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Susanne Popp (Siegen)

Orientierungshorizonte erweitern — welt- und global-
geschichtliche Perspektiven im Geschichtsunterricht

Uberlegungen im Kontext der Entwicklung von
Bildungsstandards flir das Fach Geschichte

Vorbemerkung

Die folgenden Ausfithrungen, die fiir eine Beriicksichtigung welt- und globalgeschichtlicher
Perspektiven' im Geschichtsunterricht eintreten, sind vor dem Hintergrund der Diskussion
tiber und der Arbeiran ,Bildungsstandards® fiir das Lehren und Lernen in der Schule zu sehen.
Auch wenn bisher nur das Land Baden-Wiirttemberg mit dem ,,Bildungsplan 2004“ ein
Konzept fiir das Fach Geschichte eingefiihre hat, das mit ,,Bildungsstandards®, Kerncurricu-
lum und Evaluierung des erreichten Kompetenzstandes verbunden ist, sind doch in verschie-
denen institutionellen Zusammenhingen Arbeiten im Gange, die auf Linder iibergreifende
~Standard“-Konzepte fiir das Fach Geschichte zielen. Wie immer man das KMK-Konzept der
»Bildungsstandards™? als output-orientierte Steuerungsmafinahme zur Sicherung der Quali-
tit schulischer Bildung bewerten mag, so ist doch kaum zu leugnen, dass von der kritischen
Diskussion hieriiber wichtige Impulse fiir die Frage ausgehen, welche Ziele und Inhalte eine
zeitgemiifle schulische Bildung im Allgemeinen wie auch in den einzelnen Fichern ausma-
chen. Die folgenden Uberlegungen setzen sich bewusst nicht mit der — gleichwohl hochst
diskussionswiirdigen — Frage auseinander, was ,Standardisierung® (im Sinne der KMK-
»Bildungsstandards®) als solche und in den verschiedenen diskutierten Formen fiir den
Geschichtsunterricht in seiner fachspezifischen Besonderheitbedeuten kénne und wie dies zu
bewerten sei. Vielmehr wird in dieser Phase ciner Neuorientierung, die regelmilig auf
Herausforderungen durch Globalisierung und eine globale Konkurrenz von ,, Wissensgesell-
schaften” Bezugnimm,? gefragr, ob und wie gegebenenfalls das traditionelle Fachcurriculum
fiir welt- und globalgeschichdiche Perspektiven zu 6ffnen sei. Denn falls man in Zukuntt
tatsichlich iibergreifende Standards fiir den Geschichusunterriche einfithren sollte, werden
jene Lerninhalte und -ziele, die erst einmal in Kerncurricula festgeschrieben sind und
gegebenenfalls auch evaluiert werden, im Vergleich zu anderen Lehrplaninhalten cine
Aufwertung und Stirkung erfahren. Das , teaching for the test”, fiir jenen . Test”, an dem man
die Qualitit des Unterrichts und damit von Lehrerin und Lehrer ablesen will, erzeugr
erfahrungsgemil eine eigene Dynamik.

Nunist der deutsche Geschichtsunterrichtschon lingst nicht mehr rein nationathisto-
risch konzipiert, sondern bezieht — freilich in schwer feststellbarem Umfang und Zuschnice -
Themen der auflereuropiischen Geschichre ein, im exemplarischen Verfahren erwa oder im
Kontext von , Eine Welt“, ,,Dritte Welt“ oder dem ,interkulturellen Lernen im Geschichts-
unterticht”. ,Globale Themen* findet man dariiber hinaus auch bei der Umweltgeschichte.
auch wenn dies alles zusammen noch keine genuine welt- und globalgeschichiche Perspek-
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eigenen oder an Mitschiilerinnen und -schiilern wahrgenommenen Migrationshintergrundes
vertraut. Die partiell schwindende Steuerungskraft des souverinen Nationalstaates ist ihnen
gegenwirtig, wenn sie z.B. Umweltgefihrdung, etwa das ,,global warming", Ausbeutung und
Verknappung nicht erneuerbarer natiirlicher Ressourcen, atomare Bedrohung oder die
Ausbreitung von AIDS als generationsspeziﬁsche »Schliisselprobleme” mit besonderer Auf-
merksamkeit wahrnehmen. Sie sind sich im Allgemeinen bewusst, dass Umweltprobleme
lokal erzeugt und auch lokal ,erlitten” werden, wiihrend das ,Schliisselproblem Umwelt"
(Klafki) die Problemlésungskapazitit des einzelnen Nationalstaates iibersteigt und eine
globale Kooperation erfordert. Wir diirfen davon ausgehen, dass die Menschheit als imagi-
nierte Gemeinschaft im Denken vieler Heranwachsenden nicht nur als Idee und Ideal,
sondern mehr oder minder deutlich auch als reale Weltgesellschaft im Zusammenhang mit
vielen konkreten, sie unmittelbar betreffenden politischen, skonomischen und sozialen
Fragen prisent ist, wobel jene ,neue Dialekrik von globalen und lokalen Fragen*, die Ulrich
Beck ,glokal” nennt, sie immer wieder iiberfordern muss.

Die Globalisierungserfahrungen erzeugen einen lebensweltlichen Orientierungsbedarf,
dem sich auch der Geschichtsunterricht stellen muss, und dies nicht nur deshalb, weil dieses
Fach erklirtermaffen mit der Anbahnung von Geschichtsbewusstsein zur Forderung der
lebensweltlichen Orientierungsfihigkeit beitragen will. Vielmehr erwichst eine besondere
Herausforderung auch aus der engen Beziehung von Geschichtswissenschaft und -unterriche
zum Nationalstaat” und dessen Projekt der nationalen Integracion; das Schulfach will zur
Identititsbildung und zum Aufbau von bestimmten historisch-politischen Einstellungen,
Werthaltungen und Handlungsdispositionen beitragen, besonders auch im Hinblick auf die
neuere deutsche Nationalgeschichte im 20. Jahrhundert, aus der eine fortdauernde historische
Verantwortung erwichst.

Auchwenn rechrt viele Staaten der Weltihrer Schiilerelite, die zur Universitit strebt, — mehr
oder minder in kosmopolitischer Absicht — in den Abschlussklassen zusitzlich zur National-
geschichte auch Weltgeschichtskurse anbieten, ist die Verbindung zwischen Nationalstaat
und Geschichtsunterricht eine weltweite Gegebenheit. Man darf davon ausgehen, dass das
Fach Geschichte vielerorts aus der Schule verschwinden wiirde, wollte es nicht mehr dazu
beitragen, die geschichtliche Selbstauffassung der Nation an die junge Generation zu
vermitteln. Unterschiede liegen natiirlich darin, wie dieses nationale Narrativ jeweils gestaltet
wird — der Erziehung zur Demokratie verpflichtet oder nicht, sozialgeschichdich oder
politikgeschichtlich orientiert, wissenschaftsgestiitze oder indoktrinierend, auf Verstindi-
gung mit Nachbarn gerichtet oder in aggressiver Abgrenzung davon. Doch grundsitzlich ist
der natonbezogene, auf den Aufbau einer nationalen historischen Identtit gerichtete
Geschichtsunterrichr selbst ein globales, weltumspannendes Phinomen.

Dennoch rufen der Globalisierungsdiskurs und die akruelle welt- und globalgeschichtliche
Forschung immer kiarer ins Bewusstsein, dass das typische nationalhistorische Lehrplan-
Narrativ eine Reihe von geschichdichen Themen- und Fragestellungen nicht oder nur
begrenzt erfasst, die gleichwohl fiir die Geschichte der Menschheir. die heute eine . Welrge-
sellschaft (Stichweh) bildet, von konstitutiver Bedeutung sind. Dazu ziihlen beispielsweise
neben der Geschichte der Migration, der Ditfusion von Pflanzen, Tieren. Krankheiten.
Techniken, Wertsystemen (z.B. der Menschenrechre), Religionen, sozialen und staatlichen
Institutionen, der Kriegfiihrung und militirischen Zerstdrungskraft oder auch der Geschichte
der Urbanisierung besonders auch das ,nation building” des 19. und 20. Jahrhunderts als
héchst bedeutender, umfassender und folgenreicher Prozess der Moderne, dem auch die



30 Schwerpunkethema

Genese der Institution Geschichtsunterricht zuzurechnen ist, oder die Frage nach dem
europiischen bzw. nordatantischen ,Sonderweg®, der Geschichte der Modernisierung oder
der Globalisierung.

In dieser Hinsiche fillt beispielsweise auf, dass und wie sehr die uns vertrauten Lehrpline
und Schulbiicher die deutsche Nationalgeschichte des 19. und 20. Jahrhunderts in ciner
nostrozentrischen® Binnenperspekrtive darstellen, die in einer lokalen” Identitit verankeruist
— im Sinne des ,fiir uns bedeutend” (z.B. als Deutsche, Europier und Angehorige der
westlichen“!® Kultur): Die Nationalhistorie wird nicht zuchin einen weltweiten Zusammen-
hang des ,narion building” eingeordnet; sie wird nicht auch als ,Fallbeispiel” in einer
AuRenperspektive konstruiert und neben andere Fille gestellt; man baur kein allgemeines
Konzept des globalen Trends ,,nation building™ auf.

Was dagegen den Aufstieg Europas zur Weltmacht und die weltweite Ausbreitung
»westlicher* Kultur betrifft, fragen die Lehrpline und Lehrwerke zumeist nicht nachdriicklich
nach den Ursachen und Bedingungen des ,European Miracle” (E. L. Jones), als ob esgeradezu
eine historische Selbstverstindlichkeir gewesen sei, dass die ,westliche" Hemisphire diesen
Weg genommen hat. Und in der Tat—reichen unsere ,westlichen® Traditionen nicht auf die
weltgeschichtlich friiheste Hochkultur in Mesopotamien zuriick, hat niche ,unsere” Antike
die Demokratie ,erfunden” und ein ,, Weltreich“ hervorgebracht, dessen Rechtskultur heute
weltweit normbildend wirkt, und stammt nicht die biirgerliche Freiheit aus der europiischen
Stadt? Folgt man Lehrplinen und Schulbiichern, so kénnte man leicht diesen Eindruck
erhalten. Viele einzelne, fiir sich genommen vielleicht unerhebliche Unschirfen in der
Darstellung von historischen Sachverhalten kinnen sich leicht zu einer Vorstellung verbin-
den, dass die europiische bzw. ,westliche” Geschichte die Geschichte sei, in der der gesamte
Fortschritt der Menschheit aufgehoben ist. Hier kdnnte ein weltgeschichtlicher Rahmen als
Korrektiv hilfreich sein.

So mag beispielsweise in Mesopotamien durchaus die fritheste jener urbanen Flusskulturen
entstanden sein, die spiter auch in Agypten, Indien und spater China aufgetreten sind, doch
ist die Frage der Abfolge gewiss zweitrangig im Vergleich zu der umfassenden Bedeurtung, die
diese Kulturen in den verschiedenen Weltregionen und fiir die Geschichte der Menschheit
insgesame entfaltet haben. Indien und China waren in jener fernen Vergangenheit keine
geschichtslosen Riume. Die griechische Kultur wiederum hat der Welt neben dem demokra-
tischen Gedanken auch andere politische Theorien hinterlassen, die, man denke an Platon,
gerade auch im 20. Jahrhundert sehr groflen Einfluss gewannen und entsprechende Folgen
zeitigten. Schlielich kann eine Geschichtskarte im Weltmaf3stab auf einen Blick zeigen, dass
das Rémische Reich als , Weltreich® zwar in unserem Geschichtsraum einzigartig war, nicht
aber im Hinblick auf den eurasischen Kontinent: Die Dimensionen des Han-Reichs sind
durchaus vergleichbar. Und eine vergleichende Stadtgeschichte zeigt zuniichst, man denke an
Max Weber, dass die Verhilnisse sehr komplizierrt sind.

Der Geschichtsunterricht benstigt welt- und globalgeschichtliche Perspektiven, um jenen
Inhalts- und Bewertungstendenzen (,bias“) entgegenzusteuern, die unvermeidlich mit einem
nostrozentrischen Narrativ verbunden sind, das die unterrichtlichen Themen und Fragestel-
lungen primir aus ihrer lokalen, identititsbezogenen Bedeutung — fiir ,uns“ — ableitet und
schr viele Unterrichtsthemen mit einer zweifachen Funktion belegt. Diese Doppelung ziehe
wiederum unnétige Missverstindnisse auf Schiilerseite nach sich, wenn man nicht mithilfe
welt- und globalgeschichtlicher Perspektiven gegensteuert. Ein Beispiel soll das Problem
verdeutlichen. Wenn unsere Schulbiicher und Lehrpline fiir das Thema ,Frithe Hochkulm-
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ren” das Beispiel Mesopotamien oder Agypten auswihlen, geschieht dies aus dem didaktisch
nahe liegenden Grund, dass man die zentralen Funktionszusammenhinge, die auch am
indischen oder chinesischen Beispiel aufgezeigt werden kénnten, anhand jenes Beispiels
entwickelt, das fiir ,,unsere“ Kultur historisch bedeutsam wurde. Wenn man aber das indische
und chinesische Beispiel gar nicht erwihnt, kénnen die Schiilerinnen und Schiiler auch die
Beispieldimension des Gegenstandes nicht erkennen und leicht den Eindruck gewinnen, dass
die ,Erfindung® jener menschheitsgeschichtlich hichst bedeutsamen Einrichtungen, wiez.B.
Schrift, Zahlensysteme, Kalender, organisierte Religion, Staatsbildung, Biirokratie oder
arbeitsteilige Spezialisierung, nicht auch, sondern allein und mafigeblich mit ,unserer” Kultur
verbunden sei. ,Gab es Vergleichbares nur hier?, diese Frage und ein Blick auf eine
geschichtliche Weltkarte wiirden geniigen, um das bedeutungsentscheidende ,Auch® festim
Wahrnehmungshorizont der Lernenden zu verankern.

Ein solches Korrektiv ist bei allen Unterrichtsthemen dringend geboten, die explizit mitder
Assoziation ,Einzigartigkeit verkniipft sind oder von den Lernenden — z.B. wegen des
fehlenden weltgeschichtlichen Vergleichsrahmens — stillschweigend so eingeordnet werden
kénnten. Viele irrige (es gibt auch richtige) Annahmen zur ,weltgeschichtlichen Bedeutung®
oder , Einzigartigkeit” geschichtlicher Sachverhalte beruhen schlichtweg auf Unwissenheit —
besonders auch auf Ahnungslosigkeit hinsichtlich des eigenen Nicht-Wissens. Die Lernenden
bensrigen den Umgang mit welt- und globalgeschichilichen Perspektiven und den Blick auf
grofle Zusammenhiinge bereits fir die grundlegende Einsicht, dass man iiber Europa
hinausblicken muss, wenn man beurteilen will, was an ,,unserer europiischen oder ,westli-
chen” Geschichte oder Kultur nun tatsichlich ,einzigartig” oder eher ,typisch®, jedoch nicht
wirklich ,einzigartig” ist. Ferner gilt es zu bedenken, dass das vermutlich eher weit verbreitete
Geschichtsbild, demzufolge ein dynamisches Europa inmitten einer lethargischen Welr fiir
humanen Fortschritt gesorgt habe, gewiss nicht explizit gelehrt werden muss; vielmehr stellen
sich Denkmuster nach dem Motto ,,the West and the Rest” leicht von selbst ein, wenn der
Unterricht kein weltgeschichtliches Rahmenkonzeprt aufbaut. Denn die Lernenden — und
gewiss nicht sie allein — neigen dazu, das, was unkommentiert und somit geradezu selbstver-
stindlich ausgeblender wird, fiir historisch unerheblichzu halten. Sie laufen damit Gefahr, die
historischen Erfahrungen einer bestimmten (Makro-)Region, die zugleich die ,.ihre* ist, und
Wert- und Urteilsmaf3stibe zu verabsolutieren, die in einem bestimmten Geschichtszusam-
menhang verankert sind. Solche eurozentrischen Fehleinschirzungen aber hindern sie daran.
die historische Bedeutung und die geschichtlichen Leistungen Europas und der ,westlichen”
Kultur angemessen wiirdigen zu kénnen.

Der Vorschlag, die Korrektivfunktionvon welt- und globalgeschichticher Perspektiven im
Geschichtsunterricht zu nutzen, bedeutet keineswegs eine radikale Kritik des natienathisto-
rischen Narrativs. Es geht auch nicht darum, die zentrale Stellung und Bedeurung der
nationalen, europiischen und ,westlichen“ Geschichtein unseren Lehrplinen zu mindern, zu
kritisieren oder mit einem generellen ,Eurozentrismus®-Verdacht zu belegen. Nichtzulerztist
doch auch die Globalisierung dominant .westlich® geprigrund .findet” wesentlich innerhalb
von Nationalstaaten (bzw. der europiischen Gemeinschaft) .start”. Auch die Zentrierung auf
einen, in unserem Falle deutschen, europiischen und ,westlichen” Identitdtsstandpunket ist
nicht das Problem, da jede Identitiit ,zentriert” und ein Geschichtsunterricht ohne reflexiven
Identititsbezug weder denkbar noch sinnvoll ist. Vielmehr geht es ganz einfach darum, die
~Menschheit” (bzw. die globale Systernebene bzw. die .Eine Welt”) nicht aus dem Gefiige der
nostrozentrischer Bedeutungsschichten auszuschliefSen, das der Unterricht aufbaur, zumal
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haben. Trotz Perserkriegen, Alexanderreich und Hellenismus gewinnt keine ,, Welt“ im Sinne
einer Systemumwelt klare Konturen; zumeist wird nicht einmal das Konzept einer ,Mittelmeer-
Region® und der Verflechtung asiatischer, nordafrikanischer und europiischer Kontakee (in
einem weiten Sinne) aufgebaut. Mit einer solchen Isolierung ,unserer Griechen® wird sehr
wirkungsvoll die historisch jedoch wenig hilfreiche Vorstellung suggeriert, die , Einzigartigkeit
der griechischen Kultur sei véllig autonom aus dem ,Wesen“ der Griechen hervorgegangen.
Ebenso wie die Rekonstruktionszeichnungen der Schulbiicher die griechischen Tempel fast
noch immer in Weif darstellen, stehtauch das ,,Schulbuch-Griechenland“ véllig ,rein“ da, als
ob jede weitere Einordnung in iibergreifende Zusammenhinge dessen Exzellenz, die ,wir“ zu
den Grundlagen ,unserer” ,westlichen® Kultur rechnen, schmilern wiirde.

Von Seiten der Lehrenden wird oft unterschitzr, wie uneinheitlich der Zuschnitt der
Themen ist, denen die Lernenden in der chronologischen und damit scheinbar wohlgeord-
neten Abfolge begegnen. So kann man sich kaum eine grofiere Uneinheitlichkeit im Zuschnitt
der geschichtlichen Gegenstinde denken, als man sie beispielsweise in einem Lehrplankapitel
vorfindet, das fiir Neulinge im Fach Geschichte (Realschule, 6. Jahrgangsstufe) den Themen-
bereich ,Lebens- und Wirtschaftsformen in der Vergangenheit“! vorsieht. Darin schlieRen
die ,,Romer in Stiiddeutschland® unmirtelbar an die Neolithische Revolution (,,Leben in der
Friihzeit“) an; ihnen folgt die ,Stindegesellschaft im Mittelalter”. Dieser Grad an Dekontex-
tualisierung, der iibrigens an das ,disembedding™!? sozialer Vollziige erinnert, das in der
Globalisierungstheorie von Anthony Giddens eine zentrale Rolle spielt,® verweist die Lernen-
den darauf, jedes Thema fiir sich zu nehmen — und auch bald wieder zu vergessen, weil sie
keine iibergreifenden Begriffsstrukturen aufbauen kénnen, die ihnen zuerst die Zuordnung
und dann das Behalten etleichtern wiirden. Damit wird das ohnehin schwache Historizitits-
bewusstsein der Lernenden weiter ausgediinnt. Denn die Fihigkeit, Kontinuitit und Wandel
zu erkennen und aufeinander zu beziehen, impliziert einen Vergleich, der wiederum Ver-
gleichbarkeit voraussetzt. Will man einen Epochen iibergreifenden geschichtlichen Wandel
von ,Lebens- und Wirtschaftsformen® erarbeiten, zielt dies auf einen typologisch orientierten
Vergleich. Wie gehen dann die Gréflen Menschheitsperspektive, Siiddeutschland und
Christianitas zusammen? Das kann nur um den Preis gelingen, dass die Schiilerinnen und
Schiiler lernen, selbst nicht genau hinzusehen.

Indem der Globalisierungsdiskurs und die moderne welt- und globalgeschichtliche
Forschung uns fiir weltgeschichdiche Zusammenhinge sensibilisieren, lenken sie zugleich
unsere Aufmerksamkeit auf strukturelle Merkmale des nostrozentrischen Lehrplan-Narra-
tivs. Dabei fillt der Blick beispielsweise auch darauf, wie selbstverstindlich Lehrpline und
Schulbiicher ,,Geschichte” mit Territorialitit und Sesshaftigkeir identifizieren und suggerie-
ren, nur sesshafte Gesellschaften hitten den geschichtlichen Prozess getragen.!* Nomadische
Gesellschaften werden fiir gewdhnlich ganz aus dem Narrativ ausgeblender, wihrend
~Migrationsvorkommnisse” (in einem sehr weiten Sinn) als Einzelereignisse erscheinen, und
beide nicht als integrale Faktoren der geschichdichen Entwicklung auf diesem Planeten
aufgefasst werden. Dabei geht es gewiss nichr darum, dass der Geschichtsunterricht die
Geschichte aller nomadischen Kulturen oder simtiche migrationsgeschichtliche Aspekre bei
der Darstellung historischer Gesellschaften thematisieren soll. Entscheidend ist vielmehr, dass
ein weltgeschichtliches Rahmenkonzept fehlt, welches den Schiilerinnen und Schiilern die
konstitutive Bedeutung von transregionalen und -kulturellen Kontakten und Austauschbe-
zichungen fiir den historischen Prozess im Allgemeinen verdeutlicht und dabei sowohl
Nomaden als auch Migranten einschliefit. Dieses Defizit ist besonders auch im Hinblick auf






S. Popp: Orientierungshorizonte erweitern 35

geradezu als objektive Tatsachen erscheinen, weil man sie nicht uch als relativ, z.B. in einem
Weltmaf3stab, wahrnimmt. Im Interesse einer klaren Profilierung der kollektiven Identicit
und/oder einer Integration nach innen werden ferner die Unterschiede, die zwischen dem der
Wir-Gruppe und den ,,anderen®/, Fremden® gesechen werden, tendenziell sowohl vergréfiert
als auch stirker gewichter als die Gemeinsamkeiten. So kam der Islam in unseren Schulbii-
chern lange Zeit nur als das ,,ganz andere®, als Gefahr von ,drauffen®, vor.

Schliefflich kann man beim Durchblittern eines Weligeschichte-Atlas unschwer feststel-
len, dass nicht nur ,wir®, ,andere” und ,Fremde® ,unser” Lehrplan-Narrativ bewohnen.
Vielmehr besteht die grofite Gruppe der Menschheitaus ,Niemanden® (Zygmunt Bauman),
die nicht einmal ,Fremde" sind, weil man diese, so Bauman, immerhin so weit kennen muss,
dass man deren Fremdheit feststellen kann. Bei ,Niemanden“ dagegen handelt es sich um
sgesichtslose[n], austauschbare[n] Figuren*V, die irgendwo am Rande der kollektiven
»mental map“ existieren und — anders als die ,Fremden* — keinerlei Aufmerksamkeir auf sich
ziehen. Auch hierbei ist es nicht das Problem, dass der gegebene Geschichtsunterriche niche
all die ,Niemande*“ unserer historischen ,,mental map“ wenigstens in ,,Fremde” verwandelt;
es wire ein absurdes Unterfangen. Er konnte aber, und darauf kiime es an, mithilfe von welt-
und globalgeschichtlichen Perspektiven die Grenzen und Begrenztheit unseres historischen
»Weltbildes“ nachdriicklicher bezeichnen und eindringlicher ins Bewusstsein rufen. Somit
hat die mit der genannten Perspektivierung verbundene Horizonterweiterung neben der
kritisch-korrigierenden und der begriffistrategischen Funktion (z.B. Bereitstellung von Rah-
menkonzepten) auch eine metakognitive wahrzunehmen, die eine Auseinandersetzung mit
der Reichweite und Begrenztheit des ,Lehrplan-Wissens® verstirkt in den Unterriche
integriert. Die Reflexion der geschichtlichen Inhalte und Erarbeitungsprozesse ist selbstver-
stindlich geschichtsdidaktisch nichts Neues, weniger vertraut ist jedoch der Schritr, das
Nicht-Wissen und das Nicht-Ausgewihlte in den Horizont der Diskurse einzubeziehen.

Der Vorschlag, welt- und globalgeschichtliche Perspektiven in das Lehrplangefiige zu
integrieren, ist weit davon entfernt, fiir diese so etwas wie einen Primar zu beanspruchen:
Selbstverstindlich ist die welt- und globalgeschichtliche Perspektive niche per se ,wahrer®,
gehaltvoller oder aufklirender als irgendeine andere: Nur fehlen sollte sie ebenso wenig wie
die Einsicht, dass eine Perspektive nicht deshalb eine besondere Giiltigkeit beanspruchen
kann, weil sie nostrozentrisch ist oder weil sie lokale, nationale, europiische usw. Themen auf
genau der Systemebene untersucht oder aus der Perspektive betrachtet, die dem angesproche-
nen Kollektiv entspricht (z.B. das Lokale in lokalhistorischer, das Nationale in nationathisto-
rischer Perspektive usw.). Vielmehr kann man Lokales zumeist auch in globaler Hinsicht und
Globales aus lokaler Perspektive analysieren; so istes beispielswetse méglich, den 1. Welkrieg
auch lokal oder global zu betrachten. Wenn dieses Thema in unserem Lehrplan-Narrativ
dominant nationalhistorisch behandelt wird, liegt dies daran, dass die nationalhistorische
Bedeutungskonstruktion in den Vordergrund gestellt wird, indem hauptsichlich nach der
Bedeutung dieses Krieges fiir ,uns” als Deutsche bzw. fiir die deutsche Geschichee hatee.

Mit einer — vermutlich oft kontrastiv wirkenden — Integration von welt- und globalge-
schichtlichen Perspektiven in das gegebene, ,lokal” bedeutsame Narrativ kann man sowoh|
dessen Auswahlcharakeer bzw. die gewihlte Zentrierung sichtbar machen als auch Fragen
anregen, wie das, was lokal identititsrelevant ist, sich in einem globalen Zusammenhang
ausmacht. Dass dies heute dringend geboten erscheint, ergibt sich aus dem Globalisierungs-
kontext. Selbst dann, wenn man — erwa im Hinblick auf die besondere historische Verantwor-
tung der Deutschen'® — den Geschichtsunterriche ausschlieflich auf die Nationalhistorie
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welt- und globalgeschichtlicher Perspektiven in ein nationalhistorisches Curriculum hier
nicht primir daraus abgeleitet wird, dass hierzulande keinerlei Aussicht auf eine Einfiihrung
von Weltgeschichte-Kursen, etwa in der gymnasialen Oberstufe, besteht. Entscheidend ist
vielmehr, dass das integrative Modell die welt- und globalgeschichtliche Dimension im ,wir®-
bezogenen Lehrplan-Narrativ sichtbar machen und dieses umgekehrrauch mit welegeschichte-
lichen Perspektiven erweitern, verkniipfen und/oder kontrastieren kann, Dieser wechselsei-
tige Bezug entspricht wohl am besten jenen komplexen Herausforderungen, die mit den
global-lokalen Strukturen der globalisierten Weltgesellschaft verbunden und stets in ciner
lokal begrenzten Lebenswelt zu bewiltigen sind. Nicht zuletzt sind dem integrativen Modell
auch die Denkoperationen von Zentrierung/Dezentrierung und ein Perspektivenwechsel
eingeschrieben, der die verschiedenen Systemebenen vom Lokalen bis hin zum Globalen
wvertikal“ iiberschrettet und kontrastiert. Beide Denkleistungen bzw. idealiter -gewohnheiten
reprisentieren Kompetenzen, die nicht nur fiir das historische Denken im Speziellen, sondern
auch fiir viele andere Lebenszusammenhinge bedeutsam sind.

Werden hingegen Welt- und Nationalgeschichte in getrennten Kursen additiv nebenein-
ander gestellr, schwicht dies die reflexive Durchdringung von ,Wir*- und ,Nicht-wir"-
Narrativ weitestgehend ab. Dies gilt der Tendenz nach auch fiir die modernen US-
amerikanischen Kurskonzepte einer ,globally conceptualized® world history®, die zwar den
Weltgeschichte-Unterricht neu konzipieren, aber neber traditionell verfahrenden ,,national
history“-Kursen platziert sind. Dabei verfliichtigen sich weitgehend jene Korrespondenzen
und Reibungen der Perspektiven, die die Lernenden herausfordern wiirden, die ,eigene”
Narionalgeschichte auch in anderem Licht wahrzunehmen.

Dennoch kann die Strukeur jener ,globally conceprualized world history“-Konzepte, bei
deren (Fort-)Entwicklung hoch qualifizierte Lehrkriifte mit namhaften Welt- und Globalhis-
torikern wie auch mit Experten fiir die Geschichteder verschiedenen Makroregionen der Welt
zusammenarbeiten, auch einem integrativen Modell wertvolle Anregungen geben. Denn man
benértige fiir die Integration welt- und globalgeschichtlicher Perspekiiven in ein gegebenes
Curriculum auch dann ein Rahmenkonzept des zu erhellenden Horizontes, wenn es sich nur
um die Erginzung und Erweiterung einer vorhandenen Struktur handelr.

»Global orientierte Weltgeschichte® bedeutet zunichst, dass die genannten Kurskonzepte
von Themen- und Fragestellungen ausgehen, die im Zuge aktueller Globalisierungserfahrun-
gen stirker ins Zentrum der historischen Aufmerksamkeit geriicke sind. Die Kernstrukeur des
Narrativs besteht in einem zeitlich und riumlich weitdufigen Uberblick iiber groBe, auf der
Makroebene erkennbare Zusammenhiinge von langfristigen, zuerst sehr langsam, spiter
exponentiell sich beschleunigenden Prozessen der Ausweitung und Verdichtung sowohl von
Herrschaftssirukturen (z.B. Reiche) und kulturriumlichen Zusammenhingen (z.B. die islami-
sche, chinesische oder europiische ,Welt") als auch von transregionalen und -kulturellen
Kontakten und Kommunikationsstrukturen.? Dabet zeigt sich ein deutlicher Unterschied
zwischen der Ebene der Betrachters, der fiir jeden Zeitraum den ganzen Globus ins Auge fassen
kann, und der betrachteten Wele- bzw. Menschheitsgeschichte, in der fiir sehr lange Zeit die
verschiedenen ,, Welten“ regional begrenzt und weitestgehend voneinander getrennt waren,
auch wenn sie zunehmend grofiere und komplexere Formen entwickelten und sich z.B. auch
als , Weltreich® verstanden. Erst in der Neuzeit und besonders im Zuge der Industrialisierung
beschleunigte sich die Entwicklung zu einer tatsichlich weltumspannenden Kohision und
miindere schlielich in einen Zusammenhang von globaler Qualicit.

Die einzelnen chronologisch angeordneten Epochenkapitel jener ,globally conceptuali-
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zed“-Curricula gehen immer auch auf die Gréfe, Reichweite, Komplexitit und Zentralisie-
rung der Gesellschaften und Herrschaftsstrukturen sowie den Grad der Kohision zwischen
den Makroregionen ein, wie sie in der Makroperspektive sichtbar werden. Auch der
»europiische Sonderweg” bzw. die europiische Hegemonie und die (De-)Kolonialisierung,
das weltweite ,nation building” und die Globalisierung gehéren in dieses Feld.

Was nun die historischen Voraussetzungen fiir die langfristigen Prozesse der Verdichtung,
Verflechtung und Vernerzung von Strukturen der Organisation und des Kontakts betrifft, die
freilich nicht als lineare oder automatische Entwicklung zu denken sind, kommen Entwick-
lungsprozesse in Bereichen hinzu, die man in einem sehr weitldufigen Sinn unter dem Begriff
einer menschheitsgeschichdichen Entwicklung der technologischen Kapazititen zusammen-
fassen kénnte. Hierzu zihlen beispiclsweise die Méglichkeiten der Wissensgenerierung, -spei-
cherung und -kommunikation (auch der sprachlichen Verstindigung in transregionalen
Kommunikationsprozessen), der Mobilitit und des Transports, der Energiegewinnung,
Umweltbeherrschung und Produktivitit oder der Organisation von Arbeit und Herrschaft.
Auch langfristige demographische Entwicklungen und klimatischer Wandel werden hier
beriicksichtige. Dabei machen die genannten ,world history“-Kurskonzepte sowohi fiir jeden
Epochenabschnitt als auch Epochen iibergreifend die iiberaus engen Wechselwirkungsbezie-
hungen deutlich, die zwischen der Entwicklung von zunehmend gréfleren und komplexeren
Organisationsstrukeuren (z.B. zentralisierte Herrschaftsstrukturen, kulturriumliche Integra-
tion) mit ihren Zentren und Peripherien, zunehmend weitliufigeren und dichteren transre-
gionalen Kontakten und Austauschbeziehungen, bei denen nicht nur Landverbindungen,
sondern auch die Ozeane eine bedeutende Rolle spielen, und der Entwicklung der technolo-
gischen Kapazititen bestehen. Ein wichtiger Faktor historischen Wandels ist beispielsweise
Kultureransfer bzw. -import, der seinerseits sowohl mit der Entstehung grofSer Herrschafts-
bereiche als auch mit transregionalen Kontakten zusammenhingt, diese wiederum sind an
technologische Kapazititen gebunden usw.

In diese zeitlich wie riumlich umfassenden Strukturen einer Weltgeschichte, die auf der
Makroebene die graduell zunehmende transregionale Vernetzung historischer Gesellschaften
zeigt, werden speziellere Themen eingeordnet, die ebenfalls historische Erfahrungen repri-
sentieren, die iiberregional geteilt oder weltweit bedeutsam wurden, auch wenn sie als lokale
wahrgenommen wurden. Hierzu zihlen neben den beim Stichwort , Technologien® erwihn-
ten Aspekten z.B. auch Themenkomplexe wie die Ausbreitung der Weltreligionen, Migrati-
on, Familien- und Geschlechterstrukturen, erzwungene Arbeit (z.B. Sklaverei), Urbanisie-
rung und stidtische Zentren, Entdeckungsreisen und Expansionen, die Zerstdrungskraftvon
Watten oder Epidemien. Gerade weil diese Phinomene, Institutionen, Strukturen oder
Prozesse weltweit historisch bedeutsam waren, kénnen sie auch in narionalthistorischen
Narrativen vorkommen—doch zumeist eben nicht in jenem iibergreifenden Zusammcnhang,
wie er in der Makroperspektive sichtbar wird. Wenn Schulbiicher etwa das Wiiten der Pest
im Heiligen Rémischen Reich Deutscher Nation erwihnen, geben sie meist keinen Ausblick
darauf, in welch kurzer Zeit diese Epidemie von China nach Skandinavien gelangte und was
dies iiber den Zusammenhang der ,Welten® auf dem eurasischen Kontinent aussagt.

Da selbstverstindlich auch Weltgeschichte lokal stattfinder, arbeiten die hier angesproche-
nen Kurskonzepte mit ,lokalen Themen®, wofiir sie den geschichtlichen Raum in Makro-
regionen gliedern und dabei tendenziell eher grofle oder sehr einflussreiche historische
Gesellschaften bevorzugen, die jedoch immer in das genannte Rahmenkonzept (Herrschafts-
strukeuren, Kulturriiume, transregionale Kontakte, technologische Entwicklung, grundle-
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sowohl auf den Aspekt der weltweiten Aus- bzw. Verbreitung als auch den Aspekt der welt-
oder menschheitsgeschichtlichen Bedeutung bezicht. Bei vielen der langfristig hochst bedeu-
tenden Entwicklungen, die man als geteilte Erfahrungen der Menschheit bezeichnen kénnte,
handelt es sich um Muster von Kontinuitit und Wandel ,.2 la longue durée”, die im Zuge der
Globalisierung zunehmend stirker Beachtung finden und doch hiufig in den nationalhisto-
rischen Curricula nicht oder nur fragmentarisch berticksichrigt werden, weil sie fiir die
anstehenden Themen- und Fragestellungen nicht spezifisch genug sind. Besonders Sachver-
halte der ,longue dure¢”, aber auch andere iibergreifende Zusammenhinge fallen bei der
nationalhistorischen Sinnkonstruktion leicht durch das Raster der Binnenperspekrtive.

Ein Rahmenkonzept mit einem weitliufigen, riumlich umfassenden, aber doch inhaldich
bestimmten geschichtlichen Horizont der beschriebenen Art, das begleitend und erginzend
aufgebaut wird, bildet die entscheidende Gréfe fiir die Integration welt- und globalgeschicht-
licher Perspektiven in den gegebenen nationalhistorisch zentrierten Unterricht. Im Zentrum
steht dabei die Makroperspektive, d.h. die ,Weligeschichte®, wie sie in diesem, die gegebenen
Perspektiven erginzenden Blickwinkel sichtbar wird. Des Weiteren werden wie bisher auch
Exkurse mit mehr oder minder {makro-)regionalgeschichtlichem Zuschnitt (2.B. Themen der
chinesischen oder japanischen Geschichte oder Themen im Zusammenhang mit dem
Migrationshintergrund von Schiilerinnen und Schiilern) zur welt- und globalgeschichtlichen
Horizonterweiterung beitragen. Doch entscheidend ist, gerade auch fiir solche Exkurse, die
oft véllig isoliert im Geschichtsraum des Narrativs ,herumstehen®, dass ein iibergreifendes
Rahmenkonzept auf der Makroebene aufgebaut wird, das es erlaubt, sowohl die ,eigene”
Geschichte als auch beispielsweise die Geschichte einzelner aufereuropiischer Gesellschaften
in einen groferen Zusammenhangzu integrieren. Auch lokale Ereignisse und Prozesse, denen
man eine ,weltgeschichtliche Bedeutung® zuschreibt, sollen in diesem Rahmenkonzept
tatsichlich als ,welcgeschichtliche” verankert werden.?

Im Folgenden werden nun mit der ,Makroperspektive im Weltmaf3stab, dem ,,Perspek-
tivenwechsel“ und der ,,Vergleichsorientierung” drei zentrale Elemente eines Geschichtsun-
terrichts angesprochen, mit denen man welt- und globalgeschichtliche Perspektiven in das
gegebene Lehrplan-Narrativ integrieren kann. Was hingegen die Frage der konkreten
geschichtlichen Inhalte (,,Stoffe“) anbelangt, stehen selbstverstindlich weiterhin die gewohn-
ten Themenkomplexe im Zentrum; sie werden jedoch fallweise in das iibergeordnete
Rahmenkonzept eingeordnet, wie man dieses beispielsweise mit dem Thema ,Frankenreich®
tun konnte, oder auch, erweiternd, in einer ,weltgeschichtlichen Dimension angesprochen,
wie man eben die Christianisierung des Frankenreiches auch als Teil und Beispiel des
Ausbreitungsprozesses von Weltreligionen darstellen oder ,Sklaverei“ nicht nur auf den
transatlantischen Dreieckshandel beziehen kann. Wollte man die ,Folgekosten® im Bezugauf
den zubehandelnden , Stoff” abschitzen, so handelt es sich weniger um eine neue ,,Stofffiille®,
weil keinesfalls an eine Addition von méglichst vielen auflereuropiischen Regionalgeschich-
ten gedachtist, sondern vielmehr um neu hinzukommende Verarbeitungsmodalititen, fiir die
freilich begriffliche Konzepte eingefiihrt werden miissen. Wenn man aber beispielsweise
daran denkt, den Lernenden zu vermitteln, wie tief greifend die Umwilzungen der Moderne
waren, kann man ohne grofen zusitzlichen ,Stoffaufwand” ein Makrokonzept aufbauen, das
die Neolithische und Industrielle Revolution als menschheitsgeschichtliche Zisuren ver-
gleicht. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen dann erkennen, wie viele Parameter des
Allragslebens, die selten explizit erwiihnt werden, Phinomene der ,longue durée waren, die
erstim 19. Jahrhundert im Zuge der Industrialisierung tief greifende Verinderungen erfuhren
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(z.B. verfiigbare Energien, Geschwindigkeit, Kommunikations-, Mobilitits- und Produkti-
onsméglichkeiten bzw. -kapazititen).

Die zentralen geschichrsdidaktischen Funktionen der Einfiihrung eines Rahmenkonzepts
und der ,globalen” Erweiterung bestimmter Themen liegen vornehmlich in der Strukturie-
rung von Themenkomplexen und deren Zusammenhang einschliellich der Stirkung von
Kohirenz, der Vermittlung von Orientierungswissen fiir die Kontextualisierung von The-
menkomplexen mit begrenztem Zuschnitt und einer Perspektivierung, die die Begrenzcheit
und Zentrierung des leitenden Narrativs und dessen Zeitkonzept bewusst machr. Auf einer
allgemeineren Ebene lassen sich diese Funktionsaspekte dahingehend zusammenfassen, dass
sie fiir das gewohnte Narrativ eine Orientierungsfunktion, eine Korrektivfunkrion und eine
metakognitive Funktion wahrnehmen kénnen.

Die Makroperspektive im Weltmafstab

Da die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen des gegebenen Curriculums vorzugsweise an
Themenkomplexen mit begrenzter Reichweite arbeiten, sollen sie daran gewdhnt werden, sich
einen Uberblick in groftméglicher raumlicher Reichweite zu verschaffen. Dies kann sehr gut
mithilfe geeigneter Geschichtskarten im Weltmaf3stab geschehen, wie man sie beispielsweise im
Historischen Weltatlas von Dumont” findet, den Jeremy Black herausgegeben hat. Sie bieten
den Lernenden umfassende Orientierungshorizonte und regen sie auch zu diachronen Verglei-
chen von Kontinuitit und Verinderung in groflem Zeitmafistab und auf der Makroebene an.
Auflerdem kénnen Weldkarten, die einmal nicht in der Mercator-Projektion, sondern z.B. sino-
oder afrozentrisch oder auch polstindig konstruiert sind, den Lernenden die Effekce und
Bedeutung von Perspektive und Zentrierung/Dezentrierung gleichsam ,direke" nahe bringen.
Es gibe dafiir kaum kein besseres Mittel als die Arbeic mit unterschiedlichen Weltkarten.

Mit ,Blick auf die Welckarte® ist keine Stunden fiillende Auseinanderserzung und
erschopfende Erschliefung der Karteninhalte gemeint, sondern viel cher der Teil einer
Unterrichtsstunde, die eine Unterrichtssequenz oder ein Epochenkapitel ersffnet, abschliefr,
wiederholt oder auch mit fritheren oder nachfolgenden grofleren thematischen Einheiten
verkniipft. So kénnte man — wie der Dumont-Atlas von Black - in bestimmten regelmifigen
Abstinden Zeitpunkte auswihlen (z.B. griechische Antike: 500 v. Chr., Rémisches Reich:
Zeitenwende und 500 n. Chr., Mittelalter: 1000 n. Chr. usw.) und diese nicht nur fiir einen
Uberblick auf der Makroebene, sondern zugleich fiir einen wiederholenden Riickblick
nutzen, der Kontinuitit und Wandel im grofftméglichen Maf3stab registriert und damit auch
die Kohirenz der Themenabfolge stirkt. Ferner bietet sich die Makroperspektive im Welt-
mafistab auch fiir jene Themen an, die cine entsprechende Dimensionierung gestatten (z.B.
mittelalterliche Stadr und stidtische Zentren der Welt um 1000 n. Chr., deutsche Auswan-
derungim 19. Jahrhundert und weltweite Arbeitsmigration in diesem Zeitraum, Franzosische
Revolution und Revolutionen im 18. und 19. Jahrhundert weltweit).

Die Einbeziehung der Makroperspektive im Weltmafistab dient zunichst einmal der
Kontextualisierung der gegebenen Themenkomplexe, wodurch Orientierungsfragen ange-
regt werden kénnen wie z.B.: Welche Makroregionen sind im gegebenen Zeitraum erkennbar
und in welche Makroregion ist der im Unterricht zur Debatte stehende Gegenstand
einzuordnen? Liegt dieser mehr an der Peripherie oder im Zentrum der Makroregion und ist
diese selbst im Weltmafistab eher als Peripherie oder als Zentrum einzuschitzen? Wie weit
erstrecken sich die fiir den gegebenen Themenkomplex relevanten ,Umwelten® (z.B. Kontak-
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te, Handelsbeziehungen oder Interessenssphiren)? Wie weit reicht der Fernwirkungsradius
der im Unterricht angesprochenen Phinomene? Gibt es Anlass, in anderen Makroregionen
der Welt vergleichbare Phinomene zu vermuten (z.B. andere Grofireiche bzw. ,, Weltreiche®,
die Ausbreitung anderer Weltreligionen, Stidte und Zentren in anderen Makroregionen,
andere Entdeckungsfahrten, die Verbreitung der Sklaverei oder weitdidufige Handelsnerze
oder Expansionen)? Es sollte in diesen Orientierungsphasen gezielt darum gehen, die
Wahrnehmung von Makroregionen als Rahmenkonzept zu stirken, um damit die Tendenz
des etablierten Narrativs zu kotrigieren, weitliufigere ,Systemumwelten” mehr oder minder
auszublenden, wenn man sich einem ausgewihlten Thema zuwendet.

Dariiber hinaus kann die Einbezichung der Makroperspektive im Weltmafistab ein
weiteres Ziel des historischen Lernens fordern, das im globalen Zeitalter von allgemeiner, fiir
die interkulturelle Bildung auch von besonderer Bedeutung, aber mit dem nationalhistori-
schen Narrativ nur begrenzt erreichbar ist. Die Prisenz der Makroperspektive im Geschichts-
unterricht macht die Lernenden intensiv mit dem Gedanken vertraut, dass es zu jedem
historischen Zeitpunkt tatsichlich eine Menschheit gab, die diesen Planeten gemeinsam
bewohnte, wobei die einzelnen historischen Gesellschaften nur allzu oft mehr in fernrdumlich
wirkende Zusammenhiinge eingebettet waren, als sie das selbst bewusst wahrnahmen oder wir
dies zu sehen gewohnt sind, wenn wir uns auf eine einzelne dieser Gesellschaften konzentrie-
ren. Dabei konnen sich die Lernenden auch immer wieder vergegenwiirtigen, dass die ihnen
vorliegenden Karteninformationen auf modernem Wissen beruhen, iiber das die dargestellten
historischen Gesellschaften nicht verfiigten. Diese wussten beispielsweise nichts von be-
stimmten Mitbewohnern auf dem Globus, entwickelten aber gleichwohl bestimmte Vorstel-
lungen von der Menschheit als Ganzer, an denen sie sich orientierten und die man kennen
und einbeziehen sollte, wenn man sich mit der Geschichre dieser Gesellschaften auseinander
setzt.”® So war etwa die Erschiitterung in Europa grof, als man in Amerika entdeckre, dass auf
diesem Planeten menschliche Wesen lebten, die man zunichst nicht in die biblische
Darstellung der Encwicklung der Menschheit einordnen konnte.

Mit einer regelmifig erfolgenden Einbezichung von Geschichtskarten im Weltmafistab
kann man ferner den Lernenden die Ausschnitthaftigkeit und Standortabhingigkeit des
Geschichtszusammenhangs bewusst zu machen, den ihnen das Fach ,Geschichte® anbietet
und der ihnen oft als ,,Geschichte“ schlechthin gilt, obgleich sie sich doch auf die Geschichre
der ,westlichen Kultur, Europas oder Deutschlands konzentrieren und zwar in Standort
gebundener Perspektive. Wenn sie dagegen immer wieder die Geschichtsriume, mit denen
sie sich befassen, in der Relation zur Makroperspektive schen und fragen, warum man sich
gerade mit dem betreffenden Ausschnitt befasst, wird auch der innere Zusammenhang des
Curriculums explizit angesprochen und bewusst gemacht: , Wir* wihlen bestimmete histori-
sche Sachverhalte aus, riicken sie in den Mittelpunkt und verkniipfen sie auf eine bestimmre
Weise, weil ,wir* ihnen — und dies gilt weltweit fiir Geschichtsunterricht — eine zentrale
Bedeutung ,unsere” geschichtliche Selbstauffassung und ,,unsere* Identitic zuschreiben. Am
wichrigsten ist dabei die Einsicht, dass der Geschichtsunterricht, der stets nur von einem reche
kleinen Teil der Menschheit handelt, den ,Rest” nicht etwa deshalb ausschlieflt, weil dieser
keine Geschichte hat, sondern weil ,wir“ dieser — im Groflen und Ganzen sowie unter
Absehung von weiteren Griinden — keine so zentrale Bedeutung , fiir uns* zuschreiben, dasg
wir die knappe Unterrichrszeit dafiir verwenden.

Schlielich erfiille der regelmifige Blick auf die Weltkarte eine wichtige Funktion fiir die
Strukcurierung des historischen Wissens, die Stirkung von Kohirenz und die metakognitive
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Modellierung. Von Seiten der Lehrenden wird oft unterschitzr, wie divergent der Zuschnirt
der Themen ist, denen die Lernenden in einer scheinbar wohlgeordneten Abfolge der
Epochen- oder Themenkomplexe begegnen: Neben mehr typologisch orientierten Themen
(z.B. ,Leben auf der mittelalterlichen Burg“) stehen konkrete geschichtliche Ereignisse,
Prozesse und Strukturen (z.B. ,Der Weg in den Ersten Weltkrieg“); auch die Gréfenordnung
der thematisierten Geschichtsriume wechselt hiufig — und oft unkommentiert. Hier kann die
Makroperspektive als feststehender groflenmiBiger Bezugspunkt fungieren, mit dessen Hilfe
der wechselnde Zuschnitt der anstehenden Themen- und Fragestellungen zu orten ist. Als
Beispiel kénnen der bereits erwihnte Ubergang von den frithen Hochkulturen zur griechi-
schen Antike, aber auch die Abfolge von deutscher Nationalgeschichte im 19. Jahrhundert
(z.B. Weg zur Reichsgriindung) und ,Industrialisierung” dienen.

Noch wichtiger ist vielleicht der Umgang mit den unterschiedlichen Rahmenkonzepten, die
beim Wechsel der Systemebenen z.B. vom Nationalen zum Globalen sichtbar werden. Indem
die Lernenden dasselbe Thema in unterschiedlichen Kontexten und in verschiedenen Gréflen-
ordnungen wahrnehmen und wieder erkennen, — sokann z.B. das Thema ,,Christianisierung des
Frankenreichs* sowohl dem Komplex , Entstehung Europas® als auch dem Komplex , Ausbrei-
tung der Weltreligionen" zugeordnet werden —, besteht die Chance, dass die Bedeutungskon-
struktion reichhaltiger ausfillt, die Verarbeitung des Wissens an Tiefe gewinnt und der Inhalc
anschlussfihiger gespeichert wird. Auch wenn m.W. noch keine empirischen Untersuchungen
fiir das Fach Geschichte vorliegen, so darf man doch annehmen, dass die lernpsychologischen
Erwartung auch hier zutrifft, dass eine Mehrfachcodierung® der Bedeutung von Lerninhalten
(z.B. durch Zuordnung zu unterschiedlichen Kontexten) den Lernerfolg fordert. So konnte
beispielsweise die Frage untersucht werden, wann und auf welchen Wegen ein besonders
intensiver Kulturtransfer nach Europa hinein stattgefunden hat und wer dessen Triger waren.
Dann kénnten die Lernenden quer zur iiblichen ,Sortierung” der Gegenstinde das Alexander-
reich mit dem arabisch-islamischen Kulturtransfer, den Kreuzziigen und der transatlantischen
Expansion in eine inhaltliche Beziehung setzen. Im Hinblick auf den europiischen Weg nach
»draufen® kénnten die Lernenden wiederum einen Zusammenhang entdecken zwischen den
mongolischen Eroberungen (die meistens in den Schulbiichern gar keine Erwihnung finden,
obgleich sie in den westlichen Ausliufern bis nach Liegnitz gereicht haben sollen!), der Pax
Mongolica, die die Seidenstrafie sicherte, Marco Polos Reisen, der osmanischen Expansion {mit
der Eroberung Konstantinopels und der Blockierung des Landwegs nach .Indien*) und der
ersten Expedition des Kolumbus, der sich unter anderem an Karten von Marco Polo orientierte,
als er glaubte, in Japan (Cipango) gelandet zu sein.

Perspektivenwechsel

Die Einbeziechung der Makroperspektive bedeuter in Relation zum gegebenen Curriculum
grundsitzlich einen Perspektivenwechsel, und dieser kann die Lernenden befihigen. die
identititsorientierte ,, Tendenz” des Gesamtnarrativs besser zu erfassen, dessen Grenzen
bewusster einzuordnen, vielleichtauch nach dem .Anderen™ zu fragen, das nicht.. Thema st”,
und soll sie jedenfalls daran hindern, von vorneherein anzunehmen, dass es historisch ginzlich
unerheblich sei, ,,[...] wenn hinten, weit, in der Tirkei die Vélker aufeinander schiagen [...]"
(Goethe), nur weil dieses Thema nicht Gegenstand ihres Geschichtsunterriches ist.

Fiir einen Geschichtsunterricht, der welt- und globalgeschichtliche Perspektiven integrieren
will, sind Verkniipfungen zwischen dem gegebenen Narrativ und der Makroperspektive
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unverzichtbar. Hierzu kénnen insbesondere zwei Formen des Perspektivenwechsels beitragen:
Der eine erfolgt an der Achse Zentrierung/Dezentrierung, der andere hat eine ,vertikale®
Richtung. Daneben ist auch weiterhin der Perspektivenwechsel auf der horizontalen Ebene sehr
wichtig, wie er sich beispielsweise aus dem Vergleich von unterschiedlichen (sozialen und
sonstigen) Interessenlagen, Selbst- und Fremdwahrnehmungen oder Binnen- und Auf8enper-
spektiven ergibt. Denn er ist sehr gut auch auf transeuropiische bzw. interkulturelle Fragestel-
lungen anzuwenden. So kann man welt- und globalgeschichtliche Horizonte auch ein-beziehen,
indem manz.B. danach fragt, wie Europa nicht-europiische Gesellschaften wahrgenommen hac
und das Bild Europas in nicht-europiischen Gesellschaften beschaffen war oder wie globale
Ereignisse, z.B. der 1. Weltkrieg, auflerhalb von Europa erlebt und interpretiert wurden.

Dennoch sollte sich mit der Einbeziehung von welt- und globalgeschichtlichen Perspektiven
das Repertoire erweitern. Der vertikale Perspektivenwechsel verkniipft die beiden Ebenen der
z.B. nationalhistorischen und weltgeschichtlichen Betrachtungsweise, indem er denselben The-
menkomplex bzw. dieselbe Fragestellung gezielt und explizit auf zwei verschiedenen System-
ebenen erschlieft. Dabei geht es zunichst um Einordnung in unterschiedliche Kontexte (z.B.
in die Nationalgeschichte oder die Weltgeschichte), aber auch um unterschiedliche Standpunkre
bei der Bedeutungskonstruktion (z.B. die Bedeutung des 1. Weltkrieges in lokaler, nationaler
oder globaler Hinsicht) und schiieflich auch um die Entwicklung von Zusammenhingen iiber
das Gefiige der unterschiedlichen Systemebenen hinweg, wenn beispielsweise gefragt wird, ob
und wie gegebenenfalls ein lokales historisches Thema mit global-iibergreifenden Prozessen und
Strukturen verbunden ist oder wie weit iiber die lokale Region hinausgreifende Gegebenheiten
sich lokal konkretisieren. Als besonders hilfreich erweist sich der vertikale Perspektivenwechsel,
wenn man damit Kontexte auf der Makroebene erfasst, die auf der untergeordneten Ebene
zunichst nicht sichtbar sind, und dies zu einem verbesserten Verstindnis der geschichdichen
Zusammenhinge auf der untergeordneten, z.B. nationalen Ebene, beitragen kann.

Die Einfiihrung der Makroperspektive ist aber auch mit einem sehr umfassenden Stand-
ortwechsel verbunden, der eine Auflenperspektive auf ,unser” Narrativ in seiner Gesamtheit
erdffnet. Damit kann dessen Zentrierung insofern bewusst gemacht werden, als die Lernen-
denaufdergeschichtlichen Weltkarte all die ,Leerstellen” des Lehrplan-Narrativs, die sich auf
Weltebene zeigen, schen und benennen kinnen.

Vergleichsorientierung des historischen Fragens und Denkens

Die Binnenperspektive, die das vertraute nationalhistorische Lehrplan-Narrativ prige, erweist
sich darin, dass es vor allem um eine Sinnkonstruktion von innen heraus geht. Man will die
Leigene” Geschichte kennen und verstehen lernen. Doch erst im Auflenvergleicherkennt man,
ob das ,Eigene” etwas Exklusives ist. Ganz davon abgesehen, dass Lernende ohnehin immer
implizite Vergleichsoperationen durchfiihren (miissen), wenn sie einen historischen Begriff
erwerben, sind Kompetenzen des historischen Vergleichs® grundsitzlich fiir jede Auseinan-
dersetzung mit Geschichte wichtig und werden besonders gefordert, wenn man mit dem
Wechsel von Perspektiven arbeitet, was einen Vergleich unmittelbar herausfordert. Ohne
Kenntnis von elementaren Grundformen, -regeln und ,Fallen® des historischen Vergleichs
sind Lernende fiir Fehlschliisse und Missverstindnisse sehr anfillig.

Ein integraler Bestandreil des Geschichtsunterrichts, der welt- und globalgeschichtlicher
Perspektiven fir das gegebene Curriculum erschlieft, ist die Forderung einer allgemeinen
Vergleichsorientierung, d.h. der Fragen nach Vergleichbarem, sowohl auf verschiedenen
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Systemebenen als auch auf derselben Ebene: Wie stellt sich der Gegensatz zwischen reichen
und armen Regionen z.B. in Europa im Weltmafistab dar? Oder: Haben auch andere
Kulturen Entdeckungsreisen iiber Ozeane hinweg unternommen? Mit Vergleichsorientie-
rung ist vor allem eine heuristische Kompetenz angesprochen, die sich fiir grofle Zusammen-
hinge interessiert und iiber das Gegebene hinausgreift, aber auch eine priifende Haltung, die
z.B. die Makroperspektive benutzt, um kritisch nach Gemeinsambkeiten zu fragen, wo auf
einer untergeordneten Ebene Unterschiede zu iiberwiegen scheinen — und umgekehrr.

Auf der Ebene der praktischen Unterrichtsgestaltung ist die Kombination von Transfer
und Vergleich gleich mehrfach von Bedeutung. Denn man wird die welt- und globalge-
schichtliche Perspektive nicht nur mit dem ,Blick auf die Weltkarte“ einbezichen, sondern
bisweilen auch einen bestimmten Sachverhalt am ,lokalen® Thema (z.B. mittelalterliche
Stadt, Entdeckung Amerikas) modellartig erschliefen und die Lernenden zum Transfer
anleiten. Dann befassen sie sich selbsteitig in arbeitsteiligen Gruppen mit Vergleichsbeispie-
len, die einen weltgeschichtlichen Horizont aufspannen (z.B. Stédte in anderen Makroregio-
nen, chinesische und andere Entdeckungsreisen) und bei der Prisentation, Diskussion und
Ergebnissicherung wiederum vergleichend zusammengefiihrt werden miissen. In diesem
Zusammenhang kommt auch Arbeitstechniken eine besondere Bedeutung fiir einen welt-
und globalgeschichtlich orientierten Unterricht zu, da die verschiedenartigen Informationen
sinnvoll (zu-)geordnet und strukturiert werden miissen, z.B. mithilfe von Zeitleisten, Tabel-
len, Schemazeichnungen. Dieses systematische Vorgehen dient zugleich als Grundlage fiir das
historische Vergleichen.

Schliefflich wird der Vergleich auch im Hinblick auf die Arbeit mit dem Internet
bedeutsam, das einiges interessante didaktische Material fiir welt- und globalgeschichtliche
Unterrichtsthemen anbietet. Von anderen Verfahren der kritischen Uberpriifung der darge-
botenen Informationen einmal abgesehen, wird hierbei der Vergleich nicht nur verschiedener
Internet-Daten untereinander, sondern auch mit wissenschaftlicher Expertise notig sein.
Deshalb sei an dieser Stelle auf das Nachschlagewerk ,,Geschichre griffbereit” von Imanuel
Geiss®' hingewiesen. Mit dem gegebenen Zuschnitt, der Qualicit und der Vernetzung der
Informationen erweisen sich die sechs Binde als schr hilfreiches Kompendium fiir die
Einbeziehung der Geschichrte auflereuropiischer Gesellschaften in den Geschichtsunterriche
und kénnen die Planung und Durchfithrung von arbeitsteiligem Gruppenunterricht mit
welt- und globalgeschichtlichen Perspektiven sehr erleichtern.

it Kompetenzen zur ErschlieBung von welt- und gicbalgeschichtlichen
Perspektiven

Die bisher vorgetragenen Uberlegungen stehen zwar nichr ausschliefllich, doch wesentlich
auch im Kontext der Frage nach angemessenen ,Bildungsstandards® fiir das Fach Geschichte.
Da ,Bildungsstandards” allgemein als Kompetenzen definiert werden, soll abschlieflend der
Versuch unternommen werden festzuhalten, welche Kompetenzen der Geschichtsunterricht
bei den Schiilerinnen und Schiilern vordringlich férdern miisste, wenn man im Sinne des hier
skizzierten Konzepts welt- und globalgeschichtliche Perspektiven in das vorhandene Lehr-
plangefiige integrieren wollte.* Dabei ist verzichtet die folgende Skizze auf Erfiuterungen
und Begriindungen; sie muss im Zusammenhang mit den bisher dargestellten Uberlegungen.
Argumenten und Beispielen gesehen werden.

Im Hinblick auf die Férderung des Zeitbewusstseins und des chronologischen Denkens
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sollen die Lernenden zum einen verschiedene Zeitkonzepte in ihrer Bedeutung fiir das
historische Denken kennen und flexibel handhaben lernen. In unserem Zusammenhang ist
vor allem das Konzepr der ,longue durée” bedeutsam, das langfristige Entwicklungstenden-
zen erfasst, die oft eine sehr grofle riumliche Reichweite haben. Ferner sollten die Lernenden
Periodisierungsschemata in ihrer Funktion als Hilfsmittel erkennen und z.B. wissen, dass das
ihnen vertraute T'rias-Schema selbst eine Geschichte hat und ~ ebenso wie ,unser” Zeitrech-
nungs- und Kalendersystem — nur eine zeitlich wie riumlich begrenzte Giiltigkeit besitzt.

Im Bereich der riumlichen Dimension sollen die Lernenden die Kompetenzen erwerben,
ein gegebenes Thema im Hinblick auf dessen riumliche Reichweite und relative Gréfenord-
nung (im Vergleich unterschiedlicher Maf8stibe) zu analysieren, sich auf einer Weltkarte zu
orientieren und selbststindig zu fragen, auf welcher Systemebene der geschichtliche Gegen-
stand angesiedelt sei. Hinzu soll die Fihigkeit kommen, aus Weltkarten Informationen zu
entnehmen und diese heuristisch in die ErschlieSung einer Epoche oder eines grofieren
Themenkomplexes einzubezichen.

Auf dem Gebiet konkreter historischer Wissensinhalte ist zunichst an die Kompetenz zu
denken, zeitlich und raumlich iibergreifende Inhalte von solchen zu unterscheiden, die eine
.begrenzte” Reichweite haben, sowie einige jener welt- und globalgeschichtlichen Themen zu
kennen, die in der Makroperspektive besonders hervortreten und mit den Kategorien des
otransregionalen Kontaktes“ und der ,technologischen Kapazititen® (in sehr weitem Sinn)
verbunden sind. Schliefilich ist auch die Kompetenz zu nennen, mit Einzigartigkeitsannah-
men und Zuschreibungen von weltgeschichtlicher Bedeutung priifend umgehen zu kénnen.

Im Hinblick auf das historische Denken sind vor allem Kompetenzen der Kontextorien-
tierung, der Vergleichsorientierung und des vertikalen Perspektivenwechselnszu nennen. Die
Kontextorientierung erweist sich vor allem in einer Fragekompetenz (einer heuristischen
Kompetenz), die den Weltmafistab einbezieht, sowie in der Fihigkeit, dieselben Begriffe,
Konzepte und Sachverhalte auf verschiedenen Systemebenen einzuordnen und die unter-
schiedlichen Bedeutungen in Beziechung zueinander zu setzen. Bei der Vergleichsorientierung
handel es sich hier um die Fihigkeit, bei der Aneignung von historischen Inhalten zuneh-
mend selbststindig nach Vergleichsméglichkeiten zu fragen, ansatzweise eigene Vergleichs-
perspektiven zu entwickeln und elementare Bedingungen der Vergleichbarkeit zu kennen,
Insbesondere sollen Lernende eine kritische Vergleichsperspektive unter Heranziehung einer
Makroperspektive entwickeln und sowohl nach Gemeinsamkeiten dort fragen, wo im
historischen Diskurs Unterschiede betont werden et vice versa, als sie auch danach streben
sollen, Binnenvergleiche durch Aulenvergleiche zu priifen. Die beiden genannten Kompe-
tenzen hingen eng zusammen: Mit der Frage nach Vergleichbarem sollen die Lernenden sich
Kontexte erschliefen und beim Aufbau von Kontextwissen die Vergleichskompetenzen
einsetzen kénnen. Zudem sollen die Lernenden ein breites Repertoire unterschiedlicher
Formen des Perspektivenwechsels erwerben und anwenden koénnen. In unserem Zusammen-
hang sind besonders der Perspektivenwechsel auf der Achse Zentrierung/Dezentrierung bzw.
die Entwicklung einer Aulenperspektive von einem iibergeordneten Standpunkt aus wie
auch der vertikale Perspektivenwechsel wichtig, bei dem der Betrachter die zunechmend
inklusiven (insofern ,hheren®) Systemebenen vom Lokalen zum Globalen variiert, kontras-
tiert und in Bezichung sewzt. Diese Fihigkeit bildet zugleich eine wesentliche Voraussetzung
fiir die Kompetenz, historische Zusammenhinge unter der Frage zu erschlieffen, welche
Bedeutung globale Prozesse und Scrukturen fiir lokale Sachverhalte (,lokal” in unterschied-
licher Grofenordnung) haben und umgekehrt.
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Im Bereich der merakognitiven Strategien ist schliefflich jene Kompetenz besonders
hervorzuheben, die darin besteht, die Reichweite und besondersauch die Grenzen deseigenen
historischen Wahrnehmungs- und Wissenshorizontes einschitzen zu kénnen.

Die mit der Einfithrung welt- und globalgeschichtlicher Perspektiven notwendig verbun-
denen Kompetenzen auf den Gebieten der arbeitsteiligen Kooperation und der kritischen
Informationsentnahme aus dem Internetsind auch aus dem herkémmlichen Unrerriche nicht
wegzudenken und werden deshalb nicht eigens aufgefiihre.

Abschlieflend ist festzustellen, dass die Kompetenzschwerpunkte, die sich im Zusammen-
hang mit der welt- und globalgeschichtlichen Perspektivierung ergeben, vor allem in den
Bereichen einer systematisch geschulten Heuristik (der Fragekunst) und eines — Uberblick
und Kontext, Vergleich und Perspektivenwechsel nurzenden — Orientierungsverhaltens,
besonders aber bei der metakognitiven Modellierung jenes Wissens liegen, das im vorhande-
nen Curriculum vermittelt und aufgebaut wird. Es geht nicht vorrangig um zusitzliche
Inhalte, sondern um Ausweitung der Orientierungs- und Bedeutungshorizonte im Umgang
mit dem vertrauten Narrativ.

Anmerkungen

1 ,Globalgeschichte® vertrittin diesem Doppelbegriff die Geschichte der Globalisierung, deren Anfinge
— nach allgemeiner Auffassung — frithestens im Zeitraum um 1500 n. Chr., cher jedoch erst in der
2. Hilfre des 19. Jahrhunderts zu suchen sind, als mit neuen Kommunikations- und Transporttech-
nologien, transregionalen Kapitalbewegungen und Mirkten ein weltumspannendes Netz wirt-
schaftlicher Verflechtungen entstanden ist, das im Vergleich zu dlteren transregionalen Netzwerken
eine neue historische Qualitit aufweist. Vgl. Osterhammel, Jiirgen/Petersson, Niels P.: Geschichre
der Globalisierung, Dimensionen, Prozesse, Epochen, Miinchen 2003.

. Weltgeschichte” wird hier als ein Begriff verstanden, der die .Globalgeschichte™ einschliefit und
von ,Universalgeschichte” klar abgegrenzt ist, weil esim Unterricht nicht um spekulattve geschichrs-
philosophische Modelle gehen kann, die Sinn und (hiufig: teleologischen) Verlauf der Geschichre
der Menschheit ,,im Ganzen® erkliren wollen. ,\Weltgeschichte” meint im Folgenden vielmehr die
Konstruktion eines Betrachtungshorizontes, der den Globus und die Menschheit insgesamrumfasst
und somit kein ,drauflen” im Sinne der systemtheoretischen System-Umwelt-Difterenz kennt.
Dabei bedeuter ,Welrgeschichte” mitnichten eine ,Geschichte von allem, das es in der ganzen Welt
gegeben hat und gibr*. Eine solche »Geschichte® ist theoretisch ~ aus verschiedenen Griinden - gar
nicht denkbar.
Zur geschichtsdidakdschen Erschlieung globaler Perspekriven im Geschichtsunterriche vgl. Mid-
dell, Matthias/Popp, Susanne/Schissler, Hanna: Weltgeschichte im deutschen Geschichtsunter-
richr. Argumente und Thesen. in: Internationale Schulbuchforschung 25 (20031 H. 172, 5. 149-
154; Popp, Susanne: Ein ,global oricntiertes Geschichtsbewusstsein™ als zukiinftige Heraustorde-
rung der Geschichtsdidaktik? in: sowi-online-journal 2002. <http://www.sowi-onlinejournal dv,
2002-1/geschichesdidakeik_popp.hem> (zuletzt gesehen 20.11.2004): dies.: Geschichuunterriche
jenseits der Nationalhistorie?, in: Zeitschrift tiir Geschichesdidakeik 1 (2002} H. 1. 8. 100-122:
dies.: Weltgeschichte im Geschichwsunterrricht? Geschichtsdidakrische Uberlegungen zum histori-
schen Lernen im Zeitalter der Globalisierung, in: Popp. Susannc/Forster. Johanna t(Hrsg.j:
Curriculum Weltgeschichte. Interdisziplinire Zuginge zu einem global orientierten Geschichtun-
terricht, Schwalbach/Ts. 2003, S. 68-101.
2 Vgl. z.B. Klieme, Eckhard u.a.: Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. hg. v. Bundesnsi-
nisterium fiir Bildung und Forschung, Bonn 2003.
3 In einer Erklirung des baden-wiirttembergischen Schulministeriums zu .Bildung stirke den
Menschen®, so der Titel des ,Bildungsplans 2004", der mit Beginn des Schuljahres 2004/05 in
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Kraft getreten ist, heifft es beispielsweise: ,Vernetzt denken, Themen und Fragen aus unterschied-
lichen Perspektiven betrachten — das ist fiir das Verstindnis unserer globalen Gesellschaft sehr
wichrig. Wirtschaftliche, politische, gesellschaftliche und geographische Zusammenhinge werden
immer komplexer und sind dabei immer schwieriger zu durchschauen.” <huep://www.bildung-
staerkt-menschen.de/schule_2004/bildungsplan_kurz> (zuletzt gesehen 20.11.2004).

4 <htep://www.bildung-staerkr-menschen.de/service/downloads/Sonstiges/Einfuchrung BP.pdf>
(zulerzt gesehen 02.11.2004).

5 Vgl. Stichweh, Rudolf: Theorie der Weltgesellschaft. Soziologische Analysen, Frankfurt/M. 2000;
Deutscher Bundestag (Hrsg.): Schlussbericht der Enquéte-Kommission ,.Globalisierung der Welt-
wirtschaft”, Opladen 2002.

6 Vgl. 2.B. Geyer, Michael/Brighr, Charles: Weltgeschichte als Globalgeschichre, in: Comparativ 4
(1994), H. 5, S. 14; vgl. auch Geyer, Michael/Bright, Charles: For a Unified History of the World
in the Twentieth Century. In: Radical History Review 39 (1987), S. 69-91.

7 Hierbei ist nicht nur an die Geschichte und die staatsbiirgerliche Komponente des Geschichts-
unterrichts zu denken, sondern auch an die Verbindung mit der Geschichtswissenschaft; diese war
und ist noch heute weitestgehend nationathistorisch ausgerichtet.

8 ,Nostrozentrisch bezeichnet in abstrakter Form die Zentrierung von Wahrnehmungen, Darstel-
lungen etc. in der Perspektive einer , Wir“-Gruppe. Beispicle sind Euro- oder Sinozentrismus.

9 ,Lokal® meint im Folgenden dann die Systemebene mit der relativ geringsten riumlichen
Reichweite, wenn von verschiedenen Systemebenen die Rede ist (mikroregional, national makro-
regional oder global); ansonsten meint es den Ort, mit dem sich Menschengruppen identifizieren.

10 ,Westlich“ steht deshalb in Anfiihrungszeichen, weil es kein rein deskriptiver Begriff ist. Er wird
hier dennoch verwendet, weil er erlaubt, in sehr verkiirzter Weise den iibereuropiischen ,nordat-
lantischen* Kulturzusammenhang anzusprechen.

11 Vgl. <hup://www.bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/Bildungsplaene/Realschule/
Realschule_Bildungsplan_Gesamt.pdf> (zuletzt gesehen am 20. November 2004).

12, Embedding* bedeutet Entkontextualisierung, Losung aus Zusammenhingen.

13 Vgl. z.B. Giddens, Anthony: Konsequenzen der Moderne, Frankfurt/M. 1996.

14 Vgl. Alavi, Bettina: Interkulturelles Lernen im Geschichtsunterricht — ein Plidoyer fiir einen
modifizierten Geschichtsunterricht und eine verinderte Lehrerausbildung, in: Internationale
Schulbuchforschung 21 (1999), S. 235-248.

15 Hier geht es nur um die Konzepte ,nomadische Gesellschaften™ (zumeist aus der Geschichre
ausgeschlossen) und ,Migration” (zumeist als LSonderfall“ actribuiert), nicht um historische
Sachverhalte im Einzelnen.

16 Vgl. z.B. Erdmann, Elisabeth: Verstindnis wecken fiir das Fremde. Méglichkeiten des Geschichrs-
unterrichts, Schwalbach/Ts. 1999.

17 Bauman, Zygmunt: Vom Nutzen der Soziologie, Frankfurt/M. 2000, S. 80.

18 Vgl. etwa Wehler, Hans-Ulrich: Jugend ohne Geschichte. Nordrhein-Westfalens iible Schulpoli-
tik, in: FAZ 52 (03.03.2003), S. 31.

19 Vgl. die gemeinsam vom Verband der Geschichislehrer Deutschlands (VGD) und dem Zentrum
fiir Zeithistorische Forschung Potsdam gestaltete Sektion ,,Die doppelte deutsche Nachkriegsge-
schichre als wissenschaftliches und fachdidakrisches Problem” auf dem 45. Deutschen Historiker-
tag in Kiel. Vgl. auch den Bericht von Katja Gorbahn <http://hsozkuit.geschichte.hu-berlin.de/
forum/type=diskussionen&id=548> (zuletzr gesehen 21.11.2004).

20 Vgl. hierzuz.B. Miiller, Michael G.: Wo und wann war Europa? Uberlegungen zu einem Konzept
von europiischer Geschichte, in: Comparativ 14 (2004), H. 3, S. 72-81, hier besonders S. 75 f;
vgl. auch Middell, Matthias: Europiische Geschichte oder Global History — master narratives oder
Fragmentierung? Fragen an die Leittexte der Zukunft, in: Jarausch, Konrad H./Sabrow, Martin
(Hrsg.): Die deutsche Meistererzihlung. Deutungslinien der Nationalgeschichte nach 1945,
Gortingen 2002, S. 214-252.

21 Eine Ausnahme bildet beispielsweise ein italienisches Experiment; vgl. Cajani, Luigi: Weltgeschich-
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te im italienischen Geschichtscurriculum. Modelle, Erfahrungen und Kontroversen, in Popp/
Forster 2003, S. 196-215 (vgl. Anm. 1); auch in den USA rtendieren offenbar einige jiingst
ensstandenen Kurskonzepte in diese Richtung; vgl. The Bulletin of World History 2004, H. 1,
passim.

22 Anstatt der traditionellen Welcgeschichte-Kurse, die z.B. nach dem Modell der ,western civiliza-
tion" oder der ,different cultures” gestaltet waren, konzipiert man hierdie Weltgeschichte im Lichte
der Globalisierungserfahrungen. Vgl. zu diesen Konzepren Popp 2002, 2003 (Anm. 1). Zur
allgemeinen US-amerikanischen Entwicklung von ,world history“-Konzepten vgl. besonders
Manning, Patrick: Navigating World History. Historians Create a Global Past, New York 2003
sowie Dunn, Ross E.: Constructing World History in the Classroom, in: Stearns, Peter N./Seixas,
Peter/Wineburg (Hrsg.): Knowing, Teaching and Learning History. National and International
Perspectives, New York 2000, S. 121-139.

23 Dies umfasst sehr viele, z.B. nach Art, Umfang, Einfluss, Inhale, Trigerschaft und Kontext
verschiedene Phinomene von Kontakt und Kommunikation zwischen Gesellschaften (z.B. auch
Migration, Expansion, Krieg und nicht nur Fernhandelsbeziehungen) wie auch des Umgangs von
Gesellschaften mit Au8encinfliissen (z.B. Assimilation, Adaption, Widerstand, Transformation).

24 Vgl. <hup://nchs.ucla.edu/guide.html> (zuletzt gesechen am 20. November 2004). Man muss bei
der Auseinandersetzung mit diesem oder vergleichbaren Konzepten bedenken, dass die US-
amerikanische Schule die Themen der alten und mirttleren Geschichte auch in der Oberstufe
anbieten kann, wihrend dies hierzulande nicht immer der Fall ist.

25 Vgl. ,Era 4: Expanding Zones of Exchange and Encounter, 300-1000 CE" <http://nchs.ucla.edu/
standards/worldera4.huml> (zuletzt gesehen am 20. November 2004).

26 Ein vergleichender Blick auf ,Schliisselereignisse mit welegeschichtlicher Bedeurung” in auf8ereu-
ropiischen Historien kénnte augenfillig zeigen, dass es niche .die eine Weltgeschichte gibt,
sondern eben viele standortgebundenen Versionen davon.

27 Black, Jeremy (Hrsg.): Dumont Atlas der Weltgeschichte, Kéln 2002.

28 Black (ebd.) bietet auch schr gute Karten zum Wandel des geographischen Weltbildes in
verschiedenen Makroregionen der Welt.

29 Edelmann, Walter: Lernpsychologie, 6. A., Weinheim 2000, S. 220 f.

30 Vgl. Kaelble, Hartmut: Der historische Vergleich. Eine Einfiihrung zum 19. und 20. Jahrhundert,
Frankfurt/M. u.a. 1999.

31 Geiss, Imanuel (Hrsg.): Geschichte griffbereit. Epochen, Daten, Personen, Schauplitze, Begrifte,
Staaten, 6 Bde., Giitersloh, Miinchen 2002.

32 Diese Ausfithrungen folgen keinem bestimmten Kompetenzmodell, sondern nennen Bausteine. die
in verschiedene solcher Modelle integriert werden kénnen. Auch muss beachret werden, dass die
ErschlieBung welt- und globalgeschichtlicher Perspekrtiven vielfach Kompetenzen erfordert, dic in
den gegebenen Curricula bereits berticksichrigt sind. Im Folgenden geht es jedoch darum, nur
solche Kompetenzen anzusprechen, die speziell mit welt- und globalgeschichtlichen Perspektiven
zusammenhingen.
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