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gen fithrender Kommandeure der Roten Armee (M. V. Frunze, S.
M. Budennyj, V. K. Bljucher, S. I. Gusev, M. N. Tuchacevskij). Der
Band beschrinkt sich auf die Untersuchung des militdrischen Ge-
schehens in den Jahren 1917 bis 1922; demgegeniiber wird die wirt-
schaftliche und soziale Entwicklung der Sowjetmacht nur knapp
skizziert. Im Detail analysieren die Verfasser die Versuche der orga-
nisierten gegenrevolutiondren Gruppen in RuBlland, die Ergebnisse
der Oktoberrevolution riickgdngig zu machen; sie hatten letztlich
ebensowenig Erfolg wie der Interventionsfeldzug der 14 Nationen,
dessen Ziel es war, ,die Zivilisation vor der Anarchie zu schiitzen®
und dem ,,russischen Volk zu helfen®. Fiir jede der gr6B8eren Schlach-
ten auf den Haupt- und Nebenschauplitzen des Krieges finden sich
in dem Band Statistiken {iber die jeweiligen Krifteverhiltnisse und
Skizzen der militirischen Operationen. :

Bei der Analyse der Ursachen fiir die Siege der Roten Armee ge-
hen die Autoren auch auf die Solidaritdtsaktionen des internationa-
len Proletariats, beispielsweise die Bewegung ,Hidnde weg von So-
wijetruBland“ in GroBSbritannien und Deutschland in den Jahren 1919"
und 1920 ein (82, 221). Eine Rolle spielten ferner die internationalen
Formationen in der Roten Armee, die sich meist aus ehemaligen
Kriegsgefangenen oder nach SowjetruBland gezogenen Arbeitern zu-
sammensetzten: insgesamt dienten in der Roten Armee etwa 250 000
Internationalisten (davon 10 000 Deutsche) (278, 279, 356).

Der Biirgerkrieg hatte auBerordentlich groBle Verluste an Men-
schenleben zur Folge und verursachte riesige materielle Schiden. Die
Gefechtsverluste der Roten Armee (Tote und Verwundete) beliefen
sich auf 631 758 Personen. In den Kidmpfen starben 50 000 Kommu-
nisten. Insgesamt verlor SowjetruBland durch unmittelbare Kriegs-
einwirkungen und durch Folgen des Krieges iiber 8 Millionen Men-
schen an der Front und im Hinterland. Die Produktion der Schwer-
industrie war auf etwa 10 Prozent des Vorkriegsstandes zuriick-
gegangen. Die Schéden der Volkswirtschaft durch Intervention und
Biirgerkrieg konnen auf 39 Milliarden Goldrubel beziffert werden —
dies entsprach einem Viertel des russischen Nationaleinkommens im
Jahre 1913 (276—283). Dennoch gelang es dem russischen Proletariat
und den mit ihm verbiindeten Bauernmassen, den Siegern im Biir-
gerkrieg, diese wirtschaftlichen Zerstérungen in relativ kurzer Zeit
zu iiberwinden. Gert Meyer (Marburg)

Siifmuth, Hans (Hrsg)): Geschichtsunterricht ohne Zu-
kunft? Zum Diskussionsstand der Geschichtsdidaktik in der
Bundesrepublik Deutschland. 2 Teilbidnde. (Anmerkungen und Ar-
gumente zur historischen und politischen Bildung 1.1/1.2). Klett
Verlag, Stuttgart 1972 (296 bzw. 352 S., br., Teil I 11,90 DM, Teil II
13,80 DM). — zit. (a/b)

Bergmann, Klaus: Personalisierung im Geschichts-
unterricht. Erziehung zur Demokratie? (Anmerkungen ... 2),
Klett Verlag, Stuttgart 1972 (126 S., br., 8,20 DM). — zit. (c)
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Marijenfeld, Woligang: Geschichte im Lehrbuch der
Hauptschule. (Anmerkungen ... 3). Klett Verlag, Stuttgart
1972 (118 S,, br., 8,20 DM). — zit. (d)

Miiller, Hans: Zur Effektivitdtdes Geschichtsunter-
richts. Schiilerverhalten und allgemeiner Lernerfolg durch
Gruppenunterricht. (Anmerkungen ... 4). Klett Verlag, Stuttgart
1972 (274 S., br., 11,90 DM). — zit. (e)

Wiesemiiller, Gerhard: Unbewidltigte Vergangenheit —
iberwidltigende Gegenwart? Vorstellungen zur Zeit-
geschichte bei Schiilern des 9. Schuljahres verschiedener Schul-
formen. (Anmerkungen ...5). Klett Verlag, Stuttgart 1972 (242 S.,
br., 10,80 DM). — zit. (f)

Bereits die ersten fiinf Binde der von Friedrich J. Lucas, Professor
fiir Didaktik der Geschichte und Sozialkunde in GieBlen, herausgege-
benen Reihe sind geeignet, die Diskussion iiber den Geschichtsunter-
richt im Rahmen der politischen Bildung auf eine neue Stufe zu
heben. Die beiden empirischen Untersuchungen von Wiesemiiller und
Miiller geben wertvolle Hinweise auf die Quellen des Schiilerwissens
(f) und die Vorziige der Gruppenarbeit (e), wenngleich sie methodisch
nicht v6llig befriedigen kénnen.

Marienfeld versteht sein Buch als Beitrag zur Verbesserung und
Erleichterung der Schulbuchanalyse durch einen Kriterienkatalog,
der allerdings nicht ausreichend begriindet ist (d). Trotz der Schwi-
chen dieser Binde sind sie wichtige Konkretisierungen der ersten
drei, mehr theoretisch ausgerichteten Biicher der Reihe, aus denen
hier einige Grundprobleme herausgegriffen werden sollen.

Welches Ziel soll im Mittelpunkt des Geschichtsunterrichts stehen?
Allgemeingut scheint inzwischen die Auffassung zu sein, dafl der Ge-
schichtsunterricht kein Selbstzweck ist, nicht in sich bereits — unab-
hingig von den jeweiligen Inhalten — einen wichtigen ,Bildungs-
wert® trigt, sondern daB er ,irgend etwas“ mit Gegenwart und Zu-
kunft zu tun haben mufl, wenn er seine Daseinsberechtigung in der
Schule behalten will. Bei der Konkretisierung dieser Aufgaben-
stellung scheiden sich jedoch die Geister. Wahrend einige Didaktiker
meinen, die Geschichte miisse die Gegenwart aufhellen, die Determi-
nanten der heutigen Situation aufzeigen (z. B. Erdmann, b 44—72;
Messerschmid, b 133 £f.), legen andere — wohl die Minderheit — das
Schwergewicht auf das Erkenntnisinteresse: aus der Analyse histo-
rischer Prozesse die Bedingungen und Moglichkeiten der Verdnde-
rung der Gegenwart ndher zu bestimmen (z. B. StiBmuth, b 15, 290 £.).
Dieser Ausgangspunkt ist sicher der ergiebigere. Wenn die Menschen
ihre Geschichte bewuBt selbst machen wollen, anstatt sie so zu ge-
stalten, daB} ,stets etwas anderes als das Gewollte herauskam“ (En-
gels), dann miissen sie lernen, wie die bisherige Geschichte verlaufen
ist, welche Krifte die Verdnderungen bestimmt haben, wie diese aus
den jeweiligen gesellschaftlichen Verhéiltnissen abzuleiten sind. Auf
diese Weise 148t sich den Schiilern auch die Relevanz von Stoffen
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aus Altertum und Mittelalter deutlich machen. Dagegen verfiihrt die
Formel ,, Aufklirung der Gegenwart durch die Vergangenheit“ allzu
leicht dazu, Geschichte nur noch seit der Franzosischen Revolution
flir wichtig zu halten und sich auf eine Vorgeschichte der heutigen
Lage zu beschrinken, die methodisch noch im traditionellen Ge-
schichtsunterricht verhaftet ist. Damit aber wird ein wesentlicher
Grund fiir das Desinteresse vieler Schiiler an Geschichte (Miiller,
e 58 ff.) nicht beseitigt: der fehlende Bezug zu ihrer eigenen Si-
tuation. Wie kann dieser Bezug hergestellt werden?

Miiller geht davon aus, dafl ,,die Schiiler, wenn man es ihnen zu-
traut, durchaus selbst fdhig sind, ihre Bediirfnisse zu artikulieren
und zu regulieren®, also auch die Inhalte des Geschichtsunterrichts
auswihlen konnten. Es komme lediglich darauf an, diese Fihigkeit
zu liben, da sie sich nicht von selbst ausbilde (e 10). Das ist natiirlich
ein Widerspruch in sich, denn so lange man die Fahigkeit zur Selbst-
bestimmung noch {iben muB, sind die Schiiler offenbar nicht in der
Lage, die Unterrichtsthemen selbst zu wihlen. Immerhin macht Miil-
ler auf ein wichtiges Problem aufmerksam: Nur zu oft sind Schiiler
lediglich Objekte der Unterrichtsplanung.

Hier ermdéglichen die didaktischen Ansdtze eine Lésung, die unter
~ dem Stichwort ,Identifikationslernen“ vertreten werden. Schérken
fiihrt aus, daB Identifikationsprozesse immer schon ein bedeutsamer
Bestandteil des Geschichtsunterrichts gewesen seien, etwa wenn er
dazu diente, Sympathie und Loyalitit mit der Nation zu vermitteln.
Er entwirft einen Lernzielkatalog mit dem Grobziel: ,Die Schiiler
sollen zu einer Reflexion der Sympathie- und Zugehdorigkeitsgefiihle,
denen sie selbst unterliegen, befdhigt werden“ (a 90 £f., 97 ff., Zitat
97; vgl. Robinsohn, b 22). Streiffeler gibt dazu — ebenfalls aus psy-
chologischer Sicht — weitere Beispiele (auch zur Identifikation mit
der groBen Personlichkeit), fordert jedoch, als Konsequenz nicht le-
diglich die Identifikationsprozesse zu reflektieren und auf eine Per-
spektive zu verzichten, sondern ,von einem kritischen Standpunkt
-aus als wesentliche Ahnlichkeit und damit Identifikationsbasis die
Klassenzugehorigkeit* zu wihlen, Identifikationsobjekt wiirden dann
hauptsichlich die unterdriickten Klassen friiherer Zeiten oder der
Gegenwart sein, weil ,die meisten Schiiler nicht der gegenwirtig
herrschenden Klasse angehéren® (a 119 und 115—127). Bergmann, der
seine Forderung, die Abhingigen und die ,,Namenlosen“ in den Mit-
telpunkt des Geschichtsunterrichts zu stellen, dhnlich begriindet, fiigt
noch hinzu, daf dieser erst dadurch multiperspektivisch werde, weil
bisher die ,,groBen Ménner“ einseitig bevorzugt worden seien. Dieser
Vorschlag ,lduft auf eine erginzende, auf eine korrigierende, auf
eine kompensatorische Perspektive hinaus, ohne neuerlich dem Irr-
tum einer monoperspektivischen Sicht zu verfallen“. ,Geschichte
wird auf diese Weise nicht zu einem Kanon lernbarer, ich-gleichgiil-
tiger Tatsachen, sondern zu einem sténdig gelibten ReflexionsprozeB
iiber vergangenes Geschehen und vergangene Gegenwart — zu einem
Reflexionsprozef3, der sekundére politische Erfahrungen zu vermit-
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teln und ein intellektuelles Riistzeug zur Analyse vergangener wie
gegenwirtiger Verhiltnisse anzulegen und zu pflegen vermag.“ Auf
diese Weise wiirden ,,Schiiler unterschiedlichster Herkunft, intellek-
tueller Priformation und Wertorientiertheit* befdhigt, ihre Gegen-
wart ,entsprechend ihren objektiven Bediirfnissen und Interessen zu
verdndern und auszugestalten“ (c 64 ff., Zitate: 72, 100, 10/11; vgl.
SiiBmuth, b 311). Identifikationslernen im eben beschriebenen Sinn
kénnte somit die Funktion haben, zur Ich-Stirkung des Schiilers bei-
zutragen: Durch eine stindige Reflexion der Identifikationsprozesse
und Betrachtung der Ereignisse ,,aus der anderen Perspektive* — da
sich der Geschichtsunterricht nach diesemn Ansatz nicht vordergriin-
dig auf die Geschichte einer Klasse beschrinkt — wird die Entste-
hung eines starren, unkritisch {ibernommenen Geschichtsbildes ver-
hindert, das den Schiiler wiederum nur zum ,,Objekt* der Geschichte
machen wiirde. Statt dessen lernt er, Geschichte zu sich selbst in
Beziehung zu setzen, erkennt, da§ die Geschichte auch ,seine® Ge-
schichte ist. Das trigt dazu bei, da8 er seinen eigenen politischen und
sozialen Standort gewinnt, von dem aus er Geschehnisse in Vergan-
genheit und Gegenwart beurteilen kann und der ihm auch das politi-
sche Handeln erleichtert. Das mu8 natiirlich noch konkretisiert wer-
den. Aber hier liegt ein vielversprechender Ansatz vor, Geschichte
und politische Praxis miteinander zu verbinden.

Eine erste Konkretisierung erfolgt bei der Erarbeitung von Lern-
zielen. Allerdings sind die Entwiirfe, wie sie im Sammelband der
Klettreihe zu finden sind, teilweise recht problematisch. Die alte
Auseinandersetzung zwischen formaler und materialer Bildung, die
man inzwischen iiberwunden glaubte, lebt von neuem auf. Schérken
hebt hervor, daf die Lernzielbestimmung — von der Lerntheorie
herkommend — primir am UnterrichtsprozeB orientiert sei, weniger
an den Unterrichtsinhalten (a 74—83). Noch schirfer formuliert Mar-
garete Dorr: ,Nicht die Orientierung an den Inhalten sollte dabei im
Vordergrund stehen (.. .), sondern die wichtigste Frage miifite lauten:
Wie kann der Unterricht so organisiert werden, da8§ der Schiiler den
optimalen Grad an Selbsttitigkeit und selbstdndiger Auseinander-
setzung erreicht?“ (b 271 f.) George trennt Ziele von Inhalten und
stellt diesen ,Gewinnung von Erkenntnissen und Einsichten“ sowie
,»Vermittlung kategorialen Denkens“ gegeniiber (b 235). Diese Auf-
fassung hat insofern eine wichtige Funktion, als sie — vielleicht stér-
ker, als es die bildungstheoretische Didaktik getan hat — die Si-
tuation des einzelnen Schiilers und das Unterrichtsgeschehen in die
Planung mit einbezieht. Wodurch jedoch solche Trennungen von Ziel
und Inhalt, von Inhalt und Methode, von Inhalten und Fertigkeiten
oder Einstellungen der Schiiler gerechtfertigt sein sollen, bleibt v§l-
lig im dunkeln. Wie sollen sich bei Schiilern Einstellungen heraus-
bilden auBler durch Auseinandersetzung mit bestimmten ,Stoffen“?
Ist denn der Inhalt beliebig, wenn man ein Ziel erreichen will? Er-
gibt sich der richtige Inhalt von selbst, wenn man nur die richtige
Methode hat? Auch bei.noch so schénen ,emanzipatorischen“ Lern-
zielen entgeht man nicht den Auswahlproblemen. Die Auswahl der
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Stoffe kann doch nur unter dem Gesichtspunkt vorgenommen wer-
den, was man mit dem Geschichtsunterricht erreichen will. Folgt man
dem Ziel, das unter dem Stichwort Identifikationslernen beschrieben
wurde, miiBten solche Stoffe ausgewdhlt werden, an denen dem
Schiiler der Bezug zu seiner Gegenwart und zu sich selbst deutlich
wird, an denen die gesellschaftlichen Verhiltnisse sowie das Verhal-
ten sozialer Gruppen und ,grofler Personlichkeiten“ besonders auf-
schluBreich sichtbar werden. Dariiber hinaus miiBten sie dem Schiiler
erleichtern, sein methodisches Instrumentarium zur Reflexion der
Identifikationsprozesse, zur Ideologiekritik, zur Analyse von Texten
ete. zu erweitern. Die vorliegenden Lernzielentwiirfe (auler bereits
genannten Beitrdgen Rohlfes, a 159—-177; Schmid, a 208—245; SiiB3-
muth, b 277—318) haben durchgehend den Mangel, daB sie nicht aus
einem begriindeten iibergeordneten Ansatz abgeleitet sind, sondern
mehr oder weniger willkiirlich die einzelnen Lernziele aneinander-
reihen. Wenn ein Leit- oder Richtziel angegeben wird, wird auch
nicht klar, wie es gewonnen wurde. Offenbar besteht die géngige
Methode der Lernzielfindung darin, einen Katalog zu sammeln, wie
er dem Autor gerade einfillt (oder auch: den bisherigen Unterricht
einfach mit Lernzielen aufzupolieren), vielleicht noch nach der un-
diskutiert libernommenen Bloomschen Gliederung in kognitive, af-
fektive und psychomotorische Lernziele zu ordnen. Dabei kénnen na-
tiirlich durchaus sinnvolle und verwertbare Lernziele herauskom-
men, wissenschaftlich bleibt diese Methode jedoch unbefriedigend
und fiihrt letztlich nicht tiber die bisherige Unterrichtsgestaltung
hinaus — ein gut klingendes Lernziel findet sich immer, um dem
alten Unterricht einen modernen Anstrich zu geben. Dieses Problem
wird dadurch verschirft, daB in den Entwiirfen eben eine viel zu
geringe Vermittlung zwischen Zielen und Inhalten vorgenommen
wird. Die Aufgabe fiir die weitere Arbeit an einer Didaktik des Ge-
schichtsunterrichts stellt sich somit ziemlich klar: Der Ansatz, von
dem aus iiberhaupt Geschichtsunterricht in der Schule im Rahmen
der politischen Bildung fiir wichtig gehalten werden kann, muB} né-
her begriindet und prizisiert werden. Daraus abgeleitet miissen —
wiederum begriindete — Lernziele formuliert werden, die die Aus-
wahlproblematik und die Vermittlung von Ziel, Inhalt, Methode
(einschlieBlich Unterrichtsorganisation) berticksichtigen. Am vielver-
sprechendsten diirften dabei die Versuche sein, die keine abstrakten
Richt-, Grob- und Feinzielkataloge erstellen, sondern theoretische
Uberlegungen mit der Erarbeitung von Unterrichtsmodellen verbin-
den. Heiko Haumann (Freiburg)

Riesenberger, Dieter: Geschichte und Geschichtsun-
terricht in der DDR. Aspekte und Tendenzen. Vanden-
hoek & Ruprecht, Géttingen 1973 (69 S., br., 4,80 DM).

Der Autor antwortet in zwei Beitrdgen auf die ,Herausforderung
der Bundesrepublik durch die DDR* (5). Bezogen auf die Situation
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