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Historisches
Wissen entsteht
nicht einseitig auf
der Grundlage
einer spielerisch
angeeigneten
Quellenmethodik,
sondern bedarf
gerade auch

des solide
erarbeiteten

und systematisch
erlernten
Vorwissens.
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Fur eine Zukunft des

Programms

Bemerkungen zu Denis Scutos alternativen Geschichtsunterrichtsvorschldgen (vgl.

forum Nr.20¢)

Denis Scuto ist ein engagierter Geschichtslehrer
und sein Beitrag zum Thema alternative Schulm-
odelle ist eine beredte Darstellung padagogischer
Uberzeugungen. Von dieser Sorte dynamischer
Geschichtslehrer gibt es heute - glicklicherweise
— eine ganze Menge in Luxemburg. Sie sind
tiberzeugt, dass Geschichte nicht mehr unter-
richtet werden kann wie frither und dass, wenn
der Schiiler Texte nur zum Zwecke einer Priifung
auswendig lernt, man an der Zielsetzung eines
modernen Geschichtsunterrichts vorbei arbeitet.
Mit Ausfliigen an historische Orte, dem Stu-
dium von Quellentexten die Geschichtsbiicher
heute reichlich anbieten, und der visuellen Projek-
tion von Anschauungsmaterial bemiiht sich eine
Mehrheit junger und weniger junger Geschichts-
lehrer die Materie einprédgsamer zu vermitteln,
als dies noch vor einer Generation der Fall war.
D. Scutos Artikel skizziert in der Darstellung
seiner padagogischen Ansichten in wesentlichen
Zugen keine Alternative, sondern einen Grund-
konsens heutiger Geschichtslehrer. Es gibt wie
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er schreibt, “zur Zeit Dutzende interessante
Projekte”. Dies belegt unter anderem auch
sein Verweis auf den historischen Wandel den
der Geschichtsunterricht mitgemacht hat vom
Zwecke der nationalen Legitimierung durch eine
bestimmte Lesart politischer Geschichte zum
Zwecke kritischer politischer Bildung durch
Quellenstudium der Wirtschafts- und Sozialge-
schichte hin. Antiquierte Lehrmethoden mdgen
noch fortbestehen, aber was auch immer Studien
zum Zustand des Geschichtsunterrichts besagen,
der grundlegende und allgemeine Wandel ent-
spricht sehr wohl der Anpassung des Geschichts-
unterrichts an neue gesellschaftliche Realitaten.
Warum also tote Hunde schlagen ¢ Wenn der
Autor nun von einer Reform des luxembur-
gischen Schulsystems fordert, dass ein besser
durchdachtes Gesamtkonzept Not tut, da die
Programme der Unterrichtsfidcher nicht aufein-
ander abgestimmt sind, wird ebenfalls kaum ein
Sekundarlehrer dem nicht zustimmen wollen.

Entgegen dem was der plakative Titel (“Der
Geschichtsunterricht ist tot.... Es lebe der Ge-
schichtsunterricht!”) verspricht, scheint mir
jedoch eine Forcierung des andiskutierten Metho-
denwandels nicht zu gentigen, um eine kohérente
Alternative zu bieten. Ob ein Projektunterricht
einseitig einen programmatischen Unterricht
ersetzen soll, ist ebenfalls fragenswert.

Der Autor setzt Erlebnispadagogik (“lebendiger
Geschichtsunterricht”) gegen einen “traditio-
nellen Geschichtsunterricht ... der eine tote
Geschichte ... von oben herab erzihlt” (S. 40-41).
Um aus den Schiilern “kreative und produktive
Menschen bilden, ausbilden, weiterbilden” zu
wollen, muss man sich mehr Zeit nehmen und
mit dem “Mythos Basiswissen und dem Uberva-
ter ‘offizielles Programm’ brechen” (S. 43). Fiir
den pragmatischen Luxemburger kann es bei
der Reform seiner Schule, meint D. Scuto, kei-
nen goldenen Mittelweg geben. Was leistet ein
solch rhetorisch iberspannter Gegensatz von an



Mai 2001

Schule

sich komplementédren Elementen deren pauschale
Bewertung nur teilweise der schulischen Wirk-
lichkeit entspricht¢

D. Scutos Darstellung scheint mir an einer bedau-
erlichen Vereinfachung hingen zu bleiben, der
man ein simples “sowohl als auch” entgegnen
konnte. Im Philosophieunterricht betreibt man
keinen Denksport und lernt kein Philosophieren,
doch ist schiilerisch produktives Denken dem
Verstdndnis der Materie sicher nicht abtraglich.
Im Geschichtsunterricht ist es wohl nicht anders.
Auch hier entdecken nur jene die “wirklichen
Sinnzusammenhinge” (S. 40), die schon vorher
fleibig zugehort und etwas gelernt haben. Die
Kreativitat auch in diesem schulischen Bereich
immerzu tiber so ermiidende Tétigkeiten hin-
weg wie Auswendiglernen (oder sagen wir ein-
fach Lernen) zu loben, ist ein bedauerliches
Zugestidndnis an den Zeitgeist der eine zugege-
ben komplexe Materie bitte schon mit Spald und
kreativer Leichtigkeit vermitteln will.

Erlebnispadagogik ist ein positiver Beitrag zur
padagogischen Praxis; sie allein kann aber wohl
nicht den gesamten Unterricht beerben. Man
darf fragen was so schlecht am Basiswissen ist,
dass es bizarrerweise als Mythos verabschiedet
wird. Die Miindigkeit eines historisch Erkennen-
den entspringt ja nicht der tabula rasa eines ahi-
storischen Bewusstseins, das man an einer histo-
rischen Quelle trinkt, sondern reift an der Masse
des allgemeinen angeeigneten Wissens. Auswen-
diglernen gentigt dazu nicht, aber es hilft. Histo-
risches Wissen im Sinne eines bewussten Verste-
hens von geschichtlichen Zusammenhéngen ent-
steht nicht einseitig auf der Grundlage einer spie-
lerisch angeeigneten Quellenmethodik, sondern
bedarf gerade auch des solide erarbeiteten und
systematisch erlernten Vorwissens.

Ein solchermaflen erforderliches Vorwissen ruft
geradezu nach einem verbindlichen Unter-
richtsprogramm. Programm bezeichnet nun im
Bereich des Geschichtsunterrichts letztlich nicht
viel mehr als die Behandlung einer Anzahl als
sozial relevant angesehener Entwicklungen der
Vergangenbheit in chronologischer Abfolge (wobei
die Betonung auf ‘sozial relevant’ liegt). Nach
D. Scuto muss man mit diesem Ubervater-Pro-
gramm brechen, denn “Geschichte lernen die
Schiler nur, wenn ich mir zwei bis drei grofSe
Themen ... exemplarisch vornehme” (5.43). Was
ist an dieser padagogischen Strategie eigentlich
soviel besser und fortschrittlicher als am auf Seite
41 verteufelten “fragend-entwickelnden Unter-
richtsgesprach”¢ Sind Programme prinzipiell
abzulehnen, damit an ihre Stelle das Prinzip der
Beliebigkeit tritt¢ Warum dann ein Gesamtkon-
zept entwickeln, wie von D. Scuto ebenfalls gefor-
dert¢ In welcher Hinsicht soll dem Geschichts-

unterricht in der Schule von heute geholfen sein,
wenn der Lehrer selbstverantwortlich aus der
Fille seines kritisch abwigenden Wissensvor-
rats nur Exemplarisches von sich gibt¢ Wo liegt
in der Folge der zwingend erforderliche Zusam-
menhang zwischen dem exemplarisch Erkunde-
ten und dem “selbstdndigen Denken und Han-
deln der Schiler”¢ Andererseits: Die personli-
chen Projekte tragen zur Ausbildung von Kom-
petenz bei. Sie kénnen auch Vorbildcharakter
haben. Miissen sie aber deshalb auch verbindlich
werden¢

Geschichtsunterricht ist aus guten Griinden kein
Tummelplatz fir Themenwahlen. Geschichtsleh-
rer sind der Allgemeinheit verpflichtete Wissens-
trdger und -vermittler und der Inhalt offizieller
Programme reflektiert einen verbindlichen fach-
lichen Konsens. Eine solche Formulierung mag
ordnungsverliebt klingen. Doch sie verweist nur
darauf, dass Programme (wie Methoden) nicht
verschwinden sollen, damit sich die Schulpraxis
andert, sondern dass sie sich im Spiegel der gesell-
schaftlichen Entwicklung verdndern miissen, um
schulisch noch ihre soziale Relevanz zu behal-
ten. Sind es also nicht, mehr noch als zu grof5
bemessene Programme und Uberreste antiquier-
ter Methoden, die Inhalte die einer immer wie-
der erneuerten Diskussion bediirfen¢
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Mit der
Begeisterung
allein ist es nicht
getan, damit sich
jemand zum
historisch
erkennenden und
kritisch reflektie-
renden Subjekt
entwickelt.
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Programme (und
Methoden) sollen
nicht
verschwinden,
damit sich die
Schulpraxis
dndert, sondern
sie mussen sich
im Spiegel der
gesellschaftlichen
Entwicklung
verdndern, um
schulisch noch
ihre soziale
Relevanz zu
behalten.
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Die Reform der Programme im technischen
Sekundarunterricht zielte vor allem auf eine Ver-
schlankung der bestehenden fritheren Programme
und auf eine groflere thematische Fokussierung.
Das war padagogisch sinnvoll, aber inhaltlich
in keiner Weise revolutiondr. Der Grundkonsens
im luxemburgischen Geschichtsunterricht (hier
sollte man auch das Fach Connaissance du Monde
contemporain hinzuzdhlen) ist, was die Inhalte
und die Praxis angeht, durchgehend ethnozen-
trisch und monokulturell geprédgt, und gerade
in den letzten fiinfzehn Jahren wurde bei der
Programmentwicklung die nationale Perspektive
verstarkt betont. (Letztere steht sicher in engem
Zusammenhang mit einem verdnderten Bewusst-
sein der Wichtigkeit der nationalen Geschichte
(die ungleich ihrer Bedeutung ist) und dem Auf-
schwung der Luxemburg-Studien im historischen
und sprachlichen Bereich, den man vorbehaltlos
begriflen kann. Man kann im gleichen Rahmen
auch die Entwicklung universitidrer Strukturen
begriiflen, bei welcher man aber bedauern darf,
dass sozialwissenschaftliche und besonders histo-
rische Forschung in Luxemburg nur geférdert
wird, wenn sie in einem kleinstaatlich-nationa-
len Gewande daherkommt.)

Man darf auch mit etwas Distanz zur Sache
festhalten, dass Geschichtslehrer unterschwellig
an der Tatsache leiden, dass ihre Schiiler sich
schwer tun mit dem Verstandnis der Bedeutung
von Vergangenheitserforschung. Geschichtsleh-
rer mochten, dass Leute historisch denken und
dass Schiiler genau das bei ihnen lernen, weil sie
selbst es fur eine wichtige gesellschaftliche Erfah-
rung halten. Geschichte als “narratives Wissen,
das sich jede Generation immer wieder neu erar-
beiten muss” (H.-J. Pandel zitiert bei D.Scuto,
S.41) ist jedoch nicht primir ein Resultat des
Geschichtsunterrichts, sondern ein Resultat sozi-
aler Prozesse, an denen der Geschichtsunterricht
vielleicht nur Teil hat, indem er rekonstruiertes
Wissen tiber die Vergangenheit als Denkstoff ver-
mittelt. Geschichte im Bewusstsein der Masse
und was den Leuten geschichtliche Kenntnisse
letztlich bedeuten entzieht sich zu einem ganz
betrichtlichen Teil dem Tun der Geschichtsleh-
rer. Mit der Begeisterung allein ist es so nicht
getan, damit sich jemand zum historisch erken-
nenden und kritisch reflektierenden Subjekt ent-
wickelt. Geschichtsunterricht erleben ist nicht
das gleiche wie seine eigene Identitét als Teil der
Geschichte erfahren.

Geschichtsunterricht ist nichts Selbstverstandli-
ches, er genieft in den verschiedenen Lindern
der Welt ein sehr unterschiedliches Statut und
korrespondiert mit verschiedenen Aufgabenstel-
lungen. Die Vorstellung, dass es im Zeitalter der
Globalisierung fiir jeden Erdenbiirger einen fir
alle Zeiten klar definierten Fundus an histori-

schem Allgemeinwissen gibt, der nicht in Frage
gestellt werden kann, ist Leichtsinn. Die the-
matischen Beispiele D. Scutos (Steinzeit und
gallo-romisches Altertum) sind fiir einen West-
européer eher unverfanglicher Natur. Heute mag
man dartiber den Kopf schiitteln, dass man in
der Kolonialzeit den Asiaten und Afrikanern die
mediterrane Altertumsgeschichte als Grundlage
der Zivilisation an sich vermittelte. Die Frage ist
nun aber nicht, ob unser Geschichtsunterricht
heute weniger perspektivisch geprédgt sei, son-
dern welche Inhalte sozial relevant sind. Welche
historische Bildung wollen und brauchen wir ¢

Fir den nicht mit den Geschichtsprogrammen
Vertrauten mag man hinzufiigen, dass wir heute
vor allem, neben der Nationalgeschichte, auf den
hoheren Klassen Grofmaéchtegeschichte unter-
richten. Was leistet nun der Geschichtsunterricht
im Bereich der Vermittlung und Kldrung zeitge-
nossischer und neuester Geschichte¢ Inwieweit
zielt er auf kritische Distanz zu einer hyperme-
diatisierten Wirklichkeit¢ Dass die Vielzahl der
Zitate, Bilder, Schlag- und Modewdrter zuneh-
mend das globale Unverstdndnis verstarkt, ist
anndhernd zum Allgemeinplatz geworden. Eine
programmatische Diskussion ist nattirlich vor
allem ein Problem der Geschichtslehrer und soll
hier nicht eingefiihrt werden. Man muss sich
nicht postmodernen Exerzitien unterziehen, um
zu sehen, dass eine solche inhaltliche Diskussion
auch die Identitit des Fachs selbst und seiner
Lehrer mit einbezieht.

Die Durchsetzung (oder besser Hinzusetzung)
alternativer Methoden allein kann, meiner Mei-
nung nach, nicht die Anpassung des Fachs an
verdnderte Zeiten im Unterricht gewéhrleisten.
Ein ante portas von Basiswissen und Programm
scheint gerade deshalb verfehlt, weil eine inhalt-
liche Diskussion immer Bestandteil der Fort-
entwicklung des Geschichtsunterrichts bleiben
muss. Der Geschichtsunterricht in den Schulen
hat, wie viele wissen, immer eine gehorige Portion
Rickstand zum Fortschritt in der Forschung. Als
Teil der sozialen Bildung im Sinne von Wissens-
erwerb und als Wegbegleiter der viel beschwore-
nen Textkompetenz ist der Geschichtsunterricht
aber ein direktes Bindeglied zur gesellschaftli-
chen Wirklichkeit und sollte solche Riickstinde
nicht dulden. Geschichtsschreibung versucht die
Rekonstruktion von Teilen der Vergangenheit.
Geschichtsunterricht fithrt an diese Rekonstruk-
tion heran, indem sie Riickfragen an die Vergan-
genheit erlaubt. Gerade in einer nolens volens
globalen Wirklichkeit miissen konsenserprobte
Programme dafiir einen verldsslichen Rahmen
bieten.
Jacques P. Leider
Lycée technique d'Ettelbruck (11.04.01)





