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geSCHICHte – eIn FACH oHne gegenStAnD? 
PHILoSoPHIeren MIt SCHÜLern IM geSCHICHtSunterrICHt Zu 
Den erKenntnISgrunDLAgen DeS FACHS

cajus Wypior

1. DAS PROBLEM VON ZEIT UND 
 GEGENWART

Um mit Schülern zur Frage des Wesens von 
Geschichte und den damit verbundenen Fragen 
und Problemen zu gelangen, empfiehlt es sich, 
mit ihnen zuerst über das Wesen von Zeit nach-
zudenken. Das bekannte Zitat von Augustinus 
(M 1) bringt die wesentliche Erkenntnis auf den 
Punkt: Die Zukunft ist noch nicht, die Vergan-
genheit nicht mehr. Was ist dann Gegenwart? 
Ein «ausdehnungsloser Jetztpunkt».3 Die Dra-
matik dieser Erkenntnis muss in den Horizont 
der Schüler gerückt werden: Die Ausdehnungs-
losigkeit des Jetztpunktes bedeutet, dass dann 
auch Gegenwart nicht ist. Das widerspricht 
aber der menschlichen Erfahrung: Gegenwart 
wird erlebt. In einem Punkt, als bloßem «Kipp-
moment»4 zwischen inexistenter Vergangen-
heit und Zukunft kann man nicht leben. Was ist 
dann das, was wir als Gegenwart erleben? Al-
eida Assmann beschreibt, ähnlich Augustinus, 
Gegenwart als einen bewussten Akt mensch-
licher Operationen, der durch «rücklaufende 
Erinnerung» und «vorlaufende Erwartung»5 

entsteht (M 2). Zeit wird hier vom Menschen 

her verstanden. Sie ist ein menschliches Kons-
trukt. Sie konstituiert sich für das menschliche 
Verständnis überhaupt erst durch die Operatio-
nen des Erinnerns und der Erwartung.6

2. DIE INEXISTENZ DER VERGANGENHEIT
 UND DIE PRINZIPIELLE UNMÖGLICH-
 KEIT IHRER REKONSTRUKTION

Das Vergangene ist vorbei. Es kann nicht zu-
rückgeholt werden. Es ist nicht mehr existent, 
denn sonst wäre es noch Gegenwart. Dieser nur 
scheinbar banale Sachverhalt muss Schülern 
erst bewusst gemacht und mit ihnen reflektiert 
werden, um seine Tragweite zu erfassen. Man 
kann das mithilfe einer Fotografie (s. Abb.) er-
fahrbar machen, indem man die Schüler auf-
fordert, mitzuteilen, was hier passiert sei. Sie 
werden es nicht können, weil der durch das 
Foto repräsentierte Raum aus sich heraus keine 
Auskunft gibt. Das an dieser Stelle vergangene 
Geschehen kann nicht gefunden, aufgefunden, 
entdeckt werden. Vergangenheit ist also kein 
auffindbares Objekt. Alle Versuche, das ver-
gangene Geschehen zu erfassen, werden darin 

Johann gustav Droysen stellte mitte des 19. Jahrhunderts fest: «Wenn das, was man 
geschichte nennt, im Wesentlichen vergangenes umfasst [. . .], so bedarf es keiner weiteren 
Darlegung, dass die aus solcher forschung gewonnen Ergebnisse nur in unserer vorstel-
lung, und wenn man will, in unserer Phantasie vorhanden sind».1 - Wie bitte? geschichte 
ein fach der «Phantasie», weil es sich mit «vergangenem» befasst? Wäre dann geschichte 
tatsächlich ein «fach ohne gegenstand» wie es Edward carr, raymond aaron, robin ge-
orge collingwood, hans-georg gadamer, otto vossler, michael oakeshott, Paul ricoeur 
und viele andere im laufe des 20. Jahrhunderts immer wieder behaupteten?2 Was ver-
anstalten wir denn dann seit Jahrzehnten im geschichtsunterricht, falls diese sichtweise 
wahr wäre? könnten wir dann einfach so weiter unterrichten, als wüssten wir von nichts? 
fragen dieser art können mit schülern der oberstufe diskutiert werden. Dabei sollen 
die schüler selbst über Erkenntnisgrundlagen und -möglichkeiten des fachs nachdenken, 
also philosophieren.
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bestehen, entweder Überreste oder Zeugen zu 
finden, die sich erinnern.

Beide sind aber Teile der Gegenwart. Sowohl 
aus den Überresten als auch im Akt der Erinne-
rung muss durch interessegeleitete nachträgli-
che Auswahl und kausale Verknüpfung ein Sinn 
konstruiert werden. Der menschliche Geist 
muss beim Versuch der Erinnerung ordnende 
Strukturen entwickeln. Kriterien sind dabei 
aktuelle Fragen und Probleme. Die Erinnerun-
gen selbst sind also Sinnkonstrukte der sich 
erinnernden Menschen. Es muss festgehalten 
werden, dass das Erinnerte nicht das vergange-
ne Geschehen selbst ist. Man sollte innehalten 
und das mit den Schülern besprechen. Denn 
immer wieder werden die Erinnerungen, also 
die Sinnkonstrukte, für das vergangene Ge-
schehen selbst gehalten.  

An dieser Stelle wird deutlich, dass es im 
Wortsinn keine echte Rekonstruktion der Ver-
gangenheit geben kann, auch wenn man davon 
in der Fachliteratur und der fachdidaktischen 
Literatur immer wieder liest. Würde man das 
vergangene Geschehen z. B. nachstellen oder 
nachbauen, wäre es nie das Vergangene selbst. 
Die vermeintlichen Rekonstruktionen müssen 
als das bezeichnet werden, was sie sind: Sinn 
schaffende und Sinn gebende Konstruktions-
leistungen der Gegenwart.7 Irritierend wirkt er-
fahrungsgemäß auf Schüler in diesem Zusam-
menhang die Erkenntnis, dass damit auch die 
sogenannten «Fakten» erst im Moment der ge-
danklichen Operation des Erinnerns und ihrer 
narrativen Übermittlung als Produkt der Ge-
genwart entstehen (M 3). An dieser Stelle zeigt 

sich das fatale Problem des Fachs Geschichte: 
Wenn Vergangenheit prinzipiell unzugänglich 
ist und Fakten erst im Moment ihrer Erzählung 
entstehen, was kann dann der Forschungsge-
genstand der Fachwissenschaft sein? Ist das 
Fach Geschichte dann nicht tatsächlich ein 
Fach ohne Gegenstand? Schlimmer noch: Wäre 
dann nicht der Gegenstand des Fachs fiktiv und 
damit das Fach selbst obsolet?

3. DIE ANTHROPOLOGISCHE BEDEUTUNG 
VON ERINNERUNG

An dieser Stelle muss mit den Schülern über 
die Funktionen und die Bedeutung von Erin-
nerung nachgedacht werden, um zu verstehen, 
warum Vergangenes für die Menschen über-
haupt so wichtig ist. Das ist die Voraussetzung, 
um anschließend das Wesen und die fundamen-
tale Bedeutung von Konstrukten zu erfassen. 
Als Einstieg kann der Fall angenommen wer-
den, dass ein Mensch sich nicht mehr erinnern 
kann. Gemeinsam lassen sich Konsequenzen 
überlegen und die Funktionen des Erinnerns 
ableiten. Menschen wären nicht überlebensfä-
hig, denn sie müssen erinnernd auf Erfahrun-
gen und gespeichertes Wissen zurückgreifen 
können, um Negatives zu vermeiden (z. B. das 
Verspeisen einer Giftpflanze) und Positives 
herbeizuführen (z. B. das Heilen einer Wunde). 
Ohne Erinnerung besäßen Menschen zudem 
keine Identität, denn alles, was diese ausmacht, 
ist als Erinnerung «gespeichert»: Name, Wohn-
ort, Familienmitglieder, Interessen, Erfahrun-
gen usw. «Identität ist eine flüchtige Konst-
ruktion, die sich über Erinnerungen beständig 
ihrer selbst vergewissert und dabei Gedächt-
nis – gespeicherte Verhaltensroutinen – und 
subjektiv begriffene Vergangenheit – die er-
innerte persönliche Geschichte – abgleicht.»8 
Auch das für das menschliche Überleben be-
deutsame Zusammenleben und Kooperieren in 
einer Gruppe wäre ohne Erinnerung nicht mög-
lich. Erinnerung ist somit eine entscheiden-
de anthropologische Voraussetzung des Sub-
jektseins, der menschlichen Identität und der 
menschlichen Funktionalität.   

Die Erinnerungsprozesse finden im Gehirn 
statt. Es ist ein Sinnsucher. Ununterbrochen 
konstruiert es aus den einlaufenden Sinnesrei-

Was ist hier passiert?
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zen Sinn.9 Bedeutsames wird neuronal verar-
beitet. Die dabei entstehende Vorstellung von 
der Welt ist nicht die Wirklichkeit. Das, was 
der Mensch als Wirklichkeit denkt oder ver-
steht, ist ein Konstrukt seines Gehirns. Schüler 
beschäftigt diese Erkenntnis in der Regel sehr, 
weil sie das Ende naiver Welt- und Wirklich-
keitsvorstellungen bedeutet.10

4. DAS VERHÄLTNIS VON ERINNERUNG 
UND GESCHICHTE: FUNKTIONEN DER 
GESCHICHTE

Neben und aus der individuellen Erinnerung 
entsteht die kollektive Erinnerung einer Grup-
pe, ihr kollektives Gedächtnis.11 Aus vielen 
Erinnerungen, erzählt als Geschichten, wird 
«die» Geschichte zum Kollektivsingular.12 Man 
kann sie funktionalistisch als die gesammel-
te Erfahrung eines Sozialwesens beschreiben. 
Damit erfüllt auch «die» Geschichte, analog 
den individuellen Erinnerungen, verschiedene 
Funktionen. Geschichte wird so «zu einem re-
gulativen Begriff für alle gemachten und noch 
zu machenden Erfahrungen.»13 Mit den Schü-
lern lassen sich die vielen Funktionen von Ge-
schichte aus Alltagsbeispielen ableiten. Man 
kann überlegen, wo im Alltag überall Geschich-
te auftaucht, präsentiert, vermarktet, benutzt 
wird, z. B. Museen, Fernsehen, Bücher, Filme, 
Unterhaltungsmarkt, Veranstaltungen, Politik, 
Reden usw. Die Fachdidaktik Geschichte hat 
vor einiger Zeit für die Gesamtheit dieser Phä-
nomene den Begriff der Geschichtskultur auf-
genommen. Man kann nun die jeweiligen Funk-
tionen ableiten und in einer Tabelle auflisten. 
Bei weniger Zeit können einige Funktionen 
von Geschichte im Alltag mit dem Beitrag von 
Rolf Schörken (M 4) erarbeitet werden. Das 
Ergebnis dieses phänomenologischen Zugriffs 
zeigt, dass die wesentlichen Funktionen von 
Geschichte in Interessen, Fragen und Proble-
men der Gegenwart bzw. Zukunft liegen und 
ihrer Wahrnehmung, Beantwortung oder Be-
wältigung dienen. 

Wenn im Vorfeld mit den Schülern erkannt 
wurde, dass Geschichte ein Konstrukt ist, das 
nachträglich sinnhafte Strukturen herstellt, 
wird nun deutlich, dass die Geschichte als eine 
vorgestellte vergangene Gegenwart ihre Struk-

tur aus der aktuellen Gegenwart und ihren Fra-
gen und Problemen erhält. Relevant für das 
Ergebnis dieses Konstruktionsprozesses ist die 
leitende Perspektive des Fragenden, die ihren 
Grund immer in der Gegenwart hat. Johannes 
Fried bekräftigt in seinem aktuellen Buch diese 
Erkenntnis: «Kein Erinnern bringt das Gestern 
zurück, jede erinnerte Vergangenheit ist das 
bald unbewusste, bald bewusste Gedächtnis-
konstrukt einer Gegenwart mit ihren Freuden, 
Sorgen, Feindschaften und Ängsten, mit der 
Gesamtheit ihrer Erfahrungen, mit ihrem Wis-
sen und ihren Wertungen der ihr aus der Ver-
gangenheit zugeflossenen Informationen. Ge-
schichte ist kein unveränderliches ‹So-war-es›. 
[. . .] Jeder Blick in die Vergangenheit gleicht 
nur einem Blick in den Spiegel, dessen Bild 
sich als Brechung des Könnens und Wissens 
einer Gegenwart erweist, ihrer Leidenschaften 
und Zweifel.»14

5. DAS PROBLEM DER WAHRHEIT

Spätestens hier stellt sich im Klassenzimmer 
die Frage nach der Wahrheit, denn damit Er-
innerung ihre Funktionen erfüllen kann, muss 
sie wahr sein. Diese Bedingung lässt sich an 
einfachen Sachverhalten herleiten: Die ein-
mal erfolgreiche Tinktur, an deren positive 
Wirkung man sich erinnert, sollte auch in Zu-
kunft die Wundheilung begünstigen, sonst ist 
die Erinnerung wertlos. Umso mehr gilt das 
für die ungleich komplexeren Sachverhalte 
und schwerwiegenderen Probleme des Politi-
schen, Wirtschaftlichen und Sozialen. Auch 
die Geschichte als kollektives Erinnerungs-
konstrukt muss wahr sein, um ihre problem-
bewältigenden Funktionen, die auf Gegenwart 
und Zukunft gerichtet sind, erfüllen zu können. 
Wahrheit wird damit zum konstitutiven Merk-
mal von Geschichte: «Sie soll [kursiv im Ori-
ginal] wahre Vergangenheit bezeichnen, sonst 
ist sie nicht Geschichte.»15 Von hier definiert 
sich das Spezifikum der Wissenschaftlichkeit 
des Fachs Geschichte. Sie liegt in der kriti-
schen Selbstreflexivität: «Die Geschichtswis-
senschaft hat keinen Gegenstand, sie hat nur 
Probleme. Ihre Wissenschaftlichkeit zeigt sich 
im sachgemäßen, selbstkritisch reflektierten 
Umgang mit Geschichte als den Problemen, 
die zwischen demjenigen, der zu historischer 
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Erkenntnis gelangen will, und demjenigen, das 
erkannt werden soll, immer wieder aufs neue 
entstehen.»16 Historische Erkenntnisse können 
also immer nur vorläufige sein. Ihr Geltungs-
grad hängt ab von der Gegenwart des Fragen-
den und Forschenden: «Die vorübergehende 
Geltung von Aussagen über die Vergangenheit, 
die durch die Aktualität der Fragen, den theo-
retischen Zugriff und die öffentliche Resonanz 
der Darstellung ihre auch zeitlichen Grenzen 
findet, ist alles, was wir unter dem Stichwort 
‹Objektivität› bieten können.»17 «Geschich-
te wird, strenggenommen, im Konjunktiv ge-
schrieben.»18 M 5 bietet einen Text, der die 
unterrichtliche Diskussion des Problems von 
Wahrheit und Objektivität anregen kann. Eine 
sicher kontroverse Erkenntnis beim unterricht-
lichen Philosophieren kann sein, dass Wahrheit 
immer relativ ist. Absolute Wahrheit gibt es 
nur in der formalen Logik. Dass die Relativität 
seit der Quantenphysik auch für die Naturwis-
senschaften gilt, kann dabei zumindest in den 
Raum gestellt werden. 

An dieser Stelle muss im Unterricht strikt da-
rauf geachtet werden, dass die Relativität von 
Wahrheit von den Schülern nicht als Fiktion 
missverstanden wird. Zum Beispiel Ausch-
witz zu leugnen, ist mit dieser Erkenntnis ge-
rade NICHT möglich, denn alle historischen 
Aussagen müssen ihr Korrelat in manifesten 
Quellen oder Überresten nachweisen. Erinne-
rungen müssen dabei kritisch hinterfragt wer-
den.19 Historische Aussagen sind immer relativ 
zu etwas. Auch wenn diese Wahrheiten immer 
wieder modifiziert werden, so werden sie doch 
nicht erfunden. Wahre historische Aussagen 
halten einer Überprüfung ihres Bezugspunkts20 

stand. Historische Erzählungen sind als sinn-
trächtige Erzählungen «immer fiktional und 
faktual zugleich», wie Barricelli betont.21 Dass 
auf die Vergangenheit nur mehr mittelbar zuge-
griffen werden kann, macht also den besonde-
ren Charakter des Fachs aus: Es ist sich seines 
konstruktiven Charakters bewusst und thema-
tisiert ihn im Idealfall ununterbrochen. Es ist 
damit ein selbstreflexives Fach. «Das Prinzip 
der Historizität [. . .] kann die Unsicherheiten 
der Referentialiät nicht ausräumen, hilft aber, 
reflektiert damit umzugehen.»22 Sie ständig zu 
reflektieren ist das Kerngeschäft des Fachs Ge-
schichte. Es bleibt abschließend festzuhalten: 

Geschichte als a) Wissenschaft, als b) Schul-
fach und als c) Bewusstseinskonstrukt ist also 
ein Prozess in Permanenz – und kein statischer 
Zustand. Das kann von Schülern erkannt und 
mit ihnen reflektiert werden.

6. DAS WESEN DER GESCHICHTE ALS 
IHR FACHLICHER GEGENSTAND – 
DIE NARRATIVITÄT DER GESCHICHTE

Das Fach Geschichte kann also immer nur eine 
selbstreflexive Wissenschaft mit vorläufigen 
Ergebnissen sein. Gegenstand des Fachs Ge-
schichte ist auch nach den bisherigen Über-
legungen immer noch «die Geschichte», aber 
jetzt nicht mehr verstanden als «die Vergan-
genheit», sondern als das, was sie ist: als Sinn-
konstrukt. 

Wie tritt uns dies entgegen? Arthur C. Danto 
hat 1965 in seinem Buch «Analytical Philo-
sophy of History» die Unterschiede zwischen 
Geschichtswissenschaft und systematisieren-
den Sozialwissenschaften zu bestimmen ver-
sucht. Er verwendet dabei den Begriff der 
«narrativity», um das Wesen der Geschichte 
zu klären. Geschichte kann nur intersubjektiv 
gemacht werden, indem sie erzählt wird. Oder 
zugespitzter formuliert: Man kann Geschichte 
nicht nicht erzählen. Geschichte tritt uns im-
mer in Form von Erzählungen entgegen: ver-
balen, visuellen (Filme, Bilder aller Art) oder 
sogar figurativ gestalteten, denn auch Reliefs, 
Statuen und Denkmäler «erzählen» Geschich-
te. Erzählung ist die Form des Geschichtlichen 
überhaupt. Der geschichtliche Gegenstand als 
solcher konstituiert sich durch eine narrative 
«Synthesis». Der Begriff Narrativität meint so-
mit die sachlogische Struktur des historischen 
Wissens. Er meint keine Textgattung und keine 
Kompetenz.23 «Die drei großen Verständnisbe-
griffe einer modernen, kulturwissenschaftlich 
informierten Geschichtsdidaktik: ‹Sinn›, ‹Er-
innerung› und ‹Erzählung› vereinen sich im 
Begriff der Narrativität.»24 Gegenstand des Ge-
schichtsunterrichts können demzufolge nicht 
mehr die «historischen Stoffe», verstanden als 
das Vergangene, sein, sondern es müssen die 
Sinnkonstrukte sein, die uns in Form der ver-
schiedenen und vielgestaltigen Erzählungen 
entgegentreten: Wer bringt uns was wann wo 
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wie und warum in Erinnerung? Das ist die ent-
scheidende Leitfrage für die «Stoff»-Auswahl 
(es müsste nun eigentlich Konstruktauswahl 
heißen) für den Unterricht. Das ist auch die 
Leitfrage für die unterrichtliche Analyse und 
kritische Auswertung von Sinnkonstrukten. 
Historisches Lernen ist ein «intellektuell in 
höchstem Maße herausforderndes Lernen über 
den Umgang mit Sinn, mit Sinnbildung und der 
Gültigkeit von narrativ verfassten Sinnangebo-
ten.»25

7. «NUR» KONSTRUKTE? – KONSTRUKTE  
ALS DIE WELT DES MENSCHEN

Ende und Höhepunkt dieses kleinen philoso-
phischen Ausflugs im Geschichtsunterricht 
sollen die Fragen nach Funktion, Relevanz 
und Bedeutung von Konstrukten sein. Einstieg 
kann der Impuls sein, dass das Fach Geschichte 
durch die bisherigen relativierenden und desil-
lusionierenden Überlegungen im Grunde doch 
komplett entwertet werde. Das Fach und der Ge-
genstand «Geschichte» scheinen nur noch blo-
ße Gedankenspiele zu sein. Konstrukte wären 
dann nichts als Hirngespinste, denn es «gibt» 
sie nicht, sie existieren physikalisch nicht. Die 
Naturwissenschaften hingegen scheinen eine 
reale, eine anfassbare, gegenständliche Basis 
zu haben: in Chemie z. B. den Schwefel, in 
der Biologie die Pflanzen. Erfahrungsgemäß 
wird hier eine in ihrer Bedeutung für die in der 
Adoleszenz befindlichen Schüler kaum über-
schätzbare Frage angeschnitten: Kann etwas, 
das nicht physikalisch existiert, überhaupt be-
deutsam und wichtig sein? Was für Erwachsene 
banal ist, ist für Schüler im Übergang von der 
Kindheit in das Erwachsenenalter elementar. 
Gerade noch haben sie am Ende ihrer Kindheit 
den Weihnachtsmann oder das Christkind, den 
Osterhasen, Gott und die Märchen souverän 
und «erwachsen» als Fiktionen erkannt. Der 
Abschied aus der Welt des Mythischen ist in 
unserer Gesellschaft eine der entscheidenden 
Initiationsleistungen für den Übertritt in die 
Welt der Erwachsenen geworden. Mit diesem 
Prozess geht bei vielen Schülern die völlige 
Entwertung alles «nur» Geistigen einher. Der 
naive Umkehrschluss aus dem entwicklungs-
bedingten Tod Gottes (oder des Osterhasen) 
ist für viele Schüler ein naiver Positivismus: 

Nur das, was real «da» im Sinne von anfassbar 
ist, gilt als relevant. Die naive, erste Antwort 
auf die Frage, ob Konstrukte bedeutsam und 
wichtig sind, lautet also nein. Nachdenklichen 
älteren Schülern schwant aber, dass die Ant-
wort nicht so einfach ist. Es geht im Unterricht 
nun darum, Schülern in der Phase zwischen 
Kindheit und Erwachsensein den Abschied von 
ihrem naiven, positivistischen Weltverständnis 
zu ermöglichen und ihnen bewusst den Schritt 
in die Welt des Geistigen zu ermöglichen. In 
diesem Sinne kann die Befassung mit den vor-
gestellten philosophischen Fragen transitori-
sche Funktion haben.  

Nach dieser Einleitung muss im Unterricht her-
geleitet und erkannt werden, dass die Welt des 
Menschen von ihrem Wesen her aus Konstruk-
ten besteht. Man kann mit Schülern dazu wei-
tere soziale Konstrukte sammeln: Staat, Geld, 
Gesetze, Recht, Ideen, Werte, Ideologien, Gott 
oder Begriffe wie Ordnung, Macht, Glück, 
Wahrheit, Zahlen usw. Sie alle kann man nicht 
anfassen, wiegen, ausmessen, riechen. Die 
angestrebte Erkenntnis der Schüler liegt dar-
in, dass Konstrukte zwar nicht physikalisch 
existieren, aber dennoch sind. Dass sie sind, 
kann man daran erkennen, dass sie Wirkungen 
haben. Am deutlichsten kann dies am Beispiel 
Geld gezeigt werden. Schülern muss klar wer-
den, dass Geld inexistent ist. Der Geldschein 
ist nur aus Papier. Er repräsentiert nur einen 
Wert, ist aber nicht der Wert selbst. Er wird 
ihm durch die Bereitschaft der Menschen gege-
ben, ihn repräsentieren zu lassen. Geldscheine 
vergangener Zeiten sind in diesem Sinne kein 
Geld mehr, obwohl sie optisch immer noch so 
wirken. Menschen haben in sie kein Vertrauen 
mehr, sie erwarten von einem alten Geldschein 
keine Wirkung bei einem anderen Menschen 
mehr. Der allergrößte Teil des Geldes wird 
zudem nur noch durch elektronische Ladezu-
stände in Rechnern weltweit repräsentiert. Das 
zeigt und belegt die Virtualität des Geldes: Es 
«gibt» es nicht. Es ist ein Konstrukt. Dennoch 
verbinden sich mit ihm intensivste Erwartun-
gen, Vertrauen, Glauben. Dieses physikalisch 
nicht existente Konstrukt ist so wirksam, dass 
man es als Achsenkonstrukt mit zentripetaler 
Kraft bezeichnen kann. Um dieses Achsenkon-
strukt herum werden Gesellschaften, Staaten 
und menschliche Leben organisiert und ausge-
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richtet. Wegen dieses inexistenten, aber seien-
den Konstrukts werden Menschen getötet und 
Kriege geführt. Es ist so wirksam, dass es als 
momentan stärkste Kraft die Welt des moder-
nen Menschen antreibt, im positiven wie im 
negativen Sinn.    

Man sollte es im Unterricht abschließend zu-
sammenfassen: Die menschliche Welt ist eine 
Welt aus Sinnkonstrukten! Basis menschli-
chen Lebens ist zwar die biochemische und 
physikalische Wirklichkeit, aber die Welt des 
Menschen besteht wesentlich aus ihren Kons-
trukten. Oder um es mit Koschorke zu sagen: 
Menschen bewegen «sich nicht in der Welt, 
wie sie ist, sondern in Zeichensystemen und 
Diskursen.»26 Weil Konstrukte wirksam sind, 
weil sie sogar virulent sein können, ist es so 
ungeheuer wichtig, grundlegende Konstrukte 
zu kennen und sich mit ihnen auseinanderzu-
setzen. Sie als «Hirngespinste» abzutun, wäre 
fahrlässig. Dass das Fach Geschichte sich mit 
Konstrukten zur Vergangenheit befasst, macht 
das Fach nicht weniger wichtig, sondern es 
hebt seine Bedeutung, weil hier die Konstrukte 
thematisiert werden, die Identität, Legimita-
tion, Sinn und Gemeinschaft der eigenen und 
fremder Gesellschaften konstituieren. 

Die angesprochenen philosophischen und an-
thropologischen Probleme rund um Zeit, Sein, 
Erinnerung, Geschichte, Sinn, Wahrheit und 
Konstrukte konnten und sollten nur angerissen 
werden. Die wenigen Stunden sind weit davon 
entfernt, fertige Antworten geben zu können. 
Es kann bei dem kleinen philosophischen Ein-
sprengsel in den Geschichtsunterricht nur dar-
um gehen, die Schüler für philosophische Fra-
gen zu öffnen und Interesse zu wecken. Das 
geschieht im Sinne der ethisch-philosophischen 
Grundlagenbildung. Die Stunden sollten soviel 
Irritation und geistige Unruhe erzeugt haben, 
dass einige Schüler sich weiter mit diesen Fra-
gen beschäftigen wollen. Damit ist der kleine 
philosophische Ausflug im Fach Geschichte 
für die Schüler abgeschlossen. Der Zeitauf-
wand liegt bei zwei bis drei Doppelstunden. 
Die Unterrichtsmethode der Wahl ist die des 
Diskurses, d. h. der problemorientierten und 
problemorientierenden Moderation der Unter-
richtsgespräche. Mit Axel Becker und Chris-
tian Heuer lässt sich zusammenfassen, worum 

es gehen sollte: «Man muss um die Konstruk-
tion des historischen Arguments wissen. Und 
wenn die oder der historisch Lernende weiß, 
dass das, was ihr/ihm abverlangt wird, nur auf 
einer möglichen Interpretation von Vergangen-
heit beruht, die mit diversen logischen Schwä-
chen kämpft, dann hat sie oder er sehr viel 
mehr über Geschichte gelernt und verstanden, 
als sämtliche Zeitleisten und Datentabellen 
vermitteln können. Wer nur wenige Stunden 
kontrolliert über den Sinn von Geschichte und 
die Bedeutung von Objektivität nachdenkt, hat 
mehr verstanden, mehr kreative Gedanken ent-
wickelt, als sie/er es bei tausend Übungen zur 
Quelleninterpretation je könnte.»27

8. KONSEQUENZEN FÜR DEN GESCHICHTS-
UNTERRICHT

Die prinzipiellen Überlegungen zur Geschich-
te haben Konsequenzen für den regulären Ge-
schichtsunterricht. Wir können Geschichte 
nicht mehr glaubwürdig weiter so unterrichten, 
als wenn es darum ginge zu verstehen, «wie es 
eigentlich gewesen ist». Der naive, positivis-
tische Geschichtsunterricht ist – spätestens in 
der Oberstufe – ohne Glaubwürdigkeitsverlust 
nicht mehr möglich. Das Thema eines konstruk-
tivistisch aufgeklärten Geschichtsunterrichts 
sind die Sinnkonstrukte28, vergangene und ak-
tuelle, ihre expliziten und impliziten Ansprü-
che und Wirkungen. In Anlehnung an Michel 
Foucaults «Archäologie des Wissens» sollte 
Geschichtsunterricht als eine kritische Archäo-
logie des Gegenwartsbewusstseins verstanden 
und konzipiert werden. Für einen solchen Ge-
schichtsunterricht finden sich Themenbeispie-
le aus der aktuellen Geschichtschreibung unter 
http://www.seminare-bw.de/SEMINAR-HEIL-
BRONN-GYM,Lde/Fachinformationen.  Nach 
dem Scannen des QR-Codes, 
kann der Text direkt auf 
dem Handy oder Tablet-PC 
gelesen werden.
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