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Anmerkungen zum Verhiltnis von Archdologie
und historischem Lernen'

Wolfgang Hasberg

Zusammenfassung — Das Dreieck Kultur — Bildung — Archaologie beschreibt ein ausgesprochen grundlegendes Verhaltnis, auch wenn
Bildung im vorliegenden Aufsatz auf historische Bildung reduziert ist. Das Verhaltnis wird noch einmal komplizierter, wenn man Kultur
nicht als eine Materialisierung oder Institutionalisierung versteht, sondern — wie es im kulturwissenschaftlichen Paradigma ublich ist — als
Sinngewebe einer gesellschaftlichen Formation. Versteht man gleichzeitig das Deutungsgeschaft der Geschichte als ein kulturwissen-
schaftliches, hat das nachhaltige Konsequenzen fiir historisches Lernen. Dieses konstituiert seinen Gegenstand im Prozess. Insofern
auch die Archaologie als Teildisziplin der Geschichtswissenschaft dem historischen Denken/Lernen verpflichtet ist, ist sie im Bereich
der Vermittlung auf die daraus resultierenden geschichtsdidaktische Essentials zuriick verwiesen. Aus diesem Grunde erlibrigt sich eine
,Didaktik der Archaologie®.

Schliisselworter — Kultur, Bildung, historische Bildung, historisches Denken, historisches Lernen

Abstract — The triangle of culture — education — archaeology describes a very fundamental coherence, even though it is reduced to
historical education in this case. The relationsship will become much more complicated, if culture is not limited to materialization or
institutions, but is perceived as a social textile of sense, as it is usually in the context of cultural sciences. If, at the same time, history is
regarded as matter in the context of cultural sciences, this comprehension has affects to historical learning. In this sense, historical thinking
creates its subject by its own. Insofar as archaeology is a part of historical sciences it is connected to historical thinking/learning, too. In
consequence, it has to regard the essentials of historical learning, where archaeology is targeted to historical education. Because of this

reasons didactics of archaeology are dispensable.

Keywords — Culture, education, history education, history thinking, history lessons

Dem folgenden Beitrag ist zur Aufgabe gestellt,
auf beschranktem Raum eine Dreiecksbeziehung
zu beschreiben, ndmlich das Verhaltnis von (kul-
tureller) Bildung und historischem Lernen am
Beispiel der Archéologie zu beleuchten, das heifst
Kultur, (historische) Bildung und Arch&ologie in
ihren grundlegenden Beziigen transparent wer-
den zu lassen. Eine recht fundamentale und ab-
strakte Aufgabe also, die am Ende in ein bislang
kaum erortertes Problemfeld auslaufen soll, indem
die Forderung nach einer Didaktik der Archdolo-
gie zu thematisieren sein wird.

Kultur als textiles Sinngewebe

In Féllen, in denen es um eine derart grundlegen-
de Begriffskonstellation geht, hat es sich haufig als
lohnenswert erwiesen, bei der Etymologie Zuflucht
zu suchen. Begibt man sich auf die Suche nach den
urspriinglichen Bedeutungen deutscher Worter
empfiehlt es sich, zundchst bei den Gebriidern
Grimm nachzuschlagen. In deren Woérterbuch zur
deutschen Sprache wohlgemerkt! SchliefSlich gilt
die Zeit von der Aufklarung bis zur Romantik als
Sattelzeit, in der die Begrifflichkeiten entstanden
sind, auf die der gegenwdrtige Sprachgebrauch
sich noch heute stiitzt.> Allerdings erweist sich die
Suche in Bezug auf Begriffe wie , Cultur”, , Kultur”
und , Archiologie” als vergeblich.* Nur , Bildung”

fordert einen knappen Eintrag zutage, der sich als
wenig originell erweist, insofern er Bedeutungen
referiert, die unserem gegenwairtigen Gebrauch
entsprechen.*

In Bezug auf den ersten im vorliegenden Zu-
sammenhang zu thematisierenden Begriff mag das
irritieren, aber nicht zu betriiben. Denn Kultur -
das ist weithin bekannt - hat seit der Jahrtausend-
wende einen neuen Klang erhalten. Kultur, das
sind nicht die (materiellen und ideellen) Errungen-
schaften, die uns den Barbaren tiberlegen machen.
Kultur ist nicht das - um es salopp zu sagen -, was
in dem Kulturbeutel Platz zu finden hat. Kultur,
das ist das Sinngeflecht einer Gesellschaft, auf dem
ihr Funktionieren beruht. Um diese abstrakte Ein-
sicht konkret werden zu lassen, sei - wie es den
Gepflogenheiten der Historiker entspricht - eine
Geschichte erzahlt:

L, Zur Weihnachtszeit des Jahres 1999 landet ein
Raumschiff mit dreiffig AufSerirdischen an Bord unbe-
merkt im winterlichen Engadin. ... Die AufSerirdischen
stammen vom Planeten Alterius und waren einige zehn
Jahre unterwegs. Ihre lange Reise dient einer wissen-
schaftlichen Mission. Im Auftrage der Alterischen For-
schungsgemeinschaft (AFG) sollen sie den Planeten
Erde erkunden, auf dem man aus wenig nachvollziehba-
ren Griinden intelligentes Leben vermutet. ... jetzt sind
sie vor Ort und machen sich an die Arbeit. Da ihr Hei-
matplanet nicht mehr ist als ein wassergefiillter Gum-
miball, der von einer Luftschicht umgeben wird, die kein
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Wetter kennt, sind ihnen geologische und geographische
Wissenschaften unbekannt. Insofern nehmen sie weder
die Schonheit der verschneiten Berge wahr, noch kon-
nen sie thnen ein wissenschaftliches Interesse abgewin-
nen. Nur die angeblich intelligenten Lebewesen interes-
sieren, die man akribisch studiert. ... Nach einem halben
Jahr und vielen Diskussionen wird ein Bericht verfafst.
Man teilt die Lebewesen in vier Gruppen auf unter Zu-
grundelequng eines einzigen Kriteriums, dem der Fort-
bewegunyg ... Die in die erste Gruppe gehdrenden Wesen
benutzen zur Ortsverdnderung ein breites Brett, auf
dem die beiden unteren Extremititen befestigt werden.
Statt des einen sind bei den Angehdrigen der nichsten
Gruppe zwei Bretter zu entdecken, die aber deutlich
schmaler ausfallen. Fiir die oberen Extremititen kom-
men zwei Stdcke hinzu. Bei der dritten Gruppe ist die
Breite der Bretter noch weiter reduziert, was durch die
Linge sowohl der Bretter wie der Sticke ausgeglichen
wird. Ganz anders hingegen die letzte Gruppe, die zum
Fortkommen weder Bretter noch Sticke benutzt. Dabei
ergibt sich eine deutliche Beziehung zwischen den Pro-
portionen der Fortbewegungswerkzeuge und der Fort-
bewegungsart. Sind die Werkzeuge grofS, bewegt man
sich bergab; sind sie klein oder nicht vorhanden, bleibt
man in der Ebene. Die aufSerirdischen Forscher waren
stolz auf ihre Erkenntnisse und davon iiberzeugt, die
fremde Wirklichkeit korrekt erfait zu haben. ... Was
noch fehlte, war eine umfassend erklirende Theorie al-
ler Einzelheiten. Die grifSte Schwierigkeit bestand dabei
im Phinomen der Fortbewegung. ... Den Forschern war
bald klar, daf$ die Ortsverinderung nicht der Grund
der Fortbewegung sein konnte. Aber worin bestand ihre
Funktion? Erst gegen Ende des Forschungsaufenthalts
- inzwischen war der Friihling eingezogen — deutete
sich eine Losung an. Man stellte fest, daf$ der Boden all-
mihlich die weifle Farbe verlor und daf$ an den Stellen,
die braun oder griin wurden, die Aktivitit aller Grup-
pen aufhdrte. Die Fortbewegung, so endlich der geniale
Einfall, diente dem Zweck, die weifle Substanz zu ver-
nichten, die fiir die fremden Lebewesen wahrscheinlich
eine Gefahr darstellte.”

Es féllt schwer einzugestehen, dass diese eben-
so schone wie erkldrende Geschichte keineswegs
von einem Historiker stammt und sich keineswegs
auf eine wahre Begebenheit in der Vergangenheit
berufen kann. Der Passauer Amerikanist Klaus
P. Hansen erzihlt sie in seiner Einfithrung in die
Kulturwissenschaften, um anschaulich zu machen,
wie man das Tun und Handeln einer menschlichen
Gruppe, eines Kollektivs, nur sinnvoll beschreiben
kann, wenn man bis zu den dahinter liegenden
Sinngeflechten vordringt, die das vordergriindig
zu beobachtende Geschehen zu allererst versteh-
bar macht. Ein in der westlichen Hemisphire be-
heimateter Erdenbiirger, hitte aufgrund seiner
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Kenntnis der klimatischen Verhiltnisse, aber auch
wegen seiner Einsicht in das soziale Verhalten
und Denken seiner Mitmenschen die Alterioiden
leicht davon tiberzeugen konnen, dass ihre durch-
aus stringente und plausible Deutung nicht den
kulturellen Gewohnheiten entspricht. Kultur ist
- folgt man weiter K. P. Hansen - , die Gesamtheit
der Gewohnheiten eines Kollektivs.”® Nur wer die
sich in Handlungen ausdriickenden Gewohnhei-
ten auf ihre Sinnhaftigkeit hin befragt, dringt bis
zu den (kollektiven) Sinnkonstruktionen vor, auf
denen diese Gewohnheiten fufSen. Fiir Historiker
und Archdologen gestaltet sich die Suche nach der
Kultur freilich um einiges komplizierter, insofern
sie tiber zurtickgelassene Quellen allererst auf die
Handlungen in der Vergangenheit und dahinter
nach den kulturellen Gepflogenheiten und gar
Sinnkonstruktionen vergangener Gesellschaften
zu suchen haben.

Der nur begrenzt zur Verfiigung stehende Raum
verbietet es, den neueren Kulturbegriff - von dem
selbstverstandlich mannigfaltige Variationen exis-
tieren - genauer zu explizieren.” Diese knappen
Andeutungen miissen geniigen. Und sie gentigen
durchaus, um nachvollziehen zu kénnen, dass die
Geschichtswissenschaft sich verdandern musste, um
diesen Sinngeflechten, deren Erscheinungsformen
sie in der Vergangenheit erkundet, auf die Schliche
zu kommen. Eine neue Form historischen Denkens
wurde nétig, um gesellschaftliche Sinngeflechte in
der Vergangenheit - womoglich kénnte man von
Diskursen sprechen - transparent zu machen.

Bevor die Konsequenzen, die sich aus diesen
neuen Formen ergeben, fiir das historische Lernen
respektive die historische Bildung beleuchtet wer-
den konnen, muss ein Zwischenschritt eingeftigt
werden, der sich mit den grundsatzlichen Verdn-
derungen befasst, die sich aus einem solchen Kul-
turbegriff ergeben. Es liegt nahe, dafiir den franzo-
sischen Psychologen, Soziologen oder Philosophen
Michel Foucault (1926-1984) zu bemiihen - allein
weil das Wortspiel so verfiihrerisch ist, wenn er
von der , Ordnung der Dinge”, von der , Ordnung
des Diskurses” oder - und das macht eine Reminis-
zenz so reizend - von der ,, Archiologie des Wissen”
spricht.?

Archidologie des Wissens

Die Analogie zu M. Foucault liegt also nahe und
soll hier bedient werden, weil er in der Einleitung
zu seiner 1969 erschienenen , Archiologie des Wis-
sens” die Notwendigkeit eines neuen Zugangs zur
Vergangenheit respektive einen neuen Umgang
mit der Geschichte propagiert” Das Herstellen
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von Kontinuitdten, das heifst das Narrativieren
von stringenten historischen Erzéhlungen aus den
Quellen heraus - so meint er - sei obsolet gewor-
den. Es gehe vielmehr darum, auf Diskontinuita-
ten beziehungsweise Briiche aufmerksam zu ma-
chen. Dahinter steht seine - durchaus empirisch
fundierte - Pramisse, der Wechsel von Wissensfor-
mationen verlaufe eher abrupt, als dass es sich um
eine Entwicklung handele, bei der sich allmé&hlich
oder gar geméchlich Wissensformationen heraus-
bildeten.

Wissensformationen oder Episteme weisen
nach M. Foucault bekanntlich die Struktur von
Diskursen auf. Deshalb gilt es, die verschiedenen
Diskurse tiber eine Sache peu a peu zu heben, das
heifit die Schichten einer Erdformation nacheinan-
der abzutragen und zu sichten, um - wenn man bis
auf den Grund vorgedrungen ist - am Ende eine
Geschichte zur Entwicklung der Sache erzihlen
zu konnen, die im Wesentlichen von Briichen ge-
pragt sein wird. Ganz wie in der Archéologie, wo
zwischen den Grabungs(be)funden die Briiche er-
kldrend zu glétten versucht werden. Dagegen aber
verwahrt sich der franzdsische Philosoph, der die
Briiche bewahrt wissen, Diskontinuitdten transpa-
rent gemacht sehen will.

Ubertragt man diese Sichtweise auf die Kultur
oder besser auf die einander ablésenden Kulturen,
dann gilt es, auf archdologische Weise die einander
abldsenden Sinngeflechte der vergangenen Gesell-
schaften freizulegen und transparent zu machen.
Insofern diese erzihlt werden - was M. Foucault
in Bezug auf Klinik, Wahnsinn, Strafvollzug, Sex-
ualitdt und anderem bekanntlich durchaus getan
hat, - ist der Poststrukturalist, der Strukturen we-
gen ihrer allgemeinen Geltungsanspriiche ablehnt,
noch nicht in dem Sinne postmodern, dass er die
Meistererzéhlung ablehnte, wenngleich er ihr ih-
ren umfassenden Wahrheitsanspruch - wie gesagt
- vehement bestreitet.

M. Foucault war vieles, Psychologe und Phi-
losoph und gelegentlich wird er auch zum Histo-
riker stilisiert. Was ihm, der diese Diskursanalyse
oder besser: die Archédologie des Wissens in die
Geschichte einfiihrte, indes vollig fern lag, war,
seine Methode ausfiihrlich darzulegen.'

Deshalb gilt es im Folgenden der Frage nachzu-
gehen, mit welchen Mitteln und auf welche Weise
dieser neue Zugang zur Geschichte, fiir den M. Fou-
cault hier exemplarisch angefiihrt wurde, der gele-
gentlich missverstandlich als New Cultural History
firmiert," besser allerdings als kulturwissenschaft-
liche Geschichtswissenschaft bezeichnet wire."?
Wie und mit welchen Mitteln erfasst man die Kul-
tur, die Sinngeflechte vergangener Gesellschaften,
die materielle wie institutionelle Auspriagungen

hervorgebracht haben? Die Zugangsweisen und
Methoden der Historiker sind im Gefolge all der
cultural turns” durchaus andere geworden.™

Historische Lernen als Weg zu historischer
Bildung

Geschichte als Archiologie in diesem kulturwis-
senschaftlichen Sinne hat offenkundig auch ein
anderes Verstindnis von historischem Denken,
von historischem Lernen, von historischer Bildung
zur Folge. Wenn die folgenden Betrachtungen
dies veranschaulichen wollen, dann haben sie mit
einem Bekenntnis zu beginnen: Der Geschichtsdi-
daktik ist der Bildungsbegriff abhanden gekom-
men. Nicht erst seit der im Zuge der PISA-Diskus-
sion aufgekommenen Kompetenzdebatte, sondern
bereits mit der Rezeption der Lerntheorie und der
Abkehr von der bildungstheoretischen Didaktik
und geisteswissenschaftlichen Padagogik in der
zweiten Hilfte der 1960 er Jahre.'> Deshalb muss in
gebotener Kiirzer das Verhiltnis historischen Ler-
nens zur historischen Bildung reflektiert werden.

Seit circa 1970 wird dieses in der Geschichtsdi-
daktik im Rahmen des Paradigmas des Geschichts-
bewusstseins thematisiert, das von Rolf Schérken
und Karl-Ernst Jeismann (1925-2012) begriindet'®
und in geschichtstheoretischer Hinsicht vor allem
von Jorn Riisen'” sowie durch den Forschungsver-
bund FUER Geschichtsbewusstsein ausdifferen-
ziert wurde'® (Abb. 1).

Historisches Lernen ist nach J. Riisen ,, Sinnbil-
dung iiber Zeiterfahrung”. Gemeint ist damit, dass
auf Zukunft gerichtetes Handeln und Denken in
der Gegenwart unter anderem tiber den Rekurs
auf die Vergangenheit oder Geschichte erfolgt. Der
grundlegende Akt historisches Denken besteht
folglich in der , Verschrinkung der Zeitdimensionen”
(Bodo von Borries). Auf dieser fundamentalen Be-
schreibungsebene unterscheidet sich das histori-
sche Denken des professionalisierten Historikers
von dem des Novizen allenfalls graduell. Struktu-
rell verlduft das Denken in beiden Fallen in densel-
ben Bahnen: Ein zeitliches Orientierungsproblem
veranlasst eine historische Frage, die sich auf die
Erklarung von Veranderungen in der Zeit bezieht.
Ausgehend von dieser historischen Frage und ei-
ner Vergewisserung der eigenen , Vorstellungen
von und Einstellungen zu” dem in Rede stehenden
zeitlichen Phianomen, wendet das historische Be-
wusstsein sich entweder der Re-Konstruktion
oder der De-Konstruktion zu, je nachdem, ob es
auf Vergangenheit (in Form von Quellen) oder auf
Geschichte (in Form historiographischer Produkte
unterschiedlicher Art) zugreift. Uber die Verge-
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Fokus Vergangenheit Fokus Geschichte Fokus Gegenwart
Vergangenes aus Deutend aus Vergangenem (zeitliche) Zusammen- Re-konstruierte Zusam-
Quellen analysieren héange re-konstruieren durch hermeneutisches menhange in Beziehung
(Sinn-) Verstehen und/oder (theoriegeleitetes) zur Gegenwart und
Erklaren in Form der Zukunft setzen
Umgang
mit . =
Ul ardaabae Re-Konstruktion von Geschichte
Re-konstruiert werden:
synchrone Zusammen- | diachrone Zusammen-
hange (Strukturen) hénge (Strukturen)
WAHRNEHMUNG DEUTUNG ORIENTIERUNG
Synchrone Zusammen- | Diachrone Zusammen-
héange (Strukturen) héange (Strukturen)
Umgang
mit & i i
LR De-Konstruktion von Geschichte
Vergangenes aus Deutungszusammenhange aus historischen Sich zu historischen
historischen Narrationen de-konstruieren Narrationen in
Narrationen analysieren Beziehung setzen
Empirische Triftigkeit Normative Triftigkeit Narrative Triftigkeit

Abb. 1 Grundlegende Operationen des Geschichtsbewusstseins.®

wisserung des Lernzuwachses kommt es im gelin-
genden Fall zu einer zeitlichen Orientierung, die
das auslosende Problem bewdltigt. Entscheiden
ist, dass dieser mentale Prozess, der sich in einem
Regelkreis historischen Denkens (Abb. 1) abbilden
lasst, die Form des Erzdhlens annimmt. Nur erzih-
lend lassen sich die Zeitdimensionen tiberbriicken,
nur in Form einer - freilich nicht unbedingt ma-
nifesten - historischen Erzdhlung kénnen Antwor-
ten auf historische Fragen gefunden werden, die
sich per definitionem auf Veranderungen in der Zeit
beziehen. Im Zentrum des historischen Denkens
steht folglich die narrative Kompetenz, die Fahig-
keit, sinnhafte Erzahlungen tiber zeitliche Veran-
derungen zu bilden.

Im Gefolge der PISA-Debatte wurde der Regelkreis
historischen Denkens genutzt, um daraus ein - wie
von der Bildungsadministration gefordert* - do-
ménenspezifisches Kompetenzmodell abzuleiten.
Von seiner Folie her lassen sich folgende Kompe-
tenzen herleiten (Abb. 2).

1. Historische Fragekompetenz

2. Organisations- bzw. Re-Organisationskompe-
tenz
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Re-Konstruktionskompetenz
De-Konstruktionskompetenz
Orientierungskompetenz
Reflexionskompetenz.

AL e

Es handelt sich mithin um aus dem regelhaften
mentalen Prozess des historischen Denkens ab-
geleitete Kompetenzen. Lediglich die Reflexions-
kompetenz lasst sich nicht auf den Prozess histo-
rischen Denkens zuriickfiihren, sondern stellt eine
Metakompetenz dar, die es dem historisch Den-
kens erlaubt, sich beim historischen Denken zu
beobachten, mit anderen Worten, den historischen
Denkprozess reflektiert auszuiiben.

Im Zentrum des Regelkreises, auf die alles his-
torische Denken mit zentripetaler Kraft zulduft,
steht - darauf wurde bereits hingewiesen - die nar-
rative Kompetenz, in der das historische Lernen,
nicht aber die historische Bildung aufgeht. Aus J.
Riisens Formulierung geht hervor, Bildung sei , ein
Ensemble von Kompetenzen der Welt- und Selbstdeu-
tung, das ein Héchstmafl an Handlungsorientierung
mit einem Hochstmafi an Selbsterkenntnis verbindet
und damit ein Hochstmaf an Selbstverwirklichung oder
Identititsstirke ermoglicht.”*
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Methodi- ; .
sierung der Vergangenheit > =
Fragestellung. .
Zuwendung zu: Geschichte
4 ‘] y
Erkenntnis Aufbau
Vorstellungen von fremder eigener
. und
Einstellungen zur 3 Vorstellungen von
Vergangenheit und
Einstellungen zur
1. (Vor-)Wissen Vergangenheit
2. Deutung (Sachurteile)
3. Vor-Urteile 1. Wissen
2. Deutungen (Sachurteile)
ﬁ\ 3. (kritische) Werturteile
L Historische Frage l %«
‘f Orientierungl Motivation
Zeitliches .
Orientierungs- | Handlungs- | @ Verunsicherung 4
Problem . T
Versicherung

Abb. 2 Regelkreis historischen Denkens?

Ein Hochstmafl an Selbstverwirklichung und
Identitdtsstdarke, eine solche Formulierung weist
bereits in die Richtung des klassischen Bildungs-
begriffs; wen immer man an dieser Stelle zitieren
mochte. Sei es Johann Friedrich Herbart (1776-
1841) oder - noch klassischer - Wilhelm von Hum-
boldt (1767-1835), der den Sachverhalt folgender-
mafden umschreibt: , Der wahre Zweck des Menschen
- nicht der, welchen die wechselnden Neigung, sondern
welcher die ewig unverinderliche Vernunft ihm vor-
schreibt - ist die hochste und porportionierlichste Bil-
dung seiner Krifte zu einem Ganzen.”, um - so konn-
te man in einem gewagten Zeitsprung mit Theodor
Adorno (1903-1969) fortfahren - sich Kultur sub-
jektiv zueigen zu machen.*

In Bezug auf Geschichte ist die bildende Leistung,
die durch historisches Denken ermoglicht wird, die
Balancierung des von Aufien an das erkennende
Subjekt herangetragenen Objektbezuges und des
subjektiven Geltungsdrangs desselben, wie schon
1927 Siegfried Kawerau erkannte (1885-1935).
,Im Sinne eines solchen reflexiv-komplementiren Bil-
dungskonzeptes ist historisches Denken dann ,gebil-
det’”, fiihrt J. Riisen zusammenfassend aus, ,, wenn
es auf Ganzheit, Handeln und auf das Selbst seiner Sub-
jekte bezogen ist.”* Zieht man ins Kalkiil, dass die-
se Ganzheit auf dem Wege der Narration herge-
stellt wird, dass historisches Erzdhlen die Einheit
von Objekt- und Subjektbezug bewirkt und damit
Orientierung in der Zeit und Identitit ermoglicht,
dann wird glasklar, dass bis zu diesem Punkt der
noch moderne Poststrukturalist M. Foucault den
Weg wohl kaum mitgehen wiirde.

129

Kulturelle Bildung ist — hilt man am geschichts-
didaktischen Paradigma fest - nicht die auf den
Umgang mit Kultur im engeren Sinne (materielle
Kultur) abzielende Erziehung. Bildung ist immer
Selbstbildung des Subjekts, dem von Aufsen al-
lenfalls Hilfestellung gegeben werden kann, bei-
spielsweise Unterstiitzung bei der Ausbildung
seiner historischen Kompetenz, die als Werkzeug
zu betrachten ist, (sich) sinnvolle Geschichte tiber
vergangene Kulturen zu erzdhlen, um sich in der
eigenen Kultur zurechtzufinden. Bildung kann in
diesem Sinne nicht anders als durch die Ausein-
andersetzung mit Kultur erworben werden - sei es
die gegenwirtige, sei es die vergangene.

Lisst sich Bildung ergraben? - oder: Archiologie
als Weg historischen Lernens?

Es mag sein, dass die Geschichtsdidaktik sich bis-
lang nicht in ausreichendem MafSe mit der Archéo-
logie befasst hat, zumal diese alle Epochen bis in
die Gegenwart hinein umfasst. Allerdings reicht
das wenig systematische Schriftgut deutlich wei-
ter, als manch einer derjenigen glaubt, die sich
aus archéologischer Provenienz mit didaktischen
- weniger mit geschichtsdidaktischen - Aspekten
der Archédologie befasst haben.”” Gleichwohl kann
von einem kontinuierlich sich fortentwickelnden
Diskussionsstrang keine Rede sein.”® Eine syste-
matische Befassung mit dem Potenzial der Archéo-
logie zur Beforderung des historischen Lernens
existiert bislang nicht, und zwar auf keiner der
beiden Seiten.
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Archdologische Spuren entdecken und entrditseln
Idealtypisch lassen sich die wichtigsten Elemente der Spurensuche in einem Schema zusammenfassen:
I »Quellen®- Historische Hinterlassenschaften in Form unterschiedlicher archédologischer Kulturdenkméler
Material i
I Ausgangssituation | Spuren entdecken l
III  Zugangsweisen vorgefihrt unter Anleitung selbst
bekommen konfrontiert werden entdecken
IV Aufgabe | Spuren entritseln ]
V  Arbeits- dokumentieren untersuchen interpretieren
weisen ausmessen, zeichnen, rekonstruieren, vermuten, raten,
berechnen, ergidnzende Quellen Verbindungen kniipfen,
fotografieren, filmen suchen, sich Menschen mit Bekanntem friither und
vorstellen, Rollen spielen heute verbinden, erkldren
VI Schliissel- elementare Formen / exemplarische Bereiche
qualifikationen fachspezifischer Arbeits- vergangener Lebenswirklichkeiten
und Erkenntnisweisen erlernen rekonstruieren

Abb. 3 Archaologische Spuren entdecken und entratseln

Als Begriindung fur das Einbeziehen der Ar-
chdologie in Lehr-Lernprozesse historischen In-
halts finden sich als Argumente in der Regel fol-
gende aufgelistet:

1. Erweiterung des Quellenbegriffs durch den
Einbezug nicht-textueller Quellen;

2. Nutzung archiologische Stitten als Refugium
fiir entdeckendes oder gar handlungsorientiertes
Lernen - eine keineswegs geschichtsdidaktische
Begriindung;

3. vor allem wird Archdologie als Faszinosum
dargestellt, um dartiber ihre Motivationskraft zu
beschworen, von der infolge des Mangels empi-
rischer Erforschung in diesem Bereich niemand
weifs, ob sie tatsdchlich existiert oder gar im Rah-
men des Geschichtsunterrichts vorausgesetzt wer-
den kann.

Veranschaulichen ldsst sich die defizitire Ausein-
andersetzung der Geschichtsdidaktik mit der
Archéologie - die freilich nur eine von vielen Zu-
gangsweisen zur Geschichte ist - an einem bereits
1996 in der unterrichtspraktischen Zeitschrift Pra-
xis Geschichte publizierten Beitrag von U. Mayer.
Im Ansatz scheint seine Argumentation dem ar-
chdologischen Dreischritt (Prospektion - Sicherung
der Befunde - Analyse/Interpretation) zu folgen,
obwohl die ersten beiden Schritte im Geschichts-
unterricht naturgemaf$ unterbelichtet bleiben miis-
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sen. Denn nur im seltenen Fall eines Projekts wird
die Begehung aktueller Grabungen durchgefiihrt
werden konnen. Fokussiert man den Blick auf die
Potenziale der Archéologie fiir das historische Ler-
nen im Geschichtsunterricht, erfordert die Unter-
scheidung a) Archédologie im Geschichtsunterricht,
b) Archédologie im Rahmen eines Projekts Bertick-
sichtigung.” Im Schema von U. Mayer spiegelt
sich diese Unterscheidung in der Rubrik , Zugangs-
weisen”, in der zwischen a) vorgefiihrt bekommen,
b) unter Anleitung konfrontiert werden, c) selbst
entdecken unterschieden wird (vgl. Abb. 3).

Unter dem Punkt ,, Arbeitsweisen” stof3t man auf
Verfahren, die mit dem im Einklang stehen, was
oben als Fghigkeiten zur Kulturerschliefung aus-
gemacht wurde (vgl. Abb. 1), ndmlich a) das Analy-
sieren des Vergangenen (hier der archiologischen
Uberreste), das b) Rekonstruieren von Zusammen-
hidngen aus den Exponaten heraus, sowie die c) ori-
entierende Uberbriickung der Zeitdifferenz (frii-
her - heute). Ohne Weiteres liefle sich der bereits
1996 entstandene Entwurf eines Zu- und Umgangs
zu bzw. mit archédologischen Denkmilern mit den
diversen Kompetenzmodellen zur Deckung brin-
gen, die derzeit im Umlauf sind. Denn er nimmt
ernst, dass es sich bei den archédologischen Kul-
turdenkmalern, die zum Ausgangspunkt genom-
men werden, um Quellen bzw. Material handelt,
je nach dem ob die archdologischen Funde selbst
(Quellen) oder das Arrangement, in das sie einge-
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bunden sind (Museum, Archédologischer Park etc.),
also Vergangenheit oder Geschichte, Quellen oder
Historiographie, betrachtet werden sollen.

Ohne das Schema an einem Beispiel konkreti-
sieren zu konnen, wird auch so erkennbar, dass die
Einbeziehung der Archéologie in Lehr-Lernprozes-
se historischen Inhalts, die das Ziel der Forderung
historischer Kompetenz verfolgen, ohne Probleme
einpassen, sofern der Status der Archdologie als
fachspezifische Zugangsweise zu einem speziel-
len Quellenbestand oder als Medium historischen
Lehrens und Lernens nicht verkannt wird.

Auf dem Weg zu einer Didaktik der
Archiologie?

Am Ende unserer aphoristischen Betrachtungen
zum Verhiltnis von Kultur, Bildung, historischem
Lernen und Archéologie dringt sich eine Frage
auf, die recht eigentlich gar nicht gestellt war. Viel-
mehr fordert das Plddoyer fiir die Konstituierung
einer Archéologiedidaktik, das S. Samida 2010 in
der Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik vorgetragen
hat, zu einer Gegenrede heraus. Und wenn sie es
unter freier Anlehnung an F. Schiller unter dem
Titel ,,Was ist und warum brauchen wir eine Archi-
ologiedidaktik?” in Frageform gekleidet hat,* dann
kann die Antwort ebenso unmissverstandlich ge-
geben werden. Sie lautet : Nein!

Die Archidologie, von der behauptet wird, sie
sei kein universitidres Fach, stellt in der Tat eine
eigenstindige Wissenschaftsdisziplin mit weit-
gehend eigenstidndiger Methodologie dar. Aller-
dings trifft sie sich mit den anderen historischen
Wissenschaften in ihrem Erkenntnisinteresse, das
darauf gerichtet ist, mit den ihr eigenen Methoden
Aufschluss tiber die Vergangenheit zu gewinnen
und die dabei erzielten Erkenntnisse in verschie-
dene geschichtskulturelle Diskurse der Gegenwart
einflieSen zu lassen - seien sie wissenschaftlichen
oder populér bis trivialen Zuschnitts.

Von einem Gegenstand her - so H.-J. Pandel
- lasse sich keine Didaktik entwerfen.?! Folgt man
diesem Verdikt, dann kann es keine Archéologie-
Didaktik, nicht einmal eine Geschichtsdidaktik
geben. Denn handelt es sich bei Archéologie und
Geschichte auch um Konstrukte, wiren sie doch
gleichwohl Gegenstinde geschichtsdidaktischen
Reflektierens. Folglich bediirfte es allein einer Di-
daktik historischen Denkens.

Beim historischen Denken geht es - wie wir
gehort haben - um das Freilegen von Sediment-
schichten, um dariiber historische Diskurse nach-
zeichnen und historisches Erzdhlen narrativieren
zu konnen. Wenn es aber um eine spezifische Wei-

se historischer Erkenntnis geht, dann kann dafiir
keine eigenstandige Didaktik begriindet werden.
Was sollte auch eine Didaktik der Archiologie als
Forschungsfeld fiir sich anderes deklarieren als his-
torisches Denken tiber archdologische Forschung?
Gibt es eine Didaktik der Quellenkunde? Eine sol-
che der Chronologie, der Numismatik oder der Di-
plomatik? Eine Didaktik der Chronologie, der His-
toriographie, der Spragistik? Nein, das alles kann
es nicht geben! Uber welche Medien und iiber wel-
che methodische Erschlieflung historisches Wissen
und historische Kompetenzen erworben werden,
ist durchaus sekundar. Primér ist das tiber die Me-
dien und Methoden avisierte Erkenntnisinteresse,
und das ist in der Geschichtswissenschaft wie in
der Archéologie auf historische Erkenntnis, in in-
tentionalen Lehr-Lernprozessen auf die Beforde-
rung historischen Denkens, auf historische Kom-
petenz gerichtet.
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