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MULTINATIONAL TUTZING
Christer Karlegard
Malmé School of Education, Sweden

To a really multinational conference in Tuizing - Sept. 6-10, 1993 - delegates came from
many nations and cultures - from the ethnic homogeneous Japan as well as from the
melting pot of Venezuela.

Our task was to examine the possibilities to bridge the gap between history and social
sciences: What are the chances for these two school subjects to promote the peaceiul
co-existence between various cultures and nations within a state ?

Some important pillars, or perhaps the first basis to such, were found during this week.
This was quite evident the lasl day, when we heard Prof. Mltters elegant summary of our
work. But the complete and usable bridge is still only a vision !

One explanation why we managed to get on so well with our difficult task, was probably
that most partticipants were positive to the idea of multinational states. During the
conference no one explicitly declared him/herself to prefer cultural or ethnic
homogeneous societies. (Possibly the reason for some delegates was pessimism over
the possibilities to conserve or recreate mono-ethnic states.)

Another explanation to the harmonious development of our week was perhaps that most
speakers used most of their time to describe the situation in their states. We got valuable
information on how paragraphs in national curricula and school books try to promote
multinational education. Sometimes the audience (or parts of it) wished to hear
personal reflecticns - but it is perhaps not “comme il faut” for a speaker to critizise her/his
own country when abroad...

The common opinion was that history and social studies, working together, can ofter a
major contribution to the political efforts of a state, trying to lessen tensions between
cultures and nations within a state. How big this contribution can be, we don’t know.
Must our tribute be marginal in comparison with legislative and economic etforts ?
Perhaps we could be really important:

-lsn’t the Bosnian war to a great extent a war about the "true” interpretation of the
Bosnian past ? If pupils in states, nowadays ridden by tensions, are allowed to study -in
depth- some good examples on happy outcomes of tensions, then they perhaps will
gain so much confidence that they can do something valuable in the future. Let the
schools present to them cases like those of Finland, South Tyrol and Venezuela, where
minorities and majorities have learned to live and get on weli together !

The conterence made it clear to the writer of this report that It is very important to start
didactical projects to find out good ways and means how to use history. We got one
good example. England (Booth) showed us how tensions between English-born people
and immigrants decrease, when young people in local schools are allowed to study all
the good things that immigrants (from Romans via Vikings to Pakistanis) have brought
with them or created while living in England.

On the whole it was a conference, dominated by consensus. Only once the atmosphere
was a bit agitated. It happened when Estonia reported all the problems involved in
integrating the big minority of Russians in the state. Some delegates seemed to be
critical of the conditions put forward by Estonia before accepting Russians as full
citizens.

Possibly more controversies would have emerged in Tutzing, if we had been more

~ daring and tried to touch some realiy "hot potatoes”.

What would have happended:

- If we had tried to formulate a didactical well-founded proposal to send to the school
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authorities of Estonia ? Would our unity have survived such an ordeal ?
- if we had discussed advantages and disadvantages for Japan and Finland (now with
very low proportions of "foreigners”) to be "more multinational” ? '

Our meeting in Tutzing was a constructive first step, but only the first of many steps to
take, before we eventually can offer the history teacher good, reality-oriented
programmes.

In Tutzing a group of mostly intellectual theorists assembled, academics who are
sympathetic towards multi-nationalism and trying to avoid conilicts.The next step could
perhaps be to bring in other groups, people with other fundamental values and
experiences than ours:

- Why not next time listen to those who believe in the old idea of "the melting pot” ? Is it
really true that USA for ever has abandoned this dream, that by mixing cultures there will
arise "a new and better man” ? In Tutzing the one and only message was that the
melting pot is "passé”. Is it really true that that "the whole can’t be better than it’s pars™ ?
- An interesting part of a future conference would be a debate between a Schiesinger jr
- enthusiast and a militant Hispanic American on the theme: ”Is it possible for a future
muilti-cultural USA to continue to base its history-teaching on the values from an old
British-oriented constitution from the 18th century ?”

- A debate would also be welcome between Indians and other Canadians on the
problem: "What are good didactical reactions from Canadian history teachers, if the
Indians insist on that only their culture is original - and therefore is to be taught in an
Indian way all over Canada?”

- The real challenge would be a session where Croatian, Serbian and Muslim Bosnians
discuss this question: "Is it possible to create a history syllabus which can decrease the
tensions in the schools of Bosnia ?”

- Another stimulating discussion would be between a representative of "Merry Old
England” and a British muslim on the theme: "Should pupils from Pakistan learn as
much as those from Kent about the Battle of Britain 1940 ?”

An important reason why the summer week at a wonderful lake in Bavaria with the Alps
at the horizon was a great success was our wonderful staff. The troika offered us a
varied programme. They had created an exciting combination of people from all over the
world. An easy-going atmosphere permeated the assembly hall. And we had very
eftective leadership:

-Thank you, Prof. Furnrohr, for your intensive chairmanship, Prof. Pellens for your
elegant leadership, and Prof. Mork, for your humour and your most remarkable skill in
transtorming German theory into English pragmatism !



Berud Miutter

Historisch-politische Bildung in multinationalenlmultikuiturellen Gesellschaften.
Bestandsaufnahme und Zukunfisperspektiven. Tutzing 6. - 10. September 1993

Das folgende Tagungsresuinée vom 10.9.93 gebe ich nur mit einigen Bedenken und
nur auf mehrfache dringende Bitten von Tagungsleitung und -teilnechmern hin aus der
Hand, Auf der im Titel angekiindigten Tagung, die von der Akademie fiir politische
Bildung in Tutzing und der Internationalen Gesellschaft fiir Geschichtsdidaktik veran-
staltet Wurde, war ich um ein solches spontanes Resumée, gleichsam "aus dem Stand
heraus”, gebeten worden. Bei immerhin denkbaren Vorbehalten gegeniiber einzelnen
Zuordnungen stief} es gerade wegen des systematischen Ansatzes doch auf soviel expli-
. zite Zustimmung, daB der Wunsch, es schriftlich und moglichst dreisprachig zu be-
kommen, mehrfach dringend geduBert wurde. Es schien mir nicht passend, nachtrig-
lich allzuviel daran zu dndern. Leider steht der Druck des Tagungsbandes in absehbarer

Zeit nicht zu erwarten.

Der Status des Papiers ist also ein vorldufiger - es handelt sich um ein Zwischenfazit,
nicht mehr. Ich wire froh, wenn es seinen Zweck als Erinnerungsstiitze fur die Ta-
gungsteilnehmer, als Orientierung fiir die Leser der "Mitteilungen” und vor allem als
Perspektive fiir die weitere Arbeit an dem brisanten Thema erfiillen konnte. Herr Pro-
fessor Pellens als Prisident der Internationalen Gesellschaft fir Geschichtsdidaktik ist
gerne bereit, Statements von Tagungsreferenten zu kontroversen Punkten des Resumées
in den "Mitteilungen” zu veroffentlichen.

Folgendes Programm lag der Tagung zugrunde (wobei die Referate der Herren Moniot
und Szabolcz wegen Erkrankung ausfielen):

Montag, 6. September
17.60 Uhr BegriiBung und Er6ffnung

17.20 Uhr Karl Filser (D): Historisch-politische Bildung in multina-
tionalen/multikulturellen Geselischaften. - Defizite und
Perspektiven (Beispiel Kalifornien)

19.15 Uhr Masayuki Sato (Japan): The imaged peripheries. - The
world and its people as Japanese have seen them and as
Europeans should see them too. (Kurzreferat)



Dienstag, 7. September

Multiperspektivitit der historisch-politischen Bildung in Ubersee

9.00 Uhr

10.30 Uhr

15.30 Uhr
16.30 Uhr

Mittwochi. 8. September

Christian Laville (CDN): Deux civilisations et leurs mino-
rités - quelle est I’identité de Canada?

Nikita Harwich Vallenilla (Venezunela): Different groups
of languages and/or peoples in Latin American curricula
and textbooks.

Gordon Mork (USA): Teaching the Holocaust in multi-
cultural Societies - Experiences in the USA.

Chaim Schatzker (Israel): Nationale 1dentitiiten und histo-
risch-politische Bildung in Israel.

Muliiperspektivitit der historisch-politischen Bildung im heutigen Europa - I -

9.00 Uhr
10.30 Ubr

Donnerstag, 9. September

Henri Moniot (F): Le modele francais: I’histoire comme
potion magique pour ne pas avoir 4 penser le "multi".

Martin B. Booth (GB): England: a rational curicelum in a
multi-cultural society?

Multiperspektivitat der historisch-politischen Bildung im heutigen Europa - I -

9.00 Uhr
10.00 Uhr

11.00 Ubr
15.30 Uhr

16.45 Uhr

17.30 Uhr

Barbara Kubis (PL): Historisch-politische Bildung in mul-
tikulturellen Gesellschaften - am Beispiel Schlesien

Raphael de Keyser (B): Sprachen und Staatsnation in Bel-
gien. Quellen und Literatur zu einer gegliederten Identitit.

Luigi Cajani (I): Dialog @iber das Selbstverstindnis der
italienischen Staatsnation und der deutschsprachigen Min-
derheit in Siidtirol in Lehrplinen und Schulbiichern.

Ketjo Elio (SF): Die schwedische Minderheit in Finniand.
Geschichtsunterricht fiir Minderheit und Mehrheit im
Dienste der Verstiindigung.

David 1. Poltorak (GUS): The one nation and the many
naticnalities in the nowaday Russian instruction of history.

Silvia Oispuu (Estland): Nationale und multikulturelle Ak-
zente im Geschichtsunterricht Estlands.



Freitag, 10. September

9.00 Uhr Podiumsdiskussion der Teilnechmer aus Ubersee iiber
Fakten und Desiderata in ihren Lindern

10.00 Uhr Podiumsdiskussion der europdischen Teilnehmer mit
Kurzreferat von Szabolcs Ott6é (H). Leitung: Walter Furn-
rohr

11.00 Uhr Karl Pellens (D): Thesen und Perspektiven,;

anschlieBend Plenardiskussion

Mein Resumée behandelt folgende Punkte:

A. Vorbemerkungen

=

Begriffliche Abgrenzungsprobleme (multikulturell, multinational, multiperspekti-
visch)

Der Begriff “multikulturell’
Typologie (Morphologie) des Begriffs *multikulturell”
Genese und Faktoren der Typenbildung

aomg 0

Pragmatik: Was kann die Geschichtsdidaktik tun?
A. Vorbemerkungen

Ich mochte beginnen mit einigen Hinweisen, die die Reichweite meiner folgenden Aus-
fihrungen festlegen und zugleich begrenzen. Als ich gestern von der Tagungsleitung
um ein knappes Tagungsresumée gebeten wurde, da war von vornherein klar, da8 es
sich angesichts der duBerst begrenzten Vorbereitungszeit in erster Linie nicht um eine
ausgewogene und objektive Stellungnahme, sondern nur um eine Zusammenfassung aus
der Sicht eines einzelnen Tagungsteilnehmers handeln konnte. Ich mochte dies vor al-
lem deshalb gleich zu Beginn nachdriicklich betonen, weil ich finde, daB alle Referen-
ten ihr jeweiliges Fallbeispiel plausibel und iberzeugend anschaulich gemacht haben.

Ich bin freilich bei meiner Zusammenfassung trotz aller Subjektivitit nicht ganz will-
kiirlich vorgegangen, sondern habe mich bemuht, meine personliche Sicht in einer
komparatistisch-objektiven Perspektive zu entfalten, niimlich der deduktiv-systemati-
schen Frage nach einer Typologie multikultureller Konzepte und nach den Bedingungen
und Faktoren fiir die Auspriigung einer solchen Typologie. Dies schliefit eine gewisse
Unfairess gegeniiber den Referenten ein, die jetzt nachtriglich in einen systematisch




abstrahierenden Kontext gestellt werden, der ihnen bei der Ausarbeitung ihrer Fallbei-
spiele nicht vorgegeben war. Es gibt aber, wie die Dinge liegen, leider keine andere
Moglichkeit als solch nachtrigliches deduktives Vorgehen, wenn die vorgestellten
Fallbeispiele nicht unverbunden nebeneinander stehen bleiben, sondern auf ein gemein-
sames begriffliches Netz bezogen werden sollen, um so eine Perspektive fiir die weitere
systematische Arbeit der internationalen Geschichtsdidaktik zu erhalten. Das Tagungs-
konzept setzte, wie Herr Pellens in der Einfithrung erldutert hat, zuerst auf die mog-
lichst frei und anschaulich zu entwickelnden Fallbeispiele, bevor dann in einem zweiten
Schritt, der mehrfach auch schon in der Diskussion getan wurde, die systematisch-de-
duktive Ebene erreicht werden sollte. Ohne diese Ebene, die ich nun vollends betreten
will, wird es uns nicht moglich sein, die zahlreichen vorgestellten Fallbeispiele sinnvoll
aufeinander zu bezichen. Dies aber ist unerlidilich fiir eine internationzle geschichtsdi-
daktische Verstindigung und indirekt auch fur eine politische und kulturelle Versténdi-

gung 1m demokratischen Sinn.

Ich mochte meine Vorbemerkungen nicht beenden, ohne meinem schiechten Gewissen

Ausdruck zu geben, daB gerade ein Deutscher so distanziert-abstrahierend an diese

Thematik herantritt - zumal ich nicht nur als Mitglied der "Internationalen Gesellschaft

fur Geschichtsdidaktik”, sondern auch als 2. Vorsitzender der deutschen "Konferenz

fiir Geschichtsdidaktik” an dieser Tagung teilnehme. Deutschland als Gastgeberland -

Herr Filser hat darauf schon hingewiesen - hat sich auf dieser Tagung aus dem Spek- -
trum der vorgesteliten Fallbeispiele herausgenommen. Dabei weif inzwischen alle

Welt, dafl wir Deutschen gerade gegenwirtig unsere grofen Probleme mit den multi-

kulturellen Idealen haben. Ich muf also auch in dieser Richtung um Ihre Nachsicht

bitten.

B. Begriffliche Abgrenzungsprobleme

1. Wir haben die Bezichung der Begriffe "multinational™ und "multikulturell”,
die im Tagungsthema kombiniert auftreten, wihrend der letzten Tage nicht sy-
stematisch behandelt. Meistens haben wir vielmehr beide, herkommend von Kon-
zepten der "Nationalkultur”, irgendwie miteinander gleichgesetzt, obwohl doch
gerade in den groBen Lindern wie Kanada, den USA, Rufiland oder in Latein-
amerika keineswegs alle Volksgruppen, die kulturelle Autonomie verlangen oder
erhalten sollen, mit Nationen gleichzusetzen sind. Manchmal handelt es sich -
wie von den Referenten auch belegt wurde - cher um "Stimme” von wenigen tau-

send oder zehntausend Mitghedern als um Nationen.



Erst in der SchluBdiskussion hat Herr Jensen auf den unbestreitbaren Umstand
hingewiesen, daB auch mononationale Gesellschaften durchaus multikulturell
strukturiert sein konnen (vgl. z.B. Regional-, Milieu- und Subkulturen), von ei-
ner Gleichsetzung "multinational” und "multikulturell” also nicht die Rede sein
kann. Eine dhnliche Auffassung vertrat Herr Fiirnrohr, der in einem frilheren
Stadium der Tagungsplanung einen Beitrag mit dem Thema "multinational ist
nicht gleichbedeutend mit multikulturell” angekiindigt hatte und soeben in der
Diskussion das komplexe Konzept einer historisch-politischen Bildung skizzierte,
in der die bisherige Dominanz der Nationalkultur durch die Konkurrenz von Re-
gionalkulturen und einer europiischen Kultur relativiert wird. In der Linie dieser
Argumentation mochte ich vorschlagen, auf eine implizite cder explizite Gleich-
setzung der Begriffe "multinational” und "multikulturell” entschieden zu ver-
zichten und das Multinationale als eine besonders ausgeprigte und politisierte Va-
riante des Multikulturellen zu verstehen. Nach meinem Eindruck haben auch ei-
nige der Referenten zumindest implizit eine solche Zuordnung der beiden Be-
griffe schon vorausgesetzt.

Davon abgeschen hat die Verklammerung der Begriffe "multinational” und
“multikulturell” im Konzept unserer Tagung einen wichtigen pragmatischen
Zweck erfiillt: Es wurde dadurch moglich, einigen Beitrigen eine besondere Zu-
spitzung auf die Minderheiten- und Minderheitenschutzproblematik zu geben -
und auf diesem Feld liegen nun einmal bisher die reichsten historischen Erfah-
rungen mit der Problematik des Multikulturalismus vor.

Ein terminologisches Problem ersten Ranges stellt auch die Zuordnung des Be-
griffs der "Multiperspektivitit® in unserem Tagungsprogramm dar. Der Begriff
taucht zwar nicht im Titel der Tagung, aber an zentraler Stelle in den Titeln der
drei Sektionen auf. In der SchluBdiskussion hat Frau Becher sowohl auf diesen
Umstand wie auch auf den spezifischen Entstehungszusammenhang des Konzepts
der Multiperspektivitdt in der deutschen geschichtsdidaktischen Diskussion der
siebziger Jahre hingewiesen (sozialspezifische versus nationalspezifische Orientie-
rung der historisch-politischen Bildung). Unter den heutigen verdnderten Bedin-
gungen nach Auflosung der traditionellen Sozialmilieus in Deutschland sei eine
unreflektierte Kombination der Konzepte "Multiperspektivitiit” und "Multikultu-
ralitit” nicht unproblematisch.

" Heute muB diskutiert werden, ob der Begriff der Multiperspektivitit unabhéingig
von seiner Entstehungssituation nicht auch als prinzipielle historisch-politische
Betrachtungsweise fiir dic Analyse und Bewertung Okonomischer, sozialer, iyoliti—



scher und kultureller Tatbestdnde und Prozesse, Konflikte und Spannungen defi-
niert werden kann. Sollte sich das als moglich herausstellen, dann liefie sich der
Begriff des Multikulturellen als eine besondere Variante von Multiperspektivitit
begreifen.

Der Begriff "multikulturell”

In den einzelnen Referaten und Diskussionen wurde der Begriff "multikulturell”
zumindest teilweise unterschiedlich verstanden. Dies ist bei niherer Uberlegung
auch gar nicht zu verwundern, denn jeder vorgetragene Fall liegt anders: Jede
Nation hat ihren spezifischen Kulturbegriff (am bekanntesten ist in diesem Zu-
sammenhang die deutsch-franzésische Debatte um "Kultur” und "Zivilisation™)
und infolgedessen auch von "multikulturell”, so daB jeder Referent und jede Re-
ferentin zusehen muBte, wie er/sie mit dem Begriff fir sein/ihr Thema am besten
zurechtkam.

Die Unterschiede im Begriffsverstindnis wurden zusitzlich noch dadurch ver-
stiarkt, daB einige Referenten mehr empirisch und kritisch iiber bereits lang lau-
fende multikulturelle Prozesse in ihren Lindern berichten konnten - das traf vor
allem fiir die westlich orientierten Fallbeispicle zu -, wiihrend andere Referenten
eher normativ - prospektiv in ihren Lindern anlaufende Umbruchprozesse dar-
stellten, deuteten und bewerteten - dies war vor allem bei den Beitrigen aus dem
ehemals sowjetkommunistischen Machtbereich der Fall.

Unabhiimig von solchen Differenzen im Begriffsverstindnis gingen doch alle Re-
ferenten und Referentinnen von einem sehr positiven Vorverstindnis des Begriffs
"multikulturell" aus. Gleichgiiltig, ob man bei Darstellung des betreffenden Lan-
des das multikulturelle Ideal nun ganz, teilweise oder gar nicht verwirklicht fand
- fiir die Analyse und Bewertung der jeweiligen Verhdltnisse fungierte es doch als
unbestrittene Norm. Offensichtlich wurde dem multikulturellen Konzept in
breitem Konsens eine Wesensverwandtschaft mit Menschenrechten und Demo-
kratie zugeschrieben. Dieser Eindruck verstirkt sich, wenn man die in Referaten
und Diskussionen hiufiger angesprochenen Gegenkonzepte des Melting pot of
people, des nationalen Monokulturalismus, schlieBlich der durch Feindbilder an-
geheizten kriegerischen Auseinandersetzung nach dem schrecklichen Muster Bos-
nien oder Kaukasien in die Betrachtung einbezieht - alles dies wollte eigentlich

keiner.
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3. Bei ndherem Hinsehen relativiert sich solch géschlossen positive Deutung des
multikulturelien Konzepts allerdings etwas. Herr Filser referierte in seinem Bei-
trag Uber historisch-politischen Unterricht und Geschichtsbiicher in Kalifornien
die Bedenken Arthur-M. Schlesingers Jr. (The Disuniting of America. New York
- London 1991) gegen cine zu weitgehende Aufspaltung des "gemeinsamen
Daches” durch multikulturelle Differenzierung. In der Tat dirfte es fir jede
westlich-demokratische Gesellschaft unmoglich sein, die multikulturelle Toleranz
etwa bis zur Anerkennung der von den islamischen Fundamentalisten wieder
geforderten Sharia mit ihren drakonischen Korperstrafen zu treiben. Herrn Satos
Beitrag "The imaged peripheries - The world and its people as Japanese have seen
them and as Europeans should see them too" lieB anhand historischer Kartenbei-
spiele erkennen, daB sich im asiatischen Raum die multikulturelle Thematik iiber-
haupt nicht in der uns gelidufigen Form stellt. In der abschlieBenden Diskussions-
runde wiesen Frau Kuroda fir Japan und Herr Ma fir Korea darauf hin, daf
Multikulturalismus in beiden Lindern negativ besetzt ist, wofiir sie auch plausible
historische Griinde angaben, daff in beiden Lindern das monokulturelle Konzept
noch weithin unangefochten ist und daB erst in jingster Zeit infolge wirtschaftli-
cher Aufwirtsentwicklung und eines breiten Generationenwechsels ein alimihli-
cher Wandel einsetzt.

D. Typologie (Morphologie) des Begriffs “multikulturell”

Die Unterschiedlichkeit der vorgestellten multikulturellen Fallbeispiele zwingt zur
Skizzierung einer klassifizierenden Typologie, damit die Thematik fiir eine internatio-
nal vergleichende historisch-politische Didaktik besser kleingearbeitet und prézisiert
werden kann. Auf dem Hintergrund der gehorten Referate mochte ich eine Dreierty-
pologie vorschlagen, die auf der Skala von relativer Homogenitit zu immer groferer
Komplexitit multikultureller Konzepte fortschreitet.

1. Tendentiell integrative Konzepte

Bei diesen Konzepten werden den verschiedenen Kulturen, Nationen und Volksgruppen
nur sehr begrenzte authentische Entfaltungsmoglichkeiten zugestanden - eine starke
monokulturelle Assimilationstendenz ist unverkennbar. Auf unserer Tagung wurden
zwei ganz unterschiedliche Fallbeispiele fiir diesen Typ vorgetragen, und zwar das est-
nische von Frau Oispuu und das lateinamerikanische von Herrn Vallenilla.
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Frau Oispuu versuchte mit starken historischen Argumenten (vor allem einer flinfzig-
jihrigen sowjetkommunistischen Uberwiiltigung und Vergewaltigung des Landes, die
den russischen Anteil an der Gesamtbevolkerung auf fast 40% steigen lieB), Verstind-
nis fir die estnische Nationalititenpolitik zn erwecken. In der Diskussion blieb vor al-
lem nach den Einwédnden Herrn Jensens - mit ihrem dezidierten Rekurs auf unverzicht-
bare politische Prinzipien - unentschieden, ob der estnische Fall den multikulturelien
Beispielen iiberhaupt zugeordnet werden konne. Ich mochte dies hier gleichwohl tun,
und zwar vor allem im Hinblick auf das Selbstverstindnis Frau Oispuus, die den estni-
schen Fall entschieden als multikulturelles Konzept vorgestelit und dafir bedenkens-
werte Argumente vorgebracht hat - auch wenn klare Aussagen zum Schutz des russi-
schen Bevilkerungsanteils vermifit worden.

Ganz anders liegt der Fall in Lateinamerika, den Herr Vallenila in groBer Klarheit
herausarbeitete. Im historisch-politischen Unterricht der meisten lateinamerikanischen
Linder hat man heute die eufozentrische Perspektive aufgegeben. An ihre Stelle ist
eine Mestizenkultur getreten, die sich - in unterschiedlichen Mischungsverhiltnissen -
aus verschiedenen Rassen, Volksgruppen und Nationen speist, wobei - wie schon in
Kalifornien - bezeichnenderweise das Erbe der schwarzen Bevilkerung unterreprisen-
tiert 1st. Die jeweilige Mischkultur erhebt aber nun, wie frither die europazentrierte,
einen dominanten Giiltigkeitsanspruch gegeniiber allen Rassen, Nationen und Volks-
gruppen, aus denen sie hervorgegangen ist: Deren Funktion ist mit ihrem Beitrag zur
kulturellen Gesamtidentitit des be:treffendenlLandes im wesentlichen erschopft, weitere
Anspriiche haben sie prinzipiell nicht anzume]den. Dieses Konzept steht dem des mel-
ting pot noch verhdltnismifig nahe.

2. Komplexe Konzepte

Diese stehen am andern Ende der Skala. Bei ihnen ist das multikulturelle Ideal beson-
ders stark ausgeprdgt und hat gegeniiber dem "gemeinsamen Dach”, das sich im we-
sentlichen auf einen akzentuierten Verfassungspatriotismus beschrinkt, nicht nur ein
eigenes, sondern durchaus auch ein gleichwertiges Gewicht.

-

In den Beitrigen zu unserer Tagung tauchte das komplexe Konzept in zwei Varianten
auf. Bei der ersten bezog es sich auf den Gesamtstaat, so in den Fillen Israel, Belgien
und RuBland, iiber die die Herren Schatzker, de Keyser und Poltorak berichteten. In
der zweiten, nicht weniger wichtigen Variante bezog es sich lediglich auf begrenzte
Regionen in grofieren, dominant nationatkulturellen Staatsverbinden. Hierzu zdhle ich
die Beispiele Schlesien, Siidtirol und Siidwestfinnland, iiber die Frau Kubis und die



Herren Suchonski, Cajani und Elio berichteten - mit prizisen Angaben iiber Minder-
heitenrechte. Derartige Regionalkonzepte, konsequent auch auf andere Minderheiten
angewandt, tragen betrichtliche Chancen zur Minderung von Nationalititenkonflikten
in sich. Sie sind meist nur realisierbar iiber eine komplizierte Parallelschaltung von
deideologisierter Innen- und AuBenpolitik der betreffenden Linder, fir die in der
SchluBdiskussion Herr Schatzker pladierte (motiviert durch die wihrend der Tagung
bekanntwerdenden spektakuliren Abmachungen zwischen Israel und der PLO iiber den
Gazastreifen und Jericho).

3. Mischkonzepte

Die iibrigen auf unserer Tagung vorgestellten Fallbeispiele ordnen sich in unterschied-
licher Weise zwischen den beiden skizzierten Haupttypen ein. Sie betonen das Eigen-
gewicht der Einzelkulturen erheblich stirker als die eher integrativen Konzepte, aber
doch nicht in dem AusmaB voller Gleichberechtigung, wie es die komplexen Kohzepte
tun. Bei den Mischkonzepten geht das "gemeinsame Dach” - implizit oder auch explizit
- ganz erheblich iiber bloBen Verfassungspatriotismus hinaus, ein oder zwei national-
kulturelle Komponenten dominieren bei der Fixierung der Gesamtidentitit des Ge-
meinwesens die iibrigen. Hierhin gehort zweifellos das Beispiel der USA, iber das
Herr Filser und Herr Mork berichtet haben und bei dem trotz aller Betonung des Erbes
(heritage)der einzelnen Kulturen die dominante Rolle der angelsiichsischen Komponente
uniibersehbar ist. Hierhin gehort auch Kanada, iiber das Herr Laville berichtete, mit
der ambivalenten, gleichwohl fiir den hier gemeinten Mischtyp geradezu klassischen
Formel "multiculturel, mais bilingue”. Und hierhin gehdrt wohl auch das Beispiel
England, wenn ich Herrn Booth richtig verstanden habe.

Mit diesem Vorschlag einer Typologie 1d8t sich ohne groSie Probleme ein anders ange-
setzter Versuch in Einklang bringen, den Herr Mork dankenswerterweise zu diesem
Tagungsresumée betgesteuert hat:
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goal: common denominator of cultural/political unity,
tolerance of genuine diversity, appreciation of diverse cultures

unity In diversity

dominant culture Multicultural
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mits assimilation by political
power
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E. Genese und Faktoren der Typenbildung

Mit einer Typenbildung wie den beiden vorgestellten ist natiirlich die Aufgabe einer
international vergleichenden geschichtsdidaktischen Erforschung multikultureller Kon-
zepte nicht erschopft. Schon bei den Typologisierungs- und Klassitikationsversuchen
taucht natiirlich stindig die Frage nach den Ursachen und Faktoren fir die Auspragung
so unterschiedlicher Typen auf, und es wird sehr schnell deutlich, daB schon die Aus-
gangslage wie auch die Faktoren des Wandels bei den einzelnen Fallbeispielen sehr
unterschiedlich sein konnen.

Die Zahl der Faktoren, die unterschiedliche Ausgangslagen und ProzeBabliufe fur
multikulturelle Problemlagen und Konzepte prigen, ist im Prinzip unendlich. Sie lassen
sich aber in den meisten Fillen dem demographischen (z.B. Migrationen, Urbanisie-
rung), dem okonomischen und sozialen Bereich (z.B. Industrialisierung und daraus re-
sultierende Wohlstandsgefille), der Politik (z.B. neue Grenzzichungen nach Kriegen
und Revo]utibnen) oder der weltanschaulichen und religiosen Dimension zuordnen
(z.B. religiés oder ideologisch bedingte Unterdriickung). Fur alles das hat es Beispiele
in den vorgetragenen Fallstudien gegeben.

Wichtiger als solche bloBe Kiassifikation und Aufzidhlung cinzelner Faktoren ist aber
m.E. ihre spezifische Konstellation und Gewichtung im konkreten Fall, und vielleicht
lassen sich durch weitere Arbeiten auch dabei bestimmte Typen und Mechanismen er-
kennen. ’

So liegt es wohl auf der Hand, da8 die multikulturelle Problematik im heutigen Latein-
amerika in erster Linie durch religiése und Skonomische Zielsetzungen der spanischen
und portugiesischen Krone bedingt ist, wogegen in den USA religidse und Okonomi-
sche Motive der Einwanderer selbst im Vordergrund standen. Der Multikulturalismus
im heutigen Isrdel ist offensichtlich entscheidend durch religiose und weltanschauliche
Priiferenzen und Differenzen geprigt. Ich kann diese Problematik hier aus Zeit- und
Vorbereitungsgriinden nicht niher ausfilhren, aber man darf in dieser Richtung ent-
scheidende Aufgaben fiir die weitere Forschungsarbeit vermuten.

F. Pragmatik: Was kann die Geschichtsdidaktik tun?

Der Multikulturalismué, seine systematisch-historische Analyse und Differenzierung
sind natiirlich kein Selbstzweck fiir die geschichtsdidaktische Forschung, darauf hat be-
sonders auch Herr Karlegird in der SchluBdiskussion abgehoben. Vielmehr sollen alle
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diese Bemithungen dazu dienen, méglichst vielen Menschen und Menschengruppen zu
einer humanen Selbstverwirklichung zu verhelfen. Wenn man aber in dieser Richtung
etwas erreichen will, dann mu8 man vor allem nach "gelungenen” Realisierungen mul-
tikultureller Konzepte, nach ihren Voraussetzungen und Bedingungen fragen.

Die rundherum gelungenen Beispiele sind nach Ausweis der vorgetragenen Referate of-
fensichtlich bis heute selten. Israel scheint es geschafft zu haben, wenn man zundchst
den Blick auf die zahlreichen jiidischen Gruppierungen aus Ost und West im Lande be-
schrinkt und dem Ausgleich mit den Arabern, der ja gerade in diesen Tagen einen
groBen Schritt vorwirts gekommen ist, Chancen einrdumt. In Belgien , Schwedisch-
Finnland und Siidtirol wurden alte und schwierige Nationalititen- und Sprachkonflikte
in der jiingsten Zeit durch ausgewogene Regelungen mit genau kodifizierten Minder-
heitenrechten aus der Welt geschafft. Hingegen sind die multikulturellen Vorstellungen
in Kanada, den USA und England noch keineswegs optimal verwirklicht. In Polen
(Regionalbeispiel Schlesien) und RuBland, auch im Baltikum registrieren wir gegen-
wiirtig den Beginn grofier Wandlungen, die sich auch auf die multikulturelle Gestaltung
der Gesellschaft in diesen Lindern auswirken werden, aber es 148t sich noch keines-
wegs mit Sicherheit prognostizieren, wohin die Reise tatsdchlich gehen wird.

Gerade wenn ‘man sich die historisch erfolgreichen Beispiele niher ansieht, so wie sie
in den Fallstudien prisentiert worden sind, kommt man zu einer betrichtlichen Portion
Skepsis, ob in den groBen westlichen und vor allem in den erst soeben vom Sowjet-
kommunismus befreiten Lindern schnelle und durchschlagende RealiSierungen multi-
kultureller Konzepte zu erwarten sind. Die wirklich erfolgreichen Beispiele sind erst
nach langen und schwierigen Auseinandersetzungen gegliickt. Vor allem aber hatten
und haben sie es mit relativ kleinen Menschengruppen und mit stabilen demokratischen
und Okonomischen Verhiltnissen zu tun, in denen die Machtfrage entschieden ist und
der politische Basiskonsens von keiner Seite mehr infrage gestellt wird (wie es Herr
Schatzker sehr eindrucksvoll fiir die konkurrierenden jiidischen Gruppierungen in Israel
dargelegt hat). Wenn es sich um zugleich viele und groBe Menschengruppen handelt,
wie in den angelsichsischen und lateinamerikanischen Lindern, auch Indien, dann wird
- selbst bei gefestigten demokratischen Traditionen - eine iiberzeugende Losung schon
ungleich schwieriger. Wenn gar demokratische Verhiltnisse nicht gegeben sind, wie im
groBeren Teil des ehemaligen Jugoslawien, in China und vielfach in Afrika, oder wenn
diese erst soeben eingefiihrt wurden, wie im Bereich der ehemaligen Sowjetunion, dann
bleibt - will man die Dinge realistisch einschitzen - der kiinftige Erfolg noch sehr un-
gewib.
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Nun will ich, um ein naheliegendes MiBverstindnis sofort auszurdumen, mit solchen
skeptischen Impressionen keineswegs einem resignativen Pessimismus Vorschub lei-
sten. Trotz aller schwierigen Rahmenbedingungen gibt es in allen auf dieser Tagung
behandelten Lindern Handlungsspielriume fiir historisch-politische Bildung, die nicht
Zu nuizen unverantwortlich wire.

Ein zentrales Problem - auch fir kiinftige geschichtsdidaktische Forschung - ist dabei
die moglichst prizise und illusionslose Fixierung bestehender Handlungsmoglichkeiten.
Hier liegen die Dinge natiirlich in Kanada, wo die historische Bildung nur ein relativ
begrenztes Gewicht innerhalb der sozialwissenschaftlichen Studien hat, ganz anders als
in den Lindern etwa des ehemals sowjetkommunistischen Machtbereiches, in denen der
historischen Bildung eine zentrale Rolle zugewiesen wurde und auch nach der demo-
kratischen Wende wieder zugewiesen wird.

In die gleiche Richtung geht die Frage, welches Gewicht iiberhaupt dem Kultur-, Bil-
dungs- und Schulsektor im System der jeweiligen Gesamtgesellschaft zugemessen wird.
Gerade in den Beitrigen aus dem ehemals sowjetkommunistischen Machtbereich ist ein
groBes Zutrauen in die gesellschaftsorientierenden und -prigenden Potentiale von Kul-
tur und Bildung zum Ausdruck gekommen. Angesichts der aktuellen Umbruchsituation
in diesen Lidndern, die neben den Skonomischen Problemen vor allem durch ausge-
prigte Aversionen gegen die politisch-ideologische Uberstrapazierung im sowjetkom-
munistischen System gekennzeichnet ist, erscheint mir solches Zutrauen auch als sehr
verstindlich. Und weiter: Wer an die Chancen von Kultur und Bildung von vornherein
nicht glaubt, der beraubt sich als Didaktiker selbst einer motivierenden, sinnvollen
Handlungsperspektive.

Und doch, denke ich, wird man warnen miissen vor allzu optimistischen Annahmen
iber die Mdglichkeiten von Kultur, Bildung und historisch-politischer Erziehung. Ohne
ein gewisses 6konomisches Niveau und ohne adiquate politische Rahmenbedingungen
werden Kultur und Bildung wenig oder nichts bewirken kOonnen. Was m.E. in den
Lindern des ehemals sowjetkommunistischen Machtbereichs vor allem nottut, um Illu-
sionen und anschlieBende Frustrationen zu vermeiden, ist eine offene und ehrliche
Auseinandersetzung mit einer 50-70 jihrigen sowjetkommunistischen Vergangenheit,
deren Nachwirkungen in den Kopfen und Herzen der Menschen, ob sie nun Titer,
Mitliufer oder Opfer des Systems waren, keineswegs mit dessen Zusammenbruch au-
tomatisch beseitigt sind. Zudem miissen politische und 6konomische Faktoren, und
zwar gerade, wenn sie noch instabil sind, bewufit ins kulturelle, pddagogische und di-
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daktische Kalkiil einbezogen werden. In den demokratischen Industriegesellschaften des
Westens erleben wir gegenwirtig, wie gering die Einwirkungsmdglichkeiten von Kultur
und Bildung in den Zeiten der wirtschaftlichen Krise und der politischen Desorientie-
fung sein konnen. Und gerade das deutsche Beispiel der geisteswissenschaftlichen Di-
daktik und Geschichtsdidaktik in den Krisenjahren der ausgehenden Weimarer Republik
zeigt, wie gefdhrlich und irritierend illusionistisch die Selbstbeschrinkung auf die kul-
turelle und péddagogische Provinz werden kann. Nur in voller Kenntnis und Wiirdigung
der politischen und &konomischen Rahmenbedingungen haben didaktische Konzepte
wie das der multikulturellen Erziehung Aussicht auf 'Realisierung.

Neben solcher eher einschrinkenden Analyse der Ausgangslage lassen sich nun aber
auch mehr prospektive Punkte fiir die weitere didaktische Arbeit benennen. Ich mdchte
hier, wiederum nur auf Tagungsbeitrige und Diskussionen rekurrierend, vor allem auf
drei Punkte hinweisen: Toleranz (1), doppelte Identitit (2) und das Problem der Uber-
tragbarkeit (3).

1. Toleranz als Grundelement eines die verschiedenen Kulturgruppen iibergreifen-
den Verfassungspatriotismus schlieBt alle Formen religiosen und politischen Fun-
damentalismus und Integralismus aus, soweit sie aus sind auf physische oder mo-
ralische Vernichtung konkurrierender Uberzeugungen und Kulturen. Ein so
schwieriges Ziel wie Toleranz ist aber in der historisch-politischen Bildung nicht
auf einen Schlag erreichbar, sondern bedarf der Kleinarbeitung in leichter opera-
tionalisierbare Teilziele. Herr Schatzker hat in diesem Zusammenhang betont,
daB zu multikulturellem BewuBtsein und Verhalten nur selbstbewuBte Menschen
in der Lage seien, die ihre eigene Identitit geklirt haben und ihrer sicher sind.
Herr de Keyser hob die Fihigkeit zum demokratischen Kompromi8 als Uberle-
bensvoraussetzung gerade in kulturell-sprachlich tief gespaltenen Lindern wie
Belgien hervor - und es liegt auf der Hand, daB nur der selbstbewufite Staatsbiir-
ger, die selbstbewuBte Volksgruppe zu solchem Kompromif stark genug sind.
Herr Gies brachte den alten Begriff der Staatsraison ins Spiel, der - seiner ab-
solutistischen Einbindung entledigt - gerade in Lindern mit multikulturellen
Spannungslagen das Interesse aller konkurrierenden Gruppen an der Fortdauer
des gemeinsamen staatlichen Hauses zu provozieren vermag. Dies alles bedarf im
einzelnen noch eingehender theoretischer, praktischer und empirischer Arbeit der
Geschichtsdidaktik.

Es leuchtet ein, daB derart anspruchsvolle Lernziele wie Toleranz, Ichstirke,
- KompromiBfihigkeit, Staatsraison nicht allein durch Schulunterricht fir junge
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Menschen realisiert werden konnen. Vielmehr geht es darum, sie hineinzunehmen
in Konzepte der historisch-politischen Erwachsenenbildung, die heute in den
meisten Lindern noch in den Anfingen steckt.

Als Moglichkeit zur Entschirfung multikultureller Spannungslagen scheint sich in
einigen der vorgetragenen Fallstudien (Estland, Schlesien, Siidtirol) das Konzept
einer doppelten Identitat zu bewihren. Wer sich in Polen als Mitglied der deut-
schen Minderheit in Schlesien akzeptiert fiihlt, wird sein Verhiltnis zum pol-
nischen Staat viel positiver definieren als jemand, der den Anschiuf an Deutsch-
land als einzige Moglichkeit ansieht, seine deutsche Identitit zu wahren. Frau
- Oispuu zitierte in diesem Zusammenhang zustimmend das baitendeutsche Dik-
tum: "Estland ist meine Heimat, Deutschland mein Vaterland”. Allerdings kon-
nen avus solchen doppelten Identititen, wenn sie im einzelnen nicht hinreichend
geklart und allerseits akzeptiert werden, auch neue Spannungen entstehen - wie
wiederum die Geschichte lehrt. Auch hier erdffnet sich ein breites Feld ge-
schichtsdidaktischer Forschung, bevor sich generalisierbare Aussagen machen
lassen. «

Grundsitzlich stellt sich iiberhaupt die Frage nach der Ubertragbarkeit gelunge-
ner Beispiele fir multikulturelles Zusammenleben auf andere, noch nicht geloste
"Fille". Herr Schatzker hat in der Diskussion pointiert darauf hingewiesen, da
er das "Modell Israel" fiir nicht iibertragbar halte, und ihnliche Skepsis mag sich
auch bei den anderen vorgetragenen Fallbeispielen - und zwar gerade bei den
gelungenen - einstellen. Es ist damit die fiir Historiker und Geschichtsdidaktiker
zentrale Frage des Lernens aus der Geschichte angesprochen. Es geht dabei nicht
so sehr um die moglichst glatte Ubertragung erfolgreich realisierter multikul-
tureller Konzepte auf andere Situationen, sondern um das kreative, selbstiindige
Lernen durch Vergleich unterschiedlicher Situationen. Und in dieser Richtung,
denke ich, kann aus allen vorgetragenen Falfbeispielen ge]érnt werden - wenn
eine problemorientierte geschichtswissenschaftliche und geschichtsdidaktische
Forschung in komparativem und interdisziplindrem Rahmen vorangegangen ist.
Beim Lernen aus der Geschichte - ich berufe mich auf den grofien deutschen Ge-
schichtsdenker und Geschichtsschreiber Jacob Burckhardt aus dem 19. Jahrhun-
dert - kommt es ja nicht so sehr darauf an, klug zu werden fiir ¢in andermal,
sondern darauf, weise zu werden fir immer.



Walter FlUrnrohr und Karl Pellens

MULTIKULTURALITAT UNTER GESCHICHTSDIDAKTISCHEM ASPEKT

Da die Internationale Gesellschaft fur Geschichtsdidaktik beim
3. Internationalen Kolloquium uber Geschichtsdidaktik in der
Akademie flir politische Bildung in Tutzing gegrindet wurde und
seit ihrem Bestehen zahlreiche weitere internationale Gespréche
durchgefihrt hat - davon allein 6 Kolloquien in Tutzing! -,
stand auch die Tagung vom September 1993 nicht isoliert da,
sondern befand sich in einem gréBeren Zusammenhang. Nach Fragen
der historisch-politischen Identitdt und der Migration im Rahmen
historisch-politischer Bildung bei zurilickliegenden Diskussionen
war das Thema: "Historisch-politische Bildung in multinationa-
len/multikulturellen Gesellschaften" gewdhlt worden - nicht nur
wegen der allgemeinen Aktualitédt dieser Thematik, sondern auch
in Hinblick auf den 18. Internationalen KongreB der Geschichts-
wissenschaften in Montreal, bei dem die Internationale Gesell-
schaft flir Geschichtsdidaktik eine mehrtdgige Eigenverantaltung
durchfiihren méchte zum Thema "Multiperspektivitdt in multikultu-
rellen Gesellschaften". Die Tutzinger-Tagung sollte tber ihren
Eigenbeitrag zur Weltsituation der historisch-politischen Bil-
dung 1993 hinaus wesentliche Vorleistungen fir den WeltkongreB
1995 in Kanada erbringen.

Bereits die Eingangsdiskussion ergab den fatalen Zusammenhang
zwischen Vorurteilen, die vom Schulunterricht im Rahmen histo-
risch~politischer Bildung oft nicht hinreichend beké&mpft, bis-
weilen sogar verstdrkt werden, Gber Feindbilder bis zur Gewalt-
anwendung etwa gegen Auslidnder oder Minderheiten im elgenen
Lande. Eine verhdngnisvolle Eskalation erscheint hier unver-
kennbar.

Den steht die Frage gegeniiber, ob man Gewalttdter durch histo-
risch~politische Bildung "missionieren", also in gewisser Weise
"umdrehen" kénne. Leider dirfte es wenige Beispiele daflir geben,
daB das gelungen ist. So war die Rede von einer "Niederlage des
Denkens" gegeniber niedrigen Instinkten. Das Bemitthen aber,
gefdhrdete Jugendliche durch entsprechenden Unterricht gegen
Hetzparolen zu immunisieren, erscheint keineswegs aussichtslos.
Und hiermit widre vielen Gewalttaten ihr Nahrboden entzogen. Hier
hat historisch-politische Bildung also sehr wohl eine Chance?).

Hiten sollte man sich bei solchen Bildungsbemiihungen aber vor
z.B. nationalen Mythen, auch wenn sie "positive Mythen" sind. So
kam ein Kollege 2y pei einer Analyse des US-amerikanischen
Geschichtsunterrichts (in Kalifornien wdhrend der 80er Jahre) zu
dem SchluB, da werde der Eindruck vermittelt, in den Vereinigten
Staaten habe seit der Kolonialzeit ein friedliches multikultu-
relles Zusammenleben geherrscht. Wenn Schlimmes geschehen sei,
etwa Sklaverei, dann trigen "andere" dafir die Schuld, etwa die
Spanier oder die Katholiken oder die Franzosen als Untertanen
eines Kénigs etc. Nun lassen sich solche Mythen in zahlreichen
Liandern feststellen. Das war nur ein Beispiel. Allgemein diirfte



gelten, wenn sich historisch-politische Mythen als falsch erwei-
sen, gibt es nicht selten schwere Erschitterungen. Man sollte
sich in der historisch-politischen Bildung grundsétzlich nie auf
Mythen einlassen.

Dabei sollte man klar sehen, daf historisch-politische Bildung
nur unter bestimmten Rahmenbedingungen eine echte Wirkungschance
hat.0ft ist es die Einwanderungs- bzw. Minderheitenpolitik, die
multikulturelle Verhdltnisse schafft und aufheizt; oft ist eine
lUberstiirzte Wirtschaftspolitik der Motor; oft sind es Privile-
gien auf der einen und handfeste Benachteiligungen auf der
andere Seite, die multikulturelle Konflikte schiiren, soziale
Unterschiede, die oft auch auf unterschiedlichen Bildungschancen
aufruhen. Jeder politische Versuch, dem anders geprdgten Nach-
barn die ihm eigene Identit&dt zu nehmen, verschidrft all jene
Konflikte, die wir als "multikulturell" verursacht einstufen.

Nach dem Verursacherprinzip liegt also die Hauptverantwortung
fir Konflikte aus Multikulturalitdt in politischen Fehlern.
Diese sind zu erkennen, zu brandmarken und abzustellen.

Die historisch-politische Bildung kann ein BewuBtsein dafir
schaffen, sie kann ein daflr gilnstiges Klima férdern. Dies
werden die Tagungsteilnehmer mit Nachdruck versuchen. Die Di-
daktiker der Geschichte miissen aber die volle Verantwortung dort
belassen, wo sie liegt, bei der Politik, und kénnen nur hilfs-
weise, prophylaktisch, ergdnzend, manchmal therapeutisch, wir-
ken.

Die Regierungs—- und VerwaltungsmaBnahmen der Staaten miissen
Bedingungen schaffen und absichern, unter denen Toleranz, Ver-
stdndigung und konfliktfreie Kooperation méglich sind. Stichwort
hierfur ist der "Minderheitenschutz®. Und gerade fir Minderhei-
ten ist vielfach Bilingualitat die Voraussetzung fiir solch ein
spannungsarmes und inm Idealfall spannungsfreies Zusammenleben im
Staate. Darum besitzt das Erlernen der Sprache des staatstragen-
den Volkes fiur jede Minderheit - und umgekehrt oft auch das
Erlernen der Minderheitensprachen fir die Mehrheit - geradezu
existenzielle Bedeutung, weil es beim Verhdltnis verschieden-
sprachlicher Gruppen zueinander ja zundchst um die Moglichkeit
von Sprachkommunikation geht.

Wo Sprachgesetze gelten und/oder Verwaltungspraktiken herrschen,
die in einer Art Sprachimperialismus der Uberwdltigung und
womdglich Eliminierung von einer oder mehreren Minderheiten-
sprachen dienen sollen, wird historisch-politische Bildung nicht
viel filir Konfliktvermeidung und Konfliktminderung tun koénnen.
Aber schon der "fremdsprachliche" Unterricht - hier vom jeweils
Lernenden aus gesehen, fir den jede andere Sprache als seine
Muttersprache nun mal eine Fremdsprache ist - hat seine histo-
risch-politischen Komponenten, auf die geachtet werden sollte.

Erst recht gilt das fir die zweite Voraussetzung des Zusammen-
lebens innerhalb einer Gesellschaft, die der Lehrer historisch-
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politisch bildender Unterrichtsfédcher in der Schule zu akzeptie-
ren hat. Die Religion der Schiiler. DaB hier eminente Konflikt-
potentiale liegen, ist offensichtlich. Vom 30-jdhrigen Krieg in
Deutschland lber die K&mpfe zwischen Katholiken und Protestanten
in Nordirland bis zu den deprimierenden Vorgdngen im einstigen
Jugoslawien zeigt sich auch im scheinbar aufgekldrten 20. Jahr-
hundert, zu welcher Gewalttdtigkeit und zu welchem Fanatismus
gerade irregeleitete Religiositdt fihren kann. Dabei erscheint
von einer auf Anerkennung der Menschenrechte gegriindeten
rechtsstaatlichen und demokratischen Grundhaltung her jede
fundamentalistische Religiositédt, die sich selbst absolut setzt
und dementsprechend jede andere Religiositdt und auch Weltan-
schauung fir falsch und verhdngnisvoll erkldrt, als unheilvoll.
Widhrend umgekehrt menschenfreundliche Religiositédt, die die
Vielfalt in der Schépfung, auch unter den Menschen und demgemé&s
auch unter den religidésen Anschauungen der Menschen bejaht,
wertvolle historisch-politisch bildende Komponenten enthdlt und
hervorragende Voraussetzungen schafft fir eine weiterfiihrende
historisch~politische Bildung.

So gesehen, sind zwar wirkungsmidchtige historisch-politische
Elemente bereits in der sprachlichen und gerade fremdsprachli-
chen und in der religidsen Bildung junger Menschen enthalten,
sie stehen dem Lehrer historisch-politischen Unterrichts aber
nicht zur Verfligung, sie sind ihm vorgegeben und er hat sie zu
bertucksichtigen, wenn er nicht ganz unvorhergesehene mogli-
cherweise kontraproduktive Wirkungen mit seiner Bildungsarbeit
erzielen will. Der Geschichtslehrer steht mithin nicht nur in
einer mehr oder weniger stark ausgeprdgten multikulturellen
Gesellschaft, er steht auch innerhalb eines Bedingungsgeflges,
das von staatlich-politischen, auch bildungspolitischen, Setzun-
gen und Vorgaben von der sprachlichen Ausbildung und der religi-
dsen Prdgung und Bildung her geschaffen wird. Das ist im Grunde
nichts Neues, es wird nur differenzierter ausgefihrt, was es im
konkreten Fall des Faches Geschichte bedeutet, daB sich schu-
lischer Unterricht nicht im "luftleeren" Raum abspielt, sondern
mitten in unserer Gesellschaft. Und wenn sich historisch-poli-
tische Bildung in dem umrissenen Bedingungsfeld ereignet, dann
geht es zu einem erheblichen Teil dabei um Sozialerziehung, also
Einfihrung und Einibung menschenwlirdigen Sozialverhaltens im
Schulleben, im Klassenleben und im Unterricht, und zwar in
jeglichem Unterricht, insbesondere im historisch-politischen
Unterricht; daneben natiirlich auch um Unterricht tiber histo-
risch-politische Inhalte, aber dieser Unterricht kann den Schi-
lern gegeniiber nur dann glaubwiirdig wirken, wenn demokratischen
Lippenbekenntnissen auch ein sozialintegrativer Unterrichtsstil
entspricht, wenn nicht bei strikter Lehrerdominanz kritiklos
gepaukt, sondern in relativer Freiheit problemorientiert und
kritisch erarbeitet wird.

Zielen Schulleben und Unterrichtsstil auf positive Verhaltensén-
derungen ab, so hat Unterricht iber historisch-politische Unter-
richtsinhalte diesbeziiglich nur eine stiitzende Funktion3).Sie
ist aber von erheblicher Bedeutung fir die Erreichung von Erzie-
hungszielen wie etwa der Anderung von Einstellungen gegeniiber
‘Ausléndern” oder Angehdrigen von Minderheiten; denn Vorurteile
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und verstdndnislose Urteile hédngen hdufig mit unzutreffenden
Vorstellungen 2zusammen die nicht selten einen pseudowissen-
schaftlichen .Uberbau besitzen, der intensiver sachlicher Be-
schidftigung mit dem Thema nicht standhdlt.

Die Didaktik der Geschichte fragt, welche Kenntnisse der Ge-
schichtsunterricht z.B. iber die Lidnder und Menschen der "Drit-
ten Welt" vermittelt hat. Ob er Vorurteile berichtigt und Brik-
ken des Versté&ndnisses geschlagen hat, was in diesem Sinne Uber
das Bisherige hinaus getan werden kann, an welchen Stellen des
Lehrplans und in welcher Art und Weise; auch in welchen Fédchern
noch von Drittweltldndern und -menschen die Rede ist, in welchem
Sinne, und ob und wie man zusammenarbeiten kann. Und selbstver-
stdndlich gilt das alles nicht nur fir die Menschen der Dritten
Welt, sondern schon fiur die "EG-Inl&dnder", die bei uns als
Auslénder empfunden werden, und ebenso fur die tilirkische oder
die jldische Minderheit in unserem Lande und fiir die Gastarbei-
ter und Flichtlinge bzw. Asylbewerber aus aller Herren Léndern,
die in ihrer Not bei uns Zuflucht suchen. :

Weil man aber, um all diesen Forderungen geniige zu tun, streng
genommen die Geschichte aller Menschen, Vdlker und Kulturen rund
um die Erde und 2zu allen Zeiten lernen und als Lehrer parat
haben miBte, darum liegt hier - wie so oft beim Geschichtsunter-
richt - ein spezielles Problem in der uniibersehbaren "Stoff'-
Flille. So schwer dieses Problem auch zu bewdltigen ist, hilflos
miissen ihm Geschichtslehrer und -didaktiker nicht gegeniiber-
stehen. Es gibt Vorschlidge, wie man im Geschichtsunterricht, und
zwar grundsétzlich in jeder Geschichtsstunde, wenigstens Kkurz
Beziige des Jjewells zu bearbeitenden Geschehens entweder 2zum
relativ vertrauten Nahraum oder zum Geschehen in kontinentaler
oder universaler Weite aufzeigen kann, und dies sollte in Zu-~
kunft allerdings allgemein Ublich werden. Bezige des jeweiligen
historischen Geschehens zur kontinentalen und universalen Weite
dirfen im Geschichtsunterricht nicht gelegentliches "Werk der
Ubergebihr" bleiben, was sie derzeit nur allzuhdufig noch sind,
sie missen zur Normalitdt des Geschichtsunterrichts gehéren.
Dann sind die "anderen" und die "Fremden" nicht mehr so anders,
und das heiBt unvertraut, sondern etwas, was selbstverstindlich
Zu unserer Welt gehért.‘ﬂ

Von gréBter Bedeutung ist 1in diesem Zusammenhange auch die
Multiperspektivitdt: Immer wieder muB ein und dasselbe histo-
rische Phédnomen aus verschiedenen Blickwinkeln aufgezeigt wer-
den: d.h. es missen Ausziige aus historischen Quellen und profi-
lierten Geschichtsdarstellungen den Schiilern vorgelegt werden,
um deutlich 2zu machen, wie verschieden die Sichtweisen und
Wertungen schon bei den Zeitgenossen und erst recht seither in
der Nachwelt waren und sind.

Die Schiiler sollen dadurch nicht eingeschiichtert werden, und sie
sollen dadurch nicht zu Agnostikern schlechthin werden, die
relativistisch jegliche Aussage filir gleichermaBen berechtigt und
unberechtigt halten - wohl aber sollen sie vorsichtig werden bei
ihren Aussagen und erst recht bei ihren Wertungen: keine vonr
schnellen Erkldrungen, Begrindungen und Wertungen mehr! Vielmehr
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eine abwdgende Betrachtung, die grundséatzlich auch die Sicht-
weisen anderer mit in Rechnung stellt! Beli weiter zurickliegen-
den Phdnomenen nicht gleich unsere heutigen WertmaBstdbe tber-
stiilpen! Grundsdtzlich muB eine Wertung zundchst im Rahmen der
jeweiligen Epoche und Kulturregion versucht werden; dann ist
nach einem epochenibergreifenden Urteil =zu suchen, das die
Wirkungsgeschichte in die Erwdgungen mit einbezieht, und erst
hiernach erscheint eine Wertung vom heutigen Werthorizont her
sinnvoll.

Bei dieser Wertung von unserer Gegenwart aus kdénnen aber nur die
Menschenrechte als verbindlicher MaBstab angelegt werden, weil
sie heute in aller Welt - jedenfalls verbal - anerkannt sind
(nur leider recht verschieden interpretiert werden), anerkannt
als Wertefundament Jjeglicher freiheitlicher pluralistischer
Gesellschaft. Im Gegensatz etwa 2zu religiésen Maximalforderun-
gen, deren Anerkennung jedem privat iliberlassen bleibt, muB die
Anerkennung der Menschenrechte als Basiswerte von jedem Schiiler
verlangt werden.

Eine auf solche Weise an die Menschenwiirde und damit an der
Humanitdt schlechthin orientierte, jeden Rigorismus vermeidende
und mithin etwas 2zuritickhaltende Wertung bietet am ehesten die
Gewdhr flr einen moéglichen Konsens auch ilber nationale und
kulturelle Grenzen hinweg.

In etwa in dem oben dargelegten Sinne wurde bei der Tutzinger
Tagung als "historisch-politische Bildung" der Gesamtbereich der
Vermittlung historischen und politischen BewuBtseins in einer
Gesellschaft angesprochen, also nicht nur die Schulfécher
Geschichte und Politik sowie deren Lehrerbildung(Lehrpléne,
Schulbilicher, Fortbildung, didaktische Forschung), sondern auch
die Prédsenz historischen und politischen BewuBtse—ins in der
Offentlichkeit, in Politik und Massenmedien, im Diskurs der
Generationen, in Parteien, Verbdnden, Kirchen und Betrieben; in
der Begriindung von Gesetzen und in der - sachlich oder emotional
angesehenen— Verfassungswirklichkeit. Dem einzelnen Referenten
wurde es freigestellt, seine Ausfihrungen innerhalb dieses
Gesamtrahmens 2zu begrenzen. Die Fragestellung der Diskussion
sollte aber auf dieses Gesamt bezogen werden.

Die Formulierung "multinational" war bei der Themenformulierung
locker neben den ublichen Begriff "multikulturell" gestellt
worden, um zu verdeutlichen, daB der Kulturbegriff nicht allein
auf "Nationalkulturen" eingeschrdnkt werden sollte. Erscheinen
doch im europédischen Kulturkreis die zahlreichen Nationalkultu-
ren eher als nationale Spielarten der umfassenden europdischen
Kultur, und oft dienen der Abgrenzung von Nationen kulturelle
Merkmale aus ganz anderen Bereichen der Kultur, etwa Religionen
bzw. Konfessionen (in Irland oder im einstigen Jugoslawien).

Das "multi-" hdtte, strenggenommen, jeweils mehr als zwei Natio-
nen oder Kulturen erfordert; bei den Referaten und Diskussionen
dieser Tagung ging es aber in mehreren Fdllen gerade um bilingu-
ale, binationale und bikulturelle Ph&nomene und ihre Problema-
tik. So wurde die (eine) kanadische Nation als multikulturell,
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aber bilingual bezeichnet; in Estland waren zur Zeit der Un-
abhdngigkeit von der Sowjetunion mehr als ein Drittel der Bevdl-
kerung Russen (in Lettland beinahe die H4lfte der Bevdlkerung!).
Die UbergroBe Bevdlkerungsmehrheit auf den zu Finnland gehdéren-
den Alandinseln ist schwedisch...

So konzentrierte sich die Diskussion bei diesem Kolloquium auf
einen sehr weit gefaften Begriff von Multikulturalitdt und die
Vielzahl der ihm subsummierbaren Einzelph&nomene. Der Terminus
"multikuturell" Kkonnte 2zu Tagungsbeginn nicht einvernehmlich
definiert werden - 2u unterschiedlich sind die jeweiligen Deter-
minanten in den verschiedenen Ldndern. Man dachte an das Mit-
einander oder Gegeneinander unterschiedlicher kultureller Tradi-
tionen auf engem Raum, 2zwischen denen Konflikte bestehen oder
drohen, die also als Aufgabe fir eine reformierte historisch-
politische Bildung angesehen werden kénnen.

Diese Offenheit in der Ausgangssituation wurde im Verlauf der
Tagung als hilfreich empfunden, weil die volle Breite der
Fallstudien eingebracht werden konnte. Zur "Plenardiskussion”
wurden vor allem jene Teilnehmerinnen und Teilnehmer ermutigt,
die “kein eigenes Referat beigesteuert hatten. Besonders er-
freulich waren in dieser Reihe ein weitgehend spontaner Tagungs-
rickblick und Problemausblick von Tamiko Kuroda aus Japan und
Seokhan Ma aus Korea (erstere auf Forschungsaufenthalt, letzte-
rer als Doktorand in Deutschland). Mit besonderem Engagement hat
sich hier auch Prof. Ursula Becher, Georg-Eckert-Institut filr
internationale Schulbuchforschung, weiterfihrend beteiligt.

Am Ende der Tagung standen ein systematisierendes Schaubild lber
die unterschiedlichen Gegebenheiten multikultureller Situationen
und die gemeinsamen Zielsetzungen in ihnen von Prof. Gordon Mork
aus den USA und ein 2zusammenfassendes Referat von Prof. Bernd
Mitter, Oldenburg, in welchem er eine Art Morphologie der vor-
getragenen multikulturellen Fallstudien skizzierte. Diese syste-
matisierende Morphologie erschien den Teilnehmern weitgehend
konsensfdhig und als eine gute Grundlage zur dgemeinsamen Beur-
teilung der je eigenen Lage{-.a.)-

Diese Morphologie multikultureller Situationen wird einer der
Ausgangspunkte jener drei Sektionen, die die "Internationale Ge-
sellschaft fir Geschichtsdidaktik" im Rahmen des Welthistori-
kerkongresses 1995 in Montreal anbieten wird. Uberraschend viele
Teilnehmer an der Tutzinger Tagung haben sich bereits bereit-
erkldrt, mit vertieften oder neuen Themen in Montreal mitzuwir-
ken innerhalb des Rahmenthemas:

Multiperspektivitdt in multikulturellen Gesellschaften.
Wertorientierung im Geschichtsunterricht.

Die Ergebnisse von Tutzing werden also auf internationaler Ebene
fortwirken.



Anmerkungen

1)

In diesem Sinne &uBerte sich vor kurzem der ehemalige

Direktor der Tutzinger Akademie fir politische Bildung
Prof. Dr. Manfred H&attich

2)

3)

4)

So Prof. Karl Filser, Universitét Augsburg in seinem Refe-
rat '

Vergleiche hierzu Furnrohr, Walter, in: ders. (Hrsqg):
Afrika im Geschichtsunterricht europédischer Lidnder, Minchen
1982, Seite 91f

Vergleiche hierzu ders., Zur Ausgewogenheit geschichtlicher
Bildung: der r&umliche Aspekt. In: Geschichte erforschen,
erfahren, vermitteln, hrsg. von E. Krautkrdmer und E. Erd-
mann, Rheinfelden-Berlin 1992, S. 107ff; hier S. 113

Biicher, die aus der Zusammenarbeit unserer Gesellschaft mit der
Akademie fir Politische Bildung, Tutzing, hervorgegangen sind:

Firnrohr,Walter (Hrsg.): Geschichtsdidaktik im internationalen

Vergleich. (Anmerkungen und Argumente
22) Stuttgart 1979

Derselbe (Hrsg.): Afrika im Geschichtsunterricht eu-

ropdischer Lander, Minchen 1982

Derselbe (Hrsg.): Die Welt des Islams im Geschichts-

unterricht der Europder, (Dortmunder
Arbeiten zur Schulgeschichte und zur
historischen Didaktik -Band 5)
Dortmund 1984

Vergleiche auch:

Derselbe: ‘ Geschichtliche Bildung unter interna-

tionalem Aspekt. Die Internationale Ge-
sellschaft fiir Geschichtsdidaktik, ihre
Arbeit und ihre Zielsetzung.

In: Leidinger, P. (Hrsg.): Geschichts-
unterricht und Geschichtsdidaktik vom
Kaiserreich bis zu Gegenwart,
Stuttgart 1988, S. 350 - 359
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