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Zum Argumentieren zwingen
Kritisches Denken in der Geschichtswissenschaft lehren

Zusammenfassung

Kritisches Denken heit immer auch Argumentieren. In der geschichts-
wissenschaftlichen Lehre spielt die Vermittlung des guten Argumentierens jedoch
traditionell keine zentrale Rolle. Der Fokus liegt vielmehr auf der sauberen und
produktiven kritischen Arbeit mit Quellen, fiir die die Geschichtswissenschaft sicher
eine besondere Kompetenz beanspruchen darf. Im vorliegenden Artikel werde ich
dafiir pladieren, dass universitdre Geschichtsdidaktik und Geschichtstheorie das
Argumentieren wieder stdrker in den Blick nehmen miissen, und hierfiir einige
Instrumente vorschlagen, die ohne grofleren Aufwand in Lehrveranstaltungen
integriert werden kénnen.
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Triftigkeit

Force to argue
Teaching Critical Thinking in History

Abstract

Critical thinking implies the art of Reasoning. In teaching History in Higher Education
at German universities, however, the instruction in Reasoning does not play a decisive
role. Teaching is rather focused on a well-informed and productive critical work with
sources. History as a higher-education discipline may claim a special qualification for
this type of critical assessment of sources. In the following essay | am going to
advocate the necessity of taking into consideration the art of Reasoning in teaching
history in higher education and in teaching the (analytical) philosophy of history. | am
going to propose some interventions that seem to me useful to enhance critical
reasoning. All of them may be integrated into university courses without much time
and effort.
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Zum Argumentieren zwingen

Eigenes und kritisches Denken haben Konjunktur - diesen Eindruck muss man gewinnen,
wenn man sich Twitter-Profile anschaut, insbesondere Profile unterschiedlich
»besorgter’ Birger*innen, die in der Selbstbeschreibung ihren Stolz auf diese kritische
Haltung zum Ausdruck bringen. Aus der Perspektive einer aufgeklarten Wissenschaft
kénnte man hieriiber froh sein, richtet sich dieses postulierte eigene Denken doch sogar
gegen Autoritdten - nicht anders als das kritische wissenschaftliche Denken in seiner
Genese auch selbst. Doch wird auf nicht wenigen dieser Profile die Wissenschaft als
solche zur angegriffenen Autoritdt, etwa dergestalt: ,Ich lasse mir doch von
Klimawissenschaftlern nicht vorschreiben, wie ich iber das Wetter zu denken habe.“
Diesen ersten Befund mdchte ich gerne so umschreiben: Eigenes kritisches Denken
genieft im Offentlichen Raum weiterhin Ansehen. Dort gibt es jedoch keine
Voraussetzungen, die ein Denken als ,,eigenes’ und ,,kritisches charakterisieren und es
gegen unkritisches oder gar nachahmendes Denken abgrenzen kdnnen. Oder anders: Es
gibt in der breiten 6ffentlichen Debatte, zumal in den sozialen Medien, keine konsensual
akzeptierten Gitekriterien fiir kritisches Denken. Einen zweiten Befund mdchte ich
anschlieBen: Sofern Wissenschaftler*innen in den sozialen Medien agieren, arbeiten sie
oft auf der Ebene empirischer Evidenz; sie fordern empirische Belege ein und kritisieren
Fake News. Das Spektrum ,kritischen Denkens® ist damit jedoch bei weitem nicht
ausgeschopft.

Im folgenden Artikel werde ich versuchen, Kriterien fir ein (geschichts-)
wissenschaftliches Denken zu skizzieren und Uberlegungen zu seiner Vermittlung in der
geschichtswissenschaftlichen Lehre anstellen, die iiber das Beharren auf empirischer
Strenge hinausgehen und zugleich in die Spharen 6ffentlicher Diskussion riickwirken
kénnen.

Es mag merkwirdig klingen, aber: Was die Gltekriterien eines historischen Argumentes
sind, ist in der Geschichtswissenschaft alles andere als gekléart. Es ist nicht einmal Konsens
(wenn auch gleichwohl sicher mehrheitsfahig), dass historische Texte in allererster Linie
Argumente fiir diese oder jene Position oder Perspektive sind. Insofern braucht es einen
kurzen argumentativen Vorlauf fiir mein Verstdndnis von Geschichtswissenschaft als
vorrangig argumentativer Wissenschaft.

Meine erste Annahme ist: Geschichtswissenschaft ist - wie jede Wissenschaft - ein
sozialer Prozess. Das meint nicht nur, dass Historiker*innen selten so allein arbeiten, wie
es das (auch von Historiker*innen mitunter liebevoll gepflegte) gangige Bild vom
Elfenbeinturm suggeriert. Es meint vielmehr, dass sich der Fortschritt geschichts-
wissenschaftlicher Erkenntnis in der wechselseitigen Bezugnahme und Kritik entwickelt.
Genau in diesem Sinne hatte schon KarlR.Popper in der ,Logik der
Sozialwissenschaften“ verneint, dass ,,die Objektivitdit der Wissenschaft von der
Objektivitat des Wissenschaftlers abhangt* (Popper, 2017, S. 221). Seine zwolfte These
lautet:

Was man als wissenschaftliche Objektivitat bezeichnen kann, liegt einzig und allein in der

kritischen Tradition; in jener Tradition, die es trotz aller Widerstdnde so oft ermdglicht, ein
herrschendes Dogma zu kritisieren. Anders ausgedriickt, die Objektivitdt der

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2019
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Wissenschaft ist nicht eine individuelle Angelegenheit der verschiedenen Wissenschaftler,
sondern eine soziale Angelegenheit ihrer gegenseitigen Kritik, der freundlich-feindlichen
Arbeitsteilung der Wissenschaftler, ihres Zusammenarbeitens und auch ihres
Gegeneinanderarbeitens. Sie hangt daher zum Teil von einer ganzen Reihe von
gesellschaftlichen und politischen Verhdltnissen ab, die diese Kritik ermdglichen. (ebd.).

Ubertragen auf das geschichtswissenschaftliche Studium bedeutet dies: Studierende
sollen lernen, dass ,,Geschichte“ nicht schon da und irgendwie und irgendwo in Biichern
zu finden ist. Soweit ist das schon ein Anliegen des schulischen Geschichtsunterrichts.
Geschichtswissenschaft besteht vielmehr aus einem Geflecht von Forschungen, die sich
aufeinander beziehen, sich wechselseitig - mit intersubjektiv nachvollziehbaren
Argumenten - kritisieren und im besten Falle in der Konkurrenz von Argumenten den
besseren Argumenten zur Durchsetzung verhelfen. Selbstverstandlich wird es immer
einige Positionen geben, fir die sich dhnlich gut argumentieren lasst (und zugleich viele,
fir die sich Uberhaupt nicht argumentieren Idsst, jedenfalls nicht im Rahmen
wissenschaftlicher Rationalitatsstandards). Denn Wissenschaft ist eine soziale
Interaktion, in der Wissenschaftler*innen miteinander um Erkenntnisgewinn ringen. Aus
diesem Grunde kommunizieren sie miteinander - in konventionalisierter Form.
Geschichtswissenschaftliche Texte sind daher wesentlich Argumente fiir eine bestimmte
Position.

Meine zweite Annahme: Die Konzentration der Geschichtsdidaktik auf die ,,narrative
Kompetenz“ hat in den letzten Jahren etwas den Blick auf andere Anforderungen
verstellt; nétig wdre eine Auseinandersetzung mit etwas, das man ,,argumentative
Kompetenz“ nennen kdnnte, also die Fahigkeit, die Bereitschaft und der Wille, gut
begriindete historische Positionen zu entwickeln und =zu vertreten. Dass im
deutschsprachigen Raum stattdessen stdrker eine ,,narrative Kompetenz* postuliert
wird, hat meines Erachtens mit der spezifisch deutschen, stark von J6rn Riisen gepragten
Rezeption Arthur Dantos zu tun. So hatte J6rn Riisen angenommen, drei Erkldarungstypen
identifizieren zu kénnen: ein nomologisches, ein intentionales und ein narratives Erklaren.
Den ersten beiden schrieb er Defizite zu und erhob das narrative Erkldren zum
eigentlichen historischen Erkldren:

Ein historisches Explanandum ist eine zeitliche Verénderung von etwas. [... ] Der logische
Zusammenhang zwischen Explanandum und Explanans ist der einer Geschichte: Deren
Anfang und Ende ist die zu erkldrende zeitliche Veranderung, ihre Mitte ist der Vorgang,
der diese Verdnderung erkldrt. Das Erzdhlen der Geschichte ist selber ein Vorgang des
Erkldrens. Spezifisch historische Erklérungen sind narrative Erkldarungen. (Risen, 1986,
S. 43).

Damit lag Riisen schon sprachlich nahe an Arthur C. Dantos analytischer Philosophie
der Geschichte (Danto, 1980), und er berief sich explizit auf Danto als Kronzeugen fiir
diese Perspektive.

Risen ging jedoch weiter und betonte die grundlegende Differenz des narrativen
Erkldrens zum nomologischen:

Das historische Erzdhlen [...] stellt eine elementare und fundamentale Erklérungsform dar,

die ihre eigenen Plausibilitatskriterien, also auch ihre eigene Auspragung wissenschafts-
spezifischer Rationalitat hat. (Riisen, 1997, S. 167).
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Interessanterweise hatte Arthur C. Danto dies aber — ebenso explizit — véllig anders
beschrieben: ,,Denn worum es mir hier einzig zu tun ist, ist dies, dass die Konstruktion
einer Erzahlung ebenso wie die Anerkennung einer Erzahlung als einer explanatorischen
der Anwendung allgemeiner Gesetze bedarf* (Danto, 1980, S. 381). In den 1990er Jahren
stellte er erneut klar:

Mein 1965 erschienenes Buch Analytical Philosophy of History wollte darlegen, dass die
Erklarung in Hempels Verstdndnis mit der Erzahlung vereinbar ist, und damit das

sogenannte Covering Law Model gegen die Behauptung verteidigen, die narrativen
Modelle stellten eine véllige Alternative zu ihm dar. (Danto, 1996, S. 128).

Ich werde im Folgenden davon ausgehen, dass auch ein narratives Erkldren im
geschichtswissenschaftlichen Bereich den Regeln des logischen Schlussfolgerns folgen
wird - ganz im Sinne Arthur C. Dantos, zumal es J6rn Riisen nie gelungen ist, die ,,eigenen
Plausibilitatskriterien, also [...] ihre eigene Auspragung wissenschaftsspezifischer
Rationalitat“ genauer zu benennen und zu zeigen, wie sie logisch zwingend von einem
Satz an Aussagen zu weiteren Aussagen fiihren.

Diese rezeptionshistorisch interessante Anekdote vermag aber allein noch nicht zu
erkldren, wieso das in der Geschichtswissenschaft gegenwartig vorherrschende
Verstandnis von ,narrativ auf die Diskussion logischer Voraussetzungen fast véllig
verzichtet. Der Fokus vieler Historiker*innen auf das Erzahlen hat méglicherweise mehr
mit dem Einfluss kanonischer ,,Theoretiker® zu tun - allen voran Hayden White, der ein
historisches Werk filir etwas hielt, ,,was es in offensichtlicher Weise ist: also fiir eine
verbale Struktur in der Form der narrativen Prosa des Diskurses* (White, 1994, S. 1). Zur
Analyse eines solchen historischen Werks hatte Hayden White vier Analyseebenen
vorgeschlagen: die Ebene der narrativen Modellierung, die Ebene der ideologischen
Implikationen, die Ebene der rhetorischen Figuren und die Ebene der formalen
Schlussfolgerungen (die allerdings nach meiner Einschatzung defizitdr ausgefiihrt ist).

Was Hayden White hier vornimmt, und worin ihm nicht wenige folgen, ist 1. die
Vorstellung, die narrative Struktur sei die allem ({bergeordnete Struktur eines
geschichtswissenschaftlichen Textes, und 2. die Idee, man kénne die Vielfalt solcher
narrativer Strukturen auf unterschiedlichen Ebenen typisieren, wobei kein Typ dem
jeweils anderen per se Ulberlegen sei. Interessanterweise reduzierte Hayden White die
Analyse dabei auf den geschichtswissenschaftlichen Text und verstieR damit gegen das
Verstandnis eines geschichtswissenschaftlichen Textes als Beitrag in einer fortdauernden
Diskussion tiber die Vergangenheit nach wissenschaftlichen Regeln." Im strengen Sinne
rhetorisch arbeitete White also nicht: Die fir die rhetorische Tradition wesentliche
Unterscheidung zwischen Uberredung und Uberzeugung ging dabei verloren.
Uberzeugung war vielmehr nur noch ein Effekt vertrauter narrativer Strukturen.

Dementsprechend harsch ging etwa der italienische Historiker Carlo Ginzburg mit
Hayden White (und mit der an ihn anschlieBenden narrativen Geschichtstheorie) ins
Gericht:

1 Eine wohl noch dramatischere Reduktion geschichtswissenschaftlichen Arbeitens, ndmlich
das Trennen von Forschungsprozess und Text, thematisiert Lorenz (1998).
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Wir wiirden es vorziehen, jene beriihmte Stelle der Poetik in Erinnerung zu rufen, an der
Aristoteles betont, dass Herodot in Versen hatte schreiben kdnnen und trotzdem ein
Historiker geblieben widre — sofern er Aussagen (iber die Realitdt getroffen hatte, die
wahr zu sein beanspruchten. (Ginzburg, 1998, 86).

Unter Berufung auf Aristoteles verteidigte Carlo Ginzburg eine rhetorische Strategie,
die Gber Mittel der Uberzeugung arbeitet. Statt auf ,,Verdachtigung, Mitleid, Zorn und
dergleichen Affekte der Seele‘ (Sieveke 1995, S.7; zit. nach Ginzburg, 2001, S. 48) zu
setzen, sollten Historiker*innen ,,den intellektuellen Reichtum der mit Aristoteles
beginnenden Tradition [wiederentdecken], ausgehend von seiner zentralen These: dass
die Beweismittel keineswegs mit der Rhetorik unvereinbar sind, sondern vielmehr ihren
grundlegenden Kern bilden“ (Ginzburg, 2001, S. 48).

Ubertragen auf das geschichtswissenschaftliche Studium bedeutet dies: Die
Konzentration auf eine irgendwie narrative Kompetenz lehrt Studierende nicht, wie sie
geschichtswissenschaftliche Texte aufziehen. Sie kdnnten im Anschluss an Hayden White
entscheiden, ob sie metaphorisch, metonymisch, synekdochisch oder ironisch schreiben
mdchten; ob sie eine Romanze, eine Tragddie, eine Komddie oder eine Satire vor Augen
haben; ob sie sich als anarchistisch, radikal, konservativ oder liberal verstehen; oder ob sie
formativistische, mechanistische, organizistische oder kontextualistische Schluss-
folgerungen anstreben. Und Studierende kdnnten sich dariiber freuen, dass Hayden
White ihnen die Freiheit lasst, diese verschiedenen Aspekte der narrativen Struktur
unterschiedlich und spannungsreich miteinander zu kombinieren. Das alles nimmt den
Studierenden jedoch nicht die entscheidenden Fragen einer geschichtswissenschaftlichen
Studie ab: Was war der Fall, und warum? Welche Faktoren beschreiben sie als kausal
relevant fiir das von ihnen untersuchte historische Phdnomen? Und bezogen auf das
Schreiben: Wie argumentieren sie (iberzeugend fiir ihre durch Forschung gewonnene
Position und Perspektive? All das erfordert Selektionsprozesse, die immer theoriegeleitet
sind (egal wie elaboriert diese Theorie sein mag). Ergebnis einer solchen Forschung wére
eine gut begriindete Position zu einer produktiven historischen Frage.

Theda Skocpol kam daher schon friih zu der Einschatzung, dass die Konzentration auf
Narrativitdt (nicht im Sinne Arthur C. Dantos, sondern im Sinne Hayden Whites oder der
moderneren Geschichtstheorien) fiir Lernende nicht instruktiv sei:

To advise people to write ‘narratives’ is really to advise nothing. For narratives can be
structured in many, many ways. It takes powerful investigative (and justificatory)
methods, as well as a rich array of ever-refined theoretical ideas, to figure out what

‘structures’ and ‘conjunctures’ count, and which happenings are transformative as
opposed to merely humdrum. (Skocpol, 1994, S. 332)

Folgt man diesem Gedankengang, dann stellt sich mindestens die Frage, woran man
nun ein gutes Argument erkennen kann. Erst damit wiirde die alternative
Handlungsanweisung: Schreibe einen Text, in dem Du (iberzeugend fiir eine Position
argumentierst, instruktiv. Unter einem Argument wiirde ich dabei ein Element einer
Uberzeugungs- oder Begriindungshandlung verstehen, das formal betrachtet eine oder
mehrere Pramissen mit einer oder mehreren Konklusionen verbindet. Was waren die
Kriterien fiir ein gutes (geschichts-)wissenschaftliches Argument?
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Eine erstaunlich knappe Antwort gibt das im Bereich der analytischen
Wissenschaftstheorie und des Kritischen Rationalismus entwickelte wissenschaftliche
Rationalitatspostulat im Anschluss an Wolfgang Stegmiiller. Es fordert sprachliche
Klarheit und logische Prazision, Nachpriifbarkeit und Begriindbarkeit:

Die erste unerldfliche Voraussetzung wissenschaftlichen Arbeitens ist das Bemiihen um
sprachliche Klarheit. [... ] Wissenschaftliche Aussagen missen ferner einer Kontrolle durch
andere Wissenschaftler unterzogen werden koénnen. [...] Die Forderung nach
Intersubjektivitdt betrifft beides: intersubjektive Verstandlichkeit und intersubjektive
Nachpriifbarkeit. [...] Ein drittes formales Merkmal wissenschaftlicher Tatigkeit besteht
darin, dall Behauptungen durch rationale Argumente gestiitzt werden. Wo einfach
Behauptungen gegen Behauptungen stehen, da liegt keine wissenschaftliche Diskussion
vor. (Stegmidiller, 1973, S. 5f).

Rationale Argumente aber sind solche, die logisch zwingend sind; sie stiitzen sich
nicht auf einen vorwissenschaftlichen impliziten Konsens, auf einen ,,gesunden
Menschenverstand®, auf Mehrheiten, auf Autorititen oder auf geteilte moralische
Vorstellungen. Die Logik, nach der sie funktionieren, ist in der Regel deduktiv zu
verstehen: Wenn die Prdmissen und die empirischen Aussagen stimmen, dann wird man
auch die Schlussfolgerungen teilen miissen.

Nun glaube ich, dass zumindest die geschichtswissenschaftliche Lehre sehr stark darin ist,
Studierenden die Bedeutung empirisch sauberer und solider Arbeit zu vermitteln; die
Grundlegung des Faches im Historismus des 19. Jahrhunderts, in der historisch-
philologischen Quellenkritik diirfte hierfiir mitverantwortlich sein. Arbeit an den Quellen
spielt bis heute an allen geschichtswissenschaftlichen Seminaren und Instituten im
deutschsprachigen Raum eine zentrale Rolle im Studium (vgl. die Handreichung fir
Lehrende bei Kiimper, 2018).

Problematischer ist die Vermittlung der logischen Konsistenz von Begriindungs-
zusammenhdngen. Wissenschaftstheoretische Auseinandersetzungen oder Einfiihrungen
in die Argumentationslehre finden im geschichtswissenschaftlichen Studium kaum statt.
In der geschichtstheoretischen Literatur iberwiegen Positionen, die fiir ein eklektisches
Zusammenstellen theoretischer Versatzstiicke werben, ohne zu thematisieren, dass dies
bei einander widersprechenden Theorien ohne vorherige rationale Rekonstruktion der
Theorien nicht funktioniert. Mit Studierenden in solche Positionen einzusteigen, fiihrt
eher dazu, solche Arbeitsweisen zu verstetigen, zumal wenn ihre Pramissen nicht
rekonstruiert, sprich: die Widerspriiche nicht aufgedeckt werden.

Wie liele sich das Begriinden, das Argumentieren nun in die Lehre einbinden? Praktische
Formate, die viele dltere Lehrende aus ihrer eigenen Studienzeit kennen, helfen oft nicht
weiter. So funktioniert etwa die klassische ,,Seminardiskussion* (,,Diskutieren Sie bitte
das Fir und Wider von Bernd Wegners These, der Erste Weltkrieg sei gar kein Weltkrieg
gewesen“) in der Regel nicht gut. Einige meinungsfreudige Studierende werfen sich in die
Diskussion, andere, vielleicht argumentativ stérkere Studierende schaffen den Weg in die
Diskussion nicht. Strukturiertere und oft sehr produktive Diskussionsformate wie etwa
die Fishbowl-Diskussion setzen einiges an fachlichem Wissen voraus — und eine erste
zégerliche Gewdhnung an die wissenschaftliche Streitkultur.
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Ein typisch deutscher, deduktiver Weg koénnte vorsehen, Studierenden die
Grundlagen der Argumentationstheorie vorzufiihren und dies im zweiten Schritt in
praktischen Argumentationen iiben zu lassen. Mein Vorschlag ware umgekehrt und damit
rascher in die alltdgliche geschichtswissenschaftliche Lehre zu integrieren: mit einfachen
Ubungen 1. das Argumentieren zu erzwingen und 2. das Problem schlechter
Argumentationen und Begriindungen spiirbar zu machen. Ich gehe dabei von der
Studieneingangsphase aus, denn ein erfolgreiches Studium setzt das Vertrautwerden mit
grundlegenden wissenschaftstheoretischen Annahmen der Fachwissenschaft gerade
zum Beginn des Studiums voraus (vgl. mit etwas anderem didaktischen Fokus Frings,
2016). Dabei mochte ich zeigen, dass der Erwerb argumentativer Kompetenz auch in
kleineren, nicht allzu zeitraubenden Formen durchaus mdéglich ware. Diskutieren werde
ich 1. das Erzwingen einer argumentativen Auseinandersetzung durch die Aufgabe, eine
begriindete Position zu (ibernehmen oder zu erwidern, 2. das Ausarbeiten ,,falscher
Argumentstrukturen im Sinne der Kopfstandmethode und 3. die Textarbeit am
historischen ,,Schaferhunde-Hoax* der Zeitschrift fiir Totalitarismusforschung. Es handelt
sich durchweg um MalRnahmen, die in unterschiedliche Lehrveranstaltungsformate
eingepasst werden kdnnen und sich direkt auf den Charakter wissenschaftlicher Texte als
Argumentation beziehen.

Das Konigsformat der geschichtswissenschaftlichen Lehre ist das Proseminar, die
,,Konigsdisziplin“ (P6ppinghege, 2016, S. 45) des studentischen Arbeitens weiterhin und
zu Recht die Seminararbeit. Nichts ldge naher, als das Argumentieren (auch im Sinne
meines obigen Pladoyers fir ein Verstandnis vom wissenschaftlichen Text als
Diskussionsbeitrag) mit der Seminararbeit zu lernen. Die Konzentration auf eine
argumentative Struktur eines (eigenen) Textes sollte aber m.E. im Sinne eines klugen
scaffolding nicht mit einem Dutzend weiterer Anforderungen untrennbar vermischt
werden. Genau das aber ist die Herausforderung einer ersten Seminararbeit: Diese
Arbeiten erfordern unterschiedlichste handwerkliche und intellektuelle, akademische
Fahigkeiten zur gleichen Zeit, und da dies manche Studierenden tiberfordert, gelingt auch
der Erwerb der einzelnen Teilkompetenzen nicht recht. Ich muss diesen Gedanken aber
prazisieren, um Missverstandnisse zu vermeiden: An der grundlegenden und sehr
komplexen Anforderung einer geschichtswissenschaftlichen Seminararbeit méchte ich
nichts andern und auch nicht vorgeben, ob der Fokus einer Seminararbeit eher auf
Quellenkritik, eher auf Literaturrecherche oder eher auf der Argumentation o.a. liegen
sollte. Der didaktische Wert der klassischen Seminararbeit liegt gerade in dieser
komplexen Anforderung. Ich glaube nur, dass es lohnt, das Entwickeln argumentativer
Kompetenz vor eine erste Seminararbeit zu schalten. Denn erfahrungsgemal hat die
Schule hier nicht ausreichend vorgearbeitet.

Eine gute Aufgabenstellung, um ein argumentatives Vorgehen zu erarbeiten, ist der
kurze Essay unter Verzicht auf alle handwerklichen Anforderungen wie etwa Recherche,
Zitation oder dergleichen mehr. Gearbeitet wird ausschlief3lich mit Literatur und Quellen,
die in der Lehrveranstaltung besprochen wurden, und benotet wird ausschliefilich die
argumentative Qualitat. Das allein garantiert jedoch noch kein Argument. Hilfreich ist,
den Essay unter eine Frage oder eine These zu stellen, die man mit guten Griinden sowohl

die hochschullehre 2019 www.hochschullehre.org



Andreas Frings 1004

zustimmend als auch verneinend beantworten kann (aber nicht mit ,egal“ oder
»irgendwie von allem etwas‘). Entscheidend ist, dass es hier keine sozial erwiinschte
Antwort geben darf (bzw. dass keine Antwortmaoglichkeit erkennbar sozial erwiinschter
ist als die Alternativen); das wiirde den Studierenden vordergriindig von der
Notwendigkeit, ein Argument zu entwickeln, entlasten. Grundsatzlich sollte eine solche
These Relevanz aufweisen, d.h. sowohl im historischen Raum relevant als auch fiir unsere
eigene Gegenwart von Interesse sein. Anfiihren mdchte ich hier nur zwei in der Praxis
getestete Beispiele:

(Fragestellung:) ,,Epochenjahr 1917 - Globalisierung im Weltkrieg? Diese Frage ist direkt aus
dem Schulbuch Geschichte abgeleitet (z.B. Cornelissen u.a., 2015; Bernsen u.a., 2016;
Baumgartner, 2015), und das Thema diirfte vielen Studierenden noch aus dem Unterricht
vertraut sein: Sind der Kriegseintritt der USA 1917 und das Revolutionsjahr des
Russldndischen Reiches 1917 so relevant, dass man mit diesem Jahr von einer
»Globalisierung® des Krieges sprechen kann? Oder sind andere Kriegsjahre ,,globaler*
oder vorher schon ,ausreichend global“? Man kann fiir all diese Antworten gut
argumentieren. So lasst sich beispielsweise einwenden, dass der Schulbuch-Fokus stark
aus der bipolaren Weltordnung des Kalten Krieges (USA und Sowjetunion) gepragt ist
oder dass der Krieg schon 1914 auch in den Kolonien und mit Soldaten und Arbeitern aus
den Kolonien gefiihrt wurde. Andererseits ist der Kriegseintritt der USA welthistorisch fiir
das 20. Jahrhundert — und konkret fiir den Weltkrieg — in der Tat eine Verdnderung: Die
USA sind immerhin die erste groRe nicht-europdische, kriegfiihrende Macht (wobei ich
das Osmanische Reich als europdische Macht ansehe). Alle Positionen (sogar jene, nach
der der Krieg 1914-1918 gar kein Weltkrieg in einem anspruchsvolleren Sinne war) lassen
sich zudem durch Zitate renommierter Historiker unterftittern.

(These:) Im Zuge des Ersten Weltkriegs entsteht der ,,Nahe Osten* als Konfliktregion. Diese
These ist nicht unbedingt revolutiondr oder provokant. Die widerspriichlichen
Absprachen im Krieg (Sykes-Picot, die Hussein-McMahon-Korrespondenz, die Balfour-
Deklaration, das Faisal-Weizmann-Abkommen und mehr) werden nicht selten dafir
verantwortlich gemacht, dass der Nahe Osten in der nachosmanischen Zeit quasi sofort
von gewaltsamen Konflikten gepragt war. Man kdnnte jedoch einwenden, dass dies fiir
alle Regionen gilt, in denen nach dem Krieg unabhangige Staaten entstanden; dass erst
die Griindung des Staates Israel 1948 jene Konflikte ausbrechen lief3, die wir heute mit
dem Begriff ,,Nahostkonflikt zusammenfassen; und vieles mehr. Auch hier lassen sich
verschiedene Antworten, verschiedene Positionen mit guten Argumenten vertreten,
wobei die verschiedenen Positionen im direkten Widerspruch zueinander stehen kénnen.

Der Grundgedanke dirfte klar geworden sein: Sowohl als Antwort auf die Frage als
auch als Erwiderung auf die These kommen die Studierenden gar nicht daran vorbei,
Stellung zu beziehen und eine eigene Position einzunehmen — und schon miissen sie
argumentieren. Ob der Essay liber eine Frage oder eine These initiiert wird, ist im Grunde
egal. Wichtig ist vielmehr, dass es unterschiedliche und in sich gut begriindete Positionen
zu diesem Thema geben muss, dass es keine sozial klar bevorzugte Variante gibt und dass
es eine historische Relevanz aufweist.

Natirlich kann man in einem Seminar kaum gleichzeitig einen solchen Essay (ggf. mit
Uberarbeitung im laufenden Semester) und eine Seminararbeit einfordern, auch dann
nicht, wenn der Essay als Vorstufe einer Seminararbeit verstanden wird; das diirfte in
einem Semester nicht zu schaffen sein. Hier denke ich vielmehr an ein erstes Seminar, das
vielleicht noch keine Seminararbeit erfordert, aber auch an Ubungen im ersten oder
zweiten Semester, in denen der Nachweis der aktiven Teilnahme Uber diesen Essay
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erbracht werden kdnnte. In meinen eigenen Erstsemesterlehrveranstaltungen (hier einer
Ubung) gehe ich im Ubrigen so vor, dass ich den Essay auf max. zwei Seiten begrenze und
einen ersten Entwurf nach circa 2/3 des Semesters einfordere. Das erlaubt es mir, den
Entwurf eine Woche spdter mit Rickmeldungen zuriickzugeben und eine endgiiltige
Version erstellen zu lassen. Auf diese Weise simuliere ich auch den Schreibprozess als
Denkprozess - das erlaubt es, im Korrekturgang auch die noch vorhandenen
Argumentationsliicken anzusprechen.

Ein weiterer Weg ist die Kopfstandmethode: das aktive Entwickeln schlechter Argumente
durch Studierende. Die Kopfstandmethode, also das Umkehren der eigentlichen
Aufgabenstellung, gilt ohnehin als recht produktive Methode. So entwickelten
Wissenschaftler*innen der Cambridge University gemeinsam mit einer niederléndischen
Arbeitsgruppe ein Browser-Spiel namens ,,Get bad news“, das die Spieler¥*innen
auffordert, moglichst effektive Fake-News-Kampagnen zu fahren; jede taktische
Entscheidung wird mit einem Gewinn oder Verlust an simulierten Followern belohnt.
Sozialpsycholog*innen der Cambridge University konnten zeigen, dass die Spieler
anschliefend weniger schnell auf Fake News hereinfielen (vgl. etwa Fischer, 2018).

Dieser Effekt miisste sich eigentlich auch zeigen, wenn man Studierende mit
unlogischen, aber alltdglichen Argumentationsmustern ,,impft“. Man muss dafiir nicht
unterstellen, dass wir diese ,,falschen* Argumentationen im Alltag bewusst einsetzen; es
handelt sich, moralisch gesprochen, nicht zwingend um ,,unlautere Argumente. Es geht
mir also auch nicht so sehr um eine ,,Logik fir Demokraten* (vgl. Zorn, 2017), auch wenn
dies den einleitenden Bemerkungen oben am ehesten entsprechen wiirde. Vielmehr geht
es mir zundchst darum, das geschichtswissenschaftliche Denken von voreiligen,
lickenhaften Argumentationsmustern zu reinigen, um Platz zu schaffen fiir echte
Argumente.

Die Argumentationsmuster, mit denen ich arbeite, sind:

e argumentum ad verecundiam (,,Beweis durch Ehrfurcht“): Man legitimiert eine
Behauptung unter Berufung auf eine Autoritdt, die es auch schon gesagt hat.

e petitio principii (,,Inanspruchnahme des Beweisgrundes“): Man beweist etwas,
indem man es im Beweis selbst voraussetzt.

e post hoc ergo propter hoc: Man beweist die Verursachung von x durch y nur
dadurch, dass man zeigt, dass y zeitlich vor x der Fall war.

e cum hoc ergo propter hoc: Man beweist die Verursachung von x durch y nur
dadurch, dass man zeigt, dass y gemeinsam mit x der Fall war.

e Argument ex silentio: Man beweist etwas durch die Behauptung, dass man anders
die Quellenliicke zu dieser Frage nicht erkldren kénnte; sprich: Ware es anders als
von mir behauptet, dann wiirden uns dariiber auch zwingend Quellen vorliegen.

2 Den ersten Entwurf und die Endfassung eines solchen Essays verstehe ich nicht als
Portfolio-Priifung; wer mag, kann das so sehen. Mir geht es aber nicht um zwei Texte,
sondern um das Simulieren eines Schreibprozesses, wie ihn auch jeder ,,normale“
wissenschaftliche Text mit Uberarbeitungsschleifen usw. durchlduft.
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e falsches Dilemma: Man beweist etwas, indem man eine angebliche Dichotomie
postuliert (entweder gilt A oder B) und nachweist, dass die eine der beiden
Optionen nicht der Fall war.

e Verschworungstheorie: Man beweist etwas, indem man eine handelnde Gruppe
rekonstruiert, der das Explanandum als Intention zugeordnet werden kann.

e argumentum ad hominem (,,Beweisrede zum Menschen): Man beweist etwas
unter Berufung auf einen anderen Menschen, indem man sich nicht auf dessen
Argumente, sondern auf Eigenschaften seiner Person beruft.

Diese Auswahl ist willkirlich; je nach SeminargréfRe kann die Liste natiirlich auch gekiirzt
werden. Es sind Muster, die entweder unter Historiker*innen haufiger beobachtet
werden kénnen oder die im Alltag eine grofie Rolle spielen, und es sind Muster, die auf
Wikipedia ausreichend ausfiihrlich erldutert sind. Jedes Muster wird an eine kleine
studentische Arbeitsgruppe gegeben. Der Arbeitsauftrag lautet sinngemaf:

Entwickeln Sie nach dem Muster des folgenden Fehlschlusses bitte einen eigenen

Fehlschluss aus dem Themenfeld der Ubung (10 min.) und stellen Sie dem Plenum diesen
Fehlschluss vor.

Ergédnzt wird der Arbeitsauftrag durch eine kurze Erlduterung des Musters:

Ein argumentum ad verecundiam (lat. fur ,Beweis durch Ehrfurcht‘) oder
Autoritdtsargument ist ein Argument, das eine These durch die Berufung auf eine
Autoritdt wie zum Beispiel einen Experten beweisen will. Da Autoritat als solche keine
Garantie flr Wahrheit ist, handelt es sich nicht um eine logisch zwingende
Schlussfolgerung.

So kann je nach thematischem Kontext also der Versuch gestartet werden, unter
Berufung auf eine Autoritdt fir die These zu argumentieren, dass die ,,Protokolle der
Weisen von Zion“ keine antisemitische Verschwdérungstheorie seien. Wohlgemerkt:
Selbstverstdndlich handelt es sich um eine Verschwérungstheorie. Man kénnte sie mit
guten Argumenten aber eher als ,,apokalyptisch* oder als ,,antimodernistisch® denn als
»antisemitisch® einstufen, jedenfalls in ihrer Genese?; darum geht es mir hier aber auch
gar nicht. Ich halte es sogar fiir denkbar, fast unstrittige Thesen in den Raum zu stellen,
denn auch fiir unstrittige Thesen muss argumentiert werden. Entscheidend ist vielmehr,
dass das falsche Argument nicht zwingend oder nicht logisch ist.

Nach einer Erarbeitungsphase stellen die Gruppen nacheinander ihre These mit dem
dazugehorigen Argument vor; das Plenum muss dann jeweils beschreiben, welches
Argumentationsmuster (das den anderen Gruppen bis dahin unbekannt ist) angewendet
wurde. Zeitlich nimmt diese Methode wohl eine Doppelstunde in Anspruch; sie setzt
zudem schon gemeinsames historisches Wissen aus der Lehrveranstaltung voraus, damit
sich die Studierenden auf die logische Struktur des Argumentes und nicht auf den

3 Dass die ,,Protokolle der Weisen von Zion“ seither das absolute Referenzwerk fiir jedwede
antisemitische oder auch andere Verschworungstheorie sind und dem Antisemitismus des
20. Jahrhunderts - und vielleicht auch schon des 21. Jahrhunderts - zugrunde liegen, steht
aufler Frage.
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empirischen Gehalt konzentrieren. Den Vorteil der Methode sehe ich darin, dass sie zum
Verstandnis der (un-)logischen Struktur schlechter Argumente zwingt und das
Bewusstsein dafiir schéarft, was einen mitunter an ,,schlechten“ Argumentationen schon
intuitiv stort.

Idealerweise kann ein solches geschichtswissenschaftsdidaktisches Arbeiten in einer
diagnostischen Ubung enden. Fir meine Zwecke arbeite ich dabei oft mit dem
Schaferhunde-Hoax. Ausgangspunkt dieses Hoax, der das Dresdner Hannah-Arendt-
Institut erschitterte, war die Tagung ,,,Tiere unserer Heimat‘: Auswirkungen der SED-
Ideologie auf gesellschaftliche Mensch-Tier-Verhdltnisse in der DDR“ des Center for
Metropolitan Studies der TU Berlin im Februar 2015. Laut Tagungsbericht verstand sich
die Tagung
als Beitrag, die historischen Human-Animal Studies in die jlingste deutsch-deutsche
Geschichte einzubringen [...]. Die Veranstaltung fragte nach dem Zusammenhang
zwischen dem Gesellschaftsentwurf der SED, seiner mehr oder weniger erfolgreichen
Durchsetzung und dem dadurch bedingten Wandel im Umgang mit Tieren. Die Tagung

verfolgte das Ziel, Mensch-Tier-Verhdltnisse als Phdnomene der sozialistischen
Gesellschaft in eine Gesamtsicht der DDR einzubeziehen. (H-Soz-Kult, 2015).

Eine vermeintliche Historikerin, hinter der wohl eine kleinere Gruppe von
Historiker*innen stand, berichtete aus einem vorgeblichen ,,Forschungsprojekt iber den
deutsch-deutschen Schaferhund im 20. Jahrhundert“, in dem sie die Rolle des
Schéferhundes ,,als Projektionsfliche menschlicher Staatsgewalt und anderseits als
,Nutztier‘ diktatorischer Regime* (ebd.) untersuchte. Sie behauptete auf der Tagung, es
gebe ,,weitreichende Kontinuitaten, sowohl was die Funktion der Hunde als Instrumente
totalitarer Staatsgewalt als auch die zlichterische Generationsfolge betrifft* (ebd.). Ihr
Text wurde noch 2015 in der Zeitschrift ,, Totalitarismus und Demokratie’ des Hannah-
Arendt-Instituts fur Totalitarismusforschung an der TU Dresden ver&ffentlicht (Schulte,
2015%).

Gleichzeitig regte sich schon friih Misstrauen. Der Historiker Enrico Heitzer fragte die
vermeintliche Doktorandin, deren Vortrag er auf YouTube gesehen hatte, nach ihren
Belegen und den dazu schon veréffentlichten Texten, wurde aber von ihr auf die
bevorstehende Veréffentlichung in der Zeitschrift ,,Totalitarismus und Demokratie
vertrostet. Nachdem er dann endlich auf den Artikel zugreifen konnte, schrieb er
Kolleg*innen im Fach, er ,halte die o.g. Behauptung fiir Quatsch, weil allein die Logik
zumindest grofRRe Zweifel evoziert, etwa davon auszugehen, dass die Hunde im halben
Jahr zwischen den Todesmérschen und der Befreiung des Konzentrations- und der
Einrichtung des Speziallagers einfach brav (ohne Futter?) in ihren Zwingern geblieben
sein sollen“ (Heitzer, 2016) — und warf der vermeintlichen Doktorandin eine ,,Lust an der
plumpen Analogie vor, ,die [...] bei Leuten, die dieser [totalitarismustheoretischen;
A.F.] Denkweise zuneigen, auch an anderen Stellen zu Kurz- und Zirkelschliissen fithren
kann“ (ebd.).

4 Aus der Online-Ausgabe wurde dieser Text nach der Aufdeckung des Hoax entfernt; man
findet dort keine Erklarung fiir die Liicke zwischen Seite 317 und Seite 337.
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Nun wurde der Hoax selbst in der breiten Offentlichkeit — wohl in weiten Teilen zu
Recht - als Angriff auf die historischen Human-Animal-Studies verstanden, deren
Aufwertung von Tieren als Akteuren dem sonstigen geschichtswissenschaftlichen
Arbeiten als Provokation erschien. Nicht nur hatte das Autorenkollektiv hinter der
angeblichen ,,Christiane Schulte“ die Fragwirdigkeit der Human-Animal-Studies vor
Augen fiihren wollen, sondern auf der gleichen Tagung hatte auch ein anderer, aber
»echter Historiker, Florian Peters, ebenfalls eine Persiflage der Human-Animal-Studies
vorgetragen: Er hatte dariiber nachgedacht, dass der ,,Todesstreifen ja mitnichten tot
war, sondern von Wildkaninchen bevélkert wurde, von ,,subversiven Freiheitshelden®, die
diesen Todesstreifen zu ,,den heifesten Metern des Kalten Krieges* machten (Peters,
2016).

Nur: Diese Frage mdchte ich hier gar nicht erértern (und wirde das auch im
Seminarkontext nur dann tun, wenn es eine weiterfihrende Diskussion Uber
handlungstheoretische Implikationen geschichtswissenschaftlichen Arbeitens erméglicht
und diese Diskussion ins Seminar passt). Meine Arbeit setzt vielmehr dort an, wo auch
Enrico Heitzers Kritik entstand: am logischen Argument. Zu diesem Zweck gebe ich den
Studierenden einen Auszug aus dem Schulte-Text (meist S. 319-320, S. 324-325) mit dem
Auftrag, diesen Auszug in einer vorgegebenen Zeit kritisch zu lesen und Stellen zu
identifizieren, die sie aufhorchen lassen. Ich ergédnze, dass irgendetwas am Text nicht
stimmt. Konkreter formuliere ich das nicht. Die Aufgabe ist somit komplex, da der Text ja
selbst unterschiedlichste Angriffsflachen bietet; man kann sie aber auf Probleme in der
empirischen und in der logischen Triftigkeit reduzieren und in der Arbeit im Seminar
herausfinden, ob es den Studierenden gelingt, auf beiden Ebenen Schwachstellen zu
finden. Meist gelingt dies in der vorgegebenen Zeit und im Seminargesprach
Uiberraschend gut. Die Studierenden sind zudem meist sehr motiviert, einen ,,Fake“ zu
entlarven. Damit kostet diese MaRnahme auch nur wenig Zeit (ca. 30 Minuten) und kann
insofern sowohl in einer Ubung, die etwa gezielt dem wissenschaftlichen Lesen und
Schreiben gewidmet ist, als auch in einem Seminar durchgefiihrt werden.

Etwas anspruchsvoller kénnte es sein, Beitrdge arrivierter Historiker*innen in
offentlichen Medien auseinanderzunehmen. Solche Beitrage sind recht zahlreich. Es
dirfte nicht schwerfallen, etwas schwdcher argumentierte Beispiele zu finden — auch
wenn es keine Hoaxes sind, sondern ernsthafte Beitrdge zu meist gegenwartsrelevanten
Themen. Ein Beispiel fiir eine sich daran anschliefende logische Analyse habe ich selbst
einmal mit der Reaktion eines Historikers auf eine Auseinandersetzung mit redaktionellen
Verdnderungen in der American Historical Review, die eine Kollegin in der Frankfurter
Allgemeinen Zeitung referiert hatte, auf meinem Blog vorgefiihrt (Frings, 2018). Als
Ubung lieRe sich das etwa in Form einer Hausaufgabe stellen.

M&chte man diese Ubung in andere Ficher und Fachlehrkulturen (bertragen, so
kénnte man nach Hoaxes in den jeweiligen Fachern suchen. Man kénnte aber auch mit
dem sehr gut aufgearbeiteten Alan-Sokal-Hoax (vgl. Sokal 1998) oder dem Sokal-Squared
(bisher v.a. auf https://peterboghossian.com/grievance-studies dokumentiert) arbeiten -
oder mit dem Postmodernism Generator (http://www.elsewhere.org/pomo/). Man kann
dabei sowohl empirische als auch logische Triftigkeit adressieren als auch mit einer
entsprechenden Aufgabenstellung allein auf logische Triftigkeit abstellen. In jedem Falle
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sollte man solche Hoaxes aber nicht als Angriff auf die Kulturwissenschaften im
Gesamten abtun (wie etwa Grolimund, 2018) - so hatten Alan Sokal einerseits und James
Lindsay, Peter Boghossian und Helen Pluckrose (die fiir den Sokal-Squared-Hoax bzw. die
Grievance Studies Affair verantwortlich waren) andererseits ihren jeweiligen Hoax nicht
verstanden. Sie decken vielmehr Schwachstellen im wissenschaftlichen Arbeiten auf.

Auch wenn mein Pladoyer bisher so wirken sollte: Ich bin kein Verfechter der Idee, dass
wissenschaftsdidaktische Interventionen mehr oder weniger direkt irgendwelche
Wirkungen zeitigen. Alle wissenschaftsdidaktischen Fragen sollten vielmehr immer auch
curricular gedacht werden. Nur: Dieses curriculare Denken sollte vor Ort unter je orts- und
fachspezifischen Bedingungen stattfinden. Die hier diskutierten Interventionen hingegen
stelle ich nur vor, weil sie sich ohne hohen zeitlichen Aufwand in ganz unterschiedliche
curriculare Konzepte und Lehrveranstaltungsformen integrieren lassen. Ich habe sie
daher auch nicht in enger Verbindung mit einem Seminarkonzept beschrieben, sondern
auf die Mission des Fachstudiums, die historische argumentative Kompetenz, bezogen.
Sie diirften auch nicht isoliert im Mikrokosmos einer einzigen Lehrveranstaltung wirken,
sondern nur dann, wenn Studierende permanent, d.h. an unterschiedlichen Orten im
Curriculum, in unterschiedlichen Lehrformaten und von unterschiedlichen Lehrenden zum
Argumentieren gezwungen werden. Das muss im Regelfall auch keine explizite
methodische Form annehmen; es sollte aber ab und zu in eine Methode gegossen
werden, weil es damit explizit wird, weil es so eine metakognitive Auseinandersetzung
ermdglicht und weil es auch jenen den Lernprozess erleichtert, die das tacit knowledge
der arrivierten Historiker*innen nicht so rasch entschliisseln wie ihre Kommiliton*innen>.

Was aber haben die Facher selbst davon? Und was die auflerwissenschaftliche 6ffentliche
Diskussionskultur?

Ausweislich ihrer Selbstbeschreibungen in Handbiichern und programmatischen
Beitrdgen sind die historischen Kulturwissenschaften, zu denen sich auch die modernen
Geschichtswissenschaften zahlen, schon immer und in besonders produktiver Weise
kritisch. Jorg Rogge etwa hat ihre Bedeutung fiir die Gegenwart auf drei Ebenen
beschrieben, indem er ihnen neben einer relativierenden und einer Orientierung
stiftenden Funktion auch eine kritische Funktion zuschreibt, ,,indem sie fiir die Macht von
fragwirdigen Traditionsbestanden sensibilisiert” (Rogge 2010, S. 375). Dies setzt jedoch
voraus, dass die historischen Kulturwissenschaften in einer Weise kommunizieren, die
gesellschaftlich verstanden und nachvollzogen werden kann — und die sowohl empirisch
als auch logisch triftig ist. Dann kann ein geschichtswissenschaftliches Studium durchaus
zur innergesellschaftlichen Kritik befdhigen — etwa im Sinne von Eric Hobsbawm:

Wir missen uns dem Entstehen nationaler, ethnischer und anderer Mythen
entgegenstellen, und zwar schon am Anfang. Beliebt machen wir uns damit nicht. (...)

Und doch muf§ genau das getan werden, und ich hoffe, die Historiker werden es auch tun.
(Hobsbawm, 1994).

5 Der letzte Gedanke entspricht dem Ansatz des Decoding the Disciplines des Scholarship of
Teaching and Learning in den Geschichtswissenschaften (HistorySOTL).
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Empirische und logische Triftigkeit des historischen Argumentes sind zwar nicht
hinreichende, aber notwendige Bedingungen, um geschichtswissenschaftlich geschult
diesem Anspruch gerecht zu werden. Und damit wadre es auch mdéglich, dem Habitus des
,»yselbst denkenden Zeitgenossen®, der in vielen sozialen Medien fast ausschlieflich von
einer Hermeneutik des Verdachts gegen Autoritaten wie etwa ,,die da oben* oder ,,die
Pseudo-Wissenschaftler*innen“ lebt, etwas Sinnvolles und Produktives entgegen-
zustellen. Neben die Riickfrage, ,,wo das steht und ob es dafiir empirische Belege gibt,
trate die Riickfrage nach den Argumenten und Griinden fiir eine bestimmte Behauptung
Uiber unsere gemeinsame, geteilte Welt und ihrer logischen Konsistenz. Eine Aufgabe, die
die Geschichtswissenschaften und die historischen Kulturwissenschaften insgesamt nicht
Uiberfordert, aber fordert und der sie sich stellen sollten — expliziter als bisher.
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