltern zu erzahlen? Dennoch beinhaltet das ,soziale Gedéachtnis* eine wichtige
Funktion fur kollektive Identifikationen (mit einer Familie, einem Beruf). In gewisser
Weise gehdrt die Balsthaler Gedenktafel in diese Kategorie. Wie andere Formen der
Erinnerung besitzt es Konstruktionscharakter, ist also nicht ein 1:1 Abbild der ver-

gangenen Wirklichkeit.

Die dritte Schicht der Codierung betrifft die ,kulturelle Uberlieferung®. Ihr wichtigster
Ort der Vermittlung ist heute die Schule mit ihren Lehrplanen, in der die ,sozial er-
wuinschten, gewissermassen offizibsen Selektionen und Deutungen von Vergangen-
heit zwecks ldentifikation und Legitimation, Abgrenzung und Abschreckung anderer-
seits" vorgenommen werden (von Borries 1997, 46). Wie bereits erwahnt, betrachten
die meisten Jugendlichen und Erwachsenen diese Codierungsebene als die Ge-
schichte schlechthin. Am Beispiel der in den letzten Jahren gefiihrten Diskussionen
um die Rolle der Schweiz im Zweiten Weltkrieg wird deutlich, dass auch die ,kulturel-
le Uberlieferung“ Veranderungen unterworfen ist: Alte Deutungen und kanonisierte
Inhalte (die Funktion des Réduits, die Rolle General Guisans, die neutrale Schweiz
als Hort von Freiheit und Humanitat) werden in Frage gestellt oder als falsch dekla-
riert. Da dabei vorherrschende Interpretationen durch vorher von Minderheiten ein-
genommene Positionen ersetzt werden kdnnen, laufen diese Veranderungen nicht
ohne grosse und heftige Auseinandersetzungen um die Frage der ,richtigen und
wahren* Interpretation der Vergangenheit ab. Es kann auch vorkommen, dass ,sozia-
le* und ,kulturelle® Erinnerung nicht deckungsgleich sind, was zur Folge haben kann,

dass ,Gegenerzahlungen® entstehen.

Die ,methodisierte Wissenschaft" als letzte Form der Codierung meint die eigentliche
Geschichtswissenschaft mit ihnren methodischen Standards wie Quellenkritik oder
Multiperspektivitat und Kontroversitéat. Wie die drei anderen Erinnerungsebenen blei-
ben auch wissenschaftliche Geschichtswerke ,Narrationen“ bzw. Konstruktionen und
sind nicht blosse Abbilder der beschriebenen vergangenen Wirklichkeiten, sie verfu-
gen aber Uber einen universalistischeren und pluralistischeren Anspruch als kultur-

spezifische Uberlieferungen.
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Das vorgestellte Codierungskonzept zeigt fur die Thematik von Konstruktion und
Entwicklung von historischem Denken einige interessante Aspekte auf. Der Uber-
gang von einer Ebene auf die andere bedeutet eine zunehmende Distanzierung,
Abstraktion und Verallgemeinerung in Bezug auf historisches Denken. Die verschie-
denen Ebenen lI6sen sich jedoch dabei nicht einfach ab, sondern sie tberlappen und
integrieren sich. Veranderungen auf der einen Ebene kénnen somit auch Anpassun-
gen oder gar Konflikte auf anderen Ebenen auslosen. So kdonnten , Aktivdienstler”
aufgrund der offentlich ausgetragenen Diskussionen um die Rolle der Schweizer Ar-
mee flr die Nichteroberung der Schweiz im Zweiten Weltkrieg ihre biographischen
Erfahrungen oder ihr auf der offiziellen kulturellen Uberlieferung fussendes Ge-
schichtsbild zu revidieren beginnen. Wahrscheinlich ist aber eher das Gegenteil der
Fall: Die neuen Deutungen werden als Bedrohung und Infragestellung des eigenen
Lebens wahrgenommen, die Folge kann Verleugnung und Abbruch der Gesprachs-
bereitschaft bedeuten, wahrend die neu entstehende kulturelle Uberlieferung als

Phantasieprodukt von jungen Kritikastern vollstandig abgelehnt wird.

Figuren der Sinnbildung

Es war schon die Rede davon, dass Geschichte als Sinnbildungsprozess verstanden
werden kann, sei es, weil Geschichte erst durch die spatere (Re-)Konstruktion der
Vergangenheit entsteht, sei es, weil sie das Resultat einer Sinnsuche ist, die durch
das Geschichtsbewusstsein realisiert wird (vgl. Schreiber 1999a). Von Borries be-
zieht sich bei seinen ,Figuren“ (oder ,Typen* oder ,Modi*) auf die von Risen be-
schriebenen vier Lernformen oder Typen der historischen Sinnbildung: die ,traditio-
nale“, die ,exemplarische, die ,kritische" und die ,genetische” (vgl. Tab. 1). Fur die
voliegende Arbeit ist besonders von Interesse, dass Rusen diese vier Lernformen als
ein Schema der Entwicklung von Geschichtsbewusstsein ,als zeitlich geordnete Ab-
folge typologisch unterscheidbarer narrativer Kompetenzen* betrachtet (Risen
1994b, 55). Ich werde im Kapitel ,Entwicklung des Geschichtsbewusstseins” diese

vier Lernformen eingehender besprechen.
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Verknipfungen der Zeitebenen

Der dritte Bereich in von Borries' Theoriemodell des Geschichtsbewusstseins betrifft
das Geflecht von Wechselwirkungen zwischen Vergangenheitsdeutungen, Gegen-
wartswahrnehmungen und Zukunftserwartungen. Zur Konkretisierung kann nochmals
auf das Balsthaler Fallbeispiel und die Ausserung des Archivkommissionsmitglieds
Kurt Heutschi zurtickgegriffen werden: Ausgangspunkt der Beschéaftigung mit der
Vergangenheit konnte fur die einen die gegenwartige Betroffenheit in Bezug auf den
Klimawandel sein, fur andere wirkt das Vergangene vielleicht als Mahnmal oder als
Vorbild (Solidaritat!) fur Gegenwart und Zukunft. Es ist aber auch denkbar, dass es
jemandem lediglich um eine ,museale Wertschatzung der Vergangenheit* (von Bor-
ries) ging. Es wére interessant zu untersuchen, inwiefern das Thema ,Flutkatastro-
phe 1926“ auch zur Reflexion Uber Ursachen und Gegenmassnahmen gefiuhrt hat,

zum Beispiel, was die Kanalisierung offener Béche betrifft.

Auch die gegenwartig etwas abgeflaute Debatte um die Rolle der Schweiz im Zwei-
ten Weltkrieg ist ein anschauliches Beispiel daflr, wie ein Thema zu so gegensatzli-
chen Geschichtsbildern wie denjenigen von SVP- oder SP-Anhangern fihren kann.

Ein Ereignis — verschiedene Analysen und Deutungen, wie kommt es dazu?

Das Ineinandergreifen der drei Zeitebenen, wie in Tabelle 2 dargestellt, wird analy-
tisch als idealtypische mentale Operation historischen Erkennens beschrieben: Durch

die ,Sachanalyse” (oder ,Historische Erfahrung” oder ,Sachverhaltsklarung“) wird

Zeitebene Rusen (1994) Jeismann (1997) v. Borries (2001)

Vergangenheit »Hist. Erfahrung* ~Sachanalyse” ~Wahrnehmung*“/
~Sachverhaltskla-
rung*

Gegenwart - Ver- »Hist. Deutung” ~Sachurteil” ,Deutung*

gangenheit

Gegenwart - Zu- .Hist. Orientierung” |,Werturteil ,Orientierung"

kunft

Tab. 2: Drei Modelle von Verknipfungen der Zeitebenen

aufgrund des vorhandenen Quellenmaterials und mittels definierter Regeln (z. B.

Quellenkritik) versucht, Tatbestande zu rekonstruieren. Diese Rekonstruktion erfolgt
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aber stets aus der Perspektive, mit den Fragen und mit dem Wissen der Gegenwart,
was in der Regel zu unterschiedlichen inhaltlichen Beurteilungen, Deutungen oder
Interpretationen der Quellenbestande fihrt (,Sachurteil, ,Historische Deutung®,
,Deutung”). Schliesslich kommen verschiedene Wertmassstébe ins Spiel, durch die
die gedeutete Geschichte im Lichte zukunftiger Erwartungen beurteilt wird (,Wertur-
teil, ,Historische Orientierung®, ,Orientierung®). Zwischen diesen drei Stufen beste-
hen Wechselwirkungen, auch laufen diese Stufen nicht automatisch und geradlinig
ab, sondern vermischen und tberlagern sich mit den verschiedenen Sinnbildungsfi-

guren (Tradition, Exemplarik, Kritik, Genese; vgl. Kap. 4.3.2).

Dimensionen der Geschichtsverarbeitung

Der letzte von Bodo von Borries angesprochene Aspekt des Geschichtsbewusstseins
beleuchtet die Art und Weise, wie Geschichte psychisch verarbeitet wird, namlich als
.prekares Gleichgewicht* zwischen kognitiver Einsicht, moralischer Entscheidung,
emotionaler Bewegtheit und asthetischer Anschauung. Von Borries betont, dass in
jedem Menschen alle vier Dimensionen der Geschichtsverarbeitung — zum Teil in

widersprichlicher Form — gleichzeitig wirksam sein kdnnen.

Ich mochte diese verschiedenen Dimensionen wiederum am Beispiel ,,Zweiter Welt-
krieg” etwas konkretisieren: Der Zweite Weltkrieg kann Kinder wie Erwachsene faszi-
nieren, es gibt solche, die alle Flugzeug- oder Panzertypen kennen und die entspre-
chenden Modelle sammeln, andere kennen alle Details von Schlachten. Der Zweite
Weltkrieg wird aber auch als grosste Katastrophe und Barbarei der Menschheit emp-
funden, die Abscheu und Trauer verursacht und keine Faszination mehr ausubt. Man
kann auf abstrakter Ebene Uber Kriegsursachen sprechen und der Meinung sein,
Kriege wird es immer geben, oder man wird Kriege als Problemlésungsstrategien

ablehnen...

Von Borries vergleicht zusammenfassend sein theoretisches Modell als Mobile, in

dem die vier angesprochenen Ebenen des Geschichtsbewusstseins (Schichten der
Codierung, Figuren der Sinnbildung, Verknipfung der Zeitebenen und Dimensionen
der Geschichtsverarbeitung) sich in komplexen Wechselwirkungsprozessen gegen-
seitig beeinflussen. Die Starke dieses Modells liegt darin, Erklarungen zu liefern fur
die Frage, warum die Beschaftigung mit Geschichte je nach Zeit, Ort und daran be-

teiligten Menschen zu so unterschiedlichen Resultaten fuhrt. In Bezug auf die Schule
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liefert es sowohl Instrumente zur Analyse des ,aktuellen* Geschichtsbewusstseins
von Schilerinnen und Schilern als auch Ansatzpunkte fir eine neue Ausrichtung

und Schwerpunktsetzung im Fach Geschichte.

3.3.2 Sieben Dimensionen von Geschichtsbewusstsein

Eine konkretere Umschreibung von Geschichtsbewusstsein liefert der Ansatz von
Hans-Jurgen Pandel, nach Bergmann die ,bislang Uberzeugendste theoretische Be-
stimmung und Ausfaltung” (Bergmann 2001, 19). Pandel (1991) geht von sieben Di-
mensionen des Geschichtsbewusstseins aus (vgl. Tab. 3): Drei Dimensionen — das
Temporalbewusstsein, das Wirklichkeitsbewusstsein und das Historizitatsbe-
wusstsein — umfassen den engeren Bereich der Geschichtlichkeit oder Zeitlichkeit,
vier Dimensionen — das ldentitdtsbewusstsein, das politische Bewusstsein, das 6ko-
nomisch-soziale Bewusstsein und das moralische Bewusstsein — den Bereich der

Gesellschaftlichkeit. Andere Autoren fiigen den vier gesellschaftlichen Dimensionen,

Geschichtlichkeit / Zeitlichkeit

Dimensionen Kategorien

1. Umgang mit Zeit: Zeit- oder Temporal- gestern — heute — morgen
bewusstsein

2. Wirklichkeits- oder Realitdtsbewusstsein real — fiktiv

3. Umgang mit Kultur: Historizitatsbewusstsein statisch — veranderlich

Gesellschaftlichkeit

Dimensionen Kategorien

4. Umgang mit Gesellschaft: Identitdtsbewusstsein |ich/wir — ihr/sie

5. Umgang mit Herrschaft: Politisches Bewusstsein |oben — unten

6. Umgang mit Wirtschaft: Okonomisch—soziales arm — reich
Bewusstsein

7. Moralisches Bewusstsein richtig — falsch

Tab. 3: Dimensionen des Geschichtsbewusstseins nach Pandel

meiner Meinung nach zu Recht, noch weitere Dimension hinzu, etwa das Ge-
schlechtsbewusstsein (vgl. Bergmann 2001) und das Raumbewusstsein (vgl. Gaut-

schi 1999). Jede Dimension enthalt ihrerseits je zwei Doppelkategorien wie arm -
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reich oder oben - unten. Im Laufe seiner kognitiven Entwicklung differenziert das
Kind diese grundlegenden Kategorien aus und erwirbt dadurch ein kognitives Be-
zugssystem, ,ohne das es weder Geschichte verstehen noch Geschichte erzéhlen
konnte* (Pandel 1991, 3). Die drei Dimensionen der ,Geschichtlichkeit” stellen die

Basiskomponenten des Modells dar, die allen anderen vorausgehen:

Beim Temporalbewusstsein geht es um die Unterscheidung von Gegenwart, Vergan-
genheit und Zukunft und um die Wahrnehmung der zwischen diesen drei Zeitebenen
existierenden Zusammenhange (gestern, heute, morgen). Diese Dimension kann
also als eine zentrale Voraussetzung fiir geschichtliches Denken betrachtet werden
und wird von den Kindern schon friih erworben: ,Sie lernen, sich an ,friiher’ zu erin-
nern, sich Vergangenes zu erschliessen, es auf ,heute‘ zu beziehen und fur ,morgen’
zu planen. Sie erkennen und lernen unter kundiger Anleitung, dass es ,friher‘ nicht
schlechter oder besser, sondern bemerkenswert anders war” (Bergmann 2001, 21).
»Zeit* ist aber je nach Epoche oder Kultur unterschiedlich. Unsere Kultur versteht
»Zeit* als lineare Entwicklung und als Fortschrittserwartung. Frithere agrarische Kul-

turen empfanden die Zeit hingegen als etwas Zyklisches (vgl. Levine 1999).

Temporalbewusstsein ist in diesem Sinne deutlich zu unterscheiden vom physikali-
schen Zeitbegriff im Sinne Piagets und von der naturalen oder biologischen Zeit:
Wahrend Temporalbewusstsein sich auf die von Menschen und ihrer Kultur geschaf-
fene Zeit bezieht (vgl. Elias 1994) und deshalb auch mit der eigenen Lebensge-
schichte zu tun hat, ist die physikalische Zeit inhaltsleer und die naturale Zeit (Natur-
zyklen, z. B. Jahreszeiten, Mondzyklen) eine nicht von Menschen gestaltete Realitat.
Fur Bergmann hangen Zeitbewusstsein und Personlichkeitsentwicklung eng zusam-
men, da sie die Voraussetzung fur die Fahigkeit bilden, Zeit selbst zu gestalten und
sich in Gegenwart und Zukunft orientieren zu kénnen. Deshalb ist es fur ihn fraglich,
ob das Erlernen des Zeitbewusstseins, so wie in Lehrpléanen tblich, tber das Erler-
nen der physikalischen und naturalen Zeit geférdert werden kann. (vgl. Bergmann
2001, 21).

Temporalbewusstsein auf der Basis einer historischen Zeit konstituiert sich nach
Pandel in funf Komponenten (Pandel 1991, 5ff.):

Die Lange der Zeitausdehnung (wie weit denkt das Geschichtsbewusstsein in die

Vergangenheit zurtick bzw. in die Zukunft voraus?),
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die Vorstellung von der Dichtigkeit der Ereignisse in der Zeit (wieviel Wissen ist
fur welche Epochen abrufbar?),

die Akzentuierung der Zeitdimensionen (welche Zeitdimensionen stehen im
Vordergrund?),

das Zasurbedirfnis (wie wird unser Zeitzusammenhang in unserem Bewusstsein
gegliedert?) und

die Narrativierung von Zeit (wie werden wahrgenommene und gelernte Ereignisse

narrativ umstrukturiert?).

Das Realitatsbewusstsein umschreibt die Fahigkeit, zwischen Fakten und Fiktionen
unterscheiden zu kénnen, das heisst z. B. historische Aussagen quellenkritisch zu
hinterfragen. Fur Pandel ist es gerade diese Dimension, die Denken erst zu histori-
schem Denken macht. Warum gab es Asterix und Obelix nicht, wenn es doch Caesar
und Kleopatra wirklich gegeben hat? Und wie steht es mit Wilhelm Tell und Winkel-
ried? Kinder und Jugendliche treten im Alltag in vielen Bereichen zunehmend mit his-
torischen Themen in Kontakt, sei es z. B. beim Fernsehen, im Internet oder bei Com-
puterspielen, aber wie lernen sie zwischen ,wirklich* und ,erfunden” zu unterschei-
den? Die Folge unkritischen Wissens kann auch im Erwachsenenalter ein naives
Geschichtsbild sein, das eher durch Mythen als durch reflektiertes historisches Wis-
sen bestimmt ist. Das Wirklichkeitsbewusstsein stellt sich aber nicht automatisch mit
der Zunahme historischen Wissens ein, sondern muss bewusst entwickelt und gefor-
dert werden: ,Wenn Kinder zum ersten Mal in Kontakt mit dem kulturellen System
Geschichte kommen, haben sie nur wenige Kenntnisse und Anschauungen. Sie
kompensieren ihr Defizit durch Phantasie. Dass es sprachlich verfiigbare Personen
und Handlungen gibt, die erfunden (fiktiv) sind, muss das Kind erst lernen” (ebd., 8).
Pandel betont auch, dass die Unterscheidung von historisch und imaginéar eine Denk-
leistung ist, die nicht in der frihen Jugend abgeschlossen wird, sondern eine lebens-
lange Bewahrung darstellt, da selbst in der historischen Wissenschaft die Grenzen

zwischen Fiktion und Wirklichkeit fliessend sind.

Historizitatsbewusstsein meint das Bewusstsein von der Geschichtlichkeit und Ver-
anderbarkeit von Strukturen, Institutionen, Mentalitaten etc. Aussagen wie ,Kriege
wird es immer geben” oder ,es war immer schon so“ zeigen, dass Menschen viele
Dinge als naturgegeben oder gottgewollt betrachten. Historizitdtsbewusstsein befa-
higt hingegen, die verschiedenen Aspekte der Gegenwart als Resultat von histori-
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schen Veranderungen zu begreifen. Historizitatsbewusstsein wird als eine komplexe
Syntheseleistung betrachtet, die aus den zwei ersteren Dimensionen des Temporal-
und Wirklichkeitsbewusstseins gebildet wird. Diese Denkleistung beinhaltet vier Be-

reiche:

Die Fahigkeit, das Gegensatzpaar statisch - veranderlich zu unterscheiden: Wis-
sen, dass einige Dinge um uns sich verandern, andere aber statisch bleiben.

Die Wahrnehmung von unterschiedlichen Veranderungsgeschwindigkeiten bei
Personen, Dingen und Ereignissen.

Das Wissen um die eigene Geschichtlichkeit: Nicht immer ging man von Veran-
derbarkeit der menschlichen Natur aus, wie z. B. in zyklischen Geschichtsvorstel-
lungen.

Das Wissen um die Historizitat der Erde und aller Lebewesen.

Auf die Primarschule bezogen meint Historizitatsbewusstsein, bei Kindern die Fahig-
keit zu fordern, zwischen ,veranderlich und ,dauerhaft* zu unterscheiden, wobei hier
auf vielerlei eigene Erfahrungen der Kinder zuriickgegriffen werden kann, z. B. auf

die Erfahrung der Moglichkeiten und Grenzen ihres Handelns (vgl. Bergmann 2001).

Geschichtsbewusstsein ist aber nicht bloss Bewusstsein von Geschichtlichkeit, son-
dern auch von Gesellschaftlichkeit: Nach Pandel geht es beim Identitatsbewusstsein
darum, die historische Zugehdrigkeit zu verschiedenen Gruppen zu erkennen und —
falls notwendig — kritisch zu reflektieren. Es beeinflusst persénliche und kollektive
Haltungen und Entscheidungen, z. B. in Fragen des Zusammenlebens in multikultu-
rellen Gesellschaften. Die Kategorien ,oben — unten” stehen fiir das politische Be-
wusstsein und die Fahigkeit, Macht- und Herrschaftsstrukturen in der Gesellschaft zu
erkennen und kritisch zu hinterfragen. Ahnlich fihrt das 6konomisch-soziale Be-
wusstsein dazu, wirtschaftliche und soziale Realitaten in einer Gesellschaft wahrzu-
nehmen und beurteilen zu kdnnen. Schliesslich umfasst das moralische Bewusstsein
die Kategorien richtig und falsch und die Kompetenz, ,zwischen den Normen der
Vergangenheit und der Gegenwart zu differenzieren und damit Urteile aus der Zeit
heraus zu versuchen und gleichzeitig dennoch universale, moglicherweise im Wesen
des Menschen mitbegriindete Werte nicht zu missachten® (Schreiber 1999a, 32). Das
Geschlechtsbewusstsein fuhrt zur Frage, wie frilher das Verhaltnis zwischen Frauen

und Mannern geregelt war, und das Raumbewusstsein vergleicht die zeitlich unter-
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schiedlichen Vorstellungen und Umgangsweisen in Bezug auf die raumliche Dimen-

sion.

Versuchen wir nun einige Schlisse zu ziehen: Die verschiedenen Deutungen des
Geschichtsbewusstseins haben, trotz ihrer unterschiedlichen Ansatze, meiner Mei-
nung nach etwas gemeinsam: Sie schélen historisches Denken als eine besondere
und zentrale Dimension des menschlichen Denkens heraus. Historisches Denken
kann so als eine eigenstandige individuelle, dynamische und komplexe Verstehens-
leistung betrachtet werden. Lehrkrafte erhalten durch von Borries ,Mobile* ein sehr
differenziertes und fundiertes Modell des Geschichtsbewusstseins, das ihnen ermég-
licht, historisches Lehren und Lernen auf eine solide theoretische Basis zu stellen.
Die sieben Dimensionen des Geschichtsbewusstseins von Pandel sind hingegen
handlungsorientierter ausgelegt, da sie sich als Referenz fur jede Unterrichtslektion
eignen. Ein auf dieser Grundlage basierender Geschichtsunterricht geht nicht von
beliebigen Inhalten und Zielen aus, sondern hat die Entwicklung eines mehrdimensi-

onalen bzw. reflektieren Geschichtsbewusstseins der Kinder im Auge.

Offen bleibt die Frage, wie sich das Geschichtsbewusstsein individuell entwickelt, da
es, wie Bergmann betont, ,nicht das eine, ,richtige* und verbindliche zu machende

Geschichtsbewusstsein® gibt (Bergmann 2001, 20).
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4. Die Entwicklung des Geschichtsbewusstseins

Um historisches Lernen padagogisch zu begrinden, musste erstens bekannt sein,
welche Vorstellungen und welches Wissen tiber Vergangenes Kinder in die Primar-
schule mitbringen und zweitens musste eine Entwicklungslinie festgelegt werden, in
welche Richtung sich historisches Denken und historisches Bewusstsein zu entfalten
hat (vgl. Seixas 1998).

4.1 Die Anséatze von Roth und Piaget und ihre Auswirkungen auf die Lehrplane

Ab den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts wurde die Kritik an jenen Theorien immer
lauter, die die Entwicklung des Geschichtsbewusstseins als endogene Reifung bzw.
als naturhaften, in Phasen verlaufenden Wachstumsprozess begriffen. Als Beispiel
fur diese Theorien kann hier die von Heinrich Roth postulierte Phasenfolge im Ablauf
des historischen Lernens dienen (vgl. Klose 1997). Fir Roth erfolgte die Entwicklung
des Geschichtsbewusstseins auf verschiedenen Altersniveaus — angefangen vom
Marchenalter Gber das Sagen-, Abenteuergeschichts- und Geschichtsalter zum Poli-
tikalter. Mit dieser Reihenfolge sollte eine ,Verfrihung®, das heisst ein entwicklungs-
psychologisch zu friihes Einsetzen des eigentlichen historischen Lernens, verhindert

werden (vgl. von Reeken 1999).

An Stelle der Reifungsthese trat in den 70er Jahren zunehmend die Vorstellung in
den Vordergrund, dass exogene Faktoren, sprich Sozialisation, fur die Entwicklung
verantwortlich seien. Fur den Lernbereich Geschichte und Politik wurde daraufhin die
Forderung nach einem so frith wie méglich anzubahnenden Geschichtshewusstsein
auf der Grundlage von Aufklarung, Demokratie und Emanzipation laut (vgl. Sauer
2001). Wahrend also die Entwicklungspsychologie die Umwelteinflisse unberick-
sichtigt liess, ignorierte die Sozialisationsthese das Problem des Lernalters. Ein Aus-
gleich zwischen diesen zwei Positionen drangte sich auf, was die Geschichtsdidakti-
ker dazu veranlasste, sich wieder den Theorien zur kognitiven Entwicklung von Jean
Piaget anzundhern (ebd.). Heute besteht in der Geschichtsdidaktik Konsens daruber,
dass Kinder in verschiedenen Bereichen anders ablaufende Entwicklungsprozesse
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durchlaufen, diese aber auch von ausseren Einwirkungen abhangig sind (vgl. von
Reeken 1999).

Es kann hier im Folgenden nicht darum gehen, Piagets Ansatz in aller Breite vorzu-
stellen, sondern ihn lediglich im Hinblick auf die gegenwartige geschichtsdidaktische
Diskussion anzusprechen und sehr vereinfachend in Erinnerung zu rufen. Ich stitze
mich dabei auf die Ausfihrungen von Schaub (1999) und Krieger (2001).

Nach den Untersuchungen Piagets aus den 50er Jahren des 20. Jahrhunderts erfolgt
die kognitive Entwicklung nicht kontinuierlich, sondern in Stufen, die aufeinander auf-
bauen (vgl. Tab. 4). Dadurch werden immer héhere Stufen der kognitiven Entwick-
lung erreicht, wobei die hohere Stufe jeweils die Elemente der tieferen Stufen integ-
riert. Deshalb kann bei der Entwicklung keine Stufe ausgelassen werden. Hohere
Stufen werden dabei nicht durch endogene Reifung erreicht, sondern durch die akti-
ve lernende Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt (Assimilations- und

Akkommodationsprozesse): Das heisst, dass Kinder keine Trichter sind, die man

Altersstufen Stufen der kognitiven Ent- Entwicklung des Zeitbegriffs
wicklung

0 bis etwa 2 Jahre Sensomotorische Phase Von der ,praktischen psycho-
logischen Zeit" zur ,objektiven
Zeit*

Etwa 2 bis 7 Jahre Préoperative Phase Die anschauliche Zeit

Etwa 7 bis 12 Jahre | Konkret-operative Phase Der logische oder operative

Etwa 12 bis 15 Jahre |Formal-operative Phase Zeitbegriff

Tab. 4: Der strukturgenetische Ansatz von Jean Piaget (nach Schaub 1999)

mit Wissen flllen kann, sondern dass sie ihr Wissen selbst konstruieren missen (vgl.
Flammer 1999).

Piagets Theorien zur Stufenfolge der menschlichen Entwicklung hatte grossen Ein-
fluss auf viele andere Entwicklungspsychologen (ebd., 131ff.). In Bezug auf die Aus-
wirkungen in der Geschichtsdidaktik sind vor allem Lawrence Kohlberg (Theorie der
Entwicklung des moralischen Urteils), David Selman (Stufenfolgen der Perspektiven-
ubernahme) und James W. Fowler (Entwicklungsstufen des Glaubens) zu nennen.

Auf zwei Versuche, die Entwicklung des Geschichtsbewusstseins im Sinne Piagets
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als Folge verschiedener Stufen zu betrachten, werde ich in einem besonderen Kapi-

tel naher eingehen.

Was sagen Piagets Untersuchungen in Bezug auf die Entwicklung des Zeitbegriffs?
Der Zeitbegriff entwickelt sich in den ersten drei Phasen der kognitiven Entwicklung
(vgl. Tab. 4). In der sensomotorischen Phase (0 bis etwa 2 Jahre) ist ,Zeit" ein Be-
ziehungssystem, das sich parallel zu den Kategorien des Raumes, des Objektes und
der Kausalitat aufbaut. Gegen Ende des zweiten Lebensjahres, mit dem Erwerb der
Sprache, befreit sich das Kind von den unmittelbaren Wahrnehmungen, und es be-
ginnt Vergangenheit aktiv zu rekonstruieren, ein entscheidender Schritt auch in Be-
zug auf das geschichtliche Denken: ,iIndem das Kind durch das ,Hervorrufen von Er-
innerungen’ im Geiste Ereignisse der Vergangenheit miteinander verbinden und ,da-
durch in eine Zeit einordnen kann, die die ganze Geschichte seines Universums um-
spannt’, sind bereits am Ende der ersten beiden Lebensjahre die intellektuellen Vor-
aussetzungen zur Anbahnung von Geschichtsverstandnis gegeben® (Schaub 1999,
227).

In der praoperativen Phase zwischen etwa zwei bis sieben Jahren erwirbt das Kind
das Konzept der ,anschaulichen* Zeit. Das Kind erfahrt den zeitlichen Ablauf der Er-
eignisse nicht mehr nur auf der konkreten Handlungsebene, sondern kann ihn mit
Hilfe seiner Vorstellungen und seiner Sprache geistig reprasentieren. Dennoch bleibt
das zeitliche Denken anschauungsbezogen und an die rdumliche Wahrnehmung ge-
bunden, so dass das Kind noch nicht die Erkenntnis besitzt, ,dass Zeit Gberall in der
Welt eine Rolle spielt und kontinuierlich verstreicht” (ebd., 228). Krieger (2001, 37)
nennt einige Beispiele von charakteristischen ,Denkfehlern”, die Kindern in diesem

Alter unterlaufen:

Die Zeit vergeht, solange man wéachst.

Ich bin alter, weil ich grésser bin.

Eine Arbeit, bei der viel hergestellt wurde, muss auch langer gedauert haben als
eine Arbeit mit geringerer Produktion.

Wer eine grossere Strecke zuriickgelegt hat, muss auch mehr Zeit gebraucht ha-

ben als jemand, der weniger weit gekommen ist.

Ebenfalls von Bedeutung fir das Geschichtsverstandnis der praoperativen Phase ist

Piagets Konzept des Egozentrismus. Nach Piaget sind Kinder unter sieben Jahren
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noch nicht fahig, Dinge aus der Sicht anderer zu sehen. Damit ware Fremdverstehen,
eine zentrale Komponente des Geschichtsbhewusstseins, auf dieser Stufe noch nicht

maglich.

Der Ubergang zum operativen Zeitbegriff erfolgt dann wahrend der konkret-
operativen Phase zwischen etwa sieben bis zwélf Jahren, wobei hier ,operativ* ein
geistiges Tun bezeichnet, das nicht mehr, wie in der vorangehenden Phase, an di-
rekte Anschauungen gebunden ist. Vorbedingung dazu ist das Verstandnis der
Gleichzeitigkeit oder der zeitlichen Reihenfolge von Ereignissen und das Verstandnis
der zeitlichen Dauer und der Geschwindigkeit. Der operative Zeitbegriff umfasst da-
bei zwei Ebenen: die Ebene der physikalischen und die Ebene der psychologischen
Zeit. Bei der physikalischen Zeit geht es um die Wahrnehmung von Ereignissen, die
unabhangig von der eigenen Handlung ablaufen (z. B. ein 100-Meter-Rennen), bei
der psychologischen Zeit handelt es sich um ausserlich und / oder innerlich erlebte
Ereignisse (z. B. die in den Ferien verbrachte Zeit). Bereits Sieben- oder Achtjahrigen
gelingt es, ,Zeit zu gliedern und sich eine Abfolge von Ereignissen nicht nur von der
Vergangenheit in die Zukunft vorstellbar zu machen, sondern sie auch umgekehrt in
die Vergangenheit vorstellungsmassig zu verfolgen®* (Schaub 1999, 229). Fir histori-
sches Lernen ist dies eine grundlegende Kompetenz, da dadurch erst die Verknip-

fung der drei Zeitebenen Vergangenheit — Gegenwart — Zukunft ermoglicht wird.

Die Theorien von Heinrich Roth und vor allem die entwicklungspsychologischen An-
satze aus den 50er Jahren des letzten Jahrhunderts von Jean Piaget haben eine
enorme Auswirkung auf die Geschichtsdidaktik gehabt. Viele heute noch geltenden
Lehrplane im Bereich Heimat- und Sachkunde der Primarschule basieren auf den
Erkenntnissen Piagets (vgl. Klose 1997, Schaub 1999). Die einschneidendste Folge-
rung aus Piagets Untersuchungen war wohl, dass historisches Lernen erst nach dem
Erlernen des physikalischen Zeitbegriffs moglich sei. Aufgrund dieser Folgerung wur-
den deshalb in den siebziger und achtziger Jahren Lehrplane im Heimat- und Sach-
unterricht entwickelt, die einen Bruch zwischen den Inhalten der ersten zwei und der
darauffolgenden Schuljahre aufwiesen: In den zwei ersten Schuljahren ging es
hauptséachlich um die Anbahnung des Zeitbewusstseins des Kindes. Durch die Be-
schaftigung mit der eigenen Zeiterfahrung anhand von Themen wie ,Meine Tagesein-
teilung” oder ,die Uhrzeit und der Kalender” sollte das Zeitbewusstsein entwickelt und
gefdrdert werden. Erst ab dem dritten Schuljahr wurde dann, darauf aufbauend, mit
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dem eigentlichen historischen Lernen begonnen. Ziel und Schwerpunkt des Unter-

richts in Sach- und Heimatkunde war nun der Aufbau des Geschichtsbewusstseins

und von historischem Wissen. Entsprechend lauteten die konkreten Themen etwa

~Wohnen friher und heute” oder ,Leben im Mittelalter* (vgl. Schaub 1999).

Ausgehend von diesen Aussagen zu deutschen Lehrplanen analysierte ich den

Volksschullehrplan des Kantons Solothurn aus dem Jahr 1992 in Bezug auf den Be-

reich ,Zeit* (vgl. Tab. 5): Ist der ,Bruch” zwischen Unter- und Mittelstufe auch hier

festzustellen, oder anders gefragt, gingen die Autoren dieses Teils des Lehrplans

auch von der Annahme aus, dass die Beschaftigung mit Geschichte erst erfolgen

kann, nachdem die Kinder mit dem physikalischen Zeitbegriff klarkommen? Beim

Lesen der Auswertung ist erstens zu bertcksichtigen, dass die Schulerinnen und

Schiler in der Schweiz ein Jahr spéater als in Deutschland eingeschult werden, und

zweitens die Aussagen nicht einzelne Schuljahre, sondern Schulstufen betreffen, da

1. und 2. Schuljahr

3. und 4. Schuljahr

5. und 6. Schuljahr

Zeitraum Naturliche Zeitab- Vorgeschichte und Mittelalter
schnitte: Tag, Nacht, | Antike
Jahr

Anbahnung Physikalisches Zeit- | Geschichtsbewusst- | Geschichtsbewusst-
bewusstsein; Ge- sein (historisches sein (wie 3. und 4.
schichtsbewusstsein | Zeitbewusstsein, Schuljahr)
(historisches Zeitbe- | Historizitatsbe-
wusstsein) wusstsein, politi-

sches Bewusstsein)
Schwerpunkt Erleben personlicher | Spuren der ndheren |Wie 3. und 4. Schul-

des Unterrichts

Zeiterfahrung und
von Dauer; Einfuh-
rung in Vergangen-
heit mit Hilfe von Sa-
gen, Legenden und
historischen Bildern,
aber noch ohne reale
Zeitvorstellungen

Umgebung erkun-
den; friher und heu-
te miteinander ver-
gleichen; Langs-
schnitte; Hinfihrung
zur allgemeinen Ge-
schichte

jahr, aber nun auf
Kanton, Region und
Schweiz bezogen;
methodische Aspek-
te der Geschichte

Themenbei-
spiele

Tageseinteilung; Be-
rufe einst und jetzt;
Feste und Brauche

Unser Dorf / unsere
Stadt im Laufe der
Jahrhunderte; Woh-
nen heute, friher;
Urgeschichte und die
Romer in der
Schweiz (obligato-
risch)

Die Volkerwande-
rungszeit; Mittelalter
und die Entstehung
der achtortigen Eid-
genossenschaft (ob-
ligatorisch)

Tab. 5: Analyse des Volkschullehrplans des Kantons Solothurn zum Bereich ,Zeit*
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der Solothurner Lehrplan nur Stufen (Unter-, Mittel- und Oberstufe) berticksichtigt.

Der Einfluss Heinrich Roths (,Marchen- und Sagenalter”) und Jean Piagets (Aufbau
des Zeitbegriffs) ist in der Gestaltung des Solothurner Lehrplans deutlich spurbar.
Andererseits ist kein eigentlicher ,Bruch” zwischen Anbahnung des Zeitbegriffs und
Anbahnung des Geschichtsbewusstseins festzustellen: Bereits in den ersten zwei
Klassen der Primarschule steht nicht nur die Entwicklung und Férderung des physi-
kalischen Zeitbegriffs im Zentrum, die Kinder sollen auch erste historische Zeiterfah-
rungen machen konnen, die etwas mit ihrer Lebenswirklichkeit zu tun haben. Im Ver-
gleich zur Unterstufe setzt auf der Mittelstufe die Beschaftigung mit der allgemeinen
Geschichte ein. Ein Ziel dabei ist, dass die Kinder ,Ereignisse der Vergangenheit in
der richtigen Reihenfolge [sehen], ohne dass Jahreszahlen und Daten eine wesentli-
che Rolle spielen® (Grobziele ,Zeit* zur 3./4. Klasse). Die Unterschiede zwischen Mit-
tel- und Unterstufe liegen dann eher in der zeitlichen und geographischen Ausdeh-
nung der vorgeschlagenen oder vorgegebenen Themen. Neu ist auf der Oberstufe
die Beschaftigung mit methodischen Aspekten der Geschichte (Ausgrabungen, Fun-
de in Museen etc.) und die starkere Betonung des fachspezifischen Wissens. Allge-
mein fallt auf, dass ein klarer und gezielter Aufbau der verschiedenen Dimensionen
des Geschichtsbewusstseins fehlt. Vor allem Aspekte der ,Gesellschaftlichkeit* (Iden-
titatsbewusstsein, sozio-6konomisches, moralisches Bewusstsein) werden nicht ex-

plizit aufgefihrt.

4.2 Neue Sichtweisen

Die moderne Geschichtsdidaktik verdankt viel der von Piaget entwickelten Theorie
der kognitiven Entwicklung. Neuere entwicklungspsychologische Studien (Sodian,
Weinert) haben aber dazu gefuhrt, dass auch in der Geschichtsdidaktik einige altere
Annahmen revidiert oder zumindest in Frage gestellt werden. In diesem Kapitel geht
es mir darum, einige kritische Thesen in Bezug auf den Erwerb des Zeitbegriffs und
die sich darauf stiitzenden Folgerungen fir das historische Lernen zusammenzufas-
sen (vgl. Schaub 1999, von Reeken 1999, Krieger 2001):
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Die Studien Piagets beziehen sich grundsatzlich auf den physikalischen Zeitbeg-
riff (Zeitmessung). Das Wissen der Kinder Uber physikalische Zeit ist kein Grad-
messer fur ihr Verstandnis von historischer Zeit.

Es besteht kein kausaler Zusammenhang zwischen dem Erwerb des Zeitbegriffs
und der Entwicklung des Geschichtsbewusstseins. Demzufolge ist die Warnung
vor einer ,Verfrihung“ (zu frihes Einsetzen des historischen Lernens) nicht lan-
ger haltbar (vgl. Bergmann 2001).

Bei der Entwicklung des Zeitbegriffs miissen die Altersstufen nach unten korrigiert
werden. Offenbar besitzen schon Vorschulkinder Fahigkeiten im Umgang mit Zeit,
die Piaget erst fiur altere Kinder postuliert. Schaub kommt deshalb zum Schluss:
.Eine alterstypische Zuordnung der Kinder zu bestimmten Entwicklungsphasen in
der Zeitbegriffsbildung ist jedenfalls nicht mehr unreflektiert moglich* (Schaub
1999, 231). Von Reeken (1999) weist in diesem Zusammenhang auf den Aspekt
der ,veranderten Kindheit hin, wonach Wissen und Fahigkeiten der Kinder heute
unter anderem viel umfassender und differenzierter sind als friiher.
Neuorientierungen in der kognitiven Entwicklungspsychologie kritisieren grund-
satzlich die Stadientheorien Piagets und indirekt die damit verbundenen Aussa-
gen zu Zeit und Geschichte. Diese neueren Studien betonen starker die Bedeu-
tung des Erwerbs fach- oder bereichsspezifischen Wissens flr die kognitive Ent-

wicklung des Kindes.

In diesem Zusammenhang liefert die Erhebung von Helmut Beilner an 82 zehnjahri-
gen bayerischen Schilerinnen und Schilern bemerkenswerte Resultate. Beilner ging
es in seiner Untersuchung vor allem um den Geschichtsbegriff, die historischen Ima-
ginationen und das Ausmass des Geschichtsinteresses der Probanden. Welche Vor-
stellungen haben 10-jahrige von Geschichte? Die von Beilner ausgewerteten Inter-
views bringen Erstaunliches zu Tage: Zehnjéhrige besitzen durchaus Voraussetzun-
gen, ,nicht nur geschichtliche Handlungen, Ereignisse und Zustande zu verstehen®,
sondern sie denken auch dariber nach, ,was Geschichte denn eigentlich sei und
was sie fur die Menschen bedeuten kann“ (Beilner 1999a, 124). Insbesondere kon-
nen viele der befragten Kinder in diesem Alter die verschiedenen zeitlichen Dimensi-
onen klar unterscheiden, die Bedeutung von Wandel und Entwicklung erkennen, Ge-
schichte als vielschichtiges wirkliches Geschehen wahrnehmen und zwischen Ge-
schichte als vergangener Realitat und dargestellter Geschichte als narrativer Kon-

struktion unterscheiden. Sie begreifen zudem, dass Geschichte etwas mit ihrer eige-
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nen Person zu tun hat. Dies sind Kompetenzen, die von alteren entwicklungspsycho-
logischen und geschichtsdidaktischen Untersuchen frihestens fir die Sekundarstufe

| erwartet wurden! (FUr weitere Resultate dieser Studie vgl. Kap. 5).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Wissen uber die Entstehung und
Entwicklung des Geschichtsbewusstseins noch sehr gering ist (vgl. von Reeken
1999). Gerade flr den Bereich des Kindergartens und der Primarschule fehlen ent-
sprechende Studien, wahrend die Sekundarstufe | vor allem durch die Arbeiten von
Bodo von Borries besser erforscht ist. Die Griinde sind wahrscheinlich darin zu se-
hen, dass, wie oben dargelegt, Geschichtsbewusstsein ein sehr komplexes Konstrukt
darstellt und seine Erforschung interdisziplinare Ansatze verlangt (vgl. Klose 1997,
Risen 2001). Neuere Untersuchungen weisen jedenfalls darauf hin, dass Kinder viel
friher als vorher angenommen Wissen Uber das physikalische Weltbild erwerben,
oder dass dieses gar angeboren ist (vgl. Schaub 1999). Auch scheint, dass dem in-
haltsbezogenen und metakognitiven Wissen eine weit grossere Beachtung ge-
schenkt werden muss als bisher. Diese neuen Erkenntnisse werden jedenfalls ein-
schneidende Konsequenzen flr das historische Lernen in der Primarschule haben,
wie im letzten Teil der Arbeit aufgezeigt werden wird. Ob sie auch, wie Krieger meint,
eine ,endgultige Abkehr von Piaget und allen Vorstellungen von altersgemass pla-
zierten Themen [darstellen]” (Krieger 2001, 46), wage ich jedoch zu bezweifeln. Mei-
ner Meinung nach lohnt es sich, danach zu fragen, inwiefern die entwicklungspsycho-
logische Stufentheorie auch auf die Entwicklung des Geschichtsbewusstseins utber-

tragen werden kann.

4.3 Stufenmodelle des Geschichtsbewusstseins

Ich habe schon darauf hingewiesen, wie Piagets Theorie der kognitiven Entwick-
lungsstufen viele andere angeregt hat, Entwicklungsstufen zu anderen Bereichen
ausfindig zu machen (eine kurze Ubersicht bei Flammer 1999, 131f.). Es stellt sich
nun die Frage, ob sich die Entwicklung des Geschichtsbewusstseins ebenfalls als
Stufenmodell charakterisieren lasst. Unter den Geschichtsdidaktikern herrscht dies-

bezlglich viel Uneinigkeit.
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Pandel zweifelt generell an der Ubertragbarkeit von Stufenmodellen auf das ge-
schichtliche Denken und sieht die Versuche, die Entwicklung des Geschichtsbe-
wusstseins nach einem solchen Muster festzustellen als wahrscheinlich ,prinzipiell
aussichtslose Unterfangen” und ,,zum gegenwartigen Zeitpunkt [als] vollig verfriht®
(Pandel 1997b, 345). ,Die differenzierte Untergliederung des intellektuellen Wachs-
tums des Kindes in sechs oder mehr Stufen”, so Pandel weiter, ,ist fur geschichtsdi-
daktische Schlussfolgerungen meist ohne Belang“ (ebd., 346). Fur ihn ware bei einer
Berucksichtigung der Stufeneinteilung in Bezug auf den Geschichtsunterricht sowie-
so lediglich die Phase von 11. bis zum 16. Lebensjahr , also die formaloperative Stu-
fe, von Interesse. Dies entspricht auch jenen Schuljahren, in denen wohl in den meis-

ten Lehrplanen Geschichte als Fach Uberhaupt erstmals auftaucht.

Von Borries ist da anderer Meinung. Er bezeichnet die Unterschiede von Phasen und
Stufen in der Entwicklung der kognitiven Denkstrukturen als zentral und auch fir den
Geschichtsunterricht gultig (Schaub 2001, 221).

Im Folgenden werden drei Stufenmodelle vorgestellt. Sie sollen dazu beitragen, das
historische Denken von Kindern in Bezug auf ihre kognitive Entwicklung analysieren

zu kdnnen und die sich daraus ergebenden Entwicklungschancen wahrzunehmen.

4.3.1 Die Entwicklung des politischen Urteils (Fritz Oser)

Von Interesse aus geschichtsdidaktischer Sicht sind neuere Untersuchungen Fritz
Osers zur Entwicklung des politischen Urteils. Oser beschreibt in Anlehnung an
Kohlberg funf Stufen des politischen Bewusstseins. Er geht dabei von vier Kriterien
des politischen Urteils aus: ,Macht*, ,Offentlichkeit versus Privatsphare®, ,Entstehung
und Einsatz von Gesetzen und Erlassen” und schliesslich ,Gleichheit versus Frei-
heit“. Auf der ersten Stufe (ca. 5 bis 9 Jahre) stehen Macht und Freiheitsgrad in ei-
nem direkten Verhaltnis: Je mehr Macht eine Person hat, desto freier ist sie. Gesetze
sind einzuhalten, aber nicht alle Menschen haben die gleichen Rechte, da diese an
die Funktion bzw. Macht gebunden sind. Auf der nachsten Stufe (ca. 9 bis 12 Jahre)
wird Macht als Teil eines oOffentlichen Amtes betrachtet. Freiheit ist jetzt personliche
Freiheit, sie hat nichts mehr mit der Macht zu tun. Alle Menschen sind, mit Ausnah-
men, gleich. Auf Stufe drei (ca. 13 bis 16 Jahre) erhalt Macht eine soziale Dimension:

»-Macht hat mit Einfluss auf eine bestimmte oder verschiedene Gruppen zu tun. Sie
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beruht auf einer Unterstiitzung durch die Mehrheit. Demokratie heisst Konsens her-
stellen oder einen Kompromiss schliessen* (Oser 2000, 180). Der Freiheitsraum ist
nicht grenzenlos, sondern durch Gesetze bestimmt. Auch die Gleichheit ist sozial
bestimmt — sie variiert je nach Zugehdrigkeit zu dieser oder jener Gruppe. Die vierte
Stufe (ca. 17 bis 25 Jahre und &lter) wird dadurch gekennzeichnet, dass sowohl
Macht als auch Freiheit als Teil einer politischen Auseinandersetzung innerhalb eines
demokratischen Systems gesehen werden. Die demokratische Gesetzgebung garan-
tiert ihrerseits die personliche Freiheit. Auf der funften und letzten Stufe (Erwachse-
nenalter) steht Macht ,im Dienst des Ganzen*, denn sie ist ,ein Mittel zur Durchset-
zung von Gerechtigkeit und Freiheit” (ebd.). Gleichheit wird durch die demokratische
Herrschaftsform garantiert. Die Demokratie ihrerseits ist nichts Festes, sondern kon-
stituiert sich in der standigen Auseinandersetzung konkurrierender Ansichten und
Interessen. Freiheit und Gleichheit schliessen sich dabei nicht aus, sondern bedin-

gen sich gegenseitig.

4.3.2 Vier Typen der historischen Sinnbildung (Jérn Risen)

Es war schon die Rede davon, dass Geschichte als Sinnbildungsprozess verstanden
werden kann, sei es, weil Geschichte erst durch die spatere (Re-)Konstruktion der
Vergangenheit entsteht, sei es, weil sie das Resultat einer Sinnsuche ist, die durch
das Geschichtsbewusstsein realisiert wird (vgl. Schreiber 1999a). Jorn Rusen geht
von vier Typen historischer Sinnbildung aus: der ,traditionale”, der ,exemplarische*,
der ,kritische" und der ,genetische” Typus. Dabei versteht er sein Schema der Ent-
wicklung von Geschichtsbewusstsein ,als zeitlich geordnete Abfolge typologisch un-
terscheidbarer narrativer Kompetenzen*“ (Risen 1994b, 55). Fir die vorliegende Ar-
beit ist besonders von Interesse, dass Risen diese vier ,Typen“ oder ,Lernformen*
entwicklungslogisch als mdgliche Lernstufen oder Lernniveaus auffasst, wobei die
jeweils untere Stufe die Voraussetzung fur die ndchste Stufe bildet. So ist die traditi-
onale Lernform die Voraussetzung aller anderen, wahrend die genetische Lernform
als komplexester Typus alle anderen integriert (ebd., 96f.). Nach Risen lassen sich
mit diesen vier Figuren der Sinnbildung gar die ,Vielfalt aller Manifestationen von Ge-

schichtsbewusstsein erschliessen” (ebd., 40).

Ursprungsmythen oder Geschichtsdeutungen von Religionsgemeinschaften sind als

Lraditional* zu bezeichnen, weil sich in ihnen Urspriinge und andere Ereignisse im-
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mer wieder erneuern und die Gegenwart bestimmen. In diesen Erzahlungen kann es
keinen historischen Wandel geben, ,Vergangenheit und Zukunft sind zu einer Dauer
gegenwartig wirksamer Lebensordnungen verschmolzen, die vom Fluss der Zeit ge-
tragen und der Vergénglichkeit enthoben sind. Durch traditionales Erzahlen wird Zeit
als Sinn verewigt” (ebd., 38). Historisches Lernen auf dieser Ebene ist nichts anderes

als Traditionsaneignung.

Der ,exemplarische* Modus hingegen begreift Vergangenheit als Fundus von Lehr-
stucken (historia magistra vitae), die fur die Gegenwart im positiven wie negativen
Sinn bertcksichtigt werden kénnen. Es werden in der Geschichte allgemeine Orien-
tierungsregeln gesucht. So méchte der Balsthaler Kurt Heutschi das (reale?) solidari-
sche Verhalten der Menschen anlasslich der Flutkatastrophe von 1926 fir die Ge-
genwart zum Vorbild nehmen. Fir Risen kondensiert exemplarisches Lernen ,die
Erfahrung der Vergangenheit zur praktischen Lebensklugheit eines auf die Zeiterfah-
rung der Gegenwart und auf Zukunftsaufgaben applizierbaren Regelwissens” (ebd.,
88). Von Borries vermutet, dass in der Schule vor allem dieser Modus vermittelt und
gefordert wird (von Borries 2001, 251).

~War es wirklich so, wie es geschrieben steht bzw. erzahlt wird?“ ist die Leitfrage des
.Kritischen* Modus. Damit werden offizielle Geschichtsversionen und die dahinter
liegenden Herrschafts- und Machtstrukturen hinterfragt, z. B. bei der Diskussion um
die Rolle der Schweiz im Zweiten Weltkrieg. Dadurch er6ffnen sich neue Erfahrungs-

und Deutungsmuster.

Der ,genetische” Modus als hoéchste Stufe historischer Sinnbildung versteht Ge-
schichte als steten Wandel und Veranderung. Dieser Modus ,stellt Kontinuitat als
Entwicklung vor, in der sich Lebensordnungen andern, um sich (dynamisch) auf
Dauer zu stellen” (Rusen 1997d, 60ff.). Historisches Wissen wird konstruiert und ver-
andert sich deshalb im Laufe der Zeit. Das Andere und Fremde ist konstitutiver Teil

der (eigenen) Geschichte.

Obschon diese vier Typen historischer Sinnbildung offensichtlich eine Hierarchie dar-
stellen, kommen sie jeweils nicht allein vor, sondern sie kombinieren und beeinflus-
sen sich in einem komplexen Wechselwirkungsverhéltnis. Hohere Ebenen schliessen
niedrigere ein oder heben sie auf. Von Borries geht davon aus, dass sich im Laufe

der Moderne der Schwerpunkt von der ,traditionalen” und ,exemplarischen” zur ,kriti-
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schen” und ,genetischen” Figur verschiebt, obschon, wie gesagt, gerade im schuli-
schen Bereich noch stark mit ,exemplarischen“ Modellen gearbeitet wird (von Borries
2001, 250f.). In Risens Modell werden keine Altersangaben gemacht, wann welche
.Lernform® erreicht wird. In diesem Zusammenhang fiihrte aber eine Untersuchung
Ingetraud Risens mit zwolfjahrigen Schilerinnen und Schiilern zum Ergebnis, dass
alle Kinder in diesem Alter mit den vier verschiedenen historischen Deutungsmustern
umgehen kdnnen (vgl. Risen 1994b, 141ff.). Auf das historische Lernen in der Pri-
marschule bezogen bedeutet dies, dass bereits auf der Unterstufe damit begonnen
werden kann, die Entwicklung historischer Lernformen im Sinne Jérn RUsens gezielt

zu fordern.

4.3.3 Funf Stufen des Geschichtsbewusstseins (Christian Noack)

Noack betrachtet Geschichtshewusstsein als Teil des Gesamtbewusstseins und fragt
danach, worin es sich von anderen Bewusstseinsformen unterscheidet. Sein Ziel be-
steht darin, die Entwicklung des Geschichtsbewusstseins in den allgemeinen Pro-
zess der Ich-Entwicklung zu integrieren. So ist fur ihn ,die Einbeziehung der eigenen
Geschichtlichkeit und der Geschichtlichkeit der Welt* gerade ein Merkmal héherer
Stufen auch in anderen Entwicklungsmodellen (Noack 1994, 11f.).Dazu stitzt er sich
auf die Arbeiten von James Fowler zu den ,Glaubensstufen“ und von Robert Kegan
zur Ich-Entwicklung und zur Sinnbildung. Interessant sind dabei gewisse Parallelen
zu den oben vorgestellten vier Typen der historischen Sinnbildung Jérn Risens. Im
Anschluss an die Stufen Fowlers schlagt Noack funf Stufen des Geschichtsbewusst-

seins vor:

Stufe 1: Intuitiv-projektiv

Diese Stufe kann in verschiedenen Gesellschaften bei Kindern zwischen zwei bis
sechs Jahren festgestellt werden. Auf dieser Stufe besitzen die Kinder noch kein ei-
gentliches Geschichtsbewusstsein. Da kausale Vorstellungen von Zeit und Raum
fehlen, hat das Kind noch kein klares Vergangenheitsbewusstsein, das Hier-und-
Jetzt stehen im Vordergrund. Meinungen werden noch ausnahmslos von den Eltern
ubernommen, wobei Familiengeschichten episodisch wahrgenommen werden und
das spatere Geschichtsbild stark pragen konnen. Auch kann das Kind in diesem Alter
noch kaum zwischen historischen Personen und Phantasiegestalten unterscheiden:

,Viele Marchen vermitteln eindriickliche Bilder von Kénigen, Prinzen und Prinzessin-
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nen, einfachen Burgern, Raubern, Knechten, guten Feen und bdsen Hexen, die im

spateren Alter als Klischees ihre Wirkung behalten” (ebd., 29).

Stufe 2: Konkret-narrativ

Die zweite Stufe betrifft Kinder zwischen sechs und zwdlf Jahren, kann aber selbst
noch bei Jugendlichen und Erwachsenen angetroffen werden. Sie ist dadurch ge-
kennzeichnet, dass sich ein narratives Geschichtsbewusstsein zu entwickeln beginnt,
d. h. ,erzahlend wird der Welt Gestalt und Koharenz gegeben” (ebd.). Geschichtsbe-
wusstsein ist hier noch primar ,,Geschichtenbewusstsein®. Man kann auf dieser Stufe
von einem Temporalbewusstsein sprechen, da das Kind die drei Bereiche Vergan-
genheit, Gegenwart und Zukunft unterscheidet. Hingegen ist das Historizitatsbe-
wusstsein (Wissen um die Gewordenheit unserer Welt) noch kaum ausgebildet. Fir
das Kind in diesem Alter ist Geschichte noch kein abstrakter Begriff, sondern eine
einfache Kette konkreter Ereignisse. Mythische Erzéhlungen erklaren die Welt. Den-
noch werden reale und fiktive Gestalten und Personen unterschieden (vgl. bei Pan-
del Wirklichkeits- oder Realitatsbewusstsein). Die Leistungen starker grosser Person-

lichkeiten (,Helden®) faszinieren.

Identitat entsteht aus der Zugehdorigkeit zu kleineren Gruppen (Familie, Spielgruppe),
das heisst, man kann in dieser Beziehung noch kaum von echtem Fremdverstehen
sprechen. Soziale Kategorien wie arm und reich (das 6konomisch-soziale Bewusst-
sein nach Pandel) werden stereotyp vertreten. Das moralische Bewusstsein fusst auf
der instrumentellen Reziprozitat: Ich tue fur dich das, was du fur mich tust. Eltern und
Lehrer werden als Autoritaten wahrgenommen, deren Anweisungen man Folge leis-
tet. Noacks zweite Stufe entspricht in vielem dem Typus des traditionellen Erzahlens

bei Rusen und der konkret-operationalen Stufe bei Piaget (siehe oben).

Stufe 3: Konventionell-affirmativ — exemplarisch — synthetisch-interpersonal

Im Unterschied zur vorangehenden Stufe ist das Kind nun fahig, ,aus dem Fluss der
Geschichten auszusteigen und Uber die Erzahlungen nachzudenken, eine Lehre aus
ihnen zu ziehen (...)" (ebd., 17). Die dritte Stufe wird im Laufe der Pubertat erreicht
(14-16 Jahre), wobei ein grosser Teil der Menschen schliesslich auf dieser Stufe
bleibt. Geschichtswissen dient hier der Ausformung einer Gruppenidentitat. Ge-
schichtsbilder werden daher noch nicht kritisch reflektiert. In der Geschichte werden
allgemeine Verhaltensmuster gesucht, Regeln, die fur die Gegenwart nitzlich sein

konnten. Dies erinnert an Risens exemplarischem Erzahlmuster, wonach die Ge-
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schichte als grosse Lehrmeisterin empfunden wird. Historisches Verstehen gelingt
durch Personalisierung historischer Ereignisse und durch emotionales Einfiihlen in

historische Vorbilder.

Auf dieser Stufe kann Vergangenheit deutlich von der Gegenwart abgegrenzt und
unterschiedliche historische Ereignisse kénnen miteinander in Verbindung gebracht
und verglichen werden. Dem Jugendlichen gelingt es nun, abstrakte Denkleistungen
zu erbringen (formal-operationales Denken bei Piaget). Er kann ,systemische histori-
sche Entwurfe nachvollziehen, aber nicht kritisch Uberprifen oder gar produzieren.
Vor allem gelingt es ihm noch nicht, gesamtgesellschaftliche Prozesse in ihrer Wech-

selwirkung zu begreifen” (ebd., 18).

In Bezug auf das moralische Bewusstsein Ubertragen Jugendliche in diesem Alter
aktuelle giltige Normen und Wertvorstellungen auf vergangene Epochen. Noack
spricht ihnen deshalb die Fahigkeit zum Fremdverstehen weitgehend noch ab (ebd.,
20). Die bereits angesprochene konventionelle und unkritische Aneignung der Ver-
gangenheit kann zur Ausformung eines starren Geschichtsbilds, zu Ideologisierun-
gen fuhren: Jugendliche begeistern sich fir Symbole, Uniformen usw. Fur Jugendli-
che auf dieser Stufe sind Personen mit Autoritat und Macht und nicht abstrakte Struk-
turen die Gestalter historischer Prozesse. Deshalb besteht ,noch kein Bewusstsein
fur ,Geschichtsbilder’, weil eine kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Ver-

standnis der Vergangenheit noch fehlt* (ebd., 20f.).

Stufe 4: Kritisch-reflektierend, historisch-individualisierend, genetisch-systemisch

Die vierte Stufe beginnt ab 17 Jahren, laut Noack (S. 32) findet der Prozess zur vol-
len Stufe 4 aber meist erst nach Abschluss der Mittelschulzeit statt. Neu auf dieser
Stufe ist, dass nun das eigene Geschichtsbild kritisch hinterfragt und reflektiert wird
(vgl. kritischer Erzahltypus bei Risen). Tradierte Erzéhlungen und traditionelle Inter-
pretationen werden Uberprift und gegebenenfalls Gber Bord geworfen und alternative
Deutungen treten an deren Stelle. Historische Personen und Ereignisse kdnnen in
ihre Zeit eingeordnet werden. Auch die vergangene Entwicklung der eigenen Welt
wird erkannt und die eigene Identitat geschichtlich erklart (vgl. Historizitatsbe-
wusstsein bei Pandel). Dadurch gewinnt ,die eigene Individualitat (...) an Profil bei
gleichzeitiger Wahrnehmung fremder Individualitat und Originalitat“ (ebd., 30). Da die
eigene Weltanschauung noch im Vordergrund steht, ist Fremdverstehen jedoch nur
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bedingt méglich. Man unterstellt geschichtlichen Personen, dass sie nach unseren

Wertmassstaben und Vorstellungen zu handeln hatten.

Auf dieser Stufe kbnnen sich auch die von Pandel beschriebenen zwei gesellschaftli-
chen Dimensionen des politischen und sozialen Bewusstseins entwickeln und entfal-
ten, indem zum Beispiel Herrschaft nicht mehr allein an Personen gebunden er-
scheint, sondern auch strukturell wahrgenommen wird. Die verschleiernde Funktion
von Symbolen und Mythen wird erkannt: ,Komplexere Modelle erklaren die Ge-
schichte. Wandel und Anderung, Entwicklung und Fortschritt werden jetzt aufgrund
der Fahigkeit, strukturell zu denken, deutlich erkannt und explizit zum Thema ge-
macht. Quellen werden historisch-kritisch hinterfragt. Im Vordergrund steht das kon-

trollierende Erklaren der Vergangenheit und ihrer Veranderung® (ebd.).

Stufe 5: Selbstreflektiv-verbindend, historisch-universal, genetisch-prozessual

Die funfte Stufe Noacks erinnert an den vierten und letzten Typ historischer Sinnbil-
dung bei Risen, dem ,genetischen”. Die Erfahrung zeitlicher Veranderung ist hier
Teil eigener flexibler und dynamischer Orienterungsmuster. Geschichte ist nicht mehr
fur alle Zeiten festgeschrieben und unveranderbar, sondern das Resultat konkurren-
zierender Geschichtsbilder. Es existiert deshalb nicht die Vergangenheit, sondern
verschiedene Interpretationen von ihr: ,Die Pluralitat von Geschichtstheorien und
-bildern wird als Bereicherung empfunden. Man ist bereit, sich im Dialog mit der Ver-
gangenheit zu verandern. Jeder Zeitepoche und Zivilisation wird ihre eigene Wiirde
gelassen. Die Stimmen der Benachteiligten und Vergessenen der Geschichte werden
wiederentdeckt* (ebd., 30f.).

Das Bewusstsein der Einzigartigkeit der eigenen Individualitat verbindet sich mit ei-
ner universalen Geschichtsdeutung, wodurch echtes Fremdverstehen erst moglich
wird. Ein Mensch auf dieser Stufe ist sich der eigenen Geschichtlichkeit voll bewusst.
Dabei ist er fahig, ,aus der historischen Perspektive die eigene Gegenwart und Per-
son zu hinterfragen und zu relativieren* und dadurch zu einem ,historisch vertieftem
Weltburgertum® zu gelangen (ebd., 26). Der Prozesscharakter der Geschichte wird
erkannt: Komplexe Prozesse werden als ,Motor* des geschichtlichen Wandels begrif-
fen, Prozesse, ,die nicht nur die Geschichte, sondern auch die eigene ldentitat stan-
dig wandeln“ (ebd., 31). Im Bereich des moralischen Bewusstseins werden auf Stufe
5 Werte nicht verabsolutiert, sondern man weiss, dass sie wie alle anderen Dinge

eine Geschichte besitzen. So kdnnen eigene Werte nicht einfach auf andere ge-
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schichtliche Epochen Ubertragen werden. Entsprechend ist hier auch eine offene

Haltung gegentuber Werten anderer Kulturen anzutreffen.

Allgemein ist diese Stufe dadurch gekennzeichnet, dass nicht ein Wertsystem, eine
Theorie, eine Bezugsgruppe, eine Zugangsweise usw. die historische Realitat kenn-
zeichnet, wie Noack zusammenfasst: ,Es gibt unterschiedliche Zugangsweisen und
deren Ergebnisse und Methoden kdnnen sich durchaus widersprechen. Verschiede-
ne Methoden eruieren unterschiedliche Aspekte. Aber es gibt kein Supersystem, das
diese wiederum vereinigt. Die Zugangsweisen bleiben in Spannung zueinander*
(ebd., 27f.). Ein Geschichtsbewusstsein der Stufe 5 soll erst durch ein abgeschlosse-
nes Studium oder nach langjahriger Berufserfahrung mit intensiver Weiterbildung zu

erreichen sein (schade fur den Rest der Welt...).

In der geschichtsdidaktischen Diskussion ist Noacks Stufenmodell eher auf Kritik ge-
stossen: Seine Aussagen seien zu global und zu wenig empirisch fundiert; es fehlten
auch Uberlegungen zu konkreten Unterrichtsinhalten, die auf die verschiedenen Stu-
fen bezogen werden kdnnten (vgl. Sauer 2001). Ich kann mich dieser Einschatzung
zum Teil anschliessen. Gerade fir die Primarschule ist Noacks Modell zu wenig aus-
sagekraftig, auch weil er eigene konkrete Unterrichtsbeispiele lediglich auf den Ge-
schichtsunterricht mit Kindern ab 11 Jahren bezieht. Trotz dieser Einschrankungen
finde ich aber das vorliegende Stufenmodell fur Lehrkréfte durchaus anregend und
natzlich. Es vermittelt eine Vorstellung, in welchen Schritten sich historisches Be-
wusstsein entwickelt und sensibilisiert fur die Ausserungen von Kindern tiber Ver-
gangenes. Dies wiederum bildet die Voraussetzung dafir, die eigenen Lernarrange-
ments in Bezug auf Entwicklungsangemessenheit und Entwicklungsmdglichkeiten zu

konzipieren und zu evaluieren (vgl. Klose 1994).

Im n&chsten Kapitel sollen im Hinblick auf die eigene Untersuchung (vg. Kap. 6) eini-
ge konkretere Aussagen zum Geschichtsbewusstsein von acht- bis zehnjahrigen
Kindern gemacht werden. Auffallend ist dabei die Tatsache, dass nur wenig empiri-

sches Material zum Thema vorliegt.
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4.4 Das Geschichtsbewusstsein von acht- bis zehnjahrigen Kindern

Die Stufentheorie der kognitiven Entwicklung Piagets liefert formale Bedingungen in
Bezug auf das historische Lernen. Acht- bis zehnjahrige Schilerinnen und Schiiler
befinden sich in der konkret-operativen Phase (etwa sieben bis zwdlf Jahre). Die
Kinder erreichen hier die kognitiven Fahigkeiten zum Erwerb des ,logischen bzw.

operativen Zeitbegriffs* (vgl. Kap. 4.1).

Was weiss man zu anderen Dimensionen des Geschichtsbewusstseins? Noacks Stu-
fenmodell (vgl. Kap. 4.3.3) bleibt diesbezuglich noch etwas vage. Seine zweite, als
.Konkret-narrativ* bezeichnete Stufe umfasst Kinder vom sechsten bis zum zwdlften
Altersjahr. Kennzeichen dieser Stufe sind, kurz zusammengefasst: Die grosse Be-
deutung von Erzahlungen (Noack spricht von ,Geschichtenbewusstsein®), ein noch
wenig ausgebildetes Wissen um die Gewordenheit unserer Welt, die beginnende Un-
terscheidung von Fiktivem und Realem, die Faszination, die von ,grossen“ Person-

lichkeiten ausgeht.

Die Studien von Renate El Darwich (1991) und Helmut Beilner (1999a) liefern in die-
sem Zusammenhang konkretere Hinweise. El Darwich untersuchte — gestitzt auf das
Modell von Pandel (vgl. Kap. 3.3.2) — Fallbeispiele zur Genese von Kategorien des
Geschichtsbewusstseins bei achtzehn Kindern im Alter von funf bis vierzehn Jahren.
Trotz geringer Reprasentativitat, aber mangels anderer Daten werden im Folgenden
ihre Resultate in Bezug auf Kinder zwischen acht und zehn Jahren zusammenge-

fasst.

Im Hinblick auf das Zeitbewusstsein stellt El Darwich bereits situtationsunabhangige-
re, d. h. nicht nur selbsterlebte Vergangenheitsvorstellungen fest. Die Kinder begin-
nen, abstraktere Zeitbegriffe zu kennen, obschon sie noch Schwierigkeiten haben,
diese auch anzuwenden. Es gelingt ihnen kaum, Ereignisse und Personen chronolo-
gisch einzuordnen: Geschichtliche Ereignisse kdnnen noch nicht datiert werden.
Dennoch verfuigen sie schon Uber betrachtliches zeitgeschichtliches Detailwissen. Im
Widerspruch zu den Aussagen Noacks, scheinen sich die befragten Kinder wenig fur
grosse historische Personlichkeiten zu interessieren (sie nennen nur Hitler und Je-
sus), um so mehr fasziniert sie das Alltagsleben der Menschen friher. EI Darwich

ortet deshalb allgemein einen Bedarf an Personen- und Sozialgeschichte.
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Welche Aussagen kdnnen zu den Kategorien ,fiktiv* bzw. ,real* gemacht werden (vgl.
auch Langer-Plan 1999)? Laut der Studie bekunden Kinder grosse Mihe, diese Ka-
tegorien auseinanderzuhalten (v. a. wenn es um Sagen und Mythen geht). El Dar-
wich kommt deshalb zum Schluss, dass dies ein langwieriger und mihsamer Lern-
prozess ist, der sich zudem auch individuell unterschiedlich entwickelt. Es besteht
aber ein grosser Wunsch, die Welt zu entdecken und zu erforschen: ,Ich méchte wis-
sen, wie es wirklich war“, sagt ein neunjahriges Madchen zur Autorin der Studie (El
Darwich 1991, 37).

Die Antworten der Kinder zeigen ein betrachtliches Wissen in Bezug auf die Dimen-
sion der Veranderbarkeit und Gewordenheit der Gegenwart (Historizitatsbe-
wusstsein). Sie umgebende natirliche und menschliche Veranderungen werden
wahrgenommen, wahrend gréssere Umwandlungen noch unvorstellbar erscheinen.
Fur El Darwich ein Zeichen dafir, dass Kinder dieser Altersstufe noch eher gegen-

wartsbezogen leben.

Beim Identitatsbewusstsein (Herausbildung eines Wir-Geflhls) fragte El Darwich
nach den Einstellungen der Kinder zu Auslandern: Die andere Sprache, Hautfarbe
oder fremdlandisches Aussehen werden von ihnen als Merkmale von Anderssein
wahrgenommen. Etwas éltere Kinder thematisieren auch ethnische Merkmale, um

die eigene unterschiedliche Identitat hervorzuheben.

Wo und wie nehmen Kinder Macht wahr (politisches Bewusstsein)? Durch das Fern-
sehen kennen sie bereits die Namen von aktuellen Politikern, die sie mit staatlicher
Macht assoziieren. Die befragten Kinder verstehen Herrschaft deshalb als etwas, das
mit Menschen zu tun hat, die man aus den Nachrichten kennt. Diese Aussagen kon-
nen erganzt werden mit den Angaben Osers zur ersten Stufe des politischen Be-
wusstseins: Nicht alle Menschen haben die gleichen Rechte, und wer mehr Macht

hat, ist auch entsprechend freier (vgl. Kap. 4.3.1).

Die Kategorien ,arm“ und ,reich“ umschreiben die Dimension des 6konomisch-
sozialen Bewusstseins. Diese werden von den Kindern sehr wohl wahrgenommen,
jedoch nicht kritisch hinterfragt. El Darwich vermutet, dass diese Kategorien fir die

Kinder noch keine zentrale Rolle spielen.
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Bleibt noch das Moralbewusstsein mit den Kategorien ,falsch® und richtig“ bzw. ,ge-
recht* und ,ungerecht”. Als Teil eines reflektierten historischen Denkens ist dies eine
sehr anspruchsvolle Kompetenz, die es ermoglicht zwischen den Normen der Ver-
gangenheit und der Gegenwart zu differenzieren und damit Urteile aus der Zeit her-
aus zu formulieren. In Kohlbergs Theorie der Entwicklung des moralischen Urteilens
(vgl. Flammer 1996) wirde dies den héchsten Stufen entsprechen. Nach den Erfah-
rungen El Darwichs sind Kinder im Alter von acht bis zehn Jahren dazu noch nicht in
der Lage.

In Bezug auf gesellschaftliche Sachverhalte stellte Helmut Beilner (1999a) bei 10-
jahrigen fest, dass sie Prinzipien und Kriterien gesellschaftlicher Hierarchien erfassen
und — zumindest fur das von ihm untersuchte Thema — tber ein reichhaltiges Wissen
Uber vergangene Lebensverhaltnisse verfligen (ebd., 138ff.). Interessante Resultate
liefert auch die Erhebung von Beilner (1999b) zum Zeitbewusstsein zehnjahriger
Schilerinnen und Schilern. Beilner interessierte, inwiefern Kinder in diesem Alter
vergangene Ereignisse und Prozesse zeitlich und chronologisch einordnen kénnen
und welche Strategien sie dabei anwenden. Die Resultate seiner Untersuchung bes-
tatigen einmal mehr, dass schon die zeitliche Reihung vergangenen Geschehens
(etwas in eine richtige zeitliche Abfolge bringen) eine anspruchsvolle Tatigkeit dar-
stellt, die einiges historisches Vorwissen bezuglich Ereignissen und Ablaufen ver-
langt. Noch schwieriger wird es fiir Kinder, wenn sie historische Ereignisse und Pro-
zesse nicht nur in eine richtige Reihung bringen sollten, sondern sie auch chronolo-
gisch datieren mussen. Griinde fir diese Schwierigkeiten ortet Beilner im fehlenden

Kontextwissen und in formal-mathematischen Defiziten (ebd., 160).

45 Fazit

Mich interessierte, welches Verstandnis Primarschulkinder von Geschichte haben,
wie ihr Geschichtsbewusstsein entsteht und wie es sich im Laufe ihrer Entwicklung
verandert. Aus der Sicht von Praktikern fallen die Antworten auf diese Frage recht
durftig aus. Selbst neuere entwicklungspsychologische Studien, die die Stufentheorie
Piagets in Frage stellen, aussern sich kaum zur Entwicklung des Zeitbewusstseins
bzw. Geschichtsbhewusstseins und zu dessen Bedeutung flir die allgemeine kognitive

Entwicklung des Kindes. Gewisse Untersuchungen lassen zwar vermuten, dass sich
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das Geschichtsbewusstsein stufenmassig entwickelt, es fehlen aber meines Wissens
empirische Belege dazu. Allgemein habe ich nur wenige neuere Hinweise zur Gene-
se und Entwicklung des historischen Denkens bei Vorschul- und Primarschulkindern
gefunden. Dabei ist es gerade bei Kindern in diesem Alter wichtig zu wissen, mit wel-
chen Bildern von der Vergangenheit sie in die Schule kommen und welche Mass-
nahmen und Impulse sie in Bezug auf die Entwicklung ihres Geschichtsbewusstseins
weiterbringen bzw. behindern. Im Bereich des historischen Lernens wissen wir noch

entschieden zu wenig Uber das Spannungsverhaltnis Lernalter — Lernanforderungen.

Dennoch sind fur das historische Lernen in der Schule vor allem die Erkenntnisse
von Bedeutung, dass einerseits dem relevanten inhaltlichen Wissen, den bereichs-
spezifischen Strategien und den speziellen kognitiven Kompetenzen mehr Beach-
tung geschenkt werden muss, und dass andererseits bereits Vorschulkinder ein be-
trachtliches ,intuitives” Wissen Uber Zeitphdnomene besitzen. Man muss also davon
ausgehen, dass Kinder, die in die Primarschule eintreten, verschiedene Grundlagen

des Geschichtsbewusstseins schon mitbringen.

Die folgenden Ausfiihrungen gehen von der Uberzeugung aus, dass historisches
Lernen in der Primarschule aus padagogischer Sicht durchaus legitim und sinnvoll
ist. In diesem Sinne verstehe ich die folgenden Uberlegungen als ein Pladoyer, Kin-
der bereits in der Primarschule auf inrem Weg zu einem reflektierten Geschichtsbe-

wusstsein zu fordern.
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5. Die Primarschule — ein ,Paradiesgartchen” fir historisches Lernen

5.1 Historisches Lernen in der Primarschule — fast kein Thema

Das Bildungspotential der Geschichte wird sowohl von der Primarschulpadagogik als
auch von der Primarschuldidaktik nicht wahrgenommen. Das hat sich unter anderem
so ausgewirkt, dass der Aspekt des historischen Lernens innerhalb des Sachunter-
richts nur einen marginalen Stellenwert besitzt. Fir Kahlert hat sich gar ,die ge-
schichtliche Perspektive (...) im Sachunterricht der Grundschule nicht verankern kon-
nen“ (Kahlert 1999, 79). Analysen didaktischer Konzeptionen und Rahmenlehrplane
des Sachunterrichts in Deutschland der 90er Jahre des 20. Jahrhunderts bestatigen
die Feststellung, dass historisches Lernen in der Primarschule im Vergleich zu ande-
ren wichtigen Bereichen wie Philosophieren mit Kindern, interkulturellen Aufgaben
oder mathematischen Problemen keinen Platz gefunden hat (vgl. Bergmann 1996,
Kahlert 1999).

Eine Untersuchung in Deutschland aus dem Jahre 1997 ergab, dass nur knapp 5 %
der Sachunterrichtsstunden fur historisches Lernen aufgewendet, in den meisten
Schulen gar nur wahrend 0 — 3 Stunden im ganzen Schuljahr historische Themen
aufgegriffen wurden (von Reeken 1999, 26). Bergmann und Thurn (1998) weisen
darauf hin, dass in den deutschen Lehrplanen historisches Lernen lediglich in der
Dimension des Zeitbewusstseins eine Erwahnung findet, wie wir wissen nur eine von
mindestens sieben Dimensionen des Geschichtsbewusstseins bei Pandel. Der Solo-

thurner Lehrplan von 1992 ist in dieser Beziehung etwas umfassender (vgl. Kap. 4.1).

In Kontrast dazu stehen die Resultate einer neueren Untersuchung, die das Interes-
se an historischen Sachverhalten von 82 neun- bis zehnjahrigen Kindern aus Re-
gensburg zum Thema hatte (Beilner 1999a). Die Werte der Tabelle 6 zeigen, dass
mehr als 80 % der befragten Kinder ein sehr hohes Interesse an historischen The-
men haben, fur Beilner ein Hinweis, ,dass eine grosse Erwartungshaltung an ein An-
gebot historischer Themen in der Grundschule und ein hohes Potential flr den Ein-
stieg in den systematischen Geschichtsunterricht der Sekundarstufe vorhanden zu
sein [scheint]” (ebd., 129).
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Grad des Geschichtsinteresses

von tot. 82 Sch. in %
tberhaupt nicht
wenig
mittelmassig 12 14
sehr 43 53
am meisten unter allen Themen 24 29

Tab. 6: Grad des Geschichtsinteresses bei neun- bis zehnjahrigen Primarschile-
rinnen und Schilern (Beilner 1999a, S. 129)

Eine entsprechende Schweizer Studie fur den Bereich der Sekundarstufe | zeigt,
dass 52,7 % der Knaben Geschichte gern oder eher gern haben, wahrend es bei den
Méadchen nur noch 29,1 % sind (Barth u. a. 2000, 22f.).

Auf der einen Seite hohes Interesse der Kinder an historischen Fragen, auf der ande-
ren Seite kaum Angebote an historischen Themen im Bereich des Sachkundeunter-

richts, wie ist das zu erklaren?

5.2 Geschichte ist keine Registrierkasse fiur Vergangenes

Die Legitimationsprobleme und die Vernachlassigung von historischem Lernen in der
Primarschule sind auf einige heute noch stark verbreitete Vorbehalte bzw. Vorurteile

zuruckzufiuhren:

Der erste Vorbehalt betrifft die in Kap. 4.1 angesprochene entwicklungspsychologi-
sche Sorge um Verfrihung, dass Kinder im Vorschul- und Primarschulalter kognitiv
noch nicht fahig seien historisch zu lernen. Primarschulkinder haben nach dieser
Einschéatzung noch kein Verstandnis fur komplexe historische Zusammenhange. Die
Konsequenzen einer solchen Einstellung sind, wie oben gezeigt, Lehrplane, die unter
der Rubrik ,Zeit" lediglich die Einfihrung des physikalischen Zeitbegriffs auflisten.

Ein zweiter Vorbehalt gegenlber historischem Lernen in der Primarschule ist auf den
alten heimatkundlichen Unterricht zurtickzufiihren (vgl. Bergmann 2001). Dieser Un-
terricht gilt heute zu Recht als ideologisch belastet: Innerhalb der ,Heimatkunde” kam
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dem geschichtlichen Unterricht bei uns unter anderem die Aufgabe zu, den Kindern
Personen und Ereignisse aus der Region und der allgemeinen Schweizer Geschichte
als exemplarische Zeugen und Vorbilder fir die eigene Gegenwart vorzustellen und
in ihnen die Liebe zum Vaterland erwachen zu lassen. ,Die Heimat kennen! Die Hei-
mat lieben!* war bis vor wenigen Jahren die Begrindung fur die Beschéaftigung mit
der Schweizergeschichte in der Schule, denn ,[w]ir haben eine herrliche Heimat. Wir

lieben sie und bleiben ihr treu* (Meyer 1966, Umschlag und S. 8).

Neben der Heimatverbundenheit reduzierte sich Geschichtsunterricht im Rahmen der
traditionellen Heimatkunde oft auf Themen aus der ndheren Umgebung der Kinder
(vgl. Voit 1996). Einige Beispiele aus dem Solothurner Lehrplan von 1992: Unser
Dorf feiert ein Jubilaum; unser Dorf, unsere Stadt im Laufe der Jahrhunderte; die ers-
ten Siedler in unserer Region; Haustypen im Kanton. Vergleicht man zudem die
Themen von der ersten zur sechsten Klasse, so hat man den Eindruck, dass sie

nach dem Prinzip ,vom Nahen zum Fernen* ausgewé&hlt worden sind.

Ein dritter Grund fur die Geringschatzung historischen Lernens dtirfte auf traumati-
sche Erfahrungen von Primarschullehrkréaften mit dem erlebten Geschichtsunterricht
wahrend ihrer Ausbildung zuriickgehen. Wie oft hért man den Vorwurf, der Ge-
schichtsunterricht habe nur aus dem sturen Auswendiglernen und Reproduzieren
von sinnlosen Daten und Fakten bestanden, die nichts mit der eigenen Person zu tun
hatten. Aus einer solchen Perspektive ist Geschichte tatsachlich nichts anderes als
eine ,Reqistrierkasse fur Vergangenes* (Bergmann 2001, 14).

Eine weitere Ursache fur die geringe Beachtung historischen Lernens in der Primar-
schule mag wohl auch darin liegen, dass es hohe fachliche und didaktische Anforde-
rungen an die Lehrkréfte stellt. Geschichte ist eine hochkomplexe Rekonstruktion von
nicht mehr Bestehendem. Kinder kdnnen deshalb nicht immer aus eigener unmittel-
barer Erfahrung zu historischem Verstandnis gelangen, sondern missen durch mate-
rialintensive und methodisch vielfaltige Lernarrangements unterstitzt werden (vgl.
Schreiber 1999a).

Was ist von diesen Vorbehalten gegenuber friihem historischem Lernen zu halten?
Ich habe in Kapitel 4.2 bereits darauf hingewiesen, dass der Vorbehalt der ,Verfri-
hung“ aufgrund neuerer Untersuchungen nicht mehr haltbar ist. Kinder wachsen heu-

te in einer Gesellschaft auf, die eine Vielzahl von Angeboten zur Geschichte bereit-

49



stellt. Bergmann (2001) spricht von einer ,wuchernden Geschichtskultur®, mit der die
Kinder schon frih konfrontiert werden. Historisches Lernen geschieht grundsatzlich
bei jeder Begegnung mit Geschichte: Auf der Strasse (Denkmaler, alte Hauser), in
Comics und Spielfilmen, in der Werbung, in Gesprachen mit alteren Menschen, auf
Reisen mit den Eltern, in Bilderbtichern. Jegliche historischen Angebote kénnen aber
Stereotype, Unwahrheiten, Vorurteile und Feindbilder enthalten (vgl. Voit 1996,
Bergmann 2001). Fur Klaus Bergmann spricht dies fur eine friihe bewusste Forde-
rung eines reflektierten und kritischen Geschichtsbewusstseins schon in der Primar-
schule: ,Wer sich straubt oder weigert, Kinder der Grundschule und der ersten bei-
den Jahre der Sekundarstufe | an historisches Denken heranzufuhren, riskiert, dass
diese ,ungeschulten® Kinder gesellschaftlich verbreitete, krude historische Klischees,
Legenden oder Mythen aufsaugen und als Deutungsschemata verwenden (...). Wer
aus Angst vor einer ,Verfrihung' historisches Lernen bis auf weiteres von ausser-
schulischen Méachten bestimmen lasst, muss mit einer fir historisch-politische Bil-
dung héchst bedenklichen ,Verspatung‘ rechnen, die kaum je noch aufzuholen ist
(...)" (Bergmann 2001, 16; vgl. auch Barth u. a. 2000).

Auch Bedenken vor einem heimatkundlich begriindeten historischen Unterricht kon-
nen aus heutiger Sicht nicht langer Giberzeugen. So wie Geschichte nicht mehr
Werkzeug des Staates oder herrschender Machtgruppen ist, so legitimiert sich histo-
risches Lernen nicht mehr durch den Ruckgriff auf die Heimat- und Vaterlandsliebe
(vgl. Bergmann 1996). Wie in den ersten Kapiteln der vorliegenden Arbeit gezeigt
worden ist, zielt historisches Lernen vielmehr darauf, die verschiedenen Dimensionen

des Geschichtsbewusstseins altersgemass zu entwickeln und zu férdern.

Selbst die raumliche Begrenzung der Themen kann allein nicht mehr als ein kindge-
masser Zugang zu historischen Themen betrachtet werden: Die raumliche Wirklich-
keit der Kinder in der Primarschule reicht heute weit Uber die eigene Umgebung hin-
aus. Voit spricht in diesem Zusammenhang von einem ,Modell der subjektiven oder
individuellen Regionalitat” (Voit 1996, 167), wodurch die heutigen Erfahrungen und
das Wissen der Kinder die raumlichen und zeitlichen Grenzen der traditionellen Hei-
matkunde sprengen. In diesem Zusammenhang ist auch an die zunehmend multikul-
turelle Zusammensetzung der Klassen zu denken, die den Kindern neue und vielfal-

tigere Erfahrungen und Erkenntnisse ermdglicht. Der historische Sachunterricht muss
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dieser veranderten Situation Rechnung tragen (vgl. auch obige Aussagen zur Ge-
schichtskultur).

Die bereits erwéhnte empirische Untersuchung von Helmut Beilner zum Geschichts-
bewusstsein von Grundschulabgangern unterstiitzt Voits Uberlegungen. Aufgrund
seiner Befragung von neun- bis zehnjahrigen Schilerinnen und Schilern kommt er
zum Schluss, dass die in vielen Lehrplanen vorkommende Beschrankung der histori-
schen Inhalte auf heimatgeschichtliche Themen nur zum Teil die Interessen der Kin-
der abdeckt. Laut seiner Studie interessieren sich Kinder nicht nur fir regionalge-
schichtliche Fragestellungen, sondern auch besonders fir Themen, die die ganze
Welt umfassen. Nach den Motiven fur das Interesse an Geschichte gefragt, erhielten
die Griinde ,Andersartigkeit”, ,Weltgeschichte* (v. a. Vorgeschichte), ,Geheim-
nis/Abenteuer” und ,Vergangenheit des Heimatortes” von den Kindern am meisten
Zustimmung (Beilner 1999a, 130ff.). Geschichtliche Aspekte des eigenen Ortes, der
eigenen Region mussten aus diesem Wissen heraus mit universalen Themen in Ver-
bindung gebracht werden, auch weil der Erfahrungshorizont oder die Lebenswelt der
heutigen Kinder ganz andere geworden sind. Damit entscheidet mehr die psychische
oder soziale und weniger die raumliche Nahe zum Kind tber die Auswahl der Inhalte.
Die ausgewahlten Themen mussten zudem realitdtsgerecht und fur das Leben der
Kinder bedeutsam sein (vgl. Voit 1996).

Bleibt als letztes noch die von vielen geteilte Erfahrung, dass Geschichte in der
Schule nichts anderes gewesen ist als ein Auswendiglernen von chronologisch ge-
ordneten, bedeutungslosen Jahreszahlen und Ereignissen, von ,ich-gleichgultigen”
Wissensbestanden (Bergmann). Obschon sich in den letzen Jahren ein mehr prob-
leml6sender und fragend-entwickelnder als ein bloss darstellender Geschichtsunter-
richt durchzusetzen beginnt (vgl. Hadorn 2001), besteht tatsachlich oft noch eine
Kluft zwischen dem praktizierten Geschichtsunterricht und den Erkenntnissen in Be-
zug auf Inhalte und Entwicklung des Geschichtsbewusstseins. Oft genug wird ,tra-
ges” oder ,totes* Wissen vermittelt, das nichts mit der Lebenswelt der Kinder und
Jugendlichen zu tun hat.

5.3 Historisches Lernen hat Bildungspotential
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In der Primarschule ist historisches Lernen Bestandteil des Unterrichts im Bereich
Natur-Mensch-Mitwelt (NMM), auch Heimat- und Sachunterricht, Natur-Mensch-
Umwelt, Realien etc. genannt, der sich an verschiedenen Bezugsfachern orientiert (in
der Regel Biologie, Physik, Geographie, Geschichte, Religion). Friihes historisches
Lernen ist demnach vom chronologischen Geschichtsunterricht auf den Sekundarstu-
fen deutlich abzugrenzen. Da er im Rahmen des NMM-Unterrichts eine eigenstandi-
ge Zielsetzung verfolgt, ist er zudem nicht als blosse Einfiihrung oder Vorbereitung

des spateren Fachunterrichts zu betrachten.

Im Fachprofil Heimat- und Sachunterricht des 2001 in Kraft getretenen bayerischen
Lehrplans fur die Grundschule werden folgende drei Ziele als Beitrag des Faches

NMM zum Bildungsauftrag der Grundschule genannt:

Die Schilerinnen und Schiiler sollen ihrer Entwicklung gemass befahigt werden,
Aspekte ihrer Lebenswelt ,zunehmend differenziert wahrzunehmen, zu begreifen
und begrifflich zu fassen, sie in wichtigen Zusammenhangen gedanklich zu
durchdringen, zu deuten und zu werten“ (Bayerischer Lehrplan 2000, 35).

Die Kinder sollen durch den Sachkundeunterricht in der Entwicklung ihrer Identitat
und Personlichkeit unterstitzt und geférdert werden, indem sie ein besseres Ver-
sténdnis von sich und ihrer Welt entwickeln.

Den Schilerinnen und Schilern sollen neue Interessengebiete erdffnet werden

durch zunehmend objektivierende und fachliche Sichtweisen.

Somit werden das Kind, die Welt, in der es lebt, gesellschaftliche Anforderungen und
wissenschaftsnahe Sachlichkeit als zentrale Bezugspunkte des NMM-Unterrichts
definiert. Dadurch soll eine ausgewogene Kind- und Sachorientierung gewahrleistet
sein: Bei der Kindorientierung stehen der Entwicklungsstand der Kinder, ihre Lebens-
und Lernformen, Themenangebote aus ihrer Lebenswirklichkeit, emotionale und mo-
tivationale Dimensionen im Vordergrund. Was die Sachorientierung betrifft, struktu-
riert der NMM-Unterricht die ausgewahlten Inhalte, geht methodisch sachgemass
vor, stellt erste fachliche Bezlige her und vermittelt spezifische Arbeitsweisen. Dabei
zeigt sich die Verbindung von Kind- und Sachorientierung vor allem in altersgemas-
sen Lehr- und Lernmethoden, die das Kind vom anschaulichen zum formalen Den-

ken fuhren sollen.
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Historisches Lernen tragt nun als Teil des NMM-Unterrichts dazu bei, den allgemei-
nen Bildungs- und Erziehungauftrag der Primarschule zu erfiillen. Welches ist aber

sein ganz spezifisches Bildungspotential?

Der Stellenwert des historischen Lernens im Rahmen des NMM-Unterrichts lasst sich

auf verschiedene Weise legitimieren (vgl. von Reeken 1999):

Der Geschichte kommt eine wichtige Funktion zu, da nur durch eine historische
Analyse gegenwartige und zukinftige Schliisselprobleme in ihrer Entstehung und
Entwicklung deutlich und verstanden werden kdnnen. Auch lassen sich viele ge-
genwartige Konflikte wie z. B. der Nahostkonflikt nur dann verstehen, wenn seine
historischen Ursachen untersucht werden.

Die Allgegenwart von Geschichte in unserer Gesellschaft (Stichwort ,,Geschichts-
kultur®) fuhrt dazu, dass Geschichte Teil der kindlichen Lebenswirklichkeit ist. Wie
bereits erwéhnt wurde, kann bewusstes schulisches historisches Lernen zum
Entstehen eines reflektierten und kritischen Geschichtsverstandnisses beitragen.
Historisches Lernen hat ebenfalls eine grosse Bedeutung flr eine Erziehung zur
politischen Mundigkeit. Schilerinnen und Schiiler werden durch ein besseres
Wissen in Geschichte zu kritischerem Umgang mit undemokratischem und ge-

walttatigem Verhalten befahigt (vgl. Barth u. a. 2000).

Fur Joachim Kahlert (1999) kann die bewusste Beschaftigung mit Vergangenheit die
allgemeine kognitive Entwicklung des Kindes férdern. Er konkretisiert seine Aussage
an drei Beispielen: Zeitbewusstsein und Zukunftsperspektive, Wahrnehmung von

Perspektiven anderer und reflektiertes Verhaltnis zum Wissen:

Ein gezielt geschultes Zeitbewusstsein hilft einerseits, ein Verstandnis fur die Ent-
stehung heutiger Lebensumstande zu entwickeln und andererseits mit dem be-
schleunigten Wandel aller Lebensbereiche zurechtzukommen. Kahlert meint da-
zu: ,Wer in einer durch hohen Veranderungsdruck sozial und zeitlich verdichteten
Welt Verantwortung fur Entscheidungen in der Gegenwart tragen soll, bendtigt kri-
tisches Bewusstsein fir mogliche Konsequenzen in der Zukunft. (...) Wenn Auf-
klarung von Vergangenheit Zeitbewusstsein férdert, kann Geschichte dazu bei-
tragen, einen verantwortlichen Umgang mit der Ungewissheit von Zukunft zu fin-
den* (ebd., 82).
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Kinder sind zu Beginn der Primarschule noch kaum fahig, sich in die Lage ande-
rer zu versetzen, es dominiert noch eine stark ichbezogene Sicht der Dinge. His-
torisch Denken bedeutet aber, sich in andere Lebensumstande und Denkformen
einzufuhlen. Historisches Lernen kann diese Entwicklung zum Fremdverstehen
unterstitzen und fordern, da die Auseinandersetzung mit Geschichte lehrt, die ei-
gene Perspektive zu relativieren und die Handlungsbedingungen friher lebender
Menschen zu bertcksichtigen.

Als drittes fordert historisches Lernen die Entwicklung der Fahigkeit, zwischen
einem subjektiven und einem intersubjektiv gultigen Wissen zu unterscheiden.
Kahlert meint damit, dass die Kinder in der Schule immer mehr damit konfrontiert
werden, dass es ein Ubergeordnetes Wissen gibt, das auf geteilten Erfahrungen
beruht. Die historische Methode der Quellenkritik kann die Kinder dazu beféahigen,
die Bedingungen und Grundlagen unseres Wissens kritisch zu hinterfragen. Es
geht nicht zuletzt auch darum, sie zu lehren, zwischen Fakten und Fiktionen zu

unterscheiden.

Wie wir gesehen haben, kann und soll historisches Lernen im Rahmen des NMM-
Unterrichts die Schilerinnen und Schiler ihrer Entwicklung geméss unterstitzen und
fordern. Im nachsten Kapitel wird es darum gehen, die Ziele historischen Lernens

etwas genauer zu formulieren.

5.4 Ziele historischen Lernens in der Primarschule

Ziel und Aufgabe historischen Lernens ist, nicht nur in der Primarschule, ein reflek-
tiertes Geschichtsbewusstsein bzw. das Denken in historischen Kategorien zu entwi-
ckeln und zu fordern (vgl. Schreiber 1999a, Bergmann 2001). In der Primarschule
geschieht dies, wie wir gesehen haben, im Rahmen des NMM-Unterrichts. Im Fol-
genden wird ein Konzept zum Aufbau historischer Sinnbildungskompetenzen in der
Primarschule vorgestellt, das einerseits die Ergebnisse der geschichtsdidaktischen
Reflexion zum Geschichtsbewusstsein einbezieht und andererseits die beiden Pole
Kind und Sache berticksichtigt (vgl. Schreiber 1999a, Bergmann 2001).
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Das Konzept basiert auf der Entwicklung von folgenden Teilkompetenzen: a) die

Kompetenz historisch zu fragen und auf historische Erfahrungen zurtickzugreifen,

b) die Kompetenz fachwissenschaftliche Methoden anzuwenden, c) Sachkompetenz,

d) die Kompetenz im Umgang mit Prasentationen von Geschichte.

a)

b)

Kinder sind neugierig und haben viele Fragen an die Umwelt, die sie umgibt. Sie
wollen wissen, was friher war, wer etwas gebaut hat, wie alt etwas ist, wie Kinder
friher gelebt haben. Mittels solcher Fragen kdnnen geschichtliche Spuren wie
Denkmaler, Strassennamen (vgl. unten eigene Untersuchung), Wegkreuze, alte
Kleider und Spielsachen usw. zum Thema gemacht und damit unterschiedliche
Dimensionen des Geschichtsbewusstseins angesprochen werden. Kinder werden
dadurch selbst zu kleinen Geschichtsforschern und kénnen so versuchen, mit Hil-
fe historischer Fragen ,das Besondere, das Andere, das vollig Unverstandliche zu
erschliessen, das im Heimatraum geschehen ist* (Schreiber 1999a, 45). Histo-
risch zu fragen heisst deshalb immer auch Fremdverstehen zu fordern. Gleichzei-
tig kann Kindern durch Fragen wie ,Wie hast du das friher gemacht, geldst, er-
lebt?" gezeigt werden, wie gegenwartige Probleme durch Ruckgriff auf Vergan-
genes erfolgversprechend angegangen werden kénnen. Historische Fragen kon-
nen so zur Lebensorientierung beitragen und den Kindern bewusst machen, dass
die eigene Lebenswelt eine Geschichte besitzt. Nicht zuletzt kann auf diese Wei-
se ein positives Verhaltnis zur Beschaftigung mit Vergangenem aufgebaut wer-

den.

Mit Hilfe der historischen Methode lernen die Kinder ihre historischen Fragen ge-
zielt anzugehen, dabei orientieren sie sich an der fachwissenschatftlichen Vorge-

hensweise (Bergmann 2001, 24):

Kinder suchen selbstandig oder mit Hilfe der Lehrkrafte nach Materialien
Kinder untersuchen und befragen die vorliegenden Materialien

Kinder deuten und interpretieren die erhaltenen Informationen

Es versteht sich von selbst, dass je junger die Schilerinnen und Schuler sind, de-
sto mehr die Lehrerin, der Lehrer den Lernprozess begleiten und mitgestalten
muss. Der Aufbau einer Methodenkompetenz ist denn auch als Prozess zu ver-

stehen, der sich Uber die gesamte Schulzeit zieht.
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c) Neben den fachspezifischen Methoden darf die Sachkompetenz nicht zu kurz
kommen. Historische Sachkompetenz hat mit dem Erwerb von ,intelligentem Wis-
sen“ (Weinert) zu tun. Nach Weinert bezeichnet intelligentes Wissen ,ein wohl
geordnetes, disziplinar, interdisziplindr und lebenspraktisch vernetztes System
von flexibel nutzbaren Fertigkeiten, Fahigkeiten, Kenntnissen und metakognitiven
Kompetenzen“ (in Schreiber 1999a, 58). Voraussetzung dafir sind die lehrerge-
steuerte Vermittlung einer sachlogischen Systematik und der Aufbau von Sach-
kompetenz. In der Primarschule konnte dies z. B. in Form von altersgerechten
und auf die Lebenswelt der Kinder bezogenen Ubungen zur zeitlichen Einordnung
und durch den Aufbau eines sachlogisch strukturierten Wissens tber den Hei-

matort geschehen.

d) Ein Merkmal der historischen Rekonstruktion ist, dass sie auf viele unterschiedli-
che Arten erfolgen kann: durch Gedenktafeln, Fotografien, Gesprache mit Zeit-
zeugen, Filme, Lieder usw. Schulerinnen und Schuler missen deshalb lernen,
den Aussagewert und die Absichten der verschiedenen historischen Darstel-
lungsmodi zu verstehen und zu vergleichen. Am besten gelingt dies, wenn sie
selbst dazu angeleitet werden, die Resultate ihrer historischen Nachforschungen
auf vielfaltige Weise darzustellen und dabei feststellen, dass nicht nur eine, son-

dern viele verschiedene ,Geschichten” zu einem Thema erzahlt werden kdnnen.

Wenn sich diese Ziele im Rahmen eines altersgerechten und lebensweltbezogenen
Unterrichts bewegen, sind sie fur Primarschilerinnen und Schiler nicht zu hoch ge-
steckt. Dass historisches Lernen auf dieser Basis in den ersten Primarschulklassen
maoglich und erfolgreich sein kann, zeigen die Unterrichtsbeispiele von Rita Rohrbach
(vgl. Rohrbach 1998 und 2001). Sie kommt dabei zum Schluss, ,dass historisches
Lernen in der Grundschule mdglich, notig und ausserst befriedigend ist. Es ist, wird
es als lustvolles Lernen erlebt, pragend fir das zukinftige Lernen und Leben und
macht offen und kritikfahig fur die Geschichte und damit auch fur die Auseinander-
setzungen mit den politischen Herausforderungen unserer Zeit* (Rohrbach 1998, 31).
Das fruhe historische Lernen kann so, um mit Klaus Bergmann zu sprechen, zum

.Paradiesgartchen” des Geschichtsunterrichts werden.

Ein kleine eigene Untersuchung mit Viertklasslern mochte diese Aussage unterstit-

zen.
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6. Eine eigene Untersuchung zum historischen Lernen von Viert-

klasslern: Die Personennamen von Strassen und Platzen in Olten

6.1 Fragestellung

Es ging mir bei der vorliegenden Untersuchung darum, ein konkretes Unterrichtspro-
jekt im Bereich historisches Lernen mitzugestalten, zu begleiten und auszuwerten.
Auf der einen Seite interessierte mich der inhaltliche Bereich: Wie komme ich zu ei-
nem historischen Thema, das die beiden Aspekte Kind und Sache bertcksichtigt?
Auf der anderen Seite war es fur mich eine erste Annaherung in Bezug auf das Ge-
schichtsbewusstsein von Viertklasslern: Was bringen Schilerinnen und Schiiler einer
vierten Primarschulklasse bezlglich Geschichtsbewusstsein mit? Welche Dimensio-
nen des Geschichtsbewusstseins konnen durch die Beschéftigung mit dem ausge-
wéhlten Thema angesprochen und geférdert werden?

6.2 Rahmenbedinqungen

6.2.1 Der Lehrplan fur die 3./4. Klasse

Es geht auf dieser Schulstufe im Bereich ,Zeit* allgemein darum, dass sich Schiile-
rinnen und Schuler in vergangene Zeiten zurlickversetzen kénnen. Nimmt man die
sieben Dimensionen historischen Lernens von Pandel als Bezugspunkt (vgl. Kap.
3.3.2), so lassen sich im Lehrplan folgende Dimensionen erkennen:

- Zeitbewusstsein: Schiulerinnen und Schuler beginnen, ein Gefihl fur die Einord-
nung vergangener Ereignisse in der richtigen Reihenfolge zu entwickeln (relative
Chronologie). Als konkrete und obligatorische Unterrichtsstoffe werden Urge-
schichte und die Romer in der Schweiz explizit genannt.

- Historizitdtsbewusstsein: Schilerinnen und Schiler nehmen in ihrer Lebenswelt
Spuren wahr, die den historischen Wandel illustrieren. Sie stellen anhand heimat-
kundlicher Themen, wie z. B. Hausern, Geréten etc., Vergleiche an zwischen ihrer

Gegenwart und der Vergangenheit.
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- Politisches Bewusstsein: Die Kinder befassen sich mit politischen Entscheidun-

gen der Gemeinde, die sie betreffen.

Weiter werden als allgemeine didaktische Prinzipien im Bereich ,Sachkunde® Le-

bensweltbezug, Handlungsorientierung und Exemplaritat genannt.

6.2.2 Das Projekt

Das von der Klassenlehrerin Beatrice Frey und mir vorbereitete Thema lautete ,Per-
sonennamen von Strassen und Platzen in Olten®. Es war Teil einer grosseren Unter-
richtseinheit zum Thema ,Die Stadt Olten®. Schulerinnen und Schiler hatten bereits
im Verlauf diverser Exkursionen eigene Entdeckungen in der Altstadt gemacht und

dabei einiges Uber Oltner Personlichkeiten erfahren.

Auf den Lehrplan bezogen deckte das ausgewahlte Unterrichtsthema besonders den
Bereich der Spurensuche in der eigenen Umgebung gut ab. Als allgemeine didakti-
sche Prinzipien kamen vor allem Lebensweltbezug und Handlungsorientierung zum

Zuge.
Beim Thema ,Strassennamen*” ging es um folgende Ziele:

- Die Kinder finden heraus, welche Oltner Strassen und Platze die Namen von
Personen tragen.

- Sie versuchen zu begriinden, warum gerade diese Personen ausgewahlt wurden
und warum nur eine Frau (die Arztin Maria Felchlin) diese Ehre erhalten hat.

- Sie kennen die Biographie dieser Frau.

- Sie kennen gangige Kriterien fur die Auswahl von Strassennamen.

- Sie erfragen die Berufswiinsche und die Berufe der eigenen Grosseltern und ver-

gleichen sie mit eigenen Berufsvorstellungen.
Inhaltlich wurde das Vorgehen so geplant:

- Die Kinder geben einem fiktiven Stadtteil eigene Strassennamen.

- Sie untersuchen den Oltner Stadtplan in Bezug auf die Namengebung (Was wis-
sen wir Uber diese Menschen? Welche Berufe hatten sie? Wie viele leben noch?
Wie viele Frauen bzw. Manner kommen vor? Warum kommen nicht mehr Frauen

vor?).
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- Anhand verschiedener Materialien lernen sie das Leben von Maria Felchlin ken-
nen (Ausbildung, Beruf, kulturelles Engagement, politische Aktivitaten etc.).

- Die Schuler und Schilerinnen finden die Berufswiinsche und Berufe ihrer Gross-
eltern heraus (Interviews durchfihren als Hausaufgabe: Name, Geschlecht, Ge-
burtsjahr, effektiver Beruf, Berufswunsch notieren und wenn maoglich Fotos und
Gegenstande dieser Personen mitbringen).

- Auswertung (Ergebnisse der Interviews sammeln, Vergleich mit heute anstellen,

Berufe auf Papierstreifen ordnen nach ,typischen® Frauen- und Mannerberufen)

6.2.3 Vorgehen

Fur mein Vorgehen stiitzte ich mich methodisch auf eine Studie von Markus Kibler,
der in einer dritten Klasse in Wimmis eine Untersuchung tber die gesellschaftlichen

Vorstellungen von Drittklasslern bezogen auf die Steinzeit durchgefihrt hat.

Ich besuchte die vierte Primarschulklasse der Lehrerin Beatrice Frey im Bifangschul-
haus in Olten an zwei Vormittagen wahrend insgesamt sieben Lektionen. Es handelt
sich um eine kleine Klasse bestehend aus neun Madchen und drei Knaben. Meine
Rolle war vornehmlich die eines ,teilnehmenden Beobachters®: Wéhrend der Ple-
numsdiskussionen machte ich schriftliche Notizen und liess ein kleines Tonbandgeréat
laufen, bei Gruppenauftragen horte ich vor allem zu. Am Schluss der Unterrichtsein-
heit legte ich den Kindern noch einen Fragebogen mit sechs Fragen vor:

- Was hat dir am Thema ,Personennamen von Strassen und Platzen in Olten* ge-
fallen? Was hat dir nicht gefallen? Schreibe auch, warum dir etwas gefallen oder
nicht gefallen hat!

- Was denkst du, warum man gewisse Platze und Strassen nach Personen be-
nennt? Findest du das gut?

- An welche Personennamen von Strassen und Platzen in Olten erinnerst du dich?
Findest du, dass die Stadt Olten dabei eine gute Wahl getroffen hat? Begriinde
deine Antwort kurz!

- Welche Personen sollte man deiner Meinung nach auf keinen Fall bei der Benen-
nung von Strassen und Platzen in Olten bericksichtigen? Warum nicht?

- Stell dir vor, du durftest jetzt selbst drei Namen von Personen vorschlagen. Wen

wurdest du dann vorschlagen und warum?
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- Vergleiche die Berufswinsche und Berufe deiner Grosseltern mit deinen Win-

schen und Mdglichkeiten: Schreibe auf, was sich verandert hat!

6.2.4 Strassennamen als Denkmaler

Im Folgenden geht es darum, das gewahlte Unterrichtsthema unter fachspezifischen
Aspekten zu betrachten und beziglich der vom Lehrplan angesprochenen Dimensio-
nen zu befragen. Hingegen soll an dieser Stelle nicht mehr auf die verschiedenen
Facetten des Geschichtsbewusstseins von Viertklasslern eingegangen werden, da

dies bereits in Kapitel 4.4 ausfihrlich gemacht worden ist.

Bezeichnungen von Strassen und Namen kénnen zur Kategorie der Denkmaler zu-
gerechnet werden. Denkmaler werden nach Weigand gesetzt, ,um ganz bewusst
Erinnerung zu initiieren, zu bewahren, zu verandern usw." (Weigand 1999, 405). Sie
sind auf der einen Seite "Uberreste" aus einer vergangen Zeit, andererseits aber und
vor allem "Traditionen”, denen eine Uberlieferungsabsicht innewohnt (Denk-Male).
Deshalb kann man davon ausgehen, dass Denkmalern (und damit auch Strassen-
namen) eine Erinnerungsfunktion zukommt (vgl. Abschnitt ber Erinnerungstafel in
Balsthal).

Allgemein erstrecken sich die Funktionen von Denkmalern tber alle drei Zeitebenen:
"Sie verweisen keineswegs nur auf die Vergangenheit, wenngleich das mit ihrer Auf-
stellung eng verknipfte Motiv, Erinnerung an eine Person oder an ein Ereignis zu
stiften, fur den Betrachter das vertrauteste und das offensichtlichste sein dirfte.
Gleichzeitig wohnt aber Denkmalern ein starker Bezug zu Gegenwart ihrer eigenen
Entstehung inne. Denn indem man sich bemuht, Erinnerung zu stiften oder wach zu
halten, spricht man Uber Personen, Ereignisse und Ideen ein Werturteil aus und be-
findet, dass sie der Erinnerung wurdig sind. Als dritte temporale Ebene ist dariber
hinaus die Zukunft in jedes Denkmalprojekt einbezogen. Schliesslich soll noch auf
lange Zeit das einmal gesetzte Denkmal Erinnerung gewahrleisten” (ebd., 406). Hin-
zu kommt, dass diese Erinnerung nicht privat, sondern 6ffentlich vollzogen wird. "Das
Ziel ist", so Weigand weiter, "personliches Credo, Werthaltungen, Urteile Gber die
Vergangenheit usw. im Medium des Denkmals einerseits offentlich zu machen und

andererseits der Nachwelt zu Uberliefern” (ebd.).

60



Denkmaler, in unserem Fall Strassennamen, die an Personen erinnern, greifen se-
lektiv auf die Vergangenheit zurtick, da eine bestimmte Auswabhl (ein Werturteil) ge-
troffen wurde. Diese Auswahl erfolgte ihrerseits in einem ganz bestimmten zeitlichen
und politischen Umfeld. Aus diesem Grund geht im Laufe der Zeit die Bedeutung und
der Sinn solcher Denkmaéler verloren, und die Menschen vergessen zum Beispiel,
warum eine Strasse, ein Platz berhaupt den Namen dieser oder jener Person tragt.
Denkmaler kdbnnen also unter diesem Gesichtspunkt als in Stein gemeisselte oder
auf Tafeln festgehaltene Quellen politischer und gesellschaftlicher Einstellungen und
Mentalitdten betrachtet werden. Inwiefern lassen sie sich auch fir den Geschichtsun-

terricht in der Primarschule nutzen?

In einem traditionellen Verstandnis von Heimatkunde konnten Denkmaler friher eine
exemplarische Funktion spielen: Offizielle Erinnerungen etwa an Ereignisse, "heilige"
Orte, Helden aus der nationalen Geschichte, als Vorbilder fur die heranwachsende
Jugend. Heute kdnnen sie den Schilerinnen und Schilern den Zugang zur Ge-
schichte und historisches Lernen ermdglichen: "Staunen Uber Denkmaler, verweilen-
des Betrachten gehéren zum Lernprozess des Kindes ebenso wie die fachspezifi-
sche Arbeitsweise des In-Beziehung-Setzens eines Denkmals zu den Lebensum-
standen der Menschen in der Vergangenheit" (Hoderlein-Rein 1999, 413). So mus-
sen die Lernenden u. a. fahig sein, die Grinde zu verstehen, weshalb man friher
gewisse Menschen fir die Bezeichnung von Strassen oder Platzen berticksichtigt hat
und andere nicht.

Inhaltlich kann es bei diesem Thema aber weniger darum gehen, eine historische
Person und ihre Leistung in den Mittelpunkt zu stellen, als vielmehr einen Bezug zur
Lebenswirklichkeit und zur Lebensumwelt der Kinder zu schaffen. Fir Hoderlein-Rein
liegt es darum an der Lehrkraft, "ein Denkmal so in den thematischen Kontext des
Heimat- und Sachunterrichts einzubinden, dass es dem Schiler nicht losgelést von
historischen Zusammenhéangen seines Heimatortes (...) erscheint, sondern Aufforde-
rungscharakter fur die kritische Auseinandersetzung damit besitzt" (ebd., 414f.). Hir-
limann und Bazzigher betonen in diesem Zusammenhang die Chancen, die das
Thema fur die Aktivierung der Schilerinnen und Schiler bietet: "Warum heisst eine
Strasse zum Beispiel ‘Am Bach', wenn gar kein Bach zu sehen ist? Hier lohnt es sich

zu stébern, weitere Hinweise zu sammeln, um der Sache auf den Grund zu gehen.
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Hinweise kbnnen Namen auf Strassenschildern oder Hauszeichen sein™ (Hurli-
mann/Bazzigher 2001, 10).

Das Thema bietet deshalb Ausgangspunkte fur weitere Forschungen auch ausser-
halb der Schule an. Solche Spuren der Vergangenheit konnen dazu anregen, "ge-
nauer hinzusehen, eine Weile stehen zu bleiben. (...) Das Staunen Uber die Vielfalt
der Spuren, welche die menschliche Kulturentwicklung hinterlassen hat, die echte
Begegnung mit Objekten der Vergangenheit ist nur mit wachen Sinnen zu erfahren”
(ebd., 6). Kinder kbnnen dadurch lernen, dass unsere Gegenwart eine Art Puzzle ist,
das aus vielen "Vergangenheitsteilen" besteht. Diese Teile zu rekonstruieren und in
Beziehung zur Gegenwart zu stellen bedeutet, die Gegenwart als Resultat einer ge-

schichtlichen Entwicklung zu verstehen.

Welche Dimensionen des Geschichtsbewusstseins kdnnen durch die Beschéftigung
mit einem solchen Thema angesprochen und geférdert werden? Die obigen Ausfih-
rungen lassen erkennen, dass die Auseinandersetzung mit dem Thema ,Namen von
Strassen und Platzen" durchaus vielfaltige Ankntpfungspunkte fur differenziertes
historisches Lernen bieten kann. Alle im Lehrplan angesprochenen Dimensionen
(Zeitbewusstsein, Historizitdtsbewusstsein und Politisches Bewusstsein) werden da-
durch berucksichtigt. Hoderlein-Rein (1999) vermutet, dass durch die Beschéftigung
mit diesem Thema auch ein Verstandnis fir Fremdes und das Ausbilden von Tole-

ranz angebahnt werden kénnen.

6.3 Resultate

6.3.1 Der Unterricht

In einem ersten Teil ging es darum, gruppenweise (eine Jungengruppe und drei
Madchengruppen) auf einem leeren Stadtplan Strassen und Platze zu benennen.
Vorgegeben war, dass mindestens sechs Namen von Personen vorzuschlagen wa-
ren und die Resultate begrindet werden mussten. Alle Gruppen taten sich relativ
schwer damit, Personen zu finden, die fur die Namengebung in Frage kdmen. Vor

allem die Begriindung fuhrte zu einigen hitzigen Diskussionen.
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Am Ende der Gruppenarbeit wurden 54 Namen vorgeschlagen. Die eigentlichen Per-

sonennamen lassen sich in folgende Kategorien zusammenfassen:

- Figuren aus Marchen, Legenden und Kindergeschichten: Rapunzel, Harry Potter,
Tschipo (ein Junge aus einer Geschichte von Franz Hohler), Metzina (Oltner
Lokalheldin aus dem Mittelalter);

- Autoren von Kinderbiichern und andere Autoren: Kate Andrews, Franz Hohler,
Astrid Lindgren, Mani Matter, Miguel de Cervantes (die Familie eines Jungen be-
sitzt eine Wohnung in Spanien, die an einer Strasse mit diesem Namen liegt);

- Sportler: Sven Hannawald (Skispringer), Giovanne Elber (Fussballspieler), André
Bucher (Leichtathlet). Elber und Bucher wurden von den Jungen genannt;

- Politiker: George W. Bush (von den Jungen genannt);

- Historische Personlichkeiten, die mit Olten zu tun hatten (eine Gruppe holte sich
als Ideenborse ein Oltner Geschichtsbuch aus dem Regal): Ein friherer ,Bischof
von Basel“, Josef Wyss (Autofabrikant), Graf Eberhart (Froburger);

- Noch lebende Personen aus dem eigenen Bekanntenkreis (eine ,nette”
Schulzahnarztin, zwei ,nette” Pfarrer, eine ,gute* Kindergartenschwester, ein

Nachbar, ,der mir viel gegeben hat®, die jetzige Klassenlehrerin und ich selbst).

Bei den anderen Bezeichnungen, die nicht an Personennamen gebunden waren,
wurden einige historische Bezlige gemacht: Da gab es, ,als Erinnerung“ an eine nicht
mehr vorhandene Fabrik einen ,Fabrikplatz“; mit @hnlichen Argumenten wurde auch
ein ,Gefangnisplatz” vorgeschlagen. Eine Gruppe ging bei der Namensuche in die
Vorgeschichte zurtick: Sie wollte einen ,Jurassicpark” und einen ,Versteinerungspark®.
Mit einem ,Computerweg" kamen bei der gleichen Gruppe aber auch Gegenwart und

Zukunft nicht zu kurz.

Erwartungsgemass griffen die Kinder bei der Losung dieser Aufgabe auf ihre All-
tagswelt zurtick: Bekannte Gestalten aus Erzéhlungen und deren Autorinnen und
Autoren und Menschen aus ihrem Umfeld kamen am haufigsten zur Sprache, wah-
rend sie sich aus dem Heimat- und Sachunterricht in der Schule an einige bedeuten-
de Oltner Personlichkeiten erinnerten. Erstaunlicherweise wurden nicht viele Sportler
genannt, ein Grund dafir kdnnte sein, dass es fast eine reine Madchenklasse ist.
Auch die heute Machtigen kamen schlecht weg: Nur der amerikanische Prasident
erhielt die Ehre eines Strassennamens, wobei ein Madchen dazu kritisch meinte, er

werde doch einmal von seinem Amt zuriicktreten, ob er es dann immer noch verdie-
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ne, in einem Strassennamen verewigt zu werden (sic transit gloria mundi)! Mit Aus-

nahme der Jungengruppe schlugen alle Gruppen auch Namen von Frauen vor.

Wie begrindeten die Kinder ihre Entscheide? Sie argumentierten vor allem damit,
dass die genannten Personen einen Bezug zu ihnen haben (jemand hat ,ein schones
Buch” geschrieben oder eine spannende Romanfigur erfunden, sie ist eine nette
Zahnarztin, er ist ein lieber Nachbar etc.) und ,berihmt“ sind. Dazu spielte eine Rolle,
dass die genannten Personen etwas mit Olten zu tun haben. Vorschlage zu Nichtolt-
nern wurden bei der Besprechung in der Klasse gerade mit dem Argument zurick-
gewiesen, sie hatten nichts mit Olten zu tun. Bei einer Person meinte ein Madchen,

er sei zwar nicht aus Olten, aber immerhin ein Schweizer.

Als Kriterium galt auch die Bedeutung einer Person fir die Gemeinschaft. So wurde
der deutsche Skispringer Hannawald mehrheitlich abgelehnt, erstens, weil er nicht
Oltner ist und zweitens, weil er das Skispringen ,fur sich macht, nicht fir andere®,
deshalb sollte man eher einen Berg nach ihm benennen. Allgemein war den Kindern
wichtig, durch Strassennamen an bedeutende und verdienstvolle Oltner Personlich-
keiten und an alte, heute nicht mehr vorhandene Geb&ude zu erinnern. Das zeigt,
dass den Kindern die Erinnerungs- bzw. Denkmalsfunktion von Strassennamen deut-

lich bewusst ist.

Allgemein war der Aspekt der Beriihmtheit fir die Schilerinnen und Schiler zentral.
Die Kinder zogen im Zweifelsfall auch heute bekanntere Personen historisch alteren
Personen vor, so zum Beispiel Franz Hohler gegentiber dem Grafen Heinrich, da
mehr Leute ihn kennen, und auch sonst sei es beim Grafen schwierig, weil man dann
ja gerechterweise alle Grafen berticksichtigen musste! Wenn die neun Schilerinnen
und die drei Schuler zwischen der beliebten Schulzahnarztin und dem nicht mehr
lebenden Autofabrikanten zu wéahlen héatten, wirden sechs Madchen und ein Junge
die Frau wahlen — auch wenn darauf hingewiesen wurde, dass sie weniger beriihmt
als der Autofabrikant ist und im Vergleich zu ihm noch lebt. Wichtig war fur die Kin-
der, dass sie sie personlich kennen, nett und gut ist. Ein Diskussionspunkt unter den
Kindern war noch die Frage, was denn eigentlich wertvoller sei, Autos oder Zahne?

In einem zweiten Unterrichtsschritt ging es dann darum, das Oltner Strassenver-
zeichnis nach Personennamen zu durchsuchen und nach Auffalligem zu hinterfra-

gen. Verschiedene Namen waren von friheren Unterrichtsstunden bekannt, wie z. B.
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Martin Disteli, Heinrich Pestalozzi oder Josef Munzinger. Bei unbekannteren Namen
wurden Vermutungen geaussert: Ein Kind fragte sich, ob die Reiserstrasse mit den
Nachbarn mit Namen ,Reiser“ zu tun hat? Wohl kaum, meinte es dann, aber viel-
leicht mit einem von deren Vorfahren! Den Kindern fiel auf, dass es alles Namen von
Personen sind, die in ihrem Leben etwas Spezielles gemacht haben. Ein Madchen
vermutete, dass diese Leute zu Lebzeiten noch nicht so geehrt wurden, erst nach

ihrem Tod habe man sie mit einem Strassennamen geehrt.

Nachdem wir die Kinder nochmals dazu aufgefordert hatten, die Liste genauer anzu-
schauen, merkten einige Madchen emport, dass unter den aufgefltihrten Personen
nur eine Frau (die Arztin Maria Felchlin) zu finden war. Auf unsere Frage, warum dies
S0 sei, antwortete ein Madchen, friher sei das halt so gewesen, dass die Frauen den
Haushalt gemacht hatten und Méanner die Arbeit (!), ,die Frauen waren fast Unterta-
nen“. Warum gerade Maria Felchlin? Weil sich der ,Maria-Felchlin-Platz* in unmittel-
barer Nahe einer Kirche befindet, vermuteten einige Kinder, die Frau habe etwas mit
der Kirche zu tun oder sei vielleicht eine Heilige, weil die Kirche St. Marien heisst.
Der Hinweis, sie sei Arztin gewesen, provozierte ein Madchen zu einer bemerkens-
werten Aussage: ,Am Anfang des 19. Jahrhunderts fing man an mit Operieren, mit
Narkose, vielleicht war sie eine Art Wissenschatftlerin, damit Schmerzmittel (!) nicht
mehr so viel tun®. ,Vielleicht hat sie die Chemie erfunden?“ doppelte eine Kollegin

nach.

Im Anschluss an diese Diskussion bekamen die Kinder die Hausaufgabe, die Berufe,
und wenn moglich auch die Berufswiinsche ihrer Grosseltern herauszufinden, um sie
dann mit den eigenen beruflichen Vorstellungen zu vergleichen. Was fiel den Kindern
bei der Auswertung der Resultate auf? Zunachst, dass bei ihren Grossmiittern Be-

rufswunsch und Beruf haufig nicht Gbereinstimmten. Ein grosser Teil der Grossmuitter
konnte Uberhaupt keinen Beruf erlernen, viele gaben ,Hausfrau® als ihre Téatigkeit an.
Anders die Grossvater, die haufig ihren Beruf auch als urspriinglichen Berufswunsch

betrachteten.

Nach einer Erklarung dieser Unterschiede zwischen Frauen und Mannern gefragt,
wusste ein Madchen, dass die Frauen friher viel weniger Auswahlmdglichkeiten hat-
ten und auch nicht so frei waren in ihren Entscheidungen. Das sei auch so, erganzte
ein anderes Madchen, weil die Frauen halt zu den Kindern schauen mussen. Diese
Feststellung liess ein Madchen aber nicht gelten, da es bei ihr Zuhause gerade um-
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gekehrt sei, ihr Vater sei namlich Hausmann, wahrend die Mutter arbeite. Und das
sei heute nichts Aussergewdhnliches mehr, schliesslich sei das in 20 % aller Famili-
en so. Von einem weiteren Madchen wurde Maria Felchlin wieder in Erinnerung geru-
fen, um darauf hinzuweisen, dass auch Frauen das Recht hatten, selbst Gber ihren
Beruf zu bestimmen. ,Heute sieht man, dass auch die Frauen schaffen und nicht nur
die Manner®, betonte ein anderes Madchen. Hausarbeit sei zwar auch Arbeit, aber

eben ohne Lohn, wurde prazisiert.

Dass die Berufswahl auch eine soziale und kulturelle Seite hat, wurde deutlich, als
zwei Madchen, deren Eltern aus dem Kosovo stammen, darauf hinwiesen, dass es in
ihrem Land so etwas wie eine Berufslehre gar nicht gab; ihre Mitter hatten ihre Fer-

tigkeiten von ihren Mattern mitbekommen.

Um die haufig festgestellte fehlende Ubereinstimmung zwischen Berufswunsch und
Beruf der Grosseltern zu erklaren, meinte ein Knabe, dass damals halt Krieg war und
es nur eine Scheibe Brot gab zu essen, deshalb hatten sie nichts lernen kénnen. Auf
eigene Berufswiinsche angesprochen, nannten die Madchen dreimal Lehrerin,
zweimal Krankenschwester und je einmal Autorin und Tierarztin, ein Knabe war noch
unentschieden zwischen Polizist und Schreiner (wie der Grossvater), der Rest wollte
sich noch nicht festlegen. Keines der Madchen ausserte aber den Wunsch, Hausfrau

zu werden.

6.3.2 Der Fragebogen

Wahrend den sieben von mir besuchten Lektionen waren die Kinder sehr engagiert
und bei der Sache. Ausnahmslos gaben sie auf die erste Frage des Fragebogens die
Ruckmeldung, dass ihnen das Thema gefallen hatte, vor allem das eigene Vorschla-

gen von Strassennamen fanden sie spannend und lustig.

Bei der zweiten Frage, warum man Platze und Strassen nach Personen benennt,
betonten elf von zwdlf Kindern nochmals die Funktion der Erinnerung: Durch eine
solche Massnahme wiurden fur Olten wichtige Personen nicht in Vergessenheit gera-
ten. Ein Kind schrieb, dass eine solche Namengebung ,wie ein Denkmal fir einen

beriihmten Menschen* sei.
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Die dritte Frage wollte eine begrindete Beurteilung der Frage, inwiefern die Behor-
den der Stadt Olten die ,richtigen“ Personen fir die Benennung der Strassen ausge-
wahlt haben. Erwartungsgemass bereitete die Beantwortung den Kindern etliche
Muhe. Die meisten Gibersprangen diese Frage, einige meinten, sie seien mit der

getroffenen Auswahl einverstanden.

Die Fragen vier und funf auf dem Fragebogen (wen sollte man vorschlagen bzw.
nicht vorschlagen) wurden fast ausnahmslos so beantwortet, dass nur beriihmte
Menschen die Ehre bekommen sollten, einen eigenen Strassennamen zu bekom-
men. Berihmt kann man fir die Kinder auf unterschiedliche Weise werden, namlich
durch

- ein hohes politisches Amt (z. B. Bundesrat Josef Deiss)

- eine bedeutende Tat fur Olten (z. B. Josef Baltenschwiler, der Oltner Briicken-
bauer)

- eine grosse personliche Leistung (z. B. Maria Felchlin, die erste Arztin in Olten)

- eine hohe mediale Prasenz (z. B. DJ Bobo)

- eine herausragende sportliche Leistung (z. B. Michael Schumacher)

- einen hohen Bekanntheitsgrad bei den Kindern (z. B. die eigene Zahnéarztin).

Nicht berihmte Menschen, wie z. B. Kinder, sollten (noch) keinen Strassennamen
erhalten. Nur ein Madchen wollte das Argument der Berihmtheit nicht gelten lassen.
Sie schlug Vornamen von Mitschilerinnen vor, weil sie fand, ,dass man Strassen und

Platze nicht nur nach Berithmten nennen soll“.

Dem Aspekt reale bzw. fiktive Person scheinen die Schiilerinnen und Schiler bei der
Auswahl hingegen kaum eine grosse Bedeutung beizumessen. Dennoch fallt auf,
dass sie bei der abschliessenden Beantwortung des Fragebogens keine fiktiven Na-
men mehr vorschlugen. Anlasslich der einleitenden Gruppenarbeiten waren noch
einige Namen fiktiver Gestalten im Gesprach gewesen (vgl. oben). In ihren schriftli-
chen Begriindungen spielten jedoch die Kategorien real — fiktiv keine Rolle, sie fan-
den eher, dass Namen wie Schneewittchen ,doof* seien und einfach nicht zur Stadt
Olten passten.

Eine Analyse der Antworten auf die letzte Frage des Fragebogens (Vergleich der Be-

rufswinsche und der Berufe der Grosseltern mit eigenen Winschen und Vorstellun-
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gen) zeigt, wie deutlich den Kindern die stattgefundenen Veranderungen in diesem
Bereich bewusst sind: Mit Ausnahme eines Kindes gingen alle explizit auf die zentra-
len Kategorien ,friher und ,heute” ein. Speziell thematisiert wurden der Wandel in
Bezug auf die berufliche Gleichstellung von Frauen und das verénderte Rollenver-
sténdnis zwischen Frau und Mann. ,Friher* waren die Frauen zu Hause und koch-
ten, wuschen und sorgten fur die Kinder, wahrend die Manner auswarts arbeiteten.
Frauen hatten wenig Auswahl. Die Grinde daftr lagen fur die Kinder bei der fehlen-
den Schulbildung und bei der wenig entwickelten Technik (Schreibmaschinen statt
Computern). ,Heute“ ist das anders: Die Madchen sind der Uberzeugung, dass sie
wie die Knaben alles lernen und sich alle Berufswiinsche erfiillen kénnen. Auch das
Rollenverstandnis hat sich deutlich verdndert — der eigene Vater macht’s vor, indem

er Erziehungs- und Hausarbeiten Gbernimmit.

Allgemein wurde der Fragebogen von den Kindern als sehr anspruchsvoll betrachtet.
Sie brauchten viel Zeit zum Beantworten der Fragen und hatten Mihe, Begrindun-

gen fur ihre Antworten zu formulieren. Deshalb wurden nicht alle Fragen beantwortet.
Als Alternative kAmen Gruppendiskussionen in Frage, die unter Umstanden geeigne-
ter waren, die historische Imagination der Kinder und ihre Einstellungen, Orientierun-

gen und Deutungsmuster zu erheben (vgl. Billmann-Mahechal998).

6.4 Reflexion und Anmerkungen

Das ausgewahlte Thema bestatigte meine Erwartungen: Die Kinder hatten offensicht-
lich grossen Spass, sich aufs Thema einzulassen. Strassennamen gehoren zur ihrer
Alltagswelt, und es interessierte sie zu erfahren, woher diese Namen stammten und
warum man gerade sie ausgewahlt hat. Besonders spannend fanden die Kinder die
Mdglichkeit, eigene Namen vorzuschlagen und miteinander zu vergleichen. Auch
sonst wurden von der Lehrerin spielerische Elemente eingeflochten, wie zum Beispiel
bei der Vorstellung der Berufe der Grosseltern, wo die Kinder die herausgefundenen

Berufe mimisch darstellen oder sprachlich umschreiben konnten.

Historisch gelernt haben die Schulerinnen und Schiler, als es darum ging, die tat-
sachlichen Personennamen von Oltner Strassen und Platzen genauer zu untersu-

chen. Es war fiur mich eindriicklich zu sehen, wie die Schilerinnen und Schiiler die
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Denkmalfunktion der Strassennamen erkannten. Sie fragten danach, was diese
Menschen geleistet haben, warum man gerade sie ausgewahlt hat, warum, mit Aus-
nahme von Maria Felchlin, die Frauen fehlen. Am Beispiel der Biographie von Maria
Felchlin konnten sie nachvollziehen, wie schwierig es fur Frauen gewesen ist, gleiche
Anerkennung und gleiche Rechte wie die Manner zu erkampfen. Der anschliessende
Vergleich der Berufswinsche und Berufe ihrer Grosseltern mit ihren eigenen Mog-
lichkeiten fuhrte die Kinder dazu, historischen Wandel wahrzunehmen und zu reflek-

tieren.

Festzuhalten ist, dass die neun- und zehnjahrigen Schilerinnen und Schuler Kklar er-
kannten, dass sich gesellschaftliche Strukturen verandern (Historizitats- und Ge-
schlechtsbewusstsein), auch wenn die heutige Gleichberechtigung von Frauen und
Méannern allzu rosig und unkritisch wahrgenommen wurde. In diesem Zusammen-
hang kdnnte eine vertiefte Auseinandersetzung mit der aktuellen Situation ansetzen,

zum Beispiel durch eine Befragung Jugendlicher, die kurz vor der Berufswahl stehen.

Schwierig wurde es fir die Kinder dann, wenn es darum ging, etwas zu begrinden,
so bei der Frage, warum man friher gewisse Menschen flr die Bezeichnung von
Strassen ausgewahlt hat und andere nicht. Hier ist ein Verstandnis fir Fremdes und
Anderes gefragt, das auf dieser Stufe wohl erst in Ansatzen anzutreffen ist (Identi-
tatsbewusstsein). Auffallend war in dieser Hinsicht, wie stark fast alle Kinder beim
Thema der Namengebung den Bezug zu Olten gewichteten: Nicht-Oltner haben auf
Oltner Strassenschildern nichts zu suchen. Auch sollten nur diejenigen mit einem
Strassenschild belohnt werden, die ,etwas Gutes" fir die Stadt geleistet haben oder

Menschen, die die Kinder aus personlicher Erfahrung als gut und nett empfinden.

Allgemein bestatigten die Ergebnisse der Untersuchung die Aussagen von El Dar-
wich und Beilner zum Geschichtsbewusstsein von neun- bis zehnjahrigen Kindern
(vgl. Kap. 4.4): Die Kinder legen noch keinen grossen Wert darauf, die Kategorien
Jiktiv' bzw. real" auseinanderzuhalten (Realitdtsbewusstsein). Wichtig ist ihnen hin-
gegen der Bezug zu ihrer Umwelt und zu ihrer Person. In Bezug auf die Dimension
der Veranderbarkeit und der Gewordenheit unserer Welt besitzen sie ein differenzier-
tes Wissen (z. B. im Bereich des Geschlechtsbewusstseins), ohne jedoch kritisch zu
hinterfragen, warum es friher anders gewesen ist als heute. So werden auch die Ka-
tegorien ,arm“ —  reich” oder ,oben* — ,unten” von den Kindern nicht ins Spiel ge-

bracht, um zu erklaren, warum gewisse Menschen Strassennamen erhalten und an-
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dere nicht (politisches und sozio-6konomisches Bewusstsein). Wie wir gesehen ha-
ben, ist fir sie vor allem entscheidend, ob diese Personen beriihmt waren oder nicht.
Hier anknupfend kdnnten gewisse Aspekte vertieft werden, zum Beispiel die Frage,
wer denn eigentlich berechtigt ist, Strassennamen zu vergeben. Die Klasse konnte
einen eigenen Vorschlag an die Behérden eingeben und verfolgen, was damit ge-

schieht.

Die Frage, auf welcher Stufe des Geschichtsbewusstseins sich die zwolf Schilerin-
nen und Schiler befinden, war nicht Teil meiner Untersuchung. Aufgefallen sind mir
gleichwohl grosse Unterschiede hinsichtlich Wissen und Argumentationsmustern. Ich
vermute, dass eine gezieltere Studie feststellen wirde, dass innerhalb dieser Klasse
unterschiedliche Stufen des Geschichtsbewusstseins vorzufinden sind. Die Ausse-
rungen einiger Kinder v. a. in Bezug auf das Thema Frau-Mann lassen darauf
schliessen, dass sie, um mit Risen zu sprechen, bereits auf hdheren Sinnbildungs-

ebenen argumentieren (vgl. Kap. 4.3.2).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Unterrichtseinheit ,Perso-
nennamen von Platzen und Strassen” verschiedene Dimensionen des Geschichts-
bewusstseins anspricht und fur neun- bis zehnjéahrige Kinder ein anspruchsvolles und

interessantes Thema fir historisches Lernen darstellt.
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7. Schlusswort

Kann und soll in der Primarschule historisch gelernt werden? Allgemein herrscht
diesbezuglich viel Skepsis und Unbehagen. Mir ging es in dieser Arbeit deshalb dar-
um aufzuzeigen, wie sinnvoll und bereichernd friihes historisches Lernen fir Kinder

ist.

Fur Kinder stellt historisches Lernen in der Schule nur einen geringen (und wohl nicht
immer spannenden) Teil ihrer historischen Lernmdglichkeiten dar. Friih kommen sie
in Kontakt mit einer grossen Vielfalt interessanter medialer Angebote, die sich auf die
eine oder andere Weise mit Geschichte beschéftigen. Gerade in diesem Bereich
kann es sich die Schule nicht leisten, abseits zu stehen, will sie nicht, dass die Kinder
naive und falsche Geschichtsbilder aufnehmen, die eher durch Mythen als durch ein

reflektiertes Geschichtsbewusstsein gepragt sind.

FrUhes historisches Lernen beschrankt sich nicht auf das Erlernen des physikali-
schen Zeitbegriffs, und es ist auch nicht stures und sinnloses Auswendiglernen ir-
gendwelcher Daten und Fakten. Historisches Lernen in der Primarschule hat sich
vielmehr im Rahmen eines altersgerechten und lebensweltbezogenen Sachkunde-
oder NMM-Unterrichts zu bewegen, der sowohl die Entwicklung des Kindes als auch
die Sache im Auge behalt. Es ist sozusagen ein Lernen, das sich im Spannungsfeld
befindet zwischen der Erfahrung des Wandels, die Kindern zuganglich ist und den

inhaltlichen und methodischen Grundlagen der Geschichtswissenschatt.

Die Entwicklung und die Forderung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins
schon ab der Primarschule soll die Kinder und Jugendlichen spater dazu befahigen,
gegenwartige und zukiinftige Probleme und Entwicklungen kritisch und kompetent
analysieren und beurteilen zu kénnen. Historisches Lernen in der Schule liefert in
diesem Sinne einen wichtigen Beitrag zur Erziehung zur politischen Miundigkeit,
denn, wie Dagmar Klose unterstreicht, ,‘die drangendsten Probleme der Welt‘ sind
nicht auf dem Wege der mathematisch-naturwissenschaftlichen Forcierung zu ldsen*
(Klose 1998, 77).
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