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Schweizer Jugendliche und Geschichte
Befragung von 359 Luzerner Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zum
Geschichtsunterricht

Die Studie ,Guter Geschichtsunterricht* hat ergeben, dass ,Schulerorientierung” ein
Schlusselfaktor fur guten Geschichtsunterricht ist (Gautschi 2009, S. 243). Gemass
Dehne ist Schulerorientierung ,der Sammelbegriff fur alle unmittelbar auf den
Unterricht bezogenen methodischen Massnahmen, die die Voraussetzungen,
Interessen und Bedurfnisse der Schiler und Schilerinnen in besonderer Weise
beriicksichtigen und sogar in den Mittelpunkt des Unterrichts stellen* (Dehne 2006,
S. 159). Um also Schulerorientierung als didaktisches Prinzip umsetzen zu kénnen,
mussen Lehrerinnen und Lehrer wissen, was denn die Voraussetzungen, Interessen
und Bedurfnisse der Schulerinnen und Schuler sind. Dies kann in der Praxis des
Geschichtsunterrichts mittels diagnostischer Massnahmen (vgl. Adamski 2014) und
in der geschichtsdidaktischen Unterrichtsforschung mittels Studien zum Denken und
Lernen der Schilerinnen und Schuler (Gautschi 2009, S. 111) geschehen. Diese
Forschungsrichtung ist seit langem etabliert und wird von Hasberg (2001, Bd. 1, S.
479) gleichberechtigt mit der Unterrichtsforschung als eigener
Forschungsschwerpunkt empirischer Geschichtsdidaktik bezeichnet. Eine solche
Sichtweise ist fr den deutschen Sprachraum sicher berechtigt, wird doch
Geschichtsbewusstsein spatestens seit Jeismann (1988) als eine der zentralen
Kategorien der Geschichtsdidaktik herausgestellt.

1. Forschungen zum historischen Denken und Lernen von
Jugendlichen

Zu diesem Feld von Vorstellungen, die sich Lernende und Lehrende von
Vergangenheit machen, und zu ihren Einstellungen gibt es mittlerweile einige
theoretische Uberlegungen und reiches Datenmaterial. Eine gute Zusammenstellung
des Forschungsstandes findet sich beispielsweise im Text ,Einstellungen
Jugendlicher gegeniber Geschichte und Geschichtsunterricht* von Markus Bernhardt
(2012). Er unterscheidet zwei Forschungsrichtungen: ,Zur ersten gehtren Begriffe
wie ,Gesinnung’, ,Haltung‘ und ,Geschichtsbild’, zur zweiten Begriffe wie ,Werturteil’,
Wertvorstellung‘ oder ,Orientierung‘ (z. B. Kuss 1991). Zumeist geht es bei diesen
Begriffen jedoch nicht um Einstellungen gegeniiber dem Geschichtsunterricht oder
zur Geschichte, sondern um solche, die durch Geschichte oder Geschichtsunterricht
erzeugt werden (z.B. Borries 1988)" (Bernhardt 2012, S. 15).

Bernhardt findet mit seiner Studie ,eine Uberraschend grosse Bedeutung des
Schulfaches Geschichte und der Geschichte* heraus (Bernhardt 2012, S. 22).
Positive Einstellungen von Schilerinnen und Schiler sind deutlich erkennbar: ,Die
Schulerinnen und Schiler sahen eine historische Grundbildung durch die Schule als
notwendige Voraussetzung fur die Teilhabe an der Gesellschaft an. Ohne diese
Grundbildung bestehe die Gefahr, dass man nicht ,mitreden’ kbnne. Das Motiv flr
solche Uberzeugungen ist der Erwerb von kulturellem Kapital (Bernhardt 2012, S.
27).
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Wie auch Bernhardt feststellt, haben vor allem Bodo von Borries und seine
Forschungsteams seit 1980 mit quantitativen Methoden (Unterrichtsprotokolle,
Interviews, Analyse autobiografischen Materials, Fragebogen) die Morphologie und
Genese von Geschichtsbewusstsein bei Kindern und Jugendlichen untersucht und
hierzu viele interessante Erkenntnisse beigesteuert. Ihr hauptséchliches
Forschungsinteresse galt lange Zeit der Erkundung der konkreten Auspragung des
Geschichtsbewusstseins von Jugendlichen. Fir erhebliches Aufsehen sorgte in
Deutschland zum Beispiel der mit einer repréasentativen quantitativen Befragung
gewonnene Befund, dass ost- und westdeutsche Schilerinnen und Schuler tber
Geschichte relativ ahnlich dachten (Borries 1995, S. 9). Von Borries und sein Team
zielten zudem darauf ab, durch statistische Analysen ihres umfangreichen
Datenmaterials die Struktur und Genese des Geschichtsbewusstseins zu erhellen.
So stellen sie fest: ,Die Forderung nach <Fremdverstehens, einer zentralen
Kompetenz historischen Erkennens, bildet zwar normativ eine <kulturelle
Selbstverstandlichkeit> der jungen Deutschen; ihre praktische Ausibung wird jedoch
im Verlauf der Sozialisation von den Jugendlichen nicht zunehmend eingelfst,
sondern zunehmend ausgeldscht* (Borries 1995a, S. 9).

Die umfangreichste Studie zu historischem Denken von Lernenden verdffentlichten
Angvik/Borries 1997 unter dem Titel ,Youth and History“. Sie dokumentieren das
Geschichtsbewusstsein von rund 32 000 vierzehn- und finfzehnjéahrigen
Jugendlichen in 27 europaischen Landern. Die Befragung zeigt nationale
Besonderheiten und européaische Gemeinsamkeiten des Geschichtsbewusstseins,
historische Vorstellungen sprachlicher, ethnischer und religioser Minderheiten,
Sozialisationseinflisse auf das historisch-politische Lernen und die Wahrnehmung
des Unterrichts durch Schuler und Lehrer.

Die Erkenntnisse aus Youth and History sind vielfaltig. Fur viele Gberraschend war
zum Beispiel das hohe Interesse der europaischen Jugendlichen an der eigenen
Familiengeschichte. Weniger Giberraschend war, dass ,Nation, verstanden als
naturliche Einheit, weitaus mehr Zustimmung erhielt als ,Europa*“, das als der Raum
betrachtet wird, in dem moderne Werte (Demokratie, Aufklarung, Fortschritt) ihren
Ausgang genommen haben. Die Forschenden konnten zudem ein affirmatives
Europakonzept (in Sud- und Osteuropa) von einem kritischen (Zentralost-,
Nordeuropa, Randstaaten) unterscheiden. Generell wurde der européische
Integrationsprozess als gunstige Entwicklung betrachtet (Angvik/Borries 1997, S.
196).

Insgesamt ist es Borries und seinem Team mit Youth and History gelungen, einen
vertieften Einblick ins historische Denken von Lehrenden und Lernenden zu geben.
Sie konnten beispielsweise die Sinnbildungsstufen von Risen verifizieren und
zeigen, dass Jugendliche tatsachlich unterscheiden zwischen Geschichte in
J[raditionaler”, in ,exemplarischer®, in  kritischer* und in ,genetischer* Verwendung.
Dartber hinaus haben die Forschenden auch idealtypische Zugangsweisen zur
Geschichte ermittelt, namlich einen antiquarisch-sammelnden, einen emphatisch-
rekonstruierenden, einen moralisch-urteilenden sowie einen projektiv-
asthetisierenden Zugang (Borries 1999, S. 377).



2. Ziele und Themen der Studie

Als wir uns im Rahmen des Praxisprojekts ,Guter Geschichtsunterricht an Luzerner
Gymnasien“ deshalb mit Schilerorientierung als einem Schlusselfaktor fir guten
Geschichtsunterricht beschaftigten, war allen Beteiligten bald klar: Wir wollen
genauer wissen, was Geschichte fur die Jugendlichen bedeutet, mit welchen
Darstellungen sie gerne lernen, was genau sie an Geschichte interessiert — und
vieles mehr. Angesichts der knappen zur Verfiigung stehenden Zeit beschlossen wir,
erprobte Fragen zu suchen, und da lag es auf der Hand, die Studie ,Youth and
History“ zur Hand zu nehmen und daraus Fragen zu suchen, die uns speziell
interessierten. Dieses Vorgehen schien uns umso lohnenswerter, weil damals
1994/95, als das Projekt ,Youth and History* durchgefiihrt wurde, die Schweiz nicht
daran teilgenommen hatte. Mit diesem Vorgehen einer Replikation ausgewahlter
Fragen konnten wir also nicht nur unsere Erkenntnisziele angehen, sondern auch
eine Licke in der geschichtsdidaktischen Forschung schliessen.

Wir wahlten in einem Workshop des Praxisprojekts folgende Themen, die zumeist
aus ,Youth and History* stammten:*

- Fragenblock 1 ,Was bedeutet Geschichte fur Sie?" erhebt unterschiedlichste
Facetten der personlichen Bedeutung der Geschichte im Allgemeinen bzw. des
Faches im Besonderen.

- Fragenblock 2 untersucht den Grad der Wichtigkeit dreier unterschiedlicher Ziele
des Geschichtslernens, namlich Kenntnisse Uber die Vergangenheit, Verstandnis der
Gegenwart und Orientierung fur die Zukunft.

- Fragenblock 3 fragt nach der Beliebtheit ausgewahlter Medien in Bezug auf
historisches Lernen.

- Fragenblock 4 untersucht das Vertrauen der Schulerinnen und Schiler in Bezug auf
historisches Lernen bei denselben Medien.

- Fragenblock 5 fragt nach dem Interesse an ausgewabhlten historischen Epochen.

- Fragenblock 6 untersucht das Interesse an bestimmten Arten von Geschichte und
gehort zu den Item-Batterien, die Inhalte identifizieren helfen, die fir die Férderung
der Motivation fur das Erlernen von Geschichte nitzlich sein kdnnen.

- Fragenblock 7 erfasst das historische Interesse an bestimmten geographischen
Regionen.

- Fragenblock 8 sondiert, wo Schiilerinnen und Schiiler heutzutage mit der
Vergangenheit in Kontakt kommen.

- Frage 9 analysiert das Interesse an Geschichte im Vergleich mit anderen
Schulfachern.

- Frage 10 analysiert, ob und inwieweit Luzerner Schilerinnen und Schaler
Abstrahierungen von Geschichte (z.B. als generelle Verbesserung der Verhaltnisse)
zustimmen.

- Fragenblock 11 erfasst, was aus Schulerinnen- und Schiiler-Sicht tblicherweise im
beurteilten Unterricht passiert.

- Fragenblock 12 fragt danach, welche Bezlige zur Gegenwart und zur Person im
Geschichtsunterricht hergestellt werden.

- Fragenblock 13 beschaftigt sich mit der Grobgliederung von Geschichtsunterricht.

! Die detaillierten Angaben zu den ltems sowie der eingesetzte Fragebogen und der technische Bericht kénnen
bei den Autoren am Zentrum Geschichtsdidaktik und Erinnerungskulturen www.zge.phlu.ch bezogen werden.
Die einzigen Item-Batterien, die nicht ,,Youth and History entnommen wurden, waren 8, 9, 12 und 13.
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- Im Fragenblock 14 geben Schuilerinnen und Schiiler an, was sie Ublicherweise im
Geschichtsunterricht tun.

- Fragenblock 15 beschéftigt sich mit dem dkonomischen Geschichtsbewusstsein
und fragt, wie Reichtum entsteht.

- Im Fragenblock 16 kdnnen Schilerinnen und Schiler ihrer Meinung Ausdruck
verleihen, ob und wie sehr vorgegebene Ursachen aus ihrer Sicht das Leben der
Menschen bis heute weltweit verandert hatten.

- Im Fragenblock 17 geben Schuilerinnen und Schuler an, ob und wie sehr dieselben
Faktoren das Leben der Menschen weltweit in den nachsten 40 Jahren verandern
werden.

- Im Fragenblock 18 kdnnen Schilerinnen und Schiler zu vorgegebenen
stichwortartigen Themen (,Dinge*, wie z.B. ,Freunde” oder ,Familie*) angeben, wie
wichtig sie ihnen sind.

- Auch in Item-Batterie 19 kénnen Schilerinnen und Schuler zu stichwortartig
vorgegebenen Themen (,Objekte”) angeben, wie wichtig sie ihnen sind. Der
Unterschied zu Iltem-Batterie 18 ist, dass es sich hier um einen Szenario-Ansatz
handelt, der von einer bestimmten Situation ausgeht: ,Stellen Sie sich vor, in lhrer
Gegend wird eine Autobahn geplant.”

- Item-Batterie 20 versucht Uber kontrolliert vorgegebene Attribute praferierte
Einstellungen zur Schweiz vor 50 Jahren zu erheben.

- ltem-Batterie 21 ist im Gegenzug ausgerichtet auf analoge Attribute zur Schweiz in
50 Jahren.

- In Frageblock 22 wird abgefragt, welchen Menschen die Schilerinnen und Schuler
das volle Schweizer Birgerrecht geben wirden.

- ltem-Batterie 23 erhebt die Ansichten zu Nationen und Nationalstaaten.

- Im Frageblock 24 sollen die Schuilerinnen und Schiler Stellung nehmen zu Europa
und zur Européischen Einigung,

- und im Frageblock 25 tun sie dasselbe zur ,Demokratie”.

- Zum Schluss wird ein mogliches Abstimmungsverhalten der Schilerinnen und
Schiiler zu einigen kontroversen Themen abgefragt.?

Mit all diesen Fragen sollte erfasst werden, was Luzerner Schilerinnen und Schuler
Uber Geschichte und Geschichtsunterricht denken. Uns interessierten auch ihre
Gedanken uber die Gegenwart und die Zukunft. Um die Ergebnislage weitestgehend
vergleichbar zu gestalten, wurden die Item-Batterien aus “Youth and History” so weit
als moglich unverandert im Original GUbernommen.

3. Methode

Die ,Schulerbefragung” basiert insgesamt zu 85% auf Items aus ,Youth and History*.
Es handelt sich dabei um tUberwiegend standardisierte Antworten mit 5-stufigen
Ratingskalen. Die ,Schulerbefragung” fihrten wir als Querschnittsmessung durch.
Die Erhebung fand im Schuljahr 2011/2012 statt. Die Schilerinnen und Schuler der
Stichprobe wurden dadurch rekrutiert, dass sie zu den Lehrpersonen in den
Geschichtsunterricht gingen, die am Praxisprojekt teilnahmen. Aufgrund der
Selbstselektion der Lehrerinnen und Lehrer erflllt die erhobene Stichprobe nicht das
Kriterium einer Zufallsstichprobe (vgl. Schnell et al., 1999, 249). Eine
Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse ist nur begrenzt moglich.

? Der Fragebogen findet sich in einer separaten Datei auf derselben Website wie dieser Text: www.zge.phlu.ch .
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Der Fragebogen mit den rund 250 Items wurde von den Schilerinnen und Schilern
einmal ausgefullt. Es nahmen N=359 Schulerinnen und Schiler teil, davon waren
N=215 (ca. 63%) weiblich. Das Alter der Schilerinnen und Schuler betrug im
Durchschnitt 16,9 Jahre. Die Nationalitat der Schulerinnen und Schuler war
Uberwiegend Schweiz (83%, zuztglich 7% in Kombination mit weiteren
Nationalitaten). Die Anzahl der Klassen pro Lehrperson und pro Schule war
uneinheitlich: Manche Lehrpersonen hatten nur eine, manche zwei Klassen. Von
manchen Schulen nahmen zwei, von manchen funf Lehrpersonen teil. Die
Rucklaufquote pro Klasse lag im Allgemeinen tber 80% und erreichte mehrmals
100%.

Die Daten wurden auf Vollstandigkeit wie auch auf Tendenzen in den Antworten in
Richtung zu den Extremen, zur Mitte oder hin zur Anomalie (i.S.v. komplett
willkirlichen Antworten) geprift, Die Qualitat der Daten kann begriindet als ,sehr gut*
bezeichnet werden.

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse nicht entlang des Fragebogens prasentiert,
sondern die einzelnen Fragen werden zu Themenblécken zusammengefasst.®

a) Wo kommen Jugendlichen mit Geschichte in Kontakt?

Geschichtsunterricht ist fur Schulerinnen und Schiiler die bedeutsamste Kontaktzone
mit Geschichte (b)*. Dass das staatlich institutionalisierte historische Lernen als
primarer Begegnungsort mit Geschichte bezeichnet wird, Uberrascht angesichts des
Umstandes, dass die befragten Jugendlichen Gber viele Jahre hinweg systematisch
Geschichtsunterricht erlebt haben, nicht. Dieser Spitzenwert bedeutet keineswegs,
dass der Geschichtsunterricht zugleich der wirkungsvollste Lernort fur Geschichte
sein muss — auch nicht in den Augen der Befragten selbst. Am zweitmeisten genannt
werden Museen und historische Orte (i). Das entspricht womoglich ebenfalls einer
eher traditionell konditionierten Sicht von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten.

Noch Uber der Skalenmitte rangieren, etwa ex aequo, Fernsehen und Kino (a) sowie
Bucher (h), dazu andere Schulfacher (,,z.B. Deutsch®) (c). Im letzteren Wert spiegelt
sich vielleicht die Literaturgeschichte. Zeitungen (e) und Internet (g) liegen unterhalb
der Skalenmitte, werden sogar noch von der Familie (d) Gbertroffen, wogegen der
Freundeskreis mit einigem Abstand den tiefsten Wert verzeichnet (f). Unter
Gleichaltrigen ist Geschichte erwartungsgemass nicht ein bevorzugtes Thema, aber
vollstdndig aus dem Rahmen féllt sie dennoch nicht.

Zwei unterschiedliche Kommentare dréngen sich auf: Zum einen ware es
aufschlussreich, diese Umfrage auch in der Volksschule und da vor allem auf dem

* Der technische Bericht, der entlang der einzelnen Fragen aufgebaut ist und dazu jeweils erstens die Relevanz
der Fragen fir den Geschichtsunterricht und zweitens die Relevanz der Fragen fiir die Unterrichtsforschung
darlegt, danach drittens die Resultate im Einzelnen prasentiert und sie schliesslich viertens kommentiert, ist
beim Zentrum Geschichtsdidaktik und Erinnerungskulturen der PH Luzern erhaltlich.

* Die Kleinbuchstaben in Klammern beziehen sich jeweils auf das Item im entsprechenden Frageblock.



Niveau fur Grundanspriche durchzufuhren. In unserer Studie hatten wir es mit
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten zu tun, und das scheint sich recht deutlich
bemerkbar zu machen, bei den relativ hohen Werten etwa, die den Kontakt mit der
Vergangenheit mittels Blicher betreffen (h), aber auch bezuglich Familie. In
bildungsferneren Schichten kdnnten historische Aspekte weniger zum Tragen
kommen — oder vielleicht auch umgekehrt: in gewissen Konstellationen — zum
Beispiel bei Migrantinnen und Migranten — sogar enorm viel mehr.

a. am Fernseher und im Kino. o

b. im Geschichtsunterricht. -

c. in andern Schulfachern (z.B. Deutsch). 5

d. bei den Eltern und in der Familie.

e.in Zeitungen. 4

f. im Freundeskreis. -

g. im Internet.

h. in Bachern.

8. Wo kommen Sie mit der Vergangenheit in Kontakt?

i. in Museen und an historischen Orten. -

T T T T T
sehr wenig wenig gelegentlich oft sehr oft

Zum andern mag man bedauern, dass gerade bei dieser Frage samtliche Antworten
vorgegeben waren, die Jugendlichen also weitere, zusatzliche Kontakte mit
Geschichte gar nicht auffihren konnten. Mittels offener Fragestellung wéare
namentlich ersichtlich geworden, in welchem Masse die Jugendlichen ihren
lebensweltlichen Kontext als geschichtlich bedingt, geworden, von Menschen
gestaltet, wahrnehmen. Das hatte allenfalls begonnen beim bald hundertjahrigen
Wohnhaus und vielen alten Gegenstanden des Hausrats, hatte sich auf dem
Schulweg vielleicht fortgesetzt bei einem Bahndamm, tGber den seit 150 Jahren Zlge
rollen, bei einer alten Bricke, einem Arbeiterquartier aus dem letzten Jahrhundert,
bei einem Schulhaus aus der Nachkriegszeit, bei einer Kirche aus dem 19.
Jahrhundert, einem alten Postgebdude und anderem mehr. Dabei héatte sich eine
ganz andere Optik ergeben, und mit der Optik ein anderes, erweitertes Verstandnis
von Geschichtlichkeit.

b) Was ist Jugendlichen in Bezug auf Geschichte wie wichtig?

Diese Uberlegungen leiten tiber zur Frage, was Geschichte den Jugendlichen
bedeute (Frage 1). Nehmen wir jene beiden Aussagen vorweg, die sowohl positiv als
auch negativ relativ deutlich hervortreten: Geschichte wird von den Jugendlichen mit
unserer aktuellen Lebensweise verbunden und hilft mit, das Hier und Jetzt zu
erklaren (f). Dieses Ergebnis wird gleichsam bestétigt durch die Aussage, wonach



Geschichte nicht etwas Totes und Abgeschlossenes sei, das nichts mit dem Leben
Jugendlicher zu tun habe (d). Selbst wenn diese beiden Werte an sich noch
deutlicher hatten ausfallen konnen, darf man diese generelle Wertschétzung von
Geschichte doch mit Freude konstatieren. Sie unterstreicht die Bedeutung des
historischen Lernens aus gesellschafts- und staatspolitischer Sicht.

a. Ein Schulfach und nicht mehr. -

b. Eine Guelle von Abenteuer und Aufregung, die

mich fasziniert und meine Phantasie anregt.

©. Eine Chance fir mich, aus dem Scheitern und |
den Erfolgen anderer zu lemen.

d. Etwas Totes und Vergangenes, das mit meinem
Leben nichts zu tun hat.

@. Eine Menge lehrreicher Beispiele dafir, was

richtig oder falsch und was gut oder schlecht ist

f. Der Hintergrund der gegenwartigen Lebensweise
und die Erklarung heutiger Probleme.

1. Was bedeutet Geschichte fiir Sie?

g. Eine Ansammiung ven Grausamkeiten und _|
Katastrophen.

h. Ein Mittel, um mein eigenes Leben besser zu | ‘5_.,
wverstehen und meistern zu kénnen.

T T T T T
stimme gar nicht zu  stimme nicht zu unentschieden stimme zu stimme voll zu

Dass die in der Frage an die Jugendlichen leicht forcierte Konnotation von
Geschichte und ,Abenteuer” bzw. ,Aufregung”“ (b) immerhin nahezu die Skalenmitte
erreicht, passt ins positive Bild, nicht zuletzt auch, weil sich auch dieser Befund
wiederum deutlich abhebt von der negativ unterstellten Einschatzung, Geschichte sei
bloss eine Anhaufung von Katastrophen und Grausamkeiten (g). Geschichte hat
nach Ansicht der Jugendlichen bis zu einem gewissen Grad das Format einer
.Lehrmeisterin“ (c und e), aber das bezieht sich offensichtlich auf das Kollektiv, auf
die Gesellschatft, allenfalls auf die Nation, deutlich weniger auf das Individuum (h).

Forschung mag hin und wieder versucht sein, primar fir Negativwerte bzw. Defizite
plausible Erklarungen beibringen zu wollen. Mindestens so interessant sind aber
auch Erklarungsversuche positiver Phanomene. Warum hilft Geschichte nach
Ansicht vieler Jugendlicher aktuelle Probleme zu erklaren? (f) Reagieren die
Jugendlichen hier bloss auf einen formelhaften Allgemeinplatz, mithin auf einen
Topos? Oder kénnten Jugendliche fur ihre Antworten handfeste Belege vorbringen?
Die vorliegende Umfrage stdsst hier an ihre Grenzen. Wenn Geschichte zudem ein
Mittel sein soll, ,das eigene Leben besser verstehen und meistern zu kénnen“ (h), so
muss man sich bewusst sein, welch unerhort hoher Anspruch damit verbunden ist.

Welche Wichtigkeit kommt nun nach Ansicht der Jugendlichen welchen Zielen des
Geschichtslernens zu (Frage 2)? Die Antworten der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten ergeben einen Befund, der in seiner Abstufung zu erwarten war:
Geschichte befasst sich per definitionem mit Geschehenem. Folglich war zu
erwarten, dass die Befragten den ,Kenntnissen Uber die Vergangenheit” (a) die
grésste Bedeutung zuschreiben wirden. Nur relativ wenig zurtickgestuft von den
Jugendlichen findet sich das ,Verstandnis fur die Gegenwart an zweiter Stelle, die
»<Oorientierung fur die Zukunft* schliesslich an dritter Stelle.



a. Kenntnisse Ober die Vergangenheit.

b. Verstandnis der Gegenwart. -

2. Ihrer Meinung nach: Welche Wichtigkeit haben die
folgenden Ziele des Geschichtslernens?

¢. Orientierung fir die Zukunft. 4

T T T T T
sehr geringe geringe teils-teils hohe sehr hohe

Unerwartet dagegen sind zum einen die konstant hohen Werte, zum andern die
knappen Differenzen zwischen diesen Werten: ,Verstandnis der Gegenwart* wird von
den Jugendlichen beinahe als gleich bedeutend eingestuft wie ,Kenntnisse Uber die
Vergangenheit. Dass selbst die ,Orientierung fir die Zukunft* deutlich Gber der
Skalenmitte liegt, ist frappant. Als entscheidende Frage ergibt sich hier: Bildet sich in
diesen Werten die erlebte Unterrichtswirklichkeit ab, oder manifestiert sich darin ein
Desiderat bzw. konkretes Postulat fir eine kinftige Ausrichtung des
Geschichtsunterrichts? Mit andern Worten: Bilden hier die jungen Lernenden die
Wirkung ihres realen Geschichtsunterrichts ab, oder bringen sie eine
Wunschvorstellung zum Ausdruck?

Das Ergebnis der Einstufung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
unterstreicht wiederum (vgl. Frage 1), wie eng Jugendliche in ihrer Vorstellung
historisches Lernen mit der Orientierung im Hier und Jetzt verbinden — mehr als das:
wie viel sie der Beschaftigung mit Geschichte fur die Bewaltigung der Zukunft
zutrauen. Fur Lehrpersonen ist das geschichtsdidaktisch ein Steilpass und wird
sozusagen zum ,standigen Befehl”, einen Geschichtsunterricht zu lancieren, der aus
der Analyse der Vergangenheit schopft, auf die Gegenwart ausgerichtet ist und, mit
der notigen Vorsicht und Seriositat, Perspektiven in die Zukunft ermoglicht.

Der Befund ist eindeutig: Geschichte ist in den Augen der Jugendlichen weit mehr als
JAltertumskunde®. Es geht nicht um sogenannt verstaubte Erzahlungen, sondern um
lebendige Geschichte als Basis einer menschenwirdigen Bewaltigung vielfaltiger
Herausforderungen, heute und morgen. Geschichte hat gesellschaftliche und
staatspolitische Bedeutung. Dafur sind entsprechende Rahmenbedingungen
unabdingbar. Als Conditio sine qua non steht fest, dass Geschichte als
eigenstandiges Fach auch weiterhin angeboten wird.



c) Wie beschreiben Jugendliche ihren Geschichtsunterricht?

~Was tun Sie in Ihren Geschichtsstunden?* Direkter kann man kaum fragen, zumal
noch 9 vorbereitete Antworten zur Auswahl stehen (Frage 14). Allerdings wird hier
nicht nach Handfestem gefragt, nach Quellenlektire, medienkritischer Beurteilung
von Filmen, Gestaltung von Lernbildern im Zusammenhang mit Gruppenarbeiten und
dergleichen. Viel mehr geht es um kapitale Ausrichtungen historischer Bildung, um
den Einbezug moralischer Gesichtspunkte im Zusammenhang mit den
Menschenrechten (b), um die Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung im Sinne Klafkis
(e), um Faszination und Freude an der Geschichte (f), um Wertschatzung von
Traditionen (g) und Denkmalern (h), um Folgerungen aus dem Gestern fir das Heute
(). Eindeutig: Das Abstraktionsniveau ist hoch. Durchaus méglich, dass es den
Jugendlichen nicht ganz geheuer war und sie auch deshalb alle diese Teilfragen
leicht unterhalb der Skalenmitte einstufen. Eine etwas grossere Bedeutung, leicht
Uber 3 von 5 Punkten, attestieren die Jugendlichen ihrem Geschichtsunterricht die
Annaherung an die Vergangenheit ,unter Bertcksichtigung unterschiedlicher
Standpunkte® (c) und den Versuch, ,das Verhalten friiher lebender Personen zu
verstehen*, indem die ,besondere Situation ihrer Zeit* mitbertcksichtigt wird (d).

a. Wir eignen uns Wissen Uber die Hauptfakten der
Geschichte an.

b. Wir beurteilen geschichtliche Ereignisse moralisch an den |
Massstaben der Menschenrechte

¢. Wir versuchen unter Berlcksichtigung unterschiedlicher
Standpunkte uns vorzustellen, wie es in der Vergangenheit -
gewesen ist.

d. Wir versuchen, das Verhalten friher lebender Personen
zu verstehen, indem wir die besondere Situation ihrer Zeit
und ihr Denken rekonstruieren.

e. Wir nutzen die Geschichte, um die Situation in der Welt
heute zu erklaren und die Tendenzen der Veranderungen -
herauszufinden.

f. Wir sind fasziniert von der Geschichte und haben _|
Freude, uns damit zu beschaftigen.

g. Wir lernen, Traditionen, Werte und Aufgaben unseres |
Volkes und unserer Gesellschaft anzuerkennen

14. Was tun Sie in Ihren Geschichtsstunden?

h. Wir lernen den Wert der Erhaltung historischer Uberreste

und alter Gebaude schatzen.

i. Wir lernen aus der Geschichte, welche Folgerungen fur

heute zu ziehen sind und wie wir heute handeln kénnen. T T T T T
sehr wenig wenig etwas viel sehr viel

Ohne sich in Spekulationen ergehen zu wollen, stellt man fest: Je konkreter gefragt
wird, desto grosser der Stellenwert, den die Jugendlichen den betreffenden Aspekten
bemessen. Es Uberrascht jedenfalls kaum, dass hier insgesamt ein eher diffuses
Ergebnis vorliegt. 8 Teilantworten schlangeln sich um die Skalenmitte, nur eine
schlagt einigermassen deutlich nach oben aus: Das Aneignen von Wissen ,lber die
Hauptfakten der Geschichte” (a) rangiert an erster Stelle. Ob dies nun ein Beleg
dafur ist, dass im gymnasialen Geschichtsunterricht nach wie vor und trotz der



Diskussionen um die Kompetenzorientierung in erster Linie Wissen vermittelt wird,
muissen weitere Studien bestatigen.

Das Gesamtbild, das sich bei Frage 11 ergibt — ,Was geschieht tblicherweise in
Ihren Geschichtsstunden?* — ist zwar offen gehalten, aber die 18 Aspekte, die zur
Auswahl stehen, beziehen sich auf ganz bestimmte Tatigkeiten, Medien,
Unterrichtsformen. Die Jugendlichen wissen hier sehr genau, worum es geht.
Entsprechend klar fallen ihre Antworten aus. Die Werte oszillieren wie sonst kaum
bei einer anderen Frage. Hier geht es quasi um die historische Wurst. Deutlich nach
oben schlagen aus: Erklarungen und Erzahlungen der Lehrperson (a),
Quellenstudium (d), Einsatz des Schulbuchs (g), Aufgaben (k) und Fragen (p) der
Lehrperson, dazu Besprechungen (m). Nach Aussage der befragten Jugendlichen
konstituieren diese Komponenten also so etwas wie ein Standard-Profil des
Geschichtsunterrichts: solid, wissensorientiert, kaum storungsanfallig, dafur
vermutlich effizient, quellenbasiert und aufgabenorientiert, methodisch womdglich
eher traditionell, lehrerzentriert, stark auf das Plenum ausgerichtet, den
Klassenverband, damit im Gegenzug tendenziell nicht ausgepragt differenziert bzw.
individualisiert.

Zur kleinen Gruppe von Aspekten, die sich — eher unbestimmt — im Mittelfeld finden,
gehoren: ,Wir erfahren, was gut oder schlecht, richtig oder falsch war in der
Geschichte” (b) und, ahnlich unbestimmt gehalten, ,Wir machen uns neue
Vorstellungen tber Geschichte” (e). Auch der Einsatz von Videos und Filmen (i)
findet sich hier etwas orientierungslos in der Skalenmitte wieder. Offensichtlich ist der
Einsatz dieser Medien von Klasse zu Klasse recht unterschiedlich, was schliesslich
zu dieser mittleren Position fuhrt.

Deutlich fallen in diesem Biindel von Medien, Lehr- und Lernformen ab:
Radioprogramme oder Tonbéander (f), was direkt mit der Entwicklung der Technik zu
tun haben durfte. Anders liegen die Dinge bei den niederen Werten flr das Lernen in
Museen und an historischen Statten (h), bei der Arbeit ,an selbst gewéhlten
Projekten” (I), beim ,Bearbeiten selbst ausgewéhlter Fragen an die Vergangenheit*
(n), beim Befragen von Zeitzeugen (q) sowie bei historischen Rollenspielen (r).
Nehmen wir den Einbezug von Zeitzeugen einmal aus, weil er nur im relativ kurzen
Abschnitt der Epoche der Mitlebenden maoglich ist, also ab etwa 1940, und sehen wir
zusatzlich ab vom historischen Rollenspiel, einer methodischen Form unter vielen.
So betrachtet, ergibt sich das Bild eines Geschichtsunterrichts, der das historische
Lernen vor Ort nur wenig nutzt und die regionale Geschichte noch zu wenig als
offenes Geschichtsbuch begreift; offene Formen in der Verantwortung der Lernenden
werden nur wenig angeboten; Geschichtswerkstatten scheinen eher als vorgegebene
Postenlaufe konzipiert, ohne allzu grossen Freiraum fur die Lernenden; fur
historische Initiativen und freie Arbeitsformen interessierter Jugendlicher scheint das
Feld noch kaum offen.

10



a. Wir horen Erkldrungen und Erzahlungen der |
Lehrerin, des Lehrers iiber die Vergangenheit zu.

b. Wir erfahren, was gut oder schlecht, richtig
oder falsch war in der Geschichte.

¢. Wir diskutieren unterschiedliche Erkldrungen
der Geschehnisse in der Vergangenheit.

d. Wir studieren historische Quellen, z.B. Doku-
mente, Bilder oder Karten.

e. Wir machen uns neue Vorstellungen iiber Ge-
schichte und interpretieren sie selbst,

f. Wir héren uns Radioprogramme oder Tonbénder _|
an.

g. Wir benutzen das Schulbuch.

h. Wir besuchen Museen oder historische Statten. -

i. Wir schauen uns historische Videos oder Filme _|
(Spielfilme, Dokumentarflme usw.) an.

j. Wir reden miteinander tber Aktuelles und
Vergangenes.,

k. Wir lasen Aufgaben, die uns die Lehrperson
gestellt hat.

|. Wir arbeiten an selbst gewshlten Projekten. —

m. Wir besprechen Aufgaben, die wir geldst haben,
und Texte, die wir gelesen haben.

n. Wir bearbeiten selber ausgewshite Fragen |
an die Vergangenheit.

11. Was geschieht tiblicherweise in Ihren Geschichtsstunden?

0. Wir suchen selbsténdig Informationen (in
Biichern, in Archiven, im Internet usw.) zusammen.

p. Wir beantworten Fragen, die uns die Lehr-
person gestellt hat.

q. Wir befragen Zeitzeugen iiber die Vergangenheit. -

r. Wir stellen geschichtliche Ereignisse in Rollen- |
spielen (Theater) dar. T T T T T
sehr wenig wenig gelegentlich oft sehr oft

Die Antworten der Gymnasiasten und Gymnasiastinnen auf die Frage 12 ,Welche
Bezlige zur Gegenwart und zu lhrer Person werden in Ihrem Geschichtsunterricht
hergestellt?* kntpfen beim obigen Befund nahtlos an, ja, widerspiegeln ihn
konkretisierend. Eine einzige Teilantwort liegt Gber der Skalenmitte, wonach namlich
die Lehrperson von den Lernenden ,eigene Schliisse zu historischen
Vorkommnissen* erwartet, dazu entsprechende Begrindungen (f). Konsequente
Aufgabenstellungen regelméssiger Geschichtspriufungen kénnten sich bei dieser
Antwort positiv ausgewirkt haben. Solche Analysen und Schlisse sind bei Beziigen
zur Gegenwart und zur eigenen Person ein Stiick weit konstitutiv. Im Ubrigen aber
dumpeln die Werte aller folgenden Fragen dahin: vorerst geht es um Aktualitaten (a),
ihre Analyse (d und h) und Bedeutung (e), schliesslich und vor allem um das
Formulieren eigener Fragen an die Geschichte (b), um die Vorbereitung auf
Diskussionen mittels Recherchen und Lektire (i) sowie um Hinweise ,auf
geschichtlich Interessantes in unserer Umgebung” (g). Samtliche Antworten liegen im
besten Fall in der Skalenmitte, meist betrachtlich darunter. Das historische Lernen
vor Ort scheint wiederum als wenig genutzte Chance auf. Auch das eigenstandige
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Recherchieren und gezielte Einlesen als Vorbereitung auf interne
Podiumsdiskussionen erreicht die Skalenmitte nicht, fallt immerhin aber auch nicht
ab. Die dabei geschulten Fahigkeiten sind, weit Gber den vom Staat obligatorisch
organisierten Geschichtsunterricht hinaus, fir spatere Berufstatigkeiten, 6ffentliche
Versammlungen usw. von grosser Bedeutung.

a. Wir besprechen aktuelle Themen und Ereignisse |
(z.B. Nahostkrise).

b. Wir haben Zeit, eigene Fragen an die Geschichte
zu formulieren und Antworten darauf zu finden.

c. Wir fihren Diskussionen, in denen wir unseren |
eigenen Standpunkt vertreten missen.

d. Wir analysieren Hintergriinde heutiger Konflikte.

e. Die Lehrperson zeigt uns auf, welche Bedeutung |
das Thema fUr unser gegenwartiges Leben hat.

f. Die Lehrperson erwartet, dass wir unsere eigenen
Schlusse zu historischen Vorkommnissen ziehen -
und diese auch begrinden kénnen.

g. Die Lehrperson macht uns auf geschichtlich |
Interessantes in unserer Umgebung aufmerksam.

h. Wir besprechen die Vorgeschichte von heute |
wichtigen Themen.

12. Welche Beziige zur Gegenwart und zu lhrer Person
werden in lhrem Geschichtsunterricht hergestelit?

i. Wir bereiten uns auf Diskussionen vor, indem
wir uns Informationen beschaffen und uns ins
Thema einlesen.

T T T T T
sehr selten selten manchmal oft sehr oft

d) Wie denken Jugendliche tber Zeiten, Themen, R&ume?

Auf die Frage nach den beliebtesten Fachern ergibt sich in Bezug auf Geschichte ein
bemerkenswerter Befund. Betrachtet man vorerst einfach die zusammenfassende
Skala, so nimmt Geschichte einen recht prominenten Platz ein, wird im Endergebnis
von den befragten Jugendlichen an die vierte Stelle gesetzt, einerseits nach
Englisch, Turnen und Sport sowie Geografie, anderseits vor Musik, Wirtschaft und
Recht, Biologie, Franzdsisch, Chemie, Deutsch, Philosophie. In der Schlussgruppe
rangieren Bildnerisches Gestalten, Religionskunde und Ethik noch knapp tber der
Skalenmitte, Mathematik und Physik dagegen unter diesem Wert. Selbstverstandlich
musste nach Begriindungen fur diese Einstufungen gefragt werden, aber bereits
pauschale Hypothesen sind interessant. Die Spitzenplatze von Englisch quasi als
Schlussel zu einer globalisierten Welt und von Turnen und Sport als Angebot zur
korperlichen Betatigung zwischen vielen langen Sitzphasen sind nachvollziehbar.
Dass bereits jetzt die Disziplinen Geografie und Geschichte rangieren, mag damit zu
tun haben, dass sie von den Jugendlichen als Angebot geschatzt werden, die Welt in
einer entscheidenden Lebensphase in den Dimensionen Raum und Zeit zu
erschliessen.

Untersucht man genauer, wie der beachtliche vierte Rang fur Geschichte zustande
kam, stellt man fest, dass Geschichte starker polarisiert als jedes andere Fach —
sogar mit deutlichem Abstand. Gewisse Jugendliche kénnen mit Geschichte gar
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nichts anfangen, setzen sie auf die unterste Stufe der Skala. Im Gegenzug wird
Geschichte von manchen ihrer Altersgenossinnen und -genossen in die
Spitzenposition gehievt. Es gibt nur zwei weitere Facher mit &hnlichen, wenn auch
nicht gleich extremen Polarisierungen: Philosophie sowie Religionskunde und Ethik.
Begreift man Geschichte als Denkfach, das philosophische und ethische Aspekte mit
einschliesst, erscheint die Verwandtschaft als logisch, konsequent. Ist Geschichte
eine Klausur, die einschliesst, aber auch ausschliesst? Drinnen die Seligen,
draussen Heulen und Zahneknirschen? Erfahrungen aus der Politischen Bildung
gehen in diese Richtung. Mit manchen Schuilerinnen und Schilern diskutieren
Lehrpersonen auf Augenhdhe, wahrend fir andere Politik ein Buch mit sieben
Siegeln bleibt.

Zu Uberprufen ware, ob die Rangfolge gleich herauskdme, wenn statt
Geschichtslehrpersonen, wie in der vorliegenden Studie, jetzt Physik- oder
Mathematiklehrerinnen und -lehrer die Fragen stellen wirden.

e. Englisch. -

n. Turnen und Sport.

g. Geographie.

h. Geschichte. -

j. Musik. =

0. Wirtschaft und Recht.

b. Biologie.

f. Franzdsisch.

¢. Chemie.

d. Deutsch.

k. Philosophie.

a. Bildnerisches Gestalten.

m. Religionskunde und Ethik.

i. Mathematik.

9. Wie stark interessieren Sie die folgenden Schulfacher? (Ranking nach Mittelwert)

I. Physik. -

wenig etwas stark
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Umso drangender stellt sich die Frage nach geeigneten Massnahmen fur jene
Jugendlichen, die den Zugang zu Geschichte nicht finden, damit vermutlich auch
keine Freude und keinen Erfolg haben, nicht motiviert sind, sich auf Geschichte
wirklich einzulassen. Der Problemkreis ist zu komplex, als dass er hier in jener Breite
erortert werden kénnte, die ihm zustiinde. Die allgemeine Richtung ist aber
vorgegeben: Verbessern lasst sich eine Abneigung gegen Geschichte nur mit den
Lernenden zusammen. Die Griinde der Abneigung mussen auf den Tisch. Liegt das
Problemen beim Fach, bei den Themen, beim Lehrmittel, bei der
Unterrichtsgestaltung, bei den Prifungen und Noten, bei der Lehrperson oder noch
anderswo? Allein das Ausmachen und Formulieren der individuellen Motive durfte
sich als schwierig erweisen. Aber in gemeinsamer Anstrengung musste es moglich
sein, den Zugang zur Geschichte wenigstens fir einige Jugendliche einladender zu
gestalten. Nutzlich konnten jene Fragen nach bevorzugten Epochen, thematischen
Bereichen und geografischen Regionen sein, die im Folgenden thematisiert werden.
Allerdings sind fur individuelle Férderungen nicht nur Mittelwerte erforderlich,
sondern vor allem spezifische Befragungen und Gespréache — und interessante
Angebote.

Gefragt nach dem Interesse an den einzelnen geschichtlichen Epochen (Frage 5),
antworten die Jugendlichen, wie das weitgehend erwartet werden kann: Mittelalter
(500-1500) und frihe Neuzeit (1500-1800) erreichen je einen mittleren Rang. Das
Interesse der Jugendlichen an den Zeitabschnitten 1800-1945 sowie 1945—heute ist,
zunehmend, deutlich hdher. Fazit: Je naher die ZeitrAume, desto grésser das
Interesse.

a. Die Antike / das Altertum. —

b. Das Mittelalter (von ca. 500 n.Chr. bis
1500)

c. Die Periode von ca. 1500 bis ca. 1800.

PERIODEN der Geschichte?

d. Die Periode von ca. 1800 bis 1945.

5. Wie stark interessieren Sie die folgenden

e. Die Periode von 1945 bis heute.

T T T T T
sehr wenig wenig etwas stark sehr stark
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Die Ausnahme von dieser Regel macht die Antike. Die Affinitat der befragten
Jugendlichen zum Altertum ist zwar nicht so hoch wie fiir das 19. und 20.
Jahrhundert, allerdings hoher als fur Mittelalter und friilhe Neuzeit. Sind die alten
Hochkulturen an Nil, Euphrat und Tigris attraktiv als ,fremde Welten“? Bilden
Griechenland und das antike Rom namentlich mit ihren Bauwerken und ihrer
bildenden Kunst bei manchen Schilerinnen und Schiilern so etwas wie eine eigene
Kategorie? Oder machen sich hier vor allem die Stoffplane der Sekundarstufe |
bemerkbar, die dem Altertum gar keinen Platz mehr einrAumen? Oder ist Geschichte
in den Augen vieler Jugendlicher einerseits ,das ganz Alte", anderseits die
,Gegenwart®, das heisst: das 20. Jahrhundert?

Die Frage (6), wie stark verschiedene ,Arten von Geschichte” interessieren, erweist
sich bei naherem Hinsehen als zu vage formulierte Uberschrift. Das diirfte sich aber
nicht nachteilig auf die Antworten der Jugendlichen ausgewirkt haben. Nimmt man
vorerst die Antworten auf die funf ersten Teilfragen in den Blick, ergibt sich eine
Steigerung. Diese beginnt mit dem leicht Gberdurchschnittlichen Interesse fur das
LAlltagsleben einfacher Leute” (a), das mit aufsteigenden Werten tbertroffen wird
vorerst vom Interesse fur ,Konige und Kéniginnen und andere beriihmte Leute” (b),
dann vom Interesse fur ,Abenteurer und grosse Entdeckungen® (c). Dieselben eher
hohen Werte erzielen ,Kriege und Diktaturen® (d) sowie ,Weit entfernte fremde
Kulturen® (e). Gleich anschliessend ist ein deutlicher Abfall des Interesses zu
verzeichnen fur die ,Entstehung und Herstellung von Nationen* (f) sowie fur die
~-Entwicklung der Demokratie” (g). Fur beide Themenbereiche interessieren sich die
befragten Jugendlichen unterdurchschnittlich.

Das erstaunt insofern kaum, als es im oberen Teil vorerst um historische
Personlichkeiten ging, seien es die so genannt Kleinen oder Grossen der
Geschichte. Sowohl fur ,Entdeckungen® als auch fir ,Kriege* und ,Diktaturen” sind in
der Regel historische Entscheidungssituationen konstitutiv. Wird ein Themenbereich
mit ,Weit entfernte fremde Kulturen® Glberschrieben, dirfte eine solche Formulierung
bei vielen Jugendlichen Reiselust und Fernweh wecken, wahrend man nicht umhin
kommt, ,Herstellung von Nationen“ und ,Entwicklung von Demokratie* als sperrig-
abstrakte Formulierungen zu bezeichnen, fir Jugendliche kaum einladend. Die
~-Entwicklung von Landwirtschaft, Industrie und Handel” (j) erreicht einen noch
tieferen Wert.

Die Urteilsfahigkeit der Befragten soll nicht grundsatzlich in Zweifel gezogen werden,
aber es ist durchaus denkbar, dass die Einstufung wesentlich héher ausgefallen
ware, hatte die Formulierung fur exakt das gleiche Phanomen gelautet
~Wirtschaftliche Zusammenhénge als Schlissel fur das Verstandnis der Gegenwart".
Dass die ,Geschichte der Geschlechterverhaltnisse® (h) und die ,,Auswirkungen von
Menschen auf ihre Umwelt” (i) trotz ebenfalls recht abstrakter Formulierungen
deutlich hohere, Gber der Skalenmitte liegende Werte verzeichnen, relativiert
allerdings den soeben eingebrachten Einwand punkto Sprache.

Dass die ,Geschichte Ihrer Familie” (l) in diesem Fragenblock den Spitzenwert
erreicht, wenn auch nur knapp, ist bemerkenswert — umso mehr, als dies kein
Zufallsbefund sondern offenbar ein Langzeitphdnomen ist, denn schon ,Youth and
History“ ergab dieses Resultat. Ganz offensichtlich sind sich die Jugendlichen der
eigenen Geschichtlichkeit bewusst, verstehen sich und ihre Familien in einer
umfassenden, anthropologischen Sicht als Teil eines Kommens und Gehens. Sie
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erkennen, bewusst oder unbewusst, dass ihr Hier und Jetzt eine Vorgeschichte hat,
dass ihre Zukunft eine Herkunft braucht. Mit Blick auf Lehrplane, Lehr-/Lernmittel und
Geschichtsunterricht wird dieser Befund zum Auftrag. Die Geschichte der eigenen
Familie kann zum Tor fur weitere Zugénge zur Geschichte werden. Das bedeutet,
dass diese Thematik in den Lehrplanen genigend Raum bekommt, in den
Geschichtsbichern angeleitet und im Geschichtsunterricht auf die Schiene gebracht
werden muss. Das naturgemass individuelle Profil von Familiengeschichten verlangt
nach offenen Lernformen, namentlich im Rahmen von Projekten. Richtungweisend
kann dafur etwa der Portfolioauftrag sein, wie er im Geschichtslehrmittel ,Menschen
in Zeit und Raum* vorgeschlagen wird. Uberschrieben ist dieser Impuls mit ,Blick
zuriick Uiber drei Generationen“.> Méglichkeiten zu gezieltem Ausbau eines solchen

Portfolioauftrags ergeben sich im Rahmen von Abschluss- und Maturaarbeiten.

Es bleibt eine Position dieses Fragenblocks ,Interesse”, die nicht ibergangen werden
soll. Die ,Geschichte bestimmter Gegenstande (z.B. Autos, Kirchen)* (k) rangiert an
zweitletzter Stelle von insgesamt 12 zu bewertenden Teilaspekten. Diese Antwort
musste unbedingt in Zusammenhang gebracht werden kbnnen mit dem Stellenwert,
den Sachquellen im jeweiligen Geschichtsunterricht bisher hatten. Wie oft etwa
wurden Gegenstande eingesetzt, die ,durch die Schulzimmertire passen®?
Erfahrungsgemass werden Sachquellen im Unterricht arg vernachlassigt. Mit dem
Stichwort ,Kirche® verweist die Teilfrage auf das historische Lernen vor Ort. Auch hier
ware zu fragen: Wird die nahere und weitere Umgebung der Schilerinnen und
Schuler ganz selbstverstandlich als ,,offenes Geschichtsbuch” in den
Geschichtsunterricht einbezogen? Sind Exkursionen selbstverstandlicher Teil des
Lernprogramms? Gehoren Erinnerungskulturen zum festen Themenbestand,
sozusagen zum ,Erkundungsrahmen* der Schilerinnen und Schuler? Oder werden
all diese Moglichkeiten von Schulleitungen und Lehrpersonen als zu aufwandig und
primar als potenzielle Stérungen empfunden? Der zweitletzte Rang scheint
anzudeuten, dass Sachquellen und Lernen vor Ort bei den befragten Jugendlichen
nicht den Stellenwert haben, den sie haben kénnten.® Auf gar keinen Fall diirfte aus
dem mangelnden(?) Interesse abgeleitet werden, auf den Einsatz von Sachquellen
sowie auf Exkursionen sei kiinftig zu verzichten, weil fur beides ja kaum Interesse
bestehe. Angesagt ist die Gegenbewegung, eine Lernoffensive im Bereich der
Sachkultur. Das kann den Zugang zum Universum des Historischen vielfaltig
anregen und bereichern. Die Sinnlichkeit von Objekten ist ein ganz eigenes, fur
Schilerinnen und Schiler vielleicht (wiederum) neues Faszinosum.

> Argast, R.; Binnenkade, A.; Boller, F.; Gautschi, P.: Menschen in Zeit und Raum 9. Buchs/Bern 2005. S. 18-33,
besonders 19: Blick zuriick Gber drei Generationen (Portfolioauftrag).
¢ Vgl. Kurt Messmer: Sachquellen und Offentlicher Raum, in: Markus Furrer und Kurt Messmer (Hg.): Handbuch
Zeitgeschichte im Geschichtsunterricht. Schwalbach/Ts. 2013, 206-221 und 222-245 sowie 509-526 und 527-
549.
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a. Das Alltagsleben einfacher Leute.

b. Kénige und Kéniginnen und andere berihmte _|
Leute.

¢. Abenteurer und grosse Entdeckungen. -

d. Kriege und Diktaturen. —

e Weit enffernte fremde Kulturen.

f. Die Entstehung bzw. Herstellung von Nationen. o

g. Die Entwicklung der Demokratie. -

h. Die Geschichte der Geschlechterverhiltnisse. —

ARTEN von Geschichte?

i. Die Auswirkungen von Menschen auf ihre Umwelt.

j. Die Entwicklung von Landwirtschaft, Industrie

und Handel.

6. Wie stark interessieren Sie die folgenden

k. Die Geschichte bestimmter Gegenstande (z.B. |
die Geschichte von Autos, von Kirchen, des Sports).

|. Die Geschichte |hrer Familie. 4

T T T I I
sehr wenig wenig etwas stark sehr stark

Im Fragenblock 7 stehen funf Regionen zur Auswahl: der eigene Ort, der eigene
Kanton, die Schweiz, Europa, die Welt. Wie gross ist das Interesse der Schilerinnen
und Schiler, wenn der historische Fokus auf der Geschichte der jeweiligen Region
liegt, lautet die Frage. Vor dem Hintergrund entwicklungspsychologischer
Erfahrungen liegt eine plausible Hypothese geradezu auf der Hand. Die
Jugendlichen sind eben daran, sich vom Elternhaus zu l6sen, die ,Welt“ zu erobern,
Grenzen auszuloten, zu Uberwinden. Das eigene Land, der eigene kleine Ort gilt in
dieser Lebensphase als eng, vielleicht spiessig, unattraktiv, out. Moglichst weit weg,
heisst vielfach die Devise. Um Englisch zu lernen, fahrt man nicht nach England,
sondern nach Australien. Das Bekannte, Nahe ist das Gestern, das Unbekannte,
Entfernte das Morgen. Dass die Jugendlichen das Interesse fir den eigenen Kanton,
die Schweiz, Europa, die Welt in aufsteigender Linie einstufen wirden, war
vorauszusehen.

Einzig das Interesse fir die Geschichte des eigenen Ortes bildet geringfligig eine
Ausnahme, liegt leicht héher als das Interesse fir die Geschichte des eigenen
Kantons. Offenbar ist den befragten Jugendlichen das unmittelbare Umfeld des
Alltags néher als der schwerer fassbare Kanton. Aber von einer Gegenbewegung
l&sst sich bei dieser kleinen Abweichung nicht sprechen. Der allgemeine Trend bleibt
klar und deutlich.
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a. Die Geschichte lhres Ortes.

b. Die Geschichte lhres Kantons.

c. Die Geschichte der Schweiz.

d. Die Geschichte Europas. -

7. Wie stark interessiert Sie die Geschichte folgender
GEOGRAPHISCHER REGIONEN?

e. Die Geschichte der Welt.

T T T T T
sehr wenig Wenig etwas stark sehr stark

Aufschlussreich kénnte in der auswertenden Diskussion mit den Jugendlichen sein,
ob und in welchem Masse sich der politische Standort der jungen Befragten
auswirke. Vor kurzem verlangten die burgerlichen Jungparteien des Kantons Luzern
mehr Schweizer Geschichte.’ Auf Klassen mit vielen Jugendlichen aus diesem
politischen Lager treffen die allgemein ermittelten Werte allenfalls nicht zu, zumindest
nicht im gleichen Ausmass. So oder so ergeben sich hier spannende Diskussionen,
denn bei einem allfalligen Postulat fir mehr Schweizer Geschichte wéare ja erst noch
zu klaren, welche Epochen und Themen denn gemeint seien. ,Schweizer
Geschichte® ist ja wie ,Europaische Geschichte* oder ,Weltgeschichte” alles andere
als ein einzelnes, fest verschnurtes, von irgendjemand hergerichtetes Paket, das
man dazu noch auf immer dieselbe Weise auszupacken hat.

Aufschlussreich waren auch Diskussionen mit den Jugendlichen, wann sie sich wie
intensiv mit der Geschichte des eigenen Ortes befasst hatten. Ist die Entwicklung der
Wohn- oder Schulgemeinde im 19. und 20. Jahrhundert bekannt? War diese
Entwicklung verglichen mit jener der Nachbarorte typisch oder atypisch? Inwiefern?
Wissen die Schilerinnen und Schiler, wie sich in ihrer allernachsten Umgebung
sowie in der eigenen Region der Ubergang von der Agrar- zur Industrie- und
schliesslich zur Dienstleistungsgesellschaft vollzog? Wie entwickelte sich der
Verkehr? Wann wurde die Eisenbahn gebaut, und was flir Folgen ergaben sich
daraus? Lasst sich am Beispiel seines eigenen Ortes die These nachweisen, wonach
die Eisenbahn im 19. Jahrhundert eine vergleichbare Bedeutung hatte wie die
Autobahn fur das 20. Jahrhundert? Solche Fallbespiele unter dem Motto ,Geschichte
vor der eigenen Haustire" mussten eigentlich hoch attraktiv sein.

7 Junge CVP, Jungfreisinnige und Junge SVP. ,Die Jungen setzen ganz auf das Alte”, Neue Luzerner Zeitung
11.04.2010
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e) Welche Praferenzen haben Jugendliche im Umgang mit historischen Quellen
und Materialien?

Ein starkes Stlick, was sich als Ergebnis von Frage 3 ergibt, die nach den
Darstellungen fragt, mit denen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten gern lernen.
Ausgerechnet mit ,historischen Dokumenten und Quellen“ (b), dem ,Rohstoff der
Geschichte®, lernen die Jugendlichen am wenigsten gern. Als Erklarung bietet sich
die Erfahrung an, dass der ,Steinbruch der Geschichte® nicht allein Inspiration
erfordert, sondern dazu viel Transpiration. Erarbeitet man sich Geschichte
eigenstandig aus teils sperrigen, oft erst noch widerspriichlichen Quellen, so erweist
sich das als mihsames Geschéft. Welche Lehrenden und Lernenden wissten das
nicht aus eigener Erfahrung? Immerhin ist auf der ,Haben-Seite" gutzuschreiben,
dass uns Quellenstudium in die Lage versetzt, nicht mehr bloss glauben zu missen,
was andere glauben. Deshalb gilt seit zweitausend Jahren die Losung ,ad fontes®, zu
den Quellen. Sind die Jugendlichen darin zu wenig getbt? Wirde vermehrtes
Training zu grosserer Sicherheit und Freude fiilhren? Oder liegt es an der Auswabhl
und Bearbeitungsform der Quellen? Wirken vorgegebene, auf genaue
Inhaltswiedergabe abzielende Frage haufig abschreckend?

Der ebenfalls relativ tiefe Wert fir das Internet (i) korrespondiert mit dem Befund fur
Dokumente und Quellen (b), obwohl es sich aus fachwissenschaftlicher bzw.
fachdidaktischer Sicht nicht um ein und dieselben Grundlagen handelt. Die
Jugendlichen unterscheiden moglicherweise noch zu wenig zwischen ,Rohstoff*
(Quellen) und ,Fertigprodukt” (Darstellung, wikipedia). Das Verbindende aus der
Sicht der Jugendlichen ist vielleicht, dass es sich in beiden Fallen um historische
Informationen handelt, die nicht gezielt aufbereitet, nicht bereits auf einen
bestimmten Zweck im Lernprozess zugeschnitten sind. Aus einer Quelle muss der
Kern oft erst mihsam herausgefiltert werden, aus dem uniibersehbaren Meer von
Daten und Fakten im Internet ebenfalls.

Nicht viel besser schneiden die Schulbicher (a) ab. Zugegeben: Das ideale
Geschichtsbuch gibt es noch nicht und wird es nie geben. Aber bei Lichte betrachtet
sind viele der vorhandenen aktuellen Angebote doch sehr respektabel. Wo liegen
denn die Griunde fur die Zurtckhaltung der Jugendlichen? Findet allenfalls der
Geschichtsunterricht sozusagen weitgehend unter Ausschluss des
Geschichtsbuches statt — und bei Prifungen ist dann das Schulbuch doch die
entscheidende Grundlage? Kénnte das Lehrmittel im Unterricht von den
Lehrpersonen noch optimaler eingesetzt, von den Lernenden noch optimaler genutzt
werden?

Erstaunlich der betrachtliche Unterschied in der Bewertung historischer Romane (c)
und historischer Spielfilme (d). ,Einen Film ‘reinziehen” statt 300 Seiten lesen ist nicht
nur far Jugendliche eine veritable Variante. Das weist auf die Kraft der laufenden
Bilder hin. Der Film ist ein hochst attraktives Medium, und Hollywood & Co. lassen
sich einiges einfallen fir Kassenschlager. Dass auch die Fernseh-Dokumentationen
(e) bei Jugendlichen hoch im Kurs sind, kénnte damit zu tun haben, dass die
Lernenden hier so ziemlich das Gegenteil vorfinden von einem Berg schriftlicher
Quellen oder den unendlichen Weiten des Internet. Ein Dokumentarfilm ist meist
nach allen Regeln der Kunst konzipiert, dramatisch getaktet, auf ein bestimmtes
Publikum zugeschnitten, inhaltlich und visuell auf den Punkt gebracht — eine
vorgefertige Portion Geschichte. Man braucht sie nur zu 6ffnen und hat scheinbar
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das Gewulnschte. Dass auch die Erzahlung der Lehrperson (f) recht positiv bewertet
wird, durfte zumindest zum Teil &hnlichen Gesetzen folgen. Dass Zeitzeugen (g)
hohere Werte erzielen, versteht sich von selbst. Ein Zeitzeuge ist nicht allein ein
,Ooriginal“, sozusagen die Geschichte selbst, sondern auch ein Unikat innerhalb des
Unterrichts. Erfreulich, dass auch der Einbezug historischer Statten sowie der
Besuch von Museen (h) von den befragten Jugendlichen deutlich Gber der
Skalenmitte eingestuft werden.

Naturlich ist bei allen Frageblécken der Vergleich mit den Resultaten von ,Youth and
History“ spannend.® Gerade bei dieser Frage zeigt sich, wie stabil die Praferenzen
der Jugendliche Uber die Jahre und Uber die Landesgrenzen hinweg sind. Auch bei
,Youth and History“ ergab sich, dass die Spielfiime (3.95) und die Fernseh-
Dokumentationen (3.63) am beliebtesten und dass die Schulgeschichtsbiicher nicht
sonderlich beliebt waren (2.2) (Borries 1997). Auffallig ist aber auch, dass die
Durchschnittswerte in der Schweiz um rund einen halben Punkt hoher liegen.

a. Schulbicher. 4

b. Historische Dokumente und Quellen.

c. Historische Romane.

d. Spielfilme.

e. Fernseh-Dokumentationen.

f. Erzahlungen der Lehrerin/des Lehrers.

g. Erzahlungen anderer Erwachsener

(z.B. Zeitzeugen) dber Geschichte.

h. Museen und historische Statten. 4

3. Mit welchen Darstellungen von Geschichte lernen Sie GERN?

i. Internet (z.B. Wikipedia).

ungern wenig gern etwas gern sehr gern

Auch bei der vorliegenden Frage 3 zeigt sich, wie hypothetisch unsere
Erklarungsversuche vorerst noch sein missen. Es liegt erst ein Rohergebnis vor,
hoch interessant zwar, aber noch zu wenig ergiebig. Nicht zuletzt werden auch hier
zusétzlich qualitative Befragungen nétig sein. Man wird in Gesprachen mit einzelnen
Jugendlichen sowie mit ganzen Klassen immer wieder versuchen missen, den
Antworten weiter auf den Grund zu gehen. Das wird sich lohnen, sind doch die
Werkzeuge des Lehr-/Lernprozesses bzw. ihr optimaler Einsatz und Gebrauch von
zentraler Bedeutung im Rahmen des staatlich organisierten Geschichtslernens.

8 Vgl. dazu die Diskussion am Schluss des Textes.
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Wahrend rund hundert Jahren war das Schulbuch das einzige Medium im
Geschichtsunterricht, sieht man von der Lehrererzahlung ab. Es gab ein einziges
Lehrmittel, bewilligt von den Erziehungsbehorden der jeweiligen Kantone. Punkto
Geschichtsbuch hielt die Politik die Hand drauf. Damit wurde gesellschaftspolitisch
gesteuert, lange Zeit im Sinne nationalgeschichtlicher Erziehung. Erst seit den
mittleren 1980er-Jahren wurden im Kanton Luzern, offiziell, Alternativiehrmittel
zugelassen. — Noch heute ist der Aufwand an Ressourcen fur Geschichtslehrmittel
enorm. Mit Blick auf diesen Aufwand ist der Stellenwert der Schulbticher noch immer
zu tief. Nicht zuletzt in der Grundausbildung sowie in der Weiterbildung von
Lehrpersonen ist hier der Hebel anzusetzen. Der Leitsatz, etwas Uberspitzt, sei
gewagt: Nur wer als Geschichtslehrperson insgesamt bessere Qualitat liefert als das
Geschichtsbuch, darf es der Klasse vorenthalten. Von einem ,Zusammenbruch® des
Schulgeschichtsbuches, wie ihn Borries und Korber 1999 festgestellt haben, ist
allerdings in den Schweizer Resultaten wenig zu sehen (Borries u.a. 1999).

Das Ergebnis zur Frage nach dem Vertrauen in die jeweiligen ,Darstellungen” (Frage
4) ist in Bezug zu setzen mit dem Ergebnis zur vorausgehenden Frage nach den
entsprechenden Favoriten. Hier stellt man mit einiger Uberraschung fest, dass sich
gewisse Wertepaare fast diametral unterscheiden, andere dagegen deckungsgleich
sind. So ist das Vertrauen der Jugendlichen namentlich in die ,unbeliebten®
Schulblcher (a), Dokumente und Quellen (b) relativ hoch. Bei den Spielfilmen (d)
verhalt es sich jedoch gerade umgekehrt: dieses ,beliebte” Medium erreicht punkto
Lvertrauen® nicht einmal die Skalenmitte. Diese Bereitschaft und Fahigkeit zu
unterscheiden stellt den Jugendlichen ein gutes Zeugnis aus. Das wird noch
unterstrichen durch den Befund fur Fernseh-Dokumentationen (e). Obwohl hier
ebenfalls ,laufende Bilder” fir Attraktion sorgen, bleibt der Wert punkto Vertrauen im
Gegensatz zum Spielfilm (d) hoch. Ahnliches trifft zu auf Erzahlungen von
Lehrpersonen (f) und Zeitzeugen (g), die punkto Beliebtheit und Vertrauen ungefahr
ahnlich abschneiden. Die Vertrauenswurdigkeit von Museen und historischen Statten
(h) ist wiederum grosser als ihre Beliebtheit zum Lernen. Das Internet (Wikipedia)
kann sich punkto Vertrauen kaum steigern (i), bleibt unterhalb der Skalenmitte. Hier
mag eine gewisse ,Diffamierung” von Wikipedia durch die Geschichtslehrpersonen
mitschwingen, die Beflrchtung, Schulerinnen und Schuler konnten allzu viel
Unverstandenes und Unverarbeitetes unbesehen in geschichtliche Arbeiten aller Art
Ubernehmen.
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a. Schulbiicher.

b. Historische Dokumente und Quellen. -

c. Historische Romane.

d. Spielfilme.

e. Fernseh-Dokumentationen. -

f. Erzahlungen der Lehrerin/des Lehrers.

g. Erzéhlungen anderer Erwachsener (z.B. Zeit-
zeugen) Uber Geschichte.

h. Museen und historische Statten.

4. Zu welchen Darstellungen von Geschichte haben Sie VERTRAUEN?

i. Internet (z.B. Wikipedia). 4

T T T T T
sehr wenig wenig etwas viel sehr viel

f) Was fir Vorstellungen machen sich Jugendliche von der Vergangenheit und
von geschichtsbildenden Kraften?

Alle Erscheinungsformen der Erinnerungskulturen, handle es sich um die mehr oder
weniger intensive Beschaftigung mit Geschichte im Alltag oder handle es sich um
Geschichte in den Medien, im 6ffentlichen Raum — alles beeinflusst, ob wir es wollen
oder nicht, unser Geschichtsbewusstsein. Die Gesamtheit der Erinnerungskulturen in
ihrer umfassenden Auspragung kann als ,dussere Seite", das
Geschichtsbewusstsein als ,innere Seite” bezeichnet werden. Damit ist die
entscheidende Kategorie angesprochen. Was es auch immer mit der ,historischen
Realitat” auf sich haben mag, was auch immer der letzte Stand der
Geschichtswissenschaft tiber diese oder jene Epoche, dieses oder jenes Ereignis
sein mag: Politisch und gesellschaftlich wirksam ist letztlich ,die Geschichte im Kopf“.
Entscheidend ist, was sich Individuen und Gesellschaften unter der jeweiligen
Geschichte vorstellen, was fir ,,Geschichtsbilder* die Beschaftigung mit Geschichte
hervorbringt. Um solche Fragen geht es im Folgenden.

~Wie denken Sie war das Leben in der Schweiz vor 50 Jahren?“ werden die
Jugendlichen im Fragenblock 20 gefragt. Wirden Historikerinnen und Historiker
damit konfrontiert, wirden sie ihre Register ziehen, wie es sich fur Berufsleute
gehort. Sie wirden darlegen, dass 1962 auch in der Schweiz der ,Kalte Krieg*
Diskussionen beherrschte, dass viele ,Fremdarbeiter” halfen, den wirtschaftlichen
Aufschwung anzukurbeln, dass die Schweizer Frauen noch kein Stimm- und
Wahlrecht hatten usw.

22



Wie aber fallen die Antworten von Gymnasiastinnen und Gymnasiasten aus? Beim
Spitzenplatz ,demokratisch” (e) mag die Vorstellung von der ,altesten Demokratie der
Welt* zusatzlich Pate gestanden haben (aber haben die Jugendlichen beim
Beantworten gewusst, dass die Frauen noch kein Stimm- und Wahlrecht besessen
haben?), dicht gefolgt von ,friedlich* (a), dahinter leicht zuriick ,wohlhabend und
aufblihend” (d). Das sind die drei positiven Grundpfeiler des Bilds, das sich
Jugendliche von der Schweiz in den frihen 1960er-Jahren machen. Zu diesen
positiven Auspragungen gehoren gleichzeitig negative Abgrenzungen. ,,Ausgebeutet
durch einen fremden Staat® (c) war die damalige Schweiz in den Augen der heute
befragten Jugendlichen am allerwenigsten. Auch ,iberbevélkert” (b) und
~verschmutzt” (f) taugen als Attribute kaum. Leicht héher, aber immer noch unterhalb
der Skalenmitte liegen die Zuschreibungen ,zerrissen durch Konflikte zwischen Arm
und Reich” (g) sowie ,zerrissen durch Konflikte zwischen ethnischen Gruppen /
Nationalitaten® (f).

Eindeutig: In den Augen der befragten Jugendlichen war die Schweiz in den friihen
1960er-Jahren insgesamt ein Land, dessen Vorzige sich deutlich manifestierten,
dessen Nachteile sich dagegen in Grenzen hielten. Die Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten nehmen zwischen den positiven und negativen Komponenten
deutliche Abstufungen vor, wie es grundsatzlich erwartet werden konnte. Was
dennoch Uberrascht: Ein Idealbild séhe wesentlich anders aus, klarer, eindeutiger,
ausgepragter. Einerseits geben die Jugendlichen den Phanomenen Frieden und
Demokratie auf der 5er-Skala bloss Werte um 3,6. Anderseits erreichen die sozialen
und ethnischen Konflikte mit knapp 2,7 fast die Skalenmitte 3. In einem Idealbild
wuirden die positiven Zuschreibungen gegen 5, die negativen gegen O tendieren. Das
ist hier keineswegs der Fall. Spiegelt sich in diesem Sachverhalt ein Stiick
helvetische Zurlickhaltung? Ist die defensive, eher nivellierende Einstufung dem
halben Jahrhundert geschuldet, das zwischen dem Damals und dem Heute liegt?
Oder glauben die Jugendlichen vielleicht, dass sie zu wenig wissen, um eindeutig
Stellung nehmen zu kénnen? Klarung kann nur von den Befragten kommen. Auch
hier ist bei Gelegenheit nachzufragen. Die Jugendlichen missen ihre jeweiligen
Einstufungen individuell erlautern, begriinden, nachvollziehbar machen — und damit
auch zur Diskussion stellen.
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a. friedlich.

b. Uberbevélkert. -

¢. ausgebeutet durch einen fremden Staat

d. wohlhabend und aufblihend.

e. demokratisch. -

VOR 50 JAHREN?

f. verschmutzt (schadstoffbelastet)

g. zernssen durch Konflikte zwischen
Arm und Reich

20. Wie denken Sie WAR das Leben in der Schweiz

h. zerrissen durch Konflikte zwischen _|
ethnischen Gruppen/MNationalitaten T T T T T
sehr unwahrscheinlich  unwahrscheinlich miglich wahrscheinlich sehr wahrscheinlich

Was bestimmt die Entwicklung der Welt, den Gang der Geschichte? Was entschied
in der Vergangenheit dartiiber, dass sich die Menschheit so und nicht anders
entwickelte? Kann es im Zusammenhang mit der menschlichen Existenz
fundamentalere Fragen geben? Vorerst féallt bei den Antworten der befragten
Jugendlichen in Frage 16 auf, dass bis auf eine einzige Ausnahme samtliche 14
Ubrigen Faktoren oberhalb der Skalenmitte 3 eingestuft werden. Das hat im
Zusammenhang mit geschichtsbildenden Kréaften zwar eine gewisse Logik, hatte sich
aber durchaus nicht zwingend ergeben mussen. Die Ausnahme bildet ,Jede/jeder
(d.h. jeder einzelne Mensch)*. Das Uberraschende dabei ist nicht der letzte Platz,
sondern die Tatsache, dass diese Einstufung trotzdem so hoch ist, kaum abféllt (0).
.Philosophen, Denker, gelehrte Leute” (I), aber auch ,Religionsstifter(innen) und
religiose Fuhrer(innen)” (g) sowie ,Konige, Kdniginnen und herausragende politische
Personlichkeiten® (d) sind nicht meilenweit entfernt von ,Jedermann*, wenn es um
das Einwirken auf den Gang der Weltgeschichte geht. Dieses Teilergebnis ist
bemerkenswert: Die genannten vier letztplatzierten Gruppen haben unverkennbar
einen gemeinsamen Nenner, der von den Befragten erkannt wird. Eine frei gefasste
Bilanz kdnnte lauten: Einzelne Menschen kdnnen auf politischer Ebene, im religiosen
Bereich, als Denker und selbst im Alltag zwar einigen Einfluss haben, aber zu den
grossen geschichtsbildenden Kraften gehéren sie dennoch nicht.

Ein Bundel mit Faktoren néchst héherer Einstufung umfasst ,,Bevolkerungsexplosion®
(c), ,Umweltkrisen (z.B. Fukushima)“ (f), ,Naturkatastrophen® (i) und ,massenhafte
Migrationen (Wanderungsbewegungen)“ (n). Einmal mehr ist den befragten
Jugendlichen zu attestieren, dass sie damit geschichtsbildende Kréafte ahnlich
einstufen und in Verbindung bringen, wie sie durchaus innerlich zusammenhangen
konnen. Eine vergleichbare Homogenitat trifft auch zu bei den etwa gleich hoch bzw.
nur leicht héher eingestuften Faktoren ,Kriege und bewaffnete Konflikte* (j) sowie
.Politische Revolutionen“ (m).
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Spitzenwerte verzeichnen ,Die Entwicklung der Wissenschaft und des Wissens* (h),
.Politische Reformen (z.B. Einfihrung des Frauenstimmrechts)” (e) sowie ,Soziale
Bewegungen und soziale Konflikte* (b). Interessant, dass diese drei Komponenten
aus dem Bereich Wissenschaft und Gesellschaft die ,wirtschaftlichen Interessen und
den Wettbewerb” (k) so deutlich hinter sich lassen. Hier durfte sich der
lebensweltliche, womdglich etwas wirtschaftsferne Kontext ,Gymnasium* auswirken.
Die Jugendlichen bewegen sich in der Welt des Wissens; soziale Aspekte haben
einen hohen Stellenwert; der Frauenanteil ist hoch. Bei Jugendlichen in Berufslehren
hatten Wirtschaft und Wettbewerb allenfalls weit hoheren Stellenwert.

Bleibt, alles Gberragend in der Einschatzung der befragten Jugendlichen, sozusagen
als geschichtsbildende Kraft Nummer 1, der Faktor ,Technische Erfindungen und
Maschinen® (a). Das passt zu einer Welt, in der die Nano-Technologie immer
intelligentere Roboter steuert, in der sich Generationen technisch revolutionierter
Gerate in immer kirzeren Abstanden folgen, in der sich immer weniger die Frage
stellt, ob etwas technisch machbar, sondern, ob es finanzierbar sei, denn moglich ist
langst ,alles”.

In einem weiteren Fall lohnt sich, nicht allein die Mittelwerte zu beachten, sondern
auch die Streuung, das Delta hinter diesen Werten einzubeziehen. Das zeigt sich
namentlich bei zwei Faktoren tberdeutlich: bei den ,Revolutionen® und bei der
,Migration“. Uber ihre jeweilige geschichtsbildende Kraft gehen die Meinungen weit
auseinander. Die unterschiedliche Einschatzung von Migrationsbewegungen mag
stark vom jeweiligen politischen Umfeld abhangen. Wahrend auf der politischen
Rechten die Migration in der offentlichen Diskussion fur viel Negatives herhalten
muss, ist man im linken Lager hier sehr viel zurtickhaltender. Anders liegen die Dinge
bei der Einschatzung politischer Revolutionen. Die Diskrepanz, die sich bei den
befragten Jugendlichen zeigt, kdnnte sich bei Historikerinnen und Historikern indes
durchaus vergleichbar abbilden. Wer wollte bestreiten, dass die Verfassung der USA
und die Erklarung der Menschenrechte zu den wichtigsten Errungenschaften der
Menschheitsgeschichte gehtren? ,Pursuit of happiness® wird erstmals Maxime einer
Verfassung! Und in eben diesem Land, in dem Glick und Wohlfahrt des Menschen
als oberste Ziele weltweit erstmals verankert wurden, wollten Volksvertreterinnen und
Volksvertreter mit allen erdenklichen Mitteln eine obligatorische Krankenversicherung
verhindern. War die 68er-Bewegung Episode oder tief greifende Zasur? Vor diese
Frage gestellt, kbnnten auch die fachkundigen und erfahrenen Lehrpersonen der
befragten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten ohne weiteres 1.4-Skalenpunkte
auseinanderliegen.
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a. Technische Erfindungen und Maschinen. 5

b. Soziale Bewegungen und soziale Konflikte. 5

c. Bevilkerungsexplosion. -

d. Kénige, Kéniginnen und herausragende _|
politische Personlichkeiten.

e. Politische Reformen (z.B. Einfihrung des _|
Frauenstimmrechts).

f. Umweltkrisen (z.B. Fukushima). -

g. Religionsstifter(innen) und religiése _|
Fiihrer(innen).

h. Die Entwicklung der Wissenschaft und des |
Wissens.

i. Naturkatastrophen. o

j. Kriege und bewaffnete Konflikte. <

k. Wirtschaftliche Interessen und Wettbewerb. -

I. Philosophen, Denker und gelehrte Leute. —

m. Politische Revolutionen.

16. Wie sehr haben |hrer Meinung nach diese Faktoren bis heute
das Leben der Menschen weltweit verandert?

n. Massenhafte Migrationen (Wanderungs- |
bewegungen).

0. Jedefjeder (d.h. jeder einzelne Mensch). 5

T I 1 T Ll
sehr wenig wenig etwas stark sehr stark

Welche allgemeine Vorstellung von Geschichte machen sich Jugendliche? Das
Ergebnis des Fragenblocks 10 wird fur die befragten Jugendlichen einmal mehr zur
Ehrenmeldung. Pessimisten geben den Ton nicht an. Dass die Verhaltnisse
allgemein schlechter werden (c) oder sich kaum &ndern (b), glauben die wenigsten.
Desgleichen halt sich unkritischer Fortschrittsglaube (a) in engen Grenzen, ebenso
die Vorstellung, die Entwicklung schwanke zwischen zwei Extremen (e). Weiter
verbreitet dagegen ist die Auffassung, Geschichte wiederhole sich (d) — ein weites
Feld. Historische ,Gleichheitszeichen” gibt es nicht. Bei so genannten Vergleichen ist
es in aller Regel produktiver, nach Unterschieden statt nach Gemeinsamkeiten zu
suchen. Damit sei allerdings nicht bestritten, dass es historische Konstellationen gibt,
deren Herausforderungen sich — auf einer abstrakten Ebene — miteinander in
Verbindung bringen lassen.

Das Deutungsangebot, Geschichte sei letztlich Wiederholung, bringt fast zwei Drittel
der befragten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten nicht von der Ansicht ab,
historische Entwicklungen unterschieden sich ,je nach Zeit, Raum und
Lebensbereich® (f). Selbst wenn man sich bei der Auseinandersetzung mit
Geschichte der Kategorien ,richtig” und ,falsch* nicht bedienen mag, darf die Wahl
der differenzierten Antwort durch zwei Drittel der Jugendlichen zumindest als hdchst
respektabel bezeichnet werden. Es wird offensichtlich nicht der erstbesten
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monokausalen Globalerklarung das Wort geredet. Das ist nicht allein im Umgang mit
Geschichte von grosser Bedeutung, sondern folgenreich im politisch-
gesellschaftlichen Bereich tberhaupt. Dass Junge griffig-simple Parolen und flink
servierte Deutungsangebote nicht unbesehen Ubernehmen, sondern kritisch
abklopfen und nach differenzierten Erklarungsmustern verlangen, kann letztlich kaum
hoch genug eingeschatzt werden.

a. Die Verhaltnisse werden allgemein gesehen besser.

b. Die Verhaltnisse andern sich allgemein nicht wirklich.

c. Die Verhaltnisse werden allgemein schlechter. S

d. Die Verhaltnisse wiederholen sich allgemein gesehen.

am besten beschreiben?

e. Die Verhaltnisse schwanken allgemein zwischen zwei
Extremen.

f. Es gibt keine Linie, die Geschichte global beschreibt.
Die Entwicklungen unterscheiden sich je nach Zeit, -
Raum und Lebensbereich.

Viele Leute denken sich die Geschichte als eine Linie in der Zeit.
Welche der folgenden Linien wiirde nach Ihrer Meinung die Geschichte

T T T
0% 20% 40% 60%

Prozent von Haufigkeit

g) Wie denken Jugendliche tGber zentrale politische Einrichtungen, Formen,
Leitfragen?

Zu erkunden ist nicht allein das Geschichtsbewusstsein der Jugendlichen. Es geht
nicht nur um Geschichtsbilder im Kopf, um Vorstellungen Uber Vergangenes,
sondern ebenso sehr um Politik, ihre Ausformungen, Institutionen, Verfahren. Wie
denken Gymnasiastinnen und Gymnasiasten etwa Uber Nationen und
Nationalstaaten? Auf die Antworten im Fragenblock 23 durfte man umso gespannter
sein, als es in den Anfangsjahren der kraftig aufwallenden Globalisierung bisweilen
manchen schien, die Nationalstaaten hatten ausgedient.

Dass Nationen kommen und gehen wie alles andere in der Geschichte auch, wird in
die Skalenmitte gesetzt (a), ebenso die Erklarung, Nationen seien relativ junge
historische Gebilde, die auch wieder vergehen kdnnten (d). Erfolgen diese
Rangierungen, die sich gegenseitig bestétigen, aus einem Mix aus Vorsicht,
Nuchternheit, Selbstverstandlichkeit und Lustlosigkeit? Ist man versucht zu sagen:
typisch helvetisch? Am ausgepragtesten fallt die Zustimmung aus bei den
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Zuschreibungen, Nationen seien ,naturliche Einheiten, vereinigt durch gemeinsame
Herkunft, Sprache, Geschichte und Kultur® (b). Interessant ware hier nachzufragen:
Und die viersprachige Schweiz? Besser zur modernen Schweiz passt die hohe
Auspragung bei der Aussage ,Nationen sind Ausdruck eines Willens, eine
gemeinsame Zukunft zu gestalten, trotz kultureller Unterschiede in der
Vergangenheit” (c). Verweisen die vorgegebenen Auswahlantworten allein auf
Tradition als Begriindung fur Nationen sowie auf die Motive von ,Nationalisten® (e),
sinkt die Zustimmung der Befragten. Ebenfalls noch oberhalb der Skalenmitte 3
rangiert die Aussage, die Forderungen nationaler Gruppen nach einem eigenen
Staat seien in den letzten Jahren eine der Hauptursachen fur Kriege gewesen (f).
Das Recht, Krieg zu fihren, um einen eigenen Staat zu grinden, wird nationalen
Gruppen von den befragten Jugendlichen jedoch klar abgesprochen (g). Interessant
schliesslich der Befund, wonach die Befragten nur sehr beschrankt einverstanden
sind mit der Aussage, Nationalstaaten sollten einen wesentlichen Teil ihrer
Souveranitat an tbernationale Organisationen abtreten (h). — Zwischenbilanz: Ewiger
Bestand wird den Nationen mitnichten attestiert, auch Nationen sind offenbar
Produkte einer bestimmten Epoche, und Kriege sollen deswegen nicht gefthrt
werden, dennoch: Souveranitat abtreten mag man kaum. Ist man auch in diesem
Falle versucht zu sagen: typisch helvetisch?

a. Nationen werden geboren, wachsen
und vergehen in der Geschichte, genau
wie alles andere auch.

b. Nationen sind naturliche Einheiten
vereinigt durch gemeinsame Herkunft, -
Sprache, Geschichte und Kultur.

c. Nationen sind Ausdruck eines Willens,
eine gemeinsame Zukunft zu gestalten, |

trotz kultureller Unterschiede
in der Vergangenheit.

d. Nationen sind eine junge und spezielle
Entwicklung der Neueren Geschichte,
die auch voribergehen konnte.

e. Nationen sind spate und teils recht will-
karliche Erfindungen von jeweiligen

Nationalister’, die einmal gemeinsame _|
Sprache, einmal gleiche Religion, einmal
langere Geschichte oder bestehende
Staatlichkeit verabsolutieren.

f. Die Forderungen nationaler Gruppen nach
einem eigenen Staat waren eine der |

Hauptursachen fir Kriege in den
letzten Jahrhunderten.

g. Nationale Gruppen haben das Recht,
Krieg zu fahren, um einen eigenen Staat
Zu grianden.

23. Was sind lhre Ansichten zu Nationen und Nationalstaaten?

h. Mationalstaaten soliten einen wesentlichen
Teil ihrer Souveranitat an Gbernationale
Organisationen abtreten

T T T T T
* stimme Oberhaupt nicht zu  stimme nicht zu bin unentschieden stimme zu stimme voll zu

Die traditionellen Parteien erodieren auch in der Schweiz seit geraumer Zeit. Die Zahl
der Wechselwahlerinnen und -wéhler scheint zuzunehmen. Protestparteien haben da
und dort Aufwind. So rasch dirfte das gewachsene Parteiengefiige, das seit den
1980er-Jahren in starker Veranderung begriffen ist, zwar nicht ausgedient haben.
Dennoch zeichnen sich bereits seit einiger Zeit, teils anstelle von Parteiprogrammen
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und -parolen, politische Bruchlinien ab, denen entlang die grossen Fragen unserer
Zeit entschieden werden: Europa, Migration, Umwelt, Energie. Dieser Hintergrund
verleiht den Antworten der Jugendlichen zur Europafrage besonderes Interesse.

Frage 24 setzt ein mit einer generellen Einschatzung: Ist Europa bloss ein
~.geographischer Begriff*, oder mehr? Die Aussage wird zwar deutlich unterhalb der
Skalenmitte eingestuft. Aber flammende Widerrede séhe anders aus. So halb lasst
man die Aussage gelten. Fur die Aussage, Europa sei eine ,Gruppe weisser, reicher
Lander, deren Ziel die wirtschaftliche und 6kologische Ausbeutung anderer Lander”
sei (c), gilt dasselbe. Man lehnt die Aussage eher ab, aber eindeutig ist diese
Ablehnung keineswegs. Einen Viertelpunkt mehr Zustimmung findet die Aussage, die
europdaische Einigung sei ,der einzige Weg zum Frieden“ zwischen friher
verfeindeten Nationen (d), erreicht aber die Skalenmitte 3 ebenfalls nicht. Dazu
passt, dass die befragten Jugendlichen ,Europa“ nur massig positive Leistungen
attestieren. Dass die europaische Integration ,die wirtschaftliche und soziale Krise
der Lander in Europa beseitigen” werde (f), findet im Durchschnitt von weniger als
der Halfte der Befragten Zustimmung. Eine &hnlich unbestimmte Antwort erfolgt auf
die Frage, ob ,Europa“ eine ,,Gefahr fur die Identitat und Kultur souveréner
europaischer Nationen® sei (f). Positiv eingestuft wird dagegen die Aussage, Europa
sei der ,Ausgangspunkt von Demokratie, Aufklarung und Fortschritt* (b). Beim
Stichwort ,Demokratie mag den befragten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
leichter Zweifel in die Quere gekommen sein, ob denn nicht das antike Griechenland
Ausgangspunkt der Demokratie gewesen sei. Beim Stichwort ,Fortschritt* mdgen
einige primar an Nordamerika gedacht haben. Schliesslich wird die europaische
Einigung von den befragten Jugendlichen als Chance betrachtet, ,die eigenen
Interessen in der Welt gegeniber den Grossméchten” durchzusetzen (g). Hier macht
sich eine Prise Staatsraison bemerkbar, man konnte vielleicht auch sagen: kollektiver
Egoismus. Aber auch diese Zustimmung geht bloss einen halben Punkt tber die
Skalenmitte 3 hinaus. Es scheint bezeichnend, dass samtliche sieben Teilantworten
weniger als einen Punkt auseinanderliegen. Kann es sein, dass sich sehr viele
Jugendlichen in der Schweiz, selbst wenn sie das Gymnasium besuchen, noch nicht
intensiv mit ,Europa“ befasst haben und daher hier sehr vorsichtig, unbestimmt
antworten, ihre Kreuze rund um die Skalenmitte setzen? Pointiert, vielleicht
provokativ formuliert: Ist ,Europa” fur Junge kein Thema?
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a. Europa ist ein geographischer Ausdruck, |
mehr nicht,

b. Eurcpa ist der Geburtsort der Demokratie, |
der Aufklarung und des Fortschritts.

c¢. Europa ist eine Gruppe weisser, reicher

Lander, die fur die wirtschaftliche und |
tkologische Ausbeutung des Rests der
Welt schuldig sind.

d. Europaische Einigung ist der einzige Weg

zum Frieden zwischen Nationen, die vorher |
versucht haben, sich gegenseitig zu
zerstoren.

e, Die Europaische Einigung ist eine Gefahr
fur souverane Mationen, ihre
Identitat und Kultur,

f. Die Europaische Integration wird die wirt-
schaftliche und soziale Krise der Lander
in Europa beseitigen,

24. Was bedeuten fiir Sie Europa und Européische Einigung?

g. Die Europaische Einigung ist eine Chance,
die eigenen Interessen in der Welt gegen- |
Uber den Grossmachten (z.B. USA, China) T T T T T
besser durchsetzen zu kénnen. stmme Uberhaupt nicht zu  stimme nicht zu bin unentschieden stimme zu stimme voll zu

Ist das anders beim Thema ,Demokratie” im Fragenblock 25? Jedenfalls schlagen
die Werte zu beiden Seiten der Skalenmitte bedeutend lebhafter aus. ,Die
Demokratie ist die Regierung tber das Volk, fir das Volk und durch das Volk, lesen
die befragten Jugendlichen gleich im ersten Deutungsangebot (a). Ein
staatspolitisches Ideal, eine Definition wie in Stein gehauen. Kénnte in einer 5er-
Skala eine blanke 5 ergeben — gibt aber nur eine 4. Offensichtlich wird das Ideal
unweigerlich an der Realitat gemessen, und da mag man nicht gleich zum Lorbeer
greifen. Herauszuheben ist dennoch, dass dieser Wert der Schweizer Schilerinnen
und Schuler mit 4,01 deutlich Gber dem der deutschen Schulerinnen und Schler
(3,52) liegt (vgl. Borries, 1999, S. 134). Aber vielleicht wirden auch die Deutschen
heute, 20 Jahre nach der Erstbefragung, starker zustimmen.

Damit inhaltlich Gbereinstimmend wird attestiert, die Demokratie sei ,Regierung durch
Gesetz und Gerechtigkeit sowie Schutz fir Minderheiten” (e). Aber daftr gibt's nur
noch 3,6. Ob der Begriff ,Gerechtigkeit” leicht aufstosst, eher mit einem Desiderat in
Verbindung gebracht wird? Im Ubrigen sieht man die Demokratie nun effektiv als
swertvollste Erbschaft des klassischen Griechenland” (b), in gleichem Ausmass aber
auch als ,Ergebnis eines langen geschichtlichen Prozesses von Versuch und Irrtum*
(c). Erfreulich, wie klar die Historizitat der politischen Grundordnung ,Demokratie*”
erkannt wird. Offensichtlich sind die befragten Jugendlichen gewohnt, die
Geschichtlichkeit von Phanomenen in ihre Uberlegungen einzubeziehen. Sie sind
zudem hellhdrig nicht nur punkto politischer Gleichberechtigung; sie beziehen
Demokratie ausdrticklich auf gleiche Rechte von Mannern und Frauen ,in allen
Situationen® (i). Weniger Klar ist, ob der ,Wohlfahrtsstaat” fiir die Demokratie
konstitutiv sei (f). Die Einstufung erfolgt in der Skalenmitte 3. Dass sich Demokratie
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schliesslich auch negativ definieren lasst, versteht sich. Dass Demokratie bloss ein
Vorwand sei, der verschleiern soll, dass sich doch immer nur die ,Reichen und
Machtigen“ durchsetzen (h), wird ebenso abgelehnt wie die Aussage, Demokratie sei
bloss Akklamation von ,Wabhlerfolgen einiger Politiker” (d). Nicht einverstanden sind
die Befragten schliesslich mit der Unterstellung, die Demokratie sei ein politisches
System fir schwache Regierungen und tauge nicht in Krisenzeiten (g). Eine Bilanz
lasst sich punkto Demokratie viel leichter ziehen als in der Europa-Frage, wo vieles
diffus blieb. Am grundlegenden politischen Orientierungsrahmen fehlt es den
Jugendlichen nicht. Im Gegenteil: Man weiss relativ klar, was ein demokratisches
System einerseits ausgezeichnet, was anderseits den Prinzipien dieser politischen
Ordnung widerspricht. Oder als schweizerisches Understatement formal in Negation
verpackt: Allzu grosse Sorgen muss man sich um das Demokratieverstandnis der
befragten Jugendlichen kaum machen.

a. Sie ist die Regierung Uber das Volk, |
fur das Volk und durch das Volk.

b. Sie ist die wertvollste Erbschaft |
des klassischen Griechenland.

c. Sie ist das Ergebnis eines
langen geschichtlichen Prozesses
von Versuch und Irrtum.

d. Sie ist nicht mehr als die Bestatigung
(Akklamation) fur einige Parteifihrer
in Wahlen.

e. Sie ist Regierung durch Gesetz und |
Gerechtigkeit sowie Schutz fur Minderheiten.

f. Sie sollte den Wohlfahrtsstaat |
einschliessen.

g. Sie ist ein System schwacher Regierung, |
das fur Krisenzeiten nicht tauglich ist.

25. Welche sind lhre Ansichten zu Demokratie?

h. Sie ist ein Vorwand, der die Tatsache
verdeckt, dass sich die Reichen und |
Machtigen in der Geschichte immer
durchgesetzt haben.

i. Sie ist nicht wirklich gegeben, bis
Frauen und Manner in allen Situationen
die gleichen Rechte haben.

T T T T T
stimme Oberhaupt nicht zu  stimme nicht zu bin unentschieden stimme zu stimme voll zu

Politische Grundhaltungen manifestieren sich nicht nur in der Zustimmung oder
Ablehnung relativ abstrakter Politsysteme, sondern namentlich auch in der
Stellungnahme zu konkreten Vorlagen. In diesem Sinne ist Frage 26 Uberschrieben
wie folgt: ,In vielen Landern sind die unten angefthrten Themen umstritten. Wofur
und wogegen wuirden Sie abstimmen?* Zur Verfugung steht hier ausnahmsweise
bloss eine 3er-Skala. Das mag dazu gefuhrt haben, dass die Gesamtergebnisse eher
ausgepragter ausfielen. Spitzenreiter ist die ,vollstandige Gleichheit fir Frauen in
Beruf, Haushalt und o6ffentlichem Leben” (d) mit 2,83 von 3 mdglichen Punkten. Auch
hier ist sofort zu bedenken, dass es sich bei den Befragten ausschliesslich um
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten handelt. Die Frage liegt deshalb auf der Hand,
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ob die ,vollstandige Gleichheit* der Geschlechter auch bei andern Schulergruppen so
hoch im Kurs waére.

Bei den folgenden vier Volksabstimmungen wéren die Chancen fir eine Zustimmung
relativ gut, wenn die Jugendlichen dariber entscheiden konnten, namlich bei
,Geschwindigkeitsbeschréankungen und Beschrankungen fur privaten Verkehr, um
Luftverschmutzung und Waldsterben zu verhindern® (b), bei ,garantierten
Mindestpreisen fur Guter aus der Dritten Welt“, auch wenn deswegen in Europa
hohere Preise zu bezahlen wéaren (g), bei ,Ausdehnung der Autoritat der Polizei zur
Bekampfung von Verbrechen und Gewalt” (h), dazu, wenn es um die ,sofortige
Abschaltung der Atomkraftwerke in Europa“ ginge (a). Sorge um die Umwelt
manifestiert sich hier gleich zwei Mal, dazu kommt ein Einstehen fur faire Preise,
wobei die befragten Jugendlichen zumindest erklaren, dass sie daftir bereit wéren,
entsprechende Konsequenzen zu tragen. Tatbeweise stehen aus. Das ist kein
Verdacht. Das ist eine Feststellung.

Diesen vier Favorisierungen stehen vier Unentschieden gegeniber, ndmlich in den
folgenden Sachgeschéften: ,Verkleinerung der Zahl der Einwanderer” (f), ,Einsatz
europdischer Streitkrafte bei UN-Aktionen, um Burgerkriege in aller Welt zu
unterdrticken” (e), ,Einschrankung der Macht der Europaischen Union und mehr
Macht fur die einzelnen Nationalstaaten® (i) sowie ,Gehalts- und
Lebensstandardkirzungen in Europa, um Investitionen in Afrika zu finanzieren* (c).
Gemeinsam sind diesen vier Vorlagen ein betrachtlicher Abstraktionsgrad sowie eine
hohe Komplexitat. Bei fast allen Geschéften misste man mehr wissen, um sich
verantwortbar entscheiden zu kdnnen. Haben die befragten Jugendlichen deshalb
»Zuflucht* genommen bei der Skalenmitte?

Einsam abgeschlagen, isoliert in ausgepragter Ablehnung, ist nur eine Vorlage: die
~-Europaische Einigung, einschliesslich der Einfihrung der gemeinsamen Wahrung
Euro in der Schweiz” (j). Hier wissen die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
offensichtlich sehr genau, wie bei der Gleichberechtigung, was sie wollen und was
nicht. Ein Beitritt der Schweiz zu Europa ist kein Thema, offenbar unabhangig von
einem soliden Wissensstand, wie zu vermuten ist. Es reicht nicht einmal zu einer
Patt-Situation. Nein, es ist eindeutig: Der Weg nach Europa soll nicht beschritten
werden. Nach Ansicht der Jugendlichen dirften Abenteurer und Entdecker im
Geschichtsunterricht zwar vermehrt zum Zuge kommen; die Geschichte Europas und
der Welt wird gegenuber der Schweizer Geschichte deutlich bevorzugt, und die
Solidaritat mit der Dritten Welt ist unverkennbar. Von all dem unberthrt ist aber ein
maoglicher Beitritt der Schweiz zu Europa. Sind in dieser Hinsicht die befragten
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten wesentlich konservativer als der Durchschnitt
der Schweizer Bevolkerung?
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a. Sofortige Abschaltung der Atom- |
kraftwerke in Europa.

b. Geschwindigkeitsbegrenzungen und
Beschrankungen fur privaten Verkehr, um
Luftverschmutzung und Waldsterben

zu verhindern

c. Gehalts- und Lebensstandardkir-
zungen in Europa, um Investitionen in -
Afrika zu finanzieren

d. Vollstandige Gleichheit fur Frauen
in Beruf, Haushalt und offentlichem —
Leben.

e. Einsatz europaischer Streitkrafte bei
UN-Aktionen, um Burgerkriege in aller |
Welt zu unterdriicken.

f. Verkleinerung der Zahl der Ein- _|
wanderer.

g. Garantierte Mindestpreise fur Giter
aus der Dritten Welt mit héheren Preisen -
in Europa als Konsequenz.

h. Ausdehnung der Autoritat der Polizei
zur Bekampfung von Verbrechen und o
Gewalt.

Wofiir und wogegen wiirden Sie abstimmen?

i. Einschrankung der Macht der Euro-
paischen Union und mehr Macht for die
einzelnen Mationalstaaten

26. In vielen Léndern sind die unten angefiihrten Themen umstritten.

j. Europaische Einigung, einschliess-
lich der Einfihrung der gemeinsamen -
Wahrung Euro in der Schweiz.

T T T
stimme dagegen unentschieden stimme dafar

h) Wie denken Jugendliche tber ihren lebensweltlichen Kontext?

Alle Erfahrungen lebensweltlicher Art miinden in Haltungen. Was wir erfahren,
verandert uns. Dabei ist von einer Bewertung vorerst ganz abzusehen. Eher wére
von einer anthropologischen Grundkonstante zu sprechen. Aus Erfahrung wird man
klug, wie der Volksmund sagt — oder eben nicht. Ohne Erfahrungen zu sammeln und
auszuwerten, vermochte der Mensch letztlich nicht zu Gberleben. Erfahrungen
verdichten sich in Haltungen, und diese Haltungen manifestieren sich schliesslich in
Handlungen oder Unterlassungen. Andere Erfahrungen wiederum verlangen nach
Erklarungen. Davon ist in der Folge die Rede.

.Einige Leute in der Schweiz sind reich, andere sind arm. Warum sind einige reicher
als andere?" heisst es Uber dem Fragenblock 15 lapidar. Es kénnte die elementare
Frage eines aufgeweckten Kleinkindes sein. Laut den Befragten mag ja sein, dass
die Reichen bloss ,Gliick hatten” (a), ,selbststichtig und unmoralisch waren* (d) oder
»,vom ungerechten Wirtschaftssystem profitierten“ (e). Aber so richtig tberzeugt von
diesen drei Deutungsangeboten sind die Jugendlichen nicht. Also wahlen sie dafir
insgesamt die unverbindliche Mitte der Skala: nicht so ganz richtig, nicht so ganz
falsch? Mehr lGiberzeugt sind die Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, in dieser
Reihenfolge, dass Reichtum oft das Ergebnis ,harter Arbeit* ist (b) oder sich ,,aus
zufalliger Erbschaft* ergibt (c). Etwa gleich hoch wird die Mdglichkeit eingestuft, dass
Menschen reich werden, weil sie ,Neuerungen entwickelt haben und/oder Risiken
eingegangen sind“ (f). Auch hier erscheinen die Antworten plausibel, nachvollziehbar
und wirden womadglich von den Lehrenden der Lernenden weitgehend geteilt.
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Interessant ist zudem bei den Resultaten zu dieser Frage (wie zu den Ergebnissen
der meisten anderen Fragen), dass sich kaum unterschiedliche Einschatzungen
ergeben, ob jetzt die Schilerinnen und Schiiler eine positive Einstellung zu
Geschichte und Geschichtsunterricht haben oder nicht. Harte Arbeit, das glauben sie
alle, fuhrt zu Reichtum.

a. Weil sie Glilick hatten.

b. Weil sie hart gearbeitet haben. o

c. Weil sie zufallig Wohlstand und _|
Geld geerbt haben.

d. Weil sie selbstsiichtig und unmoralisch waren. o

e. Weil sie von dem ungerechten _|
Wirtschaftssystem profitiert haben.

15. Einige Leute in der Schweiz sind reich, andere sind
arm. Warum sind einige reicher als andere?

f. Weil sie Neuigkeiten entwickelt haben |
und/oder Risiken eingegangen sind. T T T
sehr unwahrscheinlich unwahrscheinlich miglich h 1 sehr

Sollten Einwanderer bei National- und Standeratswahlen das Wahlrecht haben?
Wenn ja, welche Migrantinnen und Migranten? Mit dieser brisanten Frage konfrontiert
der Fragenblock 22. Vorweg zu nehmen ist, dass die befragten Jugendlichen hier
recht dezidierte Meinungen vertreten. Die beiden gegenteiligen Ansichten, wonach
walle” (g) oder ,keine“ (a) Einwanderer das Wahlrecht bekommen sollten, werden
exakt gleich tief eingestuft, auf der 5er-Skala bei 2. Wer dagegen ,Sprache,
Gewohnheiten und Kultur der Schweiz angenommen hat®, sollte nach Ansicht der
Gymnasiastinnen und Gymnasiasten wéahlen dirfen (b), was ebenso deutlich mit 4
Punkten bekraftigt wird. Nach diesen eher kategorisch klaren Vorstellungen folgen
mehrere Differenzierungen, mit abnehmenden Rangpunkten wie folgt: Wahlen sollen
jene durfen, ,die legal (ohne Gesetzesverstoss) in die Schweiz gekommen sind“ und
sich hier bereits mehr als funf Jahre aufgehalten haben (c), ,die loyal (offen und
ehrlich) zur Demokratie und zur Verfassung der Schweiz stehen” (e) sowie jene, ,die
einen guten Beruf haben und wirtschaftlich selbstandig sind” (f). Die letztgenannte
Aussage ist nur noch knapp tber der Skalenmitte. Etwas darunter rangiert die
Aussage, wer in seinem Heimatland ,,Opfer von Unterdrtickung und Verfolgung®
geworden sei, sollte sich an den Parlamentswahlen beteiligen dirfen (d).
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a. Kein Einwanderer in der Schweiz

sollte das Recht haben, zu wahlen.

b. Diejenigen Einwanderer, die die
Sprache, Gewohnheiten und Kultur |

der Schweiz angenommen haben, sollten

das Wahlrecht erhalten.

c. Diejenigen Einwanderer, die legal
(ohne Gesetzesverstoss) in die

Schweiz gekommen sind und far mehr als |
funf Jahre gesetzestreue Einwohner
gewesen sind, sollten das Wahlrecht
bekommen.

d. Diejenigen Einwanderer, die in

ihren Heimatlandern Opfer von Unter- |
driickung und Verfolgung geworden sind,
sollten das Recht haben, zu wahlen.

e. Digjenigen Einwanderer, die loyal
(offen und ehrlich) zur Demokratie |

und zur Verfassung der Schweiz stehen,
sollten das Wahlrecht erhalten.

f. Diejenigen Einwanderer, die einen
guten Beruf haben und wirtschaftlich |
selbststandig sind, sollen das Wahl-

recht erhalten.

22. Welche Einwanderer sollten -lhrer Meinung nach-
das Wahlrecht bei National- und Sténderatswahlen haben?

g. Alle Einwanderer in der Schweiz
sollten das Wahlrecht erhalten.

T T T T T
stimme Oberhaupt nicht 2u  stimme nicht zu bin unentschieden stimme 2u stimme voll zu

Zusammenfassend darf festgehalten werden, dass die befragten Jugendlichen
offensichtlich mit Bedacht ans Werk gehen und politisch-gesellschaftlich sehr wohl zu
unterscheiden wissen. Die Bereitschaft und Fahigkeit zur Integration wird hoch
bewertet. Dafur stehen nach Ansicht der Befragten die Chancen besser, wenn sich
die Einwanderer bereits einige Jahre in der Schweiz aufgehalten haben.
Vorausgesetzt wird eine demokratische Grundhaltung auf der Basis der
Bundesverfassung. Erst jetzt sprechen die Jugendlichen wirtschaftliche Bedingungen
an. Interessant schliesslich, dass Gewalt und Unterdriickung als Fluchtgrund
offenbar anerkannt werden. Aber sachlich wird auseinandergehalten, was nicht
zusammen gehort: Verfolgt sein und der Anspruch auf das Wahlrecht haben letztlich
nichts miteinander zu tun. Die Frage sei erlaubt, ob so kluge Stellungnahmen
vermehrt erwiinscht waren — weit tber den Schulhof hinaus?

~Wie wichtig sind lhnen die folgenden Dinge?* Wer ware nicht interessiert, sich den
Spiegel vorhalten zu lassen und selber zu Uberprifen, was fur ein Bild man abgibt?
Wird Personliches mit Uberpersdnlichem erganzt, wie das in Frage 18 der Fall ist,
muss das Ergebnis bei 359 befragten Jugendlichen aufschlussreich sein. Das ist es
auch.

Drei Spitzenreiter sind vorerst quasi gesetzt: Familie (a), Freunde (b), Hobbys /
meine Interessen (c). Das Hemd ist naher als der Rock. Das wird von den
Jugendlichen aber beinahe widerlegt. Der Rock ist jedenfalls nicht viel weiter als das
Hemd, denn dass die ,Menschenrechte” (q) und die ,Meinungsfreiheit fur alle” (j) nur
ganz knapp hinter den Hobbys und den personlichen Interessen rangieren, ist eine
kleine Sensation. Auch hier werden von den Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
feine Unterschiede gemacht. Das Stimm- und Wahlrecht (k) wird zwar auch als sehr
wichtig eingestuft, tritt aber dennoch hinter die uneingeschréankte Meinungsfreiheit
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zurck. Stimmen und wéhlen kdnnen ist ein hohes Gut, wichtiger als Demokratie (i),
aber das allgemeine Recht auf freie Meinungsausserung geht dennoch beidem vor.

Beeindruckend gross geschrieben wird Solidaritat: mit ,armen Leuten im eigenen
Land“ (m), mit ,armen Leuten in der Dritten Welt* (n). Auch ,Frieden um jeden Preis*
(), ,.Wohlfahrt und soziale Sicherheit* (o) zahlen mit demselben Werten dazu,
schliesslich der ebenso hoch eingestufte Umweltschutz (p). Auffallend allerdings,
dass hier die Meinungen der befragten Jugendlichen relativ weit auseinandergehen,
wie ubrigens auch punkto Stimm- und Wabhlrecht. Der Mittelwert hat also nur
beschrankte Aussagekraft.

Dass die von den Jugendlichen mehrfach bekundete Solidaritat einen halben Punkt
und mehr vor den folgenden drei Aspekten liegen wirde, ist ebenfalls alles andere
als selbstverstandlich. ,Wichtig“ fur die befragten Jugendlichen sind, geordnet nach
ihrem Rang: ,,Geld und Wohlstand fur mich selbst” (f), ,mein Land" (d) sowie ,meine
ethnische Gruppe / Nationalitat* (e). Als hoch interessant erweisen sich die beiden
letztrangierten Aspekte. ,Européische Zusammenarbeit® (h) findet sich in der
Skalenmitte. Was nach einem ,neutralen* Wert aussehen konnte, erweist sich bei
nadherem Hinsehen als Durchschnitt aus relativ entschiedener Ablehnung und
Zustimmung. An der Europafrage scheiden sich die jugendlichen Geister. Dasselbe
gilt fir den ,religiosen Glauben*® (g), der insgesamt das Schlusslicht macht.

Was hier relativ unscheinbar zum Ausdruck kommt, ist der moglicherweise
tiefgreifendste Mentalitdtswandel des 20. Jahrhunderts in weiten Teilen
Westeuropas, namlich der dramatische Bedeutungsverlust des Religiosen, die
Erosion eines moralischen Leitsystems in einer Wucht, wie man sie sich an ihrem
Beginn vor rund 50 Jahren hierzulande nicht hatte vorstellen kbnnen. Die Folgen
dieses Verlusts sind noch kaum absehbar. Aufhorchen lasst die Tatsache, dass
dieser Niedergang des Religiosen im Westen scharf kontrastiert mit dem
Bedeutungszuwachs der Religionen andernorts.
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a. Familie. o

b. Freunde. -

¢. Hobbys/meine Interessen. -

d. Mein Land.

e. Meine ethnische Gruppe/Nationalitat. o

f. Geld und Wohistand fiir mich selbst. o

g. Mein religitser Glaube. =

h. Européische Zusammenarbeit. 5

i. Demokratie. -

Jj- Meinungsfreiheit fur alle.

k. Stimm- und Wahlrecht. -

I. Frieden um jeden Preis. -

m. Solidaritidt mit armen Leuten in meinem Land. -

18. Wie wichtig sind lhnen die folgenden Dinge?

n. Solidaritat mit armen Leuten in der Dritten _|
Welt.

o. Wohlfahrt und soziale Sicherheit. 4

p. Umweltschutz. o

q. Menschenrechte.

sehr unwichtig wenig wichtig weder - noch etwas wichtig  sehr wichtig

Im folgenden Fragenblock 19 geht es konkreter, handfester zu. Die Jugendlichen
sollen sich vorstellen, in ihrer Gegend werde eine Autobahn geplant; verschiedene
Objekte seien bedroht. Wie viel Bedeutung ware ihrer Erhaltung beizumessen?
Vorweg sei gesagt, dass bei den Antworten in diesem Fragenblock 3,66 Punkte das
hochste der Gefluihle auf der gewohnten 5er-Skala sind. Als Geschichtslehrer und
Geschichtsdidaktiker nimmt man mit einiger Uberraschung zur Kenntnis, dass ein
.Nistplatz fur eine bedrohte Vogelart* (h) obenaus schwingt, noch vor dem Erhalt von
70 Arbeitsplatzen rangiert (i). Auch eine ,seltene geologische Formation® (f) sowie ein
,Denkmal, das an die Geschichte der Eidgenossenschaft erinnert” (g), waren nach
Ansicht der Jugendlichen einigermassen schitzenswert, liegen jedenfalls noch tber
der Skalenmitte. Eine direkte Folge des jeweiligen Geografie- und
Geschichtsunterrichts? Auch eine steinzeitliche religiose Statte (a) sowie eine
mittelalterliche Kirche (b) liegen noch leicht im Plus. Dagegen leicht im Minus
rangieren ein 300 Jahre altes Bauernhaus in gutem Zustand (c) sowie das
Wohnhaus eines bertihmten Dichters, der vor 100 Jahren starb (e). Das Schlusslicht
macht ,eine stillgelegte Fabrik, die heute als Industriedenkmal besichtigt werden
kann® (d), mit 2 von 5 Punkten.

Kommt das Ergebnis so glatt daher, tAuscht es daruber hinweg, dass die befragten
Jugendlichen bei vielen Unterthemen gar nicht einer Meinung sind. Ob es um eine
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prahistorische Statte, eine Kirche aus dem Mittelalter, ein Bauernhaus oder ein
nationalgeschichtliches Denkmal geht, klaffen die Meinung in der Gréssenordnung
von 1 bis 2 Punkten auseinander. Insgesamt ergibt sich ein eher diffuses Bild, leicht
romantisierend und vor allem: erinnerungskulturell bzw. aus denkmalpflegerischer
Sicht ausgesprochen defensiv, dazu traditionell. Denkmaler sollen nicht beliebig
versetzt werden, da ist den Befragten beizupflichten, aber Ausnahmen bestatigen die
Regel. Die befragten Jugendlichen halten sich im Ubrigen getreu an die Devise,
wonach historisch und erinnerungskulturell bedeutender ist, was alter ist. Von der
Prahistorie geht’s punkto Bedeutung abwérts zum Mittelalter, weiter zur friihen
Neuzeit, zur Zeit um 1900, schliesslich zum 20. Jahrhundert. Zweifellos ist und bleibt
das Alter ein wichtiger Aspekt der Bewertung, wenn es um Erhalt oder Preisgabe
eines Objekts geht, aber der Faktor Alter kann keineswegs in kategorisch-absoluter
Art entscheidend sein. Der Agrarsektor bringt es in der Schweiz zwar nur noch auf
wenige Prozente, die Schweiz ist langst zum Industrie- und weiter zum
Dienstleistungsland geworden. Das historische Fundament des Hier und Jetzt sind
nicht Bauernh&auser, sondern Fabriken. In der vorliegenden Befragung rangiert der
Erhalt des Bauernhauses dennoch weit vor dem Erhalt des ,Industriedenkmals*®
Fabrik. — Sich fur den Nistplatz einer bedrohten Vogelart einzusetzen, manifestiert
das Bestreben flr einen integralen Schutz der Umwelt, zu dem auch der Erhalt der
Artenvielfalt zahlt. Dass dieser eine Nistplatz, der sich womaoglich versetzen liesse,
an die Spitze von neun Faktoren gesetzt wird, Gberrascht trotzdem.

a. Eine steinzeitliche religivse Statte. o

b. Eine mittelalterliche Kirche. o

c. Ein dreihundert Jahre altes Bauernhaus in |
gutem Zustand.

d. Eine stillgelegte Fabrik, die heute als
Industriedenkmal besichtigt werden kann.

e. Das Wohnhaus eines berahmten Dichters, der |
vor 100 Jahren starb.

f. Eine seltene geologische Formation. o

g. Ein Denkmal, das an die Geschichte der |
Eidgenossenschaft erinnert.

h. Ein Nistplatz fur eine bedrohte Viogelart. o

i. Eine kleine Fabrik mit 70 Arbeitsplatzen,
die bei einer Verlegung wohl nicht mehr o

kostendeckend arbeiten kann. T . ! . ! _I ! .
sehr wenig wenig etwas viel sehr viel

19. In lhrer Gegend wird eine Autobahn geplant. Die folg. Objekte sind
bedroht. Wie viel Bedeutung wiirden Sie ihrer Erhaltung beimessen?
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i) Was fur Vorstellungen machen sich Jugendliche von ihrer bevorstehenden
Lebenszeit?

Bei Pferderennen sollte man erst nach dem Einlauf der Pferde wetten, rat Eric
Hobsbawm seinen Historikerkollegen. Bei Jugendlichen ist das anders. Sie sollen im
Fragenblock 17 sagen, welche Faktoren in den nachsten 40 Jahren das Leben der
Menschen weltweit verandern werden.

Spitzenreiter sind wiederum ,technische Erfindungen und Maschinen® (a). Das hatten
wir schon, wie die Abbildung zeigt, auf der auch Frage 16 noch einmal aufscheint.
Etwas dahinter zuriick, aber immer noch tUber der Skala 4, folgt, sachlogisch, die
~Entwicklung der Wissenschaft und des Wissens* (f). Grosses Gewicht messen die
befragten Jugendlichen einem Biundel von Faktoren zu, das mit ,Herausforderungen,
Krisen, Bedrohungen® Giberschrieben werden kdnnte, in absteigender Reihenfolge
sind das die Faktoren: ,Umweltkrisen” (1), ,Naturkatastrophen“ (m), ,soziale
Bewegungen und soziale Konflikte* (b), ,Bevdlkerungsexplosion” (k) sowie ,Kriege
und bewaffnete Konflikte* (g), ferner ,wirtschaftliche Interessen und Wettbewerb* (h)
und schliesslich ,massenhafte Migrationen (Wanderungsbewegungen)* (n). Die
Komponenten Umwelt, Natur, Gesellschaft, demografische Entwicklung, Migration,
Wirtschaft, Gewalt und Krieg stecken in thematisch umfassender Einschatzung ein
eher dusteres Zukunftsszenario ab. Es wird wenigstens durch die Tatsache etwas
gemildert, dass die von den jugendlichen vergebenen Werte nicht weit oberhalb der
Skalenmitte angesiedelt sind. Niemand wird jedenfalls den Jugendlichen vorwerfen,
oberflachlich-unbekiimmert ein problemloses Bild der Zukunft zu malen.

»Politische Revolutionen (z.B. Franzésische Revolution)” (j) sowie ,Politische
Reformen (z.B. Einfiilhrung des Frauenstimmrechts)” (d) erreichen im vorliegenden
Fragenblock, scheinbar etwas unbestimmt, die Skalenmitte. Deutlich darunter fallen
drei Komponenten, denen die befragten Jugendlichen offenbar kaum zutrauen, dass
sie ,in den néchsten 40 Jahren das Leben der Menschen weltweit verandern®
werden. Dazu gehdren, mit fast identischen Werten: ,Philosophen, Denker und
gelehrte Leute” (i), ,Konige, Kéniginnen und herausragende politische
Personlichkeiten® (c) sowie ,Religionsstifter(innen) und religiose Fuhrer(innen)“ (e).
»~Jeder Mensch selber” wird in den Augen der Jugendlichen den Gang der Dinge
mehr bestimmen als die genannten ,,Grossen der Geschichte”. Man ware daraufhin
versucht zu sagen: Den Jungen gehort die Welt, und mit ihnen zusammen den
sogenannten ,Kleinen der Geschichte®. Doch man z6gert: Die entsprechenden Werte
sind letztlich zu klein fur eine solch profilierte Deutung.
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a. Technische Erfindungen und Maschinen. -

b. Soziale Bewegungen und soziale Konflikte. -

¢. Beviblkerungsexplosion. —

d. Kénige, Kéniginnen und herausragende |
politische Perstnlichkeiten.

e. Politische Reformen (z.B. Einfilhrung des _| N
Frauenstimmrechts). -

f. Umweltkrisen (z.B. Fukushima). -

g. Religionsstifter(innen) und religidse _|
Fihrer(innen).

h. Die Entwicklung der Wissenschaft und des
Wissens.

i. Naturkatastrophen. o

j. Kriege und bewaffnete Konflikte. -

k. Wirtschaftliche Interessen und Wettbewerb.

I. Philosophen, Denker und gelehrie Leute.

16.M17. Faktoren, die das Leben der Menschen weltweit verdndern

m. Politische Revolutionen. -

n. Massenhafte Migrationen (Wanderungs-
bewegungen).

0. Jede/jeder (d.h. jeder einzelne Mensch). -

T 1 T T T
sehr wenig wenig etwas stark sehr stark

Faktoren: Bis heute und in 40 Jahren
——&——— in 50 Jahren
9] vor 50 Jahren

Wurde soeben nach bestimmenden Faktoren in den kommenden Jahrzehnten
gefragt, sollten die Jugendlichen im Fragenblock 21 darlegen, wie sie sich das Leben
in der Schweiz in 50 Jahren vorstellen. Obenauf schwingt ,demokratisch* (e). Dass
die Schweiz ihr politisches System der ,Volksherrschaft“ auch das néachste halbe
Jahrhundert noch beibehalten werde, wird nur von wenigen bezweifelt.
Bemerkenswert, dass ,verschmutzt (schadstoffbelastet)” (f) am zweith6chsten
eingestuft wird. Gehen wir in den Augen vieler Jugendlicher mit der Welt noch immer
um, ,als hatten wir eine zweite im Keller“, wie der Jugendprotest in den 1980er-
Jahren beklagte?

Nur leicht dahinter zurtick, an dritter Stelle, rangiert ,,uberbevélkert” (b). Bleibt die
flachenmassig kleine reiche Schweiz ein Einwanderungsland? Machen sich in den
Antworten der befragten Jugendlichen auch Parolen der politischen Rechten
bemerkbar? Geistert sogar das Bild vom ,vollen Rettungsboot” aus dem Zweiten
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Weltkrieg in den Kdpfen mancher Junger? Die Annahme, dass die Schweiz auch in
50 Jahren noch ,wohlhabend und aufblihend” (d) sowie ,friedlich” (a) sein werde,
war zu erwarten. Allerdings liegen die beiden Werte nur einen halben Punkt oberhalb
der Skalenmitte.

Uber mogliche Konflikte scheint man sich nicht dezidiert aussern zu wollen. Die
Beflrchtung, wonach die Schweiz in einem halben Jahrhundert ,zerrissen durch
Konflikte zwischen Arm und Reich” (g) oder ,zwischen ethnischen Gruppen /
Nationalitdten® (h) sei, ist vorhanden, wird aber keineswegs vehement vertreten.
Relativ sicher sind sich die befragten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
schliesslich dartber, dass die Schweiz auch in funf Jahrzehnten nicht ,durch einen
fremden Staat ausgebeutet” werde (c).

a. friedlich. |

b. Gberbevélkert.

¢. ausgebeutet durch einen fremden Staat.

d. wohlhabend und aufblihend.

e. demokratisch. 5

IN 50 JAHREN sein?

f. verschmutzt (schadstoffbelastet). 4

g. zerrissen durch Konflikte zwischen |
Arm und Reich.

21. Wie denken Sie WIRD das Leben in der Schweiz

h. zerrissen durch Konflikte zwischen |
ethnischen Gruppen/Mationalitaten T T T T T
sehr unwahrscheinlich  unwahrscheinlich méglich wahrscheinlich sehr wahrscheinlich

Ist das insgesamt ein optimistisches Bild des eigenen Landes im Hinblick auf die
kommende Lebenszeit der heutigen Jugendlichen? Von unbeschwertem Optimismus
mag man kaum sprechen. Dafir sind die Antworten zu durchdacht, zu differenziert,
zu umsichtig. Angemessener scheint die Umschreibung: vorsichtig zuversichtlich,
gefasst, so etwas wie abgeklart.

5. Profile und Perspektiven

Ziehen wir eine erste Bilanz, in Kurzform. Zuerst lassen wir in diesem flinften Kapitel
die Stellungnahmen der befragten Jugendlichen Revue passieren, verbunden mit
einigen handlungsorientierten Perspektiven. Im darauf folgenden sechsten Kapitel
folgen einige Reflexionen und Diskussionsanstdsse. Dazu werden zum Teil als
wichtig erachtete Erkenntnisse und Uberlegungen aus den bisherigen Kapiteln
nochmals aufgenommen und verdichtet.
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1 Beachtliches Geschichtsverstandnis

Soll man seine Vorstellungen von Geschichte mit einem grafischen Bild fassen, wie
das die vorliegende Befragung vorsieht, muss man fahig sein zu einer
Gesamtanalyse. Mehr als 60 % der befragten Jugendlichen erachten Geschichte als
Strang von Entwicklungen, die sich je nach Zeit, Raum und Lebensbereichen
unterscheiden. Alternativ angebotene monokausale Erklarungen rangieren weit
dahinter zurtick. Erfreulich.

2 Geschichte erklart die Gegenwart

Eine Mehrheit der befragten Jugendlichen verbindet historisches Lernen eng mit der
Erklarung des Hier und Jetzt und versteht Geschichte als Orientierungshilfe. Dieser
Befund wird geschichtsdidaktisch zum Auftrag flr konsequente Bezlige zwischen
Vergangenheit und Gegenwart.

3 Technik und Wissenschaft als primare geschichtsbildende Krafte

Gefragt, was die Welt im Lauf der Geschichte am meisten gepragt habe und in
Zukunft am meisten pragen werde, setzen die befragten Jugendlichen Technik und
Wissenschaft an die erste Stelle — in Ubereinstimmung mit der technischen
Revolution, die sich seit rund einer Generation im Gang befindet und noch immer zu
beschleunigen scheint.

4 Geschichte: Medaille nur knapp verpasst

Im Ranking um das beliebteste Fach reicht es der Geschichte zwar nicht zu einem
Podestplatz. Aber der 4. Rang ist mehr als achtbar. Waren da nicht so viele, die
Geschichte gar nicht mégen, so dass es viele braucht, die Geschichte sehr gern
haben! Ob es mit den Interessierten zusammen gelénge, die Uninteressierten
historisch auf den Geschmack zu bringen?

5 Geschichtsunterricht im Alltag: Standard

Die Bilanz der befragten Jugendlichen Gber ihren Geschichtsunterricht entspricht
einem aktuellen Standard. Es handelt sich um einen quellen-, aufgaben- und
fragenbasierten Unterricht, der oft wissensorientiert, lehrerzentriert und kurztaktig
angelegt scheint und der offene Lernformen sowie Extras wie etwa Exkursionen eher
meidet.

6 Zu den Quellen — ad fontes!

Dokumente und Quellen sind die unbeliebtesten Medien bei der Beschaftigung mit
Geschichte. Daraus leitet sich die Forderung ab, den Lernenden den Umgang mit
dem ,Rohstoff der Geschichte* bestmdéglich ndher zu bringen. Musterbeispiele mit
attraktiven Quellen und eine stufengerechte Einfihrung in die Arbeit mit historischen
Quellen kénnen dafir gunstige Voraussetzungen schaffen.

7 Mehr Filme — medienkritisch!

Spielfilme und Fernsehdokumentationen sind die beliebtesten Medien im
Geschichtsunterricht. Also mehr davon, konsequent medienkritisch! Das macht das
historische Lernen mit Filmen doppelt interessant und ergiebig.

8 Bemerkenswerte Kritikfahigkeit
Die meisten der befragten Jugendlichen wissen zu unterscheiden zwischen primar
attraktiven Quellen wie Spielfilmen mit geschichtlichem Inhalt und historisch
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verlasslichen Medien. Das entspricht einer zentralen Kompetenz im Umgang mit
Quellen.

9 Sachquellen forcieren!

Die Sachquellen sind bei den befragten Jugendlichen nicht hoch im Kurs. Objekte
bilden aber neben Text- und Bildquellen die dritte klassische Quellengruppe und
sollen vermehrt genutzt werden. Damit verbindet sich ausdrtcklich auch ein Auftrag
fur Ausbildung und Weiterbildung von Geschichtslehrpersonen.

10 Denkmalbegriff: leicht schief

Gefragt nach dem jeweiligen Interesse an den verschiedenen Epochen, gilt bei den
befragten Jugendlichen: je ndher bei der Gegenwart, desto interessanter, je
entfernter, desto uninteressanter. Bei den Denkmalern verhélt es sich aber gerade
umgekehrt. Je alter die Bauzeugen, desto schitzenswerter werden sie erachtet, je
naher bei der Gegenwart, desto weniger wird ihnen Schutz zugedacht. Ein
Widerspruch.

11 Mehr Geschichte vor der eigenen Haustire!

Weltgeschichte ist bei den befragten Jugendlichen am beliebtesten,
Regionalgeschichte am unbeliebtesten. Das soll den Jungen keineswegs
ausgetrieben werden. Aber die Geschichte des lebensweltlichen Kontexts verdient
immer wieder neue Chancen.

12 Geschichte der eigenen Familie férdern!

Nichts anderes interessiert die befragten Jugendlichen gemass ihren personlichen
Angaben mehr als die Geschichte der eigenen Familie. Ein Befund wird zum Auftrag.
Diesem Thema ist in Lehrplanen, Lehrmitteln und im Unterricht mehr Raum zu geben
— im Rahmen offener Lernformen. Fir Projekte wie geschaffen.

13 Gleichberechtigung: ein klarer Fall!

Die Gleichberechtigung wird von den befragten Jugendlichen als hoch eingestuft,
und zwar in einem umfassenden Sinn, politisch, wirtschaftlich, in allen Bereichen.
Kaum bei einem anderen Aspekt zeigt sich die Bilanz so eindeutig.

14 Eindrtckliche Solidaritat

Nicht allein die eigene Familie, dazu Freunde und personliche Interessen haben bei
den befragten Jugendlichen sehr hohe Bedeutung, sondern ebenso die
Menschenrechte, die Meinungsfreiheit, das Wohlergehen der Armen im eigenen
Land und auf der Welt. Auch wenn der Tatbeweis noch fehlt: eine hdchst
bemerkenswerte Haltung.

15 Wahlrecht fur assimilierte Einwanderer!

Was in einer Volksabstimmung eine absolute Sensation ware, steht schwarz auf
weiss als Ergebnis der vorliegenden Umfrage fest: 80 % der Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten wirden assimilierten Einwanderern das Wahlrecht geben. Wer
~Sprache, Kultur und Gewohnheiten der Schweiz* angenommen hat, soll wahlen
durfen. Wie viel Integration? Wie viel Assimilation? Schlagt das Pendel zuriick
Richtung Assimilation?
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16 Verhaltnis zu Europa: unklar und klar zugleich

Die Einschatzung der Leistungen der Europaischen Union fallt kontroverser aus als
fast alles andere. Das fiihrt zu einem letztlich diffusen Mittelwert. In einem konkreten
Punkt sind sich aber fast alle einig: Die Schweiz soll der Europaischen Union nicht
beitreten. Die Jungen scheinen in dieser Frage konservativer als die Alten.

17 Die Zukunft der Schweiz: Optimismus und Problembewusstsein

Die befragten Jugendlichen sehen die Schweiz auch in fiinfzig Jahren noch als ein
demokratisches, wohlhabendes und friedliches Land. Die Schadstoffbelastung und
die Uberbevolkerung werden aber als kiinftige Probleme ahnlich hoch eingestuft.

6. Reflexionen und Diskussionen
1 Interesse, ein schillerndes Phanomen

Interessen von Schilerinnen und Schiilern soll man im Sinne partnerschaftlichen
Lehrens und Lernens auch in Geschichte ernst nehmen, in der historischen Disziplin
vielleicht erst recht. Von einem Mitspracherecht und einer gewissen individuellen
Wabhlfreiheit im Unterricht ganz abgesehen: Es wéare eine vertane Chance, die
Schilerinteressen nicht zu beriicksichtigen. Allerdings ist es in Geschichte nicht
anders als in Musik, Kunst und vielen Bereichen mehr. Man kann kaum fir etwas
Interesse haben, von dem man gar nicht weiss, dass es das Uberhaupt gibt. Wie soll
man fur Mozarts Musik, Picassos Malerei, Machiavellis Staatslehre Interesse
entwickeln, wenn man nie etwas davon gehort, gesehen, erfahren hat? ,Interesse” ist
ein schillernder Begriff. Interesse kann und muss geweckt werden. Das gehort
vielleicht zu den vornehmsten Aufgaben aller Bildungsprozesse Uberhaupt. Vor dem
Hintergrund dieser Uberlegungen sind gewisse Antworten der befragten
Jugendlichen mit der gebotenen Zurlckhaltung aufzunehmen. Hin und wieder ware
ganz lapidar zu fragen: Wurde dieses und jenes Thema, dieses und jenes
fachspezifische Verfahren im bisherigen Geschichtsunterricht bereits erarbeitet? Auf
welche Weise und wie intensiv? Dass hier je unterschiedliche Befunde zu je
unterschiedlichen Antworten fihren kénnen, liegt auf der Hand.

2 Einzelne Schulerinnen und Schiiler statt Mittelwerte

Dann soll bei all den durchgeftihrten Befragungen und gemachten Analysen nicht
vergessen werden: Wir haben aufgrund von Mittelwerten interpretiert und sind dabei
den 359 befragten Individuen nicht gerecht geworden. Dies zeigt sich zum Beispiel
dann, wenn man die Gesamtzahl der Schilerinnen und Schuler gruppiert in solche,
die sich ,sehr stark® fur Geschichte interessieren, solche, die sich ,stark* oder ,etwas*”
oder ,wenig“ oder ,sehr wenig“ fir Geschichte interessieren.
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ltem-Batterie: '9. Wie stark interessieren Sie die folgenden Schulfacher?’, je nach

Interesse an Geschichte

Range: 1: sehr wenig - 3: sehr viel

a. Bildnerizches Gestalten—
l. Biologie

c. Chemie—|

d. Deutsch™

e. Englisch=

f. Franzdsisch™

g. Geographie=|

h. Geschichte™

i. Mathematik—]

J. Musgik=]

k. Philosophie—

|. Physik=]

m. Religionskunde und Ethil—]
n. Turnen und Sport=]

2. Winschaft und Recht—
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Interesse an
Geschichte

= zehr wenig
Wenig
etwas
stark
——sehr stark

Projekt: 'Guter Geschichtsunterricht an Luzermer Gymnasien', PHZ Luzem (2012)

Was aufféllt, ist, dass Schulerinnen und Schiler mit einem starken Interesse an
Geschichte auch Uberwiegend hdheres Interesse an andern Fachern haben als
Schilerinnen und Schiler mit sehr wenig Interesse an Geschichte. Die grossten
Unterschiede bestehen in Philosophie (3.85-1.60=2.25), Religionskunde und Ethik
(3.71-1.69=2.02) und Geographie (4.00-2.93=1.07). Wer sich fur Geschichte
interessiert, interessiert sich auch fir Englisch, Geographie und Philosophie. Wer
sich nicht fur Geschichte interessiert, interessiert sich fir Turnen und Sport, Englisch

und Biologie.
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Nun lassen sich alle Fragen auch nach diesen finf Gruppen reanalysieren. Eine
solche Reanalyse der Frage 16 ,Wie sehr haben (...) diese Faktoren bis heute das
Leben der Menschen weltweit verandert” zeigt (wie bei vielen andern Fragen auch),
dass die Antworten der verschiedenen Gruppen oft sehr nah beieinander liegen.
Anders ausgedruckt: Das Interesse an Geschichte beeinflusst bei vielen Fragen das

Antwortverhalten nur unwesentlich.

'16. Wie sehr haben (...) diese Faktoren bis heute das Leben der Menschen weltweit
verandert?'

Range: 1: sehr wenig - 5: sehr stark
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I. Philosophen, Denker und gelehrte Leute—| 2.8 3-‘&
A
Al
m. Politische Revolutionen— 3,po 387 %1
R /
n. Massenhafte Migrationen_| y
(Wanderungsbew egungen) Zﬁf 3'25/3/56
0. Jede/jeder (d.h. jeder einzelne Mensch)- 2.69%.158
T T T T

1.00 2.00 3.00 4.00 5.00
Mittelwert

Projekt: 'Guter Geschichtsunterricht an Luzerner Gymnasien', PHZ Luzern (2012)

Naturlich gibt es spannende Ausnahmen, so zum Beispiel beim Faktor "Politische
Revolutionen" (m). Hier gehen die Meinungen zur Wirkungsrelevanz um tber 1.4(!)
von 5 Skalenpunkten auseinander (wobei die Streuungen innerhalb der Kategorien
gar nicht einmal besonders verschieden sind: MW=4,41-3,00, SD=0,67-0,96).

Auffallig ist zudem, dass ein grosser Teil der Uneinigkeit Gber die Wirkungsrelevanz
der vorgelegten Faktoren auf das ,Konto“ der Schilerinnen und Schuiler mit ,sehr
wenig“ Interesse an Geschichte geht, z.B. (absteigend ranggeordnet nach dem Delta
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zum grossten Mittelwert): "Politische Revolutionen” (3,00, Delta=1,41!), "Massenhafte
Migrationen (Wanderungsbewegungen)" (MW=2,64, Delta: 1,16),
"Religionsstifter(innen) und religiése Fuhrer(innen)" (MW=3,00, Delta: 0,63),
~Entwicklung der Wissenschaft und des Wissens" (MW=4,14, Delta=0,62),
"Philosophen, Denker und gelehrte Leute", (MW=2,86, Delta: 0,62).

3. Gymnasiastinnen und Gymnasiasten sind nicht ,die* Jugendlichen

Schilerinnen und Schiler, die ein Gymnasium besuchen, haben eine Ausbildung
gewahlt, die mehr abstrakte Kopfarbeit verlangt, mehr Unterricht in Geschichte und
Politischer Bildung anbietet als andere Ausbildungsgange. Dass ihre
Altersgenossinnen und -genossen in Berufs- und Anlehren auf diese und jene Frage
anders antworten wirden, soll nicht behauptet werden. Zumindest plausibel ist diese
Annahme jedoch. Aus diesem Grund wird im vorliegenden Beitrag bewusst von den
.befragten* Jugendlichen gesprochen. Gemeint sind also nicht ,alle* Jugendlichen,
sondern die 359 beteiligten Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. Es wére
interessant, diese Befragung auf das ganze Spektrum der Jugendlichen
auszudehnen.

4. VVorgegebene Antworten — ein (un-)ndtiger Zaun

Wer winschte sich bei einer solchen Befragung nicht, unter jedem Fragenblock ein
paar Zeilen leer zu lassen und die Befragten nach besten Kraften zu motivieren, ihre
Antworten auch in eigene Worte zu fassen, zudem eigene Themen, Zuschreibungen,
Deutungsvarianten dazuzusetzen? Dass dieser Wunsch rasch an Grenzen stosst,
was die Ressourcen fir die Auswertung betrifft, versteht sich. Weil man sich also
bescheiden muss, soll immerhin der Wahrheit die Ehre gegeben werden, die da
heisst: das Auswahlspektrum an méglichen Antworten kann das Ergebnis erheblich
beeinflussen, um nicht zu sagen: manipulieren. Ein besonders lehrreiches Beispiel
liegt uns mit unserer Frage 10 vor. In Youth and History kam Antwortmdéglichkeit (f)
,ES gibt keine Linie, die Geschichte global beschreibt®, die in unserer Untersuchung
mit Abstand am meisten Zustimmung bekam, nicht vor. Dies zeigt: Ob die Befragten
lediglich die Wahl zwischen funf problematischen Erklarungen haben, oder ob
zusatzlich zu diesen flnf Varianten noch eine sechste optimalere Antwort zur
Verfiigung steht, kann einen enormen Unterschied machen. Vorsicht ist nicht nur
punkto Antworten geboten, sondern auch punkto Fragen. Geschichte ohne Vorsicht
— geht nicht.

5 Veranderungen anschauen — auch bei geschichtsdidaktischen Studien

Dass eine Replikation einer Studie oder nur schon eines Frageblocks im Hinblick auf
das methodische und technische Vorgehen keineswegs trivial ist, versteht sich von
selbst. Es geht zum Beispiel darum zu prifen, ob die Fragen unverandert gestellt
werden kénnen, dann zu versuchen, die Befragungsgruppen identisch zu halten oder
im Nachhinein mittels Statistical Matching anzugleichen, und es stellen sich noch
eine Reihe von weiteren Herausforderung. Deswegen aber darauf zu verzichten,
stiinde gerade der Geschichtsdidaktik schlecht an.
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Wenn man die Resultate unseres Frageblocks 14 ,Was tun Sie in Ihren
Geschichtsstunden?“ mit den gut 20-jahrigen Resultaten aus Deutschland vergleicht,
kann man schon ins Griubeln kommen: Da stimmen die Antworten zum Teil bis zur
zweiten Kommastelle Gberein. Unterrichten wir also heute in der Schweiz auf diese
Weise Geschichte wie vor 20 Jahren in Deutschland? Oder hat sich der
Geschichtsunterricht in den letzten 20 Jahren nicht verandert?

Was wir in der Geschichtsdidaktik so oder so dringend brauchen, sind Replikationen
oder Langsschnittstudien, um endlich auch Veranderungen in den Blick zu
bekommen, sei das nun beim Lehrerhandeln, beim Denken und Lernen der
Schulerinnen und Schiiler, beim Unterrichtsprozess oder natirlich auch bei den
Medien und Materialien.

a. Wir eignen uns Wissen (iber die Hauptfaklen der |
Geschichte an.

b. Wir beurteilen geschichtliche Ereignisse moralisch an den |
Massstaben der Menschenrechte.

c. Wir versuchen unter Berlicksichtigung unterschiedlicher
Standpunkte uns vorzustellen, wie es in der Vergangenheit
gewesen ist.

- Analyse #4

d. Wir versuchen, das Verhalten friiher lebender Personen
zu verstehen, indem wir die besondere Situation ihrer Zeit
und ihr Denken rekonstruieren.

e. Wir nutzen die Geschichte, um die Situation in der Welt
heute zu erkldren und die Tendenzen der Verdnderungen
herauszufinden.

f. Wir sind fasziniert von der Geschichte und haben |
Freude, uns damit zu beschaftigen.

g. Wir lernen, Traditionen, Werle und Aufgaben unseres |
Volkes und unserer Gesellschaft anzuerkennen.

14, Was tun Sie in Ihren Geschichtsstunden?

h. Wir lemen den Wert der Erhaltung historischer Uberreste i
und alter Gebdude schatzen.

i. Wir lernen aus der Geschichte, welche Folgerungen flr |
heute zu ziehen sind und wie wir heute handeln kénnen.

1 L} 1 1 T
sehrwenig  wenig etwas viel sehr viel

Linien: Landerstichproben
o tzerland (GuGelu)
Germany (YaH)

6 Metaebene — unverzichtbar!

Lernen wir aus der Geschichte? Im Zusammenhang mit der Geschichte der
Menschheit gibt es nicht viele andere Fragen, die tiefer greifen. Dennoch: Man
kénnte die Frage auch aufteilen. A) In welchen Fallen hat die Menschheit nichts
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gelernt aus der Geschichte, wie das gefligelte Wort im Volksmund besagt? B) In
welchen Féallen haben die Menschen aber sehr wohl aus der Geschichte gelernt?

So oder so: Fragen dieses Zuschnitts sind unerhdrt anregend, motivierend, scharfen
die historische Argumentation, kbnnen erhellen und bereichern. — Welches sind die
geschichtsbildenden Krafte? Was treibt die Geschichte ,voran“? Sind es die grossen
Denker und Lenker? Ist es das ,Volk*? Sind es die ,(Produktions-)Verhaltnisse*?
Wiederholt sich die Geschichte, wie so oft und allzu leichtfertig behauptet wird?

Solche Impulse aus der vorliegenden Befragung und andere mehr stehen nicht allein
im Dienste der wissenschaftlichen Geschichtsdidaktik. Viel mehr sind sie
unverzichtbar beim Bemiuhen, sich mit Geschichte auch auf einer Metaebene
auseinanderzusetzen. Meta bedeutet griechisch Uber. Auf der Metaebene steht man
also Uber der Sache. Auf diese Ebene gehdren — altersgemass! — Lernende jeden
Alters.

7 Ergebnisse nutzen! Adressat: die Lernenden

Schilerinnen und Schiler haben sozusagen das Recht auf dreierlei: auf
Grundversorgung, auf individuelle Férderung, auf Ergebnissicherung. Wo soll die
individuelle Férderung ansetzen? Letztlich gibt es nur die Méglichkeit, gemeinsam zu
erkunden, welches die jeweils konkrete Ausgangslage ist. Das gilt fur
Geschichtsinteressierte ebenso wie fir Uninteressierte. Wo kann und soll man
ansetzen? Was hemmt, was befliigelt? Zahlreiche Aspekte dieser allgemeinen
Befragung kénnen als Ausgangspunkt fir geeignete Bestandsaufnahmen in der
eigenen Klasse dienen. Solche Gesprache machen den Lehr-/Lernprozess zur
gemeinsamen Aufgabe und schaffen glnstige Voraussetzungen flr gezielte
individuelle Unterstitzung fiir Begabte und weniger Begabte in der ,Konigsdisziplin
Geschichte*.

8 Ergebnisse nutzen! Adressat: die Lehrenden

Mit welchen Lehr-/Lernmitteln arbeiten die befragten Jugendlichen in Geschichte am
liebsten, am wenigsten gern? Weshalb ist das so? Wie erfahren und beschreiben sie
ihren Geschichtsunterricht? Interessieren sie sich fir Regionalgeschichte? Warum,
warum nicht? Was denken sie Uber Sachquellen, Uber Objekte der Erinnerungskultur,
Uber historische Bauten, Denkmaler usw.? Wenige Beispiele gentigen um zu zeigen:
Die Ergebnisse der vorliegenden Befragung kdnnen in die Ausbildung und
Weiterbildung der Geschichtslehrpersonen eingehen und diskutiert werden. Sie
maogen bei Gelegenheit verfeinert, differenziert, argumentativ unterlegt oder auch
kritisiert und widerlegt werden, wie auch immer: Vorlaufig jedenfalls sind sie so etwas
wie geschichtsdidaktischer Boden unter den Fiissen.® Denn ein solcher Boden ist fiir
Lehrerinnen und Lehrer ndtig, ist doch ihre Aufgabe sehr anspruchsvoll. ,Die
Schilerinnen und Schiler erwarten von ihnen nichts weniger, als dass sie ihnen den
Zusammenhang zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft erklaren®
(Bernhardt 2012, S. 27).

° Die Autoren danken Christian Schendera fiir die statistischen Auswertungen, Bodo von Borries fiur die
anregenden Gesprache und die hilfreichen Hinweise, Monika Fenn fiir die kollegialen Riickmeldungen und
insbesondere den am Projekt beteiligten Lehrpersonen: die Zusammenarbeit mit euch war erfreulich!
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