Georg St. Vayanos

Der Geschichtsunterricht:
Gedanken liber eine starkere Modernisierung der
Funktion der Lehrmethoden dieses Faches

Die Didaktik hat an der Theorie und an der Praxis teil." Sie ist eine
systematisierte Summe von wissenschaftlichen Grundsétzen und Ver-
fahren mit geistiger Disziplin.2 Und diese Verfahren ihrerseits sind je-
denfalls mehr oder weniger von der Theorie der Wissenschaftsdida-
ktik® akzeptiert.

Das darauffolgende Thema bezieht sinch auf die Lehrmethoden
des Faches der Geschichte.

In besonderem MaBe geht es aber um Gedanken Uber die zeit-
geméBen Lehrmethoden im Geschichtunterricht,* oder um deren Mo-
dernisierung in einer wiinschenswerten Férderung.

Der Geschishtunterricht verlangt endlich sein Rechtauf Moderni-
sierung. Vor allem schuldet er in der Erziehung unserer Jugend die
Anpassung der didaktischen Methodologie auf das laufende (und sich
standig erneuernde) historische und kulturelle Niveau unserer Gesell-
schaft.®

Die «Lehrmethoden» nehmen Bezug auf bestimmte Blickwinkel der
historisch-didaktischen Methodologie oder auf deren radialen Verlan-
gerungen. Wir berorzugen, «Blickwinkel» oder «radiale Verlangerun-
gen» und nicht «Zwecke» oder «Zielsetzungen» zu sagen. Und dies
namlich, weil diese zwei Termini in der Theorie der Didaktik schon
nach Inhalt abgegrenzt worden sind und Gultigkeit gewonnen haben.
Wir aber méchten
a. ihren gegebenen und gewdhnlichen Inhalt erwitern;

b. uns folglich der Elementen des Baus der Lehrmethoden des Faches

Geschichte mit einer erweiterten Auffassung annahern.

c. uns dadurch auf die «Lehrmethoden» beziehen; und diese in ihrer

Definition als modern einordnend.

Gelegentlich notieren wir, dass die Bezeichnung «modern» auch
den Sinn «interdisziplinar» involviert oder sie sich ihm einfugt.
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Wir schatzen also, dass all dies die als «wiinschenswert» ausge-
driickte Modernisierung der Didaktik des Geschichtsunterrichts aus-
macht. Die wahren Dimensionen des Letzteren sind die didaktische
Pflege der Aufhebung,

a. der beobachteten didaktischen Veralterung, und

b. diejenige, mit dem Ziel einer didaktischen Erneuerung-Anpassung
an die laufenden Gegebenheiten (natirlich keine didaktische Re-
stauration).®
Also in diesem Sinne verstanden, started die didaktische Moderni-

sierung aus der sogenannten «zusammenforschenden Basis».” Sie hat

auBerdem sowohl unmittelbare als auch mittelbare bildungsférdernde

Blickwinkel vorzuweisen. Und unter anderem, folgende:

a. Die (innovative) Orientierung des Einlibens des Schilers auf die
Fertigkeit des historischen Denkens.* Demgegentliber dessen Ab-
kehr von der (heute Ublichen) Uneingeschranktheit des Eintibens in
das Auswendiglernen des Geschichtsstoffes.

b. Ebenfalls die Ausweitung der Interessen des Unterrichts auf den
sozialen und bildungsférdernden Fortschritt des Biirgers® hin.

c. Und damit zusammenhangend die Hervorhebung des Geschicht-
slehrers jenseits seiner Rolle als solcher sondern auch als eines de
facto wichtigen Faktors von sozialer Relevanz.: Des Faktors der zeit-
gendssischen soziopolitischen und kulturellen Pflege.™
Von nun an sollten wir die Breite der obengenannten Dreierreihe im

Auge behalten: «Schiler», «Burger», «Geschichtslehrer». Wir wollen

also, dass man auf die modernen, (pflichtgemaBen). Dimensionen oder

Seitenkrafte des Geschichtsunterrichts besonders aufmerksam wird:
Die kognitiv-lernerische Dimension, (Schiiler)," die soziopolitische,

(Biirger)™? und die beruflich-wissenschaftliche, (Geschichtslehrer).®

Versuchen wir dennoch, unsere Gedanken, Thesen und die Proble-
matik unseres Themas methodisch einzuordnen. Fangen wir folgen-
dermaBen an: Auf die Geschichte und deren Begleiter, die Zivilisation,
und vor allem auf die der griechischen Nation, miissen irgendwann die
fur die historische Erziehung zusténdigen griechischen Flhrungs-
krarte ihr Augenmerk richten und zwar bezliglich ihrer besonderen
Bedeutung oder Semiologie: d. h. in gréBerem MaBe als dies gegen-
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wartig der Fall ist.™
Nachstfolgend: Die Unterrichtsgestaltung muss den Geschichtsu-

nterricht sowohl zuganglich als auch leichtverstandlich™® machen. Die-

se Zuganglichkeit und Plausibilitdt muss auf Folgendes zielen:

a. dass der griechische Schuler und Btirger ein héheres Niveau in sei-
ner historischen Bildung erreicht, nachdem zu seinem Vermégen
ohnehin die groBte geistige Kultur der griechisch-rémischen Ges-
chichte und Tradition z&hlt; und

b. sein Kénnen, sich dem intereuropaischen, interkulturellen, intel-
lektuellen Diskurs zu stellen,” der sich seit einigen Jahren haufig
mit der Logik der technologischen «Prioritat» schmuckt, oder sich
mit dieser Logik einmischt.”

Genau aus diesen Griinden sind die Lehrmethoden des Geschi-
chtsunterrichts (die historisch-didaktische Praxis), (missen sie sein),
der Kontext, der die Auseinandersetzung des Schulers mit dem unab-
hangigen historisch-kritischen Denken erleichtert. Dieses Denken,
welches Gemeinsamkeiten und Differenzen auseinanderhalten wird.
AuBerdem sind die Lehrmethoden (sie mussen sein) auch das haupt-
sachliche wissenschaftliche und berufliche Interesse des Lehrers und
gewiss das des Geschichtslehrers.™

Von den Lehrmethoden héngt das gesamte Bemihen der Bildung
ab. Sicherlich auch dajenige um die historische Bildung." Und nur mit
Hilfe derselben kann sich der Lehrer und speziell der Geschichtslehrer
als wirdig erweisen. Die Lehrmethoden bediirfen aber an sich immer
wieder gewisse Verbeserungen, einer gewissen Modernisierung.”
Ihren Bezug zum Zeitgeist, der sie anwendet. Es geht offenbar um die
Verfolgung der technologischen und im weiteren Sinne um die der
kulturellen Entwicklung. Und dies bildet nicht nur ein grundlegendes
Bildungssoll. Der Verbesserungen (der Modernisierung) bedarf mit
anderen Worten, wie es sich herausstellt, die gesellschaftliche Ent-
wicklung selbst innerhalb der Zeit. Derer bedirfen auch ununter-
brochen die Generationen der Lehrer und Schler, die einander fol-
gen; die die Entwicklungen der praktischen zum Leben gehdrigen
Bedurfnisse (der Bildungsbedirfnisse mit eingeschlossen) erleben,
sowie diejenigen der vorhandenen Technologie, usf. Das alles zusam-
men also und jedes Einzelne getrennt, (bt jedenfalls seinen Einfluss
auf den Bildungsprozess aus; und besonders auf den Unterricht. Und
diese ihrerseits erfahren eine Verbeserung innerhalb der Zeit. Bez-
eichnend istdas Beispiel des revolutiondren Einzugs des Personal-
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Computers in unser Leben. Selbstverstandlich auch in der geschicht-
lichen Bildung zur Erreichung ihrer Ziele.*

Wir sollten folglich bedenken, dass uns diese Entwicklung schieu-
nigst vom industriellen zum elektronischen Zeitalter hintragt, (oder sie
hat uns bereits dorthin getragen) und es ist vorlaufig unbekannt, wie
lange sie noch dauern wird.

Es handelt sich, wie gesagt, um eine revolutionére Entwicklung.
Und solange sie so rasant fortschreitet, muss parallel dazu das Inte-
resse fiir eine historisch-didaktische Modernisierung im Bildungsbe-
reich ebenfalls laufen: namlich zwecks einer adéaquaten Verbesserung
der Lehrmethoden und sicherlich ihres Lerneffekts. Offenbar wirde die
Feststellung eines Mangels an ihrem Lerneffekt zwangslaufig eine
substanzlose Bildung bedeuten. Ferner auch einen soziopolitischen
und kulturellen Rtckschritt.

Die Lehrmethoden, abgesehen von ihrer Bedeutung fiir die Bild-
ung, (haben) gewinnen an gewaltigem sozialpolitischen Wert und an
Bedeutung. Sie steuern zum sozialen Fortschritt bei. — Aber nicht
immer.

Wann denn dann? — Die richtige Antwort lautet: in der Zeit und in dem
AusmaB, in denen sie es schaffen, im Lernprozess um so wirksamer zu
werden. Die Anspielung auf ihre fortwahrende Modernisierung ist un-
verkennbar. Und sie wird nicht substantiell auf die Wertung von ver-
gangenen Geschehnissen mit Begriffen und Kriterien des modernen
Lebens reduziert. Die Modernisierung der Didaktik des Geschicht-
sunterrichts bezieht sich auf etwas mehr und umfasst darliber hinaus
etwas mehr: z. B. die Nutzung von geeigneten, modernen, technolo-
gischen Mitteln; elektronischen und anderen damit zusammenhén-
genden Mitteln.

Ziel dieser «Nutzung» ist, (damit wir uns auch auf die techno-
logische Dimension beziehen), die Erleichterung des Schiilers in sei-
ner Bemuhung fir eine wirkungsvolle Analyse und Synthese der
historischen Fakten. Und darliber hinaus unter Anleitung des
Geschichtslehrers die Interpretation der diese Fakten betreffenden
historischen Geschehnisse.®

Nach dieser Art Einfithrung gehen wir zuerst zu den allgemeinen
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Fakten. Geschichte also ist das soziale Leben des Menschen. Es sind
seine sozialen Erfahrungen. Sie ist folglich der gesamte Mensch.

Und dementsprechend muss die Lehrpraxis im Geschichtsunter-
richt, ja dies ist erforderlich, direkt und systematisch mit den empiri-
schen Tatsachen zusammenhangen, sowie es im menschlichen
sozialen Leben im allgemeinen selbst ist. Infolgedessen auch mit
allem, was vonm Menschen nach seinem Vorbeigehen im Leben Ubrig
bleibt; mit seinen Spuren. «Spuren», das sind die historischen
Denkmaler, Daten aus der Geschichtsforschung, die historischen
Orte, die archéologischen Statten, die historischen Texte, usw. Der
ausgiebigste Gebrauch dieser Spuren also, die urspringliche Geschi-
chtsquellen sind, ist inzwischen aus den Bedirfnissen der modernen
historisch-didaktischen Auffassung (Pflicht) heraus unbedingt erfor-
derlich.

Und dennoch.

1. Die Nutzanwendung der urspringlichen Geschichtsquellen,
(Spuren), wird vom Geschichtslehrer wahrend des Unterrichts bis jetzt
nicht wahrgenommen.?® Und wenn dies gelegentlich vorkommt, ge-
schieht es zuféllig und UbermaBig vereinfachend. Folglich abschnitts-
weise. Jedenfalls ohne Systematik., also so wie es nicht sein sollte.

2. Die Geschichtsquellen, (aufoewahrt in Museen, historischen
Statten, u. &), kénnen entweder direkt besichtigt werden, oder sie
kénnen in der Klasse mit Hilfe von Abbildern u. &. ausgestellt werden.
Deren Besichtigung kann sicherlich durch eine Vorflhrung ersetzt
werden. Und dies unter anderem auch durch Verwendung des geeig-
neten Materials, (Photos, Dias, Filme, Mikrofilme, Mikrofiche, histo-
rische Texte, Kataloge mehrerer Bibliotheken, u. a.). Selbstverstand-
lich auch mit Hilfe des Internets und des Computers.*

v

Die Rede in der vorliegenden Abhandlung bewegt sich also um die
(spezielle) Didaktik der Geschichte, welche wir entsprechend ihrer
Verfahrensweise inhaltlich wie folgt abgrenzen:

1. Als Konzeption: Sie legt fest, was gelehrt wird. Ferner auch wie
der Lehrstoff verifiziert wird. Folglich ist sie systematisch und apodikti-
schen Charakters.
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2. Als Organisation: Sie steckt den Rahmen der technischen
Bedingungen ab, die in Kombination mit dem Lehrstoff, die Neugierde
und das Interesse des Schilers wecken werden (Lerninteresse).
Schlussfolgernd: Die Didaktik der Geschichte hat sowohl an der
Wissenschaft (Theorie) als auch am Kunstwerk (der Technik oder der
Erfahrung) teil.

Vv

Die Konzeption also und die Organisation der Lehrmethoden im
Unterricht gehdren gewiss zur (beruflichen) Verantwortung des Lehrers.
Er soll, (er ist gefragt), ein geeignetes System von Lern-Motivationen
ersinnen und anwenden. Das ist (und muss als solche anerkannt
werden) seine Hauptaufgabe. Und wenn die didaktische Verant-
wortung, (die berufsbedingt ist), (und hier geht es um Verantwortung
und sogar um groBe Verantwortung) «konzeptionell» und «organisiert»
funktioniert, dann wird sie auch effektiv funktionieren.

Der erwiinschte Bildungsstand wird erreicht worden sein. Namlich:
die historische Bildung des Schdlers, (mittelbar auch der Fortschritt
des Buirgers hinsichtlich seiner historischen Bildung), aber gleichzeitig
auch die berufliche Wiirdigung des Lehrers.

Aber auch die Kultur,® dieses hdchste Desiderat der Bildung und
der Gesellschaft wird auch vorangeschritten sein. Zugegeben, dass die
sich ausbildenden neuen Mitglieder der Gesellschaft, die Schler,
geistig ausgeriistet werden, (wenn dieses tatsachlich erreicht wird),
damit sie den Kampf um den kulturellen Fortschritt fortsetzen kon-
nen.*

Die Lehrmethoden sind folglich nur durch «Konzeption» und «Or-
ganisation» ergebnisreich. Ihre Wirksamkeit ist doppelt: die historische
Bildung des Schiilers einerseits und die berufliche Wirdigung des
Lehrers andererseits.

Es wird also plausibel, dass der «gute Unterricht», wie wir ihn ge-
wohnlich nennen, nicht nur dem Schuler zugute gekommen ist, (zu
dessen Bildung er beigetragen hat), sondern auch dem Lehrer. Denn
er ist durch ihn als Wissenschaftler und als Fachmann gewdrdigt
worden.
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Vi

Hier enden die Allgemeinplatze. Gehen wir nun zum Besonderen
Uber. Zuerst ist es nétig, ein wenig Uber den Begriff «Erfolg» im
didaktischen Prozess zu diskutieren, (Uber den guten Unterricht, wie
wir ihn oben genannt haben). Sagen wir also,

a. angenommen, dass der Geschichtslehrer Uber eine Unterrich-
tseinheit erzéhlt, (d. h., dass er dem Schiiler einige historische
Informationen vermittelt); oder

b. auch, wenner ihm Uber eine historische «Spur» berichtet.

Oder, wenn er

c. ihm irgendwelche (rhetorischen) Fragen” mit historischer Absicht
und Inhalt selbstverstandlich stellt.*

Hier stellt sich die Frage: Wenn diese Punkte, (die von a. bis c. oben
genannt sind), den wesentlichen Inhalt des Unterrichtsprozesses
bilden, wird dieser flur «erfolgreich» gehalten werden? Wird das, wie
man so sagt, ein «guter Unterricht» sein?

Die richtige Antwort lautet: Nein. Die Vermittlung historischer Infor-
mationen gewahrleistet nicht unbedingt die Lernmotivation. Folgeri-
chtig kann es fur den «Erfolg» des Unterrichtsprozesses, (des guten
Unterrichts) kein Vorzeichen geben. Mit anderen Worten: die hi-
storische Erzahlung, wenn sie in den Lehrmethoden uneingeschrankt
angewandt wird, fUhrt nicht zur historischen Bildung hin.

Vil

Der Schuler kann mit einer historischen Beschreibung oder
Erzahlung in irgendeiner Weise zufriedengestellt worden sein. Er hat
aber nicht in den Prozess der substantiellen historischen Kenntnis-
Qualifikation hineingedacht. Er hat namlich die Tiefe, die Substanz, der
Geschehnisse, des historischen Berichtes oder der Erzahlung nicht
begriffen. Aber die historische Einsicht (fir die ideale Bildung) ist, (sie
muss sein) das, was hauptséchlich in Hinsicht auf die historische
Bildung gesucht wird. Ohne «Einsicht» in die Tiefe des geschichtlichen
Geschehens kann es keine substantielle kenntnis der Geschichte
geben. Infolgedessen besitzt der Schiler keine historische Bildung,
aber auch jeder andere, der die Ambition hat, Geschichte zu studieren
und sich historisch zu bilden.
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Wann also wird der Schiler die historischen Geschehnisse
begriffen haben? Die richtige Antwort lautet: Wenn der Lehrer dessen
Lerneifer aktiviert haben wird.

Noch konkreter; wenn der Lehrer in der Anfangsphase die Fors-
chungsbereitschaft und den eigenen Antrieb des Schiilers intensiviert.
Und wenn er ihn, allgemeiner,”® an den Praktiken des «historischen
Denkens» orientiert. Schlussfolgernd; «Beherrschen» der historischen
Kenntnis bedeutet «Einsicht» in ihre Fakten. Es bedeutet keine
«Vermittlung» dieser Kenntnis. Wir verneinen also die Vermittlung von
Kenntnissen. Wir bejahen dagegen deren Beherrschung. Man muss
also differenzieren zwischen «Vermittlung» und «Beherrschung» der
historischen Kenntnis. Es bedeutet etwas anderes, ihr Gepacktrager
und etwas anderes, ihr Trager zu sein. Und dartber wollen wir ein
wenig verweilen.

Vil

Uber die Aneignung der historischen Kenntnis also: Der Schuler
muss so ermutigt werden, dass er von alleine mit Praktiken der
Forschung (zwar unter der Anleitung seines Lehrers aber aus eigener
Forschung, der des Schiilers) seine Annadherung an die tiefere
Kenntinis der Geschichte und deren Verstandnis erstrebt.

AuBerdem: Geschichtsforschung und Geschichtslehre arbeiten
schon per Definition zusammen, selbst wenn wir annehmen, dass sie
nicht im ganzen Spektrum ihres Vorgehens identisch sind. Folglich ist
es plausibel, leichtverstandlich, dass sich die Forschung unmittelbar
und auf den gesamten Kontext des Lehrens und Lernens bezieht. Die
historischen Dokumente,* ein Material parallel zur Forschung und zur
Unterrichtspraxis, erleichtern die Interpretation der historischen Ereig-
nisse und ebnen ihr den Weg:

a. Durch ihren Forschungsbeitrag, und
b. Dadurch, dass sie die Analyse und die Synthese der historischen

Fakten, auf die sie sich beziehen, erleichtern.

Vor allem erleichtern sie so die Interpretation, welche als die Unter-
richtsphase verstanden wird, die im gesamten Unterrichtsprozess den
Hohepunkt bildet.®

Die Lehrmethoden sollten nun eng mit dem Gebrauch der Metho-
den und der Mittel der Geschichtsforschung kombiniert werden. Und
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dieses zu Gunsten des Unterrichtszieles des aktiven Lernens (namlich
der Aneignung) der historischen Kenntnis.

IX

Wir haben betont, dass die Geschichtsforschung und Lehre auf den
gleichen theoretischen und empirischen Grundlagen «arbeiten», «ar-
beiten» mussen. Konsequenterweise wird vom Geschichtslehrer auch
erwartet, dass er nach den selben Techniken verféhrt, wie der
Geschichtsforscher. Dieses bedeutet, dass von ihm erwartet wird, die
historische Kenntnis zu suchen und zu entdecken. Die Suche und die
Entdeckung bilden die objektive Basis fiir das ideale Ziel, welches wir
weiter oben als aktives Lernen® definiert haben.

Auf der Grundlage der Gegebenheiten des aktiven Lernens und nur
seinetwegen, ist es moglich und natirlich erforderlich, dass sich der
Schuler an dem historischen Denken Ubt. Anders gesagt: ohne das
historische Denken kann es namlich weder ein aktives Lernen noch
eine «moderne historische Bildung» geben.

Und hier mdchten wir mit Gewissheit betonen, dass ohne das aktive
Lernen, ohne die Ubung am historischen Denken in der modernen Bild-
ung, dem Geschichtsunterricht weiterhin Unrecht widerfahren wird. Er
wird langweilig bis unnitz sein, was nicht sein sollte. Und diese Rede
ist eine Anspielung auf die Notwendigkeit firr eine intensive Anstren-
gung in der Didaktik der Geschichte. Ihr Ziel ist, die Minderung der
Bildungsqualitdt des Geschichtsunterrichts,® aufzuhalten. Als Mittel
dieses Aufhaltens kann die Einfihrung der Praktiken der Geschichts-
forschung in die Lehrmethoden gelten. Etwas, waw heute schon eine
zwingende Notwendigkeit geworden zu sein scheint.; in Bezug auf das
Lernen und auf die Bildung.

Aligemein, die Einflhrung der Praktiken der Geschichtsforschung
in den Geschichtsunterricht, wird auf jeden Fall den Zielen, die am
Anfang der vorliegenden Abhandlung zum Ausdruck gebracht worden
sind, dienlich sein.

X

Betrachten wir besonders die Mittel des aktiven Lernens. Des
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Lernens, das wir weiter oben als das hochste, das ideale Ziel der
Lehrmethoden der Geschichte eingeschatzt haben.

Zu diesen Mitteln gehort vor allem der systematisierte aktive
Dialog.** Zu diesem Dialog werden sowohl der Lehrer als auch die
Schuler aufgefordert und herausgefordert, teilzunehmen und zwar
gleichwertig. Die gesamte Klassengeminschaft also.

In seiner Struktur analysiert, ist der «aktive Dialog» eindeutig:

a. ein Diskurs

b. eine Beweisfiihrung der Thesen, die der Gespréachsteilhaber auf-
stellt, und

c. ist er in der Strukturierung des auf die Geschichte bezogenen

Unterrichtsprozesses, den er selbst (aktiver Dialog) fundamentiert,

von Beratungs — und Workshop - Charakter.

Bei einer solchen didaktischen Konsolidierung kann sich der Schi-
ler tatsachlich in den Fertigkeiten des logischen Einordnens und der
Beweisflihrung der historischen Fakten einliben.

Die Einordnung und die Beweisflihrung sind Verfahren apodikti-
scher Form. Ein wissenschaftlicher «Fingerabdruck».

Dieser «Fingerabdruck» ist von groBen Bedeutung in dem Versuch,
die Kenntnis der Geschichte zu entdecken und zu erobern. Und die
Kenntnis, wenn sie von dem Schler erobert wird, (und nicht wenn sie
von dem Lehrer zum Schuler hiniiber getragen wird), wird zum Er-
lebnis. Nur dann empfangt sie das personliche Siegel ihres «Ero-
berers». Sie schirmt seine Logik, sein Gefihl und seinen Willen
vollstandig ab.

In diesem Zusammenhang mochten wir parenthetisch etwas
bemerken. Dass kein Geschichtslehrer das als sein Ideal ansehen
kann, namlich selber zum Gepacktrager der historischen Kenntnis zu
werden, oder seinen Schuler zu einem solchen zu machen.

Im Gegenteil: Er soll die Ambition haben, einerseits selbst ihr Ero-
berer zu sein, andererseits aber Eroberer der Geschichte zu schaffen.
Und der aktive Dialog legt dieses genau nahe, ja darauf zielt er ab.

Schlussfolgernd also: Wenn die Lehrmethoden auf dem Diskurs
aufbauen und so wie Workshops und Tagungen organisiert sind, dann
kénnen sie den Schuler im aktiven Lernen trainieren.
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Xl

Als didaktisches Ideal haben wir das Lehr-Lernverfahren festgelegt,
das auf der Basis der Geschichtsforschung organisiert wird.* Mit
dieser Art als Ausgangspunkt wird der Schiiler dazu ermutigt und darin
bestarkt, die Geschichtskenntnisse selber zu entdecken und zu
erobern. Der Prozess der «Entdeckung und der Eroberung der
Geschichtskenntnisse» macht sicherlich die Anleitung des Lehrenden
erforderlich. Andererseits aber muss man die forschende Aktivierung
fast ausschlieBlich der Lerndynamik des Schilers Uberlassen. Wie
aber kann die sogenannte «Aktivierung» am besten erreicht werden?
Die Antwort kann sowohl plausibel als auch vorbehaltlos sein:

a. Durch personliches Besichtigen und Uberpriifen der «Spuren»,
beziehungsweise der historischen Quellen einerseits und

b. durch Beweisfeeuhrung und interpretatorische Entschlisselung
der Geschehnisse der obengenannten Quellen andererseits.

Bei dieser Aktivierung des Schiilers spielen die modernen Techno-
logiemittel eine groBe Rolle. Folglich des Computers und seiner Pro-
gramme. Des Projektors. Der Mikrofilme. Der Mikrofiches. Der Filme. Des
Internets, usw. Der Gebrauch der Technologie allgemein gibt die Vo-
raussetzungen dazu, um den Schiiler zu aktivieren. Denn er maximiert
sein Interesse amm Lernen und das entsprechende Resulat.* Das Internet
z. B. berihrt die Neugierde des Schiilers; sowie eines jeden modernen
Forschers. Infolgedessen spornt es zur Erforschung der kenntnis an.

Zur Eroberung der Geschichtskenntnisse leisten somit die Be-
standteile der modernen Technologie entschieden ihren Beitrag. Ihre
Ausnutzung im Unterricht unterstitzt bewiesenermaBen die Lernbe-
reitschaft des Schilers. Und vor allem seinen eigenen Lernantrieb,
(Aktivierung).

Diese Tatsache ist offensichtlich &uBerst wichtig fir die Qualifi-
zierung des Schulers im Geschichtsfach.

Xi

Unterrichtsziel (das ideale), Uber alles, was wir bereits hervorgeho-
ben haben, hinaus, ist auch der Versuch zu einer méglichst gesamten
Erfassung und Interpretation des Kontextes der historischen Ge-
schehnisse.
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Und es ist ein didaktisches Ideal deshalb, weil die Erfassung des
Kontextes in diesem AusmaB ohne weiteres die Quintessenz des Ge-
schichtsverstandnisses bildet, (des Verstandnisses der historischen
Fakten). So etwas schafft der richtige Geschichtsforscher und/oder
der Geschichtslehrer. Und dem entsprechend hat auch der Schler
dieses Geschichtslehrertypus begriindete Hoffnungen, ein hohes
Niveau kritischer und interpretatorischer Fahigkeiten zu erreichen.”

Aber man muss einigermaBen auf folgende realistische Tatsache
achten: dass namlich die gesamte Erfassung des Kontextes der histo-
rischen Geschehnisse niemals volistandig erreicht werden kann. Die
historische «Wahrheit» ist auf Grund ihrer Gegebenheiten immer
relativ. Folglich bedarf sie auch standig neuerer Interpretationen oder
einer Verlangerung des bereits Geschehenen.

Die Relativitat der historischen Wahrheit funktioniert nach dem
Motto: «Es gibt nichts Schlechtes ohne ein Quantchen Gutes». Im ge-
gebenen Fall begunstigt sie die Lehrmethoden, die auf das Eintben
des Schiilers auf analytische und interpretatorische (geschichts-
kritische) Fertigkeiten abzielen.

Dariiber hinaus erlaubt sie die Suche nach anderen Interpretationen.
Naturlich, wenn diese «anderen Interpretationen» auf die Kultur zurlick-
greifen und selbstverstandlich wissenschaftlich bewiesen werden.

Xl

Vom anderen Standpunkt nun: Weber die militarischen noch die
politischen, die wirtschaftlichen, die sozialen usw. Fakten isoliert und
an und fiir sich zu betrachten, ist aus historisch-bildender Sicht richtig.

Und wahrend wir also diese Fakten im Rahmen des Unterrichts in
der Klasse untersuchen, diirfen sie nicht von allen Ubrigen (kulturellen)
Dimensionen ihres historischen Zeitraums isoliert bleiben.

Bei dem Gebrauch des Ausdrucks «sie dirfen nicht> meinen wir,
dass die Beurteilungen des Geschichtslehrers und des Schiilers im
Unterricht, indem sie insgesamt auf die kulturellen Beurteilungen zurd-
ckgreifen, vor allem die Zwecke der historischen Bildung interessieren.

Anders: Wenn es versaumt wird, die Geschehnisse auf die kultu-
rellen Gegebenheiten, Interessen und Kriterien zurlckzufiihren, ist es
offenbar, dass dadurch das tiefere Geschichtverstandnis ausge-
schlossen wird oder dramatisch reduziert wird; die wahre Geschi-



DER GESCHICHTSUNTERRICHT: GEDANKEN UBER EINE STARKERE MODERNISIERUNG DER FUNKTION DER LEHRMETHODEN DIESES FACHES 445

chtskenntnis namlich und Bildung, welche die Bereitschaft des
Burgers insofern organisiert, indem er Einfluss auf die gesellschattli-
chen Entwicklungen nimmt, wenigstens auf lokaler und persénlicher
Ebene.*®

Umgekehrt, die lehrmethoden des Geschichtsfaches, wo die Ge-
schehnisse und ihr Kontext nach dem MaB, (dem Prozentsatz) ihres
Beitrags zu der Entwicklung der Zivilisation bewertet werden, (wie und
inwiefern sie zur Zivilisation beigetragen haben), erleichtern erleblich
die historische Bildung. Sie machen sie mit Sicherheit zuganglich.

Mit anderen Worten: Die Kultur, wenn sie wéhrend des Unterrichts
als Prifstein der historischen Geschehnisse funktioniert, kann diese
tats&chlich auch weiter und tiefer interpretieren.

Sie kann mit wissenschaftlicher Sicherheit zu ihrer korrekteren
Interpretation filhren. Und dies ist ein «Muss» fiir die modernen Lehr-
methoden des Geschichtsfaches.

XV

Wir haben die zur Bildung beitragende Bedeutung des Einlibens in
der Fertigkeit der Beweisfiihrung der historischen Geschehnisse fiir
den Geschichtsschiiler hervorgehoben und wir heben sie erneut
hervor.

Die sogenannte Beweisflinrung setzt Kenntnis und Fahigkeit fir die
systematische Korrelation zwischenden Geschehnissen und deren
mittelbaren und unmittelbaren Quellen voraus. Diese «Korrelation»
zwischen Geschehnissen und Quellen genlgt aber nicht, um den
Unterrichtsprozess im Geschichtsfach als vollstandig zu erachten. D.
h. den Unterrichtsprozess, der mir der zur historischen Bildung
beitragenden Anerkennung kompiniert wird. Die modernen Lehr-
methoden sollen auch darliber hinausgehen. Bis zu dem Punkt, an
dem das endguiltige didaktische Bildungsziel erreicht wird. Und das ist
die Interpretation der historischen Geschehnisse.

Genau dort, in der historischen Interpretation, kann und muss
geschatzt werden, dass das moderne historisch-didaktische Werk
vervollstandigt wird, (und wir wirden sagen, dass diese Annahme
zulassig ist).

Ergebnis: Das letzte (in bildender Hinsicht gréBte) Unterrichtsziel ist
die Interpretation der historischen Geschehnisse. Es ist das didaktische
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Ziel, welches den Zyklus eines Geschichtsunterrichts vollenden
(abschlieBen), und ihn in bildender Hinsicht wirkungsvoll beeinflussen
kann.

Die Interpretation folglich ist das wesentliche Mittel zur Eroberung
und zum substantiellen Verstandnis der Geschichtskenntnis; und
deren notwendige Voraussetzung ist die Entwicklung kritischer und
analytischer Fertigkeiten.*

Zwei Worte zu den Mitteln der «Beweisflhrung».” Es geht darum,
was wir bisher als historische «Spuren» definiert haben. Es geht um
das historische Denkmal, das geschichtsforschende Element, den
historischen Text usw. Ebenfalls die Bibliothek fliir Geschichte, die
archéologische Stétte, den historischen Ort, vor allem aber deren
Besichtigung. Es ist durchaus nicht minder, wenn die bereits erwahnte
Besichtigung nicht direkt sondern indirekt geschieht. D. h. Uber
Abbilder historischer Gegenstande, Photographien, Dias, Mikrofiche,
Mikrofilms, und andere zusammenhangende technologische Mittel.
Das also insgesamt und jedes Einzelne davon bilden die Basis der
ubersichtlichen und empirischen Dimension des Geschichtsunter-
richts. Und diese Dimension ist eins von den Bauelementen, «ohne die
es nicht geht», ein zusatzliches «Muss», der Lehrmethoden des
Geschichtsfaches. Ich habe es bereits betont. Nun flige ich meiner
Ansicht nach das «Weil» hinzu.

a. Weil also die Ubersichtliche und empirische Dimension den «Gesch-
mack» der historischen Wirklichkeit geben kann.

b. Weil sie die historische Vergangenheit ins Leben rufen kann.

c. Vorzugsweise (und das interessiert besonders), weil die empirische
Dimension, wie wir bereits betont haben, alle Geisteskréfte des
Schilersmobilisieren kann.

Darauf also sollen unbedingt und in gréBerem (im gréBtmaéglichen)
AusmaB, die Lehrmethoden des Geschichtsfaches abzielen: auf die
«libersichtliche und empirische Dimension» Und sie sollen sie sich
ohne Ausnahmen aneignen.

Im Rahmen dieser Dimension ist die didaktische Nutzbarmachung
von Bildern und Kunstwerken allgemein mit eingeschlossen. Von allem
die Letzteren beeinflussen das Geschichtsverstandnis des Schiilers*
positiv.

Aus all diesem behalten wir also als Ergebnis folgendes:

Die Mittel zur Ubersicht, die historischen Dokumente und ihr wech-
selseitiger Einfluss wahrend der Ausiibung der historischen Beweis-
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fiilhrung und deren Verbindung mit dem Unterricht trainieren das Den-
ken und die Urteilskraft des Schulers in Bezug auf den Geschich-
tsunterricht.

Dieses Training betrifft die gleichgewichtigen forschenden, kriti-
schen und allgemein schopferischen Aktivitdten des Schilers. Und
natirlich sind es diese letztendlich, die die Lehr- und Lernmethoden
des Geschichtsunterrichts in der Klasse unterstitzen.

Vor allem aber unterstltzen sie die Bemihung um die Pflege der
Fertigkeit zur Interpretation der historischen Geschehnisse seitens
des Schulers. Etwas, was, wiederhole ich, ein relevantes historisch-
didaktisches «Muss» ist. Das, was sich hauptséachlich zu beweisen
vermag und in historisch bildender Sicht effektiv ist.

XVi

Wir haben weiter oben betont, dass die historische Schilderung
oder Erzahlung, wenn sie wahrend des Unterrichts verabsolutiert wird,
den Schuler nicht in dem MaB bildet, wie dieses erforderlich ist. Sie
wirdigt auch den Lehrer nicht in geblhrender Weise. Nichtsdestotrotz
kann und muss selbst diese historische Schilderung (die, wenn sie
zuféllig verabsolutiert wird, sie dann den Geschichtsunterricht in der
Schulklasse abwertet) mit ihrem typisch mythischen Gewandt kritisch
angenahert werden; somit soll der Unterrichtsprozess in Hinsicht auf
die Bildung unterstitzt werden.

Wann kann das wohl geschelen! Wir meinen, dass es dann ge-
schieht, wenn die analytische Annadherung an die historische Schilde-
rung oder Erzahlung Ubervergleichende Mittel zu werden beginnt.

Z. B. Uber Texte nicht nur eines sondern mehrerer Geschichts-
forscher, né@mlich Gber mehrere bewiesene und begriindete Thesen
und Ansichten.

Wenn mit anderen Worten die Dynamik der Vergleiche ins dida-
ktische «Spiel» hereingekommen ist, wird dann die Steigerung der
Lernféhigkeit auf alle Falle unterstutzt.

Wichtig ist also, dass eine vergleichende und kritische Annaher-
ung an die historische Schilderung oder Erzéhlung geschieht; wann
immer dies und in dem AusmaB, in dem dies erforderlich ist. Es trifft
dann zusammen, dass die Dynamik und die Interpretation der Anga-
ben dieser Erzéhlung Uberzeugender wird.
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Verallgemeinernd wirden wir sagen: das Eintben des Schilers in
die Dynamik der Vergleiche ist ein Eintben in das auf den Unterricht
und das Lernen bezogene Desiderat, nachdem es zur selbsttatigen
Entdeckung der neuen Kenntisse flhrt.*

D. h. zur kritischen und weiter zur interpretatorischen Annéherung
des historischen Geschehens und der Geschichte allgemein.

XVl

Wenn wir von einer «Interpretation» der historischen Geschehnisse
sprechen, sollten wir vorher etwas klarstellen: Es muss konkret
deutlich sein, dass jede schriftliche Arbeit in Geschichte, d. h. jede
Initiative in der Analyse, Vertiefung und Eintragung der historischen
Fakten von Haus aus die Qualitat der historischen Nachbetrachtung
hat.

Die historische Nachbetrachtung ist aber wesentlich nur eine Art
Belastung. Sie wird besonders auf die zweifelhafte Entsprechung der
Geschichtsschreibung gegentiber den Fakten zurlickgeflhrt, die die
historische Wahrheit dokumentieren. Die historische Nachbetrachtung
ist mit anderen Worten von Natur aus negativ.

Die historische Nachbetrachtung ist letztendlich ein notwendiges
Ubel. Deshalb wird sie, kénnte man sagen, in der wissenschaftlichen
Praxis geduldet. Es kann ja auch nicht anders sein!

Auf diese Weise also, wenn ein Historiker, folglich eine Person der
Nachwelt, die historischen Geschehnisse zu interpretieren versucht,
bildet der Vergangenheitscharaktér dieser Geschehnisse ein bedenk-
liches und schwer zu Uberwindendendes Hindernis.

Die Frage ist, ob es menschlich méglich ist, dass der Historiker von
den Einflissen der Gegenwart, in der er lebt, vollkommen frei ist. Der
Historiker sollte frei von solchen Einflissen sein. Und der dartber
bewusst denkende Wissenschaftler versucht es.

Allgemein aber und absolut schafft er das nicht. Deswegen haben
wir gesagt, dass die historischen Bewertungen immer einen relativ
objektiven Wert haben. Denn es ist niemals ausgeschlossen, dass es
neuere historische Dokumente sowie neuere historische Informa-
tionen geben kann. Somit auch neuere Interpretationen der histo-
rischen Geschehnisse.*

Deshalb schatzen wir ein, dass die bewiesene Anzweifelung &lterer
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historischer Interpretationen sowie die ebenfalls bewiesene Formulie-
rung neuer, das erforderliche Desiderat der modernen Lehrmethoden
ist.

Es geniigt, wenn der Lehrer die nétige Qualifikation hat, um das zu
verfolgen. Ich werde mich bemuhen, es unten eingehender zu erkla-
ren.

XVl

Nun kann ich es wohl besser verdeutlichen, dass keine histo-
riographische Arbeit buchstéblich wahr sein kann. Infolgedessen ist
es nicht verwunderlich, dass keine historische Interpretation unve-
randert in der Zeit bleibt.

Deswegen sage ich, dass es diese Relativitat der historischen
«Wabhrheit» ist, das, was sie hauptsachlich von den Lehrmethoden der
Geschichte nutzbar machen lasst, sowie auch zu Gunsten des
Einlibens des Schiilers in das historische Denken und Urteilen.*

XIX

Nun vermag ich ebenfalls noch etwas hervozuheben: Dass jede
begriindete historische Interpretation soviel Wert ist, wie die
didaktische Handlung selbst. Vor allem um so héher das Niveau der
Qualifikation des Geschichtslehrers ist. Wie bereits betont, soll auch
der Geschichtlehrer die Rolle des Geschichtsforschers libernehmen.
Ich meine, dass er wahrend des unterrichts wenigstens die histo-
rischen «Spuren» allgemein, (Denkmaéler usw.) weit und systematisch
ausnutzen soll. Darliber hinaus soll er das historische, kritische und
interpretatorische Denken des Schiilers pflegen und nutzbar machen.

Um all dieses zu erreichen, soll der moderne Geschichtslehrer im
Grunde fiir seine fachliche Qualifikation selber arbeiten. Aber: Lasst
uns darauf unsere besondere Aufmerksamkeit richten.

Er ist dazu berechtigt, auch seine Weiter — und Fortbildung zu
fordern. Unter Verantwortung des Schulamtes und auf konsolidiertem
(wahrend des gesamten Berufslebens), «konstitutionellem» Niveau.
Nicht teilweise.

Der Weiter — und Fortbildungsprozess soll folglich zur Regel
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werden. Und es soll Schluss damit gemacht werden, dass dieser, wie
bisher eine Ausnahme bildet.

Er soll auBerdem kein einmaliger Versuch sein, sondern mit regel-
maBiger Wiederkehr stattfinden; und sogar wahrend der gesamten
Beruflaufbahn des Lehrers.

Dieser bestimmte Status, als soziale Forderung gesehen, besitzt
eine rein berubliche Dimension und einen augenfallig authentischen
Bildungscharakter.

Der Geschichtslehrer wird nur durch eine kontinuierliche Weiter—
und Fortbildung Grund und Chancen haben, personliche Verbindun-
gen zu den sich ewig erneuernden Lehrmethoden der Geschichte zu
pflegen.

Diese, die heutzutage, und das ist auch berechtigt, anspruchsvoller
im Vergleich zur Vergangenheit geworden sind. Indem sie die
Geschichtsforschung und die Interpretation der historischen Ges-
chehnisse an die vorderste Stelle setzen, um das Ziel der Bildung im
Geschichtsfach zu erreichen.

XX

Schlussfolgernd. Der Geschichtsunterricht informiert, wenn er ent-
weder erzéhlerisch oder durch Beschreibungen ablauft. Aber er bildet,
nur wenn er mit dem Eintiben des Schulers in die Bedingungen und
die Vorbilder der Geschichtsforschung wéhrend des Lehr- und Lern-
prozesses zusammenhangt.*

Mit anderen Worten, sowohl unter den Umstanden der Beo-
bachtung und Empirie als auch durch den Versuch zur Interpretation
der historischen Geschehnisse mit Hilfe von empirischen Gegebenhei-
ten.

Die Funktion der Geschichtsforschung in den Lehrmethoden, be-
tonen wir, ist ohne Weiteres ein zeitgemaBes didaktisches «Muss».

Anders ausgedriickt, ohne Geschichtsforschung und historische
Interpretation ist eine Bildung in diesem Fachbereich gar nicht
moglich. Es kann ebenfalls keine Gesellschaft moderner Blrger im
vereinten Europa geben.

Das Streben also nach Bildung im Geschichtsfach und das Errei-
chen dieser Bildung unter den heutigen Anforderungen, unter dem
Status quo, unter dem der soziokulturelle «Schmelztiegel> des Ve-
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reinten Europa im Gange ist, ist sowohl eine die geschichtliche
Geistesbildung betreffende Notwendigkeit als auch eine soziokultu-
relle Notwendigkeit.

Wenn die heranwachsenden Blrger unserer europaischen Union
keine historische Schulbildung und keine Kenntnis der Kulturges-
chichte haben, dann glauben wir nicht, dass ihre soziale Wirdigung
existieren und funktionieren kann. Und letztendlich kann sich das
Vereinte Europa auch nicht auf dem internationalen Parkett hervortun.

Auf dieser Basis, hebe ich zuséatzlich hervor,

a. wird der Geschichtsstoff besser und leichter verstanden, obwohl das
vorgeschlagene Verfahren einen gréBeren Zeitaufwand erfordert.
b. haben Lehrer und Schiiler mehr SpaB an der Arbeit. Weil sie die

Geschichte nicht nur «<héren», sondern auch «sehen».

Sie splren die Bedeutung der Geschichte im gesamteuropéischen
oder intereuropéischen sozialen Leben. Sie stellen vor allem fest, dass
der historisch Gebildete mehr zu sagen hat. Sowohl als Biirger wie
auch als Fiihrungspersonlichkeit.

XXI

Wir kommen zum Abschluss dieser Abhandlung mit der Hoffnung,
dass ihre Anspielung deutlich geworden ist. Der Vorschlag némlich
zur Verbesserung der antiquierten historisch-didaktischen Einstellung
durch die Anderung derselben: Durch den Ubergang von der Ab-
nutzung des Schillers beim Auswendiglernen®*zu der Einfiihrung
a. eines erweiterten Einlibens des Schlers im Forschungsgebiet und
b. zu einer Vertiefung des didaktischen Bemiihens allgemein, be-

zglich des historischen, kritischen und interpretatorischen Den-

kens.

Die Verwirklichung dieses Vorschlags wird sicherlich eine
Regulierung der Unterrichtszeit erfordern, so dass in sie Folgendes
aufgenommen wird. Zuallererst eine Eingrenzung des zu unter-
richtenden Geschichtsstoffes® Danach eine Reihe von Techniken und
Methoden, (wir haben uns weiter oben darauf bezogen. Wir figen nun
hinzu: eine Reihe von Theaterauffilhrungen, Rekonstruktionen von
Prozessen usw. im Zusammenhang mit der jeweils vorgenommenen
geschichtlichen Unterrichtseinheit), die den Geschichtsunterricht
buchstablich «lebendig» gestalten werden.
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Ihre eigene Rolle bei der Bildung im Geschichtsfach werden auch
das Ziehen von Parallelen und Vergleiche zwischen vergangener und
gegenwartiger Verhaltnisse spielen. Durch geeignete kritische Korrel-
ation vergangener Geschehnisse oder Themen mit sochen zusam-
menhangenden Geschehnissen oder Themen aus der Gegenwart.*

Eine solche Rolle wird schlieBlich auch die Art eines gleichméaBig
verteilten Angebots an geschichtlichen Spezialgebieten spielen, (po-
litische, Militargeschichte, Sozialgeschichte, Kulturgeschichte usw.).”

Sicherlich wird die kritische Analyse, Synthese und Interpretation
der historischen Geschehnisse wéhrend des Geschichtsunterrichts
konstant die beste und die modernste Auswahl tber die Verfahren des
Bildungszieles des Geschichtsfaches bleiben.*

Die dokumentierten Erlauterungen, Pespektiven und Blickwinkel,
aus denen die Ursachen der historischen Geschehnisse betrachtet
werden, missen auch weiterhin, wie bereits betont, den Mittelpunkt
des Lehr— Lerninteresses besetzen und beherrschen.

Fur diese «ideale Zielsetzung» und Programmatik wird vorausge-
setzt, dass mehr Lehr— und Lerninteresse in der Klasse geweckt wird
sowie fiir eine intensivere Pflege bei der Verfassung der Lehrblcher
gesorgt wird; aber auch fir die Regelung der Unterrichtszeit. So dass
man hinsichtlich der Bildung im Geschichtsfach das Mehrfache und
das Bessere erzielen kann.

Und damit ist gar nicht die Menge der Geschichtskenntnisse ge-
meint; sondern hauptséchlich das Einiiben des Schilers in das hi-
storische Denken. Die didaktische Voraussetzung namlich mit dem
gréBeren Bildungs— und sozialen Wert. Es geht um die Qualitét, die
wenigstens das vermag, die Quantitat der Kenntnis dynamisch zu er-
setzen.®

Wir wilnschen also, dass sich das Interesse des Geschichtslehrers
und besonders das der Verfasser der analytischen Programme mehr
als bisher auf diese Richtungen lenken l&sst.
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NOTES

_Was die «Erfahrung» im Besonderen betrifft, heben wir die These von H. G.

MATSAGGOURAS, hervor. «[paktikr] emompovifouoa kat ETUCTNHOVIKY) SISAKTL-
Kj», im Sammelband «H e&&NEN TG SIBAKTIKAG, EMUOTNHOVOAOYIKY Bedpnan»,
Leitung: H. G. Matsaggouras, Ausgabe Gutenberg, Mawdaywywkn Zewpd, Athen
1995, S. 33 (33-76), dass die «empirisch-technische Art, sich Kenntnisse Uber die
Themen von Lehrmethoden und Lehrtechniken anzueignen, auch nach der
Entwicklung der Wissenschaftsdidaktik nicht zu funktionieren aufgegort hat». Siehe
auch |. CHRISTIA, @ewpia kat ueBodohoyia g ddackahiag, Ausgabe «Grigori»,
Athen 1992, S. 20 f., mit der Bemerkung: «Man kann nicht behaupten, dass es nur
eine Theorie der Didaktik gibt, die alle Unterrichtsprobleme I6st, oder dass der

_Unterricht, als tagliche Praxis, sich ausschlielich auf der Wissenschaft der Didaktik

stiitzen kann. Die praktische Didaktik, die eine Summe von empirischen
Feststellungen, Grundsétzen, Ideen und Regeln ist, beansprucht nicht in allem
wissenschaftliche Rechtsgtiltigkeit, sie gibt aber dem Lehrer die notwendige Hilfe
und ist diejenige, die zum gréBten Teil tiber die Unterrichtspraxis bestimmt».

. Siehe Euthimis PAPADIMITRIOY, «H 8€0m g SI3AKTIKIG 0TO GUVTAYHA TWV KOWW-

VIKOV EMoudv» im Sammelbd. «H eEENEN ™G SISAKTIKAG, ETOTNHOVOAOYIKY] Be-
dpnomnp, Leitung: H. Matsaggoura, Ausgabe Gutenberg, Nawdaywywn Zepd, Athen
1995, S. 27, (21-32) mit der Betonung, dass die «Didaktik eine Theorie der
Bildungsinhalte —und- prozesse ist».

_Die Wissenschaftstheorie im Bereich der Didaktik, bekannt als Wissenschafts-

didaktik hat den Fortschritt vorzuweisen, der darin besteht, die Rechtsgltigkeit der
Fakten der praktischen Didaktik, die zeitlich und kulturell vorausgegangen war, zu
kontrollieren, siehe diesbeziiglich H. G. MATSAGGOURAS», MeBodoloyia g Eri-
OTNUOVIKAG ABAKTIKAG», im Sammelbd, siehe oben, S. 77 (77-112).

Wir méchten jetzt schon klarstellen, dass wir mit «Geschichtsunterricht», weder die
Uberbetonung der Geschichte der Nation meinen, noch eine solche akzeptieren,
zumal sich gegenwértig von Tag zu Tag die soziokulturelle Vermischung der Volker
des vereinten Europas vertieft. Siehe auch Vasilis SKOYLATOS, «To 0XOAIKO eyxel-
p(Blo lotoplag o Méon Exnaideuan», im Sammelbd. «lotopia, Seuwvdplo 3»,
Ausg. P. E. PH., Athen 1984, S. 29, FuBnote 4. (24-29)

. Siehe oben S. 26 f mit der Betonung, dass «die Uberzeugungskraft (der Didaktik)

als Wissenschaft vor allem von der jeweiligen historischen Stufe jeder Gesellschaft
abhangt, auf der der Unterricht eine wichtige Rolle spielt, sowie von dem Niveau der
kenntnisse und von den zur Verfligung stehenden methodologischen Mitteln... Wie
bekannt, setzt sich jede Wissenschaft aus einem Theoriensystem zusammen, die
auf Grund irgendwelcher empirischer Gegebenheiten, Beobachtungen und
Hypothesen aufgestellt worden sind, die versuchen, den bestimmten Bereich der
Wirklichkeit zu beschreiben und abzugrenzenc,

. Wir kdnnen von der «Aufhebung der didaktischen Antiquiertheit> und von «dida-

ktischer Erneuerung-Anpassung», sprechen, wenn uns die Notwendigkeit flr
«dauernde Kontrolle tiber den lehrstoff, Uber die Bewertung der Lehrprogramme
und tber die Uberpriifung ihrer Entsprechung zur jeweiligen sozialen Wirklichkeit»,
bewusst wird. Siehe oben, S. 28.

. Siehe H. G. MATSANGGOYRAS, «[pakTikr emotnpovifouca Kal EMOTNHOVIKY 31

dakTiki», S. 39, wo die Funktion der «zusammenforschenden Annéherung», in
vergleichender Beiordnung zur «informativen Anndherung» und zu der «na-
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chahmenden Annaherung», welcle vor allem die alteren Darstellungen der Unterri-
chtsmethoden bilden, erklart wird.

Ders. «AVTIKE{IEVO TNG EMOTNOVIKIG ABAKTIKAG», im Sammelbd., S. 137.

Siehe auch G. St. VAYANOS, | scholiki taxi kai proektaseis tis: Av@ykeg i araurrj-
oelg Tou oUyxpovou LoToplkoU pabrpatog, Ausgabe «Grigorios Palamas»,
Thessaloniki 1999, S. 19 mit der Betonung, dass «die gute Qualifikation der Birger
hinsichtlich der historischen Bildung fiir das Leben im Alltag von Vorteil ist>. Und
diese Qualifikation fangt in der Schulklasse an, wo die Fertigkeit im geschichtlichen
Denken und Beurteilen erworden wird.

. Siehe auch Sotiris KONDIS, «H ouykpdmon Tou kabnynt g lotopiag», im

Sammelbd. «loTopla, Zepvapto 3», Ausgabe P. E. PH., Athen 1984, S. 36: (30-37).
«In einer Zeit, in der es durch die Massenmedien sehr einfach ist, dass der Mensch
angeleitet wird, (und vor allemder Schtler) heute, wo der Staat die achtzehn-
jahrigen MitbUrger als verantwortungsvolle Blirger erachtet, gerade heute brauchen
wir eine andere Sorte Geschichtslehrer, der dazu fahig ist, aus vielen Perspektiven
heraus und dennoch verantwortungsbewusst die Lage des menschlichen
Werdeganges anzugeben, sowohl in unserem Land als auch in der Gibrigen Welt.

. Siehe auch H. G. MATSAGGOURAS, «AvTike{evo TG Emompovikhg ASaKTiKAG,

im Sammelbd. S. 126, «der Schiiler als Faktor der didaktischen Realitat, hat die
Didaktik bedeutend weniger beschéftigt, als der Lehrer selbst... Seit den ‘70er
Jahren aber steht der Schiiler im zentrum des Interesses».

. Eine wichtige These ist, dass der geschichtskundige Burger eine Blrgschaft fir die

Demokratie darstellt. Der geschichtskundige Birger wird am gemeinsamen Tun
vernlnftig teilnehmen (z. B. er wird mit seinem Stimmzettel entscheiden). Der
Mangel an Geschichtskenntnissen bedeutet wiederum eine Gefahr fir die
Demokratie und die Gesellschaft. Die soziopolitische Entwicklung des Schiilers
auBerdem als kinftigen Staatsburgers wird gewohnlich mit der forschung rund um
die soziale Organisation der Klasse flr den Unterrichtsablauf mit angekntipft. Siehe
H. G. MATSAGGOURAS; «Avtikeipevo g Emompovikig ASaktikig», im
Sammelbd. S. 142. (113-154).

. Siehe auch H. G. MATSAGGOURAS, «AvTikeijievo g Eruompuovikig ASAKTIKAG», im

Sammelbd. S. 121 (113-154), wo das besondere Interesse der Didaktikforschung
flr die «Charakteristika der Lehrerpersasonlichkeit» und fiir seine «Ansichten iber
die Schiler und das analytische Programm sowie fir seine Rolle und seine
beruflich-wissenschaftliche Qualifikation hervorgehoben wird».

. Es muss darauf geachtet werden, dass Lander, wie die U. S. A,, Frankreich u. a.

dem Geschichtsunterricht allgemein und der Nationalgeschichte speziell vorran-
gige Bedeutung beigemessen haben. Ebenso «hélt die Tirkei den Geschich-
tsunterricht fiir seine Schulkinder fir duBerst wichtig», siehe Vasilis ASIMOMITIS,
«Ta ernorika péoa ot Sidaokaia g lotopiag», im Sammelbd. «lotopia, Zepva-
plo 3», Ausgabe P. E. PH., Athen 1984, S. 75. (66-77)

. Die «Zuganglichkeit» fir die Geschichte und deren «Verstandnis» werden ohne

weiteres miteinem allgemeineren und mit einem besonderen Bewertungsverfahren
kombiniert. Wir werden uns in der Phase der «allgemeineren» Bewertung befinden,
wenn wir folgende Punkte nicht auBer Acht lassen: a. «die Art der Bewusstwerdung,
die wir als Gesellschaft (iber den Wert des Unterrichts haben» und b. unsere
Selbsterkenntnis «iiber das MaB unserer Verantwortung». Und wir werden uns in
der zweiten befinden, namlich in der besonderen, wenn der Lehrer die Geschichte,
die er lehrt, ausreichend beherrscht, eine wirksame Lehrmethode befolgt und seine
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Schiiler seinem Angebot entsprechend auch bewertet. Siehe Ph. K. VOROU, «H
agloAdynom Tou padnm omv wropia», im Sammelband «loTopia, Zepuvdplo 3»,
Ausgabe P. E. PH., Athen 1984, S. 78 (78-111). Siehe auch PLATOs Népot 811
E/Les belles Lettres, Bd. XII, (Teil 1) paris 1976, S. 45-46: «Und zuerst habe er die
Lehrer selbst zu nétigen, das sich anzueignen und dem Beifall zu geben,
derjenigen Lehrer jedoch, denen das nicht zusage, nicht als Mitarbeiter sich zu
bedienen».

Uber das intereuropaische interkulturelle Wesen siehe u. a. Athanasios E. PAPAS,
Didaktiki glossas kimenon, Bd. B., Athen o. J. S. 215 f. Speziell die Formulierung
«das interkulturelle Wesen hat als Prinzip die Gleichheit der Kulturen in der
multikulturellen Gesellschaft», (sieche oben S. 216), Vgl. Georgiou P. MARKOU, H
MOAITIOUIKETNTA TNG EAANVIKIG Kowvwviag, n Sladikaoia Siebvormoinong Kat n ava-
YKaETNTA TG SlanoNTopKrg eknaideuong, Ausgabe YMENM®, Athen 1996, S. 53,
wo die Rede nicht so sehr von dem «Prinzip der Gleichheit der Kulturen’ist, sondern
von der Anerkennung und dem Respekt der kulturellen Unterschiede» und von dem
«multikulturellen Lehrsystem».

. Fur eine religionsphilosophische Betrachtung beziliglich des Fortschrittes der

technologischen Errungenschaften, mittelbar verstanden und als Anlass zur
Differenzierung der globalen kulturellen Grundlage. AuBerdem fiir das Geflihl des
modernen Menschen, dass mit hilfe dieser technologischen Errungenschaften,
seine Macht, die Natur zu beherrschen, uneingeschrénkt ist. Darliber hinaus, fir die
entsprechende Selbsterkenntinis des Menschen,der annimmt, dass er «erwachsen
geworden ist» und dazu befahigt, «die Vormundschaft Gottes abzuschaffen», usw.
siehe llias VOULGARAKIS, Xplotiaviopdg kat kdopog, Ausgabe «Armos», Athen
1993, S. 171.

. Keiner kann an dieser Bewertung der Lehrmethoden zweifeln, zumal die Lernziele

nur erreicht werden keeonnen durch eine systematische Organisation des
Lernprozesses, vgl. auch die Klarlegung von Sifis BOUSAKIS, «H S13aKTikr} 0To X@-
po g Meppaviag kat n enidpaor| mg oty EMGSa», im Sammelbd. wie oben.S.
183 1. (183-192).

Sicherlich wird die historische Bildung erreicht, nicht wenn wir erfahren, dass der
Schiller mehr Kenntnisse Uber die historischen Geschehnisse erworben hat,
sondern wenn wir feststellen, dass der Schiiler sich darin hineinversetzt hat und
zum tieferen Verstandnis dieser Geschehnisse gelangt ist. Vgl. auch Georgios St.
VAYANOS, Mepl v AttoAdynom kat Epunveia Ty I0TopIK®Y YEYOVETWY OTO OX0-
A\efo, ausgabe Mpnydplog Moiaupdg, ©ecoalovikn, 1999, passim (wird noch
herausgegeben).

. Hinweisend notieren wir, dass der Monolog, als «Unterrichtsform», «als syste-

matische Art des Lernens Uberlebt und unnitz ist «er représentiert die
Vergangenheit der Schule». Das, was vom Prinzip der individuellen Autoritat
entsprang (Mystiker, Propheten, Lehrer, Flhrer, Rhetoren), wird heute sowohl vom
Unterricht als auch von der Wissenschaft der Padagogik allgemeiner ferngehalten.
Seine Bedeutung erhalt im wesentlichen musealen Wert. Siehe D. LIANTINIS, Ada-
Ktikr, Athen 1990, S. 14, 11.

Im Rahmen der Rede (ber den Gebrauch der modernen Technologie i der
schulbildung und speziell im Geschichtsunterricht ist die Beriicksichtigung
folgender Runkte unerlésslich. 1. Die «Technologie» umfasst allgemein jedes Mittel,
das geeignet geplant ist, um einen Zweck zu erfiillen oder einem solchen Zweck zu
dienen. Die «Technologie» selbst ist offensichtlich kein Zweck. Sie kann jedenfalls
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die Aktivitaten des Lehres und des Schilers erweitern und verbessern sowie die
jedes Versuchs eines produktiven Werks. 2. AuBberdem wirkt die Technologie
selbst bei den Lehr— und Lernmethoden umformend. Trotzdem erfordert ihre
umformende Dimension Anderungen sowohl in der organisatorischen Dimension
der Bildung als auch in der persénlichen Haltung des Schiilers und des Lehrers ihr
gegenuber in der Unterrichtspraxis. 3. Die erwahnte «Haltung» ist zusammen-
gesetzt und zusammensetzend. Sie wird aus folgendem aufgebaut: a. aus der
Funktionalitat der Technologie, b. aus der Fahigkeit und der Kenntnis des
Benutzers zu seiner Anpassung an die Anspriiche des Gebrauchs, c. aus ihrer
Annahme in der Bildung und d. aus ihrer Effektivitat in der Bildungsférderung. 4. Die
Hinzunahme technologischer Ausristung in der Schule bedeutet nicht automatisch
die Erreichung des Ziels. So muss die Hinzunahme, von der die Rede ist, von einer
Zunahme an Anstrengung seitens der Flhrungskréafte der Bildung begleitet
werden, insofern, dass das Werk der Letzteren als «zufriedenstellend» angesehen
werden kann. Folglich bedeutet der Zuwachs an technologischen Mitteln den
Zuwachs der Bildungskosten. 5. Von dem Zeitpunkt wieder, von dem der
Technologiegebrauch zunimmt und dementsprechend auch die Anstrengung ihres
Benutzers flr eine wirkungsvolle Nutzung, wird auch ein Zuwachs des erstrebten
Ergebnisses erwarter. (Produktivitat, Qualitat, Quantitat), so dass in der Beziehung
«Kosten-Nutzen» ein stabiles Niveau erreicht wird. 6. Auf jeden Fall ist der
Technologiegebrauch in der Bildung nicht nur kostspielig, sondern er bringt
schlagartig verseanderbare lernkurven mit sich. (charakteristisch ist das Beispiel
von der Einfiihrung, egal wie eingeschrénkt sie war, des PC in den Schulen, wo die
versprochenen Vorteile im Vergleich zum Versuch sie zu nutzen nicht verwirklicht
worden sind). Vgl. auch frank BETTS; «Technology for Teaching and Learning» im
Sammelbd. «Think About Multiage Classrooms», Verantwortlich fir die Ausgabe
Robin Fogarty, Arlington Heights, lllinois 1995, S. 163. (163-186)

.Vgl. auch Athanasios V. VERTSETIS, AidaxTikr g lotopiag, Athen 1996, S. 83:

«Der Unterricht der Geschichte darf nicht vergangene Situationen mit modernen
Begriffen flr diese Situationen beschreiben».

Gewiss ist das Benutzen historischer Quellen nicht das zuletzt Gesuchte. Das
groBere Problem ist die Art der Benutzung dieser Quellen im Prozess des
Geschichtsunterrichts. Im vorliegenden Fall und angesichts der zusétzlichen
Beziehung-ldentifikation des Geschichtsforschers und Geschichtslehrers gewinnt
die These des Herrn Janni JJANNOPOULOS an Interesse. «To mpéBAnua mg oto-
pIKnG eERyNoNg» im Sammelbd». lotopia, Sepvdplo 3», Ausgabe P:E:PH., Athen
1984, S. 5 (5-12), namlich: wichtig ist, «wie der Historiker die historische Wirklichkeit
erklaren oder interpretieren wird. Und das hat direkten Bezug auf die Personlichkeit
des Historikers (folglich auch auf diejenige des Geschichtslehrers), auf seine
Bildung, auf seine theoretische und methodologische Vorbereitung, unvermeidlich
auch auf seine Ideologie, und ferner hangt es damit zusammen, wie vertraut er mit
dem empirischen Material seiner Wissenschatt ist, namlich den Quellen. Inwiefern
er eine mehr oder weniger befriedigende Antwort geben kann, hangt von der
Intensitat ab, mit der er einerseits die Theorie und Methode beherrscht und
andererseits davon, wie sehr er sich mit den Quellen auseinandergesetzt hat.

In Landern, in denen die historische Bildung mehr sensibilisiert ist, besonders den
historischen Lehrmitteln gegeniiber, bemiiht man sich unentwegt um «Stétten
historischer Bildung, die fir Schulklassen zugénglich sind». Solche «Statten»
kénnen gewiss auch die verschiedenen Museen, die historischen Sammlungen
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oder «Informationsspeicher» sein, vorausgesetzt, dass fur sie untereinander «eine
gegenseitig funktionierende Verflechtung» zutrifft. Durch die Zugénglichkeit der
modern entwickelten technologischen Mittel bekommen solche Praktiken
didaktisch immer mehr beratende Funktion. Siehe auch Douglas GREENBERG
You don’ t Need a Weatherman to Know Which Way the Wind Blows». Urban
History for a Plural Society», Magazin «The History Teacher», Bd. 30, Heft 2, Long
Beach, CA 1997, S. 190f. (187-195).

. Diejenigen, die eine verantwortungsvolle Beziehung zu der historischen Bildung

haben, stimmen in dem Bediirfnis Gberein, dass dem Thema «Zivilisation» seitens
des Geschichtsunterrichts mehr und wesentlichere Aufmerksamkeit gegeben
werden soll.

Vgl. Hinweise Gerasimos Dim. VANDOROS, «ATOTIATA KATA TN CUYYPAPH Kal T
B13aokakia ™g loTopiagy, im Sammelbd. «loTopia, Zepvdpio 3», Ausg. P. E. PH.,
Athen 1984, S. 64: Mit der Einschrénkung der Geschichte der Geschehnisse und
der Fortentwicklung der Geschichte der Zivilisation miissen auf jeden Fall die
Kulturbeziehungn und der kulturelle Austausch unter den Volkern erwahnt werden,
selbst in Krisenzeiten».

Man muss hervorheben, dass der Geschichtslehrer und vor ihm der Staat, als
Trager des Verantwortung fiir die &ffentlich Bildung, den historisch-kulturellen
Themenbereich der jeweiligen Heimatgemeindern annehmen sollen. Und wenn es
vorkommt, dass dieser historisch-kulturelle Themenbereich griechisch-orthodox ist,
sollen sie ihm auch stiitzen. Und dies besonders, weil a. der Staat, die Schule und
der Geschichtslehrer aller Bildungsstufen sichvor allem im Dienst eines «Gesetzes»
von héherer Bedeutung befinden, und das ist die griechisch-orthodoxe Kultur, und
b. padagogische Forderung die Beziehung, die «Bindung» des Unterrichts mit der
Kultur ist. Fir den zeitgendssischen Griechen, der den gesellschaftlichen Rahmen
des vereinten Europa erlebt, ist es eine lebensnotwendige, brennende Wahrheit;
die Notwendigkeit, dass sein «griechisches Wesen» aufoewahrt wird. Dies bedeutet
eine untersteeutzung der kulturellen Basis der Zivilisation der gesamten westlichen
Welt; sicherlich auch der européischen. Die Rettung also des «Griechentums» und
der «griechisch-orthodoxen» Kultur erfordert eine Fortentwicklung der griechischen
Schulbildung. Und diese «Forderung» gibt es nicht auBerhalb ihres griechisch-
orthodoxen «Fingerabdrucks», weder funktioniert sie auBerhalb desselben. Und
dieser «Fingerabdruck» wird bezlglich seiner Uberlegenheit seitens jeder Art
technologischer Kenntnis nicht in Zweifel gezogen.

Ein andreres gréBeres didaktisches Problem ist, das qualitative Niveau von
«Fragestellungen» im Geschichtsunterricht. Siehe Hinweise Gerasimos VANDO-
ROS, «Atomjuata Katd Tn ouyypagry kaw m dbackaiia g lotoplag», im
Sammelbd. «Istoria, Seminario 3», Ausg. P. E. PH., Athen 1984, S. 59: (53-65), «Oft
werden Fragen gestellt, welche selbst von den besten Schulern keineswegs
beantwortet werden kénnen, weil sie ganz einfach die Geschichtsquellen der
jeweiligen Epoche nicht so kennen, wie der Historiker selbst, der itir historisches
Bild zusammengesetzt hat».

. Fur die systematische Einordnung der Unterrichtsformen, die «Beschreibung» und

«Erzéhlung», siehe Dimitris LIANTINIS, Awaktikn, Athen 1990, S. 14 ff.

Inwiefern diese Aktivierung als eng verbunden mit der Aufsicht und der Erfahrung
eingeschétzt wird, vgl. Gerasimos VANDOROS, «Atompata Katd Tn ouyypaer Kat
m ddackaiia ™g lotopiag» im Sammelbd. «lotopia, Zepvdplo 3, Ausg.» P. E.
PH., Athen 1984, S. 63: Die Frené-Schule hat sich nicht auf Vorschlage beschrankt.
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Sie schaffte die Schulhandbicher ab. An ihrer Stelle gibt es Hilfsmaterial, das die
Schiler sammeln und mit Hilfe ihres Lehrers verarbeiten.

In Bezug auf das Bedurfnis und die Bedeutung der Beweisfiihrung von prinzipiellen
Urteilen im Geschichtsunterricht, vgl. auch Athanasios VERTSETIS A3aktiki tTg
lotoplag, Athen 1996, S. 84 f.

. Uber ihr Hauptziel (historisch zu bilden) hinaus, muss die Interpretation der

historischen Geschehnisse im Geschichtsunterricht auch vomStandpunkt der
Uberstaatlich-politischen Unterrichtung oder Bewusstmachung der Jugendlichen
betrachtet werden. Konkret: Die Interpretation mildert die Scharfe der historischen
Fakten. Besonders wenn diese die Feindschaften unter den Volkern verstarken.
Vgl. diesbeziiglich auch pantelis G. MARKATATOS, «AdakTtikn g lotopiag: Zké-
PeLg yia pia anoteAeapatikétepn didaokalia», Magazin «Exknaideutika», Heft. 39-
40, Juli-Dezember 1995, S. 69 (63-72).

Siehe Athanasios E. PAPAS, ASakTikr] YA\wooag kat keiévay, Bd. A. Athen o. J., S. 63f.
Fur die qualitative Abwertung des Geschichtsunterrichts, vgl. auch Gail Cuthbert
BRAND, «Canadian National Histories: Their evolving Content and Uses», Magazin
«The History Teacher», Bd. 30, Heft 2, Long Beach, CA. 1997, S. 143 (137-144).
«Clearly, there is a crisis in the teaching of history of all kinds, and university
teachers of history need to work collaboratively with elementary and secondary
school educators to address it. We must develop innovative pedagogical
approaches and instructional technologies to teach history in imaginative ways that
will appeal to the present generation».

. Der aktive Dialog steht in Verbindung mit dem Feld oder er gehért zu dem Feld des

«aktiven Lernens» und des «eigenen Antriebs» des Schiilers. Jedenfalls ist es
interessant, hervorzuheben, dass das aktive Lernen, folglich der aktive dialo, durch
keine materielle-technische grundlage oder allgemeiner durch das gesamte
Bildungsinteresse ersetzt werden kann. Der aktive Dialog erfordert die Bindung des
Schilers mit dem aktiven Lernen und dem eigenen Antrieb, «etwas, was
heutzutage UbermaBig propagiert wird, tatséchlich aber unter dem Druck des
analytischen Programms, der bibliozentrischen Schule und der Neigung des
Lehrers dazu, zu lehren, zu erlautern, sich einzumischen, zu fihren, die Kenntnisse
und die Grundsétze eiterzugeben und zu vermitteln, in den Wind geschlagen wird,
was heiBt, dass er dadurch die Bereitschaft des Schiilers zu entdecken, sich
Kenntnisse anzueignen nicht unterstitzt, sondern (nur!) die Ubertragung von
Kenntnissen auf ihm. Siehe Athanasios PAPAS, ABAKTIKY YADOOAG KAl KEWEVWY,
Bd. A’, Athen, o. J., S. 63f.

Der altere Stildes Geschichtsunterrichts beschrankte sich mehr oder weniger
passiv auf den Erwerb von Kenntnissen. Die zeitgendssischen historisch-
didaktischen Tendenzen aber begehen den Weg der notwendigen Kombination
des Geschichtsunterrichts mit der Geschichtsforschung. Lehrer und Schuler
kénnen als Regel (fiir jede unterrichtseinheit oder jedenfalls wenigstens fur so viele
der Geschichtslehrer schatzt, dass sie flir den Schiiler als Ubung genligen) die
Durchfithrung einer Geschichtsforschung tber eine bestimmte Einheit oder Gber
deren Geschehnisse innerhalb einer bestimmten Zeit, (z.B. bis zum Unterricht der
darauf folgenden Woche). Diese Richtung erfordert gewiss parallel dazu Ubung in
der Bewertung und in der Auswahl der Geschichtsquellen. Etwas, was nur unter der
Anleitung eines gelibten Lehrers geschehen sollte. Im Rahmen dieser Ubung wird
erwartet, dass der Schiiler nach dem Kontext der benutzten Quelle sucht, (den
zeitlichen, drtlichen und historisch-sozialen), dass er klarstellt, welcher ihr genauer
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Inhalt ist, um welchem Ziel zu dienen sie zusammengesetzt wurde, sowie ob ihre
Benutzung oder das MaB der Benutzung mit einer Ubertreibung oder mit
Vorurteilen verbunden ist. Es wird also ersichtlich, dass die moderne
Geschichtslehre die Forschungsnéhe der zu unterrichtenden Lehreinheiten des
Geschichtsunterrichts erfordert. Vgl. auch Peter L. M. HILLIS — Jan B. McKELLAR,
«Recent Developments in The Teaching of History in Scottish Schools» Magazin
«The History Teacher», Bd. 30, Heft 2, Long Beach, CA. 1997, S. 201, 205, 208 (197-
209).

Vgl. auch G. B. PAPAKOSTOULA-JIANNARA, «H didakTikr| g lotopiag katn dida-
okaAia Tou padnparog otny T@&n», im Sammelbd. «Istoria, Seminar 3 Ausg. P. E.
PH., Athen 1984, S. 51: Die Einflihrung der audiovisuellen Mittel, der Dokumente
und der Ubrigen technischen Mittel und Methoden erleichtert den Unterricht. Sie
gewinnt ein wenig Zeit, damit der Lehrer auf die Aufgabe der Erlauterung, der
Organisation der Kenntnisse, der Phantasie und der Entdeckung sein Augenmerk
richtet, welche den Hauptteil des Lernens bilden».

Siehe die Informationen in Bezug auf die Zunahme der geschichtskritischen und
interpretatorischen Fahigkeiten des Schilers im Fach der Geschichte, u. a.
Frederick D. DRAKE-Lawrence W. McBRIDE, «Reinvigorating the Teaching of
History through Alternative Assessment» Magazin «The History Teacher», Bd. 30,
Heft 2, Long Beach, CA 1997, S. 150: (145-173). «A student with developed ability
must be able to organize evidence and select and apply an appropriate method for
analysis, evaluation and synthesis. To begin the effective analysis and evaluation of
historical evidence a student must ask relevant questions. A student with developed
reasoning abilities also demonstrates the use of the «habits of mind» which are
continually nurtured by the study of history. These «habits of mind» demonstrate not
only how a student thinks about historical sources; they also reveal aspects of the
student’s intellectual character. That is, students who posses requisite «habits of
mind» display self-discipline as thinkers and can interpret historical content and
engage in thoughtful discourse about their inquiry. While all developed students
must be able to reach an informed conclusion, there are several ways to
differenciate among students «historical reasoning skills».

Vgl. auch Charles W. MACUNE, «Beginning the Third Millenium, or Whither the
World in the 21st Century?: An Idea for an Undergraduate History Class» (211-216),
Magazin «The History Teacher», Bd. 30, Heft 2, Long Beach, CA 1997, S. 214: «The
startling changes in our current age of transition are indeed profound and
disconcerting... The historical understanding and perspective... (offer) grater
confidence that the future would be full of bothpromise and of problems over which
one might exercise some influence, at least at the local and personal level».

Vgl auch Anastasia SIMS, «Teaching History/Teaching about Teaching History: A
statement of Personal Strategy», Magazin «The History Teacher», Bd. 30, Heft 2,
Long Beach, CA 1997, S. 218f mit folgender Analyse: «The discipline of history can
be used to develop critical and analytical skills that help students understand the
complexity of the present as well as the past. historical events result from the
interplay of multiple forces. Historians look beneath the surface for explanations
and learn never to accept any single document or account at face value. Students
of history develop a healthy scepticism of simplistic explanations... they gain an
understanding of the viewpoints of others. It is important for students to realize that
things have not always been as they are now, and that events that occurred long
before they were born have a very real impact on their lives».
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40.Vgl. auch G. B. PAPAKOSTOULA - JANNARA, siehe oben. S. 49: (38-52). «Das
Dokument ist fiir den Geschichtsunterricht von groBer Bedeutung, weil es sich auf
das Erfahrungswissen stiitzt. Es gibt die Wirklichkeit wieder, es spendet Leben,
setzt die Geisteskréfte, die Gedankengéange, die analytische Fahigkeit in freiwillige
Bewegung. Es {bt die Beobachtung, indem es die Analyse und die Synthese
involviert. Es tragt zur Bildung des kritischen Geistes des Schilers bei, der lernt, wie
er zu arbeiten hat, aber auch wie der Historiker tberlegt.

.Vgl. auch die interessant Analyse dazu in Linda S. LEVSTIK — Keith, C. BARTON,
«They still use some of their Past: Historical salience in elementary children’s
chronological thinking», Magazin «Journal of Curriculum Studies», Bd. 28, (Heft.
Sept./Oct) 1996, (6312-576) S. 570f.

42. Vgl auch Anastasia SIMS, «Teaching History/Teaching About Teaching History: A
statement of Personal Strategy», Magazin «The History Teacher» Bd. 30, Heft 2,
Long Beach, CA 1997, S. 221: | emphasize the ironies of History, offer multi-causal
explanations, and examine issues from several perspectives. | think it is essential
that Students learn that history, like the «real life» experiences it recounts, is
complicated» (227-221).

43. «Die aus eigenem Antrieb resultierende Entdeckung der neuen Kenntnisse» ist ein
Ergebnis des schdpherischen, auf Initiativen zurickgreifenden Einflusses des
Schiilers auf den Lerninhalt. Der Wert dieser These geht von Jean Piaget aus; sie
hat sich jecoch wahrend ihrer langjahrigen Anwendung wesentlich verbessert.
Diesbeziiglich siehe auch Antonios DANASSIS — AFENDAKIS, Md&énon kat avarrru-
En, Athen 1994, S. 427 ff.

44. Der tiefere Sinn dieses unseres Gedankens ist, dass wenn den Historiker im Grunde

richtigerweise die Suche nach der historischen Wahrheit interessiert sowie die

méglichst genaue Neuschépfung der historischen Vergangenheit, dann muss den

Geschichtslehrer eher die «Entwicklung eines fruchtbaren Dialogs mit der Geschichte»

interessieren. Und dies bedeutet speziell, dall das Bildungsziel des Geschichtsfaches

in der Schulbildung, eher das Einiiben des Schilers in den historisch-kritischen

Fertigkeiten sein soll, sowie im historischen Denken statt die Suche nach der

historischen Wahrheit wahrend des Unterrichts zu verabsolutieren; etwas, worin eher

der Geschichtsforscher Chancen und Méglichkeiten zu verfolgen hat.

Diesbeziiglich vergleiche auch die These von S. S. MARKIANOU, «Zkomég TOU pa-

Arjpatog g lotopiag», im Sammelbd. «Istoria, Seiminario 3», Ausg. P. E. PH.,

Athen 1984, S. 15: (13-23) «Es scheint, dass der Wert des Lernens der Geschichte

nicht so sehr in dem Auswendiglernen isolierter vergangener Gechehnisse liegt, als

in der Verbindung dieser Geschehnisse untereinander, in der erneuten Synthese
des gesamten menschlichen Handelns und in dem Verstandnis der Interpretation
dieses Handelns; dadurch werden dann die Schiler in der Lage sein konnen, die

Gegenwart zu verstehen und zu interpretieren, ihr eigenes Handeln in sie

einzuordnen und bewusst die Verbesserung ihrer Lebensbedingungen zu

erstreben».

46. Nichtsdestotrotz vgl. auch S. S. MARKIANOU, «ZKoméG Tou padnparog g loto-
plag», siehe oben S. 17 mit der kritischen Feststellung des Autors: «es scheint, dass
dasjenige, was groBeren Wert hat, nicht die bestimmte Interpretation eines
historischen Geschehens ist, was gleichzeitig von den Interpretationen anderer
Historiker angezweifelt sein kann und was sehr bald von einer neuen Interpretation
widerlegt werden kann, sondern die Verarbeitungsmethode des Geschichtsstoffes
zum Verstandnis und zur Interpretation des menschlichen Handelns. Das, was wir

4

4
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Entwicklung des «historischen Denkens» genannt haben, ist die Vermittlung dieser
Methode an die Schuler, die die einzige Art Kenntnis bildet, nicht nur der
historischen, sondern auch der heutigen Wirklichkeit und die aus der Feststellung
und der Verbindung der historischen Informationen nach ihrem kausalen
Zusammenhang besteht.

47.Vgl. auch Sotiris KONDIS, «H ouyKpSTOT TOU Kabnynt g lotoplag», im
Sammelbd. «Istoria, Seminario 3», Ausg. P. E. PH., Athen 1984, S. 35: «Die
beziehung des Geschichtslehrers zu seiner wissenschaftlichen Disziplin darf nicht
mit der Erwerbung des Diploms zu Ende gehen. Die Geschichte wie auch alle
anderen wissenschattlichen Disziplinen erweitert permanent ihren Horizont. Es ist
notwendig, dass der Geschichtslehrer wahrend seiner beruflichen Laufbahn von
dieser Entwicklung nicht abgeschnitten wird. Folglich mussen alle Lehrer
periodisch an einer Fortbildung teilnehmen, welche sie in Berlihrung mit der
Gesamtheit aller neuen Probleme und Errungenschaften der Geschichtswissen-
schaft bringen wird. Diese Fortbildung soll substantiell sein».

48. Die Geschichte als Inhalt bietet eines der interessantesten Systeme von Vorbildern,
durch deren Benutzung im Schulunterricht wir Verstandnis fir unsere Anwesenheit,
Stellung und kulturelle Beziehung zu der Welt haben kénnen. Vgl auch Linda S.
LEVSTIK — Keith C. BARTON, «They still use some of their past: Historical saliance
in elementary children’s chronological thinking», Magazin «Journal of Curriculum
Studies», Bd. 28, (Heft Sept./Oct) 1996, (5312-576) S. 531 ff.

49. Das vorhandene Thema ist tatsachlich immens. Die Verwerfung der altvaterischen
historisch-didaktischen Geisteshaltung und die Ubernahme einer «neuen
Erziehung, folglich einer modernisierten Unterrichtspraxis, setzt eine allgemeine
Férderung (geistige, technologische, konomische) der griechischen Gesellschaft
voraus. Siehe diesbezlglich eine Reihe realistischer Feststellungen und idealer
Gedanken von Dimitris LIANTINIS, wie oben angegeben, S. 55, wobei er z. B. an die
«zerstorerische und inakzeptable ZweckmaBigkeit der Verbindung zwischen der
Bildung unserer Kinder und deren beruflichen Etablierens» erinnert. Zusétzlich hebt
er die soziale Wirklichkeit hervor, «dass die Erziehung in Griechenland keine
vollstandigen Persénlichkeiten hervorbringt, ...sondern ihre Kraft und ihren Einfluss
auf die Heranbildung schlechtgeformter Menschen fokusssiert, deren Zweck und
Denken darauf gerichtet ist, in dieser ausgeuferten Ellenbogengesellschaft sich
beruflich zu etablieren». Hier weeare eine Erlauterung angebracht, dass die
Verantwortung nicht nur auf die Bildung und weiterhin auf die schulische Erziehung
zuriickzufiihren ist, sondern besonders auf die Unsicherheit des Neugriechen
aligemein und der neugriechischen Eltern speziell. Zusatzlich oder hauptséachlich,
wiirden wir sagen, ist sie in der Regel auf die neugriechischen Politiker
zurlickzufiihren, die unter anderem die soziokulturellen Geschicke der neu-
griechischen Gesellschaft in der Hand halten.

50.Das Einliben in das Auswendiglernen hat ganzlich an Interesse eingebisst und das
Auswendiglernen als Lernwert ebenso, zumal dadurch die Phantasie als ein
Forschungsversuch und die Kenntnis als kritische Anndherung an ihre
Gegebenheiten kastriert wird. Die Phantasie und das kritische Denken erleichtern
die wirkliche Entwicklung des kreativen Denkens. Folglich sind sie
Grundvoraussetzungen fir die Bildung. Und Letztere muss alle Seiten des
psychischen Apparates beriihren; sie soll kultivierte Personlichkeiten schaffen.
Sonst lauft sie darauf hinaus, ein utilitaristisches Verfahren zu werden, und dieses»
nennt sie des Namens der Bildung durchaus unwert». (Platon, Nomoi, 644 A).
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51. Die Eingrenzung, (sorgféltige Auswahl) des zu unterrichtenden Geschichtsstoffes
und das Richten gréBerer Aufmerksamkeit auf die historisch-didaktische
Methodologie ist eine Forderung, die nicht nur die griechischen historisch-
didaktischen Angelegenheiten interessiert, wo der Geschichtsstoff allgemein einen
immensen Raum beansprucht. Es geht um eine Forderung, die aus anderen
breiteren, (internationalen) schulischen Erziehungsgebieten herkommt. Z. B. die
USA, wo der Geschichtsunterricht bei der amerikanischen Gesellschaft aus triftigen
soziopolitischen und kulturellen Griinden auf besonders starkes Interesse stoBt:
drei groBe Organisationen, (Bradley Commission on History in Schools, the
National Commission on Social Studies in the Schools, the National Center for
History in the Schools) haben durch einen nationalen Dialog, den sie organisiert
haben, systematisch tiber die Lehrpoblematik im Geschichtsfach in der modernen
Schule gearbeitet. Diesbezliglich siehe z.B. Frederick D. DRAKE-Lawrence W.
McBRIDE, «Reinvigorating the teaching of History through Altrnative Assessment»,
Magazin «The History Teacher», Bd. 30, Heft 2, Long Beach, CA 1997, S. 159, wo
unter vielen interessanten Vorschlégen, folgende These vom besonderen Interesse
hervorgehoben wird: «tachers (have to) become more selective in their content and
imaginative in their teaching of history».

52, Siehe diesbezlglich auch Anastasia SIMS, «Teaching History/Teaching About
Teaching History: A Statement of Personal Strategy», Magazin «The History
Teacher», Bd. 30, Heft 2, Long Beach, CA 1997, S. 219 ff.

53. Vgl. die Gedanken derselben, wie oben angegeben, S. 221: (217-221) «frequently
there are more than two sides to a story ... even the basic facts of a particular
episode are in dispute».

54. Die Kombination «Analyse-Synthese-Interpretation» der historischen Geschehnisse
kann den Geschichtsunterricht attraktiv machen. Vgl. dazu auch den Artikel von
Chara Haeusler BOHAN-O. L. DAVIS, «Historical Constructions: How Social Studies
Student Teachers» Historical Thinking is Reflected in Their Righting of History»,
Magazin «Theory and Research in Social Education», Bd. 26, Heft 2, Washington
DC 1998, S. 173 ff (173-197): «students label history as boring is commonplace.
Students often have difficulty understanding and learning history because they
typically are taught multitudinous chronological archival details which become
confused, conflated and eventually forgotten. Stimulating historical text is not
stipped of its narrative form and reduced to a string of crowded, chronicled events
that lack meaning. Intriguing history requires the imaginative ability to place oneself
back in time, to understand human struggles, actions and consequences, to derive
meaning from the stories of persons, places and events, to make informed
judgements on the basis of historical evidence».

55. Vgl. auch Patrick MANNING, «Pedagogy and Historical Analysis in the Migration
CD-ROM», Magazin «The History Teacher», Bd. 32, Heft 3, Long Beach CA, 1999, S.
330, (329-343) wo hervorgehoben wird, dass die Verfasser der Geschichtsbiicher
darauf bedacht sind, das GréBtmégliche von den Inhalten aufzunehmen und es
(durch eine Diskussion und eine Reduzierung auf irgendeine Stufe) der
«Unebenheiten der historischen Geschehnisse sowie irgendwelcher Schwierig-
keiten, die die historischen Momente enthalten, auszubligeln». Dadurch aber
verstérkt sich die Neigung des Schilers, die Geschichte als «Fakten» und als
absolute «Wahrheit tiber die Vergangenheit» anzusehen. Dinge, die die Arbeit an
seiner Bildung und an der Pflege seiner Fertigkeiten bei der Analyse und
Interpretation der historischen Geschehnisse erschweren.
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MEPIAHWH

Ndoog Baytavég,
To uddnua g (oTopiag — OKEWELS Yia TEPLOOGTEPO EKOUYXPOVIOUO
G ASTOUPYIAG TWV [OTOPIKWY EPAPUOYWV.

To mapdv dpbpo amomelpdral va dlepeuvrioet TV avaykn-aitnua
yla avavéwan, Oxt avanaiainon TwV oTOPIKOBISAKTIKWY EPAPHOYWDV.
Touto &g 3L0TL To Médnpa g loTopiag €xel peivel miow otn ouveldn-
on JBACKOVTWOV Kal JIBACKOUEVMVY Kal 1 euBlvn oe 6,TL apopd T
M.E. €xel anodoBel 1dn otn SIBAKTIKN MPAEN Tou eTUEVEL O TTaAALd-
TPOTIEG EQUPHOYEG.

Kataypdpetat howtdv oto dpBpo TouTo Kat eEnyeltal n avaykn yla
UloBgToN NG autodiag TwV LOTOPIKWY MNYWY, TOMWV K.T.A., TV
AoKNOoM TOU MaBNTr OTNV MapATrENoN, TEPLYPAPT] KAl EpUNVE(d TOUg
Kal oTov eUpUTEPO OUVBUAOUS LOTOPLKNG dIBATKaANag Kal epmelplag.

H xprion tou Internet kat Tou H/Y eupltepa, undoxetal va oupBd-
Ael ano@acotoTikd. Emonuaivetal Téhog 6Tt Héow TETOLAG LoPPNG dl-
SAKTIKWV EPAPHOYWDV TIPOTdoKATal N doKNo™ Tou Haentr otny LoTo-
PN OKEWN Kat oty and autdv guveldnTomoinom TwV LOTOPKOUOP-
POTIKWOV TIPOOTTTIK®Y TIOU OMaivouV MoLGTNTA LOTOPLKNG YVWOoNG.
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