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1. Einleitung

Geschichte dient als wichtiges Argument in politischen Debatten. Aus den
deutschen Verbrechen im Nationalsozialismus wird eine bestimmte Politik ge-
gentber Geflichteten oder dem Staat Israel abgeleitet. Die Spanische Grippe
(1918-1920) dient als Referenz zur Bewertung des Umgangs mit der COVID-
19-Pandemie. Die Unterhaltungsbranche nutzt Geschichte ebenfalls, indem sie
sie dsthetisiert und kommerzialisiert und als Gegenstand dramatischer Serien
oder als Hintergrund fiir Filme tiber Superheld*innen aufgreift.! Die jeweiligen
Zuginge sind miteinander verflochten und die daraus entstehenden Reprisen-
tationen beziehen sich sowohl auf die historische Uberlieferung als auch auf spi-
tere Bearbeitungen. Ein Beispiel hierfiir ist die Rezeption der spartanischen
Schildverzierung. In seinem Comic ,300¢ stilisierte Frank Miller das Lambda
auf den Schildern der spartanischen Hopliten zu einem einfachen Winkel, der
in der Verfilmung von 2006 einer groferen Offentlichkeit bekannt wurde. Inzwi-
schen nutzt die fremdenfeindliche und vélkische Gruppierung der sogenannten
yldentitiren Bewegung“ das Lambda als Symbol fir sich.?

All diese Phinomene sind Ausdruck der Geschichtskultur, also des Um-
gangs mit Geschichte in der Gesellschaft. Um sich in der Geschichtskultur zu-
rechtzufinden, bedarf es historischen Wissens, aber auch des Wissens um aktu-
elle Entwicklungen, Diskurse und mediale Praktiken. Konzentriert sich der
Geschichtsunterricht allein darauf, Wissen iiber die Vergangenheit zu vermit-
teln, werden die Schiiler*innen mit dem voraussetzungsreichen Transfer ihrer
Kenntnisse auf geschichtskulturelle Erscheinungen allein gelassen. Er tibergeht
damit eine grofle Chance fir Lebensweltbeziige, verpasst und vernachlissigt sei-
nen Auftrag, Wissen und Kompetenzen aufzubauen, die Gber die Schule hinaus-

1 Friedemann Fromm: Weissensee (Deutschland seit 2010), Joe Johnston: Captain Ameri-

ca: The First Avenger (USA 2011), Patty Jenkins: Wonder Woman (USA 2017).
Wann immer in dieser Arbeit alle Geschlechter gemeint sind — was praktisch stets der Fall
ist — soll dies sprachlich nicht verschleiert werden. Neben geschlechtsneutralen Begriffen
wie Lehrkrifte oder Lernende kommt hierfiir das Gendersternchen * zum Einsatz, das
nicht nur die Briicke zur weiblichen Endung bildet, sondern auch einen Raum fiir alle
Menschen jenseits der bindren Geschlechterordnung 6ffnet. Hinter dieser Entscheidung
steht zudem der Wunsch nach sprachlicher Prizision.

2 Vgl Frank Miller: 300, Milwaukie 1999, Zack Snyder: 300 (USA 2006), Roland Sieber:
Von ,Unsterblichen und ,Identitiren: Mediale Inszenierung und Selbstinszenierung der
extrem Rechten, in: Stephan Braun/Alexander Geisler/Martin Gerster (Hg.): Strategien
der extremen Rechten, Wiesbaden 2016, S. 365—371, hier S. 371.
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reichen. Deshalb fordert die Geschichtsdidaktik, dass Kinder und Jugendliche
im Geschichtsunterricht einen reflektierten Umgang mit Geschichtskultur er-
lernen, der ihnen eine kritische Rezeption und Partizipation daran erméglicht.?

Naheliegend wiire es, eine angemessene Bertcksichtigung in den Lehrpli-
nen zu fordern, um dieses Ziel im Unterricht zu verankern. Dies allein geniigt
jedoch nicht und unterschitzt insbesondere die Bedeutung der Lehrkrifte, die
Unterricht eigenverantwortlich planen und durchfiihren, wofiir Lehrpline bes-
tenfalls einen Rahmen bilden. Die Lehrer*innen legen fest, welche Ziele sie mit
ihrem Unterricht verfolgen, wihlen die Beispiele hierfiir aus und teilen die ver-
tugbare Unterrichtszeit ein. Nur auf die Lehrpline zu schauen, hiefe also zu ver-
nachlissigen, wie komplex Implementationsprozesse im Bildungssystem sind.
Lehrpline werden iber verschiedene Stufen immer weiter konkretisiert, von
bundesweiten Vorgaben der Kultusministerkonferenz (KIMK) hin zu schulinter-
nen Plinen der jeweiligen Fachschaften. Parallel dazu entstehen Schulbiicher
und andere Materialien, deren grundsitzliche Kompatibilitit zu giiltigen Lehr-
pldnen zwar gepriift wird, deren Vorgaben aber Lehrkrifte in konkrete Aufga-
ben umsetzen und damit interpretieren missen. Hinzu kommen die Inhalte des
Lehramtsstudiums sowie berufsbegleitender Fortbildungen, die die Verankerung
neuer Themen und Ansitze unterstiitzen konnen. All diese Zwischenschritte lie-
en sich danach untersuchen, wo Geschichtskultur bereits als Unterrichtsgegen-
stand vorgesehen ist, wie die Idee im Einzelnen ausgedeutet wird und welchen
Stellenwert sie erhilt. Nur in der Gesamtschau liefe sich dementsprechend
wirklich beurteilen, wie weit die Implementation gediehen ist, welche Hinder-
nisse noch zu tiberwinden sind und welche Erfolge bereits erzielt wurden. Fir
ein einzelnes Promotionsprojekt erwies sich dies als zu komplex — eine Einsicht,
die sich im Zuge dieser Untersuchung einstellte. Diese konzentriert sich deshalb
auf die Lehrkrifte. Sie stehen am Ende des Innovationsprozesses und sind eben-
falls in den vorherigen Schritten der Entwicklung eines neuen Lehrbereiches
eingebunden: als Mitglieder in Lehrplankommissionen, Autor*innen von Schul-
biichern oder Vermittler*innen in der Lehrer*innenbildung. Gleichzeitig ist we-

3 Die jeweils relevante Literatur wird in den einzelnen Kapiteln besprochen, daher vgl. hier
nur grundlegend zu dieser Forderung Dietmar von Reeken: Geschichtskultur im Ge-
schichtsunterricht. Begriindung und Perspektiven, in: Geschichte in Wissenschaft und
Unterricht 55 (2004), S. 233-240 und Hans-Jirgen Pandel: Geschichtskultur als Aufga-
be der Geschichtsdidaktik: Viel zu wissen ist zu wenig, in: Vadim Oswalt/Hans-Jurgen
Pandel (Hg.): Geschichtskultur. Die Anwesenheit von Vergangenheit in der Gegenwart,
Schwalbach/Ts. 2009, S. 19-33.
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nig Uber die Lehrkrifte bekannt und statt empirischer Befunde tber ihre Hal-
tung zu Geschichtskultur prigen sorgenvolle Vermutungen die Debatte:
Geschichtslehrkrifte wiirden dieses Thema meiden und sich besonders der Be-
handlung popkultureller Beispiele verweigern.* Die empirischen Belege fiir der-
artige Behauptungen sind diinn, werden daher umso dringender benétigt, um zu
verldsslichen Aussagen zu gelangen.

Wie denken Geschichtslehrer*innen tber die Behandlung von Geschichts-
kultur, lautet die Leitfrage dieser Studie. Das Erkenntnisinteresse berthrt das
allgemeine Begriffsverstindnis und Assoziationen mit Geschichtskultur sowie
Uberzeugungen iiber deren Unterrichtsrelevanz, die wiederum in Beziehung zu
anderen chrzeugungen zum Geschichtsunterricht stehen. ,,Uberzeugungen“ ist
hier nicht als alltagssprachlicher Begrift zu verstehen, sondern bezieht sich auf
das Forschungskonzept der berufsbezogenen Lehrer*inneniiberzeugungen.® Je
nach Definition wird damit Wissen erweitert oder kontrastiert, um auch jene
Annahmen zu erfassen, die nicht unbedingt wissenschaftlich iberprift sind, aber
dennoch Wahrnehmung und Handlung leiten konnen. Gemif ihrer Uberzeu-
gungen bewerten Lehrkrifte, ob die Thematisierung von Geschichtskultur eine
sinnvolle Erweiterung ihres Unterrichts darstellt oder verzichtbar ist.

Notig sind daher vertiefte Kenntnisse dieser Uberzeugungen, damit die
Kommunikation mit Lehrkriften und die Etablierung von Geschichtskultur als
Unterrichtsgegenstand gelingen kann. Eine erst noch aufwindig zu untersu-
chende Unterrichtspraxis kommt dabei noch nicht in den Blick, jedoch lassen
sich tiber das Denken und die Uberzeugungen der Lehrkrifte ebenso wichtige
Erkenntnisse gewinnen. Ungeklirt muss zudem vorerst bleiben, wie diese Uber-
zeugungen entstanden sind und welche Erfahrungen Einfluss darauf genommen
haben. Am Anfang des Projektes richtete sich das Forschungsinteresse auch auf
diese Fragen, um zu kliren, iiber welche Wege sich geschichtsdidaktische Ideen
erfolgreich kommunizieren lassen. Spuren davon sind noch in den Erhebungs-

4 Vgl Reeken: Geschichtskultur im Geschichtsunterricht, S. 238.

5  Als Einstieg vgl. Kurt Reusser/Christine Pauli: Berufsbezogene Uberzeugungen von Leh-
rerinnen und Lehrern, in: Ewald Terhart/Hedda Bennewitz/Martin Rothland (Hg.):
Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf, Miinster 2014, S. 642—-661 und zur Ge-
schichtsdidaktik Manfred Seidenfuf’: Forschungsfeld Geschichtslehrkrifte: Eine Einfiih-
rung, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 13 (2014), S. 5-14 oder Charlotte Bihl-Gra-
mer: Wer? Die Akteure. Einfiihrung in die Sektion, in: Thomas Sandkiihler u.a. (Hg.):
Geschichtsunterricht im 21. Jahrhundert. Eine geschichtsdidaktische Standortbestim-
mung, Bd. 17 (Beihefte zur Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik), Géttingen 2018,
S. 355-365.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



14

instrumenten erkennbar, sie fiihrten aber kaum zu Erkenntnissen, wofiir es ver-
mutlich eines anderen, voraussichtlich aufwindigeren Designs bedurft hitte.

Mit dieser Arbeit wird daher einerseits ein Einblick angestrebt, wie Ge-
schichtslehrer*innen allgemein zu Geschichtskultur als Unterrichtsgegenstand
stehen, das Forschungsinteresse richtet sich aber andererseits auch auf konkrete
Unterrichtskonzepte und dahinterstehende Uberzeugungssysteme. Fiir solch ein
Interesse bieten sich vorrangig Methoden der qualitativen Sozialforschung an, es
empfahl sich aber auch der erginzende Einsatz quantitativer Verfahren. Durch
einen Fragebogen kann ein erster Uberblick gewonnen werden, auch wenn solch
ein explorativer Gebrauch eher uniiblich ist. Vor allem aber wurden so Kontak-
te fiir die qualitative Hauptuntersuchung hergestellt, die mehrere Einzelinter-
views umfasste. Die Fragen darin bezogen sich insbesondere auf den Umgang
mit Filmen und Museen im Unterricht; viele Befragte nutzten die offene Anla-
ge der Interviews, um zusitzlich neben Museen auch Gedenkstitten zu bespre-
chen. Durch diese Konkretisierungen war ein Gesprich tiber Geschichtskultur
selbst dann moglich, wenn die Interviewten mit dem Begriff selbst nur wenig
vertraut waren. Dass gleichzeitig der Begriff vorausgesetzt wurde und sein Ver-
stindnis Untersuchungsobjekt war, stellte nicht nur an dieser Stelle eine Heraus-
forderung dar und musste methodisch berticksichtigt werden. Da die Lehrkrifte
in den Interviews tiber ihre konkrete Praxis erzihlten und implizite Uberzeu-
gungen ein Gegenstand der Arbeit sind, wurde die Dokumentarische Methode
zur Auswertung genutzt. Zwar dient diese der Rekonstruktion sogenannter Ori-
entierungen und konjunktiven Wissens, diese Konzepte sind Uberzeugungen
aber sehr dhnlich, sodass der Einsatz gerechtfertigt ist, wie im weiteren Verlauf
der Arbeit noch diskutiert werden wird.

Die Befunde am Ende der Arbeit sollen so dabei helfen einzuschitzen, wel-
chen Stellenwert Geschichtskultur gegenwirtig fiir Geschichtslehrkrifte hat. In-
wiefern stofit die geschichtsdidaktische Forderung nach ihrer Thematisierung im
Unterricht auf Zustimmung und welche Vorbehalte gibt es, die einer Behand-
lung im Unterricht entgegenstehen. Erkenntnisse dartiber kénnen einerseits den
weiteren Implementationsprozess unterstiitzen: Geschichtsdidaktiker*innen
miissen wissen, welche etwaigen Missverstindnisse aufzukliren sind, wie dies
durch Publikationen und Angebote in allen Phasen der Lehrer*innenbildung
flankiert werden kann und in welchen Fillen Umsetzungsproblemen durch zu
entwickelnde Lehrund Lernmaterialien begegnet werden kann. Im besten Fall
finden universitire Geschichtsdidaktik und schulische Praxis so eine gemeinsa-
me Sprache. Anderseits stellt die vorliegende Arbeit damit auch einen Beitrag
zur allgemeinen Lehrer*innenforschung dar, gerade weil die Uberzeugungen zur

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



15

Geschichtskultur sicherlich nicht isoliert existieren, sondern mit grundsétzlichen
Uberzeugungen tiber Ziel, Inhalt und Wesen des Geschichtsunterrichts in einem
Zusammenhang stehen. Zusitzlich ldsst sich die Arbeit auch als Beitrag dazu le-
sen, wie geschichtsdidaktische Prinzipien miteinander verkniipft sind und wel-
che Herausforderungen sich bei ihrer praktischen Umsetzung ergeben.

Wie aus dem eingangs geschilderten Problem der Behandlung von Ge-
schichtskultur im Unterricht die konkrete Forschungsfrage dieser Arbeit herge-
leitet wurde, spiegelt sich in ihrer Gliederung wider. Zu Beginn wird diskutiert,
was die Forderung nach Geschichtskultur als Unterrichtsgegenstand genau be-
inhaltet. Dazu wird Geschichtskultur als Forschungskonzept eingefiihrt und ih-
re Unterrichtsrelevanz erldutert. Der 6ffentliche Umgang mit Geschichte ist ein
Phinomen, das derzeit unter verschiedenen Fragestellungen und Namen er-
forscht wird. Deshalb ist eingangs zu kliren, warum in dieser Arbeit von Ge-
schichtskultur und nicht etwa von Erinnerungskultur oder Public History ge-
sprochen wird. Wihrend der Arbeit an diesem Forschungsprojekt haben sich
Museen, Gedenkstitten und Spielfilme als gute Beispiele erwiesen, um nicht
blof} abstrakt von Geschichtskultur als Unterrichtsgegenstand zu reden. Diese
Institutionen und medialen Formate werden deshalb am Ende des ersten Kapi-
tels als geschichtskulturelle Phinomene mit bestimmten unterrichtspraktischen
Implikationen eingefiihrt, worauf im weiteren Verlauf Bezug genommen wird.
Darauthin gilt den weiteren Weg dieser Idee in die Praxis zu verfolgen. Das der
Implementationsforschung gewidmete zweite Kapitel behandelt, wie die Veran-
kerung von Innovationen in der Praxis theoretisch beschrieben wird und wel-
chen Weg Innovationen in der Bildung nehmen miissen, wenn sie von oben an-
gestoflen werden. Damit ldsst sich genauer einschitzen, welche Rolle externe
Vorgaben haben und wo die Lehrkrifte in diesem Prozess stehen. Zu den wich-
tigsten und bekanntesten Steuerungsmitteln gehoren Lehrpline. Neben einer
theoretischen Diskussion ihrer Bedeutung werden empirische Befunde dariiber
vorgestellt, inwiefern aktuelle Lehrpline (Stand Frihling 2015) Geschichts-
kultur als Unterrichtsgegenstand erwihnen und einfordern. Der Blick auf die
Lehrpline hilft dabei, weiter einzukreisen, tiber welche Handlungs- und Ent-
scheidungsspielrdume Geschichtslehrer*innen tiberhaupt verfigen und bereite-
te insofern auch die empirische Erhebung unter den Lehrkriften mit vor, den
Kern dieser Arbeit. Um nur jene Lehrkrifte zu befragen, die durch Lehrpline
aufgefordert sind, in ihrem Unterricht auf Geschichtskultur einzugehen, galt es
jene Linder zu finden, die dies explizit und nachdriicklich fordern. Im Ergebnis
der Lehrplanuntersuchung waren dies Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen.
Die Untersuchung der Lehrpline liefert einerseits zusitzliche Einblicke, wie das
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urspriingliche Konzept der Geschichtsdidaktik adaptiert wird, und klirt ande-
rerseits den normativen Rahmen, in dem sich die Lehrkrifte bewegen. Alle wei-
teren Kapitel widmen sich dann den Lehrkriften selbst. Die Untersuchung von
berufsbezogenen Uberzeugungen wird als theoretischer Zugang vorgestellt und
es werden die verschiedenen Konzeptionen sowie methodische Konsequenzen
daraus diskutiert. Als weiteres Fundament fiir das eigene Forschungsvorhaben
sind die bisherigen Untersuchungen zu Geschichtslehrkriften zu sichten. Ein
Uberblick zum Stand der empirischen Professionsforschung in der Geschichts-
didaktik und der wenigen Befunde zur Bereitschaft und Art der Einbindung von
Geschichtskultur im Unterricht ldsst erkennen, wo noch Forschungsbedarf be-
steht und was fiir die eigene Erhebung bertcksichtigt werden sollte.

Diese Erhebung bildet den Kern der Arbeit und beruht sowohl auf quanti-
tativen als auch qualitativen Verfahren mit Schwerpunkt auf letzteren, um den
Dimensionen des Forschungsinteresses gerecht zu werden. Die Griinde der Ent-
scheidung fiir einen Mixed-Methods-Ansatz werden am Anfang des empiri-
schen Teils genauer erldutert. Davon ausgehend werden sodann die beiden Teil-
studien nacheinander beschrieben, jeweils in den klassischen zwei Schritten
Methoden und Ergebnisse. Entsprechend ihrer inhaltlichen Bedeutung nimmt
die Darstellung der Ergebnisse aus den Interviews nehmen deutlich mehr Raum
ein als jene aus den Fragebogen und bilden damit den Hauptertrag der Arbeit.
Gemaf den Schwerpunkten des Interviewleitfadens gliedert sich die Auswer-
tung in Orientierungen der interviewten Lehrkrifte zu Filmen, Museen inklu-
sive Gedenkstitten und allgemeinen Eigenschaften des Geschichtsunterrichts.
In einer tabellarischen Ubersicht werden schlieflich die Ergebnisse der Inter-
views gebiindelt und in Bezug zur quantitativen Studie gesetzt. Ohne dem Fazit
vorwegzugreifen, sei bereits angemerkt, dass sich daraus gewisse Hinweise fiir
die weiteren Implementationsbemiihungen ergeben.
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2. Geschichtskultur als Gegenstand des
Geschichtsunterrichts

Worin bestebt die Forderung, Geschichtskultur im Unterricht zu bebandeln?

Die Formulierung aus dem Titel dieser Arbeit ,Geschichtskultur als Unter-
richtsgegenstand® ist prignant, aber in ihrer Kiirze nicht selbsterkldrend. Des-
halb wird in diesem Kapitel das Konzept Geschichtskultur erldutert und deren
Unterrichtsrelevanz diskutiert. Was versteht die Geschichtsdidaktik unter Ge-
schichtskultur und welche Modelle zu ihrer Beschreibung und Erklirung hat sie
entwickelt? Auf diese Forschungsperspektive folgen Fragen zum Geschichtsun-
terricht. Welche Moglichkeiten ihrer Einbindung bestehen und welche ihrer
Formen riicken dadurch in oder aus dem Fokus? Dies betrifft auch die Vertrig-
lichkeit dieser Ansitze mit anderen Prinzipien des historischen Lernens, insbe-
sondere der Kompetenzorientierung. Da dies aktuell das mafigebliche Paradig-
ma ist, innerhalb dessen Ziele historischen Lernens diskutiert werden, wird auch
erliutert, wie die verschiedenen Kompetenzmodelle Geschichtskultur bertick-
sichtigen. Auflerhalb der Geschichtsdidaktik existieren andere Zuginge zur Pri-
senz von Geschichte in der Offentlichkeit, etwa Erinnerungskultur und Public
History. Deren Verhiltnis zu Geschichtskultur und etwaige Implikationen fir
historisches Lernen werden ebenfalls untersucht. Diese allgemeinen Uberlegun—
gen werden anschliefend fir Museen, Gedenkstitten und Filme als drei beson-
ders unterrichtsrelevante Objektivationen von Geschichtskultur konkretisiert.
Damit besteht auch die Moglichkeit, auf empirische Erkenntnisse tiber ihre Rol-
le in Lernprozessen einzugehen. Am Ende des Kapitels soll so klar werden, wel-
che Erwartungen hinter der Forderung stehen, dass Geschichtslehrer*innen Ge-
schichtskultur in ihrem Unterricht thematisieren sollen.

2.1  Geschichtskultur als Forschungskonzept
Geschichte ist tiberall im Alltag prasent und nicht auf das gleichnamige Schul-
fach beschrinkt: Museen, Buchhandlungen und Kinos bieten uns Geschichte als
Freizeitvergniigen, Politiker*innen begriinden ihre Pline mit Lehren aus der
Geschichte und das Lutherjubilium inspiriert die Bahn zur Einfithrung eines
Luthertickets.

Auf der Suche nach einem Konzept, um diesen schon vor Jahrzehnten ein-
setzenden ,Geschichtsboom® zu beschreiben, fiihrte Jorn Riisen den Begriff
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»Geschichtskultur® ein, die er als den ,iibergreifenden, gemeinsamen Umgan([g]
mit der Vergangenheit definiert. Damit verweist er auf ,die unterschiedlichen
Strategien der wissenschaftlichen Forschung, der kiinstlerischen Gestaltung, des
politischen Machtkampfes, der schulischen und auflerschulischen Erziehung,
der Freizeitanimation und andere Prozeduren der offentlichen historischen Er-
innerung®.® Diese sehr weite Definition wurde von vielen Geschichtsdidakti-
ker*innen ibernommen und spiter von Hans-Jurgen Pandel, Bernd Schéne-
mann und Risen selbst weiter konzeptionalisiert. Prinzipiell wird jedoch daran
testgehalten, sie als den Umgang der Gesellschaft mit Geschichte anzusehen, in
der sich das individuelle Geschichtsbewusstsein dufiert.” Geschichtskultur und
Geschichtsbewusstsein stehen damit in wechselseitiger Abhingigkeit zueinan-
der.® Schénemann hat dieses Verhiltnis mit der Metapher der zwei Seiten einer
Medaille beschrieben, die insgesamt wiederum das ,,Geschichtsbewusstsein in
der Gesellschaft” symbolisiert. Damit wird sowohl auf die Auseinandersetzung

6  Jorn Risen: Was ist Geschichtskultur? Uberlegungen zu einer neuen Art, iber Geschich-

te nachzudenken, in: Klaus Fifmann/Heinrich Theodor Griitter/Jorn Risen (Hg.): His-
torische Faszination, Kéln,Weimar und Wien 1994, S. 3-26, S. 3f. Zu den Debatten um
den Begriff , Erinnerung® vgl. Abschnitt 2.4 zur Rezeption Risens allgemein vgl. Holger
Thiinemann: Geschichtskultur revisited. Versuch einer Bilanz nach drei Jahrzehnten, in:
Thomas Sandkiihler/Horst Walter Blanke (Hg.): Historisierung der Historik. Jorn Risen
zum 80. Geburtstag, Bd. 39 (Beitrige zur Geschichtskultur), K6ln, Wien und Weimar
2018, S. 127-149.
Mit Vergangenheit ist hier stets die menschliche gemeint, auch jene Teile, die ausschliefi-
lich archiologisch und nicht mittels Schriftquellen erschlossen werden. So wird bisher all-
gemein akzeptiert, dass auch die Steinzeit Thema der Geschichtskultur ist, dies jedoch bis-
her nicht zu konkreten Stufen der menschlichen Evolution in Bezug gesetzt.

7 Vgl.Jorn Rusen: Historik: Theorie der Geschichtswissenschaft, Kéln, Weimar und Wien
2013, S. 221, Hans-Jirgen Pandel: Geschichtsdidaktik: Eine Theorie fiir die Praxis (Wo-
chenschau Geschichte), Schwalbach/Ts. 2013, S. 164.

8  Gerade die Moglichkeit beide Begriffe aufeinander zu beziehen, diirfte mafgeblich zum
Aufstieg der Kategorie Geschichtskultur gefiihrt haben. Geschichtsdidaktisches Interes-
se an Museen, Fernsehbeitrigen und Denkmilern bestand ndmlich bereits zuvor, weshalb
Wolfgang Hasberg im neuen Begriff keine Erweiterung des Forschungsgegenstandes der
Geschichtsdidaktik sieht. Vgl. Wolfgang Hasberg: Erinnerungskultur — Geschichtskultur,
Kulturelles Gedichtnis — Geschichtsbewusstsein: 10 Aphorismen zu begrifflichen Prob-
lemfeldern, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 3 (2004), S. 198—207, hier S. 198.

9 Vgl Bernd Schénemann: Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft,
in: Hilke Gunther-Arndt (Hg.): Geschichts-Didaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundar-
stufe I undII, Berlin 2003, S. 11-22, hier S. 17. Auch Riisen: Was ist Geschichtskultur,
S. 5 bezieht sich auf das Geschichtsbewusstsein in seiner Definition, bedauert aber, da-
durch Unbewusstes aus dem Blick zu verlieren. Im geschichtsdidaktischen Diskurs wird
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mit Geschichte als Prozess allgemein verwiesen als auch alle konkreten Mani-
festationen bzw. Objektivationen dessen zusammengefasst. Ausgeschlossen sind
Spuren der Ver-gangenheit in der Gegenwart, wie alte Gebdude und andere
Sachquellen, historisch entstandene Gepflogenheiten und Zustinde wie etwa
Redewendungen oder unser politisches System.’® Es geht um die nachtrigliche
Auseinandersetzung mit etwas als historisch Empfundenem, was wiederum die
Frage nach der ,Haltbarkeit“ aufwirft: Wie lange kann eine Objektivation der
Geschichtskultur als aktuelle Reflexion gelten und ab wann ist sie wiederum
selbst zu historisieren?

Gerade Pandel beschrinkt Geschichtskultur strikt und teilweise polemisch
auf den gegenwirtigen Umgang mit Geschichte, jedoch ohne ein Kriterium an-
zubieten, wie weit die Gegenwart zuriickreicht." Ist eine Ausstellung mit ihrer
Schliefung bereits Teil der Vergangenheit? Wie sind Filme einzuordnen, die
nach ihrer Laufzeit im Kino auf DVD und Blue-Ray in den Handel kommen
und potentiell noch fiir Jahrzehnte im linearen Fernsehen wiederholt werden?
Die 2001 entstandene Tragikomédie ,Good Bye, Lenin!“ liegt inzwischen zeit-

die Uberkategorie ,Geschichte in der Gesellschaft kaum genutzt, vermutlich auch we-
gen der dadurch entstehenden unpraktischen Doppelbelegung des Begriffs ,,Geschichts-
bewusstseins“. Wolfgang Hasberg: Erinnerungs- oder Geschichtskultur: Uberlegungen zZu
zwei (un-)vereinbaren Konzeptionen zum Umgang mit Gedichtnis und Geschichte, in:
Olaf Hartung (Hg.): Museum und Geschichtskultur (Sonderveréffentlichungen der Ge-
sellschaft fiir Kieler Stadtgeschichte), Bielefeld 2006, S. 32—59, hier S. 52 spricht sich je-
doch dafiir aus, dies als eigentliche Zentralkategorie zu betrachten. Dass es noch keine
Theorie jenseits bloffer Metaphorik gibt, die Wechselwirkungen zwischen Geschichtsbe-
wusstsein und Geschichtskultur erklirt, kritisieren Martin Liicke/Irmgard Ziindorf: Ein-
fithrung in die Public History, Gottingen 2018, S. 32.

Véllig alleinstehend hingegen Thomas E. Fischer: Geschichte der Geschichtskultur: iiber
den 6ffentlichen Gebrauch von Vergangenheit von den antiken Hochkulturen bis zur Ge-
genwart, Bd. 57 (Bibliothek Wissenschaft und Politik), K6ln 2000, S. 12, der das Ge-
schichtsbewusstsein als Teil der Geschichtskultur betrachtet, die damit auch ,Mentaliti-
ten, [...] Gruppeneinstellungen und weitverbreitete Denkmuster und Stimmungen“ um-
fasst.

10 Vgl Klaus Bergmann: Gegenwarts- und Zukunftsbezug, in: Peter Adamski u.a. (Hg.):
Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht (Forum Historisches Lernen), Schwal-
bach/Ts. 2007, S. 91-112, hier S. 93. In der Lehre werden solche Beispicle sehr oft von
Studierenden genannt, die sich zum ersten Mal mit dem Konzept befassen. Eine noch ge-
ringe Unterscheidung von Geschichte und Vergangenheit konnte die Ursache fiir diese
Ausweitung des Begriffes sein.

11 Vgl. Pandel: Geschichtsdidaktik, S. 166 f. Dort schligt er vor, mit Gegenwart die erste
Hiilfte des 21. Jahrhunderts zu bezeichnen. Auf die 90er-Jahre zu verzichten, aber daftr
etwa 30 noch ungeschehene Jahre einzubeziehen, erscheint mehr als gewagt.
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lich ndher an ihrem historischen Bezugspunkt — dem Zeitraum zwischen den
Montagsdemonstrationen 1989 und der Wiedervereinigung 1990 — als am Heu-
te.'? Kann sie dennoch Ausdruck des aktuellen Diskurses tiber die DDR und die
Wendezeit sein? Ein Ausweg ist es zu fragen, ob das dargestellte Geschichtsbild
noch anschlussfihig an Vorstellungen des heutigen Publikums ist oder ob durch
dessen Alter Verstindnishiirden entstanden sind, die jedoch klar von beabsich-
tigten Irritationen zu unterscheiden sind.™ Eine derart definierte Gegenwirtig-
keit kann leicht mehrere Jahrzehnte zurlickreichen und dadurch Stoffe erfassen,
die heute historisch erscheinen, zu ihrer Entstehungszeit jedoch nur einen sehr
geringen Abstand zum historischen Bezug hatten. Sowohl ,Good Bye, Lenin!“
als auch ,Im Westen nichts Neues“ von Erich Maria Remarque (1928) sind et-
wa zehn Jahre nach den geschilderten Ereignissen entstanden, damit ist neben
der Gegenwirtigkeit auch die Nachtriglichkeit genauer zu diskutieren. Beide
stellen dennoch fiir viele auch heute noch wichtige kiinstlerische Zuginge zur
Geschichte dar, werden also als Geschichtskultur genutzt.'

Die Einschrinkung auf gegenwirtige Formen an sich — wie auch immer Ge-
genwart letztlich definiert wird — kritisiert Schonemann als ,prisentistisch ver-
engt®, da sie nur eine oberflichliche Analyse zulasse und den Blick verstelle, wie
Geschichtskultur bestimmte Deutungsmuster iiber einen lingeren Zeitraum sta-
bilisiere.’ Da auch er die Erforschung historischer Geschichtskultur als gemein-
sames Projekt von Geschichtsdidaktiker*innen und Historiker*innen sieht, ni-
hert er sich der Position von Pandel teilweise an, der allerdings historische
Geschichtskultur als Kulturgeschichte verstanden wissen will und nicht als Auf-
gabe der Geschichtsdidaktik sieht.’® Es geht also weniger um die prinzipielle
Anwendbarkeit des Begriffes als um die Frage, welcher Disziplin sich verschie-
dene Forschungsprojekte oder vielmehr Forscher*innen zuordnen lassen bzw.
wollen. Pandel schlief3t eine Existenz von Geschichtskultur vor 1800 kategorisch

12 Vgl. Wolfgang Becker: Good Bye, Lenin! (Deutschland 2003).

13 Noch schwieriger einzuordnen sind Neubearbeitungen élterer literarischer Stoffe, wie z.B.
die Vielzahl an Verfilmungen von Alexandre Dumas ,,Die drei Musketiere, in deren Ana-
lyse drei Zeitpunkte zu berticksichtigen sind.

14 Vgl. Uwe Danker: Reprisentantin ihrer Zeit mit eigener Dignitit — Uberlegungen zur ge-
schichtskulturellen Verortung und Relevanz von Belletristik, in: Zeitschrift fiir Geschichts-
didaktik 16 (2017), S. 98—114, der historische Literatur zur Geschichtskultur zihlt, weil
sie nicht nur als Quelle, sondern auch als Darstellung gelesen wird.

15 Bernd Schonemann: Geschichtskultur als Wiederholungsstruktur, in: Marko Demantows-
ky/Saskia Handro/Meik Zilsdorf-Kersting (Hg.): Bausteine einer Geschichtsdidaktik
(Forum Historisches Lernen), Schwalbach/Ts. 2014, S. §7-100, S. 95f.

16 Vgl.ebd,, S. 93, Pandel: Geschichtsdidaktik, S. 166 f.

© Wochenschau Verlag, Frankfurt/M.



21

aus, da es in den Epochen zuvor am nétigen Kollektivsingular ,,Geschichte®
mangele.’ Dass Geschichtsschreibung und Nachstellungen historischer
Schlachten als Vorldufer heutigen Reenactments bereits in der Antike existier-
ten, wird damit ibergangen.'®

Die bisher genannten Beispiele fiir Geschichtskultur — Museum, Film, Ro-
man — konkretisieren den ,gesellschaftlichen Umgang vor allem auf 6ffentlich
zugingliche Formen. Das Geschichtsbewusstsein manifestiert sich aber auch im
privaten Rahmen und wird dort auch geformt, sodass sich die Frage stellt, ob bei-
spielsweise Gespriche in der Familie iber Geschichte zur Geschichtskultur zu
zihlen sind. Meik Zilsdorf-Kersting stellte in seiner Studie zur geschichtskul-
turelleren Sozialisation fest, dass solche Gespriche den nachhaltigsten Einfluss
auf die Geschichtsbilder der Jugendlichen hatten, und es erscheint paradox,
wenn Familie Teil der geschichtskulturellen Sozialisation aber nicht der Ge-
schichtskultur wire."® Dieser Bereich ist empirisch fiir die geschichtsdidaktische
Forschung aber nur schwer fassbar und wird vermutlich deshalb auch nur selten
thematisiert.2® Wird Geschichtskultur als ein explizit 6ffentliches Phinomen

17 Vgl. ders.: Geschichtskultur, in: Ulrich Mayer u.a. (Hg.): Wérterbuch Geschichtsdidak-
tik, Schwalbach/Ts. 2009, S. 8687, hier S. 87. Als Konsequenz wiire auch die Anwend-
barkeit auf andere Rdume zu diskutieren, in denen andere Geschichtsbegriffe als in (West-)
Europa genutzt werden.

18 Miriam Sénécheau/Stefanie Samida: Living History als Gegenstand historischen Ler-
nens: Begriffe — Problemfelder — Materialien (Geschichte und Public History), Stuttgart
2015, S. 35, nennen als Beispiel die Nachstellung der Schlacht von Salamis im Jahr 2
v. Chr.

19 Vgl Meik Zilsdorf-Kersting: Sechzig Jahre danach: Jugendliche und Holocaust: Eine

Studie zur geschichtskulturellen Sozialisation, Bd. 2 (Geschichtskultur und historisches
Lernen), 2007, S. 155, auf S. 450 bezeichnet er die Familie explizit als ,geschichtskultu-
relle Instanz®. Diskutabel ist, inwieweit auch die als Gesprachsimpuls gewihlten Fotos
(S. 149-153) die jeweiligen Geschichtsbilder auslosten.
Christina Isabel Brining: Holocaust Education in der heterogenen Gesellschaft. Eine
Studie zum Einsatz videographierter Zeugnisse von Uberlebenden der nationalsozialisti-
schen Genozide im Unterricht (Wochenschau Wissenschaft), Schwalbach/Ts. 2018, S. 245
fasst Familiengespriche ebenfalls als Teil der geschichtskulturellen Sozialisation auf.

20 Eine Ausnahme wire Harald Welzer/Sabine Moller/Karoline Tschuggnall: ,Opa war kein
Nazi“: Nationalsozialismus und Holocaust im Familiengedichtnis, Frankfurt am Main
2002, jedoch unter dem Leitbegriff der Gedichtnisforschung, da die Autor*innen der Psy-
chologie und Kulturwissenschaft, aber nicht der Geschichtsdidaktik entstammen. Zu knap-
pen Erwihnungen aus letzterer vgl. Bodo von Borries: Historisch denken lernen — Welt-
erschliefung statt Epochentiberblick: Geschichte als Unterrichtsfach und Bildungsaufga-
be, Bd. 21 (Studien zur Bildungsgangforschung), Opladen und Farmington Hills, Mich.
2008, S. 169 und Waltraud Schreiber: Grundlegung: Mit Geschichte umgehen lernen —
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definiert, wire zu kliren, ab wann Offentlichkeit beginnt. Schulen sind 6ftentli-
che Einrichtungen und gleichzeitig stellt jede Unterrichtsstunde einen geschitz-
ten Raum dar, der sich an eine konkrete, abgeschlossene Gruppe richtet. Living-
History-Vereine treten auf historischen Stadtfesten vor der Offentlichkeit auf,
treffen sich aber auch in privaten Riumen, um Ausriistung zu recherchieren und
herzustellen. Alternativ liefie sich ,gesellschaftlich daran kniipfen, dass mehre-
re Personen an der Auseinandersetzung beteiligt sind, also ein sozialer Prozess
stattfindet. Damit wiren die Familiengespriche wieder erfasst und Interaktivitit
rickt als Analysekriterium in den Blick.?' Wahrend im privaten Rahmen ein
Austausch von Geschichtsbildern in beide Richtungen leicht zu realisieren ist,
zeigt sich in manchen 6ffentlichen Formen oft nur die Wiedergabe in eine Rich-
tung, etwa von Romanautor*in an die Leser*innen.

Die Beschrinkung auf den 6ffentlichen Raum ist nicht die einzige Veren-
gung, die im Forschungsdiskurs vorkommt und teilweise eher implizit ge-
schieht, aber nicht theoretisch begriindet und hergeleitet wird. Obwohl das
Konzept Geschichtskultur den Blick tiber die wissenschaftliche Beschiftigung
mit Geschichte hinaus weiten sollte, aber Geschichtswissenschaft und -unter-
richt durchaus auch erfasst, wird sie teilweise davon abgegrenzt. Dennoch
bezieht z.B. Horst Kuss Geschichtskultur explizit nur auf jene Formen, ,die
bisher weder in der Geschichtswissenschaft noch im Geschichtsunterricht
hervorgetreten waren“ und setzt Geschichtskultur in ein ,komplementire[s]
Verhiltnis“ dazu.?? Dahinter steht das nachvollziehbare Bedirfnis, auch tiber
einen Begrift genau fiir diese Formen zu verfigen. Die Umdeutung des Ober-

Historische Kompetenz aufbauen, hg. v. Waltraud Schreiber/Anna Wenzl, Neuried, 2006,
hier S. 7.

Hingegen stellt Etienne Schinkel: Holocaust und Vernichtungskrieg. Die Darstellung der
deutschen Gesellschaft und Wehrmacht in Geschichtsschulbtichern fir die Sekundarstu-
fe T und II, Bd. 16 (Beihefte zur Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik), Géttingen 2018,
S. 21-26 Geschichtskultur und Familiengedichtnis einander gegentber.

21 Ahnliche Uberlegungen stellte jiingst Cord Arendes an, der sich jedoch auf Public His-
tory statt Geschichtskultur bezieht, Offentlichkeit also explizit eingefordert wird. Vgl.
Cord Arendes: Was heif3t hier ,public*?, in: Public History Weekly 7 (2019).

22 Horst Kuss: Geschichtskultur im Geschichtsunterricht: Eine neue Chance fiir historisches
Lernen, in: Geschichte, Politik und ihre Didaktik 29 (2001), Nr. 1/2, S. 10—-21, hier S. 11.
Implizit trennt hingegen Béatrice Ziegler: Historische Konzepte und Kompetenzmodel-
le: Ein empirischer Zugang zur Bedeutung von Wissen fiir Kompetenzen, in: Christoph
Kiihberger (Hg.): Historisches Wissen (Wochenschau Geschichte), Schwalbach/Ts. 2012,
S. 135-151, hier S. 146. Sie stellt wissenschaftliche Narrative den geschichtskulturellen
gegeniiber, leitet dies aber nicht her.
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begriffes Geschichtskultur nur auf diesen Teilbereich ist aber nicht der richti-
ge Weg, sonst wiirde verschleiert werden, dass Geschichtswissenschaft und
-unterricht der gleichen Gegenwart entstammen wie die tbrige Geschichts-
kultur und dhnlichen Trends unterliegen. Die Geschichtswissenschaft ist nicht
nur Kontroll- und Legitimationsinstanz fiir die tibrigen Formen — eine Rolle,
die ihr Rusen zuweist —, sondern greift auch deren Fragen und Themen auf.?®
Ohnehin lisst sich keine klare Grenze zwischen ,wissenschaftlich“ und ,nicht-
wissenschaftlich“ ziehen. So wurde Geschichtskultur insbesondere entwickelt,
um Museen als Beschiftigung mit Geschichte jenseits der Geschichtswissen-
schaft zu beschreiben, obwohl sie durchaus wissenschaftlich arbeitende Insti-
tutionen sind.?* Auch das Fernsehen entwickelt neue Formate, die zwischen
klassischer Dokumentation und Spielfilm changieren und sich damit nicht klar
als wissenschaftlich oder unwissenschaftlich verorten lassen. Die Geschichts-
didaktik arbeitet mit verschiedenen Attributen wie populir, kommerziell oder
staatlich, um die Geschichtskultur inhaltlich zu gliedern, aber eine anerkannte
Kategorisierung ist nicht erkennbar. Vielversprechend erscheint eine Typolo-
gisierung, die auf den Funktionen von Geschichte nach Joachim Rohlfes auf-
baut, oder eine Differenzierung nach jeweiligem Zielpublikum in Hoch-, Po-
puldr- und Subkultur wie von Simon Maria Hassemer vorgeschlagen und ist
mindestens um Privatkultur zu erginzen, die z.B. die Familie umfasst.?* Im

23 Vgl Risen: Historik, S. 223, sowie S. 250 ausfiihrlicher und euphorischer dartiber, dass

die Geschichtswissenschaft den Humanismus in der Geschichtskultur sichern solle.
Ein Beispiel fiir das Aufgreifen geschichtskultureller Impulse findet sich bei Thomas
Scharff: Das Mittelalter als gewalttitige Zeit. Gewalt und Konflikt als Aspekte der mit-
telalterlichen Geschichte in europdischen Schulbichern, in: Martin Clauss/Manfred Sei-
denfuf (Hg.): Das Bild des Mittelalters in europiischen Schulbiichern, Berlin 2007,
S.225-243,S. 80f.: Der Eintrag zu William Wallace im , Dictionary of the Middle Ages*
sei nur als Reaktion auf den Film ,Braveheart“ (Mel Gibson. USA 1995) zu erkliren.

24 Vgl Bernd Schénemann: Museum als Institution der Geschichtskultur, in: Olaf Hartung
(Hg.): Museum und Geschichtskultur (Sonderverdffentlichungen der Gesellschaft fiir
Kieler Stadtgeschichte), Bielefeld 2006, S. 2131, hier S. 23.

25 Vgl. Joachim Rohlfes: Geschichte und ihre Didaktik, 3., erw. Aufl., Géttingen 2005,
S. 38—46, Simon Maria Hassemer: Das Mittelalter der Populirkultur, in: Thomas Mar-
tin Buck/Nicola Brauch (Hg.): Das Mittelalter zwischen Vorstellung und Wirklichkeit.
Probleme, Perspektiven und Anstéfle fiir die Unterrichtspraxis, Minster u.a. 2011,
S.129-139, speziell S. 131 1. Ahnlich auch Robert Thorp: Popular history magazines and
history education, in: Historical Encounters 2 (2015), Nr. 1, S. 102—-112, hier S. 104, der
den Gebrauch (teleological and narratological uses of history®) als Kriterium wihlt. An-
stelle einer Zweiteilung in wissenschaftlich und populir bietet er sechs Varianten an, in-
klusive eines ,non-use“. Bernd Schonemann: Geschichtsdidaktik und Geschichtskultur,
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weiteren Verlauf dieser Arbeit wird mit Geschichtswissenschaft vorrangig
die institutionalisierte Forschung gemeint, z.B. in Universititen, ohne etwa
Geschichtsvereinen oder Fernsehredaktionen ihren wissenschaftlichen An-
spruch per se abzusprechen. Unter dem Begriff der Geschichtspolitik ist ein
Teilbereich der Geschichtskultur bereits intensiver beforscht und konzeptio-
niert worden, jedoch ohne dass dadurch das tbrige Feld genauer strukturiert
wurde.28

Ein wichtiges Modell zur Analyse von Geschichtskultur sind ihre Dimen-
sionen nach Risen, meist in der urspriinglichen Trias aus Asthetik, Politik und
Kognition verstanden.?”” Riisen leitet sie aus den menschlichen ,Bestimmungs-
faktoren“ Fiihlen, Denken und Wollen ab, die auf Geschichtskultur wirken und
sich in den ,Sinnkriterien“ Schoénheit, Macht und Wahrheit duflern. Mithilfe
dieser Dimensionen beschreibt Riisen, in welche Richtung sich Sinnbildung
vollzieht und welche Funktionen dabei Geschichte jeweils erfiillt. Die dszhetische
Dimension verweist auf die duflere Form und Materialitit geschichtskultureller
Objektivationen. Wie spricht sie Menschen an? Welche kiinstlerische Qualitit
wird sichtbar? Rusen spricht ihr dabei eine klare Eigenstindigkeit zu und will sie
nicht nur als Verstirkung der anderen Dimensionen sehen.?® Die pol/itische Di-
mension leitet er daraus ab, dass sich jede Form von Herrschaft um Legitimation
bemiihe und dabei auch auf Geschichte zurtickgreife, wodurch Geschichtskultur
Teil der Machtdurchsetzung werde. Dies erschopft sich nicht allein in der Aus-
einandersetzung mit politischer Geschichte, sondern kann sich auch der Ar-
chiologie, Kultur- und Sprachgeschichte bedienen, um beispielsweise der eige-
nen Nation méglichst weit in die Vergangenheit zuriickreichende Urspriinge

in: Bernd Mitter/Bernd Schénemann/Uwe Uffelmann (Hg.): Geschichtskultur. Theorie —
Empirie — Pragmatik, Weinheim 2000, S. 26 —58, hier S. 47—50 unterteilt nach Geschich-
te als Nutzen, als Bildung und als Erlebnis, wobei letzteres zu Geschichte als Einkommen
fihrt.

26 Vgl Edgar Wolfrum: Geschichtspolitik in der Bundesrepublik Deutschland: Der Weg zur
bundesrepublikanischen Erinnerung 1948—-1990, Darmstadt 1999, S. 2225, der Ge-
schichtspolitik als Begriff einfiihrt, um Schieflagen der Forschung zur Geschichtskultur
zu iberwinden.

27 Vgl Risen: Was ist Geschichtskultur, S. 12—-17. Als neuere Darstellung vgl. ders.: Histo-
rik, S. 234—-246. Dimensionen werden in dieser Arbeit stets als Eigenschaften verstanden,
die unterschiedlich stark ausgeprigt sind, aber nicht fehlen kénnen; so wie auch jeder Kor-
per eine Hohe hat, selbst wenn er sehr flach ist. Dimensionen sind somit strikt von Kate-
gorien unterschieden, die eine Menge strukturieren und nicht sinnvoll auf ein isoliertes

Element bezogen werden kénnen.
28 Vgl. ders.: Was ist Geschichtskultur, S. 13.
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zuzuschreiben.?® Geradezu bizarre Beispiele dafiir liefert die nordmazedonische
Geschichtspolitik. Der bis 2019 als FYROM (former Yugoslav Republic of
Macedonia) bezeichnete Staat erkor sich das antike Makedonien als Vorfahr aus
und verwendet enorme Mittel darauf, diese Kontinuitit zu belegen und nach au-
fen zu prisentieren. Hierfiir wird unter anderem die Hauptstadt im Rahmen des
Projektes ,,Skopje 2014 neoklassizistisch umgestaltet und zahlreiche historische
Personen fiir die mazedonische Nation vereinnahmt.?® Durch die Betonung der
Legitimation von Macht geraten staatliche Akteur*innen in den Blick oder viel-
mehr solche, die bereits iber Macht verfligen. Es stehen jedoch noch Untersu-
chungen dazu aus, wie sich oppositionelle Gruppen oder jene, gegentiber denen
Macht legitimiert und durchgesetzt werden soll, geschichtskulturell an Macht-
diskursen beteiligen.

Mit der kognitiven Dimension soll beschrieben werden, wie grofl der An-
spruch auf historische Wahrheit und damit auch die Nihe zur Geschichtswis-
senschaft ist. Bei Risen scheinen kognitive Dimension und Geschichtswissen-
schaft teilweise gleichgesetzt zu werden: ,[D]ie kognitive Dimension der
Geschichtskultur wird in modernen Gesellschaften vornehmlich durch die his-
torischen Wissenschaften realisiert.“®' Sich an historischer Wahrheit zu orien-
tieren, erscheint somit als Gesamtaufgabe der Geschichtskultur, die jedoch allein
an die Geschichtswissenschaft delegiert wurde, und nicht als Kriterium, zu dem
sich alle Ausdrucksformen positionieren. Allerdings beschiftigen auch viele
Filmproduktionen historische Berater*innen oder werben fir sich mit dem Eti-
kett ,Beruhend auf einer wahren Begebenheit“. Dieser Anspruch mag oft nicht
oder nur teilweise eingelést werden, ist aber dennoch auch jenseits der Ge-

schichtswissenschaft verbreitet.3?

29 Vgl. Marcus Cyron: User generated history, in: Wolfgang Hardtwig/Alexander Schug
(Hg.): History Sells!, Stuttgart 2009, S. 256 -263, S. 261 f.zu Wikipedia als Plattform fiir
nationalistische Diskurse.

30 Allgemein zur Antikisierung in der mazedonischen Geschichtskultur vgl. Nada Boskovska:
Skopje 2014: Makedonien auf der Suche nach seiner Vergangenheit, in: Martina Baleva/
Boris Previsi¢ (Hg.): ,Den Balkan gibt es nicht®, Koln, Weimar und Wien 2016, S. 170—-190,
speziell zu ,,Skopje 2014“ vgl. Goran Janev: Skopje 2014: Instrumentalizing Heritage for
Unexpected Results, in: Cultures of History Forum 2015, url: http://www.cultures-of-his
tory.uni-jena.de/debates/macedonia/skopje-2014#-instrumentalizing- heritage-for-unex
pected-results/.

31 Risen: Was ist Geschichtskultur, S. 16.

32 Zur Umsetzung dieses Anspruches im Falle Ridley Scott: Gladiator (USA/Grof3britan-
nien 2000) vgl. Marcus Junkelmann: Hollywoods Traum von Rom, Mainz 2009.
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Die Dimensionen sind also keinesfalls als Bereiche zu sehen, in die sich ge-
schichtskulturelle Phinomene einsortieren lassen, sondern grundlegende Eigen-
schaften, die mehr oder weniger klar ausgeprigt sind. Gerade durch die Bindung
an anthropologische Konstanten versucht Risen nachzuweisen, dass es nahezu
unvermeidlich sei, auf die Fragen nach Schonheit oder Wahrheit zu reagieren,
wenn sich mit Geschichte beschiftigt wird. Ihn interessierte vor allem, wie die Di-
mensionen in konkreten Fillen aufeinander wirken: Unterstiitzen sie sich in ihren
Aussagen, gibt es Widerspriiche oder dominiert eine Dimension? Letzteres wiir-
de in die drei Instrumentalisierungen Asthetisierung, Politisierung und Ideologi-
sierung minden.?® Zumindest die letzte Form tiberzeugt nicht vollig, es handelt
sich zwar um einen tiberzogenen Wahrheitsanspruch, aber eben nicht unter Ver-
zicht auf die Autonomie der anderen Dimensionen. Vielmehr werden hier Wahr-
heits- und Machtanspruch auf das engste miteinander verkniipft. Die eigentliche
Gefahr einer Konzentration auf die kognitive Dimension durfte in einer Isolati-
on bestehen, da diese Dimension kaum auf Interaktion ausgelegt zu sein scheint,
im Gegensatz zu den anderen beiden, die Menschen in ihrem Handeln beeinflus-
sen oder zumindest dsthetisch ansprechen wollen. Geschichte rein kognitiv und
unter Vernachlissigung der anderen Dimensionen zu betreiben, hiefe also weder
die eigene Macht oder Ohnmacht zu reflektieren, noch Prisentationsformen zu
wihlen, die andere Menschen ansprechen und Kontakt zu ihnen aufbauen soll.

Einschligige Darstellungen greifen die drei Dimensionen stets auf, wenn-
gleich meist unter Verzicht auf die Bestimmungsfaktoren oder Sinnkriterien und
die Instrumentalisierungstendenzen. Es werden aber oft weitere Dimensionen
vorgeschlagen, mit denen sich das Modell erweitern liefle. Diese erwachsen
meist aus theoretischenUberIegungen und driicken nur selten einen Bedarf aus,
der sich bei der Analyse konkreter Objektivationen ergab. Viele Vorschlige wur-
den schon mehrfach eingebracht, jedoch meist ohne auf Vorginger zu verweisen
und meist nie so ausfiihrlich diskutiert wie die Trias von Riisen. Besonders auf-
fallig ist dies bei der Idee einer kommerziellen oder 6konomischen Dimension, die
scheinbar unabhingig voneinander mehrfach vorgeschlagen wurde, jedoch mit
sehr unterschiedlichem Theoretisierungsgrad: Schonemann stellt lediglich fest,
Geschichtskultur habe auch eine kommerzielle Seite; Pandel nennt auch Bei-
spiele fir die Kommerzialisierung von Geschichte, wie Mittelaltermarkte und
die Angebote in der Szenezeitschrift , Karfunkel“.3* Jérg van Norden setzt kom-

33 Vgl Risen: Was ist Geschichtskultur, S. 18—-20.
34 Vgl Schénemann: Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft, S. 18,
Pandel: Geschichtsdidaktik, S. 165, dhnlich knapp Bergmann: Gegenwarts- und Zukunfts-
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merziell mit dsthetisch gleich und versucht damit eher, eine erzihltheoretische
Kategorie der Geschichtskultur als eine Dimension zu beschreiben. Diese zeich-
ne sich dadurch aus, dass sie keine Orientierung in der Gegenwart biete und da-
her dem ,entriickten Erzihlen entspreche, dass er neben traditionelles, exemp-
larisches, kritisches und genetisches Erzihlen stellt. Gleichzeitig diskutiert er
selbst anhand neonazistischer Tendenzen in der Living History ein Beispiel da-
tiir, dass auch die Vergangenheitsflucht fiir manche ein Identifikationsangebot
darstellt und damit eher dem traditionellen Erzihlen entspricht.?® Die Annah-
me, dass es nur zur Kommerzialisierung in der Geschichtskultur kime, wenn
dem Wunsch, Auszeit von der Gegenwart zu nehmen, entsprochen werde, tiber-
sieht jedoch, dass jede lebensweltliche Funktion der Geschichte auch von kom-
merziellen Angeboten bedient werden kann und wird. Deutlich weiter gehen
Martin Schlutow und Holger Thinemann, die nicht nur eine 6konomische Di-
mension fordern oder deren Moglichkeit knapp erwihnen, sondern sie auch zur
Analyse von Museen bzw. Holocaustmahnmalen nutzen.?

Fir viele andere Bereiche der Geschichtskultur stehen noch genauere Un-
tersuchungen dazu aus, wie sich marktwirtschaftliche Prozesse darauf auswirken.
Die 6konomische Dimension der Geschichtskultur stirker zu berticksichtigen,
stellt aber eine vielversprechende Perspektive dar. Fruchtbar diirfte auch das Ein-
bringen einer didaktischen oder Vermittlungsdimension sein.?” Viele geschichts-

bezug, S. 92 und Christoph Kiihberger: Geschichte denken: Zum Umgang mit Geschich-
te und Vergangenheit von Schiiler/innen der Sekundarstufe I am Beispiel ,,Spielfilm“, Bd. 7
(osterreichische Beitrige zur Geschichtsdidaktik), Innsbruck [u.a.] 2013, S. 26.

35 Vgl Jorg van Norden: Was machst Du fiir Geschichten? Didaktik eines narrativen Kon-
struktivismus, Bd. 13 (Geschichtsdidaktik), Freiburg i.Br 2011, S. 50f. Kommerzialisie-
rung und Vergangenheitsflucht sollten im Falle der Living History nicht vorschnell ver-
mischt werden, da sich das eine stirker bei ihrer Prisentation auf Mittelaltermirkten und
anderen Veranstaltungen zeigt, wihrend das andere eher zu ihrem Gebrauch als Hobby
gehort, das oft sehr zuriickgezogen betrieben wird.

Zu Rassismus und Living History allgemein vgl. Sénécheau/Samida: Living History als
Gegenstand historischen Lernens, S. 114-125.

36 Vgl Martin Schlutow: Das Migrationsmuseum, Berlin 2012, S. 2628 und Holger Thi-
nemann: Holocaust-Rezeption und Geschichtskultur: Zentrale Holocaust-Denkmiler in
der Kontroverse: ein deutsch-dsterreichischer Vergleich, Bd. 17 (Schriften zur Geschichts-
didaktik), Idstein 2005, S. 18f. Beide listen auch ausfiihrlich frithere Erwihnungen einer
kommerziellen Dimension der Geschichtskultur auf. Dass Riisen diesen Vorschlag nicht
aufnahm, erklirt sich Thiinemann damit, dass es sich nicht auf anthropologische Kons-
tanten zurlckfithren liefe, vgl. Thinemann: Geschichtskultur revisited, S. 137.

37 Vgl Karl Heinrich Pohl: Der kritische Museumsfiihrer: Neun historische Museen im Fo-
kus, Schwalbach/Ts 2013, S. 21 zu Museen und Friedrich Jaeger/Jirgen Straub (Hg.):
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kulturelle Angebote sollen explizit Bildungsaufgaben tibernehmen, wie Schulen
und Museen, oder widmen sich ihnen ohne offiziellen Auftrag und ordnen sie
deshalb teilweise 6konomischen oder anderen Zwecken unter. Eine eigene Di-
mension fir diese Aufgabe riickt die Frage in den Vordergrund, ob Geschichte
selbst zum Bildungsziel wird oder das Erreichen anderer Bildungsziele unter-
stlitzen soll, wie etwa bei der Beschiftigung mit dem Nationalsozialismus in der
Menschenrechtspidagogik.® Durch diesen Vorschlag liefe sich die kognitive
Dimension als Forschungs- und Lerndimension stirken und das individuelle
Streben nach (neuen) Erkenntnissen und Wissen beschreiben, wihrend die di-
daktische Dimension Interaktionen in den Blick nimmt, bei welchen Wissen
und Erkenntnisse mit anderen geteilt werden.

Eine ethische Dimension wird von Pandel vorgeschlagen, um das Potential
von Geschichtskultur zu erfassen, das moralische Empfinden von Menschen zu
verletzen.3® Auch Riisen sieht die Relevanz einer ethisch-moralischen Dimensi-
on, die er zusammen mit einer religiésen Dimension in seiner Historik als Er-
ginzung seines urspringlichen Dreiermodells beschreibt.®® Mit der ethischen
Dimension sollen Prozesse wie die Viktimisierung in der Geschichtskultur- al-
so die Ubernahme der Opferperspektive — und alle Diskussionen iiber histori-
sche Verantwortung erfasst werden. Geschichtskulturelle Objektivationen kon-
nen in diesem Zusammenhang darauthin untersucht werden, ob sie historischen
oder gegenwirtigen Wertmafistiben entsprechen. Spirituelle und transzenden-
tale Elemente in der Beschiftigung mit Geschichte regten auflerdem die Idee
der religiésen Dimension an. Es geht hierbei nicht nur darum, ob religiése Sym-

Handbuch der Kulturwissenschaften: Paradigmen und Disziplin, Stuttgart und Weimar
2004, S. 411f. zur Schule, der jedoch von Erinnerungskultur schreibt.

38 Zur Kritik an der Holocaust Education vgl. Nicola Brauch: Das Anne Frank Tagebuch:
Eine Quelle historischen Lernens in Unterricht und Studium, Stuttgart 2016, S. 20-26
und Thomas Sandkiihler: Nach Stockholm: Holocaust-Geschichte und historische Erin-
nerung im neuen Schulgeschichtsbuch fiir die Sekundarstufe I und II, in: Zeitschrift fir
Geschichtsdidaktik 11 (2012), S. 50-76, S. 53-56. Biirbel Volkel/Rainer Redies: Stol-
pern ist nicht schlimm: Materialien zur Holocaust-Education (Wochenschau Geschich-
te), Schwalbach/Ts. 2015 hingegen entwickelt ausgehend von diesem Ansatz Lehr-Lern-
Material, betrachtet den ,Bildungsoptimismus des Ursprungskonzeptes aber auch kri-
tisch (S. 103).

39 Vgl. Pandel: Geschichtsdidaktik, S. 165, mit Verweis auf eine absichtlich provokante Ak-
tion im Umgang mit dem Holocaust.

40 Vgl. Risen: Historik, S. 234, 238 —244; er ordnet ihnen die Sinnkriterien Moral und Er-
16sung und als Bestimmungsfaktoren Werte und Glauben zu.
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bole genutzt werden — das wiire Teil der dsthetischen Dimension —, sondern wie
z.B. Gedenkveranstaltungen insgesamt ausgerichtet werden.*'

Neben der Erginzung von Riisens Dimensionen schligt Pandel auch ein ei-
genes Konzept zur Analyse von Geschichtskultur vor, deren Diskursstrategien,
mit denen er den Blick auf Geschichtskultur als Kommunikationsmittel richtet
und nach den mit ihr verfolgten Intentionen fragt.*? Die konkrete Auswahl der
Strategien erinnert zum Teil an Riisen; auch hier gibt es eine koginitive (Ler-
nen und Widerlegen), eine ethische (Rehabilitieren und Versohnen) und eine
emotionale (Einfiihlen und Trauern). Hinzu treten evaluativ (Bewerten und
Normieren), dramaturgisch (imitiieren und simulieren) und expressiv (Subjek-
tives Empfinden und Gestalten).*® Eine Herleitung oder Begriindung der Aus-
wahl liefert Pandel nicht. Dabei wire etwa zu diskutieren, ob ,dramaturgisch®
nicht nur bestimmte Formen bzw. Praktiken beschreibt, aber kein Kommunika-
tionsziel wie die anderen. Auch sind manche Strategien etwas verengt beschrie-
ben, so bindet Pandel Ethik eng an Gewalt- und Diktaturerfahrungen der deut-
schen Geschichte. Problematisch erscheint auch, dass ,emotional® zwar auch
mit Stolz assoziiert wird, aber hier Chancen tibersehen werden, {iber Inklusion
und Exklusion mittels historischer Beziige zu sprechen, also z.B. Patriotismus,
Nationalismus oder Rassismus. Er bindet es jedoch vorrangig an die Solidaritit
mit Verstorbenen, die sich in Denkmilern und Gedenkstitten ausdriickt.
Nichtsdestotrotz stellen Diskursstrategien und Pandels Liste mit konkreten
Beispielen hierfiir einen sinnvollen Ansatz zur Untersuchungen von Geschichts-
kultur dar.

Wihrend die Analyse der Dimensionen oder Diskursstrategien bei der In-
terpretation einzelner Phinomene oder Objektivationen der Geschichtskultur
hilft, das Vorgehen zu strukturieren und Sinnbildungsstrukturen offenzulegen,
liefert Schénemann mit dem Modell der Geschichtskultur als soziales System
einen Zugang, Geschichtskultur insgesamt zu untersuchen. Er beschreibt Ge-

schichtskultur als ein Netz aus Institutionen (z.B. Museen, Archive), Professio-
nen (z.B. Archivar*innen, Geschichtslehrer*innen), Medien (z.B. Schulbticher
und Filme) und Publika (z.B. Besucher*innen von Kinos und Museen). Zentral

41 Passend dazu die Sektion ,Geschichte als Gegenwartsreligion® auf dem Historikertag 2016
(http://www.hsozkult.de/conferencereport/id/tagungsberichte-6840, zuletzt aufgerufen
am 9.9.2020).

42 Vgl. Hans-Jirgen Pandel: Geschichtstheorie. Eine Historik fiir Schilerinnen und Schii-
ler — aber auch fiir ihre Lehrer (Forum Historisches Lernen), Schwalbach/Ts. 2017,
S.328-339.

43 Vgl. die tabellarische Ubersicht auf ebd., S. 329.
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sind fiir Schénemann dabei die Institutionen, da sie auf Dauer angelegt sind und
damit Geschichtskultur oder vielmehr die ihr inhdrenten Deutungen stabilisie-
ren. Dadurch werde die ,Flichtigkeit individueller Erinnerung tberwunden®
und die Voraussetzung fiir ein kulturelles Gedichtnis nach Jan Assmann ge-
schaffen.?*

Uberdies bilden die Institutionen den Rahmen fiir die Profeéssionen. Hierun-
ter versteht er ,Erinnerungsspezialisten, die eigens dafiir ausgebildet und damit
beauftragt sind, historische Quellen zu sammeln, zu konservieren, zu erforschen
und zu vermitteln“, denen er ,Laien und Semi-Professionals“ an die Seite stellt,
also Politiker*innen, Kulturschaffende und Geschichtsinteressierte.*® Sein An-
satz nimmt also vorzugsweise offizielle Einrichtungen und wissenschaftlich ori-
entierte Beschiftigung in den Blick, tut sich aber schwer damit, andere Ak-
teur*innen zu berticksichtigen, insbesondere jene, die Geschichte als Hobby und
nicht als Beruf betreiben. Medien kommt innerhalb dieses System die Aufgabe
zu, Vorstellungen zu speichern und bei Bedarf zur Verfiigung zu stellen. Dies
umfasst offensichtlich Literatur und Presseerzeugnisse. Dass Schonemann aber
auch historische Bildungsreisen und Mittelaltermirkte den Medien zuordnet,
tberrascht. Zwar gehoren sie offensichtlich ebenfalls zur Geschichtskultur, ha-
ben aber eine klar definierte zeitliche Dauer, in der sie zwar Vorstellungen aus-
dricken, diese aber nicht fiir einen lingeren Zeitraum konservieren und abruf-
bereit halten.*® Mit der Kategorie der verschiedenen Publika will er auf die
Intentionalitit von Geschichtskultur verweisen, die sich mit einem konkreten
Zweck an ein mehr oder weniger konkretes Publikum richtet. Er unterteilt die
Publika danach, ob sie Geschichte als Nutzen, Bildung oder Erlebnis sehen.*
Die Kategorie Publika wirft aber auch die Frage nach der Offentlichkeit von ge-
schichtskulturellen Angeboten auf: Fiir wen sind sie konzipiert, gibt es formelle
oder informelle Zugangshiirden, also Eintrittsgelder oder Anschaffungskosten,
sowie Anfahrtswege oder wird ein bestimmter Habitus ausgedriickt, der auf

44 Schonemann: Geschichtskultur als Wiederholungsstruktur, S. 89, der dies auch im Titel
ausdriickt und auf S. 97-99 auf Museen anwendet. Zur Anwendung auf akademische Fei-
ern Markus Driiding: Akademische Jubelfeiern: Eine geschichtskulturelle Analyse der
Universititsjubilden in Géttingen, Leipzig, Munster und Rostock (1919-1969), Bd. 13
(Geschichtskultur und historisches Lernen), Berlin 2014, S. 29-33.

Assmann und die Theorie des kulturellen Gedichtnisses wird in Abschnitt 2.4 diskutiert.

45 Schonemann: Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft, S. 18.

46 Vgl.ebd,, S. 19, der dort auch Gedenkstitten zu den Medien zihlt, obwohl sie besser zu
den Institutionen passen.

47 Vgl.ebd, S. 19.
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andere Milieus abschreckend wirkt? Welche Reichweite wird angestrebt und tat-
sichlich erreicht? Die Notwendigkeit dieser Differenzierung zwischen Intention
und Wirkung betont Thiinemann, da nur so die Bindung von Geschichtskultur
und individuellem Geschichtsbewusstsein fassbar werde.*® Mehr Aufmerksam-
keit erhalten diese Fragen durch erstarkendes Bemithen um Inklusion, gerade
beziiglich Museen.*

Tatsichlich erscheint das Publikum in diesem Modell relativ passiv: Es
empfingt, erlernt und konsumiert Geschichte, wird aber strikt von den Ak-
teur*innen unterschieden, die das Angebot dafiir schaffen. Diese strikte Tren-
nung wurde bisher kaum kritisiert,>® dabei passiert es durchaus, dass Einzelne
aus dem Publikum heraustreten und zu den erwihnten Laien werden, die neben
den (Semi-)Professionellen geschichtskulturell aktiv sind. Besonders eindrick-
lich ist dies in Internetforen oder der Wikipedia: Neben zumeist ehrenamtlichen
Administrator*innen und Moderator*innen, die sich um technische Belange und
Einhaltung bestimmter Regeln kiimmern, gibt es aktive Stammmitglieder, die
mit eigenen Beitrdgen die Plattform inhaltlich gestalten, Gelegenheitsleser*innen
und alle Abstufungen dazwischen — es gibt keine klare Grenze zwischen Publi-
kum und Akteur*innen bzw. wird sie stindig in beide Richtungen tiberschritten.
Sich dessen bewusst zu werden, heifdt auch nach geschichtskulturellen Praktiken
neben Vermitteln und Lernen zu fragen, wie sie im Ansatz Doing History ver-
handelt werden und die vielleicht ein weiteres Element des Netzwerkes darstel-
len sollten.>

48 Vgl. Holger Thinemann: Geschichtskultur als Forschungsansatz zur Analyse des Um-
gangs mit der NS-Zeit und dem Holocaust: Konzeptionelle Standortbestimmung und ein
Vorschlag zur kategorialen Differenzierung, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 4 (2005),
S. 230-240, hier S. 235.

49 Vgl Michael Sulies: Geschichte fiir alle — das inklusive Museum, in: Frauke Geyken/Mi-
chael Sauer (Hg.): Zuginge zur Public History. Formate — Orte — Inszenierungen, Frank-
furt am Main 2019, S. 62—74 und Oliver Plessow: Geschichtskultur als Ressource fiir in-
Kklusives historisches Lernen, in: Sebastian Barsch u.a. (Hg.): Handbuch Diversitit im Ge-
schichtsunterricht. Inklusive Geschichtsdidaktik, Frankfurt am Main 2020, S. 440—-452,
insbesonder S. 449f.

50 Vgl Helen Wagner: Zukunftsmusik aus vergangenen Klingen. Geschichtskultur als Feld
von Zukunftshandeln im Ruhrgebiet, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 16 (2017),
S. 67-81, S. 701, die dies durch die Fokussierung auf Institutionen im urspriinglichen
Konzept erklirt. Thinemann: Geschichtskultur revisited, S. 148 rechnet damit, dass die
Debatten um Digitalisierung und Partizipation diese Trennung weiter hinterfragt oder
gar aufgegeben werden wird.

51 Vgl Stefanie Samida/Sarah Willner/Georg Koch: Doing History — Geschichte als Pra-

xis: Programmatische Anniherungen, in: Sarah Willner/Georg Koch/Stefanie Samida
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Ein soziales System zu beschreiben und auf die Wechselwirkungen zwischen den
verschiedenen Elementen zu verweisen, kann die Grundlage fiir Untersuchun-
gen dariiber bilden, wie Diskurse zirkulieren, auch iiber einen lingeren Zeitraum.
Dieses Modell vermag es also, historische Entwicklungen abzubilden. Es lieflen
sich theoretisch auch Teilnetzwerke vorstellen, die Geschichtskultur in verschie-
dene Geschichtskulturen zerlegen und fragen, wie sich Diskursgemeinschaften
bilden und abgrenzen. Das Modell richtet sich damit explizit gegen Pandel, der
sich — wie oben beschrieben — gegen jede Historisierung von Geschichtskultur
ausspricht und die ,lebensweltliche Prasenz® zum Definitionsmerkmal von Ge-
schichtskultur erhoben hat.®? Dies duflert sich auch in seinem zweiten Merkmal
y2Eventcharakter, welches die Flichtigkeit geschichtskultureller Phinomene
und von ihr ausgel6ster Debatten erfassen soll. Dies tiberzeugt nicht als notwen-
diger Bestandteil einer Definition, da Geschichtskultur auch sehr langlebige
Formen annimmt, die wenig Aufmerksamkeit auf sich ziehen, wie z. B. Hinweis-
tafeln an historischen Gebéduden. Dafiir regt es aber eine sinnvolle Erginzung zu
Schénemanns System an: Ereignisse bzw. Veranstaltungen, worunter die bereits
erwihnten Mittelaltermirkte und Bildungsreisen ebenso wie Gedenkfeiern und
Jubilden fallen wiirden, die im Gegensatz zu Medien keine dauerhafte Existenz
und Speicherfunktion, aber unmittelbare Interaktion beanspruchen kénnen. Mit
dem letzten Merkmal , Gattungswechsel thematisiert Pandel, dass Geschichts-
bilder nicht auf bestimmte Gattungen oder Medien festgelegt sind. Er regt da-
mit zwar spannende Fragen fir die Forschung an — wie sich eine neue Darstel-
lungsweise auf den Inhalt auswirkt und welche Gattungen fiir welche Themen
als angemessen gelten kénnen —, fiir ein Definitionskriterium ist es jedoch nicht
grundlegend genug und auch kein Spezifikum der Auseinandersetzung mit Ge-
schichte.

(Hg.): Doing History (Edition Historische Kulturwissenschaften), Minster 2016, S. 1-25.
Durch die Erkenntnis konnte Reeactment abgebildet werden, vgl. Eugen Kotte:
Reenactment — Grenzen und Moglichkeiten ,gefiihlter Geschichte, in: Frauke Geyken/
Michael Sauer (Hg.): Zuginge zur Public History. Formate — Orte — Inszenierungen,
Frankfurt am Main 2019, S. 120—139. Auch Thiinemann: Geschichtskultur revisited,
S. 149. zeigt sich dieser Perspektive gegentiber offen.

52 Pandel: Geschichtsdidaktik, S. 167 und S. 167-172 zu allen drei Merkmalen Schone-
mann kritisierte dies scharf als Mediatisierung, vgl. Bernd Schénemann: Erinnerungskul-
tur oder Geschichtskultur, in: Eugen Kotte (Hg.): Kulturwissenschaften und Geschichts-
didaktik (Kulturwissenschaft(en) als interdisziplindres Projekt), Minchen 2011, S. 53-72,
S. 66f.
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Geschichtskultur bietet viele Anlésse fiir weitergehende Forschungen.®® Die
weitere Konzipierung und Schirfung der Theorien und Modelle ist zwar ureige-
ne Aufgabe der Geschichtsdidaktik, aber die empirische Analyse kann auch in
Gemeinschaftsprojekte mit der Geschichtswissenschaft oder anderen Diszipli-
nen minden, etwa Literaturund Filmwissenschaft, Medienpsychologie, Sozio-
logie und jiingeren Richtungen wie Postkolonialen Studien oder Computerspiel-
forschung. Hier gibt es bereits viele Vorarbeiten, die entweder von einem
historischen Thema oder Medium ausgehen und entsprechend die Wandlungs-
tihigkeit oder Wandlungsverweigerung historischer Narrative beim Gattungs-
wechsel thematisieren oder fragen, ob es medienspezifische Darstellungsweisen
gibt, die sich themenunabhingig zeigen.>* Aus den empirischen Erkenntnissen
lassen sich wiederum neue Anspriiche an die Theorie ableiten oder Beispiele fiir
die Pragmatik gewinnen.

Dabei fillt auf, dass eher selten die eingangs vorgestellten Modelle genutzt
werden und hiufiger medienspezifische Kategorien entwickelt oder aufgegriffen
werden. Teilweise wird auch auf eine ausfiihrliche Theoretisierung verzichtet und
stattdessen die Narrative und Deutungen herausgearbeitet, ohne sie in groflere
gesellschaftliche Zusammenhinge einzuordnen. Im Vordergrund steht der Ver-
gleich mit wissenschaftlichen Erkenntnissen und der Leitbegriff der ,Authenti-
zitat“, weniger die Funktion des Beispiels in der Gesellschaft.®® Theoretische und
empirische Diskurse sind noch zu wenig verbunden, obwohl sie einander sicher-
lich befruchten konnten.

53 Eine Systematisierung dessen in ders.: Geschichtskultur als Forschungskonzept der Ge-
schichtsdidaktik, in: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 1 (2002), S. 78—-86. Jinger: Thi-
nemann: Ge-schichtskultur revisited, S. 144—149.

54 Beispiele hierfiir sind Carl Heinze: Mittelalter Computer Spiele: Zur Darstellung und
Modellierung von Geschichte im populiren Computerspiel, Bd. 8 (Historische Lebens-
welten in populiren Wissenskulturen), Bielefeld 2012, Felix Hinz: Mythos Kreuzzige:
Selbst- und Fremdbilder in historischen Romanen, 1786—2012, Schwalbach/Ts. 2014,
Sénécheau/Samida: Living History als Gegenstand historischen Lernens, Saskia Handro
(Hg.): Aufarbeitung der Aufarbeitung: Die DDR im geschichtskulturellen Diskurs, Bd. 65
(Reihe Politik und Bildung), Schwalbach/Ts. 2011 und Barbara Korte/Sylvia Paletschek/
Wolfgang Hochbruck (Hg.): Der Erste Weltkrieg in der populiren Erinnerungskultur,
Bd. 22 (Schriften der Bibliothek fiir Zeitgeschichte), Essen 2008.

55 Zu Authentizitit als Schlisselbegriff vgl. Eva Ulrike Pirker/Mark Riidiger: Authentizi-
titsfiktionen in populdren Geschichtskulturen: Anniherung, in: Eva Ulrike Pirker (Hg.):
Echte Geschichte (Historische Lebenswelten in populiren Wissenskulturen), Bielefeld
2010, S. 11-30.
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Eine ganz andere Richtung der empirischen Forschung eréffnen Fragen
nach der Rezeption und Wirkung der Geschichtskultur. Erfordert die Deutung
konkreter Objektivationen kulturwissenschaftliche Kompetenzen, sind hierfiir
Methoden der empirischen Sozialforschung notig, mit denen die Geschichtsdi-
daktik als Teil der Geschichtswissenschaft weniger vertraut ist. Entsprechend
viele Liicken gibt es hier noch, die teilweise als Raum fiir Spekulationen genutzt
werden. So gibt es zahlreiche Mutmaflungen dariiber, welches das Leitmedium
der Geschichtskultur sei, ohne dies schlissig belegen zu kénnen.*® Am auf-
schlussreichsten scheint die weiter vorn erwihnte Beobachtung Ziihlsdorf-Kers-
tings zur Wirkmacht von Familiengespriichen zu sein, deren Ubertragbarkeit auf
andere Altersgruppen und andere Themen als den Holocaust jedoch nicht
zwangsldufig gegeben ist.’” Vermutlich haben verschiedene Milieus und ver-
schiedene historische Themen ihre jeweils eigenen Leitmedien. Ohnehin wire
im Vorfeld zu kliren, wodurch sich ein Leitmedium auszeichnet: Setzt es neue
Themen in der Geschichtskultur und dient als Orientierung fiir andere Medien
oder ist es jenes mit der grofiten Wirkung auf das individuelle Geschichtsbe-
wusstsein? Worauf individuelle Geschichtsbilder beruhen, ist jedoch im Nach-
hinein kaum zu rekonstruieren, wie Martin Sommer feststellt. In seinen Inter-
views zeigten sich zwar Uberschneidungen zwischen den Geschichtsbildern von
Studierenden und solchen in Spielfilmen, diese lieflen sich jedoch nur einmal in
einen kausalen Zusammenhang bringen.®

56 Vgl. Bodo von Borries: Empirische — und andere? — Forschungsmethoden der Fachdidak-
tiken in den Humanities — am Beispiel der Doméne Geschichte, in: Marko Demantowsky/
Volker Steenblock (Hg.): Selbstdeutung und Fremdkonzept. Die Didaktiken der kultur-
wissenschaftlichen Ficher im Gesprich, Bochum und Freiburg 2011, S. 98-137, hier S. 132.

57 Bei Differenzen zwischen familidren und schulischen Erzidhlungen tiber die DDR spre-
chen Jugendliche ersteren grofiere Glaubwiirdigkeit zu, vgl. Norbert Hanisch: ,In der Fa-
milie hért man es halt richtig, wie sie es selber erlebt haben ...“ Uberlegungen zum Ver-
hiltnis von Familie, Unterricht und dem DDR-Bild sichsischer Schiiler, in: Jens Hitt-
mann/Anna von Arnim-Rosenthal (Hg.): Diktatur und Demokratie im Unterricht, Ber-
lin 2017, S. 100-109, S. 107f. Dabei gelten Familiengespriche tiber die DDR cher als
politischer, denn historischer Diskurs. Vgl. Marc Calmbach u.a.: Wie ticken Jugendliche
2016? Lebenswelten von Jugendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren in Deutschland, Hei-
delberg und Berlin 2016, S. 397. Wird der Gegenwartsbezug von Geschichte zu deutlich,
kann es also passieren, dass sie gar nicht mehr als Geschichte wahrgenommen wird.
Schlimmstenfalls lisst sich so auch mit Gegenwartsbeziigen eine Vorstellung von lebens-
ferner Geschichte nicht iiberwinden.

58 Vgl. Andreas Sommer: Geschichtsbilder und Spielfilme. Eine qualitative Studie zur Ko-
hirenz zwischen Geschichtsbild und historischem Spielfilm bei Geschichtsstudierenden,
Berlin 2010, vor allem 221.
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Als grofles Desiderat bleibt die Verankerung von Geschichtskultur in der
Gesellschaft, das umfangreiche Vorarbeiten und sowohl ein kulturwissenschaft-
liches als auch sozialwissenschaftliches Vorgehen benétigt.® Damit liefe sich
das gesamte Netzwerk inklusive der Wechselwirkungen zwischen den einzelnen
Teilen erfassen und kliren, welchen Stellenwert Geschichte hat. Welche Ge-
schichtskultur will und hat die gegenwirtige Gesellschaft?

2.2 Die Unterrichtsrelevanz von Geschichtskultur

Die Geschichtsdidaktik betrachtet Geschichtskultur nicht nur als wichtiges For-
schungsfeld, sondern diskutiert hiervon ausgehend auch Konsequenzen fiir den
Geschichtsunterricht. Dies fithrte zu zahlreichen Plidoyers fiir die Berticksich-
tigung von Geschichtskultur in historischen Lernprozessen.®® Zum einen wird
auf ihre Rolle als Lernvoraussetzung eingegangen, die historische Vorstellungen
prigt, bevor der Geschichtsunterricht einsetzt, zum anderen wird die aktive Teil-
habe an ihr zum Unterrichtsziel erhoben und deshalb verlangt, dass sie im Un-
terricht thematisiert wird. An dieser Forderung gibt es keine prinzipielle Kritik
in der Geschichtsdidaktik, jedoch unterschiedliche Schwerpunkte, welche For-
men der Geschichtskultur von welchen Schiiler*innen auf welche Art zu behan-
deln seien.®! Fragen der Umsetzung werden nur angeschnitten und teilweise in
spiteren Kapiteln fortgefiihrt. Vorerst werden nur die bisherigen Vorschlage zu-
sammengefasst und in ein Ideal Gberfiihrt, welcher Unterrichtseinsatz von Ge-
schichtskultur anzustreben ist. Dies soll nicht nur ein Beitrag zur didaktischen

59 Vgl. Schénemann: Erinnerungskultur oder Geschichtskultur, S. 59, wenngleich dort ohne
Berticksichtigung der Sozialwissenschaften. Ders.: Geschichtskultur als Forschungskon-
zept der Geschichtsdidaktik schligt vor, sich anfangs mit ,,Synthesen mittlerer Reichwei-
te“ (82) zu begniigen, also z.B. lokale Geschichtskultur zu untersuchen.

60 Sehr frith Hans-Jirgen Pandel: Postmoderne Beliebigkeit? tiber den sorglosen Umgang
mit Inhalten und Methoden, in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 50 (1999),
S. 282-291, hier S. 290, spiter u.a. Reeken: Geschichtskultur im Geschichtsunterricht
und Schénemann: Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft, S. 191.
Christian Kuchler/Andreas Sommer: Professionseinschitzungen zu wirksamen Geschichts-
unterricht. Fazit aus den vorliegenden Perspektiven, in: Ders. (Hg.): Wirksamer Geschichts-
unterricht (Unterrichtspraxis: Perspektiven von Expertinnen und Experten), Baltmanns-
weiler 2018, S. 226—234, hier S. 233 gewinnen den Eindruck, im Sprechen iber Ge-
schichtsunterricht 16se Geschichtskultur das Geschichtsbewusstsein als Leitbegriff ab.

61 So duflert Hilke Giinther-Arndt: Ein neuer geschichtsdidaktischer Medienbegriff ange-
sichts des digitalen Wandels?, in: Christoph Pallaske (Hg.): Medien machen Geschichte
(Geschichtsdidaktische Studien), Berlin 2015, S. 17-36, hier S. 33 zwar mehrere Ein-
winde dagegen, die sie aber nicht als ,prinzipielles Plidoyer gegen nicht-geschichtswis-
senschaftliche Darstellungen® verstanden wissen will.
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Debatte sein, sondern auch Leitbild und Vergleichsmafistab fiir die empirische
Untersuchung des Implementationsprozesses und der Ansichten der Geschichts-
lehrer*innen.

Zur Planung von Unterrichtsreihen oder -stunden gehort es, das Vorwissen
der Schiiler*innen zu bertcksichtigen: Was wissen sie womdglich schon tiber
dieses Thema? Mit welchen Vorstellungen ist es verbunden? Neben der person-
lichen Vertrautheit mit der eigenen Klasse und methodischen Arrangements, die
dieses Vorwissen im Unterricht einholen, hilft es Geschichtslehrkriften, die ak-
tuelle Geschichtskultur zu kennen, da per Definition Schiiler*innen ihre Ge-
schichtsbilder nur von dort beziehen kénnen. Zwar ist genau zu priifen, wie sich
dies im konkreten Einzelfall duflert, aber das Wissen um gingige Geschichtsbil-
der und die sie transportierenden Medien kann vor Gberraschungen bewahren
und dafiir sensibilisieren, worauf nun zu achten ist. Hierbei muss berticksichtigt
werden, dass die Kinder und Jugendlichen andere Teile der Geschichtskultur re-
zipieren als ihre Lehrkrifte, es also generationenspezifische Lebenswelten gibt.
Eine wichtige Vorarbeit liefert das Projekt ,Historisches Denken von 4- bis
10-jahrigen Kindern“ um Sabine Bietenhader und Markus Kiibler.®? Sie er-
forschten das historische Wissen sowohl im Umfang als auch hinsichtlich des
Reflexionsniveaus von Kindern im Kindergarten- und Grundschulalter. Die be-
obachteten Wissensbestinde waren beachtlich: Bereits im Kindergarten kennt
die Mehrheit der Kinder historische Begrifte, etwa Speer, Mammut oder Ritter,
und kann Zusammenhinge zwischen ihnen herstellen.®® Der Geschichtsunter-
richt kann an dieses Wissen und Interesse an Epochen der Vormoderne an-
schlieffen und Wertschitzung gegeniiber den Kindern ausdricken. Durch einen
Vergleich der Geschichtskultur mit Quellen kénnen aber auch Liicken aufge-
zeigt werden und so zu neuen Themen ibergeleitet werden.®

Die Kenntnis geschichtskultureller Deutungsangebote kann einerseits ent-
lastend wirken, wenn sich Lehrkrifte beispielsweise bewusst machen, dass die

62 Vgl Markus Kibler u.a.: Historisches Denken bei 4- bis 10-jahrigen Kindern — Was wis-
sen die Kinder tiber Geschichte, in: Monika Waldis/Béatrice Ziegler (Hg.): Forschungs-
werkstatt Geschichtsdidaktik 13 (Reihe Geschichtsdidaktik heute), Bern 2015, S. 26 —40.

63 Vgl Kibler u.a.: Historisches Denken bei 4- bis 10-jahrigen Kindern, S. 38. Geschichte
als Ergebnis eines Rekonstruktionsprozesse zu erkennen, gelingt jedoch nur wenigen Kin-
dern und wird damit zur Aufgabe des Geschichtsunterrichts, S. 37.

64 Als mogliches Beispiel hierfiir Thomas Mayer: Eine Reise ins Mittelalter: Analyse des
PlaymobilMittelalterbildes, in: Geschichte Lernen 29 (2016), Nr. 170, S. 20—-28, worin
auch die fehlende Religidsitit von Playmobils Mittelalter kritisiert wird (S. 21). Vgl. Ree-
ken: Geschichtskultur im Geschichtsunterricht, S. 235 dazu, wie Geschichtskultur die Of-
fenheit von Kindern fiir Geschichte prigt.
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ysimplifizierenden NS-Bilder [...] weniger Resultat als Voraussetzung histori-
schen Lernens“ sind, verweist andererseits aber auch auf die Herausforderung,
sich explizit mit ihnen auseinanderzusetzen.®® Dies bedeutet letztlich, auch im
Unterricht diese Simplifizierungen und ihre Trigermedien anzusprechen. Eine
Analyse der Geschichtskultur wird damit von einer Aufgabe fiir die Unterrichts-
vorbereitung und geschichtsdidaktischer Forschung zum Inhalt des Unterrichts
selbst. Dies bildet den Kern der meisten Forderungen nach der Bertcksichtigung
von Geschichtskultur im Unterricht. Schiiler*innen sollen einen kritischen Um-
gang mit Geschichtskultur erlernen, also in ihr vermittelte Geschichtsbilder of-
fenlegen und auf Plausibilitit priifen, wobei sie die Inszenierung und die Inten-
tionen dahinter erkennen. Der Film ,Ritter aus Leidenschaft® sollte z.B. also
nicht nur als unhistorisch kritisiert werden, weil das Publikum eines mittelalter-
lichen Turniers sich unangebracht modern verhilt, wenn es sich die Gesichter
mit Wappen bemalt und die La-Ola-Welle vollfiihrt.®® Stattdessen wire zu er-
arbeiten, dass durch Ruckgriff auf Elemente heutiger Sportwettkdmpfe das Tur-
nier als gesellschaftliches Massenereignis etabliert wird und das Mittelalter ver-
traut wirken soll, sodass heutige Zuschauer*innen sich leichter in die Filmwelt
hineinfinden. Ob dadurch falsche Vorstellungen vom Mittelalter geférdert wer-
den, liefle sich im Anschluss diskutieren, wobei der Humor des Filmes gerade
darauf basiert, dass die Anachronismen als solche erkannt werden.®’

Das zentrale Ziel ist dabei, den Konstruktcharakter von Geschichte aufzu-
decken und fiir Schiiler*innen erfahrbar zu machen.®® Es bietet sich an, aufler-

65 Zulsdorf-Kersting: Sechzig Jahre danach: Jugendliche und Holocaust: Eine Studie zur ge-
schichtskulturellen Sozialisation, S. 120.

66 Vgl Brian Helgeland: Ritter aus Leidenschaft (USA 2001).

67 Vgl. Thomas Scharff: Wann wird es richtig mittelalterlich? Zur Rekonstruktion des Mit-
telalters im Film, in: Mischa Meier/Simona Slanicka (Hg.): Antike und Mittelalter im
Film, Kéln, Weimar und Wien 2007, S. 6383, hier S. 83, der die Darstellung dhnlich be-
wertet.

68 Vgl. Bodo von Borries: Fallstudien zur 6ffentlichen Geschichtskultur als Beitrag zum sys-
tematischen Geschichtslernen, in: Geschichte, Politik und ihre Didaktik 31 (2003), Nr. 1/2,
S.10-27, hier S. 14, Sénécheau/Samida: Living History als Gegenstand historischen Ler-
nens, S. 12f,, Ziilsdorf-Kersting: Sechzig Jahre danach: Jugendliche und Holocaust: Eine
Studie zur geschichtskulturellen Sozialisation, S. 473. Auflerdem Vadim Oswalt/Hans-
Jirgen Pandel: Einfiihrung, in: Ders. (Hg.): Geschichtskultur. Die Anwesenheit von Ver-
gangenheit in der Gegenwart, Schwalbach/Ts. 2009, S. 7-13, hier S. 9 dazu, dass Fehler
aufzuzeigen nicht gentige und vielmehr , Verstindnis fiir die Funktionsweisen und den all-
tagsweltlichen Gebrauch von Geschichte im Kontext unterschiedlicher medialer Reali-
sierungen zu fordern sei.
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schulische Geschichtskultur nicht nur als spiteres Anwendungsfeld dieser Er-
kenntnis zu sehen, sondern auch die Ubungsbeispiele daraus zu beziehen.
Geschichtskultur bietet ein reichhaltiges Reservoir historischer Deutungen und
gerade in den populiren, eher auf Unterhaltung denn wissenschaftlicher Erfor-
schung ausgerichteten Formen sind die Bewertungen meist sehr often, geradezu
plakativ. Schulbticher hingegen verschleiern ihre Perspektivitit oft und haben im
Unterricht eine herausgehobene Stellung als verlissliche Referenz und Triger si-
cheren Wissens.® Ahnlich wie Fernsehdokumentationen, Museen oder wissen-
schaftliche Texte umgibt sie eine ,Aura der Authentizitdt“:’® ganz oder teilwei-
se von Wissenschaftler*innen erarbeitet, stellen sie Wissen und Erkenntnisse vor,
die moglichst nur der Wahrheitssuche und dem Wunsch nach Aufklirung ver-
pflichtet sind. Es ist mit Hemmungen zu rechnen, wenn dies kritisch hinterfragt
werden soll, bedeutet es doch die Vorldufigkeit und Unvollkommenheit von
Wissen zu akzeptieren und sich auf daraus folgende Unsicherheiten einzulassen.
Diese Hemmschwellen fehlen, wenn Dekonstruktion zuerst an Spielzeug getibt
wird und Authentizitit oder Objektivitit als Anspruch durch Plausibilitit er-
setzt wird. Wenn die Deutungsangebote leichter zuginglich sind, kdnnen auch
mehrere Deutungen behandelt werden und dadurch Kontroversitit im Unter-
richt erlebt werden.”

69 Vgl. Thorp: Popular history magazines and history education, S. 109f.  history texbooks
tend to appear to be more anonymous® und Borries: Historisch denken lernen — Welter-
schlieflung statt Epocheniiberblick, S. 159: dokumentarische und ,staatlich-offiziése For-
men wiirden den ,,Konstruktions- und Deutungscharakter in der Regel nicht explizit“ ma-
chen.

70 Zum Aura-Begriff vgl. Pohl: Der kritische Museumsfiihrer, S. 14.

71 Zu Kontroversitit vgl. Martin Liicke: Multiperspektivitit, Kontroversitit, Pluralitit, in:
Michele Barricelli/Martin Liicke (Hg.): Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichtes.
Band 2, Schwalbach/Ts. 2012, S. 281288, hier S. 285. Vgl. Borries: Fallstudien zur 6f-
fentlichen Geschichtskultur als Beitrag zum systematischen Geschichtslernen, S. 10 dazu,
dass die Vielfalt der Geschichtskultur die undemokratische Ausrichtung einzelner Ob-
jektivationen ausgleiche, sodass diese nicht die Kontroversitit im Geschichtsunterricht
gefihrde. Ahnlich Waltraud Schreiber: Kompetenzorientierung als Ziel, Inhalt und Me-
thode der (Geschichts-)Lehrerausbildung, in: Andreas Kérber/Waltraud Schreiber/Ale-
xander Schoner (Hg.): Kompetenzen historischen Denkens, Rofidorf 2007, S. 771-801,
S. 198, 230. Kontroversitit zeigen war bereits Gerhard Schult: Die Forderungen des Ge-
schichtslehrers an das Fernsehen und die Antwort des Mediums, in: Wilhelm van Kam-
pen/Hans Georg Kirchhoff (Hg.): Geschichte in der 6ffentlichkeit (Anmerkungen und
Argumente zur historischen und politischen Bildung), Stuttgart 1979, S. 324335, hier
S. 332 wichtig.
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Auch wenn sich diese Ansitze von einer reinen Fehlersuche oder Authenti-
zititsprifung abgrenzen, so geht es letztlich doch darum, Kritikfahigkeit heraus-
zubilden; es driickt sich also eine gewisse Skepsis gegeniiber geschichtskulturel-
len Objektivationen aus.”? Ob Geschichtsunterricht auch dazu beitragen soll,
isthetische Erfahrungen mit Geschichtskultur und Gefallen daran durch ver-
tiefte Durchdringung zu f6rdern, wird hingegen nicht diskutiert.

Schiiler*innen missen auflerdem nicht nur in der Rolle von Rezipient*innen
verbleiben, sondern kénnen auch als Gestalter*innen auftreten. So konnen sie
aktiv an der lokalen Geschichtskultur partizipieren und sich in Debatten zur
Umbenennung von Straflen oder angemessenem Umgang mit historischen
Denkmilern beteiligen.” Zwar lassen sich hierfiir passende Anlésse nicht belie-
big schaffen und der benétigte Aufwand lisst sich vermutlich nur im Rahmen
spezieller Projekte stemmen, der Gewinn liegt aber nicht nur in einer vertieften
Auseinandersetzung mit Geschichtskultur, sondern auch mit kommunaler
Selbstverwaltung, und im besten Fall im Erleben starker Selbstwirksamkeit.
Selbst Geschichtskultur zu gestalten, ist iberdies eine Form von Handlungsori-
entierung, die tiber Basteln hinausgeht und nicht die Illusion erzeugt, historische
Erfahrungen lieflen sich in der Gegenwart authentisch wiederholen.” Innerhalb

72 So fiirchtet Peter Seixas/Carla Peck: Teaching Historical Thinking, in: A. Sears/I. Wright
(Hg.): Challenges and Prospects for Canadian Social Studies, Vancouver 2004, S. 109-117,
hier S. 109, dass Geschichtskultur einen Sog aufbaue, weshalb es die kritische Distanz der
Rezipient*innen brauche. Drastisch Bergmann: Gegenwarts- und Zukunftsbezug, S. 98
tiber das Ziel ,Geschichtsmill in einer eigenen Unterrichtseinheit als Miill erkennen zu
lassen®, gerade beziiglich CDs und Internet, die er jedoch unzulissig auf Propagandamit-
tel von Neonazis verkiirzt.

73 Vgl allgemein Reeken: Geschichtskultur im Geschichtsunterricht, S. 240 und Anke John:
Lokal- und Regionalgeschichte, Frankfurt am Main 2018, S. 99-102, speziell zu Stra-
fennamen Josef Koller: Geschichte wozu? Auferschulische Geschichtskultur als Baustein
eines kompetenzorientierten Geschichtsunterrichts, in: Petronilla Ehrenpreis/Josef Kol-
ler (Hg.): Geschichte ist tiberall (Handreichung Gymnasium: Geschichte), Bamberg 2012,
S. 10-22, hier S. 15 und Rainer Péppinghege: Straflennamen im Geschichtsunterricht,
in: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 66 (2015), Nr. 9/10, S. 600-607.

74 Vgl Frauke Stiibig: Wider einen verkiirzten Handlungsbegriff, in: Markus Bernhardt/Mi-
chael Sauer/Gerhard Henke-Bockschatz (Hg.): Bilder — Wahrnehmungen — Konstrukti-
onen (Wochenschau Wissenschaft), Schwalbach/Ts. 2006, S. 192—203, hier S. 199, die
diesen verkiirzten Handlungsbegriff als ,,Aufforderung zu manuellem Tun ohne erkennba-
ren historischen Erkenntnisgewinn® definiert und kritisiert. Ein solches Beispiel wire Wulf-
Ingo Schlspke: Mittelalterliche Schreib-Werke: Eisengallustinte, Federkiel und Unziale,
in: Praxis Geschichte 11 (1997), Nr. 2, S. 48—52 oder die Aufforderung Freundschaftsbin-
der zu kntipfen, im Schulbuch Zeitreise 2, Leipzig 2008, S. 70f. des Klettverlages.
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des Klassenraumes gibt es die Moglichkeit, dass Gruppenarbeiten und kleine Pro-
jekte nicht in der Gblichen Prisentationsformen Vortrag oder Plakat miinden, son-
dern sich Lehrkrifte stirker von der Geschichtskultur inspirieren lassen. Wenn
Schiiler*innen selber eine kleine Ausstellung oder einen kurzen Film erstellen, er-
arbeiten sie sich nicht nur die historischen Inhalte, sondern miissen sich auch mit
den Anspriichen des gewihlten (oder vorgegebenen) Mediums auseinanderset-
zen.”” Wenn sich nicht auf ein schulisches Publikum beschrinkt werden soll,
kénnen die Ergebnisse auch anschliefend im Internet verdffentlicht werden oder
von vornherein als Webformat konzipiert werden, denkbar wire etwa eine , Twi-
Story*, also eine Nacherzihlung historischer Ereignisse in Echtzeit auf Twitter.”®

Wihrend all dies Geschichtskultur selbst zum Thema macht, kommt ihr oft
auch eine unterstiitzende Aufgabe zu, in der sie als Motivation und Veranschau-
lichung fiir historische Inhalte dient, die im eigentlichen Fokus stehen.”” Ge-
schichtskultur kommt also nur als Medium zum Einsatz und erscheint dabei fast
als austauschbar mit Quellen. Der Unterschied zwischen zeitgendssischem Do-
kument und gegenwirtiger (oder zumindest viel spiter entstandener) Reflexion
tritt hinter die Frage der Verstindlichkeit und Schiilernihe zurtick.”® Sofern der

75 Bereits Schult: Die Forderungen des Geschichtslehrers an das Fernsehen und die Ant-
wort des Mediums, S. 333 wollte Schiiler*innen selbst Filme drehen lassen.

76 Vgl. allgemein Ulf Kerber: Narrationen mit digitalen Werkzeugen selbst erstellen, in: Da-
niel Bernsen/Ulf Kerber (Hg.): Praxishandbuch Historisches Lernen und Medienbildung
im digitalen Zeitalter, Leverkusen 2017, S. 383 -394 und speziell zu Twitter Daniel Bern-
sen: Virtuelles Reenactment, in: Daniel Bernsen/Ulf Kerber (Hg.): Praxishandbuch His-
torisches Lernen und Medienbildung im digitalen Zeitalter, Leverkusen 2017, S. 373 -382.

77 So schlagen Kuss: Geschichtskultur im Geschichtsunterricht, S. 16 und Bernd Mitter:
,Geschichtskultur — Zukunftsperspektive fiir den Geschichtsunterricht am Gymnasium?
Alwin Hanschmid zum 60. Geburtstag, in: Geschichte, Politik und ihre Didaktik 26 (1998),
Nr. 3/4,S. 165—-177, hier S. 168 mittels der Geschichtskultur zu begriinden, warum The-
men noch relevant seien. Ahnlich auch Reeken: Geschichtskultur im Geschichtsunter-
richt, S. 236 iiber Geschichtskultur als Lernanlass und um ,die Attraktivitit des Ge-
schichtsunterrichts erhohen®. Janis Nalbadidacis: Bang, Boom, Grhhhh, in: Wolfgang
Hardtwig/Alexander Schug (Hg.): History Sells!, Stuttgart 2009, S. 151-162, S. 175f.
bewertet Comics nach ihrer Fihigkeit auch ,lesefaule“ Schiler*innen fiir Geschichte zu
begeistern.

78 Besonders bedenklich Monika Rox-Helmer: Fiktionale Texte im Geschichtsunterricht,
in: Vadim Oswalt/Hans-Jirgen Pandel (Hg.): Geschichtskultur. Die Anwesenheit von
Vergangenheit in der Gegenwart, Schwalbach/Ts. 2009, S. 98-112, S. 108111, die fik-
tionale Texte einerseits wegen ihrer Anschaulichkeit und emotionalen Wirkung behan-
deln lassen will, andererseits aber auch, um historische Prinzipien zu vermitteln, die ei-
gentlich an Quellen gebunden sind.
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