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Geschichtsbewusstsein und historisches Denken fördern 

Der Artikel führt in den aktuellen Stand der Geschichtsdidaktik ein, indem er das Paradigma des narrativen 
Konstruktivismus entfaltet. Ziel und Methode historischen Lernens ist Kritikfähigkeit, die sich im Umgang mit 
Überlieferung und eigenen Narrationen beweist. Neu und weiterführend ist der Versuch, über Neugier und das 
Pathos leerer Vergangenheit Möglichkeitsräume für historisches Denken zu öffnen, die es erlauben, konventi-
onelle Denkmuster zu transzendieren.

 Stichwörter:	 Geschichtsschreibung, Geschichtsbewusstsein, Materialität, Befremden, Neugier, Kritik

Aus der Geschichte lernen?

Jörg van Norden

Narration und Neugier

Wenn es so einfach wäre: Geschichtswissenschaft rekons-
truiert, wie es früher einmal gewesen ist, und Geschichts-
didaktik entwickelt, wie besagte Rekonstruktionen im 
Geschichtsunterricht vermittelt werden können. Ge-
schichtsbewusst sind dann diejenigen, die über dieses 
Wissen verfügen. Es hilft einerseits, sich an dem, was 
vorbildlich gewesen ist, zu orientieren, und verhindert 
andererseits, dass Schreckliches noch einmal geschieht. 
Oder mit dem viel zitierten Satz des spanischen Philoso-
phen Ruiz de Santayana: „Wer sich seiner Vergangenheit 
nicht erinnert, ist dazu verdammt, sie zu wiederholen.“

Ich möchte im Folgenden zeigen, dass es nicht so ein-
fach ist. Der erste Abschnitt meines Beitrags beschäf-
tigt sich mit dem Problem, dass Geschichtswissenschaft 
und Erinnerung an der Aufgabe scheitern müssen, ein 
objektives Bild der Vergangenheit zu entwerfen, und 
dass ein solches Bild, wenn es denn möglich wäre, ver-
hängnisvoll sein kann. Das hat unmittelbar Konsequen-
zen für historisches Lernen. Im zweiten Abschnitt gebe 
ich meine Definition von Geschichtsbewusstsein, Ver-
gangenheit und Geschichte, um die Schlüsselbegriffe 
historischen Lernens zu klären. Im dritten Abschnitt 
verdeutliche ich, dass sich historisches Lernen defen-
siv und expansiv gestalten kann. Im vierten Abschnitt 
möchte ich zeigen, was dem historischen Lernen bleibt, 
wenn die Vergangenheit nicht erinnert und aus ihr in-
haltlich nichts gelernt werden kann.

Geschichtsbilder als Narrationen begrenzter 
Gültigkeit

Ich vertrete die These, dass sowohl Geschichtsschreibung 
als auch Erinnerung standortgebundene und gegenwarts-
orientierte Bilder von dem entwerfen, was früher einmal 
gewesen ist. Geschichtswissenschaft stützt sich dabei 
auf Texte und Dinge, die von damals übriggeblieben 
sind. Ich vermeide hier den allgemein üblichen Begriff 

„Quelle“, weil er dahingehend missverstanden werden 
könnte, aus dem, was übriggeblieben ist, quelle die reine 
Wahrheit, die von den Forscher/innen nur gewissenhaft 
aufgeschrieben werden müsse, um dem Anspruch auf 
Objektivität gerecht zu werden. Objektiv meint in die-
sem Zusammenhang, dass die Geschichtsschreibung 
ein getreues Bild von alten Zeiten zeichnet. Dies ist un-
möglich, weil Geschichtsschreibung das Ergebnis einer 
doppelten Auslegung ist. Die Autor/innen von damals 
legten die Sachverhalte, die sie schildern, so aus, wie 
sie sie von ihrem jeweiligen Standort aus sehen, sie ih-
ren Adressat/innen gegenüber darstellen wollen und es 
in dem Diskurs, in dem sie, Autor/innen und Adressat/
innen, sich bewegen, angebracht ist. Das Gleiche gilt für 
Historiker/innen und Geschichtslehrer/innen, die später 
auf diese Schilderungen zurückgreifen. Auch sie agieren 
standort-, gegenwarts- und adressat/innenbezogen aus ei-
nem bestimmten sozialen und mentalen Kontext heraus. 
Das ist meine sozialkonstruktivistische Auffassung von 
dem, was Geschichtswissenschaft tut (Berger/Luckmann 
1969). Das traditionelle, seit dem 19. Jahrhundert allge-
mein anerkannte Handwerkszeug der Historiker/innen, 
die historisch-kritische Methode, will das Material kon-
textualisieren. Das ist aber nur der erste Schritt. Er reicht 
nicht aus. Die Kritische Theorie der 1960er Jahre tut den 
zweiten, indem sie fordert, auch die Historiker/innen zu 
kontextualisieren (Habermas 1971). Beide Schritte sind 
wichtig, dürfen aber nicht zu dem Missverständnis ver-
leiten, jetzt wäre eine objektive Darstellung dessen, was 
war, möglich. Geschichtsschreibung bleibt trotz aller me-
thodischen Finessen standort-, gegenwarts- und adressat/
innenorientiert. Das ist übrigens von Vorteil. Wenn Ge-
schichtsschreibung auf aktuelle gesellschaftliche und for-
schungsspezifische Fragen antworten will, muss sie sich 
im aktuellen Diskurs bewegen, sonst erreicht sie ihre Ad-
ressat/innen nicht. Vor diesem Hintergrund ist übrigens 
die Kontroverse schon entschieden, ob Historiker/innen 
die Sprache ihres Materials benutzen sollen oder nicht, 
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wenn sie möglichst nah an das Damals herankommen 
wollen. Wir können nicht anders, als die Sprache unserer 
Zeit zu sprechen. Es wäre verhängnisvoll, zum Beispiel 
aus dem Scheitern der Weimarer Republik ableiten zu 
wollen, wie wir heute mit den Feinden der Demokratie 
umgehen. Wir leben inzwischen in anderen Zeiten.

undifferenzierter Gebrauch vernebelt den geschichts-
didaktischen Diskurs und verunklart, was historisches 
Lernen zu leisten vermag und was nicht.

Geschichte, Vergangenheit und  
Geschichtsbewusstsein

Ich habe oben Narration als an aktuellen Fragen orien-
tierte Verknüpfung zeitdifferenter Ereignisse definiert. 
Die Begriffe Narration, Erzählung, Geschichtsbild und 
Geschichte sind Synonyme. Die eine Geschichte gibt es 
nicht, weil die Darstellung dessen, was geschehen ist, 
standortgebunden und nicht objektiv ausfällt. Dann gibt 
es zwangsläufig nicht eine, sondern mehrere Geschich-
ten. Daran ändert auch nichts, dass eine Staatsmacht 
eine bestimmte Geschichte politisch verordnen möchte. 
Geschichten sind Zeitkonstruktionen beziehungsweise 
diejenigen, die Geschichten schreiben und erzählen, kon-
struieren Temporalität, indem sie die Vor-, Gleich- und 
Nachzeitigkeit der von ihnen angesprochenen Sachver-
halte mit Hilfe sprachlicher Mittel – der Tempora der 
Verben, adverbialer Bestimmungen der Zeit und von 
Temporalsätzen – herstellen. Vergangenheit, Gegenwart 
und Zukunft sind hier also Teil einer narrativen Gramma-
tik. Die Erzähltypologie Jörn Rüsens (Rüsen 1982) und 
die „Regimes of Historicity“ Francois Hartogs (Hartog 
2015) sind solche Grammatiken. Offensichtlich domi-
niert in einer bestimmten Gesellschaftsformation eine 
spezifische narrative Grammatik. Die Ordnung des Dis-
kurses (Foucault 1971) beziehungsweise das Paradigma 
(Kuhn 1970) oder Feld (Bourdieu 2004) entscheidet über 
die Art und Weise, wie erzählt wird. Wer Geschichten 
schreibt und erzählt, bedient sich dabei nicht nur einer 
narrativen Grammatik, sondern auch einer Chronologie, 
nutzt also einen bestimmten Kalender, um das Neben- 
und Nacheinander der Geschehnisse seinen Adressat/in-
nen verständlich zu machen. Wie die Grammatik ist auch 
die Chronologie eine gesellschaftliche Konstruktion von 
Wirklichkeit und vom jeweiligen Diskurs, Feld und Pa-
radigma abhängig mit allen Chancen und Grenzen, die 
damit verbunden sind. Es handelt sich nicht um objektive 
Wahrheiten, sondern um gesellschaftliche Konstruktio-
nen der Wirklichkeit. Geschichten und Zeit sind nicht et-
was, was Menschen vorfinden, sondern was sie zu einem 
bestimmten Zweck erfinden. Mit zwei Ausnahmen: Ers-
tens hat das Nacheinander von Ereignissen ontologischen 
Charakter, ist also nicht ins Belieben der Erzähler/in ge-
stellt. Ludwig XVI. kann nicht hingerichtet werden, be-
vor er geboren wurde (van Norden 2014). Zweitens gibt 
es neben der Gegenwart, Vergangenheit und Zukunft, die 
nach den Regeln narrativer Grammatik konstruiert wer-
den, ein ontologisches Pendant: Alles vergeht und der Be-
griff Vergangenheit bezeichnet genau diese Tatsache. Et-
was war da und ist es jetzt nicht mehr, weil es vergangen 
ist. Vergangenheit steht für eine Leerstelle, ein Nichts. 
Die Überlieferung, auf die Historiker/innen angewiesen 

Wenn Geschichtsschreibung auf aktuelle Fragen re-
agiert, ist das, was sie schreibt, eine Narration, denn 
Narrationen sind gegenwartsbezogene Verknüpfun-
gen zeitdifferenter Ereignisse. Indirekt gilt das auch 
für die Historiker/innen, die explizit mit der Ge-
genwart nichts zu tun haben wollen, denn auch sie 
schreiben standortgebunden und ihr Standort ist nun 
einmal die Gegenwart. 

Was für die Geschichtsschreibung gilt, gilt auch für 
Erinnerung. Auch hier lässt sich von einer doppelten 
Auslegung sprechen. Erinnerungen modellieren Erfah-
rungen, Erfahrungen ihrerseits Erlebnisse. Die Model-
lierung ist situationsabhängig. Die Situation ist jeweils 
eine andere. Zwischen Erfahrung und Erinnerung ist 
Zeit vergangen, die Zeiten haben sich geändert.

Was heißt das für historisches Lernen? Mit dem Modell 
der doppelten Auslegung verbindet sich ein prinzipiel-
les Misstrauen gegenüber der Geschichtsschreibung, 
dem Material, auf das sie sich stützt, und Erinnerungen 
einerseits und gegenüber unseren eigenen Geschichten 
andererseits. Sie alle haben begrenzte Gültigkeit. So-
bald sich die Situation ändert und neue Herausforde-
rungen auf den Plan treten, werden Geschichten anders 
erzählt und es wird anders erinnert. Das gilt sowohl für 
persönliche Erinnerung als auch für staatliche Erinne-
rungspolitik. Deshalb ist Kritikfähigkeit als die belast- 
und kommunizierbare Form des Misstrauens Ziel und 
Methode historischen Lernens.

Die kritische Auseinandersetzung mit dem, was sich 
Menschen aus der Vergangenheit machen, ist wich-
tig. Schon Karl-Ernst Jeismann (Jeismann 1985a, 38, 
1985b, 22) betonte, dass bestimmte Geschichtsbilder 
„feuergefährlich“ sein können. Er bezog sich damals, so 
meine Interpretation vor dem Hintergrund seiner Bio-
graphie, auf nationalsozialistische Ideologien, die den 
demokratischen Rechtsstaat der jungen Bundesrepublik 
gefährden könnten. Die Situation ist heute eine andere, 
aber es gibt aktuell feuergefährliche Geschichtsbilder. 
Sie zu kritisieren, ist ein unverzichtbarer Beitrag zu 
historisch-politischer Bildung. Er beschränkt sich aller-
dings darauf, Geschichtsbilder zu entkräften, sodass sie 
ihre schädliche Wirkung verlieren. Das ist nicht wenig, 
leistet aber für sich genommen noch keine Orientierung. 
Im dritten Kapitel möchte ich auf diesen Punkt zurück-
kommen. Vorab kläre ich die Begriffe Geschichte, Ver-
gangenheit und Geschichtsbewusstsein, die ich mich 
bisher tunlichst zu vermeiden bemüht habe, denn ihr 
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Geschichtsbewusstsein und historisches Denken fördern 

Die Vergangenheit als Leerstelle bezeichne ich als Ver-
gangenheit an sich, um sie von der Vergangenheit für 
mich abzugrenzen. 

Die Vergangenheit an sich ist ein inhaltloser, aber 
dennoch wirkmächtiger Akteur, weil er mich befrem-
det und damit zum Objekt des Geschehens macht 
(van Norden 2022). Die Vergangenheit für mich oder 
besser gesagt für uns, die wir narrativ konstruieren, 
ist genau das Gegenteil. Sie zeichnet sich durch ihre 
inhaltliche Dichte aus, folgt im Diskurs etablierten 
Regeln, ist intentional und adressiert ein Problem so-
wie einen bestimmten Personenkreis. 

Geschichtsbewusstsein ist, folgt man meiner Defini-
tion, die fachspezifische Form der Kritik. Es ist Ziel 
und Methode historischen Lernens (van Norden 2018).

Der/die Erzähler/in ist Herr/in des Geschehens und darum 
trägt er/sie auch die Verantwortung für das, was er/sie er-
zählt. Der Vergangenheit für uns fehlt der ontologische 
Charakter, der die Vergangenheit an sich kennzeichnet.

Nachdem deutlich geworden ist, was Geschichte ist, näm-
lich eine Narration, die sich einer Chronologie bedient und 
einer narrativen Grammatik folgt, und was Vergangenheit 
an sich und Vergangenheit für uns ausmacht, fehlt noch 
die Klärung des Begriffs des Geschichtsbewusstseins. Ich 
ordne ihn dem nicht ontologischen Bereich der gesell-
schaftlichen Konstruktionen zu. Geschichtsbewusstsein 
wird im Diskurs aber auch anders definiert. Der Begriff 
ist eng mit dem Gründungsmythos der neuen deutschen 
Geschichtsdidaktik verbunden und mittlerweile zum 
Dach für unterschiedliche Konzepte geworden. Das hat 
den unbestreitbaren Vorteil, dass sich unter ihm fast jede/r 
zu Hause fühlen kann. Insofern lässt sich mit Fug und 
Recht von einer nationalen und internationalen Erfolgs-
geschichte sprechen. Ich möchte Geschichtsbewusstsein 
dennoch enger fassen, und zwar als das Wissen um nar-
rative Grammatiken und besonders auch um die, die ich 
selbst verwende. Wenn ich mir dessen bewusst bin, wie 
ich meine Geschichten konstruiere, inwieweit ich damit 
der Ordnung des Diskurses folge und Machtverhältnisse 
reproduziere, kann ich mich kritisch mit meiner eigenen 
Praxis auseinandersetzen. Geschichtsbewusstsein ist im-
mer schon selbstreflexiv und Voraussetzung für die Kritik-
fähigkeit, die ich oben im Zusammenhang mit dem Miss-
trauen gegenüber überliefertem Material erwähnt habe. 

sind, um ihre Geschichten zu schreiben, ist nicht vergan-
gen, sondern gegenwärtig, sonst stünden Geschichtswis-
senschaftler/innen mit leeren Händen da. 

Was nicht mehr da ist, macht sich uns allerdings über 
die Leerstelle bemerkbar, die es gelassen hat. So sind 
die Verbrechen der Faschist/innen an den Menschen 
festzumachen, die von ihnen umgebracht worden und 
nicht mehr da sind. Besagter Verlust hat eine schreckli-
che Lücke gerissen.

Vor der Aufgabe, diesen Sachverhalt im vorliegenden Bei-
trag zu erläutern, schrecke ich zurück und wähle deshalb 
zwei banale Beispiele für Leerstellen, ein materiales und 
ein sprachliches Beispiel: Vor mir liegt eine Zange auf 
dem Tisch. Sie stammt aus der Werkstatt eines Bauern-
hofes, die seit Jahrzehnten nicht mehr genutzt wird. Die 
Zange ist verstaubt und verrostet, ein Überrest bäuerlichen 
Wirtschaftens, das dort heute nicht mehr stattfindet. Ihre 
beweglichen Teile sitzen fest und müssen erst wieder gän-
gig gemacht werden, um sie zu handhaben. Die Griffseite 
der Zange gleicht heute gebräuchlichen Zangen. Studie-
rende, denen ich sie vorlegte, nahmen sie sofort richtig in 
die Hand, um die beiden Hebelarme spielerisch zu bewe-
gen, scheiterten aber bei dem Versuch, die Arbeitsseite der 
alten Zange zu verstehen. Sie zeigten sich befremdet und 
spielten neugierig, aber letztlich erfolglos mit ihr herum. 
Das kam nicht unerwartet, weil es sich um eine Gehrungs-
zange handelt. Sie wurde früher genutzt, um die abgenutz-
ten Zähne des Sägeblatts um den Bruchteil eines Millime-
ters aus der Flucht herauszudrücken, nachdem sie vorher 
wieder spitz gefeilt worden waren. Jetzt schnitt die Säge 
erneut einwandfrei und blieb nicht mehr im Holz stecken. 
Die Gehrungszange ist heute weitgehend nutzlos, denn ei-
nerseits sind Sägeblätter preiswert. Die Mühe lohnt sich 
nicht, sie aufzuarbeiten. Zudem sind ihre Zähne besonders 
gehärtet. Sie brechen ab, wenn man sie aus ihrer Flucht 
herausdrückt. Andererseits wird aktuell, vom Hobbybe-
reich abgesehen, kaum noch mit der Hand gesägt. Dazu 
gibt es akkubetriebene Kleingeräte. Das Netzwerk, in 
dem die Gehrungszange in die Hand genommen wird, ist 
heute ein völlig anderes als damals. Ihre ursprüngliche 
Verwendung ist eine Leerstelle geworden, die befremdet 
und Neugier weckt, wie bei den Proband/innen festzustel-
len war. Der Nutzen der Gehrungszange beschränkt sich 
für mich auf die Verwendung im Seminar oder in einem 
Aufsatz, in dem ich erläutere, was Vergangenheit ist. Das 
Werkzeug von damals ist zu einem Symbol geworden, 
also verzeichnet worden. Für mein semantisches Beispiel 
für Vergangenheit als einer Leerstelle gilt das Gleiche wie 
für mein materielles Beispiel. Der Begriff der Polizei wird 
heute mit einem breiten Spektrum an Bedeutungen ver-
bunden, das vom „Freund und Helfer“ bis zur verhassten, 
gewaltbereiten Repräsentantin der Staatsmacht reicht. 
Früher stand er für Regierung, Staatsverfassung und Poli-
tik. Seine Verwendung in alten Texten befremdet ähnlich 
wie die Gehrungszange, weckt Neugier und kann in for-
schendem Lernen münden.

Neugier und Agency

In meinem vorletzten Kapitel vertiefe ich, was ich oben 
im Zusammenhang mit der Vergangenheit an sich zu 
Neugier bereits skizziert habe. Auf die narrative Seite 
historischen Lernens meine ich über das bereits Ge-
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sagte hinaus nicht weiter eingehen zu müssen, weil sie 
meines Erachtens weitgehend geschichtsdidaktischer 
Konsens ist. Diesbezüglich verbleibende Meinungs-
verschiedenheiten fallen kaum ins Gewicht. Neu ist 
dagegen die Idee einer Vergangenheit an sich sowie 
der Versuch, sie mit Neugier zu verbinden und daraus 
geschichtsdidaktische Konsequenzen zu ziehen. Man 
könnte einwenden, dass Neugier immer schon genutzt 
worden ist, um Schüler/innen zu motivieren, sich mit 
einem von der Lehrperson bestimmten Gegenstand 
zu beschäftigen, gewissermaßen als Einstieg in ernst-
hafteres historisches Lernen, das kritisch mit Material 
umgeht und selbstkritisch mit eigenen Narrationen. 
Letzteres halte ich, wie oben entwickelt, für notwendig 
und legitim. Gleichzeitig möchte ich Neugier nicht als 
Mittel zum Zweck instrumentalisiert wissen, sondern 
ihr Eigenständigkeit einräumen. Das ist neu, sieht man 
von einem zu Unrecht vergessenen Ansatz Kurt Finas 
ab, der allerdings geisteswissenschaftlich argumentiert 
und deshalb interessant, aber heute nicht mehr tragfähig 
ist (Fina 1985). Wie dann beide Bereiche, geschichtsbe-
wusste Narrativität und Neugier, aufeinander zu bezie-
hen sind, sei vorerst zurückgestellt.

Neugier ist die Gier auf Neues. Etwas ist uns neu, wenn 
es uns unbekannt ist. Das muss, wie am Beispiel der 
Gehrungszange und der Polizei nachvollziehbar wird, 
nicht etwas noch nie Dagewesenes sein (Simon 2019). 
Das Wissen und die Praktiken, die mit besagtem Werk-
zeug und Begriff verbunden waren, sind vergangen. 
Werkzeug und Begriff erscheinen heute in einem ande-
ren Netzwerk, in dem sie sich gegen unseren Zugriff und 
unser Verständnis sperren. Sie wirken als Störung. Weil 
sie fehl am Platz sind, könnte man über sie hinwegsehen, 
weil sie unnütz sind. Wir tun das jedoch nicht, weil Men-
schen neugierig sind auf das Außergewöhnliche. Das 
Gewöhnliche sind die Routinen des Alltags, die entlas-
ten, aber auch langweilen. Es langweilt, was lange weilt. 
Solche langlebigen Routinen bezeichne ich als erweiterte 
Gegenwart, denn sie können chronologisch weit zurück-
reichen. Neugier stört sich an Kontinuitäten und begrüßt 
ihre Unterbrechung. Die Vergangenheit an sich, diese 
Leerstelle, die auf Vergessen, Verlernen und Wandel zu-
rückzuführen ist, stellt eine willkommene Unterbrechung 
dar. Sie ist präsent. Aufgrund ihrer Leere ist sie Existenz 
ohne Essenz. Sie ist keine Wiederholung. Sie befremdet 
uns, schlägt uns in ihren Bann und fasziniert. Bernhard 
Waldenfels nennt das das Pathos des Fremden (Walden-
fels 2006). Wir können nichts dagegen tun, außer uns 
abzuwenden. Das tun wir nicht, weil wir neugierig sind. 
Der Moment des Befremdens ist für historisches Lernen 
wichtig und hat politische Relevanz. Erstens schlägt mit 
dem Befremden die Zuhandenheit der erweiterten Ge-
genwart in ihre Vorhandenheit um. Zuhandenheit meint, 
dass besagte Routinen immer da sind und wirken, ohne 
dass wir uns dessen bewusst sind. Die Störung macht sie 
uns bewusst, dann sind sie für uns vorhanden (Harman 

2011). Erst jetzt können sie Gegenstand unserer Kritik 
werden. Die Vergangenheit an sich schärft unseren Blick 
auf die Gegenwart, auf die Welt, in der wir leben.

Abb. 1:	 Jetzt schaut der/die Forscher/in ins Nichts und kehrt 
der Welt, die er/sie kennt, den Rücken zu. Camille 
Flammarion: L‘Atmosphère: Météorologie Popu-
laire (Paris 1888, 163) 
Quelle: https://commons.wikimedia.org/wiki/File: 
Flammarion.jpg (Überarbeitung Jörg van Norden)

Ein altes Werkzeug mag heute mit großem Geschick 
in einem Freilichtmuseum oder in der Living History 
zu Demonstrationszwecken genutzt werden, aber es 
hat jetzt Zeichencharakter. Sein ursprüngliches Netz-
werk, die Produktionsweise, in die es eingebunden 
war, existiert nicht mehr. 

Zweitens zeigt uns das Befremden, dass die Tretmühle der 
Gegenwart nicht alternativlos ist. Wenn wir wollen, kön-
nen wir sie verändern. Ob wir das wollen und wie wir das 
tun, bleibt unsere Entscheidung, denn die Vergangenheit 
an sich ist inhaltsleer und gibt uns dazu keine Anhalts-
punkte. Wir kommen nicht darum herum, selbst Kritik zu 
üben, Alternativen zu formulieren, entsprechende Narra-
tionen zu entwickeln und unser Vorhaben in die Tat um-
zusetzen. Damit schließt sich der Kreis zu der oben skiz-
zierten Kritik der Überlieferung. Hier lassen sich also der 
Bereich der Narrativität und der der Neugier verknüpfen.

Drittens eröffnet uns das Befremden einen Möglich-
keitsraum, jenseits von Konventionen tätig zu werden. 
Das bezeichne ich mit Agency. Der Umgang mit der 
Überlieferung, die uns befremdet, ist zunächst tastend. 
Wir probieren zum Beispiel aus, was sich mit dem un-
bekannten Werkzeug alles machen lässt. Dieses, um 
die Begrifflichkeit Gilles Deleuzes (Deleuze 2007) zu 
verwenden, nomadische Spiel wird sesshaft, sobald wir 
den Gegenstand oder das Zeichen verwenden können. 
Es stellt sich eine Routine ein, die spielerisch bleibt, 
denn sie ersetzt weder die aktuellen Routinen, noch 
wiederholt sie, was früher einmal war. 
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Es bewegt sich in einem anderen Kontext. Weil, so Bruno 
Latour (Latour 2014), die Akteure sich in dem Netzwerk, 
in dem sie sich bewegen, gegenseitig profilieren, erschei-
nen sie im aktuellen Spiel anders als im damaligen Ernst. 
Ist das Spiel erst sesshaft geworden, entfällt das Befrem-
den. Das bedeutet den Verlust der Vergangenheit an sich.

Es bleiben viele offene Fragen, zum Beispiel ob der durch 
das Befremden vorhandene Möglichkeitsraum kreativ 
und eigensinnig gefüllt werden kann, denn das würde ja 
bedeuten, vom gewohnten Paradigma absehen zu kön-
nen. Sind Einbildungskraft und Imagination in der Lage, 
sich gegen angestammte Denkmuster durchzusetzen? 
Hier wäre an den entsprechenden Diskurs um Gerhard 
Henke-Bockschatz (Henke-Bockschatz 2000) und Rolf 
Schörken (Schörken 1994) anzuknüpfen. Wie lassen sich 
Narrativität und Neugier, die beiden Bereiche, die sich 
so grundsätzlich unterscheiden, miteinander verknüp-
fen? Wie reagieren Schüler/innen auf Befremden? Wie 
gehen sie mit Möglichkeitsräumen um, die ihnen Agency 
ermöglichen? Denn eine Didaktik der Neugier müsste 
auf Befremden setzen, auf Möglichkeitsräume und ei-
genständiges Handeln der Lernenden. Die konstruktivis-
tische Pädagogik Kersten Reichs (Reich 2008) gibt An-
lass für Optimismus, führt er doch Lernen auf Störungen 
zurück. Und Thomas Hellmuth (Hellmuth 2022) spricht 
sich für offene Lernsituationen im Geschichtsunterricht 
aus, weil sie, so seine These, Mündigkeit fördern und 
damit einen Beitrag zur historisch-politischen Bildung 
leisten können. Eine auf Neugier fokussierte Geschichts-
didaktik wäre tatsächlich etwas fachlich Neues, weil sie 
der Rüsenschen Orientierungsfunktion der, in meinen 
Worten, Vergangenheit für uns diametral entgegensteht.

Historisches Lernen – defensiv und expansiv

In Anlehnung an Klaus Holzkamp (Holzkamp 1994) 
schreibe ich historischem Lernen eine defensive, kon-
servative und eine expansive, emanzipatorische Seite zu. 
Beide Seiten beziehen sich auf unsere Gegenwart und 
Zukunft. Lernen agiert defensiv, wenn der Status quo in 
Frage gestellt wird und wir ihn verteidigen wollen. Wer 
die Menschenwürde für ein hohes Gut hält, wird überle-
gen müssen, wie rechten Tendenzen Einhalt geboten wer-
den kann. Wie wertvoll unsere demokratische Grundord-
nung ist, wird in der Regel erst deutlich, wenn sie bedroht 
ist. Auch hier gilt das oben erläuterte Prinzip der Zu- und 
Vorhandenheit. Lernen heißt, dass wir uns etwas Neues 
einfallen lassen müssen, weil die Herausforderungen neu 
sind. Bei der Neuen Rechten handelt es sich nicht um 
die alten Nazis von 1933. Wir handeln defensiv, wenn 
wir die angestammte demokratische Ordnung verteidi-
gen wollen, das Handeln selbst ist etwas Neues. Es ist 
Agency. Historischen Charakter hat dieses Lernen, wenn 
es sich einerseits kritisch mit demokratiefeindlichen Ge-
schichtsbildern auseinandersetzt und andererseits Narra-

tionen entwickelt, die die Werte, die verteidigt werden 
sollen, hochhalten. Es geht also um Kritik- und Sprech-
fähigkeit. Beides hat Orientierungsfunktion. Die feuer-
gefährliche Geschichte wird entkräftet, sodass sie nicht 
mehr orientierend wirkt, die zweckdienliche so plausibel 
erzählt, dass sie überzeugt. Weil die Narration als Ver-
gangenheit für uns standortgebunden ist, nimmt sie uns 
die Entscheidung für beziehungsweise gegen bestimmte 
Werte nicht ab. Diese Entscheidung fällt vorab. Sie ist die 
Prämisse, von der aus das eine oder das andere kritisiert 
und erzählt wird. Auch die Feinde der Demokratie haben 
ihre Werte, lernen historisch und sind sprechfähig. Das 
Wertproblem beziehungsweise die Werthaltung, die wir 
einnehmen, ist gewissermaßen das Vorzeichen histori-
schen Denkens und Lernens (Stern 1967).

Während also die Geschichten als die Vergangenheit für 
uns eine Moral haben, die wir teilen oder nicht, stellt 
die Vergangenheit an sich jede Moral in Frage, auch 
diejenige, für die wir uns nach bestem Wissen und Ge-
wissen entschieden haben. Denn die Vergangenheit an 
sich durchbricht unsere Prämissen immer wieder neu. 
Das ist auf den ersten Blick nur schwer erträglich, weil 
es den Einsatz für die gute Sache zu schwächen scheint. 
Wie bereits oben erwähnt, spricht für die Vergangenheit 
an sich, dass ihr Pathos, ihre machtvolle Wirkung, uns 
erst bewusst macht, in welcher Welt wir leben. Wir ha-
ben die Chance, uns zu erkennen, aber auch die, mit de-
nen wir uns auseinandersetzen wollen. Vielleicht macht 
die Vergangenheit an sich den Weg frei für Vernunft, 
indem sie Wahrheiten als Konventionen enthüllt. Die 
Konventionen, an denen wir festhalten wollen, fordern 
von uns eine bewusste Werthaltung (Weber 1982).

Ich nenne noch ein zweites Argument, das für die per-
manente Verunsicherung spricht, die mit der Vergan-
genheit an sich verbunden ist: 

Vergangenheit an sich ist die Voraussetzung für ex-
pansives Lernen. Der Möglichkeitsraum, der sich 
öffnet, weil im Befremden die Macht der Gewohn-
heit außer Kraft gesetzt wird, lädt dazu ein, die real 
existierende Gegenwart anders und neu zu denken. 

Auch dieser Aspekt ist oben bereits skizziert worden, 
jetzt kann insofern einen Schritt weiter gedacht wer-
den, als sich Kreativität doppelt: Einerseits werden neue 
Geschichten erzählt, um auf neue Herausforderungen 
zu antworten, andererseits wird eine neue Gegenwart 
durchgespielt. Dieser Entwurf kann sich von besagten 
Herausforderungen befreien und sich losgelöst von ih-
nen entfalten. Mit der Begrifflichkeit der Kritischen The-
orie gesprochen, ist das die Negation der Negation, denn 
die Kritik, die zum Beispiel Autoritarismus negiert, wird 
ihrerseits überholt (Adorno 2003, 32). Man wagt mehr 
Demokratie, ohne die eigenen politischen Ziele auf die 
Abwehr der Feinde der Demokratie zu verkürzen.
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Der dritte Grund ist meines Erachtens der wichtigste. Die 
Negation der Negation, also jener unkonventionelle, ex-
pansive Entwurf einer besseren Gegenwart, droht nämlich 
selbst zu einem Dogma zu gerinnen, sodass der Akt der 
Befreiung in neue Unfreiheit mündet. Herbert Marcuse 
hat eine solche Entwicklung am Beispiel des real existie-
renden Sozialismus der UdSSR verdeutlicht und hoffte, 
dass unkonventionelle Imagination ein Ausweg sein 
könnte (Marcuse 1970, 1969). Das ist expansives Lernen. 
Christoph Menke argumentiert ähnlich und betont, dass 
die Negation der Negation ihrerseits wieder negiert wer-
den muss, sodass das Denken, mit Deleuze gesprochen, 
nomadisch bleibt. Besonders wichtig ist dabei die Rolle, 
die Menke der Erinnerung an die Befreiung zuschreibt. 
Die Befreiung sei mit der Erfahrung „ästhetischer Le-
bendigkeit“ verbunden, die daran erinnere, immer wieder 
aufzubrechen, wenn man sich gerade behaglich eingerich-
tet hat (Menke 2016, 22; Khurana 2016, 50). Didaktisch 
gewendet, stellt sich die Frage, ob und wie im Paradigma 
Schule ästhetische Lebendigkeit ihren Platz haben kann. 
Die Vergangenheit an sich befremdet und ermöglicht Ima-
gination, insofern ist der Geschichtsunterricht nicht der 
schlechteste Ort für eine solche Lebendigkeit.

Fazit

Der vorliegende Beitrag war als Basisartikel gedacht 
und soll auch außerhalb der Geschichtsdidaktik ver-
ständlich sein. Ich weiß tatsächlich nicht, ob mir das 
gelungen ist. Dafür spricht, dass das erste Kapitel und 
ein Teil des zweiten den geschichtsdidaktischen Kon-
sens wiedergibt. Der von mir 2011 aus der Taufe geho-
bene narrative Konstruktivismus scheint inzwischen in 
der Zunft angekommen zu sein, in der Schulpraxis ist er 
es definitiv nicht (van Norden 2011). Letzteres gilt aber 
auch für die Narrativitätstheorie Rüsens, auf deren Spu-
ren sich die deutsche und zum Teil auch die internatio-
nale Geschichtsdidaktik bewegt. Mein narrativer Kon-
struktivismus gehört zu besagtem Paradigma, das seit 
etwa 50 Jahren die Forschung maßgeblich bestimmt. 
Mein Versuch, es nicht zu ersetzen, aber zu ergänzen, 
ist möglicherweise auch meiner Neugier geschuldet.

Philipp McLean (McLean 2023) hat überzeugend her-
ausgearbeitet, dass historisch-politische Bildung nicht 
nur mit den geschichtskulturellen Meistererzählungen 
vertraut machen, sondern auch Mündigkeit als die Kritik 
solcher Konventionen fördern sollte. Die Ambivalenz 
liegt auf der Hand, denn Mündigkeit, in anderen Worten 
Agency, wird in Frage gestellt, wenn sie im Rahmen 
institutionalisierter Bildung vermittelt wird. Der Appell 
„Sei frei“ ist ein Widerspruch in sich. Beidem Rech-
nung zu tragen, sowohl der Vergangenheit für uns und 
ihrer Orientierungsfunktion als auch der Vergangenheit 
an sich als Spielraum für Neugier und Eigensinn, ist 
einen Versuch wert. Ich schlage vor, die Möglichkei-

ten einer Didaktik der Neugier in der Praxis durchzu-
spielen, in der Hoffnung, dass Lehrpersonen aus ihrem 
nomadischen Tasten schließlich sesshafte Routinen ent-
wickeln, die Neugier von Lernenden ernst zu nehmen 
und ihnen entsprechende Möglichkeitsräume zu bieten. 
Das fällt leichter, wenn man anerkennt, dass die Vergan-
genheit an sich keine Moral hat, im Gegensatz zu den 
Geschichten, die wir uns daraus machen. Geschichten 
haben eine Moral, aber sie kann vielleicht in die falsche 
Richtung gehen. Kritikfähigkeit ist so wichtig, weil sie 
Geschichten problematisieren und moralische Ansprü-
che abweisen hilft. Historisches Lernen bekommt aber 
erst dann positiven Charakter, wenn sich eigensinnige 
Narrationen entwickeln. Der durch Vergangenheit an 
sich vorhandene Möglichkeitsraum hilft vielleicht, das 
Prokrustesbett erweiterter Gegenwart zu verlassen.
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