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THOMAS HELLMUTH, CHRISTINE OTTNER-DIESENBERGER,
ALEXANDER PREISINGER

Das ,weite Feld” der
Subjektorientierung

Eine Einleitung

Die ,Subjektorientierung ist — freilich nicht nur in der Geschichtsdidaktik —
ein ,weites Feld“ und bedarf daher einer grundlegenden Klirung. Dazu sollte
zunichst der Begrift der ,doppelten Subjektorientierung® definiert werden:"
Zum einen ist es im Geschichtsunterricht und in der Geschichtsdidaktik ins-
besondere infolge der Kritik an der Sozial- und Gesellschaftsgeschichte, der
vorgeworfen wird, dass sie das Individuum gleichsam einer Strukturanalyse
yopfere®, zunehmend tblich geworden, die Perspektive auch auf das Subjekt
zu lenken. Zum anderen sind die Lernenden nicht nur Empfinger und Emp-
fingerinnen einer historischen Information, sondern auch (oder vor allem) als
Subjekte zu begreifen, die sich in einem stdndigen Prozess der Identititsbil-
dung befinden. In diesem Zusammenhang soll Geschichte den Lernenden
helfen, sich in ihrem sozialen Umfeld zurechtzufinden und die eigene Lebens-
welt zu bewiltigen. Zunehmend riicken daher individuelle Erfahrungen und
Vorstellungen von Vergangenheit, die aus Sozialisationsprozessen resultieren,
in Lehr-Lern-Prozessen in den Mittelpunkt. Vergangenheit gelangt eben nur
dann in das Blickfeld der Menschen, wenn ein ,Bezug auf die Gegenwart und
nihere Zukunft der eigenen Existenz und Biographie, auf die eigenen Erfah-
rungen und Erlebnisse“? besteht.

1 Ottmar Fuchs, Doppelte Subjektorientierung in der Memoria Passionis. Elemente einer
Pastoraltheologie nach Auschwitz, in: Ders./Reinhold Boschki/Britta Frede-Wenger (Hg.),
Zuginge zur Erinnerung. Bedingungen anamnetischer Erfahrung. Studien zur subjektori-
entierten Erinnerungsarbeit, Miinster/Hamburg/London 2001, S. 309-345; Sonja Danner,
Niemals Nummer — Immer Mensch. Erinnerungslernen im Religionsunterricht (Evangeli-
sche Hochschulschriften Freiburg 9), Gottingen 2020, S. 86-91.

2 Fuchs, Doppelte Subjektorientierung, S. 309-345.
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Somit erscheint die ,Subjektorientierung nur auf den ersten Blick als eine
tiberspitzte Umschreibung des didaktischen Prinzips der ,Adressatenorientierung*
oder auch des oft wiederholten und beinahe zum Klischee verkommenen Prinzips,
dass die Lernenden ,dort abgeholt werden sollen, wo sie stehen®. Bis vor wenigen
Jahren wurde mit Blick auf die auflerschulische Bildung und die Erwachsenen-
bildung konstatiert, dass Teilnehmer-, Lebenswelt- und Subjektorientierung drei
Kategorien seien, die trotz unterschiedlicher Akzentuierung ,das Gleiche* mei-
nen.® Tatsichlich greift die Subjektorientierung aber deutlich weiter aus, denn
sie stellt die Orientierung am lernenden Subjekt noch stirker als bisher auf eine
theoretisch-methodische Basis, weil sie diese unter anderem mit der Theorie der
Lebenswelt bzw. der Phinomenologie, mit der Systemtheorie und dem Konstruk-
tivismus, aber auch mit der Diskursanalyse und dem Dekonstruktivismus kombi-
niert.* Im Zusammenhang damit kommt der Neueren Kulturgeschichte, welche
unter anderem den Konstruktionscharakter von Geschichte sowie die Soziali-
sation in ihrer Bedeutung fiir die individuelle Weltwahrnehmung betont,® eine
besondere Bedeutung zu. Der kulturhistorische Zugang zur Vergangenheit tiber
»subjektive Sichtweisen und individuelle Lebensbewiltigungsmodelle® biete daher,
wie Christoph Kiithberger betont, auch fir die Geschichtsdidaktik eine Méglich-
keit, ,mit konkreten Lebensentwiirfen und Problemlagen® umzugehen und sie zur
Férderung ,historische[r] Denkprozesse im Heute® zu nutzen.®

Die Konzentration auf das lernende Subjekt ist in der Lernpsychologie,
Pidagogik und allgemeinen Didaktik nicht neu: Der Pidagoge Joachim Lud-
wig versteht beispielsweise die ,,Subjektivitit des Lernenden [...] sowohl un-
terworfen [etwa durch Regeln und Normen, Anm. d.V.] wie auch gestaltend*.”

3 Klaus-Peter Hufer, Die Perspektive der politischen Bildung (Dossier: Inklusiv politisch
bilden), siehe: https://www.bpb.de/lernen/projekte/inklusiv-politisch-bilden/180314/die-
perspektive-der-politischen-bildung, eingesehen 28.10.2020.

4 Siehe dazu v.a.: Heinz Ammerer/Thomas Hellmuth/Christoph Kiihberger (Hg.), Subjektori-
entierte Geschichtsdidaktik, Schwalbach/Ts., 2015; Thomas Hellmuth, Subject Orientation.
Monthly Editorial Nov 2019, in: Public History Weekly 7 (2019), Ausgabe 29, [DOI: dx.doi.
0rg/10.1515/phw-2019-14596], eingesehen 27.9.2020.

5 Siehe dazu u.a.: Ute Daniel, Kompendium Kulturgeschichte. Theorien, Praxis, Schlissel-
worter, Frankfurt/M. 20044, S. 17; Silvia Serena Tschopp, Die Neue Kulturgeschichte — eine
(Zwischen-)Bilanz, in: Historische Zeitschrift, 289 (2009), S. 573-605.

6 Christoph Kiihberger, Subjektorientierte Geschichtsdidaktik. Eine Anndherung zwischen
Theorie, Empirie und Pragmatik, in: Ammerer/Hellmuth/Ders. (Hg.), Subjektorientierte
Geschichtsdidaktik, S. 35.

7 Joachim Ludwig, Subjektwissenschaftliche Didaktik am Beispiel Fallarbeit, in: Grundlagen der
Weiterbildung — Praxis, Forschung, Trends 3 (2003), S. 119-121, [https://www.uni-potsdam.
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Gesellschaft und Individuum interagieren und bedingen sich gegenseitig,
weshalb Didaktik immer als ,Subjektwissenschaftliche Didaktik® gedacht
werden sollte. Noch frither als Ludwig hat etwa der Psychologe Klaus Holz-
kamp die ,subjektiven Lerninteressen®, die lebensweltliche Bedeutungen
schaffen und Handlungen bestimmen, ins Zentrum einer subjektorientierten
Didaktik gertickt.? Im Bereich der Geschichtsdidaktik findet sich, wie Markus
Bernhardt in einem Aufsatz mit dem Titel ,Subjektorientierung: reloaded*
ausgefiihrt hat,’® die Subjektorientierung bereits seit den 1950er Jahren: Der
Pidagoge und Psychologe Heinrich Roth prigte im Zusammenhang mit dem
Geschichtsunterricht etwa den Begriff der ,originalen Begegnung®, worunter
nicht allein — wie oft missinterpretiert — die haptische Auseinandersetzung
mit realen Gegenstinden gemeint ist. Vielmehr soll ,das originale Kind, wie
es von sich aus in die Welt hineinlebt, mit dem originalen Gegenstand, wie er
seinem eigenen Wesen nach ist, so in Verbindung“ gebracht werden, dass der
yFragehorizont des Kindes tangiert wird." Damit ist letztlich gemeint, den
Gegenstand didaktisch so aufzubereiten, dass an seine individuellen Vorstel-
lungen von Vergangenheit, heute wiirden wir u.a. von ,Basiskonzepten® bzw.
ykonzeptuellem Lernen“'? sprechen, angekniipft wird. Auch der Historiker
und Geschichtsdidaktiker Friedrich J. Lucas bezog sich auf die Subjektori-
entierung, indem er in den 1970er Jahren von der ,Bildung“ und gleichzeitig
von der Geschichtsdidaktik forderte, ihre ,Aufmerksamkeit auf das Prozessu-

“13 zu richten.

ale reflexiver Bildung, des Sich-Bildens und seiner Sinnrichtungen
Ein solcher (historischer) Bildungsprozess bezieht die Vergangenheit und Ge-

schichte auf die Lernenden als sozialisierte Individuen.

de/fileadmin/projects/erwachsenenbildung/Literatur/Ludwig_2003_Subjektwissenschaftliche-
Didaktik.pdf], eingesehen 27.9.2020.

8 Ebd,S.79.

9 Klaus Holzkamp, Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlagen, Frankfurt/M. 1995, S. 187-190.

10 Markus Bernhardt, Subjektorientierung ,reloaded. Die Wurzeln subjektorientierter Ge-
schichtsdidaktik in den 1960er Jahren, in: Ammerer/Hellmuth/Kihberger (Hg.), Subjekt-
orientierte Geschichtsdidaktik, S. 131-147.

11 Heinrich Roth, Pidagogische Psychologie des Lehrens und Lernens, Hannover u.a. 1957,
S. 111£, 114.

12 Siehe dazu u.a.: Thomas Hellmuth/Christoph Kiithberger, Historisches und politisches
Lernen mit Konzepten, in: Historische Sozialkunde 1 (2016), S. 3.

13 Friedrich J. Lucas, Der Bildungssinn von Geschichte und Zeitgeschichte in Schule und Er-
wachsenenbildung (1972), in: Ursula A. J. Becher/Klaus Bergmann/Ulrich Mayer u.a. (Hg.),
Geschichte als engagierte Wissenschaft. Zur Theorie einer Geschichtsdidaktik, Stuttgart
1985, S. 49 (Hervorhebung wie im Original).
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Die theoretische Reflexion tber Subjektorientierung hat sich inzwischen
stark ausdifferenziert. Unter anderem wird die Subjektorientierung gleichsam
als Weiterentwicklung der Kompetenzorientierung verstanden, insbesondere
im Zusammenhang mit einer zentralen Kategorie der Geschichtsdidaktik, dem
»Geschichtsbewusstsein“.** So lisst sich etwa die von Hans-Jiirgen Pandel for-
mulierte ,,geschichtskulturelle Kompetenz, die er unter anderem als , Fihigkeit*
versteht, ,sich in dem durch Geschichte geprigten Teil der Kultur zu bewegen*®
und dadurch Geschichtsbewusstsein zu entwickeln, mit explizit subjektorien-
tierten Uberlegungen verbinden. Ebenso kommen diese, um ein weiteres Bei-
spiel zu nennen, einem ,reflektierten und (selbst-)reflexiven Geschichtsbewusst-
sein“ sowie der Orientierungskompetenz entgegen, die im Kompetenzmodell
von FUER (,Forderung und Entwicklung Reflektierten Geschichtsbewusst-
seins®) eine zentrale Rolle spielen'®.

Manchmal scheint die Bezugnahme auf die Kompetenzorientierung aber
nur noch eine Pflichtiibung, um an den geschichtsdidaktischen Kanon anzu-
schlieflen. So bemitht Heinrich Ammerer in seiner — durchaus innovativen und
anregenden — Habilitationsschrift zwar die Kompetenzorientierung, verbindet
allerdings den ,Sinn“-Begriff mit dem Begriff des ,(Unter-)Bewusstseins“ und
berticksichtigt somit verstirkt (lern-)psychologische Uberlegungen. Dabei hebt
er auch die Bedeutung der individuellen Sinnsuche in lebensweltlichen Kon-
texten hervor, beschiftigt sich mit der individuellen Verarbeitung der auf uns
einwirkenden Welt und entwickelt ein eigenes ,Sinn-Modell“. Dieses enthilt
unter anderem die individuellen Akte der Sinnbildung und der Sinnschépfung,
wobei die Sinnbildung auf einer rationalen, die Sinnschépfung dagegen auf ei-
ner intuitiven Ebene verortet wird.!?

14 Heinz Ammerer/Thomas Hellmuth/Christoph Kiihberger, Einleitung, in: Dies. (Hg.),
Subjektorientierte Geschichtsdidaktik, Schwalbach/Ts. 2015, S. 5£.

15 Hans-Jirgen Pandel, Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fiir die Praxis, Schwalbach/Ts. 2013,
S. 232.

16 Siche dazu u.a.: Andreas Korber/Walter Schreiber/Alexander Schéner (Hg.), Kompeten-
zen historischen Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenzorientierung
in der Geschichtsdidaktik (Kompetenzen: Grundlagen — Entwicklung — Férderung, 2),
Neuried 2007; Waltraud Schreiber, Reflektiertes und (selbst-)reflexives Geschichtsbe-
wufltsein durch Geschichtsunterricht férdern — ein vielschichtiges Forschungsfeld der
Geschichtsdidaktik, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik. Jahresband 2002, S. 18-43.

17 Heinrich Ammerer, Geschichtsunterricht vor der Frage nach dem Sinn. Geschichts(unter)
bewusstsein, Sinnerleben und konzeptuelles Lernen. Habilitationsschrift Salzburg 2019.
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Hier zeigt sich bereits, dass die Subjektorientierung die Kompetenzori-
entierung auch als grundlegendes geschichtsdidaktisches Modell hinter sich
lassen und neue Wege beschreiten kann. Thomas Hellmuth hat etwa ein sub-
jektorientiertes Modell historisch-politischer Sinnbildung entwickelt, in dem
er die in den Kompetenzmodellen vorhandene Trennung von ,Wissen“ und
»2JKompetenzen“ zugunsten eines breiten, lernpsychologisch definierten Wis-
sensbegriffs auflost.’® ,Lernen® definiert er dabei in Anlehnung an die Lern-
psychologie als Aufnahme von Informationen, als deren Verarbeitung und
Speicherung im Gedichtnis sowie als deren Anwendung und Nutzung. Dieses
komplexe Ergebnis von Lernprozessen wird in seiner Gesamtheit als , Wissen®
bezeichnet." Dabei unterscheidet er in Anlehnung an Peter Schulz-Hageleit?®
und Birbel V6lkel?' zwischen einer Objekt- und einer Subjektebene, womit
er dem Lernenden bzw. der Lernenden zentrale Bedeutung im historischen
Lernprozess zuerkennt. Wihrend auf der Objektebene historische Inhalte so-
wie Methoden und Medien, die im Lern- und Lehrprozess verwendet werden,
angesiedelt sind, inkludiert die Subjektebene die individuellen Voraussetzung
der Lernenden, d.h. deren Rationalitit, Emotionalitit und Interessen, die wie-
derum aus deren Eingebundensein in ihren Lebenswelten resultieren. Ebenso
ist die Aktivitit, die eine kognitive Verankerung von Inhalten fordert, auf der
Subjektebene zu verorten.?

Birbel Voélkel stellt in Verbindung mit der Subjektorientierung sogar die
zentrale geschichtsdidaktische Kategorie des ,Geschichtsbewusstseins® in
Frage, indem sie dieses als normativ identifiziert, gleichsam als Instrumenta-
rium, um die Lernenden nach einem bestimmten Menschenbild zu formen.
Damit, so Volkel, reklamiere die Geschichtsdidaktik das Geschichtsbewusst-
sein — nicht zuletzt im Zusammenhang mit der Entwicklung der Kompe-
tenzmodelle — als Forschungsgegenstand, womit das Subjekt sich zum Ge-
genstand und Objekt der Intervention transformiere. Geschichtsbewusstsein,
Geschichtskultur und historische Identitit stinden daher miteinander in ei-
nem problematischen Verhiltnis, weil damit die Gefahr des ,pluralen Mono-

18 Thomas Hellmuth, Historisch-politische Sinnbildung. Geschichte — Geschichtsdidaktik —
politische Bildung, Schwalbach/Ts. 2014, 196-209.

19 Arbinger, Roland: Psychologie des Problemlésens. Eine anwendungsorientierte Einfiihrung,
Darmstadt 1997, 17-45.

20 Peter Schulz-Hageleit, Grundziige geschichtlichen und geschichtsdidaktischen Denkens,
Frankfurt/M. u.a. 2002, S. 28, 57f.

21 Biirbel Volkel, Handlungsorientierung im Geschichtsunterricht, S. 22, 27.

22 Hellmuth, Historisch-politische Sinnbildung, S. 197-199.
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kulturalismus“ (Amartya Sen) bestiinde.?® Sie plidiert daher dafiir, die ,Last*
der von ihr als ,kolonial“ bezeichneten geschichtsdidaktischen Tradition ab-
zuschiitteln. Mit Blick auf das Verhiltnis zwischen Subjekt, Gesellschaft und
Geschichte orientiert sich V6lkel an neuen Begrifflichkeiten bzw. tiberhaupt
an neuen theoretischen Grundlagen. Diese leitet sie aus der philosophisch
tundierten, auf Edmund Husserl und Maurice Merleau-Ponty zuriickgehen-
den Phinomenologie ab, verkniipft ihre Denkansitze unter anderem auch mit
denen Michel Foucaults und versucht eine Anbindung an die geschichtsdi-
daktische Theorie.?*

Der vorliegende Band zeigt die Vielfiltigkeit, von der die Subjektorientie-
rung inzwischen geprigt ist, und prisentiert einen Grofiteil der Beitrige, die
am 21.und 22. September 2018 auf der Jahrestagung der ,Gesellschaft fir Ge-
schichtsdidaktik Osterreich“ (GDO) zum Thema ,Schiiler*innen denken Ge-
schichte. Subjektorientierung im Geschichtsunterricht und in der Politischen
Bildung® gehalten wurden. Erginzt wurden die Tagungsbeitrige durch drei
weitere Aufsitze von Markus Bernhardt uber subjektorientierte Bildanalyse,
von Thomas Hellmuth tber ,Subjektorientierung und Diskursanalyse® sowie
von Thomas Hellmuth und Christine Ottner-Diesenberger iiber den Versuch
einer Anniherung an eine ,Phinomenologische Geschichtsdidaktik®.

Im ersten Teil des Bandes mit dem Titel Theoretische Reflexionen gibt
Johannes Meyer-Hamme einen Uberblick iiber die Grundpositionen der
Subjektorientierung und beschiftigt sich zugleich mit widerspriichlichen Di-
mensionen historischen Lernens bzw. mit historischem Lernen als Trilemma.
Thomas Hellmuth bricht zum Teil mit dem geschichtsdidaktischen Kanon
und versucht, die Lebenswelttheorie mit der Diskursanalyse zu verbinden
und sich somit einer ,Kritischen Geschichtsdidaktik zu nihern. In einem
weiteren Aufsatz lotet er gemeinsam mit Christine Ottner-Diesenberger das
Potential der Phinomenologie fiir die Geschichtsdidaktik aus, wobei diese
schliefllich auf das Lernen in einer ,Kultur der Digitalitit“ Gibertragen wird.

23 Birbel Volkel, Subjektorientierte Geschichtsdidaktik. Uberlegungen zu einem uneindeutigen
Begriff, in: Ammerer/Hellmuth/Kihberger (Hg.), Subjektorientierte Geschichtsdidaktik,
Schwalbach/Ts. 2015, S. 73-91; Birbel Volkel, Geschichte in pluralen Gesellschaften.
Historisches Denken im Spannungsfeld von Sinnbildung und Kompetenzschulung, in:
Alois Ecker/Bettina Paireder/Judith Breitfufl u.a. (Hg.), Historisches Lernen im Museum
— Historical Learning in the Museum, Frankfurt/M. 2018, S. 195-212.

24 Biirbel Volkel, Inklusive Geschichtsdidaktik. Vom inneren Zeitbewusstsein zur dialogischen
Geschichte, Schwalbach/Ts. 2017.
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Im zweiten Teil des Bandes, Subjektorientierung: konkret, finden sich Bei-
trige zu spezifischen Teilbereichen des Geschichtsunterrichts, die aus der
Perspektive der Subjektorientierung betrachtet werden. Sebastian Barsch be-
schiftigt sich mit materieller Kultur und bezieht sich dabei vor allem auf den
»New Materialism®, der den Einfluss von Dingen auf Kultur, somit auch auf
das Subjekt und Diskurspraktiken, untersucht. Markus Bernhard stellt in sei-
nem Beitrag in Frage, ob das klassische Schema der Bildinterpretation des
Kunsthistorikers Erwin Panofsky auch auf den Geschichtsunterricht ange-
wandt werden kann bzw. soll. Er betont dabei, dass bei der Bildinterpretation
— im Sinne von Wilhelm Dilthey — das Verhiltnis von Erlebnis, Ausdruck
und Verstehen beriicksichtigt werden sollte. Nicht nur allein mit ,Vernunft als
blofler Denktitigkeit, sondern vor allem durch ,Erlebnis“ sei dem Sinn eines
Bildes ndherzukommen. Isabella Svacina-Schild widmet sich einem gerade
im Trend liegenden Thema, dem ,konzeptuellen Lernen®, und versucht, aus
der Neuen Kulturgeschichte theoretisch fundierte Basiskonzepte abzuleiten.
Darauf aufbauend entwickelt sie ein Planungsmodell fiir den Unterricht, das
konzeptuelles Lernen mit historischem Erzihlen verbindet. Johannes Mattes
stiirzt sich schlieflich in das ,,Abenteuer” Lesen, wobei er dieses als imma-
nent subjektorientierte Handlung versteht, die sich einer Steuerung durch die
Lehrperson partiell entzieht. Vielmehr werde in einer wechselseitigen Interak-
tion zwischen Leser bzw. Leserin und Text erst dessen Bedeutung konstruiert.
Von dieser Grundprimisse ausgehend, ergriindet Mattes die fachspezifischen
Besonderheiten von im Geschichtsunterricht verwendeten Textsorten und de-
ren Einsatz im Geschichtsunterricht.

Der dritte Teil des vorliegenden Sammelbandes beschiftigt sich schlief’-
lich mit der Empirie und prisentiert mehrere empirische bzw. datengestiitzte
Untersuchungen, die auf subjektorientierten Fragestellungen basieren. Thomas
Stornig widmet sich in seinem Beitrag zunichst ausfihrlich dem Begrift der
youbjektorientierung® auf theoretischer Ebene, um schliefilich in einer quali-
tativen empirischen Untersuchung zu eruieren, welche Bedeutung die ,Schii-
lerorientierung® fiir das fachdidaktische Denken und Handeln von Lehrern
und Lehrerinnen in der Politischen Bildung, die in Osterreich in Kombination
mit Geschichte unterrichtet wird, besitzt. Andrea Brait untersucht in ihrem
Beitrag auf Basis einer qualitativen Inhaltsanalyse von Lehrkriften deren Mei-
nungen zum Osterreichischen, zum Teil auf Subjektorientierung basierenden
Lehrplan von 2016 fiir die Sekundarstufe I. Andrea Kronberger versucht, den
Zusammenhang von Subjektorientierung und Zeitverstindnis theoretisch zu
begriinden, und widmet sich in einer qualitativen Untersuchung der Fahigkeit
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von Schilern und Schiilerinnen, chronologisch zu denken und dadurch Zu-
sammenhinge zu konstruieren. Sabine Hofmann-Reiter und Philipp Mittnik
stellen schliefllich eine datengestitzte Studie vor, in der sie auf Basis einer
qualitativen und quantitativen Umfrage unter Wiener Schilern und Schiile-
rinnen® deren Denkweisen, Perspektiven, Modelle und Konzepte zu Natio-
nalsozialismus und Rechtsextremismus untersuchen.

Die Forderung nach Subjektorientierung, die — wie bereits erwidhnt wurde
— durchaus eine lingere Tradition besitzt, hat inzwischen in der Geschichts-
didaktik und zum Teil im Geschichtsunterricht breiten Anklang gefunden. Es
gibt, wie auch der vorliegende Band zeigt, viele mégliche Zuginge. Manche
Kritiker und Kritikerinnen mogen deshalb — gerade hinsichtlich der curricu-
laren und pragmatischen Umsetzung der Subjektorientierung im Unterricht —
darauf pochen, diese Vielfalt auf eine gemeinsame Basis zu bringen. Dennoch
ermOglicht gerade diese Vielfalt einen fruchtbaren wissenschaftlichen Diskurs,
der in der Geschichtsdidaktik in den letzten Jahren — bewusst Uberspitzt und
provokant formuliert — ohnehin in bestimmten theoretischen Modellen ein

wenig festgefahren scheint.?®

25 Siehe dazu u.a. auch: Wiener Schiiler unterschitzen Zahlen der Holocaust-Opfer massiv,
in: Der Standard, 9.5.2020, [https://www.derstandard.at/story/2000117388175/wiener-
schueler-unterschaetzen-zahlen-der-holocaust-opfer-massiv], eingesehen 30.9.2020.

26 Siche dazu: Thomas Sandkiihler/Charlotte Biihl-Gramer/Anke John u.a. (Hg.), Geschichts-
unterricht im 21. Jahrhundert (Beihefte zur Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 17), Géttingen
2018. Zwar nicht intendiert, aber dennoch implizit, zeigt der Band, dass die Geschichtsdi-
daktik eine Art selbstreferentielles System darstellt, zugleich aber auch, dass dieses System
allmihlich, insbesondere durch die Rezeption internationaler Forschungen und Literatur,
durchbrochen wird. Der Titel verwirrt zudem ein wenig, weil es doch seltsam erscheint,
bereits zu Beginn des 21. Jahrhunderts von ,Geschichtsdidaktik im 21. Jahrhundert zu
schreiben. Es bleibt zu hoffen, dass sich die Geschichtsdidaktik sowohl theoretisch, empirisch
und pragmatisch im Laufe des 21. Jahrhundert durch vielfiltige Diskurse noch weiterent-
wickelt.
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JOHANNES MEYER-HAMME

»... Und wie heif3t der Mann auf
Kaiser Wilhelm?”

Oder: Zur Bedeutung der Subjektorientierung
fiir das historische Lernen

Es ist fast schon eine triviale Feststellung, dass historisches Lernen dann
stattfindet, wenn die Lernenden dem Thema und der Fragestellung eine sub-
jektive Bedeutung zuschreiben — und dennoch ist es notwendig, dies fiir das
Geschichtslernen zu betonen. Ganz plastisch wird dies bei kleinen Kindern,
die sich auf ihre Weise mit Geschichtskultur und damit der Anwesenheit von
Vergangenheit in der Gegenwart auseinandersetzen. Exemplarisch sei dies an
der Auseinandersetzung von ,,Christina“ (pseudonymisiert) verdeutlicht, die im
Kinderwagen sitzend am Reiterstandbild von Kaiser Wilhelm I. vor dem Al-
tonaer Rathaus (Hamburg) vorbeigeschoben wurde (siche Foto). Die schlichte
Frage, wer dies sei, wurde von der Mutter mit ,Kaiser Wilhelm“ beantwortet,
und das Kind gab sich damit zufrieden. Wenige Wochen spiter, so berichtete
die Mutter weiter, kamen sie wieder an dem Reiterstandbild vorbei und zur
Entzickung der Mutter erzihlte Christina: ,Guck mal, Mama, Kaiser Wil-
helm®. Die Freude iiber das gebildete Kind wihrte aber nur kurz und wurde
von der verbliffenden Frage abgel6st: ,,... und wie heifdt der Mann auf Kaiser
Wilhelm?“

Anhand dieser kleinen Geschichte konnen grundlegende Aspekte histori-
schen Lernens aus der Sicht der Lernenden verdeutlicht werden: Die Kategorie
des Kaisers als Titelbezeichnung fiir einen besonderen Herrscher war fiir das
kleine Médchen vermutlich unbekannt und damit fiir ihre Auseinandersetzung
mit der Statue bedeutungslos. Aus Kinderperspektive dominierte das Pferd. Es
folgte eine Ubersetzung der Informationen der Mutter in das eigene Bedeu-
tungssystem: die Pferdeliebhaberin Christina, die schon einmal auf einem Pony
namens Wilhelm gesessen hatte, ging wie selbstverstindlich davon aus, dass das
Pferd und nicht der Reiter mit einem Namen versehen worden war. Es gibt
also einen grundlegenden Unterschied zwischen dem, was historisch erzihlt so-
wie gelehrt wird, und dem, was von den Lernenden aufgenommen und gelernt
wird. Vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen ist es also nicht tiberraschend,

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



14

wenn empirisch deutlich wird, dass die Schiiler*innen einer Klasse im selben
Geschichtsunterricht nicht dasselbe lernen.’

Abb.: Bronzestatue fiir Kaiser Wilhelm I. in Hamburg-Altona; zum 50. Jahrestag des Deutsch-
Dénischen Krieges 1898 eingeweiht (Foto: Johannes Meyer-Hamme)

1 Johannes Meyer-Hamme, Historische Identititen und Geschichtsunterricht. Fallstudien
zum Verhiltnis von kultureller Zugehorigkeit, schulischen Anforderungen und individueller
Verarbeitung, Idstein 2009.
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In der Narrativititstheorie von Albrecht Koschorke findet sich zu diesen Vor-
gingen bei den Lernenden eine einleuchtende Differenzierung. Er beschreibt
die Transformation von Information im Vorgang des Erzihlens (z.B. bei ei-
nem Geriicht, aber auch bei einer historischen Narration) und leitet daraus eine
Schemabildung ab. Zunichst weist er darauf hin, dass die Zuhérer zu dichte
oder als unwichtig wahrgenommene Informationen aus einer Erzdhlung weg-
lassen. Es kommt zu einer Verknappung und die Geschichte wird verdndert. Es
kommt dartiber hinaus zu einer Angleichung der Geschichte an schon erworbene
narrative Grundmuster, die Koschorke auch als ,Formulare“ bezeichnet. Dabei
kann es sich um Modelle von Revolutionen handeln oder eben um die Tatsache,
dass auch Pferde als Kaiser bezeichnet werden konnen. Schlieflich kommt es zu
einer Vervollstindigung, denn etwaige Licken in der Erzihlung, die durch die
obigen Verdnderungen aufgetreten sind, werden ausgefillt, damit die Erzdhlung
plausibel ist. Auf diese Weise verdndern sich Geschichten beim Erzihlen, zu-
gleich wird auf ,sozial geteiltes Wissen®, also auf Konventionen im historischen
Denken zuriickgegriffen, damit die Geschichten verstindlich bleiben.?

Dieses Phinomen der Transformation von Erzdhlungen, das Koschorke
hier beschreibt, gilt ganz genauso fiir das historische Lernen im Geschichtsun-
terricht an der Schule und in historischen Lehrveranstaltungen an der Universi-
tit. Man stelle sich vor, die Studierenden einer Vorlesung wiirden im Anschluss
an eine Sitzung gebeten aufzuschreiben, worum es in der Vorlesung ging. Vie-
le wiirden vermutlich wenige Sitze schreiben, vielleicht sind sie etwas in Eile
oder die Motivation ist nicht besonders hoch, sie wiirden also die meisten in
der Vorlesung genannten Informationen weglassen. Sie wiirden sich dennoch
bemiihen, eine plausible Antwort zu geben und die Information in ihre Bedeu-
tungsschemata zu Ubersetzen und dabei auch einige Informationen zu erginzen.
Historisch gelernt wird also nicht dasselbe, wie das, was historisch gelehrt wird.
Deshalb lohnt ein genauerer Blick auf die Lernenden, wie sie in der Subjekt-
orientierung angelegt sind, wobei eine Frage ist, wie sich die Schiiler*innen zu
Konventionen historischen Denkens verhalten.

Im Folgenden seien deshalb einige Grundpositionen im didaktischen Dis-
kurs benannt, wie dort Subjektorientierung unterschiedlich berticksichtigt wird.
Dabei wird der Begrift der ,Subjektorientierung® nachfolgend in einem um-
fassenden Sinne so verstanden, dass die Frage, wie und was von den einzelnen
Schiler*innen wirklich gelernt wird, zur Sprache kommt. Das ist mehr als eine

2 Albrecht Koschorke, Wahrheit und Erfindung. Grundziige einer Allgemeinen Erzihltheorie,
Frankfurt/M. 42012, S. 37.
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Orientierung an Schilerinteressen® und eine Unterrichtsplanung, die versucht
daran anzuknipfen. Zugleich erfolgt im vorliegenden Aufsatz damit ein Pers-
pektivwechsel, weil oben die Frage der Subjektorientierung mit einem Fokus auf
die Lernenden und ihre Rezeption von Information stand und im Weiteren um
die Frage diskutiert wird, wie eine Subjektorientierung in didaktischen Konzep-
ten berticksichtigt wird.

1. Grundpositionen zur ,Subjektorientierung” beim historischen
Denken und Lernen

Fasst man die Befunde der wissenschaftlichen Analyse zusammen [...J, dann ist zu kon-
statieren, dass die Konstruktivitit von Geschichte und die Subjektivitirt als Momente
historischen Erkennens und Lernens in den letzten 250 Jahren geradezu fundamentale
Axiome des Diskurses gewesen sind. Immer wieder wurden sie abgewogen und der
kritische Umgang mit der Geschichte wurde immer wieder in Anspruch genommen,
um den historisch Lernenden die Einsicht in die Konstruktivitit und die Subjektivitit
historischen Denkens und Wissens vor Augen zu fiihren. (Wolfgang Hasberg)*

Zu diesem Ergebnis kommt Wolfgang Hasberg bei einem diachronen Vergleich
der geschichtswissenschaftlichen und -didaktischen Konzepte. Wahrend durch-
gehend die Frage nach der Bedeutung der Konstruktivitit und damit notwen-
digerweise auch der Subjektivitit gestellt wurde, so sind doch die Antworten
darauf recht verschieden. So verweist Hasberg etwa einerseits auf Ranke und die
Forderung ,zu zeigen, wie es eigentlich gewesen“® und andererseits auf Michel
Foucault und seinem Ziel der ,Neuen Subjektivitit“.¢ Gemeinsam ist den zitier-
ten Positionen allerdings die systematische Unterscheidung von Vergangenheit
und Geschichte und der Notwendigkeit einer Quellenkritik, das Verhiltnis zu-
einander ist wiederum umstritten.

Dies gilt auch fiir die geschichtstheoretischen und geschichtsdidaktischen
Positionen im synchronen Vergleich. Wihrend manche davon ausgehen, dass

3 Anette Kuhn, Schiilerinteressen, in: Klaus Bergmann u.a. (Hg.), Handbuch Geschichtsdi-
daktik, Diisseldorf 19852, S. 374-370.

4 Wolfgang Hasberg, ,,... ergo sum!“ Subjektivitit historischen Denkens und der Umgang mit
Hiretikern, in: Heinrich Ammerer/Thomas Hellmuth/Christoph Kithberger (Hg.), Subjek-
torientierte Geschichtsdidaktik (Wochenschau Wissenschaft), Schwalbach/Ts. 2015, S. 167.

5 Zit.n.ebd., S. 155f.

6 Zit.n.ebd.,S. 167.
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ywahre“ historische Aussagen méglich sind und , Fakten“ unabhingig von den
Historikern existieren,” vertreten andere die Position, dass es solche historischen
Wiabhrheiten nicht gibt, sondern Geschichten intertextuell abhingig und vor al-
lem von der Gegenwart und der Perspektive des Autors geprigt sind.® Im Kern
bilden positivistische und postmoderne Geschichtskonzepte die maximalen
Differenzen.

Eine Mittelposition in dieser Debatte ldsst sich mit den Arbeiten von Karl-
Ernst Jeismann und J6érn Risen begriinden, wie etwa mit der Definition des
Geschichtsbegriffes bei Jeismann, der sowohl auf die Subjektivitit (,Bewusst-
seinskonstrukt®), die Quellengebundenheit (,Uberreste und Traditionen®) als
auch auf die Graduierung im historischen Denken (,einfache Slogans [...] bis
wissenschaftliche [...] Rekonstruktionen®) hinweist: ,,, Geschichte’ tritt uns ent-
gegen als ein auf Uberreste und Tradition gestiitzter Vorstellungskomplex von
Vergangenheit, der durch das gegenwirtige Selbstverstindnis und durch Zu-
kunftserwartungen strukturiert und gedeutet wird. Nur in dieser Form haben
wir Geschichte in unserer Vorstellung; sie ist eben nicht die reale Vergangenheit
selbst oder ihr Abbild, sondern ein Bewusstseinskonstrukt, das von einfachen
Slogans bis zu elaborierten, mit wissenschaftlichen Methoden gestiitzten Re-
konstruktionen reicht. Wir haben Geschichte in der Form solcher Vorstellun-
gen, die Auslegungen von Auslegungen sind — Auslegungen, die bereits konsti-
tutiv in den Quellen stecken und nicht etwa nur Unvollkommenheiten spiterer
Erkenntnis sind.“®

Wenn Geschichte — nicht im Sinne von Vergangenheit, sondern als riick-
blickende Erzihlung tiber Vergangenheit — nur als Bewusstseinskonstrukt vor-
liegt, dann ist sie immer auch subjektiv. Subjektorientierung ist dann ein funda-
mentales Moment historischen Denkens und Lernens, d.h. es ist immer auch
subjektiv geprigt und zugleich in Geschichtskultur eingebettet. Wenn dies gilt,
dann stellt sich die Frage nach den Kiriterien, mit denen Geschichten disku-
tierbar gemacht werden konnen. Jérn Riisen hat vorgeschlagen, zwischen der
empirischen, normativen und narrativen Triftigkeit' bzw. spiter zwischen der

7 Siehe z.B. Richard Evans, Fakten und Fiktionen. Uber die Grundlagen historischer Er-
kenntnis, Frankfurt/M. 1998.

8 Siehe z.B. Keith Jenkins, Refiguring history: new thoughts on an old discipline, London
2003.

9 Karl-Ernst Jeismann, ,Geschichtsbewusstsein“ als zentrale Kategorie des Geschichtsunter-
richts, in: Ders., Geschichte und Bildung, Paderborn 2000, S. 51.

10 Jorn Riisen, Historische Vernunft: Grundzige einer Historik I: Die Grundlagen der Ge-
schichtswissenschaft (Kleine Vandehoeck-Reihe 1489), Gottingen 1983.
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empirischen, theoretischen, normativen und narrativen Plausibilitit von Ge-
schichten' zu unterscheiden. Die explizite Nennung der normativen und nar-
rativen Triftigkeiten bzw. Plausibilititen, in der es um die Standpunktreflexion
und die Orientierungsfunktion historischen Denkens geht, erkennt an, dass eine
Geschichte nur dann relevant fiir die Gegenwart ist, wenn die Bedeutung fiir
das Subjekt erkennbar wird. Die empirische Triftigkeit bzw. Plausibilitit und
die theoretische Plausibilitit betonen die Quellen- und Theoriegebundenheit
historischen Denkens, die insbesondere in der Geschichtswissenschaft relevant
sind, aber nicht die alleinigen Kriterien darstellen. Subjektorientierung beim
historischen Denken ist also geschichtstheoretisch gut zu begriinden, aber nur
in Ansitzen ausdifferenziert.

Je nach geschichtstheoretischer Position in Bezug auf den Konstruktions-
charakter historischen Denkens wird die Frage der Subjektorientierung beim
historischen Lernen auch unterschiedlich beantwortet: Wer wie Richard Evans
davon ausgeht, dass wahre Aussagen moglich sind, wird diese auch beim histo-
rischen Lernen anstreben und der Subjektorientierung — wenn iiberhaupt — eine
vollig untergeordnete Rolle zuweisen. Auch wenn Evans ablehnende Radikalitit
gegeniiber postmoderner Theoriebildung in geschichtsdidaktischen Werken so
nicht vorkommt, so gibt es doch einige Ansitze, in denen die Frage der Subjek-
torientierung in dhnlicher Weise verhandelt wird. So lehnt Peter Geiss, wie er
jungst veroffentlichte, explizit ab, die sinnbildende Funktion historischen Den-
kens in den Fokus zu riicken.'? Er spricht zudem nicht von den Sinnbildungen
der Lernenden, die bei Riisen im Zentrum stehen, sondern von ,,Sinnstiftung®
und betont damit die Rolle der Lehrenden. Auch in anderen geschichtsdidakti-
schen Konzepten spielt die Frage der Subjektorientierung keine Rolle. Prominent
zu nennen ist hierbei sicherlich Hans-Jurgen Pandels , Geschichtsdidaktik*3
oder auch Michael Sauers Einfihrung ,Geschichte unterrichten“.’ In beiden
Werken wird Geschichtsunterricht und historisches Lernen nicht unter der ex-
pliziten Berticksichtigung der Perspektiven der Lernenden thematisiert. In der
Offentlichkeit wird bisweilen in aller Deutlichkeit ein Geschichtsunterricht ge-
fordert, der das Lernen gesellschaftlicher Konventionen zum zentralen Thema

11 Jérn Riisen, Historik: Theorie der Geschichtswissenschaft, Kéln/Wien/Weimar 2013,
S. 57-63.

12 Peter Geiss, Objektivitit als Zumutung. Uberlegungen zu einer postnarrativistischen Ge-
schichtsdidaktik, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 17 (2018), S. 28—41.

13 Hans-Jirgen Pandel, Geschichtsdidaktik. Eine Theorie fiir die Praxis. Schwalbach/Ts. 2013.

14 Michael Sauer, Geschichte unterrichten. Eine Einfiihrung in die Didaktik und Methodik.
Seelze-Velber 2001.
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macht."® Hier ist jedoch an die obigen Ausfithrungen zu erinnern, dass histori-
sches Lernen nicht ohne subjektive Bedeutungszuschreibung auskommt.

Wer aber, wie Keith Jenkins die Gegenthese vertritt, wird beim historischen
Lernen die Frage der gegenwirtigen Relevanz und Deutung fiir die Lernenden
zum zentralen Thema machen. Auch solche Positionen lassen sich im geschichts-
didaktischen Diskurs finden. Prominent zu nennen sind hierfiir die Arbeiten
von Peter Schulz-Hageleit, der immer wieder darauf hingewiesen hat, dass beim
historischen Lernen auch das Unbewusste eine zentrale Rolle spielt. Dabei geht
es aber nicht nur um Relevanzzuschreibung, sondern vor allem um die Auf-
arbeitung der unbewussten Anteile darin — und dies gerade vor dem Hinter-
grund der Gewalterfahrungen des 20. Jahrhunderts.'® Auch wenn dieser Ansatz
zurzeit im geschichtsdidaktischen Diskurs wenig Beachtung findet, so ist doch
festzuhalten, dass viele Theoriefragen, die bei der Reflexion iiber die Bedeutung
des Unbewussten beim historischen Lernen aufgeworfen wurden, heute offen
sind. Auch bei Birbel Volkel und ihrem Ansatz eines inklusiven historischen
Lernens steht die subjektive und individuelle Erfahrung im Zentrum."” Hier
wird historisches Lernen im Zweifel ganz auf die Auseinandersetzung mit der
eigenen Biographie und den darin enthaltenen Zeitdifferenzerfahrungen ver-
standen. Subjektorientierung meint hier die Orientierung des Lernprozesses an
den biographischen Themen und Fragen der Lernenden. Dies ist ein maximaler
Kontrast zu den obigen Positionen, wirft aber u.a. die Frage auf, inwiefern ein
Geschichtsunterricht nicht auch als Auseinandersetzung mit Geschichtskultur
und den darin vorkommenden Sinnbildungsangeboten zu konzipieren ist.

Es gibt schliefllich noch eine dritte Variante im Umgang mit der Subjektivi-
tit beim historischen Lernen. Zu nennen sind alle jene Ansitze, in denen nicht
die geschichtskulturell dominante Deutung oder deren subjektive Verarbeitung
im Fokus stehen, sondern die Bearbeitung der Lernangebote individualisiert
und differenziert wird.'® Dazu zihlen hier einerseits Konzepte, bei denen durch
differenzierende Sozialformen unterschiedliche Lernwege ermdéglicht werden,

15 Josef Kraus, Der historische Analphabetismus greift um sich, in: Frankfurter Allgemeine
Zeitung, 21.6.2012.

16 Peter Schulz-Hageleit, Die Bedeutung von historischen Inhalten fiir unser Leben. Von
der ,didaktischen Analyse“ zum ,authentischen Gesprich®, in: Ders. (Hg.), Geschichte,
Psychologic und Lebensgeschichte, (TUB-Dokumentation Wissenstransfer), Berlin 1995.

17 Biirbel Volkel, Inklusive Geschichtsdidaktik. Vom inneren Zeitbewusstsein zur dialogischen
Geschichte, Schwalbach/Ts. 2017.

18 Christoph Kiithberger/Elfriede Windischbauer, Individualisierung und Differenzierung im
Geschichtsunterricht. Offenes Lernen in Theorie und Praxis, Schwalbach/Ts. 22013.
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etwa durch Pflicht- und Wahlstationen. Andererseits sind auch solche Formen

anzuftihren, bei denen die Lernenden ihr Tempo, gegebenenfalls auch das An-

spruchsniveau, selbst wihlen, aber die Aufgaben und Inhalte dieselben sind.

Exemplarisch kann auf das Konzept des Scaffolding hingewiesen werden."®
In der geschichtsdidaktischen Debatte gibt es also eine grofRe Bandbreite an

Positionen, die zum Teil die subjektiven Anteile historischen Lernens explizit

anerkennen,? aber auch teils unberticksichtigt lassen und teils explizit ablehnen.

Dabei lassen sich drei Grundpositionen unterscheiden:

1. Die Annahme, dass historisches Lernen in der Ubernahme der themati-
sierten und feststehenden bzw. geschichtskulturell verankerten Deutungen
besteht. Geschichtsunterricht dient geradezu dazu, Gesellschaften durch
Geschichten zu stabilisieren. Subjektorientierung wird in diesem tendenzi-
ell autoritiren Konzept als Stérgrofe des Lernprozesses interpretiert, dem
nicht zuletzt mit Sanktionen beizukommen ist.

2. Die Annahme, dass historisches Lernen in der individuellen Auseinander-
setzung mit Vergangenheit und Geschichte geschieht. Subjektorientierung
wird in diesem Konzept als die zentrale Grofle angesehen, hinter dem ge-
schichtskulturell dominante Deutungen zurtickstehen, historisches Lernen
ist die offene Aushandlung von Bedeutungen zwischen Lehrenden und
Lernenden.

3. Die Annahme, dass historisches Lernen in der Elaboration der Fihigkeiten
und dem zunehmend reflexiven Verfigen tiber Konzepte historischen Den-
kens besteht. Der Subjektorientierung wird in diesem Konzept eine unter-
geordnete Bedeutung zugewiesen, historisches Lernen wird vorrangig aus
geschichtstheoretischen Uberlegungen abgeleitet.

Diese drei Grundpositionen stehen in einem Spannungsverhiltnis zueinander.

Zugleich werden dadurch Anspriiche an den Geschichtsunterricht abgeleitet,

die vor allem bei einer Negation der Annahmen deutlich werden. Zugespitzt

lasst sich fragen: Ist ein (staatlich organisierter) Geschichtsunterricht sinnvoll,
in dem véllig willkirliche Konzepte historischen Denkens thematisiert, in dem
unmoralische und verfassungsfeindliche Positionen propagiert werden? Ist ein

Geschichtsunterricht sinnvoll, der keinen Bezug zu den Orientierungsbediirf-

19 Andreas Korber u.a., Inklusives Geschichtslernen via Scaffolding von Aufgaben, in: Sebastian
Barsch u.a. (Hrsg): Handbuch Diversitit im Geschichtsunterricht. Zuginge einer inklusiven
Geschichtsdidaktik, Schwalbach/Ts. (in Vorbereitung).

20 Siehe hierzu auch Ammerer/Hellmuth/Kiihberger (Hg.), Subjektorientierte Geschichtsdi-
daktik.
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