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VOM NACHSTELLEN ZUM NACHERLEBEN?
VORMODERNE RITUALITAT IM

GESCHICHTSUNTERRICHT
TmMm NEU

Am 26. Oktober 2008 startete das ZDF mit einer Folge iiber »Otto und
das Reich« seine zehnteilige Sendereihe Die Deutschen. 6,48 Millionen
Zuschauer hatten die Sendung verfolgt, prompt war von einer »spektaku-
lare[n] Quote« (Liickerath 2008) die Rede und der zustindige Redakteur,
Peter Arens, meinte, damit habe man »einen Nerv getroffen« (Arens
2008: 21). An solche Medienformate denkt man wohl unwillkiirlich zu-
erst, beschiftigt man sich mit den Medien, Praktiken oder Produkten
>populédrer Geschichtskulturen< — der tagtéglich an Schulen stattfindende
Geschichtsunterricht hingegen wird einem vielleicht nicht sofort einfal-
len.

Bedenkt man jedoch, dass das Geschichtsbewusstsein nahezu aller
Mediennutzer in Deutschland vom schulisch organisierten Geschichtsun-
terricht mitgeprégt ist und dass Geschichtsunterricht heute ldngst nicht
mehr nur konventionell mit Kreide und Karten stattfindet, sondern sich
massenmedialen Angeboten gedffnet hat (vgl. Sauer 2001), so lédsst sich
der Geschichtsunterricht durchaus zu den >populidren Geschichtskulturen«
zihlen — insbesondere deswegen, weil er zur Bildung jener Dispositionen
beitrdgt, mittels derer andere populdre Geschichtsdarstellungen rezipiert
werden (vgl. Barricelli/Hornig 2008).

Ahnlich wie bei anderen massenmedialen Angeboten spielen auch im
schulischen Kontext Authentizititsfiktionen bei der Reprisentation histo-
rischer Lebenswelten eine grofle Rolle. Im Anschluss an Siegfried J.
Schmidt werden >Authentizitéitsfiktionen< hier begriffen als implizite und
kontrafaktische Unterstellungen der Existenz von objektiver Wirklichkeit
(>so-tun-als-ob<), die aufgrund ihrer kollektiven Geltung soziale Fakten
schaffen und auf diese Weise zur sozialen Reproduktion beitragen (vgl.
Schmidt 1991). Als Beispiel fiir Authentizitéitsfiktionen im Geschichts-
unterricht dient in der vorliegenden Fallstudie die didaktische Umsetzung
vormoderner Ritualitit (vgl. einfithrend Belliger/Krieger 2008) und die
zu belegende These lautet: Das an sich unproblematische Nachstellen
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von Ritualen durch Schiilerinnen und Schiiler zeitigt in Bezug auf histo-
rische Lebenswelten zwar erhebliche Verfremdungs- und Distanzie-
rungseffekte, die allerdings konterkariert werden, weil gleichzeitig ein
mit dem &duBeren Nachstellen einhergehendes, inneres und »>echtes<
Nacherleben der historischen Situation postuliert wird. Die hier wirksa-
men Authentizititsfiktionen fiihren folglich dazu, dass — obwohl die
Schiilerinnen und Schiiler faktisch nur ihre eigenen Erfahrungen im
Rahmen der Ritualdarstellung beobachten — sie diese als die Erfahrungen
der Zeitgenossen erleben. Dieser latente Mechanismus verkiirzt die wi-
derstindige Fremdheit der historischen Lebenswelten erheblich und setzt
an ihre Stelle eine verfiigbare, weil als >vertraut< erlebte Vergangenheit.
Bevor nun im Folgenden aufgezeigt wird, mit welchen Mitteln, Absichten
und Folgen Authentizitdt im Unterrichtsgeschehen fingiert wird, werden
zunichst der Begriff und die Funktionen vormoderner Ritualitit sowie
die Schwierigkeiten bei ihrer didaktischen Umsetzung erlédutert.

Das hier zugrunde liegende Ritualverstindnis lédsst sich an einem der
wohl wichtigsten politischen Ereignisse der Vormoderne illustrieren, der
Konigskronung. Als Beispiel dient die Kronung Sigismunds von Luxem-
burg zum romisch-deutschen Konig im Jahre 1414 (vgl. Hoensch 1997,
Pauly/Reinert 2006). Eigil von Sassen, der als Biirgermeister von Fried-
berg zum Kronungsort Aachen gereist war, berichtete iiber den feier-
lichen Akt:

»Und der Bischof von Koln salbte den Konig und die Konigin im Beisein der
anderen Bischofe und Priester und kronte beide danach. Dann wurde der Konig
auf den Konigsstuhl gesetzt. Danach las der Konig in Albe und Chormantel und
mit der Krone Kaiser Karls auf dem Haupt das Evangelium. [...] Danach, als
die Messe geschehen war bis auf den Segen, da empfingen Konig und Konigin
das Sakrament von dem Bischof von K&In. Danach gab der Bischof den Segen«
(Kerler 1878: 244, Ubersetzung T.N.).

Drei Merkmale sind fiir diese Art von Ritualen wesentlich (vgl. Stoll-
berg-Rilinger 2004): Rituelles Handeln ist, erstens, vor allem Handeln in
Symbolbeziigen. Zwar hat jedes Handeln eine iiber die bloSe Instrumen-
talitdt hinausreichende zeichenhafte Dimension, aber es gilt doch mit
Ferdinand de Saussure grundsitzlich die »Beliebigkeit des Zeichens«
(Saussure 2001: 79). So hat das im Original des eben zitierten Berichts
verwendete Wort »cronen« mit dem im Ritual verwendeten Gegenstand
nichts gemeinsam, man konnte genauso gut auch lateinisch »corona«
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schreiben. Symbole sind nun zwar auch Zeichen, aber die Beziehung
zwischen Bezeichnung und Bezeichnetem ist gerade nicht willkiirlich,
sondern geprigt von analogischen und/oder synekdochischen Beziehun-
gen (vgl. ebd.: 80; Kurz 2004: 70-89). Im Kronungsritual findet man bei-
spielsweise die Krone als Ding-Symbol. Die Krone ist zwar auch als
wertvoller Einzelgegenstand von Bedeutung, aber gleichzeitig symboli-
siert sie ganz handgreiflich als pars pro toto das Abstraktum >Reich< und
damit die Gesamtheit der Rechte und Pflichten des Konigsamtes (vgl.
Pertz 1837: 389).

Als zweites Merkmal von Ritualen kann ihre performative Macht an-
gesehen werden, denn sie bilden nicht einfach vorgingige Strukturen ab,
sondern stellen diese tiberhaupt erst her. Das Ritual, so Pierre Bourdieu,
»ist ein Akt sozialer Magie und kann einen Unterschied ex nihilo schat-
fen« (Bourdieu 1990: 86; vgl. Bourdieu 1989: 14-25). Diese Macht
griindet sich zum Teil darauf, dass die verwendeten Symbole nicht nur
auf das von ihnen Bezeichnete verweisen, sondern es in bestimmter Hin-
sicht tatsichlich sind und es damit auf eine Weise présent erscheinen las-
sen, die zu dauerhaften Verdnderungen der sozialen Welt fithren kann
(vgl. Rehberg 2001: 33-35). Die Kronung stellte etwa die Moglichkeit
bereit, Sigismunds vollgiiltigen Status als Konig sinnlich zur Anschauung
zu bringen und damit iiberhaupt erst wirksam zu begriinden. So waren
beispielsweise die Kurfiirsten der Meinung, dass Sigismund erst nach er-
folgter Kronung als Kirchenvogt auftreten und dem bevorstehenden
Konstanzer Konzil Schutz gewihren konne (vgl. Hoensch 1997: 187;
Finke 1896: Nr. 105; Finke 1928: Nr. 456 u. 458).

Drittens zeichnen sich Rituale durch eine charakteristische Vieldeu-
tigkeit aus; sie erzwingen Interpretationsleistungen, denn die zugrunde
liegenden Analogien werden nicht explizit mitgeteilt, sondern miissen
vom Verstehenden erschlossen werden (vgl. Stollberg-Rilinger/Weller
2007). Das machte Rituale einerseits zu besonders geeigneten Mitteln,
um eine Vielzahl von Informationen gleichsam >verdichtet< und hoch-
assoziativ mitzuteilen; andererseits war man sich dieser Uneindeutigkeit
durchaus bewusst, und es fehlte nicht an Versuchen, die jeweils eigene
Deutung durchzusetzen: So sollten nach MaBigabe des kirchlich geprig-
ten Kronungsordos die kronenden Bischofe den rituellen Akt mit den
Worten beginnen, dass dem Konig die Krone »von unwiirdigen, aber
gleichwohl bischéflichen Hinden« (Pertz 1837: 389, Ubersetzung T.N.)
auf das Haupt gesetzt werde. Ganz anders liest sich dieselbe Handlung
im koniglichen Kronungsbericht an den Papst: Sigismund habe »die
Krone der romischen Konigswiirde [...] im Namen des Schopfers aller
Kreaturen [...] angenommen« (Kerler 1878: 240, Ubersetzung T.N.). Im
ersten Fall wird die herausgehobene Mittlerstellung der Kirche betont, im
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zweiten Fall erscheint hingegen ein aktiver Herrscher, der in unmittel-
barer Beziehung zu Gott steht.

Rituale, so lédsst sich zusammenfassen, sind dadurch gekennzeichnet,
dass man symbolisch handelt und die verwendeten Symbole auf Analogie-
oder pars pro toto-Beziehungen zwischen Signifikant und Signifikat be-
ruhen. Diese kommunikative Form entfaltet dabei eine besondere per-
formative Kraft, die in der Lage ist, soziale Fakten zu schaffen, und sie
ermoglicht besonders assoziationsreiche, vieldeutige und verdichtete
Mitteilungen, die Abstrakta sinnlich-affektiv erfahrbar machen. In den
letzten Jahren hat sich in der Medidvistik und Frithneuzeitforschung die
Auffassung weitgehend durchgesetzt, dass es sich bei Ritualen um zentrale
Elemente vormoderner Vergesellschaftungsformen handele. Und da — wie
Barbara Stollberg-Rilinger in einer ersten Bilanz festhielt — gerade die
vormodernen Gemeinwesen »einen besonders hohen Bedarf an Symboli-
sierungen hatten« (2004: 513), kann deren Analyse als ein wesentlicher
Schliissel zur Geschichte Alteuropas gelten (vgl. auch Schlogl 2004).
Aus der nachhaltigen Wirkung dieses neuen Ansatzes innerhalb der Ge-
schichtswissenschaft folgt nun fiir die Geschichtsdidaktik aufgrund ihres
konstitutiven Wissenschaftsbezugs (vgl. Rohlfes 2005: 9-22) die Not-
wendigkeit, die Ritualforschung produktiv zu rezipieren und auszuloten,
auf welche Weise sie fiir Bildungszwecke nutzbar gemacht werden kann.

Nun ist die Ritualforschung schon vor fast zehn Jahren in Geschichte in
Wissenschaft und Unterricht, einer der wichtigsten geschichtsdidakti-
schen Zeitschriften, vorgestellt worden (Althoff 1999). Das bedeutet jedoch
nicht, dass die Geschichtsdidaktik im Anschluss daran eine differenzierte
Palette von Methoden und Techniken zur unterrichtlichen Représentation
von Ritualen und ihren Wirkungen entwickelt hitte — sobald es um rituelle
Akte geht, lautet die Empfehlung von Seiten der Praktiker fast immer:
Nachstellen bzw. Nachspielen. Gemeint ist damit tatsdchlich ganz
schlicht, dass die Schiilerinnen und Schiiler das vergangene Geschehen
moglichst exakt wiederauffithren sollen. Im Kontext einer Unterrichts-
einheit tiber die Begegnung zwischen Konig Pippin und Papst Stephan II.
im Jahr 754 wird beispielsweise ein »szenisches Spiel« vorgeschlagen:

»Nach einem kurzen Warm-up [...] — Kostiimierung ist hierbei durchaus er-
wiinscht — werden die Szenen nachgestellt; unter Umsténden ist es notwendig,
wichtige Teilszenen (Gesten) wiederholen zu lassen. Um die rdumlichen Dis-
tanzen zu erfassen, kann das Spiel auch im Freien oder im Schulgebdude statt-
finden« (Grupp 2004: 21).
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Es wird deutlich, dass ein Nachstellen in moglichst vielen Dimensionen
angestrebt wird, hier in dinglicher Hinsicht iiber die Kostiimierung, in
rdumlicher tliber die Verlegung des Unterrichts ins Freie und in Hinsicht
auf das Handeln selbst vor allem iiber die Gesten. Diese >Methode« wird
unterschiedslos auf Phidnomene der gesamten europdischen Vormoderne
angewandt. Das franzosische Hofzeremoniell des 17. Jahrhunderts wird
auf diese Art erschlossen: In einer didaktischen Bearbeitung des Alltags-
lebens am Hof Ludwigs XIV. wird fiir die Behandlung des koniglichen
>Levers, also des allmorgendlichen zeremoniellen Akts des Aufstehens,
vorgeschlagen: »Die Schiiler kdnnen das >Lever< an dieser Stelle sze-
nisch darstellen« (Schult 2007: 19). Hier zeigt sich, dass der Akzent des
Nachstellens immer auf den konkreten Handlungen liegt; dingliche oder
rdumliche Aspekte sind nur Zusatz, denn der Autor konkretisiert: »Wenn
ihr in einer Gruppe arbeitet, konnt ihr den Text nachspielen. Einer von
euch liest ihn vor, die anderen vollziehen die Handlungen nach« (ebd.:
20).

Das Nachstellen wird nicht nur fiir den Regelunterricht im 45-
Minuten-Takt empfohlen, sondern lésst sich auch mit Projektarbeit kom-
binieren, wie etwa der »ehrgeizige Plan« bezeugt, »Renaissancetéinze im
Schulunterricht einzustudieren und diese, gekleidet in historische Kos-
tiime, am Originalschauplatz aufzufiihren« (Mahler 2006: 134f.). Oder
man integriert mittels Exkursionen auBerschulische Lernorte: »Die Schii-
lerinnen und Schiiler spielen im Wald bei Bad Driburg an dem Platze der
ehemaligen Irminsul-Eiche die Szene, in der Karl der Gro3e zum Auftakt
seines Sachsenzuges im Jahr 772 die Eiche fillen und an deren Stelle eine
christliche Kapelle bauen lieB« (Volkel 2005: 16). Wie das Nachstellen
in diesem Fall genau aussehen soll, wird allerdings von der Autorin nicht
weiter expliziert. Die Beispiele lieen sich vermehren, aber es ist schon
jetzt deutlich, dass alle didaktischen Vorschldge darauf hinauslaufen, die
Rituale nachzustellen, wobei man allenfalls danach differenzieren konn-
te, wie elaboriert die Re-Inszenierungen ausfallen sollen.

Dem eher >schlichten< Prinzip des Nachstellens in den unterrichts-
praktischen Bezugnahmen auf Rituale liegt zumeist eine Vorgehensweise
zugrunde, die man einen >methodischen Kurzschluss< nennen konnte.
Dieser scheint sich zu ereignen, wenn das Wissen um die Wirkméchtigkeit
rituellen Handelns in einen unterrichtspraktischen Kontext eingefiihrt
wird, der mehr oder weniger vollstindig im Banne der »Handlungsorien-
tierung« (vgl. ebd.; Mayer 1997) steht, die man mit dem Politikdidaktiker
Gerd Steffens als einen der »prominentesten pddagogischen Fetische«
(Steffens 2000: 1127; vgl. Mayer 2006: 28) ansehen kann. Einerseits sind
Rituale als vergangenes symbolisches Handeln zu verstehen, andererseits
adeln die »Legitimitits-Uberschiisse« (Steffens 2000: 1127), die das
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Prinzip der Handlungsorientierung freisetzt, nahezu jedes im Unterricht
ermoglichte Handeln der Schiiler als wichtig und richtig. Unter diesen
Voraussetzungen liegt offenbar die Versuchung nahe, beide Ebenen tiber
den scheinbar gemeinsamen Begriff der >Handlung« kurzzuschlieen und
den Versuch zu unternehmen, historische Handlungszusammenhénge im
schulischen Kontext wiederaufleben zu lassen.

Was aber soll durch das Nachstellen erreicht werden? An dieser Stelle
kommt man in analytischer Hinsicht mit der Frage nach fingierter Au-
thentizitit nicht weiter, denn das Nachstellen ist nur in einem sehr wei-
ten, eher etymologischen Sinn als ein Mittel anzusehen, das auf »authen-
tische« Wiederauffithrungen zielt. Von seiner Etymologie her bedeutet
>authentisch< zunéchst einmal >zuverldssig< bzw. >richtig< (vgl. Kluge
2002: 77) und in diesem sehr weiten Verstindnis handelt es sich um eine
graduelle Kategorie; eine Frage des Mehr oder Weniger, die noch nicht
konnotiert ist mit Vorstellungen von Urspriinglichkeit oder Einzigartig-
keit. Die Beispiele belegen das, denn ausgehend vom Kernelement des
Handlungsnachvollzugs ldsst sich das Nachstellen durch die Einbezie-
hung von weiteren Dimensionen immer >authentischer< im Sinne von
»zuverlassiger< gestalten. Unter den Voraussetzungen des weiten, gradu-
ellen Begriffs handelt es sich auch nicht um eine Fingierung von Authen-
tizitit, denn es wird gar nicht abgestritten, dass das Nachstellen eine
neue, wenngleich mehr oder weniger zuverldssige oder richtige Inszenie-
rung schafft. Ganz im Gegenteil wird teilweise sogar sehr frei mit dem
historischen Material umgegangen, beispielsweise, wenn beim Nachspie-
len der Kaiser-Papst-Begegnung geradezu gefordert wird, »die zeremo-
niellen Bestandteile ausgiebig — selbst iiber den in den Quellen darge-
stellten Rahmen hinaus — zu wiirdigen« (Grupp 2004: 21).

Weiter kommt man hingegen, wenn man die Unterrichtsvorschlige
auf die Absichten und Zwecke des Nachstellens hin untersucht. Auch
hier ergibt sich ein einheitliches Bild: Im Anschluss an die nachgespielte
frithmittelalterliche Kaiser-Papst-Begegnung werden die »Spieler nach
ihren Erfahrungen und Eindriicken befragt: Wie haben sie sich beim
Spiel, z.B. im Moment der Unterwerfung gefiihlt?« (ebd.). Uber das
Nachstellen des hochbarocken franzosischen Hofzeremoniells heif3t es,
ebenfalls in Bezug auf die Schiiler: »Dies bietet ihnen eine bessere Mog-
lichkeit der Einfiihlung in die Situation« (Schult 2007: 19). Auch das
Projekt zu den hofischen Ténzen der Renaissance dient dem erklérten
Ziel, »sich somit besser in die vergangene Epoche einfiihlen« (Mahler
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2006: 136; vgl. Erdmann/Mahler 2001) zu kénnen, und die Szene mit
Karl dem GroBen und der Irminsul-Eiche wird zum Nachspielen empfoh-
len, auf dass die Schiiler »nachzuempfinden versuchen, wie es den Men-
schen damals in dieser Situation ergangen sein mag« (Vélkel 2005: 16)."

Fiihlen, Nachfiihlen, Einfiihlen, Nachempfinden; immer wird dieses
spezifische Wortfeld aufgerufen, wenn es um die Zwecke des Nachstellens
geht. Hier wird von den Didaktikern ganz offensichtlich ein Zusammen-
hang angenommen, der es ermdglichen soll, liber die korperlichen Hand-
lungen die affektiven Erfahrungen der historischen Akteure fiir die Schiiler
erschlieBen zu konnen, kurz: vom #ufieren Nachstellen zum inneren
Nacherleben zu gelangen. Allerdings wird zumeist weder aufgezeigt, wie
und warum das Nachstellen das Nacherleben ermoglichen soll, noch wird
dariiber Rechenschaft gegeben, warum ein solches Nacherleben iiber-
haupt als Zweck gesetzt werden sollte. Moglicherweise hat dies meist mit
den schon erwihnten >Legitimitiits-Uberschiissen< zu tun, die der pida-
gogische Fetisch >Handlungsorientierung« freisetzt, und die dazu fiihren,
dass Schiilerhandeln per se zum unhinterfragbaren Selbstzweck erhoben
wird. Wird die Zweckhaftigkeit des Nacherlebens aber begriindet, dann
oft mit einem Argument, wie man es etwa bei Birbel Volkel findet, aus
deren Feder das Beispiel mit der Irminsul-Eiche stammt. Das Ziel des
Geschichtsunterrichts sei es, »Schiilerinnen und Schiiler zu einem ange-
messenen Umgang mit Geschichte anzuhalten, indem sie lernen, ihren
gegenwirtigen Erfahrungsraum um die Dimension des Geschichtlichen
zu erweitern« (Volkel 2005: 30). Das, so Volkel, sei aber nur moglich,
wenn und indem »die Erfahrungen und Deutungen, die Menschen friihe-
rer Zeiten gemacht und die sie zu ihrem jeweiligen Handeln motiviert
haben, dem gegenwirtigen Bewusstsein erneut zugénglich gemacht wer-
den« (ebd.; vgl. auch ebd.: 16, 25, 31).

Zusammengefasst heiBt das: AuBeres Nachstellen ermdglicht inneres
Nacherleben ermoglicht angemessenen Umgang mit Geschichte. Die
Schliissigkeit dieser Konstruktion ist aber — und das wird von ihren Be-
fiirwortern nicht thematisiert — von einer ganz bestimmten Vorausset-
zung abhiéngig; der Voraussetzung namlich, dass die von den Schiilern in
der Ritualdarstellung gemachten Erfahrungen, kognitiver wie affektiver
Art, identisch sind mit den Erfahrungen der vormodernen Zeitgenossen,
die an einem solchen Ritual teilnahmen. Denn notwendigerweise kann es
nur im Falle der Identitdt zu der geforderten »fruchtbaren Verkniipfung
zwischen Subjekt- und Objektebene« (Volkel 2005.: 22) kommen. Ge-
meint ist hier nicht Identitit im quantitativen Sinne, also dass die beiden

1 Fir eine didaktische Umsetzung ohne Kopplung von Nachstellen und
Nacherleben vgl. Mogenburg/Sétkamp (2003).
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Erfahrungen vollumfinglich ineinander fallen; sehr wohl aber muss vor-
ausgesetzt werden, dass diejenigen Erfahrungsgehalte, die fiir das Han-
deln — hier das rituelle Handeln — typisch sind, von Zeitgenossen und
Schiilern qualitativ identisch erfahren und erlebt wurden bzw. werden.
Und diese >Echtheit« ist nichts anderes als ein extrem starker Anspruch
auf eine andere Form von Authentizitit. So wie es von den Didaktikern
beschrieben und theoretisch konzipiert wird, kann es sich nur um authen-
tisches Nacherleben vergangener Erfahrungen handeln; >authentisch< hier
enger und emphatisch verstanden als gleichurspriinglich, wahr und echt
(vgl. Reichenbach 2002); als Kategorie eines Entweder-oder.

Dass diese emphatische Echtheit tatsdchlich nicht nur eine von den
Autoren nur postulierte Authentizitét ist, sondern auch prinzipiell nur eine
unterstellte, fingierte Authentizitit sein kann, erhellt aus zwei Griinden.
Erstens ist es schon erkenntnistheoretisch unmdglich, die Identitit der
Erfahrungen unterschiedlicher Akteure auch nur feststellen zu wollen,
sind doch Denken und Fiihlen oder — systemtheoretisch gesprochen —
kognitive Systeme in ihrem Prozessieren nicht direkt beobachtbar (vgl.
Schmidt 2000a). Wenn aber Identitit nicht einmal feststellbar ist, wie
soll sie dann erst methodisch herstellbar sein, und dazu noch zwischen
den Erfahrungen lidngst vergangener und heutiger kognitiver Systeme?
Beriicksichtigt man diese prinzipielle Unbeobachtbarkeit, so wirkt der
Versuch, eine authentische Passung von historischen und aktuellen Ritu-
alerfahrungen durch das blofe duflere Nachstellen zu bewirken, einiger-
mafen naiv.

Aber selbst wenn diese Schranke zu {iberwinden wire, fiihrten zwei-
tens auch die speziellen Charakteristika des Rituals dazu, dass das au-
thentisch-historische Erleben eines solchen immer Fiktion bliebe, stellt
man die zu Beginn vorgestellten drei Merkmale rituellen Handelns in
Rechnung: Symbolbezug, Vieldeutigkeit und performative Kraft. Fiir die
ersten beiden gilt: Weder die den Symbolen zugrunde liegende Moti-
viertheit noch die im rituellen Gesamtrahmen kommunizierte Vieldeutig-
keit sind durch bloBes Nachstellen erfahrbar, weil den Schiilern die Ver-
trautheit mit den kulturellen Deutungssystemen fehlt, aus denen Rituale
wie Symbole gleichermallen stammen; die Rituale sind fiir sie nicht lesbar
(vgl. Goffman 1993). Zugegebenermallen konnte das dadurch ausgegli-
chen werden, dass man im Vorfeld der Re-Inszenierung gentigend Kon-
textualisierungsarbeit leistet, aber auch dann wiirde sich die performative
Kraft der Vorbilder nicht einstellen; und zwar deshalb nicht, weil Rituale
nicht an bewusstes Wissen, sondern an tief verwurzelte Dispositionen der
Beteiligten appellieren, die in langwierigen Sozialisations- und Erzie-
hungsprozessen erworben werden (vgl. Bourdieu 1998: 163-202). Daher
fiihrt jeder Versuch des Nacherlebens unweigerlich in das Paradox, eine
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in der Vergangenheit prinzipiell nicht-intentionale Erfahrung in der Ge-
genwart in intentionaler Form erfahren zu wollen. Nichtsdestotrotz stellt
das Konzept des »authentischen Nacherlebens< die — um einen von Sieg-
fried J. Schmidt geprégten Begriff aufzunehmen — operative Fiktion dieser
Form von Didaktik dar, da sie ihr Funktionieren erst ermoglicht (vgl.
Schmidt 2000b).

v

Nun wire es nicht weiterfithrend, im Gestus der Enthiillung die vorge-
stellten unterrichtspraktischen Vorschlige sowie die gesamte handlungs-
orientierte Didaktik zu verabschieden, weil sie etwas fiir ein Faktum hal-
ten, was >in Wahrheit< eine Fiktion ist, denn operative Fiktionen sollten,
so Schmidt, gerade nicht nach ihrem Wahrheitswert beurteilt werden,
sondern vor allem nach ihrer Niitzlichkeit (Schmidt 2000b: 16). Und ge-
nau in diesem Punkt lohnt sich ein Vergleich zwischen dem von den Di-
daktikern postulierten Nutzen einerseits und den latenten Konsequenzen
der Authentizititsfiktion andererseits. Damit ist abschlieBend die Frage
der Wirkungen angesprochen.

Einige Befiirworter handlungsorientierter Methoden gehen davon
aus, dass das Nachstellen ein Nacherleben und damit auf Schiilerseite au-
thentische Erfahrungen bewirke, also solche, die qualitativ identisch seien
mit denen der vormodernen Menschen. Der Nutzen, den man sich davon
verspricht, wird in der Erweiterung des eigenen Erfahrungsraumes um
eine historische Tiefendimension gesehen, die einhergehe mit einer we-
sentlich hoheren Schiilermotivation. Das Ziel ist letztlich ein reflektiertes
Geschichtsbewusstsein und die Schiiler konnten dies erwerben, weil sie
im Unterricht »die Moglichkeit [erhielten] >mit den Augen des Anderen
zu sehen«« (Volkel 2005: 31).

Unterzieht man diese didaktischen Umsetzungen jedoch einer kriti-
schen Beobachtung zweiter Ordnung, so kann man eine wirksame Au-
thentizitatsfiktion entdecken, die bewirkt, dass, obwohl die Schiilerinnen
und Schiiler faktisch nur ihre eigenen Erfahrungen im Rahmen der Ritu-
aldarstellung beobachten, sie diese als Erfahrungen der Zeitgenossen er-
leben. Ausgelost wird demnach ein Mechanismus, der die widerstéindige
Fremdheit der historischen Lebenswelten erheblich verringert und an ihre
Stelle eine verfiigbare, weil als >vertraut« erlebte Vergangenheit setzt.

Ob man diese didaktische Herangehensweise nun aufgrund der aus
fachwissenschaftlicher Perspektive gravierenden Verkiirzungen ablehnen
oder sie weiterhin als eine wichtige didaktische Moglichkeit schitzen
will, Geschichte fiir junge Menschen anschlussfihig zu machen, muss
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und kann hier nicht entschieden werden. Damit ist auch keine generelle
Kritik an den Unterrichtsmethoden verbunden, die unter so verschiedenen
Namen wie >szenisches Spiels, >Plan-<, >Rollen-<, oder »Simulationsspiel«
diskutiert werden. Kritisiert wird lediglich die viel weitergehende und
iiberzogene Erwartung, das Spiel(-handeln) konne Nach- oder gar Miter-
leben vergangener Erfahrungen erméglichen (vgl. Bernhardt 2004: 23-
25; Meier 2004). Es soll aber darauf hingewiesen werden, dass ein solches
Konzept auch aus der Sicht einiger Didaktiker einer, wie Ulrich Mayer
urteilt, »vorschnellen, falschen und unvertretbaren Vertrautheit mit der
Vergangenheit« (2006: 34) Vorschub leistet und auch Peter Schulz-
Hageleit von derlei Vorhaben abrit, wenn man »projektive Selbstbestiti-
gungen vermeiden will« (2006: 108; vgl. auch Schulz-Hageleit 2000).

Vielleicht stellt sich angesichts dessen dann doch die Frage, ob der
Geschichtsunterricht nicht das Geschift der »projektiven Selbstbestiti-
gung« ganz aufgeben und zumindest die Darstellung von Ritualen lieber
doch den Machern von Die Deutschen oder gleich Hollywood iiberlassen
sollte. Die haben wenigstens die Mittel fiir wirklich spektakulédre Insze-
nierungen, und aufgrund des nicht eingelosten oder gar nicht erhobenen
wissenschaftlichen Anspruches kann man dann die Nutzenfrage vernach-
lassigen und dieses Nachstellen vielleicht auch unter &sthetischen Ge-
sichtspunkten ganz einfach genieflen.
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