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Die Sektion ,Geschichte als Ressource des
Menschseins in der Migrationsgesellschaft —
und warum ein solches Ideal im Prozess des
historischen Lernens unweigerlich Konflik-
te auslost” beschiftigte sich im Allgemeinen
mit der Problemstellung, unter welchen Be-
dingungen historisches Lernen — im schuli-
schen oder gesellschaftlichen Rahmen — in ei-
ner heterogenen/ diversen Migrationsgesell-
schaft stattfinden kann. Wahrend Heterogeni-
tat und Diversitat oftmals als Problemsituati-
on wahrgenommen werden — was u.a. der Be-
trag von Carlos Kolbl, Lena Deuble und Li-
sa Konrad aufzeigt —, wird die diversitatssen-
sible Geschichte als Ressource in den einlei-
tenden Ausfithrungen von MICHELE BAR-
RICELLI (Hannover) und MARTIN LUCKE
(Berlin) aufgefasst. Eine Geschichte, die na-
tiirlich auch Konfliktpotenzial besitzt — wer-
den doch (bspw. gesellschaftlich konforme)
Narrative aufgeworfen, die andere Narrati-
ve dominieren, ,,immerhin das Deutscheste
vom Deutschen” (Golo Mann). Das Klassen-
zimmer wird somit zum Konfliktfeld, Hetero-
genitat zur Ressource eines gelungenen multi-
perspektivischen und identitatsstiftenden Ge-
schichtsunterrichts.

MARTIN LUCKE (Berlin) wies die Not-
wendigkeit eines auf Diversitdt und Hete-
rogenitdt eingehenden bzw. an jenen ausge-
richteten Geschichtsunterrichts aus. Zivilge-
sellschaften (bzw. die ,sogenannten Migra-
tionsgesellschaften”) sind heute — aufgrund
der globalen Wanderungsbewegungen — he-
terogen. War die gesellschaftliche, aber auch
die fachdidaktische Rhetorik der letzten Jah-
re noch allzu oft geprdgt von , Alarmierung
oder der Markierung des Fremden”, einem
hegemonialen Habitus, der die Kenntnis der

deutschen Sprache zur Voraussetzung fiir die
Partizipation an der deutschen Mehrheitsge-
sellschaft ansah, wird die heterogene und di-
verse Zusammensetzung der Gesellschaft —
bzw. des Klassenraums — als Normalzustand
angesehen. Meistererzahlungen wie die der
nationalstaatlichen Genese konnen aufgrund
ihrer monokausalen, inkludierenden (,Bio-
,Deutsche) sowie exkludierenden (,die An-
deren”) Zusammenhédnge und Hintergriin-
de keinen Beitrag zur historischen Orientie-
rung der Schiilerinnen und Schiiler in hete-
rogenen Lernzusammenhingen leisten. Viel-
mehr miissen Mikronarrative im Fokus des
Geschichtsunterrichts stehen, die die , Aner-
kennung des Subjekts und den Umgang mit
authentischer Differenz in multireferentiellen
Lebenskontexten” zulassen. Im Verstdndnis
der Geschichte als Ressource einer Weltge-
meinschaft kénnen in Verbindung mit den
zentralen geschichtsdidaktischen Kategorien
des Geschichtsbewusstseins und der histori-
schen Sinnbildung vor allem Paradigmen der
Diversity- und Intersectionality Studies neue
Erfahrungs- und Erinnerungsraume schaffen,
um die herum vielfiltige Geschichten {iber
vergangene Wirklichkeiten erzdhlt werden
konnen. Klassische Narrative miissen Martin
Liicke folgend zugunsten einer transkulturel-
len Perspektive, die quellennah die Konflikt-
haftigkeit von Kulturkontakten in den Blick
nimmt, aufgeldst werden.

Diesen Ausfithrungen schloss sich unwei-
gerlich die Frage an, welche multikulturin-
kludierenden Erzdhlstrategien die gemein-
sam geteilte Sinnbildung ermoglichen. MI-
CHELE BARRICELLI (Hannover) ging dieser
Problemstellung nach und fiihrte in das kana-
dische Konzept der shared und divided his-
tories ein. Nun ist das Geschichtsbewusstsein
eines jeden Menschen subjektiv opportun, es
bildet und erzahlt partikulare Geschichten,
die die eigene Identitatsbildung stiitzen und
zugleich die ,anderen” ausschlieen (divided
histories). Ein heterogener und diverser Ge-
schichtsunterricht sucht jedoch nach shared
histories — Geschichten, die gemeinsam ge-
teilt werden konnen. Dies sind z.B. Themen-
felder wie Menschen- und Biirgerrechte aus
westlicher, arabischer und lateinamerikani-
scher Perspektive bzw. die historisch geprag-
ten diversen Erfolgsgeschichten des 6konomi-
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schen Wachstums als lineare Fortschrittsvor-
stellung. Die Komplexitat multikulturinklu-
dierender Narrative fithrt unweigerlich da-
zu, ,auf gemeinsam geteilte historische Sinn-
bildung in Grofskollektiven zu verzichten.
Geschichte, Erinnerung wird etwas Subjekti-
ves”. Eine Garantie, welche Narrative in wel-
cher subjektiv reduzierten Weise Bestandteil
unserer historischen Identitit werden, gibt
es nicht. Im Hinblick auf alle diese Fra-
gen — bspw. beziiglich der Uberwindung der
Meistererzahlungen und des Eurozentrismus
durch shared histories — pladiert Michele Bar-
ricelli fiir eine klare und selbstbewusste Po-
sitionierung einer modernen, kulturell sensi-
blen Geschichtsdidaktik.

Neben Martin Liicke — und an anderer Stel-
le Lars Deile - fiithrte auch JURGEN STRAUB
(Bochum) das transkulturelle Geschichtsler-
nen im multireferentiellen Lernprozess an.
Heterogenitdt wird als zentrales Prinzip einer
globalen Welt hervorgehoben und mit einer
normativ politischen Forderung nach einer
Achtung aller Menschen verbunden. In die-
sem Zusammenhang sind es vor allem inter-
generationelle Geschichten ausgeiibter und
erlittener Gewalt, die als transkulturelle As-
pekte um Anerkennung von Verletzungen in
den Geschichtsunterricht einzubeziehen sind.
Werden ,ethnisch und kulturell differenzierte
Gesellschaften heute allgemein als durch (Su-
per-)Diversitit gepragte Konstellationen be-
schrieben”, riicken im Hinblick auf kollektive
Verletzungen Beziehungen zwischen Grup-
pen oder Milieus in den Fokus, die die-
se Diversitat konstituieren. Die Auseinander-
setzung mit Verletzungsverhaltnissen ,fragt
nach deren Bedeutung fiir das historische Be-
wusstsein und der gegenwartigen Praxis im
Zusammenleben von Menschen, die eine Ge-
nerationen {ibergreifende Geschichte der Ver-
letzung und Verfeindung, der Verfolgung und
Vernichtung miteinander ,verbindet'”.

JOHANNES MEYER-HAMME (Hamburg)
begann seine Ausfiihrungen mit der Dar-
stellung der paradoxen Situation, dass wir
uns einerseits in einer heterogenen Gesell-
schaft befinden, in der vollkommen unter-
schiedliche Perspektiven in historischen Nar-
rationen erzihlt und insofern historische Ori-
entierungen und Identititen angeboten wer-
den. Historisches Erzdhlen wird infolgedes-

sen zur Ressource der Identitit, die natiir-
lich addquate Strategien im Umgang mit hete-
rogener Deutung und Wahrnehmung bedin-
gen. Andererseits stehen dem multikulturin-
kludierenden Geschichtslernen auch Gegner
gegeniiber, die ,einen obligatorischen, so-
liden chronologischen Durchgang von der
Urgesellschaft bis heute” fordern, um ein
,fassbares historisches, ja kanonisches Wis-
sen” vermitteln zu kénnen. In Hinsicht auf
die bisherigen Beitrdge und die geschichtsdi-
daktische Theoriebildung scheint diese Ho-
mogenititsvorstellung nicht mehr zeitgemaf3
und tragfdhig. In einer nicht nur individual-
psychologischen, sondern auch genuin ge-
schichtsdidaktischen Perspektive nimmt Jo-
hannes Meyer-Hamme den Aspekt der his-
torischen Identitatsbildung unter den Bedin-
gungen von Migration und Multireferentiali-
tat der Lebenskontexte in den Blick. Anhand
zweier Konstruktionen historischer Identita-
ten in der heterogenen Gesellschaft stellt Jo-
hannes Meyer-Hamme drei Schlussfolgerun-
gen heraus, wann historisches Erzédhlen in
einer heterogenen Gesellschaft als Ressource
angesehen werden kann. Die drei Aspekte las-
sen sich wie folgt zusammenfassen: histori-
sche Identitdt als narrativer Zusammenhang
zwischen historischen Orientierungen, Refle-
xion der Perspektiven historischer Narrati-
on, Formulierung gesellschaftlicher Verande-
rungsprozesse.

BEATRICE ZIEGLER (Aarau) bildete den
Abschluss des ersten Roundtables. Sie be-
richtete als Kontrapunkt zu den bisheri-
gen Beitrdgen von einem aktuellen Anwen-
dungsbeispiel praktischer Identitatsbildung —
der Entwicklung eines Staatsbiirgerschafts-
tests im schweizerischen Kanton Aargau. Der
Blick auf realgeschichtspolitische Entwicklun-
gen ,zeigt die problematische Gratwande-
rung der Geschichtsdidaktik im Dienste de-
mokratischer Offentlichkeit”. Béatrice Zieg-
ler zufolge ist ein geschichtsdidaktischer Ver-
such, einen Staatsbiirgerschaftstest zum In-
strument tatsdchlichen politischen und his-
torischen Lernens zu entwickeln aus unter-
schiedlichen Griinden zum Scheitern verur-
teilt. So werden Fragen zur Geschichte ge-
stellt, die auf einen nationalen herrschafts-
legitimierenden und gesellschaftshomogeni-
sierenden Wissenskanon abzielen und zu-
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gleich ebenso Erfolgsgeschichten suggerie-
ren. Die partizipatorische Zugehorigkeit zum
Zielstaat verlangt nach gemeinsamen histori-
schen Sinnbildungselementen und Modi der
kollektiven Identitdt, heterogene Identititen
hingegen werden aufser Acht gelassen. Po-
tenzielle (Identitdts-)Konflikte werden infol-
gedessen vorgreifend negiert, um ,die not-
wendige innere Kohdrenz seines Verbandes
zu gewdhrleisten”. Dennoch, so zeigt es die-
ser Beitrag, sind es Fragen, die das geschichts-
kulturell méchtige nationale Narrativ heraus-
fordern und aufgrund gesellschaftsinhdren-
ter Verdnderungsimpulse ebenso die Diversi-
tat der Zugereisten respektieren, um insofern
den Zusammenhalt einer multiethnisch ver-
fassten Gesellschaft zu gewéhrleisten.

Die Diskussion zum ersten Roundtable
fihrte die Diskutanten tiber die abstrak-
ten allgemein-theoretischen Begriffe, der
Feststellung einer zu berticksichtigenden
sozial  einheitlichen = Raumgebundenheit
(Anwendungskontext), des Bestehens von
Migranten-Netzwerken zu der Fragestellung,
wie Deutsch die Diskussion um Heterogenitét
und Diversitit in der Migrationsgesellschaft
sei? In diesem Zusammenhang wurde
darauf hingewiesen, dass dieser Diskurs
kein deutscher, sondern ein westeuropai-
scher, Okonomisch gefiihrter Diskurs sei
(Diversity Management). Zwar wurde dem
Pladoyer fiir Verletzungsgeschichten im Ge-
schichtsunterricht mehrheitlich zugestimmt,
auch Konkretisierungen und Moglichkeiten
der Pragmatik eingefordert, jedoch wurde
innerhalb der Diskussion auf einen po-
tenziell unterschwelligen Antisemitismus
(Schiilerinnen und Schiiler mit islamischen
Hintergrund vs. Schiilerinnen und Schiiler
mit jiidisch-orthodoxer Migrationsgeschich-
te) hingewiesen. Dennoch sollte gerade auch
die Verletzungsgeschichte explizit Themati-
sierung erfahren, um den Schiilerinnen und
Schiilern  Geschichte als kulturelle Praxis
ndherbringen zu konnen.

Waihrend in Roundtable 1 mehrheitlich
die Grundlagen und die Fundierung des
Geschichtslernens in der Migrationsgesell-
schaft Berticksichtigung fanden, thematisier-
te Roundtable 2 die Empirie und Pragmatik
des Geschichtslernens in der Migrationsge-
sellschaft.

CARLOS KOLBL (Bayreuth), LENA DEU-
BLE und LISA KONRAD (beide Hannover)
hoben die besondere Stellung des interkultu-
rellen Lernens in der Geschichtsdidaktik her-
vor. Sie konstatierten, dass die Relevanz in-
terkulturellen Lernens geradezu beschworen,
zumindest aber normativ eingefordert wer-
de (so z.B. der Beschluss der Kultusminis-
terkonferenz vom 25. Oktober 1996: Emp-
fehlung , Interkulturelle Bildung und Erzie-
hung in der Schule”), obwohl noch nicht
hinreichend geklart ist, ob bzw. in welchen
Hinsichten in der Schule interkulturell ge-
lernt werden kann. Vor diesem Hintergrund
wurde das Projekt , Vielfalt, Identitat, Erzah-
lung” der empirischen Rekonstruktion inter-
kultureller Lern- und Lehrprozesse im Ge-
schichtsunterricht vorgestellt, das die Per-
spektiven und Praktiken von Geschichtslehr-
kriften, ihren Schiilerinnen und Schiilern so-
wie das faktisch stattfindende Unterrichtsge-
schehen analysiert, um , Verhaltensanderun-
gen” identifizieren zu koénnen. Besonderheit
dieses Forschungsprojekts ist der sich im Pro-
zess entwickelnde, modifizierende und dif-
ferenzierende Arbeitsbegriff, um eine empi-
risch fundierte Theorie interkulturellen Ler-
nens und Lehrens im Geschichtsunterricht,
die auch fiir unterrichtspraktische Belange re-
levant ist, herauszuarbeiten. Vorlaufige An-
nahmen gehen davon aus, dass sowohl eine
inhaltliche als auch eine methodische Ausein-
andersetzung von kultureller Differenz statt-
findet und interkulturell in synchroner und
diachroner Perspektive tiber kulturelle Dif-
ferenzen und historische Hintergriinde ge-
lernt wird. Es bleibt abzuwarten, ob sich die
ersten vage andeutenden Ergebnisse besta-
tigen lassen, wonach Gymnasialschullehre-
rinnen und -lehrer ,[i]nterkulturelles Lernen
als Ressource” wahrnehmen, Sekundarschul-
lehrkrifte hingegen , [i]nterkulturelles Lernen
als Konflikt- und Minenfeld” auffassen. ,Ein
einheitliches Verstandnis interkulturellen Ler-
nens im Geschichtsunterricht oder eine ein-
heitliche Lehr- und Lernpraxis gibt es diesbe-
ztiglich sicher nicht”.

WALTER HERZOG und ELENA MAKA-
ROVA (beide Bern) gingen der Frage nach,
was denn Unterricht tiberhaupt konstituiert
bzw. wie dieser tiberhaupt moglich ist. In
Hinblick auf die soziale Dynamik von (Ge-
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schichts-)Unterricht wird konstatiert, dass die
Didaktik nicht mit der Unterrichtswissen-
schaft gleichzusetzen sei, ,setzt sie letztlich
immer schon voraus, dass Unterricht in so-
zialer Hinsicht moglich ist, weshalb sie ihre
Aufgabe nicht darin sieht, eine Unterrichts-
theorie im umfassenden Sinn zu entwickeln,
sondern das Lehrerhandeln anzuleiten”. Auf
Basis empirischer Befunde postulieren Her-
zog und Makarova, dass die Prozessmerkma-
le des Unterrichts im Fach Geschichte wich-
tiger seien als die Strukturmerkmale. So sei-
en einer Schweizer Studie zufolge ,struktu-
relle Merkmale einer Klasse (wie deren kul-
turelle Heterogenitét) fiir das wahrgenomme-
ne Storausmafs im Unterricht weit weniger
bedeutsam als Prozessmerkmale des Unter-
richts (wie insbes. die Beziehungsqualitdt in
der Klasse)”. Es wird jedoch betont, dass die-
se Erkenntnis nicht bedeuten soll, dass mit
der schiilerischen Herkunft assoziierte Diffe-
renzen keine erschwerende Rolle bei der Klas-
senfiihrung spielen. Besonders wichtig fiir
die soziale Integration einer (kulturell) hete-
rogenen Schulklasse ist demnach vor allem,
dass es der Lehrperson gelingt, vertrauens-
volle, wertschidtzende und anerkennende Be-
ziehungen in der Klasse aufzubauen. Aus ge-
schichtsdidaktischer Sicht konnen die Fachin-
halte dennoch nicht als beliebig erachtet wer-
den, ,weil sie — vermittelt tiber biografische
Betroffenheit bzw. Resonanz — ein persona-
les Moment in den Unterricht einbringen, das
sich auf die sozialen Beziehungen in der Klas-
se — positiv oder negativ — auswirken kann”.
VADIM OSWALT (Gieflen) stellt die be-
sondere Bedeutung der Auseinandersetzung
mit kommunikativen Prozessen in den Vor-
dergrund, da nur hier jene diversitdtssensi-
blen Erfahrungen und Aushandlungsprozes-
se sichtbar werden. Jene Erfahrungen von Di-
versitit, die nach Jorn Riisen ,,Geschichte als
Teil einer kulturellen Sinnwelt, lebensprakti-
scher Orientierungsbediirfnisse und Daseins-
orientierung” bertihren, werden zur Mar-
kierung im historischen Prozess, Geschich-
te zum Ernstfall. ,Die Heterogenitit der
Akteure sowie die Fiille an kommunikati-
ven, historisch-inhaltlichen und medialen Be-
zugsrahmen schaffen einen multireferentiel-
len padagogischen Handlungs- und Erfah-
rungsraum, der alle Beteiligten zum diversi-

tatssensiblen Umgang mit differierenden his-
torischen Deutungen und anderen Lernkul-
turen” sowie zur Modifizierung, Dekonstruk-
tion und Falsifizierung von Konzepten der
Selbst- und Fremdwahrnehmung zwingt. Ge-
schichte als Ressource der eigenen Identitats-
bildung und Sinnweltbestimmung muss als
ein von wechselseitiger Annidherung geprag-
ter Umgang gemeinsamer Geschichte, aber
auch als Erfahrung von Differenz und der
ihr immanenten Verunsicherung wahrgenom-
men werden. Die Erkenntnis, dass es ,die”
Geschichte nicht gibt wird in der Vielzahl der
moglichen Interpretationen deutlich.

Eine grofle Bedeutung bei der multikul-
turinkludierenden Vermittlung wird den Ge-
schichtslehrkréiften zugesprochen. Sie sind
es, die den Geschichtsunterricht einer diver-
sitdtssensiblen Professionalisierung unterzie-
hen konnen. LARS DEILE (Berlin) regt in
Abgrenzung zur Auslidnderpddagogik und in
Erweiterung des gegenwartig vorherrschen-
den padagogischen Konzepts des interkultu-
rellen Lernens dazu an, transkulturelles his-
torisches Lernen in den geschichtsdidakti-
schen Blick zu nehmen. Wahrend das Kon-
zept der Interkulturalitit zu einer Manifes-
tierung der Distanz zwischen Einheimischen
und Zuwanderern sowie zu einer simplifizie-
renden Dichotomie von ,Eigen und Fremd”
fithrt und insofern eine Bewahrung, Kollek-
tivierung und Homogenisierung bestehender
mentaler Konzepte zur Folge hat, vermag
das transkulturelle Lernen konkrete multikul-
turinkludierende Sinnsituationen und Deu-
tungsvielfalt herzustellen sowie Simplifizie-
rungen in Form von Zu- bzw. Festschrei-
bungen zu entlarven. Es ist die transkultu-
relle Perspektivierung des Geschichtsunter-
richt, die die multireferentiellen Lebenskon-
texte und Lebenswelten der Schiilerinnen und
Schiiler durch das Aufzeigen von Verdnde-
rung und Kontingenz hinsichtlich einer ge-
meinsam geteilten Sinnbildung (shared his-
tories) diversititssensibel dekonstruiert. Die
Kanonisierung ,unserer” Geschichte in Form
von chronologisch-genetischer Meistererzih-
lungen muss zugunsten einer transkulturell
gedachten und narrativierten Verflechtungs-
geschichte tiberwunden werden. Wehrmuts-
tropfen dieses Plddoyers ist jedoch die noch
immer fehlende konkrete theoretische Defi-
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nition des transkulturellen historischen Ler-
nens, die auch dieser Beitrag nicht leisten
konnte. Demzufolge steht eine begrifflich fun-
dierte Konkretisierung und Nutzbarmachung
des Konzepts der Transkulturalitit im Ge-
schichtsunterricht noch immer nicht zur Ver-
figung, auch weil hier die nur sparlich exis-
tierende fachdidaktische Literatur — mit trans-
kulturellem Anspruch - in interkultureller
Perspektive verharrt.

Der Diskussion war zu entnehmen, dass
sich die Mehrheit der zuhorenden Geschichts-
lehrerinnen und Geschichtslehrer noch kon-
kretere Handlungsanleitungen beziiglich des
transkulturellen Lernens gewtinscht hitte,
und nach wie vor ein fehlendes verstandli-
ches Konzept hinter Diversitdt und Hetero-
genitdt beklagte. Zu Unrecht? Es ist zu kon-
statieren, dass die Sektion mehr theorietrif-
tige Fragen aufgeworfen hat als sie prag-
matisch beantworten konnte. Aber liegt dies
nicht an einem sich im Bewusstsein der Ver-
treterinnen und Vertreter unserer Domine
wandelnden modernen Verstandnis einer Ge-
schichtsdidaktik als historischer Kulturwis-
senschaft der trotz aller empirischen Erkennt-
nisse noch immer innovationsriickstandige
politisch-institutionelle Vorgaben und Rah-
menbedingungen gegentiberstehen?

Eine Frage, die trotz ihrer grofien Re-
levanz zeitlich nicht ausreichend diskutiert
werden konnte, war und ist, wie mit Schii-
lerinnen und Schiilern im diversitdtssensi-
blen Geschichtsunterricht verfahren werden
muss, die Diversitit aus spezifisch subjek-
tiven bzw. antisemitistischen Griinden nicht
zulassen mochten bzw. konnen (gerade in Be-
zug auf Verletzungsgeschichten bzw. am di-
rekten authentischen Lernort bzw. in direkter
interkultureller Konfrontation).
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