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solches Ideal im Prozess des historischen Lernens unweigerlich Konflikte auslöst

Die Sektion âGeschichte als Ressource des Mensch-
seins in der Migrationsgesellschaft â und warum ein sol-
ches Ideal im Prozess des historischen Lernens unwei-
gerlich Konflikte auslÃ¶stâ beschÃ¤ftigte sich im Allge-
meinen mit der Problemstellung, unter welchen Bedin-
gungen historisches Lernen â im schulischen oder ge-
sellschaftlichen Rahmen â in einer heterogenen/ diversen
Migrationsgesellschaft stattfinden kann. WÃ¤hrend He-
terogenitÃ¤t und DiversitÃ¤t oftmals als Problemsitua-
tion wahrgenommen werden â was u.a. der Betrag von
Carlos KÃ¶lbl, Lena Deuble und Lisa Konrad aufzeigt â,
wird die diversitÃ¤tssensible Geschichte als Ressource in
den einleitenden AusfÃ¼hrungen vonMICHELE BARRI-
CELLI (Hannover) und MARTIN LÃCKE (Berlin) aufge-
fasst. Eine Geschichte, die natÃ¼rlich auch Konfliktpo-
tenzial besitzt â werden doch (bspw. gesellschaftlich kon-
forme) Narrative aufgeworfen, die andere Narrative do-
minieren, âimmerhin das Deutscheste vom Deutschenâ
(Golo Mann). Das Klassenzimmer wird somit zum Kon-
fliktfeld, HeterogenitÃ¤t zur Ressource eines gelunge-
nenmultiperspektivischen und identitÃ¤tsstiftenden Ge-
schichtsunterrichts.

MARTIN LÃCKE (Berlin) wies die Notwendigkeit ei-
nes auf DiversitÃ¤t und HeterogenitÃ¤t eingehenden
bzw. an jenen ausgerichteten Geschichtsunterrichts aus.
Zivilgesellschaften (bzw. die âsogenannten Migrations-
gesellschaftenâ) sind heute â aufgrund der globalenWan-
derungsbewegungen â heterogen. War die gesellschaft-

liche, aber auch die fachdidaktische Rhetorik der letz-
ten Jahre noch allzu oft geprÃ¤gt von âAlarmierung
oder der Markierung des Fremdenâ, einem hegemonia-
len Habitus, der die Kenntnis der deutschen Sprache
zur Voraussetzung fÃ¼r die Partizipation an der deut-
schen Mehrheitsgesellschaft ansah, wird die heterogene
und diverse Zusammensetzung der Gesellschaft â bzw.
des Klassenraums â als Normalzustand angesehen. Meis-
tererzÃ¤hlungen wie die der nationalstaatlichen Genese
kÃ¶nnen aufgrund ihrer monokausalen, inkludierenden
(âBio-âDeutsche) sowie exkludierenden (âdie Anderenâ)
ZusammenhÃ¤nge und HintergrÃ¼nde keinen Beitrag
zur historischen Orientierung der SchÃ¼lerinnen und
SchÃ¼ler in heterogenen LernzusammenhÃ¤ngen leis-
ten. Vielmehr mÃ¼ssen Mikronarrative im Fokus des
Geschichtsunterrichts stehen, die die âAnerkennung des
Subjekts und den Umgang mit authentischer Differenz in
multireferentiellen Lebenskontextenâ zulassen. Im Ver-
stÃ¤ndnis der Geschichte als Ressource einer Weltge-
meinschaft kÃ¶nnen in Verbindung mit den zentra-
len geschichtsdidaktischen Kategorien des Geschichts-
bewusstseins und der historischen Sinnbildung vor al-
lem Paradigmen der Diversity- und Intersectionality Stu-
dies neue Erfahrungs- und ErinnerungsrÃ¤ume schaffen,
um die herum vielfÃ¤ltige Geschichten Ã¼ber vergan-
gene Wirklichkeiten erzÃ¤hlt werden kÃ¶nnen. Klas-
sische Narrative mÃ¼ssen Martin LÃ¼cke folgend zu-
gunsten einer transkulturellen Perspektive, die quellen-
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nah die Konflikthaftigkeit von Kulturkontakten in den
Blick nimmt, aufgelÃ¶st werden.

Diesen AusfÃ¼hrungen schloss sich unweigerlich
die Frage an, welche multikulturinkludierenden Er-
zÃ¤hlstrategien die gemeinsam geteilte Sinnbildung er-
mÃ¶glichen. MICHELE BARRICELLI (Hannover) ging
dieser Problemstellung nach und fÃ¼hrte in das kanadi-
sche Konzept der shared und divided histories ein. Nun
ist das Geschichtsbewusstsein eines jedenMenschen sub-
jektiv opportun, es bildet und erzÃ¤hlt partikulare Ge-
schichten, die die eigene IdentitÃ¤tsbildung stÃ¼tzen
und zugleich die âanderenâ ausschlieÃen (divided histo-
ries). Ein heterogener und diverser Geschichtsunterricht
sucht jedoch nach shared histories â Geschichten, die ge-
meinsam geteilt werden kÃ¶nnen. Dies sind z.B. The-
menfelder wie Menschen- und BÃ¼rgerrechte aus west-
licher, arabischer und lateinamerikanischer Perspektive
bzw. die historisch geprÃ¤gten diversen Erfolgsgeschich-
ten des Ã¶konomischen Wachstums als lineare Fort-
schrittsvorstellung. Die KomplexitÃ¤t multikulturinklu-
dierender Narrative fÃ¼hrt unweigerlich dazu, âauf ge-
meinsam geteilte historische Sinnbildung in GroÃkollek-
tiven zu verzichten. Geschichte, Erinnerung wird etwas
Subjektivesâ. Eine Garantie, welche Narrative in welcher
subjektiv reduzierten Weise Bestandteil unserer histori-
schen IdentitÃ¤t werden, gibt es nicht. Im Hinblick auf
alle diese Fragen â bspw. bezÃ¼glich der Ãberwindung
der MeistererzÃ¤hlungen und des Eurozentrismus durch
shared histories â plÃ¤diert Michele Barricelli fÃ¼r eine
klare und selbstbewusste Positionierung einermodernen,
kulturell sensiblen Geschichtsdidaktik.

Neben Martin LÃ¼cke â und an anderer Stelle Lars
Deile â fÃ¼hrte auch JÃRGEN STRAUB (Bochum) das
transkulturelle Geschichtslernen im multireferentiellen
Lernprozess an. HeterogenitÃ¤t wird als zentrales Prin-
zip einer globalen Welt hervorgehoben und mit einer
normativ politischen Forderung nach einer Achtung aller
Menschen verbunden. In diesem Zusammenhang sind es
vor allem intergenerationelle Geschichten ausgeÃ¼bter
und erlittener Gewalt, die als transkulturelle Aspekte um
Anerkennung von Verletzungen in den Geschichtsun-
terricht einzubeziehen sind. Werden âethnisch und kul-
turell differenzierte Gesellschaften heute allgemein als
durch (Super-)DiversitÃ¤t geprÃ¤gte Konstellationen be-
schriebenâ, rÃ¼cken im Hinblick auf kollektive Verlet-
zungen Beziehungen zwischen Gruppen oder Milieus in
den Fokus, die diese DiversitÃ¤t konstituieren. Die Aus-
einandersetzung mit VerletzungsverhÃ¤ltnissen âfragt
nach deren Bedeutung fÃ¼r das historische Bewusstsein
und der gegenwÃ¤rtigen Praxis im Zusammenleben von

Menschen, die eine Generationen Ã¼bergreifende Ge-
schichte der Verletzung und Verfeindung, der Verfolgung
und Vernichtung miteinander âverbindetââ.

JOHANNES MEYER-HAMME (Hamburg) begann
seine AusfÃ¼hrungen mit der Darstellung der parado-
xen Situation, dass wir uns einerseits in einer hete-
rogenen Gesellschaft befinden, in der vollkommen un-
terschiedliche Perspektiven in historischen Narrationen
erzÃ¤hlt und insofern historische Orientierungen und
IdentitÃ¤ten angeboten werden. Historisches ErzÃ¤hlen
wird infolgedessen zur Ressource der IdentitÃ¤t, die na-
tÃ¼rlich adÃ¤quate Strategien im Umgang mit hetero-
gener Deutung und Wahrnehmung bedingen. Anderer-
seits stehen dem multikulturinkludierenden Geschichts-
lernen auch Gegner gegenÃ¼ber, die âeinen obligatori-
schen, soliden chronologischen Durchgang von der Ur-
gesellschaft bis heuteâ fordern, um ein âfassbares histo-
risches, ja kanonisches Wissenâ vermitteln zu kÃ¶nnen.
In Hinsicht auf die bisherigen BeitrÃ¤ge und die ge-
schichtsdidaktische Theoriebildung scheint diese Homo-
genitÃ¤tsvorstellung nicht mehr zeitgemÃ¤Ã und trag-
fÃ¤hig. In einer nicht nur individualpsychologischen,
sondern auch genuin geschichtsdidaktischen Perspekti-
ve nimmt Johannes Meyer-Hamme den Aspekt der his-
torischen IdentitÃ¤tsbildung unter den Bedingungen von
Migration und MultireferentialitÃ¤t der Lebenskontexte
in den Blick. Anhand zweier Konstruktionen historischer
IdentitÃ¤ten in der heterogenen Gesellschaft stellt Jo-
hannes Meyer-Hamme drei Schlussfolgerungen heraus,
wann historisches ErzÃ¤hlen in einer heterogenen Ge-
sellschaft als Ressource angesehen werden kann. Die drei
Aspekte lassen sich wie folgt zusammenfassen: histori-
sche IdentitÃ¤t als narrativer Zusammenhang zwischen
historischen Orientierungen, Reflexion der Perspektiven
historischer Narration, Formulierung gesellschaftlicher
VerÃ¤nderungsprozesse.

BÃATRICE ZIEGLER (Aarau) bildete den Abschluss
des ersten Roundtables. Sie berichtete als Kontrapunkt zu
den bisherigen BeitrÃ¤gen von einem aktuellen Anwen-
dungsbeispiel praktischer IdentitÃ¤tsbildung â der Ent-
wicklung eines StaatsbÃ¼rgerschaftstests im schweize-
rischen Kanton Aargau. Der Blick auf realgeschichtspo-
litische Entwicklungen âzeigt die problematische Grat-
wanderung der Geschichtsdidaktik im Dienste demo-
kratischer Ãffentlichkeitâ. BÃ©atrice Ziegler zufolge
ist ein geschichtsdidaktischer Versuch, einen Staats-
bÃ¼rgerschaftstest zum Instrument tatsÃ¤chlichen po-
litischen und historischen Lernens zu entwickeln aus
unterschiedlichen GrÃ¼nden zum Scheitern verurteilt.
So werden Fragen zur Geschichte gestellt, die auf ei-
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nen nationalen herrschaftslegitimierenden und gesell-
schaftshomogenisierenden Wissenskanon abzielen und
zugleich ebenso Erfolgsgeschichten suggerieren. Die par-
tizipatorische ZugehÃ¶rigkeit zum Zielstaat verlangt
nach gemeinsamen historischen Sinnbildungselemen-
ten und Modi der kollektiven IdentitÃ¤t, heteroge-
ne IdentitÃ¤ten hingegen werden auÃer Acht gelas-
sen. Potenzielle (IdentitÃ¤ts-)Konflikte werden infolge-
dessen vorgreifend negiert, um âdie notwendige inne-
re KohÃ¤renz seines Verbandes zu gewÃ¤hrleistenâ.
Dennoch, so zeigt es dieser Beitrag, sind es Fragen,
die das geschichtskulturell mÃ¤chtige nationale Narra-
tiv herausfordern und aufgrund gesellschaftsinhÃ¤renter
VerÃ¤nderungsimpulse ebenso die DiversitÃ¤t der Zu-
gereisten respektieren, um insofern den Zusammen-
halt einer multiethnisch verfassten Gesellschaft zu ge-
wÃ¤hrleisten.

Die Diskussion zum ersten Roundtable fÃ¼hrte
die Diskutanten Ã¼ber die abstrakten allgemein-
theoretischen Begriffe, der Feststellung einer zu
berÃ¼cksichtigenden sozial einheitlichen Raumge-
bundenheit (Anwendungskontext), des Bestehens von
Migranten-Netzwerken zu der Fragestellung, wie
Deutsch die Diskussion um HeterogenitÃ¤t und Di-
versitÃ¤t in der Migrationsgesellschaft sei? In die-
sem Zusammenhang wurde darauf hingewiesen, dass
dieser Diskurs kein deutscher, sondern ein westeu-
ropÃ¤ischer, Ã¶konomisch gefÃ¼hrter Diskurs sei (Di-
versity Management). Zwar wurde dem PlÃ¤doyer
fÃ¼r Verletzungsgeschichten im Geschichtsunterricht
mehrheitlich zugestimmt, auch Konkretisierungen und
MÃ¶glichkeiten der Pragmatik eingefordert, jedoch
wurde innerhalb der Diskussion auf einen potenzi-
ell unterschwelligen Antisemitismus (SchÃ¼lerinnen
und SchÃ¼ler mit islamischen Hintergrund vs.
SchÃ¼lerinnen und SchÃ¼ler mit jÃ¼disch-orthodoxer
Migrationsgeschichte) hingewiesen. Dennoch sollte ge-
rade auch die Verletzungsgeschichte explizit Thematisie-
rung erfahren, um den SchÃ¼lerinnen und SchÃ¼lern
Geschichte als kulturelle Praxis nÃ¤herbringen zu
kÃ¶nnen.

WÃ¤hrend in Roundtable 1 mehrheitlich die Grund-
lagen und die Fundierung des Geschichtslernens in der
Migrationsgesellschaft BerÃ¼cksichtigung fanden, the-
matisierte Roundtable 2 die Empirie und Pragmatik des
Geschichtslernens in der Migrationsgesellschaft.

CARLOS KÃLBL (Bayreuth), LENA DEUBLE und LI-
SAKONRAD (beideHannover) hoben die besondere Stel-
lung des interkulturellen Lernens in der Geschichtsdi-

daktik hervor. Sie konstatierten, dass die Relevanz in-
terkulturellen Lernens geradezu beschworen, zumindest
aber normativ eingefordert werde (so z.B. der Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 25. Oktober 1996:
Empfehlung âInterkulturelle Bildung und Erziehung in
der Schuleâ), obwohl noch nicht hinreichend geklÃ¤rt
ist, ob bzw. in welchen Hinsichten in der Schule inter-
kulturell gelernt werden kann. Vor diesem Hintergrund
wurde das Projekt âVielfalt, IdentitÃ¤t, ErzÃ¤hlungâ der
empirischen Rekonstruktion interkultureller Lern- und
Lehrprozesse imGeschichtsunterricht vorgestellt, das die
Perspektiven und Praktiken von GeschichtslehrkrÃ¤ften,
ihren SchÃ¼lerinnen und SchÃ¼lern sowie das faktisch
stattfindende Unterrichtsgeschehen analysiert, um âVer-
haltensÃ¤nderungenâ identifizieren zu kÃ¶nnen. Beson-
derheit dieses Forschungsprojekts ist der sich im Pro-
zess entwickelnde, modifizierende und differenzierende
Arbeitsbegriff, um eine empirisch fundierte Theorie in-
terkulturellen Lernens und Lehrens im Geschichtsunter-
richt, die auch fÃ¼r unterrichtspraktische Belange rele-
vant ist, herauszuarbeiten. VorlÃ¤ufige Annahmen ge-
hen davon aus, dass sowohl eine inhaltliche als auch eine
methodische Auseinandersetzung von kultureller Diffe-
renz stattfindet und interkulturell in synchroner und dia-
chroner Perspektive Ã¼ber kulturelle Differenzen und
historische HintergrÃ¼nde gelernt wird. Es bleibt ab-
zuwarten, ob sich die ersten vage andeutenden Ergeb-
nisse bestÃ¤tigen lassen, wonach Gymnasialschullehre-
rinnen und -lehrer â[i]nterkulturelles Lernen als Res-
sourceâ wahrnehmen, SekundarschullehrkrÃ¤fte hinge-
gen â[i]nterkulturelles Lernen als Konflikt- und Minen-
feldâ auffassen. âEin einheitliches VerstÃ¤ndnis interkul-
turellen Lernens im Geschichtsunterricht oder eine ein-
heitliche Lehr- und Lernpraxis gibt es diesbezÃ¼glich si-
cher nichtâ.

WALTER HERZOG und ELENA MAKAROVA (bei-
de Bern) gingen der Frage nach, was denn Unterricht
Ã¼berhaupt konstituiert bzw. wie dieser Ã¼berhaupt
mÃ¶glich ist. In Hinblick auf die soziale Dynamik von
(Geschichts-)Unterricht wird konstatiert, dass die Didak-
tik nicht mit der Unterrichtswissenschaft gleichzusetzen
sei, âsetzt sie letztlich immer schon voraus, dass Unter-
richt in sozialer Hinsicht mÃ¶glich ist, weshalb sie ih-
re Aufgabe nicht darin sieht, eine Unterrichtstheorie im
umfassenden Sinn zu entwickeln, sondern das Lehrer-
handeln anzuleitenâ. Auf Basis empirischer Befunde pos-
tulieren Herzog und Makarova, dass die Prozessmerk-
male des Unterrichts im Fach Geschichte wichtiger sei-
en als die Strukturmerkmale. So seien einer Schweizer
Studie zufolge âstrukturelle Merkmale einer Klasse (wie
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deren kulturelle HeterogenitÃ¤t) fÃ¼r das wahrgenom-
mene StÃ¶rausmaÃ im Unterricht weit weniger bedeut-
sam als Prozessmerkmale des Unterrichts (wie insbes.
die BeziehungsqualitÃ¤t in der Klasse)â. Es wird jedoch
betont, dass diese Erkenntnis nicht bedeuten soll, dass
mit der schÃ¼lerischen Herkunft assoziierte Differen-
zen keine erschwerende Rolle bei der KlassenfÃ¼hrung
spielen. Besonders wichtig fÃ¼r die soziale Integrati-
on einer (kulturell) heterogenen Schulklasse ist demnach
vor allem, dass es der Lehrperson gelingt, vertrauensvol-
le, wertschÃ¤tzende und anerkennende Beziehungen in
der Klasse aufzubauen. Aus geschichtsdidaktischer Sicht
kÃ¶nnen die Fachinhalte dennoch nicht als beliebig er-
achtet werden, âweil sie â vermittelt Ã¼ber biografische
Betroffenheit bzw. Resonanz â ein personales Moment in
den Unterricht einbringen, das sich auf die sozialen Be-
ziehungen in der Klasse â positiv oder negativ â auswir-
ken kannâ.

VADIM OSWALT (GieÃen) stellt die besondere Be-
deutung der Auseinandersetzung mit kommunikativen
Prozessen in den Vordergrund, da nur hier jene diver-
sitÃ¤tssensiblen Erfahrungen und Aushandlungsprozes-
se sichtbar werden. Jene Erfahrungen von DiversitÃ¤t,
die nach JÃ¶rn RÃ¼sen âGeschichte als Teil einer kul-
turellen Sinnwelt, lebenspraktischer Orientierungsbe-
dÃ¼rfnisse und Daseinsorientierungâ berÃ¼hren, wer-
den zur Markierung im historischen Prozess, Geschich-
te zum Ernstfall. âDie HeterogenitÃ¤t der Akteure sowie
die FÃ¼lle an kommunikativen, historisch-inhaltlichen
und medialen Bezugsrahmen schaffen einen multirefe-
rentiellen pÃ¤dagogischen Handlungs- und Erfahrungs-
raum, der alle Beteiligten zum diversitÃ¤tssensiblen Um-
gang mit differierenden historischen Deutungen und an-
deren Lernkulturenâ sowie zur Modifizierung, Dekon-
struktion und Falsifizierung von Konzepten der Selbst-
und Fremdwahrnehmung zwingt. Geschichte als Res-
source der eigenen IdentitÃ¤tsbildung und Sinnwelt-
bestimmung muss als ein von wechselseitiger An-
nÃ¤herung geprÃ¤gter Umgang gemeinsamer Geschich-
te, aber auch als Erfahrung von Differenz und der ihr im-
manenten Verunsicherung wahrgenommen werden. Die
Erkenntnis, dass es âdieâ Geschichte nicht gibt wird in
der Vielzahl der mÃ¶glichen Interpretationen deutlich.

Eine groÃe Bedeutung bei der multikulturinkludie-
renden Vermittlungwird den GeschichtslehrkrÃ¤ften zu-
gesprochen. Sie sind es, die den Geschichtsunterricht ei-
ner diversitÃ¤tssensiblen Professionalisierung unterzie-
hen kÃ¶nnen. LARS DEILE (Berlin) regt in Abgrenzung
zur AuslÃ¤nderpÃ¤dagogik und in Erweiterung des ge-
genwÃ¤rtig vorherrschenden pÃ¤dagogischen Konzepts

des interkulturellen Lernens dazu an, transkulturelles
historisches Lernen in den geschichtsdidaktischen Blick
zu nehmen. WÃ¤hrend das Konzept der Interkultura-
litÃ¤t zu einer Manifestierung der Distanz zwischen Ein-
heimischen und Zuwanderern sowie zu einer simplifi-
zierenden Dichotomie von âEigen und Fremdâ fÃ¼hrt
und insofern eine Bewahrung, Kollektivierung und Ho-
mogenisierung bestehender mentaler Konzepte zur Folge
hat, vermag das transkulturelle Lernen konkrete multi-
kulturinkludierende Sinnsituationen und Deutungsviel-
falt herzustellen sowie Simplifizierungen in Form von
Zu- bzw. Festschreibungen zu entlarven. Es ist die trans-
kulturelle Perspektivierung des Geschichtsunterricht, die
die multireferentiellen Lebenskontexte und Lebenswel-
ten der SchÃ¼lerinnen und SchÃ¼ler durch das Auf-
zeigen von VerÃ¤nderung und Kontingenz hinsichtlich
einer gemeinsam geteilten Sinnbildung (shared histo-
ries) diversitÃ¤tssensibel dekonstruiert. Die Kanonisie-
rung âunsererâ Geschichte in Form von chronologisch-
genetischer MeistererzÃ¤hlungen muss zugunsten ei-
ner transkulturell gedachten und narrativierten Verflech-
tungsgeschichte Ã¼berwunden werden. Wehrmutstrop-
fen dieses PlÃ¤doyers ist jedoch die noch immer fehlen-
de konkrete theoretische Definition des transkulturellen
historischen Lernens, die auch dieser Beitrag nicht leis-
ten konnte. Demzufolge steht eine begrifflich fundierte
Konkretisierung und Nutzbarmachung des Konzepts der
TranskulturalitÃ¤t im Geschichtsunterricht noch immer
nicht zur VerfÃ¼gung, auch weil hier die nur spÃ¤rlich
existierende fachdidaktische Literatur â mit transkultu-
rellem Anspruch â in interkultureller Perspektive ver-
harrt.

Der Diskussion war zu entnehmen, dass sich
die Mehrheit der zuhÃ¶renden Geschichtslehrerinnen
und Geschichtslehrer noch konkretere Handlungsan-
leitungen bezÃ¼glich des transkulturellen Lernens ge-
wÃ¼nscht hÃ¤tte, und nach wie vor ein fehlendes ver-
stÃ¤ndliches Konzept hinter DiversitÃ¤t und Heteroge-
nitÃ¤t beklagte. Zu Unrecht? Es ist zu konstatieren, dass
die Sektion mehr theorietriftige Fragen aufgeworfen hat
als sie pragmatisch beantworten konnte. Aber liegt dies
nicht an einem sich im Bewusstsein der Vertreterinnen
und Vertreter unserer DomÃ¤ne wandelnden modernen
VerstÃ¤ndnis einer Geschichtsdidaktik als historischer
Kulturwissenschaft der trotz aller empirischen Erkennt-
nisse noch immer innovationsrÃ¼ckstÃ¤ndige politisch-
institutionelle Vorgaben und Rahmenbedingungen ge-
genÃ¼berstehen?

Eine Frage, die trotz ihrer groÃen Relevanz zeitlich
nicht ausreichend diskutiert werden konnte, war und
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ist, wie mit SchÃ¼lerinnen und SchÃ¼lern im diver-
sitÃ¤tssensiblen Geschichtsunterricht verfahren werden
muss, die DiversitÃ¤t aus spezifisch subjektiven bzw.
antisemitistischen GrÃ¼nden nicht zulassen mÃ¶chten
bzw. kÃ¶nnen (gerade in Bezug auf Verletzungsge-
schichten bzw. am direkten authentischen Lernort bzw.
in direkter interkultureller Konfrontation).
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