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Die im Rahmen der 400-Jahr-Feierlichkeiten der
Universität Gießen im Alexander-von-Humboldt-
Gästehaus durchgeführte Tagung hatten die Ver-
anstalter – die Professuren für Didaktik der Ge-
schichte in Gießen und Halle, der Sonderfor-
schungsbereich Erinnerungskulturen Gießen (SFB
434) und das Zentrum für Medien und Interak-
tivität Gießen (ZIM) – bewusst fachübergreifend
angelegt, erhofften sie sich doch Anstöße von
verschiedenen Seiten für die kritische Reflexion
schulischer und außerschulischer Vermittlungspro-
zesse von Geschichte. In ihren Grußworten ho-
ben sowohl der Sprecher des Sonderforschungsbe-
reiches Erinnerungskulturen Jürgen Reulecke als
auch der Geschäftsführende Direktor des Zen-
trums für Interaktivität Henning Lobin den be-
sonderen fachlichen Kontext der Tagung an der
Universität Gießen hervor, die sowohl besondere
Schwerpunkte in der systematischen Erforschung
von Erinnerungskulturen als auch auf dem Ge-
biet der vielfältigen medialen Manifestationen ent-
wickelt habe. Im Rahmen der aktuellen Tagung
diskutierten Geschichtsdidaktiker/innen, Fachwis-
senschaftler/innen und Medienexperten/innen in
vier Work¬shops die unterschiedlichen Felder er-
innerungskultureller Manifestationen unter neuer
kulturwissenschaftlicher Perspektive. Dieser Aus-
tausch diente nicht zuletzt der Exploration des ge-
schichtskulturellen Feldes für das von dem Ge-
schichtsdidaktiker Hans-Jürgen Pandel vorbereite-
te „Handbuch der Geschichtskultur“, das im Wo-
chenschau Verlag erscheinen wird.

Insofern verfolgte die Tagung auch den Zweck,
über die Bedeutung der Kategorie Geschichtskul-
tur im Geschichtsunterricht nachzudenken. Der im
schulischen Unterricht oftmals praktizierte Um-
gang mit den von Schülerinnen und Schülern trans-
portierten Versatzstücken medial rezipierter Ge-
schichte, der oftmals im Nachweis von Banalisie-
rungen, Verfälschungen oder gar Geschichtsklit-

terungen besteht, erscheint kaum mehr als eine
adäquate Auseinandersetzung mit geschichtskul-
turellen Phänomenen. Wirken doch die medialen
Aufbereitungen von Geschichte oft ‚nachhaltiger’,
als die im Unterricht gelieferten ‚Entmythologisie-
rungen’. Deshalb müsse Geschichtsunterricht vor
allem das Verständnis der Lernenden für die Funk-
tionsweisen und den alltagsweltlichen Gebrauch
von Geschichte im Kontext unterschiedlicher me-
dialer Realisierungen fördern. Auf die Geschichts-
didaktik kommt damit die Aufgabe zu, ein praxi-
staugliches Instrumentarium zu schaffen, das Leh-
rerinnen und Lehrer in die Lage versetzt, ihr Wis-
sen über den Umgang mit Geschichte in der Öf-
fentlichkeit zu erweitern und Methoden zu ent-
wickeln, mit denen sie den geschichtskulturellen
Phänomenen im Unterricht gerecht werden kön-
nen.

Die Frage, wie das Verhältnis von Geschichts-
kultur und historischem Lernen systematisch zu
entwickeln sei, stand dann auch im Zentrum des
von Hans-Jürgen Pandel gehaltenen Eröffnungs-
vortrags. Seiner Einschätzung nach ist die Katego-
rie Geschichtskultur längst noch nicht in der Schu-
le angekommen, was er vor allem auf den Um-
stand zurückführt, dass es sich dabei in der Re-
gel um nicht abfragbares Wissen handele. Um hier
Abhilfe zu schaffen, müssten die historischen Wis-
senschaften jedoch Wege aufzeigen, wie Lehre-
rinnen und Lehrer kompetent mit Fragen umge-
hen können, die Schüler aus dem Bereich der Ge-
schichtskultur entwickeln. Insbesondere die Ge-
schichtsdidaktik stehe vor der Aufgabe, hierfür an-
gemessene ästhetische und kulturwissenschaftli-
che Begriffe sowie geschichtskulturelle Methodi-
ken und Kompetenzmodelle bereit zu stellen. Um
hier auch erste Ansätze aufzuzeigen, widmete sich
Pandel den unterschiedlichen Bedeutungsfeldern
von Erinnerungs- und Geschichtskultur. Hiernach
hat Geschichtskultur zwar mit Erinnerungskultur
zu tun, jedoch sind Subjekt und Objekt in der Ge-
schichtskultur vertauscht: nicht „ich erinnere mich
. . . “, sondern „das erinnert mich. . . “ ist der logi-
sche Zusammenhang für die in uns unwillkürlich
hervorgerufenen imaginativen Geschichtsbilder.

Der Schweizer Geschichtsdidaktiker Peter
Gautschi von der Pädagogischen Hochschule
Nordwestschweiz ging der Frage nach, wie Ge-
schichtslehrmittel zur Geschichtskultur beitragen.
Er erörterte diese Frage am Beispiel des von ihm
mitentwickelten Schulbuches „Hinschauen und
Nachfragen“ zur Schweiz während der NS-Zeit.
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In einem ersten Teil stellte der Referent die
Publikation vor, die sowohl grundlegende Inhalte
aus der Vergangenheit vermittelt als auch zum
Aufbau elementarer Kompetenzen für histori-
sches Lernen (Wahrnehmungs-, Erschließungs-,
Interpretations-, Urteils- und Darstellungskompe-
tenz) beiträgt. In einem zweiten Teil präsentierte
Gautschi entlang der Kategorien von Pandel
geschichtskulturelle Präsentationen, die in die
Entwicklung des Lehrmittels eingeflossen sind,
und solche, die durch das Lehrmittel angeregt
wurden. Schließlich plädierte er prinzipiell für
thematisch orientierte Geschichtslehrmittel, deren
Themen auch im Titel Niederschlag finden sollten.
Keinesfalls dürften solche Werke jedoch die
Lehrerinnen und Lehrer methodisch und inhaltlich
gängeln. Vielmehr sollen sie den Lehrkräften
dabei helfen, ihren Unterricht als ein reflektier-
tes stimmiges Ganzes zu gestalten. Dass die
Thematisierung aktueller geschichtspolitischer
Kontroversen im Unterricht auch Lernchancen
bietet, machen nicht zuletzt die teilweise heftigen
polemischen Reaktionen in der Schweiz deutlich,
die das Buch „Hinschauen und Nachfragen“
hervorgerufen hat.

Den Beginn der beiden Workshops Medien
und Geschichtskultur machte der Historiker Frank
Bösch, der seinen Beitrag dem Verhältnis von Zeit-
geschichte, Medien und Wissenschaft widmete.
Dabei interessierte ihn vor allem das Zustande-
kommen von zeitgeschichtlichem Wissen außer-
halb von Universitäten und insbesondere die Fra-
ge, wie Medien zeitgeschichtliches Wissen gene-
rieren. Bösch konnte an vielen Beispielen auf-
zeigen, dass gerade in der „alten“ Bundesrepu-
blik nicht selten zuerst Medien zeitgeschichtliche
Themen aufgegriffen und etabliert haben, wobei
die Journalisten zum Teil mit Fachhistorikern ko-
operierten oder selbst eine Ausbildung als His-
toriker genossen hatten. Gerade auf dem Gebiet
der Opfer- und Täterforschung haben Journalisten
vielfach Aufgaben von Zeithistorikern übernom-
men und wichtige neue Erkenntnisse ermittelt. Die
Mehrzahl der Wissenschaftler an den Hochschulen
lege jedoch weiterhin größten Wert auf eine schar-
fe Abgrenzung zur wesentlich schneller arbeiten-
den Publizistik, mit deren Geschwindigkeit sie oh-
nehin kaum mithalten können. Gleichwohl inter-
agieren beide Professionen durchaus auch immer
wieder mit produktivem Erfolg. In der sich aktuell
insbesondere bei Spielfilmen abzeichnenden Ent-
wicklung, Geschichte so wirklichkeitsnah wie nur

irgend möglich darzustellen, sieht Bösch eine Her-
ausforderung, der sich auch Historikerinnen und
Historiker aufgrund der Wirkmächtigkeit solcher
Produktionen unbedingt stellen sollten.

Kritik an den Formaten des Fernsehhistorikers
Guido Knopp gehört unter Historiker/innen heu-
te fast schon zum guten Ton. Welche Formen der
Dokumentarfilm annehmen und welche Abwege
er dabei insbesondere für das historische Lernen
beschreiten kann, war Gegenstand des Beitrags
des Bielefelder Historikers Horst Walter Blanke.
Gleichwohl dürfe Geschichtsunterricht – so Blan-
ke – solche Dokumentationen und Fernsehevents
als Realitäten unserer Geschichtskultur keinesfalls
ausklammern. Denn vielen Schüler/innen gefal-
len die packenden Darstellungen und Personen-
portraits sowie die zumeist mitgelieferten in sich
geschlossenen Interpretationen. Aufgabe von Un-
terricht müsse es folglich sein, sich intensiv mit
dem Material selbst auseinander zu setzen und so-
wohl die Machart als auch die tradierten Inhal-
te solcher Sendungen zu hinterfragen, um so die
Schüler/innen medienkompetent zu machen. Mög-
liche methodische Vorgehensweisen seien hier-
für die gemeinsame Erarbeitung einer Typologie
der in den Dokumentationen verwendeten Quel-
len (Zeitzeugenberichte, Stimme aus dem Off, Ver-
wendung von Dokumenten) und die Hinterfragung
ihres jeweiligen Aussagewerts. Zudem solle unter-
sucht werden, welche Menschen in den Formaten
vor- bzw. nicht vorkommen und was die Zuschau-
er über sie erfahren. Des Weiteren sei zu analy-
sieren, wie szenische Zitate eingesetzt oder Film-
sequenzen der Täterseite funktionalisiert werden.
Eine genauere Betrachtung der Widersprüche zwi-
schen Film und Begleitbuch kann ebenfalls inter-
essante Einsichten eröffnen.

Die Ergebnisse einer empirischen Strukturana-
lyse geschichtsvermittelnder Formate in Deut-
schen Fernsehprogrammen stellte die Münstera-
ner Geschichtsdidaktikerin Saskia Handro vor. Sie
beobachtet einen zunehmenden Kalenderjournalis-
mus und den Trend, Geschichte in vermeintlich au-
thentische Geschichten – vor allem durch die in-
tensive Verwendung von Zeitzeugensequenzen –
aufzulösen. Des Weiteren lässt sich eine Indivi-
dualisierung der Fernseherlebnisse durch zuneh-
mend mehr Spartenangebote feststellen, bei de-
nen jeder jeweils ‚seine’ präferierte Geschichte
finden kann. Ein Vergleich der Programme von
MDR und Sendern der alten Bundesländer offen-
bart zudem eine mediale Trennung des kollekti-
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ven Gedächtnisses im wiedervereinten Deutsch-
land. Demgegenüber stiften bzw. konstruieren sog.
Retro-Shows, etwa zu den 70er oder 80er Jahren,
Erinnerungsgemeinschaften, wobei die Selbstrefe-
rentialität des Mediums Fernsehen etwa durch sog.
‚Portraits’ großer Medienereignisse („Wunder von
Bern“) immer mehr an Bedeutung gewinnt. Prinzi-
piell übernimmt das Fernsehen heute eine wichtige
Steuerungsfunktion für geschichtskulturelle Dis-
kurse, wobei bestimmte Quellen (Bildikonen) im-
mer wieder neu in narrative Zusammenhänge ein-
gepasst werden.

Darf man über Holocaust-Komödien lachen?
Bietet das befreiende Lachen einen Weg, uns von
Hitler ‚zu heilen’? Zumindest die verstärkt seit den
1990er-Jahren produzierten NS-Komödien, wie
z.B. Roberto Benignis Film „Das Leben ist schön“,
scheinen dies – so der Giessener Geschichtsdidak-
tiker Vadim Oswalt – zu belegen. Kritiker solcher
‚despektierlichen’ Darstellungsformen fürchten je-
doch eine Verharmlosung der NS-Verbrechen. Sie
halten allein eine möglichst realitätsnahe Darstel-
lungsweise als dem Holocaust angemessen. Die
Befürworter solcher Komödien verstehen hinge-
gen das Lachen über das Groteske als Möglichkeit,
das Unvorstellbare begreifbar zu machen. Zugleich
verweisen sie auf die Schutzfunktion des Lachens,
das auch schon manchem Zeitgenossen geholfen
habe. Bei dem Bedürfnis, über das Unvorstellbare
zu lachen, spiele auch die generationale Zugehö-
rigkeit eine gewisse Rolle, da die zweite Generati-
on nicht mehr die Erfahrungen selbst, sondern die
Erinnerung an die Erfahrungen verarbeite. Hierbei
stelle sich die Frage, welche Relevanz diese Form
der erinnerungskulturellen Verarbeitung für die ak-
tuelle Schülergeneration gewinnen könne, die ja
bereits der dritten Generation seit Kriegsende zu-
zurechnen sei. In didaktischer Hinsicht sind die
Komödien ein gutes Beispiel für Intermedialität.
Allerdings setzen sie gerade wegen ihrer zahlrei-
chen Anspielungen ein immenses Kontextwissen
voraus.

Den zweiten Medien-Workshop, der das Thema
historische Literatur an der Grenze von Faktualem
und Fiktionalem sowie Bild und Fotografie zum
Gegenstand hatte, eröffnete die Freiburger Ge-
schichtsdidaktikerin Christine Pflüger mit einem
Beitrag zum wechselseitigen Verhältnis zwischen
Romanerzählungen und historischer Forschung am
Beispiel der deutschen Besatzung in Frankreich.
Ähnlich wie Frank Bösch argumentierte sie an-
hand französischer Beispiele, dass das Verhältnis

zwischen historischer Forschung und Medien, hier
fiktionaler Literatur, nicht als Einbahnstraße ge-
dacht werden dürfe. Vielmehr sei von einem kom-
plexen wechselseitigen Verhältnis auszugehen, das
zur Entstehung einer Gesamterzählung, der Narra-
tion der „Okkupation“ beitrage. Sie veranschau-
lichte dies anhand von Beispielen zum Thema
„Resistance“.

Die Giessener Geschichts- und Hochschulleh-
rerin Monika Rox-Helmer lotete die didaktischen
Potenziale fiktionaler Texte für den Geschichtsun-
terricht in drei Schritten aus: Verknüpft mit der
Frage, was fiktionale Texte überhaupt sind, erläu-
terte sie erstens, warum eine Vermittlung von his-
torischem Wissen gar nicht ohne fiktionale Ele-
mente auskommen könne. Insofern gelte es, nicht
nur zwischen eher fiktionalen und eher faktiona-
len Textsorten zu unterscheiden, sondern es müs-
se für fiktionale Elemente in eher faktional aus-
gerichteten Texten sensibilisiert werden. Zweitens
– und hier lag der Schwerpunkt des Beitrags –
sind fiktionale Texte zu historischen Themen stets
als Bestandteil der Geschichtskultur zu begreifen.
Gerade historische Romane und Jugendbücher ha-
ben aufgrund ihrer starken Imaginationskraft einen
erheblichen Einfluss auf das Geschichtsbewusst-
sein Jugendlicher, weshalb sie eine Herausforde-
rung für den Geschichtsunterricht darstellen. Wel-
che besonderen Lernchancen und didaktischen Po-
tenziale solche Genres bieten können, demons-
trierte Rox-Helmer schließlich drittens am Bei-
spiel des Klappentextes zu Günter Grass Hörbuch
„Mein Jahrhundert“.

Welch schweres „mentales Gepäck“ viele Kin-
der des Zweiten Weltkriegs mit ihren Erinnerungs-
bildern und inneren Bildwelten mit sich tragen,
beleuchtete die Paderborner Historikerin Barba-
ra Stambolis. Bilder und Bildklischees sind nicht
zuletzt für die Wahrnehmung des Zweiten Welt-
kriegs und der Nachkriegszeit zentral; sie prägen
unsere Vorstellungen dieses Abschnitts der Zeit-
geschichte. Rund sechzig Jahre nach Kriegsende
befinden wir uns zugleich in einer erinnerungskul-
turell wichtigen Schwellensituation. Die Zahl der
Menschen, die Krieg und Nachkriegszeit erlebt ha-
ben, sind „in die Jahre gekommen“. Wenn ihre Er-
fahrungsgeschichten heute nicht festgehalten und
damit die Voraussetzungen dafür geschaffen wer-
den, dass das Erlebte über einen generationellen
Erzähl- und Erinnerungszusammenhang hinaus ins
kulturelle Gedächtnis transportiert wird, ist es für
Nachgeborene in rund zwanzig Jahren bereits ver-
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loren. Es sind die zeitnah, d.h. um 1939/1945/1947
entstandenen fotografischen und filmischen Auf-
nahmen, die zu Beginn des 21. Jahrhunderts un-
sere Vorstellung vom Zweiten Weltkrieg und den
ersten Jahren nach 1945 bestimmen: Noch haben
wir die Chance, die Bilder in der spezifischen
Wahrnehmung derer zu sehen, deren Geschichte
und Geschichten sie darstellen. Wenn ihre Erfah-
rungsgeschichten heute nicht festgehalten und da-
mit die Voraussetzungen dafür geschaffen werden,
dass das Erlebte über einen generationellen Erzähl-
und Erinnerungszusammenhang hinaus ins kultu-
relle Gedächtnis transportiert wird, ist es für Nach-
geborene in rund zwanzig Jahren bereits verloren.

Den Auftakt zu den Workshops ‚Institutionelle
Zugänge zur Erinnerungs- und Geschichtskultur’
machte der Kassler Geschichtsdidaktiker Gerhard
Henke-Bockschatz mit einem Beitrag zur Denk-
malspflege. Henke-Bockschatz konstatierte eine
Polarisierung zwischen der Position eines puris-
tischen Authentizitätspostulats und dem Wunsch,
längst zerstörte Gebäude in einer Art histori-
scher Simulation nachzubauen. Dass dem Bedürf-
nis nach Wiederherstellung vergangener Bauten
immer häufiger nachgegeben werde, belegen nicht
zuletzt solch repräsentative Großprojekte wie die
Dresdner Frauenkirche oder der geplante Wieder-
aufbau des Berliner Schlosses. Auch die vor allem
in den 80er Jahren entkernten und zu hochmoder-
nen Bürokomplexen umgenutzten Altbauten und
Industrieanlagen sind in diesem Zusammenhang
zu nennen. Hier werden die historischen Fassa-
den nicht zuletzt als ‚kulturelles Kapital’ im Sinne
Bourdieus genutzt. Die meisten Menschen begnü-
gen sich ohnehin mit einer historischen Kulissen-
architektur. Schließlich möchten historische Laien
nur selten die mühselige Rekonstruktionsarbeit an
kaum mehr erkennbaren Überresten leisten. Bei ih-
nen überwiegt vielmehr der Wunsch nach einem
möglichst geschlossenen Bild und einer durch-
komponierten Vergegenwärtigung von Geschich-
te. Insofern müsste hier die didaktische Frage lau-
ten, wie ein ästhetisches Vergnügen auch an eige-
nen Rekonstruktionsversuchen vermittelt werden
kann, so dass sich die Lerner nicht mehr allein mit
den ‚schönen’ Oberflächen begnügen.

Der Giessener Geschichtsdidaktiker Olaf Har-
tung widmete seinen Beitrag der Herausbildung
und Vielgestaltigkeit der deutschen Museumsland-
schaft, die er als Ausdruck einer spezifisch bürger-
lichen Geschichtskultur interpretiert. Vor allem um
die Jahrhundertwende 1900 entstanden neue Mu-

seumstypen, wie beispielsweise technische Muse-
en, Sozial- und Wirtschaftsmuseen oder Gesund-
heitsmuseen, sowohl als Antwort auf gewandel-
te geschichtskulturelle Bedürfnisse als auch auf-
grund zunehmender gesellschaftlicher Diversifi-
zierungen und Abgrenzungsbedürfnisse von Wis-
senschaftlern und Museumsfachleuten. Bei vie-
len Neugründungen spielten zudem neben dem
Bedürfnis nach Bewahrung und Tradierung von
Vergangenem immer häufiger auch gegenwarts-
bezogene Motive eine Rolle, wie etwa das Be-
dürfnis nach Aktualität, Volkserziehung und nach
positiver Außendarstellung der Trägergruppen.
Am deutlichsten zeigten sich solche Trends bei
den Technikmuseen und den sog. Sozialmuseen
bzw. Hygiene- und Arbeiterwohlfahrtsausstellun-
gen, die jedoch bald nach Einrichtung mit dem
Problem des zunehmenden ’Veraltens’ ihrer Expo-
nate zu kämpfen hatten und sich entgegen der ur-
sprünglichen Intention ihrer Gründer wie die eins-
tigen Gewerbemuseen von allein zu historischen
Museen wandelten. Prinzipiell korrespondierte die
Diversifizierung der Museumslandschaft mit der
relativen Offenheit des Museumsbegriffs, der we-
niger einen Inhalt als eine Beziehung zwischen
Objekten beschreibt. In didaktischer Perspektive
wird am Beispiel der Museen deutlich, dass zum
Verständnis geschichtskultureller Phänomene auch
deren Historisierung unerlässlich ist.

Geschichte und Werbung lautete der Beitrag des
Freiburger Geschichtsdidaktikers Gerhard Schnei-
der, der sich dem Komplex historisierender Wer-
bung am Beispiel von Produktbeschreibungen des
Retro-Versandhauses ‚Manufaktum’ und dessen
Epigonen annahm. Schneider stellt fest, dass man
geschichtliche Bezüge in der Werbung heute fast
nur noch für Zielgruppen aus den gebildeten
Schichten findet. Aus der breiten Öffentlichkeit
hat sich der werbende Gebrauch von Geschichte
hingegen weitgehend zurückgezogen. So gibt es
heute offensichtlich weniger historisierende Wer-
bung in der Tages- und Wochenpresse, dafür findet
man sie aber verstärkt in Katalog-Texten bzw. in
den Texten der Produktbeschreibung. Die Analyse
von Werbetexten im Manufaktum-Katalog zeige,
dass dabei bevorzugt Wendungen gebraucht wer-
den, die vor allem Respekt vor den alten Produkten
zum Ausdruck bringen sollen, wohingegen Verän-
derungen und Neuerungen eher als etwas Negati-
ves dargestellt werden. Manchen Retro-Produkten
werden zudem eine eigene Geschichte und biswei-
len sogar Charaktereigenschaften bis hin zu einer
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eigenen „Persönlichkeit“ zugestanden. Zum Kauf
motivieren soll aber auch das implizite Verspre-
chen, mit dem Erwerb solcher Produkte Kulturgü-
ter zu retten. Die Kunden erhalten so womöglich
das Gefühl, etwas Gutes zu tun und zugleich etwas
Besonderes zu sein.

Die Flensburger Mediävistin und Geschichtsdi-
daktikerin Bea Lundt ging der Frage nach dem
Ort des Mittelalters in der Geschichtskultur und
nach dem Umgang mit dieser Epoche in der „Post-
moderne“ nach. Die „Ferne“ des Mittelalters sei
keine objektive, sondern folge aktuellen Sinnbil-
dungsbedürfnissen. Es gelte daher nicht, einzelne
Wissenselemente über diese Epoche im Sinne ei-
ner Besitzstandswahrung zu verteidigen, sondern
die Gesamtstruktur des Kanons systematisch neu
zu durchdenken. Für „unerträglich“ hält Lundt die
auch heute noch anzutreffenden Heroisierungen,
wie etwa Karl d. Großen, und seine Funktionali-
sierung im aktuellen Europadiskurs. Sie vermisse
dagegen die Bereitschaft, das Mittelalter als mul-
tikulturell und multireligiös wahrzunehmen. Dem
gegenüber vertritt sie die These, dass in der Post-
moderne nicht mehr allein die Alterität des Mittel-
alters, sondern vor allem auch dessen Ähnlichkeit
betont werden sollte (Kontinuität und Kontrast),
und zwar vor allem dann, wenn es zur Klärung ge-
genwärtiger Phänomene beitragen kann. Denn vie-
le Krisen und Probleme der Postmoderne lassen
sich gerade aus der Perspektive der Vormoderne er-
hellen und verstehen. Letztlich sei das Mittelalter
auch heute noch „in uns“, weshalb statt einer chro-
nologischen Behandlung der Epoche im Unterricht
besser mit dem Aufgreifen der aus der multikultu-
rellen Gegenwart kommenden Fragen der Schüle-
rinnen und Schüler auf die Besonderheiten dieser
Epoche zugegriffen werden sollte.

Ein besonderes erinnerungskulturelles Problem
beleuchtete der Kasseler Historiker Markus Bern-
hardt, dessen Thema „Geschichte als Straftatbe-
stand“ vor allem aus zwei Gründen Relevanz be-
ansprucht: Zum einen greift die Rechtsprechung
aktiv in unsere Erinnerungskultur ein und zum an-
deren sollte Geschichtsunterricht erklären können,
warum zum Beispiel ein reales historisches Phäno-
men wie der Holocaust gesetzlich gegen Leugnung
geschützt werden muss. Bernhardt geht hierfür der
Entwicklung der entsprechenden Gesetze im Straf-
gesetzbuch seit 1960 nach (dies betrifft vor allem
den § 130 StGB gegen Volksverhetzung). Eine ex-
plizite Strafandrohung gegen die öffentliche Bil-
ligung, Leugnung oder Verharmlosung national-

sozialistischer Verbrechen, die sogenannte „ein-
fache Auschwitzlüge“ fand 1994 Eingang in den
Tatbestand der Volksverhetzung, und zwar nicht
zuletzt infolge der geschichtskulturellen Debat-
ten der 1980er-Jahre (Historikerstreit, Weizsäcker-
Rede). Ausschlaggebend für die Änderung des §
130 StGB war schließlich eine Entscheidung des
BGH, die aufgrund missverständlicher Formulie-
rungen eine große öffentliche Empörung auslöste.
Didaktisch ist das Problem insofern von Bedeu-
tung, als Schülerinnen und Schüler sich zum Teil
der relativistischen Argumente der rechtsradikalen
Szene bedienen, ohne selbst einen rechtsradikalen
Hintergrund zu haben. Hier stellt sich die schwie-
rige Frage, wie ein pluralistischer Geschichtsun-
terricht mit solchen Argumenten umgehen soll-
te. Keine gute Lösung sei es, mit den Holocaust-
Leugnern direkt zu argumentieren, da man ihnen
dadurch ein Forum biete und ihnen Bedeutung ver-
leihe. Besser wäre eine Auseinandersetzung al-
lein mit den Aussagen der Auschwitz-Leugner, um
vor allem deren Motiven nachzuspüren. Die NS-
Bearbeitung im Unterricht sollte jedoch niemals
moralisierend betrieben werden, sondern stets zwi-
schen Sach- und Werturteil klar unterscheiden.

Der letzte Tagungsbeitrag war dem „Visual His-
tory Archive“ (VHA) der Shoah Foundation ge-
widmet, den der Berliner Geschichtsdidaktiker Mi-
chele Barricelli als Teil der Geschichtskultur vor-
stellte. Der US-amerikanische Filmproduzent und
Regisseur Steven Spielberg hatte die Foundation
1994 unter dem Eindruck der Begegnung mit Zeit-
zeugen während der Dreharbeiten zu seinem Film
„Schindlers Liste“ gegründet. Heute umfasst das
Archiv mehr als 50.000 videografierte Interviews
mit Holocaust-Überlebenden aus ganz Europa. Die
FU-Berlin hat als erste Universität außerhalb der
USA einen Zugang zum VHA erhalten, so dass
dort die Interviews über Suchfunktionen erschlos-
sen werden können. Als didaktische Perspektive
schlug Barricelli folgenden Umgang mit dem Ma-
terial vor: Als erstes müssten die narrativen Struk-
turmerkmale der Zeitzeugeninterviews erarbeitet
und die Differenzen zwischen den realen Erfahrun-
gen der Zeitzeugen und den Interviews ausgelo-
tet werden. Zudem sei die Funktionalisierung des
Leids für ein pädagogisches Versprechen (der Ver-
hinderung neuen Leids?) und die Übereindeutig-
keit des erinnerungspädagogischen Programms zu
problematisieren. Des Weiteren plädiert Barricelli
für eine Förderung der narrativen Kompetenz im
Unterricht und handlungsorientierte Umgangsfor-
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men mit dem Material, indem z. B. Zeitzeugen ihre
Interviewaufnahmen noch einmal selbst betrachten
und kommentieren können. Der Cornelsen-Verlag
hat bereits zwei exemplarische Interviews mit Aus-
wertungsvorschlägen unter dem Titel „Erinnern
für Gegenwart und Zukunft“ herausgegeben.

Zusammenfassend betrachtet wurde auf der Ta-
gung deutlich, dass eine trennscharfe Definition
der beiden Begriffe Erinnerungs- und Geschichts-
kultur kaum möglich ist, wenngleich sich in der
Fachwissenschaft mehrheitlich der Begriff „Er-
innerungskultur“ und in der Geschichtsdidaktik
der Begriff „Geschichtskultur“ durchgesetzt hat.
Unter Geschichtskultur als beständig wachsen-
des gesellschaftliches Phänomen verstehen Ge-
schichtsdidaktiker vor allem die „praktisch wirk-
same Artikulation von Geschichtsbewusstsein in
einer Gesellschaft“ im Sinne Jörn Rüsens. In die-
sem sehr umfassenden Verständnis beinhaltet Ge-
schichtskultur neben der wissenschaftlichen For-
schung auch alle außerwissenschaftlichen Formen
von Geschichtsdarstellung, d.h. deren ästhetische
Formungen, politische und/oder ökonomische In-
strumentalisierungen sowie generell alle Arten der
Behandlung von Geschichte in Schule und Öf-
fentlichkeit. Demnach stellt das Verhältnis von
geschichtswissenschaftlicher Forschung und den
Manifestationen der Geschichtskultur auch keine
‚Einbahnstraße’ dar, d.h. Geschichtsdarstellungen
in der Öffentlichkeit gelten keineswegs als bana-
lisierte Derivate der Historischen Wissenschaften.
Vielmehr lassen sich auch umgekehrte Einfluss-
nahmen nachweisen, da auch Historiker/innen ih-
rerseits von Strömungen in Literatur, Film und Po-
litik nicht unbeeinflusst bleiben. Dies gilt im Üb-
rigen umso mehr, je stärker diese ein öffentliches
Interesse erregen. Insofern ist Friedrich Nietzsches
scharfe Trennung zwischen lebensdienlichem Ge-
dächtnis und lebensfremder Geschichte so nicht
mehr gültig.

Wenn auch in didaktischer Hinsicht unter den
meisten Tagungsteilnehmer/innen weit gehende
Einigkeit darüber herrschte, dass Geschichtsun-
terricht die Kategorie Geschichtskultur produktiv
aufgreifen und für das historische Lernen frucht-
bar machen sollte, bestand noch eine gewisse Un-
entschiedenheit in der Frage über das ’Wie’, also
in der Frage, wie die analytischen Potenziale des
geschichtskulturellen Zugriffs im Unterricht ge-
nutzt werden können. So tendieren mehrere Beiträ-
ger/innen dazu, zugunsten der Fragen der Schüle-
rinnen und Schüler, die diese aufgrund ihrer Kon-

frontation mit Phänomenen der Geschichtskultur
an den Geschichtsunterricht herantragen, auf die
traditionellen chronologisch orientierten Curricu-
la verzichten zu wollen. Andere hingegen waren
hier etwas vorsichtiger, da sie befürchteten, dass
ohne eine systematische Heranführung der Schüle-
rinnen und Schüler an die ‚Sache’ eine Entschlüs-
selung des gesellschaftlichen Umgangs mit Ge-
schichte kaum möglich sei. Hinzuweisen ist je-
doch auch hier auf das gesellschaftliche Parado-
xon, dass während die Bildungspolitik daran ar-
beitet, die Lehrinhalte durch die Einführung von
Bildungsstandards enger zu führen, in den Wis-
senschaften eher die Notwendigkeit gesehen wird,
sich in dieser Frage weiter zu öffnen.

Tagungsbericht Erinnerungskultur als Aufgabe der
Universitäten. 29.06.2007-01.07.2007, Gießen. In:
H-Soz-u-Kult 04.10.2007.
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