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Zeile Interviewtext, Zeitdauer ca. 1 Std. 23 Minuten. Ort: Wohnzimmer von Herrn H. 
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I: Vielen Dank, dass Sie sich bereit erklärt haben, über Ihr Berufsleben als 
Geschichtslehrer zu erzählen. Ich bitte Sie einmal zu strukturieren, in wie 
weit sich Ihre berufliche Tätigkeit als Geschichtslehrer verändert hat und zu 
schauen, was Ihnen noch besonders im Kopf geblieben ist!  
 
H: Ich habe Geschichte erfahren durch Eltern und Großeltern in meiner 
Heimatgemeinde, habe in der Schule einen Geschichtsunterricht gehabt, 
der chronologisch vorging und, wie es damals üblich war, lange vor dem 
Zweiten Weltkrieg geendet hat. Und dann habe ich Geschichte studiert, 
und da habe ich erstmal richtig mitbekommen, was Geschichte eigentlich 
ist. Ich habe Schwerpunkte im Studium erarbeitet – ein Schwerpunkt davon 
war Mittelalter, und ich hatte das große Glück, bei Uwe Uffelmann zu 
studieren, habe mit ihm auch zusammen ein Buch herausgegeben zum 
Problemorientierten Geschichtsunterricht. Dazu haben wir 
Unterrichtsstunden gehalten, also Beispiele gegeben. Er selbst hat sich 
gestellt und Unterrichtsstunden gehalten, sich unserer Kritik preisgegeben. 
Und dann kam ich in die Schule und habe gemerkt, ich habe jetzt Epochen 
in der Geschichte behandelt, für mich wichtige, wo ich auch eigene 
Fragestellungen hatte, aber wenn ich in der Schule das jetzt chronologisch 
mache, habe ich viele Lücken. Ich habe zwar vieles aufgearbeitet, aber 
nicht den Zeitaufwand, jetzt in der Arbeit diese Lücken auch anspruchsvoll 
zu füllen. Ich konnte ja nicht nur in meinem Schwerpunkt Mittelalter 
unterrichten, wo ich zwei Schuljahre daraus machen könnte, ich muss mich 
ja auch an gewisse Pläne halten. Da habe ich dann gleich gemerkt – oh, 
eine Geschichtsstunde vorzubereiten und zu halten, ist um vieles 
anspruchsvoller als eine Mathematikstunde. Wenn mein Anspruch ist, die 
Schüler sollen reden und nicht nur ich, dann muss das ordentlich 
vorbereitet sein. Im Studium habe ich ja auch so 
Unterrichtsvorbereitungsbögen kennen gelernt – Raster, verschiedene, und 
bei Uffelmann auch einmal gelernt, wie ich über längere Zeiträume plane, 
also nicht nur von Stunde zu Stunde, und nicht nur einen Stundenaufbau, 
sondern das auch in einer Einheit sehe und da einen Spannungsbogen lege 
und wie ich von einer problemorientierten Fragestellung ausgehe und 
danach meinen Unterricht halte. So ideal wie manchmal im Studium waren 
die Schüler in der Wirklichkeit natürlich nicht, aber ich muss sagen: Mir hat 
der Geschichtsunterricht großen Spaß gemacht, und ich habe mit am 
meisten gelernt. Eine Hilfe war für mich immer das Tafelbild. Ich habe so im 
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Laufe einer Stunde ein Tafelbild entwickelt, das ich mir im Entwurf 
hingeschrieben habe, wo ich so ein paar zusammenfassende Thesen hatte, 
die ich mit den Schülern zusammen Schritt für Schritt entwickelt habe. Das 
hat mir so ein bisschen Strukturierung und einen Halt gegeben. Mir war es 
immer wichtig, dass ich in einem Schuljahr mit dem Anspruch dieses 
Stoffplanes zu Ende komme, dass ich z.B. Französische Revolution auch im 
8. Schuljahr fertig gemacht habe, dass ich Erster Weltkrieg, Weimarer Zeit 
und Zweiter Weltkrieg im neunten Schuljahr fertig hatte, um dann im 
zehnten Jahr für Zeitgeschichte Zeit zu haben. Dass ich mir Themen – 
Vietnamkrieg, die ganzen Studentenunruhen, die Gesellschaft der 
Bundesrepublik Deutschland – für das ganze zehnte Schuljahr, wo ich auch 
reifere, ältere Schüler habe, bereit halte und aktuelle Geschichte mache. 
 
I: Geht es dabei um politische Positionierung oder um Allgemeinbildung? 
 
4.41 
H: Ja, ich musste denen auch – die Zehnt- und Neuntklässler wollen von 
ihrem Lehrer auch politische Positionierung, die ich ihnen gesagt habe. 
Aber jeder bringt irgendwo seine politischen Positionen unter. Aber mir 
ging es auch darum, dass sie selbst polische Position beziehen können. 
Dass sie ihre Zukunft mitgestalten können, und das können sie ja nur, wenn 
sie die Zeitgeschichte verstehen und wenn sie ein wenig Erfahrung haben, 
was denn Geschichte gewesen ist, wie früher Herrschaft von Menschen 
über Menschen abgelaufen ist, wie sich das entwickelt hat, was jetzt in der 
Demokratie mit uns ist. Wir können mitbestimmen, also müssen wir das 
wahrnehmen, müssen wir aktiv werden. Ich bin in meinem Verhalten als 
Geschichtslehrer aus dem Stall geprägt, wo ich herkomme. Ich komme aus 
einer Arbeiterfamilie; mein Großvater musste im Zweiten Weltkrieg 
untertauchen, weil er Kommunist war. Der ist ins Saarland gegangen und 
erst nach dem Zweiten Weltkrieg zurückgekommen. In dem Ort Lauenbach, 
wo ich groß geworden bin, wusste jeder genau, der und der war ein Nazi, 
der hat damals Führungspositionen gehabt, die er nach dem Krieg genauso 
weiter gehabt hat. Die waren geachtet und geschätzt im ganzen Ort. Und 
trotzdem hält man in so einem Ort, auch wenn man eine andere politische 
Position und Partei hat, zusammen. Der Bürgermeister, ein alter Nazi, ist zu 
meinem Großvater gekommen und hat gesagt: Karl, du musst 
verschwinden, die holen dich. Und der Großvater ist verschwunden dank 
des Hinweises von seinem Freund, der eben ein Nazi war. 
Dieser Anspruch mit meinen Schülern so zu arbeiten hat sich gehalten, und 
ich habe denen oft Aufträge gegeben, sie sollen Großeltern, die es noch 
gibt, interviewen. Was wissen die noch? Die sind die letzten Zeitzeugen, die 
können ihnen noch Sachen erzählen, die irgendwann weg sind. Sonst lesen 
sie irgendwelche Bücher, von fremden Personen, fremde Quellen für sie. 
Sie sollen doch lieber ihre Bezugspersonen versuchen zu interviewen. 
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Oder: Eines meiner Prinzipien ist ja sowieso: So oft wie es geht aus der 
Schule rausgehen. Draußen lernen wir mit am meisten. Ich mache immer 
im 9. und 10. Schuljahr das große Projekt Kriegerdenkmäler: Wie wird Krieg 
dargestellt? Wie wird das Ganze nach dem Krieg festgehalten? Ist es ein 
Mahnmal gegen Krieg? Ist es eine Verherrlichung von Krieg? Werden da 
Helden, die andere getötet haben, verherrlicht, oder wird das Leid in der 
Heimat gezeigt? Und da bringen die Schüler aus ihren Heimatgemeinden 
dann Fotos mit, fragen auch die Leute…. 
 
I: Um was geht es Ihnen dabei? Um kritisch reflektierte Enkulturation – 
dass Schüler in die Geschichtskultur, die in der Gesellschaft gang und gebe 
ist, eingeführt werden? Oder eher um das Bewusstmachen, dass man 
Geschichte im Nachhinein in der Darstellung erst konstruiert? 
 
H: Ja, na ja (denkt etwas nach), ich diskutiere mit denen auch solche 
Thesen wie die, dass die Geschichte von Siegern geschrieben wird. Die 
Verlierer schreiben keine Geschichte….. 
 
I: … die schreiben Bücher…. 
 
H: … und dass sie kritische Fragestellungen haben an die Geschichte. Wenn 
jetzt in ihrem Leben etwas abgehandelt wird, wo sie mitbestimmen 
können, wo sie wählen können, vielleicht im Gemeinderat sind, dass sie 
dort auch argumentieren können: Wenn wir ein Kriegerdenkmal bauen, 
dann so und so. 
 
I: Aber es geht ja nicht jeder in den Gemeinderat?! 
 
H: Ja, aber dass sie bei Wahlveranstaltungen, wo sich Landtags-, 
Bundestagskandidaten aus ihrem Landkreis vorstellen, sie sind im 
Publikum, dass sie da solche Fragestellungen haben und kritisch sind. Da 
geht es zwar nicht ums Kriegerdenkmal, aber dadurch haben sie gelernt, 
wie Geschichte gesehen werden kann – wenn ich da eingemeißelt sehe: 
„Fürs Vaterland in der Ukraine gestorben“, dann müssen die sofort 
schalten und fragen: Halt, warum musste er soweit laufen, um das 
Vaterland so weit weg zu verteidigen. Hätte er das nicht in Deutschland 
verteidigen können? Also Sachen kritisch hinterfragen, selbstverständliche 
Behauptungen mal überprüfen: Stimmt das? 
 
I: Das heißt: Geschichtsunterricht ist für Sie nicht nur Teil der politischen 
Bildung, sondern es geht Ihnen auch darum, dass man Geschichtsbilder 
bewusst macht, die die Vergangenheit verschieden oder sogar verzerrend 
interpretieren. 
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H: Das ist auch ein Stück der werdenden Persönlichkeit. Das gehört mit zur 
Persönlichkeitsentwicklung. Ich kann mir keinen Schüler vorstellen, den ich 
bei der Persönlichkeitsentwicklung unterstütze und begleite, der ohne ein 
Geschichtsbewusstsein, ohne in der Politik mitdenken zu können, sich zu 
einer reifen Persönlichkeit entwickelt. 
 
I: Es gibt ja, vor allem in der heutigen Gesellschaft, nicht nur 
Kriegerdenkmäler und andere offizielle Gedenkstätten, sondern es gibt vor 
allem auch geschichtskulturelle Entwicklungen, die man vor zehn Jahren 
noch nicht für möglich gehalten hatte. Zum Beispiel Helge Schneiders Film 
„Mein Führer“. Oder die ganzen Hitler Comedies, die in Youtube laufen, 
Walter Moers’ „Ich sitz’ in meinem Bonker in Berlin“ usw. Wenn sich die 
Geschichtskultur verändert, die ja gar nicht im Lehrplan erwähnt wird – der 
blendet sie aus seinem Bildungsbegriff aus – ist das dann für Sie Anlass, 
diese politische Orientierungsfähigkeit auch anhand neuer 
geschichtskultureller Manifestationen zu entwickeln? Oder nehmen Sie das 
nicht in ihren Geschichtsunterricht auf? 
 
10.40 
H: Es ist anders für mich. Als ich persönlich jünger war, war ich an solchen 
Neuerungen viel näher dran, habe sie noch selbstverständlich gewusst. 
Heutzutage weiß ich vieles nicht, bekomme es von meinen Schülern gesagt, 
mache mich mithilfe des Internets kundig, und greife die selbstverständlich 
auf. Die Gesellschaft ändert sich, also muss ich – ändert sich auch die 
Schule. Bloß, bis sich mal ein Geschichtsunterricht, die Inhalte, ändern, da 
braucht es lange. Auf diese Mühlen kann ich nicht warten, da muss ich 
selbst rangehen und mal so ein Lied in den Unterricht mitbringen, oder 
einen solchen Film anschauen, und mit den Schülern erarbeiten. Was wird 
hier sachlich gezeigt? Die Schüler werden dadurch mehr angesprochen, als 
wenn ich irgendeinen Spiegel TV Film Ausschnitt vom Zweiten Weltkrieg 
völlig versachlicht zeige, da sind die nicht dabei. So wie ich emotional 
angesprochen werden wollte, so wollen die auch emotional angesprochen 
werden auf ihrer Wellenlänge… 
 
I: .. das ist ja eine pädagogische Begründung. Weil: Versachlichung im Sinne 
von Objektivität gibt es ja eigentlich gar nicht in der Geschichtsdarstellung. 
Geschichte liegt ausnahmslos in der eigentümlichen Form einer Erzählung 
vor. Und Erzählungen sind immer eine Konstruktion. 
 
H: Ja ich mache ja auch viel Quellenarbeit. Das liebe ich. 
 
I: Stopp! Sie haben jetzt Emotionalität genannt, und gerade haben sie 
Quellenarbeit angeführt. Das sind durchaus zwei unterschiedliche Pole des 
Geschichtsunterrichts. Das eine ist sozusagen die Pädagogisierung des 
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historischen Lernens. Und das andere ist eher die Methodik der 
Wissenschaft, aus der die Geschichtsdidaktik kommt. Und was ist da jetzt 
für Sie wichtiger? 
 
12.40 
H: (überlegt sehr lange) Mit Siebt- und Achtklässlern kann ich noch nicht so 
diskutieren wie in der neunten und zehnten Klassen. Da steht die 
Grundarbeit an. Mit denen mache ich einfache Quellenkunde, die man 
wissenschaftlich nennen kann. Aber sehr einfach: Die kriegen einen 
Quellentext, versuchen ihn einzuordnen, versuchen Personen aufgrund von 
Beschreibungen zu identifizieren – ist es ein Kirchenmann oder ein 
weltlicher Herrscher, versuchen Sachverhalte rauszukriegen. Ich muss 
sagen, also ich bin ja im Bereich von fünf bis zehn tätig, und erst im 
neunten, zehnten Schuljahr, da kann ich dann auf die persönliche Ebene 
gehen. 
 
I: Mir fällt auf, dass das alles sehr unterrichtstechnische, methodische, 
pädagogische Begründungen sind. Kommen Sie doch mal darauf zurück, 
was Sie am Anfang erzählt haben, warum Sie Geschichte fasziniert hat und 
wie Sie versucht haben das in Ihrem Unterricht, in der Schule, zu leben. Ob 
das geklappt hat oder nicht?! 
 
H: (denkt nach) Ich habe meine erste wissenschaftliche Zulassungsarbeit 
geschrieben über Luthers Haltung im Bauernkrieg. Und da war so eine 
persönliche Fragestellung dabei, wie diese Person – ich bin ja 
autoritätshörig erzogen worden, in meinem Ort in Lauenbach wird man als 
Sozialdemokrat geboren, als Protestant, als Handballer, Fußballer geboren, 
das wird alles in die Wiege gelegt. Und dieser protestantische Held, den 
mal zu hinterfragen, wie er sich denn im Bauernkrieg verhalten hat. Das 
war für mich hochinteressant und spannend und… 
 
I: … ging es da um die Lüge der Moral? … 
 
H. … ja, da ging es auch um die Moral. Das war vielleicht mit einzubetten in 
die alte Fragestellung „Wie haben sich meine Eltern im zweiten Weltkrieg, 
im Faschismus verhalten“. Da habe ich von meiner Mutter ganz naive 
Erzählungen mitbekommen, wie sie z.B. dem Nachbarn – der war ein Jude, 
das wusste man – abends einen Krug Milch auf die Gartenmauer gestellt 
hat und jeden Morgen war der Krug Milch weg. Und ich fragte sie dann: Du 
hast doch einen Grund gehabt, warum du dem Milch gegeben hast, 
wusstest du, dass die keine Lebensmittel bekommen, dass die 
ausgehungert werden? Also das wusste die alles nicht, aber sie hat dem 
einen Krug Milch hingestellt… 
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I: … das wusste sie sicher. Weil: Jeder hatte seinen Juden, dem er mal die 
Tasche hoch getragen hat… 
 
H: ..ja, ich sagte, du wusstest genau, dass die nichts zu essen kriegen, 
deswegen hast du das hingestellt, und irgendwann wurde das 
Milchkännchen nicht mehr weggenommen – ja, und was für einen Schluss 
hast du dann daraus gezogen? „Ja, die wore nemme do!“ Und dann zog ich 
– das grenzt fast an Arroganz, in der heutigen Zeit, wo es mir gut geht, wo 
ich nie Konfliktfällen ausgesetzt bin – meine Eltern so peinlich frage - aber 
ich wollte es eben von denen wissen: Ihr habt gewusst, dass die nicht mehr 
da sind. Ihr habt gewusst, die sind nicht freiwillig weg, die sind abgeholt 
worden. Ihr habt auch gewusst, wohin die gebracht worden sind, aber 
hattet wie die große Mehrheit Angst darüber zu reden und weiter zu 
fragen. 
 
 
16.11 
I: Das heißt, die Problemorientierung, für die Sie sich so fasziniert haben, ist 
eigentlich nur ein Vehikel für die Suche nach der Wahrheit in der 
Geschichte. Kann man diesen Aspekt im Schulsystem leben oder stößt man 
da schnell an Grenzen – wenn man nach der Wahrheit sucht? 
 
H: Das ist ein Zeitaufwand, und das kann ich nur lösen, wenn ich mir im 
neunten Schuljahr drei Epochen raussuche und die intensiv behandle. Im 
achten Schuljahr genauso. Die anderen fasse ich den Schülern kurz 
chronologisch zusammen, dass sie wissen, aha, wie kommen wir jetzt von 
da nach dahin, Kurfürsten zum Bauernkrieg, äh, zur Revolution, aber ich 
nehme mir Epochen raus und diese Epochen arbeite ich dann ausführlich 
mit denen durch und halte mich an keinen Plan und nix. Weil, im Laufe der 
Zeit habe ich die Erfahrung gemacht, gelernt, was wichtig ist in der 
Geschichte. 
 
I: Was denn? 
 
H: Dass ich beispielhaft eine Entwicklung zeigen kann. Zum Beispiel, in der 
Französischen Revolution, das mit der Guillotine, wie sich das ganze in Paris 
abgespielt haben soll, dann die Vorgeschichte, was war denn die Ursache… 
 
I: Aber das ist ja jetzt – Entschuldigung, wenn ich Sie unterbreche – auch 
ein bisschen kausalgeschichtlich gedacht. Eigentlich hatte ich Sie so 
verstanden, dass es Ihnen um solche Fragen geht wie z.B. bei Sartre die 
revolutionäre Moral: Dass die Jakobiner später so wurden wie die Leute, 
die sie bekämpft haben und weghaben wollten. Und dass Revolutionäre so 
werden können wie die Machthaber, die sie durch ihre Revolution stürzten. 
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Da stellen sich Fragen von Glaubwürdigkeit und Nachhaltigkeit der Ideen. 
Aber das Schwierige ist doch, solche Dinge dann auch zu thematisieren. 
Wie thematisieren Sie solche theoretischen, moralisch-ethisch-
philosophischen Fragestellungen? Die lassen sich ja nicht am 
Geschehnisverlauf ablesen, und wahrscheinlich auch nicht am Tafelbild. 
 
H: Ja, indem ich denen zum Beispiel zwei widersprüchliche Quellen gebe. 
Und dann ist natürlich viel meine moralische Predigt. Die ich zwar so weit 
wie es geht zurückhalten will, aber manchmal geht da mit mir der Gaul 
durch und ich werde moralisch. Was Luther da groß versprochen hat, wie 
jeder ein selbstständiger – Demokrat fast – sein soll. Und wieder die andere 
Seite: Warum prügelt und schlagt ihr sie nicht tot, ich verspreche euch das 
Himmelreich. Hier sind zwei gegensätzliche Haltungen. Kommt das von der 
gleichen Person? Oder was muss da wohl passiert sein, dass eine Person 
zwei derart verschiedene Sachen schreibt? Oder: Die glorreiche Revolution 
in Russland. Und dann gebe ich denen einen Bericht über ein Gulag, und es 
entsteht die Frage: Was ist denn da passiert? Sind das die zwei Seiten einer 
Medaille? Oder welche Frage stellt sich jetzt für uns? Was wollen wir 
wissen? Wie es dazu kam? In jedem glorreichen Staat steckt auch eine 
Schwachstelle, die wir versuchen auszumerzen. Und wenn ich dann den 
Bogen spanne zu unserer Bundesrepublik, die beste Demokratie, die es je 
gab, und dann sage, aber halt, gibt es auch da Schwachstellen, für deren 
Ausmerzung wir kämpfen müssen, und dass es uns noch besser geht, dass 
die soziale Gerechtigkeit noch besser wird. 
 
I: Das heißt, die Problemorientierung orientiert sich immer an einem 
genetischen Ansatz (wie ist es geworden, was ist daran zu verbessern). 
 
H: …und wo hätten die Menschen andere Entscheidungsmöglichkeiten 
gehabt! 
 
I: .. und durchlaufen Sie solche Entscheidungsfindungen auch im 
Unterricht? 
 
H: Zum Beispiel nach dem Zweiten Weltkrieg, Stunde Null, lasse ich 
verschiedene Gruppen bilden – da sind die Arbeiter, da die Industriellen, 
Deutschland existiert nicht mehr, es gibt fremde Staaten, die haben das 
Sagen, es gibt einen Alliierten Kontrollrat: Was, wenn die Euch sagen 
würden, ihr könnt euer Deutschland jetzt neu gründen. Was wäre für euch 
wichtig? Wie bauen wir das auf? Und dann je nach Wissensstand kommen 
da manchmal ganz gute Sachen. 
 
I: Das ist natürlich eine abstrakte Metaebene. Konkreter wäre ein Beispiel 
aus der Industriellen Revolution. Da gab es in der Neckarsulmer 
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Jutespinnerei Spohn 1909 einen Streik, und ich habe einmal die Situation 
eines Arbeiters recherchiert, der vor der Frage stand, ob er als 
Gewerkschaftsmitglied und SPD-Sympathisant, der ja trotz Ende des 
Sozialistengesetzes Anfang des 20. Jahrhunderts noch verfolgt wurde, seine 
10jährige Tochter als Streikbrecherin zur Fabrikarbeit schickt, um seine 
Gewerkschaftsbeiträge weiter zahlen und für die Arbeiterrechte kämpfen 
zu können. Der Unternehmer hatte den fremdländischen Arbeitern 
Fabrikwohnungen gestellt, die sehr komfortabel und günstig waren. Er 
hatte nur das doppelte Wassergeld kassiert und am Ende sogar Profit 
gemacht. Also Sein und Schein und Dilemma-Situationen sind ja etwas 
anderes in der Geschichte als wenn ich in der Chronologie mal eine kleine 
Lücke öffne und sage: Hättet ihr an den Rädchen nur etwas anders 
gedreht! 
 
H: Das ist ja oft auch eine Ohnmacht der Bevölkerung. Wo kann ich denn an 
Rädchen drehen? Oder sind es Personen, die die Rädchen drehen? Ja, und 
das – ähm, ja, und da kommen die Schüler oft zu dem Schluss, dass es eben 
früher mehr Personen waren und heute in unserer Demokratie, in unserer 
parlamentarischen Demokratie, auch die Bürger mit am Rädchen drehen 
können. 
 
I: Und hat sich da jetzt etwas verändert in Ihrer beruflichen Laufbahn? War 
Ihr Unterricht früher mehr an Personen orientiert und heute mehr an 
Systemen oder an Strukturen? Oder ist es gleich geblieben? 
 
H: Früher habe ich mich mehr an Strukturen gehalten, und mein Wissen hat 
sich jedes Mal, wenn ich z.B. Bauernkrieg durchnahm, vergrößert. Also ich 
habe mir mehr angeeignet als die Schüler. Und da habe ich so eine neue 
Sichtweise und muss nicht mehr nur auf die Strukturen gehen, da kann ich 
auch mal verfallen in das Erzählen. Was ich gemerkt habe: Das ist eine ganz 
andere Qualität, als ich es früher eingeschätzt habe. Auch wenn ich denen 
mal so ein Geschehnis, in der badischen Revolution in einem Dorf, warum 
die ausgewandert sind, von einem Bub erzähle, wie der fast verhungert ist. 
Wenn ich das denen erzähle als spannende Geschichte, dann sind die im 
Zeitalter, wo die Comics sehen und die Qualität des Vorlesens nicht mehr 
genießen können, mehr dabei, als wenn ich so eine Struktur entwickele 
und daran etwas aufzeige. Also da bin ich auch mal auf die Ebene gegangen 
und habe gemeint: och, das ist jetzt mal was anderes. Wo ich sowieso bei 
jedem Durchgang, den ich mit Geschichte mache, andere Schwerpunkte 
setze. Und das ist schön, diese Freiheit nehme ich mir. Früher war ja 
Geschichte ein Fach, das im zehnten Schuljahr abgeprüft wurde, wo fremde 
Prüfer in die Schule kamen, wo sie gemessen haben, was die Schüler 
wissen – das ist ja heute nicht mehr der Fall – was mir einerseits die 
Freiheit gibt, mit denen zu machen, was ich für wichtig finde – die Kontrolle 
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ist nicht mehr da. Aber ich könnte auch schlampen.  
 
24.28 
I: Wie war das früher, als die Kontrolle da war: Hat das mit der 
Problemorientierung kollidiert? Hat das das Denken verhindert? 
 
H: Nein. Gut, das ist jetzt – hm. Mir haben manchmal die Haare zu Berge 
gestanden, wenn ich irgendwo in der Schule war und die im zehnten 
Schuljahr abgeprüft habe, wo der Lehrer mir selbstverständlich gesagt hat: 
Wissen Sie, ich bin nur bis zum Ersten Weltkrieg gekommen. Also fragen Sie 
bitte nur bis zum Ersten Weltkrieg. Und ich habe den Anspruch, so wie ich 
den Unterricht mache, muss ich auch prüfen. Also habe ich denen in der 
Prüfung eine Quelle oder eine Karikatur vorgelegt, auf oder aus der wir 
dann die Geschichte entwickelt haben. Also: Karikatur ist für mich auch ein 
ganz wichtiges Element für Geschichte 
 
I: Also Sie haben die Schüler in den Konstruktionsprozess von Geschichte 
mit eingebunden. Das machen Sie – sagten Sie – ja ohnehin immer. 
Trotzdem bleibt da für mich so ein Beigeschmack. Denn Sie sagten ja, es 
ginge Ihnen auch ein Stück weit darum, moralisch den „Geschichtserzieher“ 
raushängen zu lassen. Was sind Sie denn nun eigentlich? 
Geschichtserzieher? Oder Wahrheitssucher? Oder sind Sie jemand, der 
alles kann? 
 
H: Nein. Jemand, der vieles versucht. Ich habe ganz sicher Erlebnisse, wo 
ich gescheitert bin. Wo ich eine größere Unterrichtseinheit vorbereitet und 
gemerkt habe: Mit diesen Schülern geht das nicht. Aber dann muss ich 
auch so anfangen: Erfolg habe ich in Geschichte, wenn die menschliche 
Ebene zu den Schülern stimmt. Also will ich nicht nur der Geschichtslehrer 
sein, der zwei Stunden da rein geht, sondern ich habe fast immer 
Geschichte unterrichtet, wo ich auch Klassenlehrer war, wo ich 
Mathematik vier Stunden halte, Geschichte zwei Stunden, 
Gemeinschaftskunde eine Stunde, und Technik drei Stunden. Also ich 
kannte die Schüler persönlich, und da konnte ich dann in meinen so 
genannten Heimspielen ganz anders agieren und arbeiten. Ich habe aber 
auch da schon Misserfolge erlebt, wo ich merkte, nein, die wollen diese 
Erfahrung in Geschichte nicht machen, die haben andere Probleme und 
Sorgen und anderes im Kopf und war dann enttäuscht und frustriert und 
habe dann mal ein paar blöde Geschichtsstunden gehalten, um denen zu 
zeigen, es geht auch anders. Aber dann kam mir: Nein, es muss ja auch mir 
Spaß machen, dann springt der Funke über. Und dann habe ich mich 
wieder hingesetzt und überlegt, wie kann ich sie packen, wie kann ich jetzt 
diese Einheit…Lass ich die jetzt ganz weg und gehe gleich auf die 
attraktivere, oder baue ich die so auf, dass sie vielleicht motiviert werden? 
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I: Ich möchte noch einmal auf die Frage der moralischen Appelle 
zurückkommen: Manifestiert sich die Erziehungshoheit des Lehrers auch in 
seiner Deutungshoheit über die Geschichte? 
 
H: Ja! Mir ist klar: Geschichte ist ein Gesinnungsfach, und ich kann da 
meine Schüler sehr beeinflussen. Was ich aber festgestellt habe, und das 
hat mich in Erstaunen versetzt: Oft dadurch, dass sie zu meinen Thesen 
Gegenthesen bilden. Was will ich mehr? Die gewieften Schüler – da war ich 
noch in Mosbach an der Realschule, und Mosbach ist ja so im Odenwald ein 
schwärzeres Nest – haben gemerkt, der H. argumentiert 
sozialdemokratisch mit grünen Thesen. Und da haben sich die gestandenen 
CDU-Haushalte bemüht Argumente zu finden, die konservativ waren. Und 
das ist ihnen gelungen, und da konnten wir so ein Streitgespräch führen. 
Das fand ich sehr gut. So weit komme ich in Heidelberg leider nicht. Da 
fehlt das Bewusstsein von zu Hause aus, dass die Schüler von den Eltern 
wissen, wo die positionell stehen, was wird in unserer Familie hoch 
gehalten, was wird verteidigt? Da kommt nicht dieser Widerpart zu meinen 
Thesen. 
 
I: Sie haben vorhin die anthropologische Ebene angesprochen – dass 
Menschen nicht merken (wollten), dass das Milchglas immer weg ist und 
plötzlich stehen bleibt. Es ist ja in dieser Zeit des Nationalsozialismus 
immer auch so gewesen, dass diese Dialektik von Erfüllung der Gefühle und 
Erfassung der Individualität am Ende zu der Frage führt: Wie kann man 
eigentlich jemanden über die Gefühle erfassen, aber zur Gefühllosigkeit 
erziehen? Wie funktioniert so etwas? Das sind Fragen, die ich mir stelle und 
auf die ich seit Jahrzehnten einfach keine Antwort finde, auch wenn ich 
immer noch bei Hannah Arendt oder Arno Gruen nachlese. Also: Diese 
anthropologischen Fragen, wie es jemand aushalten kann, auf der einen 
Seite wie Luther Moral zu predigen, auf der anderen Gewalt zu fordern, 
oder z.B. wie jemand in/nach der Französischen Revolution seine eigenen 
gesellschaftlichen Wertvorstellungen und Ideale an die Machtgier 
verkaufen kann - dass ganz vieles, was schreckliche Ereignisse in der 
Geschichte ausmachte, an der Menschlichkeit und nicht an der 
Unmenschlichkeit liegt – haben Sie so etwas über all die Jahrzehnte Ihrer 
Berufsbiographie (70er Jahre: Curriculumdebatte, 80er Jahre: 
Methodenorientierung, 90er Jahre: Subjektorientierung) immer einbringen 
können? Oder war das in solchen systemischen Wellen schwierig, 
Menschen in ihren Umständen zu thematisieren anstelle der Umstände 
selbst? 
 
H: Ich bin von diesen geschilderten Einflüssen in meiner 
Geschichtslehrertätigkeit wenig beeinflusst worden. Das hat sich in 
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wissenschaftlichen Artikeln, die ich gelesen habe, oder in einem Vorwort, 
gezeigt. Aber in meiner alltäglichen Arbeit wenig, da war meistens ich der 
Bestimmer, und ich habe immer entschieden, welche Schwerpunkte ich 
setze – ob ich mehr Untertanengeschichte mache, ob ich mehr 
Herrschergeschichte mache… 
 
I: … und wie war das bei Ihren Lehrproben? 
 
H: …da hatte ich nicht den Eindruck, dass die Prüfer eine bestimmte 
Gesinnung sehen wollten. Die wollten sehen, wie ich mit den Schülern 
umgehe, wie ich diese Stunde entwerfe und wie ich sie in den Verlauf 
eingliedere. 
 
I: Sie tun ja gerade so, als wäre das Schulsystem unpolitisch! 
 
H: (schweigt und denkt nach) 
 
I: Jeder Lehrplan trägt in sich auch das Geschichtsbild einer Nation. Und die 
Frage ist doch, in wie weit man mit dem Lehrplangeschichtsbild 
übereinstimmen kann. Sie sagten vorhin, Pläne interessieren Sie nicht. 
Aber sind Sie mit politisch-moralischen Appellen wirklich nie in eine 
Konfrontation geraten mit einem Repräsentant der Schulbürokratie? 
 
32.40 
H: Nein. Eher war ich es, der andere Kollegen angegriffen und gesagt hat: 
Verdammt noch mal, ich weigere mich in Zukunft zu dir in die Prüfung als 
Schriftführer oder sonst was zu gehen, wenn du es nicht schaffst, im 
zehnten Schuljahr auch noch Nachkriegsgeschichte zu machen und 
abzuprüfen. An den Plan hab ich mich nur gehalten aus dem Grund, dass 
ich vorankomme und auch neuzeitliche Themen behandeln kann. Das war 
für mich eine wichtige Grundlage. Ich habe auch die Themen gemacht, die 
drin waren, aber wie ich die Themen gemacht habe, nach welchen 
Schwerpunkten, ob ich mich da an die Texte im Buch gehalten habe oder 
aus meinem Fundus andere Quellen nahm, das war meine Freiheit. Und 
wenn z.B. die Nachkriegsgeschichte, da gilt ja nicht nur das 
Wirtschaftswunder, sondern auch: Wie ist diese Bader-Meinhof-Geschichte 
entstanden, das waren ja genauso wie bei der Mauer Leute, die aus einer 
politischen Ohnmacht heraus die Welt verbessern wollten, und wie kamen 
die dann zu dieser Gewalt? Und wie hat die Gesellschaft die gesehen und 
reagiert? Wie der Arbeiter, der seine Tochter als Streikbrecherin schickt, so 
gab es vielleicht auch einen Innenminister, der Spitzel losschickt, um den 
Kampf zu schüren… 
 
I: .. ich muss Sie das jetzt fragen: Kann man nachhaltig geltende Freiheit mit 
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Gewalt erreichen? 
 
H: (denkt nach) Eigentlich nicht. So Fragen stellen Schüler an mich. Und ich 
sage, prinzipiell nein, wir können Beispiele zeigen, wo die großen 
Revolutionen im Desaster geendet haben. Freiheit kann man nicht durch 
Gewalt erreichen. Es geht ja um die persönliche.., ja, das ist ja meine 
Fragestellung: Herrschaft von Menschen über Menschen: Wenn ich das 
Ganze kippe, dass nur andere die Herrschaft von Menschen über 
Menschen erhalten, kann das nicht die Lösung sein. 
 
I: Ich finde das seltsam, dass Sie überhaupt nicht genervt waren, wenn Sie, 
wie in Mosbach, von irgendwelchen konservativen Eltern oder Schülern 
konservativer Eltern sozusagen beobachtet wurden. Sie sagen, das sei nur 
eine andere Perspektive der Deutung. Aber es gibt ja auch solche Leute, die 
dann weiter gehen und sagen: Was ist denn das für ein komischer 
Geschichtsunterricht? Sozi-Argumente? Der soll doch Geschichte 
unterrichten! Und da geht’s doch darum, dass der Zusammenhang von den 
chronologischen Ereignissen dargestellt wird. Haben Sie so etwas wirklich 
nie erlebt? Oder blenden Sie das aus? 
 
H: Nein, das habe ich zum Glück nie erlebt. Die Eltern kamen in die Schule, 
wenn es Probleme mit den Noten gab, aber da haben sie sich nie 
eingemischt. Wenn, dann haben das die Schüler ausgetragen, die die 
Position der Eltern vehement vertreten haben. Und da kamen nie Eltern, 
die gesagt haben: Sie dürfen meinem Sohn nicht so ein Weltbild erzählen.  
 
I: Ich hatte Sie anfangs gebeten, Ihre Berufsbiographie in ein paar 
Abschnitte zu unterteilen. Sie können ja z.B. mal reflektieren, ob Sie Ihr 
Rollenbild, Ihr Verständnis dafür, weshalb Sie Geschichte unterrichten, 
geändert haben? Oder ob Sie seine Umsetzung, also die didaktische 
Inszenierung, geändert haben? Oder ob Sie heute selbst anders mit 
Geschichte umgehen als in ihren Anfangsjahren? Und wenn ja, wie es dazu 
kam? 
 
H: Ich sehe es vor allem nicht mehr so streng mit den Inhalten. Mir ist es 
wichtiger, sie kennen ein paar Epochen und in manchen kennen sie sich 
sehr gut aus. Und wenn sie dann später Lust haben, das Verfahren, das ich 
mit ihnen gemacht habe, auf andere Epochen in der Eigenarbeit zu 
übertragen, ist das wunderbar. Aber der Anspruch, dass am Ende des 
Schuljahres alles chronologisch da ist, den habe ich nicht mehr. 
 
I: Außer nach dem Zweiten Weltkrieg. 
 
H: Außer dass ich weiß, im 9. Schuljahr ist ein Schnitt und ich habe im 10. 
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Jahr Zeit, mir aus dieser Nachkriegsepoche Themen zu wählen. Da habe ich 
mal den Vietnamkrieg gemacht, aber wenn die Schüler dann von zu Hause 
Sachen mitbringen und ich nicht mehr dazu komme, weil einer sagt, mein 
Großvater hat nach dem Zweiten Weltkrieg eine Fabrik gegründet – alle 
haben das gleiche Startgeld gehabt, aber er hat irgendwas besseres daraus 
gemacht, dann hinterfrage ich das: Haben wirklich alle das gleiche Startgeld 
gehabt, oder hatte der irgendwelche Vorteile? 
 
I: Das mit den Inhalten sehen Sie nicht mehr so eng. 
 
H: Auch den Umgang mit Schülern, dass ich da den Anspruch habe und mir 
immer wieder sage: Viel milder, und nachsichtiger zu sein, das Ganze nicht 
mehr so streng zu sehen. Als junger Lehrer war ich schon vom Alter den 
Schülern näher, durch mein Auftreten war ich mittendrin, und wenn wir 
verreist sind, dann habe ich mit denen abends noch mitgefeiert. Jetzt bin 
ich zu alt dafür, sehe es als selbstverständlich an, dass die unter sich feiern 
wollen. Ich habe auch nicht mehr den Anspruch. Ich lasse Ihnen Freiräume 
und lasse sie unter sich sein. 
 
I: Und auf Geschichte bezogen? 
 
H: Dass ich von Ihnen Hinweise haben will dazu, was eigentlich Thema ist. 
Sie sagten, mit den Hitler-Comedy, so weit bin ich noch nicht gekommen. 
Aber ich habe gerne den Asterix genommen. Obwohl die in der heutigen 
Generation nicht mehr so begehrt sind. Nächstes Jahr bekomme ich mal 
wieder eine siebte Klasse, und da kämpfe ich dafür, dass ich die bis zur 10. 
Klasse behalte. Ich will mit einer Lerngruppe kontinuierlich vier Jahre lang 
arbeiten. 
 
I: Es ist ein wenig schwierig, bei dem Sammelsurium jetzt noch einmal eine 
Linie reinzukriegen. Deshalb stelle ich Ihnen nun eine ganz andere Frage: 
Sie sagten vorhin, man solle viel aus der Schule rausgehen. Sie sagten aber 
auch, wie man in der Schule durch problemorientierte Ansätze – 
Gegenüberstellen von Perspektiven und Hinterfragen von Quellen – ein 
ordentliches Geschichtslernen arrangieren kann. Daraus folgere ich: Sie 
waren nie der Meinung, dass Historisches Lernen im schulischen System 
unmöglich sei. Warum bringt dann Rausgehen aus der Schule zum Lernen 
mehr, als wenn ich die Dinge in der Schule reflektiere? 
 
H: In Heidelberg habe ich so viele Möglichkeiten, mit didaktisch gut 
aufbereiteten Museen und Gedenkstätten zusammen arbeiten – wenn ich 
z.B. Geschichte anfange im 7. Schuljahr, dann mache in eine Führung im 
Heidelberger Museum. Und dann zum Beispiel haben sie mal mit dem 
Mitrachskult angefangen, und dann habe ich Schülern gezeigt: Von so ein 
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paar Ausstellungsstücken, was man da für Informationen haben kann, und 
den auch mal spielen. Und da haben die Kinder mit Kostümen und 
nachgemachten Gegenständen ein Spiel gemacht, und die waren begeistert 
fürs Fach Geschichte. Oder: Da gabs doch mal ne alte Römerbrücke in 
Heidelberg. Und da sind wir dann hingelaufen zum Neckar uns haben 
geguckt: Wo war die denn? Und wo war das Römerlager? Und da haben 
wir mal mit schulfremden Leuten einen ganz anderen Zugang erarbeitet. 
Wenn ich Klöster im Mittelalter mache, ja, dann wandere ich hoch auf die 
Thingstätte und gucke mir das Michaelskloster an. Wenn ich Weimarer Zeit 
mache, gehe ich ins Ebertmuseum. Mein Sohn, der war auf dem 
Kurfürstengymnasium, der hat einen Geschichtslehrer gehabt, der war nie 
mit denen in irgendeinem Heidelberger Museum. 
 
I: Ja, aber die historischen Orte, an die man geht oder an denen Historik 
präsentiert wird, müssen ja etwas Einzigartiges für das Historische Lernen 
bieten, das man in der Schule selbst nicht machen kann. Sonst wären es ja 
nur Illustrationen von Zeitepochen. Also was ist denn das Einzigartige 
daran, auf die Thingstätte zu laufen und auf das Kloster 
herunterzuschauen? Was ist einzigartig am Historischen Lernen an diesem 
Ort? 
 
H: Dass die Schüler auf den Grundmauern eines leibhaftigen Klosters 
stehen, wo sich vor ein paar hundert Jahren eben genau das Leben 
abgespielt hat, wie es in ihren Geschichtsbüchern beschrieben ist. Dass sie 
noch sehen, aha, da ist der Kreuzgang, da haben die Menschen gelesen, 
ihre Wärmestube gehabt, da gibt es zwei Eingänge, dass sie das sehen… 
 
I: Also es geht um die Gegenwärtigkeit der Vergangenheit in der Kultur, der 
Gebäude, und Stätten. 
 
H: Oder da war ich mal wo, wo sie aus Stein solche Werkzeuge nachbauen 
konnten. Die Kleinen waren begeistert. Und solche Begeisterung, die 
nehme ich gerne mit. 
 
I: Und was speziell ist daran Historisches Lernen? 
 
H: Dann kann ich in der Schule nochmal meine Fragestellung machen, die 
Problemstellung, also z.B. gab es einen Grund für die Sesshaftwerdung, von 
einzelnen streuenden Horden zur Sesshaftigkeit? Oder warum haben sie 
sich zusammengeschlossen? Dass sie gewisse Aufgaben nicht mehr alleine 
bewältigen konnten. Wie kam es zum Staatswesen? 
 
I: Ich habe diese Frage deshalb gestellt, weil man durch die 
Pädagogisierung – also Anschaulichkeit oder Verlebendigung als 
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Lehrprinzipien – manchmal Gefahr läuft das Niveau historischen Lernens 
ein wenig aus dem Auge zu verlieren. 
 
H: Durch Anschauung? 
 
I: Nein, durch die Fokussierung auf pädagogische Leitmaxime, also 
Anschaulichkeit, Begeisterung, dass man eine Erfahrung mitnimmt. 
Manchmal kann das ja auch die historische Reflexion verdrängen. Aber Sie 
sagten, die machen Sie dann in der Schule. 
 
H: Ja, ich muss verschiedene Elemente haben. Das bringt ja dann erst für 
die Schüler den Anreiz und für den Lehrer die Abwechslung. Also wenn ich 
immer nur eine Methode habe, nach der ich vorgehe – also ich kann mit 
meinen Schülern nicht nur wissenschaftlich arbeiten. 
 
I: Das ist klar. Es bedeutet aber, dass Sie sehr flexibel in Ihrer 
Rollengestaltung, in Ihrer Lehrerlebendigkeit sein müssen. Sie müssen in 
der Lage sein, in sehr viele Geschichtslehrerrollen zu schlüpfen. Fällt es 
Ihnen leicht, diese Rollen immer wieder zu wechseln? Mal 
Wahrheitssucher, mal Erziehertyp? 
 
H: Ja, also früher ist es mir leichter gefallen. 
 
I: Und wo denken Sie, gehören Sie hin? Wo fühlen Sie sich am wohlsten? 
 
46.46 
H: Im wissenschaftlichen Arbeiten mit ab und zu rausgehen in die Praxis. 
Diese beiden Sachen werden dann wohl meine Schwerpunkte sein. 
Vielleicht. Ich weiß, ich hatte früher einen Tick. Da habe ich fast zu viele 
Rollenspiele gemacht. Da habe ich den Wiener Kongress zusammengesetzt 
und dann gesagt, jetzt spielt ihr mal diese Figuren. Aber das war, das wurde 
dann zu niveaulos. Da haben die dann um Länder geschachert, und es hat 
der historische Hintergrund gefehlt, und es war zu weit abgerückt. Es 
wurde zuviel Klamauk. Es hat ihnen zwar Spaß gemacht, aber der 
Wahrheitswert wurde immer geringer. Und das setze ich jetzt knapper, 
aber gezielter ein. 
 
I: Da kommen wir zu der Frage der Denkdisziplin. Es ist erstaunlich: Man 
lernt das ja heute kaum noch im Referendariat, in dem es darum geht, eine 
Stunde „zusammenzubauen“, aber nicht mehr darum, eine Sache mit 
Schülern zu durchdenken. Ist denn die Problemorientierung für Sie ein 
genuin historisches Arbeiten, oder ist es eine Methode, um die Technik der 
Geschichtsvermittlung zu optimieren? Wo liegt für Sie denn das spezifisch 
Historische in der Problemorientierung, von der Sie so begeistert sind? 
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H: Dass ich den Schülern die Möglichkeit gebe, selbst Fragestellungen zu 
entwickeln. Wenn ich die Frage vorgebe, dann ist das so ein Trott. Sie 
müssen fragen: Hier ist ein Prozess in der Geschichte, dort sind wir 
gelandet, wie kam es dorthin? Und da sehe ich schon eine Strukturierung, 
dass die es selbst machen, und muss mich nicht auf eine Aussage festlegen 
 
I: Wenn die Schüler die Fragen entwickeln und sozusagen ihren eigenen 
Forschungsaspekt in den Fokus ihrer Lerntätigkeit rücken – und dann 
kommen Sie danach und sagen: Aber, moralisch gesehen, ist es doch so…. 
Passt das zusammen? 
 
H: Ja. Es kann sein, dass sie zu einer ganz anderen Richtung kommen, und 
ich meine Sichtweise der Dinge gar nicht so einbringen kann. Und dann 
lasse ich es auch. Meinen moralischen Zeigefinger und meine politische 
Richtung kann ich da auch mal zurücklassen – beim nächsten Mal dann 
wieder. 
 
I: Ihre Wandlungsfähigkeit erstaunt mich sehr. Es ist fast schon… 
 
H: …nein, es ist keine Wandlungsfähigkeit… (ist etwas sauer) 
 
I: Entschuldigung. Ich habe damit nicht gemeint, dass Sie Ihre Fähnchen 
nach dem Wind richten. Sondern ihre Fähigkeiten, ganz verschieden als 
Geschichtslehrer zu agieren und zum Teil auch Dinge vorbehaltlos zu 
praktizieren, die sich eigentlich vom Logischen her ausschließen oder 
widersprechen. 
 
H: Ich habe in meinem Geschichtsstudium das Glück gehabt, völlig 
verschiedene Professoren gehabt zu haben, die unterschiedlichste Didaktik 
angeboten haben 
 
I: Ich selbst habe ja auch bei Steinbach promoviert und studiert und mich 
faszinieren lassen von der Intellektualität seines Umgangs mit den 
Nazifilmen oder der Oral-History-Methode. Und ich habe auch bei 
Uffelmann studiert und seine Vorlesungen über das Frankenreich verfolgt, 
oder zum 17. Juni 1953, zur Südwestdeutschen Geschichte. Aber ich fand, 
dass sein Geschichtsbild, das er da transportierte, so glatt war, und dass die 
Problemorientierung, die er didaktisch aufgestellt hatte, nicht sein 
historisches Denken bestimmte. Ich habe diese eine Frage vermisst, für die 
er brannte, die er unbedingt beantwortet wissen wollte. Die habe ich 
vermisst. Die zu beantworten, danach hat Steinbach selbst während seiner 
Vorlesungen gesucht – wie zum Beispiel die Faszination der Leute im 
Dritten Reich erklärbar oder verstehbar sein kann – auch psychologisch 
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gesehen. Solche Hilfswissenschaften blieben leider bei anderen 
Professoren immer ausgeblendet aus dem Geschichtsdenken. Das finde ich 
problematisch. Es gab zum Beispiel später den Versuch von Uffelmann, die 
Gestaltpädagogik von Pöschko/Knoch in die Problemorientierung 
einzubauen, aber das war einfach immer nur additiv. Die Beschäftigung 
damit, was die Gestalttheorie Max Wertheimers oder Kurt Koffkas, die ja 
theoretische Grundlage dafür ist, wirklich bedeutet hat, blieb aus. Was 
dahinter steckt, wurde nicht wirklich reflektiert. Deshalb ist die 
Problemorientierung auch so ambivalent: Sie soll ein subjektorientiertes 
Lernkonzept sein, aber es läuft fast algorithmisch ab. Historisches Denken 
kann nicht algorithmisch ablaufen. Die Problemorientierung lässt auch 
offen, worin eigentlich das Problem besteht? Ist das ein Widerspruch in der 
Geschichte? Oder ist das ein Problem, das die Schüler mit der Geschichte 
haben und woraus Fragen entstehen, die beantwortet werden müssen? 
Oder ist sie ein wissenschaftliches Konzept, an Geschichte heranzugehen? 
Das sehe ich nirgendwo eindeutig definiert. Deshalb ist die 
Problemorientierung für mich zwar eine gute didaktische Idee, aber noch 
lange kein historisches Lernkonzept. 
 
H: Also es ist kein alleinig selig machendes Vorgehen. Deswegen mache ich 
ja auch verschiedene Schwerpunkte zu verschiedenen Zeiten oder je 
nachdem, wie die Schüler mich steuern und versuche, so flexibel zu sein. 
Ich fand das ein flüssiges und abgerundetes Unterrichtskonzept, das an 
Beispielen des Unterrichts oder anhand von Filmen gezeigt wurde. Ich fand 
das abgerundet. Und ich kann nicht immer mit meinen Realschülern hoch 
wissenschaftlich exakt vorgehen. 
 
I: Das meine ich gar nicht. Ich mache mal ein Beispiel: Ich selbst habe bei 
Uffelmann Schulpraktikum absolviert, wo er hinten drin saß und es noch 
Noten gab. Und ich hielt eine Stunde über den Gegensatz: Terrorregime 
der Jakobiner – aber Wohlfahrtsausschuss!? Das war im Prinzip ein 
phänomenologischer Gegensatz, der aber in meiner gedanklichen 
Vorarbeit zur Stundenkonzeption hervortrat, und nicht von den Schülern 
an diesem Thema entwickelt worden ist. Ist die Problemorientierung also 
etwas, wo der Lehrer einen Widerspruch in der Geschichte sieht und dann 
didaktisch thematisiert, was zu einer gewissen kognitiven Dissonanz bei 
Schülern und damit zu Aufmerksamkeit führt? Oder sollte sie nicht etwas 
sein, was den Schülern unklar ist und was sie geklärt haben wollen? Oder 
ist sie ein wissenschaftliches Vorgehen wie das der Historie, die einer 
Fragestellung nachgeht, die sie aus Quellen beantwortet haben will? 
 
H: Ich finde es ist ein didaktisches Konzept, wie ich in der Schule vorgehen 
soll. Als wissenschaftliches – nein – da finde ich es nicht geeignet. 
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I: Ok. Als didaktisches Konzept der Vermittlung von Geschichte oder eher 
des forschenden Lernens von Schülern? 
 
H: Der schülerorientierten Herangehensweise. 
 
I: Das heißt, die Probleme dürfen erst im Unterricht entstehen. Man darf 
sich vorher keine strukturgedanklichen Vorarbeiten zurechtlegen, an die 
man sich dann klammert. 
 
57.33 
H: Ja, und da bin ich ja im Alter viel offener geworden und halte mich nicht 
mehr so streng an meine Vorgaben. Bei den Lehrproben, da habe ich ja 
meinen Erwartungshorizont gehabt und mich klar daran gehalten. Wenn 
ich heute eine Quelle lese, oder eine Karikatur zeige oder einen Film, und 
den interpretieren lasse, jetzt bin ich viel offener und lasse die Schüler oft 
den Weg bestimmen. Abstriche, das ist ihr Bedürfnis das jetzt zu wissen, 
also machen wir jetzt das. Wenn ich dann das Gefühl habe, da sind wichtige 
Sachverhalte vergessen worden, dann kann ich später nochmal 
nachschieben und von mir aus was sagen oder ihnen bestimmte Texte und 
Quellen zeigen. Da bin ich nachsichtiger geworden. Da habe ich mir seit 
dem Studium meinen eigenen Weg gesucht, von dem ich jetzt nicht so 
genau weiß, in welche wissenschaftliche Methode ich den einordnen kann. 
Mein Anspruch ist, dass die Schüler am Ende zu mündigen Staatsbürger 
werden. 
 
I: Das ist ein Stück weit natürlich auch einfach mit Routinisierung erklärbar. 
Aber bedeutet das nun, dass Sie in Ihrem Rollenbild als Geschichtslehrer 
am Anfang eher der Geschichtsvermittler waren, der einen erzieherischen 
Anspruch hatte, und später eher offen für die Wahrheitssuche zusammen 
mit Schülern wurden? Ist das die Linie, die man durch Ihr Berufsleben 
ziehen kann? Oder ist immer alles vorhanden gewesen? 
 
H: Ja, am Anfang habe ich nicht so einen Überblick gehabt, war mehr am 
Plan geklebt, und auch an vorgegebenen Erkenntnissen: was muss da 
rauskommen, was steht im Geschichtsbuch? Und da habe ich mich davon 
gelöst und selbst dann Ziele gefunden. 
 
I: Nehmen Sie dann ab und zu auch mal Schulbuchtexte als Quelle und 
analysieren sie auf ihr Geschichtsbild? 
 
H: Ich habe das mal mit alten Geschichtsbüchern gemacht und gesagt: 
Guckt mal da, stimmt das, was die da schreiben. Und dann haben die 
Schüler gesagt, nein, wir haben ja was ganz anderes rausgekriegt. Oder im 
Ersten Weltkrieg, wenn der Krieg und die OHL verherrlicht werden – wir 
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haben da mal ein Telegramm gelesen und das dann mit anderen Quellen 
verglichen, und da haben wir den Inhalt sozusagen entlarvt. 
 
I: Heißt das jetzt, dass Sie Ihre sozialdemokratische Prägung, die ja viel von 
Solidarität, sozialer Gerechtigkeit und eben auch menschlichem 
Zusammenhalt geprägt ist, immer haben transportieren können in Ihrem 
Geschichtsunterricht? Hat die Methodik, auf die Sie sich als junger 
Geschichtslehrer fokussierten und wo Sie lange brauchten um da 
einzusteigen die Geschichte zu vermitteln, diesen Impetus verdrängt oder 
war der immer da? 
 
H: Nein, der war immer da. Ich konnte diese Prägung zwar nicht immer 
vermitteln, aber sie war immer da. 
 
I: Warum konnten Sie sie nicht immer vermitteln? 
 
H: Weil ich mich in irgendwelche Inhalte verstrickt habe und manchmal da 
kontinuierlich durchgehetzt bin, ja genau, Ereigniskunde, also nicht ein 
Schwerpunktgebiet rausgenommen habe, das ich ausführlich bearbeite – 
vorher und nachher mache ich kürzer. Aber die von Ihnen geschilderten 
Werte, die sind mir heute noch wichtig. 
 
I: Die prägen auch Ihr Selbstverständnis als Geschichtslehrer? 
 
H: Ja, bei der Planung und Vorbereitung ist das immer im Hinterkopf und 
darauf läufts hinaus. 
 
I: Ich sag jetzt mal bösartig: Das ist auch ein Stück weit Ideologie. Jetzt hat 
sich die Welt da draußen aber verändert, in der wir leben. 
 
H: Ja. Meine Ideologie könnte zu der ewig gestrigen gehören. 
 
I: Das macht aber nichts. Oder? 
 
H: Doch. Früher war ich immer froh darum, Praktikanten oder Referendare 
zu haben, die mir die Veränderungen mitgeteilt haben. Jetzt, da ich sechs 
Jahre in Geschichte keine mehr hatte, bin ich da etwas außen vor und bin 
vielleicht ein ewig Gestriger. In meinen ersten 10-15 Jahren als 
Geschichtslehrer habe ich durch meinen Wohnortvorteil den Kontakt zur 
Hochschule gepflegt und immer noch ein Seminar parallel belegt, anfangs 
ein wenig Heimatkunde, dann habe ich bei den Sonderpädagogen 
Gestaltpädagogik gemacht, und dann bei den Philosophen etwas über 
Glück. Das hat mich auch weiter gebracht. 
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I: In wiefern als Geschichtslehrer? 
 
H: Es hat mein Denken und meinen Blick erweitert. Eine neue 
wissenschaftliche oder didaktische Methode gelernt. Das hat mich freier 
gemacht. Die Forderung, dass man in Geschichte mehr Didaktik und 
weniger Wissenschaft macht, ist mir sehr heikel. Die Wissenschaft, die mir 
die Sicherheit gibt, dass ich weiß, wie ich exakt an Sachverhalte 
herangehen und objektiv vorgehen kann und mir einen Überblick 
verschaffen kann, ist sehr wichtig. 
 
I: Das ist eben wie mit den Lehrern, die immer behaupten, sie würden ja 
kein Fach, sondern Kinder unterrichten. Aber ohne sein Fach zu lieben, 
kann man Kinder nicht gut unterrichten. Oder? 
 
H: zu lieben und ein Minimum an Wissen zu haben. In Mathematik habe ich 
im Studium auch Sachen gelernt, die brauche ich heute nicht mehr, aber 
ich habe einen Überblick, ich weiß, worauf das Ganze hinausläuft, wohin 
das Stückwerk, das ich mache, führt. 
 
I: Heißt das, Sie sind heute nicht mehr jemand, der Geschichte vermittelt, 
sondern sich und seinen Umgang mit Geschichte den Schülern mitteilt? 
 
H: Dazu bin ich zu sehr in der Maschinerie Schule drin, in dem Stundentakt. 
Ich versuche den auch aufzulösen und habe z.B. schon mal 14 Tage lang 
meine ganzen Mathestunden genommen, um intensiv Geschichte zu 
machen, und dann mal wieder 14 Tage nur Mathematik. 
 
I: Jetzt konnte ich Sie doch dazu bringen, ein wenig darüber nachzudenken, 
ob historisches Lernen in diesem Schulsystem sinnvoll möglich ist. 
 
H: Achsooo! Nein! Da sind zu viele Einschränkungen. Mindestens braucht 
man eine Doppelstunde. Unsere ganzen Filmaufzeichnungen damals waren 
auf Doppelstunden ausgelegt, weil wir wissen ja, um so einen 
Spannungsbogen zu spannen, da brauche ich eine Einheit. Ich kann es aber 
nicht den ganzen Tag machen und den Englisch- und Deutschlehrern ihre 
Stunden klauen. Aber in meinen Stunden geht das. Das kann ich in der 
Orientierungsstufe gar nicht machen. Aber wenn ich nächstes Jahr eine 
siebte bekomme, da freue ich mich darauf das freier zu machen. 
 
I: Insgesamt hört sich das für mich nach einem wenig turbulenten, ruhigen 
Geschichtslehrerleben an. Andere Lehrer, die ich interviewt habe, wussten 
schon ganz am Beginn ihres Berufslebens, wo sie als Geschichtslehrer 
stehen. Und dann hat sich nach dem Berufseinstieg kaum mehr etwas 
geändert. 
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H: Ja (lacht): Ne Promotion, die bringt ganz andere Turbulenzen rein, da 
kommen wieder ganz andere wissenschaftliche Fragestellungen. Und das 
Hinterfragen. Aber ich wusste früher nicht, wo ich im Fach Geschichte 
stehe. 
 
I: Das klang aber so mit der Problemorientierung und den 
sozialdemokratischen Werten, als hätten Sie das gewusst. 
 
H: Nein, das war für mich ein wichtiger Grundpfeiler, der mir in den ersten 
Jahren Sicherheit gegeben hat, wie ich meine Geschichtsstunden aufbaue. 
Später konnte ich dann mehr variieren. 
 
I: Die Ideale, an denen Sie Ihren Geschichtsunterricht ausrichten, waren 
ihnen klar, mit dem System hatten Sie kaum Konfrontationserfahrungen… 
 
H. …weil ich gemacht habe, was ich wollte… 
 
I: …was vielleicht auch nur in Heidelberg ging, wer weiß? Wie erlebten Sie 
denn Ihre Ausbildung, das Referendariat? 
 
H: Das war ein großes Aha-Erlebnis. Für mich als Bub vom Lande, der zuerst 
in Weinheim auf die Realschule ging und dann in Heidelberg aufs 
Technische Gymnasium, war es ein Aha-Erlebnis, erst einmal Wissenschaft 
zu sehen und zu lernen. Und ich war froh, von jemandem im dritten 
Semester dann endlich einmal erklärt bekommen zu haben, was 
wissenschaftliches Arbeiten eigentlich ist. Und da habe ich gestaunt und 
empfand das für mich als die Befreiung der Person. 
 
I: „Da habe ich erfahren, was Geschichte eigentlich wirklich ist!“ Was ist 
Geschichte denn? 
 
H: Ein durchgehender Kampf von oben und unten, von Herrschaft und… 
 
I: …jetzt wird der alte Marx rausgeholt! 
 
H: (lacht)…ja, ich habe mal eine tolle Sequenz aus einem Film gesehen, wo 
ein Vater Metzger war und Würste mitgebracht hat und den Jungen gezeigt 
hat, wie Geschichte in Epochen zu unterteilen ist…..ja, wie Menschen 
versuchen glücklich zu werden, wie Menschen versuchen Reichtum zu 
erwerben, Herrschaft auszuüben, Gewalt über Menschen – das ist doch 
wunderbar in der Geschichte zu sehen. Wie entwickelt sich Arm und Reich? 
 
I: Wie organisieren Sie denn diese Dialektik zwischen den Menschen selbst 
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und den Umständen, in denen sie leben, wenn Sie solche Entwicklungen 
diskutieren? Also: Wie aus dem Zusammenspiel, aus dem Handeln von 
Menschen, ihren Begegnungen und Entscheidungen praktisch am Ende 
Geschichte wird und wie die Umstände, die die Geschichte ausmachen, 
wieder auf dieses Handeln einwirkten? Der Zusammenhang zwischen 
Individuum, Rahmenbedingungen und individuellem Handeln ist doch der 
eigentliche Kern unseres Geschäfts als Geschichtslehrer. Bisher hatte ich in 
unserem Gespräch aber häufig das Gefühl, als wäre Geschichte für Sie ein 
Objekt ist, das faszinieren und aus dem man viel lernen kann. Aber wie 
macht man diese lebendige Dialektik eigentlich im Unterricht bewusst? 
 
H: Also mich bringt dieses Gespräch sehr zum Nachdenken. Das ist nicht so 
oft passiert in meiner 30jährigen Geschichtslehrertätigkeit, dass ich über 
mein Fach Geschichte so reflektiert habe. Zur Frage: Manchmal kommen 
Schüler und fragen, wie sie ihre Note verbessern können oder ob sie über 
diese und jene Person ein Referat machen könnten. Und da kann ich dann 
mal von dieser einen Person ausgehen und schauen, wie ist sie eingebettet, 
wie hätte sie anders handeln können. Also da kann ich mal solche 
Spielereien machen. Manchmal geht mir auch der Gaul durch und ich gebe 
den Schülern die kritischen Fragen. Zum Beispiel der Georg Elser. Ich habe 
seine Protokolle da, wie er verhört worden ist. Was wäre gewesen, wenn 
er Erfolg gehabt hätte? Da wäre doch die geschichtliche Entwicklung in 
Deutschland ganz anders gelaufen. Was wäre gewesen, wenn die Leute 
vom 17. Juni Erfolg gehabt hätten? Hätten wir dann die Republik 
bekommen, die wir wollten?  
 
I: Das ist ja virtuelle Geschichte retrospektiv. Was ich meinte, ist das in den 
Vordergrund rücken des Zusammenspiels… 
 
H: … von Personen und Strukturen… 
 
I: … ja genau. Daraus ergibt sich die Frage, welche Handlungsmöglichkeiten 
es in einer bestimmten Zeit überhaupt für eine Person gab zu handeln. 
Spielt die Thematisierung dieser Handlungsmöglichkeiten auch eine Rolle 
bei Ihnen oder ist das nur ein kreativer Umgang mit dem Objekt der 
Vergangenheit? 
 
H: Erst einmal war es ein spielerischer, kreativer Umgang damit. Jetzt 
werde ich wohl auch etwas anders darüber denken und meine nächsten 
vier Jahre vielleicht anders konzipieren. 
 
I: Ich will Sie ja nicht zu etwas drängen. Ich frage Sie ja nur aus (ironisch)! 
 
1.16 
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H: Manche Sachen sind wirklich unreflektiert passiert, nach 
Stimmungslage. Zum Beispiel durch meine DDR-Besuche oder die Literatur, 
die ich mir dort mitgenommen habe, da habe ich auch einmal das Thema 
Arbeit durchgängig durch verschiedene Epochen der Geschichte behandelt, 
das war interessant. 
 
I: Das ist interessant. Manche Geschichtslehrer trennen persönliche 
Erfahrungen oder Interessensfelder strikt vom schulischen 
Geschichtslernen. 
 
H: Mich beeinflusst das sehr. Ich bin aber auch heilfroh, dass ich das Fach 
Geschichte und auch das Fach Politik studiert habe. Hätte ich das nicht, 
wäre ich ein anderer Staatsbürger. Ich wäre nicht so bewandert, dadurch 
weniger interessiert und somit weniger beteiligt am politischen Geschehen. 
Mit meinem Wissen und meinem moralischen Anspruch kann ich manche 
anfeuern zu partizipieren, wo es geht. 
 
I: Aber wieso seht Ihr Geschichtslehrer das denn immer vom Aspekt 
politischer Beteiligung aus? Also: Ich erkläre jemandem, wie man Massen 
beeinflussen kann. Ich erkläre jemandem, wie es möglich war, dass 
Millionen Leute fasziniert waren von diesem Mann, der im Internet heute 
nur noch als Witzfigur dient. Ich erkläre jemandem, wie man, wenn man 
Zeitung liest, beeinflusst werden kann. Warum sehen Sie das nur vom 
politischen und nicht von einem phänomenologischen Aspekt aus? Zum 
Beispiel phänomenologisch: Ludwig XIV hatte alle Ressorts seiner Politik 
selbst machen wollen, weil er den Leuten misstraut hat. Ist Misstrauen 
eigentlich ein Zeichen von Stärke oder von Schwäche? Mir kommt es 
immer so vor, dass viele Geschichtslehrer das Politische derart in den 
Vordergrund rücken, dass das Historische Lernen nur noch eine Funktion 
für die politische Orientierungsfindung der Jugendlichen hat. 
 
H: Das war in meiner Zeit in den 1970er Jahren, als ich politisch geworden 
bin, so üblich. 
 
I: Da kam dann irgendwann auch die gesellschaftskritische 
Geschichtsdidaktik von Annette Kuhn auf. Aber: Ist Geschichtslernen nur 
diesem Zweck verhaftet? Gibt es nicht auch einen anderen Sinn, den man 
ihm unterstellen kann? Zum Beispiel: anthropologisch-philosophisch-
phänomenologisch reflektieren zu lernen? Wie menschliche Schwächen die 
Verwandlungsfähigkeit von Menschen innerhalb ihres gesellschaftlichen 
Handelns erzeugen können! In wieweit Macht und Ohnmacht über den 
Charakter von Personen oder über strukturelle Gegebenheiten definierbar 
sein können. 
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H: Ja. Aber ich habe mir jetzt diese Fragestellung, diesen Schwerpunkt 
unter vielen rausgesucht. Es gibt an meiner Schule sicher Geschichtslehrer, 
die andere Fragestellungen und Schwerpunkte haben, und das finde ich ja 
gerade gut, wenn die Schüler mindestens zwei verschiedene 
Herangehensweisen mitbekommen. 
 
I: Ich fragte das auch nur deshalb, weil das in einem erstaunlichen 
Gegensatz zu Ihrer Wandlungsfähigkeit im methodischen Bereich steht. Sie 
sind Ihrem ideellen Überbau, der Leitkategorie Ihres Handelns, immer 
verhaftet geblieben… 
 
H: …Freiheit und soziale Gerechtigkeit… 
 
I: ..ja. Das ist einerseits als Kohärenz und Stimmigkeit in der Reflexion über 
die eigene Berufserfahrung zu sehen. Andererseits: Diente der Wechsel der 
Methoden dann dazu, diese Ideen immer noch besser umzusetzen, 
bewusst zu machen? Oder war das pädagogischen Moden verhaftet, die Sie 
mal ausprobieren wollten? 
 
H: Pädagogischen Moden vielleicht unbewusst. Ich bin nicht frei davon, 
unbewusst Moden nachzulaufen. Aber entscheidender war der Wunsch zu 
spielen, zu variieren, Vielfalt zu haben und es mir interessant gestalten zu 
können. Ich weiß genau, wenn ich es schaffe, durch den Aufwand zuhause 
meine Stunde gut vorzubereiten, dann macht es mir und den Schülern 
Spaß. Wenn ich es nicht schaffe, dann macht es auch den Schülern keinen 
Spaß. 
 
I: Es ist also nicht so, dass Sie einige Methoden passender oder weniger 
passend fanden für Ihren ideellen Ansatz! 
 
H: Nein. Wenn ich einen Durchgang 7. – 10. Klasse fertig hatte, dann habe 
ich mir nie solche Sachen aufgehoben von der Vorbereitung. Ich habe neu 
vorbereitet, und das war für mich eine gute Sache, das wieder von anderer 
Sicht aus zu sehen. 
 
I: Wenn Sie die Methoden nicht an ihrer ideellen Kategorie ausgerichtet 
haben – wie haben Sie dann versucht, diese Werte nachhaltig bei Ihren 
Schülern rüberkommen zu lassen? 
 
H: Indem ich einen Bogen gespannt und oft wieder auf andere Sachen 
zurückgegriffen habe. Oder Tafelbild: Anlass, Ursache, Ergebnis, und 
Themen verglichen, wie man dieses Thema behandeln könnte. 
 
I: Zum Ende habe ich eine politische Frage: Da Sie viele Methoden genannt 
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haben, die ja schon immer im Lehrplan erwünscht waren, z.B. 
Produktionsorientierung, Projektorientiertes Arbeiten oder dergleichen: 
Sind Sie denn, von sich aus als gesellschaftskritisch gedachter Mensch – am 
Ende ein Konformist geworden, der vieles machen kann, ohne damit 
Probleme zu haben? Ist das die Seelenlosigkeit des Konformisten? Denken 
Sie nur, sie wären mündig und kritisch? 
 
1.26 
H: Das kann ich selbst weniger beobachten. Das müssten Schüler 
beurteilen, wenn sie erwachsen und mündig geworden sind. Mein 
Anspruch ist ja ein anderer. Ob ich dem auch nachkomme, da müsste ich 
vielleicht mal kritisch nachgucken. Aber ich glaube, ich komme meinem 
Anspruch nach. Ich kann nur sagen, dass ich mich um neue didaktische 
Erkenntnisse zu wenig gekümmert habe. 
 
I: Herr H., ich danke Ihnen für dieses interessante Gespräch. 
 
H: Ich glaube, ich habe einen großen Nutzen von dieser Diskussion, bin 
animiert worden mehr darüber zu reflektieren, was ich tue. 
 
 

 


