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Susanne Popp

»... the examination of local phenomena from a global point of view ...«.!
Didaktische Potentiale welt- und globalgeschichtlicher Perspektiven fiir
das historische Lernen

»Historians Propose Curriculum Tilted Away From West. Critics Worry
Contributions Of Europeans, Americans Will Not Get Proper Due«,? so lau-
tete eine typische Schlagzeile aus dem Jahr 1994, die den heftigen Protest von
Teilen der US-amerikanischen Offentlichkeit gegen ein neues Curriculum der
»Weltgeschichte« fiir Sekundarschulen widerspiegelte. Dieses war von fiih-
renden Vertretern der damals noch recht jungen »Globalgeschichte« (»global
history«) sowie einer theoretisch modernisierten »Weltgeschichte« (»world
history«*) entwickelt worden und wurde in den renommierten - formal je-
doch unverbindlichen — »National Standards for World History « (2004) fest-
geschrieben, obgleich das Konzept, so die Meinung der Kritiker, die Sonder-
stellung der europaischen und amerikanischen Geschichte im Rahmen der
Weltgeschichte in unertraglicher Weise nivellierte.

Bei jenem Streitgegenstand handelte es sich um das Reformprojekt eines
»globally conceptualized world history «-Curriculums, das im Unterschied zu
traditionellen »Weltgeschichte«-Kursen davon ausging, daf8 Geschichte und
Gegenwart der Globalisierung nicht nur einen speziellen lebensweltlichen
Orientierungsbedarf erzeugen, sondern auch neue oder zumindest verinderte
historische Fragestellungen und Betrachtungsweisen anstofien. Da National-
staat und Nationalhistorie eng verbunden waren und sind, schlagen sich in
der Tat Verinderungen, die Stellung und Funktion des Nationalstaates oder
die Konzepte von Territorialitit und Souverinitit betreffen, auch in einem
Wandel traditioneller historischer Denk- und Zugangsweisen nieder. Die
aktuellen Trends der »global history« sowie der erneuerten »world history«
konnen davon Zeugnis geben (vgl. z. B. Mazlish 2005; Fuchs & Stuchtey 2003;

"t Filt (1997,S. 59).

2 Wall Street Journal, 11. November 1994.

3 Die Begriffe »world history« und »global history« werden niche einheitlich verwendet;
vgl. Mazlish (2005), Geyer und Bright (2005). Der Tendenz nach bezieht sich »Global-
geschichte« auf die Geschichte der Globalisierung, deren Anfinge - nach allgemeiner
Auffassung — friihestens im Zeitraum 1500 n. Chr, eher jedoch erst in der 2. Hilfte des
19. Jahrhunderts zu suchen sind, als mit neuen Kommunikations- und Transporttech-
nologien, transregionalen Kapitalbewegungen und Mirkten ein weltumspannendes
Netz wirtschaftlicher Verflechtungen entstanden ist, das im Vergleich zu alteren trans-
regionalen Netzwerken eine neue historische Qualitit aufweist; vgl. hierzu Oster-
hammel & Petersson (2003).
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reichen Arbeit, Herrschaft, Gesellschaft, Kultur einschliefflich der Wissens-
produktion, -speicherung und -zirkulation angesprochen. Vorrangige Auf-
merksamkeit finden transkulturelle und transregionale Kontakt-, Transfer-
und Austauschbeziehungen sowie Diffusions- und Migrationsprozesse, d. h.
Faktoren, die zur Ausbreitung von Ideen und Wissen, Sprachen und anderen
Symbolsystemen, Religionen, Normen und sozialen Praktiken, Arbeits-
teilungs- und Herrschaftsformen, Giitern, Technologien, Pflanzen, Tieren
und Menschen (einschliefllich epidemischer Krankheiten) beitrugen - im Zu-
sammenhang mit Urbanisierung (die Stadt als Kompetenzzentrum und Um-
schlagplatz) und Reichsbildung, Handel, Expansion, Krieg u.v.m. Dieses
Konzept liflt, um nur ein fir den interkulturellen Geschichtsunterricht be-
sonders relevantes Beispiel herauszugreifen, Migrationsprozesse als integralen
Faktor der (Welt-) Geschichte erscheinen — und nicht, wie dies tendenziell
die Nationalhistorie mit ihrem spezifischen Territorialititskonzept tut, als
»Sonderfall« der Geschichte.

Wenn jene Lehrplankonzepte zeitlich wie raumlich weit ausgreifende
»connections«, »interactions«, »encounters« und »contacts« im Sinne eines
William H. McNeill (z.B. 1999, 2001) ins Zentrum der Weltgeschichte-Kon-
zeption riicken, unterstreichen sie damit nicht nur die Bedeutung transkultu-
reller oder -regionaler Strukturen und Prozesse fiir 6konomischen, techno-
logischen, sozialen, politischen oder militirischen Wandel in grofiem
Mafistab. Vielmehr geht es wesentlich auch darum, bei der Betrachtung von
Kontinuitit und Wandel in einzelnen Gesellschaften deutlich zu machen, dafl
viele Sachverhalte, die in der isolierenden Betrachtungsweise als systemintern
bedingte Vorginge erscheinen miissen, im Zusammenhang mit »grenziiber-
schreitenden« Konstellationen, Strukturen oder Prozessen stehen und zumin-
dest partiell beispielsweise als Verarbeitung von Auflenimpulsen (z.B. Ab-
wehr, Assimilation, Transformation) verstanden werden konnen.

Die genannten Inhaltsaspekte bilden gleichsam den »roten Faden« des
Ganzen, da sie auf alle der jeweils zehn Epochenabschnitte des chronologisch,
nicht aber epochentriadisch’ aufgebauten Curriculums angewendet werden,

¢ Das Problem der Raumkonzeption ist ebenso wie das der Periodisierung in steter
welt- und globalgeschichticher Diskussion. Vgl. zur Kritik der Konzeption der Kon-
tinente Lewis und Wigen (1997). — Bei den »National Standards for World History«
findet man z. B. folgende Aufteilung der Weltregionen: Ost-, Sidost- und Mittel- bzw.
Westasien, Furopa/Mittelmeerraum/Nordamerika, Sub-Sahara/Afrika, Zentral- und
Siidamerika.

7 Die humanistische »Epochentrias« (Antike, Mittelalter, Neuzeit) ist kulturspezifisch
und daher weltgeschichtlich nicht anwendbar; vgl. zur Epochentrias z.B. Koselleck

(1975, S. 678£.).



348 Handlung Kulwr Interpretation

was zugleich didaktisch wertvolle diachrone und synchrone Vergleichs-
perspektiven eroffnet. Jene Epochenabschnitte sind wiederum in eine narra-
tive Gesamtstrukeur integriert, die die (Welt-) Geschichte der Globalisierung
als langfristige Intensivierung und Verdichtung von Interaktionen zwischen
den Gesellschaften und Kulturen auf dem Globus »erzihlt«. Nicht zuletzt
durch die Betonung der demographischen, 6konomisch-technologischen und
kommunikationsbezogenen Faktoren wird dabei im Interesse einer prazisen
historischen Verortung klar erkennbar, dafl die Entstehung weltumspannen-
der transnationaler Systeme (z.B. Kommunikation, Transport, Produktion,
Finanzstrome) und supranationaler » Agenten« eine Erscheinung der moder-
nen Geschichte darstellt und nicht ohne Industrialisierung denkbar ist, wo-
hingegen die vorindustriellen »Welten« der Vergangenheit stets eine regional
begrenzte Reichweite hatten.

Was nun die geschichtsdidaktische Kritik an jenen neuen, in vieler Hin-
sicht sehr Giberzeugenden Weltgeschichte-Curricula betrifft, sollen hier nur
drei ausgewihlte Aspekte angedeutet werden. Zum einen kann die lineare
Struktur quantitativ wie qualitativ wachsender Vernetzung zwischen den Ge-
sellschaften und Kulturen der Welt, wie sie sich auf einer sehr hohen Abstrak-
tionsebene darstellt, die Lernenden zu Mifverstindnissen im Sinne einer
immanenten »Fortschrittslogik« oder gar einer teleologisch vorbestimmten
Entwicklung fiihren. Zum anderen besteht die Gefahr, dal die Darstellung
konkreter historischer Gesellschaften allzu schematisch auf die iibergreifen-
den »Linien« hin ausgerichtet und die Differenziertheit der konkreten Pro-
zesse unterschlagen wird. Schliellich bildet das Basiskonzept der »(major)
civilizations« in jenen Curricula ein grofies und weithin ungelstes Problem
(vgl. z.B. Ponting 2001, S. 16~19). Denn es bleibt nicht nur unklar, wie der
Begriff »civilization« genau zu definieren sei, sondern auch, inwieweit jene
kulturellen Merkmale, die sehr hiufig zur Unterscheidung herangezogen
werden, z.B. Schrift, Religion, Kunst, Wissenschaft oder Philosophie, tat-
sichlich konkrete Gesellschaften durchdrungen haben und nicht nur Eliten
kennzeichneten.

3

Da der Weltgeschichte-Unterricht nach dem neuen, global orientierten Kon-
zept ein epocheniibergreifendes Uberblickswissen zu Makroprozessen sozia-
len Wandels mit der Erarbeitung der Geschichte konkreter Kulturriume und
Gesellschaften verbindet und dabei auch die europiisch-westliche Geschichte
einbezieht, bietet sich diesbeziiglich ein Vergleich mit unserem Kernlehrplan
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an, wo europiisch-westliche Geschichte mit »Geschichte« (als Schulfach)
schlechthin gleichgesetzt ist, indem sie den narrativen Rahmen zur Ginze aus-
tille. Ein Eingehen auf die Geschichte Chinas um deren selbst willen - und
nicht in funktionaler Abhingigkeit von »einheimischen« Themen, wie z.B.
Kolonialgeschichte — nimmt in diesem Kontext strukturell bedingt die Form
eines Exkurses an. Im Weltgeschichte-Konzept hingegen wird die europiisch-
westliche Geschichte nicht nur als Regionalgeschichte neben anderen lesbar,
sondern erscheint zugleich als Regionalgeschichte, die im Hinblick auf Welt-
geschichte betrachtet wird.

Dabei nimmt man nationalhistorische Ausdifferenzierungen, beispiels-
weise zur deutschen Geschichte hin, nur dann vor, wenn nationalhistorischen
Sachverhalten eine menschheitsgeschichtliche Relevanz beigemessen wird, die
nicht in einer allgemeinen europiischen Gesamtlage aufgeht. In unserem
Kernlehrplan hingegen ist die nationalhistorische Ebene der europiisch-west-
lichen tibergeordnet und beeinfluft deren Konzeption und Darstellung aus
nationalspezifischer Perspektive — wovon man sich unschwer tberzeugen
kann, wenn man die Darstellung derselben, europaweit relevanten Geschichts-
themen (z. B. antike Grundlagen der europiischen Geschichte, Volkerwande-
rung, Franzosische Revolution) in verschiedenen nationalen Schulbiichern
Europas nebeneinander stellt (vgl. z. B. Riemenschneider 1994).

Vergleicht man die beiden Curricula in Bezug auf die Darstellungs-
perspektive, so stellt man zunichst fest, dafl beide ithr Narrativ nostrozen-
trisch, d. h. von einem Identititsstandpunkt aus organisieren, der den Lernen-
den als deren eigene Perspektive angeboten wird, so daf} sie die dargestellte
Geschichte als »unsere Geschichte« wahrnehmen konnen. Jener Identitits-
fokus liegt nun im deutschen Kernlehrplan bei der nationalen Identitit (»wir
Deutschen und unsere Geschichte«), auch wenn oft Sachverhalte der euro-
paisch-westlichen Geschichte und bisweilen auch aulereuropaische Regionen
thematisiert werden. Denn fiir diese Zuordnung ist es nicht entscheidend, ob
ein konkreter Inhalt genuin »deutsche« Vergangenheit betrifft oder nicht,
sondern dafl die historische Relevanz, die ihm zugesprochen wird, auf die
deutsche Geschichte bzw. das gegenwirtige historische Selbstverstindnis
der deutschen Gesellschaft bezogen ist, das man den Schiilern vermitteln
will. Die amerikanische und franzésische Revolution haben nicht in Deutsch-
land stattgefunden, die mit thnen verbundenen Werte sind jedoch auch fiir
das deutsche historische Selbstverstindnis konstitutiv. Mit derselben Logik
werden, um auch ein zeitlich weit entferntes Beispiel zu nennen, die an-
tiken Flukulturen Mesopotamiens oder Agyptens, nicht aber diejenigen
Indiens oder Chinas in »unser« nationalhistorisches Narrativ integriert, in-
dem sie als »Wiege«, wie es oft heifSt, »unseres«, europiisch-westlichen Kul-
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zweiten, ausdifferenzierenden Schritt in den Blick — unter anderem auch »un-
sere« Geschichte: die Ubernahme des lateinischen Christentums durch illite-
rate Franken, die Etablierung eines vom Papst abhingigen romisch-christ-
lichen Kaisertums, die politische und kulturelle Rolle des Klerus und der
Kloster etc. und deren Bedeutung fiir die Geschichte des neu entstehenden
Europas. Hierbei wird iibrigens, was fiir unseren Kernlehrplan keineswegs
selbstverstindlich ist, das griechische Christentum gleichwertig neben das
lateinische gestellt und als weitaus direkterer »Erbe« der Antike angespro-
chen. Der deutsche Kernlehrplan hingegen tendiert dazu, Byzanz kaum zu
wiirdigen und tiberdies von »dem« Christentum als »Grundlage Europas« zu
sprechen, wenn er ausschlieflich die westliche Christianitas meint. Da der
stillschweigende Ausschlufl der orthodoxen christlichen Kirche aus dem
Konzept »Christentum« Teil einer Geschichte ist, die auf das Grofle Schisma
von 1054 zuruckreicht, sollte er nicht, historisch unreflektiert, in deskriptive
Darstellungen einflieflen und auf diese Weise fortgeschrieben werden.

Nun benétigt man gewif} keinen Vergleich mit global konzipierten Welt-
geschichte-Curricula, um festzustellen, dal der deutsche Kernlehrplan die
Geschichte der Menschheit und ihrer globalen Vernetzung sowie Makro-
prozesse historischen Wandels kaum beriicksichtigt und damit partiell die
Vielschichtigkeit und Komplexitat der gegenwirtigen » Lebenswelt« ignoriert,
in der sich die Heranwachsenden kraft Geschichtsbewufitsein und histo-
rischer Bildung orientieren sollen.

Der Blick auf jene global konzipierten Curricula ist aber niitzlich, um zu
entdecken, dafl man die »klassischen« Themen unseres Lehrplans, dem das
schul-offizielle historische Selbstverstindnis der deutschen Gesellschaft ein-
geschrieben ist, gerade im Rahmen des nationalhistorischen Narrativs zumin-
dest fallweise auch anders »erzihlen« konnte — als Teil der Menschheits-
geschichte mit einem verinderten Bezugsrahmen und Identititsfokus, mit
anderen kategorialen Ordnungen und Relevanzzuschreibungen. Dabei kénnte
die Kontrastierung verschiedener Lesarten zu denselben Themenkomplexen,
die in diesem Fall, im Unterschied zum Vergleich von Binnen- und Auflen-
perspektive, sogar unterschiedliche Darstellungsebenen umfassen, einen di-
daktisch gangbaren Weg eroffnen, das nationalhistorisch geprigte Narrativ
fiir eine globale Orientierungsleistung zu o6ffnen, die tiefer greift als additiv
hinzugefiigte Exkurse zur Geschichte auflereuropiischer Gesellschaften. Denn
die Begegnung mit einer anderen, weltgeschichtlichen Lesart von »normalen«
Lehrplanthemen kann kognitive Dissonanzen anstofien, die den Lernenden
helfen, sich an die schwer zu vermittelnde Einsicht heranzutasten, dafl die
»Geschichte«, die ithnen ihr Unterricht anbietet, nicht so selbstverstindlich
»die« Geschichte ist.
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Zum einen hat die europiisch-westliche Geschichte in der Neuzeit tat-
sichlich eine hochst einflufireiche weltgeschichtliche Rolle gespielt und die
gegenwiartige Welt nachhaltig geprigt: Rationalitit, Wissenschaft, Fort-
schrittsdenken, Toleranz und Autonomie, Liberalismus und Individualismus,
Biirger- und Menschenrechte, Volkssouverinitit und Demokratie, diese und
andere Begriffe werden trotz zahlreicher kritischer Gegenstimmen, die zu
Recht Differenzierungen einfordern, doch weit iiber den europiisch-west-
lichen Raum hinaus nicht nur mit der europiisch-westlichen Geschichte,
sondern zugleich mit der globalen Moderne schlechthin assoziiert. Hinzu
kommt, dafl auch die deutsche Geschichte in den Augen der Schiiler, ver-
mittelt iber die Monstrésitit der NS-Verbrechen und die Geschichte beider
Weltkriege, mit »Weltgeschichte« assoziiert ist.

Schlieflich aber darf man nicht iibersehen, dafl die Themen, die der Lehr-
plan in das Zentrum der dargestellten bistorischen Welt riickt, simtlich The-
men der europiisch-westlichen Geschichte sind. Ohne gezielte didaktische
Unterstiitzung koénnen sich die Lernenden kaum vom suggestiven Augen-
schein 16sen und erkennen, dafl Europa, auch wenn Lehrplan und Unterricht
es in den Mittelpunkt von »Geschichte« riicken, deshalb noch keineswegs als
Zentrum weltgeschichtlicher Entwicklungen betrachtet werden darf und dafl
man gerade auch die antike Mittelmeerwelt kaum als »europaisch« bezeich-
nen kann. Denn so bedeutend die antiken Grundlagen fir die europiische
Geschichte selbstverstindlich sind, so ist die europaisch-westliche Kultur
doch keineswegs die einzige, die ihre geschichtlichen Grundlagen zumindest
teilweise auf die mesopotamische, igyptische und/oder hellenistische Kultur
zurickfihrt.

Ferner wiirde man auch die Bedeutung konstrukuvistischer Lernprozesse
ziemlich unterschitzen, nihme man wirklich an, die Lernenden wiirden, nur
weil der Unterricht auf weltgeschichtliche Perspektiven verzichtet, ihrerseits
die Kategorie »Weltgeschichte« aus ihren Begriffsbildungs- und -verarbei-
tungsoperationen ausschlieflen kénnen. Sie arbeiten damit, notgedrungen,
meist auch nur halb bewufit und »stillschweigend« (im Sinne des »tacit know-
ledge«), so wenn sie etwa bestimmte historische Sachverhalte als etwas Ein-
zigartiges einstufen, das es nur in »unserer« Geschichte gegeben habe, oder
fiir etwas Universales ansehen, das es nicht nur »bei uns«, sondern immer und
iiberall gegeben habe, oder vielleicht auch die Vorstellung entwickeln, dafl
sich die europiische Geschichte im groflen und ganzen aus sich selbst bzw.
aus einem spezifischen europiischen »Wesen« heraus gestaltet habe. Da solche
»stillschweigenden« subjektiven »weltgeschichtlichen Annahmen« zumeist
von weit verbreiteten alltagsweltlichen Annahmen genihrt werden und mit
diesen konvergieren, haben die Lernenden, wenn nicht der Unterricht z. B.
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tiven Aufbau eines Orientierungswissens beitragen konnen, dann darf man
durchaus die Vermutung wagen, dafl der geschichtliche Kosmos, dem die
Schiiler im Geschichtsunterricht begegnen, oftmals einer Welt von héchst
verschiedenartigen Inseln gleicht, zwischen denen kaum einmal eine Fihre
verkehrt.? Bleibt jedoch das Gelernte unverbunden, kann auch keine Wissens-
struktur entstehen, die weiteres Lernen unterstiitzen und hierbei durch Er-
weiterung und Differenzierung wachsen konnte.

Nun handelt es sich beim deklarativen Wissensbestand des Faches Ge-
schichte ohnehin um eine »klassische« »ISD« (»ill-structured domain«), eine
sehr komplexe, detailreiche und zugleich schwach strukturierte »(Wissens-)
Domine«, was nicht zuletzt bedeutet, dafl die Bildung semantischer Netz-
werke und der Aufbau anschlufifihiger Schemata fiir das Lernen besonders
wichtig ist.”° Im Hinblick auf den Geschichtsunterricht ist dabei zum einen an
ein bedeutungsvolles, sich nicht in »leeren«, beziehungslosen » Grundwissen-
daten«! erschopfendes Uberblickswissen von einem Abstraktionsgrad zu
denken, der die anstehenden Themen umfafit, damit die Lernenden diese in
einer iibergreifenden Wissensstruktur »verorten« und zumindest auf dieser
Ebene inhaltlich miteinander in Beziehung setzen kdnnen. Diesen Zweck
konnte ein selbst sehr vereinfachtes weltgeschichtliches Rahmenkonzept sehr
gut erfiillen, wie es z. B. mit den »Makroprozessen historischen Wandels« (in
den Dimensionen Demographie, Technologie und soziale Interaktion) ver-
bunden ist. Dieses reichert bereits die Epochengliederung der entsprechenden
Curricula mit bedeutungsvollen Inhalten an, die der Erschliefung der jeweils
untergeordneten Themen (meist: einzelne Kulturriume bzw. Gesellschaften)
durch eine orientierende kategoriale Rahmung hilfreich sind. Im Vergleich
dazu erscheint die Epochentrias »Antike, Mittelalter, Neuzeit« eher als »in-
haltsleeres« Ordnungsmuster.

Zum anderen weisen jene neuen Weltgeschichte-Curricula darauf hin, wie
wichtig es ist, das einmal erworbene Wissen nicht ausschlieflich in dem Zu-

?  Das Bild ist angelehnt an Lyotard (1989, S. 217 ff.).

©  In der Theorie der kognitiven Flexibilitit — definiert als Kompetenz, Wissen in hetero-
genen Anwendungssituationen nutzbar zu machen — gelten schwach definierte Struk-
turen bzw. Probleme zwar als wirksame Lernherausforderung, doch wird dabei vor-
ausgesetzt, dafl das didaktische Arrangement den Prozefl sorgfaltig begleiter, dieselben
Inhalte in neu konstruierten Zusammenhingen, in verschiedenen konzeptionellen Per-
spektiven und unter verinderten Fragestellung zu aktivieren und auf diese Wiese ver-
schiedene Abrufwege aufzubauen; vgl. z. B. Einsiedler (1996).

" Die im Zuge der »Qualititssicherung durch Kompetenzstandards«-Debatte vor-
geschlagenen »Grundwissen-Kataloge«, die einzelne Begriffe und Daten auflisten,
kénnen, als solche genommen, aus vielen Griinden die Funktion eines »Orientierungs-
wissens« nicht erfillen.
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welt- und nationalgeschichtlicher Lesarten, die mit einem einfachen Uber-
blickswissen verbunden sind, nicht nur einen Beitrag zur historischen Bil-
dung in einem sich globalisierenden Nationalstaat bzw. Europa leisten, son-
dern auch zum historischen Lernen im engeren Sinne. Denn: »[...] the
examination of local phenomena from a global point of view, assessing the
general significance of local entities and events, identifying their common
features and impacts, and distinguishing what is uniquely local in them [...]«
(Filt 1997, S. 59), dies macht Denkoperationen erforderlich, die, indem sie die
unvertraute globale und vertraute »lokale« Perspektiven zueinander in Bezie-
hung oder auch gegeneinander setzen, zugleich eine Mehrfachkodierung®
themenspezifischer Begriffe anregen und damit nicht allein die Verarbeitungs-
tiefe steigern, sondern — iber multiple Reprasentationen derselben Wissens-
inhalte — auch jene kognitive Flexibilitit fordern kénnen, die fiir den Aufbau
einer anschluflfihigen Wissensbasis im Geschichtsunterricht unverzichtbar zu

sein scheint.

Eine sehr knappe Skizzierung grundsitzlicher Moglichkeiten, wie man welt-
und globalgeschichtliche Perspektiven in das Programm des gegebenen Lehr-
plans einbeziehen konnte, soll abschlieflend die leitenden didaktischen Ge-
sichtspunkte hervorheben, unter denen diese Option hier diskutiert wird.
Vorweg ist festzuhalten, dafl mit einer solchen Perspektivenerweiterung in
erster Linie das historische Verstindnis jener Geschichte, die der Unterricht
ohnehin vermittelt, erweitert und vertieft, und ferner die Anschluf}fihigkeit
und Flexibilitit des dabei zu erwerbenden Wissens gestirkt werden sollen.
Ein erstes wichtiges Prinzip besteht darin, die Schiiler grundsitzlich zu
befihigen, sich auch auf der globalen Makroebene der Geschichtsbetrachtung
zu orientieren. Sie sollen angeregt werden, immer wieder nach der rium-
lichen, zeitlichen und sozialen Reichweite der Lehrplanthemen - jenseits ihrer
speziellen geschichtlichen Bedeutung fiir »uns« — zu fragen, und sich dabei
dem Globus und der geschichtlichen Weltkarte, dem Zeitmuster der »longue

weiterfithrenden geschichtsdidaktischen Uberlegungen zu einer integrativen Lésung,
die welt- und globalgeschichtliche Perspektiven mit dem nach wie vor identititsrele-
vanten nationalhistorischen Kerncurriculum verbindet; vgl. z.B. Popp (2002), Popp
(2003), Middell, Popp und Schissler (2003), Popp (2003), Geyer (2005).

B Zur lernpsychologischen Erwartung, daf die Mehrfachkodierung der Begriffsbedeu-
tung von Lerninhalten (z. B. durch unterschiedliche Kontexte bzw. Zuordnungen) den
Lernerfolg fordern kann, vgl. z. B. Edelmann (2000, S. 220f.).
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Aufmerksambkeit fiir jene stillschweigenden geschichtlichen Annahmen ent-
wickeln, die sich unbewufit in ihren historischen Vorstellungswelten an-
gelagert haben. Die Perspektivenerweiterung kann diesen Prozef fordern, in-
dem sie z. B. folgende Fragen anregt: Gab es das, womit wir uns beschiftigen,
nur in diesem Zusammenhang?"® Gab es das immer und/oder iiberall?* Gibt
es iibergreifende Strukturen oder Entwicklungen, die fiir unsere »lokalen«
Sachverhalte bedeutsam sind?" Sehen wir die »lokalen« Sachverhalte in einem
anderen Lichte, wenn wir den »Weitwinkel« benutzen?™

Mit dieser kritisch-korrektiven Funktion ist zumeist eine Arbeit an den
geschichtlichen Begriffen verbunden, die man als Systematisierungsfunktion
der Perspektivenerweiterung bezeichnen konnte. Denn beim Wechsel der Be-
trachtungsebenen mufl sehr oft der Umfang der Begriffe abstrahierend er-
weitert oder spezifizierend differenziert werden, womit man sich in verschie-
denen hierarchischen Begriffsklassen bewegt. Der vergleichsweise einfache
»Merksatz«: »Karl der Grofle wurde am Weihnachtstag des Jahres 800 n. Chr.
vom Papst in Rom zum Kaiser gekront«, entfaltet fiir viele Schiiler keinen
weiteren Gebrauchswert, als — aus dem Gedichtnis, soweit moglich — auf die
Frage zu antworten, wann Karl der Grofle gekront worden sei. Denn bereits
die Zuordnungen wie »Herrscher des (erst kiirzlich christianisierten) Fran-
kenreichs« und »Oberhaupt einer Religionsgemeinschaft, die kirchlich orga-
nisiert ist« werden kaum entwickelt. Auch das Konzept »Kaiser«, z.B. im
Unterschied zu »Ko6nig« oder »Fiirst«, erfihrt oft keine Klirung. Damit fehlen
wichtige Voraussetzungen fiir ein auch rudimentires Verstindnis der Beson-
derheiten dieses neuen Kaisertums. Sieht man von der »translatio imperii«-
Idee einmal ab, so wurde hier die Kaiserwiirde von dem Oberhaupt der Reli-
gionsgemeinschaft verliehen, der der neue Herrscher angehdrte, wobei dieses
nicht im politischen Herrschaftsbereich des Frankenherrscher »ansissig« war.
Gewif}, manche Schulbiicher erwihnen die Zwei-Schwerter-Lehre, aber da sie

15 Korrektur von falschen »Einzigartigkeitsannahmens, z. B.: Das romische »Weltreich«
war nicht das einzige »Weltreich« seiner Zeit.

% Korrektur von falschen Generalisierungen oder Universalisierungen; z.B.: Europa
hatte zumindest kulturell immer eine Fiihrungsrolle in der Welt inne.

v Einbeziehung transregionaler Entwicklungen, besonders auch im Hinblick auf histo-
rischen Wandel, z .B.: Wichtige technologische Grundlagen der Entdeckung Amerikas
wurden nicht in Europa entdeckt, sondern aus anderen Regionen importiert und hier
fortentwickelt.

®  Dezentrierung der nostrozentrischen Betrachtungsweise, z. B.: Der »Mongolensturms«
bedeutete fiir Europa nicht nur eine »Bedrohung aus dem Osten«, sondern auch ver-
gleichsweise sichere transkontinentale Verbindungen (»Pax Mongolica«), in deren
Kontext auch die Chinareisen der Polos gehéren.
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dabei nur von »Kaiser« und »Papst« sprechen, wird diese Information nicht
weiter verarbeitet: »Das war eben damals so.«

Dagegen konnten vielleicht schon einfache Fragen wie z.B., ob es um 8co
weltweit auch andere Kaiserreiche gab, wie die Kaiser dort ihr Amt erlangten
und wie das Verhiltnis von geistlicher und weltlicher Macht geordnet war, zu
notwendigen begrifflichen Unterscheidungen und Klirungen Anlaf} geben
und damit indirekt auch das Verstindnis jenes speziellen »Krénungsvor-
gangs« erleichtern. Daf solcher begrifflicher Klirungsbedarf oft unterschitzt
wird, was Schulbuchtexte iiberzeugend belegen, hingt wesentlich damit zu-
sammen, daf} das nostrozentrische Narrativ hiufig andere Bedeutungshori-
zonte und -perspektiven stirker betont, so z.B. die Tatsache, daff Karl der
Grofle Kaiser wurde (in emphatischem Sinne).

Weltgeschichtliche Perspektivierungen fordern und férdern eine historische
Auseinandersetzung, die die Begrifflichkeit aus der engen Verwobenheit mit
spezifischen, speziell fir »uns« bedeutsamen Kontexte etwas herauslost, in
ibergreifenden Anwendungen erprobt und durch diese »Dekontextualisie-
rung« auch anschluf8- und gebrauchsfihiger fiir die Beschiftigung mit den be-
kannten Themen machen konnte.

Die Auseinandersetzung mit der Frage, was welt- und globalgeschichtliche
Perspektiven fiir den deutschen Geschichtsunterricht bedeuten kdnnen, steht
erst am Anfang. Aus dem Ausland liegen keine Erfahrungswerte fiir das hier
angesprochene integrative Modell vor, weil Weltgeschichte, wo immer sie fest
in einem Schulsystem verankert ist, getrennt von der Nationalgeschichte
unterrichtet wird. Zudem scheint es, als ob auch die reinen Weltgeschichte-
Kurse noch kein Gegenstand empirischer Unterrichtsforschung geworden
selen.

Daher konnen auch diese Ausfithrungen kaum mehr als den wohlbekann-
ten padagogisch-didaktischen Diskurs bieten, Normen zu diskutieren und
Umsetzungsmoglichkeiten zu entwerfen. Der nichste Schritt muf sein, kon-
krete Modelle im Unterricht zu erproben, nicht nur um die Praktikabilitit
festzustellen, sondern auch um Hinweise darauf zu finden, ob die Schiiler die
Perspektivenerweiterung als hilfreiche »Bedeutungsanreicherung« erfahren
konnen. Doch von geschichtsdidaktischem Interesse ist eine vergleichende
Auseinandersetzung mit global orientierten Weltgeschichte-Curricula auch
unabhingig davon, weil diese uns eine Darstellung der europiisch-westlichen
Geschichte zeigen, die sich aus einer Bedeutungskonstruktion ergibt, die kei-



Susanne Popp: »... the examination of local phenomena ...« 361

nen Identititsbezug auf die deutsche und europiische Gesellschaft aufweist.
Hier kann man nun deutlich erkennen, dal man bei der (meta-) kognitiven
Modellierung jenes historischen Wissens, das der Unterricht lehrplangemif}
vermitteln soll, Aspekte und Probleme berlicksichtigen mufi, die, wie zu zei-
gen versucht wurde, eng mit den Spezifika der nostrozentrischen Bedeutungs-
konstruktion zusammenhingen, die es noch besser zu verstehen gilt.
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