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Ein "global orientiertes Geschichtsbewusstsein" als zukiinftige

Herausforderung der Geschichtsdidaktik?

Susanne Popp

"Alle Geschichten sind nur verstdndlich durch die Weltgeschichte und in der Weltgeschichte."
(Friedrich Schiller, 1789)

1. Geschichtsdidaktische Distanz zum Thema "Globalisierung”

"Global history can be understood as meaning [...] a course of historical development towards a more
cohesive world order and associated world culture, characterized at its most ideal by lively interaction
between strong local and national cultures, a continuous flow of cultural influences in all directions,
widespread knowledge of alien cultures and a sympathetic understanding of their distinguishing
features." (Falt 1997, 59) Uber diese optimistische Sichtweise der Globalisierungsprozesse mag man
geteilter Meinung sein, doch unbestritten greift sie spezielle Merkmale auf, die als unabweisbare
Herausforderungen fir eine zukiinftige Geschichtsdidaktik gelten dirfen. Erachtet man es im
Allgemeinen fir wichtig, Gegenwart und Zukunft in ihrem Zusammenhang mit der Vergangenheit und
im Lichte langfristiger Verdnderungen zu interpretieren, so gilt dies selbstverstandlich auch fir die
Verdichtung weltumspannender "[...] gegenseitiger Abhangigkeiten, Durchdringungen,
Beeinflussungen, Kommunikationen, die bisher relativ autochthone historisch-geographische
GroBregionen in ein unmittelbares oder mittelbares Beziehungsverhéltnis zueinander setzten, [deren]
Folgen den weiteren Verlauf ihrer Entwicklung fundamental beeinflussten" (Kossok 1992, 95).

Unabhdngig von der Diskussion dartber, ob die als "Globalisierung" bezeichneten Prozesse eine
qualitativ neue oder nur quantitativ gesteigerte historische Dimension besitzen, weist das Thema fir
die Geschichtsdidaktik mindestens zwei Aspekte von prinzipieller Relevanz auf: (a) die mit der
"Globalisierung" verbundene Schwéchung des Nationalstaats und (b) die Verédnderungen der lokalen
Lebenswelten im Zuge der globalen Dynamik.
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Literatur

Beziglich des nationalstaatlichen Aspekts (a) ist festzuhalten, dass der 6ffentliche Geschichtsunterricht historisch gesehen eine

"Erfindung" des "nation building" ist. Auch heute noch sind die Ziele des historischen Lernens in der Schule mit der Idee einer (allerdings
modernisierten) nationalen Identitat verknlpft und die Kerncurricula um ein nationalhistorisches Narrativ zentriert, auch wenn sich die
deutsche Geschichtsdidaktik seit den 60er und 70er Jahren im Kontext der "sozialwissenschaftlichen Wende" der
Geschichtswissenschaften im Bezug auf Ziele, Inhalte und Verfahren des historischen Lernens in der Schule grundlegend neu orientiert
und von dem Uberlieferten "historischen Nationalunterricht" verabschiedet hat. Dabei wurde die traditionelle nationalhistorische
Politikgeschichte curricular erheblich zurlickgenommen, und vielfaltige demokratie-, sozial-, alltags-, mentalitéts-, geschlechter- und
umweltgeschichtliche "Prinzipien" und Themen hielten zusammen mit entsprechend gewandelten geschichtsdidaktischen
Vermittlungsstrategien und Standards Einzug in Lehrplane, Schulbuchwerke und vermutlich auch Klassenzimmer.

Dabei aber blieb die Bindung an ein nationalhistorisches Kerncurriculum ungebrochen, und sie wird auch in der gegenwartigen, ohnehin
eher zurlickhaltenden geschichtsdidaktischen Diskussion Uber die potenziellen Folgen der Globalisierung fir die Gestaltung zukunftigen
historischen Lernens nicht ernsthaft in Frage gestellt. Dies héngt nicht zuletzt auch mit einem 6ffentlichen Verstandnis von den
Aufgaben des Geschichtsunterrichts zusammen. Man darf davon ausgehen, dass eine weitere Reduzierung des nationalhistorischen
Basisnarrativs im Geschichtsunterricht (z. B. zu Gunsten einer "global history") in der (Fach-)Offentlichkeit sehr kontrovers diskutiert
und Ablehnung selbst auch bei denen finden wiirde, die ansonsten energisch die 6ffentliche Schule und damit auch den
Geschichtsunterricht auffordern, die Heranwachsenden fiir das "Zeitalter der Globalisierung" "fit" zu machen. (1)

Auch die Veranderungen im Bereich regionaler (2) Identitdten (b), die von der Dynamik der Globalisierung erfasst werden, betreffen die
Geschichtsdidaktik in zentralen Bereichen ihres Selbstverstédndnisses. Denn diese Disziplin sieht ihren Beitrag zu den schulisch initiierten
Bildungsprozessen vor allem in der Férderung einer historischen Orientierungsfahigkeit der Heranwachsenden und will
Identitatsbildungsprozesse unterstitzen, die auf die Ressource eines reflektierten Geschichtsbewusstseins (vgl. z. B. Jeismann 2000)
zuriickgreifen kénnen.

Wenn man Ulrich Becks Diagnose folgen und in der "Entterritorialisierung des Sozialen" (Beck 1998, 12) ein zentrales Merkmal der
Globalisierung sehen will, dann muss man davon ausgehen, dass die herkdmmlichen Muster und Strategien der individuellen und
kollektiven Identitatskonstruktion und der lebensweltlichen Orientierung grundlegende Verdanderungen zu gewdrtigen haben.

Beck zu Folge dringt mit der Auflésung eines "[...] territorial fixierte[n] Epochenbild[es] des Sozialen, welches die politische, soziale und
wissenschaftliche Imagination im GroBen wie im Kleinen zwei Jahrhunderte lang in Bann geschlagen und beflligelt hatte, [...]" in die
Alltagswelt "[...] eine neue Dialektik von globalen und lokalen Fragen [ein], die durch das Raster nationaler Politik fallen. Diese 'glokalen
Fragen gehéren auf die Tagesordnung der Politik - in den Stadten, Landern, Regierungen, Offentlichkeiten, national und international.
Dazu bedarf es eines neuen politischen Subjekts: translokaler sozialer Bewegungen und national-kulturell verwurzelter Parteien der

Weltburger." (Beck 1998, 19)

Fur solche "'glokalen' Kompetenzen" ist zweifellos eine erweiterte "Mehrebenen"-Identitdt (3) der Blrger/innen erforderlich, worin die
Ebene einer "Weltgesellschaft" als imaginierter globaler "Menschheits"-Gemeinschaft eine weitaus bedeutendere Rolle als bisher
einnehmen miusste. (4) Hinzu kommen zahlreiche weitere Kompetenzen, wie z. B. Fahigkeiten der interkulturellen Kommunikation (in
weitem Sinne) und der angemessenen Verarbeitung von sozialer Differenz und ihrer symbolischen Darstellung, Versiertheit eines
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systembezogenen bereichsibergreifenden Denkens oder auch ein hohes Reflexionsniveau im Umgang mit Medien. Solche und andere
"Lernziele" missen auch auf die Agenda des Geschichtsunterrichts gesetzt werden, - und dies nicht nur wegen einer allgemeinen
bildungstheoretischen Relevanz der Globalisierung, der sich auch das institutionalisierte historische Lehren und Lernen nicht entziehen
kann, sondern weil das nationalhistorische Basisnarrativ diese Kompetenzen nicht per se fordert. Es ist ein Irrtum, wenn heute
wiederholt behauptet wird, historisches Lernen sei immer auch interkulturelles Lernen, weil der Umgang mit historischer "Alteritat"
grundsatzlich eine Begegnung mit "Fremdem" sei; die Wirkungsgeschichte des nationalistischen Geschichtsunterrichts spricht doch sehr
gegen einen solchen Optimismus.

Dabei ist sich die moderne deutsche Geschichtsdidaktik des Zusammenhangs von Geschichtsbildern und -bewusstsein mit jenen
Einstellungen und formalen Kompetenzen, die fiir die Orientierung und das Handeln in demokratischen, pluralistischen und dynamisch
sich wandelnden Gesellschaften erforderlich sind, sehr bewusst. Seit mehreren Jahren bereits wendet sie bestimmten Aspekten des
historischen Lernens groBe Aufmerksamkeit zu, die durchaus als zentrale Bausteine eines Geschichtsunterrichts im "Zeitalter der
Globalisierung" gelten kénnen. Hierzu zéhlen z. B. die Férderung des "Fremdverstehens" (5) und des "Perspektivenwechsels" (6), Fragen
der Identitatsbildung und der lebensweltlichen Orientierung per Geschichtsbewusstsein (7) wie auch die Anbahnung von kritischer
Medien-Kompetenz im Umgang mit global verfiigbaren historischen Informations- und Deutungsangeboten. Auch kommt den
empirischen Arbeiten zur Erforschung geschichtsbezogener Einstellungen bei Schiilerinnen und Schilern, wie sie in besonderer Weise
mit dem Namen von Bodo von Borries verbunden sind, groBe Bedeutung zu (vgl. z. B. Borries 1995, 1999). Sie verzeichnen unter
anderem auch den Komplex "Eurozentrismus vs. Universalismus" und sind weit dartiber hinaus als empirische Ausgangsbasis flr die
Diskussion von potenziellen geschichtsdidaktischen Konsequenzen aus dem Sachverhalt einer sich globalisierenden Welt unverzichtbar.

Trotz der Betonung globalisierungsrelevanter historischer Kompetenzen ist die Frage, wie die heutige deutsche Geschichtsdidaktik die
"Globalisierung" und deren fachdidaktische Herausforderungen diskutiere, nicht eindeutig zu beantworten. Das Thema "Globalisierung"
wird vielfach in didaktischen Begriindungszusammenhé&ngen angesprochen, ohne dass explizite Anstrengungen erkennbar wirden, die
Qualitat und den Stellenwert der Globalisierungsprozesse fiir das fachdidaktische Denken und Handeln konzeptionell zu erschlieBen oder
die Frage anzugehen, wie man das Konstrukt eines "global orientierten Geschichtsbewusstseins" theoretisch explizieren, normativ
bestimmen und ggf. in Curricula und didaktische Strategien Uberfiihren kénne. Diesem Befund entspricht es auch, dass das Thema
vorrangig auf der Ebene der Sachgegenstande innerhalb des Curriculums auftritt (z. B. "Globalisierung" als Aspekt der internationalen
Geschichte nach dem 2. Weltkrieg oder auch globale Themen der vormodernen Zeit, wie z. B. Migration, Fernhandel, Kulturtransfer,
Epidemien (8)), wahrend grundsatzliche Uberlegungen zu fehlen scheinen, ob der mit der "Globalisierung" verbundene Wandel nicht ein
epochaler sei und méglicherweise eine neue Art des historischen Fragens, Denkens und Arbeitens auch fir das historische Lernen in der
Schule erforderlich mache, - insbesondere auch beziiglich des gegebenen nationalhistorischen Narrativs. Wenn reflektiertes
Geschichtsbewusstsein die Verkniipfung von Vergangenheitsdeutung, Gegenwartswahrnehmung und Zukunftsorientierung bedeutet, wie
es die deutschen Geschichtsdidaktiker/innen mit Jeismann immer wieder betonen, so misste wohl auch bedacht werden, ob die
Vergangenheitsdeutung des gegenwartigen Curriculums beziiglich eines global orientierten Geschichtsbewusstseins tatséchlich die
bestmdégliche Ausgangsbasis flir eine historisch reflektierte Wahrnehmung der Gegenwart und die Zukunftserwartung darstellt. Nicht
wenige der "global history"-Vertreter/innen sehen beispielsweise mit Manfred Kossok im Kern eines neuen, global orientierten
historischen Denkens die Frage, "[...] inwieweit der Mensch - die Menschheit - noch Subjekt der Geschichte im Sinne einer humanen
Selbstbestimmung der weiteren Entwicklung" (Kossok 1992, 98) sei, und legen Wert darauf, nicht nur die vergleichende Betrachtung
transkultureller Austauschbeziehungen (in weitem Sinne) an die Stelle der vergleichsweise "geschlossenen" Einheit "Nationalstaat" bzw.
"Nationalhistorie" zu riicken, sondern die historische Forschung und Reflexion an zentralen gegenwartigen und zukinftigen
Menschheitsproblemen auszurichten.

Was dagegen die deutsche Geschichtsdidaktik anbelangt, so deuten viele Anzeichen darauf hin, dass man wieder einmal die hinlénglich
bekannten Verfahren einer moderaten geschichtsdidaktischen Anpassung an neue Herausforderungen bevorzugen wird. Nicht anders als
bei der eher schlecht als recht in das Curriculum integrierten Geschlechter- und Umweltgeschichte, wird wohl auch das Thema
"Globalisierung" als "Aspekt" oder "Prinzip" in den Préambeln neuer Lehrplane verankert werden und in Handbichern und Monographien
Beriicksichtigung finden, und passende "Unterrichtsbeispiele" und "-anregungen" werden in Lehrerhandreichungen, Schulbuchwerken
und Fachzeitschriften erscheinen, ohne dass man das nationalhistorische Kerncurriculum und dessen Kompatibilitdt mit den
Erfordernissen eines global orientierten Geschichtsbewusstseins ernsthaft diskutierte.

Diese Distanz gegentber einer grundsatzlicheren Herangehensweise hat unter vielen anderen zwei wichtige Griinde. Zum einen wirden
grundsatzliche geschichtsdidaktische Antworten auf die Prozesse der Globalisierung tendenziell das Thema weltgeschichtlicher Konzepte
berlhren. Hier aber fehlen der deutschen Geschichtsdidaktik wichtige Anschlusspunkte: Es gibt im Allgemeinen keine Tradition von
"Weltgeschichte"-Curricula, wie man sie z. B. in angloamerikanischen und vielen anderen Bildungssystemen findet. Des Weiteren fehlt
seit der geschichtsdidaktischen Wende der 70er Jahre eine breit entwickelte Auseinandersetzung mit "Weltgeschichte", was sich auch
darin niederschlagt, dass die aktuellen Positionen einer modernen "world history" oder "global history" im deutschen
geschichtsdidaktischen Diskurs kaum prasent sind. (9) So richtig es ist, dass traditionelle Formen der "Welt-" oder "Universalgeschichte"
unwiderruflich als obsolet gelten, so sollte man doch auch zur Kenntnis nehmen, dass gerade die Vertreter/innen der neuen global
konzipierten Ansédtze die Forderungen spezialisierten Vorgehens ebenso mit den Kritiker/innen herkdmmlicher "Weltgeschichte" teilen
wie deren theoretische und methodologische Einwande gegen ideologiebeladene "All-Erz&hlungen" (vgl. unten).

Zum anderen ist es moglich, dass das Vorhandensein eines nationalhistorischen Basisnarrativs nicht deutlich genug wahrgenommen
wird, da die Nationalhistorie demokratisch geformt und dariiber hinaus auch erheblich fragmentiert ist. Denn die (i. w. S.)
gesellschaftsbezogenen historischen Zugange (z. B. Umweltgeschichte, Geschlechtergeschichte, Alltagsgeschichte, die Geschichte
sozialer Praktiken (Arbeit, Freizeit), kulturellen Austauschs, von Migrationen oder Epidemien) wurden bislang stets auf das
nationalhistorische Basisnarrativ "aufgepackt", so dass inzwischen weder der eigentliche nationalhistorische Zusammenhang noch die
sozialgeschichtlichen Zugénge eine deutlich sichtbare narrative Kohérenz entfalten kénnen. Hinzu kommt, - und man ist versucht, diese
Debatte als Reaktion auf jene curricularen Fragmentierungstendenzen zu lesen, - dass die geschichtsdidaktische Diskussion (wieder
einmal) dazu neigt, die traditionell chronologisch-epochenbezogene Artikulation des Gesamtcurriculums zugunsten einer "formalen"
historischen Bildung zuriickzunehmen, (10) die Themen, Probleme und Kompetenzen statt eines Grundwissen-Kanons betont, um - so
kénnte man es deuten - Raum fur neue Koharenz- bzw. historische Sinnbildungsstrukturen zu gewinnen. Mit dieser Orientierung gerat
das Thema eines nationalhistorischen Basisnarrativs aus dem Zentrum der Aufmerksamkeit, obgleich es tiberdeutlich vorhanden ist. Ob
es um Plato oder Nato, die neolithische oder die industrielle Revolution geht, immer werden die Themen am deutschen und allenfalls
europdischen Beispiel abgehandelt, so dass fir die Schiler/innen der Eindruck entsteht, es handele sich um Nationalhistorie - im
engeren oder weiteren Sinne. Denn es fehlen zumeist kontextstiftende Rahmenkonzepte der globalen Dimension, welche die
Beispielfunktion der nationalhistorischen Themenentfaltung hinreichend deutlich hervortreten lieBe. Viele Schiler/innen, so zumindest
meine Beobachtungen, werden h&ufig nicht mit der wiinschenswerten Klarheit zu der Unterscheidung gefiihrt, dass z. B. die
Industrialisierung Teil der deutschen Geschichte, aber keineswegs ein deutsches historisches Phdnomen ist.

Mdglicherweise steht gerade dieser aktuelle "anti-chronologische" geschichtsdidaktische Trend einer weiter gehenden
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Auseinandersetzung mit welt- bzw. globalgeschichtliche Konzeptionen fiir den Geschichtsunterricht entgegen. Denn diese stellen - bei
aller Themenzentrierung - doch vergleichsweise erhéhte Anforderungen an die Vermittlung von raum-zeitlicher Orientierungskompetenz
und eines elementaren konzeptuellen historischen Uberblickswissens. Sollte beispielsweise eine geschichtsdidaktische curriculare
Antwort auf die Globalisierung darin bestehen, regionale Themen (welchen Zuschnitts auch immer) grundsatzlich in einem globalen
Rahmen zu re-situieren, dann kdme man schwerlich umhin, die "unzeitgemaBen" Argumente, wie sie z. B. Imanuel Geiss hinsichtlich
eines Studien-Grundkurses "Weltgeschichte" formuliert, aufmerksam wahrzunehmen:

"Nicht erst in der jingsten und intensivsten Phase der Globalisierung seit dem Zusammenbruch des Sowjetsystems 1989/91 ist Welt-
und Universalgeschichte ein dringendes Desiderat fiir historische Forschung und Lehre: Zu viele partikulare Faktoren hdngen komplex
und dialektisch mit- und gegeneinander zusammen, direkt oder indirekt, nattrlich nicht alles mit allem, wie das kurzschlissigste aller
Argumente gegen Weltgeschichte lautet. Jedoch sind Ubergreifende Zusammenhénge historischer Strukturen und Prozesse oft so
kompliziert, dass modischen Verdchtern der Weltgeschichte Héren und Sehen vergehen wiirde, missten sie ihre Komplexitdten
kompetent entwirren oder auch nur erklaren. Daher bleiben nach Raum, Zeit und Sachthemen zu eng begrenzte Spezialforschungen,
ohne universalhistorische Perspektiven wenigstens im Hinterkopf, notwendig Stiickwerk, werden atomisiert und sich selbstgentigend, im
Extrem bis autistisch. Fir in unserem Fach notorisch schlecht bediente Anfénger gilt es daher, einen fundierten Einstieg in
Weltgeschichte als erste Orientierung zu schaffen, so weltgeschichtlich wie mdéglich, so detailliert wie nétig." (Geiss 2002, Ms. S. 1) (11)

Fast UberflUssig erscheint es hinzuzufligen, dass Geiss weder eine traditionell-additive noch eine européisch-imperiale "Weltgeschichte"
anstrebt. Vielmehr schlieBt er in folgendem Punkt an die Aufkldrungshistorie z. B. eines A. L. Schlézer an, dass nicht ein
"universalgeschichtliches" "Gemengsel von einigen historischen Dati" nétig sei, sondern eine "WeltGeschichte" mit dem Ziel, "[...] die
HauptVerandrungen der Erde und des MenschenGeschlechts im Zusammenhang [zu] denken, um den heutigen Zustand von beiden aus
Griinden zu erkennen." (12)

Dennoch ist mit erheblichen Einwdnden gegen eine wie immer gestaltete moderne "world" oder "global history" (an Stelle einer
Hinzufligung "globaler" Themen) zu rechnen, und zwar nicht nur von Seiten derer, die auf dem Basisnarrativ "Nationalgeschichte"
bestehen (sei es im Kontext eines nationalen Geschichtsstolzes, sei es im Hinblick auf eine spezielle deutsche
Geschichtsverantwortung), sondern auch von geschichtsdidaktischen Positionen, die die Rickkehr eines traditionellen Kanondenkens mit
einer Obligatorik des "Faktenwissens" befiirchten, die zudem von der national-europdischen Dimension auf die "Welt" erweitert wirde.

2. Geschichtsdidaktische Problemfelder des nationalhistorischen Kerncurriculums

Das Thema "Globalisierung" hélt moglicherweise grundlegendere Herausforderungen fiir die Geschichtsdidaktik bereit, als dies die
deutsche Auseinandersetzung bislang erkennen lasst. Mit seinem Pladoyer fiir weltgeschichtliche Grundkenntnisse spricht Imanuel Geiss
zwar allgemeine Defizite des nationalhistorisch konzipierten Geschichtslernens an, doch erfahren diese im Kontext der didaktischen
Herausforderungen durch die aktuellen Globalisierungsprozesse eine erhebliche Zuspitzung. Das nationalhistorische Kerncurriculum
weist in der Tat eine Reihe von geschichtsdidaktisch relevanten Tendenzen auf, die fiir die Anbahnung eines global orientierten
Geschichtsbewusstseins sehr problematisch sein dirften. Dies sei an drei ausgewdhlten Beispielen skizziert.

Als sehr gravierend ist das Fehlen eines permanent présenten WeltmaBstabes bei der Konstruktion historischer Unterrichtsthemen
(welchen raumlichen Zuschnitts auch immer) einzuschatzen. Das Fehlen eines solchen Rahmenkonzeptes und VergleichsmaBstabes
macht es Schilerinnen fast unméglich, die notwendige Unterscheidung zu treffen, welche Merkmale eines bestimmten historischen
Gegenstands oder Problems in welchen Hinsichten als spezifische (z. B. lokal-regional, national oder europdisch) oder als regionale
Varianten allgemeinerer Sachverhalte anzusehen seien. Wird beispielsweise das deutsche "nation building", ob man es nun als
"Sonderweg" konzipiert oder nicht, im Geschichtsunterricht wirklich auch als spezieller Fall des "nation building" in globaler oder
menschheitsgeschichtlicher Perspektive verhandelt oder doch nicht fast ausschlieBlich und damit einseitig als Manifestation einer
"einzigartigen" deutschen Geschichte? Oder wird die Geschichte des Scheiterns der Weimarer Republik stets zuverldssig auch in den
Kontext eines weltweit zu beobachtenden "Untergang[s] des Liberalismus" in der ersten Hélfte des 20. Jh. eingeordnet, wie dies
Hobsbawm in seinem "Zeitalter der Extreme" (1998) vorfiihrt, und nicht (fast) ausschlieBlich als Vorgeschichte einer deutschen
Katastrophe konstruiert? Es geht gewiss nicht darum, die eine Konstruktionsperspektive an die Stelle der anderen zu setzen, doch
mussen verschiedene, und darunter stets auch die globale, ins Spiel kommen, damit die Schiiler/innen sich jene
Unterscheidungsoperationen des historischen Denkens habituell aneignen kénnen, die viele Vertreter/innen einer neuen "Welt"- oder
"Globalgeschichte" zum Kern eines global orientierten historischen Denkens und Bewusstseins rechnen: "[...] the examination of local
phenomena from a global point of view, assessing the general significance of local entities and events, identifying their common features
and impacts, and distinguishing what is uniquely local in them." (F&it 1997, 59)

Zum Zweiten: Das Fehlen eines hinreichend geschulten historischen Unterscheidungsvermdgens, das generelle(re) Merkmale von
speziellen Auspragungen trennt, (ver-)fiihrt die Lernenden tendenziell dazu, das gebotene Narrativ und somit die Nationalhistorie
grundsatzlich und nicht nur in besonderen Aspekten fir "einzigartig" zu halten. Dies aber unterstitzt die nachweisbare Neigung ihres
alltagsweltlichen historischen Denkens, dort "Wesens"-Begriffe einzusetzen, wo es sich um Abstraktionen handelt. Flr nicht wenige
Schiiler/innen ist nicht zuletzt wegen des dominant individualisierenden geschichtsdidaktischen Verfahrens das deutsche oder
franzésische "Volk" in der selben Weise eine Entitdt wie ein Individuum, und sie schreiben ihm auf vergleichbare Weise
"Wesens"-Eigenschaften zu. Somit dringt in den demokratischen Geschichtsunterricht eine Konzeption ein, wie sie fur die
nationalistischen Geschichtsbilder typisch ist.

Das "Wesen"-Missversténdnis des historischen Denkens ist einerseits fir Heranwachsende schwer zu durchschauen, wenn sie nicht gut
genug didaktisch begleitet werden, und andererseits arbeitet es der wiederum nachweisbaren Tendenz ihres historischen
Alltagsbewusstseins zu, historische Konzepte anthropomorph zu denken oder zu biologisieren. Auch hier kdnnen viele Beispiele
angefihrt werden, die belegen, dass Anthromorphismen und Biologismen zum Kernbestand nationalistischer und anderer
Geschichtskonzepte gehdren, die weder mit einem demokratischen noch mit einem global orientierten Geschichtsbild und -bewusstsein
vereinbar sind.

SchlieBlich lasst ein nationalhistorisches Narrativ, das auf eine konsequente Re-Situierung der regionalen Themen in einem globalen
Kontext verzichtet und dariber hinaus den sog. "externen" Faktoren historischen Wandels, wie sie z. B. mit Migrationen und
transregionalem Kulturtransfer verbunden sind, eine Rand- oder Sonderstellung zuweist, die sog. "endogenen" Faktoren historischen
Wandels in GbermaBiger Verzerrung vergroBert erscheinen. In diesem Sinne forderte etwa auch Luhmann fir die Soziologie die
Perspektive einer "Weltgesellschaft": "Gerade wenn wir ein Interesse haben zu sehen, durch welche Mechanismen die Unterschiede auf
dem Erdball verstarkt oder abgeschwacht werden, wenn wir beispielsweise diskutieren wollen, wodurch Grenzsituationen in Stidamerika
zustande kommen, dann dirfen wir nicht bei der lokalen Einheit anfangen, sondern missten von der Weltgesellschaft ausgehen."
(Luhmann 1994, 73). Demgegeniber "unterbelichten" auch die aktuellsten Schulbuchwerke z. B. bezliglich der Abfolge Mittelalter-Friihe

http://www.sowi-onlinejournal.de/2002-1/geschichtsdi... 30f 13



Onlinejournal fir Sozialwissenschaften und ihre Didaktik 1-2002

Neuzeit/Europdische Expansion zumeist die kulturvermittelnde Rolle der vorderorientalisch-arabischen islamischen Kulturen und blenden
die weltgeschichtlichen Kontexte der europdischen Expansion so weit aus, dass nicht wenige Schiiler/innen ernsthaft zu der Auffassung
gelangen, diese Expansion und die mit ihr verbundene Machtentfaltung sei Ausdruck eines speziellen "europdischen Dranges", der
sichtbar wurde, als man sich in Folge der Krise der mittelalterlichen "Frémmigkeit" der "Welt" oder dem "Diesseits" zugewandt hatte.

Fur die Entfaltung eines wie immer zu bestimmenden global orientierten historischen Bewusstseins sind die Implikationen des
nationalhistorischen Basis-Curriculums kaum zu unterschatzen, auch wenn es vielfach durch Themen gebrochen ist, deren Zuschnitte
nicht genuin nationalhistorischer Art sind (z. B. Umwelt, Gender, Alltag). Es trédgt gewiss dazu bei, dass die Schilerinnen die "eigene"
Nationalhistorie fiir "genuinere" Geschichte halten als die sozialgeschichtlichen Zugénge einerseits und die Historien anderer
Weltregionen andererseits. Fir nicht wenige der Heranwachsenden durfte die historische "mental map" mit zahlreichen Kulturen
besiedelt sein, von denen sie nichts wissen und die sie trotzdem (und auch: deswegen) als "Volker ohne Geschichte" (vgl. Eric Wolfs
"Europe and the People without History") ansehen, wohingegen das Konzept "eigentliche Geschichtsfahigkeit" mit dem
europdisch-westlichen Kulturkreis assoziiert wird, wie dies einmal fur Hegel und viele traditionelle "Weltgeschichte"-Autoren gegolten
hat.

Solche historischen Einstellungen erweisen sich bereits auf europdischer Ebene als hinderlich. Regelmé&Big belegen Jugend-Surveys die
Beharrungskraft einer machtigen Barriere in der "mental map" der Jugendlichen, die emotional besetzte, "warme" und als
"quasi-natirlich" wahrgenommenen Identitétsbereiche von nur abstrakt gewussten, "kalten" und vielfach skeptisch gebrochenen
Identitatsorientierungen trennt. (13) Es scheint fast Uberflissig hinzuzufiigen, dass die quasi-natirlichen Identitatsorientierungen fiur die
sub-europdischen Konzepte des Lokalen, Regionalen und Nationalen gelten.

Selbstverstandlich nimmt man sich in alltagsweltlichen Zusammenhangen eher z. B. als Oberschwabe, Wiirttemberger und Deutscher
denn als Europder oder gar als Mitglied einer Weltgemeinschaft wahr, - doch gerade daraus resultiert die Aufgabe des
Geschichtsunterrichts, diese Orientierungen der Reflexion zuganglich zu machen und fortgesetzte Verknipfungsleistungen zwischen dem
psychisch Nahen und identifikatorisch Fernen anzustoBen, damit die Grenzen innerhalb der "mental map" durchlassiger werden. Dazu
aber ist ein nationalhistorisches Narrativ, das den geschichtlichen Raum des Geschichtsunterricht nahezu vollstéandig ausfillt und sich
nicht in weiterem Rahmen resituiert, nur sehr begrenzt in der Lage. Ein Grund unter vielen anderen liegt darin, dass nationalhistorische
Narrative in der Regel die Merkmale der "Nicht-wir"-Gruppen oppositionell zu den Merkmalen der "Wir"-Gruppe konstruieren, um deren
"Identitat" deutlich hervorzuheben. Damit schwachen sie nicht nur transregionale Gemeinsamkeiten zu Gunsten von einseitigen
Verschiedenheitskonzepten ab, sondern neigen geradewegs dazu, die jeweiligen Unterschiede zu maximalisieren. (Vgl. Titzmann 1999).

Mit einer geschichtsdidaktischen Reflexion der Implikationen des nationalhistorischen Basiscurriculums im Hinblick auf die Anbahnung
eines global orientierten historischen Bewusstseins ist ein Ausgangspunkt, aber noch keine OrientierungsgroBe flr potenzielle
geschichtsdidaktische Schlussfolgerungen gewonnen. Daher sollen in den folgenden beiden Abschnitten zunachst grundlegende
Positionen einer modernen "Welt-" oder "Globalgeschichte" auf mdgliche geschichtsdidaktische Folgerungen geprift und sodann
ausgewahlte curriculare Ansatze vor- und zur Diskussion gestellt werden.

3. Arbeitsfelder der global orientierten Welt- und Globalgeschichte und
geschichtsdidaktische Anregungen

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass die Vertreterinnen und Vertreter einer neuen und global orientierten Welt- oder
Globalgeschichte zwar das aufklérerisch-geschichtsdidaktische und humanitdtsbezogene Anliegen der "Welt-" bzw.
"Menschheitsgeschichte" der Aufklarung teilen, ansonsten aber mit den Kritikerinnen und Kritikern einer herkdmmlichen
"Weltgeschichte" in hohem MaBe Ubereinstimmen. Sie distanzieren sich entschieden von den traditionellen Formen der "Welt-" oder
"Universalgeschichte", ob es sich nun um eurozentrische Fortschrittshistorien, um eine historisch gewendete Legitimation von
imperialistischen Weltmachtanspriichen, um eine "weltumspannende" Addition von Regionalhistorien ohne globale Perspektive oder auch
um jene schillernden geschichtsphilosophischen Konstrukte handelt, wie sie mit den Namen z. B. von Spengler, Toynbee, Sorokin, Wells,
Mumford oder Dawson verbunden sind. Dabei teilen sie nicht nur die zahlreichen theoretischen und methodologischen Einwénde, die
gegen diese unterschiedlichen Formen von "Welt-" oder "Universalgeschichte" vorgebracht wurden und werden, sondern auch die
Auffassung, dass die Fortentwicklung der wissenschaftlichen Standards und die damit verbundene Spezialisierung grundsatzlich einer
potenziellen Erneuerung einer universalistischen Weltgeschichte entgegenstiinden. So verstehen sich die Vertreterinnen und Vertreter
einer neuen, "globally conceptualized world history" oder einer "global history" durchweg nicht als "Universalhistoriker/innen", sondern
als Spezialist/innen, die auf die Herausforderungen der Gegenwart mit der Konstruktion globaler Forschungsperspektiven antworten
("The challenge of global history is to construct global perspectives" (14)) und dabei vornehmlich solche historische Einsichten
anstreben, die auf den untergeordneten Betrachtungsebenen des Lokalen und Nationalen nicht zu gewinnen sind. (15)

Die globalen geschichtswissenschaftlichen Perspektiven erfahren seit dem Zusammenbruch des bipolaren globalen Konkurrenzsystems
am Ende des 20. Jhs. und im Zuge der aktuellen Globalisierungsdebatten nicht nur eine wachsende Aufmerksamkeit der
Fachwissenschaften, (16) sondern auch der Geschichtsdidaktik, und dies nicht zuletzt weil beispielsweise die 1982 in den USA
gegriindete "World History Association" (WHA) geschichtsdidaktischen Fragen (im weiteren Sinne) groBe Aufmerksamkeit widmet und
namhafte Vertreter einer eine global konzipierten "Weltgeschichte", wie z. B. William McNeill (17) oder Leften Stavrianos (18), etwa mit
"textbooks" der Fortentwicklung des US-amerikanischen "world history"-Curriculums an Schulen wichtige Impulse gaben.

Dabei ist das Feld der neuen "world" und "global history" in lebhafter Entwicklung begriffen und entsprechend uneinheitlich. Die Vielfalt
der theoretischen und methodologischen Ansétze (19) spiegelt sich auch in der Terminologie. So werden beispielsweise Begriffe wie
"Weltgeschichte" ("world history"), "Universalgeschichte", "Makrohistorie" (20) oder "-geschichte", "global history" oder "world system
history" (21) selbst dann sehr uneinheitlich verwendet, wenn vergleichsweise dhnliche Zugénge gemeint sind, und diese Probleme
potenzieren sich im Vergleich unterschiedlicher regionaler bzw. nationalsprachlicher Begriffskonventionen. Nicht wenige Autorinnen und
Autoren Uberspringen diese Probleme und verwenden die "Universalbegriffe" synonym, andere aber, wie z. B. Bruce Mazlish (1993) (22)
oder Manfred Kossok (1992), untermauern ihre Distanz zu traditionellen Formen der "Welt-" oder "Universalgeschichte" auch
terminologisch.

Darlber hinaus lasst sich als Tendenz feststellen, dass die Vertreter/innen der neuen "world" oder "global history" z. B. mit den
typischen Vertreterinnen und Vertretern der Nationalhistorie zwar die Kritik der traditionellen (quasi-)universalistischen Anséatze teilen,
dort aber oft Gber den theoretischen Konsens hinausgehen, wo sie sich von der Idee einer Historie als umfassende "All-Erzahlung"
distanzieren. (23) Dieses theoretische Problemfeld ist naturgemaBs auf globaler Ebene besonders prasent, - bereits das in seinem
Anspruch gescheiterte UNESCO-Projekt der "History of Mankind" (24) zeigte hinldnglich, dass die beteiligten "Nationen" (im Sinne der
UN) neben verschiedenen Nationalhistorien auch konkurrierende Versionen der "Weltgeschichte" beanspruchen.

Die Forschungsvorhaben der "globally conceptualized world history" (WHA) oder "global history" sind vom Typ her sehr unterschiedlich,
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befassen sich aber in aller Regel mit rédumlich, sachlich und zeitlich strikt umgrenzten Fragen zumeist transregionalen oder -kulturellen
Zuschnitts und arbeiten zumeist mit Konzepten eines "global and comparative framework" (WHA) sowie mit diachronen und/oder
synchronen Vergleichsoperationen. Als charakteristisch erscheint auch die Anndherung an bestimmte Humanwissenschaften, wie z. B.
die Archéologie, Historische Anthropologie und Ethnologie, einerseits und andererseits an Naturwissenschaften, so weit sie die
Menschheit in ihrer Interaktion mit der Umwelt betreffen (z. B. Biologie, speziell auch Genforschung, Geographie, Geologie,
Klimaforschung). Besonders im Hinblick auf die "Umweltgeschichte" (25) wurde eine Neubewertung vorgenommen, die das
Schulcurriculum noch nicht erreicht hat. Jene wird nicht mehr als "Hintergrund", "Zusatzinformation" oder "Exkurs", sondern als
konstitutives System-Element der menschlichen Evolution und Geschichte konzipiert. Den Abbau der traditionellen Schranken zwischen
den Disziplinen und die Erhéhung der transdisziplindren Anschlussfahigkeit der "Global History" interpretieren die "global historians"
zugleich als Antwort der historischen Disziplinen auf die Herausforderungen der "Globalisierung".

Beispiele fur bevorzugte Untersuchungsgegenstande dieser "globally conceptualized world history" (WHA) sind neben 6konomisch
orientierten "world system"-Studien und Untersuchungen zur Genese des "European Miracle" (E. L. Jones; vgl. auch McNeills "The Rise
of the West" 1963, 1998) etwa transkulturelle und -regionale Austausch- und Interdependenzbeziehungen (z. B. Migrationen, Transport,
Handel, Technologie-, Wissens- und Kulturtransfer im Allgemeinen, Expansion und Gewalt, soziale Organisationsformen und
Normsysteme, botanischer Austausch, Transfer von Krankheitserregern), Formen und Prozesse der transkulturellen Begegnung zwischen
verschiedenen soziokulturellen Systemen, Varianzen in der Verarbeitung von "AuBeneinfliissen" in historischen Gesellschaften (z. B.
Assimilation, Adaption, Widerstand, Transformation) sowie auch grundlegende gemeinsame Erfahrungen der Menschheit und deren
unterschiedliche Ausprédgungen ("global experiences"; z. B. Arbeitsteilung, soziale Kontrolle) oder die "vertikalen" Systembeziehungen
zwischen den verschiedenen Systemebenen des Lokalen, Regionalen und Globalen.

Eine strikte Abgrenzung zwischen einer "globally conceptualized world history" und einer "global history" scheint kaum méglich, doch
befasst sich letztere grundsatzlich mit den theoretischen Fragen der Globalisierung als historischem und gegenwértigem Phanomen und
den Perspektiven einer Historie, die dem "Zeitalter der Globalisierung" entspricht. Man kénnte Manfred Kossok durchaus folgen, der die
"global history" als Nachfolgerin der "Universalgeschichte" als einer speziellen Variante im weiteren Feld weltgeschichtlicher Anséatze
betrachtet. "Bildlich gesprochen: Kolumbus erkannte, wie groB und unendlich die Welt ist - darin lag eine Voraussetzung fir das
Versténdnis historischer Universalitat; die Kosmonauten begriffen, wie klein und endlich die Welt ist - dadurch beschleunigte sich das
Versténdnis fur Globalisierung unserer Existenz." (Kossok 1992, 99)

Orientiert man sich an diesen hier sehr verkirzt skizzierten Ansatzen einer "globally conceptualized world history" und ihren impliziten
geschichtsdidaktischen Reflexionen, so waren beziiglich eines zukinftigen Geschichtsunterricht, der ein "global orientiertes historisches
Bewusstsein" zu einem seiner Leitziele erklarte, neben vielen anderen besonders folgende Aspekte relevant:

e Ein Bemihen um eine systematische und kontinuierliche Re-Situierung der "regionalen" (im weiten Sinne) und damit auch
nationalhistorischen Narrative und Themen in globalhistorischen Rahmenkonzepten.

Hierbei sollte eine gezielte Férderung eines elementaren zeit-rdumlichen historischen Orientierungsvermdégens der Schiiler/innen
in einer globalen Dimension, die die wichtigsten Stationen der Menschheitsgeschichte (Evolution) umfasst, angestrebt werden.
dabei geht es nicht nur um eine Ausweitung des historischen Horizonts lUber den traditionell deutsch-europdisch-westlichen Fokus
hinaus, sondern auch die Habitualisierung einer "Welt-MaBstabsbewusstheit" und Vergleichsorientierung bei jeglicher
Auseinandersetzung mit historischen Themen und Problemen.

Ein Bemihen um die Konstruktion globaler Perspektiven sowohl bezliglich des Gesamtcurriculums und seines Basisnarrativs wie
auch hinsichtlich der konkreten und naturgemaf iberwiegend regional (i. w. S.) geschnittenen Themen und Inhalten.

So wirden, um zwei willkirliche Beispiele herauszugreifen, die Themen "Feudalismus" oder "Pest in Europa" konzeptionell immer
auch in ihrer Dimension als Phdnomene und Faktoren einer globalen historischen Entwicklung erfasst und gerade unter diesem
Aspekt in ihrer regionalen "Individualitdt" bestimmt werden. Die Erweiterung der Perspektive sollte nach Méglichkeit
Zusammenhange erschlieBen, die auf den Ebenen der rdumlich oder sachlich begrenzten Betrachtung nicht oder nur partiell
sichtbar werden, und in jedem Fall die historische Verarbeitungs- und Verstehenstiefe der Schiiler/innen gezielt durch
transregionale bzw. -kulturelle Vergleiche fordern, die ihnen die Unterscheidung von allgemein kennzeichnenden und speziellen
Merkmalen eines historischen Gegenstandes erleichtern.

e Ein Bemlhen, das Konzept der evolutiondren Entwicklung der Menschheit in ihren grundlegenden Strukturen starker als bisher in
das historische Lernen einzubeziehen.

Dies erscheint zum einen als erforderlich, (26) weil ein global orientiertes historisches Bewusstsein kaum ohne die Imagination
der "einen" Menschheit und der Einheit der menschlichen Geschichte denkbar ist, womit andere imaginierte Gemeinschaften (z. B.
Weltregion, Kulturkreis, Nation, lokale Region) keineswegs aufgehoben werden sollen und miissen. Zum anderen bedarf es der
starkeren Betonung dieses universalen Konzeptes, um die Frage nach dem "European Miracle" (E. L. Jones) endlich gezielt in das
Curriculum historischen Lernens einzubeziehen. Will man zukinftig vermeiden, dass nicht wenige Schiiler/innen die européische
"Uberlegenheit" bzw. "the raise of the West" (McNeill) in Ermangelung besserer Alternativen weiterhin in einem besonderen
europdischen "Wesen" verorten, muss eine fundierte Bearbeitung dieser Fragestellung statthaben, was einen sehr weiten
menschheitsgeschichtlichen Betrachtungshorizont erfordert. (27)

e Ein Bemihen um die Identifizierung und historisch-didaktische ErschlieBung von Themen, die in Vergangenheit, Gegenwart und
absehbarer Zukunft von herausragender globaler bzw. menschheitsgeschichtlicher Relevanz waren bzw. sind (z. B. "global trends"
und "big questions" nach McNeill).

Hierzu gehdren auch der Prozess der Globalisierung selbst und - nach Kossok (z. B. 1993) - der Beginn der "Weltgeschichte" um
1500, der jene Phase der Menschheitsgeschichte beendete, in der auch GroBreiche stets regionalen Zuschnitt hatten. Als
Gegengewicht zu einer Nationalhistorie, die ein bestimmtes Binnensystem und somit transnationale Beziehungen als
AuBenfaktoren setzt, sollten Themen weitaus starkere Beachtung finden, die den transregionalen bzw. -kulturellen Austausch als
genuinen Faktor der Menschheitsgeschichte behandeln: groBraumiger Kulturtransfer ("global diffusion"), groBraumige Austausch-
und Abhéngigkeitsbeziehungen ("web of connections"), gemeinsame Erfahrungen der Menschheit ("global experiences") und
grundlegende Formen der Ubermittlung und Verarbeitung von AuBeneinfliissen in gegebenen Einheiten ("cultural encounters").

(28)

Dabei muss es sich im Bezug auf die Vergangenheit weder um Themen handeln, die von ihrer inneren Ausrichtung global
orientiert sind (z. B. "nation building"), wenn sie nur globale Relevanz erlangen, noch missen bzw. kdnnen es zu bestimmten
Epochen Gegenstande sein, die tatsachlich globale Verbreitung erlangten. Vergleichbare Antwortvarianten auf &hnliche
Problemlagen (z. B. soziokulturelle Verarbeitung von AuBen- bzw. "Fremd"-Einflissen) wurden auch dann gegeben, wenn die
betreffenden Gesellschaften nicht in direktem Austausch standen.

e Ein Bemihen um eine verstarkte interdisziplinare Ausrichtung des Geschichtsunterrichts, der darin den modernen Richtungen der
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"globally conceptualized world history" folgen wiirde.

Die Schiler/innen sollen erfahren, dass fir die Bearbeitung von Grundfragen der Menschheits- und Umweltgeschichte wie auch fir
viele historische Einzelfragen eine Zusammenarbeit der Historiker/innen nicht nur mit bestimmten Humanwissenschaften, sondern
auch mit Naturwissenschaften erforderlich ist, deren theoretische Konzepte der historischen Arbeit oft hilfreiche Impulse geben.
Als Beispiel mdgen hier die genetisch-linguistisch verfahrenden Analysen der Cavalli-Sforza (29) stehen, die - in ein didaktisches
Konzept Ubersetzt - viele ungeldste Fragen zum Begriff der menschlichen Rassen, die in den Képfen der Schiiler/innen
umherschwirren, grundlegend aufkldren konnten. Ebenso wére auf die Beitrage der Archdobiologen und -botaniker zur Klarung
der Frage des "European Miracle" zu verweisen. (30)

e Ein Bemihen um die systematische Ausweitung der Kompetenzen des historischen Perspektivenwechsels im Hinblick auf globale
Systeme.

Neben dem bekannten diachronen Wechsel zwischen der "heutigen" (externen) und der vergangenen (internen) Perspektive und
dem ebenfalls hdufig praktizierten synchronen Wechsel, der unterschiedliche vergangene Perspektiven auf denselben
(vergangenen) Sachverhalt erfasst, sollten auch Kompetenzen in den Bereichen des vertikalen und polyzentrischen
Perspektivenwechsels geschult werden.

Mit "vertikal" sind historische Denkoperationen angesprochen, die bei der ErschlieBung historischer Sachverhalte die
verschiedenen Systemebenen vom Lokalen zum Globalen sowohl unterscheiden als auch verknlpfen, ohne eine grundsétzlich zu
privilegieren. Besonders wichtig erscheint dies bei historischen Konzepten, die transnationale Bedeutung haben, aber im
Unterricht vorrangig beziglich ihrer nationalhistorischen "Bedeutung" erarbeitet werden (z. B. Lehenswesen, Industrialisierung,
"nation building").

Mit einem "polyzentrischen" Perspektivwechsel sind schlieBlich historische Denkoperationen gemeint, die z. B. die unterschiedliche
Konfiguration gleicher Sachverhalte in verschiedenen regionalen (i. w. S.) Narrativen betrachten. Erscheint z. B. die polnische
Geschichte im deutschen nationalhistorischen Narrativ fragmentiert, weil es um die Kohérenz der deutschen und nicht der
polnischen Geschichte geht, so kdnnen die Schiiler/innen an Beispielen aus der polnischen Schul-Historie (z. B. zur sog.
"Zwischenkriegszeit" des 20. Jh.) erkennen, wie unterschiedlich sich Sachverhalte in jeweiliger Abh&ngigkeit von einem
bestimmten narrativen Zentrum ausnehmen. Dabei geht es nicht um "vergangenheitspolitische" (nach Norbert Frei) Konfliktlagen,
sondern um die Wahrnehmung von Verdnderungen in der historischen Darstellung, die allein durch die unterschiedliche
Zentrierung der Basisnarrative bewirkt werden. So kénnen die Schiler/innen indirekt erkennen, wie sie selbst der auBerdeutschen
oder -europaischen Geschichte begegnen, wenn dies im Rahmen der nationalhistorischen erfolgt.

e Ein Bemihen um eine intensive Auseinandersetzung mit Theorie, Methodologie, wissenschaftlicher Praxis und didaktischer
Anleitung des historischen Vergleichs, insbesondere auf dem transkulturellen Gebiet. (31)

Ein Methodenbewusstsein, das die Mdglichkeit und Grenzen von historischen Vergleichsoperationen reflektieren kann, ist fiir die
historische Orientierungsfahigkeit in einer Welt der globalen Interaktionen und Interdependenzen unbedingt erforderlich. Aber
auch unabhangig von der Zielsetzung eines global orientierten historischen Bewusstseins muss die ausreichende Schulung von
"Vergleichskompetenzen" verstarkt werden. Sie ist sowohl fiir die interkulturelle Bildung wie auch fir das historische Versténdnis
im Allgemeinen ausgesprochen wichtig. Denn die Schiler/innen, die im Rahmen des Geschichtsunterrichts historische Konzepte
bilden, benutzen dafiir immer stillschweigend - und oft auch unbewusst - "private" Vergleiche, wobei ihre notgedrungen oft
alltagsweltlich-fehlerhaften Analogien h&dufig unausgesprochen und damit auch unbearbeitet bleiben.

e Ein Bemihen um eine systematischere Einbeziehung globaler kartographischer Darstellungen in den Geschichtsunterricht.

Man mag den Peters-Atlas (32) beurteilen, wie man will, doch zweifellos préagen oft nur halb bewusste Eindriicke von Weltkarten
unsere Sehgewohnheiten und unser "Weltbild". Das Erstaunen, das die flachentreuen Abbildungen jenes Atlas erfahrungsgeman
bei Schiiler/innen ausldsen, belegen die Wirksamkeit einer durch kartographische Konventionen geformten "mental map", in der
Europa tberdimensional groB erscheint.

Die Arbeit mit historischen oder und mit aktuellen, Vergangenheit darstellenden Weltkarten ist fir die Schulung eines global
orientierten historischen Bewusstseins in mehrfacher Hinsicht wichtig. So verlangt die Orientierung in regionalen Feldern einen
VergleichsmaBstab, den nur die Weltkarte bieten kann. Wenn z. B. das Imperium Romanum unterrichtet wird, fillt es in der Regel
gleichsam die gesamte didaktisch entfaltete historische "Welt" aus, an deren Ré&ndern sich nur noch "Barbaren" tummeln.
Dagegen kann z. B. die Karte "Die Welt 1 - 250 n. Chr." (33) den Lernenden weitere GroBreiche auf dem eurasischen Kontinent
zeigen, die, wenngleich teilweise flr begrenztere Zeitrdume, eine vergleichswirdige Ausdehnung haben. Nimmt man noch eine
Karte der "Zentralasiatische[n] Handelsrouten der Alten Welt um 1. n. Chr." (34) hinzu, rickt das Rémische Reich - immer zum
Erstaunen der Schiler/innen! - gewissermaBen auf den westlichen Rand eines Riesenkontinents zu, der durch einen
ausgedehnten eurasisch- nordafrikanischen Kulturzusammenhang in seinem Zentrum bestimmt ist.

Zugleich wird bei einem regelmaBigen und systematischen Gebrauch von Weltkarten auch die Problematik der traditionellen
europdischen Taxonomie der Kontinente sichtbar, (35) die sich mit der europadischen Expansion in der (Frihen) Neuzeit
durchgesetzt und bis heute erhalten hat. Die Schiler/innen sollen im Interesse einer globalen Orientierung die Gewagtheit einer
Klassifikation erfassen, die die eurasische Landmasse in zwei klassifikatorisch gleichwertige GréBen teilt, von denen die eine
Europa ist und die andere ein letztlich nur als "Nicht-Europa" zu definierendes "Asien", weil die ungemein gréBere Varianz der
"asiatischen" Regionen in dieser Einteilung keinen Ausdruck finden kann.

SchlieBlich sind Weltkarten aus der Geschichte und zur Geschichte fiir das historische Lernen mit globaler Perspektive
unverzichtbar, weil sie besser als jeder Text die Funktion und Wirksamkeit von Perspektivenwahl, AusschnittsgroBe (z. B. regional
vs. global) und thematischer Selektion "anschaulich" werden lassen. (36)

e Ein Bemihen um die verstarkte Nutzung der modernen Kommunikationsmdoglichkeiten fiir ein global orientiertes historisches
Bewusstsein.

Es gilt auch in Ubertragung auf die Lernenden: "Historians no longer have to invent the world in order to study world history"
(Geyer/Bright 1987, 69). Im Interesse eines global orientierten Geschichtsbewusstseins ist besonders auch an eine
Zusammenarbeit von Klassen Uber regionale und nationale Grenzen hinweg zu denken, bei der nicht nur unterschiedliche
Sichtweisen zu bestimmten historischen Themen, sondern allgemeine Unterschiede und Gemeinsamkeiten geschichtskultureller
Art erfahrbar werden, womit eine AuBenperspektive auf das "Eigene" fir alle Beteiligten entsteht. Hierfiir aber benétigen alle
einen verlasslichen gemeinsamen globalen Bezugsrahmen fiir die Einordnung der unterschiedlichen regionalen Zusammenhénge.
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4. Beispiele fiir Geschichtscurricula mit globaler Orientierung

AbschlieBend sollen zwei strukturell verschiedene Modelle fiir die curriculare Umsetzung einer "global conceptualized world history"
vorgestellt werden. Hierbei ist vorauszuschicken, dass weder diese noch andere praktizierte Weltgeschichte- Curricula mit der jeweiligen
identatsrelevanten Nationalgeschichte und ihr ggf. zugehoérigen Regionalhistorien konkurrieren. In angloamerikanischen und von diesen
beeinflussten Bildungssystemen (z. B. Japan), aber auch in China (37) und anderen L&ndern stehen in bestimmten Jahrgangsstufen
"Weltgeschichte-Kurse" meist ziemlich unverbunden neben einem nationalhistorischen Geschichtscurriculum, und nicht nur in China wird
die "Weltgeschichte" ohne nationalgeschichtliche Elemente und somit mehr als die Geschichte des "Nicht-wir" denn als "unser aller
Geschichte" unterrichtet.

In anderen nationalen Geschichtsunterrichtskulturen, wie z. B. in der Schweiz, (38) ist bereits der nationalhistorische Unterricht stark
"weltgeschichtlich" ausgerichtet, wobei nicht zu Gbersehen ist, dass die "Welt" immer dann und auch nur so weit in den Blick gerat, als
dies ein vordergriindig sehr reduziertes, aber als organisierendes Zentrum doch deutlich erkennbares nationalhistorisches Basisnarrativ
erfordert.

Einen neuen Weg geht ein italienisches Experiment fiir die "scuola media", (39) das mit dem vorgegebenen nationalhistorischen
Curriculum arbeitet, dieses aber auf ein global konstruiertes Rahmencurriculum bezieht, das dazu auffordert, die regionalen Themen
konsequent in einem menschheitsgeschichtlichen Rahmen zu re-situieren und die jeweils gegebenen globalen Aspekte systematisch
herauszuarbeiten. Bei der Konstruktion des globalen Rahmencurriculums lehnt sich das italienische Modell stark an die
Curriculum-Konstruktion der neueren US-amerikanischen "world history"-Kurse an, die im Unterschied zu traditionellen
Vorldufer-Modellen eine "globally conceptualized"-Konzeption entwickelt haben.

Fur die neue "world history"-Konzeption sind beispielgebend zum einen die von nationaler Seite zeitweilig heftig attackierten "National
Standards for History Teaching" im Sektor "world history" (1996) (40) und zum anderen das von Peter N. Stearns (41) mitbetreute
"world history"-Kurskonzept der (Sekundar-)Lehrer/innen-Curriculum-Organisation AP. (42)

Der Sektor "world history" der "National Standards for History Teaching" (1996) ist auf einen mindestens dreijahrigen "world
history"-Unterricht hin angelegt und fungiert als Teil eines dreigliedrigen Gesamtkonzepts fur die historische Bildung von der 5. bis zur
12. Jahrgangsstufe ("grade"). Dieses enthélt neben den Sektoren "World" und "National History" ein Programm zur Entwicklung
obligatorischer "historischer Kompetenzen", (43) das im Zusammenhang mit den beiden inhaltlich bestimmten Curricula umzusetzen ist.
Grundsétzlich haben die "National Standards" keine normative Verbindlichkeit fir den Unterricht vor Ort, sondern wollen als
Orientierungshilfe bei der schulinternen Curriculum-Entwicklung und -Evaluation verstanden werden.

Die narrative Grundstruktur dieses "world history"-Curriculums wird bereits sichtbar, wenn man die Titel der 10 Epochenkapitel
betrachtet, die auf drei untergeordneten Ebenen zunehmend differenzierter entfaltet werden:

"Era 1: The Beginnings of Human Society

Era 2: Early Civilizations and The Emergence of Pastoral Peoples, 4000 - 1000 BCE [Before Christian Era]
Era 3: Classical Traditions, Major Religions, and Giant Empires, 1000 BCE-300 CE [Christian Era]

Era 4: Expanding Zones of Exchange and Encounter, 300-1000 CE

Era 5: Intensified Hemispheric Interactions, 1000-1500 CE

Era 6: The Emergence of the First Global Age, 1450-1770 CE

Era 7: The Age of Revolutions, 1750-1914 CE

Era 8: A Half-Century of Crises and Achievement, 1900-1945 CE

Era 9: The 20th Century Since 1945: Promises and Paradoxes

World History Across The Ages."

Innerhalb des chronologischen Aufbaus, der konsequent auf die europaische Dreiteilung "Antike, Mittelalter, Neuzeit" verzichtet und in
jeder Epoche bemiiht ist, Beispiele aus allen Weltregionen einzubeziehen, wird das Basisnarrativ von dem Leitgedanken einer
zunehmenden "Verdichtung von Systemzusammenhé&ngen" im Zuge der Menschheitsgeschichte bestimmt und damit grundsétzlich auf
die Idee der Globalisierung bezogen, ohne dabei in den Fehler rickwarts gewandter Projektionen zu verfallen. Innerhalb dieses Narrativs
baut das Konzept auf die Entitdt der "major civilizations / societies" als grundlegender Darstellungseinheit und auf das Konzept
"menschheitsgeschichtlich bedeutsamen" historischen Wandels. Dieses betont in der Tradition eines McNeill (44) vor allem sog.
"externe" Faktoren historischen Wandels und deren Verarbeitung in Binnensystemen; so gilt das zentrale Augenmerk den vier
historischen GroB-Komplexen von "connections", "interactions", "encounters" und "contacts" (vgl. oben), die vorzugsweise im Konzept
des "long-term social change in a global and comparative framework" didaktisch realisiert werden sollen.

Neben vergleichenden Léngsschnitten zum soziokulturellen Wandel in ausgewahlten Gesellschaft sollen vor allem auch synchrone
typologische Vergleiche zwischen verschiedenen Gesellschaften getibt und schlieBlich auch der Blick auf transregionale bzw. globale
Ungleichzeitigkeitsstrukturen gescharft werden.

"Here students focus their study on broad patterns of change that may transcend the boundaries of nations or civilizations. Students
investigate in comparative perspective events occurring in different parts of the world at the same time [...]." (45) Dieser Anspruch ist
gegeniber einer traditionellen additiven "Weltgeschichte" oder nationalhistorischen "Welt-Exkursen" sicher gerechtfertigt, doch kann
man nicht Gbersehen, dass auch bei diesem Curriculum die "Genealogie" der "western civilization" (Vorderer Orient, Griechenland, Rom,
Europa, europadisch-atlantische Geschichte) das implizite inhaltliche Zentrum bildet. Denn dieser Strang der "Weltgeschichte" wird
koharent Uber die Epochen hinweg entfaltet, was fiir die Geschichte der Regionen Ost-, Stidost- und Mittel- bzw. Westasien,
Sub-Sahara/Afrika sowie Zentral- und Stiidamerika nicht gilt.

Das AP-"world history"-Kurskonzept gleicht dem Curriculum der "National Standards" darin, dass es auf die Entitat "major civilization"
und das Basis- Narrativ "globalization" gegriindet ist und komparative Verfahren in das methodologische Zentrum rtickt. (46) Doch
werden hier sechs thematische Komplexe fir die Themengestaltung angesetzt, die in syn- und diachronen Vergleichsoperationen
entfaltet werden sollen. Dies sind (a) Austauschbeziehungen (z. B. Handel, Migrationen, Kulturtransfer, Diplomatie, Interessenkonflikte),
(b) Wechselwirkungen zwischen "bedeutenden Gesellschaften ("major societies"), (c) das Verhaltnis von Wandel und Kontinuitat
innerhalb ausgewéhlter Gesellschaften, (d) die Auswirkung von technologischem und demographischem Wandel auf Gesellschaften und
deren Umwelt (z. B. Bevdlkerungswachstum und -abnahme, Krankheiten, Produktionsformen und -systeme sowie Besitzverhéltnisse,
Werkzeuge und Waffen), (e) soziostrukturelle Systeme und Gender-Strukturen (z. B. syn- und diachrone intra- und interkulturelle
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Vergleiche), (f) kulturelle und intellektuelle Entwicklungen und Austauschbeziehungen zwischen und innerhalb von Gesellschaften,
einschlieBlich von Veranderungen in den Formen politischer Organisation und Kultur sowie bei den Strukturen und Funktionen von
Staatlichkeit unter besonderer Beriicksichtigung des "nation building". (Vgl. The College Board, 2000, 5)

Entgegen einem meist sachunkundigen Vorurteil bedeuten beide Curricula keine Rickkehr von "Faktenwut" oder selbstbezliglicher
Chronologiefixierung, wenngleich jene, darin nicht anders als andere Curricula, solche Fehlorientierungen kaum verhindern kénnen und
diese mit der Breite und Differenziertheit der Unterrichtsvorschlage vielleicht auch provozieren. Doch dies ist eindeutig ein Problem der
Umsetzung und nicht des Curriculum-Konzepts.

Dennoch sollen zumindest fiinf Fragwirdigkeiten oder Schwachen dieser Konzepte benannt werden, auch wenn fir die zugrunde
liegenden Probleme noch kaum Lésungsalternativen greifbar sind. Zunéchst gilt in den theoretischen Diskussionen der neuen "world"
und der "global history" die Basiseinheit der "major civilizations" oder "major societies" aus verschiedenen Griinden als sehr umstritten.
Aber auch aus speziell geschichtsdidaktischer Perspektive kann man hierbei ein gravierendes Problem erkennen. Denn der
Geschichtsunterricht, welcher Art auch immer, kann nicht ohne voraus liegende Auswahlentscheidungen stattfinden, und doch hat man
noch kein "Heilmittel" fir das im Allgemeinen daraus resultierende Problem gefunden, dass die Lernenden das, woriliber gesprochen
wird, fur bedeutender und "ranghdher" ansehen, als das, was nicht erwédhnt wird, auch wenn die Auswahl rein exemplarisch gedacht ist.
So meinen auch die beiden skizzierten Curricula mit "major societies" ein "bedeutend Sein" im Sinne von "wichtig" fiir das Verstehen
menschheitsgeschichtlicher Prozesse und kénnen doch die Gefahr nicht bannen, dass Schiiler/innen sozio-kulturelle Kriterien in diese
Auswahl hineinlesen und somit in der traditionellen Unterscheidung von Hochkulturen und wenig entwickelten Kulturen oder von Vélkern
mit und solchen "ohne Geschichte" bestarkt werden.

Des Weiteren gilt es zu fragen, ob jene Curricula mit dem Leitnarrativ "Globalisierung" nicht genau jene "All-Erzéhlung" der
Menschheitsgeschichte replizieren, die "global historians" und mit ihnen viele Vertreter/innen der neueren "Weltgeschichte" als Hindernis
flr die Konstruktion globaler Perspektiven betrachten. Hier aber stellt sich die Frage, wie viel an polyzentrischer Fragmentierung
jugendlichen Geschichtslernenden zugemutet werden kann, die oft nicht einmal Gber elementare Wissensgrundlagen verfiigen.

Ein drittes Problem resultiert aus der durchaus didaktisch begriiBenswerten Entscheidung, mit dem Leitthema einer "zunehmenden
Verdichtung von weltweiten Systemzusammenh&ngen" ("evolution of globalization") dem Curriculum eine sinnstiftende Koharenz zu
vermitteln, die mit der additiven Struktur der "major civilizations" nicht gegeben ist. Jedoch kann damit die Gefahr verbunden sein, dass
die Lernenden tendenziell falsche Vorstellungen fur den Zeitraum vor 1500 erhalten, wenn der Unterricht die transregionalen Aspekte in
der Geschichte einzelner "major societies" gegenliber endogenem Systemwandel in unangemessener Weise Uberbetont.

Naher bei unterrichtspraktischen Belangen liegt sodann die Beflirchtung, die notwendige Verkiirzung der weltgeschichtlichen Themen
und Zusammenhange kdénnte entgegen gut gemeinter Absichten ethnozentrische Vor-Urteile mehr unterstiitzen als auflésen. Denn
schlieBlich zeigen, wie bereits angedeutet, die besprochenen US-amerikanischen Curricula ebenso deutlich eine europaisch-westliche
Zentrierung, wie umgekehrt ein ostasiatisch-japanzentrischer Bias in japanischen Weltgeschichte-Curricula nicht zu tUbersehen ist.
Beispielsweise lassen die amerikanischen Beispiele ihre Tendenz oft schon in den Kapitellberschriften aufscheinen, wenn sie Themen der
"Wir"-Geschichte haufig mit Begriffen dynamischem Inhalts (z. B. "Aufstieg", "Ausbreitung", "Umbruch"), andere Themen aber mit
statischen oder neutralen (z. B. "XY von 1800-1920") Begriffsinhalten assoziieren. Hierdurch erscheint die "Wir"-Gruppe mehr als die
anderen Gruppen als Trager der historischen Entwicklung und der Dynamik des Fortschritts.

Konfrontiert mit Curricula, deren Tendenzidsitét gerade wegen der guten Absicht in der Regel sehr subtil wirksam ist, liegt dann die
Gefahr nahe, dass die Lernenden zur Illusion verfiihrt werden, einen "Weltstandpunkt" einzunehmen, wahrend sie in Wirklichkeit nur
einen begrenzten Horizont und hartnéckige Vorurteile auf eine universale "mental map" projizieren. Hier muss der Unterricht sehr
dezidiert ein klares Bewusstsein der ungeheuren Fille des Nicht-Wissens beziiglich auBereuropéischer Kulturen sowie der immensen
Schwierigkeiten des Wissenserwerbs schaffen.

SchlieBlich darf man annehmen, dass die fehlende Integration von Nationalhistorie und "World history" fir die Anbahnung eines global
orientierten historischen Bewusstseins nicht férderlich ist. Denn gerade Globalisierung betrifft nicht nur die "Welt der Anderen", sondern
immer auch die "Wir"-Gruppe. Hier wére eine lbergreifende, die beiden Curricula verbindende Orientierung auf globale Fragestellungen
und Betrachtungsweisen hin nétig, aber wer wollte das fiir das nationalhistorische Curriculum in einer Offentlichkeit durchsetzen, die
schon die "world history"-Kurse allein als allzu "un-amerikanisch" bekampfte?

Auch wenn das Kurssystem der deutschen gymnasialen Oberstufe oder die aktuelle Projektorientierung des historischen Lernens in der
Sekundarstufe I durchaus Méglichkeiten béte, mit eigenstédndigen "Weltgeschichte"-Wahl(-pflicht-)kursen zu experimentieren, muss man
wegen der Strukturverschiedenheit der US-amerikanischen Modelle von den deutschen davon ausgehen, dass die Méglichkeiten des
Transfers auf Anregungen sowohl curricular-kategorialer Art wie auch konkret inhaltlich-methodologischer Art (bei der Behandlung
bestimmter Themen) begrenzt sein werden. Auf diesen Feldern kénnten aber beide Curricula einem sich verstérkt global orientierenden
deutschen Geschichtsunterricht wertvolle Impulse geben, auch wenn man sie nur erganzend einbezieht.

Strukturell giinstigere Ankniipfungspunkte fur den deutschen Geschichtsunterricht verspricht dagegen das auf drei Schuljahre der
Sekundarstufe I hin ausgelegte italienische Modell, das eine "world history"-Rahmenkonstruktion fiir den ublichen nationalhistorischen
Unterricht vorsieht. Umso bedauerlicher ist es daher, dass noch keine Erfahrungswerte oder Evaluierungsberichte vorliegen. (47)
Dennoch soll die Grundkonzeption knapp skizziert werden.

Wie die angesprochenen US-amerikanischen Curricula zeigt das italienische einen chronologisch-thgmatischen Aufbau, der um die Idee
der zunehmenden Vernetzung der Regionen im Zuge der Menschheitsgeschichte ("Vereinigung der Okumene" Cajani 1998, 35) und
damit um die Globalisierung selbst zentriert ist:

First year:

1 Omination Process and Diffusion of the Homo Sapiens on the

Earth (4-5 million years B. C. - 10 000 B.C.E.)

2 From Paleolithic to Neolithic Revolution (10.000 B.C.E.-3.000

B.C.E.)

3 From Cities to Empires (3.000 B.C.E.-300 C.E.)

4 Eurasia and Northern Africa: a new geopolitical order (300-1200 C.E.)

5 Eurasia: the last clash of nomads and settlers (1200-1500 C.E.)

Second year:

1 Prologue: The beginning of globalization
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2 The birth of European World-economy (1300-1700 C.E.)
3 The four revolutions (1700-1900 A. C.)

Third year:

1 Prologue: features of contemporary World

2 From imperialism to World Wars (1880-1945 C.E.)

3 The World divided in two blocks (1945-1989 C.E.)

4 History of present times

5 Future prospects. (48)

Dieses Schema sollte beispielsweise Lehrkrafte dazu anregen, einerseits bei der Behandlung der antiken rémischen Geschichte vielleicht
an drei Zeitpunkten, so z. B. 250 v.C, 1 n. C. und 250 n.C., einen vergleichenden Blick auf die Weltkarte bzw. die Weltgeschichte zu
werfen (z. B. hinsichtlich der Ausbreitung und des Untergangs von Kulturen und Herrschaftsgebieten, der Ausbreitung von Religionen,
der Ausdehnung der Handelsbeziehungen oder des Wissens von der Welt) und andererseits die jeweilige Epoche immer wieder im
Konzept der Menschheitsgeschichte zu verorten. Es geht hier vorrangig um den Aufbau klarer Begriffskonzepte. So nennen auch die
Ausfiihrungen, die das Modell begriinden, nicht die aktuellen Herausforderungen der Globalisierung als Hauptmotiv fir die
Fortentwicklung der welthistorischen Perspektive im Geschichtsunterricht, sondern das Ziel einer allgemeinen Verbesserung der Qualitét
historischen Lernens. Die Globalisierungsdebatte wird nur als glinstiger Anlass gesehen, diese Ideen voranzutreiben.

Als Ubergreifende thematische Leitgedanken fiir die Konstruktion von Themen und Unterrichtseinheiten nennt Cajani "1. from niches to
globalization 2. the relation men-environment 3. geopolitical dynamics 4. society 5. culture" (Cajani 1999, 1). Neben dem Ankerkonzept
der "Vereinigung der Okumene" (vgl. oben) spielen die beiden grundlegenden "Revolutionen" (Neolithikum und Industrielle Revolution)
und die Beziehungen zwischen sesshaften und nomadischen Kulturen eine herausragende Rolle fir die Strukturierung dieses
Geschichtscurriculums.

Im Vergleich zu den US-amerikanischen Modellen erscheint das italienische Konzept vorerst weniger elaboriert und ausgereift, so dass
man auch deshalb entsprechende Erfahrungsberichte dringend erwartet. Erst dann wére zu diskutieren, ob von diesem Modell
moglicherweise wichtige Anregungen fiir den deutschen Geschichtsunterricht aufgenommen werden kdénnen.

Schlussbemerkung

Vieles weist darauf hin, dass die Ublichen Verfahren, mit denen sich die deutsche Geschichtsdidaktik neuer "Themen" und
"Herausforderungen" zu bemachtigen pflegt, beim Thema "Globalisierung" noch weniger als beispielsweise beim Thema
"Umweltgeschichte" greifen kdnnen, wenn man nicht auch das gegebene nationalhistorische Basisnarrativ in die Diskussion einbezieht,
was wiederum aus vielen mehr oder weniger nachvollziehbaren Griinden kaum zu erwarten ist. Daher ware vermutlich bereits viel
gewonnen, wenn Uberhaupt eine Diskussion (iber die Herausforderungen der Globalisierung fiir die Geschichtsdidaktik und ein
potenzielles Konzept eines global orientierten Geschichtsbewusstseins eréffnet wiirde, die diesen Namen verdient, und wenn nicht nur
die Ansatze und Debatten der global orientierten "world historians" wie auch der "global historians" stérker rezipiert und diskutiert
wirden, sondern auch die internationalen Curriculum-Konzepte und die ihnen entsprechende Praxis. Denn wie immer man z. B.
US-amerikanische, englische, italienische, japanische, chinesische oder schweizerische Modelle bewerten mag, seien sie nun traditionell
oder global konzipiert, sie versammeln in sich eine Praxiserfahrung, die der deutschen Geschichtsdidaktik (einschlieBlich des
Geschichtsunterrichts) mangelt, wenn man von DDR-Traditionen einmal absieht.

Anmerkungen

(1) Auch wenn ein Vergleich kaum mdglich ist, sei doch erwahnt, welch heftige 6ffentliche Kritik das US-amerikanische Curriculum
"National Standards World History" wegen eines angeblichen "Ausverkaufs" US-amerikanischer Identitdt ausldste, obgleich es die
Nationalhistorie nicht ersetzte; sondern neben jene platzierte. Vgl. Nash, Crabtree, Dunn (1997) 2000.

(2) Als "regional" werden im Folgenden alle Konzepte partiellen Zuschnitts bezeichnet, - von der Lokalgeschichte und Regionalgeschichte
im herkdmmlichen Sinne Uber die Nationalgeschichte und die Geschichte von "Weltregionen".

(3) Val. hierzu Erdmann 1998, 23 f.

(4) Jedes Individuum "besetzt" verschiedene und oft auch konflikthaft konkurrierende Identitatsoptionen, wobei neben den
territorial-bezogenen (lokal, regional. national etc.) auch zahlreiche anders gelagerte (z. B. familial, beruflich, geschlechtsbezogen,
altersbezogen, religids-weltanschaulich) wirksam werden.

(5) vgl. z. B. Erdmann 1999.

(6) Vgl. z. B. Bergmann 2000.

(7) vgl. z. B. Jeismann 2000.
(8) Vgl. z. B. WeiBmann 1999, Sieg 1999.

(9) Selbstverstandlich gibt es . auch in didaktischen Zusammenhangen - das Thema "Welt-" oder "Universalgeschichte"; vgl. z. B. Eder
1997, Geiss 1988, 2000, 2002, Moltmann 1975, Mommsen 1992/93, Miiller 1972, Pellens 1998, Pellens u. a. 2001, Schmitt 1991,
Schulin 1974, 1982. Doch, mit Ausnahme von Geiss, erscheint es nicht als lebendiges Thema und wird auch nicht auf die Dimension der
Globalisierung bezogen.

(10) Vgl. z. B. Schneider 2000.

(11) Vgl. z. B. auch Geiss 1988, 2000.

(12) Schlézer, WeltGeschichte 1785/89, zit. n. Koselleck 1975, 687 f.
(13) Vgl. z. B. Deutsche Shell, Bd. 1, 2000, 327-342.

(14) Grew in Mazlish/Buultjens 1993, 237.
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(15) Vgl. z. B. Frank 1991 oder Middell 1994.

(16) Vgl. z. B. das Thema "Perspectives on Global History: Concepts and Methodology" beim 19. Internationalen Kongress der
Geschichtswissenschaften in Oslo. Vgl. CISH 2000 und darin besonders Bentley und O'Brien.

(17)Vgl. z. B. "The Rise of the West" (1963/1998) sowie McNeill 1983, 1993, 1997.
(18) Vgl. z. B. Stavrianos 1983, 1997.

(19) Vgl. z. B. Bentley 1996 oder auch Geyer 1987, 1995.
(20) Vgl. z. B. Galtung/Inayatulluh 1997.

(21) Vgl. z. B. Frank 1991.

(22) Vgl. Mazlish in Mazlish/Buultjens 1993, Introduction.

(23) Die Vertreter/innen einer "globally conceptualized world history" und einer "global history" gehen vielfach von der Erfordernis eines
offenen und polyzentrischen Konstruktionsprozesses aus, wie dies auch Natalie Zemon Davies formulierte: "The question remains
whether a single master narrative is an adequate goal for global history. I think not. Master narratives are especially vulnerable to be
taken over by patterns characteristic of the historian's time and place, however useful they may be for accounting for some of the
historical evidence. If a new decentred global history is discovering important alternate historical paths and trajectories, than it might
also do well to let it big stories be alternate or multiple. The challenge for global history is to place these narratives creatively within an
interactive frame." (Zemon Davies 2000 47).

(24) Vgl. International Commission 1963-1976.

(25) Vgl. z. B. Radkau 1997, 1999, 2000.

(26) Vgl. hierzu auch Forster/Popp 2002.

(27) Vgl. z. B. Diamond 1998.

(28) Vgl. zur Klassifikation Mazlish 1993, 79-114 nach McNeill.

(29) Vql. z. B. Cavalli-Sforza/ Cavalli-Sforza 1994.

(30) Vvgl. z. B. Diamond 1998.

(31) Vgl. z. B. Haupt/Kocka 1996, Kélble 1999a, 1999b, Riisen 1998, Middell 2000.
(32) Vgl. Peters Atlas 2002.

(33) Vgl. Black 2001, 46 f.

(34) Vgl. Black 2001, 44 f.
(35) Vgl. Wigen/Lewis 1997.

(36) Vgl. z. B. zur Arbeit mit den Differenzen verschiedener Projektionsverfahren (z. B. Mercator-Projektion vs. polstandige Karten)
Fischer-Dardai 2002.

(37) Vvgl. z. B. Croizier 1990.
(38) Vgl. z. B. das Schulbuch von Haeberli, Sieber, Grunder (1988).
(39) Vgl. Cajani 1998, 1999, 2002.

(40) Vgl. National Standards 1996 sowie http://www.sscnet.ucla.edu/nchs/standards/world-standards5-12.html.; zur Diskussion in den
USA vgl. Nash u. a. 2000 und Strotzka 2001.

(41) Vgl. Stearns 1987, 1997, 2001.
(42) Vgl. The College Board 2000.

(43) Das formale Curriculum umfasst: "Chronological Thinking", "Historical Comprehension", "Historical Analysis and Interpretation”,
"Historical Research Capabilities" und "Historical Issues-Analysis and Descision-Making". Vgl.
http://www.sscnet.ucla.edu/nchs/standards/world-standards5-12.html

(44) Vgl. McNeill 1993, 1997, 1998.

(45) Vgl. http://www.sscnet.ucla.edu/nchs/standards/world-standards5-12.html

(46) Das Anliegen dieses Kurses sei, "[...] to develop greater understanding of the evolution of global processes and contacts, in
interaction with different types of human societies. [...] The course highlights the nature of changes in international frameworks and
their causes and consequences, as well as comparisons among major societies." (The College Board 2000, 3).

(47) Nach Auskunft von Luigi Cajani (Rom), der federfiihrend an der Curriculumentwicklung fir diesen Modellversuch beteiligt ist, wurde
das Rahmencurriculum seit einigen Jahren an rund 200 italienischen Schulen erprobt, bevor die Regierung Berlusconi dem Projekt
entgegentrat. Doch, wie es scheint, arbeiten nicht wenige Schulen und Lehrkréfte trotzdem an dem Konzept weiter.

(48) Kompiliert aus Cajani 1998 und 1999.
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