
Inhalte und Methoden des Geschichtsunterrichts
waren seit Mitte der sechziger Jahre, vor allem aus
sozialwissenschaftlicher Sicht, wachsender Kritik
ausgesetzt13: Die Frage, welche Bedeutung die Ge-
schichte bei der Erklärung von Gegenwartsproble-
men haben könnte, wurde immer drängender
gestellt. Eine erste Antwort darauf war die Saar-
brücker Rahmenvereinbarung von 1960, die den
Geschichtsunterricht der gymnasialen Oberstufe in
das Integrationsfach Gemeinschaftskunde über-
führte14. Der historische Rückblick läßt erkennen,
daß diese Vereinbarung es war, die zu einer all-
mählichen Wende des Geschichtsunterrichts ge-
führt hat. Denn nur ein reformierter Geschichts-
unterricht, der angesichts neuer gesellschaftlicher
Bedürfnisse seinen politischen Bildungsauftrag
ernst nahm, hatte eine Chance, gegenüber der zu-
nehmenden Konkurrenz von Gemeinschaftskunde
und politischer Bildung zu bestehen.

13 So besonders durch Ludwig von Friedeburg/Peter Hüb-
ner, Das Geschichtsbild der Jugend. München 1964.
14 Vgl. Saarbrücker Rahmenvereinbarung vom 29.9. 1960,
in: Berthold Michael/Heinz-Hermann Schepp (Hrsg.), Poli-
tik und Schule von der Französischen Revolution bis zur Ge-
genwart, Band 2, Frankfurt a.M. 1974, S. 368-371.

15 Hans-Ulrich Wehler, Das Deutsche Kaiserreich
1871-1918. Göttingen 1973, S. 12. Vgl. auch ders., Ge-
schichte als Historische Sozialwissenschaft, Frankfurt a. M.
1973.
16 Vgl. dazu Bernd Mütter, Historische Zunft und histo-
risch-politische Bildung, in: ders./Siegfried Quandt (Hrsg.),
Historie, Didaktik, Kommunikation. Wissenschaftsge-
schichte und aktuelle Herausforderungen, Marburg 1988,
S. 109-133.

V. Reformen und Innovationen

1. „Didaktik der Geschichte“ als neue
Wissenschaftsdisziplin (1970-1987)

Die Entstehung der neuen Geschichtsdidaktik ist
nur im Zusammenhang mit der gleichzeitigen Ver-
änderung von Geschichtswissenschaft und Erzie-
hungswissenschaften zu erklären. Allem vorausge-
setzt aber war seit dem Ende der sechziger Jahre
ein gesellschaftlicher und politischer Wandel, der
an Wissenschaft, Bildung und Schule neue, qualifi-
ziertere Ansprüche stellte. Ein Ergebnis dieses
Reformjahrzehnts der siebziger Jahre war der
inhaltliche Fortgang, noch mehr der institutionelle
Ausbau der historischen Fachdidaktik.

Die Veränderung der theoretischen Grundlagen
der Geschichtswissenschaft ging einher mit einer
veränderten Blickweise auf die neuere deutsche
Geschichte. Seit dem Erscheinen von Fritz Fi-
schers Werk „Griff nach der Weltmacht“ (1961)
war nicht nur die Kriegsschuldfrage des Ersten
Weltkriegs aufgeworfen, sondern auch das Pro-
blem der Kontinuität zwischen Erstem und Zwei-
tem Weltkrieg, was zugleich die Frage nach den
tieferen Ursachen des Dritten Reiches nach sich
zog. Zu einem einschneidenden Perspektiven-
wechsel führte auch die Rezeption der Arbeiten

des 1933 verstorbenen Eckart Kehr, dessen Auf-
sätze 1965 Hans-Ulrich Wehler unter dem Titel
„Primat der Innenpolitik“ herausgegeben hatte.
Das deutsche Kaiserreich von 1871 - so auch der
Titel eines programmatischen Werkes von Hans-
Ulrich Wehler - wurde jetzt in seinen inneren
Strukturen untersucht, als ein „industrialisierter
Obrigkeitsstaat mit einer postfeudalen Struktur“
charakterisiert und schließlich als eine bis in die
Gegenwart nachwirkende historische Belastung
verstanden.

An die Stelle der tradierten Staatsgeschichte trat
die Gesellschaftsgeschichte, hermeneutische Ver-
fahrensweisen wurden durch analytisch-kritische
abgelöst oder ergänzt. Die Gruppe der jüngeren
Historiker, die diesen Paradigmawechsel aufnahm,
wollte aber nicht nur den Historismus überwinden
und die Geschichtswissenschaft als Historische
Sozialwissenschaft theoretisch neu begründen. Ihr
Ziel war auch, durch historische Forschung, durch
Geschichtsschreibung „zur Schärfung eines freie-
ren, kritischen Gesellschaftsbewußtseins“ beizu-
tragen15. Nicht zuletzt unter dem Einfluß der
Historischen Sozialwissenschaft hatten sich auch
die Kategorien des historischen Bewußtseins
verschoben: Staat und Nation traten im histori-
schen Interesse zurück, Demokratisierung und
Emanzipation rückten in den Vordergrund. Die
Wiederentdeckung der emanzipatorischen Funk-
tion der Geschichtswissenschaft ist gleichzusetzen
mit dem Wiederauffinden ihrer didaktischen Qua-
lität. Dies erklärt auch, warum die wichtigsten
Anstöße zur Entwicklung der neuen Geschichts-
didaktik von der Historischen Sozialwissenschaft
ausgingen16.

Obwohl die Geschichtsdidaktik der ausgehenden
sechziger Jahre sich gegenüber dem damaligen bil-
dungspolitischen und pädagogischen Aufbruch in
einem Legitimationszwang befand, hat sie sich den 
neuen Fragestellungen von Lerntheorie und Curri-
culumforschung nur zögernd genähert. Der curri-
culumtheoretische Ansatz von Saul B. Robinsohn,
wonach es in der Erziehung um die Vorbereitung
zur Bewältigung von Lebenssituationen gehe, daß
dafür gewisse Qualifikationen erworben werden
und daß danach die Curricula und die Bildungs-
inhalte ausgewählt werden müßten, stellte
Geschichtsdidaktik und Geschichtsunterricht vor
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die radikale Frage, was sie zum Verstehen der
Welt von heute noch beitragen konnten17.

17 Vgl. Saul B. Robinsohn, Bildungsreform als Reform des
Curriculum, Neuwied 1971’.
18 Vgl. Joachim Rohlfes, Umrisse einer Didaktik der Ge-
schichte, Göttingen 1971; Rolf Schörken, Kriterien für einen
lernzielorientierten Geschichtsunterricht, in: Eberhard
Jäckel/Ernst Weymar (Hrsg.), Die Funktion der Geschichte
in unserer Zeit. Stuttgart 1975, S. 280-293; ders., Der lange
Weg zum Geschichtscurriculum. Curriculumverfahren unter
der Lupe, in: Geschichtsdidaktik, 2 (1977), S. 254-270,
335-353.
19 Dazu immer noch am besten informierend Hans Süss-
muth (Hrsg.), Geschichtsdidaktische Positionen, Paderborn
1980. Das vorausgehende Zitat bei J. Rohlfes (Anm.4),
S. 166.

20 Dies geschah vor allem durch Annette Kuhn, Einfüh-
rung in die Didaktik der Geschichte. München 1974.
21 Die Zeitschrift „Geschichtsdidaktik“ bestand 1976-1987.
Das Ende dieser Zeitschrift bezeichnet zugleich das Ende der
stürmischen Reformphase.
22 Vgl. Karl-Ernst Jeismann, Positionen der Geschichts-
didaktik. in:P. Leidinger u.a. (Anm.4). S. 171-185, Zitat
S. 179. Das Lernziel „Geschichtsbewußtsein“ ist inzwischen
von den gymnasialen Richtlinien Nordrhein-Westfalens
(1993) und Niedersachsens (1994) voll übernommen worden.
Vgl. auch Joachim Rohlfes, Geschichte und ihre Didaktik,
Göttingen 1986.

Die Antwort auf diese Frage ergab sich aus einem
neuen Verständnis des Gegenwartsbezuges von
Geschichte, der für Geschichtsdidaktik und
Geschichtswissenschaft zum Ausgangspunkt von
Lehre und Forschung wurde. Dieser Gegenwarts-
bezug bleibt - dies sei eingeräumt - bis heute aller-
dings umstritten, ist er doch der Punkt, an dem
sich jeweiliges politisches Gegenwartsverständnis
und daraus folgende historische Interpretation un-
terscheiden können. Wieweit das Postulat des
Gegenwartsbezugs sich durchsetzen konnte, wird
auch daran erkennbar, wie schnell die moderne
Curriculum- und Lerntheorie rezipiert und wie
rasch die Beschränkung auf die Inhaltsproblematik
aufgegeben und um Überlegungen über Lernum-
feld und Lernprozesse erweitert wurde. Als 1971
Joachim Rohlfes sein Buch „Umrisse einer Didak-
tik der Geschichte“ veröffentlichte, war der An-
schluß an das aktuelle wissenschaftliche Niveau
der historischen und pädagogischen Bezugswissen-
schaften erreicht18.
Die neue Geschichtsdidaktik, die in der Bundes-
republik seit 1970 entstand, ist dadurch gekenn-
zeichnet, daß lern- und curriculumtheoretische,
gesellschafts- und geschichtstheoretische Reflexio-
nen zu ihrem festen Bestandteil wurden. Diese Re-
flexionsebenen bezeichnen zugleich die Ausgangs-
punkte unterschiedlicher geschichtsdidaktischer
Konzeptionen, die heute noch bestehen, sich in
ihrer konkreten Arbeit aber vielfach überschnei-
den. Eine definitorische Trennung dieser einzel-
nen Konzeptionen ist dabei von geringerer Bedeu-
tung; wichtig ist die Feststellung, daß es zwischen
ihnen eine Trennlinie gibt, die sich, wie Joachim 
Rohlfes bemerkt hat, auf einen „fundamentalen
Dissens” zurückführen läßt. Dieser Dissens hat 
sich in den siebziger Jahren in der Diskussion um
die Hessischen Rahmenrichtlinien herausgebildet;
er bezieht sich im wesentlichen auf die Frage, ob
geschichtsdidaktisches Denken primär von einer
gesellschaftstheoretischen oder einer geschichts-
theoretischen Grundlage auszugehen habe19. Die
eine Seite - diese verkürzte Interpretation sei hier

erlaubt - setzt vor allem auf Kritik und gesell-
schaftliche Emanzipation, die andere dagegen
stützt sich vorzugsweise auf die Arbeits- und
Erkenntnisprinzipien der Geschichtswissenschaft,
schließt dabei aber deren gegenwartserhellende
Funktionen nicht aus.

Die neue „kritische Geschichtsdidaktik“ hat mit
ihrem obersten Leitbegriff der Emanzipation die
bisherige Inhaltsauswahl, wenn nicht sogar den
bisherigen Geschichtsunterricht überhaupt, radi-
kal in Frage gestellt20 . Es verwundert daher nicht,
daß diese didaktische Position von Anfang an
heftige Kontroversen ausgelöst hat, die seit 1972
im Streit um die Hessischen Rahmenrichtlinien
ihren Höhepunkt gefunden haben. Andererseits ist
nicht zu bestreiten, daß es gerade dieser gesell-
schaftstheoretische Ausgangspunkt war, der der
Geschichtsdidaktik, nicht zuletzt durch die gleich-
namige Zeitschrift, viele Anregungen gegeben
hat21 .
Nicht weniger anregend war und ist die andere
Position, die wissenschaftsorientierte, die - wie
neuere Richtlinien zeigen - erst jetzt ihre volle
Wirksamkeit entfalten kann. Ziel historischen Ler-
nens ist hierbei nicht die bloße Aneignung von
historischen Kenntnissen oder Forschungsergeb-
nissen, sondern die intellektuelle Fähigkeit, mit
Geschichte umzugehen, oder, anders gesagt, die
Bildung von Geschichtsbewußtsein.. Eine solche
Erziehung zu einem reflektierten Geschichts-
bewußtsein, das sich von den vorgegebenen, mehr
oder weniger festgefügten Geschichtsbildern ver-
schiedenster Herkunft unterscheidet, setzt aller-
dings - in der Gesellschaft nicht weniger als im Un-
terricht - einen „methodischen, auf Wissenschaft
gestützten Umgang mit historischer Vergewisse-
rung“ voraus. Diese Konzeption, die für unter-
schiedliche Gesellschaftstheorien offen ist, solange
diese jedenfalls keinen Monopolanspruch erheben,
hat sich als weitgehend konsensfähig erwiesen22 .

Allgemein durchgesetzt hat sich seit Ausgang der
siebziger Jahre die Auffassung, daß der Gegen-
stand der wissenschaftlichen Geschichtsdidaktik
das Geschichtsbewußtsein der Gesellschaft sei. Es
ist insbesondere das Verdienst von Karl-Ernst Jeis-
mann, diesen Begriff als die zentrale Kategorie der
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Geschichtsdidaktik herausgearbeitet zu haben23 .
Aufgabe der Didaktik der Geschichte als Wissen-
schaftsdisziplin ist demnach die Erforschung von
Entstehung und Veränderung, von Inhalt und
Gestalt, von Funktion und Verwendung von
Geschichtsbewußtsein in Vergangenheit und
Gegenwart sowie in seiner Bedeutsamkeit für die
Zukunft. Diese Aufgabenbestimmung ermöglichte
es auch, die Didaktik der Geschichte neben der
Geschichtsforschung und der Geschichtstheorie als
Dimension der Geschichtswissenschaft wiederzu-
entdecken. Denn so, wie die Geschichtstheorie die
Voraussetzungen und Möglichkeiten historischen
Erkennens analysiert und die Geschichtsforschung
das Quellenmaterial methodisch erschließt und
interpretiert, untersucht die Geschichtsdidaktik
die lebensweltlichen Zusammenhänge des histo-
rischen Bewußtseins. Eine solche Didaktik, die
sich als fachinterner Bestandteil der Geschichts-
wissenschaft auswies, bedurfte auch keiner von
außen kommenden, etwa pädagogischen, Begrün-
dung mehr.

23 Vgl. Erich Kosthorst (Hrsg.), Geschichtswissenschaft.
Didaktik-Forschung-Theorie, Göttingen 1977, mit Beiträ-
gen von Karl-Ernst Jeismann, Rudolf Vierhaus und Jörn
Rüsen. Zur weiteren Entwicklung des Didaktik-Begriffs vgl.
Jörn Rüsen, Geschichtsdidaktik heute - Was ist und zu wel-
chem Ende betreiben wir sie (noch)?, in: Emst Hinrichs/
Wolfgang Jacobmeyer (Hrsg.), Bildungsgeschichte und
historisches Lernen, Frankfurt a.M. 1991, S.9-23.

24 Vgl. Hanna Maria Maier/Traute Petersen, Stand und
Probleme des Geschichtsunterrichts in der Bundesrepublik
Deutschland, in: P. Leidinger u.a. (Anm.4), S. 210-217;
Horst Kuss, Lehrplan und Politik. Tendenzen und Defizite in
neueren Richtlinien und Lehrplänen des Faches Geschichte,
in: Geschichte, Politik und ihre Didaktik, 21 (1993) 3/4,
S. 188-207.
25 Vgl. Karl-Ernst Jeismann, „Identität“ statt „Emanzipa-
tion“? Zum Geschichtsbewußtsein in der Bundesrepublik,
in: Aus Politik und Zeitgeschichte, B 20-21/86, S.3-16.

Als Ergebnis der Theoriediskussion der siebziger
und achtziger Jahre steht fest, daß Didaktik der
Geschichte mehr als nur eine Didaktik des
Geschichtsunterrichts ist oder anders gesagt: daß
die Didaktik des Geschichtsunterrichts nur ein
Arbeitsfeld, wenn auch ein besonders wichtiges
der Didaktik der Geschichte ist. Die Ablösung des
älteren, engeren Didaktikbegriffs durch den
neuen, erweiterten hat den Gegenstandsbereich
der Geschichtsdidaktik auf jede Form des histori-
schen Lernens und des Umgangs mit Geschichte
ausgedehnt. Eine solche Ausweitung des Didaktik-
Begriffs ist freilich nicht unproblematisch; denn sie
enthält im Augenblick noch mehr Anspruch als
Wirklichkeit. Dennoch gilt: Der Begriff „Ge-
schichtsbewußtsein“ ist heute, auch wenn er nicht
präzise genug erscheint, unverzichtbar. Er war es,
durch den die Geschichtsdidaktik erst ihre wissen-
schaftliche Grundlegung erhalten hat.

2. Geschichtsunterricht und Lehrplanreform
(1972-1989)

Obwohl es am Beginn der siebziger Jahre so aus-
sah, als würde der Geschichtsunterricht u nter dem
Eindruck vielfacher Kritik insbesondere von Seiten
der Sozialwissenschaften in einem Integrationsfach
Gemeinschaftskunde oder Gesellschaftslehre auf-

gehen, ist er in der Sekundarstufe I in seiner
Stellung als eigenes Unterrichtsfach unangetastet
geblieben24 . Eine Ausnahme machen die Gesamt-
schulen, in denein Geschichte in aller Regel als Teil
der Gesellschaftslehre unterrichtet wird. Eine ähn-
liche Tendenz zu integrierten Unterrichtsformen
ist in einigen Bundesländern, wie z.B. Nordrhein-
Westfalen oder Niedersachsen, auch für die
Hauptschule zu beobachten.

Daß Geschichte als Unterrichtsfach erhalten ge-
blieben ist, rührt weniger von den mahnenden Ar-
gumenten der Historiker- und Geschichtslehrer-
verbände her; der Grund dafür dürfte eher in
einem neuen Interesse an Geschichte zu finden
sein, das die westdeutsche Öffentlichkeit seit den
siebziger Jahren erfaßt hat. Historische Ausstel-
lungen und der erkennbare Wunsch nach Gesamt-
darstel.lungen der deutschen Geschichte, die Ent-
deckung der Alltags- und Regionalgeschichte und
vor adlem der „Schülerwettbewerb Deutsche Ge-
schichte um den Preis des Bundespräsidenten“ be-
zeugen ein neues oder wiedererwachtes Bedürfnis,
durch die Aneignung eigener und fremder Vergan-
genheit zu einer Selbstfindung in der Gegenwart zu
kommen. Geschichte konnte oder sollte nunmehr
ein Unterrichtsfach sein, das nicht nur Emanzipa-
tion versprach, sondern auch Identität verhieß.
Erst jetzt wurde Geschichte - in einem anderen
Sinn als bisher - zu einem politischen Unterrichts-
fach, in dem das historische Selbstverständnis der
gegenwärtigen Gesellschaft seinen Ausdruck fin-
den konnte25 .

Angesichts des öffentlichen Interesses, dessen sich
der Geschichtsunterricht von nun an sicher sein
konnte, mußten Richtlinien und Lehrpläne so an-
gelegt sein, daß sie - neben ihrer didaktischen
Modernität - auch politisch konsensfähig waren.
Entsprach ein Richtlinienwerk dieser unausgespro-
chenen Forderung nicht, war sein Scheitern vor-
hersehbar; in exemplarischer Weise geschah dies
im Fall der Hessischen Rahmenrichtlinien für Ge-
sellschaftslehre, deren erste, auf das oberste Lern-
ziel „Emanzipation“ hin orientierte Fassung von
1972 die Kontroverse um den Geschichtsunterricht
erst ausgelöst hat. Eine größere Chance, in der
politischen Öffentlichkeit wie auch in der fach-
didaktischen Diskussion akzeptiert zu werden, hat-
ten zwei Curriculumentwürfe, die 1974 von zwei

B41 26



Arbeitsgruppen der Historiker- und Geschichts-
lehrerverbände vorgelegt worden waren26 . Es war
schließlich die Konzeption der „Lübecker Arbeits-
gruppe“ des Geschichtslehrerverbandes, dessen
pragmatisches Curriculumverfahren aus einer Kom-
bination von tradierten Inhalten und Gegenwarts-
bezug die weitere Entwicklung der westdeutschen
Geschichtslehrpläne am meisten beeinflußt hat.

26 Vgl. Geschichtsunterricht. Inhalte und Ziele, hrsg. von
Joachim Rohlfes und Karl-Ernst Jeismann, Stuttgart 1974.
27 Vgl. Forschendes Lernen im Geschichtsunterricht, hrsg.
von Schülerwettbewerb Deutsche Geschichte und dem Ernst
Klett Schulbuchverlag, Stuttgart 1992; Hilke Günther-Arndt,
Der grüne Wollfaden oder Was heißt „Geschichte erzählen“
heute, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht, 36
(1985), S. 684-704; Peter Schulz-Hageleit. Geschichte: erle-
ben-lernen-verstehen, Düsseldorf 1987.

28 Wolfgang W. Wittwer. Beobachtungen zur Situation des
Geschichtsunterrichts in der Sekundarstufe II unter Berück-
sichtigung der KMK-Vereinbarungen vom 7. Juli 1972, in:
Geschichte in Wissenschaft und Unterricht, 24 (1973),
S. 325-353.
29 Die älteren Empfehlungen der KMK (Ostkunde 1956,
Jüngste Vergangenheit 1960, Totalitarismus 1962) sind abge-
druckt bei Karl Borcherding, Wege und Ziele politischer Bil-
dung in Deutschland. München 1965; vgl. ferner Die Deut-
sche Frage im Unterricht, in: Geschichte in Wissenschaft und
Unterricht, 30 (1979), S. 343-356.
30 Joachim Rohlfes, Anmerkungen zum KMK-Beschluß 
„Die Deutsche Frage im Unterricht“, in: Geschichte in Wis-
senschaft und Unterricht. 30 (1979). S. 357-361, Zitat S. 361.

Auf den ersten Blick hat es den Anschein, als hät-
ten sich in den westdeutschen Lehrplänen in den
vergangenen vier Jahrzehnten die inhaltlichen
Grundlinien mit ihren Schwerpunkten auf der
deutschen und europäischen Geschichte nicht ver-
ändert. Welche Veränderungen tatsächlich einge-
treten sind, zeigt ein vergleichender Blick auf die
verschiedenen Lehrplan- und Schulbuchgeneratio-
nen: Seit etwa 1970, ablesbar z.B. an den Nieder-
sächsischen Richtlinien und an. Schulgeschichts-
büchern wie „Menschen in ihrer Zeit“ (1968ff.), 
..Geschichtliche Weltkunde“ (1974ff.) oder „Erin-
nern und Urteilen“ (1977ff.), kam es zu einer ver-
stärkten Aufnahme sozialgeschichtlicher Themen
und zugleich zu einer zeitlichen Verschiebung der
Unterrichtsinhalte zugunsten der neueren und
neuesten Geschichte, so daß in manchen Bundes-
ländern der Unterricht der 10. Klasse oft sogar erst
mit dem Jahr 1945 einsetzt. Die Stärkung des
Regionalbewußtseins führte zu einer vermehrten
Aufnahme regional- und landesgeschichtlicher
Themen, das Aufkommen neuer geschichtswissen-
schaftlicher Forschungsrichtungen, wie z. B. der
Alltags-, Geschlechter- und Umweltgeschichte,
wirkte seit den achtziger Jahren auf Lehrpläne und
Schulbücher zurück. Der darbietende Unterricht
wurde durch den erarbeitenden abgelöst, forschen-
des Lernen sollte an die Stelle des Lehrervortrags
treten.

Es gibt inzwischen aber auch eine gegenläufige
Tendenz: Die Kritik an einem Übermaß an Quel-
lenarbeit, die den Unterricht bis heute - zumindest
der Theorie nach - beherrscht, nahm zu und löste
eine neue Diskussion über das erzählende Moment
im Unterricht aus. Zu den neuesten Entwicklun-'
gen gehört die Forderung, die spielerischen, emo-
tionalen und handlungsorientierten Anteile im
Geschichtsunterricht zu verstärken27 .

Einschneidend verändert hat sich der Geschichts-
unterricht auf der gymnasialen Oberstufe. Was

1960 mit der Saarbrücker Rahmenvereinbarung
angefangen hatte, setzte sich 1972 mit einer weite-
ren Vereinbarung der Kultusministerkonferenz
fort, daß nämlich die Jahrgangsklassen der Ober-
stufe durch ein Kurssystem ersetzt wurden und das
Fach Geschichte in einem gesellschaftswissen-
schaftlichen Aufgabenfeld aufging. Damit waren
zwei gravierende Entscheidungen gefallen: Es
konnte in der gymnasialen Oberstufe keinen konti-
nuierlichen Lehrgang Geschichte mehr geben und
der Beitrag der Geschichte hatte sich auf gegen-
wartsorientierte Fragestellungen vor allem an das
19. und 20. Jahrhundert zu beschränken. Es dau-
erte noch einige Jahre, bis (1977) durchgesetzt
war, daß Geschichte im Kurssystem in jedem Fall
unterrichtet werden mußte, wenn nicht als eigen-
ständiges Fach, so doch wenigstens „im Rahmen
der Gemeinschaftskunde“28 .

Seitdem der Geschichtsunterricht wieder ein Poli-
tikum geworden war, hatte sich das Problem der
Inhalte von der curricularen auf die politische
Ebene verschoben. Die Zeit, in der die Kultus-
ministerkonferenz Richtlinien zur Behandlung be-
stimmter historisch-politischer Probleme im Unter-
richt vorgeben konnte, war am Ende der siebziger
Jahre vorbei. Schon 1976 war eine gemeinsame
Stellungnahme zu den deutsch-polnischen Schul-
buchempfehlungen nicht mehr möglich gewesen.
Der letzte Beschluß, der die Reihe entsprechender
Empfehlungen der fünfziger und sechziger Jahre
fortgesetzt hatte, war der aus dem Jahre 1978 über
die Behandlung der Deutschen Frage im Unter-
richt29 ; zu einer gemeinsamen Beschlußfassung
über die Friedenserziehung kam es nicht mehr.

Die Richtlinie über „Die Deutsche Frage im Un-
terricht“ beendete, so meinte damals Joachim 
Rohlfes, „das teils apathische, teils verlegene, teils
indignierte Schweigen, das das Thema lange zu-
gedeckt hielt“30 . Eine Diskussion im eigentlichen
Sinn, die die fachdidaktischen Zeitschriften eine
Zeitlang gefüllt hätte, ist daraus dennoch nicht ent-
standen; ebenso wenig das Bemühen, die DDR
nicht nur nach ihrem eigenen Selbstverständnis zu
betrachten, sondern auch - ganz im Sinn des
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KMK-Beschlusses - nach den Wertmaßstäben des
Grundgesetzes. In vielen Schulgeschichtsbüchern -
und somit auch in der Realität des Geschichts-
unterrichts - war nach dem Grundlagenvertrag von
1972 das Bemühen um eine sachliche Darstellung
der DDR-Geschichte soweit gegangen, daß die
kritische Distanz gegenüber der DDR immer
geringer wurde und beide deutsche Staaten -
gewissermaßen wertfrei - auf eine Ebene gestellt
wurden.

Auch an einer anderen Stelle des politischen Be-
wußtseins war der Geschichtsunterricht über die
KMK-Empfehlung hinweggegangen: Die deut-
sche Frage wurde immer weniger als ein noch aktu-
elles Problem oder gar als ein nationaler Auftrag
empfunden; statt dessen wurde die geteilte Staat-
lichkeit zunehmend als Normalzustand begriffen.
Wenn Erich Kosthorst 1987 als Unterrichtsziel we-
nigstens „eine Doppclidentifikation mit jeweils
einem deutschen Teilstaat und zugleich mit der
weiterhin gegebenen Existenz einer... (gesamt-)
deutschen Nation“ forderte31 , so stieß auch eine
solche Stimme auf immer weniger positive Reso-
nanz. Was für den größeren Teil der westdeut-
schen Gesellschaft gilt, trifft auch für den 
Geschichtsunterricht zu: Von ihm gingen nur
wenige Anstöße zur Wiederherstellung der natio-
nalen Einheit aus. Hierin war er nicht anders als
die ihn tragende soziale und politische Wirklichkeit.

31 Erich Kosthorst, Die Frage der deutschen Einheit im
Spannungsfeld politischer Optionen und historischer Tradi-
tionen, in: Karl-Ernst Jeismann (Hrsg.), Einheit - Freiheit -
Selbstbestimmung. Die Deutsche Frage im historisch-politi-
schen Bewußtsein. Bonn 1987, S. 19-42, Zitat S. 38.

32 Vgl. Handbuch der Geschichtsdidaktik, hrsg. von Klaus
Bergmann u.a., Seelze-Velber 19924. Zur geschichtsdidakti-
schen Theorie vgl. E. Kosthorst (Anm.23); Hans Süssmuth,
Geschichtsdidaktik. Eine Einführung in Aufgaben und
Arbeitsfelder, Göttingen 1980; J. Rohlfes (Anm.22); Jörn
Rüsen. Lebendige Geschichte. Grundzüge einer Historik III:
Funktionen des historischen Wissens. Göttingen 1989. Zur
Geschichte von Unterricht und Didaktik vgl. P. Leidinger
u. a. (Anm. 4).
33 Als Beispiel sei genannt Bodo von Borries/Hans-Jürgen
Pandel/Jörn Rüsen (Hrsg.), Geschichtsbewußtsein empi-
risch. Pfaffenweiler 1991.
34 Über Neuerscheinungen berichten regelmäßig die Zeit-
schriften „Geschichte in Wissenschaft und Unterricht“ und
„Internationale Schulbuchforschung“.
35 Vgl. Dieter Tiemann (Hrsg.), Neue Schulgeschichts-
bücher. Herausgeber und Autoren stellen ihre Werke vor,
Bochum 1990.

Am Ausgang der achtziger Jahre war in der Ent-
wicklung des Geschichtsunterrichts ein gewisser
Endpunkt erreicht: Die Lernzielorientierung der
siebziger Jahre verlor an Gewicht, Lehrpläne
waren wieder zu kombinierten Lernziel- und Stoff-
katalogen geworden. Eine neue Konzeption von
Geschichtsunterricht zeichnet sich seit 1989 ab:
Die Schlüsselprobleme der Gegenwart scheinen ge-
genüber dem tradierten historischen Inhaltskanon
als Auswahlkriterien den Vorrang zu gewinnen.

VI. Aufgaben und Probleme
von Geschichtsdidaktik

und Geschichtsunterricht heute

Was die westdeutsche Geschichtsdidaktik in den
fünf Arbeitsfeldern der Theorie, Empirie, Pragma-
tik, der Geschichte und des internationalen Ver-
gleichs bisher erreicht hat, ist erheblich, aber noch

nicht genug, um ihr die Selbstsicherheit einer eta-
blierten Wissenschaft zu verleihen. Aus der Theo-
riediskussion sind neben vielen Aufsätzen ein
Handbuch der Geschichtsdidaktik (1979ff.), Ab-
handlungen über Geschichtstheorie und Ge-
schichtsdidaktik, Darstellungen der Fachdisziplin
„Didaktik der Geschichte“ und mehrere Bibliogra-
phien hervorgegangen; ähnlich positiv ist die
Bilanz für die Geschichte von Geschichtsdidaktik
und Geschichtsunterricht, deren Bearbeitung
durch ein Handbuch und einzelne Monographien
und Aufsätze begonnen hat32 .

Ausgesprochen schwach entwickelt ist bisher die
Empirie. Obwohl Einigkeit darüber besteht, daß
sich die Geschichtsdidaktik wie jedes andere Fach
erst durch die empirische Erforschung ihres Ge-
genstandes als Wissenschaft ausweist, ist dieser
Arbeitsbereich bisher nur zögernd erschlossen
worden. Es ist vor allem das Verdienst von Bodo
von Borries, mit seinen Untersuchungen über
Geschichtslernen und Geschichtsbewußtsein dort
wieder angeknüpft zu haben, wo Wolfgang
Marienfeld, Karl Filser u.a. in den siebziger Jah-
ren aufgehört hatten33 . Die meisten Publikationen,
auch die der achtziger und neunziger Jahre, sind
der Pragmatik zuzurechnen - dem Bereich, in dem
es um die Vermittlung von Geschichte in den ver-
schiedensten Kommunikationszusammenhängen
von der Schule bis zum Museum oder zu den elek-
tronischen Medien geht34 . Eine besondere Erwäh-
nung verdienen dabei die Schulgeschichtsbücher,
die in den vergangenen zwanzig Jahren in Aufbau,
Inhalt und Erscheinungsbild erheblich verändert
und verbessert wurden35 .

Zentraler Ort der internationalen Zusammen-
arbeit in der Geschichtsdidaktik war und ist das
Georg-Eckert-Institut in Braunschweig. Ursprüng-
lich zur völkerverbindenden Verbesserung von
Schulbüchern gegründet, ist es längst darüber
hinausgewachsen und zu einem allgemeinen didak-
tischen Forschungsinstitut geworden. Zur Begeg-
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nung und Zusammenarbeit von Geschichtsdidakti-
kern in Europa und - dem Anspruch nach - in der
Welt hat die Internationale Gesellschaft für Ge-
schichtsdidaktik, die 1980 auf Anregung von Wal-
ter Fürnrohr entstanden war, ebenfalls maßgeblich
beigetragen. Die Zeitschriften beider Einrichtun-
gen, die „Internationale Schulbuchforschung“
(ISF) und die „Mitteilungen“ der Internationalen
Gesellschaft für Geschichtsdidaktik sind heute un-
verzichtbare Medien des internationalen Austau-
sches über Fragen von Geschichtsunterricht und
Geschichtsdidaktik.

Unter den vielen Aufgaben, deren Bearbeitung
der Geschichtsdidaktik zukommt, sind die folgen-
den sieben die dringendsten:

1. Empirische Forschungen über historisches Ler-
nen, insbesondere in der Schule, bleiben das
größte Desiderat. Über die Rezeption und Wir-
kung historischer Kenntnisse und Einsichten wird
viel vermutet, aber wenig empirisch nachgewiesen.

2. Richtlinien und Lehrpläne des Faches Ge-
schichte sind bis heute nur in Ansätzen zum Ge-
genstand geschichtsdidaktischer Untersuchungen
geworden . Es gibt weder eine Theorie des histo-
rischen Lehrplans noch zuverlässige Aussagen dar-
über, welche Funktion er für den Unterricht hat.

36

3. Über die historische Erwachsenenbildung lie-
gen bisher nur wenige geschichtsdidaktische Ar-
beiten vor. Dieses Feld muß - zum Teil in Zusam-
menarbeit, zum Teil in Konkurrenz mit der
politischen Bildung - sowohl theoretisch als auch
praktisch erst erschlossen werden.

4. Der internationale Vergleich von Geschichts-
unterricht und Geschichtsdidaktik sollte fortge-
führt werden. Da sich die Geschichtskultur der
einzelnen Länder Europas und anderer Kultur-
kreise sehr unterschiedlich entwickelt hat, besteht
gerade dort, wo sich Geschichtsbewußtsein in poli-
tisches Handeln umsetzt, ein großer Forschungsbe-
darf.

5. Das Verhältnis von historischer und politischer 
Kultur sollte allgemein stärker beachtet werden.
Die Funktion der Geschichte im öffentlichen
Leben, ihre Bedeutung für die Entstehung von
politischen und sozialen Identitäten ist immer noch
zu wenig untersucht.

6. Die Erforschung der eigenen Wissenschaftsge-
schichte bleibt eine dauernde Aufforderung. Die
historische Selbstvergewisserung der Geschichts-
didaktik fördert die theoretische Durchdringung
ihres Gegenstandes, die dann zu pragmatischer

36 Vgl. Karl-Ernst Jeismann/Bernd Schönemann, Ge-
schichte amtlich. Lehrpläne und Richtlinien der Bundeslän-
der. Analyse, Vergleich, Kritik, Frankfurt a.M. 1989.

Arbeit überleitet. Zugleich zeigt sie die unvollen-
deten, ungenützten und in ihrer Zeit unzeitgemä-
ßen, heute vielleicht aber gewünschten Möglich-
keiten für Unterricht und Didaktik.

7. Ganz besonderer Aufmerksamkeit bedarf die
Geschichtsmethodik der DDR. Es handelt sich da-
bei um mehr als nur um ein abgeschlossenes
Arbeitsfeld, dessen theoretische Vorgaben und
praktische Ausführungen zur Kenntnis zu nehmen
wären. Geschichte und Geschichtsunterricht hat-
ten in der DDR eine doppelte Aufgabe: das politi-
sche System zu legitimieren und die einzelnen
Menschen als sozialistische Persönlichkeiten in
dieses System zu integrieren. Vorrangiges Ziel des
Geschichtsunterrichts war Identitätsbildung. Das
heutige Ziel, die Deutschen in Ost und West all-
mählich zu einer neuen deutschen Nation zusam-
menwachsen zu lassen, kann nicht gelingen, wenn
die historischen Voraussetzungen der deutschen
Teil-Identitäten außer acht gelassen werden. Er-
forschung der DDR-Geschichtsmethodik und des
DDR-Geschichtsunterrichts bedeutet nämlich zu-
gleich Erforschung der mentalen Mechanismen,
die das heutige politische Verhalten vieler ehema-
lager DDR-Bürger geformt haben. Daß dabei
auch allgemeine Aussagen über Wirksamkeit oder
Erfolglosigkeit von Geschichtsunterricht gemacht
werden könnten, erhöht die Bedeutsamkeit derar-
tiger geschichtsdidaktischer Untersuchungen. Von
nicht geringem Gewicht ist schließlich auch die
Frage, ob und wieweit Arbeitsergebnisse der
DDR-Geschichtsmethodik insbesondere aus dem
Bereich der Empirie und der Pragmatik für die Ge-
schichtsdidaktik der neunziger Jahre von Belang
sein können.

Die Welt, in der der Geschichtsunterricht der
neunziger Jahre stattfindet, hat sich gewandelt.
Die Folgen der „unerhörten Begebenheit“, wie
Wolf Lepenies die deutsche Vereinigung treffend
genannt hat, sind noch unübersehbar, ebenso die
Folgen der neuen Staatenvielfalt, die Europa ein
neues Gesicht gegeben hat. Aber weder Europa
noch Deutschland sind isolierte Erscheinungen:
Sie sind Teile der einen Welt, deren Unteilbarkeit
allgegenwärtig ist. Die Posthistoire, in der es
anscheinend nur darauf ankam, den universalen
Prinzipien des westlichen Wertesystems zum
Durchbruch zu verhelfen, ist nicht eingetreten.
Die Geschichte, die man vielfach überwunden
glaubte, ist zurückgekehrt und bestimmt den poli-
tischen Alltag der Welt mehr denn je.

Soll der Geschichtsunterricht seine Orientierungs-
funktion behalten, soll er zum Verstehen der Welt
von heute beitragen, muß er sich auf seine Auf-
gaben radikal neu besinnen. Die Forderung, den 
Geschichtsunterricht neu zu konstituieren, kann 
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nicht heißen, ihn um einige aktuelle Themen zu er-
weitern oder ältere Inhalte durch vermeintlich mo-
dernere auszutauschen. Empirische Erhebungen
aus jüngster Zeit belegen, was erfahrene Lehrer
und Geschichtsdidaktiker schon lange wissen: Der
Versuch, Geschichte als chronologisches Konti-
nuum zu unterrichten, ist gescheitert. Der Ansatz
zur Reform muß daher ein zweifacher sein: Der
Geschichtsunterricht muß sich auf wenige Themen
konzentrieren, diese aber intensiv erarbeiten las-
sen; und er muß lehren, in historischen Kategorien
zu denken, damit die Welt als historisch gewor-
dene und insofern auch als veränderbare begriffen
wird.

Ein Geschichtsunterricht, der auf die Herausforde-
rungen seiner Zeit eingeht, muß keineswegs, wie

ein ausländischer Beobachter geurteilt hat, die
Welt nur als „soziologisches Phänomen“ beschrei-
ben, „als ob sie gestern oder heute begonnen
hätte“37 . Geschichtsunterricht wird sich auch in
Zukunft - selbstverständlich - mit der Vergangen-
heit beschäftigen müssen, aber vornehmlich mit
der Vergangenheit, von der die Gegenwart Ant-
worten auf ihre Probleme von heute erwarten
kann. So revolutionär, wie es scheint, ist dieser
Gedanke nicht; er stammt von dem preußischen
Historiker Johann Gustav Droysen, der ihn schon
vor über hundert Jahren geäußert hat.

37 So der polnische Botschafter in Deutschland, Janusz
Reiter, nach: Kulturpolitische Korrespondenz, hrsg. von der
Stiftung Ostdeutscher Kulturrat, Heft 899 vom 25.4. 1994,
S.4.
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Wendelin Szalai

Die DDR-Geschichtsmethodik im Spannungsfeld
zwischen äußerer und innerer Disziplinierung

Dieser kurze Beitrag kann nicht die Geschichte
einer vergangenen und im doppelten Sinne ab-
geschlossenen Wissenschaftsdisziplin darstellen.
Er will aus dem ganz persönlichen Blickwinkel
eines Vertreters dieser nicht mehr existierenden
Disziplin einige Überlegungen zum Erkunden von
deren Vergangenheit und zum Umgang mit dieser
anbieten.

I. Vergangenheit ist noch keine
Geschichte

..Methodik des Geschichtsunterrichts“ hieß in der
DDR die Wissenschaftsdisziplin, die in etwa der
„Geschichtsdidaktik“ in der alten Bundesrepublik
entsprach. Schon dieser Name läßt auf Nähe zu
Schule, Lehren und Lernen, Erziehung und Erzie-
hungswissenschaften schließen, und damit wird
bereits recht gut unser einstiges Selbstverständnis
als (DDR-)Geschichtsmethodiker umrissen. In der
Rückschau befremdet es, daß wir unsere Disziplin
kaum definiert hatten; reflektierendes Selbstver-
ständnis ist in den wenigen Standardpublikationen
nicht expliziert worden1. Eine ähnliche Vernach-
lässigung erfuhr die Geschichte unserer Disziplin,
zu welcher lediglich einige Zeitschriftenartikel
existierten - weniger als die Veröffentlichung
westdeutscher Autoren zum gleichen Themen-
komplex2 .

1 Vgl. Autorenkollektiv (Ltg. Friedrich Weitendorf), Ge-
schichtsunterricht - Methodisches Handbuch für den Lehrer,
Berlin (DDR) 1961; Bernhard Stohr, Methodik des Ge-
schichtsunterrichts. Berlin (DDR) 1962, Neuauflage; Auto-
renkollektiv (Ltg. Bruno Gentner/Reinhold Kruppa),
Methodik Geschichtsunterricht, Berlin (DDR) 1975, Neu-
auflage.
2 Vgl. Bernhard Stohr, Die Entwicklung des Geschichts-
unterrichts in der Zeit von 1945 bis 1949, in: Geschichts-
unterricht und Staatsbürgerkunde, 10 (1959) 2; ders., Die
Entwicklung des Geschichtsunterrichts in der deutschen
demokratischen Schule, in: Geschichtsunterricht und Staats-
bürgerkunde, 11 (1960) 3; Hans Otto Gericke, Vor vierzig
Jahren: Neubeginn des Geschichtsunterrichts in der sowjeti-
schen Besatzungszone Deutschlands, in: Geschichtsunter-
richt und Staatsbürgerkunde, 37 (1986) 1; Waltraud Herz-
berg, Nachforschungen zu ausgewählten Fragen der Anfänge
unseres Geschichtsunterrichts, ebd.; Norbert Schwarte,
Ziele und Methoden des Geschichtsunterrichts in der DDR,
in: Reinhard Mielitz (Hrsg.), Das Lehren der Geschichte,

Göttingen 1969; Dieter Riesenberger, Geschichtsunterricht
in der DDR. Aspekte und Tendenzen, Göttingen 1973;
Hans-Dieter Schmid. Geschichtsunterricht in der DDR.
Stuttgart 1979; Hans-Georg Wolf, Geschichtsunterricht und
Geschichtsmethodik in der DDR von 1945 bis zur Gegen-
wart, in: Verband der Geschichtslehrer Deutschlands
(Hrsg.), Geschichtsunterricht und Geschichtsdidaktik vom
Kaiserreich bis zur Gegenwart, 1988.
3 Vgl. Joachim Rohlfes, Geschichtsdidaktik in der Zwangs-
jacke. Kritische Gedanken zum Geschichtsunterricht im
SED-Staat, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht,
41 (1990) 11; Reinhold Kruppa, Der Geschichtsunterricht
vor der Wende, in: Geschichte - Erziehung - Politik, 4
(1993) 11; Hans Wermes, Wir müssen unser Licht nicht unter
den Scheffel stellen, in: Geschichte - Erziehung - Politik, 4
(1993) 9; Heinz Sänger, Heilsame Selbstkritik oder heillose
Selbstaufgabe?, in: Geschichte - Erziehung - Politik, 5
(1994) 6.
4 Vgl. Dieter Tiemann, Die deutsche Einheit als Her-
ausforderung der Geschichtsdidaktik, in: Das Parlament,
Nr. 40/1991, S. 15.

Aus diesem Grunde und vor allen natürlich wegen
der Wende, der Vereinigung und des mit ihnen
erfolgenden Paradigmenwechsels müßte die Ge-
schichte der DDR-Geschichtsmethodik erst noch
geschrieben werden. Derzeit ist diese Disziplin nur
Vergangenheit; ihre umfassende rekonstruierende
Beschreibung einerseits und ihre verantwortbare
differenzierende Deutung andererseits stehen
noch aus. Wohl gibt es aus jüngster Zeit
interessante Wortmeldungen westdeutscher und 
ostdeutscher Autoren, jedoch sollten diese zumeist
allgemeinen, isolierten, pauschalisierend verurtei-
lenden oder verteidigenden Darstellungen nicht
einen polarisierenden Schlußpunkt unter dieses
Kapitel getrennter deutscher Vergangenheiten set-
zen’. „Die deutsche Einheit als Herausforderung
der Geschichtsdidaktik“4 - das könnte heißen, in
gemeinsamer Arbeit die Chance zu nutzen, um
auch für diesen Bereich (ost-)deutscher Vergan-
genheit eine verantwortbare und annehmbare,
eine den geistigen Graben zuschüttende und in
eine gemeinsame Zukunft weisende Geschichte zu
schreiben.

Bei einem derartigen Vorhaben sollten die frühe-
ren DDR-Geschichtsmethodiker nicht ausgeklam-
mert bleiben. Von den einst rund 100 Vertretern
dieser Disziplin sind heute kaum mehr als eine
Handvoll aktiv, und von den Hochschullehrern ist
niemand übriggeblieben. Nicht wenige der heuti-
gen Rentner, Vorruheständler, Inhaber von ABM-



Stellen, Arbeitslosen usw. dürften bereit sein, ihr
berufliches Leben differenzierend, selbstkritisch
und zugleich mit Selbstachtung und Würde histori-
sierend zu reflektieren. Für ihr Einbeziehen in das
Schreiben einer Geschichte des DDR-Geschichts-
unterrichts und seiner Methodik gibt es hoffnungs-
volle Ansätze5 .

5 Vgl. Uwe Uffelmann, Identität, Psychologie historischen
Lernens und Geschichtsunterricht, in: Geschichte - Erzie-
hung - Politik, 5 (1994) 5 und 6; Dagmar Klose/Uwe Uffel-
mann (Hrsg.), Vergangenheit - Geschichte - Psyche, Idstein
1993; Wolfgang Protzner/Alexandra Neubauer/Christel
Schuster, Der Geschichtsunterricht in der DDR als Instru-
ment der SED-Politik, in: Aus Politik und Zeitgeschichte,
B 29/93; Jörg Calließ (Hrsg.), Getrennte Vergangenheit -
gemeinsame Geschichte. Zur historischen Orientierung im
Einigungsprozeß, in: Loccumer Protokolle, Nr. 65/91, Reh-
burg-Loccum 1992.
6 Vgl. Maschinenschriftliches Manuskript im Besitz des
Verfassers.

7 Horst Diere, in: Grundfragen der akademischen Ausbil-
dung von Diplomlehrern für Geschichte in der DDR. in:
Potsdamer Forschungen, Reihe A, Heft 69, PH Potsdam
1985,S. 103.

II. Das Selbstverständnis
der Geschichtsmethodik

als pädagogischer Disziplin

In der DDR war für die Planung und Leitung päd-
agogischer Forschung und damit in gewissem
Maße auch für die Entwicklung der Erziehungswis-
senschaften seit Anfang der siebziger Jahre die
Akademie der Pädagogischen Forschungen (APW)
zuständig. Ihre Planungshoheit nahm sie in „Fünf-
jahresplänen“ wahr. Der „Zentrale Plan der päd-
agogischen Forschung 1986-1990“ sah für 1989 die
Manuskriptvorlage einer neuen „Fachmethodik
Geschichte“ als Standardpublikation dieser Diszi-
plin und als eine Art Hochschullehrbuch vor. Ich
gehörte dem großen Autorenkollektiv an und
sollte einer der drei Herausgeber sein. Erstmals
wollten wir in solch einem Buch unsere Disziplin
expressis verbis definieren, und so hatte ich 1988
im Entwurf des Einführungsabschnittes formuliert:
„Die Methodik des Geschichtsunterrichts, um-
gangssprachlich verkürzt auch Geschichtsmetho-
dik genannt, ist eine pädagogische Wissenschafts-
disziplin, ein Element im System der einheitlichen 
sozialistischen pädagogischen Wissenschaften. Ihr
Hauptgegenstand ist die Bildung und Erziehung
der Schüler im Geschichtsunterricht, ist das Leh-
ren und Lernen in diesem Fach. Sie untersucht
Ziele, Inhalte, Prozesse, Bedingungen und Ent-
wicklungstendenzen des Geschichtsunterrichts,
deckt die diesen zugrundeliegenden und zwischen
ihnen bestehenden gesetzmäßigen Zusammen-
hänge auf. Aus ihnen vor allem leitet sie fachspezi-
fische Prinzipien, Methoden und Mittel zur opti-
malen Gestaltung des Unterrichts ab.“6

Ein derartiges Selbstverständnis hatten wir verin-
nerlicht; es einte uns zu „der“ DDR-Geschichts-
methodik. Unsere Disziplin war so einheitlich und
geschlossen, wie es „die“ DDR-Pädagogik und
„die“ DDR-Geschichtswissenschaft insgesamt wa-
ren. Diese Geschlossenheit lag letztlich begründet
in einem geschlossenen Gesellschafts-, Geschichts-
und Menschenbild - Wesensmerkmalen des dama-
ligen sozialistischen Systems also. Mit Ausnahme
der wenigen Mitarbeiter an der APW haben wir
Geschichtsmethodiker als Lehrerbildner gearbei-
tet. „Stellung und Aufgaben der Methodik des
Geschichtsunterrichts in der Ausbildung von
Diplomlehrern für das Fach Geschichte“ sind 1985
definiert worden „als eine pädagogische Disziplin,
die unter den spezifischen Bedingungen des Faches
Geschichte die allgemeinen Prinzipien der Didak-
tik, der Erziehungstheorie und der Lern- und Ent-
wicklungspsychologie anwendet und deren Gegen-
stand und Aufgaben von den theoretischen und
ideologischen Grundpositionen der marxistisch-
leninistischen Geschichtswissenschaft erheblich
mitbestimmt sowie von der Fragestellung determi-
niert werden, welchen Beitrag der Geschichtsun-
terricht zur kommunistischen Erziehung der Schul-
jugend zu leisten vermag“7 .

Wir verstanden uns gewissermaßen als Geschichts-
pädagogen und verorteten uns im Spannungsfeld
zwischen Pädagogik und Geschichtswissenschaft
näher bei den allgemeinen Erziehungswissenschaf-
ten. Konsequenterweise promovierten wir zum
„Dr. paed.“ und habilitierten uns zum „Dr. sc.
paed.“. An den Universitäten und Pädagogischen
Hochschulen gehörten wir in der Regel der „Fa-
kultät für pädagogische Wissenschaften“ an, in
welcher sich vorwiegend das Promotions- und Ha-
bilitationsgeschehen abspielte und an deren Spitze
ein (nicht weisungsberechtigter) Dekan stand.

III. Sowjetischelmporte
und nationale Traditionen

Als selbständige Disziplin etablierte sich die Ge-
schichtsmethodik in der DDR hauptsächlich in den
fünfziger Jahren - zu einem Zeitpunkt also, als die
Weichen für ein sozialistisches Gesellschaftsmodell
und ein adäquates Bildungs- und Erziehungskon-
zept bereits gestellt waren. Sowjetische Veröffent-
lichungen übten beim Entstehen der DDR-
Geschichtsmethodik eine prägende Wirkung aus,
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besonders Arbeiten von Jefimow, Karzow, Krugl-
jak8 . Zuvor waren in der SBZ schon Übersetzun-
gen sowjetischer Lehrbücher für Pädagogik und
Psychologie erschienen, durch welche auch die
Ausbildung der zumeist neuen Geschichtslehrer
(„Neulehrer“) entscheidend beeinflußt worden ist.
Auch das zitierte, 1988 formulierte Selbstverständ-
nis knüpft letztlich an einen Import aus der Sowjet-
wissenschaft an, wie folgende Passage aus der 1948
erschienenen Übersetzung des Pädagogik-Lehr-
buches von Jessipow/Gontscharow verdeutlicht:
„Zu den pädagogischen Wissenschaften gehört
auch die Methodik des Unterrichts in den einzelnen
Gegenständen... Die Methodik jedes Unterrichts-
faches ist gleichsam eine spezielle Didaktik.“9

8 Vgl. Wissenschaftliche Grundlagen der Geschichtsmetho-
dik. (Übersetzung aus dem Russischen), in: Geschichte in
der Schule, 7 (1954) 2. S. 77ff.: A.W. Jefimow, Einige Pro-
bleme der Geschichtsmethodik als Wissenschaft, in: Ge-
schichte in der Schule. 8 (1955) 5. S.270ff.; W. G. Karzow,
Über Aufgaben und Inhalt der Methodik des Geschichtsun-
terrichts. in: Geschichte der Schule, 8 (1955) 6. S.345ff.;
M.I. Krugljak, Über die Geschichtsmethodik als Wissen-
schaft. in: Geschichte in der Schule. 8 (1955) 7, S. 403ff.; vgl.
auch Florian Osburg, Bericht über die Arbeit der Geschichts-
methodiker an den Pädagogischen Fakultäten der Universi-
täten der Deutschen Demokratischen Republik, in: Ge-
schichte in der Schule, 7 (1954) 11. S. 649; Friedrich Donath,
Was uns die sowjetische Geschichtsmethodik lehrte, in:
Geschichtsunterricht und Staatsbürgerkunde, (1967) 10,
S. 905 ff.
9 B. P. Jessipow/N.K. Gontscharow, Pädagogik, Berlin-
Leipzig 1948, S. 23.

10 Vgl. Autorenkollektiv (Ltg. Bruno Gentner), Aktuelle
Probleme der Denk- und Erkenntnisarbeit im Geschichts-
unterricht. Berlin (DDR) 1967.
11 Vgl. B. Stohr (Anm. 1). Auflage 1968. S. 133ff.

Für die gesamte DDR-Zeit bleibt dann ein derarti-
ges Selbstverständnis bestimmend und wird nicht
weiter hinterfragt. Der Weg dahin in den Jahren
1945-1950 dürfte ein interessantes Feld differen-
zierender Forschung abgeben. Dabei sind für die
SBZ und die Anfangsjahre der DDR die Prägun-
gen der Geschichtsmethodik durch Schulpolitik
und Pädagogik wahrscheinlich viel stärker gewesen
als durch die Geschichtswissenschaft. Erst als mit
einem gewissen Zeitverzug die Herausbildung und
der Alleingeltungsanspruch einer sozialistischen
Geschichtswissenschaft durchgesetzt waren, konnte
der bestimmende Einfluß dieser marxistisch-lenini-
stischen Historie auf den Geschichtsunterricht und
dessen Methodik zunehmen, und das hielt dann bis
zum Ende der DDR-Zeit an. Überhaupt zeichnen
sich pädagogisches Selbstverständnis und marxi-
stisch-leninistische Fundierung als Wesensmerk-
male unserer DDR-Geschichtsmethodik durch
Kontinuität, Stabilität und Erstarrung aus; auf die-
sen Feldern hat es nach den „Schlüsseljahren“
1948-1950 keine prinzipiellen Entwicklungen
mehr gegeben.

Forschungen zu Geschichtsunterricht und Ge-
schichtsmethodik in der DDR dürften auch erhel-
len, wie in unserer schulischen historischen Bil-

düng gewisse nationale Traditionen fortwirkten
und in den Dienst der Herausbildung eines soziali-
stischen Geschichtsbewußtseins genommen wur-
den. Vor allem in den sechziger und siebziger Jah-
ren kam es im DDR-Geschichtsunterricht zu einer
Dominanz von „Erkenntnisarbeit“10, zur detaillier-
ten Vorgabe eines „Erkenntnissystems“, welches
gelegentlich bis zu einzelnen Unterrichtsstunden
aufgeschlüsseit wurde. Geschichtelernen war auf
eine Anhäufung geordneten Wissens zentriert, auf
Gedächtnisleistungen, auf Abrufbarkeit und Kon-
trollierbarkeit dieser „Kenntnisse“ und „Erkennt-
nisse“. Deutsche Geschichte, primär die politi-
sche, stand im Zentrum. Sieht man von der
offenen politisch-ideologischen Ausrichtung des
angestrebten Wissensbestandes ab, so hat die
quantitativ-kumulativ-chronologisch akzentuierte
Vermittlung von Kenntnissen über deutsche Ge-
schichte durch Geschichtsunterricht durchaus eine 
lange nationale deutsche Tradition, die wahr-
scheinlich im Bereich gymnasialer Bildung auch in
der alten Bundesrepublik lange nachgewirkt hat.

Zeitweilig unterlag die DDR-Geschichtsmethodik
auch systemneutralen industriegesellschaftlichen
Einflußfaktoren. Ich meine vor allem Tendenzen
einer kybernetischen Modellierung pädagogischer
Prozesse11, die aber Ende der sechziger Jahre „von
oben“ rigoros abgebrochen wurden, weil „Partei
und Staat“ eine „Entideologisierung“ und damit
prinzipielle Abweichungen von dem allein akzep-
tierten sozialistischen Bildungs- und Erziehungs-
konzept befürchteten.

Partiell gab es auch eine Beeinflussung unserer Ge-
schichtsmethodik durch die analogen Disziplinen in
anderen sozialistischen Ländern. Mit diesen ver-
band uns das Modell einer monistischen sozialisti-
schen Pädagogik und einer ähnlich geschlossenen
Geschichtswissenschaft. Auf den im Zweijahres-
rhythmus reihum stattfindenden „Internationalen
Symposien zum Geschichtsunterricht in sozialisti-
schen Staaten“ wurde unter sowjetischer Führung
eine solche Einheitlichkeit praktiziert und konsoli-
diert - zumindest bis 1985. Die einzelnen ge-
schichtsmethodischen Wissenschaftsbereiche (Lehr-
stühle) unterhielten außerdem vielfältige Kontakte
mit Partnern in den „Bruderländern“. Über diese
Kontakte sowie durch bestimmte Veröffentlichun-
gen wurde unsere Disziplin beeinflußt, beispiels-
weise in Fragen einer regional- und heimat-
geschichtlichen Akzentuierung und einer medialen
Ausgestaltung von Geschichtsunterricht in der
Tschechoslowakei, in Polen und Ungarn.



IV. Einbindung in äußere
Disziplinierungsstrukturen

„Alle Lehrerbildungseinrichtungen haben die
Aufgabe, klassenbewußte, marxistisch-leninistisch
und fachwissenschaftlich sowie pädagogisch-
methodisch hochgebildete Lehrer auszubilden.“12

Diese Forderungen erhob Kurt Hager, für ideolo-
gische Fragen zuständiges Politbüromitglied im
ZK der SED, auf einer vom Ministerium für 
Volksbildung im November 1985 in Erfurt veran-
stalteten Konferenz, bei der es ausschließlich um
Lehrerbildung ging. Keineswegs zufällig ist die
Reihenfolge seiner Postulate; sie läßt die dienende
Funktion und die Abhängigkeiten der Unter-
richtsmethodiken leicht erkennen. Vereinfacht
kann der Platz unserer Disziplin in einer zentrali-
stisch ausgerichteten Strukturpyramide wie folgt
veranschaulicht werden:

12 Zielklare vorausschauende Bildungspolitik, in: Deut-
sche Lehrerzeitung, Nr. 48/1985, S. 34 (Dokumentation).

Übersicht 1: Die Einbindung des Wissenschafts-
bereichs Geschichtsmethodik in
staatliche Disziplinierungsstrukturen

(MHF = Ministerium für Hoch- und Fachschulwesen; MfV
= Ministerium für Volksbildung; ZFK = Zentrale Fachkom-
mission; APW = Akademie der Pädagogischen Wissenschaf-
ten; WR = Wissenschaftlicher Rat; ZPPF = Zentraler Plan
für die pädagogische Forschung: Po = Potsdam; Le = Leip-
zig; Dr = Dresden; Ma = Magdeburg: Ro = Rostock; Gr =
Greifswald; Be = Berlin; Ha = Halle; Je = Jena)

An sechs Universitäten (Rostock, Greifswald,
Berlin, Halle, Leipzig, Jena) und vier Pädagogi-
schen Hochschulen (Potsdam, Dresden, Leipzig,
Magdeburg) bestanden „Wissenschaftsbereiche“
(Lehrstühle) für Geschichtsmethodik. Zumeist
bildeten sie gemeinsam mit den historischen Fach-

bereichen die seit der 3. Hochschulreform existie-
renden „Sektionen“ (für Geschichte). Als Ge-
schichtspädagogen waren wir konsequenterweise
doppelt an- und eingebunden: bei den allgemei-
nen Erziehungswissenschaftlern und bei den 
Fachhistorikern. Der Zentralen Fachkommission
Methodik des Geschichtsunterrichts, die gleicher-
maßen bei den Ministerien für Hoch- und Fach-
schulwesen und für Volksbildung angesiedelt war,
gehörten alle Leiter der genannten Wissenschafts-
bereiche an, wobei die Unterstellung der Pädago-
gischen Hochschulen gegenüber dem Volksbil-
dungsministerium besonders stringent gehandhabt
wurde. Ausbildungs- und Lehrfragen bildeten
Arbeitsschwerpunkte, die Ausarbeitung verbind-
licher zentraler „Lehrprogramme“ und empfeh-
lender zentraler „Studienmaterialien“, die Durch-
führung der jährlichen „Methodikertagungen“
sowie die Überprüfung der Umsetzung des
Lehrprogamms an ausgewählten Universitäten
und Pädagogischen Hochschulen durch zen-
trale Hospitationsgruppen waren die Haupt-
arbeitsformen.

Über die dem Ministerium für Volksbildung eng
nachgeordnete Akademie der Pädagogischen
Wissenschaften erfolgte vorrangig die zentrale
Führung von Forschung. Alle Leiter der zehn 
Wissenschaftsbereiche für Geschichtsmethodik
gehörten dem Wissenschaftlichen Rat für Metho-
dik des Geschichtsunterrichts an. Aus dem jeweils
für fünf Jahre geltenden „Zentralen Plan für die
pädagogische Forschung“ wurden weitere diszi-
plinspezifische Aufgaben abgeleitet, wobei auch
die Wünsche und Angebote der Wissenschafts-
bereichsleiter, die ja zumeist gleichzeitig For-
schungsgruppenleiter waren, Berücksichtigung
finden konnten.

Die Entwicklung der DDR-Geschichtsmethodik
verlief weitgehend isoliert von westlicher, westeu-
ropäischer bzw. westdeutscher Forschung, die in
Form einer sogenannten „Auseinandersetzung“
meist nur konfrontativ zur Kenntnis genommen
wurde. Doch wirkten sich - vermittelt und zeit-
versetzt - bestimmte Trends westdeutscher Päd-
agogik und Geschichtsdidaktik sehr wohl aus,
beispielsweise Curriculumtheorien, Lernzielpla-
nungsmodelle und Werteorientierungskonzepte.
Bis auf zwei oder drei Ausnahmen gab es unter
uns Geschichtsmethodikern keine „Reisekader“,
und mit den vor allem im letzten DDR-Jahrzehnt
den Hochschullehrern abverlangten „Kontaktver-
zichtserklärungen“ sollte selbstgenügsames poli-
tisch-ideologisches Wohlverhalten gesichert wer-
den. Zweifellos ist durch derartige Praktiken auch
einem wissenschaftlichen Provinzialismus Vor-
schub geleistet worden.
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V. Von der Dominanz innerer
Disziplinierung

Unmittelbar repressive Eingriffe durch „Partei und
Staat“ dürften im Bereich der Geschichtsmethodik
äußerst selten gewesen sein; unsere durch Soziali-
sation und Erziehung geschaffene „Selbstzensur“
machte sie unnötig. Wir hatten das geschlossene
Gesellschafts-, Geschichts- und Menschenbild des
Marxismus-Leninismus im wesentlichen verinner-
licht, glaubten an die Existenz einer einzigen histo-
rischen Wahrheit und wähnten uns in ihrem Besitz.
Geschichtelernen war dieser einen Wahrheit
verpflichtet. Alle Schüler sollten durch vielfältige
Lerntätigkeiten möglichst effektiv zu ihr gelangen
und von ihr „begeistert" sein. Zweifeln gehörte
nicht zum Unterrichtsziel, und „Überzeugungs-
arbeit“ kannte kein Überwältigungsverbot. Wir
verfügten über einen schier unerschütterlichen
Glauben an die Formbarkeit des Menschen und an
die Macht von Erziehung.

Analog sah das angezielte Berufsethos eines „gut-
meinenden“ und schülernahen Geschichtslehrers
aus, wie die folgende, einem Tugendkatalog ähn-
elnde Passage aus dem „Arbeitsplan für das Stu-
dienjahr 1989/90 des Wissenschaftsbereiches
,Methodik des Geschichtsunterrichts' an der Päd-
agogischen Hochschule Dresden“ verdeutlicht13:

13 Vgl. Maschinenschriftliches Manuskript im Besitz des
Verfassers.

14 Solche zentralen Lehrprogramme wurden über die Zen-
trale Fachkommission (ZFK) erarbeitet und von den genann-
ten beiden Ministerien 1970, 1976 und 1983 in Kraft gesetzt.

„Orientierungen unserer Arbeit am Gesamt-
profil der auszubildenden Geschichtslehrer:

- Geschichtslehrer als Menschenformer, als
politischer Vertrauter seiner Schüler;

- Geschichtslehrer als Mitgestalter unserer
Gesellschaft, der auch und vor allem mit der
Dynamik unseres Geschichtsbildes mitgehen
kann und will;

- Geschichtslehrer als sachkundiger Erzähler
(i.w.S.);

- Geschichtslehrer als Setzer und Durchsetzer
von Normen, gemeinsam mit den Schülern
(Moral, Normen, Vorbildwirkung);

- Geschichtslehrer als Teil des kollektiven Sub-
jekts im Unterricht (u.a. Dialektik Schule-
Gesellschaft, Kommunikationserlebnis Unter-
richt);

- Geschichtslehrer und sein tiefes Lehrplanver-
ständnis, seine langfristige Planung des Un-
terrichts;

- Geschichtslehrer als individuelle, einmalige,
initiativreiche Persönlichkeit.“

VI. Eine Unterrichts- und
lehrplanbezogene Disziplin in einem

einphasigen Lehrerstudium

Die DDR-Geschichtsmethodik war zuerst und vor
allem eine Lehrdisziplin. Klagen über praxisfernes
Studieren und zu lange Studienzeiten gab es kaum.
Wer in der DDR beispielsweise Geschichtslehrer
werden wollte, traf diese Entscheidung, deren
Konsequenzen er kannte, in der Regel vor Stu-
dienbeginn, und er absolvierte dann vom ersten
Tag an ein streng berufsorientiertes Studium, in
welchem sich, bei einem hohen Anteil des „marxi-
„stisch-leninistischen Grundlagenstudiums“, die er-
ziehungswissenschaftliche und die in zwei Diszipli-
nen erfolgende Fachausbildung die Waage hielten.
Die Diplomlehrerausbildung erfolgte an den
Universitäten und Pädagogischen Hochschulen
gleichartig und gleichwertig. Bereits im zentralen
„Studienplan“ und im zentralen „Lehrpro-
gramm“14 erfolgte eine Vorstrukturierung wichti-
ger inhaltlicher und studienorganisatorischer Ver-
knüpfungen, was durch die Bezogenheit aller auf
das jeweils eine sozialistische Gesellschafts-, Ge-
schichts- und Menschenbild sowie auf die jeweils
marxistisch-leninistisch fundierten einzelnen Wis-
senschafts- und Lehrdisziplinen sowohl erforder-
lich als auch möglich war. Weil Lehrerstudium in
der DDR einphasig geschah, bildeten (auch) in der
Geschichtsmethodik theoretische und praktische
Unterweisung eine enge Einheit, wodurch u.a. ein
hoher Lehranteil zustande kam, und entsprechend
groß war unser Personalbesatz. 1989 wies bei-
spielsweise der Wissenschaftsbereich Geschichts-
methodik an der PH Dresden, der für die ge-
schichtsmethodische Ausbildung von insgesamt
rund 450 Studenten vom 3. bis 5. Studienjahr ver-
antwortlich war, die in Übersicht 2 beschriebene
Struktur auf.

Das zentrale Lehrprogramm erfuhr in Gestalt von
„Jahresarbeitsplänen“ der einzelnen Wissen-
schaftsbereiche seine konkretisierende Umset-
zung, wobei vor Ort eine weitere Feinabstimmung
mit anderen Disziplinen üblich war. Gegenseitige
Hospitationen bildeten dabei keine Ausnahme.
Unser durchgehend beruflich und berufspraktisch
profiliertes und auf den erfolgreichen, terminge-
rechten Abschluß aller orientiertes Lehrerstudium
barg - abgesehen von seiner monistischen ideologi-
schen Prägung - auch die Gefahr einer Verschu-
lung in sich. Potenziert wurde diese noch dadurch,



Übersicht 2: Die Struktur des Wissenschaftsbereichs Geschichtsmethodik an der PH Dresden (1989)

□ Status akad. Grad Lehrtätigkeit Forschungstätigkeit

1 ord. Professor Dr. sc. paed. Lehrstuhlleiter (Konzeptio-
nen), Vorlesungen (VL),
Diplomausbildung (wahlobli-
gatorische Ausbildung
[woA]), Großes Schulprakti-
kum (GSP), Prüfungen (Pr)

Leiter der Forschungsgruppe
(Konzeptionen), Leiter des
Forschungsseminars (FS),
Doktorandenbetreuung

1 ord. Dozent Dr. sc. paed. VL, woA, GSP, Pr Doktorandenbetreuung,
Teilnahme am FS, eigene
Untersuchungen

1 Oberassistent Dr. paed. Seminar (S), GSP, Pr Arbeit an Promotion B
(Habilitation)

1 unbefristeter
Assistent

Dr. paed. Geschäftsführung, schul-
praktische Übungen (SPÜ),
S, GSP, Pr

Teilnahme am FS

1 Lektor Dr. paed. 16 Wochenstunden obligato-
risch: S, SPÜ, GSP, Pr

2 Lehrer im
Hochschul-
dienst (LHD/
LIH)

Dr. paed.
(nicht obliga-
torisch)

20 Wochenstunden obligato-
risch: S, SPÜ. GSP, Pr

3 befristete
Assistenten,
für 4 Jahre

Diplomlehrer
für Geschichte

S, SPÜ, GSP Arbeit an Promotion A,
Teilnahme am FS

2 planmäßige
Aspiranten,
für 3 Jahre

Diplomlehrer
für Geschichte

2 Wochenstunden obligato-
risch: SPÜ, GSP

Arbeit an Promotion A,
Teilnahme am FS

daß die Studenten vom ersten Tag an in stabile
..Seminargruppen“ eingebunden waren, von einem
„Seminargruppenberater“ meist fürsorglich und
„gut gemeint“ betreut wurden, in Form von „Stu-
dienanleitungen“ oft noch kleinschrittige Hilfen
erhielten und so mit hoher Sicherheit und großer
Termintreue durch ihr Studium gehen konnten,
manchmal nahezu „geleitet“ wurden. Wir Lehr-
kräfte waren zur „Planerfüllung“ mit möglichst
minimalen Studienabbrüchen angehalten - ein
Umstand, welchen wir gelegentlich durch das ge-
flügelte Wort „Dem Diplom entgeht keiner“ bissig
charakterisierten.

VII. Wissenschaftliche Schulen im
Rahmen eines geschlossenen Systems?
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schulen die lehrende Vermittlung und studentische
Aneignung ihres Begriffs-, Kenntnis-, Prinzipien-
und Methodensystems im Vordergrund standen.
Professoren, Dozenten, Oberassistenten und Assi-
stenten aber verfügten über ein Arbeitszeitbudget
für Forschung. Eine wichtige ..Plangröße“ stellte
die Sicherung des wissenschaftlichen Nachwuchses
dar, wofür mit „Forschungsstudenten“, „plan-
mäßigen und außerplanmäßigen Aspiranten”, „be-
fristeten Assistenten“ und „freien Doktoranden”
ein spezifischer Mechanismus existierte. Eine
„Vergreisung der Hochschullandschaft" kannten
wir nicht. Zu den Arbeitspflichten aller Hoch-
schullehrer zählte auch die Betreuung von Dokto-
randen.

Ausschließlich Forschungsaufgaben - einschließ-
lich zentraler Planung und Leitung - nahm die
Akademie der Pädagogischen Wissenschaften
(APW) wahr, und dies in einer disziplinären Struk-
turierung. Die für jeweils fünf Jahre geltenden
Planvorgaben kamen in der Regel über Konsulta-
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Die DDR-Geschichtsmethodik war natürlich
ebenfalls eine Wissenschafts- und Forschungsdiszi-
plin, auch wenn an den Universitäten und Hoch-



Übersicht 3: Forschungskomplexe der DDR-Geschichtsmethodiker in den achtziger Jahren

Uni Rostock 1. Arbeitsgemeinschaften, fakultativer Geschichtsunterricht
2. (Die Karte im Geschichtsunterricht)

Uni Greifswald 1. Audio-visuelle Unterrichtsmittel (Film); ästhetisch-künstlerische Aspekte von
Geschichtelernen

2. 10. Klasse (Unterrichtshilfen)

Uni Berlin 1. Einheitlichkeit und Differenzierung
2. Klasse 8 (Lehrplan, Lehrbuch, Unterrichtshilfen)
3. (Tafelbilder im Geschichtsunterricht)

Uni Leipzig 1. Schülertätigkeiten, Könnensentwicklung
2. Klasse 6 (Lehrplan, Lehrbuch, Unterrichtshilfen)

Uni Halle 1. Das Lehrbuch im Geschichtsunterricht
2. Klasse 7 (Lehrplan, Lehrbuch, Unterrichtshilfen)

Uni Jena 1. Leistungsermittlung, Kontrolle, Bewertung
2. Klasse 10 (Unterrichtshilfen)

PH Potsdam 1. Schülerinteresse für Geschichte, Schülerbezogenheit von Geschichtsunterricht
2. Abiturstufe (Lehrplan, Lehrbuch, Unterrichtshilfen)

PH Leipzig 1. Visuelle Unterrichtsmittel
2. Kommunikatives Lernen im Geschichtsunterricht
3. Klasse 9 (Lehrplan, Lehrbuch, Unterrichtshilfen)

PH Dresden 1. Vollständiger Aneignungsprozeß im Geschichtsunterricht
2. Unterrichtsplanung - Unterrichtshilfen
3. Klasse 5 (Lehrplan, Lehrbuch, Unterrichtshilfen)

PH Magdeburg 1. Geschichtliches Erfahrungswissen der Schüler

APW 1. Lehrgangsstrukturen / Lehrpläne / Lehrplaninterpretation

tionen mit den Wissenschafts- und Forschungs-
gruppenleitern zustande. Mir zum Beispiel ist im
Zeitraum von fünfzehn Jahren nicht eine For-
schungsaufgabe gegen meinen Willen aufgezwun-
gen worden. Mit „Geschick und Taktik“ - viel-
leicht Kennzeichen des „gelernten“ DDR-Bürgers
schlechthin - konnte man meist auch seine wissen-
schaftlichen Interessen ins Spiel und die Stärkep
seiner Forschungsgruppen zum Tragen bringen.

An den Universitäten und Pädagogischen Hoch-
schulen geschah Forschung nicht selten interdiszi-
plinär, primär zu den die jeweilige Einrichtung
profilierenden Forschungsschwerpunkten. Unsere
Dresdener Forschungsgruppe z. B. hat über zwei
Jahrzehnte in der interdisziplinären Forschungsge-
meinschaft „Unterrichtsplanung“ mit allgemeinen
Didaktikern sowie Fachmethodikern für Mathe-
matik, Physik, Deutsche Muttersprache und Lite-
ratur eng zusammengearbeitet. Im Verlaufe der
Jahre konnten wir uns in einem oft komplizierten
Wechselspiel von zentralen Vorgaben und eigenen

Basiswünschen ein spezifisches Forschungsprofil
aufbauen. Ähnliches läßt sich wahrscheinlich auch
für die anderen Wissenschaftsbereiche sagen. Die
Übersicht 3 zeigt, stark vereinfacht, die äußere
Seite der geschichtsmethodischen Forschungsland-
schaft im letzten Jahrzehnt der DDR.

Kann man also von einer wissenschaftlichen Schu-
lenbildung in der DDR-Geschichtsmethodik spre-
chen? Gewiß nicht im Sinne westlicher pluralisti-
scher und multiperspektivischer Sichtweisen in
prinzipiellen Fragen, nicht im Sinne westlicher
„Freiheit der Wissenschaft“. Geschlossene, moni-
stisch-ideologisch determinierte Gesellschafts-
systeme lassen auch und gerade im Bereich der
Geisteswissenschaften nur eine Wahrheit gelten.
Die Wahrheitsmonopolisierung in „Ideologiegesell-
schaften“ verbietet folgerichtig das Befördern oder
auch nur Dulden von im Prinzipiellen abweichen-
den wissenschaftlichen Auffassungen. Solche
wären unter realsozialistischen Verhältnissen als
„unmarxistisch“ und damit zugleich als „unwissen-



schaftlich" klassifiziert worden. Ein Beispiel hier-
für dürfte im geschichtsmethodischen Bereich die
öffentliche Kritik an der 1957 vorgelegten Disser-
tationsschrift von Hans Baer sein15.

15 Vgl. Herbert Mühlstädt, Geschichte der Geschichts-
methodik, wie wir sie nicht betreiben sollten, in: Geschichte
in der Schule, 11 (1958) 6. S.319ff.; W.E. (Walter Ecker-
mann), Noch einmal: Geschichte der Geschichtsmethodik,
wie wir sie nicht betreiben sollten, in: Geschichte in der
Schule, 11 (1958) 8, S. 467ff.
16 Vgl. Wendelin Szalai, Zu einigen historisch-methodolo-
gischen Aspekten in der Forschungsarbeit der Dresdener
Geschichtsmethodiker, Manuskriptdruck, Pädagogische
Hochschule Dresden 1983.

17 Vgl. Lothar Klingberg. Einführung in die Allgemeine
Didaktik. Berlin (DDR) 1972; Werner Jank/Hilbert Meyer.
Didaktische Modelle, Frankfurt am Main 1991, S. 236ff.
18 „Die Schulpolitik der SED und die wachsenden Anfor-
derungen an den Lehrer und die Lehrerbildung". Referat des
Ministers für Volksbildung Margot Honecker, in: Deutsche
Lehrerzeitung, Nr. 48/1985, Dokumentation, S.3-16.

Im prinzipiellen Sinne also kann und muß man von
„der“ einen und einheitlichen DDR-Geschichts-
methodik ohne divergierende wissenschaftliche
Schulen reden. Weil das so ist, lassen sich relativ
leicht verallgemeinernde Aussagen über sie ma-
chen, und darum spreche ich in diesem Beitrag
häufig von „wir“. Doch ist ein solches Raster grob
und darum nicht hinreichend für eine differenzie-
rende Geschichtsschreibung. Auf dem Boden der
prinzipiell ideologisch und wissenschaftsmethodo-
logisch einheitlichen Grundlage „einer“ DDR-
Geschichtsmethodik waren durchaus graduell unter-
schiedliche Herangehensweisen, Betrachtungen,
Ansprüche und Ableitungen möglich. Um der-
artige graduelle, partielle geschichtsmethodische
„Schulen“ ausmachen zu können, müßten in diffe-
renzierenden, vergleichenden Untersuchungen, in
Fallstudien - auch in biographischen und autobio-
graphischen, in regionalen und lokalen - bisher
wenig beachtete Quellen ausgeschöpft werden, vor
allem die in der DDR normalerweise unveröffent-
licht gebliebenen Dissertations- und Habilitations-
schriften, Forschungsberichte und die Protokolle
wissenschaftlicher Tagungen der einzelnen Wis-
senschaftsbereiche bzw. Forschungsgruppen. Aber
auch deren Veröffentlichungen in den Wissen-
schaftlichen Zeitschriften und den „Hausdrucken"
ihrer Universität bzw. Pädagogischen Hochschule
harren einer differenzierten Analyse.

Ob und wieweit die Chancen für eine solche „nur“
graduelle wissenschaftliche Schulenbildung ge-
nutzt wurden, hing m. E. weitgehend ab vom theo-
retischen Niveau und der charakterlichen Qualität
der jeweiligen Vorgesetzten sowie vom wissen-
schaftlichen Profil, dem beruflichen Ehrgeiz und
der Zivilcourage der jeweiligen Wissenschafts-
bzw. Forschungsgruppenleiter. Ich meine zum Bei-
spiel, daß es auch an der PH Dresden eine der-
artige geschichtsmethodische Schule gab, die von
Bernhard Stohr begründet worden ist, durch
Dieter Behrendt fortgeführt und um Aspekte der
„Potsdamer Schule“ bereichert wurde, und ich war
seit 1974/75 um ihre weitere Profilierung be-
müht16. Unsere Forschungen zum Aneignungs-

prozeß von Geschichte basierten u.a. auf dem
tätigkeitsorientierten Konzept der sowjetischen
kulturhistorischen Schule (Galperin, Leontjew,
Dawydow) und dem allgemeindidaktischen Kon-
zept von Lothar Klingberg17.

Wissenschaftlichen Meinungsstreit kannten wir
sehr wohl, und nicht selten wies er politische Ak-
zente auf. Je kleiner die jeweilige Diskussions-
runde und je vertrauter man untereinander war, je
inoffizieller der Anlaß war, desto offener und kon-
troverser konnte es zugehen - und umgekehrt. Die
Arbeitsberatung in einer Forschungsgruppe bei-
spielsweise bot ganz andere Freiräume als ein
Artikel in unserer einzigen Zeitschrift für Ge-
schichtsunterricht und Geschichtsmethodik. Über-
haupt fielen gerade im letzten DDR-Jahrzehnt
Schreiben und Reden immer häufiger auseinander.
Aber auch beim kritischen Reden haben wir DDR-
Geschichtsmethodiker, so meine Erfahrung, nie-
mals das Fundament eines sozialistischen Grund-
konzepts verlassen, das wir in seinem Wesen für
tragfähig, aber in seiner praktischen Verwirk-
lichung für immer reformbedürftiger hielten.

VIII. Ambivalenzen einer
praxisnahen Fortbildungsdisziplin

„Wir verfügen über ein bewährtes System der Leh-
rerweiterbildung, in das unsere Universitäten,
Hoch- und Fachschulen integriert sind.“18 So Mar-
got Honecker auf der schon genannten Lehrer-
bildungskonferenz ihres Ministeriums. DDR-Ge-
schichtsmethodik ist schließlich auch eine Disziplin
im Rahmen der Fortbildung (in der DDR hieß das
„Weiterbildung“) von Geschichtslehrern gewesen.
Für Schulpraktiker waren wir in allen Bereichen
unseres beruflichen Tuns aktiv; sie waren in der
Regel die wichtigsten Adressaten unserer Ver-
öffentlichungen. Wichtiger noch als das geschrie-
bene dürfte in der Zusammenarbeit mit ihnen das
gesprochene Wort gewesen sein. Der hohe Stellen-
wert dieses Bereiches unserer Arbeit war sowohl
vorgegebene Pflicht als auch für die meisten von
uns inneres Bedürfnis.

Das von allen Lehrern in einem bestimmten Zeit-
abstand obligatorisch zu absolvierende „Kurs-
system“ beinhaltete auch fachwissenschaftliche
und methodische „Fach- und Spezialkurse“ nach
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einem einheitlichen Programm, welches vom
„Zentralinstitut für Weiterbildung der Lehrer und
Erzieher“ in Ludwigsfelde verantwortet wurde19.
Bei der konkreten Umsetzung dieses zentralen
Themenkataloges hatten wir relativ weite Spiel-
räume. Daneben existierten viele andere Formen
der Lehrerweiterbildung. Wir Geschichtsmethodi-
ker boten den Lehrern über „Fachberater“, „Päd-
agogische Kreiskabinette“ und „Bezirkskabinette
für Unterricht und Weiterbildung (BUW)“ einer-
seits Themen ensprechend unseren Forschungs-
schwerpunkten an, andererseits reagierten wir auf
Themenwünsche aus der Schulpraxis, die haupt-
sächlich über die gleiche Schiene an uns heran-
getragen wurden. Langjährige Verdienste in der
Lehrerweiterbildung konnten durch die Bezirks-
schulräte mit einer speziellen Urkunde gewürdigt
werden. Viele Geschichtsmethodiker hatten stän-
dige und enge Verbindungen zu den Geschichts-
lehrern vor allem der Kreise, in denen sie regel-
mäßig die umfangreiche unterrichtspraktische
Ausbildung ihrer Studenten betreuten.

19 Vgl. Zentralinstitut für Weiterbildung der Lehrer und
Erzieher beim Ministerium für Volksbildung der Deutschen
Demokratischen Republik. Programm für die fachwissen-
schaftliche und methodische Weiterbildung der Lehrer im
Fach Geschichte. Berlin (DDR) 1977. 20 D. Tiemann (Anm. 4).

Eine spezifische Variante von Lehrerfortbildung
stellte die Mentorenschulung dar. Die Qualifizie-
rung dieser Mit-Betreuer unserer Studenten wäh-
rend des 27wöchigen Praktikums im 5. Studienjahr
lag verstärkt in den Händen der Fachmethodiker,
die ja durch ihre regelmäßigen Hospitations-
besuche vor Ort zu diesen Kollegen die engsten
Kontakte hatten. Und diese vertrauensvollen
Beziehungen zu einer großen Anzahl von Ge-
schichtslehrern ermöglichten es dann, nicht nur
pflichtgemäß zentrale und häufig schöngefärbte
Einschätzungen, Ansichten, Aufgabenstellungen
bekräftigend zu begründen, zu erörtern und um-
setzend zu konkretisieren, sondern mit den Kolle-
gen aus der Schulpraxis offen über Schwierigkeiten
und Probleme zu reden, sie zu einem lebensnahen,
wahrhaftigen, problemorientierten, schülerbezo-
genen Geschichtsunterricht zu ermutigen - auch
hier natürlich stets mit einem sozialistischen
Grundverständnis.

IX. Ein Forschungsdesiderat

West- und ostdeutsche Geschichtsdidaktiker
sollten gemeinsam eine Geschichte historischer
Bildung in Ostdeutschland - speziell die von
Geschichtsunterricht und Geschichtsmethodik in
der DDR - neu rekonstruieren und konstruieren.
(Eventuelle partielle Änderungen einer Ge-
schichte historischer Bildung in der alten
Bundesrepublik waren hier nicht mein Thema.)
Dann wird uns trotz unserer einst gegensätz-
lichen Perspektiven beim zukunftsorientierten
gemeinsamen deutenden Zurückblicken auf
getrennte Vergangenheiten besser ein ausgewo-
genes Verhältnis von „Dichtung und Wahrheit“
gelingen.

Wir Ostdeutschen vor allem könnten uns und an-
dere an die vielschichtigen Wirklichkeiten - Struk-
turen und Mechanismen, Denkweisen und Werte-
hierarchien - verstehend erinnern, die in allen
geschlossenen Gesellschaften unterhalb der sicht-
bar-offiziellen Ebene liegen, ohne die aber ver-
antwortbare Wertungen gelebten Lebens nicht
möglich sind. Weil wir ostdeutschen Geschichts-
methodiker aber nicht selten durch Fragebogen,
Anhörung, Evaluierung und Kündigung in unserer
Würde verletzt und verhärtet sind, neigen wir gele-
gentlich zum Leugnen und Erfinden oder zu anpas-
senden Lippenbekenntnissen. Und manche von
uns suchen in einer verklärenden DDR-Nostalgie
Linderung ihrer Frustrationen.

•
Eine gemeinsame Arbeit am verbindenden Vor-
haben des Erkundens, Erzählens, Aufschreibens,
Verstehens der Vergangenheit historischer Bil-
dung in der einstigen DDR und des Konstruierens
einer verantwortbaren Geschichte dazu könnte er-
weisen, daß „gerade die Geschichtsdidaktik in der
gegenwärtigen Situation wie kaum eine andere
Disziplin mithelfen kann, den geistigen Graben zu
überwinden, der die beiden Teile Deutschlands
jahrzehntelang trennte“20 .
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Dagmar Klose: Prägungen und Wandlungen ostdeutscher Identitäten

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 41/94, S. 3-11

Die Frage nach der Identität, nach den Identitäten der Deutschen in Ost und West ist auch vier Jahre nach
der Wiedervereinigung aktuell. Für die Didaktik der Geschichte stellt sich insonderheit die Frage nach der
historischen Komponente der je unterschiedlichen Identitäten, deren sich die Menschen in West und Ost
zunehmend bewußt werden.
Der Beitrag versucht, eine Erklärung für dieses Phänomen zu finden. Er beschreibt, wie historische Bildung
und Erziehung im Schulwesen der DDR ausgerichtet waren, wie aber auch die individuellen, je eigenen 
Sinnfindungs- und Identitätsbildungsprozesse Verschiebungen, Veränderungen und Widersprüche, zugleich
auch Kontinuitäten im Bewußtsein von Geschichte hervorbringen. Tiefgehende Wandlungen in diesen Pro-
zessen haben bereits 1985 mit Glasnost und Perestroika eingesetzt, 1989/90 erfuhren sie eine weitere Be-
schleunigung.

Im Beitrag werden die dabei wirkenden psychischen Prozesse und Funktionsmechanismen dargelegt, ohne
diese mechanistisch zu begreifen. Im Zusammenhang damit werden verschiedene Verhaltensmuster klassifi-
ziert: beispielsweise Verdrängung, Verbarrikadierung, Lernen/Revision. Im Kapitel „Geschichtsdidaktik
nach der Vereinigung“ werden die gegenwärtige Situation der Disziplin und ihre zukünftigen Aufgaben
skizziert. Als besonders wichtig erscheint hier die Begründung eines neuen theoretischen Diskurses über
eine Revision des historischen Schulcurriculums.

Uwe Uffelmann: Identitätsbildung und Geschichtsdidaktik

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 41/94, S. 12-20

Der Beitrag befaßt sich mit der Herausforderung der Disziplin Geschichtsdidaktik durch die Wiedervereini-
gung Deutschlands. Geschichtsdidaktik „West" und Geschichtsmethodik „Ost" haben ihre Potentiale in
doppelter Hinsicht in den neuen Diskurs einzubringen: 1. zur Erarbeitung einer konsensfähigen Geschichte
der historischen Bildung in der Epoche der Teilung; 2. zur Ermittlung von Bedingungen, Abläufen und
Gestaltungsmöglichkeiten individueller und kollektiver Identitätsbildungsprozesse in Schule und Erwachse-
nenbildung. So sind ost- und westdeutsche Wissenschaftler zu differenzierteren Aussagen über die Funktion
der Autobiographie beim Aufbau historischer Identität wie über die Identität als strukturierendes Zentrum
des Geschichtsbewußtseins gelangt. Neue Wege historischen Lernens werden damit gewiesen.

Horst Kuss: Historisches Lernen im Wandel. Geschichtsdidaktik und Geschichts-
unterricht in der alten und neuen Bundesrepublik

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 41/94, S. 21-30

Der Geschichtsuhterricht muß Fragestellungen der Gegenwart aufnehmen, um mit Antworten aus der Ver-
gangenheit zur Bewältigung zukünftiger Aufgaben beizutragen. Unter den heutigen Aufgaben, die dem
Geschichtsunterricht gestellt sind, sind zwei von besonderer Dringlichkeit: Er muß, soll die innere Wieder-
vereinigung gelingen, zum Aufbau einer neuen nationalen Identität beitragen, und er muß erkennen lassen,
daß eine solche Identität als Zielvorstellung nur dann zu rechtfertigen ist, wenn sie in eine weltweite Verant-
wortung eingebunden wird.

Welche Möglichkeiten der Geschichtsunterricht hat, auf seine Zeit(en) einzuwirken, wieweit andererseits
Geschichtsdidaktik und Zeitgeist miteinander verknüpft sind, zeigt die Entwicklung dieses Verhältnisses
seit 1945.

Wendelin Szalai: Die DDR-Geschichtsmethodik im Spannungsfeld zwischen äußerer
und innerer Disziplinierung

Aus Politik und Zeitgeschichte, B 41/94, S. 31-39

„Methodik des Geschichtsunterrichts“ oder „Geschichtsmethodik“ hieß in der DDR die Disziplin, die in
etwa der Geschichtsdidaktik in der Bundesrepublik entsprach. Sie verstand sich als eine pädagogische Teil-
disziplin und war an sechs Universitäten sowie vier Pädagogischen Hochschulen mit selbständigen Lehrstüh-
len installiert. Als eigenständige Wissenschaftsdisziplin bildete sie sich vor allem seit Beginn der fünfziger
Jahre heraus, als für die DDR die Entscheidung für eine sozialistische Entwicklung bereits gefallen war.
Deren geschlossenes Gesellschafts-, Geschichts- und Menschenbild determinierte auch die ideologische
und methodologische Geschlossenheit der DDR-Geschichtsmethodik. Neben dem prägenden Einfluß der
sowjetischen Geschichtsmethodik haben in ihr auch bestimmte nationale Traditionen von Geschichtelernen
fortgewirkt. Das Selbstverständnis der DDR-Geschichtsmethodik als eine sozialistische pädagogische
Lehr-, Forschungs- und Weiterbildungsdisziplin wurde mittels Selbstzensur ihrer Vertreter sowie durch
äußere Strukturen stabil gehalten.


